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Inklusive Padagogik

Jorg MuBBmann

1. Einleitung

Der Begriff ,,Inklusion® ist in den vergangenen Jahren zunehmend in den Mit-
telpunkt der Padagogik und Erziehungswissenschaft geriickt. Er entwickelte
sich zu einem paradigmatischen Leitbegriff, der heute didaktische, bildungs-
theoretische und schulpolitische Diskurse bestimmt. Als fachlicher Terminus
entstammt er anderen Disziplinen wie der Linguistik und der Soziologie. In
der Padagogik und Erziehungswissenschaft markiert die Verwendung des Be-
griffes einen Perspektivenwechsel in der bisherigen Integrationspadagogik und
ersetzte im Zuge der Ubersetzung der Konvention fiir die Rechte von Men-
schen mit Behinderungen der Vereinten Nationen (VN-BRK, 2008) aus dem
Englischen zunehmend den Begriff der Integration. Diese Entwicklungslinien
sollen in diesem Beitrag skizziert und der konzeptionelle und theoretische
Hintergrund sollen erliutert werden.

Schulische Inklusion betrifft alle Lehramtsstudierenden sowie alle Lehrerinnen
und Lehrer. Denn inklusiv ist eine Schule, die allen Personen unabhéngig von
bestimmten Merkmalen, Eigenschaften oder Zuschreibungen wie Herkunft,
Sprache oder Behinderung, einen gleichberechtigten Zugang zu Erziehung,
Bildung und Unterricht ermdglicht (Textor, 2015). Schulische Inklusion bezieht
sich also nicht nur auf Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem
Unterstiitzungsbedarf, sondern auf alle Kinder und Jugendliche. Dies deutet
einerseits auf eine Abgrenzung zur Sonderpiddagogik hin, andererseits auf
die Komplexitit der Gegenstidnde der inklusiven Padagogik als spezialisiertes
Reflexionsfeld der Erziehungswissenschaft. Die Perspektive einer inklusiven
Pidagogik bedeutet gleichzeitig, dass alle Lehrkrifte unabhiangig von Schul-
form und Unterrichtsfach in die Situation kommen kénnen, Schiilerinnen und
Schiiler mit Behinderungen zu unterrichten. Das Menschenrecht auf Inklusion
bringt umfassende schulstrukturelle Entwicklungen mit sich und erfordert
grundlegende didaktische, professionelle und institutionelle Verdnderungen
und Bedingungen. Die Diskussionen iiber den Begriff und das Konzept wer-
den daher mittlerweile weit iiber die Grenzen der Erziehungswissenschaft und
Pidagogik hinaus gefiihrt. Aber wenn man nach der Bedeutung fragt, verfiigen
die meisten Personen iiber keine eigenen biografischen Erfahrungen, da die
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uberwiegende Mehrheit ,,nicht in eine inklusive Schule gegangen {ist] und auch
Lehrkrifte [...] zurzeit noch eher selten an inklusiven Schulen [unterrichten]“
(Werning & Avci-Werning, 2015, S. 6). So berichtet eine Lehramtsstudentin des
ersten Semesters in ihrem Lerntagebuch:

»Zum ersten Mal von der ,Inklusiven Padagogik® habe ich beim schriftlichen Auf-
nahmetest fiir dieses Studium erfahren.”

Die Vorstellung, was Inklusion sei, wird bisher aus verschiedenen Quellen und
indirekt erworben. Berichte von Kolleginnen und Kollegen, Darstellungen in
den Medien oder populdrwissenschaftliche oder wissenschaftliche Veroffentli-
chungen stellen ganz unterschiedliche Positionen dar. Es werden auf der einen
Seite konsequente Umsetzungsstrategien gefordert, wie ,Der Standard“ am
15.11.2014 titelt: ,Ein bisschen Inklusion ist wie ein bisschen schwanger. Die
Sonderschule muss weg“ (Mayr & Riss, 2014). Auf der anderen Seite werden
bedrohliche Szenarien dargestellt und in ,,Die Presse Experten zitiert mit der
Schlagzeile: ,,Das gibt es Grenzen des Zumutbaren (Bayrhammer, 2015). Die
»Neue Osnabriicker Zeitung“ gibt am 30. Januar 2017 die Einschitzung von
Regionalpolitikern wieder mit der Schlagzeile ,,Inklusion - ein Verbrechen an
Kindern und Lehrern (Neue OZ 2017, S. 29).

Die Méglichkeiten der konkreten Umsetzung im Unterricht und das Lernen
und Lehren in inklusiven Klassen haben hingegen bisher nur wenige Studie-
rende und Lehrkrifte unmittelbar und iiber einen kontinuierlichen Zeitraum
erfahren und erlebt (Veber, Rott & Fischer, 2013). ,,Dies fithrt dazu, dass einer-
seits romantisierende, manchmal gar idealisierende Vorstellungen kursieren.
Andererseits werden immer wieder ,badpractice-Modelle® iibermittelt” (Wer-
ning & Avci-Werning, 2015, S. 6). Eine andere Lehramtsstudentin dokumen-
tiert diese Erfahrungen in ihrem Lerntagebuch so:

»lm heutigen Seminar wurde Inklusion in der Gruppe diskutiert. Bei einigen Kolle-
ginnen spiirte ich groflen Widerstand. ,Das geht ja sowieso net’, ,bei 23 Kindern ist
das unméglich’ - horte ich in der Diskussion [...]. Ich war sehr erschiittert dariiber,
wie einige von ,mongoloiden Kindern' sprachen und meinten, die Kindern mit be-

«

sonderen Bediirfnissen wiirden die Arbeit anstrengender machen [...].

Inklusive Bildung ist in der schulischen Praxis und Hochschullehre ein Thema
geworden, das Emotionen auslost ,,von euphorischer Zustimmung bis aggres-
siver Ablehnung® (ebd.). In einer Gesamtschau internationaler Befunde zu
professionellen Bedingungen gelingender Inklusion (Avramidis & Norvich,
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2002; Sze, 2009) wird deutlich, ,dass [...] Aspekte der Lehrerpersonlichkeit
wie Einstellungen, Uberzeugungen und Haltungen [...] wichtige Vorausset-
zungen fir eine erfolgreiche Durchfithrung inklusiven Unterrichts darstel-
len® (Hellmich & Gorel, 2014, S. 481f.). Veber, Pfitzner, Frohnert und Schellig
(2015, S. 192) kommen daher auch zu der empirisch gestiitzten Einschatzung,
dass ,negative Selbstwirksamkeitserfahrungen gesammelt werden und eine
Ablehnung von Inklusion zunimmt®, wenn die Entwicklung und Gestaltung
inklusiver Settings von den praxiserfahrenen Lehrkriften als Mentorinnen
und Mentoren selbst nicht als positiv und wirksam wahrgenommen werden.
Andere Dokumentationen in Lerntagebiichern von Lehramtsstudierenden in
der Schulpraxis illustrieren diese Befunde anekdotisch:

»Einige Besprechungseinheiten hatten fiir mich ,Stammtischcharakter’ Der Praxis-
lehrer behauptete, dass an der Hochschule falsch gelehrt werde, da es in der Praxis
ganz anders aussehe. Auch verstehe er nicht, was man mit Inklusion bewirken wol-
le. Sie haben ja schon eine I-Klasse in der Schule. Was will man denn noch, mehr
geht doch nicht?®

Da der Aspekt der ethisch-normativen Begriindung der Inklusion, charakteri-
siert durch anthropologische und humanistische Dimensionen (vgl. Ondracek,
2007; Hajkova, 2007), und die empirisch messbaren Effekte eines inklusiven
Unterrichts auf die Schulleistungen aller Schiilerinnen und Schiiler noch wei-
testgehend unbekannt sind bzw. widerspriichlich beschrieben werden (z.B.
Huber, 2009; auch Hattie, 2013), konzentrierte sich der erziehungswissenschaft-
liche Diskurs zunachst auf die heuristisch erschliefSbaren, didaktischen Bedin-
gungen und Moglichkeiten (z.B. Seitz, 2006). Die Normativitat der bisherigen
Argumentation setzt sich jedoch dem Vorwurf einer ,,ideologisch geprigte[n]
und theoretisch iberhéhte[n] Erwartung® (Jennessen & Wagner, 2012, S. 337)
aus, wenn die vorgebrachten Ziele und Mittel der inklusiven Bildung wie Wert-
schitzung, Achtung und Anerkennung als pddagogische Dimensionen ,wegen
ihres ideellen, moralisch und ethisch bedeutsamen Gehalts [...] ausreichend
Ansatzpunkte fiir den Anspruch [bieten], Zivilisationsleistungen durch erzie-
herische Intervention hervorbringen zu wollen® (Diehm, 2000, S. 257). Die
Forderung einer ,,Schule, die geprigt ist von Humanitit und Solidaritit, [...]
Anerkennung, Respekt und Wiirde“ (Feyerer & Prammer, 2003, S. 15), liest sich
zunichst gut, fordert jedoch auch Bildungspolitiker heraus, die Grenzen eines
inklusiven Systems zu markieren: ,,Solange der Kapitalismus als Wirtschafts-
und Gesellschaftsform existiert, kann Schule weder auf allgemeine Bildungs-
standards noch auf Noten, Zeugnisse und Abschliisse verzichten (Brodtkorb,
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2012, S. 33). Erziehungswissenschaftler wie Otto Speck oder Annedore Prengel
beobachten daher auch einen ,,empérten Debattenstil“ (Prengel, 2010, S. 22) in
einem ,,ideologischen Minenfeld* (Speck, 2011b, S. 7).

Der Diskurs ist mittlerweile an einen Punkt gekommen, an dem es Akteu-
rinnen und Akteuren der Pidagogik und Erziehungswissenschaft notwendig
erscheint, beispielsweise in einer Osterreichischen Zeitschrift ,,Mythen und
Fakten zur schulischen Inklusion néher zu beleuchten und eine Liste mit Ar-
gumenten zusammenzustellen mit dem Titel ,Was ich iiber inklusive Bildung
sagen kann, wenn jemand sagt ... (Reimann et al,, 2014). Einer der zentra-
len Erziehungswissenschaftler, der die Entwicklung von der Integrations- zur
inklusiven Padagogik begleitet und gestaltet hat, fasst den Diskussionsstand
anschaulich zusammen: ,,Der wissenschaftliche Diskurs um Integration und
Inklusion prasentiert sich bunt und kontrovers, er gleicht einer babylonischen
Sprachverwirrung® (Wocken, 2011). Es sollen im Folgenden daher einige Defi-
nitionsvorschldge vorgestellt werden.

2, Historische Aspekte der inklusiven Pddagogik

Um die sehr jungen historischen Entwicklungslinien der inklusiven Pidagogik
nachzuzeichnen, ist eine nahere Analyse des Begriffswechsels von Integration
zu Inklusion im Kontext der Erziehungswissenschaft erforderlich, der vor
mehr als 20 Jahren im deutschsprachigen Raum seinen Anfang nahm.

Die Konzeption der Integrationspidagogik wiederum setzte sich von der
Sonderpddagogik ab. Beide Fachgebiete miissen mit Blick auf die praktisch-
padagogischen Titigkeiten und nachfolgenden padagogischen Theorien und
Systematisierungen gleichermafien betrachtet werden, denn die umfangreiche
Theoriebildung in der Sonderpadagogik ging einher mit dem flichendecken-
den Ausbau des Sonderschulsystems insbesondere in der zweiten Halfte des
20. Jahrhunderts. Zwar gab es schon vorher Bestrebungen, spezielle Erzie-
hungskonzepte fiir Menschen mit Behinderungen zu entwickeln. Einige davon
»fithrten zu padagogischen Innovationen, die sich in institutionalisierte For-
men iiberfithren lieBen” (Biewer, 2010, S. 11). So lieflen sich im 18. Jahrhun-
dert Unterrichtsangebote fiir Taubstumme und Blinde finden und Ende des
19. Jahrhunderts entstanden Klassen fiir Kinder mit kérperlich-motorischen
und kognitiv-intellektuellen Beeintrichtigungen, ,.gefolgt von einer breiten
institutionellen Differenzierung nach der Jahrhundertwende mit Schulen
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fiar sprachbehinderte, sehbehinderte, schwerhorige und verhaltensgestorte
Kinder® (Ahrbeck, 2012, S. 13). Mit dieser Entwicklung wuchs auch das wis-
senschaftliche Interesse fiir diese Kinder und Jugendlichen. So entstand im
19. Jahrhundert der Begriff der Heilpddagogik als Konzept fir Erziehung und
Unterricht ,anfangs in Bezug auf spezifische vorwiegend somatisch bedingte
Behinderungen wie z. B. Gehorlosigkeit, Blindheit oder kognitive Retardierung
(sic!). [...] Die frithen Anfénge der Heilpadagogik liegen in den fiir das Umfeld
deutlich wahrnehmbaren somatischen Schadigungen® (Biewer, 2010, S. 121.).

Der Begriff Heilpddagogik wurde 1861 von Jan Daniel Georgens und Heinrich
Marianus Deinhardt im Rahmen von Vortrigen an der Wiener Akademie der
Wissenschaften eingefithrt (Bachmann, 1979), begriindete aber noch keine
padagogisch-erziehungswissenschaftliche Konzeptbildung. ,Stattdessen do-
minierten danach medizinische, insbesondere psychiatrische Sichtweisen des
menschlichen Entwicklungsprozesses® (Biewer, 2010, S. 19), die sich bis in die
Mitte des 20. Jahrhunderts mit unterschiedlichen Ausprigungen fortsetzten
und insbesondere in der Zeit des Nationalsozialismus als Grundlage fiir die
tiberwiegend konservativ orientierte deutsche, sogenannte Hilfsschullehrer-
schaft dazu dienten, die sogenannten erb- und rassepflegerischen Mafinahmen
des NS-Staates zu unterstiitzen (Ellger-Riittgardt, 1998, S. 68; Myschker, 1983,
S. 156). Durch die Einbeziehung der Institution der damals als Hilfsschule be-
zeichneten Sonderschulen in das Selektionsprogramm der Nationalsozialisten
erlangte der sich nach 1945 durchsetzende Begriff der Sonderpidagogik eine
politisch problematische Konnotation mit Blick auf das damit verbundene, sich
weiter ausdifferenzierende und separierende Schulsystem sowie die Selekti-
onsdiagnostik, die psychometrische Differenzialdiagnostik und schulrechtlich
geregelte Verfahren der Leistungsbegutachtung voraussetzte, um Schiilerinnen
und Schiiler mit Beeintrachtigungen einer Sonderschule zuzuweisen.

Die Schweiz war das einzige deutschsprachige Land, in dem sich die Entwick-
lung der seit den 1920er Jahren zunehmend wissenschaftlich systematisierten
Heilpiddagogik fortsetzen konnte. Es war auch das erste Land, das mit der Ein-
richtung eines Lehrstuhles von Heinrich Hanselmann (1885-1960) die Heil-
péadagogik als akademisches Fach etablieren konnte (Biewer, 2010). Brezinka
(1997) beschreibt, dass die ,,vor allem in Wien vertretene osterreichische akade-
mische Heilpiadagogik im Unterschied zur Schweiz und Deutschland sehr stark
medizinisch geprigt® war (Biewer, 2010, S. 26). Hans Asperger (1906-1980)
definierte die Heilpadagogik als Angelegenheit der Padiatrie und begriindete
das Fach medizinisch und
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»prigte die dsterreichische Heilpddagogik nachhaltig iiber Jahrzehnte. Eine Ver-
bindung der padiatrischen und der padagogischen Linie der Heilpidagogik gelang
erst im Jahre 1981 mit der Griindung des Interfakultiren Instituts fiir Sonder- und
Heilpadagogik an der Universitdt Wien (Gerber, Schaukal & Reinelt, 1987 zit. n.
Biewer, S. 26).

In Deutschland fithrten die Versuche bereits in der Weimarer Republik, Zu-
satzausbildungen fiir Sonderschullehrkrifte an die Universititen zu verlagern,
nicht zu einer Einrichtung eines eigenstindigen Fachgebietes. ,Die erste
deutschsprachige universitire Sonderpadagog/innenausbildung, die nachhal-
tig Bestand haben sollte, begann im Wintersemester 1947 an der Humboldt-
Universitdt in Berlin in der damaligen Sowjetischen Besatzungszone“ (Becker
& Grofle, 2007, zit. n. ebd., S. 26). In Deutschland wurde eine Sonderschullehr-
krafteausbildung praxisorientiert an Pidagogischen Hochschulen unterrichtet,
bis diese Einrichtungen in die Universititen integriert wurden. Dies fiihrte
zu einem massiven Ausbau von Lehrstiithlen und Forschungskapazititen und
auch dazu, dass die Begriffe der Heilpadagogik und Sonderpidagogik weiter
systematisiert wurden und jeweils dem schulischen Kontext (Sonderpadago-
gik) und den auBerschulischen Bildungs- und Hilfsangeboten (Heilpidagogik)
zugeordnet wurden. Diese Differenzierung konnte sich in Osterreich und in
der Schweiz nicht in einem solchen Maf} durchsetzen, wie sich dies in Deutsch-
land auch schulstrukturell niederschlug.

In der Gesamtschau lasst sich aber feststellen, dass sich in der zweiten Hilfte
des 20. Jahrhunderts der Begriff der Sonderpadagogik als Bezeichnung fiir
ein padagogisch-praktisches und erzichungswissenschaftliches Spezialgebiet
durchgesetzt hatte, der die Theorie und Praxis von Erziehung, Bildung und
Unterricht fiir und mit Menschen mit Beeintrichtigungen in schulischen Kon-
texten als Gegenstinde hat. Im Zusammenhang mit dem damaligen Ausbau
des nach Behinderungsformen differenzierten Sonderschulwesens wurde
das Fachgebiet jedoch zumeist als Sonderschulpidagogik verstanden. Mit
der Diskussion und Erprobung erster integrativer Schulmodelle geriet diese
Bezeichnung zunehmend in die Kritik. Der begriffliche Verweis auf Sonder-
einrichtungen, die dem Ziel gleichberechtigter, gesellschaftlicher Partizipation
entgegenstehen, erschien nicht angemessen. Eine solche Interpretation ist aber
nicht zwingend, wie Willmann (Kapitel zur Sonderpidagogik in diesem Band)
aufzeigt.
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Die Diskussion um die problematischen historischen Hintergriinde der Son-
derpadagogik setzen sich bis heute fort (Hansel, 2006). Sie begannen in den
1970er Jahren und fithrten in den 1980er Jahren zu der von Eberwein (1995) als
»Paradigmenwechsel“ bezeichneten Entstehung eines ,integrationspadagogi-
schen® Ansatzes.

»Als padagogischer Begriff wurde Integration zunichst im Zusammenhang mit
interkultureller Pddagogik und erst seit den Siebzigerjahren ebenso fiir die gemein-
same Erziehung von Schilern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf
verwendet” (Amrhein, 2011, S. 16).

Seitdem fungierte der Begriff der Integration im deutschsprachigen Raum als
Merkmal reformpédagogischer Ansitze im Kontext der Erziehungswissen-
schaft und Schulpolitik und beschrieb zunehmend die gemeinsame Beschu-
lung von Kindern mit und ohne Behinderung.

Ein besonderer Meilenstein dieser Entwicklung war die Veroffentlichung des
Dokumentes mit der Empfehlung des Deutschen Bildungsrates ,,zur pidago-
gischen Forderung behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und
Jugendlicher® (1973). Mit dieser Positionierung wurde ,.erstmals offiziell eine
Uberpriifung der separierten Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit
Behinderungen eingefordert® (Werning & Avci-Werning, 2015, S. 16):

»Sie [die Bildungsratskommission, J.M.] legt in der vorliegenden Empfehlung eine
neue Konzeption zur piddagogischen Férderung Behinderter und von Behinderung
bedrohter Kinder und Jugendlicher vor, die eine weit mogliche gemeinsame Un-
terrichtung von Behinderten und Nichtbehinderten vorsieht und selbst fiir behin-
derte Kinder, fiir die eine gemeinsame Unterrichtung mit Nichtbehinderten nicht
sinnvoll erscheint, soziale Kontakte mit Nichtbehinderten erméglicht. Damit stellt
sie der bisher vorherrschenden schulischen Isolation Behinderter ihre schulische
Integration entgegen” (Deutscher Bildungsrat, 1973, S. 15£.).

In der erziehungswissenschaftlichen Konzeptionierung und Entwicklung der
Begriffssystematik bildeten sich auch innerhalb der Integrationspidagogik
unterschiedliche Ansitze heraus. Sie unterscheiden sich im Wesentlichen in
der Radikalitat hinsichtlich der schulpolitischen und strukturellen Konse-
quenzen. Die ,bedingte Integration® (Kobi, 1997; Textor, 2015, S. 25) knupft
den gemeinsamen Unterricht von Schiilerinnen und Schiillern mit und ohne
Behinderungen an bestimmte Bedingungen wie z.B. die Auspragung der Be-
eintrichtigungen oder die Bereitstellung raumlicher und personeller Ressour-
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cen sowie besonderer Qualifikationen einzelner Lehrkrifte, die es einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern durch individualisierte Hilfen erst moglich ma-
chen, iiberhaupt am Unterricht teilhaben zu koénnen. In dieser Konzeption
wird der Integrationsbegriff insofern ,,banalisiert, da er auf die schlichte or-
ganisatorische Umsetzung des gemeinsamen Aufhaltes der Schiilerinnen und
Schiiler mit und ohne Beeintrichtigungen in einem Klassenraum reduziert
wird (ebd.). In diesem Konzept der bedingten Integration identifiziert Reiser
(2003, S. 307) einen ,,unheilvollen Kreislauf der Abgabe der Zustandigkeit fir
Kinder mit Lern- und Entwicklungsproblemen an die Sonderpidagogik und
der Annahme der Zustindigkeit durch die Sonderpidagogik®, ohne dass das
Schulsystem selbst und die Unterrichtskonzeptionen besondere Anderungen
erfahren hitten (Textor, 2015, S. 25). Die individualisierten Unterstiitzungen
der Sonderpadagoginnen und -padagogen in integrativen Settings umschreibt
Reiser (2003, S. 307) als ,sonderpidagogische Serviceleistung®, die ,,allzu oft in
die ,integrierte Selektion’ [miindet]*.

Demgegentiber vertreten: Autoren wie Feuser (1989; 2002) das Konzept der
~unbedingten Integration”, dessen padagogische Praktiken nicht an perso-
nen- oder institutionsspezifische Vorbedingungen gekniipft sind, sondern als
»existenzielles Grundrecht auf ein Mitsein“ (Kobi, 1997, S. 77) verstanden wird.
Mit diesem radikaleren Verstindnis der Integration als ,unteilbar“ (Feuser,
1989, S. 6) mit dem Ziel, ,.eine neue, nicht aussondernde humane Padagogik zu
schaffen” (ebd., S. 5), mit der eine fundamentale Kritik am vertikal hierarchi-
sierten, mehrgliedrigen Schulsystem einhergeht, wurden die theoretischen und
konzeptionellen Grundlagen geschaffen fiir einen weiteren paradigmatischen
Wechsel, der heute als inklusive oder ,, Inklusionspidagogik (z. B. Textor, 2015)
bezeichnet wird. Dieser Wechsel wird von Sander (2004, S. 242) als ,,optimierte
und umfassend erweiterte Integration” definiert. Der Autor differenziert zwi-
schen Integration und Inklusion folgendermafien:

»Integration: Behinderte Kinder kénnen mit sonderpadagogischer Unterstiitzung
Allgemeine Schulen besuchen. Inklusion: Alle behinderten Kinder besuchen wie
alle anderen Kinder mit besonderen pddagogischen Bediirfnissen Allgemeine
Schulen, welche die Heterogenitit ihrer Schiiler schitzen und im Unterricht frucht-
bar machen” (ebd., S. 243).

»Inklusion soll damit in besonderer Weise die Akzeptanz von Unterschieden
in der Schule betonen, wodurch neben Kindern und Jugendlichen mit Behin-
derung auch solche mit anderen Benachteiligungen ins Blickfeld geraten®, die
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z.B. auf Grund von Geschlecht, sozialer Herkunft, spezifischen Lebensbedin-
gungen und/oder Kultur entstehen kénnen (Werning& Avci-Werning, 2015,
S.16f1).

Mit dieser erweiterten und systemorientierten Perspektive auf institutionelle
Risiken der Benachteiligungen im Kontext der Schule treten Argumentations-
linien hervor, die das erziehungswissenschaftliche Fachgebiet der Sonderpada-
gogik mit ihren geschichtlich in der Medizin begriindeten subjektorientierten
Ansitzen tibergreifen. In diesem im weitesten Sinne sozialwissenschaftlichen
Paradigma muss das Phdnomen der Behinderung als soziales Konstrukt in der
Interaktion von Menschen mit Beeintrdchtigungen und Erwartungen sowie
Anforderungen der personellen und physikalischen Umwelt und daraus re-
sultierenden Einschrankungen der sozialen Teilhabe neu erfasst und definiert
werden. Auf diese Begriffsdiskussion zu Behinderung, Behinderungserfahrun-
gen und Beeintrichtigung kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden.

Diesen sozialwissenschaftlichen und damit verbundenen sozialrechtlichen
Perspektiven auf Menschen mit Beeintrachtigungen, die ein medizinisches
Verstindnis von Behinderung zu iiberwinden versuchen, beinhalten verschie-
dene Argumentationsansitze, die dem heutigen Diskurs der inklusiven Pada-
gogik zu Grunde liegen.

»Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht ldsst sich das Thema (a) als bildungs-
und sozialpolitischer Impuls; (b) als ethischer Orientierungshorizont, der auf die
Perspektive und das politische Engagement von Akteur_innen verweist; und (c)
als Diskursangebot fiir die Biindelung von Fragen der Bildungsgerechtigkeit sowie der
Partizipation deuten” (DGIE, 2017, S. 1; Hervorheb. i. Orig.).

Textor (2015, S. 34 ff.) differenziert in diesem Diskursangebot vier unterschied-
liche Argumentationslinien:

» Die piddagogisch-psychologische Argumentationslinie orientiert sich am
Individuum und an der heterogenen Lerngruppe, fiir welche mit empi-
rischen Befunden bessere Lern- und Entwicklungsprozesse in inklusiven
Settings, zumindest aber weniger Benachteiligungen beschrieben werden
(vgl. z.B. Feyerer, 1998; Sermier Dessemontent, Benoit & Bless, 2011; Wal-
ter-Klose; 2013).

o Die bildungsokonomische Argumentationslinie fokussiert die Kosten-
Nutzen-Verhiltnisse bei einer parallelen Struktur von Regelschulen und
Sonderschulen (vgl. z. B. Klemm, 2013), wihrend
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* die demokratieorientierte Argumentationslinie allgemein geltende mora-
lisch-ethische und gesellschaftliche Zielvorstellungen der aktiven Partizipa-
tion aller Menschen in einer demokratischen Lebensform hervorhebt (vel.
z.B. Kobi, 1997).

» Die menschenrechtsorientierte Argumentationslinie versteht Inklusion
nicht nur wie im o. g. ethischen Argumentationsansatz fiir geboten oder wie
im padagogisch-psychologischen als grundsitzlich, sondern als rechtlich
zwingend. In enger Anbindung an die demokratieorientierte Argumentati-
on wird hier von der Primisse ausgegangen, ,,dass eine menschenwiirdige
Gesellschaft jeder Personen unabhangig von ihrer individuellen Situation
gesellschaftliche Teilhabe erméglichen muss® (Textor, 2015, S. 35).

Die menschenrechtsorientierte Argumentation geht iiber das Schulsystem hi-
naus und umfasst mit dem Anspruch sozialer Inklusion alle gesellschaftlichen
Bereiche, von denen der inklusive Unterricht und die inklusive Schule nur ein
Aspekt ist, fiir deren Realisierung jedoch umfassende gesellschaftliche Verin-
derungsprozesse der leistungsorientierten Marktwirtschaft erforderlich sind.
Im Rahmen dieser Argumentationslinie beziehen sich die Autorinnen und
Autoren sowie die Akteurinnen und Akteure auf geltendes, positives Recht
(Wocken, 2010, S. 218f.), dass bereits im Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland mit dem Passus, dass niemand ,wegen seiner Behinderung be-
nachteiligt werden darf“ (GG Artikel 3), oder in Osterreich durch den Artikel
7 der Bundesverfassung (»Gleichbehandlung von behinderten und nichtbehin-
derten Menschen in allen Bereichen des tiglichen Lebens zu gewidhrleisten®
verankert ist.

Dieses Benachteiligungsverbot wurde jedoch erst durch eine entsprechende
Grundgesetzanderung in Deutschland im Jahr 1994, drei Jahre spater durch
eine Verfassungsinderung in Osterreich erreicht. In Deutschland verliefen
diese Veranderungen parallel zur sogenannten Salamanca-Erklarungen der
UNESCO (1994) und zu den neuen Empfehlungen der Kultusministerkonfe-
renz (KMK, 1994), mit denen das Primat des gemeinsamen Unterrichts fiir alle
Kinder und die Loslésung der sonderpidagogischen Unterstiitzungsangebote
fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderungen von der separaten Schul-
form der Sonderschule verbunden war.

Der Begriff ,Inklusion” selbst wurde in Deutschland hingegen erst seit Anfang
2000 stérker diskutiert und dies vorrangig von der Sonderpadagogik (vgl. z. B.
Sander, 2004; Hinz, 2004), obwohl der Terminus im Englischen bereits durch
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die Veroffentlichung der UNESCO-Erklarung von Salamanca zur Yerfﬁgung
stand und in der Ubersetzung durch die UNESCO-Kommission in Osterreich
auch aufgegriffen wurde:

~Wir glauben und erkldren, [...] dass Regelschulen mit dieser inklusiven Orien-
tierung das beste Mittel sind, um diskriminierende Haltungen zu bekampfen, [...]
dartiber hinaus gewahrleisten integrative Schulen eine effektive Bildung fiir den
Grofteil aller Kinder [...]* (Osterreichische UNESCO-Kommission, 1996, S. 7).

Dennoch wird auch in dieser normativen Setzung die terminologische Inkohi-
renz deutlich, die bis heute zu der Schwierigkeit einer einheitlichen Definition
im wissenschaftlichen Diskurs fiihrt. Flieger konstatiert daher im Vorwort
(2010) zur Ubersetzung der Erklirung (1996) von 1994:

sIch iiberarbeitete die Ubersetzung in Absprache mit KollegInnen, die wie ich an
der internationalen Bewegung fiir inclusive education interessiert waren: Es war
uns klar, dass Integration nicht das bezeichnet, was mit ,Inclusion’ gemeint war.
Da aber Mitte der 1990er Jahre der Begriff Integration noch nicht so verbraucht
war, wie er es inzwischen teilweise ist, schien es keinesfalls bedenklich, ihn fiir den
deutschen Text der Salamanca Erklarung zu verwenden.®

Auch knapp 10 Jahre spiter wurde keine systematische Differenzierung vorge-
nommen. Es wurde zwar festgehalten, dass der Begriff Integration zunehmend
den Begriff der Inklusion abgeldst hat, da Autoren wie Feyerer & Prammer

(2003, S. 15)

»unter Integration aber immer schon das gemeinsame Leben, Lernen und Arbeiten
aller Menschen verstanden haben und der Begriff Integration in der bildungspoli-
tischen Diskussion noch immer aktuell ist, verwenden wir in diesem Buch beide

Begriffe synonym®.

In Deutschland erzeugte die Ubersetzung von ,inclusion” durch ,,Integration”
kontroverse Debatten. Sander (2004, S. 240) kritisierte die ,undifferenzierte
Gleichsetzung mit Integration® Reiser (2003) setzte mit seiner Bearbeitung
der Frage ,Vom Begriff Integration zum Begriff Inklusion ~Was kann mit
dem Begriffswechsel angestofien werden? mafigebliche Impulse zur weiteren
Diskussion und begriindete diesen Wechsel mit einer massiven Kritik an dem
inflationiren Gebrauch des Begriffes Integration und was in der Schulpraxis
alles als integrativ beschrieben wird. Er bilanzierte, ,,Integration als Schulrefor-
mansatz ist in Deutschland nicht nur quantitativ [...], sondern auch qualitativ
[...] stecken geblieben” und kritisiert, dass ,,Sonderpadagogen [...] z.B. in
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Grundschulen mit etikettierten Kindern in besonderen Gruppen, das heif3t du-

Bere Differenzierung als versteckte Selektion unter der Firmierung Integration
[arbeiten]“ (ebd., S. 307).

Der iberwiegende Teil der bisherigen Positionen im Integrations- und In-
klusionsdiskurs sieht sich dem Vorwurf ausgesetzt, exklusiv im Kontext der
Sonderpéadagogik entwickelt worden zu sein. Entwicklungen beispielsweise in
der Migrationspadagogik oder Geschlechterforschung vollzogen sich separat.
Sonderpéidagogische Theoriebildungen aus der allgemeinen Schulpidagogik
wurden ,,nur unzureichend rezipiert. [...] Andererseits zeigt auch die Son-
derpédagogik gewisse Abgrenzungstendenzen® (Textor, 2015, S. 33), da sie sich
mit Verweis auf die historischen Entwicklungslinien iiber die Spezialisierung
auf Schiilerinnen und Schiiler mit Beeintrichtigungen legitimiert. Dieser Wi-
derspruch wurde durch Reiser (1997, S. 270; Kron, 2009, S. 185fF) in seiner
»Iheorie integrativer Prozesse“ mit Bezug auf soziologische Systemtheorie und
Psychoanalyse niher analysiert. In dieser Analyse wird das Verstindnis von
Integration auf berufsspezifischen, innerpsychischen bis hin zu institutionel-
len Ebenen beschrieben als eine ,,dynamische Balance von Abgrenzungen und
Anndherungen’, die ,,auf Einigung bei unverinderten Widerspriichen® abzielt
(Reiser ,1997, S. 270; Textor, 2015, S. 26).

Diese Akzeptanz von Widerspriichen wird nachvollziehbar, folgt man dem
hiufig zitierten Etappenmodell der Entwicklung der inklusiven Pidagogik
nach Sander (2008, zit. n. Amrhein, 2011, S. 17; vgl. Sander, 2004) Dieses
Modell beschreibt eine fiinfstufige Einteilung der Entwicklung des Bildungs-
wesens von der Phase der Exklusion iiber Segregation und Integration weiter
zur Inklusion und schlieBllich zur Vielfalt als Regelfall (Amrhein, 2011, S. 17;
Sander, 2004, S. 241), in der jede Spezialisierung auf separate Personengruppen
wie Menschen mit Beeintréchtigungen als normaler Reflexionsbereich in der
allgemeinen Padagogik aufgeht (Feuser, 2002).

Fur die Erziehungswissenschaft als akademische Disziplin stellt das Thema
der Inklusion zunichst lediglich ,.ein Diskussionsangebot* dar, die ,,politische
Programmatik der Inklusion liefert der Erziehungswissenschaft keinen unmit-
telbaren Auftrag” (DGfE, 2017, S. 2).

Die Frage nach der Positionierung im theoretischen Inklusionsdiskurs der
Erziechungswissenschaft und der damit verbundenen Bezeichnung eines
pddagogischen und erziehungswissenschaftlichen Spezialisierungsgebietes
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Paradigma  Konzept

Exklusion Schliefit Personen grundsitzlich vom System der Erziehung und
Bildung aus.
Beispiel: Kinder mit kognitiv-intellektuellen Beeintrichtigungen im 18.
Jahrhundert durften trotz Schulpflicht (z.B. 1717 in Preuflen, 1774 in

Osterreich) keine Schule besuchen. Arme, Kranke oder Menschen mit
Behinderungen wurden in Zucht- und Arbeitshiusern interniert.

Segregation ~ Gewihrt exklusiven Gruppen von Menschen Teilhabe an speziellen
Erziehungs- und Bildungsprozessen an separierten Orten.
Beispiele: Stotternde Schiiler besuchen die 1883 erstmals in Braun-
schweig eingerichteten Sprachheilkurse an Volksschulen; Waisenhaus
»Rauhes Haus" in Hamburg fiir sozial marginalisierte Kinder und
Jugendliche.

Integration  Differenziert zwischen Menschen mit besonderem Unterstiitzungs-
bedarf und ohne einen solchen und gewéhrt die Aufnahme von
Menschen mit besonderem Bedarf in das System der Erziehung und
Bildung in der allgemeinen Schule.
Beispiel: Kinder, denen durch ein exklusives sonderpadagogisches Gut-
achten ein sogenannter sonderpadagogischer Férderbedarf attestiert
wird, diirfen mit Unterstiitzung sonderpadagogischer Fachkrifte die
Regelschule besuchen.

Inklusion Setzt die Verschiedenheit in Lerngruppen und in einer Schulgemein-
schaft als Normalitit und das Recht auf Unterstiitzung in Lern- und
Bildungsprozessen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler voraus und
bezeichnet diese Konzeption zur Abgrenzung zur Integration als
Inklusion.

Beispiel: Alle Schiiler einer Klasse erhalten individualisierte Férderpla-
ne, auf deren Grundlage alle Lehrkrifte in allen Fichern Lernprozesse
begleiten und férdern. Sonderpidagogische Fachkrifte gehtren
obligatorisch zum Team einer Schule bzw. Klasse.

Allgemeine  Erfordert keinen spezialisierten Reflexionsbereich zur Heterogenitit
Pddagogik und keine exklusiven Bezeichnungen von Praktiken und Theorien
mehr.
Beispiel: Alle Lehrkrifte gehen ohne exklusive Spezialisierungen von
der Heterogenitit einer jeden Lerngruppe aus. Der Begriff ,, Inklusion”
verlisst den padagogischen Diskurs und erfordert keine Suche nach
praktischen Umsetzungsmoglichkeiten mehr.

Abbildung 1: Etappenmodell nach Sander (2008).
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(Sonderpidagogik, Integration, Inklusion) erscheint zunichst fiir Lehramts-
studierende und Lehrkrifte in der Schule rein akademisch. Die ,politisch-
programmatischen und normativen Implikationen“ (ebd.) haben aber weit-
reichende Folgen fiir die Praktiken der Schulorganisation, der kiinftigen
Schulentwicklung, der Unterrichtsplanung und -durchfithrung, der Schulleis-
tungsdokumentation und Berufsvorbereitung. Im Rahmen der Schulorganisa-
tion und -administration gehen z.B. Fragen einher zu infrastrukturellen und
baulichen Verinderungen, sowie zur materiellen, medialen und technischen
Ausstattung, die fiir den Besuch der Schule z. B. von blinden oder kérperlich-
motorisch beeintrachtigten Schiilerinnen und Schiilern relevant werden. Die
Schulentwicklung beinhaltet eine progressive Personalentwicklung und Lei-
tungskonzepte, mit denen ein Schulkollegium der Heterogenitit der Schiile-
rinnen und Schiler, ob hochbegabt und/oder mehrsprachig und/oder mit er-
heblichen Entwicklungsbeeintrichtigungen, mit Engagement, Wertschitzung
und Kompetenz begegnet. Diese strukturellen Voraussetzungen fiir inklusive
Bildung auf der Ebene der Schulorganisation insbesondere mit Blick auf die
Ressourcensteuerung werden umfassend von Katzenbach & Schnell (2013)
und beispielsweise auch Werning (2011; 2012) beschrieben. Unterrichtsplanung
und Unterrichtsdurchfithrung erfordern Kooperation und kollegiale Beratung
zwischen Lehrkriften und anderen pidagogisch-therapeutischen Expertinnen
und Experten mit ganz unterschiedlichen Qualifikationsbereichen. Sogenann-
tes Team-Teaching und Arbeit in multiprofessionellen Teams sowie konti-
nuierliche Fort- und Weiterbildungen stellen sich in bisherigen empirischen
Untersuchungen als wichtige Bedingung des inklusiven Unterrichts heraus
(Arndt & Werning, 2013; Mufimann, 2014). Dies setzt grundlegende Verin-
derung in den Strukturen der Lehramtsstudiengénge und eine Anpassung an
Fort- und Weiterbildungen voraus (Mufimann & Feyerer, 2017). Die Praktiken
der pédagogischen Diagnostik der individuellen Schiilerleistungen bediirfen
durch die Heterogenitit der Lerngruppen intraindividuelle Vergleichskriterien
mit Formen der Dokumentation, die die gleichberechtige Durchlassigkeit zwi-
schen verschiedenen, weiterhin bestehenden Schultypen und -formen und den
Einstieg in tertidre Bildungsinstitutionen und das Berufsleben gewihrleisten
(Schifer & Rittmayer, 2015). Mit Blick auf diese weitreichenden Konsequenzen
einer Praxis inklusiver Padagogik wird deutlich, dass sowohl die Pidagogik als
auch die Sonderpadagogik mit diesen Zielsetzungen iiberfordert sein dirfte
und Fragen an die Gesellschaftssysteme der Politik, Wirtschaft und Wissen-
schaft delegieren miissen.
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3. Theorie, Konzepte und Methoden inklusiver Padagogik

3.1 Allgemeine Erlduterungen zu Theorie, Konzepten
und Methoden in der Pddagogik

Inklusive Padagogik ist charakterisiert durch eine sozialwissenschaftliche und
geisteswissenschaftliche Perspektive. In den Sozial- und Geisteswissenschaften
gelten Theorien als eine ,, Aussagenmenge, die aus einer Reihe von Gesetzen,
deskriptiven Aussagen und logischen Ableitungen besteht“ (Giesen & Schmid,
1976, S. 268) bzw. ein ,,System von Aussagen, das mehrere Hypothesen oder
Gesetze umfasst® (Schnell, Hill & Esser, 1992, S. 43). Im Kontext der inklusiven
Pidagogik wiren dies die oben genannten demokratieorientierten, bildungs-
okonomischen und pidagogisch-psychologischen Annahmen, die davon
ausgehen, dass Unterricht in inklusiven Settings ethisch-normative Setzungen
erfiillle mit dem Ziel der Vermeidung von Benachteiligungen, er sei finanziell
im Schulsystem tragbar und behindere nicht das Potenzial zur Entfaltung der
Personlichkeit sowie die Lernentwicklung einzelner Schiilerinnen und Schiiler.

Im Rahmen solcher Theorien bilden sich Konzepte als hypothetische Aus-
schnitte der Theorien, die durch Modelle abgebildet werden. In der Pidagogik
entsprechen solche Konzepte den verschiedenen didaktischen Positionen wie
die kritisch-konstruktive Didaktik nach Klafki (2007) oder die entwicklungs-
logische Didaktik nach Feuser (1989; 2002), welche beispielsweise die Indi-
vidualitit von Lern- und Entwicklungsverldufen und der Lebensweltbeziige
hervorheben und damit relevant fiir die Theorie einer inklusiven Pidagogik
sind. Aus den verschiedenen Konzepten lassen sich Methoden und Techniken
ableiten, die den Annahmen der Didaktik als konzeptioneller Ausschnitt einer
inklusionsorientierten Bildungstheorie wie beispielsweise Individualisierung
im Unterricht und Heterogenitit in Lerngruppen entsprechen. Solche Metho-
den und Techniken wiren in diesem Zusammenhang Unterrichtsmethoden
der Freiarbeit, der Wochenplan- oder Projektarbeit (z.B. Meister & Schnell,
2013).

Die Systematik der Praktiken und ihrer Bedingungen und Voraussetzungen
wird durch ein Modell abgebildet. Ein beispielhaftes Modell wire die Beschrei-
bung der Bielefelder Laborschule. Dies ist eine staatliche Versuchsschule des
Landes Nordrhein-Westfalen, mit der sich die Moglichkeiten einer konsequen-
ten methodischen Umsetzung didaktischer, also konzeptioneller Merkmale
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wie Projektorientierung im Unterricht (von Hentig, 1971; Thurn & Tillmann,
2011) seit 1974 darstellen lassen.

Die Differenzierung und Reflexion der Systematik von Theorie, Konzept, Mo-
dellen und Methoden ist die Bedingung fachlicher Professionalitit in der Pra-
xis erziehungswissenschaftlicher Forschung und padagogischer Anwendung.
Diese Einhaltung wird in der jungen Entwicklung der inklusiven Pidagogik
erforderlich, um zwischen normativen Anspriichen und evidenzbasierten
Beschreibungen und Erklarungen padagogischer Konzepte und Methoden
differenzieren zu konnen. Bestandteile einer solchen Theorie von ,,mittlerer
Reichweite® (Merton, 1995) sind neben den bereits historisch skizzierten pa-
radigmatischen und pédagogisch relevanten anthropologischen Grundan-
nahmen die Grundbegriffe und empirische Belege, die durch Beobachtungen
und/oder Messungen die theoretisch begriindeten Konzepte bzw. didaktischen
Positionen und die Umsetzbarkeit und Wirksamkeit bzw. Wirkungsstirken
der mit den Konzepten verbundenen spezifischen Praktiken bestitigen bzw.
beschreiben kénnen.

3.2 Theorie und Grundbegriffe inklusiver Pddagogik

Im alltéglichen deutschen Sprachgebrauch scheinen die Begriffe der Integra-
tion und der Inklusion keinerlei Unterschiede aufzuzeigen. In der 6sterreichi-
schen Alltagssprache umschreibt ,inkludiert® dhnlich wie die Verwendung
von ,integriert” im bundesdeutschen Deutsch so viel wie ,.einschliefen” oder
»beinhalten”. ,Geht man auf den lateinischen Ursprung der Begriffe zuriick,
stof8t man auf eine minimale Differenz: integratio bedeutet Wiederherstellung,
integrare bedeutet Wiederherstellen oder erneuern. inclusio bedeutet Ein-
schluss, includere einschlielen, einengen oder hineinbringen” (Reiser, 2003,
S. 305). Die den beiden Begriffen zu Grunde liegende Teleologie kann als
identisch verstanden werden: Ziel ist die Herstellung einer Einheit. Wihrend
bei integratio dem Prozess eine Separierung vorausgeht, wird bei inclusio das
Eingeschlossensein ohne nahere Beriicksichtigung des Eingeschlossenen vor-
ausgesetzt, ,bei inclusio [schwingt] die Ausiibung eines Zwanges [mit]“ (ebd.).
Beide theoretischen Assoziationen bieten auch konzeptionelle Konnotationen,
die fiir die Pddagogik relevant sind. ,,Der zentrale Unterschied besteht [...] in
der Perspektive: Der Integrationsbegriff ist eher auf die zu integrierenden Indi-
viduen orientiert, wihrend der Inklusionsbegriff systemorientiert ist“ (Textor,
2015, S. 29; Hervorheb. i. Orig.; Reiser, 2003).
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Diese theoretische Perspektive bringt weitreichende konzeptionellen Konse-
quenzen mit sich, die in drei Problemlagen miinden, die im Folgenden erldu-
tert werden (zu den folgenden Grundlage der soziologischen Systemtheorie
vgl. Luhmann, 1987):

Erstens rekurriert der in der Padagogik und Erziehungswissenschaft verwen-
dete Begriff der Inklusion oftmals auf seinen Ursprung in der soziologischen
Systemtheorie. Diese theoretische Grundlegung ist aber eine Reflexionstheorie
und keine Handlungstheorie. Es ist also eine Perspektive, mit der soziale Phiano-
mene analytisch beschrieben werden. Sie liefert aber keine Anhaltspunkte fiir
konkrete Praktiken. Der Riickgriff auf die soziologische Systemtheorie bei dem
Versuch einer systemorientierten handlungstheoretischen Rahmung scheitert
an dem piddagogischen Anspruch, auf dieser theoretischen Grundlage Lehr-
Lern-Interaktionen gestalten und unmittelbar beeinflussen zu wollen, denn
systemische Ansitze modellieren sich in Beratungskonzepten, die allenfalls die
unmittelbaren (Lehrkrifteverhalten) und mittelbaren (Schulorganisation, El-
tern, Bildungssystem) Bedingungen der Lehr-Lern-Prozesse anregen konnen,
namlich im Rahmen von Beratungsprozessen, also innerhalb von Kommu-
nikation und nicht durch unmittelbare, konkrete Unterrichtspraktiken. Hier
gerit die Reichweite der Zustdndigkeit von Lehrkriften an ihre Grenzen.

Dies wird zweitens in der Verwendung des Begriffes in seinem systemtheo-
retischen Kontext deutlich. Dort beschreibt er den Einschluss von beobacht-
baren Mbéglichkeiten innerhalb funktional differenzierter gesellschaftlicher
Systeme wie Wirtschaft, Erziehung oder Politik. Innerhalb eines Systems sind
bestimmte Themen kommunizierbar oder bestimmte Handlungen machbar,
sie konnen dort gehort, gesagt oder gesehen werden. Andere Themen und
Handlungen fithren zum (voriibergehenden) Ausschluss, also zur Exklusion.
Die Systeme konstituieren sich mit einer binaren Differenzierungslogik durch
Kommunikationen und Kommunikationsthemen bzw. sogenannte symbolisch
generealisierte Medien. Konkret heifit das: In der Wirtschaft geht es um Geld,
das gezahlt oder nicht gezahlt wird, in der Politik um Macht, die geteilt oder
verteilt wird oder auch nicht, in der Erziehung geht es um Lernen oder Nicht-
Lernen. An jedem dieser Systeme nimmt der Mensch als Person episodisch
und partiell teil, nimlich immer dann, wenn er fiir diese Systeme z.B. durch
Bezahlen oder formales Lernen relevant wird. Die Person kann nicht am Sys-
tem der Wirtschaft teilhaben, wenn sie an der Supermarktkasse mit Verweis
auf ihre schwere Kindheit die Ware erhalten méchte. Im Kontext der System-
theorie ist Inklusion also nur ein Differenzschema Inklusion/Exklusion (als
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z.B. Lernen/Nicht-Lernen; Zahlen/Nicht-Zahlen) und als Kommunikation
zu verstehen, die voriibergehend die Teilhabe an einem der Systeme gewihrt,
solange sie im entsprechenden Kommunikationsmedium (z. B. Wissen, Geld)
fiir dieses relevant ist. Inklusion ist daher als Teilhabe an (mehr oder weniger
abstrakten) Kommunikationsprozessen zu verstehen, welche wiederum nicht
an spezifische Organisationssysteme wie Schulen oder bestimmte Unterrichts-
formen gekoppelt sind. Der systemtheoretische Inklusionsbegriff beinhaltet
daher auch nicht die Interpretation, dass der Besuch einer Sonderschule mit
Exklusion einherginge, solange innerhalb dieser Institution die Teilhabe an
Erziehungs- und Bildungsprozessen (Inklusion) gewihrleistet ist. Der system-
theoretische Inklusionsbegriff bleibt damit zu abstrakt, was zur dritten Prob-
lemlage fiihrt.

Diese Problemlage wird durch eine verinderte Terminologie verschirft, die
mit einer systemischen Perspektive einhergeht, denn der damit verbundene
intersektionale Ansatz versucht die terminologisch differenzierbaren Diversi-
tatsdimensionen auf einer hpheren semantischen Abstraktionsebene aufzuhe-
ben. Hinz & Kopfer (2015, S. 38) geht es dabei um eine ,,Reflexion und Trans-
formation (sonder-)padagogischer Kategorien, deren am Defizit ansetzender
[...] Forderungsfokus ,blinde Flecken' [...] produziert. Diese Argumentation
folgt dem ,Universalititsanspruch® (Luhmann, 1987, S. 19) der Systemtheo-
tie, die der systemischen Perspektive in der Padagogik zu Grunde liegt. Sie
ist eine ,Breitbandtheorie” und ,ihre koordinierende Begrifflichkeit muss
hochabstrakt abgesetzt werden, [...] Abstimmungen sprengen die Moglichkei-
ten sequenzieller Vertextung” (ebd., S. 17; Luhmann & Schorr, 1999). ,,Diese
Theorielage erzwingt eine Darstellung in ungewdhnlicher Abstraktionslage
(Luhmann, 1987, S. 12). In dieser hohen Abstraktionslage der in der inklusiven
Pidagogik herangezogenen Theorie ist eine konkrete ,Gegenstandsterminolo-
gie [...] nicht durchzuhalten“ (ebd., S. 16), denn ,,[jlede Begriffsbestimmung
muss dann als Einschrankung der Méglichkeit weiterer Begriffsbestimmungen
gelesen werden“ (ebd,, S. 12). Mit anderen Worten: In einer de-kategorialen,
inklusiven Pédagogik sei in diesem Theorieformat die Verwendung kategoria-
ler Begriffe mit ethisch-normativ begriindet diskriminierenden Begriffen wie
»behindert” oder ,,Stérung“ ausgeschlossen. Mit diesem Theorieproblem tre-
ten erneut ,,Reflexionsprobleme im Erziehungssystem™ hervor, die Luhmann &
Schorr (1999) der Padagogik ,,als praktische Theorie, als Theorie fiir die Praxis®
(ebd., S. 187f.) bereits im Allgemeinen attestierten. Sie stellen fest, dass ,das
Erziehungssystem [weit] davon entfernt ist, Systemreferenzen in einer padago-
gisch sinnvollen Sprache zu konzeptualisieren (ebd., S. 45).
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Mit Blick auf diese theoretischen Probleme erscheint es auch Reiser (2003,
S. 308f.) ,fragwiirdig, die Begriffe Integration und Inklusion als Leitbegriffe
unterscheidbarer Konzepte gegeneinander zu setzen®, denn

»[s]ystemtheoretisch lasst sich Integration einsetzen als Begriff fiir einen Prozess,
in dem ein soziales System solche operativen Regeln entwickelt, mit denen die
Grenzziehung zwischen exkludierten und inkludierten Elementen (Personen oder
Kommunikationen) so verandert wird, dass zuvor exkludierte oder von Exklusion
bedrohte Elemente inkludiert werden“ (ebd., S. 309).

Dabei ldsst die soziologisch-systemtheoretische Perspektive durch ihre Ab-
straktionslage wie weiter oben erldutert offen, ob diese Inklusion an ein be-
stimmtes Organisationssystem gebunden ist (Institution Regelschule) oder
durch die Teilhabe an spezifischer Kommunikation (Bildungsprozesse in der
Sonderschule) sichtbar wird. Ab diesem Punkt sind normative Positionen in
der erziehungswissenschaftlichen Argumentation und padagogischen Praxis
erforderlich. Es kommen also die oben erlauterten demokratieorientierten und
menschenrechtsbezogenen Argumentationslinien zum Tragen (Feuser, 2002).
Die Verwendung des Inklusionsbegriffes in der Padagogik und Erziehungswis-
senschaft kann also damit begriindet werden, dass es

»[-..] nicht mehr aus von einer Parteinahme ausschliellich fiir Behinderte und
Benachteiligte [geht], sondern von einer Parteinahme fiir ein inklusives System,
das heifit nicht mehr von einem partikulirem und parteilichen Standpunkt, son-
dern von einem allgemeinen und fiir alle Personen anzuwendenden® (Reiser, 2003,

S. 309).

Auch Textor (2015, S. 30) stellt die Frage, ,,ob diese Unterscheidung [zwischen
Integration und Inklusion, J.M.] - individuumsorientiert versus systemorien-
tiert — jedoch tatsdchlich praxisrelevant ist, oder ob der Begriff ,Inklusion’ eher
eine Riickbesinnung auf die [...] unbedingte Integration darstellt®

Denn der ,Wechsel des Zielbegriffs (Inklusion statt Integration) hat den Hin-
tergrund, dass die mit dem alten Begriff verbundene Praxis defizitir geworden
ist. Die visiondre Kraft des Begriffs Integration scheint abgenutzt® (Reiser,
2003, S. 308). Inklusion scheint eine ,, Art Reflex auf die mangelhafte faktische
Integration® (Amrhein, 2011, S. 21) zu sein, denn nur vordergriindig wiirde
Integration umgesetzt, aber auf der ,,Hinterbiihne wiirde die Segregation wei-
ter betrieben (Feuser, 2010, zit. n. ebd.).
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»Im Zuge dieser Kritik kann Inklusion auch als Konzept zur Uberwindung von Dis-
kriminierung aller Risikogruppen verstanden werden® (Werning & Avci-Werning,
2015, S.17).

»Eine inklusive Pidagogik ist somit eine Pidagogik fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler und gerade keine Sonderpédagogik, auch wenn in inklusiven Lerngruppen
entsprechende Kompetenzen u. U. benétigt werden® (Textor, 2015, S. 30).

Die vorgenommene Verbindung der soziologisch-systemtheoretischen Analy-
semoglichkeiten zur Beschreibung von sozialen Inklusions-/Exklusionsprozes-
sen und einer padagogisch relevanten, normativen Argumentationslinie, die
den Fokus auf die Analyse institutioneller und professioneller Praktiken der
Diskriminierung und Selektion in Schule und Unterricht richtet, erméglicht
es, auf den hier dargelegten theoretischen Grundlegungen und Reflexionen
der Grundbegriffe didaktisch und unterrichtsmethodisch relevante Konzep-
te zu entwickeln und Modelle zu beschreiben. Denn die mit der schulischen
Inklusion verbundene systemische Sichtweise riickt die institutionelle Ent-
wicklung einer Schule fiir alle‘Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt:
»Wie miissen Schulen beschaffen sein, damit alle Kinder und Jugendlichen
aufgenommen werden? Die Frage der Inklusion und Exklusion wird nicht
an den Kindern und Jugendlichen, sondern an der Institution festgemacht®
(ebd.). Textor (2015, S. 27f.) fasst mit Bezug auf die verschiedenen Begriffsan-
niherungen beispielsweise von Wocken (2010; Sander, 2004; Hinz, 2002) vier
Merkmale schulischer Inklusion zusammen, die die nachfolgenden Konzepte
und Methoden charakterisieren und die bisherigen Argumentationslinien und
theoretischen Grundlegungen biindeln:

1. Relation verschiedener Heterogenititsdimensionen: Die Organisation
Schule produziert durch ihre Funktion in einer marktorientierten Leis-
tungsgesellschaft (vgl. Fend, 2006) relative, sozial-kulturell eingebundene,
sozial konstruierte, partielle und episodische Ungleichheiten (vgl. Wen-
ning, 2007; Sturm, 2013). Diese Ungleichheiten werden als Differenzen
erst durch Relationen beobachtbar. Ein individueller Aspekt schulischer
Leistung (Lernen) ist an sich nicht heterogen (jedes Individuum lernt als
Anpassung an Umweltveranderungen). Erst durch die Angabe eines inter-
individuellen Mafstabes tritt die Ungleichartigkeit (griechisches héteros als
anders, verschieden) hervor. Das Verhiltnis, die ,Uberkreuzungen” (inter-
sections; Walgenbach, 2017, S. 55) und deren Wechselwirkungen der un-
terschiedlichen, schulisch relevanten Heterogenititsdimensionen wie Ge-
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schlecht, Ethnizitdt/Nation, soziotkonomischer Hintergrund oder durch
Fahigkeiten bestimmte Leistungsfahigkeit (in deren Beeintrachtigung sich
die Sonderpadagogik begriindet) sollen analysiert werden. Inklusive P4d-
agogik beinhaltet einen sogenannten Intersektionalititsansatz (Crenshaw,
1991 vgl. Walgenbach, 2017), mit Hilfe dessen historisch und institutionell
begriindete Macht- und Herrschaftsverhaltnisse und diskriminierende
Zuschreibungsprozesse von Zusammenhingen zwischen Heterogenitits-
dimensionen wie Geschlecht oder Herkunft und beispielsweise schulische
Leistungsfahigkeit identifiziert werden sollen. Inklusive Padagogik beinhal-
tet ebenfalls einen Diversitatsansatz (Diversity; vgl. Banks, 2008, Mecheril
& Plofier, 2011), der ,auf die Wertschitzung sozialer Gruppenmerkmale
bzw. -identititen fiir Organisationen™ (Walgenbach, 2017, S. 92) abzielt, also
auf einen positiven Umgang mit den o. g. Heterogenititsdimensionen.
System- und kontextbezogene Perspektive: Die Identifikation verschiede-
ner Heterogenititsdimensionen durch einen intersubjektiven Vergleich
einzelner Personen- bzw. Gruppenmerkmale und die Bewertung dieser
beobachteten Differenzen soll im jeweiligen institutionellen Kontext der
Mikrosysteme (Unterricht), Mesosysteme (Schule) und Makrosysteme
(Bildungssystem. einer- Gesellschaft, Schulgesetz eines Bundeslandes) in-
terpretiert werden. Nicht einzelne Individuen sind ,,inklusiv® (sie kénnen
aber ,,inklusive Werte® vertreten; vgl. Booth & Ainscow, 2011), sondern
die Mikro-, Meso- oder Makrosysteme konnen durch das Einschlieflen
der (unterrichtsmethodischen, schulorganisatorischen, schulrechtlichen)
Moglichkeit der Akzeptanz von Heterogenitit inklusiv sein (z.B. durch
gleichberechtigte Mitarbeit von Schiilerinnen und Schiilern mit Beeintréch-
tigungen in Gruppenarbeiten im Unterricht; durch Einbau eines Fahrstuh-
les oder Einstellung eines Gebdrdendolmetschers; durch bedingungsloses
Wahlrecht der Schule fiir Eltern von Kindern mit Beeintridchtigungen).

. Rechtlicher Anspruch: Durch die Ratifizierung der VN-BRK durch die

Vertragsstaaten haben diese sich formaljuristisch verpflichtet, die Ziele
eines inklusiven Schulsystems in ihren jeweiligen Landesgesetzgebungen
zu verankern. Die VN-BRK gilt als v6lkerrechtlich bindend, die konkreten
institutionellen und schulstrukturellen Umsetzungen werden jedoch unter-
schiedlich interpretiert. Die VN-BRK ist kein exklusives Recht fiir Men-
schen mit Beeintrachtigungen, sondern ein spezifiziertes Menschenrecht.

. Systemische Ressourcenzuweisung: Die Bereitstellung qualifizierter und

spezialisierter personeller Ressourcen soll sich nicht exklusiv an den diffe-
renzierbaren Heterogenitatsdimensionen festmachen. Zwar wird gefordert,
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»das System an die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen,
und nicht umgekehrt das Ausmaf$ der Heterogenitit an die Anforderungen
des Systems™ (Textor, 2015, S. 27). Das heifdt konkret, ob eine Schiilerin bzw.
ein Schiiler mit Down-Syndrom eine wohnortnahe Regelschule besuchen
kann, hangt nicht davon ab, ob diese Schule iiber einen Sonderpidagogen
oder eine Sonderpadagogin verfiigt, sondern die Schule muss mit multi-
professionellen Teams und auf8erschulischen Kooperationen flexibel genug
sein, die individuellen Bediirfnisses dieser Schiilerin bzw. dieses Schiilers
beriicksichtigen zu kénnen, um eine Benachteiligung in der Teilhabe an
Bildung und Erziehung zu verhindern.

Weitere und ahnliche ,,Eckpunkte zur Verwirklichung eines inklusiven Bil-
dungssystems“ wie ,Verfiigbarkeit der erforderlichen Kompetenzen und
Ressourcen im Regelschulsystem’, ,,Zuganglichkeit“ wohnortnaher Regel-
schulen, ,, Akzeptierbarkeit” eines inklusiven Bildungssystems in Schule und
Gesellschaft sowie die ,, Anpassungsfihigkeit“ der Institutionen und Lehrkrifte
beschreibt Moser (2013) mit Bezug auf die Monitoring-Stelle zur VN-Behin-
dertenrechtskonvention.

3.3 Konzepte und Methoden der inklusiven Padagogik
3.3.1 Konzeptionelle Umsetzungen

Auch wenn der Begriff ,,Inklusion” in der Literatur uneinheitlich definiert und
verwendet wird (vgl. Loser & Werning, 2013; Textor, 2015, S. 26), so lasst sich
dennoch festhalten, das schulische Inklusion als

»theoretisches Konzept im schulischen Bereich eine enge, allein an Platzierungs-
und Fdrderungsfragen von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen orien-
tierte Sichtweise zu {iberwinden versucht und die grundlegenden Fragen nach dem
Umgang mit Verschiedenheit im schulischen Kontext ins Zentrum der Diskussion
riickt” (Werning & Avci-Werning, 2015, S. 17).

Kullmann, Liitje-Klose & Textor (2014, S. 90, Hervorheb. i. Orig.) schlagen eine
ghnliche Definition vor: ,,Unter Inklusion wird die gleichrangige gesellschaftli-
che Partizipation aller Menschen einschlieSlich derjenigen mit Behinderungen
unter Gewahrung dafiir notwendiger Hilfen verstanden.“
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Im Rahmen des menschenrechtsorientierten Diskurses zur inklusiven Bildung
erhielt die Diskussion tber Definitionen und Zielsetzung durch das 2006
durch die Vereinten Nationen verabschiedete internationale Ubereinkommen
tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (Convention on the Rights
of Persons with Disabilities) nochmals eine neue Dynamik. Die Konvention
der Vereinten Nationen (VN-Behindertenrechtskonvention bzw. VN-BRK)
wurde 2008 von Osterreich, 2009 von Deutschland und von der Schweiz 2014
ratifiziert. Anders als die bisherigen Erkldrungen, wie z.B. der UNESCO, die
nur Empfehlungscharakter hatten, gibt es nun eine rechtlich verbindliche
Grundlage. ,,Integration appellierte an den guten Willen, an Humanitét und an
Freiwilligkeit; Inklusion stellt sich nicht zur Diskussion und beruft sich auf ein
einklagbares Recht” (Wocken, 2010, S. 219).

Das bedeutet, dass sich alle 172 Unterzeichnerstaaten verpflichteten, jeweils auf
Landesebene die Konvention im Schulrecht zu verankern und Bedingungen
fiir deren Umsetzung zu schaffen. Dabei dokumentiert die Konvention teilwei-
se jedoch landesspezifische Vorbehalte, die z.B. religios (z.B. Israel, Brunei),
finanziell (z. B. Republik Malta) oder mit voriibergehenden ungeklérten politi-
schen oder kriegerischen Zustinden (z.B. Aserbaidschan) begriindet werden.

Der Artikel 24 (Bildung) dieser VN-BRK hat fiir die Schulpraxis, Bildungspoli-
tik und Erziehungswissenschaft zentrale Bedeutung. Dort heift es:

1. (1) Die Vertragsstaaten erkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen
auf Bildung an. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage
der Chancengleichheit zu verwirklichen, gewéhrleisten die Vertragsstaaten ein
integratives Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen mit dem
Ziel,

a. die menschlichen Moglichkeiten sowie das Bewusstsein der Wiirde und
das Selbstwertgefiihl des Menschen voll zur Entfaltung zu bringen und die
Achtung vor den Menschenrechten, den Grundfreiheiten und der mensch-
lichen Vielfalt zu stirken;

b. Menschen mit Behinderungen ihre Personlichkeit, ihre Begabungen und
ihre Kreativitdt sowie ihre geistigen und kérperlichen Fahigkeiten voll zur
Entfaltung bringen zu lassen;

c. Menschen mit Behinderungen zur wirklichen Teilhabe an einer freien Ge-
sellschaft zu befihigen.

(2) Bei der Verwirklichung dieses Rechts stellen die Vertragsstaaten sicher, dass
a. Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderungen vom

allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen werden und dass Kinder mit
Behinderungen nicht aufgrund Behinderung vom unentgeltlichen und ob-
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ligatorischen Grundschulunterricht oder Besuch weiterfiihrender Schulen
ausgeschlossen werden;

b. Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen in der Gemein-
schaft, in der sie leben, Zugang zu einem integrativen, hochwertigen und
unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und weiterfilhrenden Schulen
haben.“ (Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen, 2006, S. 1436 ff.).

Die VN-BRK schreibt den Vertragsstaaten zwar nicht vor, wie sie die benann-
ten Ziele zu realisieren haben, sie legt jedoch eine regelmafige Berichtspflicht
der Staaten und ein Monitoring der Umsetzung fest. Der theoretische Diskurs
und die damit verbundenen Umsetzungsmdoglichkeiten schulischer Praktiken
werden daher auf nationaler, regionaler und einzelner institutioneller Ebene
der Schulorganisationen durch die je vorhandenen spezifischen baulichen, po-
litischen, finanziellen und personellen Kontextbedingungen interpretiert und
adaptiert. Damit entsteht erneut das Risiko einer ,bedingten Integration im
libergeordneten meso- und makrosystemischen Kontext.

Die Umsteuerung von Ressourcen spezialisierter padagogischer Unterstiitzung
(z.B. sonderpadagogische Forderung) in das allgemeine Schulsystern erfordert
jedoch, dass die Entwicklung auf den institutionellen und personellen Ebenen
»von den politischen Entscheidungstrigern unterstiitzt wird*, damit Schulen
nicht ,,gezwungen [sind], nur so zu tun, als wiirden sie [...] Vorgaben erfiillen,
ohne dass sich an der Unterrichtspraxis etwas Wesentliches dndert“ (Katzen-
bach & Schell, 2013, S. 27). Daher fordert Amrhein (2011, S. 254) fiir diese Steu-
erungsprozesse im Bildungswesen auch, dass die ,,Schulstrukturdebatte und
Inklusionsdebatte [...] miteinander verbunden werden [miissen]“ Dies mache
Top-down- und Bottom-up-Strategien gleichermaflen erforderlich (ebd.). Es
miisse ,,mdglichst viel Entscheidungskompetenz auf die Akteure vor Ort, also
auf Kommunen, auf die Einzelschulen und ihre Kollegien“ verlagert werden
(Katzenbach & Schell, 2013, S. 27), gleichzeitig seien finanzielle und schul-
rechtliche Unterstiitzungsleistungen durch Finanzierung mit dem Ziel hohe-
rer Schulautonomie erforderlich (Amrhein, 2011, S. 254). Den Schulleitungen
kommt dabei eine Schliisselrolle in der Vermittlung zwischen Kollegium und
Schulaufsicht/Schulbehorde zu. Konzepte, Strategie und Standards fiir inklusi-
ve Schulentwicklungsprozesse liegen beispielsweise mit dem Sammelband von
Moser (2013) vor. Schulprogramme im Sinne von verbindlichen, strukturierten
Arbeitsprogrammen mit padagogisch-inhaltlichen, personalstrukturellen und
organisationalen Zielvereinbarungen und deren Umsetzungsméglichkeiten
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(Rolff, 2005) kénnen dabei als Entwicklungsinstrumente dienen (Textor, 2015,
S. 194f.). Ein unterstiitzendes Hilfsinstrument fiir einen solchen Entwick-
lungsprozess kann der Index of Inclusion sein, der in England fiir Grund-,
Sekundar- und Sonderschulen entwickelt wurde und in weiteren Versionen ins
Deutsche und zahlreiche andere Sprachen tibersetzt wurde (Hinz, 2004: Sterl-
Klemm, 2007, S. 11). ,,Der Index of Inclusion beschreibt Merkmale inklusiver
Schulqualitit, bezieht alle Aspekte von Heterogenitit ein und es arbeiten alle
beteiligten Personen bei der Selbstevaluation mit“ (Textor, 2015, S. 193).

Ein inklusiver Schulentwicklungsprozess umfasst auch die Regelung und
Steuerung von spezialisierter padagogischer Expertise, also den Einsatz von
padagogischen Fachkriften mit sonder- oder migrationspiddagogischen Spe-
zialisierungen. Im internationalen Vergleich deutet sich eine Entwicklung ab,
die zunehmend zu einer autonomen Grundausstattung von padagogischen
Spezialisierungen fiihrt, die wiederum eingebunden ist in ein netzwerkba-
siertes Unterstiitzungssystem aus mehreren Einzelschulen mit jeweils eigenen
Schwerpunkten (Katzenbach & Schréder, 2007. ,,Dieses System umfasst ne-
ben der Sonderpiadagogik auch Angebote der Sozialpddagogik [...] sowie der
Gesundheitsfiirsorge” (Katzenbach & Schell, 2013, S. 33). Dabei ist die geteilte
Kostentrigerschaft z. B. durch Trager durch Sozialhilfe fiir Unterrichtsassisten-
zen oder durch Krankenkassen beispielsweise fiir Logopédie oder apparative
Hilfen zur unterstitzten Kommunikation in allen Landern und Bundesldn-
dern sehr unterschiedlich geregelt und fithrt teilweise durch unklare oder nicht
verdnderte Regelungen dazu, dass die Bildung multiprofessioneller Teams aus
padagogischen und therapeutischen Fachkriften innerhalb der Schulen ver-
hindert werden.

Auch die bildungsdékonomischen Modelle der Ressourcensteuerung beispiels-
weise fir die Angebotsstruktur sonderpadagogischer Forderung in inklusiven
Settings sind sehr unterschiedlich gestaltet. Es werden im Allgemeinen drei
unterschiedliche Modelle differenziert, die durch unterschiedliche Indikatoren
der Ressourcenbemessung charakterisiert sind: (1) ,,Bei einer Input-Finanzie-
rung sonderpiddagogischer Unterstiitzung werden Ressourcen auf der Basis
gemessener Bedarfe bereitgestellt (Katzenbach & Schell, 2013, S. 31). Dafiir
miissen z.B. schlechte Leistungen oder Quoten sozial benachteiligter Schiile-
rinnen und Schiiler gemessen oder individuelle, sonderpadagogische Gutach-
ten erstellten werden. Diese exklusive Zuweisungsdiagnostik zur Begriindung
separater Ressourcen fithrt jedoch zum so genannten ,,Etikettierungs-Ressour-
cen-Dilemma“ (Kornmann, 1994). Damit ist gemeint, ,,dass im Fall inputori-
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entierter Ressourcenzuweisung Diagnosen gestellt werden miissen®, was ,aber
den Zielsetzungen von Inklusion [widerspricht]“ (Textor, 2015, S. 96).

(2) Bei den Output-Modellen definieren hingegen Zielindikatoren wie z.B.
bestimmte gute Leistungen der gesamten Schule oder eine niedrige Quote von
Sonderschuliiberweisungen den Umfang der zugeteilten Ressourcen. ,Der
Nachteil besteht [...] darin, dass sich die schulische Aufmerksamkeit auf die
Indikatoren zentriert (teaching-for-testing’)“ (Katzenbach & Schell, 2013,
S. 31f). Der individuelle Bedarf einzelner Schiilerinnen und Schiiler droht
damit in den Hintergrund zu riicken. (3) Die dritte Variante der Throughput-
Modelle ist bestimmt durch eine pauschale Ressourcenzuweisung und ,,gilt
in der Literatur zur Verwirklichung von Inklusion [...] als giinstiger* (Textor,
2015, S. 96) durch die ,,Vermeidung von Etikettierungsprozessen” (Katzenbach
& Schell, 2013, S. 31). Die bereitgestellten Ressourcen ,,[erwachsen] aus Erfor-
dernissen der erwilinschten Prozesse [...]“ (Textor, 2015, S. 96). Alle Schulen
sollen durch relativ autonome Strukturen befihigt werden, alle Kinder und
Jugendliche eines Einzugsgebietes aufzunehmen und individualisierte Unter-
stiitzung anzubieten. ,,Der Nachteil liegt darin, dass der Nachweis der sachge-
méflen Mittelverwendung schwierig ist“ (Katzenbach & Schell, 2013, S. 31) und
nicht ausreichen kann. Mégliche Schwierigkeiten der Finanzierung fasst Textor
(2015, S. 591.) mit Verweis auf eine im deutschsprachigen Raum sehr bekannt
gewordene bildungsékonomische Studie von Klemm & Preuss-Lausitz (2008)
zusammen, die zu dem Gesamtergebnis kommt, dass ein vollstindig inklusives
Schulsystem, insbesondere in landlichen Bereichen, kostengiinstiger ausfalle
als Doppelstrukturen (Férderschulen neben inklusiven Schule) und das bishe-
rige segregierende System. Das Problem der unterschiedlichen Kostentriger
fir Expertisen z.B. aus dem Gesundheitssystem wird in diesen Uberlegungen
und Untersuchungen allerdings nicht gelost.

Neben den drei Modellen der Ressourcensteuerung fiir inklusive Schulen sind
zudem die unterschiedlichen Empfanger der konkreten Mittel zu unterscheiden.
Meijer (1999) differenziert (a) regionale Einrichtung wie z. B. Schulnetzwerke,
(b) die jeweils zustindigen Kommunen, (c) die einzelnen, noch bestehenden
Forder-/Sonderschulen, (d) die Regelschulen und (e) ,.die Klienten, d.h. die
Schiiler/innen bzw. deren Eltern etwas in Form von Bildungsgutscheinen oder
personlichen Budgets® (Katzenbach & Schell, 2013, S. 32). Multipliziert man
diese Adressatengruppen mit den drei Modellen der Ressourcensteuerung,
»ergeben sich so 15 verschiedene Moglichkeiten der Finanzierung sonderpad-
agogischer Unterstiitzungssysteme“ (ebd.). In den Lindern der Europiischen
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Union und deren einzelnen Bundesldndern werden zudem Mischformen prak-
tiziert auf Grund nicht ausreichend geregelter dienst-, schul-, gesundheits- und
sozialversicherungsrechtlicher Bedingungen.

3.3.2 Methodische Umsetzungen

Die methodische Umsetzung inklusiver Padagogik ist auf der mikrosystemi-
schen Ebenen der Schiiler-Schiiler- und Lehrer-Schiiler-Interaktion durch
Individualisierung, Binnendifferenzierung und Offenheit gekennzeichnet.
Unterrichtsplanung-, -durchfithrung und -evaluation sollen im Idealfall von
kooperativer Beratung und Team-teaching und Férderung in multiprofessio-
nellen Teams gekennzeichnet sein. Fiir einen inklusiven Unterricht fasst Textor
(2015, S. 121f) fiinf zentrale didaktische Bedingungen zusammen: (1) Es miis-
sen inklusive Werte und Grundhaltungen, im Wesentlichen die Akzeptanz von
Vielfalt sowohl unter den Lehrkriften als auch bei den Schiilerinnen und Schii-
lern vorausgesetzt werden. Die normative Grundlage kann beispielsweise mit
dem o. g. Instrument des Index for Inclusion entwickelt und evaluiert werden.
(2) Durch Phasen der offenen Unterrichtsgestaltung und durch Beteiligung
von mehr als einer Lehrkraft am Unterricht soll individualisierte padagogische
Diagnostik und Férderung moglich sein. Gerade durch den Anspruch der In-
dividualisierung des Unterrichts ist (3) ,,das Ziel der sozialen Integration der
Lerngruppe nicht zu vernachldssigen” (ebd.), d.h. die Gemeinsamkeit in der
gesamten Gruppe muss erfahrbar bleiben. Ausreichend offene Phasen im Un-
terrichtsablauf sollen eine angemessene Vielseitigkeit der Lerninhalte gewéhr-
leisten. Ein gemeinsamer Lerngegenstand soll den Schiilerinnen und Schiilern
je nach Lernméglichkeiten und Bediirfnissen neben kognitiv-intellektuellen
auch &sthetische, musische, motorische und praktisch-handelnde Erfah-
rungsmoglichkeiten bieten. Die verschiedenen didaktischen Positionen, die
zur theoretischen Begriindung dieser Prinzipien herangezogen werden (z.B.
Klafki, 2007; Feuser, 2002; Kullmann, Liitje-Klose & Textor, 2014), koénnen an
dieser Stelle nicht weiter ausgefithrt werden.

Kooperative und kommunikative Methoden, Sozialformen und Arbeitsweisen
im Unterricht, wie sie sich in der allgemeinen Padagogik entwickelten und
bewidhrten, kénnen zur Umsetzung dieser Prinzipien dienen. Dabei ist nicht
ein groftmogliches Maff an Offenheit im Unterricht das Ziel, sondern ein
grundsitzliches ,aufmerksames, klares und strukturiertes, dabei aber gleich-
zeitig auch zugewandtes und empathisches Lehrerverhalten® (Textor, 2015, 138;
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Helmke & Weinert, 1997) als sogenanntes Klassenmanagement in allen Formen
der Unterrichtsgestaltung. Die Beziehungsgestaltung soll durch Kongruenz,
Empathie und Akzeptanz in transparent strukturierten Unterrichtsverliufen
gekennzeichnet sein.

Auch kooperative Arbeitsformen wie der Klassenrat kénnen Schiilerinnen und
Schiilern helfen, inklusive und demokratische Grundhaltungen zu entwickeln,
Akzeptanz von Vielfalt und einen rationalen Umgang mit Konflikten zu erfah-
ren.

Offene Unterrichtsmethoden wie Stationenlernen, Wochenplanarbeit, Werk-
stattarbeit, Freiarbeit und die Projektarbeit, die jeweils durch ein unterschied-
liches Ausmaf an Selbstorganisation, Strukturierung und Mbglichkeiten der
Individualisierung gekennzeichnet sind, unterstiitzen die Umsetzung der oben
genannten Prinzipien eines inklusiven Unterrichts.

»[G]edfinete und adaptive Arbeitsformen [sind] deutlich einfacher zu realisie-
ren, wenn forderdiagnostische Beobachtungen und die Arbeitskraft von zwei
Lehrkriften [...] in die Vorbereitung und Durchfithrung einflieflen” (Kull-
mann, Liitje-Klose & Textor, 2014, S. 100). Durch verschiedene Spezialisierun-
gen, die in den jeweiligen Lerngruppen erforderlich und durch eine pauschale
Ressourcenzuweisung innerhalb einer relativ autonomen Schule bedarfsorien-
tiert eingesetzt werden konnen, ist im Rahmen der oben beschriebenen Unter-
richtsmethoden eine differenzierte und individualisierte Forderung und Lern-
prozessbegleitung durch ein Team aus zwei oder mehreren kooperierenden
Lehrkréften mit beispielsweise fachdidaktischen und sonderpidagogischen
Expertisen prinzipiell moglich. Kooperation in Lehrkrifteteams bedarf einer
verbindlichen zeitlichen Strukturierung, transparenter und gleichberechtigter
Kommunikation der Zustindigkeiten und Aufgabenverteilungen. Die tradier-
ten Unterrichtsformen und Schulorganisationen der vergangenen Jahrzehnte
haben eine solche Arbeitsweise in den meisten Fillen nicht begiinstigt. Die
Kooperation und kollegiale Beratung in Lehrkriftekollegien ist daher in den
vergangenen Jahren Gegenstand umfassender Forschungen und didaktischer
Konzepte geworden, die an dieser Stelle nicht weiter ausgefithrt werden kén-
nen.
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4. Forschungsiage und Ausblick

Die Bildungsforschung im Kontext inklusiver Pidagogik und schulischer
Inklusion weist mittlerweile eine sehr ausdifferenzierte Systematik mit einer
Breite an methodischen Zugingen, Fragestellungen, Forschungsfeldern und
Untersuchungsgegenstinden auf. Mit dem Beginn der Intensivierung der fach-
wissenschaftlichen Diskussion zur Inklusion spitestens seit der Ratifizierung
der VN-BRK wurden zunidchst in eher geisteswissenschaftlichen Diskursen
insbesondere der demokratie- und menschenrechtsorientierten Argumen-
tationslinien die ethisch-normative Grundlage der inklusiven Anspriiche im
Kontext der Padagogik zur Abgrenzung zum integrationspidagogischen An-
satz diskutiert. Vor allem mit dem Einsetzen der bildungsékonomischen und
padagogisch-psychologischen Argumentationslinie wurde aber an die empi-
rischen Untersuchungsdesigns diverser Begleitforschungen von integrativen
Schulversuchen (z. B. in Deutschland z. B. Schuck, 2000; in Osterreich Feyerer,
1998; in der Schweiz Haeberlin, 2002) in den 1980er und 1990er Jahren ange-
schlossen. Diese beiden letzten Argumentationslinien ,,sind einer empirischen
Uberpriifung von Seiten der Bildungsforschung zuginglich und bediirfen, im
Gegensatz zu den anderen beiden, auch empirischer Belege® (Textor, 2015,
S. 36). Es besteht jedoch das forschungsmethodologische Dilemma, dass die
schulische Inklusion charakterisiert ist durch normative Grundhaltungen wie
Akzeptanz und Wertschidtzung sowohl als Bedingung als auch Resultat eines
inklusiven Unterrichts, welche als theoretische Begriffe fiir empirische Heran-
gehensweisen nur schwer operationalisierbar sind. Sollen aber Wirkmechanis-
men der Erziehungs- und Bildungsprozesse empirisch identifizieren werden,
die in inklusiven Settings zu diesen Zielen fiihren, ist es erforderlich, evidente
Effekte von den padagogischen Intentionen zu unterscheiden (Diehm, 2000;
vgl. Oelkers, 1982, S. 161). Intention, Handlung und Wirkung miissen diffe-
renziert werden (ebd., S. 153). ,,Bevor Erziehungs- und Sozialisationseftekte
als Resultate padagogischen Handelns [also Wertschitzung, Akzeptanz, J.M.]
untersucht werden kénnen [...] bedarf es eines heuristischen Analyserahmens,
in dem die [...] pddagogische Wirklichkeit — strukturell und kategorial gefasst
- aufzuspannen wire. [...] [Die] implizite Strukturlogik und die daraus resul-
tierenden Folgen fiir die Interaktionspartner [sollen] analysiert werden [...].
In padagogische Handlungen eingeschriebene Ambivalenzen und Dilemmata
kénnten so freigelegt werden, um in einem nachsten Schritt auch die Wirkun-
gen [...] empirisch zu untersuchen (Diehm, 2000, S. 255). Die hermeneutische
Analyse in einer geisteswissenschaftlichen Tradition bleibt daher insbesondere
auf der normativen Diskursebene der inklusiven Piddagogik erforderlich, wie
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eine fundamentale, aktuelle Kritik von Koch und Ellinger (2016) an der psy-
chologischen Evidenzbasierung pidagogischer Praxis zeigt. Sie kritisieren die
zunehmende Forderung, dass ,,Antworten auf padagogische Fragestellungen
empirisch-quantitativ messbar sein miissen und somit sonderpidagogische
Forschung nahezu ginzlich von piadagogischem Ballast befreit werden® (ebd.,
S. 313).

Durch die komplexe Lage aus personaler Ebene hinsichtlich inklusiver, nor-
mativer Grundhaltungen, interaktionaler Ebene der Unterrichtsorganisation
mit bi-direktionalen Wirkmechanismen zwischen Schiilerinnen/Schiilern und
Lehrkraften in inklusiven Erziehungs- und Bildungsprozessen, der instituti-
onellen Ebene der veranderten Schulorganisation, Personalentwicklung und
Lehramtsbildung und nicht zuletzt der bildungspolitischen und gesellschaft-
lichen Ebene, auf der sich soziale und schulische Inklusion vollziehen soll,
kommt es zu zahlreichen verschiedenen Akteurinnen/Akteuren, Prozessen
und Feldern, die Gegenstand der empirischen Forschung in der inklusiven
Forschung werden kénnen..Die Forschungsfelder lassen sich unterscheiden in
die Untersuchung (1) von Schulleistungen der Schiilerinnen und Schiiler mit
und ohne Unterstiitzungsbedarf in inklusiven Settings, (2) der sozialen Ent-
wicklung und sozialen Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit Unter-
stittzungsbedarf, (3) der Sichtweisen der einzelnen Gruppen der Akteurinnen/
Akteure wie Lehrkrifte, Eltern und die Schiilerinnen und Schiiler selbst auf die
schulische Inklusion und damit verbundene Lern- und Entwicklungsprozesse
und (4) der Schul- und Schiilerstatistiken sowie bildungsdkonomischen Bedin-
gungen und Folgen der Inklusion. Als relativ junger Forschungsbereich wiren
(5) die Forschungsaktivitaten von Menschen mit Beeintrachtigungen selbst zu
nennen, d.h. partizipative und inklusive Forschungsansitze, die die Inklusion
nicht zum objektivierten Gegenstand nehmen, sondern die Inklusion als Prin-
zip fiir die Forschungsmethodologie und der Methoden selbst verstehen.

Zwar liegen noch keine robusten Daten systematischer Meta-Analysen und
Synthesen der zahlreichen Einzeluntersuchungen in den oben genannten
Bereichen vor, aber eine Gesamtschau lasst den tendenziellen Befund zu,
»dass die Schulleistungen von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf in inklusiven Lerngruppen besser sind als in Forder-
schulen” (Textor, 2015, S. 75). Die schlechteren Schulleistungsergebnisse von
Schiilern an Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt Lernen werden mit
dem separierten Setting und damit zusammenhédngenden Kompositionsef-
fekten erklirt, wie sie auch bei Hauptschulen zu beobachten sind (ebd,, S. 76;
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Schiimer, 2004, S. 1011f.). Gleichzeitig zeigen sich aber auch insbesondere bei
Schiilerinnen und Schiilern mit sozial-emotionalen Entwicklungsauffillig-
keiten Ausgrenzungs- und Ablehnungsprozesse in inklusiven Settings, selbst
nehmen sie aber scheinbar ein dhnliches Maf an sozialer Integration in diesen
Settings und auferhalb der Schule wahr wie alle anderen Schiilerinnen und
Schiiler auch (Preuss-Lausitz, 2005, S. 166 f.; Levin & Textor, 2004; Gloystein
& Textor, 2005; Textor, 2015). Insgesamt ist die Befundlage aber durch die un-
terschiedlichen Formen der Beeintrichtigungen im Bereich der Sprache und
des Sprechens, der kognitiv-intellektuellen, kérperlich-motorischen, sozial-
emotionalen Entwicklung oder bei Sinnesbeeintrichtigungen und deren Ef-
fekte auf Interaktions- und Kommunikationsprozesse sowie die Unterschiede
in den diesbeziiglichen Qualifikationsbereichen im Rahmen der Lehramtsbil-
dung sowie den Schulstrukturen in den einzelnen Lindern zu uneinheitlich.
Die konkreten individuellen institutionellen Rahmenbedingungen und die
Unterrichts- und Beziehungsgestaltungen werden jedoch als eine wesentliche
einflussreiche Variable betrachtet, die forschungsmethodisch jedoch eher ver-
gleichende Einzelfalluntersuchungen erfordert.

Im Zusammenhang mit der in der inklusiven piadagogischen Praxis erfor-
derlichen normativen Grundhaltung, die in der demokratieorientierten und
menschenrechtsorientierten Argumentationslinie der inklusiven Pidagogik
hervorgehoben wird, riickt der Fokus in der Perspektive auf die Entwicklung
eines inklusiven Schulsystems auf die notwendigen Veridnderungen in der
Lehramtsbildung. So werden beispielsweise die in Osterreich neu eingerich-
teten inklusiv orientierten Lehramtsstudienstrukturen mit der Abschaffung
eines exklusiven und eigenstandigen Studientypus fiir Sonderpadagogik in den
kommenden Jahren zu Lehrkraften fithren, deren Zustindigkeitserleben und
Qualifikationsprofile von der aktuellen schulischen Praxis in weiten Teilen ab-
weichen diirfte. Die Herausforderung in der inklusionsorientierten Lehrkraf-
tebildung besteht aktuell allerdings darin, dass sowohl Studierende als auch
anleitende Praxislehrkrafte oftmals wenig oder positiv bewertete Erfahrungen
mit schulischer Inklusion gesammelt haben (Veber, Rott & Fischer, 2013). In
den Kontexten, in denen die Studierenden in den neuen Studiengéingen eigene
Praxiserfahrungen sammeln konnten oder von jenen Lehrkriften als Mento-
rinnen und Mentoren profitieren kénnten, die solche bereits gemacht haben,
hingen das Zustindigkeitserleben (Breuer, 2015) und die Berufszufriedenheit
(Gehrmann, 2013) jedoch meistens von den institutionellen Bedingungen fiir
die Ausgestaltung der notwendigerweise neuen Unterrichtsorganisation ab,
vor allem aber von der Partizipation an den und der subjektiven Identifikation
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mit den professionellen Veranderungen (Geiling & Simon, 2010). So berichten
Kampshoff und Walther (2010, S. 408) von &sterreichischen Volksschullehr-
kraften, die aufgrund ihrer langjahrigen Erfahrung mit integrativen Unter-
richts- und Schulformen ein positiveres Bild von Vielfalt in der Klasse haben
als ihre bayerischen Nachbarn.

In einer Gesamtschau internationaler Befunde (Avramidis & Norvich, 2002;
Sze, 2009) wird deutlich, ,dass [...] Aspekte der Lehrerpersénlichkeit wie Ein-
stellungen, Uberzeugungen und Haltungen [...] wichtige Voraussetzungen fiir
eine erfolgreiche Durchfithrung inklusiven Unterrichts darstellen (Hellmich
& Gorel, 2014, S. 481.).

Geiling & Simon (2010, S. 71f.) zeigen einen statistisch ,hochsignifikante[n]
Zusammenhang zwischen der Berufszufriedenheit und Einschitzung der Ef-
fektivitat® einer untersuchten inklusiven Schul- und Unterrichtsorganisation
(flexible Eingangsphase in Brandenburg) auf. Den befragten spezialisierten
und generellen Lehrkriften gelang eine partizipative Kooperation, wenn ,,sie
klassische Zustdndigkeiten aufrechterhalten, bestimmte Zustindigkeiten je-
doch teilen, womit es zum Aufweichen tradierter Orientierungen, aber nicht
zu deren Uberwindung kommt“ (ebd., S. 72). Hellmich & Gérel (2014, S. 55f.)
belegen, dass allgemeine Lehrkrifte, die im Rahmen von Fortbildungen oder
durch Praxis ,,Erfahrungen aus dem Unterricht mit Kindern mit sonderpéada-
gogischem Forderbedarf verfiigen, [...] signifikant positivere Einstellungen zur
Inklusion [haben]“ als jene, die keine Erfahrungen im gemeinsamen Unterricht
gemacht oder keinerlei diesbeziigliche Fortbildungen besucht hatten. Gleich-
zeitig kommen die beiden Autoren aber auch zu der einschrinkenden Einsicht,
dass das Ergebnis ,,[...] plausibel [ist], dass gerade diejenigen Lehrerinnen und
Lehrer mit positiven Einstellungen zur Inklusion freiwillig an Fort- und Wei-
terbildungsmafinahmen zu inklusivem Unterricht teilnehmen” (ebd., S. 58£.).

Schulische Inklusion ist ein systemisch hochkomplexer Entwicklungsprozess,
der weit {iber einen integrativen Ansatz eines gemeinsamen Unterrichts hinaus-
geht. Seine Zielsetzung und die politischen Umsetzungsstrategien erfordern auf
allen institutionellen und personellen Ebenen ein hohes Maf$ an Transparenz,
Partizipation und Kooperation sowohl zwischen den Lehrkriften mit ihren
unterschiedlichen Qualifikations- und Spezialisierungsbereichen als auch zwi-
schen diesen und den Schulleitungen sowie den Eltern und den Schiilerinnen
und Schiilern selbst. Die daraus resultierende Diversitit auf professioneller, ins-
titutioneller und padagogisch-unterrichtlicher Ebene zu erkennen, anzuerken-
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nen und wechselseitig wertzuschétzen erfordert eine normative Grundhaltung,
die auflerhalb erziehungswissenschaftlicher Reflexion und den Feldern der
Bildungsforschung liegt. Sie ist eine gesellschaftspolitische Pramisse, die nichts
Geringeres als eine neue Epoche gesellschaftlicher Aufklarung (Kristeva & Gar-
dou, 2012, S. 39) in einer neomodernen Ara (Alexander, 1995) kennzeichnet.

5. Kurzes kommentiertes Literaturverzeichnis

« Biewer, G. (2017). Grundlagen der Heilpddagogik und Inklusiven Pddagogik
(3., iberarb. u. erw. Aufl.). Bad Heilbrunn: Klinkhardt (UTB).
Das Buch bietet einen guten Uberblick iiber die Geschichte der Heil- und
Sonderpédagogik, reflektiert kritisch den Behinderungsbegriff und stellt
eine gute Verbindung zum aktuellen Diskurs der inklusiven Pidagogik her.
Es werden Vorschlage fiir weiterfithrende Lektiire gegeben, Arbeitsaufga-
ben formuliert und niitzliche Internet-Links geboten.

+ Liitje-Klose, B., Miller, S., Schwab, S. & Streese, B. (Hrsg.). (2017). Inklusion:

Profile fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung in Deutschland, Osterreich
und der Schweiz. Band 2 der OFEB-Reihe ,,Beitrige zur Bildungsforschung*
Miinster: Waxmann.
Mit Beitrdgen aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz wird ein
umfassender Uberblick iiber die Entwicklung hin zu einem inklusiven
Schulsystem aufgezeigt. Die Merkmale und Bedingungen einer inklusiven
Schulentwicklung werden erziehungswissenschaftlich reflektiert und prak-
tisch konkretisiert.

= Textor, A. (2015). Einfithrung in die Inklusionspédagogik. Bad Heilbrunn:

Klinkhardt.

Ein einfiihrendes Grundlagenwerk fiir alle Studierenden mit einem ver-
standlichen Uberblick iiber die Geschichte, die Begriffsdefinitionen und
Grundlagen der inklusiven Schul- und Unterrichtsentwicklung.

« Werning, R. & Avci-Werning, M. (2015). Herausforderung Inklusion in

Schule und Unterricht. Grundlagen, Erfahrungen, Handlungsperspektiven.
Seelze: Klett, Kallmeyer.

Ein anschaulicher Praxisband mit zahlreichen Reflexionsaufgaben, Praxis-
beispielen und konkreten Handlungsempfehlungen fiir die inklusive Schul-
und Unterrichtsentwicklung.
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