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Einleitung

Inklusion umfasst seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention (UN-BRK) im Jahr 2009 ein Menschenrecht und einen immanenten
Auftrag. Beides zielt auf die Anerkennung, Wiirde und Achtung der Vielfalt in
der Gesellschaft und damit auch in der Schule. Inklusion birgt den zutiefst origi-
nir padagogischen Anspruch, alle Kinder und Jugendlichen in der Schule gerecht
zu bilden, sie optimal zu fordern und jeder einzelnen Schiilerin, jedem einzelnen
Schiiler unabhingig von ihrer/seiner Behinderung, der sozialen, ethnischen,
kulturellen, religiosen, geschlechtlichen oder begabungsbedingten Herkunft
maximale Teilhabe zu ermdglichen. In der Pressemitteilung des Deutschen Insti-
tuts fiir Menschenrechte vom 05.09.2017 steht geschrieben, dass Inklusion inzwi-
schen fiir viele Lehrkrifte und Eltern ein Reizwort geworden sei, es manchen
sogar angesichts vorhandener Umsetzungsprobleme schon als gescheitert er-
scheint. Dabei ist doch inklusive Bildung ein Menschenrecht zu dessen Umset-
zung sich auch Deutschland volkerrechtlich verpflichtet hat (vgl.
Deutsches Institut fiir Menschenrechte 2017). Es scheint ein (Steuerungs-) Di-
lemma zu existieren, das sich verortet zwischen den fiir alle Schulen geltenden
Zielen der Organisationsentwicklung in den vier Dimensionen ,,Anerkennung,
Teilhabe, Antidiskriminierung und Bildungsgerechtigkeit (Moser &
Egger 2017a, 10) und einer praktikablen Machbarkeit bzw. flichendeckenden
Umsetzung einer Bildungsreform. Vor allem ist es ,,[...] die Einzelschule, die
Inklusion in der Unterrichts-, Personal- und Schul(kultur)entwicklung verankert
und dies auch in den Schulprogrammen darstellen soll. Hierfiir gibt es zwar be-
reits eine Reihe von Instrumenten, die diesen Prozess unterstiitzen, das bekann-
teste hierfiir ist sicherlich der Index fiir Inklusion von Booth und Ainscow, der
zuerst von Boban und Hinz (2003) ins Deutsche iibertragen wurde (eine iiberar-
beitete Neufassung liegt mit Booth und Ainscow 2017 vor). Allerdings fehlt es
bislang an begleitenden evaluativen Forschungen, die diesen Prozess unter spezi-
fischen Gesichtspunkten analysieren. Insofern ist bislang unbekannt, was genau
Schulen unter Inklusion verstehen, welche Instrumente sie hierfiir nutzen und
welchen Qualititsmerkmalen sie dabei folgen® (ebd., 9).

Es mangelt dariiber hinaus an inklusionsorientierten Schulentwicklungsthe-
orien (vgl. Moser & Egger 2017a, 9) sowie einer ,,Corporate Governance*
(Riiegg-Stiirm & Grand 2017, 11) von Inklusion, die auf allen Steuerungsebenen
darauf fokussiert, mit der maximalen Breite von Heterogenitit umzugehen. Im-
plikate hierfiir widren zum einen und unter anderem Ko-Produktionen von
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Leistungen, Handlungsabstimmungen mit und zwischen zahlreichen Akteuren,
grenziiberschreitende Koordinationen (vgl. Kussau & Briisemeister 2007, 15ff.),
regionale Inklusionsprozesse und kontinuierliche ,Rekontextualisierungen®
(Fend 2017; 2008) im schulischen Mehrebenensystem. Denn: Einzelakteure wie
die Schulleitungen oder die Lehrkrifte allein konnen die Umsetzung von Inklu-
sion nicht bewiltigen. Zum anderen bedarf es einer (Um)Steuerung auf eine
breite Inklusionsformel (vgl. Kapitel 1). Hierbei liegt ein Inklusionsverstindnis
zu Grunde, ,,[...] welches inzwischen den Heterogenitéts- und Integrationsdis-
kurs in Deutschland miteinander verschmolzen hat* (Moser & Egger 2017a, 10)
und fiir dieses Buch leitend ist. Entsprechend wird, anlehnend an Moser und
Egger (ebd., 12), vorliegend auf eine systematische Trennung der Begriffe In-
tegration und Inklusion verzichtet.

Zielstellung dieses Buches zum Reformanspruch schulischer Inklusion sind
Antworten auf die Frage, wie das Bildungssystem der Komplexitét einer zuneh-
menden gesellschaftlichen und somit sehr breiten schulischen Vielfalt gerecht
werden kann und welche Voraussetzungen/Gelingensbedingungen auf den ver-
schiedenen (Steuerungs-)Ebenen zum entsprechenden Erfolg beitragen. Im Kern
geht es um die Leitidee ,,Bildung fiir alle” (Education for All), die im Grunde
nicht neu ist (vgl. Sauter 2017 in Kapitel 1). Seit der Einfiilhrung der UN-
Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) im Jahr 2009 in Deutschland hat diese
fiir alle Schulen volkerrechtliche Verbindlichkeit. Dieses Buch thematisiert die
Vielfalt der zentralen Adressaten von Bildung, die einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler, die maBgeblich die Qualitédtsstufe markieren fiir schulische Inklusion:
Exemplarisch bezogen auf Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderung und be-
sonderen Begabungen sowie Kinder und Jugendliche mit Fliichtlings- (und Mig-
rations)hintergrund werden in der Verbindung mit der spezifischen Perspektive
der Educational Governance-Forschung, der Inklusionsforschung sowie der
Schulentwicklungsforschung (empirische) Voraussetzungen einer diskursiiber-
greifenden und -verbindenden inklusiven hochwertigen Bildung systematisch
herausgestellt. Im Mittelpunkt dieses Buches steht somit — fern von gesellschaft-
lich-politischen Diskussion um Themen wie die Einheitsschule, das Abschaffen
von Diskursen oder die Priorisierung spezifischer Schulformen — das Desiderat
eines elaborierten und selbstverstandlichen, ,habituellen® Umgangs mit Hetero-
genitdt an jeder Schule. Zentraler Untersuchungsgegenstand sind inklusionsfor-
derliche Prozesse auf den verschiedenen Ebenen von Unterricht und Schule
respektive Unterrichts- und Schulentwicklung, verbunden mit einer inhédrent und
grundlegenden analytisch systemischen (Steuerungs- und Forschungs-) Perspek-
tive. Hierbei wird primér auf aktuelle Befunde der wissenschaftlichen vorwie-
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gend deutschsprachigen Literatur zuriickgegriffen, insbesondere der letzten fiinf
Jahre, also 2012-2017.

Kapitel 1 stellt die bildungspolitischen Entwicklungen einer inklusiven
schulischen Bildung fiir alle heraus. Dabei wird zwischen einem Versténdnis von
Inklusion im engeren (vgl. u.a. Werning 2017; Dedering 2016; Hinz 2009) und
weiteren Sinne differenziert (vgl. u.a. Moser 2017a). Letzteres geht iiber das
konventionell sonderpddagogische Verstindnis der gemeinsamen Beschulung
von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderung hinaus und zielt auf
die Anerkennung und Partizipation einer maximalen Breite von Heterogenitét,
vor allem auf eine weniger privilegierte und zum Teil benachteiligte Schiiler-
schaft. Gleichwohl die aktuelle bundesdeutsche Bildungspolitik fiir eine ,,Schule
der Vielfalt™ (vgl. Gemeinsame Empfehlung der Hochschulrektorenkonferenz &
Kultusministerkonferenz 2015) pladiert, existieren vielfdltige Hemmnisse und
Widerspriiche bei der schulischen Umsetzung von Inklusion, die nicht nur Dis-
sense im Hinblick auf ein (einheitliches) Verstdndnis des Inklusionsbegriffes
betreffen.

Kapitel 2 resiimiert kursorisch den Stand der Forschung zu den drei in die-
sem Buch exemplarisch ausgewihlten Heterogenititsdiskursen im Kontext einer
inklusiven Schule: ,,Behinderung®, ,Fliichtlinge (und Migration)“ sowie ,,Bega-
bung®. In den nachfolgenden analytischen Kapiteln (Kapitel 3 und 4) werden
diese drei Diskurse in einem gemeinsamen (empirischen) Kontext betrachtet.

Kapitel 3 fiihrt ein in die spezifische Sichtweise der Educational Gover-
nance-Forschung als analytischer Mehrebenenansatz von Bildung. Auf der Basis
von Kernbegriffen dieses aus den Politikwissenschaften entlichenen Analy-
seinstrumentariums kristallisiert sich eine Perspektive von Steuerung heraus,
welche die Organisation Schule in einem ,,Koordinationsverhéltnis“ abbildet
(vgl. Altrichter 2015, 37), das aus dem komplexen Zusammenspiel und der Be-
arbeitung von Abhéngigkeit der gesamten ,,Mitspieler im schulischen Mehrebe-
nensystem resultiert. Kurz gefasst: Aus der spezifischen Perspektive der
Educational Governance-Forschung konstituiert sich inklusive schulische Bil-
dung aus dem Ergebnis der Synchronisation von Handlungskoordinationen von
und zwischen allen beteiligten Steuerungsakteuren (s.u. zu Kapitel 3.3).

Das Unterkapitel 3.2 stellt drei empirische Datenquellen iiber die (erfolgrei-
che) Umsetzung schulischer Inklusion vor, auf die das vorliegende Buch haupt-
sdchlich in der systematischen Analyse der nachfolgenden Kapitel rekurriert.
Dies ist erstens der Jahresbericht zur Schulinspektion (Hamburg) mit dem The-
menschwerpunkt Inklusion (vgl. ifbq 2016). Zweitens sind es Forschungsergeb-
nisse und Beispiele guter schulischer Praxis zum Thema ,,Inklusion kann gelin-
gen!“ der Bertelsmann Stiftung (2016) und drittens empirische Ergebnisse zur
inklusiven Begabungsforderung auf Basis der Educational Governance-
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Forschung (vgl. Preu8 2012, Dissertationsschrift). Diese Datenquellen werden
durch aktuelle Befunde der empirischen Bildungsforschung und in diesem Kon-
text dezidiert durch Befunde der Unterrichts- und Schulentwicklungsforschung
sowie Befunde der allgemeinen (vorwiegend nationalen) Inklusionsforschung
erginzt.

Das Unterkapitel 3.3 differenziert in der systematischen Analyse von (empi-
rischen) qualitativen Voraussetzungen inklusiver schulischer Bildung die einzel-
nen Ebenen im Bildungssystem: die bildungspolitisch-rechtliche Ebene, die
Ebene der Bildungsverwaltung (Kultusministerium und Schulaufsicht), die Ebe-
nen der Schulleitung, der Lehrkrifte, der Schiilerinnen und Schiiler, der Eltern
und der Region. Die institutionelle Ebene Schule ldsst sich aus Sicht der
Governance-Forschung als kollektiver Akteur etikettieren respektive als Akteur-
konstellation, da auf dieser Ebene streng genommen die Schulleitung, die Lehr-
krifte oder die Eltern je fiir sich einen Akteur mit jeweils unterschiedlichen Inte-
ressensverfolgungen und Handlungsstrategien ausmachen (vgl. Heinrich 2007,
48). Diese hochkomplexe Ebene mit ihren vielféltigen Bedingungen inklusiver
Organisations- bzw. Schulentwicklung, wird im Anschluss an die vorgenannten
Ebenen noch einmal explizit im Kontext der Mehrebenenanalyse schulischer
Inklusion angefiihrt.

Kapitel 4 umfasst das Fazit, Thesen und Forschungsdesiderate. Analog zu
der Mehrebenenanalyse der forderlichen Bedingungen schulischer Inklusion in
Kapitel 3 erfolgt in diesem Kapitel ein detailliertes Resiimee, das erstens zuvor
herausgestellte Schliisselelemente guter inklusiver Bildung sowohl zusammen-
fasst und (teilweise noch einmal neu) kontextualisiert und zweitens fiir jede ein-
zelne Ebene in Schaukisten pointiert. Hinzu genommen sind in diesem Kapitel
noch die gesellschaftliche und die wissenschaftliche Ebene. Diese spezifische
Strukturierung der analytischen Vorgehensweise im vorliegenden Buch folgt der
Logik und der Methode einer zunehmenden Verdichtung und Veranschaulichung
von Ergebnissen.

Ein bedeutsamer Befund vorliegender Analyse ist, dass sich Ressourcenfra-
gen und -engpédsse im Kontext von Inklusion potenziell ganz neu stellen. Im
positiven Sinne lassen sich Ressourcen sowohl biindeln als auch kapitalisieren,
also (neu/zusitzlich) generieren, wenn es gelingt, eine inklusionsorientierte
Schulkultur- und Schulqualititsentwicklung zu etablieren: Sie beinhaltet u.a.
zielgerichtete, produktive und selbstverstdndliche Kooperationen, Zusammenar-
beit, Partizipation, Austausch, Vernetzung, Offnung von Schule und Unterricht,
systematische Individualisierung und Binnendifferenzierung, Multiprofessionali-
tit sowie Professionalisierung. Durch solch eine qualitativ hochwertige inklusive
Bildung sind deshalb deutliche ressourcielle Entlastungen moglich, da im Zuge
heterogenitdtsgerechter Bildung zum Beispiel mehrere Regelungsbedarfe
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(Inklusion, Integration, Begabung) zugleich beriicksichtigt werden (siehe auch
Briisemeister u.a. 2016, 84), Kriterien einer guten Schule im Wesentlichen auch
fiir die inklusive Schulqualitdt gelten (vgl. Egger 2017, 49) oder sich auf der
Organisationsebene, zum Beispiel bei den Professionsrollen der Lehrkrifte Er-
fahrungen mit Formen der Binnendifferenzierung und Individualisierung des
Unterrichts einstellen, die von Vorteil sind. (vgl. Werning & Avci-Werning
2016, 72). Nicht zu unterschétzen ist in diesem Zusammenhang auch der Zeitfak-
tor einer erfolgreichen Implementation von Bildungsreformen wie Inklusion:
Change-Prozesse brauchen Zeit; mindestens 10 Jahre ist Geduld und beharrliches
Bemiihen erforderlich, bis sich deutlichere Erfolge zeigen konnen (vgl.
Briisemeister u.a. 2016, 91; Preufl 2012, 22).

Kapitel 5 prisentiert die qualitative inhaltsanalytische Auswertung eines
Experteninterviews mit der Schulleitung einer Forderschule in Nordrhein-
Westfalen (vom 7. Juni 2017). Die zentrale Fragestellung des Interviews liegt in
dem Aspekt, wie schulische Inklusion gelingen kann, sowohl bezogen auf den
institutionellen Ort ,,Forderschule” als auch bezogen auf ein Zusammenhandeln
von Forderschule und allgemeinbildender Schule und damit auch bezogen auf
das Bildungssystem generell. Vorliegendes Interview macht aufmerksam auf
transintentionale Effekte von Inklusion sowie auf die Notwendigkeit, die Hete-
rogenitit der Schiilerinnen und Schiiler als pddagogischen Normalfall zu begrei-
fen (vgl. Heinrich u.a. 2013, 77).

Kapitel 6 reiissiert auf einen Ausblick auf das Thema Inklusion als Ausge-
staltung heterogenititsgerechter Unterrichts- und Schulentwicklung im System
Bildung. Deutlich wird (noch einmal), dass das bildungspolitische Konzept einer
diskursiibergreifenden ,,Schule der Vielfalt” — in diesem Kapitel primér demons-
triert anhand der jlingeren Beschliisse der Kultusministerkonferenz der Lénder
(KMK) und der Gemeinsamen Empfehlung der Kultusministerkonferenz und der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK & KMK 2015) — ein neues Selbstverstindnis
der Schulen in Deutschland definiert (vgl. Moser 2017a, 21). Auch die deutsch-
sprachige Schulqualitéitsforschung stellt gute Bildung in den Fokus von Hetero-
genitit und fordert systemische Entwicklungen und Losungen (vgl. u.a. Steffens
2009 und 2017a). Im Hinblick auf eine ,,Paddagogik der Vielfalt (u.a. Prengel
2009; Kunze & Sauter 2018 i.V.) respektive ,,Schule der Vielfalt” steht also ein
deutlicher und notwendiger Perspektivwechsel in der Governance von Inklusion
an, der systemische (Steuerungs-)Losungen fordert.

In das Kapitel 7 miindet die zentrale (empirische) Befundessenz der voran-
gegangenen Analysen zur inklusiven schulischen Bildung, die ihre visualisierte
und systematisierte Ausgestaltung in der mehrseitigen Ubersichtstabelle ,,Gelin-
gensbedingungen inklusiver Bildung im schulischen Mehrebenensystem* (Ta-
belle 3) findet. Das wesentliche Merkmal und der wesentliche Wert dieser
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Tabelle liegen darin, potenziell evidente Schliisselkategorien guter inklusiver
Schule zusammenzufiihren, zu veranschaulichen und herauszustellen, ob/wie die
einzelnen Kategorien, Unterdimensionen und (Steuerungs-)Ebenen miteinander
zusammenhéingen bzw. interagieren. Ein zentrales Ergebnis vorliegender inklu-
sionsorientierten Mehrebenenanalyse ist, dass sich sowohl zahlreiche gemeinsa-
me, d.h. diskursiibergreifende Gelingenskategorien inklusiver schulischer Bil-
dung mit ihren Unterdimensionen abzeichnen, als auch sich wechselseitig ver-
stirkende. Mit anderen Worten: Es existieren zum einen Transfereffekte von
Inklusion, die fiir alle drei untersuchten Diskurse von Heterogenitit zutreffen.
Zum anderen kristallisieren sich sogenannte ,,Mitnahmeeftekte* (Holtappels
2016, 159) heraus, die darauf hindeuten, dass sich einzelne Kategorien guter
inklusiver Bildung gegenseitig forcieren, wie zum Beispiel Kooperation und
Multiprofessionalitdt. Umso wichtiger scheint es, kiinftig mithilfe des (empi-
risch-analytischen) Instruments ,,Mehrebenenbetrachtung®“ (Ditton 2017, 76f.)
diese und weitere Kategorien im Rahmen der Bildungsforschung auf empirische
Evidenz hin zu untersuchen, in Form von gezielten, moglichst langsschnittlichen
quantitativen und qualitativen Forschungsdesigns — eines der Postulate, auf das
die ,,Ebene der Wissenschaften* (Kapitel 4.8) im Fazit aufmerksam macht.



1 Bildungspolitik im Kontext eines engeren und
weiteren Verstandnisses von Inklusion

Seit Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) am 26. Mérz
2009 in Deutschland steht die Bildungspolitik vor der Herausforderung, ein in-
klusives Schulsystem zu gewihrleisten. Ziel ist, Kinder und Jugendliche' mit
besonderem Forderbedarf in das allgemeinbildende Schulsystem gleichberechtigt
und diskriminierungsfrei mit Allen zu inkludieren. Wie Artikel 24 der UN-
Behindertenrechtskonvention mit dem Recht auf Bildung formuliert, hat das
Bildungswesen auf allen Ebenen die Aufgabe, ,,die menschliche Vielfalt zu stir-
ken* (Beauftragte der Bundesregierung fiir die Belange behinderter Menschen
2010, 37). Hinter diesem Menschenrecht steht ein Anspruch an Gesellschaft und
Schule, das gemeinsame Lernen aller Schiilerinnen und Schiiler in einem inte-
grierten Bildungssystem zu realisieren und die Bedarfe unterschiedlicher und
benachteiligter sozialer Gruppen durch besondere Anstrengungen zu beriicksich-
tigen (vgl. Hopf & Kronauer 2016, 25). Diesem ,,starken Inklusionsverstdndnis*
(ebd.), auf das vorliegendes Buch referiert, steht ein engeres padagogisches und
bildungspolitisches Verstindnis gegeniiber (vgl. Preu3 2017):

=  Einerseits existiert ein engeres Verstdndnis inklusiver Pddagogik (primér
national; vgl. u.a. Kunze & Sauter 2018 i.V.; Werning 2017; Dedering
2016; Hinz 2009), das sich entlang sonderpddagogischer Kategorien be-
wegt. Dieses entspricht einer konventionellen bzw. origindren Sichtweise
von schulischer Inklusion. Es beinhaltet einen Paradigmenwechsel von der
HIntegration® zur ,,Inklusion®, der sich bereits zu Beginn der Jahrtausend-
wende in der deutschsprachigen Padagogik vollzog: Im Vordergrund steht
das gemeinsame Lernen von Kindern mit und ohne Behinderung im Regel-
schulwesen. Inklusion meint in diesem Zusammenhang eine ,,Umorganisa-
tion der sonderpiddagogischen Forderung in die allgemeine Schule hinein®
(Hinz 2014, 7). Verbunden hiermit ist eine (zum Teil kritische) Bewegung
gegen das segregierende Sonderschulsystem. Hopf & Kronauer (2016, 24)
konstatieren in diesem Zusammenhang, dass diese Variante an der Abspal-

1 Vorliegender Beitrag basiert auf einer gendersensiblen Sprache, angelehnt an den ,,Leitfaden
gendergerechte Sprache® der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen, Bereich ,,Die Frau-
enbeauftragte™. http://www.frauenbeauftragte.uni-muenchen.de/genderkompetenz/sprache/ in-
dex.html. Zugegriffen: 19. Juni 2017.
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tung festhalte und die Inklusionsfrage weiterhin auf eine ,,Behindertenprob-
lematik* einschrinke.

= Andererseits wird Inklusion in einem weiteren Verstidndnis diskutiert (pri-
maér international, in jiingerer Zeit auch national; vgl. u.a. Kunze & Sauter
2018 i.V.; Moser & Egger 2017; Moser 2017a; Werning 2017; Dedering
2016; Hinz 2009): Der Begriff bezieht sich nicht nur auf den Einbezug von
Kindern mit Behinderung und Lernschwierigkeiten, sondern auch auf
Gruppen, deren Diskriminierung vermieden werden soll. Letztere Sichtwei-
se findet sich u.a. in den ,,Guidelines for inclusion* (UNESCO 2005), die
Kinder mit Behinderungen neben Fliichtlingskindern/Kindern mit Migrati-
onshintergrund und weiteren gesellschaftlich randstdndigen Gruppen an-
sprechen.

Bei der historischen Rekonstruktion des (engeren und weiteren) Inklusionsbe-
griffs fallen zwei Aspekte auf:

1. Inzwischen liegt ein Inklusionsverstindnis vor, das den Heterogenitits-
diskurs- und den Integrationsdiskurs in Deutschland miteinander ver-
schmolzen hat (vgl. Moser & Egger 2017a, 10). Dabei fungiert ,,Hete-
rogenitit als gemeinsamer Begriff der Geschlechter,- Migrations- und
Behinderungsbezogenen Integrationsforschung® (Moser 2017a, 19). Der
Integrationsbegriff, der urspriinglich den gemeinsamen Unterricht von
Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderung représentierte,
wanderte zu einem spéiteren Zeitpunkt aus zur Beschreibung von Migra-
tionsproblematiken (vgl. ebd.). Durch das Inkrafttreten der UN-BRK in
Deutschland im Mérz 2009 gewann anscheinend auch der Inklusions-
diskurs besonderes Gewicht (siehe hier auch der nachfolgende Punkt 2.
und die Abbildung 1). Die ,,individuelle Férderung®, die im padagogi-
schen Kontext auch nicht neu ist, bildet gegenwértig in diesem spezifi-
schen Zusammenhang des Inklusionsdiskurses und dessen historischer
Entwicklung eine Kompromissformel bzw. neue gemeinsame Klammer
zwischen dem Heterogenitétsdiskurs und dem Inklusionsdiskurs (vgl.
ebd., 18 in Anlehnung an die Gemeinsame Empfehlung der HRK &
KMK 2015). Insofern steht die ,,individuelle Férderung® auch stellver-
tretend fiir eine ,Schnittmenge‘ in den verschiedenen Diskurskontexten
heterogenititsgerechter Bildung. Dariiber hinaus enthalten sowohl der
Inklusions- als auch der Heterogenitétsdiskurs dezidierte Forderungen
nach mehr Bildungsgerechtigkeit im Sinne eines weiten Verstindnisses
von Inklusion (vgl. Moser 2017a, 18).



