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Inklusion - vom Konzept zur Praxis

Mit Zeit und Augenmaf? zu einer gerechteren Gesellschaft

Inklusion ist ein wesentlicher Begriff in der bildungspolitischen, aber auch der
gesellschaftlichen Diskussion der vergangenen Jahre, wobei die konkrete Um-
setzung der Inklusion nach wie vor hochst umstritten ist. Unbestritten ist jedoch,
dass es einen rechtlichen Anspruch auf gleichberechtigte Teilnahme an Bildung
von Kindern mit und ohne Behinderungen gibt. Die Grundlage dafiir ist die UN-
Behindertenrechtskonvention, die Deutschland im Jahr 2009 unterzeichnet hat.

Aber Inklusion muss mehr sein. Inklusion sollte beispielsweise in Bildungskon-
texten (Frithkindliche Bildung, Schulen, Hochschulen und Ausbildung) bedeuten,
dass Lehr- und Lernbedingungen geschaffen werden miissen, die es allen Kin-
dern und Jugendlichen erlauben, ihre Potenziale voll auszuschopfen. Dies schlief3t
Kinder mit Behinderungen, Kinder mit Migrationshintergrund, Hochbegabung
oder Kinder aus armen Familien ebenso ein, wie jene, die keines oder verschie-
dene dieser Merkmale in Kombination aufweisen. Dass Inklusion ein grofes Ziel
ist, das sich nicht von hier auf jetzt verwirklichen lasst und eine angemessene
Ausstattung mit Ressourcen braucht, ist nicht von der Hand zu weisen. Aber die
schrittweise Umsetzung von Inklusionsprozessen im Bildungs- aber auch in
anderen gesellschaftlichen Bereichen wird zu einer gerechteren und demokra-
tischen Gesellschaft fithren, weil sie Teilhabechancen schafft und Ausgrenzung
und soziale Ungleichheit verringert.

Und genau hierfiir lohnt es sich aus unserer Sicht, diesen langen Weg zu gehen,
der voraussetzt, dass die Heterogenitat der Gesellschaft nicht nur anerkannt, son-
dern wertgeschitzt und ein professioneller Umgang mit Vielfalt angestrebt wird.
Dies betrifft natiirlich nicht nur ErzieherInnen, Lehrerinnen und AusbilderInnen,
diese sind aber - da Inklusion im Bereich der frithkindlichen Bildung und der
Schule bereits am weitesten vorangeschritten ist - natiirlich diejenigen, die sich
bereits intensiv mit dem Themenbereich auseinandergesetzt haben und teilwei-
se bereits deutschlandweit Maf3stabe fiir Inklusion setzen, wie etwa das Team
der Grundschule an der Trief3nitz in Jena, die den Jakob-Muth-Inklusionspreis
2013 gewonnen hat.

Deshalb stand der professionelle Umgang mit Inklusion und Werkzeuge und Inst-
rumente zur Unterstiitzung von Inklusionsprozessen im Bildungsbereich auch im
Zentrum unseres Fachtags ,Vom Konzept zur Praxis. Inklusive Schule in Sachsen-
Anhalt’, den wir am 19. November 2013 gemeinsam mit dem Team um Ines
Boban von der Philosophischen Fakultat III von der Martin-Luther-Universitat
Halle-Wittenberg durchfiihrten.



Die vorliegende Publikation ist sowohl die Dokumentation dieses Fachtags, liefert
aber auch mit der Ergdnzung des Aufsatzes von Toni Simon und dem Begleitwort
von Prof. Dr. Claudia Dalbert (Fraktionsvorsitzende, Fraktion BUNDNIS 90/DIE
GRUNEN Sachsen-Anhalt) einen aktuellen Stand der voranschreitenden Inklusi-
onsprozesse in unserem Bundesland.

Ganz herzlich bedanken méchten wir uns bei den Autorinnen und Autoren des
Bandes, Prof. Dr. Saskia Schuppener (Universitit Leipzig), Dr. Elizabeth Plate, Ra-
hel Szalai, David Jahr, Toni Simon und Peter Otto. Ein herzlicher Dank gebiihrt
ebenso Martin Grimm fiir das Layout und Johanna Kirchner fiir das sorgfiltige
Lektorat der Texte.

Halle, 26. September 2014

Rebecca Plassa
Geschaftsfiihrerin Heinrich-Boll-Stiftung Sachsen-Anhalt

Ines Boban

Integrationspadagogin, Lehrbeauftragte im Arbeitsbereich Allgemeine Rehabilitations-
und Integrationspadagogik an der Martin-Luther- Universitdt Halle-Wittenberg, Mit-
Herausgeberin des , Index fiir Inklusion®



Inklusive Schule in Sachsen-Anhalt
Begleitwort zur Dokumentation des Fachtags

Prof. Dr. Claudia Dalbert MdL

Was bedeutet Inklusion? Was bedeutet ,,inklusive Schule“? Und wann wollen wir
von gelungener schulischer Inklusion reden?

Die UN-Behindertenrechtskonvention spricht jedem Menschen das individuelle
Recht auf gemeinsames Lernen zu, und zwar unabhingig von der Art und der
Schwere der Behinderung. Schulische Inklusion bedeutet die Verwirklichung die-
ses Rechts. Nach den vorliegenden Erfahrungen kénnen Kinder mit speziellen
Forderbedarfen in der Regel im gemeinsamen Unterricht an den Regelschulen
ihre Kompetenzen besser entwickeln als durch Exklusion an eine Forderschule;
gleichzeitig zeigt sich, dass Kinder ohne spezielle Férderbedarfe in ihrer Kompe-
tenzentwicklung nicht beeintrachtigt sind, ihre Sozialkompetenzen sogar besser
entwickeln kénnen. In einem erweiterten Sinne bedeutet inklusive Schule die
Umwandlung des gesamten Schulsystems, so dass es allen Heranwachsenden
mit ihren sehr unterschiedlichen familidren, sozialen, physischen, psychischen
und intellektuellen Voraussetzungen ein optimales Lern- und Entwicklungsum-
feld bietet, um gemeinsam erfolgreich zu lernen und gemeinsam ihre Potenziale
entfalten zu kénnen.

In Sachsen-Anhalt ist der gemeinsame Unterricht seit dem Jahr 2001 im Landes-
schulgesetzt ausgewiesen. Die Anzahl der SchiilerInnen an den Férderschulen
hat seitdem abgenommen und der Inklusionsanteil lag demnach im Schuljahr
2013/2014 bei 27,1 % (Bundesdurchschnitt: 28,2 %). Im Gegenzug ist jedoch der
prozentuale Anteil der SchiilerInnen mit sonderpadagogischem Bedarf gestiegen.
Die diagnostizierte Forderquote von Heranwachsenden in Sachsen-Anhalt liegt
daher mit 9,4 % immer noch viel hoher als der bundesweite Durchschnitt von
6,6 %. Als Folge ist die Exklusionsquote bei uns deutlich hoher als im Bundes-
durchschnitt. Auch gelingt es den Foérderschulen immer weniger, SchiilerInnen zu
einem Schulabschluss zu begleiten. Obwohl es inzwischen weniger SchiilerInnen
an den Forderschulen gibt, erreichten im Vergleich der letzten fiinf Jahre immer
weniger SchiilerInnen einen Schulabschluss. So erreichte vor fiinf Jahren noch
jede 4. SchiilerIn an einer Schule fiir Lernbehinderte den Hauptschulabschluss, im
letzten Jahr waren es nur noch 16,6 % der SchiilerInnen. Uber alle Férderschulen
hinweg betrachtet verliefRen im Schuljahr 2012/2013 88,2 % der Forderschiile-
rInnen die Schule ohne einen Schulabschluss - der Bundesdurchschnitt lag bei
72,6 %.



Fuir BUNDNIS 90/DIE GRUNEN ist Inklusion von je her ein wichtiges Anliegen. Die
gleichberechtigte Teilhabe aller Menschen an der Gesellschaft ist von Beginn an
ein Leitprinzip unserer Politik. Fiir uns bedeutet Inklusion die Gestaltung eines
solidarischen Miteinanders unter Beriicksichtigung der jeweiligen Besonderhei-
ten jedes Einzelnen. Das Bildungssystem in diesem Sinne zu verdndern, legt den
Grundstein fiir eine Gesellschaft, in der alle auf Augenhohe und gleichberechtigt
einbezogen werden und teilhaben, in der das Miteinander eine Selbstverstand-
lichkeit ist; fiir eine Gesellschaft, fiir die Vielfalt eine Herausforderung und eine
Chance zugleich ist. Wir verstehen schulische Inklusion als eine Chance, das Bil-
dungssystem insgesamt fiir alle SchiilerInnen zu verbessern.

Entscheidend fiir eine gelungene Inklusion ist die LehrerInnenausbildung. Hier
Bedarf es gezielter Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte. Inklusion muss als
Querschnittsfach in allen Lehramtsstudiengdngen einen ausreichenden Raum
einnehmen. Um Inklusionskompetenz auf Dauer fest in den Teams zu verankern,
wire es zusatzlich denkbar, den angehenden LehrerInnen die Méglichkeit ein-
zurdumen, an Stelle eines zweiten Fachs einen Férderschwerpunk (bzw. fiir die
GrundschullehrerInnen statt eines dritten Fachs) wihlen zu kénnen.

Um auf dem Wege zu einem wahrhaft inklusiven Schulsystem gut voran zu kom-
men und Fehlstellungen rechtzeitig zu bemerken und korrigieren zu kénnen, ist
aus griiner Sicht eine unabhéingige wissenschaftliche Begleitung bei der Umset-
zung der schulischen Inklusion unverzichtbar. Sachsen-Anhalt ist das einzige
Bundesland, das auf diese bisher verzichtet.

In Sachsen-Anhalt kann die schulische Inklusion von Jahr zu Jahr zwar Erfolge
vorweisen, jedoch liegt noch viel Arbeit auf dem Weg zu einer erfolgreichen in-
klusiven Schule vor uns. Eltern sind in Sorge, dass ihr Kind mit speziellem For-
derbedarf in einer inklusiven Schule nicht hinreichend geférdert wird; andere
Eltern dngstigen sich, dass ihr Kind ohne speziellen Férderbedarf in der inklu-
siven Schule nicht alle Méglichkeiten entfalten kann. Viele LehrerInnen fiithlen
sich bei ihrem Bemiihen, schulische Inklusion erfolgreich zu leben, von der Politik
alleine gelassen. In unserem Bestreben, schulische Inklusion fiir alle zum Erfolg
zu bringen, bedarf es daher noch vieler gemeinsamer Anstrengungen.
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Inklusion im Land der Frithaufsteher?
Sachsen-Anhalt im Schuljahr 2011/2012

Toni Simon

1. Nun sag, Sachsen-Anhalt, wie hast du’s mit der Inklusion?

Noch vor der Ratifizierung der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen (im Folgenden abgekiirzt mit UN-BRK), welche in bildungspoliti-
schen, verbandlichen und wissenschaftlichen Diskursen als besondere Wegmarke
und Grundlage fiir die Pflicht der Gewéahrleistung eines inklusiven Bildungssys-
tems diskutiert wird, wurden in Sachsen-Anhalt erste Schritte zur Reformierung
tradierter existenter Strukturen und Konzepte gemacht (vgl. Hinz 2011, Appel/
Lieske/Reinelt 2012): Erwédhnenswert sind diesbeziiglich das neue Konzept der
Forderzentren seit 2004 (im Gegensatz zu anderen Bundeslédndern sind Forder-
zentren in Sachsen-Anhalt nicht umbenannte Forderschulen, sondern Netze
von Regel- und Forderschulen), der 2009 etablierte zweijdhrige Modellversuch
,Grundschulen mit Integrationsklassen®, in dessen Rahmen eine systemische Res-
sourcenzuweisung zugunsten der Uberwindung des Ressourcen-Etikettierungs-
Dilemmas erprobt wurde sowie die fortschreitende Ganztagsschulentwicklung in
Sachsen-Anhalt auf Basis des Index fiir Inklusion. Zudem erhilt seit dem Schul-
jahr 2010/2011 jede Grundschule in Sachsen-Anhalt fiir ihre Eingangsstufe eine
pauschale Zuweisung an sonderpadagogischen Ressourcen entsprechend der An-
zahl aller Schiiler_innen in der Eingangsstufe (im Sinne einer systembezogenen
sonderpadagogischen Serviceleistung, vgl. Reiser 1998), was ebenfalls als Schritt
in Richtung Inklusion begiinstigender Strukturen geachtet werden kann. Ferner
wurde in Sachsen-Anhalt die Feststellung eines sonderpiddagogischen Forder-
bedarfs durch das Einrichten des so genannten Mobilen Sonderpadagogischen
Diagnostischen Dienstes (MSDD) als Regulations- und Kontrollinstanz erheblich
erschwert.

Die Bemiihungen zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention und
Errichtung eines inklusiven Bildungssystems ,beziehen sich in Sachsen-Anhalt
ausschliefilich auf den Bereich der sonderpéddagogischen Unterstiitzung®, so das
Resiimee von Andreas Hinz (2011: 0.S.) in seinem Landerbericht zu den Entwick-
lungen im Bundesland Sachsen-Anhalt. ,Andere Heterogenitatsdimensionen, die
dem internationalen Inklusionsdiskurs entsprechen wiirden, sind nicht im Blick.
Daher sind auch generelle Strukturfragen wie die Diskussion um das gegliederte
Schulwesen in der kultusministeriellen Planung kein Thema. Auch gibt es keinen
Zeitplan fiir die Auflésung fritherer Férderschulen” (ebd.: 0.S.). Der Status Quo



beziiglich inklusionsférderlicher bildungspolitischer Vorhaben und Aktionsplane
(bezogen auf den schulischen Bereich) stimmt in Sachsen-Anhalt demnach eher
skeptisch (vgl. Hinz 2011, Simon 2012). Denn bei Umsetzung eines inklusiven
Bildungssystems und damit der UN-BRK wird es insgesamt darum gehen miissen,
das selektive und mehrgliedrige Bildungssystem mit seinen negativen Auswir-
kungen auf das Leben und Lernen der Kinder und Jugendlichen grundsatzlich zu
hinterfragen. Das Senken von Férderquoten bspw. kann demnach nicht das allei-
nige Ziel bildungspolitischer Mafinahmen und Reformen sein, respektive muss es
als solches mit seinem stark verkiirzten Fokus entsprechend kritisch hinterfragt
werden. Derartige Mafinahmen sprechen eher fiir eine als negativ einzuschétzen-
de Verengung des Inklusionsdiskurses (vgl. Hinz 2013), denn , Inklusion wird im
deutschen wie im internationalen Kontext [...] vorschnell mit Beeintrachtigung
und Behinderung in Zusammenhang gebracht” (Hinz 2011a: 24, vgl. auch Boban/
Hinz 2008, Boban/Hinz 2009).

Sich in Sachsen-Anhalt abzeichnende Entwicklungstendenzen deuten derzeit
auf ein verkiirztes Inklusionsverstandnis, von dem aus Verdnderungen angezielt
werden sollen. Die Frage scheint daher berechtigt, ob es ein echtes bildungspoli-
tisches Interesse daran gibt, die hiesigen Strukturen des Bildungswesens grund-
legend und bis an ihre Wurzeln zu hinterfragen - so wie es inklusive Pddagogik
mit ihrem origindren Innovationspotenzial anregt (vgl. Hinz 2002, 2013). Andre-
as Hinz sieht fiir Sachsen-Anhalt ,, Anlass zu der Befiirchtung, dass alle Schritte,
die in Richtung auf die Umsetzung der UN-Konvention gegangen werden (sol-
len), nur eine begrenzte Tragweite haben werden, da sie zwar die Situation von
SchiilerInnen mit Beeintrachtigungen, nicht aber die Situation der allgemeinen
Schule verdndern wollen“ (Hinz 2011: 0.S.). Dariliber hinaus ist Sachsen-Anhalt
derzeit bundesweit das einzige (!) Bundesland, in dem es keine ministeriell in
Auftrag gegebene wissenschaftliche Begleitung zur inklusiven Schulentwicklung
gibt, sodass sich diesbeziiglich die Frage aufdréngt, , ob tiberhaupt eine Notwen-
digkeit einer [...] wissenschaftlichen Begleitung gesehen wird“ (Preuss-Lausitz
2014: 4). Insgesamt entpuppt sich Sachsen-Anhalt beziiglich der Umsetzung von
Inklusion leider (noch) nicht als ,Land der Frihaufsteher”, sondern vielmehr als
Land der Kurzsichtig- und Schwerfélligkeit.

2. Sachsen-Anhalts Schulsystem im Schuljahr 2011/2012

Sachsen-Anhalt hatte bis zum Jahr 2008 die bundesweit hochste Quote in Bezug
auf die Praxis schulischer Separation bzw. der Exklusion von Schiiler_innen mit
einem diagnostizierten sonderpadagogischen Férderbedarf aus dem allgemeinen
Schulsystem. Bevor Mecklenburg-Vorpommern sich an die Spitze der héchsten
Separationsquote setzte (vgl. Dietze 2011) war Sachsen-Anhalt sowohl das Land



mit der hochsten Quote an Schiiler _innen, die im ausdifferenzierten Forderschul-
system beschult wurden, als auch mit der niedrigsten Quote beziiglich der integ-
rativen Beschulung® von Schiiler_innen mit sonderpédagogischem Forderbedarf.
Die Entwicklung des Gemeinsamen Unterrichts nimmt in Sachsen-Anhalt zwar
,von niedrigem Niveau aus“ zu, dies jedoch ,vor allem im Grundschulbereich
und mit zielgleicher Ausrichtung” (Hinz 2011: 0.S.), sodass die Bemiithungen zur
Umsetzung der UN-BRK hierzulande auch diesbeziiglich mit der Befiirchtung
verbunden sind, von geringem Ausmaf} und ungeniigender Konsequenz zu sein.

In den folgenden Abschnitten soll ein Blick auf die allgemeinen sowie schulbe-
reichsspezifischen Forder-, Integrations- und Separationsquoten des Schulsys-
tems in Sachsen-Anhalt im Schuljahr 2011/2012 geworfen werden. Die statis-
tischen Angaben sind zum Teil den Berichten des Statistischen Landesamtes
Sachsen-Anhalt (Stala 2012, Stala 2012a, Stala 2012b) sowie der Antwort der
Landesregierung auf die Kleine Anfrage KA 6/7316 (Landtag von Sachsen-Anhalt
2012) direkt entnommen, zum Teil stellen sie eigene Berechnungen des Autors
auf Basis derselben Statistiken sowie denen der KMK (2012) dar.

2.1 Einschulungen, allgemeine Schiilerzahlen,
Forder- und Integrationsquote

Von den 16.816 zum Schuljahr 2011/2012 (im Folgenden mit SJ 2011/2012 ab-
gekiirzt) in Sachsen-Anhalt eingeschulten Kindern wurden 409 unmittelbar in
Forderschulen eingeschult, was einer einschulungsbezogenen Separationsquote
von 2,43 Prozent entspricht. Insgesamt gab es im SJ 2011/2012 genau 177.800
Schiiler_innen in Sachsen-Anhalt, wobei sich die Anzahl aller Grundschiiler_in-
nen auf 65.724 (davon 33.579 Jungen, entspricht 51,09 Prozent) belief. Zur Be-
rechnung der Foérderquote werden nach KMK-Vorgaben Schiiler_innen der allge-
mein bildenden Sekundarstufe Il sowie Abendrealschiiler innen ausgeklammert,
womit sich eine férderquotenbezogene Gesamtschiiler innenzahl von 162.382
ergibt. Von diesen 162.382 Schiiler_innen besuchten im SJ2011/2012 insgesamt
12.111 eine Forderschule (entspricht 7,46 Prozent), 3.128 Schiiler_innen lernten

* Da wir die genaue Zahl inklusiver Schulen in Deutschland faktisch (noch) nicht benennen
konnen (vgl. Speck 2011: 78), sind die Kinder, die in Deutschland das Gliick haben an inklu-
siven Schulen oder Schulen, die sich auf dem fortgeschrittenen Weg zur Inklusion befinden,
leben und lernen zu kénnen, bei Integrationsquoten unbedingt mitzudenken. Gewisserma-
Ben verliert der Begriff der Integrationsquote damit zukiinftig an Trennscharfe. Gleichwohl
sind die Fallzahlen derzeit tatsachlich inklusiv beschulter Schiiler_innen wahrscheinlich zu
gering, um von einer Inklusionsquote zu sprechen, weshalb der Gebrauch dieses Begriffes wie
beispielsweise bei Klemm (2010) sehr kritisch zu betrachten ist. Aus diesen Griinden sowie
aufgrund des Defizits tatsachlich inklusiver Entwicklungstendenzen in Sachsen-Anhalt (Hinz
2011) ist nachfolgend konsequenterweise von Integrations- und Férderquoten die Rede.



im Gemeinsamen Unterricht (entspricht 1,92 Prozent). Die Férderquote des Lan-
des Sachsen-Anhalt (bezogen auf alle Schularten und -stufen) lag damit im SJ

2011/2012 bei etwa 9,4 Prozent (siehe Abbildung 1), wobei etwa 20 Prozent die-
ser Kinder integrativ beschult wurden. Hinter dieser landesweiten Férderquote

stehen 15.239 Kinder und Jugendliche mit einem diagnostizierten sonderpada-
gogischen Forderbedarf, womit im SJ 2011/2012 etwa jedes elfte Schulkind von

einer Etikettierung durch das Label sonderpadagogischer Férderbedarf betroffen

war - mitsamt allen potenziellen negativen Folgen.? Die Férderquote des Landes

Sachsen-Anhalt von 9,4 Prozent lag damit insgesamt deutlich hoher als die bun-
desweite, die im Schuljahr 2009/2010 bei 6,2 Prozent lag (vgl. Dietze 2011). Im

Vergleich zum Schuljahr 2009/2010 hat Sachsen-Anhalt seine Férderquote von
9,5 Prozent (vgl. ebd.) um 0,1 Prozent gesenkt und gleichzeitig den Anteil von
Kindern die im GU lernten, von 12,7 Prozent (SJ 2009/2010) auf 20 Prozent erhoht.
Wie bereits einleitend erwahnt wurde, erschopfen sich inklusionsférderliche ,Re-
formen’im Land Sachsen-Anhalt bisher vor allem an derartigen Verdnderungen
(also der Senkung der Forder- und Erhéhung der Integrationsquoten).

9,5 9.4
6,2 ] o -
Kinder mit diagnostiziertem
sonderpddagogischen
Férderbedarf im GU
= Kinder mit diagnostiziertem
sonderpddagogischen
Férderbedarf an Férderschulen
rd . e
|J,’ T |/f
Bundesweite Férderquote ST Férderquote ST
Férderguote {5.J 2009/2010) (520112012}
(5J 200872010

Abb. 1: Die Forderquote des Landes Sachsen-Anhalt im Vergleich

2 Das Label sonderpddagogischer Forderbedarf fiihrt in Deutschland in der Regel zur Beschu-
lung an einer Forderschule (im SJ 2009/2010 in 80 Prozent aller Falle, vgl. Dietze 2011). Fiir
76,25 Prozent aller Absolvent_innen von Férderschulen ging dies im SJ 2008/2009 damit ein-
her, keinen Schulabschluss zu erlangen (vgl. Klemm 2010: 44). Was dies fir die personlichen
Chancen dieser Absolvent_innen auf dem Arbeitsmarkt und damit die gesamte Berufs- und
Lebensbiographie bedeutet, ldsst sich ohne weitere Ausfiihrungen erahnen und nimmt unter
Beachtung der Reproduktion von Chancenungleichheiten im deutschen Bildungssystem und
schichtspezifischer Zuteilungen von Bildungs- und Lebenschancen (vgl. van Ackeren/Klemm
2009) an Brisanz zu.



2.2 Statistische Angaben zu den Primarstufenklassen
des Forderschulsystems

Die Anzahl aller Kinder in den Férderschulklassen eins bis vier belief sich im SJ
2011/2012 auf 3.699.2 Von diesen 3.699 Kindern waren 2.429 Jungen, was einer
Uberreprisentanz von 65,66 Prozent Jungen im Vergleich zu 34,34 Prozent Mad-
chen entspricht. Differenziert man die statistischen Angaben zum SJ 2011/2012
beziiglich der hiesigen Primarstufenklassen der Férderschulen nach sonderpad-
agogischen Forderbereichen, ergibt sich folgendes Bild: Im Schuljahr 2011/2012
lernten insgesamt 1.508 Kinder an der Férderschule mit dem Férderschwerpunkt
Lernen (ergibt einen Anteil von 40,76 Prozent aller Forderschiiler_innen der For-
derschulklassen eins bis vier; davon 906 Jungen, also 60,07 Prozent). 755 Kinder
(davon 468 Jungen, entspricht 61,98 Prozent) lernten an einer Férderschule mit
dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung, was einen Anteil von 20,41 Pro-
zent an der Gesamtzahl aller Férderschiiler_innen der Férderschulklassen eins bis
vier ausmacht. Die Sprachheilschule besuchten 487 Kinder (mit einem Anteil von
13,16 Prozent an allen Forderschiiler_innen der Férderschulklassen eins bis vier,
darunter 329 Jungen (entspricht 67,55 Prozent)). Die Schule zur Erziehungshilfe
wurde von 425 Kindern besucht (11,48 Prozent aller Forderschiiler_innen der For-
derschulklassen eins bis vier), davon 390 Jungen mit dem héchsten prozentualen
Anteil von 91,76 Prozent (bezogen auf alle Férderschwerpunkte). Die Schule fiir
den Férderbereich korperliche und motorische Entwicklung hatte 318 Schiiler_in-
nen (8,59 Prozent aller Férderschiiler_innen der Férderschulklassen eins bis vier)
und 66,35 Prozent Jungen (211 Schiiler). An der Férderschule fiir Gehorlose und
Horgeschidigte lernten 140 Kinder (3,78 Prozent aller Forderschiiler_innen der
Forderschulklassen eins bis vier), darunter 86 Jungen (61,42 Prozent). An der For-
derschule fiir Blinde und Sehgeschéadigte lernten im SJ 2011/2012 insgesamt 66
Schiiler_innen (1,78 Prozent aller Férderschiiler _innen der Férderschulklassen
eins bis vier), darunter 39 Jungen (59,09 Prozent).

Insgesamt zeigt sich, dass an allen Férderschulen des Landes Jungen mit Werten
zwischen 59 und fast 92 Prozent den deutlich gréfReren Teil der Schiilerschaft
ausmachen (siehe Abbildung 2). Zudem lernten an den Schulen mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen fast 41 Prozent aller Forderschiiler_innen der Férderschul-
klassen eins bis vier, womit diese Gruppe die grofite Gruppe der Férderschiiler
innen des Landes darstellt, was den Bereich der Primarstufe angeht. Die Gruppe

3 Fur die Forderschule mit dem Schwerpunkt geistige Entwicklung wurden zur Berechnung
dieses Wertes die statistischen Angaben zur so genannten Unterstufe herangezogen, da die-
se den Grundschulklassen eins bis drei entspricht und da die vierte Klassenstufe in der so
genannten Mittelstufe integriert ist. Zur Anzahl der Kinder in der Mittelstufe, die der Klassen-
stufe vier zugeordnet werden kénnen, konnte den herangezogenen Statistiken keine Angabe
entnommen werden.



der Schiiler_innen mit einem diagnostizierten Férderschwerpunkt im Bereich
Lernen bildet bundesweit betrachtet ,traditionell’ die grofite Gruppe der Schii-
ler_innen mit einem sonderpaddagogischen Férderschwerpunkt: ,Fast die Hilfte
aller Schiler/-innen auf Férderschulen wird im Férderschwerpunkt , Lernen” un-
terrichtet.“ (Dietze 2011: 0.5, vgl. auch KMK 2012: 3, KMK 2012a: 3).
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Abb. 2: Anzahl Kinder in Primarstufenklassen der Forderschulen des Landes Sachsen-Anhalt
im Schuljahr 2011/2012 nach sonderpadagogischen Férderbereichen

2.3  Forder- und Integrationsquote im Primastufenbereich

Die Anzahl der Kinder im Grundschulalter, die im SJ 2011/2012 in Sachsen-Anhalt
im GU lernten, betrug 1.868 (entspricht 2,84 Prozent aller Grundschiiler_innen
bzw. 33,55 Prozent aller Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf im Pri-
marstufenbereich). Von diesen 1.868 Kindern hatten 654 einen Férderbedarf im
Bereich Lernen (35,01 Prozent), 497 im Bereich Sprache (26,60 Prozent), 452 im
Bereich emotionale und soziale Entwicklung (24,19 Prozent), 105 im Bereich kor-
perliche und motorische Entwicklung (5,62 Prozent), 77 im Bereich Horen (4,12
Prozent), 47 im Bereich geistige Entwicklung (inkl. Autismus; 2,51 Prozent) und
36 im Bereich Sehen (1,92 Prozent).

Addiert man die Anzahl der Kinder im Grundschulalter, die im SJ 2011/2012 in
Sachsen-Anhalt im GU lernten, zur Gesamtanzahl der Kinder in der Férderschule
(3.699 Kinder), hatten damit insgesamt 5.567 Kinder in den Primarstufenklas-
sen der Grund- bzw. Férderschulen einen diagnostizierten sonderpddagogischen



Forderbedarf. Setzt man die Anzahl aller Kinder mit festgestelltem sonderpada-
gogischen Forderbedarf in Bezug zur Gesamtanzahl aller Kinder der Grund- und
Forderschulen (insgesamt 69.423 Schiiler zusammengesetzt aus 65.724 Grund-
schiiler_innen und 3.699 Forderschiiler_innen der dortigen Klassen eins bis vier),
so ergibt sich fiir den Primarstufenbereich des Landes Sachsen-Anhalt eine For-
derquote von insgesamt 8,01 Prozent (davon 5,32 Prozent Forderschulkinder und
2,69 Prozent Kinder im GU, siehe Abbildung 3). Dies liegt unter der landesweiten
Férderquote von 9,4 Prozent.

8,01

Kinder mit diagnostiziertem
sonderpadagegischen Forderbedarf
im GU (2 69 %)

= Kinder mit diagnosliziertem
sonderpadagogischen Farderbedarf
an Forderschuien (3,32 %)

Abb. 3: Férderquote des Landes Sachsen-Anhalt im Schuljahr 2011/2012 bezogen auf alle
Kinder im Bereich der Primarstufe (Klassen eins bis vier der Grund- und Férderschulen)

Das bedeutet, dass im SJ 2011/2012 jede/r 12,47te Schiiler_in der Primarstufe vom
Etikett sonderpddagogischer Férderbedarf betroffen war. Die Integrationsquote
im Primarstufenbereich (1.868 von 5.567 Kindern) lag damit bei 33,55 Prozent
(entspricht einer Separationsquote von 66,45 Prozent) und war damit hoher als
die landesweite Integrationsquote von etwa 20 Prozent. Ein Drittel aller Kinder
mit festgestelltem sonderpadagogischen Férderbedarf im Bereich der Primarstu-
fe Sachsen-Anhalts lernten im SJ 2011/2012 also in integrativen Settings - und
manche dieser Kinder vielleicht sogar in einem inklusiven.

3. Wie sieht eine ,idealtypische’ inklusive Grundschulklasse
in Sachsen-Anhalt aus?

Wie bereits dargestellt wurde, lag die Grundgesamtheit aller Kinder des Pri-
marstufenbereichs Sachsen-Anhalts im SJ 2011/2012 bei 69.423 Schiiler_innen.
Diese verteilten sich aufgrund des (nach wie vor) selektiven und separierenden
Schulsystems zu 94,67 Prozent auf die Grundschulen und zu 5,32 Prozent auf die



Férderschulen des Landes. Wenn dem (mit der ratifizierten UN-BRK verbunde-
nen) Auftrag, ein inklusives Bildungswesen zu errichten, entsprochen werden
soll, miissen die gegenwdértig in Sachsen-Anhalt segregierten bzw. aus dem all-
gemeinen Bildungswesen respektive der Regelschule exkludierten Kinder (3.699
Schiiler_innen der verschiedenen Forderschulen, entspricht 5,32 Prozent) zu-
néchst (re)integriert werden. Es muss also zusammengefithrt werden, was derzeit
getrennt ist, um die Grundlage zu schaffen, die eine Integration gar nicht erst
erforderlich und Inklusion damit méglich macht (vgl. Schéler 2011). Ein weiterer
Schritt besteht in der Uberwindung bzw. Reformierung des ausdifferenzierten
Foérderschulsystems in seiner momentanen Struktur, sodass die zukiinftige For-
derschule eine Schule ohne Schiiler _innen Teil eines subsididren Fordersystems
sein wird und dazu beitragt, eine Schule fiir alle hervorzubringen, die den My-
thos der Machbarkeit sowie den des Vorteils homogener Lerngruppen hinter sich
lasst und Vielfalt als Chance begreift, zuldsst und férdert.* Grundsatzlich wird
es jedoch (wie bereits angedeutet) von No6ten sein, die Strukturen und Praxen
im Bildungswesen generell zu hinterfragen und auf die Vereinbarkeit mit den
Anspriichen inklusiver Pddagogik hin zu tiberpriifen.

Im Folgenden soll die (noch) fiktive Schiilerschaft einer moglichen Grundschule
fiir alle in Sachsen-Anhalt im Hinblick auf bestimmte Dimensionen nédher cha-
rakterisiert werden. Die Darstellungen werden sich an einer Grundschule fiir alle
mit vier Klassenstufen beziehen, gleichwohl die Konzeption der Grundschule mit
ihrer frithen Selektion nach spétestens vier Schuljahren im Lichte inklusiver Pa-
dagogik ebenfalls fragwiirdig ist. Anhand der derzeitigen Datenlage beziiglich
des Landes Sachsen-Anhalt ist es schwer moglich, Aussagen - und seien sie nur
statistischer Art - tiber Qualitdten und Quantitdten vielfdltiger Heterogenitéts-
dimensionen bezogen auf die Schiilerschaft der hiesigen Grundschulen zu tref-
fen. Den herangezogenen Schulstatistiken (Stala 2012, Stala 2012a, Stala 2012b
sowie Landtag von Sachsen-Anhalt 2012) konnten lediglich Angaben zu den
Dimensionen Geschlecht und akkreditierter sonderpadagogischer Férderbedarf
entnommen werden. Dies ermdglicht eine ausschlieRlich eng fokussierte und
entsprechend undifferenzierte Darstellung einer durchschnittlichen Grundschul-
klasse und bedient dariiber hinaus sogar die eingangs erwdhnte und kritisierte
Fokussierung auf die Heterogenitatsdimension ,Behinderung-Nichtbehinderung’
bzw. sonderpadagogischer Férderbedarf. Um die nachfolgende Beschreibung ei-
ner ,idealtypischen’ inklusiven Grundschulklasse Sachsen-Anhalts zu detaillie-

4 Scharenberg (2012: 45ff.) zeigte jingst auf, dass HomogenisierungsmaRnahmen im deut-
schen Schulwesen vor allem ,schwéchere’ Schiiler_innen benachteiligen, sowie dass es trotz
der Mehrgliedrigkeit des deutschen Schulsystems, als Ausdruck des hiesigen Homogenisie-
rungsbestrebens, zu betrachtlichen Gemeinsamkeiten im Leistungsspektrum der Schiiler_in-
nen der unterschiedlichen Schulformen kommt. Auch im internationalen Vergleich zeigen
sich nach Scharenberg keine positiven Effekte des Homogenisierungsbestrebens.



ren, wire es demnach lohnenswert und notwendig, weitere vor allem iiber die
Dimension Geschlecht und sonderpddagogische Etikettierungskategorien hin-
ausgehende Angaben zu anderen Heterogenitdtsdimensionen heranzuziehen.
Dies konnten beispielsweise die Dimensionen Migrationshintergrund, Sprach-
kompetenzen, Erfahrungen, Vorlieben und Interessen der Kinder u.v.m. sein.
Derartige (padagogisch mitunter wesentlich relevantere) Angaben lassen sich
denlandesweiten (und auch bundesweiten) Statistiken zum Schulwesen bislang
jedoch nicht gebiindelt entnehmen. Demnach wire es erforderlich, zahlreiche
unterschiedliche Studien zu sichten, zu analysieren und zusammenzufassen, um
ein differenzierteres Bild der Schiilerschaft hiesiger Schulen zu erhalten.

3.1 Das Konstrukt einer ,idealtypischen’ inklusiven Grundschulklasse -
wozu und fiir wen?

Die Beschreibung des Konstruktes einer ,idealtypischen’ inklusiven Grundschul-
klasse kann dazu beitragen das Bild einer inklusiven Schule bzw. die Herausfor-
derung der Umsetzung des Unterrichts mit heterogenen Lerngruppen aus einer
ausgewahlten Perspektive ein Stiick weit zu entmystifizieren.> Insbesondere fiir
die erste Phase der Lehrer_innenausbildung ist es funktional und logisch, Studie-
rende so frith und konkret wie es geht mit méglichst detaillierten Angaben zu
heterogenen Lerngruppen vertraut zu machen (am besten datenbasiert). In didak-
tischen Seminaren sollte die Orientierung konsequent auf konkrete heterogene
Lerngruppen gelenkt werden, anstatt von idealtypischen Klassen auszugehen,
in denen es weder an séchlichen, rdumlichen noch personellen Ressourcen man-
gelt und in denen alles reibungslos funktioniert. Um inklusionspadagogischen
Auseinandersetzungen zumindest einen Naherungswert dessen beizustellen, wie
eine inklusive Grundschulklasse in Sachsen-Anhalt aussehen kénnte, wird das
Konstrukt einer ,idealtypischen’inklusiven Grundschulklasse in Sachsen-Anhalt
auf Grundlage der oben zusammengefassten statistischen Angaben konzipiert
und tragt so zumindest einen kleinen Teil dazu bei, dass didaktisch-methodische
Uberlegungen von (angehenden) Lehrer_innen konsequent im Hinblick auf die
Vielfalt von Lerngruppen, wie sie in inklusiven Settings vorzufinden sein kénn-
ten, angestellt werden.

5 Exemplarisch: Wie eine GEW-Studie zum Thema Inklusion zeigte, gibt es unter Lehrer_in-
nen z.B. deutliche Unklarheiten iiber die Haufigkeit diagnostizierten sonderpadagogischen
Forderbedarfs (vgl. GEW 2011). Mit der Unklarheit dariiber, wie diesbeziiglich eine inklusive
Klasse - hier im Falle des Primarbereichs des Landes Sachsen-Anhalt - aussieht, gehen po-
tenziell Unklarheiten und Fragen rund um die (theoretische oder praktische) Planung, Durch-
flihrung und Reflexion von Unterricht einher. Wenn ungewiss ist, was eine inklusive Klasse
faktisch bedeutet, ist es folglich schwer, (theoretisch oder praktisch) padagogisch iiber diese
nachzudenken.



3.2 Die Beschreibung des Konstruktes einer ,idealtypischen’ inklusiven
Grundschulklasse

Wie sieht nun die ,idealtypische’ Klasse einer Schule fiir alle in Sachsen-Anhalt
aus? Zundchst gehen wir davon aus, dass sich die 3.699 Schiiler_innen der ver-
schiedenen Forderschulen des Landes Sachsen-Anhalt, die bisher aus der allge-
meinen Schule exkludiert bzw. innerhalb des Schulsystems separiert waren, auf
die Grundschulen im Land verteilen - d.h. im Gedankenexperiment l6sen wir
ausnahmslos alle Forderschulen des Landes auf. Von dieser neuen Gesamtheit
aller Grundschiiler_innen (69.423) hdtten nun 8,01 Prozent, also 5.567 Schiiler_in-
nen, einen diagnostizierten sonderpadagogischen Foérderbedarf® (jedes 12,47te
Grundschulkind bzw. weniger als ein Zehntel aller Kinder, siehe Abbildung 4).

Schiler_innen mit
8,01 diagnostiziertem
sonderpadagogischen
Férderbedarf

u Schiller_innen ohne
diagnostizierten
sonderpadagogischen
Forderbedarf

Abb. 4: Verhdltnis Schiiler_innen mit und ohne diagnostizierten sonderpadagogischen
Forderbedarf in einer inklusiven Grundschule

Darunter wiren 2.163 Kinder im Bereich Lernen (38,85 Prozent), 984 im Bereich
Sprache (17,67 Prozent), 877 im Bereich emotionale und soziale Entwicklung (15,
75 Prozent), 802 im Bereich geistige Entwicklung (14,40 Prozent), 422 im Bereich
korperliche und motorische Entwicklung (7,58 Prozent), im Bereich Horen 217
(3,89 Prozent) und 102 im Bereich Sehen (1,83 Prozent). Gehen wir ferner von ei-
ner mittleren Frequenz von 18 Kindern je Grundschulklasse und insgesamt 3.666
Grundschulklassen im SJ2011/2011 aus (vgl. Stala 2012), so wiirde dies bedeuten,
dass es in jeder Grundschulklasse gerade mal 1,51 Kinder mit sonderpddagogi-

¢ Die Kategorie sonderpadagogischer Forderbedarf wird in einem inklusiven Bildungssystem
mit einer systemischen Ressourcenzuweisung obsolet. An dieser Stelle wird diese Katego-
rie einerseits aufgegriffen, um zu verdeutlichen, was es bedeutet, wenn tatsachlich kein/e
Schiiler_in mehr segregiert wird respektive in welcher Quantitat Kinder, die derzeitig noch
als sonderpadagogisch forderbediirftig abgestempelt werden, in einer inklusiven Schule ver-
treten sind. Andererseits war die Dimension sonderpadagogischer Férderbedarf wie bereits
erwdhnt, eine der wenigen, die den herangezogenen Statistiken entnommen werden konnte.



schem Forderbedarf geben wiirde. Wahrend Jungen in der Férderschule des selek-
tiven Bildungssystems mit einem Anteil von 65,66 Prozent aller Férderschulkin-
der iiberreprésentiert waren, wiirde sich das Verhéltnis von Jungen zu Méddchen
in einer Schule fiir alle mit einem Anteil von 51,86 Prozent Jungen (36.008 Jun-
gen) in etwa ausgleichen (siehe Abbildung 5). Die ,idealtypische’ Schulklasse
einer Schule fiir alle bestiinde in Sachsen-Anhalt also aus etwa 18 Kindern bei
einem ausgeglichenen Jungen-Madchen-Verhaltnis und mit nur etwa anderthalb
Kindern, die einen akkreditierten sonderpadagogischen Férderbedarf haben.

Madchen

= Jungen

Abb. 5: Verhaltnis von Mddchen und Jungen in einer inklusiven Grundschule

4. Fazit und Ausblick

Obwohl in Sachsen-Anhalt bereits vor der Ratifizierung der UN-BRK erste Schritte
zur Reformierung des Schulwesens gegangen wurden, deuten vor allem bildungs-
politische Entwicklungen in Sachsen-Anhalt auf ein verkiirztes Inklusionsver-
standnis, im Zuge dessen sich konkrete Bemithungen zur Umsetzung der UN-BRK
und Errichtung eines inklusiven Bildungssystems ausschlieflich auf Fragen des
Umgangs mit der Heterogenitatsdimension Behinderung-Nichtbehinderung be-
ziehen (vgl. Hinz 2011). In diesem Kontext ist in Sachsen-Anhalt eine Senkung der
Forderquote und ein Ansteigen des Anteils von Schiiler_innen, die im Gemein-
samen Unterricht lernen, zu verzeichnen. Obgleich diese Entwicklung generell
begriifienswert ist, ist sie Makulatur und geht (bisher) einer grundlegenden Kritik
und Reform des hiesigen Bildungswesens aus dem Weg.

Wenn sich in Sachsen-Anhalt Pddagog_innen fragen, was passieren wiirde, wenn
die Férderschulen in ihrer jetzigen Form und Funktion ausnahmslos aufgelost
werden wiirden und ob bzw. wie sich die hiesigen Grundschulklassen in Bezug
auf die Vielfalt der Schiilerschaft verandern wiirden, so werden sie in diesem Bei-
trag zumindest erste (wenn auch nicht gentigende) Antworten finden: Das (statis-
tische) Konstrukt der ,idealtypischen‘ Grundschulklasse einer inklusiven Grund-



schule in Sachsen-Anhalt zeigt, dass die Heterogenitét der Grundschulklassen des
Landes nur marginal steigen wiirde: Von den 2.163 Grundschiiler_innen Sachsen-
Anhalts mit einem Férderbedarf im Bereich Lernen (die mit Abstand grofite Grup-
pe aller Kinder mit einem sonderpiddagogischen Férderbedarf) wiirden auf die
Grundschulklassen des Landes durchschnittlich 0,59 Kinder pro Klasse entfallen
- beim Forderbereich Sehen wiren es gar 0,02 Kinder. Bei gleichméafiger Vertei-
lung wiirde es pro Grundschulklasse gerade ein bis zwei Kinder geben, die nach
traditionellerer Logik einen diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarf
hétten. Da es sich bei diesen Angaben um rein statistische Werte handelt, wird
sich die Gesamtheit aller derzeit im/durch das Schulsystem segregierten Kinder
faktisch nicht gleichmafiig auf alle Grundschulklassen des Landes verteilen. Me-
sordumlich (d.h. je nach Region) und mikrordumlich (d.h. nach Kreisen, Stadten
und Stadtteilen) werden unterschiedliche Verteilungseffekte wirken, welche mit
weiteren Variablen zu tatsachlichen Verteilungen fiihren. Die Frage der Ressour-
cenzuteilung auf die einzelnen (Grund)Schulen im Land wird demnach weiterhin
einen wichtigen Diskussionspunkt darstellen, obgleich es diesbeziiglich verschie-
dene Méglichkeiten gibt (vgl. z.B. Katzenbach/Schnell 2012).

Fur didaktisch-methodische Uberlegungen im Rahmen der Lehrer_innenausbil-
dungspraxis in Sachsen-Anhalt bedeuten die angefiihrten statistischen Angaben,
dass angehende Lehrer_innen ihre Uberlegungen zur Lehr-, Lern- und Forderpla-
nung auf Klassen mit 18 Kindern (hilftig Jungen und Médchen), von denen bei
ein bis zwei Kinder ein sonderpadagogischer Férderbedarf diagnostiziert wurde,
beziehen kénnen. Denkbar wiére, dass sich Studierende — ungeachtet des stu-
dierten Lehramts - im Rahmen didaktisch-methodischer Uberlegungen zwei
Entwicklungs- bzw. Férderbereiche aussuchen, um sich Grundlagen spezifischer
Differenzierungs- und Individualisierungskompetenzen anzueignen. Im Rahmen
kooperativer Lehr-, Lern- und Férderplanungen sowie derer Umsetzungen ist da-
bei darauf zu achten, dass es zu aufgaben- und nicht klientelbezogenen Speziali-
sierungen kommt (vgl. Moser/Demmer-Dieckmann u.a. 2012).

Abschliefend soll betont werden, dass es nicht erst durch Inklusion zur Entste-
hung heterogener Lerngruppen kommt - eine solche Logik verfiele dem Mythos
der Machbarkeit homogener Lerngruppen. Gleichwohl wird sich die Vielfalt in
den Primarstufen des Landes Sachsen-Anhalt (wie auch bundesweit) erhéhen,
wenn es zur Etablierung einer Schule fiir alle Kinder und damit zum Verzicht auf
Etikettierung und Selektion im und durch das Schulsystem kommt.
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Der Index fiir Inklusion -
Inklusion als Unterstiitzung fiir alle Beteiligten erleben

Ines Boban & Elisabeth Plate

Die Umsetzung von Inklusion in Bildungseinrichtungen, die in den letzten Jahren
vor allem durch Ratifizierung der UN-Konvention iiber die Rechte behinderter
Menschen verstérkt in den Fokus geriickt ist, wird von Beteiligten, insbesondere
von Pddagog_innen, vielfach als Belastung erlebt. Demgegeniiber hat der Index
fiir Inklusion den Anspruch, Inklusion so umzusetzen, dass sie als Unterstiitzung
fiir alle an Bildungseinrichtungen Beteiligten, also Kinder und Jugendliche, El-
tern, Pddagog_innen u.a. erlebt wird. Dieser Anspruch geht einher mit einem
bestimmten Verstdndnis von Inklusion, dessen Merkmale im folgenden Teil kurz
dargestellt werden. Des Weiteren wird im Anschluss auf die Entstehung und Wei-
terentwicklung des Index, seine zentralen Elemente, mégliche Vorgehensweisen
und auf seinen Aufbau ndher eingegangen.

1. Das Verstiandnis von Inklusion im Index

Inklusion wird im Index als ein Prozess definiert, der sich auf alle Menschen be-
zieht und das Ziel verfolgt, die Teilhabe und Entwicklung jeder Person zu unter-
stlitzen (vgl. Booth & Ainscow 2000, Hinz 2004). Orientiert an den Menschenrech-
ten und der Biirgerrechtsbewegung, wendet sich Inklusion somit gegen jegliche
Form der Marginalisierung und Diskriminierung von Menschen. Damit grenzt
sich dieses Verstandnis von jenen ab, die ausgewahlte Minderheitengruppen
fokussieren, wie beispielsweise Menschen mit Migrationshintergrund oder be-
hinderte Menschen. Aufierdem stellt sich der weitverbreiteten Zwei-Gruppen-
Theorie entgegen, in der Menschen an einer vordefinierten Norm orientiert als
,normal” oder ,nicht-normal” bzw. ,abweichend” kategorisiert und so voneinan-
der unterschieden werden. Inklusion im Index bezieht sich auf Vielfalt in allen
denkbaren Dimensionen, wie beispielsweise Fahigkeiten, Geschlechterrollen,
ethnische Zugehorigkeit, Nationalitat, Rassen, Klassen, Religionen, sexuelle Ori-
entierungen, physische Konditionen, politische Standpunkte etc., und versteht
sie als Potenzial fiir die Entwicklung von Gemeinschaften. Es gilt, jede Person
als Beitragende an der Entwicklung ihrer Gemeinschaft anzuerkennen und sie
gleichzeitig durch die Gemeinschaft in ihrer individuellen Entwicklung zu un-
terstiitzen. So verstanden, kann Inklusion auch als Prozess der Umsetzung ,des
demokratischen Anspruchs auf Teilhabe“ (Boban 2012, 163) bezeichnet werden.



Auf der Basis dieses Verstandnisses beziehen sich inklusive Prozesse auf drei glei-
chermafien relevante Aspekte (vgl. Booth 2008, 53):

1. die Teilhabe von Individuen
2. die Teilhabe an Systemen
3. die Teilhabe an Werten

Der erste Aspekt, die Teilhabe von Individuen, verweist auf den Ausgangspunkt
aller inklusiven Entwicklungen, namlich die Intention, die Teilhabe aller Perso-
nen zu starken und Ausgrenzungsprozesse zu reduzieren bzw. vollstandig aufzu-
losen. Diverse UN-Konventionen, wie beispielsweise die Kinderrechtskonvention
(1989), das Ubereinkommen zur Beseitigung jeder Form von Diskriminierung der
Frau (1979) oder jingst die Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Be-
hinderungen (2006) spiegeln dieses Anliegen und seinen aktuellen Bezug wieder.
Gleichzeitig verdeutlichen sie allerdings auch eine internationale Tendenz, sich
nur auf bestimmte, ,exklusive” Gruppen zu beziehen.

Die Betrachtung des zweiten Aspekts inklusiver Entwicklungen, die Teilhabe an
Systemen, ist insofern von Bedeutung, als dass es immer systemische Barrieren
sind, die die Teilhabe von Individuen be- oder verhindern. ,Somit geht es bei In-
klusion um die Gestaltung eines Umfeldes oder Systems, das in der Lage ist, auf
Vielfalt einzugehen, und zwar so, dass alle Kinder, Jugendliche und Erwachsene
gleichermafen wertgeschétzt werden” (Booth 2008, 55).

Der dritte Aspekt beschreibt das inhaltliche Fundament von Inklusion: die Werte.
Inklusive Prozesse bedeuten die Umsetzung bestimmter Werte, die als ,inklu-
sive Werte“ (vgl. Booth 2008) bezeichnet werden kénnen. Sie werden von allen
Beteiligten gemeinsam im Dialog formuliert und bilden nicht nur die Grundlage
fiir die Entwicklung von Bildungseinrichtungen, sondern fiir ,gesellschaftliches
Handeln im Allgemeinen” (Booth 2008, 59). Nach Booth ,setzen sich inklusive
Werte mit Themen wie Gleichheit, Rechten, Teilhabe, Lernen, Gemeinschaft, An-
erkennung von Vielfalt, Vertrauen und Nachhaltigkeit, aber auch mit zwischen-
menschlichen Qualititen wie Mitgefiihl, Ehrlichkeit, Mut und Freude auseinan-
der” (ebd.).

2. Die Entstehung des Index fiir Inklusion
und seine Weiterentwicklung

Tony Booth und Mel Ainscow gaben 2000 erstmals den ,Index for inclusion’ in
England heraus. Er baut auf Vorarbeiten aus den USA und Australien auf, die da-
rauf abzielten, die inklusive Qualitat der Situation von Kindern und Jugendlichen
an Schulen zu erfassen. Im Gegensatz zu vielen bisherigen Selbstevaluationsan-
sitzen flir Schulen beabsichtigt der Index nicht, die Qualitat von Schule anhand



der Leistungen der Schiiler_innen, sondern iiber die kritische Analyse der Barri-
eren und Ressourcen in den Kulturen, Strukturen und Praktiken der Schule ein-
zuschétzen. Dabei geht er detailliert auf verschiedenste Aspekte padagogischer
Praxis ein, beispielsweise Situationen im Unterricht, bei einem Klassenausflug, in
der Pause, im Elterngespréich oder wahrend einer Mitarbeiterkonferenz.

Das Potenzial des Index und seiner Herangehensweise wurde in vielen Lindern
weltweit erkannt, sodass es inzwischen Versionen des Index in Albanisch, Ara-
bisch, Baskisch, Bosnisch, Bulgarisch, Chinesisch, Danisch, Finnisch, Franzdsisch,
Hebraisch, Hindi, Holldndisch, Italienisch, Japanisch, Katalanisch, Kroatisch, Let-
tisch, Maltesisch, Norwegisch, Portugiesisch, Ruménisch, Russisch, Schwedisch,
Serbisch, Spanisch, Tschechisch, Ungarisch, Urdu, Vietnamesisch und Walisisch
gibt. Ausfiihrlichere Informationen iiber die weltweite Verbreitung der Arbeit
mit dem Index fiir Inklusion sind auf der Webseite des ,Index for inclusion‘-Netz-
werks im Internet zu finden (www.indexforinclusion.org).

In Deutschland gaben Ines Boban und Andreas Hinz die erste deutsche Adap-
tion des ,Index fiir inclusion’ (Boban & Hinz 2003) fiir Schulen heraus. Derzeit
wird an einer Weiterentwicklung gearbeitet, die neben der Berticksichtigung
der Erfahrungen mit den deutschen Versionen fiir Schulen (Boban & Hinz 2003),
Kindertageseinrichtungen (Booth, Ainscow & Kingston 2006) und Kommunen
(MSJG 2011) die dritte und komplett neu tiberarbeitete englischsprachige Version
bertiicksichtigt (vgl. Booth & Ainscow 2011).

Diese weitreichenden und kontinuierlichen Entwicklungen spiegeln einen in-
ternationalen Diskurs darliber wieder, an welchen Fragen inklusive Qualitat in
Schulen, Kindertageseinrichtungen und Kommunen festzumachen ist.

3. Zentrale Elemente der Arbeit mit dem Index
und mogliche Vorgehensweisen

Ausgehend von dem beschriebenen Verstandnis von Inklusion, ergeben sich ei-
nige grundlegende Elemente fiir die Arbeit mit dem Index, die im Folgenden er-
lautert werden. Im Anschluss werden mégliche Vorgehensweisen fiir den Einsatz
des Index in der Praxis konkretisiert.

3.1 Zentrale Elemente der Arbeit mit dem Index

Der Index fiir Inklusion moéchte lokal initiierte Entwicklungen unterstiitzen,
d.h. keine standardisierten Konzepte, die ,von oben‘ vorgegeben werden, son-
dern Entwicklungen, die von den Beteiligten selbst ausgehen und somit an ihre
spezifische Situation und bestehende Gegebenheiten ihrer Bildungseinrichtung



ankniipfen. Dabei geht es nicht nur um die Identifizierung individueller Bedarfe
der Einrichtung und der Bediirfnisse ihrer Personen, sondern auch um die Star-
ken und bereits unternommenen Entwicklungen, die in der Einrichtung bestehen
und als Potenzial fiir inklusive Entwicklungen weiter genutzt werden konnen.
Inklusion bedeutet nicht, alles neu zu erfinden. In vielen Einrichtungen gibt es
bereits diverse Ansatze, die sich gut mit den Zielen von Inklusion verbinden las-
sen: z.B. der Ansatz der Gewaltfreien Kommunikation, Menschenrechtsbildung
oder Initiativen fiir ein Gesundheitsbewusstsein im Sinne eines weiten Gesund-
heitsverstandnisses.

Fiir diesen lokalen Ansatz inklusiver Entwicklungen ist der Dialog zwischen al-
len Beteiligten von grofier Bedeutung und stellt das grundlegendste Element der
Arbeit mit dem Index dar. In Bezug auf die drei o.g. Aspekte von Inklusion wird
durch den Dialogprozess jeder Mensch als Individuum wahrgenommen, wert-
geschitzt. Der Index unterstiitzt den Dialog zwischen den Beteiligten iiber die
Einrichtung, iiber erlebte Barrieren, Ressourcen und Potenziale, tiber nichste Ent-
wicklungsziele und Moglichkeiten, sie zu erreichen.

Der systemische Blick auf Inklusion spiegelt sich in drei Schliisselkonzepten des
Index wieder:

- Barrieren fiir Lernen und Teilhabe abbauen,
- Ressourcen zur Unterstlitzung von Lernen und Teilhabe mobilisieren und
- Unterstiitzung von Vielfalt organisieren.

Das Konzept ,Barrieren fiir Lernen und Teilhabe’ und deren Abbau richtet den
Blick auf die ganze Bildungseinrichtung und alle Beteiligten, denn alle sind
mit ihnen konfrontiert. Das Konzept ersetzt den weit verbreiteten Zugang des
,sonderpadagogischen Forderbedarfs’, der sich nur auf bestimmte Kinder und
Jugendliche und nicht auf alle Beteiligten bezieht; er verortet Barrieren fiir Ler-
nen und Teilhabe in der Person anstatt im System. Auf diese Weise unterstiitzt
die Zuschreibung eines ,sonderpadagogischen Férderbedarfs‘ Prozesse von Mar-
ginalisierung und Diskriminierung, die eigentlich durch das Konzept reduziert
werden sollen.

Der Ansatz ,Ressourcen zu mobilisieren zur Unterstiitzung von Lernen und Teil-
habe‘ basiert zum einen auf der Uberzeugung, dass alle Beteiligten an einer Bil-
dungseinrichtung und an padagogischen Prozessen einen Beitrag zu inklusiven
Entwicklungen leisten kénnen. Zum anderen stiitzt er sich auf die Feststellung,
dass in keiner Bildungseinrichtung alle bestehenden Ressourcen vollstindig aus-
geschopft werden (vgl. Booth & Ainscow 2011, Plate 2012). Diese Erkenntnis stellt
einen deutlichen Gegensatz zu dem vielfach beklagten Ressourcenmangel in Bil-
dungseinrichtungen dar, der weitldufig als eine Hauptbarriere fiir die Umsetzung



von Inklusion gedufiert wird. Im Unterschied zu anderen Vorgehensweisen zielt
der Index nicht auf die Unterstiitzung einzelner ,verstirkt bediirftiger Kinder ab,
etwa in Form individueller Férderung, sondern auf die gemeinsame Gestaltung
von Lernprozessen fiir die gesamte Gruppe und die Unterstiitzung aller Beteilig-
ten - der Erwachsenen und Kinder. Damit wird auf das dritte Schliisselkonzept
des Index verwiesen, die ,Unterstiitzung von Vielfalt".

Der Index wird ein sehr breites Verstindnis von Unterstiitzung verwenden. Es be-
zeichnet nicht nur additive Unterstiitzungsformen im Unterricht, etwa zusatzli-
ches Personal, sondern meint alle Aktivitdten, die die Kompetenz der Einrichtung
steigern, auf die Vielfalt ihrer Personen so einzugehen, dass alle als gleichwertig
anerkannt werden (vgl. Boban & Hinz 2003, 13). Mit diesem Verstandnis kon-
nen diverse Praktiken als Unterstiitzung identifiziert werden, die zu einer ,De-
mokratisierung durch Partizipation’ beitragen, z. B. Tutoren- und Helfersysteme,
zwischen Gruppe und Individuum ausbalancierte Unterrichtskonzepte wie das
Kooperative Lernen oder die Methodenvielfalt einer konstruktivistischen Didak-
tik, Kooperationsformen zwischen Kolleg_innen, Konzepte wie Lesepaten oder
Elternhelfer _innen im Unterricht oder Schritte zur Aufdeckung und Reduzierung
sinstitutioneller Diskriminierung”, wie sie auch bei Rassismus, Sexismus und Ho-
mophobie deutlich werden (vgl. Gomolla & Radtke 2009).

3.2 Mogliche Vorgehensweisen fiir den Einsatz des Index in der Praxis

Der Index schreibt keinen festen Ablauf vor, wie mit ihm zu arbeiten sei und wie
Entwicklungen sich vollziehen sollten. Dies wiirde seinem Anliegen widerspre-
chen, Entwicklungen in die Hinde der Beteiligten zu geben. Es gibt unendlich
viele Moglichkeiten den Index zu nutzen, wie seine vielfdltige Anwendung in der
Praxis gezeigt hat. Sie reichen von punktuellen Einsédtzen, in denen der Index als
Evaluationsinstrument fiir pAdagogische Praxis allgemein oder auch spezifisch
zu bestimmten Themen, wie beispielsweise Kooperation oder Hausaufgaben,
genutzt wurde, bis hin zum Durchlaufen eines langerfristigen Arbeitsprozesses,
bei dem es um die Entwicklung der gesamten Einrichtung geht. Als Vorschlag fiir
einen moglichen Ablauf dieses langerfristigen Entwicklungsprozesses wird im
Index ein mehrphasiges Modell vorgestellt (vgl. Abb. 1), das hier kurz, exempla-
risch fiir Schulen beschrieben wird.

In Phase 1 wird eine Koordinationsgruppe fiir den gesamten Entwicklungspro-
zess gebildet, das sogenannte Index-Team. Da dieses Team reprasentativ sein soll
fiir alle Gruppen von Beteiligten, gehoren selbstverstandlich neben der Schul-
leitung und Lehrkriften auch Vertreter_innen aller anderen Mitarbeiter_innen,
z. B. Erzieher innen, Mitarbeiter_innen der Kantine oder Schulhelfer_innen so-



Abb. 1: Ein Modell des Index-Prozesses (Boban & Hinz 2003, 19)

wie Eltern und Schiiler_innen dazu. Es wird deutlich, dass die Unterstiitzung von
Teilhabe nicht nur als Ziel des Entwicklungsprozesses gilt, sondern auch als Be-
standteil des Prozesses gedacht ist. Das Index-Team reflektiert seinen bisherigen
Zugang zur Schulentwicklung, macht sich mit dem Ansatz und Material des Index
vertraut und bereitet die Arbeit mit der ganzen Schule vor.

In Phase 2 ist eine Schliisselphase fiir die Qualitédt der Arbeit mit dem Index, in
der es darum geht, die Situation der Schule zu analysieren. Dazu gilt es, die ent-
sprechenden Einschitzungen aller Beteiligten zu eruieren - die der schulischen
Gremien, der Mitarbeiter innen, der Eltern, der Schiiler innen und schlief3lich
auch des schulischen Umfeldes. Dies kann beispielsweise in Form von schrift-
lichen Befragungen oder auch im Rahmen eines padagogischen Tages oder ei-
ner Projektwoche geschehen. Weiter werden in dieser Phase vom Index-Team
Prioritaten fiir konkrete nachste Schritte der Schule herauskristallisiert, die im
Schulprogramm verankert werden.

In Phase 3 werden die gemeinsam festgelegten Prioritdten in das bestehende
Schulprogramm eingearbeitet; sofern noch kein Schulprogramm existiert, kann
dies der Anlass sein, eines zu entwickeln.

Phase 4 enthilt die Umsetzung der Prioritdten, wobei sie nachhaltig erfolgen und
dokumentiert werden soll.

Mit Phase 5 werden die Entwicklungen evaluiert und der Prozess der Arbeit mit
dem Index nochmals intensiv reflektiert. Der Kreis der Schulentwicklung schlief3t



sich, und gleichzeitig verweist er durch die Reflexion auf weitere Analysen mit
neuen Prioritdten, die festgelegt und umgesetzt werden wollen. Der Prozess be-
ginnt von neuem.

4. Der Aufbau des Index fiir Inklusion -
Dimensionen, Bereiche, Indikatoren und Fragen

Der Index enthélt eine klare inhaltliche Systematik mit einem Rahmen (Dimen-
sionen und Bereiche) und Materialien (Indikatoren und Fragen) zur Analyse der
aktuellen Situation. Grundlage fiir die Analyse bilden drei aufeinander zu bezie-
hende Dimensionen, die wiederum in jeweils zwei Bereiche geteilt sind. Jeder
Bereich enthélt zwischen fiinf und elf Indikatoren und zu jedem Indikator gibt
es mindestens sechs und hochstens 17 Fragen (vgl. Abb. 2).

Dimensionen: Inklusive Kulturen, Strukturen und Praktiken

Obwohl die Dimensionen miteinander zusammenhéngen und sich gegenseitig
beeinflussen, kann Dimension A (Inklusive Kulturen schaffen) als grundlegends-
te bezeichnet werden. In ihren zwei Bereichen befasst sie sich mit der koopera-
tiven Entwicklung und praktischen Umsetzung inklusiver Werte (Bereich A 2),
die die Basis einer inklusiven Gemeinschaft bilden (Bereich A 1). Die Prinzipien,
die innerhalb inklusiver Kulturen einer Einrichtung entwickelt werden, sind lei-
tend fiir Entscheidungen {iber Strukturen und fiir das alltigliche Handeln der
Beteiligten.

Bei Dimension B (Inklusive Strukturen etablieren) geht es darum, Inklusion als
zentralen Aspekt der Entwicklung der Bildungseinrichtung abzusichern und alle
Strukturen durchdringen zu lassen. Die Bildungseinrichtung ist auf dem Weg,
eine Einrichtung fiir alle zu werden (Bereich B 1) und die Unterstiitzung von Viel-
falt als fester Bestandteil ihrer Organisation zu organisieren (Bereich B 2).

In Dimension C (Inklusive Praktiken entwickeln) geht es darum, die jeweiligen
Praktiken so zu gestalten, dass sie die inklusiven Kulturen und Strukturen der Bil-
dungseinrichtung widerspiegeln. Dabei legt die Schule Wert darauf, wie sie Lern-
arrangements organisieren (Bereich C 1) und Ressourcen mobilisieren (Bereich
C 2) kann. So bemiiht sie sich darum, sicherzustellen, dass alle Aktivitaten die
Partizipation aller Beteiligten unterstiitzen und ihre Starken, ihre Fahigkeiten, ihr
Wissen und ihre individuellen Erfahrungen innerhalb und auf8erhalb der Einrich-
tung einbezogen werden. Lernprozesse werden so arrangiert, dass sie Lern- und
Partizipationsbarrieren fiir alle - Kinder, Jugendliche und Erwachsenen - tiber-
winden helfen und Lernen in Kooperation an gemeinsamen Lerngegenstanden



Bereiche | Indikatoren Fragen
& 1. Jede(r) fuhlt sich willkommen. 11
g 2. Die Schiilerinnen helfen einander. 10
g 3. Die Mitarbeiterlnnen arbeiten zusammen. 13
c g S 4. Mitarbeiterinnen und Schiilerinnen gehen respektvoll miteinander um. 10
E IR 5. Mitarbeiterinnen und Eltern gehen partnerschaftlich miteinander um. 14
© (&) g p
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[
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:ﬁ =Y Rollentragerin.
ié $ 5. Die Mitarbeiterlnnen versuchen, Hindernisse fiir das Lernen und die Teilhabe in 10
: allen Bereichen der Schule zu beseitigen.
6. Die Schule bemiiht sich, alle Formen von Diskriminierung auf ein Minimum zu 15
reduzieren.
5 1. Der Umgang mit Mitarbeiterlnnen in der Schule ist gerecht. 8
“qj TC_, 2. Neuen Mitarbeiterlnnen wird geholfen, sich in der Schule einzugewohnen. 8
LT 8 8
2% 3. Die Schule nimmt alle Schiilerlnnen ihrer Umgebung auf. 8
a é 4. Die Schule macht ihre Gebaude fiir alle Menschen barrierefrei zuganglich. 7
E o 5. Allen neuen Schiilerlnnen wird geholfen, sich in der Schule einzugewo6hnen. 10
c Y 8 g
g - = 6. Die Schule organisiert Lerngruppen so, dass alle Schiilerinnen wertgeschatzt 13
s | = werden.
T
E 1. Alle Formen der Unterstiitzung werden koordiniert. 10
O | = 2. Fortbildungsangebote helfen den Mitarbeiterinnen, auf die Vielfalt der 13
é o Schiilerinnen einzugehen.
Z g 3.»Sonderpadagogische« Strukturen werden inklusiv strukturiert. 11
S5 < 4. Dem Gleichstellungsgebot wird durch den Abbau von Hindernissen fiir das Lernen 11
I =] 858
e oo s und die Teilhabe aller Schiilerinnen entsprochen.
21|58 5. Die Unterstiitzung fiir Schiilerinnen mit Deutsch als Zweitsprache wird mit der 8
= |RE 8 p
£ § S Lernunterstiitzung koordiniert.
S 5 6. Unterstiitzungssysteme bei psychischen und Verhaltensproblemen werden mit 13
b= denen bei Lernproblemen und mit der inhaltlichen Planung koordiniert.
2 7. Druck zu Ausschluss als Strafe wird vermindert. 14
o 8. Hindernisse fiir die Anwesenheit werden reduziert. 15
9. Mobbing und Gewalt werden abgebaut. 14
1. Der Unterricht wird auf die Vielfalt der Schiilerinnen hin geplant. 16
" 2. Der Unterricht starkt die Teilhabe aller Schiilerinnen. 17
% 3. Der Unterricht entwickelt ein positives Verstandnis von Unterschieden. 10
€ c 4. Die Schiilerlnnen sind Subjekte ihres eigenen Lernens. 19
- S ) 8
El §0_§ 5. Die Schiilerlnnen lernen miteinander. 11
§ c2 6. Bewertung erfolgt fiir alle Schiilerlnnen in leistungsforderlicher Form. 16
212 % 7. Die Disziplin in der Klasse basiert auf gegenseitigem Respekt. 12
Y150 8. Die Lehrerlnnen planen, unterrichten und reflektieren im Team. 10
c p
= 9. Die Erzieherlnnen unterstiitzen das Lernen und die Teilhabe aller Schiilerinnen. 15
213 Die Erzieher! terstiitzen das L d die Teilhabe aller Schiilerl
< 10. Die Hausaufgaben tragen zum Lernen aller Schiilerinnen bei. 14
© 8 8
a 11. Alle Schiilerinnen beteiligen sich an Aktivitaten auBerhalb der Klasse. 14
8!
[
Z 1. Die Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen wird als Chance fiir das Lehren und Lernen 9
=
= g < genutzt.
S 5 % 2. Die Fachkenntnis der Mitarbeiterinnen wird voll ausgeschopft. 10
§ 2 3. Das Kollegium entwickelt Ressourcen, um das Lernen und die Teilhabe zu 15
&3 unterstiitzen.
S € 4. Die Ressourcen im Umfeld der Schule sind bekannt und werden genutzt. 6
5. Die Schulressourcen werden gerecht verteilt, um Inklusion zu verwirklichen.
8 7

Abb. 2: Die Systematik des Index fiir Inklusion: Dimensionen, Bereiche, Indikatoren, Fragen (Boban & Hinz 2003, 17)




ermoglichen. Die Gemeinschaft mobilisiert Ressourcen innerhalb der Einrichtung
und in der ortlichen Gemeinde, um ein aktives, expansiv angelegtes Lernen fiir
alle zu férdern (vgl. Boban & Hinz 2012).

Indikatoren und Fragen

Die erste Version des deutschsprachigen Index fiir Inklusion fiir Schulen beinhal-
tet 44 Indikatoren - Thesen, die eine inklusive Qualitdt von Bildungseinrichtung
definieren. Die Indikatoren lenken den Blick systematisch und differenzierter auf
die Kulturen, Strukturen und Praktiken einer Schule und helfen dabei, Verande-
rungen in Erwédgung zu ziehen (vgl. Abb. 3).

Die circa 560 Fragen (in der dritten Version des englischen ,Index for inclusion'
sind es sogar 1858 Fragen) bilden das Herzstiick des Index fiir Inklusion. Eine
Funktion ist, Dialoge zu initiieren, denn der Dialog ist der Kern inklusiver Pro-
zesse. So helfen sie dabei, gemeinsam néchste Schritte in der Entwicklung der
Schule zu entwickeln. Die andere Funktion der Fragen ist, die Beteiligten dazu zu
inspirieren, eigene fiir die padagogische Praxis bedeutsame Fragen zu entdecken
und selbst zu formulieren. Es geht also in der Arbeit mit den Fragen weder um
die Suche nach den ,richtigen’ Antworten, noch darum, méglichst viele Fragen
im Sinne einer Checkliste mit ,ja‘ beantworten zu kénnen. Im méglichst grofien
Konsens mit allen Beteiligten néchste Schritte planen und gehen zu kénnen - das
ist der Sinn des Index und seiner Fragen.

Indikator C 1.1:
,Der Unterricht wird auf die Vielfalt der Schiiler innen hin geplant.”
Fragen:

« Geht der Unterricht von einer gemeinsamen Erfahrung aus, die in unterschiedlicher Weise
entfaltet werden kann?

« Entspricht der Unterricht dem Spektrum von Interessen bei Jungen und Madchen?

- Legt der Unterricht eine Vorstellung des Lemens als kontinuierlichen Prozess nahe statt als
Erledigung bestimmter Aufgaben?

« Priifen die Lehrerinnen Mdglichkeiten, den Bedarf an individueller Unterstiitzung bei
Schiilerinnen zu reduzieren?

- Gibt es eine Vielzahl unterschiedlicher Aktivitaten, z.B. miindliche Vortrage und
Diskussionen, Zuhoren, Schreiben, Zeichnen, Problemldsen, Nutzung der Bibliothek, audio-
visuelle Materialien, praktische Aufgaben und Arbeit mit dem Computer?

« Beriicksichtigt die Unterrichtsplanung, dass bestimmte Schiilerinnen wegen ihrer religiosen
Vorstellungen z.B. in Kunst und Musik Schwierigkeiten haben, sich an bestimmten Inhalten
zu beteiligen?

Abb. 3: Beispiel eines Indikators mit einigen dazugehorigen Fragen
(nach Boban & Hinz 2003, 81)



5. Fazit

Der Index fiir Inklusion ist ein Material fiir die Entwicklung von Inklusion in

Bildungseinrichtungen in einer Weise, in der sie von allen Beteiligten — Mitar-
beiter_innen, Kindern, Jugendlichen, Eltern u. a. - als Unterstiitzung erlebt wird.
Dabei kann der Weg zur Inklusion durchaus auch als Herausforderung erlebt wer-
den, die Verunsicherung, Belastungen und Spannungen mit sich bringt. Doch

diese Anforderungen lasten nicht auf den Schultern einzelner, sondern werden

von allen Beteiligten einer Einrichtung gemeinsam getragen. Damit ist deutlich,
dass es bei Inklusion im Sinne des Index fiir Inklusion nicht nur um die Unterstiit-
zung der Teilhabe und des Lernens von Kindern und Jugendlichen geht, sondern
ebenso die der Mitarbeiter_innen in den Blick genommen wird (vgl. Plate 2012).
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Wie konnen inklusive Leitbilder entwickelt werden?
Eine Anleitung

David Jahr & Rahel Szalai

L. Einleitung

Institutionelle Entwicklungsprozesse sind eine facettenreiche Herausforderung
fiir alle Beteiligten. Die wichtigsten Fragen zu Beginn solcher Prozesse lauten
dabei: Wo wollen wir hin und wie fangen wir an? Diese Anleitung zur Erstellung
inklusiver Leitbilder beantwortet diese Fragen folgendermafien: Ziel soll eine
inklusive(re) Einrichtung sein und Startpunkt fiir den Prozess ist die Formulie-
rung eines Leitbilds. Der Focus liegt hierbei auf pddagogischen Einrichtungen.
Wenn von inklusivem Leitbild die Rede ist, dann wird damit nicht nur das Ziel
einer beginnenden Entwicklung definiert, ebenso geht es darum den Weg zum
inklusiven Leitbild auch inklusiv zu gestalten. Es gilt, Moglichkeiten zu finden,
einen Prozess zu initiieren, bei dem sich niemand ausgeschlossen fiihlt, bei dem
jeder und jede gehort wird und einen Beitrag leisten kann. Wir wollen die Me-
thode der Zukunftswerkstatt vorschlagen, um diesem Anspruch eines inklusiven
Vorgehens bei der Erarbeitung eines inklusiven Leitbilds fiir padagogische Ein-
richtungen gerecht zu werden.

Die Zukunftswerkstatt entstand urspriinglich im Kontext von Biirgerbeteiligun-
gen und hat mittlerweile einen festen Platz in Schule und Erwachsenenbildung
gefunden. Sie dient zum einen dazu, Kreativitat freizusetzen und neue Ideen
fiir die Gestaltung der Zukunft zu erarbeiten. Zum zweiten steht hinter ihr ein
Anspruch der Demokratisierung: Moglichst alle Akteure sollen sich am Prozess
beteiligen konnen und mitentscheiden diirfen. Eine Zukunftswerkstatt wird tibli-
cherweise in drei Phasen durchgefiihrt (Kritik-, Utopie- und Realisierungsphase),
auf deren genauere Ausgestaltung wir weiter unten eingehen (vgl. Hild 2009).
Diese Zielstellungen der Zukunftswerkstatt - Partizipation férdern und Demo-
kratisierung voranbringen - machen die Methode unmittelbar anschlussfiahig
fiir das Thema Inklusion.

Was bedeutet nun Inklusion? Mit Feuser gesprochen, ist Inklusion im erziehungs-
wissenschaftlichen Sinne das Ziel, ein Bildungssystem, das in Schule und Un-
terricht auf Ausgrenzung und Selektion setzt, zu iiberwinden (vgl. Feuser 2010,
S. 18). Zentral am Inklusionsbegriff ist, dass er sich nicht nur auf Menschen mit
Behinderung bezieht, sondern alle von Marginalisierung und Exklusion betroffe-
nen Gruppen einschlief3t. Je nach gesellschaftlichem Kontext konnen dabei ganz
unterschiedliche Dimensionen von Heterogenitat ins Blickfeld geraten, wie bspw.
Gender- und Migrantenrechte, Armut, Religion, Begabung, etc. Nach Hinz geht es



bei Inklusion um einen allgemeinpadagogischen Ansatz, der ,auf der Basis von
Biirgerrechten argumentiert, sich gegen jede gesellschaftliche Marginalisierung
wendet und somit allen Menschen das gleiche volle Recht auf individuelle Ent-
wicklung und soziale Teilhabe ungeachtet ihrer persénlichen Unterstiitzungs-
bediirfnisse zugesichert sehen will.“ (Hinz 2006, S. 98). Die vorfindbare Hetero-
genitat einer Gruppe soll als Gewinn gesehen werden, es gilt sie nicht weg zu
organisieren, sondern konstruktiv aufzugreifen (vgl. Hinz 2010, S. 65f.).
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Den Weg zu einem inklusiven Leitbild selbst inklusiv gestalten.

(Foto: © Allzwecklack @ www.photocase.de)

Inklusion muss als Entwicklungsprozess verstanden werden, als ein ,Nordstern”
(vgl. Hinz 2013), mit dessen Hilfe der Prozess zur inklusiveren Institution jederzeit
beginnen kann. Wir behaupten, dass solche langen und ungewissen Entwick-
lungsprozesse ein Fundament benétigen, das stark genug ist, etwaige Widerstan-
de auszuhalten und das bei notwendigen und regelmafiigen Innehalten als Ver-



gewisserung herangezogen werden kann, ob man sich noch auf dem richtigen,
urspriinglich vorgesehenen Weg befindet. Ein Leitbild, das von mdglichst vielen
Beteiligten an der Schule gemeinsam erarbeitet worden ist, kann ein solches,
starkes Fundament sein. Eine Idee, wie dies geschehen kann, wollen wir im Fol-
genden vorstellen. Dabei soll zuerst (Abschnitt II) der Gegenstand Leitbild als zu-
kunftsorientierter Wertekonsens einer Einrichtung bestimmt und mit inklusiven
Werten in Zusammenhang gestellt werden. Daran anschliefRend (Abschnitt III)
wollen wir von Erfahrungen berichten, die wir mit der Idee - inklusive Leitbil-
der mithilfe der Zukunftswerkstatt zu erstellen - in einem Workshop sammeln
konnten. Abschlieflend (Abschnitt IV) sollen Gedanken zur Ubertragung dieser
Anleitung auf grofle Organisationen und zu nichsten wichtigen Schritten einer
Institutionenentwicklung formuliert werden.

II Das Leitbild als zukunftsorientierter Wertekonsens und seine
Ableitung aus den Ergebnissen einer Zukunftswerkstatt

Im padagogischen Diskurs gibt es keine von allen geteilte Auffassung dariiber,
was unter ,Leitbild“ verstanden werden kann. Der genaue Inhalt variiert und
uberschneidet sich im Besonderen mit den Begriffen ,Schulprogramm® und
»Schulprofil“. Eine wichtige Ursache fiir diese Unbestimmtheit liegt in den ver-
schiedenen akademischen Urspriingen jener Gegenstande begriindet: wahrend
»Schulprogramm® einer pddagogischen Tradition entspringt, sind , Leitbild“ und
,Profil“ Begriffe der Wirtschaftswissenschaften, die Einzug in die Diskussion um
Schulentwicklungen gehalten haben (Rolff 2013, S. 591f.). Im Folgenden sollen
einige Definitionen der padagogischen Literatur betrachtet werden, um anschlie-
Rend eine eigene Prézisierung zu geben. Vorrausgeschickt sei die Bemerkung,
dass sich hier insgesamt auf schulische Leitbilder als eine besondere Form insti-
tutioneller Leitbilder bezogenen wird und damit andere Vorstellungen, wie bei-
spielsweise die bei Kock (2008, S. 295) zu findende Bestimmung von Leitbildern
als individuelles Verhaltenskonzept bei jungen Menschen, nicht aufgegriffen
werden.

Als erstes scheint aufschlussreich, wie , Leitbild“ und ,Schulprogramm® vonein-
ander abgegrenzt werden konnen. Bei Hameyer und Schratz (1998, S. 89) findet
sich eine Ubersicht, die den Zusammenhang und die Unterschiede jener ,Ebenen
der Schulentwicklung” darstellt. Ausgehend von der noch sehr unbestimmten
,Vision“ - ein diffuser Herzenswunsch nach Verdnderung - wird das ,Leitbild“
als geteilte und schriftlich fixierte Philosophie entworfen, woran sich wiederum
das konkretere ,Schulprogramm* anschlie3t. Diese drei Ebenen spielen sich nach
Hameyer und Schratz im normativen Bereich der ,grofien Gedanken“ ab, wiah-
rend sich die anschlief}enden Ebenen (,Konzepte & Strategien®, ,Organisations-



pléne”, ,Umsetzung") im Bereich der , kleinen Schritte” befinden. Damit lésst sich
das Verhaltnis von Leitbild zu Schulprogramm (und allen folgenden Ebenen) so
formulieren: Das Leitbild ist im normativeren Bereich des Wiinschenswerten zu
sehen. Es ist gleichzeitig ausformuliert genug, um mehr als nur reine , Vision“ zu
sein und so unkonkret, dass es weniger als ein ,,Schulprogramm* ist.

Andere Definitionen fokussieren die funktionalen Aspekte eines Leitbildes. ,Im
Leitbild wird die Grundhaltung formuliert, nach der sich die Organisation in allen
ihren Tatigkeiten nach aufien und nach innen orientiert” (Lotmar und Tondeur
1996, S. 227). Zwei wichtige Punkte werden hier angesprochen: Zum ersten repra-
sentieren Leitbilder Grundhaltungen, also geteilte Einstellungen der beteiligten
Menschen. Anschliefiend an die oben dargestellte Entwicklung vom Leitbild zum
Schulprogramm ist es demnach nicht Aufgabe des Leitbildes, konkrete Verande-
rungsschritte zu benennen. Jener Konsens an Einstellungen und Haltungen wird
hier fixiert, welchen sich die an der Institution Beteiligten teilen und der wieder-
um als Grundlage jener Verdnderungsschritte gilt. Mit Blick auf die soziologische
Unterscheidung von sozialen Normen und Werten wird schnell deutlich, warum
es sich bei einem Leitbild um einen Wertekonsens handelt. Hillmann (2007, S.
962) bestimmt , Wert" als ,eine grundlegende, zentrale, allg. Zielvorstellung und
Orientierungshilfe fiir menschliches Handeln und soziales Zusammenleben in-
nerhalb einer Subkultur, Kultur oder sogar im Rahmen der Menschheit.“ Werte
sind allgemein formuliert und daher nicht unmittelbar verhaltenswirksam - im
Gegensatz zu Normen, die situationsspezifische, handlungsrelevante Operatio-
nalisierungen von Werten darstellen und die damit ihren Platz viel eher in einem
Schulprogramm finden.

Der zweite wichtige Punkt der Definition von Lotmar spricht zur Funktion von
Leitbildern: Jener Wertekonsens diente zur Kommunikation sowohl nach innen
(als tiberpriifbare intersubjektive Einstellungen), als auch nach aufien (als fir
AufBenstehende klar erkennbare Haltung der Einrichtung als Ganzes), an der sich
diese auch messen lassen muss. Damit wird die Funktion des Leitbildes als Fun-
dament einer ungewissen Reise sichtbar: Akteure innerhalb und aufierhalb der
Schule konnen im Riickbezug darauf Kurskorrekturen einfordern oder fiir andere,
eventuell nétige Anderungen argumentieren. Dariiber hinaus wird das Leitbild so
auch zum Aushéngeschild einer Institution, durch welches diese ihr besonderes
Profil sichtbar machen kann.

Bahren geht in seiner Definition von Leitbild auf die Akteure einer Leitbildformu-
lierung ein und verdeutlicht den inklusiven Anspruch in dieser Frage. Das Leitbild
ist beiihm , Ausdruck des padagogischen zukunftsbezogenen Selbstverstandnis-
ses des Kollegiums und méglichst auch der Schiilerinnen, Schiiler und Eltern“
(Bahren 2010, S. 228). Seine Formulierung verweist darauf, warum es sinnvoll
ist, ein Leitbild mithilfe der Methode , Zukunftswerkstatt” zu entwickeln. Die Zu-



kunftswerkstatt will, wie schon der Name sagt, Potenziale zur Verbesserung der
nahen Zukunft freisetzen. Die Gegenwart wird als problemhafter Zustand ange-
sehen, daraus wird Wiinschenswertes formuliert und in Handlungsauftrage fir
die nahe Zukunft iibersetzt. Der zweite Teil der Definition von Bahren erinnert
an einen Pfeiler von Inklusion: Grundsatzlich gilt es alle beteiligten Menschen
einzubeziehen: Das Leitbild (einer Schule) driickt also nicht ,nur” das Selbstver-
stdndnis der Leitung und des Personals aus sondern im Idealfall ebenso der El-
tern, Schilerinnen und Schiiler und der weiteren Beteiligten. Gerade fiir diesen
Anspruch einer breiten Partizipation eignet sich, wie oben bereits erwdhnt, die
Zukunftswerkstatt in besonderem Maf3e.

Wir halten fest: Obwohl es keine einheitliche Definition des Gegenstands ,Leit-
bild“ gibt, kénnen wir aus den angefithrten Bestimmungen den Gegenstand in-
haltlich prézisieren. Das Leitbild ist zum ersten kiirzer und unkonkreter als das
Programm jedoch ausformulierter und konkreter als die Vision. Wahrend das Pro-
gramm bereits Handlungsschritte festhilt -zumindest so lange es im Sinne einer
Institutionenentwicklung verstanden wird - bildet das Leitbild die normative
Grundlage dafiir ab. Mit den Gedanken, dass die Grundlage von Handlungen und
Handlungswiinschen mit dem Begriff ,Werte“ ausgedriickt wird, kann folgende
Zuspitzung formuliert werden: Inklusive Leitbilder fixieren den Wertekonsens
aller an der Einrichtung Beteiligten, auf den sich die Handlungsschritte und -ziele
eines anschlieflenden Programms beziehen. Es dient der Kommunikation nach
innen und aufien und steckt den Kurs fiir eine zukiinftige Entwicklung der Ein-
richtung fest.

Ein inklusives Leitbild, so unsere Ausgangsthese, wird inklusiv erarbeitet und
zielt auf einen zunehmenden Prozess der Inklusion ab. Damit formuliert ein spe-
zifisch inklusives Leitbild solche Werte, die zum normativen Kanon der Inklusion
gehoren. Das sind Werte, die den Handlungen der Beteiligten in einer ,Schule fiir
alle“ bzw. einer ,Kindertageseinrichtung fiir alle zugrunde liegen. Je nach sozi-
alrdumlichem Kontext und konkreten Problemlagen der Einrichtung kann sich
deren Ausformulierung anders darstellen. Eine Antwort auf die Frage, was inklu-
sive Werte sein konnen, findet sich in der dritten Auflage des Index for inclusion
(Booth und Ainscow 2011). Als inklusive Werte im Kontext von Schulentwick-
lung, werden dort solche Schlagworter angefiihrt wie , Vertrauen®, ,Mitgefiihl®,
,Mut®, JPartizipation®, ,Respekt vor Verschiedenheit, ,Nachhaltigkeit” usw. -
jene Werte, die es braucht um eine inklusive Entwicklung anzustoflen: , Basis
Change in schools becomes inclusive development when it is based on inclusive
values” (Booth und Ainscow 2011, S. 11).

Die Formulierung eines Wertekonsenses aller Beteiligten konnte sich nun eben-
falls iiber andere Methoden, wie z.B. einem Brainstorming l6sen lassen, durch



Name der Ziel Mogliche Fragen Beispiele

Phase

1. Kritik Individuelles und Was gefallt mir in der Jeder werkelt nur fiir sich
gemeinsames momentanen Situation an | selbst rum.”
Beschreiben der unserer Schule Giberhaupt
problemhaften nicht?
Gegenwart

2. Utopie Individuelles Wenn alles moglich ware, | , Wir treffen uns jeden Tag
Formulieren aller was wiirde ich mir zur zum Kaffee und besprechen
wiinschenswerten | Verbesserung der Situation | in offener Atmosphdre
Verdnderungen wiinschen? alles, was vorgefallen ist.”

Jede Unterrichtsstunde
wird im Teamteaching
durchgefiihrt.“

3. Realisierung

Gemeinsames
Ermitteln aller
realisierbaren
Handlungsschritte

Welche unserer Wiische
wollen und kénnen

wir in naher Zukunft
verwirklichen?

,Wirwollen uns

zweimal im Monat zum
gemeinsamen Austausch
treffen.”,Stunden planen
wir gemeinsam in den

Handlungsschritten

Handlungswiinschen?

Fachschaften.
4. Ableitung Aufspiiren Welche (inklusiven) ,Dialog“
der hinter den Werte liegen hinter den  Teamwork“

liegenden Werte.

Abb. 1 Leitbildformulierung mithilfe der Zukunftswerkstatt

also eine direkte Erarbeitung der geteilten Grundhaltung. Die hier vorgestellte
Anleitung mithilfe einer Zukunftswerkstatt geht jedoch einen indirekten Weg.
Das Ziel einer Zukunftswerkstatt ist ja gerade nicht das Stehenbleiben bei der
Formulierung unkonkreter Wiinsche, sondern deren Priifung vor der Realitat.
Am Ende einer Zukunftswerkstatt stehen konkrete und realisierbare Handlungs-
schritte. Unsere Anleitung zur Erstellung inklusiver Leitbilder fiigt dem einen
weiteren Schritt hinzu. Die Teilnehmenden stehen abschlief;end vor der Aufgabe,
im Sinne einer ,normativen Riickbesinnung” aus den festgehaltenen Handlungs-
schritten die dahinterstehenden Werte abzuleiten. Diese werden dann in Form
von Schlagwortern oder kurzen Wortgruppen zur Leitbildformulierung verwen-
det. Folgende Tabelle fasst dieses Vorgehen noch einmal zusammen:

Warum aber dieser ,Umweg" iber eine indirekte Formulierung? Dieses Vorgehen
hat unseren Erachtens entscheidende Vorteile. Die Zukunftswerkstatt verwen-
det viel Zeit, um zuerst die Problemlage zu definieren, also die (inter-)subjektiv
empfundenen Zustinde, die iberwunden werden wollen (Kritikphase). Darauf-
hin kénnen zwar alle Wiinsche gedufiert werden, wie dieses Problem beseitigt
werden kann (Utopiephase), so dass auch wirklich alles Denkbare Eingang in den
Prozess findet. Jedoch findet mit der dritten Phase (Realisierungsphase) eine ge-
meinsame Debatte dariiber statt, was davon wirklich realisiert werden kann bzw.



im Sinne einer Schwerpunktsetzung im Mittelpunkt stehen soll. Damit schiitzt
die Zukunftswerkstatt das Leitbild davor, zu einer Art ,diffusen Wunschliste“ zu
werden, auf der sich zwar alles findet, was von allen irgendwie geteilt wird, mit
der die konkrete Reise einer Institutionenentwicklung jedoch schwieriger ange-
gangen werden kann.

Ein weiterer Vorteil dieses Vorgehens ist die deutliche Verbindung von Werten
und Handlungswiinschen. Bei einer direkten Leitbildformulierung wiirde diese
sichtbare Verbindung fehlen. Die Gefahr wire viel grofRer, dass kein wirklicher
Konsens tiber die Inhalte der Wer- 2

te besteht, da das Spektrum mogli- . L
cher Handlungen noch zu grof3 ist. M s bbescSicrs

In diesem Fall wiirde man sich nur i A et /

uiber Worte einigen, nicht aber iiber ; g ,.,r,d_g &!‘&;‘,‘”‘5 klira

Handlungen. Zwar wére ein Konsens
schneller herstellbar, aber nur zum
Preis spéter Konflikte, wenn konkre-
te Verdnderungsschritte anstehen.
Inklusive Werte brauchen die An-
bindung an Handlungen - in diesem

¥ ﬁ%%ﬁufﬁ‘-u’ ;

Sinne stellt der Index for inclusion e .7':"'4“"‘ A
die Frage: ,Are values understood as G fulback g o
revealed through actions rather than {/m&, S
words?“ (Booth und Ainscow 2011, S. | et o pater :k
s e o
87). Wie eine solche Erarbeitung nun .E::—-""""‘-\— «©
aussehen kann, soll im Folgenden dar-
gestellt werden. Abb. 2 Ablaufplan des Workshops
III Workshopbericht

Der zweistiindige Workshop, tiber den hier berichtet werden soll, fand im No-
vember 2013 im Rahmen des Fachtages ,Inklusive Schule in Sachsen-Anhalt
- vom Konzept zur Praxis“ statt. Dieser Fachtag wurde von der Boll-Stiftung
Sachsen-Anhalt veranstaltet. Die Gruppe bestand aus fiinfzehn Teilnehmenden,
die verschiedenen Institutionen (Schule, Hort, Kindertagesstatte, Sportverein,
Universitat, Staatliches Seminar) angehoren und dort verschiedene Funktionen
(Lehrerinnen, Schuleiterinnen, Referendarinnen, Dozentinnen, Seminarleiterin-
nen, Erzieherinnen, Vereinsleiter) innehaben. Methodisch wurde der Workshop
im ,Sandwichverfahren“ (Plenum - Gruppenarbeit - Plenum) organisiert. Somit
bildeten sich die einzelnen Phasen des gesamten Workshops gut sichtbar in den
unterschiedlichen sozialen Arbeitsformen ab (sieche Abb. 2). Dies erschien umso



bedeutsamer, als dass die Zukunftswerkstatt selbst wiederum drei Phasen (und in
unserem Fall eine weitere, die der Ableitung) beinhaltet und so auf transparente
Weise von der Impuls- und der Priasentationsphase abgehoben werden konnte.

Der Einstieg: Theoretischer Impuls

Die Inhalte des Impulses mit der Uberschrift ,Was sind inklusive Leitbilder?“ be-
standen im Wesentlichen, nur sehr viel pointierter, aus den oben angefiihrten
Gedanken unter Punkt II. Besondere Betonung erfuhr die Sinnhaftigkeit, Leitbil-
der moglichst in einem frithen Stadium institutioneller Entwicklungsprozesse zu
formulieren und diese Leitbilder auf inklusive Weise zu entwerfen.

Der Vorschlag der inklusiven Doppelstruktur eines Leitbildes, also die Berticksich-
tigung inklusiver Werte fiir das Leitbild und sein inklusiver Entstehungsprozess,
wurde von den Teilnehmenden zunéchst kritisch hinterfragt und dann als schliis-
sig und denkbar angenommen. Abschlief3end zeigten wir verschiedene Leitbilder
(Kindertagesstatte, Schule, Freie Kinder- und Jugendhilfe), um den theoretischen
Impuls in seiner praktischen Umsetzung wirken zu lassen. Um die Kreativitit der
Teilnehmenden nicht zu stark einzuschrénken, prasentierten wir besonders un-
terschiedliche Beispiele (abstrakt vs. konkret, ausformuliert vs. schlagwortartig).

Die Arbeitsorganisation: Gruppeneinteilung und Instruktion

Die Zukunftswerkstatt als komplexe Grofimethode erfordert eine transparente
und sehr strukturierte Moderation, die im hier geschilderten Workshop im Team
organisiert wurde. Die erwdhnte vielfaltige Zusammensetzung der Gruppe er-
moglichte eine Unterteilung in drei sinnstiftende Arbeitsgruppen. Die Bildung
erfolgte zunéchst institutionshomogen, mit dem Versuch, alle Akteure einer
Institution in je einer Gruppe zusammenzufassen. Dabei entstanden folgende
Konstellationen: eine Gruppe Schule, eine Gruppe Kindertagesstétte, Hort und
Sportverein sowie eine Gruppe Staatliches Seminar und Universitat (,Schule”,
sauflerschulische Trager” und , weiterfithrende Bildungseinrichtungen®). Dies
erschien insofern konsequent, als dass dhnliche Institutionen mit dhnlichen
Zielgruppen auch dhnliche Problemlagen fiir alle Akteure innerhalb dieser Ins-
titutionen aufweisen sollten. Innerhalb der Gruppen verhielten sich die Mitglie-
der zudem funktionsheterogen, d.h. ihre jeweiligen padagogischen Tatigkeiten
konnten innerhalb der institutionellen Hierarchien unterschiedlichen Ebenen
zugeordnet werden. Durch diese Art der Einteilung wurde der Mikrokosmos der
einzelnen Institutionen ndherungsweise abgebildet.

Bevor die tatsdchliche Arbeit in den Gruppen beginnen konnte, erfolgte eine me-
thodische Einweisung fiir die Zukunftswerkstatt. Alle vor uns liegenden Schritte
wurden erldutert und bereits an dieser Stelle wurde ein Ausblick auf den ergin-
zenden, abschlieRenden Schritt der Ubersetzung erarbeiteter Handlungswiinsche
in inklusive Werte gegeben.



Zukunftswerkstatt I: Kritikphase

In dieser Phase bekam zunéchst jeder Teilnehmende eine individuelle Nachdenk-
und Arbeitszeit um der Frage nachzugehen ,Was stort mich alles an meiner Ein-
richtung?“ Diese Punkte wurden auf Moderationskarten notiert, in der Kleingrup-
pe vorgetragen und gemeinsam geclustert. Es empfiehlt sich, die Moderation in
dieser Phase sehr zuriickgenommen zu gestalten, um jedem Teilnehmenden die
Moglichkeit zu geben, Kritikpunkte einbringen und in der Gruppe vortragen zu
konnen. Lediglich beim Clustern konnen Hilfestellungen gegeben werden. Aus
dieser Phase sollten sich circa fiinf Punkte fiir die Weiterverarbeitung in der Zu-
kunftswerkstatt ergeben. Einfachnennungen, die sehr individuell scheinen, wer-
den besprochen und entweder verworfen oder im Konsens mit aufgenommen.
Am Ende dieser Phase fixierte jede Gruppe nach einer gemeinsamen Diskussion
und Beratung drei bis fiinf Kritikpunkte.

Zukunftswerkstatt II: Utopiephase

Die Aufgabe, nach dem Motto ,Alles (!) ist moglich“, Vorstellungen iiber eine ide-
ale Zukunft der jeweiligen Institution zu sammeln, bereitete den Teilnehmenden
sichtbare Freude. Es entstand ein an- und aufgeregter Austausch innerhalb der
Gruppen. Um die methodische Struktur aufrecht zu erhalten und weiterhin zu-
riickhaltend moderieren zu kénnen, bekam jeder Teilnehmende ein Sechserskript
in das er zunéchst seine Ideen eintragen und in der Gruppe besprechen konnte.
Das Sechserskript wurde in Anlehnung an die Methode ,Platzdeckchen” (Place-
mat) entworfen. Der Einsatz solcher Skripte empfiehlt sich fiir kreative Phasen,
an deren Ende ein Ergebnis bzw. ein Konsens visualisiert werden soll. Sie halfen
den Teilnehmenden bei der Strukturierung ihrer Kommunikation und dienten als
schriftliche Grundlage fiir die gemeinsame Arbeit. Im Folgenden wurden reihum
alle Ideen der Gruppenmitglieder genannt und im beschriebenen Sechserskript
notiert.

Zukunftswerkstatt III: Realisierungsphase

Als Arbeitsgrundlage fiir die Realisierungsphase dienten die Sechserskripte aus
der Utopiephase. Gemeinsam wurde jede Utopie auf ihre mogliche Uberfihrung
in die Praxis Uberpriift. Einige Ideen mussten verworfen werden, da in dieser
Phase die Rahmenbedingungen der jeweiligen Institution wieder in den Blick
genommen wurden. Andere Ideen konnten zwar nicht direkt in einen Hand-
lungswunsch einflieen, wurden aber nach offenen Diskussionen mit teils auch
sehr kreativen Losungen fiir die Aufnahme in den néchsten Schritt festgehalten.

Wichtig sind in dieser Phase zwei Dinge. Den Teilnehmenden sollte zum einen
geniigend Zeit eingerdumt werden, ihre Ideen und deren Realisierbarkeit zu re-



flektieren und im Dialog Schwerpunkte fiir den nachsten Schritt zu setzen. Zum
anderen sollte jeder Teilnehmende seine Utopien - auch die ausgefallensten oder
undenkbarsten - dufern und zur Diskussion stellen diirfen, da sonst méglicher-
weise wertvolle Impulse aus der kreativen Utopiephase verlorengegangen wa-
ren. Am Ende dieser Phase wurden die dialogisch erarbeiteten Punkte in der Mitte
des Sechserskripts fiir den letzten Schritt der Leitbildentwicklung festgehalten.

Der Abschluss: Ableitung der Werte und Entwurf des Leitbildes

In dieser letzten Phase wurden folgende Formulierungshilfen in die Gruppen
gegeben:

« ,Als Schule wollen wir gemeinsam ...“

« ,Unsere Schuleist...“

« ,Unsist wichtig, dass...“

« ,Wir sind bereit, ...“

« ,Die Schiilerinnen und Schiiler erwarten an der Schule, dass ...“
+ ,Die Eltern erwarten an der Schule, dass ...“

« ,Wirsind uns einig, dass ...“

Die Teilnehmenden wurden gebeten, ihre festgehaltenen Punkte anhand dieser
Hilfen in Leitbildsatze zu fassen. Dieser Schritt wurde als unproblematisch emp-
funden und ziigig bearbeitet. Fiir die anschliefende Ubersetzung der Leitbildsétze
in inklusive Werte musste deutlich mehr Zeit eingerdumt werden. An dieser Stel-
le wurde auch die Moderation intensiver, da hier nicht mehr die zuriickhaltende
Begleitung, sondern eine aktive Beratung und Hilfestellung verlangt waren. Dies
scheint vor dem Hintergrund, dass in diesem vierten zusatzlichem Schritt das
Neue der gezeigten Methode besteht, nicht verwunderlich. Die fehlende Vertraut-
heit der Teilnehmenden mit g &

dem Diskurs um inklusive Wer-
te und inklusive Kultur in ver-
schiedenen Institutionen konn-
te nicht vollstandig durch den
theoretischen Impuls zu Beginn
der Veranstaltung aufgefangen
werden. Der Schritt, aus einem
Handlungswunsch einen Wert
abzuleiten wurde zunéchst sehr
zogerlich gemacht. Nachdem
jedoch jede Gruppe einen oder

Abb. 3 Produkt aus der Gruppenarbeit (Nachbildung)



zwei solcher Wiinsche iibersetzt hatte, war der Grundgedanke dieses Arbeits-
schrittes verstanden und wurde zunehmend aktiver und engagierter gedacht und
diskutiert. Anschliefend skizzierten die Teilnehmenden ihre Vorstellung eines
inklusiven Leitbildes auf Flipcharts und stellten diesen Vorschlag im Plenum vor.
In jedem Fall sollte nach der Prasentation Zeit zum Nachfragen und Diskutieren
in der Gruppe eingerdumt werden.

IV Ausblick

Wir hoffen mit unseren konzeptionellen und praktischen Ausfiihrungen deut-
lich gemacht zu haben, warum sich die Zukunftswerkstatt fiir die Entwicklung
inklusiver Leitbilder besonders gut eignet. Selbstverstandlich stellt der hier vor-
gestellte Workshop kein direkt iibertragbares Beispiel fiir die viel grofleren Insti-
tutionen wie Schulen, Kindertagesstatten, Universitédten, etc. dar. Die Herausfor-
derung bleibt, dass im konkreten Fall sehr viel mehr Menschen beteiligt werden
miissen. Hierfiir sollte der beschriebene Erarbeitungsprozess zum ersten zeitlich
erweitert werden: Es ist durchaus vorstellbar, fiir jede der beschriebenen Phasen
bei Bedarf auch einen Tag oder mehr zu verwenden. Die Moderator/innen sollten
dann darauf achten, dass vor langeren Pausen fixierte Ergebnisse erstellt werden,
an denen spater weitergearbeitet werden kann. Zum zweiten gilt es, raumliche
Gegebenheiten zu finden, die den einzelnen Arbeitsgruppen Moglichkeiten ge-
ben, fiir sich ungestért nachdenken und arbeiten zu kénnen, und die gleichzeitig
ein Treffen aller im Plenum ermdglichen. Die Mithen werden sich lohnen, denn je
mehr Menschen am Entwicklungsprozess eines Leitbilds beteiligt werden, desto
mehr Menschen werden sich spéter damit auch identifizieren kénnen und das
Leitbild selbstbewusst nach aufien vertreten.

Ist das Leitbild erstellt, hat man die , Startrampe” um den Weg der Organisati-
onsentwicklung anzugehen. Aufbauend auf den Werten (und Handlungswii-
schen aus der Zukunftswerkstatt) kann nun ein Programm entwickelt werden,
um konkrete Schritte festzulegen. Spatestens dann wird die Implementierung
regelmafiger Reflexionszeiten wichtig. Auch das Leitbild sollte in regelmé&fiigen
Abstdnden iberpriift und eventuell verdndert werden, sobald die neue Realitit
nicht mehr dem Leitbild entspricht oder sobald neue Werte hinzugefiigt und
alte entfernt werden sollen. Als praktikables Werkzeug zur Entwicklung einer
inklusiven Organisation sei abermals auf den Index fiir Inklusion verwiesen, der
mittlerweile sowohl fiir den Bereich ,Schulen“ (Boban und Hinz 2003; Booth und
Ainscow 2011), ,Kindertagesstatten” (Jerg et al. 2011) und , Kommunen" (Montag
Stiftung Jugend und Gesellschaft (Hrsg.) 2011) vorliegt. Ein solcher gemeinsam
angegangener Verdnderungsprozess, der auf Dialog und Kooperation basiert,
stellt als Ziel nicht nur ein Gewinn fiir die Einrichtung dar, sondern als Weg auch
eine Bereicherung fiir alle Beteiligten.
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Inklusive Schule: Anforderungen
an Lehrer_innenbildung und Professionalisierung

Saskia Schuppener

1. Aktuelle Situation - Standortbestimmung

Die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) zeigt die Verpflichtung auf, im
Bereich der Bewusstseinsbildung eine respektvolle Einstellung gegentiber Men-
schen mit Behinderungserfahrungen (Schuppener 2007) zu entwickeln und zu
einer Anerkennung allgemeiner Verschiedenheit zu gelangen. In Bezug auf die
Bildungsrechte von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen mit Behinderungs-
erfahrungen existiert die dringende Notwendigkeit der Analyse, Reflexion und
Veranderung der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkrédften, um dem An-
spruch der UN-BRK gerecht zu werden und Lehrer innen adidquat auf die An-
forderungen des Unterrichts in heterogenen Lerngruppen vorzubereiten. Leider
hat die UN-BRK besonders im Bereich Bildung bislang noch zu wenig ,, Wirk- und
Uberzeugungskraft” entfaltet. Diese kdnnte grofier sein, ,wenn alle wiissten,
dass Inklusion - anders als vermutet - sehr gut erprobt ist. Zu wenig Beachtung
finden wissenschaftliche Untersuchungen, die nicht nur zeigen, dass Inklusion
gelingt, sondern auch, dass der Unterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler mit un-
terschiedlichen Begabungen elementare Anreize fiir individuelles Lernen schafft*
(Deutsches Institut fir Menschenrechte 2011, 5).

Die UN-BRK fordert eine Systemverdnderung: ,Berufsbilder und Handlungsfelder
aller Lehrerprofessionen miissen sich ,absehbar verandern, denn die bislang iib-
lichen Ablehnungen von Kindern in allgemeinbildenden Schulen mit der Begriin-
dung einer Behinderung stellen einen Verstof3 gegen die Konvention dar (Seitz
2011, 51). Dieser systemische Anspruch verkérpert jedoch eine grofe Herausfor-
derung, da viele Bildungseinrichtungen staatliche Institutionen sind, in denen
Anderungsprozesse oftmals langwierig sind und die Kultur als lernende, reflexive
Institution/Organisation (vgl. Opp 1998) nicht vorausgesetzt werden kann.

2. Dilemmata und Hindernisse

Neben einer etwaig fehlenden ,reflexiven Institutionskultur” existiert in
Deutschland auf allen Bildungsebenen ein , Dilemma der Orientierung am Beste-
henden” (Merz-Atalik 2014, 266). Das kennzeichnet sich im Bereich der Professio-
nalisierung von Lehrer_innen und der Lehrer_innenbildung u.a. durch folgende
Aspekte (vgl. Merz-Atalik 2014, 266ff):



a) Die Lehrer_innenbildung in Deutschland ist stark an Schultypen/Schulformen
ausgerichtet. Die Strukturen unseres selektiven Bildungssystems bestimmen
und begrenzen die Lehrer_innenbildung.

b) Inhalte und Strukturen der Ausbildung im Lehramt Sonderpddagogik sind
stark am existierenden segregierenden Sonderschulsystem orientiert.

c) Das professionelle Selbstverstdndnis von Sonderpéddagog_innen ist derzeit
noch dominant von der Tatigkeit an einer Sonderschule gepragt.

d) Bildungspolitische Entwicklungen in einigen Landern sind nicht wirklich auf
systemische Veranderungen hin ausgerichtet.

e) Kultusministerien der Lander ermoéglichen teilweise wenig schulformiiber-
greifende Ausrichtungen der Lehrer_innenbildung.

Weder im Bereich der Entwicklung von Schule, noch in der Frage nach der Leh-
rer_innenbildung lassen sich im Vergleich der Bundesldnder einheitliche und
stringente Umsetzungsplane und/oder -aktivitidten bezuiglich der Absicherung
einer nachhaltigen Bildungsgerechtigkeit fiir ALLE Kinder und Jugendliche - und
damit einer Umsetzung der UN-BRK - finden. Die Zugénge zu Schulen sind nach
wie vor hdufig durch Ressourcenvorbehalte innerhalb der Schulgesetzgebungen
oder z.T. noch fehlendes Elternwahlrecht (besonders bei festgestelltem sonderpa-
dagogischen Forderbedarf) gepragt. Vereinzelt wird eine Chancengleichheit im
Bereich Bildung sogar dadurch verhindert, dass Schulgesetze lernzieldifferenten
Unterricht untersagen (so z.B. in Sachsen im Bereich der Sekundarstufe) (Seifert
& Schuppener 2013).

Haufig fehlt es noch an grundlegenden kommunikativen Strukturen zwischen
bildungsbeteiligten Personen (Schiiler_innen, Eltern, Lehrer_innen, Schulleitung,
Hochschullehrkéften, ministerialen Vertreter_innen, Vertreter_innen der diffe-
renten Phasen der Lehrer_innenbildung und anderen Entscheidungstrager_in-
nen) sowie z.T. offenen Grundhaltungen der Beteiligten gegeniiber der schon
bestehenden Heterogenitat und den damit verbundenen Chancen im Rahmen
der Gestaltung von Bildungsrealitédt. Hier konnen verdnderte Strukturen in der
Aus-, Fort- und Weiterbildung professioneller Fachkrafte ansetzen und nicht nur
ein Mehr an Hintergrundinformationen/-wissen vermitteln, sondern auch be-
wusstseinsbilden wirken (siehe Artikel 8, UN-BRK) und gezielt eine Arbeit an der
eigenen Einstellung (z.B. auf der Basis von Supervision, Team-/Fallkonferenzen,
Erfahrungsaustausch, Netzwerkarbeit) anstofen (Seifert & Schuppener 2013).



3. Ziele - Ideen - Visionen

Im Rahmen der Professionalisierung der Lehrer_innenbildung mit Blickrich-
tung Inklusion hat die Kultusministerkonferenz sich eindeutig positioniert: , Die
Lander gewahrleisten, dass sich Lehrkrafte aller Schulformen in Aus-, Fort- und
Weiterbildungen auf den inklusiven Unterricht vorbereiten“ (KMK 2011, 20). Die
Ebene der Lehrer innenbildung sollte hier eine Vorreiterrolle einnehmen und
Lehramtsstudierende im Hinblick auf eine offene, anerkennende Grundhaltung
hin priagen:

Die inklusive Schule ist ,so ausgestattet und die Lehrerinnen sind so ausgebildet,
dass sie jedes Kind willkommen heiflen kénnen. Wenn das vorhandene Kénnen
und Wissen nicht ausreicht, wird es beschafft: Durch Beratung, durch Qualifizie-
rung und Fortbildung, durch zusatzliches Personal. Mit solchen inklusiven Schu-
len wird sich auch das Denken der Beteiligten dndern: Sie werden nicht mehr als
erstes fragen, wohin ein Kind weitergereicht werden soll, sondern was zu tun ist,
damit es bleiben kann“ (Klauf3 2010, 284).

Der Féderalismus und die damit verbundene strukturelle, organisatorische sowie
inhaltliche Vielfalt des Bildungssystems erschweren das Formulieren stringenter
Gelingensbedingungen fiir eine inklusive Bildung. Dennoch stellt sich die zentra-
le Frage, wie die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften gestaltet werden
konnte, um diese auf die inklusive Schule besser vorzubereiten. Da die konkrete
Unterrichtspraxis in inklusiven Settings sehr different ausféllt, erscheint es sinn-
voll, wesentliche Kompetenzen zu betrachten, die eine Lehrkraft fiir die Arbeit an
inklusiven Schulen benétigt, unabhingig davon, welche Facher oder Altersgrup-
pen unterrichtet werden (Seifert & Schuppener 2013 177ff). Aktuell existieren
zahlreiche Konzeptualisierungen von Lehrerkompetenzen mit unterschiedlichs-
ten Akzentuierungen (vgl. hierzu Klieme, Maag-Merki & Hartig 2007). Fiir die
weiteren Ausfithrungen wird ein Kompetenzbegriff zugrunde gelegt, welcher
Kompetenz definiert als ,persénliches Merkmal, das Kenntnisse, Fahigkeiten und
Einstellungen umfasst, die in Beziehung zueinander stehen und im beruflichen
Kontext zu sehen sind“ (Mulder 2006, 57).

Im Hinblick auf Kompetenzen, welche fiir die Lehrkrafte an inklusiven Schulen
notwendig sind, hat die European Agency for Development in Special Needs
Education mit dem Projekt ,Inklusionsorientierte Lehrerbildung” (Europédische
Agentur fir Entwicklungen in der sonderpiddagogischen Férderung (EADSNE)
2011) einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung eines Orientierungsrahmens
fiir eine inklusive Lehrer_innenbildung geleistet. In einem dreijdhrigen Projekt
wurde von Expert_innen aus 25 européischen Lindern ein Profil fiir Lehrer innen
in inklusiven Bildungssettings erarbeitet:



1) Reflexionskompetenz

Diese Kompetenz meint sowohl die Reflexion in der Praxis als auch die Re-
flexion der Praxis selbst. Zur Entwicklung von Reflexionskompetenz sind vor
allem Lernsettings geeignet, die eine Verkniipfung praktischer Erfahrungen
mit theoretischen Inhalten anstreben und dadurch die Reflexionsfahigkeit
der Lehrenden anregen und férdern. Durch die Ausbildungseinrichtung pro-
fessionell begleitete Praxisphasen, welche den Lehrenden die Moglichkeit der
Selbsterfahrung bieten, kénnen zur Entwicklung von Reflexionskompetenz
beitragen und tiberdies die Entwicklung inklusionsférderlicher Einstellungen
beglinstigen. Eine Mdglichkeit zum professionellen Erfahrungsaustausch bie-
tet beispielsweise auch die problemorientierte Methode der Fallarbeit. Bei der
Interpretation konkreter Félle (z.B. Unterrichtssituationen, Schiilerbeispiele
etc.) ergibt sich die Gelegenheit, die eigenen Unterrichtserfahrungen selbst-
reflexiv zu analysieren und eigene Sichtweisen zu erweitern.

2) Soziale Kompetenz

Die Entwicklung sozialer Kompetenz ist fiir Arbeit im Gemeinsamen Unter-
richt zentral bedeutsam. Diese ist einerseits fiir eine gelingende Kooperation
und Zusammenarbeit mit anderen Akteur_innen (z.B. Eltern, andere Fach-
krafte) im inklusiven Kontext notwendig. Andererseits ist diese Kompetenz
wesentlich, um in heterogenen Klassen das Wohlergehen aller Schiiler_innen
zu gewahrleisten und ein positives Klassen- und Schulklima herzustellen.

3) Didaktisch-methodische & diagnostische Kompetenz

Auch die didaktisch-methodischen Kompetenzen, welche in allen géngi-
gen Kompetenzmodellen fiir Lehrkréfte (vgl. Kunter u.a. 2011; KMK 2004
,Standards fiir die Lehrerbildung”) einen zentralen Stellenwert einnehmen,
durfen bei der Modellierung von Kompetenzen fiir inklusiv unterrichtende
Lehrkrafte nicht vergessen werden. Die Arbeit mit Schiiler_innen auf unter-
schiedlichsten Leistungsniveaus und mit vielfaltigen Bediirfnissen stellt hohe
Anforderungen an die didaktisch-methodischen Fahigkeiten der Lehrkraft.
Dementsprechend sollten alle Lehrer _innen Basiskompetenzen in der indi-
viduellen Lernbegleitung haben (Merz-Atalik 2014) und in der Lage sein, aus
einem reichhaltigen Repertoire an Unterrichtsmethoden, Organisationsfor-
men und Materialien flexibel auswéhlen zu kénnen und diese hinsichtlich
ihrer Wirksamkeit zu evaluieren und zu adaptieren. In enger Verzahnung
mit methodisch-didaktischen Kompetenzen sind auch die diagnostischen



Kenntnisse und Kompetenzen verbunden. Der Diagnostik kommt im Kon-
text schulischer Integration/Inklusion sowohl auf der Ebene prozessorientier-
ter Diagnostik, als auch im Bereich der Feststellungs-/Gutachtendiagnostik
(Uberpriifung sonderpadagogischen Férderbedarfs) eine Schlisselqualifika-
tion zu. Hier gilt es, Lehrkréfte intensiv zu sensibilisieren und fortzubilden.

4) Interkulturelle Kompetenz

Dartiber hinaus ist es laut EADSNE notwendig, dass Lehrer_innen kulturelle
Vielfalt als Ressource ansehen und mit den Anforderungen mehrsprachiger
Umfelder professionell umgehen kénnen. Diese Fihigkeit und Haltung defi-
niert Hofséss (2007, 120) als eine notwendige Professionalisierungsanforde-
rung an die Lehrer innenbildung aus Sicht der Pddagogik im Forderschwer-
punkt ,Lernen”.

Eine Moglichkeit, diese Kompetenzen integriert erwerben und vertiefen zu kén-
nen, bieten die schulpraktischen Studien, die in der ersten Phase der Lehrerbil-
dung eine Selbstverstandlichkeit sind, wihrend sie in Aus- und Weiterbildung
teilweise noch unzureichend integriert werden. Wie Denner (2010) zeigen konn-
te, regen Praktika studentische Lernprozesse auf hohem Niveau an, wobei diese
Lernprozesse durch begleitende Reflexionsangebote noch verstarkt werden konn-
ten (vgl. Armrhein 2011). Praktika stellen jedoch nicht nur eine Lerngelegenheit
dar, in der Unterrichtshandeln erprobt und reflektiert werden kann, sondern
bieten auch die Moglichkeit, Schule und Unterricht als Forschungsgegenstand
in den Blick zu nehmen und beobachtbare soziale Praktiken theoriegeleitet zu
reflektieren (vgl. Armrhein 2011). Allerdings ist bei der Realisierung von Ansétzen
des forschenden Lernens zu beachten, dass diese ,besonderer didaktisch-kreativer
Settings“ bediirfen, um tatséchlich wissenschaftlich anspruchsvolle Lernprozesse
hervorzubringen (Schneider 2009, 33). Eine weitere Chance bieten praxisbezogene
Ausbildungselemente bzw. Anséatze des forschenden Lernens dahingehend, dass
sie die institutionelle Vernetzung von Ausbildungsstatte und Schule verstarken
und Innovationsprozesse an Schulen anregen kénnen. Diese Aspekte der Netz-
werkbildung und innovativen Schulentwicklung zahlen ebenfalls zu den zentra-
len Anliegen einer inklusiven Padagogik (Seifert & Schuppener 2013).



4. Mutmachende Ansiatze

Konkrete Strukturierungsvorschlége einer ,Lehrer innenbildung fiir Inklusion”
lassen sich unter folgenden Neustrukturierungsanforderungen zusammenfas-
sen:

Abb. 1: Uberlegungen zur Neustrukturierung der Lehrer_innenausbildung fir Inklusion (Merz-
Atalik 2014, 276)

Strukturen einer grundlegend gemeinsamen Aus-, Fort- und Weiterbildung von
Lehrkraften aller Schularten - in Anbetracht unseres differenzierten und segre-
gierenden Schulsystems - bleiben in Deutschland bislang die Ausnahme. Es gibt
jedoch duflerst mutmachende Ansitze in den Bundeslandern, wovon einige im
Folgenden - ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit — exemplarisch skizziert werden
sollen.

Ausbildung

Bezlglich der Erstausbildung von Lehramtsstudierenden lasst sich konstatieren,
dass aktuell vorwiegend innerhalb des Studiums der Sonderpadagogik das The-
ma Inklusion einen inhaltlichen Schwerpunkt der Ausbildung bildet. So belegen
beispielsweise Sonderpadagogik-Studierende der Universitat Leipzig gleich zu
Beginn ihres Studiums ein Modul , Integration/Inklusion und Allgemeine Sonder-
padagogik®, welches im Studienverlauf vertieft wird (Schuppener & Seifert 2013).

Die Analyse der EADSNE (Européische Agentur fiir Entwicklungen in der son-
derpadagogischen Férderung 2011, 27) zeigt, dass momentan weniger als 10%



der Lander in der allgemeinen Lehrer_innenerstausbildung sonderpadagogische
Inhalte anbieten.

Beispielhaft fiir eine vielversprechende Variante der integrierten Ausbildungs-
gestaltung ist ein inklusionsspezifisches Modul der Universitit Koln, in welchem
angehende Lehrkrafte fiir Regel- und Férderschulen ,im Tandem® Unterrichtsbe-
suche reflektieren (vgl. Européische Agentur fiir Entwicklungen in der sonder-
péadagogischen Forderung 2011, 31). Auch an der Universitét Siegen besuchen
angehende Lehrkrifte des Primar- und Sekundarbereichs im Kurs ,,Grundschule-
Forderschule - Gemeinsamer Unterricht“ Férder- und Regelschulen und setzen
sich mit verschiedenen Formen sonderpadagogischer Férderung in speziellen und
allgemeinen Schulen auseinander (vgl. Franzkowiak 2011). Die Martin-Luther-
Universitit Halle-Wittenberg bietet seit dem Wintersemester 2013/2014 eben-
falls ein Pflichtmodul zur Inklusiven Padagogik an, was von allen Lehramtsstu-
dierenden besucht wird.

Einige Universitiaten sind auf dem Weg zur inklusiven Lehrerbildung bereits ei-
nen Schritt weiter und haben studiengangiibergreifende Ansétze entwickelt, die
darauf abzielen, sicherzustellen, dass relevante inklusive Inhalte in allen Lehr-
amtsstudiengdngen durchgingig enthalten sind (Seifert & Schuppener 2013). Seit
dem Wintersemester 2011/12 wird an der Universitat Bremen das Studienfach
Inklusive Padagogik im Bachelorstudiengang ,Bildungswissenschaften des Pri-
mar- und Elementarbereichs“ angeboten. Neben der Inklusiven Pddagogik bele-
gen die Studierenden noch ein grofies und ein kleines Fach sowie Erziehungswis-
senschaften. Zu den inhaltlichen Schwerpunkten zdhlen inklusionspadagogische
Grundlagen, inklusive Didaktik, Kooperation und Beratung sowie das Studium
von zwei Forderschwerpunkten. Durch das Studium sollen die Studierenden zur
Tatigkeit in inklusiven padagogischen Arbeitsfeldern, insbesondere als Lehrkraft,
befahigt werden. Eine Fortsetzung des Studiums der Inklusiven Pddagogik im
Master ermoglicht es den Studierenden, eine Doppelqualifizierung zu erwerben,
welche sie sowohl fiir das Lehramt Grundschule als auch fiir das Lehramt Inklusi-
ve Padagogik/Sonderpadagogik befdhigt. Damit wird den Studierenden eine hohe
Flexibilitat im Arbeitsfeld der schulischen Inklusion erméglicht (vgl. Universitat
Bremen 2012).

Die Universitit Bielefeld bietet schon seit vielen Jahren den Studiengang ,In-
tegrierte Sonderpadagogik” an, in dem folgende Lehramter kombiniert studiert
werden: Lehramt fiir Grund-, Haupt- und Realschulen (Lehramt GHR) und Lehr-
amt Sonderpddagogik (Lehramt SP). Hier gibt es Fallstudienmodule, wahlweise
Vertiefungsmoglichkeiten, ein studienbegleitendes Portfolio und die Studieren-
den kénnen sich nach ihrem Studium fiir eine der studierten Schulformen in der
zweiten Ausbildungsphase entscheiden.



An der Universitit Potsdam wurde jlingst ein , Studiengang Primarstufe mit dem
Schwerpunkt Inklusionspadagogik” eingerichtet. Hier erwerben Studierende
grundlegende Kompetenzen in den Foérderschwerpunkten ,Sprache®, , Lernen”
und ,emotional-soziale Entwicklung®.

Weiterbildung

An der Universitat Hildesheim wurde 2011 in Kooperation mit der Padagogi-
schen Hochschule Ziirich der Weiterbildungsstudiengang ,Inklusive Padagogik
und Kommunikation“ eingerichtet. Der Master-Studiengang ist modular angelegt
und kann berufsbegleitend iiber zwei Jahre studiert werden. Das Angebot richtet
sich nicht nur an Lehrkréfte, sondern auch Schulleitungen, behordliche Vertre-
ter_innen und andere im Bildungsbereich agierende Personen. In den Modulen
,Didaktik der Vielfalt“, ,Kommunikation, Kooperation, Coaching“ und , Vielfalt
in der Schule - Qualitédt und Steuerung” sollen Lehrpersonen und Bildungsverant-
wortliche dazu befdhigt werden, den Ansatz der inklusiven Padagogik anwenden
und implementieren zu kénnen (vgl. Universitat Hildesheim, 2013).

Die evangelische Hochschule Darmstadt startet im Oktober 2014 mit einem Mas-
ter-Weiterbildungsstudiengang ,Systementwicklung Inklusion®, der sich jedoch
ubergreifend an Mitarbeiter_innen aus Einrichtungen des Bildungs-, Sozial- und
Gesundheitswesens richtet und nicht primér/ausschliellich die Lehrer_innenbil-
dung fokussiert (Evangelische Hochschule Darmstadt 2014).

Die Universitdt Bremen hat beginnend zum Wintersemester 2014/2015 einen
berufsbegleitenden Weiterbildungsstudiengang ,Master of education Inklusi-
ve Padagogik (Sekundarstufe)“ eingerichtet, der sich an Sonderpadagog_innen
richtet, die als Lehrkrafte an Bremer Oberschulen tétig sind und sich im Hinblick
auf die Lehrbefahigung fiir das Lehramt Inklusive Padagogik/Sonderpadagogik
weiterbilden mochten (Uni Bremen 2014).

Fortbildung

Fortbildungsangebote fiir Lehrkrafte im Bereich Inklusion werden aktuell vorwie-
gend oftmals noch mit einer Schwerpunktsetzung auf bestimmte Férderschwer-
punkte angeboten (z.B. ,Inklusion - Die Férderung von Kindern und Jugendlichen
mit autistischen Stérungen im inklusiven Unterricht“ an der Justus-Liebig-Uni-
versitdt Giessen 2013). Hier fehlt es noch an flichendeckenden Angeboten, wel-
che nicht (nur) auf sonderpadagogische Forderschwerpunkte bezogen sind, son-
dern Vielfalt in ihrer gesamten Breite in den Blick nehmen und stéirker auf den
konstruktiven Umgang mit einer heterogenen Schiilerschaft ausgerichtet sind.

Der Zertifikatskurs ,Integrativer Unterricht” wird in Sachsen seit Februar 2011
von der Hochschule Zittau/Goérlitz angeboten (Hochschule Zittau/Gorlitz, 2011).



Die Fortbildung erstreckt sich {iber einen Zeitraum von zwei Jahren (insgesamt
360 Stunden) und wird in jeweils acht Blockwochen absolviert (vgl. Staatsminis-
terium fiir Kultus und Sport. Freistaat Sachsen 2009, 10). Das Angebot richtet sich
an Grundschul-, Mittelschul-, Gymnasiallehrer innen und Lehrer_innen an Be-
rufsbildenden Schulen. Ausbildungsschwerpunkte bilden praxisrelevante Hand-
lungsfelder der Integration, wie Beratung, Kooperation, Diagnostik und Didaktik
des gemeinsamen Unterrichts (Hochschule Zittau/Gérlitz, 2011).

Im Zuge der Einfithrung der inklusiven Grundschule in Berlin-Brandenburg im
Schuljahr 2012/13 werden fiir die Lehrkrafte der Pilotschulen gezielte Fortbil-
dungen angeboten (MBJS 2013). Die unterschiedlichen Erfahrungen und Vor-
aussetzungen der Lehrkrédfte werden von den fiir die Fortbildung zustédndigen
Beraterinnen beriicksichtigt, indem aus den modularen Ausbildungsmodulen
fiir die nachfragende Schule ,,mafigeschneiderte Fortbildungsprogramme* zu-
sammengestellt werden (LISUM 2012, 8). Das Qualifizierungsangebot basiert auf
einem Curriculum des Landesinstituts fiir Schule und Medien (LISUM), umfasst
60 Stunden und ist auf insgesamt 18 Monate angelegt. Um den individuellen
Bedirfnissen einzelner Lehrkrifte Rechnung zu tragen, werden im regionalen
Bereich verschiedene Fortbildungsangebote entsprechend der Dimensionen des
Index fiir Inklusion (Boban & Hinz 2003) (Inklusive Kulturen schaffen, Inklusi-
ve Strukturen etablieren, Inklusive Praktiken entwickeln) angeboten (Regionale
Modulkarte).

Grundsatzlich gilt es, alle Akteur_innen in der Aus-, Fort- und Weiterbildung
starker in einen Theorie-Praxis-Diskurs einzubeziehen. Hierfiir kdnnten beispiels-
weise Lehrkréfte aus der Schulpraxis haufiger in Forschungsprojekte einbezogen
werden. Ergebnis kann hier u.a. der Neuentwurf von theoretischen Modellen zum
Kompetenzerwerb in inklusiven Settings sein. Ein Ziel wére in Folge dessen eine
Umsetzung von ,Inklusiven Kompetenzmodellen“ in empirisch priifbare Model-
le und Messverfahren im Bereich der Theorieentwicklung. Der Bereich der Pra-
xis profitiert hiervon, in dem z.B. Giitesiegel fiir empirisch gepriifte und positiv
evaluierte Aus-, Fort- und Weiterbildungsangebote vergeben werden kénnen,
die eine bundesweite Vergleichbarkeit zulassen und als Qualitatsgaranten mit
Nachhaltigkeitsnachweis gelten (Seifert & Schuppener 2013, 185). Insgesamt
bleibt zu hoffen, dass Beispiele gemeinsamer Lehrer_innenaus-, fort- und -wei-
terbildungsstrukturen unter dem Anspruch der Inklusion in Orientierung an dem
entwickelten Modell der EADSNE perspektivisch in Deutschland zunehmen und
weiter ausgebaut werden.
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SCHULIDEEN

Auf dem Weg zu einer modernen Schule

bauliche Konzepte flir Schulen des 21.Jahrhunderts
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die Schule der Griinderzeit

H Bildung flir
® Arbeit am FlieBband
| einfache kirperliche Arbeit

B organisiert fiir Ordnung und Disziplin
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die normale Schule in Deutschland heute

B das Prinzip unverandert

B neue Fashkabinette: Physik,
Chemie,...
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Wieso neue Anforderungen im Vergleich zu 18807

Explosion de tige
Weise verfigharen Wissens
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die Schule des 21. Jahrhunders bedeutet

nach: Figlding/Mair, New York

A selbststandiges Lernen

zndes Lehren

Zusammen
Gruppen von 2-6 Schillern

tin Klednan

| Einzelarbeit Schiler-Lehrer

A 19 im Fromtalunterricht
| Projekiuntarricht

| Lemen mit Compulern
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Recherche Im Internet

A Prasentationen
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A Seminare

| praktische Pr
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Anforderung 1: Platze fur selbststandiges Lernen

M Stillarbeit M Gruppenarbeit B Projektarbeil
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Anforderung 2:
freie VerfUgbarkeit von Informationen und Arbeitsmaterial

M Biicher, Computer, Arbeitsblatter und spezialisierte Arbeitsplitze sollten zur
freien Verfilgung stehen
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Anforderung 3: Platz fir Arbeitsmaterial

B Arbeitsplatz fiir Lehrer...mil viel Platz B Rolicontainer fir jeden Schiler

A fir Schiller ansprechbar B oder Utensilien-Kiste im Regal

SCHULTIDEEM  ARCHTEXTURSIRO FETER OTTO » 33104 Magebug = Hormiresso 1 Te 0367/5414288 rpOmhuldmncom

Anforderung 4: spezialisierte Arbeitsplatze

A stilles Arbelten

B Naturwissenschaften

B Projektarbeit

B fir kleine Teams

M fir gréfere Gruppen

B Bihne fir Auffhrungen
B mit spezieller Ausristung
@ im Freien

B fUr entspanntes Arbeiten
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Versuch der Umsetzung

M Gruppen- und Projektarbsit Traditionelle Mablieru
schwierig

B Umriumen ist schwierig

M keine spezialisierten
Arbeitsplatze vornanden

M groBe Tafel bei Gruppenarbeit
nutzlos, kein Aquivalent fir
Gruppen vorhanden

M wegen langer Wega keine sinnvalle
Mutzung von Bibliothek und
Camputer maglich

SCHULTDEEM  ARCHITEKTURB(RO FETER OTTO » 33104 Magdeburg « Homswnese 1 Te C30L5414289 Info@schulidson.com

3 Varianten
abhangig von pddagogischem Konzept und baulichen Moglichkeiten

M das Lernstudio M die Lern-Suite M die Lerngemeinschaft
| st nur ain Raum A Kopplung von 2 Raumen B eigenstandige Einheit
| ermoglicnt eine M erméglicht unabhéngiges B komplett susgestatist
fiexiblers Nutzung Arteiten von Teams W erlaubl weiteslgehende

padagogische Konzepte

——

im-lc
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das Lernstudio: Flexibilitat durch neue Mobel

B trapezformige Tische lassen sich besser kombinierar
B Flextaleln erméglichen individuelle Tafelnutzung filr Gruppen

Trapeztische, winkeelreihen ticohe, Gric

F =¥ o |
¥ .

—.tT..1
e B |
AL

W D, W Mg B, L PAsLErgm |
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die Lerngemeinschaft -
eine autarke Einheit

M cine enge Gemeinschaft von
Schilern und Lehrern

B starke |dentifikation mit dem
Umfeld und soziale Kontrolle

B 150 Schiller- man kennt sich
B 150 Schiller- genligend Inspiration

B kaum Spielraum flr Aggression,
Vandalismus und Zerstorung

SCHULIDEEM  ARCHTEKTURELIRQ PETER OTTD » 39104 Magdwoung « Histstrasss 1 Te CODL/SU142BD iiludchulitinn s
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das Gebaude

H gute Akustik
B garingar La
Sprachverstiindlichkeail

Fulbbden

M argenshme Ter

iren

& Scnnenschutz, uBwarme Boden
B sommerliche Kithlung durch Erdkanale

W gute Liftung

M viel natlirliches L

B Einsatz von Lich

M aesuncha

A frische, anregende Farboestaltung

SCHULIDEEM  ARcHTERTURBIRO PETER OTTO » 33104 Magdebueg = Harisirassg 1 Te 0391/54 714389 nigOmhuitsencom
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2 neue Schulen in den
Niederlanden

Baisischool in Eindhoven
Schule und Burogebaude in einem
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groBe Oberlichter fir natiirliche Belichtung



spezialisierte Platze fur individuelles Lernen

Arbeitsplatze fur Lehrer
und fur kleine Arbeitsgruppen
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faltbare Teekiiche und Kopier-, Schneide- und
Bindearbeitsplatz
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