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Vorwort

Die Inklusionsbewegungen in Deutschland sind widerspriichlich, ermutigend, de-
primierend, alltiglich geworden, sie werden geformt von Idealisten und Realisten
in Schule und Wissenschaft, von nachdenklichen durchaus kritischen Menschen
und von teils erbitterten Gegnern, die nicht geneigt sind, bestehende Erfahrungen,
vorliegende Studien oder die schlichte Tatsache, dass das Menschrecht auf Teilhabe
seit 2009 auch fiir deutsche Bildungsinstitutionen nicht mehr verhandelbar ist, zur
Kenntnis zu nehmen.

Letzteres bedeutet nicht, dass es fiir alle aufkommenden Fragen bereits Antworten
gibe, aber es bedeutet, dass Fragen nach dem ,0b% d.h. ob es sinnvoll ist, ein
inklusives Bildungssystem zu etablieren, tiberfliissig geworden sind. Dafiir riicken
Fragen nach dem ,wie genau® in den Fokus.

Der hier vorliegende, von Ines Boban und Andreas Hinz herausgegebene Band
schliefft an die 2015 erschienenen , Erfahrungen mit dem Index fiir Inklusion® an
und erweitert sie zugleich. Wihrend der erste Band Erfahrungen aus und Impulse
fur Kindertageseinrichtungen und Grundschulen enthielt, wird im zweiten Band
der Blick auf den Sekundarbereich und die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ge-
richtet. Damit folgen Ines Boban und Andreas Hinz einer lernbiografischen und
gesellschaftlichen Logik zugleich. Inklusion meint alle, und das bedeutet auch,
dass simtliche Schularten und Schulstufen sowie an sie angrenzende Bildungs-
einrichtungen gemeint sind. Inklusion bedeutet Teil sein und teilhaben. Es ist die
Aufgabe von Bildungseinrichtungen, sich so zu entwickeln, dass dies fiir alle mog-
lich wird. Und eben dafiir finden sich auf den nachfolgenden Seiten wunderba-
re alltigliche Erfahrungen und Uberlegungen in grofler Bandbreite — so wie das
Schulleben sie schrieb.

Teil sein und Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen stellt eine komplexe pro-
fessionelle Bildungsaufgabe dar, die nur gemeinschaftlich zu bewiltigen ist. Zu
Threr Gestaltung bedarf es unaufwindiger, alltagstauglicher und zugleich zielfiih-
render Strukturen sowie eines systematischen Vorgehens. Allerdings nicht im Sin-
ne festgelegter und festlegender kleinschrittiger Handlungsanweisungen, sondern
im Sinne anpassungsfihiger und fiir die je unterschiedlichen Herangehensweisen
nutzbarer Verfahren. Eben das findet man im Index fiir Inklusion.

Durch die Fragen, die der Index an die jeweiligen Inklusionsprozesse Gestalten-
den stellt, lassen sich Entwicklungslinien gemeinsam und unter den jeweiligen all-
tagsspezifischen Bedingungen modellieren. Wie unterschiedlich und zugleich wir-
kungsvoll dies je nach Ausganssituationen und Zielvorstellungen geschehen kann
zeigen die hier versammelten Erfahrungsberichte mit der Indexarbeit eindrucksvoll.
Ines Boban und Andreas Hinz kniipfen mit den beiden Binden zur Indexarbeit
aber auch an eine internationale, von Gordon L. Porter und Déidre Smith 2011



Vorwort

vorgeschlagene Entwicklunggslinie an. In ihrem Band , Exploring Inclusive Educa-
tional Practices Through Professional Inquiry® stellen auch sie erfahrungsbasierte
Fallbeispiele vor — um sie nachfolgend beziiglich ihrer Bedeutung fiir die inklusi-
ven Praktiken vor Ort und fiir die Weiterentwicklung der Konzepte zu reflektieren.
Mit dem zweiten Band zur Indexarbeit an und von Schulen liegt eine fiir solche
gemeinsamen, aber auch unterschiedlichen Praxis- und Forschungsperspektiven
geschuldeten und damit unterschiedlichen Reflexionen hinreichend breite Basis
und zugleich auf ein von allen verwendetes Instrument vor. Denn auch darum geht
es ja in der inklusiven Schulentwicklung: jeweils von einander und fiir einander zu
lernen, um nach und nach eine inklusive Bildungslandschaft zu gestalten, priifend
zu betrachten, wieder umzugestalten und anders zu denken.

Was vielleicht etwas mithsam klingt ist nichts als das, was tiberzeugende Schulen
ohnehin auszeichnet: eine aus reflektierter Alltagserfahrung gewonnene Flexibili-
tit, ein hohes Mafd an Kooperation und gemeinsam empfundener Verantwortung
fir gelingende Entwicklungs- und Lernprozesse sowie das Durchhaltevermogen,
gemeinsam entwickelte Vorstellungen in den Schulalltag zu tibersetzen, den Unter-
richt entsprechend umzugestalten, gemeinsam zu tiberpriifen, ob sich daraus wirk-
lich inklusive Praktiken ergeben — oder ob weiterhin implizite Abqualifizierungen
und Ausgrenzungen erfolgen.

Fiir all dieses bietet der Index fiir Inklusion, der ja von Tony Booth und Mel Ain-
scow aus dem Schulalltag extrahiert und fiir die gemeinsame Arbeit systematisiert
und zur Verfigung gestellt worden ist, nach wie vor ein Erfolg versprechendes
Instrument. Wie unterschiedlich man dieses ,,spielen® kann — und wie verschieden
die schulischen Ergebnisse ausfallen, spiegeln die hier versammelten Erfahrungs-
berichte. Sie spiegeln zudem das Engagement von Lehrerinnen und Lehrern sowie
anderen Fach- und Unterstiitzungskriften und ihre Einstellung zu einem alltig-
lichen, entspannten und dabei professionell organisierten, wertschitzenden und
lernintensiven Miteinander. In einer noch nicht inklusiven Gesellschaft ist und
bleibt das eine Herausforderung. Einerseits.

Andererseits sind es Erfahrungsberichte wie die in den beiden von Ines Boban und
Andreas Hinz herausgegebenen Binden zur Arbeit mit dem Index fiir Inklusion,
die der inklusiven Bildungslandschaft Farben und Formen geben. Und die ,,weifen
Flecken® auf den immer noch sehr unterschiedlich ausgeprigten Inklusionsland-
karten in Deutschland weniger werden lassen. Die Widerspriichlichkeit hingegen
wird eher zunehmen, und das ist auch gut so. Das Reservoir an (allzu) einfachen
Antworten auf komplexe gesellschaftliche Fragen ist groff genug.

Der vorliegende Band enthilt eher komplexe Antworten auf einfache Fragen und
ist ein Angebot zum gemeinsamen Nachdenken iiber weitere Entwicklungsschritte
zu einem inklusiven und damit demokratiewiirdigen Bildungssystem.

Braunschweig, im Juli 2016 Dietlinde H. Vanier
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Einfiihrung

Nachdem wir im Jahr 2015 einen Sammelband mit Erfahrungen von Kinder-
tageseinrichtungen und Grundschulen mit dem Index fiir Inklusion herausge-
geben haben (vgl. BoBan & Hinz 2015), war es naheliegend, sich nach Bei-
spielen fiir die Arbeit mit dem Index in weiterfiihrenden Schulen und in der
Lehrer*innenbildung umzuschauen. Da auch von ihnen — weiterfithrenden Schu-
len und Hochschulen bzw. Studienseminaren — bisher wenige Forschungsberichte
und eher verstreute Praxisberichte vorliegen (vgl. HiNz u.a. 2013), biindeln wir
hier einige solcher Anregungen. Dabei erwies es sich deutlich schwieriger, Schu-
len der Sekundarstufen zu finden, die tatsichlich mit dem Index selbst gearbeitet
haben. Viele befinden sich eigenen Aussagen zufolge auf dem Weg zur Inklusion,
aber mit dem Index gearbeitet haben eher wenige — wenngleich auch z.B. wohl
etwa zwei Drittel aller Schulen dies von sich sagen, die sich fiir den Jakob-Muth-
Preis bewerben.

In jiingster Zeit nehmen die Kontroversen um Inklusion deutlich zu. Lehrkrif-
te fithlen sich zunehmend frustriert, weil sie keine angemessene bildungspoliti-
sche Unterstiitzung fiir die Herstellung ,angemessener Vorkehrungen® fiir eine
yhochwertige inklusive Bildung® — so die Anforderungen der seit 2009 geltenden
UN-Behindertenrechtskonvention in Art. 24 — erkennen kdnnen, sondern eher
wahrnehmen, dass Schul- und Kultusministerien eher so weitermachen wie bisher
— ohne eine explizite und praktisch wahrnehmbare menschenrechtliche Orientie-
rung (vgl. Hinz 2013, 2016). So wird Inklusion zunechmend zum Synonym fiir
Uberforderung und Sparprogramme oder zumindest fiir Stagnation und Kosten-
neutralitit. Zuspitzend mancherorts kommt hier die aktuelle Herausforderung
hinzu, Kinder und Jugendliche — und deren Angehérige — mit Fluchterfahrungen
und damit verbundenen Traumata angemessen in entsprechenden Bildungsein-
richtungen willkommen zu heiffen und auf ihren Entwicklungswegen zu beglei-
ten.

Und nun kommen wir daher und wollen Beispiele dafiir sammeln, wie Schulen
und Hochschulen auch unter den gegebenen Bedingungen Schritte hin zum in-
klusiven Nordstern gehen. Nicht weil wir die bildungspolitische und gesellschaft-
liche Sach- und Diskussionslage ausblenden wollten, sondern im Gegenteil — im
Wissen darum halten wir es gerade fiir umso wichtiger, pragmatische Perspektiven
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aufzuzeigen, wie Schulen und Hochschulen hier und heute den menschenrechtli-
chen Forderungen besser als je zuvor (im doppelten Sinne) entsprechen kénnen.
Das ist nicht als Gegensatz zur politischen Debatte zu sehen, vielmehr betrachten
wir die Aktivititen fir Schul- und Unterrichtsentwicklung und die Auseinander-
setzungen innerhalb bildungspolitischer Kontroversen als zwei sich erginzende
JArenen‘: Es erscheint krifteschonend und sinnvoll, jeweils zu tiberlegen, welche
Fragestellungen und Aspekte in welcher der beiden besser platziert werden kann
— je nach den Maglichkeiten, Dinge selbst entscheiden und gestalten zu kénnen
oder in Dingen abhingig zu sein von bildungspolitischen Vorgaben und Rah-
menbedingungen. In diesem Sinne halten wir es mit Ruth Conns Einsicht in die
,partielle Michtigkeit* und mit Jakob von UexktrLs Haltung des ,Possibilismus’
(vgl. Bosan & Hinz 2016). Die Schilderungen aus verschiedenen Schulen und
Hochschulen von Erfahrungen der Verwendungs- und Einsatzméglichkeiten des
Index fiir Inklusion zeigen ein Spektrum unterschiedlicher Situationen auf, in
denen der Index offenbar ein Potenzial fiir Weiterentwicklung hatte — und diese
Situationen sind erwartungsgemifd recht unterschiedlich.

Der vorliegende Band war urspriinglich mit dem Anliegen geplant, verstirkt den
Schwerpunkt auf Impulse des Index fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung
in den Sekundarstufen und dariiber hinaus zu legen. Von dieser Vorstellung haben
wir uns als Herausgeber*innen relativ schnell verabschiedet, denn offensichtlich
nutzen weiterfiihrende Schulen und Hochschulen den Index nur in geringem
Maf fiir eine kontinuierliche Entwicklung; eher verwenden sie ihn vielfiltigst und
kreativ als punktuelle oder phasenhafte Inspirationsquelle und Orientierungshilfe
in unterschiedlichen Situationen. So fiel uns der Abschied von der urspriinglichen
Idee leicht.

Damit prisentiert der vorliegende Band eine Reihe von Erfahrungsberichten
und Analysen dariiber, wie weiterfithrende Schulen und Hochschulen in der
Lehrer*innenbildung den Index auf unterschiedliche Art und Weise fiir Schritte
in Richtung auf mehr Inklusion nutzen und so den menschenrechtlichen Forde-
rungen nachkommen. Die Betrige machen plastisch, wie die Akteur*innen unter
verschiedenen Bedingungen fiir den Abbau an bei ihnen bestehenden Barrieren
innerhalb eigener Kulturen, Strukturen und Praktiken und somit fiir erweiterte
Partzipationsméoglichkeiten arbeiten.

Eingeleitet werden diese Texte durch eine Einfiihrung in das Thema mit Bezug auf

weiterfithrende Schulen und die Lehrer*innenbildung:

¢ Ines BoBan und Andreas Hinz fiihren in den Diskussionsstand um Inklusion
und ihre Umsetzung ein und ziehen Folgerungen fiir Inklusives Denken und
Handeln; nach je einem Blick auf die strukturellen Bedingungen weiterfithren-
der Schulen und der Lehrer*innenbildung zeigen sie auf, wie Inklusive Bildung
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mit Hilfe des Index fiir Inklusion entwickelt werden kann und auf welche viel-
fach praktizierten Konzepte Schulen dabei beispielsweise aufbauen konnen.

Das zweite Kapitel enthilt neun Beitrige aus weiterfiihrenden Schulen, die in
unterschiedlichen Situationen und auf verschiedenen Wegen mit Hilfe des Index
fiir Inklusion arbeiten:

Sabine HENSELER, Monika MENzEL, Ulli MULLER-HARTH und Birgitt ScHNIE-
DERS schildern aus der Binnensicht von Lehrkriften und aus der AufSensicht
externer Prozessbegleiterinnen einen vierjihrigen Entwicklungsprozess der Ge-
samtschule Lohmar auf der Basis des Index fiir Inklusion und berichten da-
bei tiber Stolpersteine und Stirken sowie tiber die Setzung ihrer inhaltlichen
Schwerpunkte.

Michael ScawAGER und Daniela P1LgeR berichten iiber mehrere Etappen der
Entwicklung der Gesamtschule Kéln-Holweide, die mit dem Index fiir In-
klusion verbunden sind; dabei weisen sie auf seine Potenziale, aber auch auf
Schwachstellen hin, die mit seinen normativen Begriindungen zusammenhin-
gen und produktivere Entwicklungen verhindern kénnten.

Wolfram BouME schildert am Beispiel der UniverSaale Jena, einer Gesamtschu-
le in Freier Trigerschaft, wie der Index fiir Inklusion seit ihrer Griindung an
mehreren Stellen die inhaltliche Diskussion befruchtet.

Heike UHLENBROK berichtet iiber mehrere mit dem Index fiir Inklusion ver-
bundene Etappen der Anne-Frank-Schule, einer ehemaligen Gesamt- und nun
Gemeinschaftsschule in Bargteheide, was ihre eigene Entwicklung, aber auch
die Vernetzung mit anderen Schulen in der Stadt angeht — letzteres mit Hilfe
des Schleswig-Holsteinischen Projekts InPrax.

Bettina PLENZ stellt dar, wie die Schiilerschule Waldenau in Schleswig-Hol-
stein mit Unterstiitzung von InPrax in einer schwierigen Situation iiber die
Arbeit mit dem Index fiir Inklusion zu einer besseren Verstindigung zwischen
Pidagog*innen und Eltern findet.

Detlef GieseLer blicke aus zehnjihriger Distanz auf eine Entwicklungsphase
seines Landesgymnasiums in Sachsen-Anhalt zuriick, die als Ganztagsschule auf
der Basis des Index fiir Inklusion wissenschaftlich begleitet wurde; dabei wird
deutlich, dass der Entwicklungsprozess nicht lingerfristig in der urspriinglichen
Form weitergefithrt wurde, jedoch einige seiner Elemente weiterhin wirksam
sind.

Ute Gupera und Inge WoLFMAYR berichten iber die Entwicklung einer in-
klusiven Ausbildung im Sozialen Bereich in Graz, die durch Impulse mit dem
Index fiir Inklusion befruchtet wurde.

Der Beitrag von Franziska Brara und Andreas Hinz geht auf der Basis ei-
ner Befragung von Schulleitungen und Lehrkriften zweier Sekundarschulen
in Sachsen-Anhalt der riickblickenden Einschitzung des Prozesses und seiner
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Effekee bei der Ganztagsschulentwicklung auf der Basis des Index fiir Inklusion
nach.

¢ Ines BoBan und Patricia NETTI kombinieren zwei mit Hilfe von Indikatoren
und Fragen aus dem Index fiir Inklusion strukturierte Blicke auf eine Schule in
Baden-Wiirttemberg, an der Patricia NETTI zunichst Schiilerin einer integrati-
ven Klasse war und aktuell tarifentlohnte Mitarbeiterin als Schulassistentin ist.

Das dritte Kapitel zeigt in sechs Beitrigen unterschiedliche Méglichkeiten der

Nutzung des Index fiir Inklusion fiir die Lehrer*innenbildung auf:

e Marcel VEBER, Timo DExeL und Daniel BERTELS berichten dariiber, wie Studie-
rende der Lehramtsstudienginge an der Universitit Miinster im Kontext von
Praktika auf der Basis des Index fiir Inklusion forschendes Lernen praktizieren
und damit sowohl ihre eigene Qualifikation erweitern als auch inklusive Anre-
gungen fiir die Schulen geben und wie der Index auch in der Weiterbildung fiir
Forschendes Lernen genutzt werden kann.

* David Janr stellt die Gestaltung seiner Seminare im Inklusionsmodul der
Universitit Halle als Problemstudie vor, die unterschiedliche Sichtweisen auf
Inklusion als bedeutsamen Heterogenititsaspekt betrachten; dafiir modifiziert
er Indikatoren und Fragen des Index fiir Inklusion und agiert mit dem politik-
didakeischen Prinzip der Kontroversitit, um so dem Inklusionsdiskurs durch
heterogenititssensible Hochschullehre zu entsprechen.

¢ Rahel Szarar und Norman KouNE dokumentieren und reflektieren ihre Semi-
nare im Inklusionsmodul der Universitit Halle, die auf die multiprofesssionelle
Kooperation als eine der inklusiven Kernanforderungen an Lehrkrifte fokus-
siert sind und entsprechende Indikatoren und Fragen des Index fiir Inklusion
als rahmende Impulse verwenden.

e Miriam ScHOPs lotet aus, wie der Index fiir Inklusion die Reflexion iiber die
inklusive Tragfihigkeit von Lernwerkstitten in Hochschulen und damit die
Entwicklung einer inklusiven Hochschulkultur anregen kann.

 Katrin LAUFER berichtet dariiber, wie siec am Beginn der zweiten Phase der
Lehrer*innenbildung im Studienseminar Halle mit den Lehrkriften im Vor-
bereitungsdienst auf Basis des Index fiir Inklusion und mit ihm verbundenen
Methoden ihr Hauptseminar plant und durchfiihrt.

* Maria-Luise BRAUNSTEINER und Susan MaRiaNo-LAPIDUS prisentieren eine
vergleichende Befragung von osterreichischen und amerikanischen Studieren-
den unterschiedlicher pidagogischer Abschliisse tiber ihre Sicht auf Inklusion
und deren Umsetzbarkeit, die auf Fragen aus dem Index fiir Inklusion basiert
und ihn quasi als Forschungstool nutzt.

Den Abschluss zur Rahmung des Bandes bildet ein Beitrag der Herausgeber*innen
mit einem vorldufigen Fazit der méglichen Nutzungsformen des Index und sei-
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ner Potenziale und Grenzen in den schulischen Sekundarstufen und in der

Lehrer*innenbildung:

* Ines BoBan und Andreas Hinz zeigen unterschiedliche Konstellationen und
Zuginge zum Index fiir Inklusion auf und machen das Spektrum seiner unter-
schiedlichen Nutzung deutlich, geleitet vom ,inklusiven Nordstern'.

Auch in diesem Band benutzen wir wieder das Gender-Sternchen, um — in einem
Band iiber Inklusion nicht tiberraschend — darauf hinzuweisen, dass Heteroge-
nitit auch sprachlich iiber die beiden tradierten Geschlechterrollen hinaus ein
Spektrum unterschiedlicher individueller Identititen verdeutlicht.

An dieser Stelle méchten wir als Herausgeber*innen allen Beitragenden unseren
ausdriicklichen Dank sagen fiir ihre Bereitschaft, neben all ihren alltiglichen pa-
dagogischen Aufgaben es auf sich zu nehmen, mit aufwindiger Reflexion einen
Text zu entwickeln und auch noch mit unseren Riickmeldungen eine weitere Re-
flexionsschleife zu drehen. Dafiir danken wir sehr! Ein grofler Dank richtet sich
auch an unsere Sekretirin Dagmar GUNTHER, die nicht nur alle Texte korrektur-
gelesen, sondern sie auch kommentiert hat — und damit fiir uns eine wichtige
Riickmelderin ist. IThr Kommentar in einer E-Mail an uns bringt es wunderbar
auf den Punke: ,,Fiir mich persinlich sind alle die Texte toll, aus denen ich so richtig
was lernen kann und wo ich beim Lesen so meine Gedanken schweifen lassen kann
nach dem Motto: Ja, so kann ich mir die Verwirklichung von Inklusion vorstellen, das
[funktioniert offensichtlich tatsiichlich, und mir werden mit jedem solcher Beitriige die
Mechanismen, Abliufe usw. klarer und einleuchtender; aber umso mehr bewundere
ich Jeden, der sich mit anderen auf diesen Weg begibt!“ Gleichzeitig hat sie auch eine
mogliche Tendenz zu einer rosarot getdnten Idealisierung im Blick, und ,,umso
ehrlicher und damit auch glaubbafter finde ich alle A.uﬁerungm, die unverbliimt
auch auf die Schwierigkeiten und manchmal Unmaoglichkeiten und Zweifel hinweisen
und sie klar benennen. “ Wir sind sehr froh dariiber, dass wir eine solche kritisch-
freundliche Leserin haben, die weit iiber grammatikalische und stilistische Aspek-
te hinaus auch die inhaltlichen Fragen in den Blick nimmt.

Und wir bedanken uns bei den Reihenherausgeber*innen dafiir, dass auch der
zweite Band mit Erfahrungen zur Arbeit mit dem Index fiir Inklusion in dieser
Reihe erscheinen kann — und beim Klinkharde-Verlag fiir die wie immer vertrau-
ensvolle Kooperation.

Halle (Saale) und Insel Bra¢, Juli 2016 Ines Boban und Andreas Hinz
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Anhang

Hier noch ein Hinweis auf einen Film von MrrTENDRIN HANNOVER E.V. (2015) auf der
Basis des Index fiir Inklusion, auf den wir im Einfithrungstext verweisen. Wir empfehlen
ihn!

Inklusion in der Schule erfolgreich gestalten
Ein Film von Mittendrin Hannover e.V.
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1 Grundlagen

Ines Boban und Andreas Hinz

Das Ringen um Inklusion und Entwicklungen
mit dem Index

In diesem Beitrag wird im ersten Schritt die aktuelle Situation mit dem recht kon-
troversen Ringen um Inklusion charakterisiert. Dabei kommen unterschiedliche
Perspektiven auf Inklusive Bildung zur Sprache: zum einen die UN-Behinderten-
rechtskonvention (BRK), die die Inklusionsdebatte sehr befruchtet hat, jedoch ist
der Kontext menschenrechtlicher Anspriiche deutlich weiter zu ziehen; zum ande-
ren die Perspektive der Umsetzung dieser Anspriiche in Deutschland — und allein
die ist wiederum Gegenstand massiver Kontroversen, einerseits aus der Sicht staat-
lich zustindiger Vertreter*innen, andererseits aus Sicht der Zivilgesellschaft sowie
aus der des zustindigen Ausschusses der UN. Mit diesen Auseinandersetzungen
verbunden ist dariiber hinaus die Frage, wie weit oder eng das Inklusionsverstindnis
sinnvollerweise zu fassen ist, welches Denken mit ihm verbindbar erscheint, welche
Bedeutung gruppenkategoriale Zuschreibungen haben kénnen und was die inklu-
siven Herausforderungen fiir das Verstindnis von Lernen bedeuten kénnen — und
hier kommen zwei Ansitze zur Geltung, die zum einen mit der Theorie integrativer
Prozesse der Frankfurter Arbeitsgruppe um Helmut Reiser und zum anderen mit
Klaus Horzkamp als Vertreter der Kritischen Psychologie verbunden sind.

An diesen Versuch einer angedeuteten Gesamtschau der aktuellen Situation mit
ihren Kontroversen schlieflen sich zwei Blicke an, die mit den Gegenstinden die-
ses Bandes verbunden sind: ein Blick auf die zusitzlichen Herausforderungen und
Erschwernisse in den schulischen Sekundarstufen und ein Blick auf die Situation
in der Lehrer*innenbildung — und deren erste und zweite Phase.

In dieser gegenwirtig insgesamt wenig inklusiv ausgerichteten Situation stellt
sich die Frage, wie Bildungseinrichtungen dennoch inklusiven Anspriichen zu-
nehmend gerecht werden kénnen — und da kommt der Index fiir Inklusion ins
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Spiel, dessen Potenzial hier von unterschiedlichsten Nutzer*innen aufgezeigt
wird. Dabei wird auf eine Einfithrung in die Entwicklung des Index fiir Inklu-
sion, seine Adaption fiir den deutschsprachigen Raum, seine Schliisselkonzepte
und sein Aufbau verzichtet, da sie bereits mehrfach vorliegen (vgl. z.B. Bosan &
Hinz 2015a sowie www.inklusionspaedagogik.de). Etwas ausfiihrlicher wird an-
schlieflend auf der Basis der These, dass keine Schule aktuell mit ihrer inklusiven
Entwicklung bei Null anfingt, sondern jede bereits etwas praktiziert, was als in-
klusiv verstanden werden kann, ausgelotet, welche von vielen Schulen verfolgten
Konzepte sich leicht mit inklusiven Herausforderungen verbinden lassen — oder
vielmehr eigentlich verbunden sind, auch wenn sie bisher nicht mit diesem Begriff
belegt waren; hierfiir werden sechs Beispiele angefiihrt, die mit den sechs Be-
reichen des Index korrespondieren. Im vorletzten Abschnitt des Beitrags werden
zwei Arten der Nutzung des Index angedeutet, bevor er mit einem Zwischenfazit
abgeschlossen wird.

1 Das aktuelle Ringen um Inklusion

Inklusion ist ein Thema, das aktuell irgendwo zwischen Aufbruch und Gegenwehr
hingt. Das ist einerseits rasant, wusste doch kaum jemand vor 15 Jahren etwas mit
diesem pidagogischen Begriff anzufangen, da die internationale Debatte um In-
clusive Education den deutschen Sprachraum noch nicht erreicht hatte (vgl. Hinz
2002, 2004, 2008). Andererseits kann dies nicht wirklich iiberraschen, denn die
16 deutschen Kultusministerien stehen unter starkem Druck, eine Inklusive Bil-
dung zu realisieren — und das in und mit einem System, dass seit 200 Jahren von
Segregation gekennzeichnet ist. Wie sollte das ohne hohe bildungspolitische Wel-
len, kontroverse Diskussionen und auch manche demagogische Argumentation
erfolgen, die offenbar den Untergang der abendlindischen Bildung und/oder der
tradierten Sonderpidagogik heraufziehen sieht?

1.1 Menschenrechte als Basis fiir Inklusion

Seit 2009 ist deutlich geworden, dass das deutsche Bildungssystem sich mit juris-
tischen und gleichzeitig normativen Anspriichen konfrontiert sicht, die es in eine
schwierige Grunddynamik bringen. Wesentlicher Anstof§ war der nun gesetzliche
Status der UN-Behindertenrechtskonvention (BRK), mit der Kinder und Jugend-
liche mit Behinderungserfahrungen bzw. ihre gesetzlichen Vertreter*innen nicht
nur nach Art. 24 ein Recht auf Inklusive Bildung im Rahmen der allgemeinen
Schule erhalten, sondern ihnen auch angemessene Vorkehrungen und eine ,,hoch-
wertige Pddagogik” garantiert werden miissen (vgl. UN 2006) — ohne genauer
auszufiihren, wie eine solche definiert werden kénnte.
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Doch nicht nur das — die BRK steht nicht allein, sondern bildet nur eine Ak-
tualisierung und Konkretisierung der Allgemeinen Erklirung der Menschen-
rechte vom 10. Dezember 1948, die die allen Menschen eigene Wiirde und die
damit unverduflerlichen, unteilbaren und interdependenten Menschenrechte
(vgl. GummicH & Feige 2013, 148) betont und damit u.a. Partizipation in al-
len Lebensbereichen und den Abbau jeglicher Diskriminierung einfordert. Als
Jliving document® wird sie von Zeit zu Zeit fiir neu auftauchende oder bisher
zu wenig ausgefithrte Aspekte durch Konventionen aktualisiert, sei es mit Blick
auf Schutz vor Rassismus (1965), Frauenrechte (1979), Schutz vor Folter (1984)
Kinderrechte (1989), Rechte von Wanderarbeiter*innen (1990), Schutz vor dem
Verschwindenlassen (2006) und vermutlich demnichst auch auf die ,Rechte der
Mutter Erde’, die seit einiger Zeit verstirke diskutiert werden. Dabei ist Inklusion
selbst kein Menschenrecht, sondern die dominierende Handlungsoption zu deren
Realisierung und Durchsetzung (vgl. Hinz 2016).

1.2 Auseinandersetzungen nach der ersten Staatenpriifung zur BRK

Die erste Staatenpriifung des VN-Ausschusses fiir die Rechte von Menschen mit

Behinderungen in Genf im Frithjahr 2015 (vgl. VN-Ausscuuss 2015) war mit

recht unterschiedlichen Einschitzungen aus staatlicher Sicht (vgl. BMAS 2011)

und aus zivilgesellschaftlicher Sicht (vgl. BRK-Arrianz 2013) konfrontiert. Wih-

rend staatlicherseits schon lange bestehende Regelungen als positiv herausgestellt
und deutliche Schritte in Richtung Inklusion vermerkt wurden, fielen die zivil-
gesellschaftlichen Stellungnahmen wie auch Kommentierungen durch die zustin-
dige Monitoring-Stelle im Deutschen Institut fiir Menschenrechte (vgl. DIMR

2011) extrem kritisch aus, da sie keine deutlichen Verinderungen in Richtung auf

einen menschenrechtlichen Ansatz sahen.

Der Staatenpriifungsbericht des VN-Ausschusses schlieflich nahm in seinen ,,Ab-

schlielenden Bemerkungen® sehr deutlich zur bisherigen Entwicklung Stellung:

Neben sechs Zeilen positiver Riickmeldung wurden zehn Seiten mit Besorgnissen

und Empfehlungen formuliert (vgl. VN-Ausscuuss 2015), die eine massive Kri-

tik an den bisher als weder ausreichend noch systematisch eingeschitzten Bemii-
hungen Deutschlands darstellen — und gleichwohl bei der ersten Staatenpriifung

nicht uniiblich ist (vgl. DEGENER 2016, 11).

Fiir die Schule stellt er mit Blick auf Art. 24 fest, er sei ,,besorgt dariiber, dass der

Grofteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderungen in dem Bildungssys-

tem des Vertragsstaats segregierte Forderschulen besucht” (ebd., 8). Daher emp-

fiehlt er u.a. (ebd., 8f),

* ,umgchend eine Strategie, einen Aktionsplan, einen Zeitplan und Zielvorgaben
zu entwickeln, um in allen Bundeslindern den Zugang zu einem qualitativ
hochwertigen, inklusiven Bildungssystem herzustellen, einschliefSlich der not-
wendigen Finanzmittel und des erforderlichen Personals auf allen Ebenen®,
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o das segregierte Schulwesen zuriickzubauen®,

e dafiir Sorge zu tragen, dass auf allen Bildungsebenen angemessene Vorkehrun-
gen bereitgestellt werden und vor Gericht rechtlich durchsetzbar und einklag-
bar sind“ sowie

¢ Lehrerfortbildung fiir Inklusive Bildung und Barrierefreiheit.

Ein knappes Jahr spiter nimmt Deutschland — ohne Verfasser*in, aber wohl feder-

fithrend durch das BMAS in Kooperation mit der KMK — zu den Abschlieflenden

Bemerkungen in der Weise Stellung, dass es der Sichtweise des VN-Ausschusses

in zentralen Punkten widerspricht. So stellt es fest, dass alle jungen Menschen

das Recht auf Schulbesuch realisieren kénnen, sowohl in allgemeinen als auch
in Forderschulen (0.V. 2016, 1). Vor allem wird der negativen Konnotation des

Begriffs ,Segregation® widersprochen, die fiir Deutschland nicht zutreffe, da das

Elternwahlrecht tiber der Frage stehe, ob schulische Bildung in allgemeinen oder

Forderschulen erfolge (ebd., 2). Daher konnten Ressourcen auch nur in dem

Ausmafd von Forder- in allgemeine Schulen tibertragen werden, indem Eltern sie

wihlen (ebd., 3).

Mit dieser Position machen die politischen Entscheidungstriger*innen in

Deutschland klar, dass sie einen konsequenten menschenrechtsbasierten Um-

bau des Bildungssystems nicht verfolgen, sondern sich ihm vielmehr entgegen-

stellen. Menschenrechtlich ist diese Position nicht haltbar, wie eine Vielzahl von

Wissenschaftler*innen aus der Inklusionsforschung bekundet (vgl. PoLITIK GEGEN

AussoNDERUNG 2016): Unverduflerliche Menschenrechte von jungen Menschen

kénnen nicht in die Entscheidungsfreiheit ihrer gesetzlichen Vertreter*innen ge-

stellt werden; ein Wahlrecht zwischen allgemeiner und Férderschule ist sogar nach

Art. 46 der BRK unzulissig (ebd.). Die deutsche Interpretation von Inklusion als

Weiterentwicklung des Gemeinsamen Unterrichts, bei dem Schiiler*innen mit

sonderpidagogischem Forderbedarf in die allgemeine Schule aufgenommen wer-

den kénnen, ,verkiirzt das allgemeine Menschenrecht auf gesellschaftliche Teilha-

be auf ein Sonderrecht fiir Menschen mit Behinderungen® (ebd., Hervorh. i.0.).

Damit wird das Recht aller Menschen auf das gemeinsame Lernen mit unter-

schiedlichen Menschen beschnitten.

1.3 Umsetzung der BRK

Wie immer auch die Einschitzung dieses Sachverhalts ausfallen mag — diese Stel-
lungnahmen machen deutlich, wie grundsitzlich die Auseinandersetzungen um
die Umsetzung der BRK gefiihrt werden und wie scharf sie in den nichsten Jahren
werden diirften — aus unterschiedlichen Interessenlagen und Ausrichtungen her-
aus. Es geht um nicht weniger als einen Systemwechsel.

Dass dies keine abstrakten, zwischen juristischen Gelehrten stattfindenden Ausei-
nandersetzungen sind, wird auch angesichts des Agierens der 16 Kultusministeri-
en der Bundeslinder deudlich, die in der Regel — mit erkennbaren Abstufungen,
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die hier nicht eingeebnet werden sollen — bisher eher mit einer Strategie des ,Wei-
ter-So‘ arbeiten und ihr breites Spektrum von einer starken Integrationsorientie-
rung bis zur lediglich in Namensgebungen verinderten Beibehaltung segregativer
Strukturen weiterfithren.

Weder die Aktionspline der Bundeslinder, noch die — ohnehin mit einem gewis-
sen Misstrauen wegen der bekannten Tendenzen, viele Organisationsformen nun
als inklusiv anzusehen und zu zihlen, behafteten — Statistiken der Kultusminister-
konferenz zeigen fiir den Bereich schulischer Bildung eine Tendenz zu menschen-
rechtsbasierten Verinderungen, die bisherige Segregation abbauen und Inklusion
aufbauen (vgl. Hinz 2016). Im Gegenteil, neben der Verkiirzung der Inklusi-
onsaufgabe auf einen Heterogenititsaspekt, Behinderung, finden sich z.B. in drei
Bundeslindern entgegengesetzte Entwicklungen: In Hessen, Niedersachsen und
Nordrhein-Westfalen befindet sich 2012 ein hoherer Anteil von Schiiler*innen
in Forderschulen, ist also aus der allgemeinen Schule exkludiert, als 2000 ins-
gesamt durch die Zuschreibung sonderpidagogischen Forderbedarfs etikettiert
wurde (vgl. Hinz 2016, 70). Hier kann noch nicht einmal von einer Zunahme
der Integration im Sinne des Gemeinsamen Unterrichts (,,Integration plus®, vgl.
v. SALDERN 2013, 11) gesprochen werden, vielmehr kénnen diese Tendenzen nur
als zunehmende Segregation bezeichnet werden.

1.4 Diskussion um ein ,Elternwahlrecht

Die Bundeslinder agieren hiufig mit dem Gebot der Kostenneutralitit sowie in
der Regel mit einer teuren und Entwicklungen verlangsamenden Strategie des
Vorhaltens zweier paralleler Systeme. Von denen steht allerdings nichts in der
BRK (vgl. Hinz 2016), sie werden aber mit dem Verweis auf das angebliche El-
ternwahlrecht fiir notwendig erklirt.

Um keine Missverstindnisse aufkommen zu lassen: Das Elternwahlrecht ist auch
im Bildungsbereich elementar — und es wire deutlich demokratischer gewesen,
lange schon Férderschulen als Angebotsschulen zu konzipieren und nicht auf der
Pflicht zu ihrem Besuch seit dem Reichschulpflichtgesetz von 1938 zu bestehen.
Es kann sich aber immer nur auf die staatlicherseits vorgehaltenen Schulformen
beziehen, sonst miissten zumindest Berlin, Bremen und Hamburg ihre in den
1980er Jahren abgeschafften damaligen Schulen fiir Verhaltensgestdrte wieder
einfithren. Es ist schon vielsagend, dass das Elternwahlrecht genau in dieser Ent-
wicklungsphase stark ins Spiel gebracht wird — und der Verdacht lisst sich schwer
entkriften, dass es einer Strategie zum Erhalt bisheriger Strukturen dient. Wenn es
in der aktuellen Schulpolitik tatsichlich um die Orientierung am Elternwahlrecht
ginge, dann wire es wohl kaum haltbar, wenn Kinder mit einem Notenschnitt
von 2,33 am Ende des vierten Schuljahres wohl, solche mit 2,34 aber nicht zum
Gymnasium gehen diirfen. Wenn es tatsichlich der Wahl der Eltern obliegen soll
zu bestimmen, wo sich ihr Kind zum Lernen aufhilt, wire es logisch die Schul-
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pflicht zugunsten einer Unterrichtspflicht abzuschaffen, so wie es in diversen Lin-
dern der Fall ist, und Eltern miissten auch die Moglichkeit zum Home-, und
Non-Schooling haben.

1.5 Ergo: Grundsituation voller Widerspriiche

Allemal ist es nicht verwunderlich, dass Inklusive Bildung unter solchen struk-
turellen Vorgaben und bildungspolitischen Programmatiken seit einiger Zeit aus
Sicht von Lehrkriften wie von Gewerkschaften sehr kritisch — etwa als Sparpro-
gramm, als unrealistisch, als nahezu unbewiltigbar angesehen — eingeschitzt wird.
Bedeutsam ist hierbei allerdings, zwischen der Idee und ihrer konkreten Umset-
zung zu unterscheiden (vgl. Hinz 2013, 2014a) und nicht in einen flieenden,
immer schmaler und unschirfer werdenden Ubergang zwischen der kritischen
Analyse der Umsetzung und einer pauschalen Diskreditierung von Inklusion zu
geraten (vgl. etwa JanTZEN 2015).

Zusammenfassend stellen sich die grundlegenden politischen Entscheidungen
und Positionen und damit die Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung Inklusi-
ver Bildung als ungiinstig dar — und dies mit Blick auf eine weitgehend verkiirzte,
auf Behinderung und auf Schule verengte Diskussionslage, die zudem den men-
schenrechtlichen Ansatz ignoriert (vgl. Hinz 2013, 2014a, 2016).

2 Dennoch: Inklusive Pidagogik entwickeln

Muss es da nicht eher merkwiirdig anmuten, wenn nun im Kontext des Index fiir
Inklusion fiir ein anderes, weiter gefasstes und damit angemesseneres Verstindnis
von Inklusion plidiert wird? Und ist es nicht ein Akt der Selbstiiberforderung,
wenn trotz alledem an der inklusiven Entwicklung inklusiver Bildungseinrichtun-
gen festgehalten wird?

2.1 Heterogenititssensible Pidagogik

Menschen gehéren nicht nur zu einer Gruppe und haben nicht nur ein zugeschrie-
benes Merkmal, das fiir sie selbst und andere bedeutsam sein kann, sondern sind
unter diversen Aspekten anerkennend oder weniger anerkennend betrachtbar, die
von unterschiedlicher Relevanz fiir ihre Selbst- und Fremdwahrnehmung durch
andere sein konnen. Fiir den schulischen Kontext werden vielfiltige, miteinander
auf und zwischen Auflerer und Innerer Ebene interagierende Dimensionsaspekte
als bedeutsam angesehen (vgl. Abb. 1).
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hulere Dimensj,, &

Familien-
konstellation

Wohnort /
Wohnsituation

Welt-
anschauung /
Religion

Habitus /
Auftreten

/' Zvreit-/ Dritt-/
Fremdsprachen

Freizeit-/
Bildungsverhalten

Sozio-okonomische
Lebensbedingungen

Abb.1: Diversititsmodell fiir den Kontext Schule (KumMmer Wyss & Karrus 2016, 62)

In diesem Modell wird zum einen deutlich, wie viele Aspekte die Situation kom-
plex werden lassen, zum anderen wird auch klar, wie die Innere Dimension, die
Aspekte eines Individuums enthilt, die nur schwer oder nicht verinderbar, also
,gegeben® (KummMER Wiss & Karpus 2016, 62) sind, auf die AufSere Dimension
einwirke, die als leichter — wenngleich durch das Individuum selbst immer nur be-
grenzt — verinderbar angesehen wird. In der Abbildung weniger deutlich werden
die Riickwirkungen in die andere Richtung, denn beide Richtungen haben jeweils
Bedeutung fiireinander — bis in die Persénlichkeit hinein. Mit dieser modellhaft
dargestellten Komplexitit sind alle konfrontiert, und es macht immer weniger
Sinn, sie ,aufzuriumen® (vgl. WenrL 2002, 2004, 2011), womdglich zu hierar-
chisieren und vor allem zu reduzieren. Was fiir die pidagogischen Méglichkeiten
in produktiver Richtung bedeutsam ist, gilt ebenso fiir problematische Tendenzen
von deren Diskriminierung.

2.2 Barrieren abbauende Pidagogik

Menschen werden ja nicht nur wegen eines zugeschriebenen — u.U. ,Master-* —
Merkmals diskriminiert. Vielmehr hingen unterschiedliche Objekte der Abwer-
tung miteinander zusammen, wie auch die Langzeituntersuchungen zur Grup-
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penbezogenen Menschenfeindlichkeit (vgl. HErtmMEYER 2002-2011) zeigen. Die
einzelnen Kategorien stehen in engen Wechselbezichungen, daher wird hier von
einem Syndrom gesprochen, dessen Kern in der Idee der Ungleichwertigkeit von

Menschen besteht (vgl. Abb. 2).

Rassismus Fremdenfeindlichkeit

Racism Xenophobia

Behindertenabwertung lI Antisemitismus

a'dh
Devaluation of disabled people -s'/"’-\"g Anti-Semitism
N

Ideologie der “‘\
Ungleichwertigkeit ‘
Ideology of Inequality ."L' llssilaar:]op;honbb‘?a

A K
\' "K\li.‘

4

Obdachlosenabwertung 'J‘
Devaluation of homeless people <

Etabliertenvorrechte
Preferential rights of the
established

Homophobie
Homophobia

klassischer Sexismus

Sexism

Abb. 2: Syndrom der Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit (ENDRIKAT u. a. 2007, 11)

Wenn nun also ein hoher Zusammenhang zwischen der Abwertung von Men-
schen mit langer Arbeitslosigkeit, ohne Wohnung und mit Behinderungserfah-
rung — um nur drei zu nennen — besteht (vgl. auch Zicx & Krein 2014), er-
scheint es wenig sinnvoll, jeweils zu tiberlegen, welche Risikogruppen denn in den
Fokus geriickt werden sollten, um dann die Gefihrdungen ihrer Menschenrechte
zu analysieren, sondern es erscheint deutlich sinnvoller zu untersuchen, wo es
insgesamt zu Menschenrechtsverletzungen kommt (vgl. Gummich in GuMmicH
u.a. 2016, 73).

2.3 Komplexitit anerkennende, dekategorisierende Pidagogik

Wenn es letztlich um die Frage der Ausrichtung des Bildungssystems geht und
dabei die Gewichtung von Exklusion und Inklusion im Zentrum steht, ist klar,
dass es um eine Herausforderung von grofier Komplexitit geht. Es steht nicht nur
die Frage des Umgangs mit Menschen mit Behinderungserfahrungen an, sondern
mit allen zugeschriebenen Unterschieden — und da hat das deutsche Bildungs-
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system Vieles an diskriminierenden Aspekten zu bieten, wie spitestens seit PISA
klar ist: Diskriminierung aufgrund des sozialen Status, aufgrund von Migrati-
onshintergriinden, von Geschlechterrollen, aufgrund sexueller Orientierung etc.
— und nicht zuletzt aktuell aufgrund traumatisierender Fluchterfahrungen (vgl.
FREUDENBERGSTIFTUNG 2015). All diese Aspekte gilt es in diesem Kontext zu
betrachten und gemeinsam als ein 7hema zu berticksichtigen.

Selbstkritisch ist dabei anzumerken, dass im Diskurs um inklusive Pidagogik
mitunter eine gewisse Beliebigkeit Einzug gehalten hat, als ob alle Aspekte von
Heterogenitit die gleiche Relevanz hitten. Logischerweise ist dem nicht so, denn
es geht ja nicht um die Merkmale an sich, sondern um deren negative Bewertung.
Da macht es einen deutlichen Unterschied, ob es sich um die (Re-)Produktion so-
zialer Ungleichheit im Bildungssystem handelt oder um individuelle Unterschied-
lichkeiten, die nicht automatisch mit negativen Konnotationen verbunden und
deren gesellschaftliche Einschitzungen vermutlich leichter verinderbar sind (vgl.
WALGENBACH 2014).

Zudem gilt es im Bewusstsein zu behalten, dass das Denken in Orientierung er-
leichternden, aber doch eher schlichten Alltagstheorien von zwei Gruppen (vgl.
Hinz 2002, 357) — hier diirfte sich ebenfalls eine kategoriale Diskriminierung
finden, die als groupism, also ,Gruppismus’ bezeichnet werden kénnte — nicht
wirklich weiterhilft, denn es gilt verschiedene Zugehérigkeiten miteinander als
verwoben anzusehen und also mit einem intersektionalen Blick zu analysieren
(vgl. z.B. WiINkER & DEGELE 2009), der also nicht quasi bei einem Baukasten-
system verschiedener Zugehorigkeiten stehen bleibt, sondern sie von vornherein
miteinander in Bezichung setzt.

Und gleichzeitig gilt es weiter diese Gruppenzugehérigkeiten nicht statisch und
damit wiederum stigmatisierend festzuschreiben, sondern in ihren Konstruktio-
nen des ,Othering’, also jemanden zu ,einer*m Anderen‘ zu machen (vgl. MECHE-
RIL u.a. 2010) zu problematisieren und quasi zu durchléchern. Dieser inklusive
Anspruch von Dekategorisierung (vgl. schon Wocken 1996, aktuell Hinz &
Ko6prER 2016) bedeutet dabei keineswegs, Unterschiede einzuebnen oder zu ta-
buisieren, wie Kritiker*innen immer wieder behaupten, sondern die individuellen
Ausprigungen von Mehrfachzugehorigkeiten in ihrer Dynamik in den Blick zu
bekommen. Was weif$ ich denn tiber einen Menschen und seine Lernmoglich-
keiten, wenn ich die Information habe, dass er das 21. Chromosom dreifach hat?
Wenig, und je linger ich mit ihm zu tun habe, desto unwichtiger wird dieses bio-
logisch-medizinische Faktum gegeniiber den personlichen Vorlieben, Interessen,
Stirken und Schwichen — und diese eigene Wahrnehmung des Menschen gilt es
im Dialog zu reflektieren (vgl. BoBan & Hinz 2016b). Das bedeutet nicht, dass
ich es ignoriere — und wie zuweilen so unsachlich wie demagogisch geschrieben
wird, mit einer dekategorisierenden Sicht nachts alle Katzen grau wiirden —, son-
dern dass die Individualitit gegeniiber jeglicher Gruppenkategorie die Oberhand
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gewinnt. Es wire schon Einiges erreicht, wenn Kinder — und das wire auch koszen-
neutral méglich — nicht mehr als ,I-Kinder® (frither Integration, heute Inklusion,
akustisch nicht selten als ,liiiih-Kinder® zu horen), als ,§12-Kinder® (so der ent-
sprechende Paragraph im Hamburger Schulgesetz) oder — aktuell politisch hchst
brisant — als ,IS-Kinder‘ und ,IF-Kinder* (so die Schweizer Begriffe fiir Kinder in
JIntegrativer Sonderschulung’ bzw. ,Integrativer Forderung’) bezeichnet wiirden.
So lange solche Kategorien biirokratisch fiir die Ressourcenausstattung fiir not-
wendig gehalten werden, was sie bei einer pauschalen Ressourcenzuweisung nicht
wiren, wire es wichtig, dass sie nicht in den Alltag ,durchschlagen®. Sie sollten als
das gesehen werden, was sie sind: etikettierende Verwaltungskategorien, die pida-
gogisch problematisch und so auch letztlich nicht begriindbar sind.

Auch wenn es der Notwendigkeit schneller Orientierung in vielen komplexen
Situationen widersprechen mag: Es ist inklusiv gedacht notwendig, in Kontinuen
und ununterteilbaren Spektren zu denken und weniger in Gruppen und Stufen,
und Lernprozesse nicht nur linear im Rahmen von Kompetenzrastern, sondern
auch zirkulir zu betrachten.

2.4 Individualitit und Gemeinsamkeit ausbalancierende Pidagogik

Wie schon in der Theorie integrativer Prozesse der 1980er und 1990er Jahre (vgl.
KLEIN u.a. 1987, Rerser 1991, Hinz 1993) beschrieben, gilt es auf unterschied-
lichen Ebenen die Balance zwischen unterschiedlichen Polen zu gewinnen und zu
bewahren. Einer soll hier herausgegriffen werden, da er einen deutlichen Bezug
zum Lernen aufweist: Innerhalb von Gruppen ist es eine quasi naturwiichsige
Tendenz, dass sich die Mitglieder mit gleichen Interessen zusammentun. Das ist
also nicht pidagogisch aufwindig zu organisieren, sondern ereignet sich fast von
allein — wird aber hiufig als Kern inklusiver Pidagogik im Sinne von Differenzie-
rung und Individualisierung betont und verkannt (vgl. Bosan 2015, 280).

Zu einer Balance gehért jedoch ebenso die zweite Seite der inklusiven Medaille,
nimlich das Zusammenkommen der Unterschiedlichen, der gemeinsame Aus-
tausch dariiber, was wer gerade lernt und wie das miteinander kombiniert werden
kann — und sich dariiber viele Gedanken zu machen und hierfiir Strategien zu
entwickeln, ldsst erst eine hochwertige inklusive Pidagogik im Sinne der UN-
Forderung entstehen. Diese Balance ist bereits in den 1990er Jahren differenziert
in der Theorie integrativer Prozesse ausgebreitet worden (vgl. Reiser 1991, 24)
und ist heute ebenso aktuell. Zur schon lange viel beschworenen Differenzierung
und noch viel instindiger betonten Individualisierung kommt also das Gemeinsa-
me — soziale und kognitive — Lernen als zwei sich erginzende Dynamiken hinzu.
Sie bringen die zentrifugalen, also auseinanderstrebenden, und die zentripetalen,
also zusammenfiithrenden Tendenzen in eine Balance (vgl. Abb. 3).
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Abb. 3: Zentrifugale, nach auflen gerichtete, und zentripetale, nach innen gerichtete Dynamiken
(Bosan 2015, 280)

2.5 Expansivitit erméglichende Pidagogik

Und eine weitere Balance erscheint im Hinblick auf Lernprozesse und Lernmég-
lichkeiten zentral: In den letzten Jahren sind Schiiler*innen seit der zweiten, mit
PISA verbundenen ,empirischen Wende der Erziehungswissenschaft® immer stir-
ker mit einem Druck konfrontiert, in vorgegebener Zeit verbindliche Kompeten-
zen zu erreichen und dies auch kontrollieren zu lassen. Das stirkt eine Tendenz,
die der Psychologe HoLzkamp (1995) als defensiv begriindeten Lernmodus be-
zeichnet, wo sich also Schiiler*innen zu einem bestimmten Zeitpunket fiir vorge-
gebene Inhalte und Techniken zu interessieren haben und hiufig vor allem lernen,
wie sie den potenziellen Sanktionen der vorgebenden Menschen aus dem Weg
gehen konnen und was sie dafiir strategisch tun miissen — und das eben defensiv,
nicht mit sachlichem Interesse begriindet. Primir geht es ,um die Abrechenbar-
keit des Lernerfolgs bei den jeweiligen Kontrollinstanzen® (ebd., 193). Vermutlich
lernen sie auch einige Bruchstiicke, etwa ,a* + b* = ¢* oder ,333 bei Issos Keilerei'
— hiufig jedoch ohne irgendeinen Kontext oder eine Relevanz fiir sich entdecken
zu konnen. In den 1980er Jahren wurde ein Bericht iiber das naturwissenschaft-
liche Wissen von Studierenden in nicht naturwissenschaftlichen Fichern unter
dem Stichwort ,,Formelfragmente und Satztriimmer® veroffentlicht (vgl. BRAMER
1985) — wie viel mehr diirfte das heute bei dem kaum noch nachvollziehbaren
vorhandenen ,,Bildungsdruck® (Juur 2013, 17) der Fall sein.
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Defensives Lernen

Abb. 4: Lernbedingungen und ihre tendenziellen Folgen (nach Bosan & Hinz 2012, 71, inspiriert
durch ein Schweizer Forschungsprojekt, vgl. VENETZ & TARNUTZER 2012)

Fiir manche Lernenden mag das ein gemiitlicher und angenechmer Weg des Schlu-
ckens und Verdauens vorgekauten Lernstoffs sein, in nennenswertem Umfang
diirften jedoch vorgegebene Inhalte unter dem Druck des Passiv-Seins — zuhéoren,
mitschreiben, dem Vortrag folgen — zu ,Frust’ und unter dem Druck des Aktiv-
Seins — Inhalte der letzten Stunde wiederholen, Referat halten, Sonate vorspielen,
Auffithrung bewiltigen — zu ,Stress® fithren (vgl. die untere Hilfte von Abb. 4).
Beide sind Lernenden aufgrund entsprechender hormoneller Ausschiittungen von
Adrenalin bzw. Noradrenalin kérperlich anzusehen. Und auch in Bezug auf die-
jenigen, die dies angenehm finden, kommt ein gewisses Unbehagen auf, wenn sie
spiter in der Universitit nachfragen, ob sie nicht doch lieber ein Thema fiir ihre
Modularbeit gestellt bekommen kénnten anstatt sich selbst fiir eins entscheiden
zu miissen — auch das ist eine relativ grofle ,Zielgruppe* Inklusiver Bildung. Dieser
Pol eines defensiv begriindeten Lernens ist allgemein bekannt und wird sich auch
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sicherlich nicht vermeiden lassen, wenn Schule die vorhandenen gesellschaftli-
chen Funktionen weiter bedienen soll.

Inklusiv gedacht gilt es ihn jedoch méglichst umfangreich durch einen zweiten
Pol zu erginzen, den Horzramp (1995) als expansiv begriindetes Lernen bezeich-
net (vgl. die obere Hilfte von Abb. 4). Hier kénnen sich Lernende eigenen Fragen
und Interessen entsprechend selbstbestimme in Inhalte vertiefen und ,expansiv‘
tiber sich und ihr bisheriges Wissen hinauswachsen. In manchen schulischen
Sternstunden gelingt dies, etwa in Projektwochen, wenn Lernende sich aktiv und
intensiv in einen Lernprozess begeben und kaum noch ansprechbar sind, weil sie
sich im ,Flow* (vgl. CsikszenT™iHALYT 2007) befinden — und auch da sind sie
u.U. mit Momenten des Frusts und des Stresses konfrontiert, die sich gar nicht
vermeiden lassen, sondern zum Lernen dazu gehéren. Hier sind dann kérperlich
sichtbar Oxytocin, Serotonin u.a. wirksam. Wenig praktiziert wird jedoch eine
Situation der Mufe, in der — vielleicht nach Phasen selbstgewihlter oder obligato-
rischer aktiver Auseinandersetzung — diese Lernerfahrungen verkniipft und quasi
nachbearbeitet werden. Diese Situationen sind nach Aussagen der Hirnforschung
jedoch ebenfalls wichtig, so dass Lernende nach dem ,Thrill* in den ,Chill* kom-
men konnen. Bei alltiglichen Befragungen danach, wann Schiiler*innen denn
selbstgewihlt passiv sein konnen, verweisen sie in der Regel nach einer Phase des
Nachdenkens ... auf die Pausen. Und auch da sollen sie hiufig als ,aktive Pause’
etwas tun. ,Chill® ist als wichtiger Aspekt des Lernens anzusehen, es ist gleichsam
die Wohltat der ,warmen Langeweile’, also — im Unterschied zu kalter, erzwun-
gener — selbstgewihlte und vor allem selbst beendbare Langeweile. Sie durchle-
ben zu kénnen, ist eher ungewohnlich und kann in Demokratischen Schulen
gefunden werden. Dort Lernende und ihre Begleiter*innen betonen im Riickblick
immer wieder, wie wichtig und wie manchmal schwer aushaltbar, vor allem fiir
das Umfeld, diese Phasen des offenbaren Nichts-Tuns waren, bis sie in selbstbe-
stimmte Aktivititen tibergehen konnten (vgl. Bopan 2015).

Inklusiv gedacht ist es ein wichtiges Ziel, trotz allen — vielleicht auch teilweise im
eigenen Kopf produzierten — Drucks Riume und Zeiten fiir Expansives zu erschlie-
Ben und zu sichern. Die Botschaft heifit nicht ,expansives statt defensivem Ler-
nen’, sie heif$t vielmehr: méglichst viel Riume fiir expansives Lernen schaffen und
moglichst wenig defensives Lernen organisieren. Letzteres ist eh vorhanden bzw.
ergibt sich quasi immer von selbst — fiir Schiiler*innen, Lehrkrifte, Schulleicun-
gen, Mitarbeiter*innen in der Schulverwaltung und in der Lehrer*innenbildung
auch. Fiir alle diese Lernenden besteht vor allem Bedarf an mehr Zeit fiir MufSe
(Chill) und Aktivitit entlang eigener Interessenlagen (Flow) — fiir Erfahrungen
von Stress und Frust sorgt der jeweilige Lebensalltag ganz von allein. Allein das
Ernstnehmen des Rechts auf Spiel und Rekreation — wie in den Menschenrechten
und insbesondere in der Kinderrechtskonvention formuliert — fiihrt zu inklusive-
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ren Kulturen, Strukturen und Praktiken in Bildungseinrichtungen, zumal in der
Sekundarstufe und in Hochschulen.

3 Fin Blick auf die schulischen Sekundarstufen

Es diirfte kein Zufall sein, dass in vielen Grundschulen deutlich mehr Schritte in
Richtung auf Inklusive Pidagogik gegangen worden sind als in weiterfithrenden
Schulen. Schon im Zuge der Integrationsdebatte der 1990er Jahre war klar, dass
sie sich im Sekundarbereich schwieriger gestalten wiirde, und bei inklusiver Bil-
dung ist dies ebenso.

Dafiir lassen sich eine Reihe von Griinden nennen. Zum einen sind weiterfiihren-
de Schulen in der Regel deutlich groflere Systeme, in denen Verinderungen mit
groflerem Aufwand betrieben werden — bis hin zu neunziigigen Gesamtschulen
in der Sek I. Zudem bedingen die hierarchisch aufgebauten Schulformen eine
groflere Tendenz zur Homogenitit, da ja leistungsgemif$ zugeordnet wird — oder
vielmehr werden soll, denn es ist ja belegt, dass hinter dem Leistungsprinzip nach
wie vor eine deutliche soziale Selektion stattfindet. Nichtsdestotrotz finden sich
im Sekundarbereich — auch in Gesamt- oder Gemeinschaftsschulen, wenn sie
leistungsdifferenzierte Kurssysteme vorhalten oder sogar additive Systeme sind
— zumindest homogenere Vorstellungen von Lerngruppen. Hinzu kommt eine
verinderte Struktur des Einsatzes von Lehrkriften und eine andere Gewichtung
zwischen Fach und Lernen, das schon bei Vorstellungsrunden von Lehrkriften
deutlich wird und im kernigen Satz eine Tendenz andeutet: In der Grundschule
werden Kinder unterrichtet, in der Sekundarstufe Ficher.

Hinzu kommt das Faktum, dass die Frage des Erreichens von Abschliissen hier
dringender wird, zudem nimmt der Druck zu Homogenitit ebenso zu — Ver-
gleichsarbeiten haben im Hinblick auf Zukunftsperspektiven eine hohere Rele-
vanz, und fiir viele winkt (und droht ggf.) méglicherweise das Zentralabitur mit
Anforderungen, die u.U. relativ wenig mit dem vollzogenen Lernen, schon tiber-
haupt mit expansivem Lernen zu tun haben.

Um diese Stichwortliste nicht weiter auszubreiten — es ist sicherlich klar gewor-
den, dass es nicht Unfihigkeit oder Unwille von Lehrkriften sind, die Verin-
derungen und Entwicklungen in Richtung Inklusion schwieriger machen. Und
gleichwohl gibt es profilierte weiterfithrende Schulen, die seit Jahrzehnten nicht
nur Gemeinsamen Unterricht praktizieren, sondern auch geschlechtersensibel,
begabungsunterstiitzend, interkulturell (bei aller Kritik an der ,Kulturalisierung),
jahrgangstibergreifend, individualisierend und gemeinsam arbeiten und so Pro-
zesse und Ergebnisse zeitigen, die belegen, dass die tradierte Aufspaltung in die
héhere und die niedere Bildung in méglichst homogenen Lerngruppen nicht den



