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1 Inklusion - Grundlagen

Zusammenfassung: In dem Beitrag wird (1) zunéchst problematisiert, warum Exklu-
sion nach wie vor ein wesentliches gesellschaftliches Thema ist. Es wird argumentiert,
dass Exklusionsvorstellungen oft ein Ausdruck der trivialisierten Auffassung eines
Survival of the Fittest sind, das insbesondere auch Bildungsprozessen zugeschrieben
wird. (2) Heute ist Inklusion rechtlich vorgeschrieben und macht notwendige Stan-
dards verbindlich, die bestimmte gesellschaftliche Vorkehrungen und Verpflichtun-
gen erfordern. Sie werden kurz dargestellt. (3) Die Umsetzung der Inklusion geht nur
langsam und schwerfillig voran. Konfliktlinien bei der Umsetzung der Inklusion wer-
den als dritter Punkt herausgearbeitet. (4) Dann wird erortert, welche Leitlinien eine
inklusive Bildung und Erziehung in der praktischen, auch didaktischen Umsetzung
verfolgen sollten und (5) welche Herausforderung dies fiir die padagogische Diagno-
stik bedeutet.

Schliisselworter: Inklusion, Exklusion, inklusive Standards, Konflikte bei der Umset-
zung von Inklusion, Grundfragen einer inklusiven Didaktik

1.1 Exklusion als Ausdruck der trivialisierten Vorstellung eines
»Survival of the Fittest«

In der Evolutionstheorie von Charles Darwin wird die Entstehung und Verinderung
der Arten — damit auch des Menschen - als ein realhistorischer Vorgang von Orga-
nismen beschrieben, der vor allem durch natiirliche Selektion geprigt ist. Die Ausle-
gungen, wie dabei die Evaluationsfaktoren (Rekombination, Mutation, Selektion und
Gen-Drift) wirken, war und ist in der Evolutionstheorie bis heute Anlass fiir viele
Debatten, aber in der Trivialisierung der Evolutionstheorie setzte sich eine Vereinfa-
chung in der 6ffentlichen Wahrnehmung durch, die als Survival of the Fittest sogar in
den allgemeinen Sprachgebrauch iibergegangen ist.

Erfunden hat Herbert Spencer diesen Ausdruck 1864, um das Uberleben der am
besten angepassten Art zu bezeichnen. Darwin iibernahm den Ausdruck in sein Spit-
werk, wobei der Ausdruck nicht so sehr die Durchsetzung begiinstigter, sondern die
Eliminierung unvorteilhafter Individuen bezeichnen sollte. Doch die Rezeption des
Survival of the Fittest in der Offentlichkeit wurde und wird mit einer Durchsetzung
der vermeintlich Starken gleichgesetzt, zugleich mit der impliziten Annahme der im
Rangvergleich berechtigten Benachteiligung und Exklusion anderer. Mit dieser Uber-

Aus: Schifer, H./Rittmeyer, C, (Hg.) (2015): Handbuch Inklusive Diagnostik. Weinheim u. a. (Beltz),
23-42.




24

Grundlagen

nahme war einer Trivialisierung der Evolutionstheorie Tiir und Tor geoffnet, denn
Fitness wird seither weniger nach Darwin biologisch als Anpassung an eine Umwelt
im Sinne einer adaptiven Spezialisierung oder Reproduktionsfihigkeit (relativ unab-
hingig von der Spezialisierung) verstanden, sondern kulturell als Ausdruck korperli-
cher Stirke, Gesundheit, Robustheit und Durchsetzungsfihigkeit.

Gould (1989, 49ff.) beschreibt anschaulich, wie Darwin selbst zwar die natiirliche
Selektion als treibend in der Evolution ansah, aber keineswegs als einzige Ursache
fiir Fortentwicklung auffasste. Die Vereinfachung in Richtung einer kulturbezogenen
Deutung mit menschlichen Eigenschaften lag seiner biologischen Rekonstruktion so-
gar fern, auch wenn die kapitalistische Kultur des 19. Jahrhunderts in Darwins An-
nahmen deutlich als »Kampf aller gegen alle« sichtbar ist, konkret als Kampf der Indi-
viduen gegeneinander um die Weitergabe des durchsetzungsfihigen Erbgutes. Gould
(70f.) verweist darauf, dass in der Begriindung der Evolutionstheorie wie in jeder
wissenschaftlichen Konstruktion zeitbezogene Problemstellen liegen, die eine Theo-
rie aber eben auch interessant machen, weil wir sie stets neu zu priifen und sowohl an
unsere neue kulturelle Zeit als auch an unseren neueren Forschungsstand anzupassen
haben. Trivialisierungen, wie sie gerne in der Debatte um Exklusion oder Inklusion
benutzt werden, etwa eine vermeintlich natiirliche Sicht auf den Menschen, miissen
wir grundsitzlich als zu vereinfachend und vorurteilsbezogen vermeiden.

Exklusionsdenken ist bis heute ein Ausdruck besonders der »natiirlichen« Trivi-
alisierung. Die triviale Form des Survival of the Fittest hat sich in die Denkweise der
Moderne fest eingeschrieben und dabei ihre scheinbare »natiirliche« Legitimation
durch die Evolution empfangen. Sie beruft sich auf eine expandierende imperialisti-
sche Welt der Moderne, die sich die »unterentwickelte Welt« untertan machte, die ein
kongruentes Bild ihrer eigenen Durchsetzungsfihigkeit konstruierte (»the west and
the rest«, wie Stuart Hall 1992 sagt) und in den Soldaten die méannliche Konfiguration
einer einheitlichen, homogenen Stirke nicht nur mit dem Willen zur Macht, sondern
auch mit der dazugehorigen kriegerischen Gewalt im Kolonialismus und Rassismus
formte.

Homogene Gruppen von Menschen, die nach Gewinnern und Verlierern von
vornherein, quasi »natiirlich« aufgeteilt erscheinen, wurden und werden als Ausdruck
moderner Gleichheitserwartungen an das Verhalten von Menschen gebildet, und das
»natiirlich« nicht fiir tiberlebensfihig oder minderwertig gehaltene Leben wurde in
besonderer Weise als fremd, entartet und vernichtbar, heute immer noch als exklu-
dierbar aufgefasst. Frauenfeindliche, homophobe, chauvinistische und rassistische
Theorien fanden und finden bis heute alle eine Begriindungsbasis in der vermeintli-
chen »Natur«. Und das nicht in einer entfernten mittelalterlichen Zeit, sondern in der
biirgerlichen Moderne einer vermeintlichen Gleichheit des Menschen, die in Wirk-
lichkeit einen »natiirlich« konstruierten Durchschnittstypus bevorzugt und alle Ab-
weichungen diskriminiert. Das exklusive und exkludierende Weltbild dieser Moderne
wurzelt in der Auffassung einer Gleichschaltung der Vernunft, die genau zwischen
hoch und niedrig, begabt und unbegabt, geeignet und ungeeignet — und wie die vielen
anderen Dualismen auch heiflen mdgen — zu unterscheiden weif8. Die Wirksamkeit
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solcher Vereinfachung erlangte ihren grausamen Hohepunkt im Nationalsozialismus,

dessen Rassetheorie ebenfalls »natiirlich« gedeutet wurde. Auch wenn wir heute weit

von solchen Konstruktionen entfernt sein mégen, auch wenn die Frauenbewegung
zu mehr Emanzipation und antihomophobische Bewegungen zu groferer Freiheit in
den sozialen Lebensformen gefiihrt haben, so ist die Trivialisierung des Survival of the

Fittest immer noch mafigeblich fiir seine pidagogische Wende in eine One-Size-fits-

all-Bildung.

Mit dieser strebt das Erziehungssystem durch die Bildung vermeintlich homo-
gener Gruppen (in getrennten Schulen) ebenfalls eine »natiirliche« Selektion nach
Schulformen an. Weil und insofern die duf8ere Differenzierung der Gewinner und
Verlierer der Bildung in den Schulabschliissen nach Gymnasium, Realschule, Haupt-
schule und Sonderschule stellvertretend fiir die Selektion nach ihrer Leistungsfa-
higkeit zihlt, scheinen die vermeintlich homogenen Gruppen nicht nur »natiirlich«
legitimierbar, sondern erkldren dann auch noch pro zugeteilter Schulform jede Son-
derbehandlung unter der Maxime, dass alle gleich behandelt werden, weil ja jeder
selbst seines Gliickes Schmied sein soll. Der Kern der Begriindung ist der »natiirliche«
Unterschied, fiir den niemand etwas kann, und die Botschaft des Survival of the Fittest
wirkt insbesondere in Deutschland ungebrochen als vermeintlich richtige Tatsache
gerechter Bildungsverteilungen fort.

Auf der Gegenseite wurden zunéchst Hilfs- und Sonderschulen, dann durch Na-
mensumwidmung Forderschulen gebildet, die eigentlich nicht der Exklusion, son-
dern einer besonderen Forderung dienen sollten. Gleichwohl ist ihnen strukturell
eine Exklusion eingeschrieben, die auf so trivialisierten Zuschreibungen wie dem Sur-
vival of the Fittest wie auch auf elaborierten Theorien besonderer Forderung beruhen
konnen. Allein die fiir die Menschen erreichbaren Chancen in ihren Biografien, die
Erfolge solcher »exklusiver« Versuche zihlen, um heute jegliche Praxis der Exklusion
kritisch zu beurteilen.

Besonders aus internationaler Sicht zeigen sich fiir Deutschland zwei Kritik-
bereiche:

1. Die sehr frithe Selektion im Alter von zehn Jahren auf unterschiedliche Schulfor-
men und die stete Moglichkeit des Abschiebens auf Sonderschulen schafft wenig
durchlissige Wege, die im Blick auf die jeweils vorhandenen Entwicklungspoten-
ziale gegeniiber einer inklusiven Bildung, wie sie die UN-Behindertenrechtskon-
vention oder die UNESCO fordern, zutiefst ungerecht und ungerechtfertigt sind,
weil die Heranwachsenden nicht in ihren unterschiedlichen Voraussetzungen ge-
sehen und entsprechend ihrer moglichen Entwicklung und Potenziale gefordert
werden. In keinem Industrieland der Welt ist der Bildungserfolg dabei so sehr von
der sozialen Herkunft abhingig wie in der Bundesrepublik Deutschland.

Hierfiir gibt es keine »natiirlichen« Griinde, sondern kulturelle Muster und Be-
sitzstinde, nach denen Chancen sehr ungerecht verteilt werden (vgl. Reich 2013).
Leider haben auch die Forderschulen, so sehr sich die Akteure in ihnen auch be-
miiht haben moégen, keine hinreichende und umfassende Besserqualifizierung in
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der Breite erreichen konnen, auch wenn sie einzelne Erfolge hatten (beispielsweise
Haeberlin et al. 2003, Eckhart et al. 2011, Schnell et al. 2011).

2. Die vermeintlich homogenen Gruppen in den zugewiesenen Schulformen sind
eine blof8e Illusion, denn die Unterschiedlichkeit der Lernenden bleibt selbst hier
nach wie vor grof. Aber das Schulsystem kann sich mit der Entscheidung, alle
gleich zu behandeln und keine individuelle Férderung (auch der begabten oder
hochbegabten) mehr zu praktizieren, entschuldigen, weil die vermeintlich unter-
stellte Homogenitit dies scheinbar rechtfertigt.

So hat sich ein ganzes Erziehungs- und Bildungssystem auf einen Zustand ein-
gerichtet, der im trivialen Glauben an die Durchsetzung der Stirkeren, Begab-
ten, Leistungsfahigen usw. steht, ohne sich selbst kritisch zu hinterfragen oder die
Hinterfragung anderer (im internationalen Vergleich) iiberhaupt hinreichend zur
Kenntnis zu nehmen.?

Bis heute wird der Diskurs der Exklusion oder die Abwehr gegen Formen der Inklu-
sion aus einem traditionellen Denken des Survival of the Fittest gespeist, das bereits
in der Evolutionstheorie anders gemeint war und kulturell iibersetzt eine grole T4u-
schung darstellt. Der Mensch hat sich schon lange stirker als andere Arten aus der
Enge biologischer Entwicklungen gelost, indem er diese kulturell in gewissen Grenzen
verfiigbar, modifizierbar und variierbar gestaltet hat. Die menschliche Art geht nicht
unter, wenn sie Menschen mit Behinderungen am iiblichen Leben teilhaben ldsst. Be-
nachteiligungen sind im Regelfall keine biologische, sondern eine soziale Frage. Zu-
dem haben Menschen ihre Anpassung an die Umwelt so weit auf die Spitze getrieben,
dass sich alle anderen Arten immer stirker an die menschliche Welt anpassen miissen.
Die Menschheit ist so gesehen gegen die Unabwendbarkeit des natiirlichen Schicksals
als eigene Schicksalsmacht aufgetreten und wirkt auf alles scheinbar Natiirliche im
Sinne einer Neuanpassung an die komplexen Bediirfnisse des Menschen ein.

Mit dem trivialisierten Survival of the Fittest, das tief in die Alltagssprache Ein-
gang gefunden hat, dramatisieren Menschen, die an natiirliche Rangfolgen glauben,
fiir viele Heranwachsende das Lernen. Sehr schnell formen sich aus solchem Denken
Eliten und Schwache, Normale und Behinderte. Die Trivialisierungen der Evolutions-
theorie stehen einer Reflexion gerade struktureller Exklusionen entgegen. Um dem
ein inklusives Bild entgegenzusetzen, benétigen wir kulturell reflektierte Haltungen,
die nicht die Diversitit menschlicher Herkunft und Lebensweisen iibergehen, die zu-
dem die Menschenrechte achten, die den kulturellen Wandel und die menschliche
Geschichte als kulturelle »Evolution« in ihren heute notwendigen Aufgaben ausdrii-

3 Ein peinlicher Ausdruck hiervon war die Reaktion der KMK auf den Munoz-Bericht (Munoz
2007). Die KMK verteidigte das deutsche System mit seinen Méngeln in der nicht qualifizierten
Vorschule, der zu frithen Selektion nach Schulformen, der geringen finanziellen und personellen
Ausstattung damit, dass wir eben nicht vergleichbar seien, sodass wir unsere Schwiichen im in-
ternationalen Lindervergleich noch nicht einmal annihernd reflektieren miissen. Als peinlich
wird dies auf internationaler Bithne gesehen, weil es die Standards einer politisch angemessenen
Wiirdigung einer wissenschaftlich begriindeten Kritik grundsitzlich vermissen lisst.
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cken und die die Menschenwiirde als eine Haltung stirken, die allen Menschen in
ihrer Unterschiedlichkeit Respekt und Anerkennung zollt.

Um ein solches Weltbild zu leben, bedarf eine demokratische Gesellschaft, dies ist
meine Schlussfolgerung, einer umfassenden Aufgabe der Trivialisierung ihrer Uberle-
bensstrategien. Sofern in der Demokratie die Menschen in einer Gruppe unterschied-
lich sein kénnen und unterschiedliche Interessen und Wiinsche sowie Lebenswege
mit- und auch gegeneinander leben und verwirklichen konnen, kann der homophobe
Weg verhindert werden.

Zugleich muss es aber auch zwischen verschiedenen Gruppen bzw. Gemeinschaf-
ten in einer Gesellschaft moglich sein, die oft sehr unterschiedlichen Interessen mit
gegenseitiger Achtung, Respekt und Toleranz zu leben und ohne gegenseitige Schma-
hung und Gewalt zu verwirklichen, wobei die Menschenrechte und grundsitzliche
Anspriiche auf Menschenwiirde und Chancengerechtigkeit beachtet werden miissen
(Reich 2005).% Die Aufgabe exklusiver Praktiken und der Weg hin zu mehr Inklusion
sind ein wesentlicher Ausdruck hiervon.

1.2 Inklusive Standards

Inklusive Bildung kann nicht isoliert operieren, sondern macht nur in einem ganz-

heitlich orientierten inklusiven Modell Sinn. Dieses hat die grundsitzliche Absicht

zur Voraussetzung, die Chancengerechtigkeit im Erziehungs- und Bildungssystem zu
erhohen und Diskriminierungen zu vermeiden. International haben sich dabei finf

Standards der Inklusion durchgesetzt (Reich 2012b, 54ft.):

1. Ethnokulturelle Gerechtigkeit ausiiben und Anti-Rassismus stirken: Dies bedeu-
tet z. B. kulturelle Diversitit anzuerkennen, Ausgrenzung, Diskriminierung oder
Gleichschaltung aller zu vermeiden. Diversitit meint Pluralitdt und Heterogenitit,
Widerspriichlichkeit, Paradoxien und Ambivalenzen demokratisch zu leben und
miteinander friedlich, wenngleich kontrovers und in demokratischen Formen zu
entwickeln. Ethnokulturelle Gerechtigkeit bedeutet, dass die eigene Herkuntt ir-
relevant und das Individuum relevant fiir den Bildungserfolg ist. Rassismus ist
ein besonderer Feind ethnokultureller Gerechtigkeit, weil er auf Diskriminierung
angelegt ist.

2. Geschlechtergerechtigkeit herstellen und Sexismus ausschlieffen: Dies bedeutet z. B.,
dass Geschlechterkonstruktionen Vielfalt zeigen. Geschlechterdiskriminierungen
sind zu unterbinden, dies bedeutet vor allem, Respekt vor der Vielfalt zu entwi-
ckeln und eigene Einstellungen nicht auf alle zu generalisieren. Diskriminierungs-
konflikte werden offen ausgetragen und Losungen in Gleichbehandlung gemein-
sam und offen gefunden. Eine geschlechtergerechte Sprache wird praktiziert und

4 In der »Inklusiven Didaktik« verweise ich darauf, dass die konkrete Ubersetzung dieser Refle-
xion in menschenrechtliche Verpflichtungen und »Ermoglichungen« wesentlich ist (vgl. zu den
zehn dabei wichtigen Forderungen Reich 2014, 21ff.).
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eine aktive Gleichstellungspolitik durchgefiihrt. Sexismus wird in allen Formen
unterbunden, und es gibt ein aktives Anti-Missbrauchsmanagement.

Diversitiit in den sozialen Lebensformen zulassen und Homophobien verhindern:
Dies bedeutet z. B., die Diversitit in den Lebensformen zuzulassen und Homo-
phobie zu verhindern. Diversitit entsteht durch Wahlmoglichkeiten, Freiheits-
grade, Differenzierung, allerdings auch durch Konkurrenz. Inklusion muss Raum
fiir eine eigenstindige, auch sexuelle Orientierung bieten, zugleich jedoch vor
Missbrauch und Mobbing schiitzen. Soziales Lernen ist ein wesentlicher Schliissel
fiir eine gelingende Inklusion.

Sozioskonomische Chancengerechtigkeit erweitern: Dies bedeutet z. B., dass die so-
ziobkonomische Lage nicht den Erziehungs- und Bildungserfolg wie bisher domi-
nieren darf. Um Chancengerechtigkeit zu erweitern, bedarf es erhohter Ressour-
cen und vor allem einer solidarischen Einstellung. Chancengerechtigkeit entsteht
durch ein Biindel von Mafinahmen wie Bildung heterogener Lerngruppen, Auf-
gabe des Besitzstanddenkens privilegierter Bildungswege, Zunahme von Chancen
des selbstregulierten Lernens und ficheriibergreifenden Unterrichts, Abnahme
zu speziellen Fachwissens ohne Anwendungsbeziige. Hinreichende Forder- und
Differenzierungsangebote werden angeboten. Ein Migrationshintergrund ist kein
deutlicher Nachteil in der Schullaufbahn; es gibt ein umfassendes Sprachforde-
rungsprogramm.

Chancengerechtigkeit von Menschen mit Behinderung herstellen: Dies bedeutet z. B.,
dass Behinderungen als Zuschreibungen aus einer angeblichen Normalitit heraus
gesehen und damit als zuschreibende Konstruktionen begriffen werden. Aus der
Sicht der WHO bedeutet Inklusion, Behinderungen in ihrer Vielfalt zunichst als
Hinderungen einer gleichberechtigten Teilnahme zu verstehen und daraus Folge-
rungen fiir notwendige Férderungen in Abgleich mit dem ICF abzuleiten.®> Der
Regelschulbesuch als ein Grundmuster von Teilhabe, das nur in begriindeten Fil-
len aufgegeben werden sollte,’ erscheint weltweit als Vorbedingung einer chancen-
gerechten Inklusion fiir alle Formen von Benachteiligung und Behinderung.

Diese Standards sind umfassend in die VN-BRK (2006) eingeflossen. Entscheidend
ist, dass es in Artikel 24 der Konvention eindeutig heifit, dass die Linder, die diese
Konvention fiir rechtsverbindlich erkliren, ein inklusives Erziehungs- und Bildungs-
system auch fiir Menschen mit Behinderungen bereitstellen, das eine gleiche Teilhabe
ermoglicht. Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention hat sich
auch Deutschland verpflichtet, Inklusion seit 2009 zu ermoglichen und in naher Zu-
kunft gemeinsamen Unterricht fiir alle Heranwachsenden anzubieten, damit benach-
teiligten und behinderten Menschen besonders zu helfen, was Konsequenzen einer
radikalen Reform nach sich zieht (Degener 2009).

5

6

Die Einschrinkung von Teilhabe ist dabei stets individuell und méglichst genau zu bestimmen
(www.dimdi.de/static/de/klassi/icf/index.htm).

Dabei ist allerdings eine hohe inklusive Qualitit mit hinreichendem Personal und Ausstat-
tungen eine Vorbedingung fiir den inklusiven Regelschulbesuch.
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Zur Uberpriifung, ob und inwieweit eine solche Teilhabe tatsachlich vorliegt, hilft
der »Index fiir Inklusion«, den Tony Booth und andere (2007, 2011) entwickelt ha-
ben und mit dem durch ein Biindel von Fragen ermittelt werden kann, inwieweit
Inklusion bereits vorhanden ist oder wo Hindernisse auf dem Weg in die Inklusion
liegen. Eine inklusive Bildung und Erziehung geht Verpflichtungen im Blick auf die
Standards der Inklusion ein, indem sie vor allem ein inklusives Leitbild partizipativ
mit allen Beteiligten entwickelt und auch die Kommune miteinbezieht (Montag Stif-
tung 2011). Sie sorgt in Bildungseinrichtungen fiir die Aufnahme einer heterogenen
Schiilerschaft, bereitet die Lehrpline und Unterrichtsinhalte entsprechend der un-
terschiedlichen Voraussetzungen auf, vermittelt Wissen iiber Inklusion und Inklusi-
onsprozesse an alle Beteiligten, insbesondere die Lehrkrifte und das piddagogische
Personal, identifiziert Hindernisse gegen die Durchsetzung von Chancengerechtigkeit
in Gesellschaft und Schule und erstellt Pline, um diese zu beseitigen.

Bildungs- und Erziehungsinstitutionen sollten sich auch in der eigenen Personal-
entwicklung inklusiv verhalten. Sie sollten das Umfeld bzw. in der Schule die Eltern
umfassend miteinbeziehen, moglichst gute Ressourcen erkimpfen und Versdumnisse
einklagen. Die inklusiven Akteure stehen dabei in der besonderen Rolle, sich einerseits
mit den Kommunen und Lindern, d. h. den Geldgebern, als derzeit stindiger Bremse
bei vermehrten Kosten kritisch auseinanderzusetzen, andererseits die tatsachlichen
Bedarfe und notwendigen Ressourcen in der Praxis zu ermitteln und realistisch ein-
zuschétzen.

Fiir die Qualifikation der Lehrkrifte und des weiteren Personals bedeutet Inklu-
sion eine breite Ausbildung, die zwar in der Regel zwei Schulficher umfasst, aber
deutlich stirker auf Lern- und Kommunikationstheorien, Verfahren padagogisch-
psychologischer Diagnostik, Modelle guter Planung, Durchfithrung und Auswertung
von Unterricht ebenso wie Methoden der Differenzierung, Beratung und Beurteilung
zu fokussieren ist. Aus internationalen Erfahrungen mit effektiv durchgefiihrter In-
Klusion wissen wir, dass dies besonders dann gut gelingen kann, wenn die padagogi-
schen und psychologischen Grundlagen an die Seite der fachlichen treten und ihnen
nicht durchgehend nachstehen.”

Vor diesem Hintergrund irritiert es sehr, dass die Bundesrepublik Deutschland in
der inklusiven Aufgabe insbesondere im gemeinsamen Lernen international noch weit
zuriickliegt. Es ist so, dass wir im Blick auf eine Umsetzung der Inklusion Schlusslicht
in Europa sind, und auch wenn gegenwirtig zahlreiche Anstrengungen zur Verbesse-
rung der Situation unternommen werden, so sind wir noch weit von den Ergebnissen
anderer Lander entfernt.

7 Der gegenwirtige Stand ist in Deutschland dem internationalen Trend entgegengesetzt, weil die
Fachwissenschaften in den Schulfichern fast 80 Prozent der Ausbildungsanteile verbrauchen.
Dies bediirfte einer radikalen Anderung, weil nach gegenwirtigem Forschungsstand nicht so
sehr das sehr hohe und auf Nachabiturstoff spezialisierte Fachwissen iiber den Erfolg von Lehr-
kriften in der Bildung entscheidet, sondern breit angelegte bildungswissenschaftliche Kompe-
tenzen, die mit gréBerem Umfang, mehr Breite und praxisbezogener Tiefe im Zentrum der
Lehramtsausbildung stehen miissten.
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Wir kénnen uns nicht linger gesellschaftlich oder individuell mit wenig konkreten
Bekenntnissen herausreden, denn wenn andere Linder in Europa nur unter ein Pro-
zent der Lernenden gesondert beschulen, dann ist es ein realistisches Ziel, eine solche
Quote nachweislich auch zu erreichen. Die dafiir notwendige Bildungsqualitit kann
allerdings nur dann hinreichend vorgehalten werden, wenn einerseits Rahmenbedin-
gungen verbessert werden (vor allem gute materielle, personelle Ausstattungen, klare
bundesweite gesetzliche Regelungen und verantwortliche Zustindigkeiten, nachhal-
tige Ausbildung und Evaluation), andererseits eine inklusive Haltung aller Beteiligten
gegen die exkludierenden Traditionen entwickelt wird, um Benachteiligungen in allen
Formen zu erkennen und nach bestem Ermessen in den Praktiken, Routinen und
Institutionen zu beseitigen.?

1.3 Konfliktlinien bei der Umsetzung von Inklusion

Der Prozess der Inklusion ist ein emanzipatorisches Ereignis, das wie andere Bewe-
gungen fiir eine bessere soziale Gleichstellung, fiir eine bessere Inklusion von Migran-
ten oder fiir Geschlechtergerechtigkeit stark mit dem Kampf um die Durchsetzung
von Menschenrechten und Menschenwiirde verbunden ist. Es gibt in der gegenwir-
tigen Gesellschaft allerdings trotz der Menschenrechte und ihrer klaren Ausrichtung
sehr selektive Interessen von unterschiedlichen Gruppen, die sich dort zeigen, wo es
um konkrete und nicht blof8 unverbindliche Maffnahmen der Umsetzung solcher

Rechte geht. Insbesondere an folgenden Differenzlinien entziinden sich gegenwiirtig

die Meinungsunterschiede:

* Benachteiligte, diskriminierte Menschen vor allem durch Armut, Migration und
insbesondere Menschen mit Behinderungen haben es im 6ffentlichen Leben nach
wie vor schwer. Dies ist Ausdruck einer ungleichen Chancengerechtigkeit und mit
hohen Folgekosten verbunden (Wilkinson/Pickett 2010). In einer neoliberalen
Marktwirtschaft sind fiir sie sowohl das Finden einer bezahlten Arbeit als auch
eine hinreichende Teilhabe am sozialen, kulturellen oder bildungsbezogenen Le-
ben prekir, sofern der Staat nicht Vorkehrungen ergreift, diese Teilhabe gesetzlich
zu regeln und dadurch fiir eine Verbesserung der Chancen zu sorgen, zugleich
auch angemessen fiir ein Verstandnis im Bewusstsein der Bevolkerung zu werben.’

Seit 2009 hatte der Bund Zeit, diese Aufgaben nach der UN-Konvention stirker
in Angriff zu nehmen, aber geschehen ist aufier einer inklusiven Bewegung hin zu
einer vorsichtigen Verstirkung des gemeinsamen Lernens in Teilen des Schulsys-
tems deutlich zu wenig. Inklusion bezeichnet jedoch ein Menschenrecht, das weit
tiber die Schule hinausgeht und einer breiten Initiative in der Politik und Zivilge-
sellschaft bedarf, um weitere Ausgrenzungen zu vermeiden.

8  Zu diesem Fazit komme ich als Konferenzberichterstatter des UNESCO-Gipfel zur Inklusion im
Mirz 2014 (www.unesco.de/gipfel_inklusion_ergebnisse.html).

9  Vgl. als Hintergrundtheorien gegen eine blof neoliberale Vermeidung von Vorkehrungen und
Verpflichtungen z. B. Crouch (2008 und 2011) und Reich (2013).
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Auch wenn die Interessen der Benachteiligten heute insgesamt starker als frii-
her ins Bewusstsein geriickt sind, so hat insbesondere die Politik hier noch keine
hinreichende Prioritdt gesetzt.

Die Kultur der Gegenwart zeigt viele Anzeichen einer Entsolidarisierung. Die in-
dividuelle Karriere steht im Vordergrund, und Menschen werden durch diesen
Fokus angehalten, schnellen Erfolg ohne Riicksicht auf andere zu erzielen. Teil-
habe von sozial Benachteiligten, diskriminierten Menschen oder Menschen mit
Behinderung erscheint daher leicht als ein blof3 individuelles Schicksal, das allein
die Betroffenen zu verantworten und zu 16sen haben. Werte wie Nichstenliebe,
Hilfe gegeniiber Schwachen, soziales Lernen in heterogenen Gruppen oder sozi-
ales Engagement stehen nicht im Zentrum der kulturellen, sozialen und demo-
kratischen Entwicklung, wie bereits an den Ausgaben des Staates nachvollzogen
werden kann, sondern miissen iiber Ehrendmter und freiwillige Leistungen einge-
fithrt und aufgefangen werden. Auch die Inklusion wie andere Werte und Normen
in der »fliissigen Moderne« (Bauman 2000) ist ein Wert, der als ambivalent gilt.
Offiziell ist Inklusion erwiinscht, aber die Kosten sollen in einem Rahmen bleiben,
der als moglichst neutral gegeniiber den bisher ohnehin schon niedrig angesetzten
Ausgaben angesehen wird (der ambivalente Charakter des Zeitalters wird beson-
ders treffend von Bauman 2000 herausgearbeitet).

Das Erziehungs- und Bildungssystem ist heute in der Inklusion durch eine Stiick-
werksmentalitit gekennzeichnet, wobei es die Politik noch nicht hinreichend ge-
schafft hat, verbindliche gesetzliche Regelungen und Planungen so auf den Weg zu
bringen, dass die inklusiven Mafinahmen einheitlich in Bund, Landern und Kom-
munen gestaltet werden. Die unsichere Finanzierung auf kommunaler Ebene im
Streit mit den Lindern ist ein Ausdruck hiervon. Viele Menschen denken daher,
Inklusion sei ohnehin zu teuer, weil Linder und Kommunen miteinander mehr
um die Finanzierung ringen, als ein klares Bekenntnis fiir die Inklusion abzulegen.
Der Bund, der die UN-Konvention unterschrieben hat, entwickelt paradoxerweise
keine Initiative fiir die bundesweite Inklusion und tberldsst die Finanzierung im
Sinne des fiir ihn giinstigen Kooperationsverbotes den Landern. So werden grund-
standige Aufgaben des Staates unter biirokratische Zustindigkeitskimpfe und Re-
gelungen gestellt, die das urspriinglich klare Bekenntnis durch die Ratifizierung
der Konvention de facto unterlaufen.

Die gegebenen Ressourcen fiir die Inklusion in der Gesellschaft im Allgemeinen
und pro Schule und Schiiler im Besonderen sind umstritten. Wahrend andere
Linder im internationalen Vergleich grundsitzlich von einer hohen allgemeinen
Unterstiitzungsleistung und individuellen Forderungspolitik ausgehen, in der
Schule z. B. bereits von Teamteaching in inklusiven Lerngruppen und einer schon
deshalb notwendigen héheren Finanzierungslast sprechen und diese gewihren,
wird in Deutschland von staatlicher Seite eher darum gerungen, die Stunden pro
Schiiler mit besonderem Bedarf moglichst gering und kostengiinstig zu halten.
Nicht die Prioritit einer Teilhabe aller am gesellschaftlichen Leben oder die pada-
gogische Notwendigkeit inklusiver Erziehung und Bildung bestimmen vorrangig
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die Richtung der Argumentation und Bezahlung, sondern die jeweils spezifische
(aber eigentlich immer geringe) Haushaltskasse. Inklusion ist heute ein Streitfall
zwischen Politik und Haushalt auf der einen und verantwortlichen inklusiven
Praktikern mit berechtigten Mehrbedarfen auf der anderen Seite geworden.

® Zugleich ist es ein grofes Problem, dass fiir die Inklusion kein hinreichend ausge-
bildetes Personal von der sozialen Arbeit bis zur Schularbeit bereitsteht, um in der
Praxis mit allen Formen von Beeintrichtigung professionell umzugehen. Das bis-
herige System war auf Exklusion angelegt, sodass sich entsprechend exklusive pro-
fessionelle Arbeitsbiografien um die Besonderung gebildet haben, die in besonde-
ren »Schutzzonen« einer Ausgliederung nach unten arbeiten. In der Umstellung
auf Inklusion als Regelfall steht deshalb beispielsweise keine komplett inklusiv
ausgebildete Lehrerschaft zur Verfiigung, sodass in den meisten Féllen speziali-
sierte Sonderpiddagogen als Losung fiir alle Inklusionsbedarfe herhalten sollen.
Dies ist dann ein heikler Weg, wenn die sonderpddagogische Ausbildung sich auf
Spezialficher reduziert. International haben sich Wege bewihrt, die die sonderpa-
dagogische Ausbildung sehr breit und auf die tatsdchliche Unterrichtspraxis hin
auslegen. Als noch besser wird eine sonderpidagogische Grundlagenausbildung
aller Lehrkrifte angesehen. (- Schéfer/Rittmeyer 32)

Eine breite Ausbildung aller mit hoher Qualitit sollte das Ziel sein, um mit
allen Formen spezieller Bediirfnisse hinreichend in einer Gesellschaft und Schule
fiir alle umzugehen. Das Ziel des gemeinsamen Lernens steht den bisher tiblichen
Praktiken der Ausgrenzung und des Verbergens dieser Menschen und damit auch
den berufsbiografischen Erwartungen der Sonderpidagogik (mit einer aus- und
abgegrenzten Tétigkeit in der Sonderschule) deutlich entgegen.

¢ Das Schulsystem hat systembedingte Schwichen, Inklusion tiberhaupt stattfinden
zu lassen. Angesichts der Gymnasien und Berufsschulen, die sich als iiberwiegend
inklusionsfreie Zone erhalten, kann nicht hinreichend gewihrleistet werden, In-
klusion tatsdchlich umfassend und breit zu verwirklichen. Mafinahmen der Ge-
gensteuerung bestehen bisher eher darin, andere inklusive Systeme sich parallel
entwickeln zu lassen, was vor allem in Grund- und Gesamtschulen gelingt. In-
klusion zeigt sich hier als ein Streitfall zwischen einem auf Exklusion ausgelegten
Schulsystem, das von aufien zur Inklusion gezwungen wird.

Dahinter stehen auch die rangbezogenen Leistungserwartungen an ein exklusi-
ves System gegen die fordernden und solidarischen Erwartungen an die Inklusion.
Es erscheint als schwer vermittelbar gegen die Traditionen der Exklusion, dass von
Inklusion nachweislich alle profitieren konnen, obwohl die Forschungsbelege fiir
die Vorteile heterogener Lerngruppen eindeutig sind (siehe dazu z. B. Hattie 2009,
90 und Reich 2014, 103ff.). Und selbst wenn es einer inklusiven Schule gelingen
sollte, alle hinreichend zu férdern, so bedarf es fiir die nachschulische Inklusion
im Arbeitsleben weiterer gesellschaftlicher Anstrengungen, denn der Markt allein
richtet es nicht im Sinne von Menschenrechten.
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Trotz dieser Konfliktlinien gibt es bereits Beispiele hervorragender inklusiver Pra-
xis. Doch es erscheint als Problem, dass gegenwirtig Einzelbeispiele als positive Mo-
delle gezeigt werden, um den Geist der Inklusion auszudriicken, aber zugleich die
Frage sich stellt, ob solche Beispiele nicht auch von den ansonsten umfassend beste-
henden Defiziten ablenken und strukturelle Bedingungen herunterspielen.

Es gibt fiir die Schulen bis heute in den meisten Bundeslindern einen Ressour-
cenvorbehalt, der gemeinsames Lernen nur dann gewihrleistet, wenn die Kosten
dem Schultriger zugemutet werden konnen. Diese substanzielle Einschrankung ist
ebenso fragwiirdig (und nach meiner Auffassung rechtswidrig) wie das nach wie vor
bestehende Parallelsystem von allgemeinbildenden und Férderschulen, das fiir eine
beschleunigte Realisierung der Inklusion kontraproduktiv wirkt. Allerdings gibt es
zahlreiche schulstrukturelle Aspekte, die ebenso kontraproduktiv zwischen den ver-
schiedenen Schulformen wirken. Hier ist Deutschland international wenig vergleich-
bar, weil eine fehlende Inklusion keineswegs allein die Forderschulen, sondern alle
abgegrenzten Schulformen betrifft.

Die Politik verteidigt schon aus Kostengriinden einen langsamen und schrittwei-
sen Ubergangsprozess beim Abbau der Forderschulen. Gleichzeitig ist wenig Bewe-
gung im System, um die Durchldssigkeit aller Schulformen zu erhdhen oder den in-
ternational @iblichen Weg einer Schule fiir alle tatsichlich strukturell gehen zu wollen.
Es gibt gegenwiirtig stark landerspezifische Vorgehensweisen, wobei zwar zahlreiche
Innovationsimpulse in der Praxis erscheinen, aber eine iibergreifende bundesweite
und systematische Entwicklung vermieden bzw. verpasst wird. Es ist international
kein Fall bekannt, in dem auf einer solchen Grundlage Inklusion praktisch hinrei-
chend erfolgreich — in angemessener Zeit und hinreichender Breite — umgesetzt wer-
den konnte.

Vielmehr erscheint aufgrund solcher Erfahrungen gerade ein verbindliches Kon-
zept als notwendig, um eine hinreichende Orientierung und einen konkreten Zeitplan
der Umsetzung und einer darauf basierenden Kontrolle der Resultate zu bestimmen.
Strittig ist vor allem, inwieweit die Mittel angesichts der notorisch knappen Haus-
haltskassen fiir die Gesellschaft und Bildung iiberhaupt ausreichen und inwieweit
Bund, Linder und Kommunen hinreichend effektiv zusammenarbeiten konnen und
wollen. Insbesondere die Kommunen verweisen darauf, dass Inklusion neben den
Lehrerstellen enorme Ausgaben in der Schularchitektur, bei der Barrierefreiheit und
dem weiteren Personal erforderlich macht, die nicht nach der Kassenlage der Kom-
munen allein bestimmt werden konnen.

Die Forschung zur Inklusion gibt eine eindeutige, aber in der Politik ungehorte
Antwort: Objektivierte internationale Vergleichszahlen konnen herangezogen werden
und eine umfassende Evaluation ist zu leisten, um zu kldren, ob die gegenwirtigen
Anstrengungen und Ausgaben tatsichlich den tiblichen Standards der Inklusion in ei-
nem reichen Industrieland geniigen. Die Antwort deutet sich aus den OECD-Linder-
vergleichen, in denen Deutschland bei den Bildungsausgaben stets im unteren Drittel
liegt, schon an. Hier wird eine klare Umstellung der Ausgabenpriorititen notwendig.
Aber auch eine iibergreifende Konzeption der inklusiven Bildung ist wesentlich.
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Dagegen wirkt heute in Deutschland eher eine Stiickwerkspraxis, die eine Um-

setzung und Uberpriifung an die Praxis vor Ort iiberweist. Was dort nicht gelingt,
erscheint dann leichthin wie ein Versagen der Praktiker. Eine solche Einstellung kann
dazu fithren, dass starke Krifte gegen die Inklusion befordert werden.

1.4 Rahmenbedingungen einer inklusiven Didaktik

Inklusive Didaktik wird im englischen Sprachraum meist mit den Stichwortern in-
clusive teaching oder inclusive education bezeichnet, wobei gegentiber der deutschen
Situation drei markante Unterschiede auffallen:

1.

10

Inklusive didaktische Ansitze sind iiberwiegend lerntheoretisch begriindet und
folgen insbesondere im englischen Sprachraum und in Skandinavien neueren An-
sitzen der padagogischen Psychologie, die von der Methodologie her konstrukti-
vistisch ausgerichtet sind (Ormrod 2004 und 2006; Slavin 2006; Woolfolk 2008).
Die lerntheoretische Orientierung wird in der Ausbildung aller Erzieherinnen
und Lehrkrifte von der Kindertagesstitte bis zur Hochschule breit genutzt und
als inklusive (konstruktivistische) Didaktik vertreten. Didaktik wird dabei nicht
tiberwiegend inhaltlich (von den Fichern her) aufgefasst, wie es in der deutschen
Tradition bis heute vorherrscht, sondern deutlich breiter in Richtung auf gelin-
gende Beziehungen, Kommunikation und Kooperation in einer partizipativen Ge-
meinschaft von Lernenden und Lehrenden aufgestellt (Reich 2012a).

Das deutsche Schulsystem versto8t gegen Inklusion bisher insbesondere durch
kostenpflichtige Kindertagesstdtten und Erzieher, die nicht auf Grundschulleh-
rerniveau ausgebildet sind, durch frithe Selektion bereits nach der Grundschule
und ein Sonderschulwesen, das Exklusionspraktiken festschreibt und sich in Be-
zug auf die erreichten Schulabschliisse fiir grole Gruppen als wenig erfolgreich
erwiesen hat.!? Insbesondere aber dadurch, dass der Zusammenhang von sozi-
aler Herkunft und Bildungserfolg so stark wie in keinem anderen Industrieland
wirkt. Inklusion kann nur in einem ganzheitlich aufgefassten Erziehungs- und
Bildungssystem hinreichend gelingen, was eine konzeptionelle Orientierung tiber
alle Formen institutioneller Bildung und Lebensalter hinweg in moglichst einer
Verantwortlichkeit (weltweit meist die lokale Kommune) erforderlich macht. Der
deutsche Foderalismus, insbesondere aber die Zersplitterung der Zustdndigkeiten
und Verantwortlichkeiten im Blick auf Schulen (einhergehend mit einer tibertrie-
benen Biirokratisierung aller Abldufe), fithrt dazu, dass zu wenig die Selbstverant-
wortung, Freiheit und Flexibilitit der lokalen Schulen, die Unabhingigkeit und
kritische Evaluation der Erfolge im Zentrum stehen, sondern eine Biirokratie des
»Geht-Nicht« bei gleichzeitiger Verknappung von Ressourcen vorherrscht. Dies
spiegelt sich deutlich in den Erwartungen und Verhaltensweisen der Lehrkrifte.

Vgl. zu den problematischen Ergebnissen des Versagens von Sonderschulen z. B. Haeberlin u. a.
(2003), Schnell u. a. (2011), Eckhart u. a. (2011). Siehe auch Klemm (2009).
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3. Die Fachdidaktiken stehen vor der Herausforderung, Inklusion auch in den Schul-
fichern zu ermoglichen. Dabei stehen sie in einem Spannungsverhiltnis, das in
Deutschland besonders extrem ausfillt: Einerseits sind sie an den Inhalten und
Methoden der Fachwissenschaften ausgerichtet, die traditionell in der deutschen
Lehramtsausbildung dominieren und deren didaktischer Anteil im Vergleich zum
Ausland deutlich geringer ausfillt. Andererseits sollen sie in allen Schulfichern
Theorien und Praktiken entwickeln, die auf eine heterogene Schiilerschaft pas-
sen, obwohl die fachbezogene wissenschaftliche Ausbildung sich eher am Nachab-
iturstoff und den wissenschaftlichen Fragen nach der Schule orientiert, sodass die
Lehrkrifte in hoher Eigenleistung eine Elementarisierung und Didaktisierung ih-
rer Fachkenntnisse personlich anstreben miissen. Dies tiberfordert die Lehrkrifte
oft schon im herkémmlichen Unterricht, wird jedoch in der Inklusion zu einer
besonderen Schwachstelle des Systems.

Vor diesem Hintergrund ist eine inklusive Didaktik in Deutschland erst noch im Ent-
stehen. Bine erste Version habe ich (Reich 2014) mit einem Ansatz vorgelegt, der um-
fassend inklusionsforderliche Strukturen herausarbeitet und beschreibt. Aus der Sicht
der inklusiven Didaktik gehéren dazu z. B. die folgenden notwendigen Aspekte:

*  Beziehungen und Teams: Aus der neueren empirischen Forschung heraus hat sich
die pidagogische Einsicht bestitigt, dass positive Beziehungen ein wesentlicher
Schliissel zum pidagogischen Erfolg sind (Hattie 2009, 118f. und 2012, 22ff.). In
der inklusiven Didaktik sind hierbei zwei Aspekte von besonderer Bedeutung, die
ich exemplarisch hervorheben will: Erstens sind multiprofessionelle Teams von
Lehrkriften erforderlich, um hinreichend den Unterricht vorzubereiten, teilweise
im Team durchzufiihren, individuelle Fordermafinahmen zu organisieren, diag-
nostische Verfahren durchzufiihren, Feedback- und Beurteilungsprozesse profes-
sionell zu gestalten, die Qualitit des Unterrichts insgesamt zu erhohen. Erfolg-
reiche inklusive Schulen sind in der Regel Teamschulen, die auch die Lernenden
in grofReren Einheiten zusammenfassen, Teamstationen nahe bei den Lernenden
haben, immer mehrere Lehrkrifte differenzierend bereithalten, damit die Unter-
richtsorganisation komplett umstellen und den autonomen Einzellehrer oder die
Einzelkimpferin ablehnen. Zweitens wird es wichtig, dass auch die Lehrkrifte
ganztigig anwesend sind und die Vielfalt ihrer Arbeiten in Vorbereitung, Planung,
Durchfiihrung und Evaluation in der Schule in ihrem Team organisieren.

Das Lernen in guten Beziehungen steht insgesamt vor der Herausforderung,
einerseits die Selbstwirksamkeit des Lernens aller Lernenden individuell zu erh6-
hen, denn sie ist eine wesentliche und entscheidende Ressource fiir den Lernerfolg
(Hattie 2009, 43f.), wobei die Einsicht in eigene Lernerfolge immer von Wertschat-
zung, Anerkennung und einem gezielten Feedback abhéngt. Andererseits muss
bewusst bleiben, dass es hierbei nicht um eine Vereinheitlichung oder Entindivi-
dualisierung der Beziehungen geht. Vielfiltig und unterschiedlich fordernde Be-
ziehungen und Angebote fiir unterschiedliche Menschen sind das Ziel.
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®  Demokratische und chancengerechte Schule: Die »inklusive Didaktik« fokussiert
deutlich stirker als andere didaktische Modelle aus der deutschen Vergangenheit
auf Fragen der Chancengerechtigkeit, weil diese sich nur verbessern lisst, wenn
sie in der konkreten Unterrichtsgestaltung zu tatsichlichen Verbesserungen der
Chancen, insbesondere zu héheren Schulabschliissen fiir viele, fithrt. Allerdings
ist hierbei ein piadagogischer Grundansatz zu beachten: Alle Lernenden haben fiir
sich die Moglichkeit, zu personlicher Exzellenz im Lernen und ihren Lernergeb-
nissen zu gelangen, wenn sie eine qualititsvolle Lernumgebung finden und sich
fiir das Lernen entscheiden. Der Einsatz fiir mehr Chancengerechtigkeit ist stets
ein komplexer Prozess, der einer umfassenden Reflexion bedarf (Reich 2013). In
heterogenen Lerngruppen sollen ethnokulturelle Gerechtigkeit und Antirassis-
mus, Geschlechtergerechtigkeit, Diversitit in den sozialen Lebensformen und An-
tisexismus, Bekimpfung der Abhingigkeit des Schulerfolgs von der soziodkono-
mischen Herkunft und aufgrund von Behinderungen aktiv durch die Konzeption
der Schule als auch der Didaktik erreicht werden, was konkrete Leitbilder und
schulische Verpflichtungen einschlieft. Eine Liste solcher Verpflichtungen nach
dem Vorbild aus Toronto findet sich in Reich (2012b). Ohne solche Verpflichtun-
gen wiirde einer inklusiven Didaktik ein wesentlicher Handlungsrahmen fehlen.
Das Miteinander in der Inklusion ist Ausdruck einer solidarischen Haltung, die
als Demokratie im Kleinen konkret vor Ort praktiziert wird. Es gibt eine tatsich-
lich fiir den Ort reprisentative Heterogenitit in der Teilhabe und eine umfassende
Mitbestimmung der Teilnehmenden an allen Prozessen.

* Qualifizierende Schule und Didaktik: Weltweit heben didaktische Modelle viel
stirker als in Deutschland auf einen langen gemeinsamen Schulbesuch mindes-
tens bis zur 10. Klasse ab. Das selektive deutsche Schulsystem mit der sehr frithen
Verteilung relativ geschlossener Lernwege erweist sich als grundsitzlich grofles
Hindernis einer gelingenden Inklusion. Eine One-size-fits-all-Didaktik, wie sie
in der deutschen Tradition insbesondere der allgemeinen und der Fachdidaktik
vorherrscht, muss grundsitzlich iiberwunden werden. Folgende Verschiebungen
werden beispielsweise erkennbar (Reich 2014, Kapitel 4):

— vom Classroom Management zur inklusiven Lernorganisation, wobei die Lern-
organisation immer stirker die Aufgaben des engeren Klassenzimmers iiber-
schreitet, weil umfassende Ganztagsbetreuungen, unterschiedlich kombinierte
Lerngruppen in einem groferen Lerncluster (z. B. zwei bis drei Klassen zu-
sammengefasst), differenzierte Forderbereiche, individuelle Mafinahmen und
Teamarbeiten auch der Lehrenden zunehmen,

— von der Einzelstundenplanung zur ganzheitlichen Planung im Team, denn
gelungene Musterstunden helfen im kontinuierlichen Lernprozess wenig; das
Gesamtdesign eines Unterrichts, in dem Vorkenntnisse systematisch aufberei-
tet und fortgefiihrt werden, in dem die Entwicklungsfortschritte unterschied-
licher Lernender in systematischer Weise erfasst und fortentwickelt werden,
erscheint als wesentlich fiir den didaktischen Erfolg,
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— von der didaktischen Methodenlehre zum Lernarrangement; Methodenratge-
ber bleiben meist zu vordergriindig, Methoden sollten auch nicht nur aus Ab-
wechslungs- oder Motivationsgriinden eingesetzt werden, sondern sie miissen
tatsichlich und nachweislich zum Lernerfolg beitragen, wobei das Lernen fiir
unterschiedliche Lernende von einem Lehrteam zu arrangieren ist,

— von Durchschnittsqualifikationen zu Differenzierungen, wobei alle Lernenden
Standortbestimmungen benétigen, um gezielte Férdermafinahmen einzu-
leiten und kontinuierlich Lernfortschritte zu messen; Beurteilungen kénnen
nicht mehr nach Durchschnittswerten fiir alle gleich realisiert werden; Lehr-
pline sind auf die Lernenden gezielter nach deren Voraussetzungen und Ent-
wicklungen abzustimmen,

— von einseitigen Rollen zum Rollentausch, wobei Lehrende ihre didaktischen
Rollen erweitern, Lernende zunehmend zu eigenen Didaktikern werden, in-
dem sie selbstwirksam ihre Lernfortschritte kontrollieren und andere unter-
richten, wobei das Peer-to-Peer-Lernen einen wesentlichen Schliissel zum Er-
folg darstellt (vgl. auch Hattie 2009, 186t.),

— vom isolierten Lernen zum vernetzten Lernen, wobei das Wissensregime des
Stoffpaukens iiberwunden wird; Lernen muss wieder Anschluss an die beste-
hende Kultur, ihre Medien und lebensweltlichen Herausforderungen finden.

Eine besondere Herausforderung stellen vor diesem Hintergrund sich anbah-
nender Verinderungen die Curricula dar. Ein inklusives Curriculum muss beste
Schulabschliisse fiir moglichst viele anstreben, zugleich aber auch relevantes Wis-
sen und notwendige Kulturtechniken vermitteln, die eine gegenseitige Verstandi-
gung in der Gesellschaft, in der Arbeitswelt wie im Lebensalltag ermoglichen. In
der Inklusion muss dabei immer konkret nach Lage der individuellen Bediirfnisse
unterschiedlicher Schiiler entschieden werden, welche Basisqualifikationen fiir
alle und welche Differenzierungen fiir einzelne geplant und durchgefiihrt werden.
Dies steigert die Verantwortlichkeit der Lehrenden vor Ort und macht, wie es viele
Linder, die bereits inklusiv arbeiten, zeigen, Schulbiirokratien dann iiberfliissig,
wenn ein schliissiges Konzept der Evaluation der Lernerfolge vorliegt. Hier liegt
dann die Verantwortung fiir die Curricula in der Planung der Schulen, was als ein
Erfolgsmodell auch aus Sicht profilierter Bildungsskonomen gilt, die fiir mog-
lichst hohe Autonomie und Selbstverantwortung von Schulen und Lehrenden pla-
dieren (vgl. dazu z. B. die Analysen zu Erzichung und Schulen in Lomborg 2004).
Ganztag: Der Ganztag gibt Eltern die Chance, Beruf und Familie besser zu ver-
einbaren. Zugleich er6ffnet der Ganztag, wenn er denn tatsichlich in einem ganz-
heitlichen Tageskonzept mit inklusiven Zielen umgesetzt wird, hinreichende Mog-
lichkeiten, das Lernen in verschiedene Lernbereiche und Lernsettings aufzuteilen,
um den Lernbediirfnissen heterogener Lerngruppen effektiv und differenziert zu
entsprechen.
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11

Im Ganztag konnen vier Lernsettings optimal verwirklicht werden (Reich 2014,
Kapitel 5 und 6): (1) Eine Lernlandschaft (Lernbiiro, Lernwerkstatt), in der indi-
vidualisiert nach Kompetenzrastern gelernt werden kann. (2) Projektunterricht
fiir ficheriibergreifendes und ganzheitliches Lernen. (3) Werkstattunterricht fiir
Wabhlficher nach Interessen und Neigungen. (4) Instruktionsunterricht, soweit er
nicht bereits in den anderen Formen enthalten ist.

Ein abwechslungsreicher und rhythmisierter Ganztag erlaubt es, bisherige
Zeittaktungen aufzuldsen und situativ an die Lerngruppe und unterschiedliche
Lern- und Verhaltensbediirfnisse anzupassen. Leerlaufzeiten werden vermieden,
individuelle Wahlen neben Basisfichern erméglicht. Es gibt in einem gebundenen
Ganztag eine Vielfalt von Zeitregelungen je nach Alter, Lerngruppe und Bedarf.
Forderliche Lernumgebung: Eine lernforderliche Umgebung enthilt starke Anreize
zum Lernen, die moglichst alle Lernenden ansprechen. Dazu gehoren in erster
Linie grofe Anteile an Handlungen und Konstruktionen gegeniiber blofBer Repro-
duktion. Dabei ist eine Mischung aus Gruppenlernen und individuellem Lernen
sinnvoll. Basisqualifikationen fiir alle werden besonders leicht in der Lernland-
schaft (Lernbiiro usw.) in selbstregulierter, aber kontinuierlich iiberpriifter Arbeit
vollzogen. Projekte helfen, Arbeiten im heterogenen Team zu realisieren, wobei
nicht nur fachliche Kompetenzen vermittelt werden. Insgesamt wird ein differen-
ziertes Lernen angestrebt, ohne eine zu hohe Spezialisierung zu betreiben. Kultur-
techniken und Allgemeinbildung fiir alle haben ebenso wie das soziale Lernen ei-
nen hohen Stellenwert. Unmittelbares und zeitnahes Feedback fiir alle verhindert
das Ubersehen von individuellen Lernbediirfnissen. Durch diese Ziele verandert
sich die Lernumgebung: In der inklusiven Didaktik werden die Klassenzimmer
nach und nach méglichst in Lerncluster verwandelt, um den neuen Qualitatsan-
spriichen zu gentigen.

Lernende mit Forderbedarf: Alle Lernenden haben einen Bedarf an Férderung, der
durch Standortbestimmungen erhoben wird.!! Besondere Férderbedarfe werden
fiir alle ermittelt, Assistenzbedarfe gesondert ausgewiesen. Das grundsitzliche
Lernsetting und Differenzierungen sollen helfen, auf Forderbedarfe angemessen
zu reagieren. Sonderpidagogische Lehrkrifte sollten konsequent im Team arbei-
ten, wobei Exkludierungen (»Diese Schiilerin kann nur die Sonderpidagogin be-
treuen«) grundsitzlich abgelehnt und vermieden werden. Es muss klar sein, dass
auch Sonderpiddagogen nicht die Experten fiir alle Inklusionsbedarfe sein konnen.
In Einzelfillen wird externe Expertise eingeholt. Eine Vernetzung mit der kommu-
nalen Inklusionsstelle und weiteren Institutionen vor Ort ist unabdingbar.

Differenzierung und Beurteilung: Rangvergleiche stoflen in der Inklusion schnell
an ihre Grenzen. Ein intelligentes, systemisches Beurteilungskonzept mit Kompe-
tenzrastern und Zielvereinbarungen sichert ab, dass Lernfortschritte individuell

Vgl. dazu z. B. das Modell von Hollenweger u. a. (2007; 2010 und 2012), Luder u. a. (2011).
Wichtig bei Standortbestimmungen ist eine Bestimmung aller Schiiler, bevor besondere Bedarfe
zusitzlich begriindet werden. Eine Diskriminierung bestimmter Gruppen innerhalb einer Lern-
gruppe ist absolut zu vermeiden.



Inklusion — Grundlagen

und kriteriumsbezogen beobachtet und beurteilt werden konnen. Solche Systeme
lassen sich dann, wenn es vorgeschrieben ist, auch in Noten (mit entsprechender
Reduktionsproblematik) verwandeln. Verbale Zielvereinbarungen und Feedback
werden jedoch grundsitzlich gegeniiber Notensystemen bevorzugt. Fordergespr-
che fiir alle werden kontinuierlich durchgefiihrt. (- Paradies)

Die konsequente Differenzierung nach gemeinsamen Basisqualifikationen fiir

alle und besonderen Lernchancen nach Interessen verindert die Anforderungen
an das Beurteilungssystem erheblich. Zielvereinbarungen, in die Unterrichtsbe-
obachtungen, diagnostische Verfahren, Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und
gegebenenfalls auch mit Assistenzkriften eingehen, erbringen verbale Beschrei-
bungen, die sich als Feedback und Standortbestimmung nutzen lassen, um weitere
Ziele festzulegen. Dabei ist ein reziprokes Verfahren vorzuziehen, in dem nicht
nur die Lehrkraft die Lernenden beurteilt, sondern auch beurteilt wird, inwieweit
sie geholfen hat, vereinbarte Ziele zu erreichen. Inklusive Lernsysteme zeigen in
ihren Beurteilungspraktiken, warum es giinstig ist, auf Noten zu verzichten. Aber
diese Umstellung erscheint fiir die deutschen Verhiltnisse gegenwirtig noch als
sehr zukunftsoffen.
Schularchitektur: Multifunktional nutzbare Riume treten (wenn moglich) an die
Stelle der iiblichen Klassenriume. Barrierefreie Zuginge werden ermoglicht. Die
Schule wird nach padagogischen Richtlinien gebaut oder renoviert (Grundlagen
dazu: Montag Stiftungen 2012). Die Bildung groflerer Lerngruppen mit Teamsta-
tionen hat Vorteile. Die Architektur muss den Anforderungen des Ganztags funk-
tional gewachsen sein. Eine inklusive Didaktik ist Ganztagsdidaktik. Es ist nur
noch eine Frage der Zeit, wann der Ganztagsunterricht flichendeckend alle Schu-
len erreicht hat.

Die empirische Forschung hat hinreichend die Notwendigkeit des Ganztagsbe-

triebs im Blick auf Chancengerechtigkeit erhirtet. Damit jedoch entsteht das neue
didaktische Feld, den Tagesablauf ohne Leerlaufzeiten zu organisieren, Biorhyth-
men zu beachten, Anspannungs- und Ruhephasen zu unterscheiden, Entwick-
lungsmoglichkeiten nach individuellen Interessen zu gestalten, auch Riickzugs-
moglichkeiten planvoll zu gewihren, eine gesunde und okologisch nachhaltige
wie bewegte Schule zu entwickeln. Ein barrierefreies Design der Schule und eine
Schularchitektur, die diesen Anforderungen entspricht, werden notwendig (vgl.
dazu Montag Stiftungen 2012).
Schule in der Lebenswelt: Die Schule 6ffnet sich zur Lebenswelt. Schiilerfirmen oder
-genossenschaften sind hiervon ebenso ein Ausdruck wie soziale und gemeinniit-
zige Projekte. Der Lebensweltbezug wird vor allem im Projektunterricht konkret
vollzogen. Fine aktive Elternarbeit hilft, die Lebenswelt einzubeziehen. Theorien
der Schulentwicklung und der Didaktik stehen sich heute oft gegeniiber, ohne dass
hinreichend Bezug aufeinander genommen wird.

Das gemeinsame Lernen bringt hier von vornherein die Notwendigkeit stér-
kerer Vernetzungen mit ein. Dies wird im Blick auf die Schule in der Lebenswelt
deutlich, denn Schule und Didaktik finden in der Kommune oder im Stadtteil
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statt, d. h. sie sollten dabei nie die Arbeitswelt, auf die vorbereitet wird, und die
kulturelle Welt, in der wir leben, aus den Augen verlieren. Didaktisch kann die
Vielfalt von Welten zwar nicht vollstindig abgebildet werden, aber didaktische
Profilbildungen an den Schulen mégen helfen, vertiefende Einblicke exempla-
risch zu erhalten. Hierzu gehéren Schiilerfirmen im realen Umfeld einer Schule,
kulturelle Profile beispielsweise in der dsthetischen Bildung, Theaterarbeit, Mu-
sik, Kunst, aber auch soziales Engagement in Projekten. Insbesondere der fach-
iibergreifende Unterricht ist ein Schliissel zu einem ganzheitlichen Verstindnis,
das eine inklusive Didaktik als Anwalt der Lebenswelt in das Curriculum und den
Schulalltag einzubringen hat.

@ Beratung, Supervision und Evaluation: Der autonome Didaktiker, der alles mit sich
selbst ausmachen muss, entstammt dem Zeitalter der Moderne, in dem es noch
schliissig erschien, alles aus einer Hand zu erhalten. In der heutigen »fliissigen
Moderne« (Bauman 2000) miissen Selbst- und Fremdbeobachterperspektiven
wechseln, um in einer uniibersichtlichen Welt Orientierung, Sinn, Anspriiche und
Erwartungen gemeinsam und in kollegialer Beratung zu diskutieren, Wege zu fin-
den, kritisch von auflen betrachten zu lassen und nie nur auf das zu vertrauen, was
man als erfolgreich annimmt, sondern auch zu schauen, was die Lernenden und
ihre Familien aus ihrer Sicht als Erfolg oder Misserfolg erleben.

Hierbei wird es immer wichtiger, sich neben einer durchgehenden kollegia-
len Beratung auch eine Supervision von auflen einzuholen und systematisch eine
hohe Qualitit der Evaluation zu entwickeln, die stets schuléffentlich dokumentiert
und diskutiert wird. Kollegiale Beratung, umfassende Fortbildungen, gemeinsame
Leitung, externe Supervision und Evaluation sind in ihrem Zusammenwirken we-
sentlich. Alle Aktivititen werden jéhrlich bilanziert und 6ffentlich dokumentiert.
Dies hilft interessierten Eltern und Heranwachsenden, sich fiir eine fiir sie geeig-
nete Schule zu entscheiden. Allein die Erfolge einer inklusiven Schule werden der
Inklusion auf Dauer zum Durchbruch verhelfen.

1.5 Inklusion als Herausforderung der padagogischen Diagnostik

Die pddagogische Diagnostik spielt im gemeinsamen Lernen eine sehr wichtige Rolle.
Einerseits hilft sie, eine Standortbestimmung des Lernens fiir alle Lernenden durch-
zufiithren, um die spezifischen Voraussetzungen und besonderen Lernbediirfnisse ab-
zukldren, die dabei als erforderlich erscheinen. Andererseits iibt sie damit eine heikle
Aufgabe aus, die schnell einen stigmatisierenden Effekt ausiibt, wenn nur besondere
Gruppen von besonderen Bedarfen durch die Diagnostik gebildet werden, die einen
Teil der Menschen als problematisch oder aus der vermeintlichen Normalitit heraus-
fallend konstruiert.

In diesem Handbuch gibt es eine Vielzahl von Darstellungen, die genau dieses
Spannungsfeld aufzeigen: Auf der einen Seite wird die padagogische Diagnostik jener
Lernenden, die Schwierigkeiten im Erziehungs- und Bildungssystem haben, in vielen
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Beitréigen aus den Erfahrungen und der Arbeit der Sonderpadagogik heraus begriin-
det. Andererseits hat eben diese Sonderpidagogik bisher in exkludierenden Systemen
gearbeitet und sich zu wenig dem gemeinsamen Lernen gewidmet. Fiir die pidago-
gische Diagnostik bedeutet dies, selbst den Weg von der Exklusion hin zur Inklusion
stirker als frither zu vollziehen.

Insoweit erscheinen hier auch Beitrige, die in Teilen aus dem Fokus und den
Erfahrungen der Sonderpidagogik und bestimmter Férderschulen argumentieren,
wenngleich es eine wesentliche Intention dieses Buches ist, genau diese Sichtweise
aus alleiniger sonderpidagogischer Perspektive aufzugeben und radikal zu erweitern.
Diesen Perspektivwechsel kritisch und mit Bezug zu den neuen Praktiken des gemein-
samen Lernens zu reflektieren und durchzufiihren, wird eine der zentralen Aufgaben
der pidagogischen Inklusiven Diagnostik in naher Zukuntft sein missen. Etliche Bei-
trége zeigen auch in diesem Handbuch, dass erste Schritte dazu bewusst geworden
sind und die Herausforderungen der Inklusion angenommen werden.
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