PeDnocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Weishaupt, Horst

DIPF @

Inklusion als umfassende schulische Innovation. Streitbare Anmerkungen zu

einer wichtigen Schulreform

Moser, Vera [Hrsg.]; Lutje-Klose, Birgit [Hrsg.]: Schulische Inklusion. Weinheim; Basel : Beltz Juventa

2016, S. 27-41. - (Zeitschrift fur Padagogik, Beiheft; 62)

Quellenangabe/ Reference:

10.25656/01:17172

Weishaupt, Horst: Inklusion als umfassende schulische Innovation. Streitbare Anmerkungen zu einer
wichtigen Schulreform - In: Moser, Vera [Hrsg.]; Litje-Klose, Birgit [Hrsg.]: Schulische Inklusion.
Weinheim; Basel : Beltz Juventa 2016, S. 27-41 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-171721 - DOI:

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-171721

https://doi.org/10.25656/01:17172

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.juventa.de

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht tbertragbares, persénliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  sémtlichen Kopien dieses Dokuments miissen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch durfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielféltigen, offentlich ausstellen, auffihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie  die

Kontakt / Contact:
pepocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

BELTZJUVENTA

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



ZEITSCHRIFT FUR
PADAGOGIK

Schulische Inklusion



Zeitschrift fir Padagogik - 62. Beiheft



Zeitschrift fir Padagogik - 62. Beiheft

Schulische Inklusion

Herausgegeben von
Vera Moser und Birgit Lutje-Klose

BELTZJUVENTA



Die in der Zeitschrift verdffentlichten Beitrdge sind urheberrechtlich geschiitzt.
Alle Rechte, insbesondere das der Ubersetzung in fremde Sprachen, bleiben

dem Beltz-Verlag vorbehalten.

Kein Teil dieser Zeitschrift darf ohne schriftliche Genehmigung des Verlages in
irgendeiner Form — durch Fotokopie, Mikrofilm oder ein anderes Verfahren —
reproduziert oder in eine von Maschinen, insbesondere Datenverarbeitungsanlagen,
verwendbare Sprache iibertragen werden. Auch die Rechte der Wiedergabe durch
Vortrag, Funk- und Fernsehsendung, im Magnettonverfahren oder auf dhnlichem
Wege bleiben vorbehalten. Fotokopien fiir den personlichen oder sonstigen eigenen
Gebrauch diirfen nur von einzelnen Beitrdgen oder Teilen daraus als Einzelkopie
hergestellt werden. Jede im Bereich eines gewerblichen Unternehmens hergestellte
oder geniitzte Kopie dient gewerblichen Zwecken gem. § 54 (2) UrhG und verpflichtet
zur Gebiihrenzahlung an die VGWort, Abteilung Wissenschaft, Goethestr. 49,
80336 Miinchen, bei der die einzelnen Zahlungsmodalititen zu erfragen sind.

© 2016 Beltz Juventa - Weinheim und Basel
www.beltz.de - www.juventa.de
Herstellung: Lore Amann

Satz: text plus form, Dresden

E-Book

ISSN 0514-2717
Bestell-Nr. 443510



Inhaltsverzeichnis

Vera Moser/Birgit Liitje-Klose
Schulische Inklusion. Einleitung zum Beiheft ...,

Essays

Wulf Hopf/Martin Kronauer
Welche InkIusion? ..o

Horst Weishaupt
Inklusion als umfassende schulische Innovation.
Streitbare Anmerkungen zu einer wichtigen Schulreform  ........................

Differenzkonstruktionen in Schulen

Marcus Emmerich
Differenz und Differenzierung im Bildungssystem:
Schulische Grammatik der Inklusion/Exklusion .............cccooiiiiiiiinnn

Lisa Pfahl/Justin J. W. Powell

,,Ich hoffe sehr, sehr stark, dass meine Kinder mal eine normale

Schule besuchen kdnnen.” Paddagogische Klassifikationen

und ihre Folgen fiir die (Selbst-)Positionierung von Schiiler/innen  ...............

Tanja Sturm/Monika Wagner-Willi
Herstellung und Bearbeitung von Leistungsdifferenzen
im kooperativ gestalteten inklusiven Fachunterricht ................................

Governanceperspektiven auf Implementierungsprozesse von Inklusion

Saskia Bender/Martin Heinrich

Alte schulische Ordnung in neuer Akteurkonstellation?

Rekonstruktionen zur Multiprofessionalitit und Kooperation

im Rahmen schulischer Inklusion ...



6

Sigrid Hartong/Rita Nikolai
Schulstrukturreform in Bremen: Promotoren und Hindernisse
auf dem Weg zu einem inklusiveren Schulsystem ..............cccooiiiiiiiinnnn... 105

Andrea Dlugosch/Anke Langner
Koordination von ,Inklusion® — Erste Ergebnisse
einer explorativen Studie im Bundesland Tirol ..., 124

Professionalisierungsfragen im Kontext inklusiver Schul-
und Unterrichtsentwicklung

Annelies Kreis/Jeanette Wick/Carmen Kosorok Labhart
Aktivitdtenrepertoires von Regellehrpersonen
an inklusiven Schulen — eine Typologie ..........coiiiiiiiiiiiiiiiiiine, 140

Ann-Kathrin Arndt/Rolf Werning

Unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkréiften

und Sonderpddagog/innen im Kontext inklusiver Schulentwicklung.

Implikationen fiir die Professionalisierung ...............cociiiiiiiiiiiiiiiiinn.., 160

Benjamin Badstieber/Bettina Amrhein
Lehrkréfte zwischen sonderpddagogischer Qualifizierung
und inklusiver Bildung ... 175

Messung inklusiver Entwicklungen in Schulen

Anne Piezunka/Cornelia Gresch/Christine Sdlzer/Anna Kroth

Identifizierung von Schiilerinnen und Schiilern nach Vorgaben

der UN-BRK in bundesweiten Erhebungen:

Sonderpéddagogischer Forderbedarf, sonderpddagogische Forderung

oder besondere UnterstiitZung?  ........ouiuiiiiiriiiieiee e 190

Aleksander Kocaj/Nicole Haag/Sebastian Weirich/Poldi Kuhl/

Hans Anand Pant/Petra Stanat

Aspekte der Testglite bei der Erfassung schulischer Kompetenzen

von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf ........ 212



Weishaupt: Inklusion als umfassende schulische Innovation 27

Horst Weishaupt

Inklusion als umfassende schulische Innovation

Streitbare Anmerkungen zu einer wichtigen Schulreform

Zusammenfassung: Die UN-Behindertenrechtskonvention hat in Deutschland eine weit-
reichende Reformdebatte im Schulwesen ausgel6st. Ihre Berechtigung findet sie in den
teilweise gravierenden Defiziten der bisher Giberwiegend separierenden sonderpadago-
gischen Férderung von Schiilerinnen und Schilern mit Lernbeeintréchtigungen. Bezo-
gen auf einige Aspekte wird versucht, unter den vielfaltigen Handlungsnotwendigkeiten
auf einige schulorganisatorische und strukturelle Notwendigkeiten bis zur Lehrerbildung
und -weiterbildung aufmerksam zu machen. Darauf bezogen soll versucht werden, die er-
kennbaren Reformanséatze mit den Handlungsnotwendigkeiten in Beziehung zu setzen,
um auf dieser Grundlage zu einer Zwischenbilanz der Reformbemiihungen zu gelangen.

Schlagworte: Inklusion, Sonderpadagogische Férderung, demografischer Wandel, Un-
terrichtsorganisation, Segregation

1. Einleitung

In einer umfangreichen Studie wurden vor wenigen Jahren bei den Lehrenden bildungs-
wissenschaftlicher Studieninhalte im Rahmen der Lehrerbildung die Themen erhoben,
die aus ihrer Sicht fiir die universitére Lehrerbildung und die praktische Bewiltigung
der Lehrertdtigkeit als intendiertes Curriculum vorkommen sollen (Kunina-Habenicht
et al., 2012). Es wurden Themenkomplexe und Einzelthemen in mehreren Befragungs-
runden ermittelt, die im Sinne eines Kerncurriculums zu behandeln sind. Der Begriff In-
klusion taucht in dem Themenkatalog nicht auf und auch in die Richtung verweisende
Begriffe wie Umgang mit Leistungsheterogenitit, Heterogenitét durch Behinderungen
oder kooperativer Unterricht sind nicht zu finden. In einigen unterrichtsbezogenen The-
men hatten die in der Inklusionsdebatte hiufig verwendeten Begriffe nur eine randstén-
dige Bedeutung.

Dieses Beispiel mag helfen sich bewusst zu machen, dass die separierende Unter-
richtung von Kindern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf weitgehend auch in der
Erziehungswissenschaft als hinzunehmende Realitit angesehen wurde. Die Anderung
der Empfehlung der Kultusministerkonferenz von 1994 zur sonderpédagogischen For-
derung, die diese Aufgabe bereits explizit allen Schularten zuwies, hinterlie3 bis 2009
keine Spuren in den Lehrerausbildungsverordnungen fiir die Lehrdmter allgemeiner!
und beruflicher Schulen. Erst die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention

1 Dieses Adjektiv wird zunehmend fiir die allgemeinbildenden Schularten ohne Férderschulen
verwendet.
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von 2009, die in deren Folge zunehmende Kritik an der gegenwiértigen Praxis sonderpéd-
agogischer Forderung in den Medien und der Druck der UNESCO, die Umsetzung der
Konvention voranzutreiben, hat in den letzten Jahren Reformprozesse in Deutschland
ausgelost. Inzwischen gibt es eine breite Diskussion der damit im Zusammenhang ste-
henden Herausforderungen (beispielhaft daftir: Feyerer, 2011; Werning, 2014). Sie zeigt
die vielen Facetten auf, die mit der Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention
verbunden sind, die auch weiterreichende schulorganisatorische und -strukturelle Kon-
sequenzen implizieren. Eher im Hintergrund halten sich gegenwiértig die Vertreter der
in diesem Feld bestehenden Interessengruppen. Ihnen ist es aber gelungen, eine sepa-
rierende padagogische Forderung von Kindern und Jugendlichen mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf seit der Griindung der Bundesrepublik Deutschland durchzusetzen
und andere Interessen so zu kanalisieren, dass sie diese institutionelle Struktur bis heute
nicht substantiell gefihrden konnten. Nachfolgend sollen auf der systemischen, orga-
nisatorischen und qualifikator schen Ebene einige Uberlegungen in die gegenwiirtige
Diskussion eingebracht werden, die von dem Bestreben geleitet sind, die immer noch
verfestigte Struktur sonderpddagogischer Forderung aufzubrechen und inklusive Alter-
nativen zu entwickeln. Den Ausgangspunkt der Uberlegungen bilden kritische Befunde
zur gegenwiértigen Situation sonderpddagogischer Forderung.

2. Kritische Befunde zur gegenwaértigen Situation
sonderpadagogischer Forderung

Durch die verstérkte 6ffentliche und politische Aufmerksamkeit wurden auch Probleme
und Defizite der bisherigen Praxis sonderpddagogischer Forderung deutlich bzw. die
Forschung zu Fragen sonderpiddagogischer Forderung angeregt. In dem Schwerpunkt-
kapitel des Berichts ,,Bildung in Deutschland 2014 zur Bildung von Menschen mit Be-
hinderungen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 157-203) wurde ein
Uberblick iiber die gegenwirtige Situation gegeben und auf die weitreichenden Ver-
dnderungsnotwendigkeiten hingewiesen. Danach ist der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland mit einem sonderpiddagogischen Forderbedarf im Jahr 2012 auf
6,6 % aller Schiilerinnen und Schiiler an allgemeinbildenden Schulen angestiegen. 28 %
unter ihnen sind Integrationsschiilerinnen und -schiiler. Zwischen den Landern gibt es
groBBe Unterschiede im Anteil der sonderpddagogisch gefoérderten Schiilerinnen und
Schiiler und in der Entwicklung des Anteils integrativen Unterrichts (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2014, S. 179). Im letzten Jahrzehnt wurde ein zunehmender
Anteil von Schulanfangerinnen und -anfingern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
direkt in Forderschulen eingeschult. 2012 waren es mit 3,3 % nicht nur Kinder mit einer
manifesten Behinderung, sondern auch mit unterschiedlichen Entwicklungsstérungen
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 177).

Mit jeder Bildungsstufe verringert sich der Anteil der gemeinsam betreuten und un-
terrichteten Kinder bzw. Jugendlichen deutlich: In Kindertageseinrichtungen betragt
der Anteil der Kinder mit Behinderungen, die gemeinsam mit Kindern ohne Behinde-
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rungen betreut werden, ungefahr zwei Drittel, im Grundschulbereich sind es nur noch
rund 44 % der Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf und nur noch ungefahr
23% im Sekundarbereich 1. Ein tiberproportionaler Anteil der Forderschiilerinnen und
-schiiler hat Eltern, die an- und ungelernte Arbeiter sind. Auch Kinder mit auslédndischer
Staatsangehdorigkeit sind tiberreprisentiert und werden deutlich seltener integrativ un-
terrichtet als Kinder mit deutscher Staatsangehorigkeit.

Fast drei Viertel derjenigen, die 2012 eine Forderschule verlie3en, haben keinen all-
gemeinbildenden Schulabschluss erworben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2014, S. 181). Auch unter den zielgleich unterrichteten Schiilerinnen und Schiilern an
Forderschulen (nicht beriicksichtigt wurden Absolventinnen und Absolventen von For-
derschulen mit den Forderschwerpunkten Lernen und geistige Entwicklung sowie Ab-
solventinnen und Absolventen mit dem Abschluss Lernen oder geistige Entwicklung bei
den sonstigen Forderschwerpunkten) erreicht ein vergleichsweise hoher Anteil keinen
Hauptschulabschluss (22,7%). Einen mittleren Schulabschluss erreichen 13,7% und
nur 1,1 % eine Hochschulreife.

Die Erhohung des Anteils von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf, die integrativ unterrichtet werden, hatte bisher kaum Konsequenzen fiir
den Bestand von Forderschulen, sondern konnte iiber eine erhohte Anzahl an Feststel-
lungen sonderpddagogischen Forderbedarfs erreicht werden. Dies ist auch unter dem
Gesichtspunkt des Erwerbs eines Schulabschlusses kritisch zu sehen, weil in fast allen
Léndern Absolventinnen und Absolventen der Forderschulen die Mehrzahl der Schiile-
rinnen und Schiiler ohne Schulabschluss stellen. Sie haben sehr grofie Probleme, in den
Ausbildungsmarkt und spéter in den Arbeitsmarkt integriert zu werden.

Erste Befunde deuten auf Unterschiede in der Leistungsentwicklung von Schiile-
rinnen und Schiilern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf in Abhéngigkeit von dem
Forderort hin, da Schiilerinnen und Schiiler (auch bei vergleichbarem personlichem
Hintergrund) in integrativen Klassen hohere Kompetenzen aufweisen als an Forder-
schulen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 180). Dies lenkt den Blick
auf die Qualifikation der Lehrerschaft an Forderschulen, von der nur zwei Drittel iiber
einen entsprechenden Lehramtsabschluss verfiigt (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2014, S. 189). Aber neben der sonderpdadagogischen Kompetenz sollte auch
die fachliche Qualitdt des Unterrichts verstirkt beachtet werden, denn auch in dieser
Hinsicht scheinen Probleme zu bestehen, die sich nachteilig auf die Qualifikation und
damit die Lebenschancen von Schiilerinnen und Schiilern an Férderschulen auswirken
konnen.

Fiir die Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf an be-
ruflichen Schulen erschwert sich die Fordersituation, weil nur 0,3 % der dortigen Lehr-
kréfte tiber eine sonderpddagogische Ausbildung verfiigen. Die im allgemeinbildenden
Schulwesen fiir sonderpddagogische Forderung zusitzlich zur Verfiigung stehenden
Ressourcen existieren nicht an den beruflichen Schulen. Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpddagogischem Forderbedarf gehdren dort meist ohne weitere Differenzierung
zu der Gruppe der Benachteiligten. Weitgehend intransparent ist die Bedeutung privater
Trager nicht nur im Bereich der beruflichen Bildung von Behinderten, sondern auch den
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Forderschulen. Bei einigen Behinderungsarten (z. B. geistige Behinderung) ersetzen sie
sogar teilweise regional ein 6ffentliches Angebot und haben dadurch bedeutsamen Ein-
fluss auf die gegenwirtige Entwicklung sonderpddagogischer Ford rung.

Kritiker der gegenwirtigen ,,Inklusionseuphorie® sollten diese erniichternden Be-
funde zum bisherigen System sonderpddagogischer Forderung beriicksichtigen. Trotz
eines hohen finanziellen Aufwands (Statistisches Bundesamt, 2012, S. 53)? lassen sich
tiefgreifende Defizite nicht tibersehen. Sie wiirden vermutlich noch klarer herausge-
arbeitet werden konnen, wenn es iiber die Bedingungen der Unterrichtsgestaltung an
den Forderschulen differenziertere Informationen gébe. Meist verfiigen die Schulen
durch die starke Differenzierung des Schulangebots nach Forderschwerpunkt nur tiber
wenige Klassen (kaum Parallelklassen) (Dietze, in Vorb.). Durch die Mehrfachbehin-
derung vieler Schiilerinnen und Schiiler muss vermutlich innerhalb der Lerngruppen
hiufig leistungsdifferenzierend unterrichtet werden, denn es gibt an Forderschulen mit
zielgleichem Unterricht zahlreiche Schiiler, die zieldifferent unterrichtet werden miis-
sen (Stiddtetag Nordrhein-Westfalen, Landkreistag Nordrhein-Westfalen, Stadte- und
Gemeindebund Nordrhein-Westfalen, 2013, S. 28). Auch scheint bei Mehrfachbehinde-
rungen nicht nur die vorherrschende Behinderung, sondern auch die Erreichbarkeit und
Auslastung eines Schulangebots fiir den Forderort bedeutsam zu sein. Fiir das Festhalten
an der Forderschule als nach wie vor gut geeignetem Ort zur Forderung aller Schiilerin-
nen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf fehlt bis heute eine breite er-
fahrungswissenschaftliche Fundierung3. Die wenigen vergleichenden Studien sehen fiir
die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler eher Nachteile, wenn sie von den sonstigen
Schiilerinnen und Schiiler getrennt unterrichtet werden (Werning, 2014, S. 610—613).

3. Fehlende strukturelle Bedingungen fiir ein inklusives Schulsystem

Die durch die Behindertenrechtskonvention angestofenen bildungspolitischen und
schulrechtlichen Losungsansétze bewegen sich im Rahmen des bisherigen selektiven
Schulsystems und sind aus Sicht der Monitoring-Stelle zur UN-Behindertenrechtskon-
vention in keinem Bundesland bisher ausreichend, um den Anspriichen der Behinder-
tenrechtskonvention ganz gerecht zu werden (MiBling & Uckert, 2014). Dazu trigt
auch das Bestreben der Bildungspolitik bei, die Reformherausforderungen allein auf
die Gruppe der behinderten Kinder und die Anderung des Forderorts zu beziehen. Mit

2 In den neuesten Veréffentlichungen sind die Daten fiir die Férderschulen nicht mehr enthal-
ten (!). Wahrend an allgemeinbildenden Schulen 2009 insgesamt je Schiilerin bzw. Schiiler
6 000 € ausgegeben wurden, waren es an Forderschulen 14400 €. Bis 2011 sind die Ausga-
ben je Schiilerin bzw. Schiiler an Forderschulen auf 15700 € angestiegen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2014, S. 335).

3 Beispielhaft sei das folgende Zitat zur Schule fiir Erziechungshilfe: ,,[...] in Deutschland 14sst
sich ein folgenreiches Forschungsdesiderat beklagen, das es nahezu unméglich erscheinen
lasst, giiltige Aussagen iiber Qualitit und Effektivitat der Schulform zu treffen* (Willmann,
2007, S. 58).
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diesem Versuch, schulische Inklusion im Rahmen bestehender Schulstrukturen und For-
men der Unterrichtsorganisation umzusetzen, erscheint es moglich, kurzfristige Verén-
derungen ohne tiefgreifende Reformprozesse zu erreichen. Doch bleiben diese Malinah-
men der Integration von Behinderten in die allgemeine Schule unzureichend, wenn sie
nicht verbunden werden mit einem Schul- und Unterrichtskonzept, ,,das darauf abzielt,
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler eine diskriminierungsfreie Bildung zu realisieren®
(Werning, 2014, S. 607; dazu auch: Amrhein, 2011).

Das Bestreben, komplexe schulpolitische Herausforderungen in EinzelmafBnahmen
aufzulosen und damit politisch besser bearbeitbar zu machen, kommt der geringen Re-
formbereitschaft der Kultusministerien der Lander entgegen. Dies ldsst sich bereits aus
den Organigrammen der Ministerien ablesen. Uber sie wird deren Organisationsstruk-
tur sichtbar und es ist davon auszugehen, dass Organisationsstrukturen Programmstruk-
turen zum Ausdruck bringen (vgl. Weishaupt, 2014). Die Organigramme lassen nur bei
wenigen westdeutschen Landern bei der politischen Spitze des Kultusministeriums an-
gesiedelte Stibe zu strategischen Entwicklungsaufgaben erkennen und nur in Baden-
Wiirttemberg bestand ein inzwischen wieder aufgeloster Stab zum Bereich ,,Gemein-
schaftsschule, Inklusion®. Meist bestehen in den Landern einzelne Referate (hdufig nur
auf allgemeinbildende Schulen bezogen), die fiir Fragen der Inklusion zusténdig sind.
Nicht selten besteht eine Verbindung mit der Zustindigkeit fiir Forderschulen. In eini-
gen Organigrammen fehlen aber auch Hinweise auf diese Aufgabe. Insofern kann es
nicht verwundern, dass das Anliegen der schulischen Inklusion keinen hervorgehobenen
Stellenwert im schulpolitischen Handeln der meisten Kultusministerien hat und fiir die
Umsetzung der Inklusion in einem erweiterten Verstindnis kaum Voraussetzungen ge-
geben sind. Zu beméngeln ist, dass den einschldgigen Empfehlungen der Kultusminis-
terkonferenz mit umfassenden Reformvorstellungen (Kultusministerkonferenz, 2011;
Kultusministerkonferenz & Hochschulrektorenkonferenz, 2015) keine den Verinde-
rungsnotwendigkeiten entsprechende Steuerungsstruktur in den Ministerien erkennbar
ist. Eine Ausnahme bilden insofern Bremen und Thiiringen, weil sie immerhin umfas-
sende Entwicklungsplidne Inklusion vorgelegt haben (Freistaat Thiiringen, 2013; Se-
natorin fir Bildung und Wissenschaft, 2010). Auf die besondere Situation Hamburgs
komme ich noch zu sprechen.

Die Verringerung sozialer Benachteiligung im Schulwesen oder eine intensivere For-
derung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund werden als weitere
isolierte Einzelthemen der Schulpolitik angesehen, obwohl sie unmittelbar mit pidago-
gischen Konzepten zur schulischen Inklusion von Behinderten verkniipft sind. Hinzu
kommt noch, dass bisher die Schulpolitik — insbesondere in den westdeutschen Flachen-
landern — die weitreichenden Herausforderungen durch die demografische Entwicklung
ignorieren, die zu einem weiter steigenden Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund auf mehr als ein Drittel im Bundesdurchschnitt fithren (Schwarz
& Weishaupt, 2014). Neben den Stadtstaaten sind alle westdeutschen Fldchenldnder von
dieser Situation — wenn auch unterschiedlich stark — betroffen. Innerhalb der westdeut-
schen Flachenlidnder konzentrieren sich die Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund in den GroBstddten und durch ihre insgesamt benachteiligte soziodkono-
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mische Familiensituation in den Stadtteilen mit giinstigen Mieten. In mehreren Studien
wurde in den letzten Jahren nachgewiesen, dass die migrationsspezifische Segregation
der Grundschiilerinnen und Grundschiiler in GrofBstddten teilweise deutlich tiber den
Unterschieden der rdumlichen Verteilung der Bevolkerung mit Migrationshintergrund
liegt (vgl. Kristen, 2005; Schneider, Schuchart, Weishaupt & Riedel, 2012; Sachver-
stindigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration, 2013). In der Sekun-
darstufe I besuchen iiberdurchschnittlich hohe Anteile der Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Lernen und Haupt-
schulen. Durch die Schulwahlprozesse werden Integrationsbemiihungen erschwert,
weil sich nicht nur Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund in bestimm-
ten Schulen konzentrieren, sondern sich zusitzlich noch die Schiilerzusammensetzun-
gen auf die Leistungsentwicklung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler auswirken
(Dumont, Neumann, Maaz & Trautwein, 2013) und zu einer doppelten Benachteiligung
der Schiilerinnen und Schiiler an den Schulen in einem sozial niedrigen Umfeld fiihren.

In vielen westdeutschen GrofBstddten hat die Mehrheit der Schiilerinnen und Schii-
ler inzwischen einen Migrationshintergrund. In den sozial benachteiligten Stadtvierteln
sind es nicht selten zwei Drittel bis drei Viertel der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Be-
horde fiir Schule und Berufsbildung, 2014). Auch wenn es dariiber keine schulstatisti-
schen Informationen gibt, stellt die sprachliche und kulturelle Heterogenitét eines be-
deutsamen Anteils der Schulkassen kein Randphédnomen des deutschen Schulwesens
dar. Sozialatlanten von Stiddten (z. B. Magistrat der Stadt Frankfurt, 2012) oder die Er-
gebnisse der medizinischen Schuleingangsuntersuchungen (Groos & Jehles, 2015) ver-
weisen auf die hohe soziale Belastung zahlreicher Wohngebiete als eine zwingend zu
beachtende Nebenbedingung einer Inklusionspolitik in vielen Regionen, denn soziale
Benachteiligung und Formen der Behinderung sind — um es nochmals zu betonen — kon-
fundiert.

Bisher hat nur die Stadt Hamburg dieser Tatsache Rechnung getragen. Sie finanziert
die einzelnen Schulen anhand eines schulbezogenen Sozialindex, der anhand verschie-
dener Indikatoren und Kennzahlen auf Grundlage eines Gesamtdatensatzes aller Schu-
len methodisch elaboriert berechnet wird, so dass den Schulen schlief3lich ein Sozialin-
dex mit den Werten zwischen KESS-Index 1, der eine stark belastete soziale Lage der
Schiilerschaft indiziert, und KESS-Index 6, der eine privilegierte Schiilerschaft kenn-
zeichnet, zugeschrieben wird (Schulte, Hartig & Pietsch, 2014). In Abhéngigkeit vom
Sozialindex werden den Schulen sowohl fiir ihre Grundbedarfe als auch fiir Sprach-
fordermafBnahmen, die sonderpddagogische Forderung und Ganztagsangebote differen-
ziert Personalressourcen zugewiesen (vgl. Institut fiir Bildungsmonitoring und Quali-
titsentwicklung, 2013, S. 1).

Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf in den For-
derschwerpunkten Lernen, Sprache oder emotionale und soziale Entwicklung (LSE)
wird auf Basis empirischer Auswertungen ein nach Sozialindex variierender Anteil an-
genommen, fiir den eine ,,systemische Inklusionsressource® bereitgestellt wird. Der an-
genommene Anteil von ,,LSE-Kindern* variiert in der Grundschule zwischen 7,6 % bei
den Grundschulen mit Sozialindex 1 und 0,8 % bei den Grundschulen mit Sozialin-



Weishaupt: Inklusion als umfassende schulische Innovation 33

dex 6. Bei den Stadtteilschulen betragen die entsprechenden Werte 14,1 % und 1,4 %.
Fiir jede Schule wird auf diese Weise ein rechnerischer Wert an Schiilerinnen und Schii-
lern ermittelt, die einen Forderbedarf in den Bereichen LSE haben.

In keinem anderen Bundesland ist bisher dokumentiert, wie den erhéhten piddago-
gischen Anforderungen von Inklusionsschulen in einem multikulturellen Umfeld Rech-
nung getragen wird. Ohne ein erweitertes Konzept von Inklusion mit einer Individua-
lisierung der Forderkonzepte und Formen kooperativer Unterrichtsgestaltung durch
padagogisches Personal mit unterschiedlichen Kompetenzprofilen ist aber eine ange-
messene schulische Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler kaum vorstellbar. Eine
wichtige Vorbedingung sind aber auch Schulen mit einer leistungsheterogenen Schii-
lerschaft, die nur zu erreichen ist, wenn die Schulartdifferenzierung mit mehr als zwei
Schularten in der Sekundarstufe I* aufgegeben wird.

Wie wichtig verbesserte Forderkonzepte fiir benachteiligte und behinderte Schiile-
rinnen und Schiiler nicht nur im Blick auf deren Entwicklungschancen sondern auch
fur die Gesellschaft sind, wird von der Schulpolitik gegenwirtig ebenfalls weitgehend
ignoriert. Insbesondere fiir die Arbeitsmérkte in prosperierenden GrofB3stddten konnen
vermutlich die schulpolitischen Versdumnisse bei der Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund kaum noch aufgeholt werden, denn aus ihnen re-
krutiert sich in nicht wenigen Stddten schon mehrheitlich das lokale Erwerbspersonen-
potential der Zukunft. Insofern ldsst sich das Anliegen der schulischen Inklusion nicht
von den gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen abgekoppelt als isolierte Aufgabe der
Schulentwicklung betrachten. Es fehlt bisher aber das gesellschaftliche Bewusstsein,
sich den weitreichenden und miteinander verschrankten Herausforderungen zu stellen.
Fiir die Kultusministerien gibt es keinen gesellschaftlichen Druck zu einem umfassenden
Reformprogramm des Schulwesens, das der verédnderten Schiilerschaft gerecht wird, die
gesellschaftlichen Notwendigkeiten beachtet und in dessen Zusammenhang das Thema
Inklusion die bestimmende Zielrichtung des Verinderungsprozesses darstellt.

4. Fehlende Organisationsmodelle fiir ein flichendeckendes
inklusives Schulsystem

Betrachtet man die gegenwirtige Inklusionsdebatte nur unter der Perspektive der Ande-
rung des Forderorts der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf, dann werden zwei Aspekte zu wenig berticksichtigt: Zunichst ist Behinderung ein
seltenes Ereignis und dann muss die Art der Beeintrichtigung sehr viel stérker beachtet
werden. Dies zeigt sich schon darin, dass die geringe Zahl der Schulen fiir die meisten
Forderschwerpunkte es nicht erlaubt, diese in ein iibliches Konzept der Schulnetzpla-

4 Das Bundesverfassungsgericht hat dem Gymnasium faktisch eine Bestandsgarantie in dem
Streit um die flichendeckende Einfithrung der Gesamtschule zugesichert und ist nicht durch
gymnasiale Zweige an Gesamtschulen ersetzbar, solange Eltern ein Gymnasium wiinschen
(vgl. Avenarius & Fissel, 2010, S. 337).
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nung zu integrieren, das wenigstens einen Standort einer Schulart in kleineren und meh-
rere in groBeren Kreisen bzw. kreisfreien Stadten vorsieht. Dieses Kriterium — das bun-
deweit wenigstens 500 Schulen verlangt — erfiillen nur die Férderschulen Lernen und
geistige Behinderung (Weishaupt, 2013, S. 25). Die stark konzentrierten Angebote in
den anderen Forderschwerpunkten erschweren deren inklusive Umgestaltung, weil sich
mit den Standorten auch das Fachpersonal und spezifische Sachausstattungen auf we-
nige Schulstandorte konzentrieren. Aus den bisherigen Planungsiiberlegungen wird bei
diesen Gegebenheiten nicht deutlich, ob generell eine wohnortbezogene Inklusion an-
gestrebt wird oder eine eher auf Schwerpunktschulen konzentrierte.

Die Konsequenzen einer wohnortbezogenen Inklusion lassen sich beispielhaft an
einer zweiziigigen Grundschule mit 200 Schiilerinnen und Schiilern illustrieren, die
alle Schiilerinnen und Schiilern besuchen, die in ihrem Einzugsbereich mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf durchschnittlich bundesweit zu erwarten sind. An dieser
Schule miisste mit fiinf Kindern mit einer Lernbeeintrachtigung, zwei Kindern mit einer
Sprachbeeintrichtigung, zwei Kindern mit emotionalen und sozialen Entwicklungssto-
rungen, zwei Kindern mit geistiger Behinderung, einem korperbehinderten Kind und
einem Kind mit einer Sinnesbehinderung (Hoéren oder Sehen) oder sonstigen Beein-
trichtigung gerechnet werden. Im Einzugsgebiet dieser Durchschnittsgrundschule leben
13 Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf, davon sieben bis acht (bei Mehr-
fachbehinderung), die zieldifferent zu unterrichten sind. Dem Kollegium kénnten — auf-
grund der zusitzlichen Zuweisung von Lehrkapazitét fiir den sonderpiddagogischen For-
derbedarf — zwei Sonderpddagogen mit ganzer Stelle angehdren, die aber nicht fiir alle
Forderschwerpunkte ausgebildet wiren, weil insgesamt sechs unterschiedliche Forder-
schwerpunkte an der Schule zu erwarten wéren. Wie kann an einer solchen Schule dem
Kind mit einem besonderen Forderbedarf (z. B. Gehorlosigkeit) entsprochen werden?
Angesichts der Seltenheit von Sinnesbehinderungen sind die entsprechenden pédago-
gischen Fachkrifte nicht flichendeckend verfiigbar, wenn nicht spezielle Einsatzpro-
gramme existieren, z. B. ein landesweit agierendes Forderzentrum wie es beispielsweise
in Schleswig-Holstein existiert und in Thiiringen geplant ist (Freistaat Thiiringen, 2013,
S. 51-53). In der Diskussion ist, Schwerpunktschulen fiir Schiilerinnen und Schiiler
aulerhalb der Forderschwerpunkte Lernen, emotionale und soziale Entwicklung und
Sprache vorzusehen. Dies wiirde aber eine Abkehr von einer wohnortbezogenen Inte-
gration bedeuten. Schon in der Bildungsratsempfehlung ,,Zur pddagogischen Forderung
behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher” (Deutscher Bil-
dungsrat, 1973, S. 150—164) wurde davon ausgegangen, dass auch in einem integra-
tiven System sonderpddagogischer Forderung ,,Pddagogisch-therapeutische Stationen*
fiir Schiilerinnen und Schiiler notwendig sind, die sich und ihre Mitschiilerinnen und
-schiiler gefdhrden konnten. Nach wie vor ist dieser Bedarf unstrittig, aber nicht in allen
Léndern erkennbar, wie diesem Bedarf entsprochen werden soll’.

5 Ein zentralisiertes Handlungskonzept sieht beispielsweise der Entwicklungsplan fiir Thiirin-
gen (2013, S. 49) vor, wihrend Bremen mehrere Regionale Beratungs- und Unterstiitzungs-
zentren (ReBUZ) plant (Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft, 2010, S. 26). Die interna-
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Fiir die Lerngruppenorganisation stellt sich die Frage, ob alle Klassen einer Schule In-
klusionsklassen sein sollen, dann wéren in jeder Klasse nur ein Kind oder zwei Kinder
mit sonderpiddagogischem Forderbedarf. Wird eine Einzelintegration abgelehnt, dann
wiirde nur eine der Parallelklassen zu einer Inklusionsklasse (ggf. mit weniger Schiile-
rinnen und Schiilern als die Parallelklasse) und einer zeitweiligen Doppelbesetzung von
Grundschullehrkraft und Sonderpiddagoge, die bei der anderen Klasse wegfallen wiirde.
Die Eltern der nichtbehinderten Grundschiilerinnen und Grundschiiler hétten dann ggf.
ein Wahlrecht, in welcher Klasse ihr Kind unterrichtet werden soll. Inklusion wére kein
durchgingiges Prinzip der Unterrichtsorganisation fiir alle Klassen.

In anderem Zusammenhang wurde bereits darauf verwiesen, dass diese durchschnitt-
liche Konstellation nach der sozialen Lage des Schuleinzugsgebiets erheblich variie-
ren kann. In sozial privilegierten Schuleinzugsbereichen wird sich die Einzelintegration
von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf voraussichtlich
nicht umgehen lassen, wihrend in sozial benachteiligten Schulbezirken mit einem er-
hohten Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf
unterschiedliche Modelle der Unterrichtsorganisation denkbar sind.

Heute werden noch haufig Integrationsmodelle mit bis zu finf oder sechs behin-
derten Schiilerinnen und Schiilern in einer Klasse praktiziert, die bei einem inklusi-
ven Schulsystem kaum noch moglich sind, wenn wohnortbezogene Inklusion angestrebt
wird. Die Organisationsprobleme und damit verbundenen Konfliktzonen kénnten noch
weiter ausgefiihrt werden. Insbesondere sind zentrale Fragen der Inklusion in der Se-
kundarstufe noch in der Schwebe. Es ist aber auffillig, dass diese Fragen bisher in der
Diskussion um ein inklusives Schulsystem viel zu wenig mitbedacht werden. Fiir die
Diskussion zu diesen Fragen wiren detaillierte Empfehlungen auf der Basis von Erfah-
rungen aus der Praxis wiinschenswert, damit die Umsetzungskonzepte von realistischen
Annahmen ausgehen.

5. Weiterbildung als vordringliche Aufgabe zur Professionalisierung
fir ein inklusives Schulsystem

Die einzelnen Bildungsinstitutionen (einschlieBlich der Forderschulen und der besonde-
ren Ausbildungsstitten der beruflichen Bildung) haben ein je eigenes Verstdndnis von
Menschen mit Behinderungen und von Inklusion entwickelt, das sich auch in der pro-
fessionellen Sozialisation und dem gewachsenen Selbstverstindnis des padagogischen
Fachpersonals widerspiegelt. Dabei ist davon auszugehen, dass in allen Bereichen des
Bildungssystems ein erheblicher Qualifizierungsbedarf entsteht, um den professionel-
len Anforderungsprofilen eines inklusiven Bildungssystems Rechnung tragen zu kon-
nen. Dabei spielt eine zentrale Rolle, welche padagogischen Spezialisierungen benotigt

tionale Erfahrung zeigt im Ubrigen, dass in den meisten Landern etwa 11,5 % der Schiilerin-
nen und Schiiler in Sondereinrichtungen unterrichtet werden, das wéren bei dem gewéhlten
Beispiel zwei der 13 Kinder.
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werden, um dem unterschiedlichen Forderbedarf von Menschen mit einer Behinderung
oder Benachteiligung gerecht zu werden (Heinrich, Urban & Werning, 2013; Hillen-
brand, Melzer & Hagen, 2013) — unter Beriicksichtigung der insgesamt sich verdndern-
den Schiilerschaft. Bisher haben die Lehrkrifte im allgemeinbildenden Schulsystem nur
geringe Erfahrungen mit kooperativen Unterrichtsformen und individualisiertem Ler-
nen. Sie bevorzugen leistungshomogene Lerngruppen. Beméngelt werden in der wis-
senschaftlichen Literatur auch zu geringe Kenntnisse der Lehrkrifte zur effektiven Un-
terstiitzung von Lernenden (vgl. Terhart 2014). Als eine zentrale Aufgabe fiir die weitere
Schulentwicklung wird daher gesehen, in einem umfassenden Sinne die professionelle
Handlungskompetenz der Lehrkrifte weiter zu verbessern. Zu ihr gehdren Professions-
wissen, Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen und Strate-
gien der Selbstregulation.

In der Diskussion befindet sich gegenwiértig der Response-to-Intervention Ansatz als
Konzeption fiir ein inklusives Schulsystem. Dieser Ansatz geht von drei Stufen der Inter-
vention und Férderung aus (Hillenbrand et al., 2013, S. 43). Mit dieser Konzeption ver-
bunden ist eine Differenzierung der Fachkrifte, zu denen die im Ausland bereits vorhan-
denen Assistenten gehoren konnten, die inzwischen auch z. B. in Schleswig-Holstein in
den Schulen eingesetzt werden sollen. Dieser Ansatz wird teilweise kritisch betrachtet.
Insbesondere wird darauf hingewiesen, dass inklusive Schulen nicht ohne eine elabo-
rierte Form der Kooperation zwischen Lehrkraften mit unterschiedlichen Kompetenz-
profilen zu realisieren sind (Heinrich et al., 2013; Moser, 2013). Lehrkréfte an inklusi-
ven Schulen miissen nach dem konkurrierenden Ansatz in Formen der anspruchsvollen
Teamarbeit, wie sie in dem Konzept der professionellen Lerngemeinschaft vorgesehen
ist, ausgebildet werden. Als wichtig sehen die Kritiker auch eine gleichberechtigte Zu-
sammenarbeit in multiprofessionellen Teams an, die Vermeidung einer ,,Sonderpad-
agogisierung® der allgemeinen Schule und eine integrationsdidaktische Diagnostik an
Stelle einer psychologischen. Hinzu kommt die Notwendigkeit, die sonderpiddagogi-
schen Inklusionsbemithungen im Zusammenhang erweiterter Inklusionskonzepte zu se-
hen. Diese Debatte um die Zielrichtung der professionellen Zusammenarbeit in einer
inklusiven Schule muss weitergefiihrt werden, weil sich dariiber auch die Zielsetzun-
gen der Ausbildung und Fort- und Weiterbildung der Lehrkréfte bestimmen. Modell-
vorhaben — wie das Riigener Inklusionsmodell (http://www.rim.uni-rostock.de/) — sind
notwendig, damit die weitere Diskussion erfahrungsbasiert gefiihrt werden kann. Doch
dréngt sich auch bei diesem Reformthema die Vermutung auf, dass in einigen Lindern
iiber Modellversuche nicht versucht wird, die Umsetzung der Reform voranzutreiben,
sondern ,,begriindet” zu verzogern.

Obwohl gegenwirtig im Zusammenhang der Inklusionsdebatte vor allem eine Re-
form der Lehrerbildung diskutiert wird (Wolfswinkler, Fritz-Stratmann & Scherer,
2014), die sicher dringend erforderlich ist, ist fiir die gegenwértigen Prozesse der Um-
setzung der Behindertenrechtskonvention die Lehrerfort- und Weiterbildung vorran-
gig, denn nur iber sie lassen sich kurzfristige Verdnderungen im Schulsystem unter-
stiitzen. Eine Analyse der Bertelsmann Stiftung zu Lehrerfortbildungen zur Inklusion
(Amrhein & Badstieber, 2014) kommt aber zu dem Ergebnis ,,dass sich Fortbildung
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héufig noch an Einzelpersonen richtet und vor allem zunéchst einer ziigigen Information
zur Ausgestaltung der anstehenden Bildungsreformen im Bereich Inklusion dient™ (Am-
rhein & Badstieber, 2014, S. 23). Die Verbesserung der Kompetenzen beispielsweise
bezogen auf die Unterrichtsgestaltung und die Lehrkriftekooperation ist bisher noch
kaum ein Fortbildungsthema. Dementsprechend klagen viele Lehrkrifte allgemeinbil-
dender Schulen iiber einen weitgehend nicht erfiillten Fortbildungsbedarf. Lediglich
9,5% der Grundschullehrkrifte gaben an, in den letzten zwei Jahren (mindestens) eine
Fortbildungsveranstaltung zu Integration/Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf besucht zu haben. Einen entsprechenden Fortbil-
dungsbedarf artikulierten demgegentiiber 68 %. Die Diskrepanz zwischen Teilnahme
und Bedarf fillt damit beim Thema Inklusion unter den 20 erfassten Fortbildungsthe-
men am groBten aus (Richter, Kuhl, Reimers & Pant, 2012, S. 247). Im Sekundarbe-
reich I haben sich in den letzten zwei Jahren nur 1,7 % der Gymnasiallehrer und 6,2 %
der Lehrkréfte an sonstigen Schularten zu Fragen der Integration/Inklusion fortgebildet
(Richter, Kuhl, Haag & Pant, 2013, S. 378—380.). Diese Befunde verdeutlichen vol-
lig unzureichende Anstrengungen der Kultusministerien, den beabsichtigen Reform-
prozess Uiber ein Fortbildungsprogramm zu unterstiitzen. Oft werden die vorhandenen
Programme von Sonderpiddagogen durchgefiihrt, obwohl es wichtig wire, die schulpad-
agogische Expertise im gesamten allgemeinbildenden und berufsbildenden Bereich ein-
zubeziehen. Eine vollig unverstindliche Zurtickhaltung besteht bei vielen Ministerien,
die Expertise an den Hochschulen in die Fortbildungsmafnahmen einzubeziehen. Die
Personen und Institutionen, die die Fort- und Weiterbildung tibernehmen, sollten sicher-
stellen, dass die Vielfalt der Ansétze und der neueste wissenschaftliche Erkenntnisstand
beriicksichtigt werden.

Insbesondere die Schulleitungen sind im Sinne der inklusiven Schulentwicklung zu
qualifizieren. Wenn in ihrem Denken nicht die Vorstellung einer inklusiven Schulkultur
verankert ist, sind Friktionen bei der Umsetzung der Reformintentionen in den Kollegien
vorprogrammiert. Durch MaBnahmen begleitender Supervision sind die antizipierbaren
Konflikte zwischen unterschiedlichen Professionen in den neuen Akteurskonstellatio-
nen (allgemeine Lehrkrifte, Sonderpddagogen, Schulpsychologen, Schulsozialarbeiter,
Integrationshelfer, Physiotherapeuten etc.) abzufangen bzw. konstruktiv zu bearbeiten.

6. Schlussbemerkung

Die Transformation des Schulsystems zu einem inklusiven System ist als langfristi-
ger Reformprozess zu sehen und so zu konzipieren. Nachdem viele Jahre eine sepa-
rierende Unterrichtung von Schiilerinnen und Schiilern gesellschaftlich akzeptiert
vorherrschte, ist kein kurzfristiger Einstellungswandel in der Gesellschaft zu erwar-
ten. Auch werden die etablierten Interessengruppen am Bestehenden festhalten. Versu-
che, den notwendigen umfassenden Innovationsprozess durch partielle Verdnderungen
im allgemeinen Schulwesen und eine Anderung des sonderpidagogischen Férderorts
von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Foérderbedarf zu umgehen,
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werden an den praktischen Erfordernissen des Unterrichtsalltags und den Widerstén-
den aus dem Forderschulsystem scheitern. Entsprechend sollten schon in den Kultus-
ministerien Programmstrukturen geschaffen werden, die eine angemessene Steuerung
der Entwicklungsprozesse gestatten. Eine Verstindigung tiber die Ausgestaltung des
Zielerreichungsprozesses mit den betroffenen Gruppen ist wichtig, um richtige Schritte
einzuleiten. Dazu wire es notwendig, sowohl die strukturellen Probleme der Schulent-
wicklung als auch spezifische Organisationsprobleme und Konzepte der Professionali-
sierung des Personals differenzierter zu erdrtern und ggf. auch unterschiedliche Kon-
zepte zundchst zu erproben. Dafiir wiaren Planungen zu erarbeiten, die die einzelnen
Umsetzungsschritte konkretisieren und eine Uberpriifung der Zielerreichung gestatten.
Bisher liegen solche Planungen nur fiir zwei Lander vor. Hamburg bemiiht sich mit sei-
ner bedarfsorientierten Mittelzuweisungspolitik, ein umfassendes Inklusionsverstind-
nis politisch umzusetzen.

Die Widerstinde in mehreren westdeutschen Lindern gegen eine Verschlankung der
Schulstruktur in der Sekundarstufe I sind Anzeichen fiir ein Festhalten an einem selek-
tiven Schulsystem, in dem sich Inklusion in einem erweiterten Sinn nicht verwirklichen
lasst. Die weitreichenden Entwicklungsprobleme des Schulwesens durch zunehmende
Heterogenitit und soziale Segregation der Schiilerschaft werden ignoriert. Erst wenn
die sozial selektive Schulpolitik der Lander noch starker gesellschaftlicher Kritik aus-
gesetzt sein wird, sind auch fiir eine inklusive Schulpolitik neue und vielleicht nachhal-
tigere Impulse zu erwarten. Dies konnte der Fall sein, wenn die Diskussion der ,,Fach-
arbeiterliicke auch die Schulpolitik mit einbezieht.

In jedem Fall wire es wichtig, die unterschiedlichen Reformentwicklungen syste-
matisch wissenschaftlich zu begleiten, damit Fehlentwicklungen erkannt werden und
vielleicht Impulse fiir verstirkte Reformbestrebungen in einigen Landern gegeben wer-
den konnen.

Die Realisierung der Inklusion wird von einer Lehrerschaft abhingig sein, die diese
Reform mittragt. Deshalb kommt der Fort- und Weiterbildung der Lehrerschaft kurzfris-
tig strategisch eine besondere Bedeutung zu.
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Abstract: In Germany, the UN Convention on the Rights of People with Disabilities has
triggered a far-reaching debate on the reform of the school system. This is justified by
the sometimes severe deficits of the so far mostly segregating special needs education
for students with learning disabilities. With regard to selected aspects, attention is drawn
to several school-organizational and structural necessities among the manifold needs for
action, including aspects of teacher training and further education for teachers. Within this
context, the recognizable reform initiatives are related to the needs for action to thus cre-
ate a basis on which to achieve an interim assessment of these reform efforts.

Keywords: Inclusion, Education of Pupils with Special Educational Needs, Demographic
Change, Classroom Management, Segregation
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