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Entwicklung halten und begleiten beim Gestalten
inklusiver Zukiinfte

Abstract

In this article, we will first trace how the meaning of individual development
or dimensions thereof have been addressed in the context of inclusion. Subse-
quently, we will present some approaches to developmental thinking related to
adulthood and draw out possible connections to the field of inclusion research.
The next step will be to show how such thinking can help recognize and make
visible requirements and preconditions for designing and shaping the future in
more differentiated ways. The article concludes with considerations for the design
of developmentally sensitive and supportive environments.

In diesem Beitrag wird zunichst nachgezeichnet, wie die Bedeutung individueller
Entwicklung bzw. einzelner Entwicklungsdimensionen bisher im Kontext von In-
klusion adressiert wurde. Im Anschluss werden einige Ansitze entwicklungstheore-
tischen Denkens bezogen auf das Erwachsenenalter vorgestellt und mégliche Ver-
bindungen zum Feld der Inklusionsforschung skizziert. Danach wird aufgezeigt,
wie ein solches Denken hilfreich sein kann, um Anforderungen und Voraussetzun-
gen fiir das Entwerfen und Gestalten von Zukunft differenzierter zu erkennen und
sichtbar zu machen. Der Beitrag schliefft mit Ableitungen von Uberlegungen zur
Gestaltung entwicklungssensibler und férderlicher Umgebungen

1 Einleitung

Der Anspruch, Inklusion als ,volle und wirksame Teilhabe an der Gesellschaft®
(UN 2008, Art.3c) umzusetzen, ist nicht nur, aber vor allem eine Aufgabe, die
durch und in Organisationen bearbeitet wird. Inklusion als gelebte Praxis in Or-
ganisationen zu verankern, scheint ausgesprochen voraussetzungsvoll. Wir méch-
ten hier erkunden, was dazu beitragen kdnnte, diese Anforderungen besser zu
verstehen. Dies impliziert, auch den ,Méglichkeitssinn® (Musil 1930/1978 16)
der Akteur*innen zu stirken und ihre Handlungsoptionen in Bezug auf fachliche
Aufgaben zu erweitern. Der Fokus liegt besonders auf der Erméglichung tiefer-
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greifender organisatorischer und institutioneller Verinderungen in Richtung der
Verwirklichung eines inklusiven Anspruchs.

Nach dem theoretischen Modell des ,,Anticipatory Present Moment* fithrt dieser
Beitrag in eine weitere theoretische Denkrichtung ein, jene der Entwicklungsthe-
orie des Erwachsenenalters. Wir méchten mit Hilfe der Sichtweisen, die diese The-
orie eroffnet, einige besondere Herausforderungen des Feldes beleuchten. Zum
einen kdnnten sie erlauben, Hypothesen zur Erklirung der von Badstieber (2021)
beschriebenen Phinomene zu bilden: Was kénnte moglich machen, dass unter
dhnlichen dufleren Voraussetzungen in manchen Fillen systemerhaltend und in
anderen systemtransformierend gehandelt werden kann? Zum anderen kénnten
sie beitragen, die Bedingungen fiir die Arbeit an zukunftsfihigen Losungen im
Bereich der universitiren Aus- und Fortbildung von Inklusions-Fachleuten zu re-
flektieren und bisher unbeachtete Aspekte fruchtbar zu machen.

2 Adressierung von Entwicklung und
Entwicklungsdimensionen im Kontext von Inklusion

Das Verhiltnis der Inklusiven Pidagogik zu einem individuellen Entwicklungs-
begriff kann als ambivalent bis belastet angesechen werden. Dies liegt vor allem
daran, dass dieser nur schwer von ,Normierung [...] und diese wiederum in-
nerhalb eines Forderkontextes nicht von Normalisierung® loszulésen sei (Kronig
2017 58). Dagegen besteht weitestgehend Konsens dariiber, dass der Anspruch
zur Gestaltung inklusiver Bildungs- und Unterstiitzungssysteme als abhingig von
institutionellen, gesellschaftlichen und politischen Entwicklungsprozessen zu be-
trachten ist, wie auch der Titel des Sammelbandes von Hicker & Walm (2014),
Inklusion als Entwicklung, zam Ausdruck bringt.

Wir halten hier eine klare begriffliche Trennung fiir hilfreich: Auf der Ebene des
einzelnen Individuums ist eine volle und wirksame Teilhabe an der Gesellschaft
sicherzstellen (UN 2008, Art.3c). Die Umsetzung dieses Rechtsanspruchs darf
nicht an individuelle Voraussetzungen oder Bedingungen gekniipft werden und es
sind die Verhiltnisse zu beseitigen, die Exklusion erzeugen (vgl. Kronauer 2009).
Auf der Ebene der professionell handelnden Personen muss jedoch die Befihigung
zu einer Inklusiven Pidagogik als duflerst voraussetzungsvoll angesehen werden
(vgl. Leuthold 2019, 206f). Dies unterstreicht auch die intensive Beschiftigung
der Inklusionsforschung mit Fragen der Ausbildung und Professionalisierung von
Lehrer*innen und Fachkriften. Inklusive Pidagogik verlangt nach professionel-
len Akteur*innen, die in der Lage sind, auf wahrnehmbare Unterschiede in ei-
ner nicht stigmatisierenden Weise (Black-Hawkins & Florian 2012) einzugehen.
Zudem sollen sie zur Weiterentwicklung organisatorischer Strukturen beitragen
konnen, die eine inklusive Arbeit méglich machen.

Es liegt uns fern, individuelle Einflussméglichkeiten naiv verklirt zu zeichnen.
Giddens (1984) Strukturationstheorie oder Wengers Theorie der Communities
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of Practice (Wenger 1998) folgend, gehen wir davon aus, dass sich Strukturen
und das Handeln von Akteur*innen wechselseitig bedingen. Von Interesse ist fiir
uns aber, welche Bedingungen auf der Seite des Individuums einen Unterschied
machen kénnen. Das APM-Modell hat bereits gezeigt, dass Akteur*innen ,als
Jknowledgeable agents’ zu verstehen sind, [...] mit der Fihigkeit ausgestattet [...],
iiber ,taken-for-granted social rules and technological artifacts® hinauszuagieren®
(Eberherr 2017, 271).

In pidagogischen Organisationen ergibt sich der Verinderungsbedarf nicht allein
aus gednderten politischen Vorgaben oder neuen wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen. Er betrifft nicht nur die praktische Handlungsebene, sondern vor allem die
schwieriger zu erreichende Ebene der individuellen Grundannahmen und Uber-
zeugungen. Verinderung kann nicht einseitig von oben angeordnet werden. Sie
muss auf allen Ebenen verstanden, angenommen und mitgestaltet werden kdnnen.
Dies kann nicht als eindimensionaler Prozess angesehen werden. Einen dhnlichen
Gedanken mit Blick auf die kontingenten und entwicklungsoffenen Méglichkei-
ten inklusiven Lehrer*innen-Handelns skizzieren Frohn & Pech (2019, 38). Sie
stellen fest, dass die Rahmenbedingungen des Handelns im Unterricht ,keine ob-
jektiven Konstanten® darstellen, sondern als ,verinderbare Faktoren“ betrachtet
werden kdnnen. Wie sehr es gelingt, hier Spielriume wahrzunehmen und zu niit-
zen, hingt aber davon ab, wie Akteur*innen sich selbst und die Welt verstehen.
Andert sich dieses Verstindnis, indert sich auch die Auslegung der vorgefundenen
Bedingungen und insbesondere die Wahrnehmung von gestaltbaren Riumen. Im
Kern wird hier ein Verstindnis von Entwicklung gezeichnet, das sich auf Moglich-
keiten transformatorischer Bildungsprozesse bezieht (vgl. Koller 2018) und somit
bereits auf ein vertikales Entwicklungsverstindnis rekurriert. Individuen kénnen
demnach zunehmend aus einem groflere Komplexitit einschliefenden Auswahl-
bereich schépfen, wenn z. B. durch Erfahrung und Reflexion eine Transformation
der Strukturen ihrer persénlichen Bedeutungsbildung stattgefunden hat.

Ein im Kontext der Inklusion in Ansitzen diskutierter Entwicklungsansatz betrifft
die Bedeutung und Méglichkeit von Verinderung der personlichen epistemischen
Strukturen. Darunter kénnen jene Uberzeugungen subsummiert werden, welche
jemand tber (seine/ibre) Fihigkeiten und Maglichkeiten zu wissen hilt. In einem
weiteren Sinn sind epistemische Strukturen potenziell bewusstseinsfihige Wahr-
nehmungen und Interpretationen sozialer Wirklichkeit: ,,Wenn Menschen han-
deln, tun sie dies im Rahmen von Vorstellungen, wie die Welt, sie selber, ihre
Mitmenschen beschaffen sind und funktionieren. Sie sind geleitet von Zielen,
wie man Wiinschenswertes realisieren kann, also von Differenzwahrnehmungen
zwischen dem, was ist, und dem, was sein soll [...]. Ohne Riicksicht auf diese epi-
stemischen Strukturen bleibt das Handeln in Institutionen unverstanden® (Fend
2008, 157, zit. in Badstieber 2021, 22).

doi.org/10.35468/5978-06
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Epistemische Strukturen von Akteur*innen kénnen im Hinblick auf Inklusion
sowohl die Ebene der Politik, die jeweilige System- bzw. Organisationsebene, die
Ebene der Didaktik als auch das konkrete Agieren in einzelnen Situationen umfas-
sen und beeinflussen. Das Forschungsfeld persénlicher Epistemologien (Brownlee
u.a. 2011) zeigt auf, dass sie u.a. durch kritische Reflexion iiber Lehren und Ler-
nen verinderbar sind und differenzierter, komplexer und inklusiver werden kén-
nen. Jordan u.a. (2009) haben darauf hingewiesen, dass Uberzeugungen rund um
Behinderung sowohl mit allgemeinen epistemologischen Uberzeugungen iiber
Lernen und Lehren zusammenhingen als auch damit, wie sehr Lehrende sich
fahig fiihlen, Unterschiede im Klassenzimmer in nicht-stigmatisierender Weise zu
beriicksichtigen. Die Autoren schliefen daraus, dass fiir die Arbeit in inklusiven
Kontexten differenziertere und komplexere epistemologische Uberzeugungen bes-
ser geeignet zu sein scheinen.

Forschungsergebnisse zu epistemischen Strukturen finden bereits Eingang in
die Ausbildung von Lehramtsstudierenden (Hihnlein 2018), anders als jene zu
Entwicklungstheorien des Erwachsenenalters. Die einzige uns bekannte Arbeit
im deutschsprachigen Raum, die Inklusion mit einem umfassenderen vertikalen
Entwicklungsverstindnis verbindet, ist die Dissertation von Leuthold (2019).
Leuthold hat Studierenden des Fachbereichs Erzichungswissenschaften an der
Universitdt Erfurt eine schriftliche Explikationsaufgabe gestellt. Sie sollten be-
schreiben, wie sie Inklusion férdern wiirden, vorausgesetzt sie wiirden iiber ein
weites Handlungs- und Interventionspouvoir verfligen. Parallel dazu hat er den
Washington University Sentence Completion Test mit ihnen durchgefiihre, ein
projektives Testverfahren, das von Jane Loevinger im Rahmen ihrer Ego-Deve-
lopment-Theory entwickelt wurde (1976). Er wollte damit feststellen, ob sich
charakteristische Konzeptualisierungen des Verstindnisses von Inklusion sowie
Handlungsstrategien herausarbeiten lieffen, die Entsprechungen zu den durch das
Testverfahren beschreibbaren Entwicklungsstufen zeigen. Leuthold (2019, 210)
fragt damit im Grunde danach, ob wir Unterschiede im Umgang mit Inklusion
nicht auch als Ausdruck von etwas begreifen und verstehen konnen, ,,das [in der
einschligigen pidagogischen Forschung RS/OK] nichr untersucht wird®, etwas,
das bisher als ,dahinterliegende(r) Wirkfaktor schlicht iibersehen wurde. Mit
seiner Arbeit konnte er fiir das Feld der Inklusion erstmals dezidiert aufzeigen,
wie — im Unterschied zu gedanklichen Inhalten — die Struktur des Denkens und
der Bedeutungsbildung gleichermaflen Wahrnehmungen und Handlungsmég-
lichkeiten von Akteur*innen sowohl bedingen als auch begrenzen kann. Diese
Strukeur ist sich ihrer selbst nicht bewusst. Auch zeigt sie sich nicht als ein fiir alle
Mal festgelegt, sondern kann sich im Laufe des Lebens mehrfach verindern. Auf
die Unterscheidungsméglichkeiten, die durch eine genauere Betrachtung dieser
Strukeur und ihrer Verinderungen gewonnen werden kénnen, wollen wir im Fol-
genden ausfiihrlicher eingehen.

doi.org/10.35468/5978-06
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3 Entwicklungstheorien des Erwachsenenalters

Individuelle Entwicklung wurde in Literatur und Kunst schon frith thematisiert.
Dort wurden Ausdrucksformen dafiir gefunden, wie Menschen in anspruchsvolle
Situationen geraten kénnen und wie dadurch sowohl dufiere als auch innere Ver-
inderungen in jhrem Denken und Fiihlen méglich werden.
Entwicklungstheorien sind ein Feld mit zahlreichen Stromungen, bauen auf un-
terschiedlichen ontologischen Vorverstindnissen auf und haben mehrere Modelle
hervorgebracht. Fragen der Entwicklung jenseits der Adoleszenz wurden jedoch
erst ab der Mitte des 20. Jahrhunderts Gegenstand empirischer Forschung. Zwei
Stringe lassen sich in einer ersten Phase unterscheiden' (McGowan u.a. 2007,
402f): Ein Strang, als dessen bekanntester Vertreter Erik Erikson (engl. 1959/dt.
1966; eng. 1982/dt. 1980) gilt, verbindet menschliche Entwicklung mit Lebens-
phasen, welche jeweils typische Aufgaben bereithalten. Damit diese Aufgaben und
damit einhergehende Krisen gemeistert wiirden, entwickeln sich die Ich-Identitit
eines Menschen sowie die Reife der Persénlichkeit zunehmend weiter. Ein beson-
deres Augenmerk richtet Erikson auf die Bedeutung der Einbindung des Men-
schen in soziale Umfelder, die sich fiir dessen Entwicklung mehr oder weniger
forderlich erweisen wiirden.

Ein zweiter Strang, die konstruktivistische Richtung, vertreten von Perry
(1970), Kohlberg (1996), Selman (1980), Loevinger (1976), Kegan (1982/dt.
1986,) Cook-Greuter (1999) Kegan & Lahey (2009) baut zum Teil auf For-
schungen von Jean Piaget (1936; 1937; 1948; 1969) auf, dem es gelungen war,
eine neue Auffassung von kindlicher Entwicklung als Wechselwirkung zwischen
Menschen und Umwelt zu begriinden. Die genannten Vertreter*innen erwei-
terten ihre Modelle auf das Erwachsenenleben. Thre Forschungsergebnisse fin-
den fiir gewisse Unterschiede zwischen einzelnen Menschen von Lebensalter
und Lebensphase unabhingige Erklirungen. Gemeinsam ist ihnen, dass sie eine
aufsteigende Sequenz von Entwicklungsstadien zunehmender Komplexitit be-
schreiben, jeweils gekennzeichnet durch ein interdependentes Zusammenspiel
von emotionalen, kognitiven und sozialen Aspekten. Diesen konstruktivisti-
schen Strang mochten wir als orientierende Betrachtungs-Linse fiir unsere Auf-
gabe fruchtbar machen.

Uns ist bewusst, dass die Vorstellung eines als sequenziell angenommenen stufen-
oder stadienformigen Verlaufs von Entwicklung Anlass fiir kontroversielle Stand-
punkte bietet. Eine wihrend des Entstehens dieses Beitrags von Nora Bateson

1 Ein weiterer Strang dialektischer Entwicklungstheorien, welche noch stirker individuelle, soziale,
kulturelle und situative Kontexte in ihrer Wechselwirkung mitbetrachten, zeichnet sich bereits ab
(Mascolo & Bidell 2020, Basseches 2020) und wird unsere praktische Arbeit in Zukunft bereichern.

doi.org/10.35468/5978-06
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im Rahmen eines Facebook-Eintrags eroffnete Debatte? sieht in Stufenmodellen
u.a. einen Ausdruck eines iiberholten, rationalistischen Weltbildes mit einer re-
duktionistischen Siche, die der Komplexitit des Lebens nicht gerecht wird. Zu-
dem bestehe die Gefahr eines Dominanzanspruchs, wenn Menschen aufgrund
von Testverfahren kategorisiert werden. Wir nehmen den Hinweis auf solche Ge-
fahren, gerade im Kontext einer Inklusiven Pidagogik und des stets schmalen
Grats zwischen Stigmatisierung und genuin forderorientierter Handlungsplanung
(vgl. Neumann & Liitje-Klose 2020), sehr ernst. Dennoch, und bewusst ohne
ideologische Setzung, sind wir zuversichtlich, dass einige Unterscheidungen die-
ser Theorien fiir unser Anliegen produktiv werden kénnen. Unser Interesse gilt
Erkenntnissen, wie wir in der Vorbereitung und Begleitung inklusiv arbeitender
Pidagog*innen Entwicklung begiinstigen kénnen. Ein weiteres Ziel besteht darin,
besser zu verstehen und verstindlich zu machen, in welcher Weise die ernsthafte
Beschiftigung mit Zukunft die beteiligten Menschen fordert und beansprucht.
Worauf bezieht sich nun die Idee von individueller vertikaler Entwicklung kon-
kret? Menschen nehmen sich und ihre Umwelt wahr und geben ihr — spontan
und automatisch — Bedeutung: um sich zu orientieren, ein Gefiihl von Kohirenz
zu erzeugen und handlungsfihig zu sein. Unsere Sinne begrenzen auf einer tech-
nischen Ebene, was wir unterscheiden und wahrnehmen kénnen. Was durch die
sinnlichen Filter gelangt, wird durch einen komplexen inneren Prozess fortlaufend
emotional und kognitiv bewertet. Auf diese Weise bilden wir Bedeutung und er-
zeugen — nach konstruktivistischem Verstindnis — die Welt, in der wir leben, bil-
den unsere Gedanken und motivieren unsere Handlungen. Diesen fortlaufenden
inneren Prozess der Bedeutungsbildung versteht Jane Loevinger (Loevinger 1976)
als ,,das Ich“ bzw. Robert Kegan (Kegan 1982/dt. 86) als ,,das Selbst.“. Dieses Ver-
stindnis des Ich — als Prozess — weicht vom Alltagsverstindnis des Wortes ,,ich® ab.
Die Art und Weise, wie dieser Prozess sich vollzieht, aus welchen Moglichkeiten er
zu einem gegebenen Moment und in einem gegebenen Kontext jeweils schopfen
kann, verdndert sich im Laufe von Entwicklung. Diese Verinderung kann iiber die
Art und Weise, wie wir uns sprachlich duf$ern, beobachtet werden. ,Die Grenzen
meiner Sprache bedeuten die Grenzen meiner Welt.“ (Wittgenstein Tractatus, Satz
5.6, Hervorhebung im Original, 1959, dt. 1963)

Loevinger (1976)%, unterscheidet aufgrund von empirisch gewonnenen Daten fol-
gende vier Aspekte, in denen sich die Entwicklung der Ich-Strukeur zeigt:

2 Hier lassen sich einige der Argumentationsverldufe dieser seither als ,Great Stage Theory Debate® be-
zeichneten differenzierten Auseinandersetzung nachverfolgen: https://apophany-epiphany.com/debate/

3 Siehe hierzu die Arbeit von Binder (2016), der die komplexe Entstehungsgeschichte dieser Modelle,
die eine stufenférmige Entwicklung annehmen, detailliert rekonstruiert und einen umfangreichen

Uberblick iiber den Stand der Forschung zu ihrer Validierung gibt.

doi.org/10.35468/5978-06
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o Charakter-Entwicklung und Impulskontrolle (von impulsivem Verhalten zu Re-
speke vor der Individualicit und den Grenzen der anderen, sowie der Fihigkeit
zum Umgang mit inneren Konflikten),

o interpersoneller Stil (von Abhingigkeit und Manipulation anderer zu Respekt
vor Autonomie und Fihigkeit zur Interdependenz sowie Freude an Verschie-
denheit),

* Bewusstseinsfokus (von Orientierung auf Kérperwahrnehmung und der Wahr-
nehmung und Orientierung an der Umwelt zu einer zunchmenden Wahrneh-
mung der eigenen Innenwelt mit differenzierten Gefiihlen, differenzierten Ge-
danken und der Fihigkeit, sich in sozialen Systemen wahrzunehmen)

* kognitiver Stil (zunehmend feineres Unterscheiden und komplexeres, konzep-
tuelles Denken).

Fiir Kegan (engl.1982/dt.1986) ist Entwicklung ein lebenslanger und aktiver
Prozess, in dem das ,,offene System Mensch mit seiner Umwelt interagiert. Da-
bei werden in der Organisation seiner Erfahrungen Bedeutungsbildungssysteme
ausgebildet, die als natiirliche ,Emergenzen des Selbst“ eine eigene epistemische
Gestalt aufweisen. Als das grundlegende Organisationsprinzip beschreibt Kegan
entwicklungsphasenspezifische Gleichgewichte von Subjekt-Objekt-Strukturen.
Die Kernfrage — auch fiir die didaktische Gestaltung von Lernarrangements —
lautet hier: Welchen inneren Prozessen sind Menschen ,,unterworfen®, ohne da-
rauf bewusst Einfluss nehmen zu konnen (Subjekt), und zu welchen konnen sie
sich bereits aktiv in Beziehung setzen, sie selbst steuern bzw. gestalten (Objekt)?
Die jeweilige Subjekt-Objekt-Strukeur betrifft nicht den Inhalt des Denkens,
sehr wohl aber die Art der inneren Organisation, innerhalb der Menschen Be-
deutung bilden. Laut Kegan zeigt eine solche Sichtweise einen ,neuen Weg,
die Frage nach der Beziehung zwischen Individuum und sozialem System zu
beantworten. Sie macht uns darauf aufmerksam, dass die Grenze zwischen In-
dividuum und sozialem System [...] immer wieder neu gezogen wird.“ (Kegan
1986, 158).

Eine jeweils nichste Stufe der bedeutungsbildenden Form zeigt sich darin, dass
das bisher Steuernde nun bewusst, reflektierbar und damit gestaltbar wird. Ent-
wicklung wird hier als laufende Zunahme von Steuerungsfihigkeit betrachtet. In
Summe beschreibt Kegan finf sequenzielle Strukturen der Bedeutungsbildung
und die dazugehorigen Uberginge. Die letzten drei Stufen sind fiir das Erwach-
senenalter von besonderer Bedeutung. In der Reihenfolge ihres Erscheinens sind
dies der ,Socialized Mind®, der ,,Self-Authoring Mind“ sowie der ,,Self-Transfor-
ming Mind“ (Kegan & Lahey 2011, 17). In der Struktur des ,Socialized Mind“
konnen Wiinsche und Bediirfnisse als Objekte gehalten und situationsadiquat
zuriickgestellt werden. Als Subjekte wirken hier die Ideen, Normen und Uberzeu-

doi.org/10.35468/5978-06
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gungen der Menschen und relevantesten Systeme in der Umgebung (d. h. Familie,
Gesellschaft, Ideologie, Kultur usw.), in die sich ein Mensch einordnet, und die
Bezichungen zu ihnen, die sie/er gleichsam ,,ist“. Auf der Ebene des ,,Self-Autho-
ring Minds“ wird es méglich, Bezichungen zu ,,haben®, sie zu gestalten, ohne sich
durch sie dominiert bzw. véllig abhingig von ihnen zu empfinden. Die Steuerung
auf dieser Stufe iitbernehmen zunehmend die eigenen Werte und Uberzeugungen:
die Eigenautoritit, die ausgebildet wurde. Diese kann als Objekt wiederum erst
auf der Stufe des ,Self-Transforming Minds“ bewusst reflektiert werden. An die
Stelle der individuellen Werte tritt dann eine iiberindividuelle und nicht mehr an
einzelne (ideologische) Bezugssysteme gebundene Form des Austauschs zwischen
verschiedenen Selbstsystemen (Kegan 2009).

Susanne Cook-Greuter (1999) erginzte die entwicklungsrelevanten Aspekte um
eine Analyse der perspektivischen Fihigkeiten. So bedeutet Entwicklung auch,
immer mehr Perspektiven einnehmen und gleichzeitig halten zu kénnen. Ein
Kleinkind ist an eine einzige Perspektive gebunden und vermutet z. B., dass auch
andere (nicht) sehen kdnnen, was es selbst (nicht) sieht. Erst spiter entsteht die
Fihigkeit, sich in der konkreten Welt in eine zweite Perspektive zu versetzen und
den Unterschied zwischen der eigenen und der eines anderen zu beriicksichtigen.
Eine dritte Perspektive, aus der die beiden ersten reflektiert werden kénnen — und
damit auch eine erste Voraussetzung fiir Selbstreflexion —, wird erst im Ubergang
von der Gemeinschaftsbestimmten Stufe zur Eigenbestimmten Stufe méglich
(siche nachfolgende Tabelle). Eine vierte, die ihrerseits die Reflexion der dritten
erlaubt, entfaltet sich in der nichsten Stufe und macht die besondere Firbung und
die Bedingtheit der dritten Perspektive bewusst. Die Relativitit und Bedingtheit
aller Perspektiven zu erkennen und laufend zu beriicksichtigen, wird von Cook-
Greuter als Qualitit der fiinften Perspektive und als ausgesprochen selten vor-
kommende Fihigkeit beschrieben. Mit der perspektivischen Erweiterung kénnen
immer weitere Zeithorizonte mitbedacht werden.

Zur Veranschaulichung geben wir eine dreispaltige Ubersicht!, welche ei-
nen fiir unsere Aufgabe relevanten Ausschnitt dieser Entwicklungsstadien be-
schreibt. Die dritte Spalte enthilt die Ergebnisse von Leutholds Analysen (2019)
zur inhaltlichen und sprachlichen Strukeur der schriftlichen Aussagen seiner
Studienteilnehmer*innen in Bezug auf strukturelle Unterschiede in den Verste-
hens- und Handlungsmaglichkeiten zur Umsetzung von Inklusion.

4 Die Bezeichnung der Entwicklungsstadien von Erwachsenen in Spalte 1 sowie die Beschreibung
von deren Hauptcharakeeristika in Spalte 2 beruhen auf der adaptierten Terminologie von Binder
(2016), die auf den Forschungen von Loevinger, Cook-Greuter und Kegan beruht. Kursiv werden
die Formen individueller Bedeutungsbildung (Kegan 2009) benannt, die insgesamt weniger diffe-
renzierte Abstufungen unterscheiden.
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Tab. 1: Ubersicht iiber die Entwicklungsstufen (Binder 2016, basierend auf Loe-
vinger und Cook-Greuter, erginzt um Stufenbezeichnungen nach Kegan

in Kursivschrift in Spalte 1 sowie um Forschungsergebnisse von Leuthold

2019 in Spalte 3)
Entwicklungs- Hauptcharakteristika Leuthold (2019)
stufe (vgl. Binder 2016)
Gemeinschafts- ¢ Denken und Handeln sind vor ¢ Konzeption mdglicher, auf

bestimmte Stufe

allem an Regeln und Normen
der relevanten Bezugsgruppen

Inklusion bezogener Handlun-
gen: konfus-fragmentarisch

Socialized Mind ausgerichtet, die eigene Identitit  * strukeurell: konzeptuelle
wird durch diese definiert. Zu- Simplizitit, bruchstiickhaft in
gehorigkeit und Unterordnung Logik und Ausdruck
unter deren Sichtweisen sind inhaltlich: fragmentarisch
vorherrschend. e Sprachstil: eher behauptend-
¢ Das Gesicht zu wahren ist zentral, apodiktisch
starke Schuldgefiihle, wenn
Erwartungen anderer verletzt wer-
den, Konflikte werden vermieden,
Kontakte sind eher oberflichlich,
es wird vorwiegend in Entweder-
oder-Kategorien gedacht.
Rationalistische ¢ Orientierung an klaren Stan- * Konzeption méglicher, auf
Stufe dards, sehr rationales Denken Inklusion bezogener Handlun-

und kausale Erklirungen
herrschen vor, Motivation, sich
von anderen abzuheben. Feste
Vorstellungen, wie Dinge sind
und laufen sollen.

Beginnende Selbstwahrnehmung
und Selbstkritik, Eingrenzen ab-
soluter Regeln, Suche nach Griin-
den fiir Verhalten, cher enges
fachliches Denken und Betonung
von Effizienz statt Effektivitit.

gen: selektiv-differenziert

e strukturell: Beschreibung eher
konkreter Zusammenhinge in
logischer, widerspruchsfreier
Form, Oszillieren zwischen
Reduktion und Diversifikati-
on der Konzepte

e inhaltlich: (anscheinend) se-
lektiv und/oder oberflichlich

e Sprachstil: dozierend-sachlich
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Eigenbestimmte ¢ Voll entwickelte und selbst defi- ¢ Konzeption mdglicher, auf
Stufe nierte (eigene) Werte, Vorstellun-  Inklusion bezogener Handlun-
gen und Ziele, starke Zielorien- gen: systematisch
Self-Authoring tierung und Selbstoptimierung. ¢ strukturell: konzeptuell kom-
Mind » Komplexitit von Situationen plex, im Konkreten wie auch
wird akzeptiert, reiches Innen- im Abstrakten, beriicksich-
leben tigt inneres Erleben, Motive
* Gegenseitigkeit in Bezichungen, und Intentionen sozialer
Respekt vor individuellen Unter- Akteur*innen,
schieden (eigener Schatten der e inhaltlich: tendenziell geeig-
Subjektivitit wird hiufig nicht net, Heterogenitit im Zuge
geschen). der Bedeutungsbildung zu
integrieren
e Sprachstil: Inhalte werden
diskursiv-systematisierend
entwickelt, differenziert-
integrierend
Relativierende * Beginnendes Bewusstsein dariiber, * Konzeption méglicher, auf
Stufe wie die eigene Wahrnehmung Inklusion bezogener Handlun-
* die Sicht auf die Welt prigt, gen: subtil, prozesserdffnend
stirkeres Hinterfragen der eige-  * strukturell: systemische
nen Sichtweisen (und der von Wechselwirkungen werden
anderen Menschen), relativisti- aufgezeigt und konventionelle
sche Weltsicht. Sichtweisen werden im Zuge
* Groflere Bewusstheit gegeniiber perspektiveneréffnender Kon-
inneren/4dufleren Konflikten, trastintegration iiberschritten
Vornehmen feinerer Unter- ¢ Inhalte: relational modelliert
scheidungen, Verstindnis von e Sprachstil: reflexives Mian-
Individualitit dern
Systemische * Voll ausgebildete Multiperspektivi-  Fiir diese Ebene wurden keine
Stufe tit, gleichzeitige Prozess- und Ziel-  Studienteilnehmer*innen in
orientierung, systemisches Erfassen Leutholds Studie gefunden.
Self-Transfor- von Beziehungen (Zirkularitir)
ming Mind * Fihigkeit, sich widersprechende

Aspekte und Meinungen zu in-
tegrieren. Hohe Motivation, sich
selbst weiterzuentwickeln.
Offene kreative Auseinander-
setzung mit Konflikten, hohe
Toleranz fiir Mehrdeutigkeit.
Respekt vor Autonomie anderer

Personen und Aussdhnung mit
eigenen negativen Anteilen.
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4 Anforderungen bei der Gestaltung inklusiver Zukiinfte,
gesehen durch Theorien vertikaler Entwicklung

Besteht unser Ziel darin, Menschen — und insbesondere Studierende — dazu zu

befihigen, wiinschenswerte und viable inklusive Zukiinfte zu gestalten, so ist auch

ein Blick darauf zu werfen, welches Bewusstsein und welche Fihigkeiten daftir

besonders von Bedeutung sind. Ahvenarju u.a. (vgl. 2018; 2019) haben fiinf Di-

mensionen von ,Future Consciousness“ konzeptiibergreifend herausgearbeitet:

* Time Perspective: Wie sehr konnen lingere Zeithorizonte betrachtet werden?
Wird der Wert langfristiger Planung bzw. langfristiger sozialer Entwicklung
gewiirdigt? Kénnen Auswirkungen von Handlungen tiber die Zeit hinweg be-
wusst wahrgenommen werden? Kénnen kiinftige Probleme vorhergesehen und
kann dafiir Vorsorge getroffen werden?

* Agency Beliefs: Wie sehr wird auf die eigene Fihigkeit vertraut, die Entfaltung
der Zukunft aktiv zu beeinflussen und selbstwirksam zu sein? Wo sind Einfluss
und Kontrolle lokalisiert? Wie optimistisch wird der Weg in die Zukunft be-
schritten?

* Openness to Alternatives: Wie kritisch kann jemand sich mit etablierten Wahrhei-
ten und gegenwirtigen Praktiken auseinandersetzen und wie (grundlegend) ist es
médglich, sie in Frage zu stellen? Wie offen ist jemand fiir neue Erfahrungen und
das Potential einer Pluralitit von méglichen Zukiinften?

o Systems Perception: Wie leicht kann die Verbundenheit natiirlicher und von
Menschen gemachter Systeme wahrgenommen werden und wie sehr kénnen
komplexe Folgen von Entscheidungen anerkannt werden? Kann die Rolle von
Kausalitat und Komplexitit unterschieden und anerkannt werden? Wie sehr ist
jemand sich seiner Einbettung in umfassendere natiirliche Systeme bewusst?

* Concern for others: Wie sehr sind die eigenen moralischen und ethischen Werte
geweitet, um physisch oder zeitlich entfernte Menschen einzubeziehen? Wie
sehr kann jemand tiber sich hinausdenken, sich mit der Menschheit als Ganzes,
mit kiinftigen Generationen identifizieren? Ist jemand bereit, auf etwas zu ver-
zichten, um die Welt zu einem besseren Ort zu machen?

Auch wenn Ahvenharju u.a. (2019) auf den Aspeke vertikaler Entwicklung nicht
explizit eingehen, kann hier aus entwicklungstheoretischer Perspektive die Frage
der Unterscheidung zwischen kognitiver und struktureller Verfiigbarkeit gestellt
werden. Als kognitiv verfigbar gilt, wovon jemand Kenntnis hat und woriiber
er oder sie sprechen kann, ohne dass dies Auswirkungen auf sein Denken und
Handeln haben muss. Als strukturell verfiighar wird ein Aspekt von Entwicklung
erst bezeichnet, wenn er das Wahrnehmen, Handeln und Erleben ohne bewusstes
Zutun mitgestaltet, also gewissermafSen selbstverstindlich und tiber verschiedene
Kontexte hinweg zur Verfiigung steht.
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Entwicklungstheorien des Erwachsenenalters sehen die Fihigkeit zu eigenstin-

digen Zukunftsentwiirfen erst ab der Eigenbestimmten Stufe bzw. dem ,,Self-

Authoring Mind* als strukturell verfiigbar an. Sie bezichen sich jedoch eher auf

Optimierung als auf radikale Innovation. Auch groflere Zeithorizonte konnen

nun iiberblickt werden und systemische Zusammenhinge werden in Ansitzen

gesechen. Erst mit dem Beginn des ,Self-Transforming Mind“ entsteht eine
genuine Offenheit fiir Vielfalt und ein Verstindnis systemischer Zusammen-
hinge entfaltet sich. Kontexte konnen umfassender einbezogen werden. Sich
unabhingig von didaktischer Anleitung (selbst-)reflexiv zu gesellschaftlichen
und institutionellen Normen in Bezichung zu setzen, gelingt erst, wenn die

Systemische Stufe erreicht ist. Somit kann auch erst ab diesem Stadium ein

kritisch-reflexives Inklusionsverstindnis (vgl. Dannenbeck & Dorrance 2009) als

voll strukturell verfiigbare und damit handlungsanleitende Kompetenz fiir Stu-
dierende und Praktiker*innen im Bereich der Inklusion erwartet werden. Dies
trifft auch auf die von Danforth & Naraian (2015) fiir inklusionsorientierte

Lehrer*innen (ebenso wie Praktiker*innen) beschriebene Anforderung zu, tiber

eine situierte Agency sowie ein oppositionales Bewusstsein (oppositional con-

sciousness) verfiigen zu miissen. Solche Fihigkeiten wiirden es Lehrer*innen
erlauben, Agency als situativ, pluralistisch, midandernd und insbesondere auch

Widerspriiche aushaltend zu begreifen: ,teachers may actively push back against

labels in one context, but may just as equally use them, if necessary, to obtain

the supports required by a student that are not made freely available to her®

(ebd., 81).

Wie sehr diese Unterschiede fiir das Fiihrungshandeln im Alltagsbetrieb von

Schulen ausschlaggebend sind, beschreiben Gilbride u.a. (2020) in ihrer Untersu-

chung von 20 Direktor*innen. Dass ein differenzierter Blick auf Inklusion umso

bedeutender wird, wenn anspruchsvolle Konzepte neu einzufiihren sind oder lan-
ge bestehende organisatorische und institutionelle Formen transformiert werden
sollen, erschlief3t sich aus der Zusammenschau der Erkenntnisse von Badstieber

(2021), Leuthold (2019) und Gilbride et. al. (2021).

Auch die Beschiftigung mit Zukunft nach dem Modell der Drei Horizonte (Shar-

pe 2020) ist weder emotional noch kognitiv noch sozial eine triviale Aufgabe (sie-

he den Beitrag von Koenig & Strasser, sowie Sharpe & Ash-Harper, beide in die-
sem Band). Setzen wir die Erkenntnisse aus den Entwicklungstheorien mit dem

Modell der Drei Horizonte in Beziehung, so zeigen sich folgende Anforderungen:

* Die Fihigkeit zur Beobachtung zweiter Ordnung (aktiv und passiv, somit die
Fihigkeit, Feedback anzunehmen).

* Die reflektierende Betrachtung des Bisherigen, seine kritische Wiirdigung und
das Zulassen der Erkenntnis, dass es eine Mdglichkeit unter vielen war, die
realisiert wurde, mit Verdiensten, Grenzen, erwiinschten und unerwiinschten
Nebenwirkungen.
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* Die Wahrnehmung eigener Beitrige zum bisherigen Stand der Dinge, die re-
flektierende Unterscheidung zwischen wiinschenswerten und dysfunktionalen
eigenen Handlungen, Gedanken und Mustern.

* Das Erkennen von Motiven, Konzepten und Grundannahmen, die bisher un-
bewusst und unbesprochen eigenes bzw. kollektives Handeln gesteuert haben.

* Das Erkennen systemischer Zusammenhinge und Wirkungen sowie die Fihig-
keit, sich selbst als Teil solcher Systeme wahrzunehmen.

* Das Unterscheiden manifester und latenter Aspekte und ihrer jeweiligen Wir-
kung.

* Die Wahrnehmung einer dichten Gegenwart (wie im Anticipatory Present Mo-
ment ausgefiihrt).

* Die Konstruktion von Visionen einer Zukunft, die sich von Erfahrungen und
Bildern der Vergangenheit losen konnten.

* Der Umgang mit unterschiedlichen Zeithorizonten und die Fihigkeit, in gro-
Beren Zeitspannen zu denken und zu planen.

* Die Fihigkeit, sich zu verabschieden, zu trauern und sich mit neuer Kraft neuen
Dingen zu widmen.

* Die Fihigkeit, Widerspriiche zuzulassen und mit ihnen zu arbeiten.

* Die Fihigkeit, sich auf Unbekanntes einzulassen.

* Die Fihigkeit, mit eigenen Unterscheidungen und Vorhaben in Differenz zu
relevanten anderen Akteur*innen zu treten und daraus entstehende Konflikte
produktiv zu machen.

5 Entwicklungsférdernde haltende Umgebungen

Wie die umfangreiche Forschungslandschaft zur Lehrer*innenaus- und -fortbil-
dung von Inklusion zeigt, ist die Tétigkeit von inklusiven Piddagog*innen durch
ein hochkomplexes und anspruchsvolles Aufgabenspektrum definiert (siche u.a.
das Profile of Inclusive Teachers der European Agency for Development in Special
Needs Education 2012). Dies gilt auch fiir das auflerschulische Feld. Ein ent-
wicklungstheoretisch informierter Blick lisst uns erahnen, dass hier hochgradig
entwicklungsrelevante Anspriiche gestellt werden. Daher stellt sich die Frage, ob
und wie Entwicklung unterstiitzt werden kann.

Nach Kegan vollzieht sich Entwicklung immer im Kontext einer einbettenden und
haltenden Kultur und wird verstanden als ,,aktiver Prozess der Auseinandersetzung
zwischen Selbst und Umwelt, der zu einem besser organisierten Verhiltnis zwischen
beiden fiihrt“ (1986, 155). Diese sich dynamisch wandelnde Bezichung zwischen
Selbst und Umwelt riickt er, Winicott folgend, ins Zentrum seines Interesses. Was
zeichnet nun entwicklungsférderliche haltende Umgebungen aus? Erste Beschrei-
bungen von Winicott (1965, van Buskirk & McGrath 1999, 808f) unterschei-
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den drei Stadien des Wandels der Mutter-Kind-Bezichung’. Stadium 1 ist durch
Verschmelzung und Gehaltenwerden gekennzeichnet, die erlauben, Urvertrauen
zu entwickeln, wenn Bediirfnisse eines Kindes laufend erkannt und erfiillt werden
und es sich durch die Blicke der Mutter in seinem Erleben gespiegelt sicht. Darauf
folgt ein zweites Stadium, in dem das Kind auch die Abwesenheit der Mutter und
dadurch den Unterschied zwischen sich und ihr erfihrt. Diese Phase ist meist von
Angst und Aggression begleitet und es kommt darauf an, dass die Mutter diesen
Gefiihlen standhilt und prisent bleibt. Dadurch kann das Kind sich von ihr (und
damit von allem anderen, was es nicht selbst ist) unterschieden erleben und positive
Aspekte davon internalisieren. Darauf aufbauend kann das Kind in einem dritten
Stadium die Abwesenheit der Mutter mit Hilfe von Ubergangsobjekten selbst kom-
pensieren, einen neuen Raum erobern, der weder rein objektiv noch rein subjektiv
erlebt wird, und so eine Fiille von neuen Erfahrungen machen.

Kegan (1986, 165f) geht nun davon aus, dass wir auf jeder Stufe von einer ein-
bindenden Kultur umgeben sind. Ihre Qualitit hat grofle Bedeutung dafiir, ob
und wie eine weitere Entwicklung gelingt. Unter giinstigen Bedingungen stellt
sie zur Verfligung, was vom Individuum in diesem Stadium noch als von auflen
kommender Stiitze gebraucht wird: In diesem Fall spricht Kegan von Aalten. So-
bald sich Autonomie-Tendenzen zeigen, ist wichtig, dass die haltende Umgebung
bereit ist, diese Differenzierung zu achten und loszulassen. Als dritte Funktion be-
schreibt Kegan in der Nihe bleiben, sodass das Individuum wieder zuriickkehren,
Schutz und Regeneration finden und eine Zeitlang zwischen Halt und Autonomie
oszillieren kann, bis es endgiiltig in das nichste Entwicklungsstadium eintritt.
Was jeweils als haltende Umgebung in Frage kommt bzw. als solche empfunden
wird, hingt strukturell von den Erfordernissen des jeweiligen Stufeniibergangs
ab und kann kontextuell bzw. situativ und individuell Nuancen aufweisen (siche
dazu McGowan u.a. 2007).

Wihrend indigene Gesellschaften (,First Nations®) fiir wesentliche Entwicklungs-
schritte — auch jenseits der Adoleszenz — Rituale als gestalteten und begleiteten
Rahmen fiir die innere Neuorganisation zur Verfiigung stellen (Gennep 1909;
Turner 1969; Moore 2001), haben diese im westlichen Kulturkreis — mit Aus-
nahme markanter biographischer Zisuren wie etwa Geburt, Hochzeit und Tod —
an Bedeutung eingebiiffit. Gegenwirtig ist individuelle Entwicklung in hohem
Mafle von Bildungs-Kontexten abhingig. Ob und wie weit transformatorische
Bildungsprozesse erreichbar sind, hingt z.B. wesentlich davon ab, aus welchem
Verstehenshorizont ein Studiengang und seine Lehrveranstaltungen didaktisch
konzipiert sind (vgl. Bihr u.a. 2019). Dariiber hinaus ist entscheidend, inwie-
fern die Lehrenden sich der Fragilitit der Vorginge bewusst sind, in denen zuvor

5 Heute wiirde eine Untersuchung beide Elternteile einbeziehen, die Rolle der Viter hier bewusster
aufnehmen und von ,,primiren Bezugspersonen® sprechen.
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wahrgenommene Gleichgewichte aufzubrechen beginnen und katalytische Er-
fahrungen (Kegan 2000; Mezirow 2000) gemacht werden kénnen. Dafiir sind
entsprechende haltende Umgebungen erforderlich und entwicklungssensible
Begleiter*innen unabdingbar. Das entwicklungstheoretisch informierte ,,Learning
Partnership Modell“ (Baxter-Magolda 2012) bezieht diese Anforderungen ein.

6 Fazit

Wir haben versucht, ein Verstindnis fiir Anspriiche, die die Verwirklichung von
Inklusion stellt, herauszuarbeiten und zu zeigen, wie uns Erkenntnisse aus den
Entwicklungstheorien des Erwachsenenalters erlauben, konkrete Anforderungen
der Arbeit an einer wiinschenswerten Zukunft, u.a. mit dem Modell der Drei Ho-
rizonte, differenzierter wahrzunehmen. Wir stellen nun kursorisch Implikationen
aus diesen Uberlegungen fiir die Gestaltung von Lehr- und Lernarrangements
im universitiren Kontext dar. Wir nehmen Erkenntnisse auf, wie Entwicklung
begiinstigt werden kann und was wir daraus fiir die Vorbereitung und Praxisbe-
gleitung Inklusiver Pidagog*innen beachten kénnen.

Die Verwirklichung von Inklusion im Sinne der UN-Konvention setzt, wie u.a.
Leuthold (2019) aufzeigt, entwickelte sinnlich-technische, emotionale und kog-
nitive Fihigkeiten voraus, mit solchen Anspriichen konstruktiv umzugehen. Kri-
tische Stimmen attestieren Vertreter*innen solcher Theorien das Beférdern einer
Kultur des Elitismus, wonach bestimmte, hier durchwegs spitere, Stufen der Ent-
wicklung als iiberlegen dargestellt werden. Ergebnisse empirischer Studien, wo-
nach in projektiven Verfahren bei weniger als 15 % der erwachsenen Bevélkerung
Entwicklungsstufen jenseits der Eigenbestimmten Stufe bzw. des Self-Authoring
Minds festgestellt werden (vgl. Binder 2016), werden von Kritiker*innen dieser
Theorien quasi als naturwiichsiges Phinomen bewertet, nicht aber als Symptom
der gegenwirtigen Ausrichtung unseres (hochschulischen) Bildungssystems ver-
standen. So schreibt etwa Gerald Midgley in einem Facebook-Eintrag im Rahmen
der erwihnten , Great Stage Theory Debate:

,1f we really believe that only 10 % of the population can ever reach the top of the Adult
Development tree and become systems thinkers, then our choice is between failure (we
will always be defeated by the 90%) or impotence (because of the failure there is no
point even trying to think systematically). When I think about the many experiences I
have had working with students learning systems thinking, it tells me that the 10 % idea

is simply wrong — we are just not educating younger generations well enough.“ (Midgley
2021, Facebook-Post).

Die Schilderung in Midgleys letztem Satz deckt sich auch mit unseren Erfah-
rungen in universitiren Lehr- und Lernkontexten. Gerade inklusive Lernfor-
mate scheinen besonders geeignet zu sein, katalytisch wirkende Irritationen und
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Fremdheitserfahrungen zu initiieren, die fiir eine Reorganisation von Selbst- und
Weltbeziigen notwendig sind (vgl. Koenig 2020a; b.), wenn sie entwicklungssen-
sibel begleitet werden.

Modelle konstruktivistischer Entwicklungstheorien erméglichen wertvolle Hin-
weise zur Gestaltung und Begleitung von universitiren Lernformaten, weil sie
individuelle Strukturen und Fihigkeiten sehr fein unterscheiden und uns dariiber
informieren, wie diese aufeinander aufbauend entwickelt werden, wann sie als be-
reits verfiigbar angenommen werden kénnen und wann sie nicht einfach voraus-
gesetzt werden diirfen. Dies verstanden als Hintergrundwissen, immer bezogen
auf den aktuellen Kontext und mit Vorrang fiir das, was sich konkret jeweils zeigt.
Ein solches Wissen kann sich als hilfreich erweisen, wenn Anschlussfihigkeit zwi-
schen dem Anforderungsgehalt einer Aufgabe und den strukeurellen Méglichkei-
ten einer Person herzustellen ist oder wenn bei der Planung von Projekten bereits
im Vorfeld Gedanken zu passender Begleitung und Unterstiitzung gemacht wer-
den. Auch bei Schwierigkeiten kann leichter passgenaue Unterstiitzung gegeben
werden, wodurch nahezu immer neue Optionen entstehen (Berger 2004; McGo-
wan u.a. 2007). Fiir Studierende ist entscheidend, solche Situationen mit ihren
Spannungen und deren Aufldsung in eine neue, oft elegante Qualitit tatsichlich
zu erleben, also verkdrperte Erfahrung damit zu machen und nicht nur dariiber
zu héren oder zu lesen.

Es kann also viel dabei gewonnen werden, Phinomene und Unterschiede nicht
nur horizontal, als mégliche Varianten, wahrzunehmen, sondern auch vertikal,
als Momente eines gerichteten Entwicklungsprozesses, in dem Formen der Be-
deutungsbildung, auch jener zu Inklusion, selbst einer neuen, zunehmend belast-
baren, komplexeren und offeneren Gestalt entgegenstreben (vgl. Richter 2014;
Koenig 2017). Dies stellt hohe Anspriiche an Lehrende. Sie sollten mit unter-
schiedlichen Entwicklungsvoraussetzungen bei Studierenden rechnen und ihre
Angebote entsprechend differenzieren. Lehrende, die von Anfang an mit Blick
auf die erwartbar heterogenen Formen der Bedeutungsbildung planen, werden
Studierende mit unterschiedlichen Verstindnishorizonten leichter erreichen.

Wir gehen davon aus, dass nicht nur Individuen, sondern auch innovative Vor-
haben haltende Umgebungen brauchen, welche die Funktionen halten, loslassen
und in der Nithe bleiben wahrnehmen kénnen. Wenn wir beginnen, Organisati-
onen, Aus- und Fortbildungskontexte auch als potenziell haltende Umgebungen
zu verstehen, so werden wir in neuer Weise auf ihre Gestaltung achten. In beiden
Kontexten kann Halt intelligent in organisatorische Strukturen und Prozessschrit-
te eingebaut sein. Halt wird sich situativ besonders spiirbar auch in konkreten
Begegnungen erweisen, wenn jemand an oder jenseits der Grenze seines eigenen
Horizontes eine Herausforderung vorfindet und eine passgenaue, weiterfiihrende
Unterstiitzung bekommt. Lehrende, die solche Situationen ,lesen® kdnnen, wer-
den entwicklungsfordernd kommunizieren (van Buskirk u.a. 1999; Baxter-Ma-
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golda 1999; Berger 2004; Torbert 2004; McGowan u.a. 2007; Bushe u.a. 2016)
und dadurch eine andere Wirkung erméglichen als jemand, der fiir die Chancen
solcher Momente blind ist.

Es kann — transparente Information und die Einhaltung ethischer Standards vo-
rausgesetzt — auch absichtsvoll versucht werden, Entwicklung ,herauszufordern®.
Durch bewusst als ,,provocative moments* (Pizzolato 2005) gestaltete Situationen
kénnen die Beteiligten mit Erfahrungen an der Grenze oder jenseits ihrer bisheri-
gen ,,Growing Edge” in Kontakt kommen (Berger 2004; Givens u.a. 2004; Hicks
u.a. 2005). Speziell in Ausbildungskontexten, aber auch im Organisationskon-
text ist es wichtig, dafiir bereits im Vorhinein einen sicheren, haltenden Rahmen
explizit vereinbart zu haben sowie ein ausfiihrliches und sorgfiltiges Debriefing
vorzusehen. Gelingt eine gute Balance zwischen Herausforderung und adiquater
Unterstiitzung, ist Entwicklung ein sehr wahrscheinliches Resultat.
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