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Kerstin Merz-Atalik

Zur Bedeutung und Herstellung von Resilienz
im Transformationsprozess —

Inklusive Bildung und die ,Zumutung’

eines Lernens aus der Zukunft!?

Abstract = Trotz der vielfiltigen Transformationsimpulse durch internationale Organi-
sationen (UN, UNESCO etc.) hat sich in einigen Lindern, Bundeslindern oder Regio-
nen im Hinblick auf die Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems bis heute wenig
getan (z. B. erkennbar an gleichbleibenden oder weiter steigenden Segregationsquoten).
Im Beitrag werden verschiedene Aspekte der Transformationsprozesse aus governance-
theoretischer Sicht reflektiert, einige Konsequenzen fiir gelingende Steuerungsprozesse
im Bildungssystem herausgearbeitet und diskutiert, wie diese im Akteursnetzwerk des
Mehrebenensystems der Bildung nachhaltiger verankert werden kénnten. Die Erkennt-
nisse zur Steuerung von Systemen werden in Bezug gesetzt zur Bedeutung der Resilienz
in Systemen. Die Perspektive in der bildungswissenschaftlichen Forschung auf Resilienz
war lange Zeit auf das Konzept der individuellen Resilienz, im Sinne einer Fihigkeit
von Personen, eingeengt (insbesondere im Zusammenhang mit der Vulnerabilitit von
Schiiler*innengruppen). Im Beitrag werden stirker Effekte der kollektiven und organi-
sationalen Resilienz und ihre Relevanz fiir die Zukunftsaufgabe der Transformation zu
einem inklusiven Bildungssystem diskutiert.

Schlagworte = Educational Governance; Transformationsprozesse; Akteursnetzwerke;

Internationaler Vergleich; Resilienz in Organisationen

1 Einleitung

Nicht zuletzt infolge der Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention (UN,
2006) und des internationalen Staatenberichtsverfahrens wurden wiederholt
enorme Differenzen in der Entwicklung inklusiver Bildungssysteme weltweit of-
fenbar (z.B. Kopfer et al., 2021; Christou et al., 2022; Merz-Atalik, 2021). Es
gibt eine grofle Vielfalt, mit der die Bildungssysteme weltweit die Transformati-
onsimpulse zur Inklusion aufgegriffen haben, und mithin erhebliche Differenzen
im Entwicklungsstand von Bildungssystemen (z. B. in Europa; EASNIE, 2023).
Es zeigt sich zunehmend, dass eine erfolgreiche inklusive Bildungsreform nicht
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nur von einzelnen Akteuren' in Systemen oder Schulen und deren Bereitschaft
abhingig ist.

Die Transformationsprozesse in den Bildungssystemen stehen in einem hohen
Mafle in Relation zu den historisch gewachsenen Strukturen und Kulturen der
Systeme, den bildungspolitischen Aktivititen und dem Steuerungshandeln sowie
den Transformationsaktivititen oder gegebenenfalls Rekonstruktionen des Trans-
formationsanliegens auf allen Ebenen des Mehrebenensystems (z. B. Gasterstidt,
2019; Badstieber, 2021; Kruschel, 2022). Neben den schulischen Akteuren ist
eine Vielzahl an weiteren Akteur*innen fiir die Rahmenbedingungen und mithin
den Erfolg der inklusiven Schulreform verantwortlich (z. B. Sozial- und Jugend-
hilfe, Erwartungen von Wirtschaftsverbinden, Offentlichkeit). Politische Akteure
tragen entscheidend durch ihr Steuerungshandeln zu den gelingenden Transfor-
mationsprozessen bei. Manche engagierten Steuerungsversuche der politischen
Ebene treffen jedoch auch auf Haltungen, Eigeninteressen und individuelle In-
klusionsverstindnisse in der schulischen Praxis, die auch ambitionierte Prozesse
boykottieren oder verhindern kénnen. Seit geraumer Zeit stehen zunechmend die
Akteurskonstellationen, die Steuerungsaktivititen und das Steuerungshandeln im
Zentrum der bildungswissenschaftlichen Forschung und Erkenntnisse im Kon-
text der governancetheoretischen Forschung (Altrichter et al., 2007; Maag Merki,
Langer, Altrichter, 2014). Die Educational Governance-Forschung untersucht da-
bei die Steuerungsprozesse in Bildungssystemen anhand der Interaktionen in den
Akteurskonstellationen mit unterschiedlichen Beteiligungs- und Einflussméglich-
keiten (Preuff, 2018a). Der folgende Beitrag diskutiert die Bedeutung von Resili-
enz im Kontext dieser Steuerungs- und Transformationsprozesse im Mehrebenen-
system der Bildung,.

2 Inklusion als ,transformatives Zukunftsprojekt“ (Koenig, 2022)

Der Begriff der Transformation wird im politischen und wissenschaftlichen
Diskurs u.a. in einem metaphorischen Sinne verwendet, um Ambitionen aus-
zudriicken fiir einen Wechsel von der Analysierung und dem Verstindnis von
Problemen, zum Finden von Wegen und Lésungen fiir einen wiinschenswerten
Wandel (Hélscher et al., 2018). Allen Akteuren und Akteursebenen kommen
Schliisselrollen bei der Transformation zu (transformatives Handeln und Gover-
nance) (Holscher et al., 2018). Ein Ziel der inklusiven Bildungsreform ist es, eine
inklusive Gesellschaft zu erreichen, daher gilt es als transformatives Zukunftspro-
jekt (Koenig, 2022).

1 Da der Begriff ,Akteur® keine gender-neutrale Version erlaubt, er sich i.d. R. auch auf Institutionen
oder Organisationen bezieht, wird er jeweils in der maskulinen Form verwendet, soweit er nicht auf
individuelle Personen(gruppen) rekurriert.
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2.1 Transformationsimpulse globaler Akteure

Seit Jahrzehnten setzen sich globale Organisationen mit Transformationsimpulsen
fiir inklusivere Bildungssysteme und Gesellschaften ein, zahlreiche Dokumente
weisen konkrete Indikatoren fiir die Gestaltung, Ausrichtung und die Zielsetzung
von inklusiven Bildungssystemen (Abb. 1) auf.

UN-UDHR
1948 UN-CRC UNESCO UNESCO
1990 1996 2005

UNCRPD

2006 UN 2015
Universal Convention Sustainable
Declaration

Convention Policy
of Human of the Rights Salamanca Guidelines
Rights of Children Statement for Inclusion

of the Rights Development
of Persons Goals (SDGs)

with
Disabilities

Abb. 1: Internationale Erklirungen und vélkerrechtliche Vertrige mit Relevanz fiir die inklusive Bil-
dung (eigene Abbildung)

Die ,Allgemeine Erklirung der Menschenrechte® rekurrierte auf die gleichen und
unverduflerlichen Rechte aller Mitglieder der Gemeinschaft der Menschen als
Grundlage von Freiheit, Gerechtigkeit und Frieden in der Welt (UN, 1948). Jeder
Mensch hat einen ,,Anspruch auf alle in dieser Erklirung verkiindeten Rechte und
Freiheiten, ohne irgendeinen Unterschied, etwa nach Rasse, Hautfarbe, Geschlecht,
Sprache, Religion, politischer oder sonstiger Anschauung, nationaler oder sozia-
ler Herkunft, Vermégen, Geburt oder sonstigem Stand“ (UN, 1948, Art. 2?) und
damit auch das ,gleiche® Recht auf Bildung (UN, 1948, Art. 26). In der Kinder-
rechtskonvention von 1989 (UN-CRC, Childrens Rights Convention) wurden die
Staaten aufgefordert, Bildung® und Unterstiitzung zu leisten, ,die der mdglichst
vollstindigen sozialen Integration und individuellen Entfaltung des Kindes“ (UN,
1989, Art. 23), auch von jenen mit einer Behinderung, forderlich ist (UN-CRC,
1989). Im Rahmen der ,World Conference on Special Needs Education: Access and
Quality* (Spanien) wurde das Salamanca Statement (UNESCO, 1994) verabschie-

det. Die Autor*innen forderten, dass angesichts der Heterogenitit der Lernenden

,Bildungssysteme [...] gestaltet und die Bildungsprogramme so umgesetzt werden, dass
sie der groflen Vielfalt dieser Merkmale und Bediirfnisse Rechnung tragen. Menschen
mit besonderen Bildungsbediirfnissen miissen Zugang zu Regelschulen haben, die sie
im Rahmen einer kindgerechten Pidagogik aufnehmen, die diesen Bediirfnissen gerecht

wird.“ (UNESCO, 1994, S. viii%)

2 Alle englischsprachigen (Original-)Dokumente als auch fachwissenschaftliche Publikationen wur-
den durch die Verfasserin ins Deutsche iibersetzt.

3 In der deutschsprachigen chrsctzung wurde der Begriff ,education® filschlicherweise iibersetzt
durch Erzichung. Damit wurden Bildungsorganisationen weniger tangiert.

4 1In der offiziellen deutschsprachigen Ubersetzung wurde der Begriff ,inclusiv’ durchgehend mit ,in-
tegrativ' iibersetzt. Daher wird auf das englischsprachige Original rekurriert. Dies gilt auch fiir
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Die UN-Staaten werden aufgefordert, dem weiten Inklusionsverstindnis folgend,
alle ,Schulen in die Lage zu versetzen, allen Kindern zu dienen, insbesondere den-
jenigen mit besonderem pidagogischen Férderbedarf“ (UNESCO, 1994, S. iii).
Regelschulen seien mit ,dieser inklusiven Ausrichtung [...] das wirksamste Mittel,
um diskriminierende Einstellungen zu bekidmpfen, einladende Gemeinschaften zu
schaffen, eine inklusive Gesellschaft aufzubauen und Bildung fiir alle zu erreichen®
(UNESCO, 1994, S. ix). In der UN-Konvention zu den Rechten von Menschen
mit Behinderungen (UN-CRPD) wurden die so bereits grundgelegten Rechte aller
Menschen auf Chancengleichheit und Inklusion in der Bildung, letztendlich expli-
ziter auch fiir jene mit Behinderungen ausgefiihrt (UN, 2006). Die Unterzeichner
dieses volkerrechtlichen Vertrags — darunter auch alle deutschsprachigen Linder —
sollten bei der Verwirklichung dieses Rechts sicherstellen, dass

»a. Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund einer Behinderung vom allgemei-
nen Bildungssystem ausgeschlossen werden und dass Kinder mit Behinderungen nicht
aufgrund einer Behinderung vom unentgeltlichen und obligatorischen Grundschul-
unterricht oder vom Besuch einer weiterfiihrenden Schule ausgeschlossen werden; b.
Menschen mit Behinderungen [...] gleichberechtigt mit anderen Menschen in den Ge-
meinschaften, in denen sie leben, Zugang zu einer inklusiven, hochwertigen und kosten-

losen Grundschul- und Sekundarschulbildung (UN, 2006, Art. 24)

haben.’ In den darauthin publizierten Policy Guidelines wurden konkrete Anfor-
derungen an die Bildungspolitik der Linder formuliert (UNESCO, 2009). Ziel
der Leitlinien sei es, die Linder dabei zu unterstiitzen,

»die Inklusion in ihren Strategien und Plinen fiir das Bildungswesen stirker in den
Mittelpunke zu stellen, das erweiterte Konzept der inklusiven Bildung einzufiithren und
die Bereiche hervorzuheben, die zur Férderung der inklusiven Bildung und zur Stirkung

der Politikentwicklung besondere Aufmerksamkeit erfordern.“ (UNESCO, 2009, S. 7)

Im Jahr 2015 wurde die Forderung nach inklusiver Bildung im Rahmen der Ziele
fiir Nachhaltige Entwicklung (UN, 2015) aufgegriffen. Die Linder haben sich
verpflichtet, bis zum Jahr 2030 im Kontext der Agenda , Inklusive, gleichberech-
tigte und hochwertige Bildung und Maglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle
[zu] fordern® (UN, 2015, Ziel Nr. 4). Bis zum Jahr 2030 sollen geschlechtsspe-
zifische Disparititen in der Bildung beseitigt und ein gleichberechtigter Zugang
der Schwachen in der Gesellschaft (namentlich von Menschen mit Behinderun-
gen, Angehérigen indigener Volker und Kindern in prekiren Situationen) zu allen
Bildungs- und Ausbildungsebenen gewihrleistet sein (UN, 2015, Ziel Nr. 4.5).

die weiteren im Folgenden aufgefithrten Dokumente der UN und ihrer Tochterorganisation, der
UNESCO.

5 In den ,General Comments Nr. 4 on Article 24: The Right to Inclusive Education‘ der UN-Kom-
mission zur Umsetzung der UNCRPD finden sich weitergehende Indikatoren und Hinweise zu
einem inklusiven Bildungssystem.

doi.org/10.35468/6149-02
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Angesichts dieser Vielzahl an Dokumenten und Verpflichtungen verwundert es,
dass sie vielen Akteuren im Bildungssystem weder im Wortlaut noch in der Be-
deutung bekannt oder nicht ausreichend prisent zu sein scheinen. Hier zeigt sich
oftmals eine weitgehend fehlende aktive Offentlichkeitsarbeit durch die nationale

Bildungspolitik.

2.2 Transformationshandeln im Mehrebenensystem

Ausgehend von einem Mehrebenenmodell des Bildungssystems (z. B. Wolf et al.,
2022), in welchem Gestaltungs- und Verftigungsrechte sowie Einflusspotenziale
fiir Bildungsreformen komplex verteilt sind, scheint es offensichtlich, dass alle Ebe-
nen und Akteure des Systems in die Transformationsprozesse zu einem inklusiven
Bildungssystem aktiv einzubinden und explizit durch die Steuerungsaktivititen zu
adressieren wiren (Merz-Atalik & Beck, 2022). Die UNESCO beschreibt, dass
weder Gesetze noch politische Maflnahmen allein ausreichen, um ein inklusives
Bildungssystem zu gewihrleisten oder zu entwickeln. Vielmehr fordert dies ,die
Mobilisierung einer Vielzahl von Akteuren und die Angleichung der administra-
tiven Systeme, [...]. Eine unzureichende Zusammenarbeit, Kooperation und Ko-
ordination der Akteure kann die Umsetzung ehrgeiziger Gesetze und Strategien
behindern® (UNESCO, 2020, S. 90). Weder die Akteure in Bildungspolitik oder
-administration (Makro- und Exoebene), in Organisationen und Institutionen, die
fur die Unterstiitzung der schulischen Bildung bereitstehen (Intermediire Ebene),
noch jene in der Schulpraxis (Mikroebene) kénnen den komplexen Transformati-
onsprozess zu einem inklusiven Bildungssystem alleine oder gar gegen die jeweils
anderen Player effektiv angehen. Gegenseitige Abhingigkeiten und Interdepen-
denzen in den Steuerungsabliufen und Prozessen miissen beriicksichtigt werden.

»...weder kann die Governance-Ebene [...] einen nachhaltigen Wandel initiieren und
umsetzen (top-down), noch kénnen die einzelnen Akteure wie Schulleiter (sic) oder
Lehrer (sic) allein die Umsetzung der Inklusion bewiltigen (bottom-up).“ (Preufs,
2018b, S. 12)

Im Rahmen der Implementationsstrategien bedarf es daher der Entwicklung von
nachhaltigen, inklusionsgerichteten, transformativ agierenden Akteurs-Netz-
werken mit gesicherten Interaktions- und Kooperationsstrukturen (UNESCO,
2020). Zudem sollten ,die Governance-Mechanismen [...] die Entwicklung von
Synergien zwischen den beteiligten Akteuren ermdglichen® (Ebersold & Meijer,
2016, S. 52, zit. nach Merz-Atalik, 2025, im Erscheinen).

Auf der Makrobene (Bildungspolitik und Bildungsverwaltung) wurde der Trans-
formationsauftrag zur inklusiven Bildung in den deutschsprachigen Lindern zu-
nichst oftmals additiv oder rekonstruktiv®, innerhalb bestehender segregations-

6 Zum Beispiel durch die Interpretation von segregierter Beschulung in Sonderschulen als Teil eines
inklusiven Bildungssystems, im Widerspruch zu den menschenrechtlichen Vorgaben.
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orientierter Kulturen und Strukturen aufgegriffen.” Auch in der Praxis kam es
eher zu systemadaptivem Handeln im Rahmen der gegebenen Strukturen, statt den
Prozess als einen transformativen zu verstehen (Badstieber, 2021). Die Reaktions-
formen waren insbesondere durch die Tendenz zur Beibehaltung von tradierten,
relativ verinderungsresistenten Organisations- und Handlungsmustern begriin-
det. Inkrementelle Entwicklungen® (Gasterstidt, 2019, S. 313; Koenig, 2022,
S. 28) sind so eher direke anschlussfihig an Bestehendes. Im Prozess der Imple-
mentation der inklusiven Bildung in die bestehenden Systeme wurde in der Folge
versucht, bestehende Systeme im Hinblick auf die neuen Primissen mit mog-
lichst wenig Anderungsaufwand anzupassen und diese im Rahmen bestehender
Strukeuren fiir die neuen Anforderungen zu adaptieren. Ein Beispiel fiir eine sol-
che Implementationsstrategie wire die Umsetzung durch vermehrte, ambulante
sonderpidagogische Unterstiitzung einzelner Schiiler*innen an den Regelschulen,
statt nachhaltig und dauerhaft multiprofessionelle Kollegien an den inklusiven
Regelschulen aufzubauen. In vielen Schulen beginnt eine inklusive Schulentwick-
lung erst infolge der Anforderung von auflen, wenn klassifizierte Schiiler*innen
aufgenommen werden sollen.

»[...] als Folge einer Vielzahl von Faktoren reagieren Bildungseinrichtungen hiufig re-
aktiv auf die Aufnahme von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen, anstatt
proaktiv an Verinderungsprozessen zur Inklusion aller Schiilerinnen und Schiiler mitzu-
wirken.“ (Giangreco & Suter, 2015%; zit. nach Cologon, 2019, S. 11)

Im Vergleich zu fundamentalen, transformativen Eingriffen haben diese inkre-
mentellen Interventionen geringere Wirkungen auf die gewohnten Handlungsab-
ldufe der Akteure und bieten so eine gewisse Sicherheit.

»Auf verinderte Umweltanforderungen wird durch die Systeme zumeist durch inkremen-
telle Verinderungen innerhalb dieser vertrauten Muster reagiert, wodurch sich das domi-
nante System gleichzeitig in seinem Bestehen erhilt und verfestigt.“ (Koenig, 2022, S. 27)

Hierin liegt die eigentliche Problematik. Die bewahrenden Rekonstruktionen
kénnten so Ausdruck einer organisatorischen Resilienz sein, und gleichzeitig wir-
ken sie sich verstirkend auf die bestehende Anderungsresistenz (Resilienz) aus.
Insbesondere wenn der Widerspruch zu den eigentlichen Zielen der Bildungsre-
form nicht direkt offenbar wird.

Cologon (2019) bezeichnet die Modelle der systemerbaltenden bzw. -adaptierenden
Vorgehensweise — in welcher die ,sonderpidagogische Bildung® im Regelschulkon-
text fortgesetzt wird —als ,Mikroexklusion‘. Mikroexklusion kénne auftreten, wenn
Menschen Inklusion missverstehen: Inklusion als Fortsetzung der ,sonderpidago-

7 Mit Ausnahme von Siidtirol, Italien, die zu dem Zeitpunke bereits integrative Schulreformen abge-
schlossen hatten (vgl. Merz-Atalik & Beck, 2022).
8 Schrittweise erfolgend, aufeinander aufbauend.

9 FEine Studie aus den USA.
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gischen® Bildung, aber in einem ,Regelschul-Kontext (Cologon, 2019). Dies ist
auch Folge eines fehlenden oder mangelhaft kongruenten Inklusionsverstindnis-
ses bei den Akteuren. Formen von Mikroexklusion lassen sich hinter zahlreichen
Implementationskonzepten der inklusiven Bildung in Deutschland erkennen, in
Baden-Wiirttemberg sind z.B. inklusive Bildungsangebote grundsitzlich ,grup-
penbezogenen® zu organisieren'?, soweit mit der Erfiillung des ,Anspruchs auf ein
sonderpidagogisches Bildungsangebot® ein zieldifferenter Unterricht verbunden
ist. Das Konzept basiert auf mehreren Organisationsmustern der Sonderbeschulung.
Es erfolgen sonderpidagogische Klassifikationen, nach sonderschulbezogenen
Strukeurkategorien, einer abweichungs- und defizitorientierten Diagnostik und
dadurch der Sicherung der professionellen Zustindigkeit der Sonderpidagogik
im Rahmen des Generalist*innen-Spezialist*innen-Verhiltnisses (Merz-Atalik,
2024). Solche adaptiven Strategien konnten als Ausdruck eines eigensinnigen
Antwortverhaltens (Rekonstruktion) auf die Transformationsimpulse verstan-
den werden. Hinter interessengeleiteten Rekonstruktionen stehen unter anderem
auch berufsstindische Interessen (z.B. Berufsstand der Sonderpidagog*innen;
Haeberlin, 2009) und institutionelle Selbsterhaltungsinteressen (z. B. Triger von
Sonderschulen; Institute der Sonderpidagogik an Hochschulen). Die genannten
Akteure nehmen einen starken Einfluss auf politische Entscheidungen wahr.
Exklusion kann auch in ,inklusiv® bezeichneten Klassen stattfinden (Colo-
gon, 2019): zum Beispiel wenn in der Klasse die Arbeitsmaterialien fiir die
Schiiler*innen mit der Klassifikation Sonderpidagogischer Forderbedarf kom-
plett andere sind als jene fiir die sogenannten Regelschulkinder, oder wenn die
Schiiler*innen innerhalb des Klassenverbands in segregierten Leistungsgruppen
oder gar nach unterschiedlichen Bildungsplinen unterrichtet werden. Hier ldsst
sich ein weiteres Organisationsmuster erkennen, dem der homogenen Lerngruppen,
das ebenfalls einem inklusiven Bildungssystem widerspricht.

Es gibt zahlreiche Interdependenzen zwischen den Akteursebenen (vertikale Inter-
aktionen) oder zwischen den Akteuren (horizontale Interaktionen), die im Trans-
formationsprozess eine bedeutsame Rolle spielen konnen. Wenn sich beispielswei-
se Machtverhiltnisse und die Entscheidungs- und Handlungsfihigkeiten seitens
der Akteure durch eine Transformation verindern wiirden (z.B. die Verlagerung
der Zustindigkeit fiir inklusive Bildung aus einem Referat fiir Sonderschulen in
ein Regelschulreferat innerhalb der Ministerien).

Das Handeln einzelner individueller Akteure (Meso- und Mikroebene) erfolgt in
Referenz zu den Implementationsstrategien und Organisationsformen auf der Ma-
kro- und Mesoebene, ist jedoch nicht als rationale, lineare Ubertragung ZU verste-
hen. So kénnen auch sehr engagierte Regularien fiir die Umsetzung der inklusiven

10 Verordnung des Kultusministeriums iiber die Feststellung und Erfiillung des Anspruchs auf ein
sonderpidagogisches Bildungsangebot (SBA-VO) vom 8.3.2016, § 15.
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Bildung gegebenenfalls auf breite Widerstinde in der Praxis treffen (u. U. ein Ef-
fekt der Resilienz der bestehenden segregierenden Strukcuren und Praktiken).
Guanglun (2021) beschreibt das Phinomen der mangelhaften Umsetzungsakti-
vititen auf den Makro- und Meso-Ebenen des Systems als faulen Inklusivismus
und als eine Form der ,symbolischen Gewalt". Dies konne bei den individuellen
Akteuren im System zu einem Spiel des , Tokenismus® fiihren, verstanden als eine
Praxis der Umsetzung von Inklusion, bei der nur ,symbolische Anstrengungen’
unternommen werden.

~Angesichts sichtbarer widriger Umstinde und unsichtbarer struktureller Zwinge, spie-
len einige vielleicht das Spiel des Tokenismus und werden ,faul; andere hingegen kon-
nen sich strategisch weigern, das Spiel mitzuspielen, und so ihre Widerstandsfihigkeit
gegeniiber der symbolischen Gewalt des ,faulen Inklusivismus® demonstrieren. Es bleibt
die Frage, wer ,faul wird, warum und wie, und wer aus dem epistemischen Schlummer
der ,Faulheit‘ erwacht, warum und wie.“ (Guanglun, 2020, S. 823)

Slee hingegen stellte 2013 dar, dass es angesichts von weiterbestehenden ,,politi-
schen Pridisposition von Exklusion im Bildungssystem® (Slee, 2013, S. 905) von
den Akteuren viel Mut brauche, um sich dagegenzustellen. ,Ein Grof§teil der im
Namen der inklusiven Bildung geforderten Aktivititen hat exkludierende Effekte”
(Slee, 2013, S. 905). Letztendlich sind zwischen dem zustimmenden Engagement
und dem ablehnenden Widerstand simtliche ,Zwischenténe moglich. In der For-
schung sollte es nach Guanglun stirker darum gehen: wer leistet wie Widerstand
gegen diesen ,faulen Inklusivismus? Wem oder welchen Gruppen gelingt es, sich
aus dem epistemischen Schlummer heraus selbstreferenziell zu einem inklusiven
Transformationshandeln zu bewegen und warum? Resiimierend darf festgestellt
werden: Erfolgreiche inklusive Bildung zeigt sich in Input, Prozess und Outcome;
sie muss von der nationalen Ebene (Makro), {iber den Schulbezirk (Meso) bis
zur Einzelschulebene (Mikro) konzeptionalisiert sein (Loreman et al., 2014). Im
Zuge der inklusionsbezogenen Transformationsprozesse der ,Bildungsangebote
und -systeme ist eine kontinuierliche Forschung erforderlich, um ein klares Ver-
stindnis der Outcomes zu entwickeln, wann die Bildungssysteme wirklich inklu-
siv werden® (Cologon, 2019, S. 13).

3 Konditionen der Transformationsprozesse

3.1 Schliisselelemente der Implementation von inklusiver Bildung
Nach Schuelka (2018) haben sich folgende Schliisselelemente fiir eine erfolgrei-
che Implementation von inklusiver Bildung als bedeutsam erwiesen:

* cin eindeutiges Konzept und eine eindeutige Definition von inklusiver Bildung;
* konkrete Ziele zur inklusiven Bildung, Indikatoren, Mafinahmen und Ergeb-
nisse;
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* cin Verstindnis der bestehenden strukturellen, pidagogischen und kulturellen
Herausforderungen fiir eine erfolgreiche Implementation;
* cine gut ausgefeilte Implementationsstrategie, die einen klaren Plan, eine Evalu-
ation und einen Schul-Review-Prozess umfasst;
* die Bereitstellung von Fort- und Weiterbildungen zur inklusiven Bildung, nach-
haltiger Unterstiitzung und Ressourcen fiir alle Lehrkrifte und Schulleiter; und
* die nationale Federfithrung von inklusiver Bildungspolitik, Informationssyste-
men des Bildungsmanagements, Bildungsplanreformen und die Koordinierung
von sozialen Systemen, wie der inklusiven Bildung und inklusiven Beschifti-
gung.
Schuelka rekurriert ebenfalls auf das bereits angesprochene 3-Siulen-Modell auf
neoinstitutionalistischer Basis: die regulative (Schulrecht etc.), die normative (Or-
ganisationsformen und Lernorte) und die kulturell-kognitive Siule (Bildungsidea-
le und Behinderungsparadigmen) (Scott, 2008; nach Biermann & Powell, 2014).
Er betont, dass die Herausforderungen der Implementation auf allen Ebenen und
in allen Siulen des offiziellen Akteurs-Netzwerks der inklusiven Bildung ange-
siedelt sind. Allerdings sollten im Hinblick auf die Umsetzung und die Fortbil-
dung zahlreiche weitere Personen- und Akteursgruppen mitgedacht werden, z. B.
in Tréigerorganisationen von Schulen, in Kommunen, in Unterstﬁtzungssystemen
und angrenzenden Akteursfeldern, wie beispielsweise dem Sozialministerium. Die
Kompetenzen der Steuerungsakteure miissen als relevante Faktoren fiir das Gelin-
gen der Transformationsprozesse eingestuft werden.

3.2 Das Inklusionsverstindnis als Kondition der Transformation

Dem Inklusionsbegriff werden gewisse Divergenzen in Begriffsverwendung und
-verstindnis bescheinigt (Loreman et al., 2014; Schuelka et al., 2019; Képfer et
al., 2021). Es mangelt an einem globalen Inklusionsverstindnis (Schuelka, 2018)
jenseits der Deklarationen der UN. Es gibt im Mehrebenensystem der Bildung
auf allen Ebenen und seitens der individuellen Akteure differente bzw. gar diver-
gente Verwendungen und Auslegungen. So z.B. in den bildungspolitischen Dis-
kursen, wenn man die Auslegungen von Inklusion in den schulgesetzlichen Rege-
lungen vergleicht. Auch in den bildungswissenschaftlichen Diskursen zeigen sich
intradisziplinire Differenzen (Schuelka et al., 2019), z. B. zwischen verschiedenen
Wissenschaftler*innen innerhalb einer Disziplin. Aber auch zwischen verschiede-
nen Wissenschaftsdisziplinen, wie der Politikwissenschaft, der Erzichungswissen-
schaft oder der Soziologie (Liigje-Klose & Neumann, 2018) zeigen sich Differen-
zen. Wissenschaftler*innen weisen ebenso breite Zuginge zur Inklusion auf wie
jene Akteure, die in der Praxis inklusiver Bildung titig sind. Der Diskurs iiber
sogenannte ,inklusive Entwicklungen® umspannt weitreichende Umverteilungsre-
formen fiir alle in der Gesellschaft bis hin zu Angeboten fiir die grofSere Teilhabe
von Bevolkerungsgruppen, die in der Regel marginalisiert oder ausgeschlossen
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waren (Liitje-Klose & Neumann, 2018) (Integrationsverstindnis). Selbst im Hin-
blick auf die Frage, wie exklusive und inklusive Bildung sich voneinander abgren-
zen, besteht keine Ubereinstimmung (Littje-Klose & Neumann, 2018). Hazibar
und Mecheril (2013) schen in dem Begriff der Inklusion daher zunichst einen
leeren, multipel instrumentalisierbaren Signifikanten.

Angesichts der Dokumente der UN iiberrascht das Phinomen eines mangelhaft
ausgewiesenen Begriffsverstindnisses. In den General Comments Nr. 4 (UN-
Kommission) wird im Detail (28 Seiten) dargelegt, was unter einem inklusiven
Bildungssystem und einer inklusiven Bildung zu verstehen bzw. was keinesfalls
darunter zu verstehen sei. Die UN-Kommission definiert inklusive Bildung als

seinen Prozess systemischer Reformen, der Verinderungen und Anpassungen von In-
halten, Lehrmethoden, Ansitzen, Strukturen und Strategien in der Bildung umfasst,
um Barrieren zu iiberwinden, mit der Vision, allen Schiiler*innen der entsprechenden
Altersgruppe eine gerechte und partizipative Lernerfahrung und ein Umfeld zu bieten,
das ihren Anforderungen und Priferenzen am besten entspricht. (UN-Kommission,
2016, Absatz 11)

Dies erfordere eine systemische Reform, einen ganzheitlichen Ansatz auf allen
Ebenen und Gebieten, flexible Lehrpline sowie Lehr- und Lernmethoden, die
Unterstiitzung sowie Bildungs- und Fortbildungsmafinahmen fiir Lehrpersonen
und Fachkrifte, die Achtung und Wertschitzung von Vielfalt. Der Ausschluss von
Menschen mit Behinderungen vom allgemeinen Bildungssystem sollte verboten
werden.

Risiken des Mangels an einem Inklusionsverstindnis und der konzeptionellen
Klarheit bzw. der Zweckentfremdung bzw. Vereinnahmung (Cologon, 2019) des
Inklusionsbegriffs liegen vor allem darin, dass sich die Komplexitit des Trans-
formationsprozesses im Akteursnetzwerk erhdht (differente Aktivititen), da die
Transformationsziele ungewiss sind (Holscher et al., 2018). Die Bedingungen und
Beitrige zur Herausforderung des Status quo'! werden dadurch entwertet (Brand,
2016, zit. nach Holscher et al., 2018). Im Transformationsprozess muss daher den
Mustern und Mechanismen, z. B. Pfadabhingigkeiten, Emergenzen und Schwel-
len (Feola, 2015, zit. nach Hoélscher et al., 2018) eine groflere Aufmerksamkeit
zuteilwerden.

Ein Inklusionsverstindnis mit einer weiten Extension ist ungeeignet, um eine ge-
meinsam getragene Vision in den Transformationsprozessen im Akteurs-Netzwerk
zu erreichen und die damit verbundenen Ziele zu reflektieren. Aus einer gover-
nance-theoretischen Perspektive ist es daher unausweichlich, dass in den Transfor-
mationsprozessen auf jeder Akteursebene im Mehrebenensystem als auch in den
diversen Diskursrdumen informierte Aushandlungs- und Anniherungsprozesse in
Bezug auf das Inklusionsverstindnis ermdglicht werden. Nur so lassen sich der in-

11 Wie beispielsweise der selektions- und segregationsorientierten Strukturen im Bildungssystem.
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klusiven Bildung entgegenstehende, interessengeleitete Rekonstruktionen verhin-
dern. Die Transformationsbereitschaft der Akteure ist abhingig von der Einsicht
in die Probleme und in die Losungen (Hélscher et al., 2018). Ohne die Férderung
einer Transformationsmotivation der Akteure besteht die Gefahr, dass sich weitge-
hende Resistenzen gegeniiber einem inklusiven System entwickeln und verfestigen.

3.3 Transformationsprozesse auf regulativer, kulturell-politischer und
normativer Ebene

Das transformative gesellschaftliche Zukunfisprojekt (Koenig, 2022) der Inklusi-
on erfordert nicht nur strukturelle oder technische Adaptionen, sondern einen
Transformationsprozess der kultur-politischen Primissen des Erziehungs- und
Bildungssystems. Die Transformation muss als multidimensionales Mehrebenen-
Projekt verstanden werden, welches in verschiedenen Siulen gesichert werden
muss. Biermann und Powell (2014) haben die Linder Deutschland, Island und
Schweden auf der Basis von drei Siulen (in Anlehnung an Scott, 2008) anhand
der Ausgangsfrage ,,Wie wird die Forderung von als férderbediirftig wahrgenom-
menen Schiiler*innen in diesen drei nationalen Kontexten gestaltet? verglichen,
und zwar auf der regulativen (Schulrecht etc.), der normativen (Organisationsfor-
men und Lernorte) und der kulturell-kognitiven (Bildungsideale und Behinde-
rungsparadigmen) Dimension. ,,Wihrend Leistung und Begabungsorientierung
im deutschen Kontext zentral ist (Pfahl 2011, 2012), ist es die Egalitit in Is-
land (Sigurdottir et al., 2014) und Schweden (Allemann-Ghionda. 2013)“ (Bier-
mann & Powell, 2014, S. 690). Angelehnt an die Erkenntnisse muss die inklusive
Transformation (in Anlehnung an Scott, 2008) in allen drei Siulen erfolgen.

An erster Stelle sollten die Regularien (Gesetze, Vorschriften, Verordnungen etc.)
den Primissen der Inklusion entsprechen, um Entwicklungen zu verhindern, wel-
che z.B. durch die UN-Kommissionen oder das Deutsche Institut fiir Menschen-
rechte (Monitoring-Ausschuss fiir die Umsetzung der UNCRPD)'? nicht als kon-
gruent zu den menschen- und vélkerrechtlichen Dokumenten und Konzepten
erachtet werden. Nach Anders et al. (2022, S. 64) kommt den Schulgesetzen eine
enorme Bedeutung zu, da

»[...] Verinderungen iiberhaupt nur greifen kénnen, wenn sie auch die Ebene der Re-
gelsysteme (Gesetze, Vorschriften, Verordnungen, Verwaltungsanweisungen, Curricula,
Rekrutierungsregeln, Ausbildungsregeln fiir Lehrpersonal oder fiir Leitungsfunktionen
etc.) erreichen und damit Kommunikationsmuster verindern.“

Fir ein inklusives Bildungssystem angemessene Kommunikationsmuster sind
ebenso die Voraussetzung dafiir, dass das transformative Handeln der Akteure le-

12 Einige solcher nicht kongruenten Vorstellungen werden in den General Comments Nr. 4 zur
UNCRPD (UN-Ausschuss, 2016) aufgefiihrt. So entspricht ein Elternwahlrecht im Schulgesetz
zwischen inklusiver oder segregierter Beschulung nicht dem Individualrecht der einzelnen Kinder

oder Jugendlichen.
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gitim wird." Eindeutige, unmissverstindliche Indikatoren zum Monitoring und
zur Evaluation der Prozesse sowie der Aktivititen der Akteure bieten zusitzlich
eine Handlungssicherheit im Akteursnetzwerk.

Mit der Entwicklung eines Inklusionsverstindnisses, das in einer demokratischen
Grundidee und einem egalitiren Verstindnis griindet, sind klare ethische und
normative Setzungen verbunden. So ist

»[...] die Verwirklichung einer inklusiven Bildung fiir alle eine dringende ethische und
pidagogische Notwendigkeit [...]. Wie bei den fritheren sozialen Bewegungen ist dies
keine leichte Aufgabe, und viele von uns werden sich zwangsliufig unwohl fithlen, wenn
wir uns mit unserem eigenen und dem in unserer Gesellschaft weit verbreiteten Ableis-
mus auseinandersetzen. Dieses Unbehagen ist notwendig und wichtig, um einen Wandel

herbeizufiihren.“ (Cologon, 2019, S. 53)

Die Steuerungsakteure sollten sich idealerweise mit den Fragen befassen: Wie
lassen sich Tiefenstrukturen und Kommunikationsmuster durch Steuerungshan-
deln nachhaltig im Bildungssystem beeinflussen? Wie konnen Akteure durch ihr
Steuerungshandeln ,,Aushandlungsprozesse zu einem virulenten Thema initiieren,
gesellschaftliche Legitimitit fiir Innovationen erzeugen bzw. unterstiitzen und
auch Handlungsoptionen der verschiedenen Akteure, wie Lehrpersonen, erwei-
tern bzw. beschrinken“? (Kruschel & Merz-Atalik, 2023, S. 3). Wie kann es in
Bildungssystemen

»gelingen, adiquate ,Lernformen® zu entwickeln und zu nutzen, welche iiber Anpas-
sungslernen hinaus ein strategisches Lernen, ein Lernen aus der Zukunft, erméglichen
und sie so in die Lage versetz[t werden], systemischen Risiken nicht nachtriglich durch
Reparaturarbeiten zu begegnen, sondern durch eine prospektive, eben resiliente Ausrich-
tung des Gesamtsystems” (Anders et al., 2022, S. 59)

zu agieren?

4 Faktoren der Resilienz in Organisationen und
ihre Bedeutung fiir den Transformationsprozess

Jedes Bildungssystem kann durch seine spezifische Zusammensetzung charakee-
risiert werden: durch die eingesetzten politischen Instrumente und Mafinahmen
sowie durch die Machtverteilung und die Interaktion der Akteure auf den ver-
schiedenen Ebenen (EU-Commission, 2018). Es handelt sich um physisch und
logisch getrennte Institutionen, die in formalen und titigkeitsbezogenen Strukeu-
ren lose gekoppelt sind. Jeder einzelne Akteur ist Teil eines oder mehrerer Systeme
und selbst ein System.

13 Wenn also in schulgesetzlichen Regelungen von einer ,,gruppenbezogenen Organisationsform® der
inklusiven Bildung gesprochen wird (so in Baden-Wiirttemberg), konterkariert dies die inklusive
Bildungsreform.
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»[...] dass es im Schulsystem nicht nur um Pidagogik geht, sondern um ein Konglome-
rat an Logiken, Interessen, Widerspriichen und Abhingigkeiten, welches die Steuerung
des Systems zu einer definitiv nicht trivialen Aufgabe machen. Deshalb sind Fragen der
Resilienz des Systems eng verbunden mit Fragen der Steuerung (Fithrung, Leitung und
Governance) des Systems (vgl. vbw 2021).“ (Anders et al., 2022, S. 62)

,[...] das Wesen der Resilienz [beschreibt] die intrinsische Fahigkeit einer Organisation
(eines Systems), einen dynamisch stabilen Zustand aufrechtzuerhalten oder wiederzuer-
langen, der es ihr erméglicht, nach einem groferen Missgeschick und/oder in Anwesen-
heit einer anhaltenden Belastung den Betrieb fortzusetzen.“ (Hollnagel et al., 2006, S. 16)

Als Ergebnis einer Meta-Literaturanalyse' zur Forschung zur Resilienz im Bereich
Bildung kommen Borazon und Chuang (2023, S. 2) zu der Erkenntnis, dass ,das
Konzept der Resilienz und die damit verbundenen Studien [...] sich von einem
eher traditionellen und individualistischen Kontext auf einen eher kollektiven und
kulturellen Kontext verlagert® haben. Es ist allgemein anerkannt, dass Faktoren,
die zur Resilienz fithren, nicht nur vom Individuum abhingig sind, sondern auch
von den Institutionen und den sozialen Netzwerken. Resilienz muss in einem
dialektischen Sinne als Interaktion zwischen dem Individualen, dem Sozialen und
der Organisation/dem System verstanden werden. Borazon und Chuang (2023)
beklagen, dass die organisationale Resilienz in den Bereichen des Bildungssystems
bisher zu wenig erforscht ist.

Organisationale Resilienz ist die Fihigkeit eines Systems (organisatorische Re-
silienz), auf Anforderungen von auffen positiv und gestaltend zu reagieren, ,die auf
der Kombination/Komposition der Systemteile, ihren strukturellen Verbindun-
gen und der Art und Weise, wie Umweltverinderungen auf das gesamte System
iibertragen und verbreitet werden, beruht (Horne, 1997, S. 27; nach Hoffmann,
2017, S. 77). Im Kontext der inklusiven Transformation scheint eine organisatio-
nale Resilienz besonders bedeutsam. Im Zuge der Bildungsreform ist das ,,Soziale
System(m) der Schule [...] mit Entwicklungen konfrontiert [...], die einen Wer-
tewechsel sowohl der handlungsleitenden Theorien als auch der zugrundeliegen-
den Strategien und Annahmen notwendig erscheinen® lisst (Hoffmann, 2017,
S. 86). Fiir ein transformierendes Lernen der Akteure im System ist folglich die
Identifikation von bestehenden Strategien, Werten und Annahmen (Hoffmann,
2017) im Akteursnetzwerk konstitutiv. Ist jedoch die Identifikation mit dem Be-
stehenden stark ausgeprigt, z. B. mit der Selektionsfunktion und dem meritokra-
tischen Konzept, alle konnten alles erreichen, dann dufert sich dies als Barriere fiir
die Transformationsbemithungen.

»[...] um ein bestehendes Ethos zu verindern im Bildungskontext, sind Interventionen
auf verschiedenen Ebenen und Instanzen notwendig, wie zum Beispiel bei Lehrer*innen,
Schiiler*innen, kommunalen Steuerungsakteuren, Eltern, staatlichen Akteuren, wirt-

14 7200 Artikel in den Jahren 1980 bis 2021.
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schaftlichen Organisationen, Unternehmensverbinden, kommunalen Verantwortlichen
und Bildungsabteilungen[...].“ (Borazon & Chuang, 2023, S. 2)

Es braucht also in der Konsequenz, Interventionen auf allen Ebenen (ebd.) und
die aktive Einbindung derselben in den Transformationsprozess. Die organisatio-
nale Resilienz sollte zudem als Teil des kontinuierlichen Qualitdtsverbesserungs-
prozesses von Bildungssystemen adressiert werden (UNESCO, 2020; Borazon &
Chuang, 2023).

»Resiliente im Bildungssystem beruflich Titige sind in der Lage, auch angesichts dis-
ruptiver Krisen oder kontinuierlicher Belastungen ihre beruflichen Aufgaben erfolgreich
auszufithren, wie zum Beispiel eine hohe Unterrichtsqualitit zu gewihrleisten (vgl.
Klusmann u.a., 2008), sich in Interaktionen mit Kindern empathisch zu verhalten (vgl.
Trauernicht u.a., 2021) sowie das Gefiihl der personlichen Wirksamkeit, positive Ein-
stellungen zur Arbeit, ein subjektiv positives Erleben und ein positives Selbstwertgefiihl

zu bewahren [...].“ (Anders et al., 2022, S. 52)

Emotionale Kompetenz stérken; Soziale
Aufmerksamkeit pflegen (Perspektivwechsel);
Kommunikationsfahigkeit fordern
— Resilienz (individuelle Faktoren) (Kommunikations- und Reflexionsstrukturen);
Problemldsungs- und Bewaltigungs-
kompetenzen; Selbstwirksamkeit und
realistischer Optimismus; ...

Positive, kollektive (von Teammitgliedern
gemeinsam erlebte) Emotionen; Starke
,Konnektivitat, basierend auf guten
gegenseitigen Beziehungen im Team (Offenheit
flr Kritik und Lernen); Gegenseitige soziale
Unterstlitzung Etablierung guter Kommunikation
(z.B. Briefing/ Debriefing vor und nach kritischem
Ereignis); ...

1 Resilienz (kollektive Faktoren)

Resilienz in Systemen

Strategisches Lernen (Uber Anpassungslernen
hinausgehend)/ lernende Organisation;
Etablierte Strategieprozesse mit projektierten
und intendierten Zukiinften; Governance
Systeme, die strategisch denken (von der
Reparatur zur Resilienz); Lernmechanismen im
System verankert: in Strukturen, Prozessen.
und Regelsystemen; ...

— Resilienz (Organisationale Faktoren)

Abb. 2: Faktoren der Resilienz und der Resilienzférderung in Systemen (eigene Abbildung; Inhalte
abgeleitet von Anders et al., 2022)

Resilienz kann sich in allen Feldern (Individuum, Kollektiv, Organisation) aller-
dings auch als Widerstand gegen die inklusive Schulreform erweisen (vgl. 1.3;
siche Abb. 2).

Denn um ,dauerhaft erfolgreich und motiviert zu arbeiten, miissen Menschen
mit den mit einer beruflichen Titigkeit im Bildungssystem verbundenen Stresso-
ren systemerhaltend umgehen® (Anders at al., 2022, S. 52). Dies erklirt wiede-
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rum, warum einige Akteure sich gegen die inklusive Bildungsreform stellen, da
diese fiir sie zunichst eine Zumutung oder einen Stressor darstellt, im positiven
wie im negativen Sinne.

»Weder Handlungsfihigkeit noch Resilienz fithren notwendigerweise zu strukeurellen
Verinderungen. Im Gegensatz konnen beide die strukturellen Probleme reproduzieren
unter bestimmten Konditionen [...] Ebenso setzen sich handlungsfihige Lehrperso-
nen nicht immer fiir Reformen ein. Einige kénnen sich dem Wandel widersetzen (Ball,
2012), indem sie Macht und Autonomie aktiv nutzen, um das Neue abzulehnen und das
Alte in ihrer Berufswelt zu erhalten [...].“ (Guanglun, 2021, S. 826)

Diese Form des Umgangs mit Stressoren durch eine individuelle Resilienz zeigt
sich auch auf den beiden anderen Ebenen, der kollektiven und der organisationa-
len. Die Formen der Pfadabhingigkeiten und Effekte von Resilienzen fithren so
gegenwirtig beispielsweise zum Versuch der Rettung alter schulischer Ordnungen
durch systemkonforme oder -erhaltende Rekonstruktionen des Inklusionsanlie-
gens (Merz-Atalik & Hudelmaier-Mitzke, 2016; Powell & Merz-Atalik, 2020).
Daher miissen die bestchenden Phinomene der Resilienz im System, unter der
Beachtung der Interdependenzen zwischen denselben, im Zusammenhang mit
der Transformation zur inklusiven Bildung beachtet werden.

Resilienzen erweisen sich jedoch auch als unabdingbare Voraussetzung fiir krisen-
feste und nachhaltige inklusive Bildungssysteme, auf organisationaler, kollektiver
und individueller Ebene. Ein ,resilientes, inklusives Bildungssystem* und damit
auch in Konflikt- oder Krisensituationen® handlungsfihiges und robustes, sollte
daher im Rahmen eines prospektiven Steuerungs- und Transformationshandelns
angestrebt werden.

5 Die ,Zumutung’, aus einer Vision fiir die Zukunft
fiir das Heute zu lernen!

Wer nicht voraussieht,

sich nicht an dem Unméglichen orientiert,
nimmt sich die Mdglichkeit Neues zu gestalten.“
(Hennerfeind et al., 2020, S. 93)

Der Steuerungsprozess sollte immer angeleitet sein von der Frage: Wie soll das
inklusive Bildungssystem der Zukunft aussechen? Wann wollen wir dies erreichen?
Und wie soll es erreicht werden? Der Steuerungsprozess sollte unter einer gemein-
samen Vision, auf der Basis konsistenter Regularien, mit konsolidierten und trans-
parenten Interaktions- und Entscheidungsprozessen (Kooperation und Koordina-

15 Zum Beispiel gegeniiber Zweifeln, Abwehrhaltungen, Irritationen infolge des schlechten Ab-
schneidens bei internationalen Leistungserhebungen, Pandemien, Schiiler*innenzuwachs infolge
von Kriegssituationen oder angesichts des aktuell bestehenden, akuten Lehrer*innenmangels.
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tion) ablaufen und auf der Basis von festgelegten Indikatoren fiir die Reflexion und
Evaluation der (Zwischen-)Ziele erfolgen (EU-Commission, 2018; Merz-Atalik,
2024). Wenn Inklusion als ,Utopie', als Vision eines Denkens und Handelns in
unserer Gesellschaft ohne Kategorien (Piezunka et al., 2017) verstanden wird,
dann miissen die Initiativen und Aktivititen weit iiber das hinausgehen, was die
heutige Realitit des Bildungssystems ausmacht. Nach Hennerfeind et al. (2020)
sind Utopien zwingend notwendig, um in der Gegenwart zu bleiben und sich in
der Gegenwart zu behaupten. ,Wer sich nicht mit Utopie befasst, rutscht unwei-
gerlich in die Vergangenheit und holt sich dort seine Impulse. Dies mag zu mehr
Sicherheit fithren, aber sicherlich nicht zu mehr Erfolg. Und wenn der Erfolg aus-
bleibt, sinkt der Wert der Sicherheit* (Hennerfeind et al., 2020, S. 93).

Die EU-Commission hat festgestellt, dass es bei der Steuerung von Bildungssys-
temen darum geht, sowohl die vertikalen als auch die horizontalen Verflechtun-
gen und Bezichungen von Institutionen und Akteuren zu beriicksichtigen (EU-
Commission, 2018). Insbesondere kommt der Interaktion und Kommunikation
im Akteursnetzwerk eine hohe Bedeutung zu. Sie stellt Grundhaltungen, Werte
und Ausgangsbedingungen heraus, die sich positiv auf das gemeinsame Handeln
auswirken, wie: im Netzwerk geteilte Werte, das Setzen von konkreten Erwar-
tungen, Vertrauen und Motivation unter den Akteuren, weitestgehende Autono-
mie bei Verbindlichkeit, kontinuierliche Reflexion und Priifung, Nutzung und
Aufbau von Kapazititen und Kompetenzen (EU-Commission, 2018). Fiir den
Transformationsprozess zu einem inklusiven Bildungssystem bedarf es daher einer
»Kontextsteuerung” (Wilke, 2014; zit. nach Anders et al., 2022) mit férderlichen

Rahmenbedingungen fiir verteilte Intelligenz'®

und dezentralisierte Kompeten-
zen.”” Darunter verstehen die Autor*innen, das Erfahrungswissen zur inklusiven
Bildung zu lokalisieren, nutzbar zu machen und systemweit zur Verfligung zu stel-
len. Beispielsweise indem man inklusionserfahrene Lehrpersonen aus der Praxis
als Mentor*innen fiir Schulen, die sich auf den Weg machen (Anders et al., 2022)
oder als Referent*innen fiir In-House-Schulungen, rekrutiert.

Um die Tiefenstrukturen verindern zu konnen, die dem Bildungssystem unter-
liegen, und um nicht bei trivialen Interventionen stehenzubleiben, miissen inklu-
sionsangemessene Operationslogiken und Organisationskulturen entwickelt und
im Akteurnetzwerk geteilt werden (Anders et al., 2022). Formen ,reflexiver Gover-
nance’ bergen vielfiltige Potenziale, um die Reformziele im Akteursnetzwerk zu
verhandeln und zu sichern. Partizipative Ansitze erscheinen erfolgversprechender,
um einen akteursiibergreifenden kulturpolitischen Wandel im Bildungssystem zu
vollziehen (bei stindiger Vergegenwirtigung der Transformationsziele: Inklusion
statt Segregation). Experimente und daran ankniipfendes, kollektives Lernen im

16 Wer im Netzwerk hat welches Wissen oder erwirbt es?
17 Auf welche Kompetenzen kdnnen wir zuriickgreifen? Wie werden diese bekannt und zuginglich
gemacht?
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Akteursnetzwerk (prozessbegleitende Reflexion) bieten die Chance, dass die Pro-
zesse in gemeinsamer Akteursverantwortung und transparent erfolgen. Instituti-
onalisierte Feedback-Schleifen zwischen den Steuerungs- und Handlungsebenen
konnen sich positiv auf die Interaktionskultur in den Akteursnetzwerken auswir-
ken (z.B. durch Learning Communities oder Arbeitsgruppen fiir inklusive Bil-
dung in Schulverwaltungsregionen). Eine solche dialogische Interaktionskultur
liefSe sich u. a. verwirklichen, indem man regionale Steuerungsgruppen fiir Inklu-
sion einsetzt, in denen alle relevanten Akteure vertreten sind. Diese kénnten auf
der Basis von Aktionsplinen und Timelines sowie der aktiven Offentlichkeitsar-
beit und stindiger Dokumentation der Zwischenergebnisse im Transformations-
prozess an die (Fach-)Offentlichkeit, die Entwicklungen dauerhaft begleiten und
die Kontinuitit sichern.
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