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Padagogik auf der Suche nach Inklusion |

Aktuelle Bestandsaufnahme von Theorie und Praxis

Roswitha Lebzelter'

Zusammenfassung

Inklusion ist ein in der Bildungsdebatte ebenso prasenter wie unbestimmter Begriff. Vielfach kommt es zu einer
synonymen Verwendung der Begriffe Inklusion und Integration. Fiir eine sinnvolle Diskussion ist eine
Begriffsscharfung notwendig. In dieser Arbeit wird versucht, durch eine Zusammenschau theoretischer und
praktischer Zugdnge zu einer inklusiven Padagogik diesen Bedarf ein Stiick weit zu erschlieRen.
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1 Einleitung

Seit den 1990er Jahren stellt die Frage nach der gleichberechtigten Teilhabe von Menschen mit Behinderung in
allen Bereichen des Bildungsangebots eine wesentliche Komponente in der &sterreichischen Schul- und
Bildungsdebatte dar. Frihe Versuche der Inklusion bzw. Integration von Kindern und Jugendlichen mit
erhohtem Forderbedarf reichen méglicherweise in die erste Halfte des 20. Jahrhunderts zurlick (Ratz, 2016).
1993 wurde im osterreichischen Schulwesen neben dem bestehenden duRerst segregierenden System unter
dem Begriff Integration ein Parallelsystem eingefihrt, in welchem Schiler/innen mit und ohne Behinderung
integrativ in gemeinsamen Klassen unterrichtet werden (Altrichter & Feyerer, 2012). In diesen
Integrationsklassen findet ein Unterricht der beiden Gruppen nebeneinander statt, wobei im Regelfall eine
zweite Lehrkraft zur Verfligung steht.

Integration wird vielfach als Zwischenschritt zur Inklusion angesehen. 2006 wurde die UN-
Behindertenrechtskonvention (BRK, 2006) verabschiedet, die von einem inklusiven Bildungs- und
Gesellschaftssystem spricht. Kob et al. (2011) weisen darauf hin, dass die Umsetzung einer inklusiven Schule
grundsatzlich unterschiedlich zur Einfihrung des integrativen Systems ist, da man ersteres, also Inklusion, nicht
einfach additiv auf das bestehende System aufsetzen kann.

Inklusion stellt in ihrer vollen Konsequenz einen gesellschaftlichen Zugang zum Menschen in seiner Vielfalt
dar und kann nur in dieser Verbindung erfolgreich umgesetzt werden (Alicke, 2013). Insofern ist hier eine
breite Beteiligung und Akzeptanz der Inklusion als ,Vision“ (Schmitt, 2016, S. 6) entscheidend fiir den Erfolg.
Wie bei allen gesellschaftlichen Verdanderungen kommt der Schule als Mikrokosmos eine Schlisselrolle zu, da
ein in diesem System gelebter Zugang einen entscheidenden Einfluss auf nachkommende Generationen haben
wird. Ein Grund, der zu Differenzen in der Interpretation des Auftrags der UN-Behindertenrechtskonvention
fUhrte, liegt in der mangelnden Klarheit des Begriffs Inklusion. Nach Luders (2014) gilt der Begriff als ,vage,
diffus und Containerbegriff” (S. 24). Wocken (2014) sieht zwar einerseits eine Aufbruchsstimmung, die mit der
Einbringung des Begriffs in die Bildungslandschaft entstand, bemerkt darin aber auch einen ,inflationaren
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Allerweltsbegriff [...] mit unscharfen Konturen und mehrdeutigem Inhalt” (S. 75). Es besteht die Gefahr, dass
bei einer groRBen Freiheit der Proponentinnen und Proponenten bei der Umsetzung eine Beliebigkeit entsteht,
oder, wie es Altrichter & Feyerer (2012) ausdriicken: ,wer will, der darf, wer nicht will, muss nicht, und wer tut,
tut wie er will“ (S. 15).

Ahrbeck (2014) warnt vor ,einer Auflosung der sonderpadagogischen Fachlichkeit” und einer
,organisatorischen Einheitslésung, die im Widerspruch zu padagogischen Notwendigkeiten steht” (S. 5). Dem
halten andere Autoren/Autorinnen entgegen, dass eine solche moderate Inklusion schwer nachvollziehbar sei.
Ein Nebeneinanderexistieren von Inklusion und Exklusion, welche ja ihr Gegenteil ist, erscheint ebenso unsinnig
wie die Vorstellung, ,eine Frau kénne lediglich ein bisschen schwanger sein“ (Rohrmann, 2014, S. 162). Dem
entspricht auch Feusers Aussage (2012), dass Integration unteilbar sei. Es erscheint unerlasslich, dass
zumindest in den Grundfragen, was Inklusion ist und welche eindeutigen Merkmale eine inklusive Schule
aufweisen muss, ein Konsens gefunden wird.

Diese Arbeit verfolgt das Ziel, zur angesprochenen Konsensfindung beizutragen. Dazu wird zundchst im
Kapitel 2 ein weitreichender Uberblick {iber die von verschiedenen Autorinnen und Autoren vorgeschlagenen
Definitionen bzw. Beschreibungen von Inklusion gegeben. Es wird der Versuch unternommen, diese zu
sortieren und hinsichtlich ihrer Ahnlichkeit und ihrer Diversitat aufzustellen. Was unter Inklusion zu verstehen
ist, wird auch wesentlich von den Versuchen praktischer Umsetzungen mitbestimmt. Hierzu liegen heute
Erfahrungen von Schulen fiir verschiedene Altersstufen vor, die in Kapitel 3 zusammengetragen werden — ohne
Anspruch auf Vollstdndigkeit. Kapitel 4 diskutiert die theoretischen und praktischen Ansatze mit der Intention,
die Vision einer inklusiven Schule greifbar zu machen. Mit dieser Vision werden in einer Folgepublikation
anhand von Interviews mit Schulleiterinnen und Schulleitern die Herausforderungen, die derzeit im Kontext der
Uberfiihrung aller Schulen in ein inklusives System auftauchen, kontrastiert.

2 Definitionen von Inklusion

Wie lasst sich der Begriff Inklusion scharfer definieren? Ein wesentlicher Aspekt ist dabei die Unterscheidung
zwischen den Begriffen Integration und Inklusion. Sander (2002) betont, dass im englischsprachigen Raum eine
solche Unterscheidung insbesondere vor der Salamanca-Erklarung kaum vorgenommen wird. Im
deutschsprachigen Raum hingegen wird in der Literatur oft bewusst zwischen den beiden Termini
unterschieden (Werning & Avci-Werning, 2015). Der allgemeinen Diskussion im deutschsprachigen Raum
folgend unterscheidet die Verfasserin in der vorliegenden Arbeit ebenfalls diese beiden Begriffe und sieht das
Paar Integration und Inklusion als ein Geschwisterpaar (Wocken, 2015, S. 86) mit gleichen Wurzeln, aber
unterschiedlicher Pragung. Textor (2015) unterscheidet die beiden Begriffe dahingehend, dass ,,mit dem Begriff
,Inklusion‘ eine systemisch orientierte Perspektive eingenommen” wird und ,alle Heterogenitatsdimensionen”
eingeschlossen werden (S. 37 f.).
Die hier zusammengetragene Auswahl an Definitionen erhebt angesichts der schnell anwachsenden Zahl an
Publikationen zu diesem Themenfeld keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, versucht aber, verschiedene
Perspektiven auf das Thema zu erfassen:
=, Das Leitprinzip, das diesem Rahmen zugrunde liegt, besagt, dass Schulen alle Kinder, unabhangig von
ihren physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen oder anderen Fahigkeiten
aufnehmen sollen. Das soll behinderte und begabte Kinder einschliefen, Kinder von entlegenen oder
nomadischen Volkern, von sprachlichen, kulturellen oder ethnischen Minoritaten sowie Kinder von anders
benachteiligten Randgruppen oder -gebieten” (Salamanca-Erkldrung, 1994, Ubersetzung aus Sander, 2002,
S. 146). Bei dieser Definition ist wesentlich, dass sie Uber die Gruppe der behinderten Personen
hinausweist, was allgemein als ein Charakteristikum von Inklusion angesehen wird (Sander, 2002). Damit
steht sie im Konnex zur , Pddagogik der Vielfalt” (Prengel, 2006). Hinz (2002) weist darauf hin, dass sich so
in der Schule eine untrennbare, heterogene Gruppe ergibt.

= Inklusion ist eine , Haltung im Sinne der Wertschatzung aller Menschen, unabhéngig von deren jeweiligen
Ressourcen und Kompetenzen” (Dannenbeck, 2013, S. 461).

= Inklusion zielt darauf ab, die menschliche Heterogenitat als gesellschaftlichen Wert zu implementieren.
Vielfalt bedeutet, dass jeder aufgrund seiner unterschiedlichen Facetten ,anders’ ist. [...] Inklusion besagt
dabei weiterhin, dass nicht der Einzelne in bestehende Strukturen integriert, sondern Strukturen so
geschaffen werden, dass jeder von Anfang an als zugehorig betrachtet wird und sein Recht auf Teilhabe
und Selbstbestimmung umsetzen kann” (Alicke, 2013, S. 245).
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Rohrmann (2014) erinnert an eine zentrale Forderung von Aktivistinnen und Aktivisten zum
Internationalen Jahr der Behinderten 1981: ,Keine Reden, Keine Aussonderung, Keine
Menschenrechtsverletzungen [...] knapper und préaziser kann man die Idee der Inklusion eigentlich kaum
auf den Punkt bringen” (S. 163).

Im padagogischen Kontext wird vielfach der Ansatz von Feuser (1995) zitiert, der meint, dass wir eine
niemanden ausschlieBende P&ddagogik bendtigen, ,in der alle Kinder und Schiler in Kooperation
miteinander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau nach MaRgabe ihrer momentanen Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungskompetenzen in Orientierung auf die ,ndchste Zone ihrer Entwicklung’ an und mit
einem ,gemeinsamen Gegenstand’ spielen, lernen und arbeiten” (S. 173 f.).

= Inklusion: Alle behinderten Kinder besuchen wie alle anderen Kinder mit besonderen padagogischen

Bedirfnissen Regelschulen, die die Heterogenitdt ihrer Schiler und Schilerinnen schatzen und im

Unterricht fruchtbar machen” (Burli, 1997, zit. n. Sander, 2002, S. 145).
= Inklusion ist das gemeinsame Lernen von sehr verschiedenen Menschen — und sie bedeutet das Ende

eines zielgleichen Unterrichts bei gleichzeitiger, maximaler Kooperation der Kinder untereinander. Sie

lernen und arbeiten gemeinsam — nicht immer, aber hdufig —, werden aber nicht miteinander verglichen,

sondern an ihrer eigenen Entwicklung gemessen” (Schmidt, 2015, S. 15).

Eine interessante Zusammenstellung verschiedener Sichtweisen wurde etwa von Luder (2016) vorgestellt,
welche zwischen einer normativen, einer empirisch-pragmatischen und einer soziologischen Sichtweise
unterscheidet. Dabei ist allerdings zu beachten, dass diese Zusammenschau im Kontext der aktuellen
Zielstellungen von Schule verbleibt und das Paradigma der kompetitiven Beurteilung und den Selektionsauftrag
der Schule nicht in Frage stellt (Lebzelter & Lebzelter, 2016). Kullmann et al. (2014) betonen, dass
Zielstellungen in Form von Mindeststandards fiir heterogene Lerngruppen in einem inklusiven Sinn als
ungeeignet erscheinen. ,Leistungshierarchien treffen fundamentale Grundsatze einer inklusiven Padagogik ins
Mark“ (Wocken, 2016, S. 227). Die Bedeutung eines Einstellungswandels wird auch von Helmke (2014)
unterstrichen. Die Lehrpersonen miissen demnach ,von der Behauptung, Heterogenitat sei eine Bereicherung”
Uberzeugt sein (ebd., S. 257).

Booth & Amrhein (2014) betonen, dass es wenig Sinn mache, Inklusion auf Behinderte in der klassischen
Definition (special needs) zu beschranken. Es gehe vielmehr um eine Grundeinstellung zu Diversitat und
Wertschatzung: ,,So most importantly inclusion has to be about putting into action a framework of inclusive
values. [...] In this way, inclusion becomes a philosophy for education, not an aspect of it” (S. 25).

3 Praxiserfahrungen Inklusion

Im Bereich der Inklusion stellt der Theorie-Praxis-Nexus einen wesentlichen Aspekt dar oder wie es Stdhling
(2017, S. 93) formuliert: ,,Eine neue Schule werden wir nicht am ReiBbrett entwerfen.” Um eine angemessene
Diskussion zu ermoglichen, ist eine Zusammenschau von Schulen, die inklusive Vorstellungen (teil-)erfolgreich
umsetzen und in der Popular- und Fachliteratur Erwahnung finden, angebracht. Dabei muss der Begriff
Inklusion nicht notwendigerweise explizit genannt werden, solange die Grundideen von Inklusion, wie in den
Definitionen im vorangegangenen Abschnitt skizziert, realisiert sind oder sein sollen.

Andrea LUbbel, eine Sonderpadagogin an der Louise-Schroeder-Schule in Hamburg, erzahlt: ,Wir sind daran
gewdhnt, dass sich Lehrer-Teams auf die Bedirfnisse der Kinder einstellen missen — und nicht umgekehrt.” In
dieser Aussage finden sich zwei Schllsselbegriffe, die immer wieder im Zusammenhang mit dem Gelingen von
Inklusion genannt werden, namlich die Teamarbeit und die Orientierung an den Bedirfnissen der
Schiiler/innen. Der GroRteil der Erfahrungsberichte zur Inklusion stammt aus dem Bereich der Primarstufe. Dies
lasst darauf schlieBen, dass aktuell Bemihungen um Inklusion vorrangig in diesem Altersbereich umgesetzt
werden bzw. Forschungen in diesem Bereich noch nicht abgeschlossen sind.

3.1 Grundschule Berg Fidel

Die Grundschule Berg Fidel in Minster gilt spatestens seit dem Dokumentarfilm von Hella Wenders (2011) als
Reprasentantin einer inklusiven Schule in Deutschland. Der inklusive Gedanke spiegelt sich dabei einerseits
darin wider, dass grundsatzlich alle Kinder aufgenommen werden, was zu einer sichtbaren Vielfalt bei 50
verschiedenen Muttersprachen fiihrt (Stdhling & Wenders, 2013). Dariiber hinaus versucht die Schule auch mit
adaptierten Unterrichtskonzepten dem inklusiven Anspruch gerecht zu werden. So ist Offenes Lernen im Sinne
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von Peschel ein zentraler Bestandteil des Unterrichtsalltags (Stellbrink, 2012). Gleichzeitig betont die Schule
eine klare Strukturierung, die den Schiilerinnen und Schiilern Halt geben soll (Stahling & Wenders, 2014).

Liest man bei Stahling (z.B. 2017) und Co-Autorinnen/Co-Autoren nach, so wird die Grundidee von Berg
Fidel sichtbar: ,,Wie bei einer Schiffsreise sind alle aufeinander angewiesen, und keiner geht Gber Bord”
(Stahling & Wenders, 2014, S. 322). Fur die Realisierung dieser Herausforderung kommen in Berg Fidel
multiprofessionelle Teams in der Begleitung und Betreuung der Lernenden zum Einsatz, Teambesprechungen
gehoéren zum wochentlichen Ritual. Verantwortung wird grundsatzlich fur alle Schiler/innen Gbernommen.

Fehler werden ,nicht zum Zweck der Aussonderung dokumentiert, sondern gelten im Sinn einer
Starkenperspektive als Hinweise, aus denen ein Kind Mut schopfen kann” (Stdhling & Wenders, 2013, S. 168).
Passend zu dieser Sichtweise werden Leistungsvergleiche zwischen den Schiilerinnen und Schilern (im Sinne
einer sozialen Bezugsnorm) abgelehnt. Die Leistungsheterogenitdt wird bewusst durch Jahrgangsmischung
innerhalb der Lerngruppen unterstiitzt; Solidaritat hat an dieser Schule einen hohen Stellenwert (Stellbrink,
2012).

3.2 Laborschule Bielefeld

Unter den aktuellen Versuchen im deutschen Sprachraum, eine inklusive Schule fir alle Jahrgangsstufen zu
realisieren, hat auch die Laborschule Bielefeld unter der langjdhrigen wissenschaftlichen Leitung von Hentigs
sehr groRe Bekanntheit erlangt (von Hentig, 1993). Wie im vorangegangenen Abschnitt thematisiert, versteht
sich Inklusion als eine Uber Integration hinausgehende Zugangsweise zu Bildung und Gesellschaft.
Dementsprechend ist als Herzstlick des Bielefelder Ansatzes eine eigene inklusive Didaktik zu sehen (Kullmann
et al., 2014; Wocken, 2016), welche sich in ihren Grundziigen an den Arbeiten zur kritisch-konstruktiven
Didaktik von Klafki und Stécker (2007) orientiert. Die Leitprinzipien der Schule stellen eine praxisorientierte
Formulierung der in Abschnitt 2 zusammengetragenen Definitionen von Inklusion dar: ,Akzeptanz aller
Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Individualitdt, didaktische Integration individualisierter Curricula, adaptiver
Unterricht und Binnendifferenzierung, Herstellung von Gemeinsamkeit durch Kooperation der Schiilerinnen
und Schiler und Co-Teaching und Kooperation der Lehrkrafte” (Kullmann et al., 2014, S. 91).

Mit ihren ca. 700 Schiilerinnen und Schiilern entspricht die Laborschule von der GroRe typischen
Osterreichischen Schulen. Sie umfasst das Altersspektrum von finf Jahren bis zum Ende der Pflichtschule. Da
Kinder aus ganz Bielefeld aufgenommen werden, bildet die Schilerpopulation die gesellschaftliche Schichtung
ab (von Groeben, Geist & Thurn, 2011). Das bedeutet, dass die Schule auch ca. 10 % an Schilerinnen und
Schiilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf aufnimmt (Thurn, 2010). Dabei wird darauf geachtet, eine
Etikettierung zu vermeiden. Vielmehr will die Schule ,,die Unterschiede zwischen den Kindern bewusst bejahen
und als Bereicherung verstehen” (von Groeben et al., 2011, S. 261). Co-Teaching wird in den Klassen praktiziert,
der Personalstand der Schule umfasst Lehrer/innen, sozialpddagogische Fachkréfte, Sozialarbeiter/innen,
Sonderpadagoginnen und -padagogen sowie Verwaltungspersonal.2

Ein wesentliches Ziel der padagogischen Arbeit in der Laborschule Bielefeld ist die Sicherstellung der
sozialen Partizipation aller innerhalb der Lerngruppe. Damit wird ein Bildungsprozess im Bereich der
Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit im Sinne Wolfgang Klafkis angeleitet (Klafki und Stocker, 2007).
Basierend auf einer guten sozialen Einbettung wird kooperatives Lernen unterstiitzt, dessen Nutzen fiir den
Lernerfolg empirisch belegt ist (z.B. Zimpel, 2014).

3.3 Begabungsgerechte Schule in Offenheim

Der Modellversuch Begabungsgerechte Schule in Offenheim wurde in den Jahren 2009 bis 2013 aufgebaut und

ergab sich aus dem Umstand, dass eine Forderschule geschlossen und die Schiilerinnen und Schiiler nun in den

Schulen der Umgebung aufgenommen werden mussten. Als Eckdaten dieses Versuchs fiihren Katzenbach &

Buchhaupt (2014, S. 6) folgende Punkte an:

e ,Der Anspruch der stdrkeren Individualisierung des Lehrangebots unter Wiirdigung der prinzipiellen
Heterogenitat von Lerngruppen,

e die Einsicht in die Notwendigkeit der besseren Foérderung von Kindern und Jugendlichen aus
bildungsbenachteiligten Milieus,

e der Anspruch der Nicht-Aussonderung von Schilerinnen und Schillern mit sonderpaddagogischem
Forderbedarf,
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e der Verzicht auf die ressourcenschépfende Etikettierung lernschwacher Schilerinnen und Schiler und
stattdessen die Einflihrung einer systembezogenen sonderpddagogischen Grundversorgung an den
Regelschulen”.

Gerade der letzte Punkt, so Katzenbach & Buchhaupt (ebd.), bedeutet einen innovativen Zugang, der das

Rollenverstandnis der Lehrer/innen und die Gestaltung von Unterricht grundlegend betrifft.

3.4 Kleines privates Lehrinstitut Derksen

Auf gymnasialer Ebene bietet das Kleine private Lehrinstitut Derksen in Minchen ein Beispiel fir eine
Realisierung von Inklusion im Sekundarstufenbereich | und Il. Die Schule hat sich entschieden, bewusst klein
(ca. 240 Schiler/innen) zu bleiben, um der individuellen Betreuung und dem sozialen Lernen den nétigen Raum
geben zu kénnen.? Als wesentliche Elemente fiir das Gelingen — abseits von Barrierefreiheit und behinderten-
gerechten Sanitareinrichtungen — werden eine hohe Empathiefahigkeit der Lehrenden, intensiver Informations-
austausch mit den Eltern, Betonung der internen Kommunikation zwischen Lehrerinnen/Lehrern und
Schiilerinnen/Schiilern, sowie strukturelle Aspekte wie zuséatzliche Fachkrafte, geringe Klassenschulerzahl und
zuséatzliches Raumangebot fiir Ruhephasen angefiihrt (Roth, 2015).

3.5 TdiverS

Neue Wege Schule zu denken sind heute in mehreren Lindern zu beobachten. Das EU-Comenius-Projekt
Teaching diverse learners in (school) subjects (TdiverS), getragen von Partnerinnen und Partnern in den sechs
europdischen Staaten Deutschland, Litauen, Luxemburg, Island, Spanien und Schweden, hat in den letzten
Jahren diesen Schulen in Europa durch Zusammenarbeit, Konferenzen und Dissemination eine Plattform und
Sichtbarkeit gegeben.4AIIe beteiligten Schulen verstehen sich als offen fiir eine breite Diversitat von
Lernenden. In der Umsetzung sind Unterrichtskonzepte typisch, die auf Selbststdndigkeit und Kooperation
setzen. Das Lernen wird als soziokultureller Prozess angesehen, Diversitat als ein Wert in einer gemeinsamen
Bildung verstanden (Private Korrespondenz Merz-Atalik, 2017°).

3.6 AuBereuropdische Beispiele

Als internationaler Vorreiter gilt das Grundschulsystem in der kanadischen Provinz Alberta, wo bereits 1972 die
Integration von Kindern mit Forderbedarf gestartet und heute ein flichendeckendes, integratives System
erzielt wurde (Sliwka, 2014). Gerade aufgrund der guten PISA-Ergebnisse riickte das kanadische System in den
Aufmerksamkeitsfokus der europaischen Diskussion (Kopfer, 2013). Folgt man den Beschreibungen von Sliwka
(2014), so zeichnet sich im Fall Kanadas eher ein hochentwickeltes und gut ausgebautes, integratives
Schulsystem ab, jedoch kein inklusives System im Sinne der oben ausgewahlten Definitionen von Inklusion.

Kopfer (2013) verweist auf ein mehrstufiges Unterstiitzungssystem in der Provinz Quebec, welches mehrere
Beschulungsformen bei gleichzeitigem Bemiihen um eine vollstindige Inklusion vorsieht (Thiimmel, 2016).
Fortschritte des kanadischen Systems gegenliber dem Osterreichischen, integrativen System kdnnen bei Sliwka
(2014) ebenfalls entnommen werden und umfassen eine flaichendeckende Umsetzung, eine erweiterte
Sichtweise auf ,special educational needs”, in der auch hochbegabte Lernende erfasst werden, des Weiteren
eine individuelle Programmplanung fiir jedes Kind mit ,special needs” und eine hohere personelle Ausstattung
einhergehend mit speziell zusammengestellten ,Learning Support Teams” (Sliwka, 2014, S. 60). Fir die
Grundschule liegen nun auch bereits erste substanzielle empirische Studien vor, die den Erfolg der Inklusion
nicht nur als Menschenrecht, sondern auch als eine geeignete padagogische Intervention fiir eine bestmogliche
Lernférderung belegen (Sliwka, 2014, S. 56).

3.7 Die Situation in Osterreich

In Osterreich ist ein vergleichbares Schulprojekt in der wissenschaftlichen Literatur derzeit nicht dokumentiert,
allerdings gibt es einige Ansadtze sowohl im 6ffentlichen als auch im privaten Schulsystem, die dabei sind, das
Feld der Moglichkeiten integrativer Beschulung auszuloten. Ein Beispiel ist die Initiative Schule im Aufbruch®, zu
der Volksschulen, Neue Mittelschulen und weiterfihrende Schulen gehoren.
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4 Diskussion und Zusammenfassung

Die UN-Behindertenrechtskonvention (2006) hat einen Prozess der Umgestaltung initiiert, welcher in einer
stetig anwachsenden Diskussion in der Fachliteratur aufgenommen und im Sinne der daraus folgenden
Konsequenzen verarbeitet wurde und wird, und nun vor der Herausforderung steht, in Bildungs- und
Gesellschaftssystemen Umsetzung zu finden. Um diese Diskussion vor allem auch fiir alle im Schulbereich
Tatigen und fiir die breite Offentlichkeit auf eine verniinftige Grundlage zu stellen, erscheint eine
Begriffsklarung, die sich auf den aktuellen Diskurs in der Fachliteratur stltzt, notwendig und sinnvoll. Daflr
wurde in Abschnitt 2 dieser Arbeit — ohne Anspruch auf Vollstandigkeit — eine Bestandsaufnahme des Begriffs
Inklusion vorgenommen. Die angefiihrten Definitionen sind sich dahingehend einig, dass Inklusion
grundsatzlich die Heterogenitdt von Schiilerinnen und Schiilern als Wert fir Schule und Gesellschaft schatzt,
und dass Inklusion in einer Schule fiir alle’ zu realisieren sei. Auch sind die Definitionen durchwegs so
formuliert, dass sie vorderhand nicht auf einzelne Gruppen (z.B. behinderte/nichtbehinderte Kinder)
beschrankt sind. Inklusion wird dabei unausgesprochen als eine Haltung beschrieben, deren konsequente
Anwendung fundamentale Einschnitte in das derzeitige Schulsystem nach sich ziehen wiirde.

Will man ein inklusives Schulsystem erreichen, so ist der Ubertrag des durch eine Definition vorgegebenen
Rahmens in die praktische Umsetzung die entscheidende Herausforderung. Die dafiir notwendigen Schritte
lassen sich primar aus den Erfahrungen jener Schulen und Einrichtungen herleiten, die sich bereits aus
individuellen Initiativen heraus oder im Rahmen einer Neuausrichtung des Schulsystems (Kanada) auf den Weg
gemacht haben, die Idee der Inklusion zu realisieren. Solche Beispiele wurden in Abschnitt 3 vorgestellt.

In dieser Hinsicht erscheint die Diskussion um die Verwendung der Begriffe Integration und Inklusion von
groBer Bedeutung. Integration ist stets ein additiver Vorgang, bei dem Personen als Gruppe von aulen
hereingeholt werden, zwar Anknipfungspunkte finden, aber dennoch mit dem Nimbus der Andersartigkeit
versehen bleiben. Inklusion hingegen trennt von Beginn an nicht, die Akzeptanz der Individualitdt aller macht
eine Unterscheidung aufgrund willkirlicher Merkmale unnétig.

Aktuell ist das Schulsystem in Osterreich und Deutschland von Segregation geprigt. Sowohl eine integrative
als auch eine inklusive Vision in der Schulentwicklung startet daher von einer Situation, die ausgeschlossene
Personen kennt und diese in einem ersten Schritt in die Gemeinschaft hineinfihren muss. Beide Vorstellungen
sind sich daher in dieser Anfangsphase in ihren Handlungen &hnlich, unterscheiden sich aber in ihren
Intentionen klar und flihren langfristig zu vollig unterschiedlichen Formen der Bildungseinrichtungen und der
Vorstellungen von Bildung. Dies zeigt sich etwa darin, dass ein vollstdndiges Aufgehen der Sonder- bzw.
Forderschulen in einer Schule fur alle selbst bei einigen Integrationsbeflirworterinnen und -beflirwortern
kritisch gesehen wird (Klippert, 2015). Fir Kinder mit geistiger oder korperlicher Behinderung besteht laut
Klippert (ebd.) die Gefahr, dass sie nur den Status eines geduldeten, aber nicht vollstédndig inkludierten
Mitglieds innerhalb einer Klasse oder einer Schule erhalten. Dass es dem gegeniiber Erfolgsgeschichten zur
Integration mehrfach behinderter Kinder gibt, wird von Wocken (2015) betont. In der selben Arbeit merkt
Wocken an, dass die traditionelle Sonderpadagogik ,,mit verschréankten Armen und distanzierter Reserviertheit”
(S. 54) den Bemihungen der Inklusionsbefiirworter/innen zusieht und damit selbst eine Barriere fur die
erfolgreiche Realisierung von Inklusion darstellt.

Das integrative System, das, insbesondere in einer Teilumsetzung, die Sonderschulen weiterhin als festen
Bestandteil ansieht, erfordert wesentlich geringere Umstellungen nicht nur in formaler Hinsicht, sondern auch
in Bezug auf die Rolle der Lehrperson. Im integrativen Zugang werden nicht nur Schilerinnen und Schiler
additiv hinzugefigt, sondern auch jene Lehrkrafte, die bislang ausschlieRlich sonderpadagogische Aufgaben
wahrgenommen haben. Es ist daher wesentlich zu betonen, dass Integration nicht eine Inklusion ,light”
darstellt, sondern von grundsatzlich verschiedenen Annahmen zur Bildung ausgeht. So zeigt zum Beispiel das
kanadische Schulsystem, dass die Thematisierung des Rollenbildes der Pidagogin/des Padagogen einen
wesentlichen Aspekt in der Systemumstellung darstellt (Kopfer, 2014). In Paper Il (,Autor/in", in Vorbereitung)
wird eine Bestandsaufnahme der aktuellen Ausgangssituation und der Vorstellungen der Schuldirektorinnen
und -direktoren als zentrale Proponentinnen und Proponenten am Beispiel des Osterreichischen Bundeslandes
Niederosterreich im Rahmen der hier zusammengefassten Definitionen von Inklusion vorgestellt.

Die in Abschnitt 3 kurz dargestellten Beispiele der Umsetzung inklusiver Vorstellungen in einer Schule
deuten darauf hin, dass die Realisierung einer Schule fir alle grundséatzlich moglich erscheint und nicht als
naive Vision abgetan werden darf. Aus diesen Erfahrungen zeichnen sich jene Grundhaltungen und
Vorbedingungen ab, die fur die Umsetzung von Inklusion im Sinne der genannten Definitionen realisiert
werden miissen. Dazu gehoren zundchst dulere Rahmenbedingungen wie eine entsprechende Gestaltung des
Schulraums (z.B. Fischer, 2016), um der Heterogenitdt unter den Schilerinnen und Schilern eine
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entsprechende Flexibilitdt bei den Lehr- und Lernformen hinzuzufiigen. Adaquate personelle Ressourcen sind
ebenso eine Notwendigkeit (Katzenbach & Buchhaupt, 2014; Hohmann, 2005). Mehr als auf diese dulReren
wird es aber auf eine Anderung der inneren Rahmenbedingungen ankommen, nidmlich eine Anderung hin zu
einer Verantwortung fiir alle Lernenden.
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