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Abstract

Der folgende Beitrag beschiftigt sich vor dem Hintergrund der Diskussionen um die
Umsetzung einer inklusiven Pidagogik im deutschen Bildungssystem und der da-
mit einhergehenden Herausforderung der Professionalisierung des padagogischen
Personals mit einer Berliner Qualifizierungsmafinahme fiir Lehrkrifte im berufsbil-
denden Schulbereich. Diese zielt darauf, Lehrkrifte zu Inklusionskoordinator*innen
fortzubilden. Der Fokus liegt auf einer qualitativen Evaluationsstudie, die die Wir-
kungen der Qualifizierungsmafinahme und die Gelingensbedingungen fiir eine in-
klusive Schulentwicklung in den Blick nimmt. Abschliefend werden mit Bezug auf
die vorgelegten Befunde Perspektiven fiir das Gelingen inklusiver schulischer Ent-
wicklung formuliert.

1  Einleitung

Das Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen vom 13. Dezember 2006 (UN-Behindertenrechtskonvention — UN-
BRK) ist durch die Ratifizierung der Bundesrepublik Deutschland seit dem 26. Mirz
2009 verbindlich.

In der Folge haben ,Kinder und Jugendliche mit einem sonderpidagogischen
Forderbedarf einen Rechtsanspruch darauf, gemeinsam mit Kindern ohne Forderbe-
darf unterrichtet zu werden“ (Bertelsmann Stiftung 2010, S.8). Eine konsequente
Auslegung und Umsetzung einer inklusiven Pidagogik stellt alle deutschen Bundes-
linder vor enorme Herausforderungen: Die jeweils bestehenden sonderpidagogi-
schen Forderstrukturen sind langfristig in eine ,Schule fir alle“ zu integrieren.

Die Ergebnisse des Datenreports der Bertelsmann Stiftung (2014, S. 5) zeichnen
jedoch ein anderes Bild: In vielen Bundeslindern mangle es an einem Konsens zum
Inklusionsverstindnis sowie Konzepten zur Umsetzung. Auch auf ein Fehlen bun-
deseinheitlicher Standards wird hingewiesen. Zudem fokussiert die Debatte um In-
klusion vorrangig die allgemeinbildenden Schulen. Insbesondere im Bereich der
Berufsausbildung erschweren die zeitlich festgelegte Ausbildungsdauer und die
bundeseinheitlichen Priifungsvorgaben inklusive Lerngruppen.
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Im Bundesland Berlin wird inklusive Schule definiert als gemeinsamer Lernort,
an dem ,alle Schiilerinnen und Schiiler [...] ein Recht auf eine gemeinsame und
bestmogliche Bildung [haben], unabhingig von z.B. korperlichen und geistigen
Potenzialen, Herkunft, soziotkonomischem Status oder Religion“ (Landesinstitut
fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg 2015, S.3). In den Einzelschulen seien
dafiir u. a. Strukturen, Haltungen und Praktiken zu entwickeln, die die Verschieden-
artigkeit der Schiilerschaft einbeziehen und deren volle Teilhabe an Bildung unter-
stiitzen, heiflt es in der Verlautbarung weiter. Daraus ergeben sich unmittelbare
Konsequenzen fiir die Professionalisierung des padagogischen Personals wie auch
fur die Gestaltung des schulischen Umfelds und die Organisation der schulischen
Ablaufe.

2 Untersuchungsgegenstand und Erkenntnisinteresse

Fiir die beruflichen Schulen und Oberstufenzentren im Bundesland Berlin wurde
vonseiten der Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie (SenBJF) sowie des
Landesinstituts fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) im Jahr 2013
das ,Gesamtkonzept fiir die Unterstiitzung einer inklusiven Schul- und Unterrichts-
entwicklung an den beruflichen Schulen in Berlin durch Fortbildung und Beratung“
(vgl. Neubert/Hinz 2013, nicht verdffentlicht) entwickelt. Die Qualifizierungsmafi-
nahme im Rahmen des Pilotprojekts ,Inklusion an Berliner beruflichen Schulen*
richtet sich an 13 Berliner berufliche Schulen (davon vier Berufsschulen mit sonder-
pidagogischer Aufgabe). Ziel ist es, mindestens zwei Lehrkrifte dieser Schulen zu
Inklusionskoordinator*innen zu qualifizieren. Diese Personen erhalten fiir die Dauer
des Pilotprojekts jeweils fiinf Entlastungsstunden. Als Aufgabenfelder dieser Funk-
tionsstellen werden u. a. die Unterstiitzung der erweiterten Schulleitung, die An-
wendung des Index fiir Inklusion (vgl. Boban/Hinz 2003; Booth/Ainscow/Kingston
2017) auf den spezifischen schulischen Kontext, die Koordination inklusiver Schul-
entwicklungsprojekte und Fortbildungsmaftnahmen sowie Netzwerkbildung und
Kooperation mit anderen Schulen, Schulaufsicht und weiteren Partner*innen vorge-
sehen (vgl. Baumelt 2014). Eine Evaluation der einzelnen Qualifizierungsbausteine
wurde mittels quantitativer Fragebogenerhebung durch das LISUM durchgefiihrt.
Die im Folgenden vorgestellte, ebenfalls durch die SenBJF Berlin beauftragte qualita-
tive Evaluationsstudie fokussiert die Wirkungen der Qualifizierungsmaftnahme und
die Gelingensbedingungen fiir eine inklusive Schulentwicklung. Sie umfasst eine
Bewertung der Wirkungen der Qualifizierungsmafinahme durch die Teilnehmenden
(Teilstudie 1) und Fallanalysen zur Aufgaben- und Funktionsanalyse der Inklusions-
koordinierenden an zwei ausgewihlten beruflichen Schulen (Teilstudie 2).
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3  Methodisches Vorgehen

Die Anwendung qualitativer Forschungsmethoden begriindet sich aus der Rekon-
struktion subjektiver Sichtweisen und Deutungen der befragten Akteure (vgl. Helffe-
rich 2011, S.21). Flick/von Kardorff/Steinke (2010, S.14) bezeichnen dieses Forscher-
interesse als den ,Anspruch, Lebenswelten ,von innen heraus‘ aus der Sicht der
handelnden Menschen zu beschreiben“. Im Rahmen der beiden Teilstudien wurden
insgesamt funf leitfadengestiitzte Gruppeninterviews durchgefiihrt (vgl. Flick 2009,
S.248; Lamnek 2005, S.71), die die einzelschulischen Akteure (Inklusionskoordina-
tor*innen, Leitungspersonal, Qualititsbeauftragte, Sozialarbeiter*innen) und deren
institutionelles Handeln im Rahmen schulischer Inklusion in den Mittelpunkt stel-
len. Fir die Teilstudie 1 wurden drei Gruppeninterviews mit Teilnehmenden der
Qualifizierungsmafinahme im Rahmen einer der Fortbildungsveranstaltungen im
Oktober 2017 gefiithrt (N = 16), deren Dauer zwischen 45 und 75 Minuten lag. Teilstu-
die 2 umfasst zwei Gruppendiskussionen im November 2017, zum einen an einer
beruflichen Schule mit sonderpidagogischer Aufgabe, zum anderen an einem Ober-
stufenzentrum (N = 12), deren Dauer lag bei 65 und 90 Minuten.

Die Auswertung des Datenmaterials erfolgte in Anlehnung an die zirkulire De-
konstruktion nach Jaeggi/Faas/Mruck (1998). Diese Form der Datenauswertung ist
gekennzeichnet durch ihren offenen Zugang fiir empirisch begriindete Kategorien,
welche aus dem Datenmaterial mittels zweier Auswertungsphasen gewonnen wer-
den. Mithilfe der Kategorisierung von Einzelfillen besteht die Moglichkeit der Re-
duktion grofler Datenmengen und der inhaltsorientierten Analyse und Ergebnissi-
cherung. In den folgenden Abschnitten werden die fiir die beiden Teilstudien
zentralen Befunde und Argumentationslinien verdichtet dargestellt.

4  Zentrale Befunde

41  Griinde fiir die Teilnahme an der QualifizierungsmaRnahme
und Vorerfahrungen im Qualifizierungsbereich

In den meisten Fillen sind es pidagogische Erwigungen, die Lehrkrifte dazu be-
wegten, sich zu dieser Qualifizierungsmafinahme anzumelden. ,Es hat mich schon
immer interessiert, wie alle Schiiler*innen geférdert werden kénnen“ (Schule 8).
Drei Personen gaben an, dem Willen der Schulleitung gefolgt zu sein. Die Mehrzahl
der Befragten hat bereits Fortbildungen im Bereich Lernférderung/Lernbegleitung
besucht (insbesondere ETEP — Entwicklungstherapie/Entwicklungspadagogik). An
Veranstaltungen zur Sprachbildung nahmen drei Personen teil. Lediglich zwei der
Beteiligten haben Sonderpidagogik studiert.

4.2  Riickmeldungen zur Qualifizierungsmaftnahme
Die Qualifizierungsmafinahme wird von den Teilnehmenden als tiberwiegend posi-
tiv und wirksam eingeschitzt. Aussagen wie ,Ich finde es grundsitzlich sehr berei-
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chernd“ (Schule 9) oder ,Ich habe vieles gelernt“ (Schule 3) stehen exemplarisch fiir
das Meinungsbild, welches sich in allen Gruppendiskussionen iibereinstimmend
zeigte. Dies zeigt sich auch in den quantitativen Befragungen des LISUM zu den
Einzelmodulen.

Positiv wurde insbesondere wahrgenommen, dass Mdéglichkeiten zu Austausch
und Zusammenarbeit mit anderen Schulen bestanden. Weiterhin konnten sie ei-
gene Projekte umsetzen und dabei Unterstiitzung/Feedback erfahren (von anderen
Schulen bzw. durch die Lehrgangsleitung).

Ebenfalls wurden die Modulbestandteile positiv beurteilt, die sich mit den
rechtlichen Grundlagen der Inklusion beschiftigten. Dennoch wiinschen sich die
Befragten eine Ausweitung dieser Themenbereiche. Mit Blick auf die vorgestellten
Methoden/Ansitze sagte eine Person: ,Ich bekomme hier einen breiten Ficher an
Méglichkeiten. Ich habe dann Know-how. Ich kann Vorschlige machen.“ Tabelle 1
zeigt zusammenfassend die Befunde zur Reflexion der Qualifizierungsbestandteile.

Tabelle 1: Riickmeldungen zu Qualifizierungsbestandteilen (Nennungen)

Férderliche Qualifizierungsbestandteile Kritisch beurteilte Qualifizierungsbestandteile
Zusammenarbeit Schulen (11) Theoretische Inputs (4)

Methoden/Ansitze (6) Beispiele anderer Schulstufen (3)

Rechtliche Grundlagen (5) Themen fiir Schulleitung (2)

Austausch mit Schulleitungen (3)

Passende externe Beispiele (3) Unterschiedlich wahrgenommene Qualifizierungs-
bestandteile

Zeitanteile fur Eigenarbeiten (2) Projektarbeit/Projektmethoden (3)

Die Befragten empfehlen, die Konzeption der QualifizierungsmafRnahme weiterzu-
entwickeln. Inputs zu Beginn der Qualifizierungsreihe sollten zielfithrender und
noch stirker auf die Berufsbildung zugeschnitten werden. ,Es miissten Standards
entwickelt werden, was kénnte man [als Schule] wie bearbeiten? Was braucht man
dafiir? Die Schulen miissten dann Freiraum haben, entsprechend ihre Schwer-
punkte umzusetzen“ (Schule 12). Weiterhin wird angeregt, Arbeitsgruppen einzu-
richten, die parallel zur Fortbildung laufen und Austausch bzw. Zusammenarbeit
zwischen den Schulen erméglichen. Hier kénnten sowohl die Schulen, die bereits
die Qualifizierungsmafinahme in Anspruch genommen haben, als auch Schulen,
die aktuell dabei sind, miteinander arbeiten. Ebenfalls sollten Schulleitungen syste-
matisch in diesen Austausch eingebunden sowie verstirkt Fortbildungsangebote fiir
Lehrkrifte bereitgestellt werden (extern durch die Schulverwaltung sowie im Rah-
men schulinterner Ansitze).
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4.3  Reflexionen zur Rolle, Funktion und Einbindung

der Inklusionskoordinierenden
Auf diese Frage werden hochst unterschiedliche Orientierungen deutlich. Mit fol-
genden Rollen sehen sich die Befragten konfrontiert:

« Berater*innen: Sie beraten Schul- und Abteilungsleitungen sowie Schulentwick-
lungsteams und Lehrkrifte in Bezug auf die Beriicksichtigung inklusiver As-
pekte bei strategischen Entscheidungen und in Bezug auf die Umsetzbarkeit
geplanter Inklusionsvorhaben.

« Gatekeeper*innen: Sie sensibilisieren das Kollegium wie auch die Funktionstri-
ger*innen fiir Bestandteile einer inklusiven Pidagogik, iiber Notwendigkeiten
der Reflexion der eigenen pidagogischen Praxis sowie iiber Weiterentwicklun-
gen in diesem Bereich. Dariiber hinaus ibernehmen sie Aufgaben in der Fort-
bildung des Kollegiums.

« Initiator*innen: Sie initileren Projekte und beraten Projektgruppen bei der Ent-
wicklung und Durchfithrung von Manahmen.

« Koordinator*innen: Sie vermitteln Ansprechpartner*innen fiir verschiedene in-
klusive Fragestellungen an die Schulleitung und das Kollegium. Zudem unter-
stiitzen sie die Schaffung notwendiger organisatorischer und administrativer
Strukturen zur Realisierung einer inklusiven Praxis an der Schule.

« Mediator*innen: Die Inklusionskoordinierenden vermitteln bei Fragestellungen
zur inklusiven Pidagogik, z. B. im Rahmen von Fach(gruppen)arbeit, bei der
Curriculum- und Bildungsgangentwicklung, in Bezug auf lernorganisatorische
oder methodische Fragestellungen sowie bei der Interaktion von Lehrenden
und Lernenden.

Die Mehrzahl der Befragten sieht ihre Méglichkeiten als begrenzt an, eine nachhal-
tige Verankerung einer inklusiven pidagogischen Praxis an der Schule zu erreichen,
wenn keine hinreichende Unterstiitzung vonseiten der Schulleitungen bzw. eine
Einbindung in die Schulentwicklungsgremien erfolgt. Die Verantwortung fiir alle
strategischen Entscheidungen im Bereich Inklusion wird von den Befragten bei den
Schul- und Abteilungsleitungen verortet. ,Wir sind nicht die Richtigen, etwas zu ver-
indern. Da miisste man auf einer anderen Ebene anfangen |[...], irgendwelche Funk-
tionsstellen schaffen“ (Schule 3). ,Oder zumindest, dass man in der Schulentwick-
lungsgruppe sitzt“ (Schule 2).

Die Befragten sehen es an ihren Schulen zumeist als gelungen an, Grundstruk-
turen fuir eine inklusive Pidagogik an den Schulen etabliert und Sensibilisierungs-
prozesse im Kollegium angestofien zu haben. Als nichsten Schritt streben die Teil-
nehmenden an, ,individualisierten Unterricht auszuweiten und eine Verankerung
im Schulprogramm zu erreichen“ (Schule 4). Weiterhin sollte erreicht werden ,dass
es nicht mehr dieses Unwort gibt [...]. Dass man merkt, dass es fiir die Schiiler*in-
nen positiv ist und damit auch fiir einen selbst positiv ist. Auch die Lehrkrifte sollten
einbezogen werden, d. h. die Achtung der Bediirfnisse der Lehrkrifte“ (Schule 9).
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Die Befragten duflern sich umfinglich dazu, mit welchen Herausforderungen
und vielfiltigen Aufgabenbereichen sie konfrontiert seien: ,Wenn ich gewusst hitte,
was da dran hingt ... Ich fithle mich eigentlich schon qualifiziert, aber weil der Auf-
gabenbereich so grof ist [...]. Ich habe nicht den Handlungsrahmen, gewisse Dinge
anzustoflen. Man muss ein gutes Team sein. Die Abteilungsleitungen und Schullei-
tungen miissten einbezogen sein“ (Schule 10).

Generell erscheinen den Teilnehmenden eine bessere Ausstattung mit Lehr-
personal und Fachkriften (z.B. Sozialpidagog*innen), geringere Klassenstirken
sowie die Bereitstellung zusitzlicher Ressourcen fiir Inklusion notwendig, um ange-
stoRene Verinderungen an den Schulen zu verstetigen bzw. noch verstirkt auszu-
weiten.

4.4  Reflexionen zum Inklusionsbegriff

Danach befragt, welchen Inklusionsbegriff die Befragten ihrer eigenen Arbeit zu-
grunde legen, wurden durch die Befragten zwar keine gemeinsamen Orientierun-
gen deutlich. Dennoch konnten alle Schulen eine eigene, klare konzeptuelle Be-
schreibung vorlegen. Piezunka/Schaffus/Grosche (2017, S.220) extrahieren aus den
Befragungen von neun Interviews mit Inklusionsforschenden aus Hochschulen so-
wie aufleruniversitiren Forschungsinstitutionen in Deutschland entsprechend ei-
nem phinomenografischen Ansatz vier Verstindnisse von schulischer Inklusion,
anhand derer sich die Reflexionen der Befragten kategorisieren lassen:

Verstindnis 1: UN-Behindertenrechtskonvention

Entsprechend diesem Verstindnis stehen die Umsetzung des Rechtsdokuments und
damit die , Platzierung von Menschen mit Behinderung im Regelsystem“ (ebd., S.213)
im Zentrum der Uberlegungen, wobei praktische Implikationen fehlten. Keine der
befragten Personen vertrat ein Verstindnis in diesem Sinne. Obwohl die Diskus-
sionsprozesse zum Inklusionsbegriff im Rahmen der QualifizierungsmafRnahme als
langwierig und teilweise anstrengend von den Befragten bezeichnet wurden, melde-
ten die Befragten zuriick, dass sie einen wesentlichen Klirungsprozess eingeleitet
haben: ,Mein Begriffsverstindnis hat sich durch die Fortbildung verandert. Vorher
habe ich den Inklusionsgedanken z. B. mit Menschen im Rollstuhl assoziiert. Ein er-
weiterter Begriff von Inklusion ist mir erst in der Fortbildung bewusst geworden
(Schule 3). Allerdings wird dieses Verstindnis als hiufiges Muster auf der Ebene der
Schulverwaltungen, Schulleitungen und auch der Kollegien identifiziert.

Verstdndnis 2: Pragmatisches Verstiandnis im Sinne von Leistungsentwicklung
Dieses Verstindnis wird von den Teilnehmenden der Qualifizierungsmafinahme am
hiufigsten vertreten: ,Jeden Schiiler nach seinen eigenen Moglichkeiten fordern®
(Schule 12) oder ,Inklusion heifdt, Schiilerinnen und Schiiler optimal gemif} ihren
Anlagen zu fordern“ (Schule 6). An insgesamt fiinf Schulen wird die bestmégliche
individuelle Férderung von Lernenden als zentrales Ziel von Inklusion angestrebt.
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Verstindnis 3: Teilhabe, Anerkennung, Wohlfiihlen

In diesem Verstindnis liegt der Fokus auf der sozialen und persénlichen Integration
aller an Schule beteiligten Personengruppen. Befragte von drei Schulen geben an,
ihren Aktivititen diesen Inklusionsbegriff zugrunde zu legen. ,Alle sind an Schule
beteiligt und fithlen sich wohl“ (Schule 3).

Verstindnis 4: Inklusion als Utopie
,Im Mittelpunkt steht die Schule fiir alle“ (Schule 8). Auch diesem Begriffsverstind-
nis lassen sich Aussagen der Vertreter*innen von drei Schulen zuordnen. Inklusion
wird als Idealzustand definiert, der zwar niemals vollig erreicht werden kann, jedoch
das Handeln der Akteure leitet. Hierbei erfolgt eine Erweiterung der Perspektive auf
Entwicklungsbereiche wie z. B. Genderfragen, Lebensbedingungen, Nachhaltigkeit.
Die Befragten geben an, dass der Begriff der Inklusion in den Kollegien hiufig
kontrovers diskutiert wird. ,Inklusion ist an unserer Schule ein Unwort, es geht im-
mer damit einher, dass man etwas tun muss“ (Schule 9). Es scheinen jedoch auch
pragmatische Losungsansitze auf: ,Wir haben die Lehrkrifte an unserer Schule nach
ihrem Verstindnis von Inklusion befragt. Die Kolleg*innen sollen damit Aufmerk-
samkeit fiir das Thema Inklusion entwickeln. Hat nicht immer funktioniert, aber
mit dem Begriff kénnen sie jetzt was anfangen, auch wenn das noch nicht im Unter-
richt umgesetzt wird. Da brauchen wir noch Zeit“ (Schule 3).

4.5 Reflexionen zu angestoflenen Veranderungen

Die Befragten geben iibereinstimmend an, dass Verinderungen in den Schulen er-
reicht werden konnten: Diese beziehen sich insbesondere auf die Initiierung von
Projektgruppen oder Arbeitsgemeinschaften zum Thema Inklusion (5 Schulen) sowie
auf die verbindliche Festlegung von Zustindigkeiten (3 Schulen). Die Befragten aus
funf Schulen benennen konkrete Manahmen, die aus den Impulsen der Qualifizie-
rungsmafinahme heraus entstanden sind (Tabelle 2). Die berichteten Verinderungen
sind entsprechend dem ,neuen Index fiir Inklusion“ tiberwiegend den Entwick-
lungsbereichen ,inklusive Strukturen etablieren“ und ,inklusive Praktiken entwi-
ckeln“ zuzuordnen (vgl. Plate 2017). Uber die Ausbildung inklusiver Kulturen bzw.
vor allem die Diskussion curricularer Leitbilder im Sinne eines menschenrechts-
basierten Ansatzes berichten ausschliefllich die beruflichen Schulen mit sonder-
pidagogischem Schwerpunkt.

Tabelle 2: Entwicklungsansitze

Entwicklungsschritte, -ansitze, -mafnahmen Nennungen
Projektgruppe, Arbeitsgemeinschaft 5
Fachbereich Inklusion 1
Dokumentation Zustiandigkeiten/Ansprechpartner*innen 3
Projektflyer 1
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Entwicklungsschritte, -ansitze, -maflnahmen Nennungen
Bestandsanalysen zur inklusiven padagogischen Praxis 3
Beratungsangebote fiir Lehrkrifte 1
Projekte zur individuellen Férderung/Teilhabe 5

(z. B. Willkommensklassenkochen, Sprachbildung, Lernausgangslagenerfassung,
Handlungsleitfaden)

Inklusionskonferenz (Lernbegleitung) 1

Als kritische GrofRe fir das Gelingen von Verinderungen in den Schulen benennen
die Befragten insbesondere das schulische Leitungspersonal. ,Die Schulleitung muss
das verinnerlichen und vorleben. Sie sollte [uns] den Riicken stirken, das hat auch
Wirkung aufs Kollegium*“ (Schule 4).

5  Fazit und Perspektiven fiir das Gelingen inklusiver
schulischer Entwicklung

Derzeit stehen die Schulen unter einem enormen Verinderungsdruck, der daraus
resultiert, dass sie verschiedene gesellschaftliche Anforderungen zu bewiltigen ha-
ben, die mit erheblichen Akzentverschiebungen im Bildungs- und Erziehungsauf-
trag einhergehen. Die Digitalisierung in Industrie, Wirtschaft und Gesellschaft, die
Integration von Gefliichteten, die Umsetzung zentraler Schulabschlusspriifungen
und die datengestiitzte Qualititsentwicklung der Einzelschule sind nur einige
Schlagworte, die in diesem Zusammenhang benannt werden. Die Diskussion um
Inklusion fordert nicht nur zur Umsetzung von MafRnahmen zur Férderung be-
stimmter Gruppen von Lernenden und zum Ausglich von Benachteiligungen auf;
vielmehr ruft sie zu einer Neugewichtung der Wertediskussion auf: Respekt fiir Viel-
falt, Gewaltfreiheit, Vertrauen, Mitgefiihl, Ehrlichkeit, Mut sollen als Basis dafiir ste-
hen, eine , Schule fiir alle“ umzusetzen. An die Stelle eines Curriculums, das auf die
Integration der Heranwachsenden in Gesellschaft und Beruf sowie die Erfiillung in-
dividueller Lebensentwiirfe ausgerichtet ist, soll nun ein Curriculum treten, in dem
Menschenrechte und die Ausrichtung auf eine nachhaltige Sicherung der Lebens-
grundlage fiir zukiinftige Generationen zentrale Leitfiguren sind (vgl. Plate 2017). Es
kann nicht verwundern, dass in den Einzelschulen die Vielfalt der Reformansitze
und die Verschiedenartigkeit der Anforderungen als Uberforderung wahrgenom-
men werden, noch dazu in Zeiten eines sich dramatisch zuspitzenden Lehrkrifte-
mangels.

Dies kann als eine Erklirung dafiir gelten, warum in vielen Reformbestrebun-
gen eine hohe Diskrepanz zwischen dem Engagement einzelner Promotoren (hier
der Inklusionskoordinierenden) und dem Kollegium insgesamt wahrgenommen
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wird. Wihrend sich die Inklusionskoordinierenden als Lernende im Prozess der Ent-
wicklung einer inklusiven padagogischen Praxis sehen und Erméglichungsstrate-
gien identifiziert haben, um den Idealzustand einer ,Schule fiir alle“ zu erreichen,
herrscht in den Kollegien weiterhin iiberwiegend Skepsis und Verunsicherung vor
(vgl. z. B. das Modell zu den Phasen von Verinderungsprozessen von Kostka/Ménch
2009). Auch seien die Schulleitungen aufgrund der vielfiltigen Aufgabenfelder, die
sie zu bewiltigen haben, selten Treiber solcher Schulentwicklungsprozesse. Die vor-
gestellten Befunde verweisen ebenfalls darauf: Die bildungspolitische Primisse, zen-
trale Reformvorhaben anzustofRen und dabei die Ausgestaltung der jeweiligen Pro-
zesse im Bottom-up-Ansatz auf die Ebene der Einzelschule zu verlagern, verstirkt
die Diversitit und Verschiedenartigkeit der gewihlten Zuginge. In der Folge wichst
die Unsicherheit beziiglich des gewihlten Vorgehens und erschwert die Evaluation
der umgesetzten Aktivititen aufgrund der mangelnden Vergleichbarkeit. Zudem
entsteht ein verbindlicher rechtlicher Rahmen in vielen Fillen erst parallel bzw. im
Anschluss an Pilotprojekte und Modellversuche, wodurch gerade innovative Schulen
ihr Vorgehen ggf. nachtriglich einer verinderten bildungspolitischen Rahmenset-
zung anpassen miissen.

Fir die Verstetigung der angestoflenen Entwicklungen fordern die Schulen im
konkreten Fall die Bereitstellung entsprechender Ressourcen ein (insbesondere Ent-
lastungsstunden). Sie wiinschen sich zudem feste Ansprechpersonen innerhalb der
Bildungsverwaltung sowie eine Schirfung der rechtlichen Rahmenvorgaben. Eine
bessere Ausstattung mit Expert*innen, Sozialpidagog*innen, Schulhelfer*innen
erscheint den Befragten ebenfalls notwendig, um die hochst unterschiedlichen Auf-
gaben in einer inklusiven Schule zu realisieren. Geringere Klassenstirken bzw.
Teamteaching von Lehrkriften konnten ebenfalls die Umsetzung inklusiver pidago-
gischer Mainahmen férdern. Zudem besteht der Wunsch nach schuliibergreifenden
Fortbildungsangeboten (insbesondere fiir die Kollegien) sowie nach Unterstiitzung
bei der Vernetzung der Schulen, die sich aktiv mit dem Thema Inklusion auseinan-
dersetzen.

Dem schulischen Qualititsmanagement kommt in diesem Zusammenhang
eine besondere Bedeutung zu. Dieses sollte dahin gehend Anwendung finden, die
Weiterentwicklung von Schule und Unterricht entsprechend den sich verindernden
Bedingungen zu unterstiitzen und eine Schulkultur zu entwickeln, in der Verinde-
rungen und Diversitit zu einem selbstverstindlichen und systematischen Bestand-
teil der alltiglichen Arbeit werden. Dies kann nur als gemeinsame Aufgabe von Bil-
dungsadministration, Schulleitung und Lehrkriften gelingen.

Zentral erscheint ebenfalls die Professionalisierung des pidagogischen Perso-
nals. Die Forschungsbefunde zeigen, dass Lehrkrifte, die den Unterricht als einen
dynamischen, sich stindig verindernden interaktiven Prozess verstehen und neuen
(fach-)didaktischen Entwicklungen aufgeschlossen gegeniiberstehen, eher bereit
sind, qualititswirksame Verinderungsprozesse auf der Schulebene mitzutragen und
mitzugestalten (vgl. Zimmermann 2013; Riickmann 2016). Je mehr in der Aus-, Fort-
und Weiterbildung auf ein solches Rollenverstindnis hingearbeitet wird, desto gro-
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Rer ist die Chance, dass angestrebte Verdnderungsprozesse ein breites Commitment
auf individueller wie kollektiver Ebene im Sinne einer lebendigen Qualititskultur er-
fahren (vgl. Jonach/Gramlinger/Hartl 2012).

Erfolgreiche Schulentwicklungsarbeit ist ohne Teamstrukturen und Koopera-
tion in den Schulen undenkbar. Zu unterscheiden ist zwischen langfristigen Grup-
pen (Steuer- und Schulentwicklungsgruppen) und Projektgruppen, die bestimmte
Mafinahmen umsetzen (vgl. zu Formen der Kooperation Harazd/Drossel 2011). Es
ist nicht zuletzt darauf zu achten, dass ein systematischer Austausch mit den tiber-
geordneten Ebenen erfolgt (Schulleitung und Bildungsadministration). Nur so kann
vermieden werden, dass es zu einer ,Verinselung“ von einzelnen Projekten und Ent-
wicklungsansitzen kommt.
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