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1 Grundlagen

Ines Boban und Andreas Hinz
Der Index fiir Inklusion — eine Einfiithrung

,Mit dem ,Index fiir Inklusion® liegt jetzt ein Instrumentarium vor, mit dem
Schulentwicklung als Prozess in Richtung Inklusion schrittweise vorangebracht
werden kann — orientiert an den Gegebenheiten der einzelnen Schule und unter
Beteiligung aller (DepPE-WOLFINGER 2005, 109). So kurz lisst sich das Potenzial
des Index fiir Inklusion fiir Schulen zusammenfassen!

Um die Inhalte der Beispiele besser verstehen zu kénnen, stellen wir im folgenden
Text den Index fiir Inklusion als Instrument zur Entwicklung von Bildungsein-
richtungen und sein Verstindnis von Inklusion vor. Dazu beschreiben wir zu-
nichst, wie wir mit dem englischen ,Index for Inclusion® in Kontakt gekommen
sind und was uns an ihm fasziniert hat. Daran schlief}en sich Informationen iiber
den Index selbst, die Adaption der deutschen Schulversion sowie Informationen
iiber die beiden weiteren deutschen Fassungen des Index fiir Kindertageseinrich-
tungen sowie des Kommunalen Index an. Um eine Verbindung zum deutschen
Diskurs herzustellen, ziehen wir die Menschenrechte als wichtige Basis von Inklu-
sion heran, bevor wir das Inklusionsverstindnis des Index darstellen und Span-
nungsfelder zum deutschen Diskurs aufzeigen. Dieser theoretischen Verortung
folgen differenziertere Informationen iiber den Index und seine zwei wesentlichen
Vorschlige fiir inklusive Entwicklungsarbeit mit seinen Materialien (Indikatoren
und Fragen). Da diese Indexe jeweils mehrere hundert Fragen stellen, aber keine
einzige Antwort geben, haben wir Uberlegungen angestellt, welche vorhandenen
und teilweise recht verbreiteten Ansitze pidagogischer Arbeit mit seinem An-
liegen harmonieren und insofern Anregungen fiir Entwicklungsrichtungen sein
konnten. Schliellich spitzen wir die Herausforderung inklusiver Pidagogik auf
die Gestaltung inklusiver Lernarrangements zu, in Verbindung mit der Kritischen
Psychologie Klaus Holzkamps. Den Beitrag beenden wir mit einem kurzen Fazit.
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1 Riickblick

Im Jahr 2000 besuchten wir in Manchester die ISEC, die bis dahin alle fiinf Jahre
als ,International Special Education Conference® stattfand und seitdem als ,In-
clusive Supportive Education Conference” firmiert. Mit iiber 1000 Teilnehmen-
den aus mehr als 100 Lindern gab es dort ein Kaleidoskop weltweit diskutierter
Themen. Und in einem Workshop mit ca. 500 Menschen wurde ein Material
vorgestellt, das in diesem Jahr neu herausgegeben worden war: Der ,Index for
Inclusion® (vgl. BooTH & Amnscow 2000).

Mit den Hamburger Erfahrungen als Sonderpidagogin in und Wissenschaftliche
Begleiterin von Integrationsklassen in der Sekundarstufe I (vgl. ScuLeY, BoBan
& Hinz 1989) bzw. als Wissenschaftlicher Begleiter von Integrationsklassen in
Grundschulen (vgl. Wocken, ANTorR & Hinz 1988) und Integrativen Grund-
schulen in sozialen Brennpunkten, das im Riickblick bei weitem inklusivste Kon-
zept im deutschen Sprachraum (vgl. HINZ u.a. 1998), war sehr schnell klar: Hier
wurde etwas vorgestellt, das fiir Orte, die ,Schulen fiir alle’ werden und sein woll-
ten, eine stirkende, unterstiitzende Rolle spielen kénnte.

Es war die Zeit, als die Qualititsdebatte in Deutschland im Schulbereich ankam
und Qualitit dort fast durchweg iiber die Leistungsergebnisse von Schiiler*innen,
zudem standardisiert mit Normerwartungen, definiert wurde. Dies war kaum zu
vertreten fiir Pidagog*innen, die sich gerade die Akzeptanz von Heterogenitit und
die Vielfalt von Lernwegen im breitesten Sinne auf die Fahnen geschrieben hat-
ten und die iiberlegen mussten, was in solchen Qualitits-Testzeiten ,zieldifferent
sonderpidagogisch forderbediirftige Schiiler*innen‘ tun kénnten. Mit dem Index
wurde eine andere Moglichkeit aufgezeigt, wie Qualitit definiert werden kann,
und das war eine faszinierende Perspektive. Insofern war fiir uns sehr schnell klar,
dass wir etwas mit diesem Material tun wollten.

2 Entwicklung des deutschsprachigen Index fiir Schulen und
weitere Versionen

Der Index fiir Inklusion baut auf Arbeiten in den USA und Australien auf, wo
zunichst nur die Qualitdt der schulischen Situation eines Kindes im Blick war.
Er weitet diesen Fokus nun auf die ganze Einrichtung aus und hat damit einen
systemischen Zugang (vgl. BoBan & Hinz 2003, 2). Nach seiner Erarbeitung mit
einer vielfiltigen Projektgruppe Ende der 1990er Jahre fiir England erwies er sich
zunehmend attraktiv fiir Menschen in anderen Lindern. So entstanden viele Fas-
sungen in anderen Sprachen, bevor wir an die deutsche Version herangingen. Ge-
genwirtig gibt es Versionen auf Albanisch, Arabisch, Baskisch, Bosnisch, Bulga-
risch, Chinesisch, Dinisch, Finnisch, Franzosisch (in Quebec), Hebriisch, Hindi
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(in Indien), Hollindisch, Italienisch, Japanisch, Katalanisch, Kroatisch, Lettisch,
Maltesisch, Norwegisch, Portugiesisch (in Portugal, Brasilien), Ruminisch, Rus-
sisch, Schwedisch, Serbisch, Spanisch (in Spanien, Lateinamerika), Tschechisch,
Ungarisch, Urdu (in Pakistan), Vietnamesisch und Walisisch. Zunehmend wird
auch die englische Version fiir Kindertageseinrichtungen in andere Sprachen
iibersetzt (vgl. z.B. Boorn, Ainscow & Kingston 2006b). Die UNESCO finan-
zierte zudem eine Untersuchung in Brasilien, England, Indien und Siidafrika, um
zu kliren, wie weit der Index auch in 6konomisch ,armen‘ Lindern des Siidens
angemessen genutzt werden kann (vgl. BoorH & Brack-Hawxkins 2001).

2.1 Adaption des Index fiir Schulen

In zwei aufeinanderfolgenden Semestern diskutierten wir mit 14 Studierenden die

erste und dann auch die verbesserte zweite englische Version des Index im Rah-

men unseres Forschungsseminars an der Universitit Halle und entwickelten so die
adaptierte Fassung fiir Schulen. Dabei beschiftigten uns u.a. folgende inhaltliche

Uberlegungen (vgl. Hinz 2012):

* Sollte der Index ,fiir Inklusion® heiflen oder woméglich doch lieber ,fiir Inte-
gration? Integration war zu der Zeit gut eingefiihrt, aber zunehmend unklar
geworden im Unterschied zum kaum bekannten und gerade erst von wenigen
diskutierten Begriff der Inklusion, der die aufkommende Heterogenititsdebat-
te an den internationalen Diskurs anzuschlieSen versuchte (vgl. Hinz 1996,
2000, 2002, 2004, SANDER 2002, 2003). Da aber Inklusion im Index etwas
eindeutig anders Akzentuiertes meinte als die Integration einer bestimmten,
vorher ausgeschlossenen Gruppe von Menschen, war klar, dass wir den Inklusi-
onsbegriff wihlen wiirden.

e Welches Verstindnis von Inklusion vertritt der Index selbst? Im Riickblick do-
minierte zunichst die Einschitzung, dass eine Schule entweder inklusiv ist oder
nicht — also ein deutlich strukturell bestimmtes Verstindnis. Die prozessuale
Ebene von Inklusion kam erst nach und nach in den Blick: Demnach konnte
eine Schule auch ein Stiickchen inklusiver werden als sie vorher war. Gleich-
wohl blieb und bleibt die Frage der Balance zwischen beiden Ebenen bisher
und wohl auch in Zukunft eine nicht beantwortete (und vielleicht auch nicht
generell beantwortbare).

* Eine mit dem Inklusionsverstindnis verbundene grundlegende Frage war, wie
die Balance zwischen einem maximalistischen und einem relativistischen Zu-
gang zur Inklusion hergestellt werden kann: Fiir die Entwicklung des ,Nord-
sterns’ als normative Grundorientierung einer Schule ist es wichtig, nicht ,zu
kurz zu springen‘ und eine ,weite Perspektive’ aufzumachen; damit droht aber
fiir viele Praxissituationen die Anschlussfihigkeit verloren zu gehen. Insofern
war es wichtig, im Index die inklusive Pddagogik fiir alle Schulen zuginglich zu
machen — aber dann konnte die Unverbindlichkeit dazu beitragen, Inklusion zu
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einem modischen und nichtssagenden ,In-Begriff (HaeBERLIN 2007) werden
zu lassen.

Bei einer Riickmelderunde von kritischen Leser*innen des Entwurfs in allen
deutschen Bundeslindern, in Osterreich, der Schweiz und Siidtirol — darun-
ter Lehrer*innen, Eltern, Schulleiter*innen, Ministeriumsvertreter*innen,
Wissenschaftler*innen, Fortbildner*innen und andere — war das Spektrum an
Reaktionen beeindruckend. Es reichte von: ,Genial! Endlich gibt es so ein Ma-
terial, darauf habe ich gewartet!* bis hin zu: ,Das ist ein Burn-Out-Programm!
Wollt ihr denn alle demoralisieren? In keiner einzigen Schule meines Bundes-
landes wird jemand auch nur eine Frage mit ja beantworten kénnen!‘ Im Index
schienen dieser Reaktion zufolge Diskussionen weit entfernt von der Realitit
gefiihrt zu werden. Hier war offensichtlich die Intention nicht geniigend deut-
lich geworden, dass es sich beim Index nicht um eine Checkliste fiir die ,gute
inklusive Schule® handelt und jede Nein-Antwort auf eine ,defizitire und ex-
klusive Schule’ verweist. Vielmehr geht es darum, auf einer klaren Basis Ent-
wicklungsmoglichkeiten aufzuzeigen und den Schulen, die sich als ,Schule fiir
alle® verstehen, nichste Schritte anzubieten. Der Konsens iiber diese Zielset-
zung — Angebot eines Buffets statt einer verpflichtenden Qualitits-Checkliste
— erschien uns schon damals als Voraussetzung fiir eine sinnvolle Arbeit mit
dem Index.

. Uberhaupt gab es zahlreiche Fragen in Bezug auf die Begrifflichkeiten im Index,
beginnend mit der Benennung seiner drei grundlegenden Dimensionen von
Inklusion: ,inclusive cultures, policies and practices” — sprachlich korrekt eher
,Kulturen, Grundsitze und Praxis“ oder inhaltlich sinnvoll eher ,Kulturen,
Strukturen und Praktiken“? Leider waren hier unterschiedliche Rahmenbedin-
gungen beim Index fiir Schulen und dem fiir Kindertageseinrichtungen gege-
ben: Wihrend der Schul-Index adaptiert werden konnte, durfte der Kita-Index
laut dem englischen Herausgeber lediglich {ibersetzt werden. Dabei wurden die
Freiheitsgrade der Ubersetzung leider eher sprachlich korrekt denn inhaltlich
sinnig interpretiert, so dass es ungliicklicherweise fiir die gleichen Dimensionen
in den verschiedenen Versionen des Index unterschiedliche Bezeichnungen gibt
(vgl. BoorH, AiNnscow & KiNGsTON 2006b). Auch die eigene Beteiligung als
externe Beratung fiir den Kita-Index verhinderte nicht, dass dort neben den un-
terschiedlichen Bezeichnungen Beispiele aus pakistanischen Familien zu lesen
sind, die fiir englische Erzieher*innen hoch brisant, fiir deutschsprachige aber
nicht direkt weiterfiihrend sind.

* Ein anderer Aspekt war, wie die Bezugnahme des Index auf die Verhiltnisse in
England und die dazu so unterschiedlichen in den deutschsprachigen Lindern
bzw. Landesteilen oder Schulabteilungen im deutschen Index abzubilden wi-
ren. Dies kann wiederum ein Beispiel verdeutlichen: Das stark dezentralisierte
und den Local Education Authorities (LEA) unterstellte englische Schulsystem
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weist der einzelnen Schule deutlich mehr Kompetenzen zu, etwa bei der Finan-
zierung der Schule oder der Einstellung von Personal, die dann auch von einem
Gremium der Schule, dem ,,governing body“ kontrolliert werden. So etwas gibt
es nirgends im deutschen Sprachraum. Damit stellt sich die Frage von analogen
bzw. anderen sinnvollen Strukturen. Die Losung war hier, schulische Gremi-
en trotz ihrer deutlich geringeren Einflussméglichkeiten als halbwegs analoge
Struktur an die Stelle des ,,governing body“ zu setzen.

* Eine andere Fragestellung fiir die Ausgestaltung des Index war, wie detailliert
seine Empfehlungen sein sollten. Als Anregung kann es durchaus sinnvoll sein,
Vorschlige fiir den Ablauf eines Schulentwicklungstags mit seinen wesentlichen
Impulsen aufzunehmen. Auch kann es als Orientierung hilfreich sein, Zeitrdu-
me fiir die Phasen des Index-Prozesses zu nennen, die auf Erfahrungen beru-
hen. Jedoch kénnte andererseits zum einen der (Ein-) Druck aufkommen, dass
hier Vorgaben gemacht wiirden — was keineswegs passieren soll — und zum
anderen kénnten sich erfahrene Schulentwicklungsbegleiter*innen entmiindigt
fithlen. Die Herausforderung bestand also darin, eine Balance zwischen der De-
tailliertheit von Prozessen und der Generalisiertheit als Entwicklungsrichtung
zu finden und zu gestalten.

* Lange Diskussionen gab es iiber die im Index enthaltenen Fragebdgen. Zu-
nichst wurde bezweifelt, ob sie iiberhaupt sinnvoll sind, denn die Gefahr des
schlichten Kopierens und damit des unreflektierten Einsatzes von Materialien,
die mit einiger Wahrscheinlichkeit an den Bedarfen — und vielleicht auch N&-
ten — der Beteiligten einer Schulgemeinschaft vorbeigehen, wurde als erheb-
lich eingeschitzt. Ohnehin sollten in den Schulen — wenn iiberhaupt — eigene
Fragebdgen entwickelt werden, die genau auf die aktuelle Situation eingehen
kénnen. Wie also koénnte der Index zu einer solchen Adaptierungsfreudigkeit
in der Praxis beitragen?

Im Riickblick sind diese intensiven Uberlegungen und Diskussionen nicht mehr

im Detail zu rekonstruieren. Immerhin war es aber moglich, im Seminar einen

Konsens zu finden und den auch als gemeinsame Losung zu formulieren. Mitun-

ter wurde dies erleichtert durch die Selbstberuhigungsstrategie, dass dies ja nur die

erste, also eine sehr vorliufige Auflage sei und eine zweite spitestens in drei Jahren
folgen wiirde — ein Irrcum, wie wir mittlerweile wissen.

Mittlerweile gibt es eine mehr als zehnjihrige Nutzung des schulischen Index, der

immer wieder nachgedruckt wurde. Die vom GEW-Hauptvorstand herausgege-

bene Version fiir Kindertageseinrichtungen (vgl. BoorH, Ainscow & KingsTon
2006b) unterscheidet sich als Ubersetzung der englischen Version fiir ,early years
and child care“ (vgl. Boorn, Ainscow & Kingston 2006a) nicht nur in den

Begrifflichkeiten: Inhaltlich bezieht sie sich stirker auf das Spiel als wesentliche

kindliche T4tigkeit — was dem schulischen Index eigentlich auch gut tite.
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2.2 Kommunaler Index fiir Inklusion

Eine wesentliche inhaltliche Erweiterung der Unterstiitzungsmoglichkeiten durch

die deutschsprachigen Versionen des Index fiir Inklusion kommt durch die Ent-

wicklung eines ,Kommunalen Index fiir Inklusion® durch die Montag Stiftung

Jugend und Gesellschaft (vgl. MSJG 2011) zustande, der an einen Entwurf aus

der englischen Grafschaft Suffolk (vgl. McDonNALD & OLLEYy 2002) anschlief3t

und inklusive Entwicklungsprozesse aus dem Bildungsbereich auf den Sozialraum
ausweitet. Fiir den Kommunalen Index brachte die Montag Stiftung zunichst ein

Arbeitsheft heraus, in dem in starker Anlehnung an den schulischen Index die

Fragen auf kommunale Strukturen bezogen sind (vgl. MSJG 2010). Nutzer*innen

waren dazu eingeladen, sie kritisch zu kommentieren. Auf dieser Basis entwickelte

sie den eigentlichen Kommunalen Index, bei dem einige Spezifika bedeutam sind

(vgl. dazu Kap. 5 sowie BRokamp 2011, 2015):

* Zum cinen enthilt er, da er sich auf die viel gréfiere Komplexitit von kommu-
nalen Kontexten bezieht, eine andere Systematik als die beiden Indexe fiir Kitas
und Schulen.

* Zum anderen wurde eine Idee aufgenommen, auf welchen Ebenen und mit
welchen Beteiligten die aktuelle Situation reflektiert werden kann; diese Idee ist
verallgemeinerbar (vgl. Kap. 5).

3 Menschenrechte — Orientierung fiir Inklusion

Der Index ist eine Unterstiitzung fiir die Entwicklung zu inklusiveren Kulturen,
Strukturen und Praktiken in Bildungseinrichtungen. Er erfihrt eine grofle Be-
stirkung durch die seit dem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention
(BRK) 2009 stark boomenden Diskussion um Inklusion. AngestofSen durch die
Argumentation mit den Menschenrechten allgemein, steht in der Regel die UN-
Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen vorrangig im
Blickpunkt. In der Tat haben die Ratifizierung dieser Konvention durch Bundes-
tag und Bundesrat und ihr Inkrafttreten 2009 die Diskussion intensiviert. Zu-
nichst schien sie jedoch politisch — dhnlich wie die Kinderrechtskonvention 1989
— im ahnunggslos wirkenden Stil einer ,Schabowski-Phase® (vgl. Hinz, KGRNER
& NIeHOFF 2010) folgenlos zu bleiben: Die ,Reisefreiheit’ im Bildungsbereich
galt zwar nun irgendwie plotzlich auch fiir Kinder und Jugendliche mit Behinde-
rungserfahrungen. Doch was das real bedeutete, war zunichst vollig unklar — auf
jeden Fall sollte sich aus Sicht der Bildungsverwaltung moglichst wenig dndern.
Dies ist jedoch dank der damaligen Kultusministerin von Schleswig-Holstein, Ute
Erpsiek-Rave (2010), nicht so geblieben: Nachdem sie auf einer internationalen
Tagung der UNESCO in Genf die international gesehen exotische und merkwiir-
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dige Situation des hohen Mafles von Segregation in Deutschland rechtfertigen
musste, brachte sie das Thema offensiv in der Kultusministerkonferenz ein und
initiierte spiter den Expertenkreis Inklusion der deutschen UNESCO-Kommis-
sion.

Der Riickbezug vor allem auf die BRK lisst jedoch die Missinterpretation zu, es
handele sich um eine spezifische Gruppe von Menschen, denen mit der Konven-
tion spezifische Rechte in puncto Inklusion zugeschrieben wiirden. Hier ist es
bedeutsam sich zu vergegenwirtigen, dass die BRK in einer Reihe von Konventi-
onen steht, die auf die Allgemeine Erklirung der Menschenrechte (1948) zuriick-
gehen, in der die universellen, unverbriichlichen und unteilbaren Menschenrechte
definiert werden — also Rechte, die weder insgesamt noch teilweise noch fiir be-
stimmte Menschen zur Disposition gestellt werden kénnen. Mit dieser Erklirung
wurde ein Entwicklungsprozess begonnen, der im Sinne eines ,living documents*
kontinuierlich fortschreitet und insofern Akrtualisierungen, Konkretisierungen
und Erginzungen erfordert, die dann in verschiedenen Konventionen gefasst
werden, etwa in der Anti-Rassismus-Konvention (1965), in der Frauenrechtskon-
vention (1979), in der Kinderrechtskonvention (1989) und gegenwirtig in der
Behindertenrechtskonvention (2006). Aktuell wird vor allem im ,globalen Siiden’
diskutiert, ob nicht die Rechte ,der Mutter Erde’ ebenfalls Eingang in Menschen-
rechtsdokumente finden sollten (vgl. hierzu DrawAN & CasTRO VARELA 2014).
Mit diesem kurzen Blick auf die Menschenrechte ist klar, dass die BRK nicht
exklusiv auf Menschen mit Behinderungserfahrungen zu bezichen ist. Vielmehr
stellt sie eine Etappe der Entwicklung der Menschenrechte insgesamt dar, in der
— da offensichtlich notwendig und bisher nicht ausreichend beriicksichtigt — klar-
gestellt wird, dass die Menschenrechte und insbesondere das Recht auf Bildung
im allgemeinen Kontext auch fiir Menschen mit Behinderungserfahrungen gelten
und dass eine hochwertige Bildung und der diskriminierungsfreie Zugang zu ihr
(auch) fiir sie, wie fiir alle Menschen, zu gewihrleisten sind (vgl. UN 2008). Mit
dem Bezug auf die Menschenrechte ist also ausgesagt, dass es in der Bildung fiir
alle Menschen Barrieren fiir Lern- und Partizipationsprozesse abzubauen gilt —
und das ist das explizite Anliegen des Index fiir Inklusion.

4 Idee des Index — Inklusion als Prozess

Uns faszinierte die Art, wie der Index an die Dinge herangeht: Er vertritt ein
Verstindnis von Inklusion, das sich nicht primir an einem strukturellen Status
festmacht, etwa einer Schule, die alle Schiiler*innen aufnimmt und niemanden
an andere Einrichtungen verweist. Dann wire Inklusion weder fiir Haupt-, Re-
alschulen, Gymnasien und Berufsschulen noch fiir Hochschulen ein erfiillbarer
Anspruch; lediglich Grund-, Gesamt- und Gemeinschaftsschulen kimen fiir sie
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in Frage, denn alle anderen ,nehmen nicht alle’. Vielmehr ist fiir das Inklusi-
onsverstindnis des Index entscheidend, dass die Bildungseinrichtung — zunichst
unabhingig von ihrer Verortung in wie auch immer selektiv organisierten Struk-
turen des Bildungssystems — daran arbeitet, durch die Menschenrechte also ge-
boten, immer mehr Barrieren fiir Lern- und Partizipationsprozesse zu eruieren
und abzubauen. Dass damit auch eine groflere Offenheit fiir die Aufnahme un-
terschiedlichster Kinder bzw. Schiiler*innen einhergeht, liegt auf der Hand. Es
ist also nicht entscheidend, ob eine Kita oder Schule bereits allen Kinder offen
steht — vielmehr ist es bedeutsam, dass eine Bildungseinrichtung moglichst al-
len Bediirfnissen und Bedarfen der Menschen in ihr zu entsprechen sucht und
weitere Schritte der Offnung anstrebt. Ein solches prozessorientiertes Verstindnis
von Inklusion bedeutet, dass sie niemals vollstindig abgeschlossen ist, sondern
die kontinuierliche Reflexion von méglicherweise immer wieder neu auftauchen-
den Barrieren ein permanentes Unterfangen ist. Inklusion bedeutet also fiir jede
Bildungseinrichtung, eine lernende Institution zu sein, die sich immer wieder
moglichen Diskriminierungstendenzen stellt, sie selbstkritisch analysiert und
schrittweise so weit wie moglich beseitigt.

4.1 Inklusionsverstindnis

Damit stimmt der Index mit einem Verstindnis von Inklusion {iberein, dessen
vier Eckpunkte — auf der Basis der Analyse des internationalen Diskurses — sich
folgendermaflen zusammenfassen lassen (vgl. Hinz 2004, 46f.):

* Die Vielfalt von Menschen ist etwas Positives, mit dem die Beteiligten so umge-
hen, dass sie — mit allen Kontroversen und Spannungen — fiir die Entwicklung
von Menschen und ihr Zusammenleben férderlich ist und nicht durch Auftei-
lung und Zuordnung wegorganisiert werden miisste.

* Eine inklusive Sicht bezieht sich auf alle gesellschaftlich relevanten Dimensio-
nen von Heterogenitit, seien es etwa unterschiedliche Fihigkeiten, Hautfarben,
Erstsprachen, ethnische Herkiinfte, Geschlechterrollen, sozialer Status, sexuelle
Identititen, kérperliche Bedingungen, religise, politische und philosophische
Orientierungen oder unterschiedliches Alter. Dabei sind nicht die Aspekte an
sich bedeutsam, sondern die gesellschaftlichen Bewertungen, mit denen sie ver-
bunden werden und mit denen ein Individuum mit seinen jeweiligen diffe-
renzierten Identititen hinter einer dominierenden, negativ (oder auch positiv)
bewerteten, zugeschriebenen Eigenschaft zu verschwinden droht. Hinter jedem
dieser Aspekte steht eine spezifische Diskussion iiber Diskriminierung — z.B.
iiber Sexismus, Rassismus, Fettismus, Behindertenfeindlichkeit, Islamfeind-
lichkeit, Antisemitismus, Antiziganismus, Schwulen- und Lesbenfeindlichkeit,
Adultismus usw. Gesellschaftlich richtet sich Diskriminierung gegen bestimm-
te Gruppen (vgl. HErrmeYER 2012), fiir padagogische Prozesse ist es jedoch
wichtig, das Denken in Gruppenkategorien zu durchléchern, indem sie immer
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wieder hinterfragt und fliefende Uberginge fiir moglich gehalten werden. Im
Alltag werden oft unbewusst zwei Gruppen konstruiert, von denen die eine als
seigentlich gemeinte’, ,richtigere® oder ,bessere’ erscheint und die andere ,auch’
da sein und etwas lernen kann. Inklusiv ist jedoch eine Denkweise, die Gemein-
schaften als letztlich ununterteilbare Spektren von Individuen mit je spezifi-
schen, komplexen Profilen sieht und auf den Abbau von Barrieren fiir jegliche
Lern- und Partizipationsprozesse zielt.

¢ Inklusion ist den universellen, unteilbaren und unverbriichlichen Menschen-
rechten verpflichtet. Sie ist sozialen Bewegungen verbunden wie der Biirger-
rechts- und Frauenbewegung. Daher wendet sich Inklusion gegen jede Form
von Diskriminierung und Marginalisierung, also dagegen, eine Person aufgrund
jedweder Zuschreibungen und durch Strukturen und Rahmenbedingungen an
den Rand zu dringen und ihr Barrieren fiir Selbstbestimmung und gleichbe-
rechtigte Partizipation in den Weg zu stellen — sie also z.B. durch Etikettierung
und/oder Isolation aktiv zu behindern.

* Inklusion ist eine weltweite Entwicklungsperspektive mit dem Ziel in allen
gesellschaftlichen Bereichen zunehmend diskriminierungsfreie Partizipation
zu ermdglichen — zumal in der Bildung. Inklusion ist demnach immer auch
Inklusionspolitik.

Damit ist klar, dass Inklusion als gesellschaftliche Aufgabe eine Orientierung fiir

das konkrete Handeln darstellt, auch wenn sie wohl nie zu hundert Prozent re-

alisiert werden kann. Arbeitsteilige Gesellschaften haben eher die Tendenz, Dis-
kriminierung und Exklusion gegeniiber bestimmten Gruppen zu verstirken und
sich in Krisenzeiten 6konomisch zu spalten. Mit diesem Fokus bietet inklusive

Pidagogik als Konzept die Chance,

* iiber die Integration bestimmter Gruppen in etwas Bestehendes hinein hinaus-
zugehen,

* {iber die unrealistische Definition von verschiedenen, eindeutig abgrenzbaren
Gruppen (Zwei-Gruppen-Theorie) hinauszukommen und sich der Vorstellung
eines ununterteilbaren Spektrums von gleichen und verschiedenen Individuen
anzunihern,

* zu einer gemeinsamen Zustindigkeit aller Pidagogiken und pidagogischen
Professionen fiir Heterogenitit zu kommen und

* den Fokus auf die Verinderung und Weiterentwicklung von pidagogischen Ar-
rangements statt auf die Verinderung von Lernenden und deren je ,richtige
Platzierung' zu legen.

4.2 Inklusion im Index und im deutschsprachigen Diskurs

Mit diesem Verstindnis von Inklusion unterscheidet sich der Index deutlich vom
dominierenden deutschsprachigen Diskurs, wie er von der Bildungspolitik und
-verwaltung sowie entsprechenden Verbinden und in den Medien, aber auch teil-
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weise in der Wissenschaft betrieben wird. Es geht im Index um die Frage, wie Bil-
dungseinrichtungen es immer besser schaffen konnen, nicht benachteiligend mit
jedweden pidagogisch relevanten zugeschriebenen Unterschieden zwischen den
Beteiligten umzugehen. Das ist einerseits deutlich mehr — und erscheint schwie-
riger — als ein ,Inklusionsverstindnis’, das — wie der Schulpidagoge von SALDERN
(2013, 11) so treffend sagt — nicht wirklich Inklusion im konsequenten Sinne
meint, sondern ,Integration plus®, also mehr Integration von Schiiler*innen mit
sonderpidagogischem Forderbedarf als bisher anstrebt. Real wird damit De-Se-
gregation betrieben, dies jedoch rhetorisch als Inklusion ausgegeben (vgl. Koprer
2013 sowie ausfiithrlich Hinz 2013). Andererseits ist es deutlich einfacher als mit
JIntegration plus’, denn hier wird nicht ein besonderer Fokus auf zusitzlich zu
integrierende Menschen gerichtet, die anders sind und nun ,auch noch‘ das Recht
auf die allgemeine Schule besitzen. Vielmehr wird die in der Praxis ohnehin in
jeder Lerngruppe vorhandene pidagogische Grundfrage verschirft gestellt, wie
die Pidagog*innen mit der vorhandenen Heterogenitit umgehen — im Unterricht
und im Schulleben (vgl. Hinz 1993). Dass hierfiir verbesserte Rahmenbedingun-
gen notwendig sind, nimlich zeitweise Unterstiitzung im Unterricht und damit
dem Aufgeben des ,Einzelkimpfersystems, liegt auf der Hand — und ist ohnehin
sinnvoll. Damit ist Inklusion keine Aufgabe fiir besonders engagierte Schulen,
vornehmlich Grund- und Gemeinschaftsschulen — wihrend andere Schulformen
sich bequem in die zweite Reihe zuriickziechen zu kénnen meinen. Vielmehr ist sie
eine Herausforderung fiir jede Schule, unabhingig von der Schulform und ihrer
iiblichen Selektivitit. Jede Schule ist aufgefordert, die vorhandene Vielfalt diffe-
renziert wahrzunehmen, inklusiv mit ihr umzugehen und sie als Potenzial fiir alle
zu vergroflern — orientiert an den Menschenrechten. Das ist das komplette Gegen-
teil einer zuweilen geduf8erten Kritik, so etikettierte ,radikale Inklusionist*innen’
wiirden mit diesem Verstindnis Gleichmacherei betreiben und Unterschiede leug-
nend bzw. einebnend Gleichheitstriumen nachhingen.

Bei dem Inklusionsverstindnis des Index entsteht gleichzeitig ein Spannungsmo-
ment, indem er einerseits die jeweils eigene Entwicklungslogik einer pidagogi-
schen Einrichtung favorisiert und ihr zu vielen Schritten in inklusive Richtung
verholfen sehen will und andererseits die gesetzliche Situation auf menschen-
rechtlicher Grundlage juristische Forderungen stellt, die hier und heute sofort
zu erfiillen sind. Inklusion ist selbst nicht explizit als Menschenrecht formuliert,
vielmehr ist sie eine wesentliche Form, Menschenrechten zur Realisierung zu ver-
helfen. Dann allerdings kann es keine Rolle spielen, ob eine Bildungseinrichtung
,s0 weit" ist, dass sie sich in der Lage fiihlt, eine*n Lernende*n aufzunehmen und
eine hochwertige Pidagogik — gemifl Art. 24 der BRK — zu bieten, die also den
individuellen Bedarfen entspricht.

Verlag Julius Klinkhardt, Bad Heilbrunn 2015



Boban / Hinz (Hg.), Erfahrungen mit dem Index fur Inklusion
ISBN 978-3-7815-2039-4

Der Index fiir Inklusion — eine Einfiihrung

4.3 Drei Perspektiven auf Inklusion

Dieses Spannungsmoment ist auch in einem Theorem von Tony BootH (2008)
zu finden, wenn er drei Perspektiven auf Partizipation unterscheidet, die es in
ihrer jeweiligen Bedeutung fiir Inklusion zusammenzudenken gilt:

* Dartizipation von Personen zielt auf den individuellen Aspekt, demzufolge jeder
Mensch das Recht hat, diskriminierungsfrei selbstverstindlicher Teil allgemei-
ner Orte, z.B. von Bildungseinrichtungen zu sein. Hier geht es um menschen-
rechtsbasierte juristische Anspriiche, die ggf. juristisch geklirt werden miissen.
Dies ist ein wichtiger, aber gleichzeitig auch u.U. problematischer Aspekt, weil
sehr schnell ,das Problem® auf diese Person gerichtet wird — ihr sonderpidago-
gischer Forderbedarf, ihr Migrationshintergrund, ihre Lebenswelt sind die Fak-
toren, die es so schwierig machen. Férderbedarf wird Lernenden zugewiesen,
nicht Erzieher*innen oder Lehrer*innen, Leitungen, Trigern bzw. Schulimtern
oder Sozial- bzw. Kultusministerien — einzig und allein Kinder und Jugendliche
erhalten bisher diese Zuschreibung. Das macht es dringend notwendig, dass
weitere Perspektiven hinzukommen.

* Dartizipation in Systemen zielt auf den innerinstitutionellen und systemischen
Aspekt. Wie geht eine pidagogische Einrichtung mit der Unterschiedlichkeit
von Lernenden um? Wie kann es angehen, um das prominenteste Problembei-
spiel anzufiihren, dass moslemische minnliche Jugendliche in westdeutschen
Grof8stidten in Schulen mit dem Forderschwerpunke Lernen so iiberrepri-
sentiert sind? Hier geht es deutlich nicht nur um deren — u.U. vorgebliches
— So-Sein, sondern es geht zuallererst um den Blick darauf, wie deutsche Bil-
dungseinrichtungen mit ihnen umgehen. Oder schirfer formuliert: Hier geht
es um strukturelle Diskriminierung, die dazu fithrt, dass deutsche Normali-
titsvorstellungen mafigeblich zu Benachteiligung und Aussonderung beitragen
(vgl. GomoLLa & RADTKE 2009). Damit ist also die kritische Selbstreflexion
der Einrichtung gefragt: Bei ihr liegt das Problem mit ihrer mehr oder weniger
entwickelten Fihigkeit im Rahmen vorhandener Rahmenbedingungen — oder
gef. auch ihrem Willen —, mit Vielfalt inklusiv umzugehen.

* Dartizipation an einer inklusiven Grundorientierung zielt auf den Aspekt des
Selbstverstindnisses einer Bildungseinrichtung. Zwar muss jede Bildungsein-
richtung ihr Profil beschreiben und ein Leitbild definieren, die Frage ist je-
doch, wie weit ihre Prinzipien und Orientierungen allen Beteiligten bewusst
und in welchem Maf$ sie auch gemeinsam entwickelt worden sind. Dabei kann
es — gerade angesichts der deutschen Geschichte — nicht darum gehen, einen
verbindlichen Kanon von Werten vorzugeben, sondern es geht um den gemein-
samen Reflexions- und Entwicklungsprozess, in dem die Bildungseinrichtung
ihre eigene Orientierung klirt. Zentral diirften dabei Aspekte wie die Anerken-
nung von Personen als gleichwertig und der Respekt fiir Vielfalt sein. Sie werfen
wiederum vielfiltige Fragen auf, was eine Orientierung an ihnen fiir Folgerun-
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gen nach sich zieht und wie sie die Beteiligten in ihrem alltiglichen Handeln
verdeutlichen. Die verschiedenen Versionen des englischen Index machen deut-
lich, dass auch die Frage inklusiver Grundorientierung ein Entwicklungsprozess
ist, der jeweils unterschiedliche — und zunehmend viele — Uberschriften fiir
entsprechende Werte und Orientierungen beinhaltet (vgl. BooTH & Ainscow
2002, 2011 sowie Bootn 2008).

Erst wenn die Beteiligten alle drei Perspektiven zusammenbringen, haben sie laut

Bootn (2008) ein umfassendes Verstindnis von Inklusion.

5 Vorschlige und Materialien des Index

Wenn nun jede Kita und jede Schule gefragt ist, sich mit bewussten und unbe-
wussten eigenen Barrieren fiir Lern- und Partizipationsprozesse auseinanderzuset-
zen, dann ist es sinnvoll, dies mit zwei Primissen zu tun, zu denen der Index zwei
Vorschlige macht (vgl. BootH & Ainscow 2002): einen dazu, wie dieser Prozess
gestaltet werden kann, und einen zur inhaltlichen Systematik, die dabei hilft, den
Prozess inhaltlich auf die konkrete Situation zu beziehen und so ertragreicher zu
gestalten.

5.1 Erster Vorschlag: zum Prozess

Dieser Reflexions- und Planungsprozess umfasst moglichst viele Beteiligte mit
méoglichst vielfiltigen Perspektiven; zentral ist dabei die Sicht der Spielenden und
Lernenden, also der Kinder bzw. Jugendlichen. Je mehr unterschiedliche Pers-
pektiven im Dialog — oder vielleicht auch in harten kontroversen Debatten — zur
Sprache kommen, desto grofier sind die Chancen, ein umfassendes Bild und eine
tiefergehende Reflexion der aktuellen Situation zu entwickeln und dann gemein-
sam sinnvolle und nicht tiberfordernde nichste Entwicklungsschritte zu planen
und zu realisieren. Daher macht der Index einen Vorschlag, wie der Prozess unter
Beteiligung méglichst vieler Menschen und koordiniert durch ein Index-Team
gestaltet werden kann und welche Aktivititen beispielsweise auch ohne dieses
Phasenmodell méglich sind — und es ist lediglich ein Vorschlag, natiirlich kein
Muss, der im Folgenden auf Schule bezogen ausgefiihrt wird (vgl. BoBan & Hinz
2003, 18-19 sowie BoBaN 2012).

Wenn es ihr sinnvoll erscheint, weil sie z.B. noch wenig Erfahrungen mit syste-
matischer Entwicklungsarbeit hat und eine klare Orientierung im Prozess haben
mochte, startet die Bildungseinrichtung in einen Prozess mit fiinf Phasen (vgl.
Abb. 1). Dabei entscheidet sie zunichst — wir haben dies mit ,Phase 0° bezeichnet
—, ob sie iiberhaupt mit dem Index arbeiten will (vgl. Hinz u.a. 2013).

In Phase 1 bildet die Bildungseinrichtung, sofern sie nicht iiber eine inklusiv struk-
turierte Steuergruppe verfiigt, ein Index-Team als Koordinationsgruppe fiir die ge-
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samte Entwicklungsarbeit. Da dieses Team reprisentativ sein soll fiir die Einrichtung,
gehéren selbstverstindlich neben der Leitung und pidagogischen Mitarbei-
ter*innen Eltern und Lernende dazu. Schon hier wird im ersten Schritt Partizipa-
tion der Lernenden abgesichert. Dieses Team reflektiert seinen bisherigen Zugang
zur Entwicklungsarbeit, macht sich mit dem Ansatz und den Materialien des Index
vertraut und bereitet die Arbeit mit der Bildungseinrichtung als Ganzes vor.

In Phase 2 — einer Schliisselphase fiir die inklusive Qualitit der Arbeit mit dem
Index — geht es darum, die Situation der Bildungseinrichtung zu analysieren.
Dazu gilt es, die entsprechenden Einschitzungen von allen beteiligten Gruppen
zu eruieren — die der bestehenden Gremien, der Mitarbeiter*innen, Eltern, die der
Lernenden und schliefflich auch die des Umfeldes. Weiter werden in dieser Phase
Priorititen fiir konkrete nichste Schritte der Bildungseinrichtung im Rahmen des
nichsten Entwicklungsprogramms herauskristallisiert.

In Phase 3 werden der Rahmen des Index und sein Grundverstindnis und/oder
die gemeinsam festgelegten Priorititen in das bestehende Entwicklungsprogramm
eingearbeitet; sofern noch keins existiert, kann dies der Anlass sein, eins zu entwi-
ckeln. Phase 4 enthilt die Umsetzung der Priorititen, wobei diese nachhaltig und
dokumentiert erfolgen soll. Mit Phase 5 wird diese Entwicklung evaluiert und der
Prozess der Arbeit mit dem Index reflektiert, so dass sich der Kreis der Entwick-
lungsarbeit schliefft und auf der Grundlage neuer Analysen nichste Priorititen
festgelegt und umgesetzt werden — und sich dieses Phasenmodell aufgrund der
zunehmenden Ungleichzeitigkeit verschiedener Vorhaben verwischt.

Phase 1
Mit dem Index
beginnen
Phase 2
Die Schulsituation
G::> beleuchten ! )
Phase 3
Phase 5 Ein inklusives
Den Index-Prozess Schulprogramm
reflektieren entwerfen
Phase 4
Die Prioritdten
umsetzen
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5.2 Erginzung: Fiinf Ebenen fiir Reflexion und Dialog

Eine wesentliche Aussage tiber die inklusive Qualitdt von Situationen und Ent-
wicklungen verbindet sich mit dem Dialog. In den Kommunalen Index fiir In-
klusion wurde eine Idee aufgenommen, die fiir die Arbeit mit allen Fassungen des

Index hilfreich sein kann. Er verweist darauf, dass sich bei kommunal orientierten

inklusiven Entwicklungsprozessen Prozesse auf unterschiedlichen Ebenen vollzie-

hen (vgl. MSJG 2011, 25f) — und dies kann auch eine Hilfe fiir deren systemati-
sche Reflexion sein. Daher verallgemeinern wir im Folgenden die fiinf Ebenen auf
alle Situationen und Entwicklungsprozesse:

¢ Ich mit Mir: die einzelne Person — diese Ebene bezieht sich auf Reflexion und
Dialog einer Person mit sich selbst und nimme z.B. die eigene Rolle, das eigene
Selbstverstindnis und eigene (Vor-) Urteile wie auch die Bereitschaft zur Ver-
dnderung in den Blick.

¢ Ich mit Dir: Mensch zu Mensch — diese Ebene betrifft Reflexion und Dialog
zwischen direkt im Kontake stehenden Beteiligten, die sich iiber eigenes Han-
deln und seine individuellen und kollektiven Hintergriinde austauschen.

* Wir: die Organisation oder Einrichtung — diese Ebene zielt auf gemeinsame
Reflexion und Dialog in einem institutionellen Zusammenhang, wo sich die
Organisation als Ganzes auf den inklusiven Weg macht.

* Wir und wir: Kooperation und Vernetzung — diese Ebene geht iiber die eigene
Organisation hinaus und bezieht Kooperationspartner*innen in die Reflexion
und den Dialog ein, die die gemeinsamen inklusiven Schritte im Sozialraum
mittragen und stirken kénnen.

¢ Alle gemeinsam: Die ganze Kommune, Region, ... und die Welt — diese Ebene
bezieht sich auf einen inklusiven Prozess, in dem die Beteiligten Strukturen fiir
die gemeinsame Entwicklung des Sozialraums entwickelt haben und koordi-
niert nichste Schritte gehen, die sie auch gemeinsam im Dialog reflektieren.

Was hier evtl. wie Alternativen klingen kénnte, die fiir unterschiedliche Kons-

tellationen angemessen sein kénnen, ist gleichzeitig auch eine Anregung fiir die

Reflexion dariiber, welche Ebene in welchem Ausmaf$ im Blick ist. Auch bei der

inklusiven Entwicklung einer ganzen Kommune sind die einzelne Person und

ggf. ihre Bildungseinrichtung in Bezug auf die jeweiligen Orientierungen und das

Handeln bedeutsam — und die kommunale Vernetzung ist auch fiir die einzelne

Bildungseinrichtung wichtig (vgl. BRoxamp 2015). Reflexion und Dialog kénnen

so vielfiltiger und produktiver werden.

5.3 Zweiter Vorschlag: zur Systematik

Dieser Reflexions- und Planungsprozess bezieht sich moglichst konkret auf die
aktuellen Gegebenheiten. Die pauschale Frage, wie inklusiv eine Bildungseinrich-
tung ist, fiihrt nicht sonderlich weit. Daher macht der Index ein Angebot, das ihre
mogliche Inklusivitit sowie mégliche Barrieren in drei Dimensionen, sechs Be-

Verlag Julius Klinkhardt, Bad Heilbrunn 2015



Boban / Hinz (Hg.), Erfahrungen mit dem Index fur Inklusion
ISBN 978-3-7815-2039-4

Der Index fiir Inklusion — eine Einfiihrung 25

reiche, in 44 Indikatoren und in insgesamt mehreren hundert Fragen aufblittert,
so dass die Beteiligten iiber sehr konkrete Dinge nachdenken, sprechen und sie
dann ggf. auch planen konnen. Diese Systematik mag auf den ersten Blick iiber-
fordernd aussehen; die breite Palette von Reflexionsanstflen macht aber, wie die
Erfahrung zeigt, durchaus Sinn, denn jede Schule befindet sich an einem eigenen
Punkt der Entwicklung, bearbeitet jeweils spezifische Fragestellungen und treibt
individuelle Vorhaben voran, auf die der Index mit einem sehr tippigen Buffet von
Reflexionsanstdflen besser eingehen kann (vgl. BoBan & Hinz 2012a).

5.3.1 Rahmen fiir die Analyse: Dimensionen und Bereiche
— /N

&
Inklusive Padagogik /

A Kulturen
1 Gemeinschaft bilden

2 Inklusive Werte verankem
\ -

Abb. 2: Dimensionen und Bereiche des Index fiir Inklusion (BoBan & Hinz 2008, 54)

Die Dimensionen beziechen sich auf drei grundlegende Ebenen von Entwick-
lungsprozessen, die sich jeweils in zwei Bereiche ausdifferenzieren (vgl. Abb. 2
sowie Bopan 2012):

* Es gilt, inklusive Kulturen zu schaffen, also am Aufbau einer sicheren, akzeptie-
renden, positiv interdependent kooperierenden und anregenden Gemeinschaft
(Bereich A 1) zu arbeiten, in der jede*r geschitzt wird, so dass alle Lernenden
und Mitarbeiter*innen sich anerkannt fithlen und ihre individuell bestmogli-
chen Leistungen erzielen konnen. Diese Dimension befasst sich mit der Ent-
wicklung inklusiver Werte (Bereich A 2), die im ganzen Team, von den Lernen-
den, Eltern und Mitgliedern der Gremien geteilt und allen neuen Mitgliedern
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der Bildungseinrichtung vermittelt werden. Die Prinzipien, die innerhalb in-
klusiver padagogischer Kulturen entwickelt werden, sind leitend fiir Entschei-
dungen iiber Strukturen und Alltagspraktiken, so dass das Lernen fiir alle durch
einen kontinuierlichen Prozess der Entwicklung unterstiitzt wird. Eine inklusi-
ve pidagogische Kultur wird getragen von dem Vertrauen in die Entwicklungs-
krifte aller Beteiligten und dem Wunsch, niemanden je zu beschimen.

* Ebenso gilt es, inklusive Strukturen zu etablieren, also Inklusion als zentralen
Aspekt der Entwicklung der Bildungseinrichtung abzusichern und alle Struk-
turen durchdringen zu lassen, so dass sie das Lernen und die Partizipations-
moglichkeiten aller erhéhen (Bereich B 1). Dabei besteht Unterstiitzung in
allen Aktivititen, die zur Fihigkeit einer Bildungseinrichtung beitragen, auf
die Vielfalt der Lernenden einzugehen (Bereich B 2). Alle Arten der Unter-
stiitzung werden in einen gemeinsamen Bezugsrahmen gebracht und von der
Perspektive der Lernenden und ihrer Entwicklung aus betrachtet — und nicht
von den Verwaltungsstrukturen einer Bildungseinrichtung oder eines Sozial-
bzw. Schulamts aus.

* Schliefilich gilt es, inklusive Praktiken zu entwickeln, also die jeweilige Praxis so
zu gestalten, dass sie die inklusiven Kulturen und Strukturen der Bildungsein-
richtung widerspiegelt. Diese Dimension stellt sicher, dass Aktivititen die Parti-
zipation aller Lernenden anregen und ihre Stirken, ihre Talente, ihr Wissen und
ihre au8erschulischen Erfahrungen einbeziehen (Bereich C 1). Statt die meisten
Lernenden zu erziehen und zu unterrichten und wenige individuell zu fordern,
werden Lernprozesse so arrangiert, dass sie Lern- und Partizipationsbarrieren
iiberwinden helfen und so fiir alle gemeinsames Lernen an gemeinsamen Lern-
gegenstinden ermdglicht wird. Die Lerngemeinschaft mobilisiert Ressourcen
innerhalb der Bildungseinrichtung und in der értlichen Gemeinde, um ein sol-
ches aktives, expansiv angelegtes Lernen fiir alle zu fordern (Bereich C 2).

Die Dimensionen und Bereiche bleiben zwar noch eher unkonkret, helfen aber

bei der Systematisierung aktueller Fragestellungen im Hinblick darauf, ob das

Thema eher mit dem Selbstverstindnis der Bildungseinrichtung, mit internen

strukturellen Bedingungen oder mit allciglichen Praktiken zu tun hat — oder ob

es sich durch alle drei Dimensionen zieht, wie es bei Querschnittsthemen wie der

Kooperation der Fall ist. Bedeutsam ist dabei, dass es nicht um eine Kultur, eine

Strukeur und eine Praxis geht, sondern bereits in der Begrifflichkeit verdeutlicht

wird, dass es vielfiltige Kulturen, Strukturen und Praktiken sind, die komplex

und auch nicht widerspruchsfrei sind. Zudem sind die drei Dimensionen mit
einem Verb versehen, das den Prozesscharakter nochmals stirkt.

5.3.2 Materialien fiir die Analyse: Indikatoren und Fragen

Der schulische Index fiir Inklusion besteht aus insgesamt 44 Indikatoren (vgl.

Abb. 3; der Kita-Index hat 46). Jeder Bereich enthilt zwischen fiinf und elf Indi-
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chen werden kénnen, um daraus mégliche Priorititen fiir weitere Entwicklungs-
schritte abzuleiten. Jeder Indikator wird durch eine Reihe von Fragen vertieft, so
dass ein konkreter und differenzierter Dialog und ein gemeinsames Verstindnis

Der Index fiir Inklusion — eine Einfiihrung

entwickelt werden kénnen.

Zahl
Bereich Indikatoren der
Fragen
1. Jede(r) fiihlt sich willkommen. 11
2. Die SchiilerInnen helfen einander. 10
3. Die MitarbeiterInnen arbeiten zusammen. 13
Al 4. MitarbeiterInnen und SchiilerInnen gehen respekevoll 10
miteinander um.
Gemeinschaft | > MitarbeiterInnen und Eltern gehen partnerschaftlich mit- 14
emeinschaft i
bilden einander um.
6. MitarbeiterInnen und schulische Gremien arbeiten gut 11
zusammen.
7. Alle lokalen Gruppierungen sind in die Arbeit der Schule 9
einbezogen.
1. An alle SchiilerInnen werden hohe Erwartungen gestellt. 12
2. MitarbeiterInnen, SchiilerInnen, Eltern und Mitglieder 10
schulischer Gremien haben eine gemeinsame Philosophie
A2 der Inklusion.
3. Alle SchiilerInnen werden in gleicher Weise wertgeschitzt. 10
. 4. MitarbeiterInnen und SchiilerInnen beachten einander als 11
Inklusive ..
Werte Mensch und als Rollentrigerln.
verankern 5. Die MitarbeiterInnen versuchen, Hindernisse fiir das Ler- 10
nen und die Teilhabe in allen Bereichen der Schule zu be-
seitigen.
6. Die Schule bemiiht sich, alle Formen von Diskriminierung 15
auf ein Minimum zu reduzieren.
1. Der Umgang mit MitarbeiterInnen in der Schule ist ge- 8
recht.
2. Neuen MitarbeiterInnen wird geholfen, sich in der Schule 8
B1 einzugewdhnen.
3. Die Schule nimmt alle SchiilerInnen ihrer Umgebung auf. 8
Eine Schule | 4. Die Schule macht ihre Gebidude fiir alle Menschen barrie- 7
fiir alle refrei zuginglich.
entwickeln | 5. Allen neuen SchiilerInnen wird geholfen, sich in der Schu- 10
le einzugewdhnen.
6. Die Schule organisiert Lerngruppen so, dass alle Schiile- 13
rInnen wertgeschitzt werden.
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1. Alle Formen der Unterstiiczung werden koordiniert. 10
2. Fortbildungsangebote helfen den MitarbeiterInnen, auf | 13
die Vielfalt der SchiilerInnen einzugehen.

3. ,Sonderpidagogische’ Strukturen werden inklusiv struktu- 11
riert.
B2 4. Dem Gleichstellungsgebot wird durch den Abbau von 11
Hindernissen fiir das Lernen und die Teilhabe aller Schii-
Unter- lerInnen entsprochen.
stiiczung fiir | 5. Die Unterstiitzung fiir Schiilerlnnen mit Deutsch als 8
Vielfalt Zweitsprache wird mit der Lernunterstiitzung koordiniert.
organisieren 6. Unterstiitzungssysteme bei psychischen und Verhaltens- 13

problemen werden mit denen bei Lernproblemen und mit
der inhaltlichen Planung koordiniert.

7. Druck zu Ausschluss als Strafe wird vermindert. 14
8. Hindernisse fiir die Anwesenheit werden reduziert. 15
9. Mobbing und Gewalt werden abgebaut. 14
1. Der Unterricht wird auf die Vielfalt der SchiilerInnen hin 16
geplant.
2. Der Unterricht stirkt die Teilhabe aller SchiilerInnen. 17
3. Der Unterricht entwickelt ein positives Verstindnis von 10
Unterschieden.
4. Die SchiilerInnen sind Subjekte ihres eigenen Lernens. 19
5. Die SchiilerInnen lernen miteinander. 11
Cl1 6. Bewertung erfolgt fiir alle SchiilerInnen in leistungsfor- 16
derlicher Form.
Lern- 7. Die Disziplin in der Klasse basiert auf gegenseitigem Re- 12
arrangements spekt.
organisieren | 8. Die Lehrerlnnen planen, unterrichten und reflektieren im 10
Team.
9. Die ErzieherInnen unterstiitzen das Lernen und die Teil- 15
habe aller SchiilerInnen.
10. Die Hausaufgaben tragen zum Lernen aller SchiilerInnen 14
bei.
11.Alle SchiilerInnen beteiligen sich an Aktivititen aufler- 14
halb der Klasse.

1. Die Unterschiedlichkeit der SchiilerInnen wird als Chance 9
fiir das Lehren und Lernen genutzt.

2. Die Fachkenntnis der MitarbeiterInnen wird voll ausge- 10
Cc2 schépft.
3. Das Kollegium entwickelt Ressourcen, um das Lernen und 15
Ressourcen die Teilhabe zu unterstiitzen.
mobilisieren | 4. Die Ressourcen im Umfeld der Schule sind bekannt und 6
werden genutzt.
5. Die Schulressourcen werden gerecht verteilt, um Inklusion 7

zu verwirklichen.

Abb. 3: Bereiche, Indikatoren und Anzahl der Fragen des schulischen Index fiir Inklusion (BoBan &
Hinz 2003, 17)
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Wie viele Nutzer*innen sagen, bilden die Fragen das Herz des Index. Sie sind zwar

in geschlossener Form (ja/nein) gestellt, erdffnen jedoch produktive Gespriche,

bei denen Beteiligte sehr schnell iiber die Beantwortung mit ja oder nein hinaus
zu iiberlegen beginnen, wie weit sie die Frage positiv beantworten kénnen, welche

Beispiele fiir besonders gelungene Situationen ihnen dafiir einfallen und wann sie

massive Schwierigkeiten mit diesem Aspekt hatten.

Das breite Spektrum von Fragen verdeutlicht hier jeweils eine aus jedem der sechs

Bereiche (vgl. BoBan & Hinz 2003):

* Heif3t die Schule alle Schiiler*innen willkommen, z.B. Kinder von Migrant*in-
nen, Fahrenden oder Asylbewerber*innen, Kinder mit Beeintrichtigungen und
aus verschiedenen sozialen Milieus? (Frage A1.1.2; S. 53)

* Werden die Schiiler*innen zu Priifungen aufgefordert, wenn sie inhaltlich so-
weit sind und nicht zu einem festgesetzten Zeitpunke? (Frage A2.1.5; S. 60)

* Werden Beobachtungen der neuen Mitarbeiter*innen iiber die Schule als wert-
voll erachtet, um erste Eindriicke der Schule auf Auflenstehende zu eruieren?
(Frage B1.2.8; S. 67)

* Zielt die Unterstiitzung auf das Erkennen und Reduzieren der Hindernisse fiir
das Lernen und die Teilhabe, anstatt sie mit Begriffen wie ,doppelter Halbspra-
chigkeit® oder ,Lernbehinderung’ zu etikettieren? (Frage B2.5.3; S. 76)

* Priifen die Lehrer*innen Maglichkeiten, den Bedarf an individueller Unterstiit-
zung bei Schiiler*innen zu reduzieren? (Frage C1.1.10; S. 81)

* Werden Eltern und andere Menschen aus dem Umfeld in ihrer Vielfdltigkeit als
Unterstiitzung in den Unterricht eingeladen? (Frage C2.4.3; S. 95)

Fiir jede Bildungseinrichtung diirften andere Fragen bedeutsam sein und even-

tuell ist die wichtigste Frage im Index auch nicht enthalten — deshalb gibt es bei

jedem Indikator Platz fiir weitere Fragen. Bei bestimmten Fragen gibt es vielleicht

Unzufriedenheit und Handlungsbedarfe, aber andere Priorititen werden als drin-

gender wahrgenommen. Oder es ist etwas nicht vorhanden und es ist auch nicht

notwendig. Wie gesagt, geht es nicht um das Abarbeiten eines Fragenkatalogs
mit einem abschlieflenden ,Inklusionsquotienten’, der zu einem Zertifikat fithrt

— es geht vielmehr um die Unterstiitzung des Dialogs aller Beteiligten iiber den

aktuellen Status-Quo und um gemeinsame Uberlegungen fiir nichste Schritte der

Bildungseinrichtung.

Seit Erscheinen des schulischen Index fiir Inklusion haben wir bei vielen Gele-

genheiten in unterschiedlichsten Konstellationen zum Kennenlernen des Index

danach gefragt, welche Indikatoren und Fragen leicht funktionierende nichste

Schritte anstofen kénnten. Das Ergebnis bestitigt voll und ganz, dass es so vie-

le Fragen im Index sein miissen: Aktuelle ,Lieblingsfragen® konnen nahezu alle

Fragen sein, da ja die Situation in der einzelnen Bildungseinrichtung immer eine

spezifische ist. Die ,entscheidenden‘ 40 oder 50 Fragen herauszudestillieren und

einen vielleicht zuginglicheren, weil iiberschaubareren ,Index light* produzieren
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zu wollen, machte also keinen Sinn. Dies kann nur problematisch finden, wer den
Index als Checkliste missversteht und nicht als Buffet nutzt.

Mit der dialogisch und partizipativ angelegten Grundsituation einer Vielfalts-
gemeinschaft — sowohl in einem zentral koordinierenden Index-Team, als auch
in unterschiedlichsten Konstellationen mit vielen Beteiligten — geht es letztlich
darum, , kulturelle Kompetenz“ zu entwickeln, zu erweitern und so zu , transfor-
mativem Lernen® zu kommen (vgl. SCHLEHUBER & Movrzaun 2007). Dies gilt
fir Kitas und Schulen wie fiir Fortbildungsinstitutionen und die Bildungsver-
waltung; am sinnvollsten kann mit dem Index gearbeitet werden, wenn er auf die
eigene Situation bezogen wird — und auch dafiir ist es hilfreich, dass es nicht nur
eine Fassung des Index gibt, sondern drei.

5.3.3 Systematik des Kommunalen Index fiir Inklusion

Aufgrund der anderen Grundstruktur im kommunalen Kontext mit einer deut-

lich héheren Komplexitit enthilt der Kommunale Index eine andere Grundstruk-

tur als die beiden Fassungen fiir Kitas und Schule, die sich im Schwerpunket auf

eine Bildungseinrichtung beziehen, auch wenn sie deren Vernetzung mit im Blick

haben. Er enthilt drei grofle Fragenbereiche, unter denen die Indikatoren und

Fragen subsummiert sind (vgl. MSJG 2011, 36f.):

¢ Unsere Kommune als Wohn- und Lebensort” bezieht sich auf das Individuum
und seine Lebenssituation; hier kommen alle Aspekte zur Sprache, die fiir eine
inklusive Lebensqualitit im Umfeld wichtig sein kénnen.

¢ Inklusive Entwicklung unserer Organisation“ nimmt die inklusive Qualitit
der eigenen Organisation in den Blick, sei es ein Amt, ein Dienst, ein Verein,
ein Triger von Einrichtungen — oder auch eine Kindertageseinrichtung oder
eine Schule.

* ,Kooperation und Vernetzung in unserer Kommune* schliefflich betrachtet die
Kommune als Ganzes und reflektiert die Kooperation und Vernetzung auf lo-
kaler und regionaler Ebene.
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Auf dieser Basis kommt es zu folgender Systematik (vgl. MSJG 2011, 38-123):

Fragebereich Indikatoren Zahl der Fragen
Unsere Kommune Inklusive Werte 13
als Wohn- und Wohnen und Versorgung 10
Lebensort Wohlbefinden und Gemeinschaft 11

Mobilitdt und Transport 11
Barrierefreiheit 8
Umwelt und Energie 9
Bildung und lebenslanges Lernen 15
Arbeit und Beschiftigung 12
Kultur und Freizeit 12
Beteiligung und Mitsprache 16
Inklusive Entwicklung | Gemeinsame Ziele und Leitideen 13
unserer Organisation | Haltung und Verhalten 14
Selbststindigkeit und Verantwortungsiiber- 12
nahme
Kontaktaufnahme und Empfang 11
Zuginglichkeit der Gebdude 12
Auflendarstellung und Werbung 11
Angebote und Leistungen 12
Erreichbarkeit und Bearbeitung der Anliegen 10
Riickmeldungen und Verinderungspraxis 11
Arbeitsplatz und Arbeitsbedingungen 14
Einstellungspraxis und Beférderungswesen 13
Neue Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 12
Interne Kommunikation und Information 14
Zusammenarbeit und Unterstiitzung 16
Wissen, Erfahrungen und Kompetenzen 11
Weiterbildung und Entwicklung 14
Fithrungskultur und -praxis 14
Beteiligung und Mitbestimmung 11
Abliufe und Standards 13
Finanzen und Ressourcen 12
Kooperation und Inklusive Werte im Netzwerk 12
Vernetzung in unserer | Kooperation mit Partnerorganisationen 12
Kommune Beteiligung und Verantwortungsgemein- 12
schaft
Transparenz und Kommunikation 10
Verstindigung und Entscheidung 11
Mobilisierung von Ressourcen 11
Koordination und Steuerung 10
Strategien fiir nachhaltige Wirksamkeit 14
Vernetzung tiber die Kommune hinaus 10
Lokal denken — global handeln 8

Abb. 4: Fragenbereiche, Indikatoren und Anzahl der Fragen des Kommunalen Index fiir Inklusion
(MSJG 2011)
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6 Schliisselelemente inklusiver Pidagogik

Egal wie stark bei der Arbeit mit dem Index dessen Buffet-Charakter betont wird
— Menschen empfinden ihn mitunter trotzdem als Zumutung: Er stellt hunderte
von Fragen und gibt keine einzige Antwort. Da es jedoch bekannte pidagogische

Konzepte gibt, die mit inklusiver Pidagogik kompatibel sind oder mit ihr syner-

getisch zusammenwirken, ist klar, dass inklusive Pidagogik nicht neu erfunden

werden muss. Wenn eine Bildungseinrichtung sich also einem der Bereiche des

Index verstirkt zuwenden will, kénnen die folgenden praxiserprobten Ansitze —

als Beispiele, die uns naheliegend erschienen — dafiir Anregungspotenziale bieten

(vgl. BoBaN & Hinz 2008 sowie Beitrige in BoBan, EckmanN & Hinz 2014):

* Méchte eine Bildungseinrichtung sich darin stirken, eine Gemeinschaft zu bil-
den, und sich um eine anerkennende Kultur bemiihen, bietet der Ansatz der
Jlebensbereichernden Pidagogik® mit ,gewaltfreier Kommunikation® diverse Im-
pulse (vgl. ROSENBERG 2004, MaCHO-WAGNER & WAGNER 2012).

» Will sich eine Bildungseinrichtung stirker mit ihren grundlegenden Werten
auseinandersetzen, kann sie dazu den Ansatz der ,Gleichwiirdigkeit’ (vgl. JuuL
& JENSEN 2009, JENSEN 2014) auf der Basis eines Partnerschaftsmodells (vgl.
E1sLER 2005) heranziehen.

* Hateine Bildungseinrichtung den Plan, sich der Entwicklung zur partizipativen
JKita fiir alle” oder ,Schule fiir alle’ zu widmen, liegt es nahe, sich mit Modellen
der demokratischen Bildung und ihren Strukturen und ebenso mit ihren Kul-
turen und Werten zu beschiftigen, wo es eine Altersmischung von drei bis 18
Jahren gibt; zudem strahle demokratische Bildung auch auf die demokratische
Verinderung von kommunalen Riumen aus (vgl. HEcHT 2010, BoBaN & Hinz
2008, GipioN 2010, DvIR, ARBEL, GILBOA-ATER & SCHWARTZBERG 2014).

* Plant eine Bildungseinrichtung Schritte zur Unterstiitzung von Vielfalt, kann
sie sich auf das wohl weltweit am inklusivsten strukturierte Schulsystem der
kanadischen Atlantikprovinz New Brunswick beziehen, in dem der Kindergar-
ten integraler Bestandteil ist. Dort gibt es lediglich eine Differenzierung nach
Schulstufen, aber keine nach Schulformen, geschweige denn Sonderschulen
oder -klassen — und das kann nur funktionieren, wenn jede Schule ein internes
Unterstiitzungssystem hat und mit externen Diensten vernetzt ist (vgl. PORTER
& RicHLER 1991, Hinz 2007, K&prer 2013).

* Méchte eine Bildungseinrichtung ihre Lernarrangements weiterentwickeln,
kann sie das Kooperative Lernen in heterogenen Kleingruppen mit ihrem grup-
penpidagogischen Zugang und ihrer ausbalancierten Gewichtung von Lern-
prozessen und -ergebnissen als Anregung nehmen (vgl. GREEN & GREEN 20006,
BoBan & Hinz 2007).

* Geht es einer Bildungseinrichtung um das Erschliefflen neuer Ressourcen, kann
ihr das Konzept der Zukunftsplanung helfen, mit dem sich die Situation einer
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Person, einer Organisation oder einer Region reflektieren und weiterentwickeln
lasst (vgl. BoBan 2008, Hinz & KruscHeL 2013, KruscHEL & Hinz 2015).

Diese Auflistung von Ansitzen ist keineswegs vollstindig. Vielmehr machen
sie Richtungen deutlich, die Orientierung bieten und Entwicklungen anregen
kénnen. Dabei diirfte es kein Zufall sein, dass einige ihrer Vertreter*innen so-
wohl in der ,,Kunst des Dialogs“ (HARTKEMEYER & HARTKEMEYER 2005) als auch
im Band ,Ungehorsam im Schuldienst” (STAHLING & WENDERs 2009) interviewt
werden. Auch dies ist also kein geschlossenes Curriculum, sondern eine Samm-
lung von méglichen Ankniipfungspunkten. Interessanterweise haben nicht nur
wir nach solchen Konzepten Ausschau gehalten; auch in der dritten englischen
Auflage des Index findet sich unter dem Begriff ,alliances” eine stirkere Verbin-
dung zwischen Inklusion und unterschiedlichen Konzepten (vgl. Boots & AIn-
scow 2011, 29-33).

7 Kern inklusiver Padagogik: Lernprozesse gestalten

Wer inklusive Lebens- und Lernbedingungen gestalten will, gerdt unweigerlich
in Widerspriiche — in der schulischen sicher stirker als in der frithkindlichen Bil-
dung. Das war ja u.a. am Beginn der Ausgangspunke fiir die Faszination durch
den Index.

Die Widerspriiche haben zum einen damit zu tun, welche gesellschaftlichen
Funktionen der Bildungsbereich wahrnimmt. Kurz gesagt steht auf der einen Sei-
te die Qualifikationsfunktion der Bildung, die auf gegenwirtige und zukiinftige
Kompetenzen Lernender zielt, auf der anderen Seite steht die Allokationsfunkti-
on, mit der das Bildungssystem Lernenden, z.B. {iber Abschliisse, unterschied-
liche Chancen fiir ihr zukiinftiges Leben in der Gesellschaft verteilt und damit
selektiv wirkt. Aus diesen widerspriichlichen Funktionen gibt es kein Entrinnen,
jedoch ist es moglich, durch die Gestaltung des Bildungssystems Einfluss darauf
zu nehmen, welche der beiden Tendenzen stirker in den Vorder- und welche in
den Hintergrund geriickt wird (vgl. Hinz 2004, 65).

Zum anderen gibt es jedoch auch Widerspriiche innerhalb des Bildungssystems,
die auf Beteiligte wie eine Zerreiffprobe wirken: Einerseits soll hochwertige in-
klusive Bildung realisiert und damit der Heterogenitit entsprochen werden, an-
dererseits wird iiber neue Formen der Steuerung der Druck auf standardisierte
Lernverldufe verstirke, indem Vergleichsarbeiten geschrieben, ein Zentralabitur
abgelegt und allgemein Curricula und Standards erfiillc werden sollen. Die pro-
blematischen Riickwirkungen auf pidagogische Situationen werden breit disku-
tiert, u.a. im Kontext des achtjihrigen Gymnasiums in den westlichen Bundes-
lindern. Auch bei diesen Spannunggsfeldern — wobei diskutiert werden konnte, ob
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es sich um sich ausschlielende oder erginzende handelt — gibt es keine Losung,
sondern neben der Strategie politischer Einflussnahme nur — oder immerhin — die
Herausforderung fiir ein pragmatisches Ausbalancieren.

Im Zentrum inklusiver Pidagogik steht die Gestaltung von Lernprozessen als de-
ren Umsetzung (vgl. BoBan & Hinz 2012). Verbunden mit dem Ansatz des Kri-
tischen Psychologen Horzkamp lassen sich pidagogische Situationen mit einem
einfachen Vier-Felder-Schema unterteilen und am besonders drastischen Beispiel

der Schule beschreiben (vgl. Abb. 5).

selbstgewihlt

1OUPIOIOA

Defensives Lernen

Abb. 5: Lernbedingungen und ihre tendenziellen Folgen (nach Bosan & Hinz 2012, 71)

Hier finden sich idealtypisch folgende dominierende Tendenzen, die jedoch in der
Realitdt immer auch Anteile des je anderen enthalten: Besteht Aktivitit vorwie-
gend aus dem Erfiillen verordneter Aufgaben, entsteht bei vielen Schiiler*innen
Stress, dominiert hingegen passives Stillsitzen und Zuhéren, entsteht hiufig Frust.
Mitunter kommt es zu beidem bei verschiedenen Schiiler*innen gleichzeitig, weil
Lehrer*innen in einem im Wesentlichen durch sie gesteuerten Unterricht in die
schwierige Motor-Brems-Dynamik geraten, bei der sie einige Schiiler*innen
anschieben und andere verlangsamen miissen. Der hohe Grad an Stress fiir
Lehrer*innen entsteht letztlich dadurch, dass sie alle Schiiler*innen in einem Mo-
dus ,defensiv begriindeten Lernens” (Horzkamp 1992, 9) halten miissen, der
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von curricularer und/oder personlicher Fremdbestimmung geprigt ist. Beim de-
fensiv begriindeten Lernen vermittelt ein ,heimlicher Lehrplan® Schiiler*innen,
dass ihre Fragen und Interessen, aber auch ihre individuellen Fihigkeiten und
Stirken nicht zum Tragen kommen, sondern es vielmehr darauf ankommt, die
Lehrer*innen mit ihren Aufgabenstellungen zufriedenzustellen. Wie HorLzkamp
(ebd.) schreibt, zielt dieses aufSengesteuerte und sachentbundene Lernen lediglich
auf die Abwehr von méglichen Sanktionen; zuallererst geht es ,,um die Abrechen-
barkeit des Lernerfolgs bei den jeweiligen Kontrollinstanzen® (ebd., 1995, 193).
Was hierbei gelernt wird, kann auch fragmentarisches Sachwissen sein, vor al-
lem aber, wie die je nichste Selektionshiirde gemif§ der ,Standardisierungsagenda’
ohne Crash zu nehmen ist.

Bei selbstbestimmtem Lernen kommt es mit Chance bei groflem Aktivititsgrad
zum Agieren im ,Flow-Kanal“ (Burow 2011, 64), also dem intensiven Eintau-
chen in die Auseinandersetzung mit einer Sache, bei geringer Aktivitit entstehen
Tendenzen zum ,Chill’, also dem entspannten ,Abhingen‘ beim Lernen, wihrend
dessen nach Aussagen der Hirnforschung Erarbeitetes weiter verarbeitet werden
kann — und aus beidem besteht Lernen. Hier werden Maglichkeitsriume ,ex-
pansiv begriindeten Lernens® (Horzkamp 1995,191) geschaffen, d.h. es geht um
das ,Lernen um mit der mit dem Eindringen in den Gegenstand erreichbaren
Erweiterung der Verfiigung / Lebensqualitit willen® (ebd.). Was alle Lernenden
bei ihren individuellen Vorhaben brauchen, ist Lernbegleitung durch aufmerk-
same und (be-)stirkende Erwachsene, und dies in individuell unterschiedlichem
Ausmafd und zu verschiedenen Zeitpunkten ihrer Lernprozesse. Dazu gehdrt dann
eine Fragehaltung, die eher das ,Was tust du gern?* fokussiert als das ,Was kannst
du gut?* — und schon gar nicht das ,Was kannst du alles noch nicht und wobei
ist Forderung angesagt? Fiir die Rolle der Lehrer*innen stellt sich dann nicht
mehr das Dilemma der Motor-Brems-Dynamik, sie lisst sich eher als zeitweilig
eingeladene Beifahrer*innen, vielleicht als lernbezogene Stauberater*innen und
als padagogische Tankwart*innen beschreiben.

Erst mit Méglichkeitsriumen fiir expansives Lernen entstehen Chancen dafiir,
dass Lernende sich als aktive, selbstwirksame Individuen innerhalb einer krea-
tiven Gruppe erleben. ,Flow-Qualitit’ des Arbeitens — und vermutlich auch der
,Chill-Modus® des Verarbeitens — bedarf der Inspiration des gemeinsamen Den-
kens und einer dialogischen Qualitit von Bezichung: ,Kreativitit gibt es nur im
Plural®, fasst Burow (1999) zusammen und konstatiert fiir viele Aspekte der bis-
herigen Logik des Lehrens und Forderns eine ,Individualisierungsfalle® (ebd.).
Dies zu erkennen bedeutet den Anspruch, die ,Spielregeln’ fiir alle zu indern,
statt — wie bisher oft mit einem spezifischen Verstindnis von Integration mit
einem Forder-Ansatz — einige dabei besonders (individuell, sonderpidagogisch,
begabungsentsprechend) zu unterstiitzen, am fiir alle schwierigen, weil defensiven
,Spiel” besser teilnehmen zu kénnen.
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Abb. 6: Zentrifugale, nach auflen gerichtete, und zentripetale, nach innen gerichtete Dynamiken
(Bosan 2015, 280)

Dabei gilt es, eine Balance zwischen zwei Richtungen von Prozessen zu finden
und im Auge zu behalten (vgl. Abb. 6): Einerseits haben Gruppen die Tendenz,
sich entsprechend individuellen Vorhaben und Interessen auseinanderzuentwi-
ckeln, so dass sich in Interessen und/oder Moglichkeiten Ahnliche oder Gleiche
zusammenfinden und Unterschiedliche weniger miteinander zu tun haben — so
entsteht eine nach auf§en gerichtete, zentrifugale Dynamik. Diese Tendenzen gilt
es zu erginzen durch Prozesse, die die Gruppe als Ganzes stirken und miteinander
in intensivere Kontakte bringen, so dass Gemeinsamkeit gestirkt wird und eine
zentripetale Dynamik entsteht. Zentrifugale Dynamiken entstehen in jeder Grup-
pe, zumal wenn sie sich in Bildungseinrichtungen nicht freiwillig zusammenge-
funden hat, fiir zentripetale Dynamiken gilt es soweit Sorge zu tragen, dass insge-
samt eine Balance von Nihe und Distanz und von Anniherung und Abgrenzung
moglich wird — so bereits eine zentrale Aussage der Theorie integrativer Prozesse
aus den 1990er Jahren (vgl. Rerser 1991, Hinz 1993).

Damit ist die inklusive Herausforderung der Gestaltung von Lernprozessen be-
schrieben: Es gilt, den Anteil des expansiven Lernens zu vergréflern und den des
defensiven Lernens zu verkleinern und dabei Gemeinsamkeit und Individualitit
in Balance zu halten. Stress und Frust wird es immer bei Lernenden geben, auch
bei Flow-Erfahrungen, das muss in Bildungseinrichtungen nicht extra mit viel
Aufwand organisiert werden — was eigentlich eine beruhigende Information ist.
Wie aber die individuellen und gleichzeitig sozial eingebundenen Vorhaben mit
eigenen Fragestellungen, Vorlieben und Interessen gestaltet werden kénnen — da-
rauf gilt es im Rahmen inklusiver Pidagogik zu achten. Ubrigens hat sich gezeigt,
dass diese Uberlegungen zu Inklusion als expansiven Lebens- und Lernmoglich-
keiten nicht nur fiir die Partizipation Lernender an ihren Lernprozessen in Bil-
dungseinrichtungen relevant sind, sondern ebenso fiir die von Pidagog*innen
und Leitungspersonen an ihrer Arbeit, wie auch fiir Referent*innen in Fortbil-
dungsinstituten, in Ministerien und an anderen Arbeitsstellen... Je mehr Einfluss
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Beteiligte auf ihre Situation haben und so an Selbstwirksamkeit realisieren kénnen
— und es kommt hinzu: je mehr Dialoge tiber die gemeinsame Gestaltung von
Situationen gefiihrt werden —, als umso inklusiver kann eine Lebens-, Lern- und
Arbeitssituation angesehen werden.

8 Zwischenfazit

Zusammenfassend lassen sich folgende Kernpunkte der drei deutschsprachigen

Fassungen des Index fiir Inklusion und seines Anliegens festhalten:

* Der Index stellt eine Méglichkeit dar, die eigene Situation in einer Bildungsein-
richtung oder Kommune zu reflektieren und nichste Schritte der Entwicklung
in Richtung Inklusion zu planen und zu realisieren.

* Dabei bilden die Menschenrechte, insbesondere die Rechte auf Bildung und
Partizipation in allen Lebensbereichen, eine wesentliche Orientierung fiir
Inklusion.

* Der Index begreift Inklusion als Prozess, der unterschiedliche Perspektiven
— auf Individuen, auf Einrichtungen und auf Wertorientierungen — zusam-
menbringt und durch Reflexion und Dialog méglichst vieler Beteiligter zu
produktiven Schritten in Richtung Inklusion beitrigt; damit steht er in einem
Spannungsverhiltnis zum deutschsprachigen Inklusionsdiskurs, der das Thema
weitgehend auf die Integration von Menschen mit Behinderungserfahrungen
verkiirzt.

* Der Index schligt vor, wie der inklusive Prozess gestaltet werden kann und wie
Reflexion und Dialog durch ein detailliertes Buffet von Fragen angeregt werden
kénnen.

* Da der Index mehrere hundert Fragen stellt, aber keine einzige Antwort gibt,
kann es sinnvoll sein, sich auf die Suche nach Ansitzen zu machen, die mit dem
inklusiven Anliegen zusammenwirken kénnen — und da gibt es viele Ansitze,
die in Bildungseinrichtungen praktiziert werden.

¢ Als Kern inklusiver Pidagogik lassen sich die Gestaltung von inklusiven Ler-
narrangements im Sinne eines Mdglichkeitsraums fiir vermehrtes expansives
Lernen und die Balance zwischen zentrifugalen und zentripetalen Dynamiken
in Lerngruppen benennen.

Damit steht der Index als Unterstiitzung fiir die schrittweise Entwicklung immer

inklusiverer Kulturen, Strukturen und Praktiken bereit — er ist quasi eine Erleich-

terung fiir inklusive Prozesse, die iiber die gemeinsame Reflexion méglichst vieler

Beteiligter zu einer inklusiveren Qualitit von deren Lebens- und Lernbedingun-

gen beitragen. Das gilt sowohl fiir diejenigen, die primir als Lernende aktiv sind,

als auch fiir die, die primir fiir das Arrangieren und Unterstiitzen von Lernpro-
zessen zustindig sind.
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