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1 Die Leitidee Inklusion

Die bildungspolitische Forderung nach Inklusion fufit auf der ,,Salamanca-
Erklarung von 1994, in der die Integration aller Kinder und Jugendlichen in das
Schulsystem gefordert wird, auf der UN-Behindertenrechtskonvention von 2006,
die den Ausschluss von Menschen mit Behinderung aus dem allgemeinen Bil-
dungssystem untersagt, und auf den Leitlinien zur Bildungspolitik der UNESCO
von 2009, die als Fortfithrung zur Salamanca-Erklarung konkrete Vorschlage zur
Inklusion entwickeln. In den Dokumenten der Vereinten Nationen und der
UNESCO wird keine semantische Unterscheidung zwischen den beiden Begrif-
fen Integration und Inklusion vorgenommen (vgl. Allemann-Ghionda 2013:
126/127); sie werden synonym verwendet. Inzwischen hat sich allerdings der
Begriff Inklusion durchgesetzt. Die ideologischen Konnotationen der beiden
Begriffe, welche die deutsche Diskussion immer noch beherrschen, sind interna-
tional weniger bedeutsam.

In den genannten internationalen Dokumenten geht es um das Recht jedes
Kindes auf den Zugang zum reguldren Bildungssystem. Favorisiert wird der
gemeinsame Schulbesuch in einer wohnortnahen Schule; sie soll die Regel sein.
Die komplette Abschaffung aller Sonderschulen wird in keinem der Dokumente
gefordert. Es wird darauf verwiesen, dass die professionelle Kompetenz der
Lehrpersonen mit einer sonderpddagogischen Qualifikation dem Regelschulsys-
tem zur Verfiigung gestellt werden soll, damit der mit der Inklusion verbundene
Anspruch auf individuelle Unterstiitzung dort auch eingeldst werden kann. So-
weit die Leitvorstellung. Dahinter liegt als Begriindung neben dem Recht auf
Bildung (immerhin besuchen weltweit 75 Millionen Kinder im Grundschulalter
iiberhaupt keine Schule, UNESCO Leitlinien 2009) vor allem die gesellschaftli-
che Erwartung, dass Inklusion das Bewusstsein fiir die Vielfalt als konstituieren-
des Element heutiger Gesellschaften stirkt. Neben dieser, einer sozialen Begriin-
dung, werden in den UNESCO-Leitlinien aus piddagogischer Sicht die Vorteile
einer individualisierten Unterrichtsgestaltung hervorgehoben. Und schlieBlich
wird eine dritte, 6konomische Begriindung angefiihrt: ,,Es ist weniger kostenin-
tensiv Schulen einzufiihren und zu erhalten, die alle Kinder gemeinsam unter-
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richten, als ein komplexes System unterschiedlicher Schultypen zu errichten, die
jeweils auf verschiedene Gruppen spezialisiert sind“ (Deutsche UNESCO-
Kommission 2010: 9).

Auf nationaler Ebene wurde die Leitidee der Inklusion, wie sie sich in den
Dokumenten der UN findet, ein wenig verengt. Im KMK-Beschluss zur ,,Inklu-
siven Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen®
aus dem Jahr 2011, der sich auf diese Dokumente bezieht, ist nur noch von Kin-
dern und Jugendlichen mit Behinderungen die Rede. Alle anderen (benachteilig-
ten) Gruppen, die in den Leitlinien aufgezédhlt werden, finden keine Erwdhnung.
Auch bezieht sich das Papier nur auf das Verhéltnis Sonderpiddagogik — allge-
meine Schule.

2 Zum Begriff der Inklusion

Erst in den neunziger Jahren erhielt der Begriff der Inklusion — durch die Uber-
nahme aus dem angelsichsischen Sprachraum — bildungspolitische Bedeutung,
hier in Deutschland, wie auch in Frankreich: ,,Der Begriff der Inklusion wird in
der franzosischen Sprache hédufig verwandt, wenn es um den Einschluss, die
Aufnahme von etwas geht (ein Element in einer Einheit einschlieBen, z.B. die
Aufnahme einer Klausel in einen rechtsgiiltigen Vertrag), nicht aber auf Perso-
nen und soziale Gruppen bezogen. Die Anwendung des Begriffs der Inklusion
auf Personen und soziale Gruppen wie z.B. in dem Ausdruck ,inklusive Beschu-
lung® ist daher im franzdsischen Sprachgebrauch vollig neu und wird immer
noch kaum benutzt* (Plaisance 2010: 25/26). Im Weiteren merkt Plaisance an,
dass Inklusion auch in Frankreich doch immer mehr zu einer ,Kategorie* ge-
worden sei, ,,auf der 6ffentliche politische MaBBnahmen griinden (ebd: 28).

Im deutschen Sprachraum etablierte sich der Begriff der Inklusion vor allem
in der Absetzung vom Begriff der Integration. Inklusion gehe von der Tatsache
der Verschiedenheit in einem Ganzen aus, wihrend Integration auf der Unter-
scheidung einer Gruppe hinsichtlich eines Merkmals beruhe, einer Minderhei-
tengruppe, die in die Mehrheitsgruppe zu integrieren sei. Integration kategorisie-
re, wahrend Inklusion auf Kategorien verzichten kdnne, weil eben jedes Kind
anders sei. Damit verbunden wird stets die Vorstellung, es gébe sozusagen ein
,»Richtig® und ein ,,Falsch®. Integration sei falsch, Inklusion sei richtig. Hier nun
wird der Begriff der Inklusion zu einem programmatischen. Er verbindet sich mit
einer festen Zielvorstellung, die eine duflerst starke normative Kraft in der Dis-
kussion entwickelt hat. Ahrbeck (2011) spricht von einem moralischen Impetus,
fiir Anken stellt sich die Diskussion ,,teilweise normativ iiberhoht bis moralisie-
rend dar (Anken 2012: 35); denn nicht selten wird Inklusion in der Diskussion
mit einem All-Anspruch verkniipft (,totale Inklusion®, ,,Vollinklusion®). Kobi



Inklusion: der Anspruch an die Grundschule 15

(2008) spitzt noch weiter zu: Er spricht von ,,ekklesialen Alleinseligmachungs-
anspriichen” (nach Ahrbeck 2011: 53), die keine andere Wahl mehr zulieBen.
Am deutlichsten zeigt sich diese Tendenz in der Forderung nach Abschaffung
aller Sonderschulen. Als ,,quasi-axiomatische Setzung® (Anken 2012: 34) ist
Inklusion damit sozusagen ,,alternativlos®. Der Sache, ndmlich der Verwirkli-
chung des Bildungsrechts fiir alle Kinder, tut eine solche ideologische Zuspit-
zung nicht gut; denn sie erschwert die fachliche Diskussion.

Klemenz und Paschen (2012) ordnen den Inklusionsbegriff unter die ,,pada-
gogisches Dogmen* ein. Deren Eigenschaften beschreiben sie folgendermafBen:

~Padagogische Dogmen

o sind alleinstellig — angeblich, aber es gibt doch Alternativen;

¢ haben angeblich Alternativlosigkeit, sind aber kontingent;

o oft eine selbstevidente, unbegriindete (unbegriindbare) Basis;

e oft nur mit Pro-Argumenten begriindet, es gibt aber Kontra-Argumente;

e oft versteckte positive Semantik ...

e nennen keine Einschriankungen, Grenzen, aber es gibt lokale, historische;

e zeigen keine letzten Begriindungen;

e sind selbst kritisch — aber nur gegen andere Dogmen. Vergessen ihre epochale
Uberholbarkeit;

¢ haben nur kontingente Voraussetzungen. Es gibt vorliegende Kritik und Gegenar-
gumente.” (Klemenz/Paschen 2012: 482)

Ihrer Meinung nach erfiillt piddagogische Inklusion Eigenschaften von
Dogmen (ebd: 487); Dogmen seien fiir die Pddagogik als Basis durchaus not-
wendig, aber immer erziechungswissenschaftlich kritisch zu bearbeiten. Dazu
gehoren fachliche Auseinandersetzungen auf theoretischer Basis ebenso wie
empirische Untersuchungen. Fiir die Inklusion gebe es entscheidungsrelevante
Kernprobleme, die zu analysieren und zu priifen seien, beispielsweise folgendes:
,» Lritt nicht anstelle der Separation von Schiilern mit Behinderungen eine Separa-
tion zwischen Schiilern nach unterschiedlichen Behinderungen oder Graden der
Behinderung ein?* (ebd.: 488) Auch ist immer eine Abwégung zwischen ver-
schiedenen, einander auch widersprechenden Dogmen notwendig; denn die P&-
dagogik arbeitet mit vielfaltigen Dogmen. In ihrer Analyse kommen die Verfas-
ser zu dem Schluss, dass Inklusion zwar ,,als lebensformige Orientierung prinzi-
piell erziehungswissenschaftlich akzeptiert werden kann, wenn sie im komplexen
Netz anderer Dogmen mit ihren Pro- und Kontra-Argumenten wahrgenommen
wird und ihre jeweiligen moglichen Defizite kontrolliert, d.h. als pddagogisch
begriindbares Inkaufnehmen, gewihrleistet ist“ (Klemenz/Paschen 2012: 490),
dass aber eine starke Gegenkraft vom Dogma (,,Meta-Dogma®) des Kindeswohls
zu beriicksichtigen ist.
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3 Grundschulpidagogik, Heterogenitit und Inklusion

Die Grundschulpddagogik hat das Thema Inklusion erst seit kurzem ,,entdeckt®,
obwohl der Adressat der Salamanca-Erklarung von 1994 eigentlich die allgemei-
ne Schule war. Das Stichwort, unter dem eine thematisch sehr nahe Diskussion
in der Grundschulpiddagogik in den letzten beiden Jahrzehnten gefiihrt wurde, ist
das der Heterogenitit. Denn die Grundschule ist die Schule, die der Vorstellung
einer ,,Schule fiir alle* am nichsten kommt. Sie nimmt grundsétzlich alle Kinder
auf, was bei einer zunehmenden Diversifizierung der Gesellschaft selbstver-
standlich auch zu einer diversifizierten Schiilerschaft fiihrt.

In der Grundschulpiddagogik wurde die Verschiedenheit zunachst unter ei-
ner kindheitssoziologischen Perspektive thematisiert. Einen anderen Strang stellt
die interkulturelle Paddagogik dar, die sich mit der ethnisch-kulturellen Vielfalt in
den Bildungsinstitutionen auseinander setzte. Auch die Gender-Padagogik spiel-
te in der Heterogenitétsdiskussion eine Rolle. Bei Annedore Prengel (1993) wur-
de die sonderpéddagogische Perspektive schon angesprochen, damals unter dem
Begriff der ,,Integrationspiddagogik®. In die neunziger Jahre (Brandenburg 1992,
Baden-Wiirttemberg 1996) fiel auch die Etablierung der ersten Schulversuche
zur Flexiblen bzw. Neuen Schuleingangsstufe, deren Kennzeichen uv.a. die Auf-
nahme aller Kinder, eine flexible Verweildauer und die Mischung der Jahrgénge
ist. Die ohnehin gegebene Heterogenitit wurde bewusst erweitert, um sie pada-
gogisch besser nutzen zu kénnen. Von Anfang an wurden {ibrigens in viele die-
ser Eingangsstufen, die es mittlerweile in allen Bundesldandern unter verschiede-
nen Bezeichnungen und mit ein wenig anderen Vorgaben gibt, auch Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarf aufgenommen.

4  Der Umgang mit Heterogenitit

Infolge der Einsicht in die gegebene Heterogenitit bewegt die grundschulpéda-
gogische Diskussion seit einiger Zeit die Frage nach dem angemessenen Um-
gang mit ihr. Es macht Sinn, dazu drei ineinandergreifende Ebenen zu beriick-
sichtigen. Ubergreifende schulstrukturelle MaBnahmen wie etwa die Einrichtung
jahrgangsgemischter Lerngruppen in der ,,Flexiblen Grundschule* korrespondie-
ren auf der Ebene der einzelnen Schule bzw. des jeweiligen Teams mit einer
Einstellungsverdanderung und auf der Ebene des Unterrichts mit flexibel differen-
zierenden Formen. Die schulstrukturelle Ebene sorgt dafiir, dass gemeinsames
Lernen von unterschiedlichen Kindern moéglich wird und entsprechende Rah-
menbedingungen geschaffen werden. In der Schule wird darauf geachtet, dass
sich ,,Differenzvertriglichkeit” (Buholzer u.a. 2012: 11) aufbaut, d.h. dass sich
die Einstellungen der Lehrpersonen so verdndern, dass sie die Verschiedenheit
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als normal empfinden und wertschétzend damit umgehen. Wenngleich Einstel-
lungen von Lehrpersonen immer wieder eine wichtige Funktion zugeschrieben
wird, so kann doch nicht {ibersehen werden, dass sie eine vergleichsweise gerin-
ge praktische Relevanz zu haben scheinen (vgl. Trautmann/Wischer 2011: 113f).
Als wirkméchtiger zeigen sich die strukturellen Bedingungen, die Lehrpersonen
den professionellen Spielraum vorgeben. Gerade deshalb sind diese beiden Ebe-
nen nicht voneinander isoliert zu bearbeiten, damit schlieBlich auf der dritten
Ebene, der des Unterrichts, gehandelt werden kann.

Als fiir den Umgang mit Heterogenitdt geeignete Konzepte gelten insbeson-
dere Individualisierung und Differenzierung, aber auch offene Unterrichtsfor-
men, kooperative Formen des Lernens sowie der adaptive Unterricht. Individua-
lisierende Formen des Unterrichts setzen eine sehr genaue Diagnose voraus, da
sie den Anspruch haben, sich individuell auf jedes einzelne Kind einzustellen.
Die Lernangebote werden von der Lehrperson auf die diagnostizierten Lernvo-
raussetzungen zugeschnitten. Oft wird damit auch die Erwartung eines stiitzen-
den oder kompensierenden Effekts verbunden. Das Differenzierungskonzept geht
von Gruppen aus, die jeweils nach einem gemeinsamen Merkmal zusammenge-
stellt werden. Das kann innerhalb des gemeinsamen Unterrichts geschehen, aber
auch im Zuge von Zusatzangeboten zum reguldren Unterricht, etwa in Trainings-
einheiten zu ausgewéhlten Bereichen. Ein Vorteil dieses Konzepts gegeniiber der
Individualisierung liegt in der geringeren Zahl der Angebote, die vorgehalten
werden miissen. Dennoch ist auch dieses Konzept ebenso aufwindig wie an-
spruchsvoll, und sein Erfolg ist allein durch die Tatsache des Differenzierens
nicht gewdhrleistet. Vielmehr kommt es — und das zeigen empirische Untersu-
chungen immer wieder — auf die feineren Werkzeuge des Unterrichtens an, wie
Strukturierung und Klarheit, effektiven Umgang mit Lernzeit und eine hilfreiche
Feedback-Kultur.

Offene Unterrichtsformen basieren auf reformpadagogischen Ideen und kor-
respondieren eng mit dem Konzept des selbstregulierten Lernens. Die Schiilerin-
nen und Schiiler verfligen iiber Mitbestimmungsrechte hinsichtlich dessen, was
und wie sie lernen. Dabei gibt es unterschiedliche Grade der Offnung von Unter-
richt. In der Grundschule haben Formen wie Wochenplan oder Freiarbeit eine
relativ weite Verbreitung gefunden. Sie setzen selbststindiges Arbeiten und
gewisse Lernstrategien voraus, fordern sie aber auch. Die empirischen Befunde
zur Effektivitit offener Unterrichtsformen sind nicht eindeutig. Nach Rabenstein
und Reh (2007) deuten die zusammenfassenden Metaanalysen darauf hin, dass
durch offene Unterrichtsformen nicht-fachliche Kompetenzen mehr gefordert
werden als fachliche Kompetenzen. Doch ist die Abgrenzung von offenen Unter-
richtsformen unscharf, so dass generelle Wirkungen nur schwer belegbar sind.
Auch hier scheint der Unterschied eher auf der ,,Mikroebene (Lipowsky 2002)
bzw. in den ,, Tiefenstrukturen* (Reusser 2011) des Unterrichts zu liegen.
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Formen des kooperativen Lernens zeichnen sich vor allem dadurch aus,
dass beim gemeinsamen Lernen ein Austausch zwischen den Lernenden stattfin-
det und zwischen ihnen eine ,,positive Abhangigkeit (Green/Green 2005) be-
steht. Schiilerinnen und Schiiler arbeiten in Gruppen an einer gemeinsamen Auf-
gabe und bringen dabei ihre unterschiedlichen Voraussetzungen ein. Dadurch
entwickeln sich nicht nur ihre sozialen Fihigkeiten, sondern sie erhalten durch
die anderen Teammitglieder auch Impulse fiir ihr fachliches und methodisches
Denken. Auch diese Form des Unterrichtens erfordert ein hohes didaktisches
Koénnen von den Lehrpersonen.

Das Konzept des adaptiven Unterrichts fult auf der Erkenntnis, dass dersel-
be Unterricht nicht fiir alle Kinder dieselben Wirkungen hat, dass also die indivi-
duellen Unterschiede ein variables Set an Unterrichtsformen und -methoden
erfordern. Adaptives Unterrichten bedeutet Anpassung der Lernangebote und -
aufgaben an die individuellen Lernvoraussetzungen. Dies kann in individualisie-
renden, in differenzierenden und auch in offenen Unterrichtsarrangements ge-
schehen. Adaptive Lehrkompetenz besteht nach Beck et al. (2008: 37ff.) aus dem
Zusammenspiel von Sachkompetenz, diagnostischer Kompetenz, didaktischer
Kompetenz und Klassenfiihrungskompetenz. Einer Lehrperson mit einer hohen
adaptiven Lehrkompetenz gelingt es, sich auf der Basis sicheren fachlichen Wis-
sens und mithilfe eines reichhaltigen didaktischen Repertoires auf die Heteroge-
nitit und Individualitit der Schiilerinnen und Schiiler einzustellen.

Die grundschulpddagogische Erfahrung mit heterogenen Lerngruppen zeigt
deutlich, dass die Lehrpersonen auf ein qualifiziertes Unterstiitzungssystem an-
gewiesen sind. Ein solches System muss sich auf alle drei genannten Ebenen
beziehen. Auf der organisatorischen Ebene geht es um die Bereitstellung der
notwendigen Ressourcen und Rahmenbedingungen, auf der Schulebene geht es
um das Commitment aller am Bildungsprozess Beteiligten, und auf der Ebene
des Unterrichts geht es um die Entwicklung von didaktischen Arrangements.

Bezieht man nun all diese grundschulpddagogischen Erfahrungen auf die
Leitidee der Inklusion, muss man feststellen, dass die Richtung insgesamt
stimmt. Mit den Mitteln und Wegen fiir den Umgang mit Heterogenitét sind
grundsitzlich auch inklusive Bildungsprozesse gestaltbar. Dennoch kann man
nicht leugnen, dass das Ziel der Inklusion immer noch eine sehr gro3e Heraus-
forderung darstellt. Die Inklusion als Leitidee im Sinne der Verwirklichung des
Rechts auf Bildung fiir alle Kinder steht auler Frage. Es gibt geniigend padago-
gische Griinde dafiir. Doch muss gerade deshalb eine sachliche Diskussion um
die Punkte gefiihrt werden, die auch Spannungen verursachen.
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5  Spannungsfelder

Im Folgenden sollen vier Spannungsfelder herausgegriffen werden, die besonde-
ren Diskussions- und Handlungsbedarf aufzeigen.

I.  Die Spannung zwischen der Programmatik und der Praxis: Die Pro-
grammatik der Inklusion ist d&uBlerst gehaltvoll und umfassend. Ein Beispiel dafiir
ist der bekannte ,,Index fiir Inklusion®, ins Deutsche iibertragen von Boban und
Hinz (1993); seinem Urheber Tony Booth geht es vor allem um eine Einstel-
lungsédnderung. Mit dem ,,Index fiir Inklusion® gibt er ein Instrument zur Selbst-
reflexion vor, das so gut wie alle Bereiche von Schule und Unterricht umfasst,
sich auf alles bezieht, was padagogisch als wertvoll gilt. Hier wird so gut wie
alles zur Inklusionsfrage. Die Praxis aber — und damit ist hier vor allem die
Schule gemeint — hat Miihe, die Basisvoraussetzungen iiberhaupt zu schaffen.
Sie sieht sich weithin mit Bedingungen konfrontiert, die einfach nur unzuldng-
lich zu nennen sind. Wenn es dann oft heifl3t, es liege eben vor allem (oder sogar
nur!) an der Einstellung, die man &ndern miisse, ist ein gewisser Unmut bei den
Lehrpersonen verstindlich. Die Praxis hat mit oft vollig unbefriedigenden Rah-
menbedingungen zu kdmpfen, sicht sich aber einem allumfassenden Anspruch
ausgesetzt. Diese Kluft muss dringend bearbeitet werden.

II. Die Spannung zwischen Zugehdrigkeit und individueller Unterstiit-
zung: Das zweite Spannungsfeld beschreibt das von Norwich (2008) so bezeich-
nete ,,Dilemma der Differenz*. Dilemmata sind dadurch gekennzeichnet, dass sie
zwei Losungen eines Problems offerieren, die beide schlecht sind — eine Ent-
scheidung zwischen Skylla und Charybdis. Beim Dilemma der Differenz geht es
um die Beriicksichtigung von Unterschieden und ihre Konsequenzen. Soll ein
Kind mit schweren Beeintrdchtigungen besser die allgemeine Schule besuchen,
oder soll es besser in einer separierten Lerngruppe unterrichtet werden? Die
Nachteile beider Optionen liegen auf der Hand: Denn in der Regel wird in der
allgemeinen Schule kein spezielles Unterstiitzungsangebot fiir jede nur mogliche
Einschriankung vorgehalten. Besonders schwerst- und mehrfachbehinderte Kin-
der sind auf ein hoch spezialisiertes Equipment angewiesen, auf hoch speziali-
sierte Fachkréfte. Auch Kinder mit Sinnesschddigungen sind auf sehr spezielle
Vorrichtungen angewiesen. Die inklusive Option bedeutet also moglicherweise
den Verzicht auf dieses Stiitzsystem. Die andere Option ermdglicht diese hoch
spezialisierte Unterstiitzung (jedenfalls in einem Staat wie dem unserem), aber
sie geht einher mit fehlendem Eingebundensein in das nahe soziale Umfeld.
Denn spezielle Fordereinrichtungen kosten oft lange Wege, vielfach auch eine
Unterbringung auflerhalb der Familie. Auf jeden Fall aber separieren sie die
Kinder von den ,,Anderen®, unterstreichen auch ihr Anders-Sein. In einer Unter-
suchung von Norwich (2008) favorisierte der weitaus iiberwiegende Teil der 132
Interviewpartner aus drei Landern (USA, UK, Niederlande) eine Zwischenlosung
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im Sinne einer Balance zwischen beiden Optionen, also sowohl die Moglichkeit
einer separaten wie auch einer gemeinsamen Beschulung, allerdings verbunden
mit erweiterten flexiblen Unterstiitzungsdiensten. In dieses Spannungsfeld spielt
ein zweites padagogisches Dogma herein, das des Kindeswohls. Was gereicht
dem individuellen Kind in seiner Situation mehr zu seinem Wohl: das Gefiihl
dazuzugehodren oder eine adidquate spezielle Unterstiitzung? Diese Entscheidung
kann nur prioritér getroffen werden, denn natiirlich ist beides wiinschenswert.

III. Die Spannung zwischen Adaptivitit und Standardisierung: Das Span-
nungsfeld Adaptivitit und Standardisierung ist auch ohne die Inklusionsanforde-
rung fiir die Grundschule eine dilemmatische. Einerseits gebietet es die Gerech-
tigkeit, dass alle Schulen gleichen Standards verpflichtet sind, dass alle Schiile-
rinnen und Schiiler dieselben Bedingungen zum Lernen vorfinden und dieselben
Chancen auf ihnen entsprechende Abschliisse haben. Andererseits sind die Aus-
gangsbedingungen und Lerndispositionen schon zu Beginn der Schulzeit so
verschieden, dass die Lernangebote individuell angepasst sein miissen, damit
iiberhaupt Nutzen aus ihnen gezogen werden kann. Die Grundschule sieht sich
also einerseits mit der Forderung nach adaptiven Lernangeboten, andererseits mit
der nach gleichen Standards konfrontiert. Im inklusiven Unterricht muss die
Standard-Orientierung zugunsten eines individuellen Bewertungsma@stabs auf-
gegeben werden. Das schiitzt vor allem die Schiilerinnen und Schiiler mit Behin-
derungen vor stindig schlechten Riickmeldungen. Aber warum gilt dieses Prin-
zip nur fiir die Kinder, die mit einem sonderpiddagogischen Forderbedarf belegt
wurden? Angepasste Lernangebote fiir alle fithren zu differenten Lernergebnis-
sen. Unser schulisches Berechtigungssystem ist jedoch auf dem Grundsatz der
Gleichheit aufgebaut. Standards garantieren (weitgehend) eine gewisse Ver-
gleichbarkeit der Anspriiche und ermoglichen Orientierung und Transparenz im
Bildungsgeschehen. Thre Orientierungsfunktion ist wertvoll, fiir Steuerungspro-
zesse wie auch fiir das Feedback an die Lehrpersonen. Vergleichsarbeiten und
ghnliche Instrumente sind aber kein ausreichendes Instrument zur individuellen
Diagnose und schon gar kein Instrument zur Disziplinierung der Lehrpersonen.
In diesem Spannungsfeld stehen sich zwei hohe Werte gegeniiber: auf der einen
Seite die Gleichheit (und Gerechtigkeit) und auf der anderen Seite die Individua-
litdt. Beides sind Grundpfeiler unserer gesellschaftlichen Ordnung. Moglicher-
weise gibt es einen Mittelweg, der bei Beriicksichtigung der individuellen Lern-
ausgangslagen auch Orientierung an sehr differenzierten Standards zuldsst.

IV. Die Spannung zwischen Innen und AuBlen, zwischen Inklusion und
Exklusion: Inklusion steht in einem antithetischen Verhiltnis zum Begriff der
Exklusion. Beide Vorginge setzen einen Raum (einen sozialen oder lokalen)
voraus, von dem aus gedacht wird, in den inkludiert oder aus dem exkludiert
wird. Doch ist unsere Gesellschaft tatsdchlich eine in sich geschlossene, die
pauschal tiber Aufnahme oder Nicht-Aufnahme (Inklusion oder Exklusion) ent-
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scheidet? Aus soziologischer Sicht hat das Modell der eindimensionalen Zugehdo-
rigkeit ohnehin ausgedient. Mehrfachzugehorigkeiten und auch Teilzugehorig-
keiten sind die Regel. In einer anderen Diversitédtsdiskussion, ndmlich der {iber
kulturelle Diversitit, geht man von Kulturen nicht mehr als geschlossenen Ein-
heiten aus, sondern man stellt ihren hybriden Charakter in Rechnung. Welsch
(2010) nennt dies die Uberwindung der Kugelvorstellung von Kulturen. Kultu-
relle Zugehdrigkeiten sind vielfaltig und tiberlagern sich; es gibt kein klares
Innen und AuBlen. Das gilt auch fiir die Frage der Behinderung. In einer hoch
differenzierten Gesellschaft bestimmen ,,multiple Partialinklusionen* (Burzan et
al. 2008: 23, nach Ahrbeck 2011: 63) in mehrere Teilsysteme iiber die Lebens-
chancen. Man sollte sich auch hier von der starren Vorstellung eines Entweder-
Oder, eines Innen-Auflen verabschieden und anerkennen, dass es ein Kontinuum
zwischen Inklusion und Exklusion gibt. Das entspriche auch der Balance, die
von den Interviewpartnern Norwichs als Losung favorisiert wurde.

6 Fazit

Anhand dieser vier Spannungsfelder wird deutlich, wo die Grundschulpddagogik
und die Sonderpddagogik noch Gesprachsbedarf haben. Die Losungen zur Ver-
wirklichung der Leitidee Inklusion werden — der komplexen Natur der Sache
angemessen — vielfdltig und vielgestaltig sein miissen, angepasst an die Bediirf-
nisse der Kinder, aber auch an die — immer verbesserungswiirdigen — Moglich-
keiten des Schulsystems. Dazu gehoren selbstverstiandlich bauliche Verdnderun-
gen, angemessene KlassengroBen, zeitliche Ressourcen, die Selbstverstidndlich-
keit eines multiprofessionellen padagogisch-therapeutischen Teams, die stirkere
Einbettung von Schule in den sozialen Nahraum und natiirlich die Lehrerbildung.
Vor allem aber kommt es auf die Entwicklung und Evaluierung von didaktischen
Arrangements an, die den unterschiedlichen Mdglichkeiten und Bediirfnissen der
Kinder entsprechen und ihnen allen ermoglichen, davon zu profitieren. Hier tut
sich ein lohnenswertes Feld der Zusammenarbeit auf. Was die Verwirklichung
der Zielvorstellung angeht, so sollte es keine Denkverbote geben. Vorstellbar
sind auch gut ausbalancierte Mischformen. Leitprinzip kann dabei nur die best-
mogliche Entwicklung jedes einzelnen Kindes sein.
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