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Auf dem Pfad zur inklusiven Bildung?
Schulreformen in Deutschland
und die UN-Behindertenrechtskonvention!

Zusammenfassung

Die UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung, die
Deutschland im Jahr 2008 ratifiziert hat, verpflichtet die Vertragsstaaten zur Ge-
wihrleistung eines inklusiven Bildungssystems. Dies stellt das Sonderschulwe-
sen und in letzter Konsequenz das gegliederte Schulsystem insgesamt in Frage.
Aufgrund des Bildungsfdderalismus fillt die Gestaltung des Schulwesens in den
Verantwortungsbereich der einzelnen Bundeslinder, wo die Umsetzung inklusi-
ver Reformen vielfach auf Vorbehalte und bisweilen sogar auf offenen politischen
Widerstand stéf3t. Wie inklusive Reformen dennoch gelingen kénnen und welche
Bedeutung die UN-Konvention dabei spielen kann, zeigt ein Vergleich der diver-
gierenden Entwicklungen in Schleswig-Holstein und Bayern.

1 Einleitung

Im Jahr 2008 hat Deutschland die UN-Konvention tiber die Rechre von Men-
schen mit Behinderungen (UN-BRK) ratifiziert und sich damit verpflichtet, ein
sinklusives Bildungssystem® zu gewihrleisten (vgl. UN 2006). Um dieser Ver-
pflichtung nachzukommen, muss Deutschland tiefgreifende Reformen einleiten,
denn hierzulande wird ein hoher Anteil von Schiilern? mit sogenanntem son-
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2 Wenn in diesemn Beitrag die minnliche Form verwendet wird, sind beide Geschlechter gemeint. Die
Mehrheit der Sonderschiiler ist ménnlich.




ww_ Jonna M. Blanck, Benjamin Edelstein und Tustin | W Powelt
derpidagogischem Forderbedarf (SPF) an Sonderschulen unterrichtet (vgl. KMK
2012). Die systematische Aussonderung von Schiilern mit SPF aus allgemeinen
Schulen ist nach Auffassung von Menschenrechtsexperten jedoch mit der UN-
Konvention unvereinbar (Degener 2009, 216f.).

2 Pfadabhiingigkeit und institutionelle Beharrungskrifte des
deutschen Sonderschulwesens

Trotz ihrer richtungweisenden Wirkung in der Bewusstseinsbildung ist die UN-
BRK kein Selbstliufer. In Deutschland gibt es nach wie vor massive Reformhin-
dernisse, ist doch das Sonderschulwesen hierzulande gesellschaftlich tief verwur-
zelt. Weltweit ist die Institutionalisierung sonderpidagogischer Fordersysteme auf
sehr unterschiedlichen Entwicklungspfaden verlaufen: So gibt es in den nordi-
schen Lindern inklusive Gesamtschulsysteme, in vielen Lindern Kontinentaleu-
ropas, darunter Deutschland, binir strukturierte Systeme mit allgemeinen und
Sonderschulen und zunehmend, wie in den USA, Systeme mit einem Kontinu-
um unterschiedlicher Organisationsformen zwischen schulischer Segregation und
vollstindiger Inklusion (vgl. Powell 2011). Diese institutionellen Arrangements
sind historisch gewachsen und haben sich iiber die Zeit als sehr stabil erwiesen.
Infolge der Ratifizierung der UN-BRK miissen die deutschen Bundeslinder ihre
Bildungssysteme nun jedoch grundlegend reformieren, was einem Verlassen des
etablierten Entwicklungspfades gleichkommt. Institutionelle Pfadwechsel sind
indes schwer zu vollziehen, denn in einer pfadabhingigen Entwicklung fiihrt die
Entscheidung fiir eine von mehreren institutionellen Alternativen — in diesem
Fall: die Einfiihrung von segregierten Hilfs- bzw. Sonderschulen Anfang des 20.
Jahrhunderts — zu positiven Riickkoppelungsprozessen und damit zur Festigung
des eingeschlagenen Pfades. Im Zeitverlauf werden vormals verfiigbare Alterna-
tiven - etwa die Einrichtung von Sonderklassen an allgemeinen Schulen, wie sie
sich in den USA durchsetzte - zunehmend unerreichbar, da historisch tradierte
Denkweisen sowie kumulierte Verpflichtungen und Investitionen auf dem einge-
schlagenen Pfad tiefgreifende Verinderungen nachhaltig erschweren (vgl. Powell
2011).

Infolge der Etablierung und Expansion des deutschen Sonderschulwesens haben
sich vielfiltige institutionelle Beharrungskrifte herausgebildet. Diese stehen der
Umsetzung inklusiver Reformen entgegen. Erstens wird die Existenz separater
»Forderschulen durch eine Reihe von in der Gesellschaft und der (sonder-)p3-
dagogischen Profession verbreitete Qvn_.Nncmc:mau hinsichtlich der Erfolgsbe-
dingungen des Lernens und des angemessenen Umgangs mit Schiilern mit SPF
legitimiert, namlich: ,Homogene® Lerngruppen sind heterogenen vorzuziehen; es
soll fiir Kinder mit SPF einen ,Schonraum* geben; nur ausgebildete Sonderpida-
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gogen kénnen Kinder mit Beeintrichtigung unterrichten (vgl. Pfahl 2011). Zwei-
tens hat die sonderpidagogische Profession selbst ein starkes Interesse am Fort-
bestand eigenstindiger Sonderschulen (vgl. Powell 2011). Deren Aufidsung wire
fiir sie zunichst mit beruflichen Verinderungen und daher mit Unsicherheiten
verbunden, die unter anderem ihre Arbeitsbedingungen und Besoldung betreffen.
Als Sachverstindige sind sie eine michtige Akteursgruppe, die ihre professionellen
Uberzeugungen und ihre bislang im Wesentlichen auf die Erhaltung des Sonder-
schulwesens ausgerichteten beruflichen Interessen seit vielen Jahrzehnten politisch
wirksam artikuliert hat.

Drittens sind grundlegende Reformen organisatorisch aufwendig und {ibergangs-
weise mit Zusatzkosten verbunden. Rechtliche Regelungen, Verwaltungsroutinen
(wie die Feststellung des Férderbedarfs) und pidagogische Praktiken miissen an-
gepasst werden. Die Ausbildung von Sonderpidagogen und Lehrkriften allge-
meiner Schulen muss reformiert und das jetzige Personal fiir den gemeinsamen
Unterricht weitergebildet werden — und das in Zeiten knapper Mittel und einer
finanziellen Abstinenz des Bundes wegen des sogenannten Kooperationsverbots.
Daher werden die Kosten der Integration bzw. der Inklusion® von der Politik
deutlich wahrgenommen, die gesamtgesellschaftlichen Folgekosten des Sonder-
schulwesens bislang hingegen zu wenig beriicksichrigt.

Viertens steht der Anspruch auf inklusive Bildung im Widerspruch zur Gliede-
rung des allgemeinen Schulsystems selbst: Den Grundsitzen der Inklusion, dass
jeder Schiiler unterschiedlich ist und daher individuell geférdert werden muss und
dass Vielfalt innerhalb von Lerngruppen wertgeschitzt werden sollte, steht die
mittlerweile widerlegte Primisse des gegliederten Schulsystem gegeniiber, Schiiler
wiirden in ,leistungshomogenen® Gruppen grundsitzlich bessere Lernergebnisse
erzielen. Gegliederte Schulsysteme sind gerade darauf ausgelegt, die Vielfalt von
Lerngruppen gering zu halten, indem sie Schiiler vermeintlich ,begabungsge-
recht® auf unrterschiedlich anspruchsvolle Schulformen verteilen. Dabei miissen
Sonderschulen all jene Schiiler aufnehmen, die von den Regelschulen aussortiert
werden, weil sie nicht den Vorstellungen von Bildungsfihigkeit und Normalitit
entsprechen, an denen allgemeine Schulen und Lehrpline implizit ausgerichtet
sind. Eine Auflésung des Sonderschulwesens wiirde somit das gesamte Schulsys-
tem unter starken Verinderungsdruck setzen, weil die Aufgabe der ,besonderen
Forderung” dieser Schiiler dann innerhalb allgemeiner Schulen stattfinden miiss-
te. Die Umsetzung der UN-Konvention beriihrt somit unweigerlich die Schulst-
rukturdebatte und damit einen Kernkonflike der deutschen Bildungspolitik, der

3 Integration und Inklusion kénnen nichr gleichgesetzt werden. ,Integration® setzt die Klassifizierung
cines Schiilers mit sonderpidagogischem Férderbedarf voraus; im zweiten Schrite wird dieser Schii-
ler dann in die Regelschule ,integriert‘. Hingegen gehen ,inklusive® Schulen davon aus, dass die
Schule sich an die verschiedenen Bediirfnisse aller Schiiler anpassen muss, nicht umgekehrt. Somit
nutzen diese Schulen die in jeder Lerngruppe vorhandene Vielfalt. .
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seit Jahrzehnten heftige politische Auseinandersetzungen und Reformblockaden
hervorruft. In der Folge stehen deutsche Bildungspolitiker vor der schwer lésbaren
Frage: Wie kann das Schulsystem und insbesondere das Sonderschulwesen im
Sinne inklusiver Bildung verindert werden, ohne dabei den strukturellen Aufbau
des Schulsystems grundlegend zu verindern?

3 Divergierende Entwicklungspfade des Sonderschulwesens in
Schleswig-Holstein und Bayern

Die Bilanz der Sonderschulen ist seit Jahrzehnten verheerend. Etwa drei Vier-
tel aller Sonderschiiler verlassen die Schule ohne Schulabschluss (KMK 2012).
Thre Absolventen haben kaum Chancen auf einen erfolgreichen Ubergang in Be-
rufsausbildung und Arbeitsmarkt; viele kimpfen jahrelang mit dem Stigma der
Anormalitit (Pfahl 2011). Doch ein Paradigmenwechsel zur inklusiven Schule
ist angesichts der beschriebenen Beharrungskrifte schwer zu vollziehen. Daher
ist es nicht verwunderlich, dass das Sonderschulwesen bis zur Ratifizierung der
UN-Konvention in kaum einem Bundesland grundsitzlich infrage gestellt wurde.
Gleichwohl hat es trotz Reformhindernissen auch Bewegung gegeben. So ist es
reformorientierten Akteuren in einigen Bundeslindern seit den 1970er Jahren
gelungen, zumindest parallel zum Sonderschulwesen integrative und zunehmend
auch inklusive Formen der Férderung zu schaffen. Warum dies in manchem Bun-
desland besser gelang als in anderen, ldsst sich am Beispiel des im schulischen
Bereich vergleichsweise inklusiven Bundeslands Schleswig-Holstein gut zeigen —
insbesondere im Kontrast zum schulisch stark segregierenden Bayern.

Die divergicrenden Entwicklungen in diesen beiden Landern lassen sich anhand
der Sonderschulquoten im Grundschulbereich besonders gut illustrieren, denn
integrative und inklusive Beschulungsformen wurden zunichst im Grundschul-
bereich ausgebaut und wuchsen oft von dort hoch (vgl. Schnell 2003). Eine hohe
Sonderschulquote im Primarbereich verweist daher auf eine besonders hohe Stabi-
litdt des Sonderschulwesens. Betrachtet man diese Quoten iiber die Zeit, so zeigen
sich gegenldufige Entwicklungen: Wahrend die Quote in Schleswig-Holstein iiber
die Zeit kontinuierlich abnahm, stieg sie in Bayern im selben Zeitraum sogar an,

trotz Ratifizierung der UN-BRK (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Sonderschulbesuchsquoten im Primarbereich, BRD und ausgewéhlte Bundeslinder, 2002—
2010

Bayern

Wias ist in den beiden Lindern jeweils passiert? In Bayern wurde die integrative
Schulentwicklung von politischen Entscheidungsurigern lange Zeit nicht unter-
stiiezt (vgl. Schéler, Merz-Atalik, & Dorrance 2010). Das Wissen umn die Skepsis
im Kultusministerium hemmte die Vernetzung reformorientierter Akteure in den
Schulen und Schulverwaltungen und verhinderte damit den systematischen In-
formationsaustausch. Deshalb blieb es lange Zeit bei lokal begrenzten Einzelvor-
haben schulischer Integration. Erst zu Beginn der 2000er Jahre gab es in Bayern
zaghafte Bestrebungen, die Integration auszubauen. Schulgesetzliche Anderungen
verfolgten dabei aber vorrangig das Ziel, die Gesetzeslage an die Praxis anzupas-
sen, die in puncto Integration lingst am Gesetzgeber vorbeigezogen war (vgl. Graf
2004, 165£).

Mit der Schulgesetznovelle im Jahr 2011 wurden zwar die Moglichkeiten der
Integration etwas ausgeweitet und die ,inklusive Schule® offiziell zum Entwick-
lungsziel aller Schulen erklirt (Art. 30b Abs. 1 BayEUG). Dennoch blieben die
leistungsbezogenen Zugangsvoraussetzungen fiir den Besuch der weiterfithrenden
Schulen unverindert bestehen und gelten grundsirzlich auch fiir Schiiler mit SPF
(vgl. Bayerischer Landtag 2011, 11). Integration findet in Bayern daher vor allem
an Hauptschulen statt (vgl. Destatis 2011), was freilich fiir die Akzeptanz der
Integration bzw. Inklusion wenig férderlich ist. Die beschriebenen Reformhin-
dernisse sind in Bayern also stark ausgeprigt und Sonderschulen in der bayrischen
Schullandschaft damit nach wie vor fest verankert.
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Schleswig-Holstein

In Schleswig-Holstein hingegen wurde die schulische Integration von Akreuren
auf der gehobenen Verwaltungsebene iber Jahrzehnte vorangetrieben und von der
Landesregierung bereits Ende der 1980er Jahre offiziell als schulpolitisches Ziel
postuliert (vgl. Pluhar 2009, 77). Fiir die Verwirklichung dieses Ziels wurde syste-
matisch analysiert, welche Schwierigkeiten bei der Umsetzung von Reformen des
Sonderschulwesens auftauchen kénnten, und darauf aufbauend gezielte Mafnah-
men auf den Weg gebracht. Wichtige Bausteine waren u.a. Erlasse, die regelten,
dass den Sonderpidagogen durch die integrative Arbeit keine Nachteile entstan-
den (z.B. konnten Fahrzeiten zwischen verschiedenen Schulen als Arbeitszeit an-
gerechnet werden) und die zur Vermeidung von Konflikten zwischen allgemeinen
und Sonderpiddagogen beitragen sollten. Dariiber hinaus wurde insbesondere die
Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften fiir die integrative Férderung vorange-
trieben und durch flankierende Mafinahmen der Bewusstseinsbildung auch in
der Offentlichkeit Akzeptanz fiir Integration geschaffen (vgl. z.B. Pluhar 2009).
Um die Kosten fiir die Ausweitung der Integration iiberschaubar zu halten und
damit haushaltspolitische Vorbehalte entkriften zu kénnen, entschied man sich
in Schleswig-Holstein — anders als in Bayern — u.a. friihzeitig gegen den Aufbau
einer teuren Doppelstruktur ,,Sonderschule plus Integration”. Stattdessen verfolg-
te man das Ziel, die sonderpidagogische Férderung langfristig in die allgemeinen
Schulen zu verlagern und Sonderschulen in ,Schulen ohne Schiiler” zu verwan-
deln. Wichtige Erfahrungen sammelte man diesbeziiglich im Pionier-Projekt
»Landesférderzentrum Sehen” in Schleswig, das seit den 1980er Jahren alle Schii-
ler mit Sehbehinderungen integrativ férdert. Nicht zuletzt wurden durch die Ein-
fithrung der Gemeinschaftsschule im Rahmen der Schulgesetznovelle von 2007
giinstige Bedingungen fiir Integration und Inklusion geschaffen. Denn in dieser
Schulform kann auf die Leistungshomogenisierung von Lerngruppen weitgehend

verzichtet werden (vgl. z.B. Zirkmann/Pluhar 2011).

Vergleich der Entwicklungen und Wirkung der UN-BRK

Infolge der divergierenden Entwicklungen in den beiden Bundeslindern traf die
UN-BRK auf sehr unterschiedliche Bedingungen und es zeigte sich, dass die Wir-
kung der Konvention stark von der reformpolitischen Ausgangslage abhingig ist:
Sind inklusive Strukturen zum Zeitpunke ihres Inkrafttretens bereits weitreichend
eingefiihrt oder die Weichen fiir eine Entwicklung in diese Richtung gestellt, so
unterstiitzt die Konvention laufende Reformprozesse. Dies ist der Fall in Schles-
wig-Holstein, wo der Ausbau integrativer schulischer Angebote bereits in den
1970er Jahren begann und iiber Jahrzehnte schrittweise vorangetrieben wurde.
In Bayern hingegen steht die schulische Integration und Inklusion noch immer
am Anfang. Unter diesen Bedingungen vermag die Konvention zwar die Stellung
reformorientierter Krifte und die Legitimitit der inklusiven Schulentwicklung
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zu stirken. Zugleich wurden durch die UN-BRK aber auch Reformgegner mobi-
lisiert, die gerade in der besonders sensiblen Anfangsphase wichtige Schritte zur
inklusiven Bildung verhindern kénnten.

In beiden Lindern fiihrte die Ratifizierung der UN-BRK dazu, dass Akteure wie
Behindertenverbinde und Elternvereinigungen in ihren Forderungen nach inklu-
siver Bildung gestirkt wurden und neue Deutungshoheit erlangten. In beratender
Funktion werden sie verstirke in politische Prozesse einbezogen. Gleichzeitig hat
die Ratifizierung der UN-BRXK aber die Sonderpidagogik aus ihrer langjahrigen
Randstellung in den Fokus bildungspolitischer Aufmerksamkeit geriick, so dass
Verfechter des gegliederten Schulsystems nun stirker gegen die integrative bzw.
inklusive Schulentwicklung mobilisieren, als es vorher der Fall war. Durch die
menschenrechtliche Verankerung der Konvention wurde zwar die formale Le-
gitimitit der inklusiven Schulentwicklung gesteigert. Dies hatte jedoch in den
hier analysierten Lindern auch zur Folge, dass die Befiirwortung von Inklusion
vielfach lediglich rhetorisch iibernommen wurde, ohne dabei den weitreichenden
Reformbedarf anzuerkennen, der sich aus der UN-BRK ergibt. Bisweilen wurde
der Begriff ,,Inklusion” so umgedeutet, dass damit die Notwendigkeit einer um-
fassenden kulrurellen und strukrurellen Transformation abgestritten und in letzter
Konsequenz bestehende Strukturen legitimiert und Reformen verhindert werden
kénnen. So wurde und wird Inklusion oft filschlicherweise mit Integration gleich-
gesetzt (siche Fufinote 3) oder das Sonderschulwesen gar als Teil eines ,,inklusiven
Schulsystems* bezeichnet, das in seiner bestehenden Form eine gleichberechtigte
Teilhabe von Schiilern mit SPF an Bildung erméglichen kénnte. In Bayern wurde
beispielsweise das Prinzip der ,Integration durch Kooperation® nach Inkrafttreten
der Konvention in ,,Inklusion durch Kooperation“ umbenannt, ohne dass an die-
sem Prinzip inhaltlich irgendetwas gedndert worden wire.

4 Fazit

Welche weiteren Folgen die UN-Konvention fiir das Bildungssystem in Deutsch-
land mittel- und langfristig haben wird, ist schwer abzusehen. Dies hingt wesent-
lich davon ab, wie der Begriff ,Inklusion durch die deutsche Rechtssprechung
ausgelegt wird, vor allem: ob daraus ein individueller Rechtsanspruch auf gemein-
samen Unterricht an allgemeinen Schulen abgeleitet wird. Diese Frage wird letzt-
endlich wohl vor dem Bundesverfassungsgericht geklirt werden missen. Sollte
dieses tatsichlich einen individuellen Rechtsanspruch auf inklusive Beschulung an
jeder wohnortnahen Schule konstatieren, so konnten weder bildungsideologische
Vorbehalte, noch die Kosten inklusiven Unterrichts oder die organisatorischen
Herausforderungen einer umfassenden Reform des bestehenden Schulsystems ge-
gen die Verwirklichung inklusiver Bildung ins Feld gefiihrt werden. Die schwer-

wiegendsten Reformhindernisse wiren in diesern Fall effekriv aufer Kraft gesetzt.

1103



104

Jonna M Blanck, Benjamin Edelstein und Justin | W Powell

Auf eine Entscheidung des Bundesverfassungsgerichts iiber die Umsetzung der
Konvention zu warten, wire indes verfehlt. Ein solcher inzwischen vorbereiteter
Prozess kénnte viele Jahre in Anspruch nehmen — das Ergebnis ist nicht vorauszu-
sagen. Reformorientierte Akreure sollten daher heute mehr denn je die durch die
UN-Konvention entstandenen Spielriume nutzen. Fiir das Gelingen inklusiver
Schulreformen und damit die Umsetzung der sich aus der Konvention ergeben-
den menschenrechtlichen Verpflichtungen braucht es einen klaren politischen
Willen, vor allem aber eine systematische und langfristig angelegte Strategie zur
Gvagmcmcbm bestehender Reformhindernisse.

Literatar

Degener, T. (2009): Die UN-Behindertenrechtskonvention als Inklusionsmotor. Recht der Jugend
und des Bildungswesens 57(2), 200-219.

Destatis (2011, 2010, 2009, 2008, 2007, 2006, 2005, 2004, 2003): Bildung und Kulrur. Allgemein-
bildende Schulen. Fachserie 11, Reihe 1. Wiesbaden: Staristisches Bundesamt.

Bayerischer Landrag (2011): Gesetzentwurf zur Anderung des Bayerischen Gesewzes iiber das Erzie-
hungs- und Unterrichtswesen — Umserzung der UN-Behindertenrechtskonvention im bayerischen
Schulwesen, Drucksache 16/8100 vom 28.03.2011.

Graf; S. (2004): Auswirkungen der Novellierung des Bayerischen Gesetzes tiber das Erziehungs- und
Unterrichtswesen auf die Qualitit der sonderpidagogischen Férderung. In: Becker, U. & Graser,
A.: Perspektiven der schulischen Integration von Kindern mit Behinderung. Baden-Baden: Nomos,
S. 163-168

KMK (2012): Dokumentation 196: Sonderpidagogische Férderung in Schulen 2001 bis 2010. Bonn:
Kultusministerkonferenz.

Pfahl, L. (2011): Techniken der Behinderung. Der deutsche Lernbehinderungsdiskurs, die Sonder-
schule und ihre Auswirkungen auf Bildungsbiografien. Bielefeld: Transcript.

Pluhar, C. (2009): Zielperspektive: Férderzentrum ohne Schiiler. Zur Entwicklung der Férderzentren
in Schleswig-Holstein. Gemeinsam leben 17(2), 77-83.

Powell, J.J.W. (2011): Barriers to Inclusion. Special Education in the United States and Germany.
Boulder, CO: Paradigm.

Schnell, 1. (2003): Geschichte schulischer Integration. Weinheim: Juventa.

Schéler, J., Merz-Atalik, K. & Dorrance, C. (2010): Auf dem Weg zur Schule fiir alle? Die Umsetzung
der UN-Behindertenrechtskonvention im Bildungsbereich. Miinchen: Friedrich-Ebert-Stiftung.

UN (2006): Convention on the Rights of Persons with Disabilities. New York: United Nations.

Zitkmann, E. & Pluhar, C. (2011): Inklusive Bildung in Schleswig-Holstein. In: Bertelsmann Stiftung
(Hrsg.): Gemeinsam lernen — Auf dem Weg zu einer inklusiven Schule. Giitersloh: Bertelsmann
Stiftung, 193-203.

Ulrich Nicklaus

Beteiligung und Verbundenheit — ein nihrender
Boden fiir das Wachsen von Inklusion in der Schule.
Oder was kann Schulentwicklung aus der

Organisationsentwicklung in der
Sozialwirtschaft lernen?

Zusammenfassung

Schulentwicklung ist Organisationsentwicklung! Auch bei der Realisierung von
Inklusion geht es um Entwicklungsprozesse. Es geht um die Entwicklung und das
»Wachsen“ auf verschiedenen Ebenen, zum Beispiel der personalen, der sozialen,
der institutionellen. In diesern Workshop der Tagung wurden beispielhafte Prinzi-
pien, Erfahrungen u. 4. aus Organisationsentwicklungsprozessen sozialer Dienst-
leistungsorganisationen vorgestellt und auf ihre Brauchbarkeit bzw. Ubertragbar-
keit fiir die Schulentwicklung iiberpriift. Dabei wurde insbesondere den Fragen
nachgegangen, welche Bedeutung eine Beteiligungskultur fiir Verdnderungspro-
zesse hat, wie Verbundenheit der Beteiligten erzeugt werden kann, und dass Hal-
tungen, Einstellungen etc. der Betroffenen entscheidend fiir das Gelingen von
Verinderungsprozessen sind. Fiinf verschiedene Prozessdimensionen sowie einige
Prinzipien des Projektmanagements wurden hierfiir ebenfalls in den Fokus ge-
nommen. Ferner werden Erfahrungen, Instrumente etc. aus zahlreichen Innovati-
onsprozessen bzw. Verinderungsprojekeen vorgestellr, die der Referent bzw. Autor
im Rahmen seiner langjihrigen Fort- und Weiterbildungs- sowie Beratungsarbeit
in der Sozialwirtschaft — insbesondere im Hinblick auf Inklusion — gesammelt
bzw. erfolgreich angewendet hat.

1 ,,Nur wenn man die Menschen liebt ...”

Bei der Vorbereitung fiir eine Reise nach Istanbul stief§ ich auf den tiirkischen Fo-
tografen und Istanbuler Ara Giiler. Seine Aussage, nur wenn man die Menschen
liebt, kénne man ein guter Fotograf sein (vgl. Genazino 2011), fand ich auf sehr
authentische Art und Weise in seinen Fotografien wieder. Auch bei der Vorberei-
tung des Workshops fiir diese Tagung ging mir diese Aussage immer wieder durch
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Inklusion und Chancengleichheit sind zwei notwen-

diger Weise miteinander verbundene Zusténde und
Forderungen — besonders im Bereich von Bildung und
Schule. Eine Realisierung gleicher Bildungschancen in
Form von barriere- und diskriminationsfreien Zugangs- und
Partizipationsrechten fur ALLE ist Voraussetzung und Ziel

fur den immer wieder reflexionsbedurftigen Weg zur Schaf-

fung einer inklusiven Lern- und Lebenswelt.

Der vorliegende Band zeigt Méglichkeiten des humanen
und konstruktiven Umgangs mit Diversity im Kontext

von Bildung und Didaktik auf und dokumentiert aktuelle
Theorie- und Forschungsansatze sowie Praxisbeispie-

le, welche sich den Gelingensbedingungen fir inklusive
Bildung in differenten Settings widmen. Neben dem Fokus
auf inklusive Unterrichtsgestaltung werden auch diagnosti-
sche Prozesse und organisatorische Anforderungen sowie
institutionelle, konzeptionelle und personelle Strukturen
betrachtet und diskutiert. Der Blick geht hierbei entlang
einer Bildungsbiografie von der frihkindlichen Bildung Gber

Fragen zur Schulentwicklung und zur Didaktik im Gemein-
samen Unterricht bis in den Bereich der Hochschulbildung
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