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Definition von Diversitdt, Gerechtigkeit und
Inklusion

ildung entscheidet mehr denn je iiber den sozia-

len Status und die Méglichkeiten einer sinnvollen
Teilhabe an den meisten Lebensbereichen. Viele stre-
ben nach mehr Gerechtigkeit bei der Verteilung dieser
Bildungschancen, weil vor allem selektive und strati-
fizierte Bildungssysteme wie das luxemburgische nicht
in der Lage sind, Benachteiligungen ausreichend aus-
zugleichen: Wihrend Bildungsungleichheiten grund-
satzlich verinderbar sind, bestehen fiir bestimmte Ri-
sikogruppen, wie Kinder aus Familien mit niedrigerem
soziobkonomischen Status oder mit bestimmten Mig-
rationshintergriinden, vor allem in spiteren Schuljah-
ren hartnickige Benachteiligungen fort (Hadjar et al.,
2018). Das luxemburgische Bildungssystem bietet be-
reits einige Ressourcen, um diese Ungleichheiten abzu-
federn. Strukturelle Verinderungen (wie die Verlinge-
rung der gemeinsamen Schulzeit) kénnten weiter dazu
beitragen, Ungleichheiten zu verringern, indem sie den
Schiiler*innen mehr Zeit geben, ihre Interessen und Fa-
higkeiten zu entwickeln und von Peers zu lernen, bevor
ihr Bildungsweg festgelegt wird.

Luxemburg hat, wie die meisten Linder weltweit, die
UN-Konvention tiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen (UN-Behindertenrechtskonvention;
United Nations, 2006), mit der die globale Norm der
inklusiven Bildung festgelegt wurde, um systematische
Ungleichheit weiter zu verringern, ratifiziert. Den-
noch hat dies nur begrenzt Einfluss auf die Bildungs-
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politik und die Systementwicklung auf globaler (z. B.
UNESCO, 2020) oder nationaler Ebene (Powell & Had-
jar, 2018). Diversitit, Gerechtigkeit und Inklusion sind
eng miteinander verbundene Konzepte und weisen auf
die Bedingungen hin, die fiir die Férderung sozialer Ge-
rechtigkeit und die Schaffung einer fairen sowie demo-
kratischen Gesellschaft unerlisslich sind.

,Diversitit” bezieht sich auf die Vielfalt der mensch-
lichen Unterschiede, die es gibt, wie Behinderung, so-
zio6konomischer Hintergrund, Geschlecht, sexuelle
Orientierung, gesprochene Sprache(n), Religion, eth-
nische Zugehorigkeit oder Migrationserfahrung. Di-
versitit anzunehmen bedeutet, diese Unterschiede
anzuerkennen und wertzuschitzen und ein Umfeld zu
schaffen, in dem alle ohne Angst vor Diskriminierung
oder Vorurteilen leben kénnen. Luxemburg mit seiner
geringen Gro6fle, seinem auflergewdhnlichen demo-
grafischen Wachstum, seiner Mobilitit und seiner Viel-
schichtigkeit reprisentiert eine Gesellschaft, die bei der
Akzeptanz von und Umgang mit Diversitit eine Vorrei-
terrolle spielt.

,»Gerechtigkeit” bedeutet die faire Verteilung von Res-
sourcen, Chancen und Ergebnissen. In sog. ,,schooled
societies” (Baker, 2014) ist Bildung von entscheidender
Bedeutung, wenn es darum geht, systemische Barrieren
zu erkennen und zu beseitigen, die bestimmte Grup-
pen daran hindern, die gleichen Chancen wie andere
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zu nutzen. Dies ist in Luxemburg besonders relevant,
da fiir etwa zwei Drittel der Schiiler*innen im Grund-
und Sekundarschulbereich Luxemburgisch nicht die
erste zu Hause gesprochene Sprache darstellt (MENJE,
2022). Luxemburg hat weltweit den héchsten Anteil
an international mobilen Studierenden und gehért zu
den Lindern mit den héchsten Bildungsabschliissen
(Frank & Meyer, 2020). Um die akademischen Leis-
tungen und das sozio-emotionale Wohlergehen dieser
vielfiltigen Schiiler*innen zu unterstiitzen, miissen
sich die Schulen und Betreuungseinrichtungen so-
wie das Bildungssystem im Allgemeinen anpassen
und darauf abzielen, die Diversitiat anzuerkennen und
mehr Gerechtigkeit zu ermoéglichen. Gerechtigkeit
ist wichtig, weil sie sicherstellt, dass alle die gleichen
Chancen haben, ihre Fihigkeiten zu entwickeln, un-
abhingig von ihrem Hintergrund oder ihrer Identitit.
Gleichberechtigung bedeutet nicht, dass alle Menschen
gleichbehandelt werden, sondern dass sie je nach ihren
individuellen Bediirfnissen, Vorkenntnissen, Erfahrun-
gen und Interessen unterschiedlich geférdert werden,
um ihre individuellen Lernziele verfolgen zu kénnen
und ihre Potenziale umzusetzen.

., Inklusion“ bedeutet, dass aktiv und bewusst darauf
hingearbeitet wird, dass die Perspektiven und Beitrige
aller Menschen geschitzt werden und dass alle sinnvoll
an sozialen Beziehungen und Aktivititen teilnehmen
konnen. Dazu gehort die Schaffung und Aufrecht-
erhaltung einer Kultur des Respekts und der Zugeho-
rigkeit, in der einzigartige Fihigkeiten, Perspektiven
und Erfahrungen gewtirdigt werden. Inklusion ist fiir
die Forderung von Vielfalt und Gerechtigkeit von ent-
scheidender Bedeutung, da sie sicherstellt, dass alle
Menschen —unabhingig von ihrem Hintergrund, ihrer
Gruppenzugehorigkeit oder ihren Fihigkeiten — die
Moglichkeit haben, sich voll einzubringen.

Die Férderung von Diversitit, Gerechtigkeit und Inklu-
sion bedeutet, dass die besonderen Herausforderungen
und Hindernisse, mit denen verschiedene Gruppen
konfrontiert sind, angesprochen und beseitigt werden.
So kann es beispielsweise darum gehen, Sprecher*innen
nicht-schulischer Sprachen zu unterstiitzen und Strate-
gien und Praktiken zu schaffen, die die Sprachenvielfalt
fordern, oder dafiir zu sorgen, dass Menschen mit unter-
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schiedlichen Fahigkeiten Zugang zu Bildung und Be-
schiftigung erhalten. Es bedeutet auch, die historischen
und systemischen Ungleichheiten, die zu diesen He-
rausforderungen beigetragen haben, zu erkennen und
abzubauen und durch gezieltes soziales und politisches
Handeln darauf hinzuwirken, dass sie beseitigt werden.

Inklusive Bildung gilt heute als Menschenrecht und
konzentriert sich nicht nur auf Schiiler*innen mit be-
sonderen Bildungsbediirfnissen aufgrund von Behin-
derungen, Lernschwierigkeiten oder Benachteiligungen
(OECD, 2007), vielmehr spiegelt sie ein Lernumfeld
wider, das darauf ausgerichtet ist, alle Schiiler*innen
beim Erreichen ihrer Lernziele zu unterstiitzen. Dies
setzt Reformen voraus, die einstellungsbedingte und
strukturelle Barrieren beseitigen und Nachteile abbau-
en. Ein breiteres Verstindnis von Diversitit, Gerechtig-
keit und Inklusion bedeutet, dass Schiiler*innen mit
unterschiedlichen sozialen, physischen und kognitiven
Merkmalen berticksichtigt werden, da sie alle Unterstiit-
zung bei der Entwicklung ihrer Fihigkeiten verdienen.
Trotz der Bemithungen um eine Reform des Bildungs-
wesens und der Unterstiitzung des Menschenrechts auf
inklusive Bildung gibt es nach wie vor Ungleichheiten in
Bezugaufden Zugang, die Leistungen und den Erfolgin
der allgemeinen Bildung (Powell, 2016).

In der Tatist die Einbeziehung der Diversitat der Schii-
ler*innen zur Verbesserung des Lernens sowohl eine
alte als auch neue herausfordernde Aufgabe fiir Lehr-
krifte in Schulen tiberall auf der Welt, da Bildung fiir
alle zum universellen Ziel geworden ist. Dennoch gibt
es in Europa erhebliche Unterschiede im Umfang und
in der Qualitit der inklusiven Beschulung und sonder-
pidagogischen Forderung. Diese Unterschiede wir-
ken sich insgesamt wiederum auf die Uberginge ins
Erwachsenenalter und die berufliche Laufbahn aus.
Obwohl Bildungsungleichheiten traditionell mit den
soziodemografischen Merkmalen von Schiiler*innen
in Verbindung gebracht werden (Luxemburg: Backes &
Hadjar, 2017; international: OECD, 2018), sind Schii-
ler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf in
Schulen iiberall mit Stigmatisierung und institutio-
nalisierter Diskriminierung konfrontiert. Historisch
gesehen hat sich das Angebot fiir Schiiler*innen mit
sonderpidagogischem Férderbedarf von Exklusion und
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Segregation zu Integration und in jiingerer Zeit zu In-
klusion entwickelt. Diese Entwicklung steht in engem
Zusammenhang mit einem Wandel vom traditionellen
medizinisch-klinischen Verstindnis von Behinderung
hin zu einer eher sozialen und kulturellen Orientie-
rung, die sich aber noch nicht vollzogen hat.

Ausgrenzungs- und Segregationspraktiken in Europa
und dariiber hinaus waren Anfang des 20. Jahrhunderts
weit verbreitet; die Vorkehrungen waren sehr begrenzt
(Richardson & Powell, 2011) und basierten auf einem
Modell, das sonderpidagogischen Forderbedarf als
physische, psychologische und/oder kognitive Abwei-
chungen von einer Norm betrachtete, die eine Behand-
lung durch speziell ausgebildete Fachkrifte erforderten
und in der Regel in besonderen Zentren erfolgte. Mit
dem Ende des Zweiten Weltkriegs begann eine Ara, in
der sich die Idee der Bildung als Menschenrecht welt-
weit verbreitete. Dies spiegelt sich in den Initiativen
der UNESCO (z. B. ,,Bildung fiir alle®) zur Férderung
der Bildung auch fiir Schiiler*innen mit Behinderun-
gen wider (UNESCO, 2020). Wihrend weltweit spe-
zielle Programme und Schulen fiir Schiiler*innen mit
verschiedenen Bediirfnissen eingerichtet wurden,
wurden zunehmend soziale, kulturelle und politische
Perspektiven auf Behinderung eingenommen, die die
gesellschaftlichen Bedingungen und Barrieren hervor-
heben, auf die Menschen mit besonderen Bediirfnissen
stof3en. Diese sozialen Perspektiven erkennen an, dass
die institutionelle Gestaltung der Bildungssysteme
einen erheblichen Einfluss darauf hat, inwieweit In-
klusion und die Férderung des Wohlbefindens und des
Lernens aller Schiiler*innen méglich ist. So werden bei-
spielsweise innerhalb des Bildungssystems Schultypen
und Bildungswege geschaffen, die sich in Bezug auf das
Anspruchsniveau und die Erwartungen der Lehrkrifte,
die Finanzierungsstrukturen und die Klassenzusam-
mensetzung unterscheiden. Infolge dieses Perspekti-
venwechsels verlagerte sich die Bildungspolitik auf die
Integration von Schiiler*innen mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf in Regelklassen. Dies ermdoglich-
te nicht nur den Zugang zum allgemeinen Lehrplan,
sondern erleichterte auch die soziale Interaktion mit
Gleichaltrigen. In jiingerer Zeit wurde die Inklusion
aller Menschen durch die Salamanca-Erklirung und
den Aktionsrahmen fiir sonderpidagogische Férde-
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rung (UNESCO, 1994), die UN-Behindertenrechts-
konvention (UN-BRK; United Nations 2006) und die
Sustainable Development Goals (SDGs) (UNESCO,
2020) vorangetrieben, die allen Schiiler*innen mit Be-
hinderungen das Recht zugestehen, in das allgemeine
Bildungssystem einbezogen zu werden sowie die indi-
viduelle Unterstiitzung zu erhalten, die sie benétigen.
Ungeachtet dieser politischen Verinderungen fithlen
sich Lehrkrafte oft nicht ausreichend vorbereitet, und
ihre wahrgenommene Selbstwirksamkeit hat Auswir-
kungen auf ihre Bereitschaft, Verantwortung und An-
strengungen zu unternehmen, um Schiiler*innen mit
Behinderungen (vollumfinglich) zu unterstiitzen (Pit-
ten Cate & Krischler, 2018). Allzu oft werden die Ver-
suche der Lehrkrifte, ein inklusives Umfeld zu schaffen,
nicht ausreichend von Schulverwaltungen oder Bil-
dungspolitikern unterstiitzt und mitgetragen.

Entwicklung der Sonderpdadagogischen Forderung
in Luxemburg: Quo vadis, inklusive Schulbildung?

Die Vision einer inklusiven Bildung fiir alle Schiiler*in-
nen stellt auch in Westeuropa eine grofle Herausfor-
derung dar, wo im internationalen Vergleich ein (sehr)
hoher Anteil von Schiiler*innen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf Sonderklassen oder -schulen be-
sucht (EASNIE, 2024). Aufgrund der UN-BRK und der
Ziele fiir nachhaltige Entwicklung (insbesondere SDG
4: Bildungsqualitit) wichst jedoch der Druck auf die
Nationalstaaten, grundlegende Reformen in Angriff
zunehmen, um sicherzustellen, dass sich die pidagogi-
sche Praxis in Richtung einer inklusiven Schulbildung
weiterentwickelt. Dies spiegelt sich in zunehmenden
Bemiithungen auf verschiedenen Ebenen wider (z. B.
nationale Aktionspline, politische Mafdinahmen, Re-
formen der Lehrerausbildung oder Lehrpline), die dar-
aufabzielen, den Zugang und die Teilhabe nicht nur fiir
Schiiler*innen mit sonderpiadagogischem Forderbedarf,
sondern auch fiir andere marginalisierte Gruppen wie
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zu férdern
(European Commission/EACEA /Eurydice, 2023).
Der gegenwirtige Zustand der Unterstiitzungssyste-
me und die Debatten iiber ihre Reform kénnen jedoch
nur verstanden werden, wenn die historische Legitimi-
tit der Bemithungen und Gruppeninteressen, die zu
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diesen stark institutionalisierten Organisationsformen
gefiihrt haben, erfasst werden. Der historische Einfluss
ilterer Ideen, wie z. B. defizit-orientierte Modelle von
Behinderung, sowie die Stabilitit der schulischen Orga-
nisationsformen aufgrund von Eigeninteressen sollten
nicht vernachlissigt werden.

Neben Mafsnahmen, die die Menschenrechte betonen,
wurden auch Verinderungen eingeleitet, die die aufer-
ordentliche Vielfalt der Schiilerschaft in Luxemburg in
sozialer, sprachlicher und kultureller Hinsicht wider-
spiegeln. Die Forderung nach mehr Gerechtigkeit in
der Schulbildung besteht seit langem, doch viele Bemii-
hungen der letzten Jahrzehnte (fiir einen Uberblick vgl.
Limbach-Reich & Powell, 2015) haben nur teilweise zu
grundlegenden Veridnderungen in Richtung einer in-
klusiven Bildung gefiithrt. Die Schulpflicht wurde 1973
per Gesetz auf Schiiler*innen mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf explizit ausgedehnt, obwohl diese
Schiiler*innen zunichst hauptsichlich Sonderschulen
besuchten, die im Rahmen der Education Différen-
ciée organisiert waren. Im Jahr 1994 wurde das Schul-
gesetz gedndert, und es erfolgte eine Abkehr von der
segregativen Praxis hin zu einem stirker integrativen
System, indem die Beschulung von Schiiler*innen mit
sonderpidagogischem Forderbedarf in reguliren Bil-
dungseinrichtungen mit zusitzlicher (externer, ambu-
lanter) Unterstiitzung geférdert wurde. Die Reform des
Grundschulgesetzes von 2009 forderte die Integration
weiter, indem sie Teamteaching, Differenzierung, die
Organisation des Lehrplans in verschiedene Zyklen und
ein neues System zur Verwaltung der Lernfortschritte
der Schiiler*innen unterstiitzte. Luxemburg erkannte
die Bedeutung der Inklusion durch die Ratifizierung
der UN-BRK im Jahr 2011 offiziell an. Infolgedessen
wurden 2017 und 2018 weitere Anderungen des Schul-
gesetzes vorgenommen (Mémorial A, Nr. 617 du Juillet
2017; Mémorial A, Nr. 664 du aoiit 2018), wobei der
Schwerpunktauf der Inklusion lag, indem die Organisa-
tionsstrukturen zur Unterstiitzung von Schiiler*innen
mit sonderpiadagogischem Forderbedarf weiter spezi-
fiziert wurden. Diese Anderungen beinhalten unter
anderem eine dreistufige Struktur der Diagnostik und
Unterstiitzung (lokal, regional und national) und die
Mission und Aufgaben von acht Kompetenzzentren (Fi-
scher & Pit-ten Cate, 2021; OEJQS, 2023). In der Praxis
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fihrten die reformierten Gesetze zunichst zur Integ-
ration von Sonderklassen in die Regelschulen, aber der
Schwerpunkt liegt zunehmend auf der Bereitstellung
von spezieller Unterstiitzung innerhalb der Regelklas-
sen. Es hatjedoch den Anschein, dass die derzeitige Re-
gelung die inklusive Bildung immer noch so konzipiert,
dass sie individualisierte Unterstiitzung und persona-
lisiertes Lernen bietet, anstatt den Bediirfnissen aller
Schiiler*innen in einem verinderten Umfeld gerecht
zu werden, und daher moglicherweise immer noch -
unbeabsichtigt — unterschiedliche Lernméglichkeiten
bereitstellt und Nachteile eher verfestigt. Zusitzlich zu
den verbesserten Bedingungen der Inklusion insgesamt
bleibt jedoch die Option der (Aus-)Bildung innerhalb
von Sonderstrukturen bestehen; somit wird, wie in vie-
len anderen europiischen Lindern, ein Kontinuum von
Settings angeboten. Die unterschiedlichen Strukturen
und Settings bieten differente Eigenschaften der Peer-
to-Peer-Interaktion und Erwartungen, die nicht immer
mit den Idealen der inklusiven Bildung vereinbar sind
(UNESCO, 2020).

Zahlreiche Hindernisse fiir die inklusive Bildung stellen
nach wie vor eine Herausforderung fiir deren effektive
Umsetzung dar (Powell, 2016). Politische Entschei-
dungstriger, Lehrkrifte und die breite Offentlichkeit
haben méglicherweise unterschiedliche Vorstellungen
von Inklusion und damit verbundene Einstellungen,
Vorurteile oder Stereotypen iiber bestimmte Schii-
lergruppen (Krischler et al., 2019), was wiederum zu
niedrigen Erwartungen und mangelnder Unterstiit-
zung fithren kann (Pit-ten Cate & Krischler, 2020).
Daher ist eine auf Inklusion, Diversitit und Gerechtig-
keit ausgerichtete Lehrerausbildung von entscheiden-
der Bedeutung, um Lehrkrifte bei der Entwicklung von
Selbstwirksamkeit zu unterstiitzen (EADSNE, 2011).
Trotz des angemessenen Finanzierungsniveaus des Bil-
dungswesens in Luxemburg haben einige Schulen den-
noch Schwierigkeiten, die notwendigen Vorkehrungen
zu treffen und allen Schiiler*innen die benétigte Unter-
stiitzung zukommen zu lassen. So hindern beispiels-
weise unflexible schulische Steuerung, unzugingliche
Gebiude sowie fehlende (personelle) Ressourcen oder
Ausriistungen einige Schiiler*innen mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf weiterhin daran, in vollem Um-
fang an (allen) schulischen Aktivititen teilzunehmen.

.
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Schliefllich bieten einige Gesetze und Strategien trotz
der Ratifizierung der UN-BRK weiterhin die Méglich-
keit, getrennte, stigmatisierende Bildungseinrichtun-
gen beizubehalten oder den Zugang zu Ressourcen
in reguliren Klassenzimmern zu beschrinken: Diese
stellen somit Barrieren fiir inklusive Bildung dar (Tom-
linson, 2017). Im Gegensatz dazu gibt es zahlreiche
Gelingensbedingungen fiir die Inklusion, die zur Re-
form der Bildungssysteme beitragen kénnen (Kopfer
etal.,, 2021). Dazu gehért die inklusive Lehrerbildung
sowie die berufliche Weiterbildung, z. B. die Schulung
und Unterstiitzung von Lehrkriften vor und wihrend
der Ausbildung zu inklusiven Praktiken, um die Fihig-
keiten und das Wissen zu entwickeln, das fiir einen
effektiven Unterricht fiir alle Schiiler*innen erforder-
lich ist (Forlin, 2010; Pit-ten Cate & Krischler, 2021).
Die Zusammenarbeit in Teams kann die entscheidende
Kooperation zwischen Lehrer*innen, Verwaltungsan-
gestellten und Unterstiitzungspersonal férdern, um
sicherzustellen, dass alle Schiiler*innen die Unter-
stiitzung erhalten, die sie fiir ihren Erfolg benétigen.
Die Bereitstellung von Hilfsmitteln fiir Schiiler*innen
kann ihnen dabei helfen, kérperliche und lernbedingte
Barrieren zu iiberwinden, so dass sie in vollem Umfang
an den Aktivititen im Klassenzimmer teilnehmen kén-
nen. Ganz allgemein trigt die Anwendung der Grund-
sitze des ,,universal design for learning” dazu bei, dass
alle Schiiler*innen Zugang zum Lehrplan haben und in
vollem Umfang an den Aktivititen im Klassenzimmer
teilnehmen kénnen. Schliefflich sind Offenheit gegen-
iber Diversitit und eine positive Einstellung zur Inklu-
sion von entscheidender Bedeutung, um eine positive
Schulkultur zu schaffen, die einstellungsbedingte Bar-
rieren und die vorherrschende Stigmatisierung durch
ein Umfeld ersetzt, in dem sich alle Schiiler*innen will-
kommen und unterstiitzt fithlen —und so ihre Fihigkei-
ten optimal entwickeln kénnen.

Diskussion & Ausblick

Im Allgemeinen hat Luxemburg ein beachtliches Bil-
dungsniveau erreicht, auch durch die Mobilitit und die
Anwerbung hochqualifizierter Arbeitskrifte; allerdings
profitieren nicht alle Gruppen gleichermaflen von den
angebotenen Lernmaglichkeiten, vor allem aufgrund
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der Selektivitit und Stratifizierung des Bildungssys-
tems (Backes & Hadjar, 2017; Hadjar et al., 2018). Die
Bildungsangebote sind nach Ansehen und Wirkung
seit Dekaden geschichtet. Die Forschung zeigt, dass Bil-
dungsungleichheiten fortbestehen, was sich in sozialer
Segregation, ungleichen Schulleistungsergebnissen und
je nach Schiilergruppe unterschiedlichen Quoten von
Schulverweigerern und Schulabbrechern widerspie-
gelt (Beispiele siehe Nationale Bildungsberichte 2015,
2018, 2021, Factsheets 7 und 9).

Die Ratifizierung der UN-BRK hat in Luxemburg zu
rechtlichen und organisatorischen Verinderungen
in der Bildungslandschaft gefiihrt, mit verschiede-
nen neuen Bildungsstrukturen und -angeboten (z. B.
nationale Kompetenzzentren). Weitere Initiativen
umfassen die Griindung 6ffentlicher internationaler
Schulen (vgl. Colling et al., Gezer et al. sowie Factsheet
8 in diesem Bericht), frithkindliche Bildung und Be-
treuung (Hornung et al., 2023 sowie Factsheet 3), die
Zusammenarbeit zwischen formaler und nicht forma-
ler Bildung (siehe Factsheet 11), und die Moglichkeit
des Alphabetisierungserwerbs auf Franzosisch statt auf
Deutsch (siehe Lagodny et al. sowie Hornung et al. in
diesem Bericht). Dariiber hinaus bietet die Universitit
Luxemburg ab September 2024 einen Masterstudien-
gang fiir inklusive Bildung und Pidagogik an. Diese
Verinderungen haben nicht nur das luxemburgische
Bildungsangebot diversifiziert und erweitert, sondern
auch den Forderstrukturen und der Forschung wich-
tige Impulse gegeben. Letzteres spiegelt sich in den
verschiedenen Beitrigen des vorliegenden Nationalen
Bildungsberichts wider. Aus ihnen wird ersichtlich,
dass Fortschritte gemacht wurden, aber auch, dass Ver-
inderungen notwendig sind.

Bemithungen um inklusive Bildung sind in allen (euro-
pdischen) Lindern zu finden, sogar als ,,inspirierende
Praktiken® oder ,,inspirierende Strategien® (vgl. Tora-
bian etal. in diesem Bericht). Ungeachtet des Mandats
des Menschenrechts auf inklusive Bildung durch die
Ratifizierung der UN-BRK gibt es jedoch Unterschiede
zwischen den Lindern in Bezug auf Bewusstsein, Stan-
dards und Vorschriften. Die erfolgreiche Umsetzung
inklusiver Praktiken erfordert einen systematischen
Ansatz zur Uberwindung von Reformhindernissen
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sowie eine Uberwachung und Bewertung durch die
Betroffenen (United Nations, 2016). Die politischen
und praktischen Herausforderungen bei der Bildungs-
reform bestehen darin, dass sich kein Bildungssystem
vollstindig von seiner historischen Entwicklung, also
den iber Jahrzehnte oder Jahrhunderte gewachsenen
Kulturen und Strukturen, 16sen kann. Eine solche Dis-
tanzierung ist jedoch notwendig, da inklusive Bildung
— verstanden als Menschenrecht — im Kern nicht mit
einem hohen Maf3 an differenzierenden (und damit oft
stigmatisierenden) und segregierten Bildungsstruktu-
ren vereinbar ist (Powell, 2016). Der Fokus sollte daher
weiterhin auf der kritischen Analyse aktueller Politiken
und Praktiken sowie der Entwicklung und Evaluation
inklusiver Lernbedingungen liegen, die der gesamten
Vielfalt und dem Unterstiitzungsbedarfaller Beteiligten
im Schulsystem gerecht werden.

Historische Analysen zeigen einen allmihlichen
Ubergang von der Exklusion zur Inklusion, doch Bil-
dungsungleichheiten und institutionalisierte Diskri-
minierung sind persistent. Trotz der Fortschritte, die
durch die Ratifizierung der UN-BRK erzielt wurden,
bestehen weiterhin systemische Barrieren und Vor-
urteile. Eine wirksame Lehrerausbildung, berufliche
Weiterbildung und der Einsatz von unterstiitzenden
Technologien sind wesentliche Faktoren, um inklusive
Praktiken umfassend zu fordern. Systematische Re-
formen, die eine inklusive Logik einfithren und durch
solide Forschung und geeignete Ressourcen unterstiitzt
werden, sind notwendig, um ein inklusiveres Lernum-
feld zu schaffen, welches die Chancengerechtigkeit fiir
alle Schiiler*innen wirksam fordert.
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