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Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

die inklusive Unterrichts- und Schulentwicklung schreitet in den deutschsprachigen 
Ländern stetig voran und entwickelt sich auf allen Systemebenen weiter. 2017 wurde im 
Waxmann Verlag in der Reihe »Beiträge zur Bildungsforschung« ein Sammelband mit 
dem Titel »Inklusion – Profile für die Schul- und Unterrichtsentwicklung in Deutsch-
land, Österreich und der Schweiz« von Birgit Lütje-Klose, Susanne Miller, Susanne  
Schwab und Bettina Streese herausgegeben, dessen Nachfolgeband nun 2021 mit dem 
Titel »Inklusive Schule und Schulentwicklung. Theoretische Grundlagen, empirische 
Befunde und Praxisbeispiele aus Deutschland, Österreich und der Schweiz« vorliegt.

Die Intention der Konzeption sowohl des 2017 erschienenen als auch des nun 2021 
vorliegenden Bandes war es, den Stand der schulischen Inklusion auf der Ebene der 
Einzelschulen in den deutschsprachigen Ländern abzubilden und dabei gleichermaßen 
auf theoretische Überlegungen, empirische Erkenntnisse und ausgezeichnete Experti-
sen aus der schulischen Praxis zurückzugreifen. Dies bildet sich in den Beitragsrub-
riken (Theoriebeitrag, empirischer Beitrag, Praxisbeitrag) ab und wurde im vorliegen-
den Band zusätzlich mit der Rubrik »giving a voice« erweitert, da wir in ausgewählten 
Beiträgen Schulleiterinnen und -leitern, Lehrenden, Eltern sowie Schülerinnen und 
Schülern zum Thema Inklusive Schulentwicklung eine Stimme verleihen. Ziel des Ban-
des ist es, Wissenschaft und Praxis stärker miteinander zu vernetzen, Transfereffekte 
zu generieren und forschungs- wie auch praxisbezogene Ideen weiterzugeben. Damit 
wird ein Beitrag zur Wissenschaftskommunikation sowie zum Transfer zwischen Wis-
senschaft und Praxis im Sinne der Third Mission geleistet. Die Strukturierung beider 
Bände folgt zentralen Aspekten inklusiver Schulentwicklung wie dem Aufbau inklusi-
ver Schulkulturen als auch dem Drei-Wege-Modell der allgemeinen Schulentwicklung 
(Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung) nach Rolff (2012) in inklusiver 
Ausrichtung. Dabei liegt ein weiter Inklusionsbegriff zugrunde, der alle denkbaren Dif-
ferenzlinien umfasst. 

Wir sprechen mit dem vorliegenden Band Personen im deutschsprachigen Raum 
an, die sich im Rahmen ihrer täglichen Arbeit mit Fragen der Schulentwicklung im 
Kontext von Inklusion beschäftigen. Dies betrifft u. a. Schulleitungen, Lehrkräfte, Leh-
rende und Studierende an Universitäten und Pädagogischen Hochschulen, Pädago-
ginnen und Pädagogen, Akteurinnen und Akteure der Schulaufsicht, Schulträger, Di-
versitätsbeauftragte, Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter wie auch politisch für die 
Schulentwicklung Verantwortliche. Der Sammelband ist peer reviewed.

Die Herausgeberinnen:  
Katharina Resch, Katharina-Theresa Lindner,  
Bettina Streese, Michelle Proyer, Susanne Schwab 

https://www.waxmann.com/waxmann-autoren/waxmann-autor/?no_cache=1&tx_p2waxmann_pi2%5Bperson%5D=PER110163&tx_p2waxmann_pi2%5Baction%5D=show&tx_p2waxmann_pi2%5Bcontroller%5D=Person&cHash=a646329c3aa217414337ee8b5489a153
https://www.waxmann.com/waxmann-autoren/waxmann-autor/?no_cache=1&tx_p2waxmann_pi2%5Bperson%5D=PER110163&tx_p2waxmann_pi2%5Baction%5D=show&tx_p2waxmann_pi2%5Bcontroller%5D=Person&cHash=a646329c3aa217414337ee8b5489a153
https://www.waxmann.com/waxmann-autoren/waxmann-autor/?no_cache=1&tx_p2waxmann_pi2%5Bperson%5D=PER110164&tx_p2waxmann_pi2%5Baction%5D=show&tx_p2waxmann_pi2%5Bcontroller%5D=Person&cHash=72716df726feb302d3996c224274b02b
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Katharina Resch, Michelle Proyer und Susanne Schwab

Aktuelle Beiträge zur inklusiven Schule in Österreich, 
Deutschland und der Schweiz
Einleitung zum Sammelband

Dieser Beitrag nimmt eine Kartierung ausgewählter Entwicklungslinien im Kontext 
schulischer Inklusion und Diversität vor. Durch die Darstellung relevanter Diskurse zu 
Inklusion und Diversität wird nachgezeichnet, wie wichtig ein eingehendes Verständnis 
von Inklusion für die erfolgreiche Umsetzung von Maßnahmen, Aktivitäten oder Pro-
jekten im Kontext inklusive Schule ist.

1.	 Verschränkte Diskurse – Diversität und Inklusion in der Schule

Es ist die Aufgabe der Bildungsforschung im Allgemeinen, ökonomische, kulturelle, 
politische und sozialstrukturelle Rahmenbedingungen von schulischen Bildungsprozes-
sen und deren individuelle und gesellschaftliche Folgen zu analysieren (Becker, 2017). 
Neben der Analyse der institutionellen Rahmenbedingungen für Inklusion an Schulen 
stehen die wechselseitigen Beziehungen zwischen Schülerinnen und Schülern, Lehrper-
sonen, Schulleitungen sowie Eltern im Vordergrund. Bildung ist hier deutlich von Er-
ziehung und Sozialisation abzugrenzen (Becker, 2017; Kahlert, 2010). Das Lehren und 
Lernen in heterogenen Gruppen sowie die Einbeziehung aller Lernenden in Lehr- und 
Lernprozesse beschäftigt die Pädagogik, die Bildungs- und Erziehungssoziologie sowie 
die Inklusionsforschung seit langer Zeit (Kahlert, 2010; Walgenbach, 2014; Biewer, Pro-
yer & Kremsner, 2019). Inklusion wird dabei weitgehend entweder als Chance oder als 
Herausforderung begreifbar – mit dem Ziel, keinesfalls soziale Ungleichheiten zu re-
produzieren (Walgenbach, 2014).

Im Zusammenhang mit der Realisierung schulischer Inklusion zeigt sich die mitt-
lerweile deutliche Verschränkung zweier Diskurse: jener zur Inklusion und jener zu Di-
versität und Heterogenität. Während sich die Diversitätsforschung mit ihren Wurzeln in 
der Social-justice-Bewegung in den USA (Czollek, Perko & Weinbach, 2012) seit jeher 
als multidimensionale Forschung zu den verschiedenen – auch intersektional verbunde-
nen – Dimensionen sozialer Ungleichheit versteht und damit Geschlecht, Alter, soziale 
Identitäten, Sexualität, Hautfarbe und Ähnliches in den Blick nimmt, verfolgte die In-
klusionsforschung bislang ein engeres Verständnis von der Inklusion von Menschen mit 
Behinderungen (Behinderungsforschung). Diese beiden eher unverbundenen und par-
allelen Diskurse haben sich mittlerweile deutlich verschränkt. Im breiteren Diversitäts-
diskurs stellt Behinderung eines von vielen Merkmalen sozialer Ungleichheit dar. Hete-
rogenität als Grundbegriff beider Diskurse beschreibt in erster Linie »Differenzlinien« 
(Walgenbach, 2014, S. 21). Diese Differenzen sind zunächst deskriptiv als Ausdruck von 
Unterschieden zu verstehen bzw. in weiterer Folge als Repräsentation von Andersartig-
keit und Fremdheit. Heterogenität ist dabei immer relativ, da sie sich auf die soziale 
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Norm bezieht und jede Abweichung von dieser Bezugsgröße als Differenz aufgefasst 
werden kann (Walgenbach, 2014).

Auch Inklusion wird seit vielen Jahren mehrdimensional diskutiert: Nicht nur 
Unterschiede hinsichtlich Behinderung, sondern auch weitere Dimensionen wie Ge-
schlecht, Alter, soziale Identitäten, Herkunft sowie die Intersektionalität dieser Fakto-
ren spielen in der Inklusionsforschung mittlerweile eine Rolle. Folgt man der Definition 
von Watkins (2017), so wird inklusive Bildung als systematischer Versuch verstanden, 
allen Lernenden bestmögliche Entwicklungsmöglichkeiten zu bieten. Auch im europäi-
schen Raum hat sich der Fokus im Zusammenhang mit schulischer Inklusion weg von 
einzelnen Differenzkategorien, wie etwa Behinderung, entwickelt: Die bestmögliche 
Förderung sowie die maximale Partizipation aller Schülerinnen und Schüler stehen im 
Vordergrund (Schwab, 2019). Einzelne Diversitätsdimensionen wie beispielsweise der 
sonderpädagogische Förderbedarf geraten damit aus dem Fokus, denn alle Lernenden 
stehen nun – unabhängig von Zuschreibungen – im Fokus des Interesses.

Verfolgt man diese Entwicklungen auf der Ebene der internationalen Politik, zeich-
net sich ab, dass das bislang stark im Vordergrund stehende Salamanca Statement 
(UNESCO, 1994) sowie die UN-Behindertenrechtskonvention (United Nations, 2006) 
bzw. davon abgeleitete Nationale Aktionspläne von anderen politisch relevanten Doku-
menten, z. B. dem UN-Aktionsplan »Transformation unserer Welt: die Agenda 2030 für 
nachhaltige Entwicklung« (Sustainable Development Goals, United Nations, 2015) ab-
gelöst werden (Schwab, 2020). Ein wesentliches Ziel dieser Agenda besteht darin, inklu-
sive, d. h. gerechte, hochwertige und lebensbegleitende Bildung für alle Lernenden si-
cherzustellen und Inklusion als globale Agenda zu verorten. Erfolgreiche Inklusion in 
diesem Verständnis kann nur gelingen, wenn Barrieren abgebaut werden (United Nati-
ons Educational, Scientific and Cultural Organization, 2017).

2.	 Individuelle Potenziale im Kontext schulischer Inklusion erkennen 
und wirksam fördern

Die Realität sieht jedoch anders aus: Nimmt man die Bildungsgerechtigkeit aus inter-
nationaler Perspektive in den Fokus, so zeigen die Ergebnisse einer aktuellen OECD-
Studie (OECD, 2018), dass der Reproduktion von Bildungsungleichheiten nicht bzw. 
nur unzureichend entgegengewirkt wird. Dies ist für Österreich u. a. auch im Nationa-
len Bildungsbericht ersichtlich geworden (Neubacher, Freunberger & Schreiner et al., 
2018). So bestimmt zum Beispiel die soziale Herkunft der Schülerinnen und Schüler in 
Österreich (z. B. elterliche Bildung, Migrationshintergrund etc.) nach wie vor wesentlich 
die Entwicklungschancen und Bildungsmöglichkeiten mit.

Jede Schule steht damit vor der Herausforderung, eine inklusive Schulkultur aus-
zubilden und sich in den Bereichen Personal, Organisation und Unterricht inklusiv zu 
entwickeln. Forschungsergebnisse zeigen bestehende Spannungsfelder und Barrieren, 
aber auch Gelingensfaktoren im Kontext der schulischen Inklusion auf den verschiede-
nen Ebenen auf, die der vorliegende Sammelband aufgreift.
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Wenngleich in der Literatur keine Einigkeit darüber herrscht, was nun »guten, in-
klusiven Unterricht« ausmacht, so sind es Aspekte wie multiprofessionelle Kooperation 
von Lehrkräften, das gemeinsame Lernen aller Schüler*innen und das Differenzieren 
und Individualisieren von Unterricht, die jedenfalls in den Blick genommen werden 
müssen (Lindner & Schwab, 2020). Differenzierung (z. B. in Bezug auf die Lernakti-
vitäten, den Gegenstand, die Lernziele oder die Lernmethoden) wird in der Literatur 
insgesamt als eine unumgängliche Maßnahme gesehen, um einer heterogener gewor-
denen Schüler*innenschaft angemessen zu begegnen (Lindner & Schwab, 2020; Supra-
yogi, Valcke & Godwin, 2017; Pozas & Schneider, 2019). Hinsichtlich des Ausmaßes an 
Differenzierung (z. B. Abwechseln des Unterrichtsformats wie etwa Vortrag, Freiarbeit, 
Stationenarbeit, Verwendung von unterschiedlichen Präsentationstechniken wie White 
Board, Plakate, Power-Point-Präsentationen) zeigte sich, dass die Einstellung von Lehr-
kräften zum inklusiven Unterricht eine wichtige Rolle spielt. Der Einsatz unterschied-
licher Möglichkeiten zur Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt – wie z. B. Texte, Vi-
deos, Bilder etc. oder auch die Differenzierung unterschiedlicher Bewertungsmethoden 
– kann behandelt werden. Für die Personalisierung von Unterricht (z. B. die individuel-
le Berücksichtigung von Schulleistungsfähigkeit, Interessen, Gefühlen der Schülerinnen 
und Schüler oder das Geben von individuellem Feedback) ist hingegen die Unterrichts-
erfahrung der Lehrkräfte (mit)entscheidend (Schwab, Sharma & Hoffmann, 2019). In 
Bezug auf die Umsetzung von inklusivem Unterricht gibt es jedoch noch Aufholbedarf. 
Konzepte inklusiver Didaktik sind vor allem auf der Ebene der Schulen der Sekundar-
stufe noch wenig entwickelt oder erprobt (Riegert & Musenberg, 2015). Auch überge-
ordnete Themen einer inklusiven Schule, etwa die Gestaltung von Lernräumen und 
-umgebungen, kommen noch nicht flächendeckend zum Einsatz (Zenke, 2019).

3.	 Einstellung von Lehrpersonen zur Umsetzung schulischer Inklusion

Aktuelle Studien (z. B. Gebhardt, 2018; Schwab, 2018) bestätigen, dass nicht alle Lehr-
kräfte der Auffassung sind, dass alle Schülerinnen und Schüler ein und dieselbe Schul-
klasse besuchen sollten. Die Bedeutung positiver Einstellungen und Haltungen gegen-
über schulischer Inklusion zeigt sich darin, dass diese mit der Umsetzung guten, 
inklusiven Unterrichts einhergehen. Für erfolgreiche schulische Inklusion ist jedoch das 
Vorhandensein eines Inklusionsverständnisses entscheidend, welches die Heterogeni-
tät der Schüler*innenschaft als Potenzial wahrnimmt und individuelle Unterschiede als 
Ressourcen auffasst. Neben Einstellungen sind auch die Selbstwirksamkeitsüberzeugun-
gen von Lehrkräften wichtig. Wiederum gilt: Wenn sich Lehrkräfte besser in der Lage 
sehen, ihren Unterricht zu bewältigen, dann wirkt sich das auf die Unterrichtsgestal-
tung und damit auch auf die Schülerinnen und Schüler aus (Knauder & Koschmieder, 
2019).

Schwab, Holzinger, Krammer et al. (2015) zeigten im Rahmen einer Befragung von 
Lehrkräften, dass beispielsweise Wochenplanarbeit kein fester Bestandteil in der tägli-
chen Unterrichtspraxis von Lehrkräften ist. Auch findet regelmäßige Zusammenarbeit 
zwischen Regellehrkräften und sonderpädagogischen Lehrkräften im Sinne einer ge-
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meinsamen Unterrichtsplanung, -durchführung und -reflexion nur gelegentlich statt. 
Es gibt jedoch Vorzeigeschulen in Österreich (Niedermair & Neyer, 2017 für ein in-
klusives Leistungsverständnis oder Pock & Kopp-Sixt, 2017 für multiprofessionelle Ko-
operation im Klassenteam), in Deutschland (Serke & Hövel, 2017 für Demokratie oder 
Geist, 2017 für Projektunterricht) und in der Schweiz (Bögli & Streese, 2017 für inklu-
sive Lernorte), welche insbesondere einen Schwerpunkt auf inklusive Unterrichtsme-
thoden legen und diesen auch erfolgreich in der Praxis umsetzen.

Besonders relevant werden im Kontext der Umsetzung von Inklusion in der Schule 
neben Fragen der vorhandenen Ressourcen auch Gestaltungsdimensionen in der Lehr-
amtsausbildung diskutiert. Um schulische Inklusion abzubilden, bedarf es zweifels-
frei geeigneter Lehre sowie inklusiver Aus-, Fort- und Weiterbildung. An dieser Stelle 
zeichnet sich ein zaghafter, aber doch steter Anstieg der inklusiven Anteile oder Re-
formen der Lehramtscurricula im deutschsprachigen Raum ab. Besonders weitreichend 
ist dieser Wandel in Österreich gegangen, wo sich die Ausbildung für die Sekundar-
stufe bereits vollständig von einer rein sonderpädagogisch ausgerichteten Ausbildungs-
form abgekehrt hat und Inklusive Pädagogik nun als eigenes Studienfach gewählt wer-
den kann (Biewer & Proyer, 2018).

4.	 Aufbau des Sammelbands

Der vorliegende Band beschäftigt sich auf der Basis des Index für Inklusion (Booth & 
Ainscow, 2017) sowie des Drei-Wege-Modells zur Schulentwicklung von Rolff (2012) 
mit Dimensionen inklusiver Schulentwicklung. Neben der Entwicklung inklusiver 
Schulkulturen werden die Personal-, die Organisations- und die Unterrichtsentwicklung 
als Bereiche der inklusiven Schulentwicklung fokussiert. Entlang unterschiedlicher Dif-
ferenzkategorien (z. B. Sprache, Behinderung, Migration, Geschlecht, sonderpädagogi-
scher Unterstützungsbedarf, Begabung, Armut, Religion) arbeitet der Sammelband aus 
wissenschaftstheoretischer, empirischer und praxisorientierter Perspektive das Thema 
der inklusiven Schulentwicklung auf. Die zentrale Fragestellung des Sammelbands lau-
tet: Wie können Schulen als Institutionen ihr Handeln auf Inklusion und Diversität aus-
richten? Der Sammelband richtet den Blick auf ineinandergreifende Perspektiven von 
Wissenschaft und Schulpraxis, um zu verdeutlichen, wie Inklusion und soziale Teilhabe 
vor dem Hintergrund einer heterogenen Schüler*innenschaft gelingen können.

Der Sammelband gliedert sich in vier Abschnitte: Die »Entwicklung inklusiver Schul-
kulturen« wird in Kapitel 1 in acht Beiträgen dargestellt. Beate Wischer befasst sich 
mit der Entwicklung inklusiver Schulkultur(en) aus systemtheoretischer und organisa-
tionstheoretischer Sicht. Ines Boban und Andreas Hinz ziehen wichtige Verbindungs-
linien zwischen inklusiver Schulentwicklung und Nachhaltigkeit. Margarita Knicken-
berg, Anne Stöcker und Carmen Zurbriggen betrachten das Konzept des inklusiven 
Klassenklimas und was positiv normative Peerkultur in diesem Zusammenhang bedeu-
tet. In drei empirischen Beiträgen werden die Einstellungen von Lehrpersonen in der 
Volksschule zu den Deutschförderklassen für Schülerinnen und Schüler mit Deutsch 
als Zweit- oder Fremdsprache (Hannes Schweiger und Beatrice Müller), das Wohlbe-
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finden und die Akkulturationseinstellungen bei Jugendlichen mit und ohne Migrations-
hintergrund (Mishela Ivanova und Gerda Hagenauer) sowie die Rolle von Assistenz für 
Schülerinnen und Schüler mit besonderen Bedürfnissen in inklusionsorientierten Schu-
len (Ursula Böing und Andreas Köpfer) dargestellt. Das Praxisbeispiel von Wolfgang 
Maurer und Barbara Winkler bezieht sich auf das Schwerpunktfach Kulturelle Bildung 
am Bundesgymnasium Bludenz in Österreich sowie die Edition eines Kulturmagazins 
für die Region durch Schülerinnen und Schüler. Lea Belz gibt abschließend Lehrperso-
nen zu Inklusion und Gender eine Stimme.

Sieben Beiträge machen das Kapitel 2 »Inklusive Organisationsentwicklung« aus. Ca-
rolin und Christoph Butterwegge starten das Kapitel mit ihrem Beitrag zu Kinderarmut 
und sozialer Ungleichheit in der Schule. Christian Timo Zenke befasst sich mit päda-
gogischer Architektur und Schule als inklusivem Raum. Er berücksichtigt dabei Barrie-
refreiheit, die Veränderbarkeit von Räumen und die Transition von Klassenzimmern 
zu Lernlandschaften. Caroline Sahli Lozano, Michael Eckhart und Brigitte Gross Ri-
goli stellen das Modell inklusiver Prozesse (MiP) als ein Instrument zur Analyse und 
Weiterentwicklung von Schulen hin zur Inklusion vor. In den empirischen Beiträgen 
des Kapitels gehen Reto Thöny und Karin Lutz-Bommer auf das Churermodell aus der 
Schweiz ein, während Ulrich Heimlich die Qualitätsskala zur inklusiven Schulentwick-
lung (QU!S®) vorstellt. Das Praxisbeispiel von Tobias Buchner und Ursula Axmann-
Leibetseder stammt aus der Junior High School und Neuen Mittelschule Konstanzia-
gasse in Wien und nimmt Raum und Inklusion sowie Erfahrungen mit einer inklusiven 
Jahrgangsstufe in den Blick. Abschließend gibt Angela Gredler Kindern im Kinderpar-
lament der Hans Stur Volksschule Wiener Neudorf eine Stimme.

Kapitel 3 »Inklusive Personalentwicklung« besteht aus weiteren sieben Beiträgen. 
Nachdem Ilse Schrittesser die Begabtenförderung als Teil der Professionalisierung in 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und Personalentwicklung im Kontext Schule dar-
bietet, gehen Gertraud Kremsner und Michelle Proyer auf die Rolle von Lehrkräften 
mit Fluchthintergrund im Sinne einer inklusiven Personalentwicklung an Schulen ein. 
Die empirischen Beiträge des Kapitels befassen sich mit der Steuerung multiprofessio-
neller Zusammenarbeit in inklusiven Schulen (Nina Preis und Jochen Wissinger) sowie 
der Sicht von Eltern auf den Umgang mit Heterogenität an Schulen und deren Konse-
quenzen für eine heterogenitätssensible Schulentwicklung (Angelika Paseka und Dag-
mar Killus). Das Praxisbeispiel von Ramona Lau, Anika Lübeck und Ingrid Rath-Ar-
nold beschreibt den Weg zur inklusiven Oberstufe des Oberstufen-Kollegs Bielefeld 
in Deutschland durch Peer-to-Peer-Fortbildung und kollegiale Professionalisierungs-
arbeit. Im Beitrag »Universal Design for Learning (UDL) in der schulischen Praxis« ge-
ben Gudrun Messenböck, Katrin Krischke, Beatrix Wagner, Sophia Baesch und Johan-
na Grath ihre Erfahrungen mit UDL aus der Lernwerkstatt Donaustadt in Wien weiter. 
Sandra Grüter, Andrea Meyer und Birgit Lütje-Klose befassen sich abschließend mit El-
ternbeteiligung in inklusiven Schulen und geben Eltern an einer inklusiven Oberschu-
le in Bremen eine Stimme.

Kapitel 4 »Inklusive Unterrichtsentwicklung« umfasst zehn Beiträge. Georg Feuser 
legt das didaktische Fundament und beschreibt die entwicklungslogische Didaktik im 
Kontext von Inklusion. Joachim Kahlert beschreibt inklusionsdidaktische Netze an-
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hand dreier inklusionsdidaktischer Leitfragen für Lehrpersonen. Fachdidaktisch be-
richten Wolfhard Schweiker aus der inklusiven Religionspädagogik in Deutschland und 
Raphael Zahnd aus dem Zusammenspiel der Fachdidaktik und der inklusiven Pädago-
gik in der Schweiz. Die empirischen Beiträge befassen sich mit Konfliktmanagement 
im Umgang mit kultureller, sozialer oder sprachlicher Vielfalt in der Schule (Katharina 
Resch) und mit fachdidaktischen empirischen Befunden zum inklusiven historischen 
Lernen (Sebastian Barsch und Lale Yildirim). Das Kapitel beinhaltet drei schulprak-
tische Beispiele für eine inklusive Unterrichtsentwicklung: Georg Regal, David Sel-
litsch, Simone Kriglstein, Elke Mattheiss und Manfred Tscheligi befassen sich mit dem 
POINTS-Projekt, in dem inklusive, barrierefreie Bewegungsspiele im Vordergrund ste-
hen. Vivien Heller und Miriam Morek schreiben über inklusive Unterrichtsentwicklung 
aus sprachdidaktischer Perspektive. Ulrike Bruelheide-Hartmann und Ulrike Stuke
meier berichten über Themenkisten für den individualisierten Unterricht unter Berück-
sichtigung von Schülerinnen und Schülern mit und ohne Unterstützungsbedarf. Ab-
schließend gibt Katharina-Theresa Lindner Schülerinnen, Schülern und Lehrpersonen 
in inklusivem Unterricht durch angewandte Formen der Differenzierung und Indivi-
dualisierung eine Stimme.

5.	 Fazit

Es bleibt festzuhalten, dass eine positive Einstellung gegenüber Inklusion, die Über-
zeugung, kompetent zu sein, Erfahrung, umfangreiches Wissen und gute organisato-
rische Rahmenbedingungen (z. B. Ressourcen, Zusammenarbeit im Team) notwendig 
sind, um individuelle Potenziale zu erkennen und wirksam zu fördern. Wesentlich wäre 
auch, dass die Frage der schulischen Inklusion endlich keine Frage des individuellen 
Hintergrundes mehr darstellt, sondern dass tatsächlich die bestmögliche Entwicklung 
aller Schülerinnen und Schüler (unabhängig ihres Geschlechts, ihrer sozialen oder kul-
turellen Herkunft, ihrer Begabung oder eventuellem sonderpädagogischen Förderbe-
darfs) in den Vordergrund gerückt wird.
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Entwicklung inklusiver Schulkulturen als Lösungsstrategie?
Organisationstheoretische Rückfragen und Einwände
Rubrik: Theorie

1.	 Einführung

Obwohl inklusive Bildung zahlreiche Herausforderungen für die Lehrkräfte bereithält, 
setzen die Reformideen in der Regel auf der Ebene der Einzelschule an. Die Gestaltung 
heterogenitätssensibler Bildungs- und Erziehungsprozesse gilt schließlich – unabhängig 
vom jeweils unterlegten Inklusions- und Diversitätsverständnis – als komplexe Aufga-
be, die eine umfassende Transformation der schulischen Praxis erfordert, sich also kei-
neswegs auf den Unterricht begrenzen lässt (vgl. Werning, 2013; Wischer, 2012). Hinter 
der in diesem Zusammenhang dann auftauchenden Frage jedoch, wie sich »die Schu-
le als Organisation ändern kann« (Grossrieder & Achermann, 2012, S.  162) steckt zu-
gleich ein durchaus bemerkenswerter Perspektivenwechsel in der Schulpädagogik und  
-forschung.

Trotz des augenfällig hohen Organisationsgrades schulischen Lernens galt die Orga-
nisationsthematik – und galten Organisationstheorien – lange Zeit als ein blinder Fleck 
der schulpädagogischen Reflexion. Thematisiert wurde (Schul-)Organisation allenfalls 
als Bürokratie und damit als ein formalisiertes, zweckrational und hierarchisch gesteu-
ertes Gebilde, das mit der Logik eines pädagogischen Personenhandelns kaum in Ein-
klang zu bringen ist bzw. geradezu als Störgröße betrachtet wurde. So attestierte etwa 
Terhart (1986) der Pädagogik als vornehmlicher Form des Umgangs mit der Organisa-
tionsfrage noch Mitte der 1980er-Jahre eine »Konstruktion von schroffen Abgrenzun-
gen zwischen Erziehung einerseits und Organisation andererseits« (ebd., S. 206).

Dass sich die (Schul-)Pädagogik inzwischen mit der Organisationsfrage weitgehend 
versöhnt zu haben scheint und es heute sogar selbstverständlich ist, Schulen als »Ler-
nende Organisation« (vgl. Holtappels, 2010) zu adressieren, hängt insofern zwar auch 
damit zusammen, dass sich die Einzelschule in der Schulqualitätsforschung als zentrale 
Gestaltungsebene (Fend, 1986) entpuppt hatte. Ein Grund für das gesteigerte Interesse 
der Pädagogik an der Thematik liegt aber auch in einer Erweiterung organisationstheo-
retischer Angebote, von denen einige »leichter als die Bürokratietheorie an das pädago-
gische Ideenpotential adaptierbar sind« (Kuper, 2001, S. 84).

Bei solchen Theorieangeboten setzt dieser Beitrag an. Im Fokus steht das – über-
wiegend der Berater- und der Managementliteratur entlehnte – Konzept der Organi-
sationskultur, das trotz seiner betriebswirtschaftlichen Provenienz mit einem pädago-
gischen Verständnis offenbar gut vereinbar ist und sich in der pädagogischen Debatte 
großer Beliebtheit erfreut: In den – anfangs auf Unternehmen ausgerichteten – Pro-
grammen zur Organisationsentwicklung (OE) bzw. zur ›Lernenden Organisation‹ (vgl. 
Argyris, 1999) gilt die Kultur einer Organisation als ein grundsätzlich bedeutsamer Be-
reich von Organisation, der sich ›managen‹ lässt. Für die Entwicklung der inklusiven 
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Schule scheinen kulturelle Aspekte jedoch geradewegs eine Schlüsselstellung zu besit-
zen. Als einschlägiges Beispiel dafür lässt sich der auch im Diskurs breit rezipierte In-
dex für Inklusion (Booth & Ainscow, 2003) anführen. Als relevante Bereiche für eine 
inklusive Schulentwicklung werden hier Kulturen, Strukturen und Praktiken benannt; 
die Dimension ›inklusive Kulturen schaffen‹ wird dabei aber als »Fundament«, als »das 
Herz der Schulentwicklung« und als zentraler Ausgangspunkt gesondert hervorgehoben 
(ebd., S. 14f.). Man kann sogar noch einen Schritt weitergehen: Nicht nur der Diskurs 
um schulische Inklusion oder der Heterogenitätsdiskurs der 2000er-Jahre (vgl. Traut-
mann & Wischer, 2011) beruft sich auf Wertideen oder fordert zu einer Reflexion (und 
Veränderung) bisheriger »Denk- und Interaktionsmuster« (Grossrieder & Achermann, 
2012, S. 165) auf. Die personalen Aspekte des Schulehaltens – wie pädagogische Bezie-
hungen und Umgangsformen, Werthaltungen und Einstellungen des schulischen Per-
sonals usw. – bilden einen traditionsreichen Dreh- und Angelpunkt, um den pädago-
gische Überlegungen im Prinzip seit jeher, spätestens seit der Reformpädagogik, ganz 
zentral kreisen (vgl. ebd.).1

2.	 Problemaufwurf

Die Relevanz kollektiver Werte, von Denkmustern und Überzeugungen soll keineswegs 
in Abrede gestellt werden (vgl. ausführlich Wischer, 2019): Nicht nur für eine inklusive 
Praxis gilt, dass Erziehung ein personales Geschehen ist, das ein ganzheitliches Perso-
nenhandeln, mithin eine ›motivierte Beteiligung der Subjekte als Subjekte‹ – und nicht 
nur als Inhaber einer spezifischen Mitgliedschaftsrolle – voraussetzt. Zudem besteht der 
operative Kern der Schule – der Unterricht – in Interaktion, die zwar durch Organisa-
tion veranlasst und strukturell gerahmt wird, sich aber angesichts der Eigensinnigkeit 
der daran beteiligten Akteure nicht vollständig formalisieren und steuern lässt (vgl. z. B. 
Drepper & Tacke, 2012). Das Konzept der Schulkultur wirft dennoch kritische Rückfra-
gen auf.

So wird mit dem Konzept der ›Kultur‹ ein Zugang gewählt, der auf Angebote der 
Organisationstheorie zurückgreift, dabei aber weniger auf Organisation, sondern vor-
rangig auf personale Faktoren, mithin auf die Veränderung von Personen, abstellt: Ob-
wohl mit Schulkultur – so könnte man die These präzisieren – die Schule als Orga-
nisation konzipiert und adressiert wird, geraten die strukturellen Besonderheiten von 
Organisationen weder als Probleme noch als Steuerungspotenziale angemessen in den 
Blick.

Eine damit eng verbundene Schwierigkeit betrifft die Möglichkeiten einer geziel-
ten Einflussnahme auf Organisationskulturen. Mit solchen Aussichten wirbt zwar eine 
große Beraterindustrie (vgl. Kühl, 2018). Das breite Spektrum organisationsbezogener 
Theorieangebote (vgl. Preisendörfer, 2008) hält aber genügend Zugänge vor, die da
ran begründete Zweifel aufkommen lassen: Gerade weil mit der kulturellen Dimen-

1	 Die hier präsentierten Perspektiven richten sich demnach auch nicht auf ein ausgewähltes In-
klusions- oder Diversitätskonzept. Es wird stattdessen ein Blickwinkel angeboten, mit dem sich 
Schulentwicklung und pädagogische Reformideen grundsätzlich reflektieren lassen.
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sion – sehr vereinfacht gesagt – vornehmlich die ›weichen‹, die informellen oder gar 
die ›menschlichen‹ Faktoren angesprochen werden, könnte sich die Kultur einer Or-
ganisation als genau der Bereich erweisen, der eben nicht systematisch verändert wer-
den kann. Was damit genau gemeint ist, versuche ich im Folgenden – im Rückgriff auf 
ein systemtheoretisch orientiertes Konzept von Organisation und Organisationskultur 
(Luhmann, 1964; 2000) – genauer auszuloten.

3.	 Ein systemtheoretischer Blick auf Organisation und 
Organisationskultur

Dieser Darstellung ist voranzuschicken, dass es hier kaum möglich ist, auf die Prämis-
sen der Systemtheorie im Einzelnen und in der notwendigen Tiefe einzugehen (vgl. 
einführend Kühl, 2011; 2018). Es müssen die Hinweise genügen, dass dieser Zugang – 
trotz des gesteigerten Interesses an Organisationstheorie – im Schulentwicklungsdiskurs 
noch wenig etabliert ist (vgl. als Ausnahme Zech, 2013), auch weil er für die Pädagogik 
einige Zumutungen bereithält. So operiert diese Theorie z. B. ohne Rekurs auf Subjekte, 
die Motive und Haltungen des schulischen Personals werden im Kontext von Organi-
sationsentwicklung weitgehend ausgeklammert; und die Kultur einer Organisation gilt 
hier – wie noch zu zeigen ist – als eine nicht gezielt beeinflussbare Größe.

Es gibt auf der anderen Seite aber auch interessante Anschlüsse an pädagogische 
Schulentwicklungsideen. So richtet sich der Fokus zunächst auf Reformen, die auf der 
Ebene der Organisation und nicht bei der individuellen Lehrkraft bzw. der Profession 
ansetzen. Im schulentwicklungsbezogenen Diskurs wird nicht immer hinreichend zwi-
schen einem Lernen von Personen und einem Organisationslernen differenziert (vgl. 
Tacke, 2004). Lässt man sich auf Organisationsentwicklung ein, dann ist eine solche 
Unterscheidung aber erforderlich. In beiden Fällen ändern sich zwar Strukturen, »al-
lerdings sind es beim individuellen Lernen psychische Strukturen und beim organisa-
tionalen Lernen Organisationsstrukturen. Deshalb ist das Problem noch nicht gelöst, 
wenn die beschäftigten Personen etwas gelernt haben, solange dieses Lernen sich nicht 
strukturverändernd in der Organisation niedergeschlagen hat.« (Zech, 2013, S. 74)

Zudem beobachtet auch Luhmann Organisationen nicht als zweckrational und hie-
rarchisch gesteuerte Gebilde. Die Theorie sieht also bei Organisationen große Spielräu-
me, die von den Akteuren für eigene Zwecke genutzt werden (können). Zudem stel-
len Organisationen – ähnlich wie die (Schul-)Pädagogik – vielfältige Erwartungen an 
ihre Mitglieder (und Klienten). Da Luhmann Organisation als ein soziales System ela-
boriert, das einen spezifischen Typus von Entscheidungen, nämlich ›Entscheidungsprä-
missen‹2, prozessiert und die Mitgliedschaft unter Bedingungen stellen kann, rückt aber 
die für Reformambitionen interessante Frage in den Blick, welche Entscheidungen in 

2	 Entscheidungsprämissen sind solche Entscheidungen, die weitere Entscheidungen nicht in ei-
nem engeren Sinne determinieren, aber orientieren (vgl. Luhmann, 2000, S. 222ff.). Ein klassi-
sches Beispiel wären Verfahrensregeln, die festlegen, wie (durch wen, auf welche Weise) über-
haupt entschieden werden kann.
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einer Organisation getroffen werden und was sich qua Entscheidung, mithin als Mit-
gliedschaftsregel, überhaupt formalisieren lässt.

3.1	 Mitgliedschaft und Erwartungen

Eine wichtige Grundlage für das hier zugrunde gelegte Verständnis zur Funktionswei-
se von Organisationen liefert die Idee, dass Organisationen über eine geregelte Mit-
gliedschaft verfügen (vgl. Luhmann, 2000). Es ist nicht nur definiert, wer Mitglied ist. 
Da auch über den Ein- und Austritt von Personen entschieden werden kann, sind Or-
ganisationen in der Lage, Verhaltenserwartungen an ihre Mitglieder zu definieren und 
festzuschreiben, d. h. die Mitgliedschaft an Bedingungen zu knüpfen. Kühl (2011, S. 31) 
spricht hier in Anlehnung an Luhmann (2005) von dem eigentlichen »Clou«, dass sich 
über diese Konditionierung konformes – und durchaus ungewöhnliches – Verhalten 
produzieren lasse: »Nur wer die Regeln der Organisation anerkennt, kann überhaupt 
in die Organisation eintreten. Wer sie nicht mehr befolgen will, muss austreten.« (Luh-
mann, 2005, S. 50)

Überträgt man das Mitgliedschaftskonzept auf die Ideen für inklusive Schulent-
wicklung, dann lässt sich – auch ohne Vorgriff auf die weiteren Ausführungen – ein 
erster Denkanstoß formulieren: Die mit schulkulturellen Aspekten adressierten inklu-
siven Werte, Haltungen und Überzeugungen können durchaus den Ausschlag dafür ge-
ben, dass man einer Organisation beitritt (oder sie wieder verlässt). Während man aber 
z. B. Interessenverbänden (einer Gewerkschaft, einer Umweltorganisation usw.) beitritt, 
weil sie sich für Werte einsetzt, denen man sich verpflichtet fühlt, beruht die Mitglied-
schaft von Lehrkräften in der Organisation Schule im Kern auf dem Prinzip einer Mit-
gliedschaft gegen Entlohnung. Dies schließt nicht aus (und man kann darauf hoffen), 
dass auch pädagogische Ideen die Berufswahl angehender Lehrkräfte motivieren. Der 
Lehrberuf ist aber – diese Feststellung ist so wenig opportun wie trivial – ein Beruf, 
mit dem der Lebensunterhalt bestritten wird: »Die Rede von der Kultur pädagogischer 
Organisationen« – so kann man hier einen Hinweis von Kuper (2001) auch kritisch 
wenden – verlangt also »eine Involviertheit ihrer Mitglieder, die für formale Mitglied-
schaftsrollen untypisch, aber für das Selbstverständnis pädagogischen Handelns Pro-
gramm« (ebd., S. 97) ist.

3.2	 Die Formalisierung von Erwartungen

Das Problem schulkultureller Entwicklungsanliegen lässt sich schärfen, wenn man die 
Frage aufnimmt, über welche Verhaltenserwartungen überhaupt entschieden werden 
kann, welche Erwartungen auch formal als Mitgliedschaftsbedingung taugen. Dann 
wird schnell klar, dass Organisationen viel erwarten (können), sich aber nicht alles um-
standslos zur Mitgliedschaftsbedingung erheben lässt. Festgelegt werden können z. B. 
Aufgaben, Zuständigkeiten oder auch die Art und Weise des Zusammenwirkens der 
Mitglieder einer Organisation (wer mit wem wann kommuniziert, wer für was wann 
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und wie zuständig ist usw.). Schwieriger wird es indes, dabei auch eine bestimmte Hal-
tung, Überzeugung oder Einstellung einzufordern. Es handelt sich hier – in der etwas 
sperrigen Terminologie der Systemtheorie – um Entscheidungsprämissen, die unent-
scheidbar sind (vgl. Kühl, 2011; 2018). Dass man es bei Einstellungs- und Haltungsfra-
gen, mithin bei den »subjektiven Komponenten« – wie Fend (2008, S. 197) formuliert 
– »mit einem schwer fassbaren und sich leicht verflüchtigenden ›Stoff‹ zu tun« hat und 
es daher eine »riskante These« sei, darauf bei Reformen zu setzen, kann hier also or-
ganisationstheoretisch unterstrichen werden. Denn was jemand ›wirklich‹ denkt, wel-
che Motive für eine Handlung ausschlaggebend sind, ist nicht prüfbar und lässt sich 
auch deshalb nicht verordnen und formalisieren: Man kann – organisationstheoretisch 
gesprochen – Haltungsfragen nicht zur Mitgliedschaftsbedingung erklären, was sich 
schon daran offenbart, dass man kaum eine Möglichkeit hat, die Mitgliedschaft einer 
Lehrkraft aufzukündigen, nur weil sie eine ›falsche‹ Haltung zeigt. Sanktionierbar ist le-
diglich ein nicht organisationskonformes Verhalten.

3.3	 Schulkultur – die unentscheidbaren Entscheidungen

Der Entscheidungsansatz ermöglicht auch eine präzisiere Annäherung an den Phäno-
menbereich inklusiver Kulturen sowie an das Problem, hier gezielte Veränderungen an-
stoßen zu wollen. Anders als in vielen Organisationsentwicklungskonzepten, in denen 
der Kulturbegriff – wie Kühl (2018, S.  8) kritisch feststellt – als ein »terminologischer 
Staubsauger« ein breites und heterogenes Spektrum (geteilte Werte und Normen, Hal-
tungen, Umgangsformen, Wahrnehmungsmuster, Handlungsroutinen usw.) aufnimmt, 
wird über das Konzept der Entscheidungsprämissen die Organisationskultur durch fol-
gende Unterscheidung bestimmt: Entschiedene (durch Programme und Verfahrensre-
geln kodifizierte) Entscheidungen bilden die Formalstruktur einer Organisation; die 
(noch) nicht entschiedenen und die unentscheidbaren Entscheidungen bezeichnen die 
informale Struktur und damit auch die Organisationskultur (vgl. ebd.).

In dieser Unterscheidung ist als zweiter Grundgedanke enthalten, dass ein geziel-
ter und nachhaltiger Wandel in einer Organisation (also ein ›Lernen‹ der Organisa-
tion) nur durch Entscheidungen, mithin nur auf der Ebene der Formalstruktur und da-
mit nur in den Bereichen erfolgen kann, in denen überhaupt (verbindlich) entschieden 
werden kann. Und dazu zählen qua Definition nicht die informalen Strukturen, wie 
Kühl (2011) hervorhebt:

»Eingespielte Denkmuster, Werthaltungen und informale Handlungsnormen in Orga-
nisationen lassen sich – das ist der Charakter nicht entschiedener Entscheidungsprä-
missen – eben gerade nicht rational beherrschen, formal programmieren und techno-
kratisch verwalten.« (ebd., S. 128)

Das Verhältnis zwischen der formalen und der informalen Struktur ist im Einzelnen 
komplex und kann hier nicht vertieft werden (vgl. Luhmann, 2000; Kühl, 2018). Ob-
wohl die Erfolgsaussichten ungewiss sind, lautet aber die letztlich paradoxe Schlussfol-
gerung, dass »die einzige Möglichkeit, um die Kultur – die informale Struktur – einer 
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Organisation zu beeinflussen« (Kühl 2018, S.  3) in der Veränderung der formalen 
Struktur(en) besteht.

4.	 Abschließende Einordnung

Die nur in aller Kürze skizzierten Perspektiven haben ihren Ausgangspunkt – das wur-
de eingangs angedeutet – keineswegs allein im aktuellen Inklusionsdiskurs. Obwohl die 
programmatischen Verlautbarungen mitunter durchaus den Eindruck erwecken, dass 
gerade die Entwicklung einer inklusiven Schule – wie Kullmann, Lütje-Klose, Textor, 
Berard und Schitow (2014) eine befragte Schulleiterin zitieren – »in erster Linie Kopf-
sache« (ebd., S. 6), d. h. eine Frage der richtigen Einstellung von Lehrkräften sein könn-
te, beruhen im Prinzip alle Schulentwicklungsideen auf ähnlichen Bezugnahmen auf 
die personalen Aspekte des Schulehaltens. Insofern ist zunächst der Hinweis wichtig, 
dass meine Ausführungen weder ein Plädoyer für eine formalistische Schulentwicklung 
oder eine Fixierung nur auf Organisation sind, noch soll – dann konkret – inklusiven 
Werthaltungen und Überzeugungen, einem wertschätzenden Umgang usw. eine prakti-
sche Bedeutsamkeit abgesprochen werden. Folgt man meiner Einschätzung, dass päda-
gogische Reformbemühungen offenbar bevorzugt auf einen schulkulturellen (und einen 
personalen) Wandel abstellen, dann ist aber zumindest die Frage aufzuwerfen, ob die 
pädagogischen Hoffnungen hier nicht genau auf dem Bereich ruhen, über den im Kon-
text des Entscheidbaren am wenigsten entschieden werden kann. Und die vorgestellten 
Theorieprämissen könnten – gleichsam im Gegenzug – aufzeigen, dass es für die Pä
dagogik durchaus lohnenswert sein könnte, sich stattdessen der formalen Seite stärker 
als bislang üblich zuzuwenden: »Organisationspläne und Aufgabenbeschreibungen« – 
so kann man hier abschließend mit Luhmann (2000) eine pädagogische Zumutung wie 
auch einen interessanten Denkanstoß formulieren – »lassen sich leicht, praktisch mit 
einem Federstrich ändern. Dagegen ist das Agglomerat (…), das als ›Person‹ identifi-
ziert wird, schwer, wenn überhaupt umzustellen« (ebd., S. 280).
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Inklusive Schulentwicklung und Nachhaltigkeit
Überlegungen für transformative Inhalte und Prozesse
Rubrik: Theorie

»Jede Aktivität hat Auswirkungen.
Dieses Phänomen wird vor allem im Rückblick deutlich«
(Folkers & Paech, 2020, S. 47).

Wenn bisher im gewohnten Denken ein »erstaunliches Ungleichgewicht« besteht und 
Vergangenheitsbetrachtung »viel häufiger und intensiver betrieben« wird als die »Er-
forschung der Zukunft« (Folkers & Paech, 2020, S.  47) und zudem die Gründerin der 
›Scientists for Future‹ dazu einlädt, die Zukunft neu zu denken (vgl. Göpel 2020), wird 
ein eklatanter Veränderungsbedarf deutlich. So formulieren auch weitere Autor*innen, 
die ihre Texte vor der pandemischen Phase verfassten, die Notwendigkeit der Trans-
formation in diversen Lebenszusammenhängen (vgl. z. B. Bregman, 2019; Foer, 2019). 
Die als ›Brennglas für bestehende gesellschaftliche Problemlagen‹ wahrnehmbare Vi-
ruskrise kann zugleich als Beleg für die Veränderbarkeit von bisher für unveränderbar 
Gehaltenem gesehen werden: Der Vorrang ökonomischer Logik, die auch rücksichtslo-
se ökologische Plünderung der Natur mit der Folge des Artensterbens in Kauf nimmt, 
kann infrage gestellt werden. Wenn es also darum geht, weniger auf das Marktmuster 
des Wachstums, der Konkurrenz und des Wettbewerbs, sondern mehr auf Zusammen-
arbeit und Degrowth zu bauen (vgl. Eppler & Paech, 2016), hat dies Konsequenzen für 
die Art und Weise, wie das Schulleben gestaltet werden kann – und der aktuelle Reflex, 
vornehmlich auf die Digitalisierung des Unterrichts abzuheben, erscheint diskussions-
bedürftig. Zugleich gewinnen Aspekte der kolonialen Geschichte in Verbindung mit 
Rassismus-Kritik und die Frage des Umgangs mit Diversität und der Menschenwür-
de zunehmend an Bedeutung. Dies alles verleiht dem Anliegen ›Inklusion‹ und dem 
Anliegen ›Nachhaltigkeit‹ nachdrückliche Brisanz. Dabei geht es nicht darum, konkre-
te Anleitungen für die Schulpraxis zu formulieren, sondern Perspektiven für die Suche 
nach nächsten Schritten in der Schulentwicklung aufzuzeigen.

Im Folgenden wird zunächst der Bedeutung der beiden zentralen Begriffe und der 
dahinterstehenden Konzepte nachgegangen. Im zweiten Teil werden sie für die Inten-
tion einer inklusiven, nachhaltigkeitsorientierten Schulentwicklung verknüpft. Mit dem 
Blick von der Zukunft her, der notwendig zu gestaltende Transformationen auch im 
Bildungsbereich erkennen lässt, schließt sich der Kreis.

1.	 Inklusion und Nachhaltigkeit

Inklusion und Nachhaltigkeit sind Aufgaben, die der Pädagogik und ihrer Weiterent-
wicklung gestellt sind, und dies wird in ihren Intentionen weitgehend akzeptiert. Wer 
wollte sich schon den menschenrechtlichen Begründungen von Inklusion entgegenstel-
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len, wer wollte schon Nachhaltigkeit als Basis eines verantwortungsvollen Handelns ne-
gieren? Eine Gemeinsamkeit liegt darin, dass beide Forderungen schon lange existie-
rende existenzielle Themen betreffen, die im deutschen Sprachraum erst seit wenigen 
Jahrzehnten mit diesen Begriffen belegt werden: Bei der Nachhaltigkeit geht es um die 
Frage des Verhältnisses aktueller und zukünftiger Ressourcen schon seit lange vor dem 
18. Jahrhundert (vgl. Grundmann, 2017, S. 10ff.), bei der Inklusion um die seit der An-
tike diskutierte Grundfrage von Gleichheit und Differenz und ihre pädagogische Be-
deutung (vgl. Wocken, 2011, S. 75/77).

Zwar können Inklusion und Nachhaltigkeit als »zwei Seiten einer menschenrechts-
basierten Medaille« (Boban & Hinz, 2018) verstanden werden, sie sind aber weniger 
eindeutig miteinander und mit den Menschenrechten verbunden, als es auf den ersten 
Blick erscheint: Während Inklusion als dominierende Strategie zur Durchsetzung der 
Menschenrechte angesehen wird, ist der Zusammenhang zwischen Nachhaltigkeit und 
Menschenrechten diffuser. Das Konzept der Nachhaltigkeit ist vor allem durch die UN-
Weltdekade für nachhaltige Entwicklung 2005–2014 bekannt geworden. Entweder wer-
den eher indirekte Zusammenhänge mit den Menschenrechten gesehen (vgl. Overwien, 
2009, S.  66) oder sie werden als unverzichtbare Basis für nachhaltige Entwicklung be-
trachtet (vgl. Sandkühler, 2011). Dennoch haben Bildung für nachhaltige Entwicklung 
(BNE) und Menschenrechtsbildung (vgl. DIMR, 2020) gemeinsame Grundlagen, denn 
sie »basieren beide auf dem Recht auf Bildung, sie haben eine globale Perspektive, sie 
reflektieren die politischen Rahmenbedingungen, sie haben eine kritische Ausrichtung 
und sie zielen auf einen kulturellen Wandel« (Fritzsche, 2013, S. 34). Und sie sind bei-
de so abstrakt, dass sie in sehr unterschiedlichem Sinne interpretiert werden können 
und zunehmend als ›Containerbegriffe‹ je nach politischer Orientierung immer beliebi-
ger gefüllt werden:

»Es gibt nichts Konservativeres als die Nachhaltigkeit, weil es um die Bewahrung der 
Schöpfung geht. Es gibt nichts Sozialeres als die Nachhaltigkeit, weil es dabei um die 
Lebensvoraussetzungen aller Menschen – heute und bis in alle Zukunft – geht. Und 
es gibt zudem nichts Progressiveres, weil es um die Sicherung einer menschenwürdi-
gen Fortexistenz der Spezies Mensch auf diesem unserem endlichen Planeten geht. 
Nachhaltigkeit bietet für jeden politischen Ansatz etwas und ist umgekehrt aber auch 
auf jedwede politische Denkperspektive angewiesen« (Vieweg, 2017, S. 2).

Ebenso bestehen unterschiedliche Verständnisse von Inklusion im Spektrum zwischen 
der Pluralisierung sonderpädagogischer Lernorte mit gleicher Wertigkeit und einer 
umfassend heterogenitätssensiblen und Diskriminierung abbauenden allgemeinen Pä-
dagogik für alle (vgl. Hinz, 2004).

Näher betrachtet erscheint der Zusammenhang von Inklusion und Nachhaltigkeit 
jedoch recht eng: Wenn etwa im Rahmen inklusiver Schulentwicklung mit dem »Nord-
stern« (Boban & Hinz, 2015, S.  13) gemeinsam die grundlegende Orientierung einer 
Schule für ihr pädagogisches Handeln reflektiert und formuliert wird, kommen mit den 
Vorschlägen des Index für Inklusion »inklusive Werte« (Booth & Ainscow, 2017, S. 17) 
ins Spiel und bei den – leider nicht theoretisch begründeten – 16 Aspekten auch die 
Nachhaltigkeit.
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Und in den Development Goals, die, 2015 auf dem Weltbildungsforum in Incheon 
vereinbart, unter dem Titel der Nachhaltigkeitsagenda bis 2030 erreicht (vgl. VN, 2015) 
und in nationalen wie regionalen Aktivitäten konkretisiert werden sollen (vgl. BMZ, 
2017), wird der Begriff Inklusion in verschiedenen Bereichen angesprochen. Unter Ziel 
4 wird explizit formuliert: »Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung ge-
währleisten und Möglichkeiten lebenslangen Lernens für alle fördern« (VN, 2015, S. 15; 
vgl. DUK 2017). Der Verwendungszusammenhang lässt allerdings die Bedeutung un-
scharf werden, wenn bei weiteren Zielen von ›inklusiv gestalteten Städten und Siedlun-
gen‹, ›inklusiven Gesellschaften‹ und insbesondere von ›inklusivem Wirtschaftswachs-
tum‹ die Rede ist (VN, 2015, Ziele 8, 11, 16).

Damit erscheint es so, als sei aus Nachhaltigkeitssicht Inklusion ein Teilaspekt nach-
haltiger Entwicklungsprozesse und Nachhaltigkeit aus Inklusionssicht ein Teilaspekt in-
klusiver Entwicklungsprozesse – jedenfalls dann, wenn in beiden Bereichen von einem 
jeweils komplexen, also nicht reduktionistischen Verständnis ausgegangen wird. Da-
bei bringen beide unterschiedliche Betonungen von spezifischen Aspekten ein: Nach-
haltigkeit hebt die Bezüge zu den ökologischen, ökonomischen und sozialen Dimensio-
nen des eigenen Handelns hervor, auch im Hinblick auf die Zukunft. Inklusion stärkt 
Gleichheit und Differenz sowie die bedingungslose Akzeptanz aller Menschen in diskri-
minierungsfreiem Zugang zu allen gesellschaftlichen Bereichen und mit angemessenen 
Vorkehrungen für ihre Beteiligung. Eine wesentliche Brücke zwischen beiden besteht of-
fenbar in der Partizipation aller Menschen an – auch zukünftigen – gesellschaftlichen 
Gestaltungsprozessen, sowohl was die politische Makroebene, als auch was die zivilge-
sellschaftliche und institutionelle Mikroebene angeht, also auch in jeglichen Lern- und 
Schulentwicklungsprozessen. In beiden Diskursen ist ›Vielfalt‹ ein zentraler, positiv kon-
notierter Begriff, für beide Anliegen taugen Gewohnheitsmuster des Fragmentierens 
und der Komplexitätsreduktion nicht – sie verlangen danach, komplexe ökologische Zu-
sammenhänge sowie Interdependenzen zwischen Menschen in den Blick zu nehmen 
und sämtliche Aktivitäten auf diese zuweilen sehr komplizierten Kontexte abzustimmen.

2.	 Nachhaltigkeit in inklusiver Schulentwicklung

Wenn es im Folgenden um inklusive Schulentwicklung geht, erscheint der Aspekt der 
Nachhaltigkeit unter zwei Aspekten bedeutsam: Zum einen geht es darum, Inhalte der 
Schulentwicklung nachhaltig – die Zukunft erforschend auf Transformation hin – aus-
zurichten, zum anderen gilt es ebenso, die Prozesse der Schulentwicklung selbst nach-
haltig und transformatorisch zu gestalten.

2.1	 Inhalte inklusiver, nachhaltiger Schulentwicklung

Bezüglich der Inhalte stellt sich die Herausforderung, wie die Schule dafür Sorge tragen 
kann, dass mit – wie bei nachhaltigen Ansätzen üblich ökologischen, ökonomischen 
und sozialen – Ressourcen sparsam umgegangen wird, also z. B. Rohstoffe in Kreisläu-


