Gemeinsam auf dem Weg zu einer inklusiven Schule

Petra Hecht, Julia Marte-Schwald & Peter Theurl

Die Péddagogische Hochschule Vorarlberg bekennt
sich zu einer Inklusiven Schule und versteht sich
als Motor zur Weiterentwicklung eines inklusi-
ven Bildungswesens. Dieses Bekenntnis ist unter
anderem in den rechtlichen Rahmenbedingungen
des Hochschulgesetztes festgeschrieben (§38 HG
2005 idgF). Mit diesem werden Lehrer*innen-
bildungsinstitutionen in Osterreich verpflich-
tet, internationale Zielsetzungen wie bspw. die
der UN-Behindertenrechtskonvention (BMSGPK,
2016) aufzugreifen, und den Bereich der Inklu-
siven Pddagogik in die Curricula zu implemen-
tieren (Holzinger et al., 2019). Worauf im Detail
rekurriert wird, welche internationalen und natio-
nalen Grundsatzdokumente, Herausforderungen
und Entwicklungsfelder hinsichtlich der Umset-
zung einer Inklusiven Bildung von Bedeutung
sind, wird im Folgenden verdeutlicht. Ausgehend
von einer einleitenden Diskussion um das gegen-
wdrtige Begriffsverstdndnis wird aufgezeigt,
inwiefern inklusionsbezogene Inhalte und Kom-
petenzen in den Curricula der Pddagogischen
Hochschule Vorarlberg Eingang und Umsetzung
finden, welche Zielbilder sich aus Forschung und
Praxis ableiten lassen, und wie ein Zusammen-
schluss zwischen Pddagogischer Hochschule Vor-
arlberg und Praxisschule tiber eine praxis- und
forschungsbasierte Kooperation gemeinsame
Wege zu einer inklusiven Schule eréffnet.

Schlagwaorter: Inklusion, Inklusive Schule, Leh-
rer*innenausbildung

Einleitung

Der Inklusionsbegriff scheint aus verschiedenen
Griinden zu einem Reizwort geworden zu sein. Er
wird als inflationar bezeichnet. Zudem beschreibe
er einen Zustand, der nach wie vor unerreicht sei
oder er missachte die Notwendigkeit sonderpa-
dagogischer Unterstitzung, indem Unterschiede
zwischen Lernenden gleichgemacht wiirden. Und
Uberhaupt musste erst die Bereitschaft der Regel-
schullehrer*innen fiir inklusive Anforderungen
gegeben sein. Diesen Vorstellungen will mit dem
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folgenden Beitrag argumentativ und unter Ver-
weis auf Grundsatzdokumente begegnet werden.

Den Begriff der Inklusion als solches bemiihend,
sind diesem Prozesshaftigkeit und Wandel ein-
geschrieben (Ainscow, 2016). Dies lasst sich u.a.
an dem verdnderten Begriffsverstandnis bzw. sei-
ner Verschiebung von Integration zu Inklusion
ablesen (Sturm, 2015). Es geniigt eben nicht
(mehr), vereinzelt Kinder und Jugendliche zu inte-
grieren, vielmehr geht es um die Anerkennung
und das Recht auf allen Ebenen, Teilhabe und
Lernen in Gemeinschaft zu erfahren (UN-CRPD,
2006, Art. 24). Inklusion formuliert damit Prozess
und libergeordnetes Ziel, einem qualitativ hoch-
wertigen Umgang mit Diversitat nachzukommen
(Lindmeier & Litje-Klose, 2015). Die UN (2016)
beschreibt Inklusion dementsprechend als eine
systematische Reform, ,die einen Wandel und
Verdanderungen in Bezug auf den Inhalt, die Lehr-
methoden, Ansdtze, Strukturen und Strategien
im Bildungsbereich verkdrpert, um Barrieren mit
dem Ziel zu lGberwinden, allen Lernenden einer
entsprechenden Altersgruppe eine auf Chancen-
gerechtigkeit und Teilhabe beruhende Lerner-
fahrung und Umgebung zuteil werden zu lassen,
die ihren Moglichkeiten und Vorlieben am besten
entspricht” (Vereinte Nationen, 2016, S. 5). Ohne
Zweifel sind dieser Wandel und die angestreb-
ten Veranderungen mit Blick auf das Schulsystem
und seiner Segregationsfunktion nicht vollzogen
(Schumann, 2018). Es ist daher unabdingbar, den
Prozess zu Uberwachen, damit Barrieren erkannt,
ein Denken in Kategorien kritisch hinterfragt und
eine Sensibilitat fiir Zuschreibungen und Etiket-
tierungen entwickelt werden kénnen (Sturm,
2016). Dazu zahlt auch, die Diskussion und die
Scharfung des Begriffs weiterzufiihren (Ainscow,
2016), womit letztendlich genau die Verwendung
des Begriffs Inklusion auf die Notwendigkeit einer
kritischen Reflexion des Ist-Standes verweist.

Einen weiterer Diskussionspunkt, der sich im
Zuge der aktuellen Ausbildung von Lehrer*in-
nen mit dem Schwerpunkt Inklusive Padagogik
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ergibt, bildet die Sorge eines mdglichen Verlus-
tes an sonderpaddagogischer Expertise. Dem kann
entgegengesetzt werden, dass bereits im Grund-
studium der Primarstufe Kompetenzen in Bezug
auf Individualisierung und Differenzierung als ein
unterrichtsimmanentes Merkmal vermittelt wer-
den, die zudem im Rahmen einer Schwerpunkt-
setzung durch einschldgige sonderpadagogische
Erziehungs- und Bildungsbedarfe eine Erweite-
rung erfahren. Das Curriculum bericksichtigt
damit sonderpadagogische Inhalte in einem Aus-
mal wie nie zuvor (Holzinger et al., 2020). Eine
bundesweite Curricula-Analyse lasst ferner erken-
nen, dass bei einer Schwerpunktsetzung auch
klassisch sonderpdadagogisch verankerte Kate-
gorien, wie die Forderbereiche Sehen, Horen,
Motorik, Lernen oder kognitive Entwicklung abge-
deckt sind (Holzinger & Steinlechner, 201 8). Stim-
men, die angesichts der Ausbildung immer noch
den Verlust an sonderpadagogischer Fachkom-
petenz beklagen, und womaglich eine Wieder-
einfuhrung des Sonderschullehramtes und/oder
den Erhalt von Sonderschulen wiinschen, lassen
die zu beflirchtenden Konsequenzen auler Acht,
wonach ein sonderpddagogisches System ,auf
Abgrenzung von Personengruppen beruht, defi-
zitdare Zuschreibungen vornimmt und sowohl Ste-
reotypisierung fordert als auch stigmatisierend
wirkt“ (Schumann, 2018, S. 59).

Internationale und nationale Dokumente
tiber das Recht auf Bildung

Die UN-Behindertenrechtskonvention

Wenn es um die Bereitschaft von Lehrerinnen
und Lehrern geht, eine Inklusive Schule mitzutra-
gen, leistet ein Blick in internationale und natio-
nale Dokumente gute Dienste. Sie 6ffnen den
Blick fur das Recht von Menschen mit Behinde-
rung auf Bildung als einen gesamtgesellschaftli-
chen Auftrag. Nachdem sich Osterreich seit der
Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonven-
tion 2008 gemal Artikel 24 zu einer Veranke-
rung eines Inklusiven Schulsystems verpflichtet
hat, steht der Lehrer*innenberuf in der Verant-
wortung. Mit-Verantwortung und Mit-Gestaltung
einer Inklusiven Schule werden damit zu einem
zentralen Element unterrichtlicher und schuli-
scher Handlungskompetenz, damit die Bereitstel-
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lung Inklusiver Bildung auf allen Ebenen gewahr-
leistet werden kann.

Bildung und Teilhabe fiir alle Kinder und
Jugendliche

In den Allgemeinen Anmerkungen, Nr. 4, wird
das Recht auf Bildung und Teilhabe spezifiziert
(Schumann, 2018): Menschen mit und ohne
Behinderung sollen gemeinsam lernen und durch
Schule, Hochschule und Universitat in ihrer Teil-
habe unterstiitzt werden. Der gesamte Berufs-
stand der Lehrpersonen ist somit aufgefordert,
Ownership fiir die Entwicklungs- und Lernpro-
zesse aller Schiler*innen und ein Commitment
zu ihrer Entwicklungs- und Lernfahigkeit zu zei-
gen; dazu zahlt die Erwartung, dass jedes Kind
in der Lage ist, einen Beitrag zum Klassengesche-
hen zu leisten (Finkelstein et al., 2021), ebenso
wie die Anpassung der schulischen Umgebung an
die Kinder (und nicht umgekehrt!). Inklusion hebt
sich damit klar von Exklusion, Segregation und
Integration ab (UN, 2016). Dennoch sieht Schwab
(2019) keine Abkehr von Segregation in den euro-
pdischen Landern, wenn mit dem SEN Status (Spe-
cial Educational Needs) eine Etikettierung von
Defiziten verfolgt wird, anstelle nach Antworten
zu suchen, wie Lernprozesse unterstiitzt wer-
den kénnen. Das bedingungslose Recht auf Bil-
dung stellt ferner kein ,Sonderrecht fiir Menschen
mit Behinderung“ dar (Schumann, 2018, S. 61),
sondern ist der ,Schlussel fiir hochwertige Bil-
dung fiir alle ohne Diskriminierung und auf der
Basis von Chancengleichheit” (Schumann, 2018,
S. 61). Die UNESCO (2009) formuliert damit ein
breites Verstandnis von Inklusion, nach dem Men-
schen ,unabhdngig von besonderen Lernbedar-
fen, Geschlecht, sozialen und 6konomischen Vor-
aussetzungen“ (UNESCO, 2009) einen gerechten
Zugang zu Bildung erhalten sollen. Die Gruppe
der Menschen mit Behinderungen stellt also eine
Gruppe unter vielen dar, die im Besonderen von
Marginalisierung bedroht ist (Biewer & Schiitz,
2016).

Die Verankerung einer Inklusiven Bildung gewinnt
fur Osterreich auch durch die Agenda 2030 (BKA
& BMEIA, 2020) an Aktualitdt. In Orientierung
an den Sustainable Development Goals (SDG’s)
wird mit dem Ziel 4, ,Leaving no one behind*



ein MaRnahmenbiindel verfolgt, das eine inklu-
sive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung
gewdhrleisten soll, u.a. den Erwerb von Grund-
kompetenzen fiir alle Kinder, besonders aber fir
Schiiler*innen mit sozialer Benachteiligung.

Mit diesem Verstdandnis wird auch eine neue Sicht
auf Barrieren erforderlich, Ainscow (2016) spricht
von einem ,inclusive turn“ (S. 147): Wurde der
Abbau von Barrieren bisher auf Kinder mit Behin-
derungen bezogen, will er damit aufzeigen, dass
es dieselben Barrieren sind, die auch Kinder ohne
Behinderung in ihrer Entwicklung hindern. Die
Uberwindung von Barrieren in Bezug auf Kinder
mit UND ohne Behinderung sieht er deshalb als
wichtigste MaRnahme fir die Weiterentwicklung
von Bildung und Erziehung. Er erachtet sie gleich-
zeitig aber auch als ,the biggest challenge facing
school systems throughout the world® (Ainscow &
Miles, 2008, S. 17). Wurde eingangs also der Blick
auf internationale Dokumente als hilfreich einge-
schéatzt, so werden mit Ainscow (2016) auch die
damit verbundenen Herausforderungen bei der
Verwirklichung deutlich.

Der Nationale Aktionsplan Behinderung

Fur Osterreich beinhaltet der Nationale Aktions-
plan Behinderung 2012-2020 bzw. 2022-2030
die langfristigen Strategien des Bundes zur
Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention.
Ziel ist es, die Rechte fiir Menschen mit Behin-
derung unter Einbindung der Lander zu veran-
kern. Als eine zentrale MaBnahme formulierte der
Nationale Aktionsplan Behinderung 2012-2020
die Grundlage fiir den Erlass zu den ,Richtlinien
zur bundesweiten Implementierung Inklusiver
Modellregionen® in Osterreich (BMSGPK, 2020),
mit der eine Starkung der Regelschule und eine
Verminderung aussondernder Strukturen anvi-
siert wurden. Wie eine Evaluierung zeigt, wur-
den die damit verbundenen Zielsetzungen nicht
erreicht. Der Verankerung einer Inklusiven Bil-
dung mussten eher Rickschritte als Fortschritte
bescheinigt werden (BMSGKS, 2020, S. 26). Auch
der internationale UN Fachausschuss fir die Kin-
derrechtskonvention (CRC, 2020) kritisiert, dass
fir die in Aussicht gestellte Verminderung von
aussondernden Institutionen immer noch kein
bundesweiter Plan vorliegt (CRC, 2020). Er zeigt
sich daher besorgt, wie diesem Ziel ndhergekom-

men werden soll. Osterreich wird folglich drin-
gend empfohlen, menschenrechtsbasiert vorzu-
gehen und im Zuge einer kohdrenten Strategie
der Aussonderung von Kindern mit Behinderun-
gen praventiv zuvorzukommen (CRC, 2020).

Positive Entwicklungen und Empfehlungen
Trotz der angebrachten Kritik zeigt die Evalu-
ierung auch ein positives Ergebnis, wonach mit
der Padagog*innenbildungNeu eine der zentralen
Forderungen zur Umsetzung der UN-Behinderten-
rechtskonvention und zum Recht auf eine Inklu-
sive Bildung eingeldst wurde. Die aktuelle Ausbil-
dung markiert in den Augen der Evaluator*innen
einen ,wichtigen Schritt hin zu einem inklusiven
Bildungssystem® und gilt als die ,positivste” Ent-
wicklung, die durch den Nationalen Aktionsplan
Behinderung im Bereich Bildung angestoRen wer-
den konnte (BMSGKS, 2020, S. 409). Problema-
tisch wurde u.a. eine mangelnde Konkretisie-
rung der Ausgangslage eingeschatzt, was es
erschwerte, aufbauende MaRnahmen gezielt zu
formulieren (BMSGKS, 2020, S. 409). Auch haben
bei der Einfiihrung ,anreizgebende Steuerungs-
mechanismen® gefehlt (BMSGKS, 2020, S. 421),
was zu Widerwillen bei den beteiligten Akteurs-
gruppen fuhrte. Es wird deshalb u.a. empfohlen,
inklusive SteuerungsmaRfnahmen budgetgestiitzt
zu etablieren und auf die weitere Zuweisung von
Schiiler*innen in Sonderschulen zu verzichten.
Dies soll, von den ersten Klassen des Schulbe-
suchs beginnend, um jede weitere Stufe ausge-
dehnt erfolgen. Mit diesem schrittweise vollzoge-
nen Abbau von Zuweisungen an die Sonderschule
ergibt sich nach Einschdatzung der Evaluator*in-
nen bis zum Jahr 2030 ausreichend Zeit, um einer
flichendeckenden und 6sterreichweiten Ausrich-
tung an inklusiven Strukturen nachzukommen.

Aktuelle Schritte

Mit dem neuen Nationalen Aktionsplan Behin-
derung 2022-2030 (BMSGPK, 2022) setzt Oster-
reich sein Bekenntnis zu den Zielsetzungen der
UN-Behindertenrechtskonvention fort. MaRnah-
men fiir eine inklusive Schule liegen in einem
separat gehaltenen ,Strategie- und Positions-
papier zur Inklusiven Bildung und Sonderpada-
gogik® vor (BMBWF, 2021). Das Consulting Board
fir Inklusion und Sonderpadagogik, das sich fir
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das Papier verantwortlich zeigt, halt vorausschi-
ckend fest, dass ,sonderpadagogisches Wissen
und sonderpddagogische Handlungskompetenz
als integrale Bestandteile eines inklusiven Bil-
dungssystems gesehen” werden (BMBWF, 2021,
S. 5). Dabei sollen Schritte zur Starkung inklu-
sionspadagogischer Kompetenzen in die Regel-
schule gesetzt, umgekehrt auch sonderpadagogi-
sche Kompetenzen in die Regelschule transferiert
werden (BMBWF, 2021, S.10). Eine Verminderung
aussondernder Institutionen oder eine mogliche
Ausweitung von Inklusiven Modellregionen wer-
den nicht thematisiert. Hingegen sollen ,Kompe-
tenzen und MaRnahmen im Bereich der Sonder-
pdadagogik - dies liber die gesamte Bildungskette
von der Elementarpdadagogik bis hin zum Hoch-
schulbereich“ (BMBWF, 2021, S. 6) gestarkt wer-
den. Im Papier wird die Bedeutung der Beriicksich-
tigung von weiteren Diversitatsdimensionen tGber
die Behinderungsperspektive hinaus betont, Eti-
kettierungen bleiben mit der Bescheidung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfes erhalten:
Die Ressourcen sind bei einer Bescheidung so
zu definieren, ,dass individuelle Bildungswege
und soziale Teilhabe geférdert werden® (BMBWF,
2021, S. 12). Alternative Modelle, die einen Aus-
weg aus dem Etikettierungs-Ressourcendilemma
aufzeigen, finden sich nicht. Damit konnte die
aktuelle Lehrer*innenausbildung und ihre inklu-
sive Ausrichtung weiterhin einen der wenigen
positiven Entwicklungsschritte in Richtung eines
Inklusiven Schulsystems markieren. Die Ausbil-
dung wird in diesem Sinne auch weiterhin der
Bildungslandschaft in Bezug auf die Implemen-
tierung einer Inklusiven Bildung vorausbleiben.
Wenn es allerdings, wie die jlingsten Signale
aus dem Bundesministerium erkennen lassen,
zu einer Umstrukturierung der Pddagog*innen-
bildungNEU kommen soll, dann braucht es eine
gute Losung, um inklusionspadagogische Inhalte
im Grundstudium nachhaltig zu starken.

Lehrer*innenausbildung fiir eine Inklusi-
ve Schule

Ein ausbildungsbezogenes Kompetenzmodell
und der Index fiir Inklusion

Aus Sicht der Padagogischen Hochschule Vor-
arlberg ist es zu bedauern, dass die Studieren-

86 Padagogische Hochschule Vorarlberg | F&E Edition 28 | 2022

den nach der Ausbildung auf ein Bildungssystem
treffen, das von Segregation gepragt ist (Sturm,
2016) und damit Rollenerwartungen an die Absol-
vent*innen herangetragen werden, einer Aus-
sonderung von Kindern nachzukommen (Sturm,
2016). Es erscheint deshalb wichtig, dass Stu-
dierende in der BA Grundausbildung nationale
wie internationale Grundsatzdokumente verste-
hen lernen, um sich als Mitwirkende und Mitver-
antwortliche auf dem Weg zu einer Inklusiven
Schule begreifen und sich auch argumentativ
fir den Abbau von Barrieren und Partizipation
einsetzen zu koénnen. Sie sollen die Veranke-
rung Inklusiver Bildung als gesamtgesellschaft-
lichen Auftrag nachvollziehen und in der Lage
sein zu reflektieren, inwiefern sich eine syste-
matische Reform inklusiver Strukturen in Unter-
richt und Schule tatsachlich vollzieht (UN, 2016).
Diesen Uberlegungen entsprechend ist die Inklu-
sive Padagogik im Curriculum in den Bildungs-
wissenschaften als auch in den Didaktiken und
den Padagogisch-Praktischen Studien verankert
und deckt Diversitiatsbereiche wie Behinderung,
Lernen, Interkulturalitat, Interreligiositat, Gen-
der u.a. ab (https://www.ph-vorarlberg.ac.at/stu-
dium/lehramt-primarstufe/curriculum).

Um eine inklusive Professionalisierung zu ermog-
lichen, ist das Kompetenzmodell der European
Agency (EADSNE, 2011) leitgebend, ebenso bie-
tet der Index fir Inklusion Orientierung. Beim
Kompetenzmodell handelt sich um ein heuristi-
sches Modell - Teacher Education for Inclusion,
TE41 (EADSNE, 2012), das Orientierung bei der
Vermittlung inklusionsrelevanter Kompetenzen
gibt. Es beschreibt fiir inklusive Herausforderun-
gen insgesamt vier Kompetenzfacetten. Dabei
korrespondieren die Kompetenzbereiche Wissen,
Handeln und Haltung mit vier inhaltlichen Zielen
(Holzinger et al., 2019):

» Wertschadtzung der Diversitdt von Lernenden
» Forderung aller Lernenden

« Zusammenarbeit und Arbeit im Team
 Personliche berufliche Weiterentwicklung

Der Index fur Inklusion bietet im Rahmen der Pad-
agogisch-Praktischen Studien Orientierung, vor
allem im Bereich der Inklusiven Praktiken: Auf
einem dreidimensionalen Sdaulenmodell basie-
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rend, fokussiert der Index (1) inklusive Kulturen
(Verankerung inklusiver Werte und Vorstellungen,
Bildung einer Gemeinschaft), (2) inklusive Struk-
turen (Rahmenbedingungen, Gesetze zur Unter-
stlitzung von Vielfalt) und (3) Inklusive Praktiken
(konkrete Handlungen, Spiel- und Lernarrange-
ments, Mobilisierung von Ressourcen). Die Sau-
len stehen miteinander in Beziehung und sind
damit in der praktischen Umsetzung untrennbar
verbunden (Schon & Stark, 2014): Die Umsetzung
von inklusiven Praktiken erfordert entsprechende
Strukturen, und auch positive Haltungen, die wie-
derum Praktiken und Strukturen beférdern.

Ziel ist es, dass die Studierenden an den Schliis-
selkonzepten aus dem Index und den vier inhaltli-
chen Zielen aus dem Modell der European Agency
arbeiten. Dabei sollen Thesen zu Partizipation
beriicksichtigt und in der Praxis erfahren werden
kénnen. Die Anlage eines entsprechenden Pra-
xisprojekts wird so geleistet, dass niemand vor
Ausschluss bedroht (bspw. auf Grund von einer
Zuschreibung oder eines bestimmten Verhal-
tens), dass Teilhabe gestarkt wird und dass eine
Achtsamkeit in Bezug auf die Vielfalt besteht.
Damit Lernprozesse fiir die ganze Gruppe im
Blick bleiben, unterstitzen aktuelle didaktische
Modelle, wie bspw. das Universal Design for Lear-
ning (CAST, 2018) oder das der Differentiated Ins-
truction (Tomlinson, 2014), welche fur die Parti-
zipation und individuelle Férderung konstitutiv
sind (Taras et al., 2021).

Widerspriichen begegnen und Zielbilder
erfahren

Die Arbeit mit dem Index fir Inklusion lasst posi-
tive Entwicklungen erwarten, es kdnnen aber auch
Spannungen und Widerspriiche erfahren werden
(Schon & Stark, 2014). Gleichzeitig liegen auch
Strategien vor, wie diesen konstruktiv begegnet
werden kann (Svecnik et al., 2017). Studierende
sollen um diese Widerspriiche wissen, aber auch
Strategien erwerben, bis hin zu einer inklusiven
Klassenfiihrung (Frey, 2021), die fiir die Entwick-
lung einer inklusiven Schule hilfreich sind.

Mit Schon und Stark (2014) darf angenommen
werden, dass Lehrpersonen positive Entwicklun-
gen im Umgang mit Heterogenitat (1), im sozia-

len Lernen (2) und im Bereich Teamstruktur und
Teamwork (3) erfahren. Spannungen zeigen sich
in den Bereichen Rahmenbedingungen, Umgang
mit (sic!) Heterogenitdt, Personal und Zeit. Rah-
menbedingungen betreffen die Klassenstarke (die
in inklusiven Settings- wenn auch nicht konform
mit Hattie - zentral ist), Ressourcen und Hilfsmit-
tel, und das Raumangebot. Dabei kénnen sonst
positiv erfahrene Effekte, wie bspw. der Umgang
mit Heterogenitat (verstarkter Blick auf die indi-
viduellen Starken der Kinder und verstarkte Dif-
ferenzierung, ...) an widerspriichliche Erfahrun-
gen gekoppelt sein, wenn bspw. Schularbeiten
eine zieldifferente Unterrichtstatigkeit konter-
karieren. Ebenso wird der Umgang mit Kindern
aus dem Forderbereich sozial-emotionale Ent-
wicklung (auch in inklusiven Settings) herausfor-
dernd erlebt (Schon & Stark, 2014, S. 8). Positive
Entwicklungen werden bei der sozialen Akzep-
tanz wahrgenommen, wenngleich ein besonderes
Augenmerk auf die Ausgrenzung von Kindern mit
SPF bestehen bleiben muss (Schon & Stark, 2014).
Die Anwesenheit von Forderlehrpersonen und
Beratungszeiten ist hilfreich, wenn auch Potenzial
im verbesserten Einsatz von Stiitzlehrpersonen
besteht. Zeitmangel wirkt sich in verschiedener
Hinsicht aus, in Bezug auf Arbeit mit den Schi-
ler*innen, aber auch in Bezug auf Besprechungen
mit dem Team und die Planung des Unterrichts.

Entwicklungsfelder und die zentrale Rolle der
Ressourcen

Studierende kénnen im Anschluss an die Ausbil-
dung auf Strukturen treffen, die sich insgesamt
weiterentwickeln missen, bis sie Bedingungen
aufweisen, wie sie bspw. fur Ganztagsschulen
konstitutiv sind (Schon & Stark, 2014). Diese wer-
den u.a. als Chance gesehen, dem Zeitmangel fir
die individuelle Férderung wirkungsvoll begeg-
nen zu kénnen. Wie die Evaluierung der Inklusi-
ven Modellregionen zeigt (Svecnik et al., 2017),
sind nicht immer neue Entwicklungen erforder-
lich. Auch ein Rickgriff auf Erfahrungen und
Know How aus bereits bestehenden Systemen
kann Entwicklungen unterstiitzen. Dazu zdhlen
u.a. Konzepte der Differenzierung und Individua-
lisierung, die in den Inklusiven Modellregionen
als Eckpfeiler im Umgang mit Inklusion betrach-
tet werden; Unterricht in Kleinklassen (bspw. in
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Karnten), aber auch Mehrstufenklassen oder ver-
schrankte Ganztagsschulen stellen Lésungen
dar. Bedeutsam erscheint, dass den Inklusiven
Modellregionen ein breites Inklusionsverstand-
nis bescheinigt wird. Insofern diirfen die Absol-
vent*innen der Ausbildung an den Schulen auf
Verstandnis fiur inklusive Vorstellungen stoRen
wie bspw. einem Abbau von Barrieren oder dem
Streben nach Weiterentwicklung.

Ein Ruckgriff auf bestehende Strukturen wird
jedoch unzureichend sein, denn eine Inklusive
Schule braucht Ressourcen (Schwab, 2019). Wie
die Evaluation der Inklusiven Modellregionen
zeigt, sind es personelle Ressourcen, ein Netz an
aulerschulischen Supportsystemen und Dienst-
leistungen, aber auch Kooperationsformen des
Unterrichts, die unterstiitzend wirken (Svecnik
et al., 2017). Dabei spielt gerade auch die posi-
tive Einschdtzung der Ressourcen eine forder-
liche Rolle fiir Inklusion. Wie die Absolvent*in-
nen angesichts der aktuellen Personalsituation
an den Schulen zu einer positiven Ressourenein-
schdtzung gelangen kdnnen, bleibt dahingestellt.

In den Inklusiven Modellregionen wurden fer-
ner Best-Practice Beispiele als hilfreich erlebt,
weil diese als ,Quelle positiver Erfahrungen auch
gegen Widerstiande“ fruchtbar gemacht werden
kénnen, denen Schulleiter*innen und auch Lehr-
personen immer wieder begegnen (Svecnik et
al., 2017). In engem Zusammenhang mit dem
Umgang von Widerstanden dirfte die Bedeutung
kommunikativer Aspekte in Richtung Veradnde-
rung von Haltungen und Coaching sein, die eben-
falls als wichtige Faktoren im Prozess genannt
wurden. Ergdnzend sei erwahnt, dass die Ver-
fahren und Kriterien zur Bescheidung eines son-
derpdadagogischen Forderbedarfs ebenfalls als
zukiinftige Entwicklungsfelder genannt wurden
(Svecnik et al., 2017).

Insgesamt wird deutlich, dass die angefiihrten
positiven Entwicklungen, aber auch die Spannun-
gen und Widerspriiche innerhalb der drei Sau-
len des Index fir Inklusion subsumierbar sind
(Booth & Ainscow, 2016): Die Arbeit an (1) Inklu-
siven Strukturen, welche die Ressourcen und die
Organisation auf Schul- und Klassenebene, aber
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auch den Umgang mit birokratischen Strukturen
betrifft (wie u.a. die Pflicht zur Notengebung),
ist virulent. Ebenso wird die Weiterentwicklung
von (2) Inklusiven Praktiken als Entwicklungs-
bereich deutlich, wie sich im Bemihen um die
Gestaltung und Umsetzung barrierefreier Lernge-
legenheiten und in der Auseinandersetzung mit
aussondernden Praktiken zeigt; und als weiterer
Aspekt werden auch (3) Inklusive Kulturen und
Haltungen der beteiligten Akteur*innen als einer
der Gelingensfaktoren thematisiert. Angesichts
dieser Befunde, sollen Studierende im Umgang
mit inklusiven Anforderungen gefestigt werden
(Rank, Frey, & Munser-Kiefer, 2021), sie sollen
Inklusion als Chance verstehen lernen (Sturm,
2016), um benachteiligenden Strukturen refle-
xiv begegnen zu kénnen. Gleichzeitig erscheint
es von Bedeutung, dass Widerspriichlichkeiten
nicht ausgespart werden und Studierende sich
bewusst sind, dass dieses komplexe Zusammen-
spiel nicht in Eigenverantwortung und auf pad-
agogischer Ebene zu einer Losung gefiihrt wer-
den kann.

Einen Anfang finden

Den Blick der Lernenden einnehmen

Ein Blick in erfolgreiche Schulen zeigt, dass schu-
lische Entwicklungen jeweils in historisch und am
Standort gewachsenen Strukturen ihren Anfang
nehmen. Sie sind deshalb nicht, wie Schratz
(2017) betont, gemaR eines Masterplans umsetz-
bar, noch ist die hohe Komplexitidt der Prozesse
durch Uberpriifungen von Leistungsstandards,
Konzepte wissenschaftlicher Forschung o.A. vor-
anzutreiben. Wie sich an Preistragerschulen zeigt,
erfordern Veranderungen ,u.a. Entwicklung und
Ausgestaltung von Kooperationen, den Ausbau
von Schulkultur sowie sozial gepragtes und struk-
turell formiertes Fihrungshandeln unter komple-
xen Bedingungen® (Schratz, 2017, S. 235). Pro-
zesse, die einen Wandel in Gang setzen kénnen,
sieht Schratz (2017) u.a. in der (Weiter-)Entwick-
lung von Berufsethos und beruflicher Professio-
nalitdt, im gemeinsamen Lernen im Kollegium
und in systembezogenen Lernprozessen. Bar-
rieren und Segregationspraktiken (als manife-
ste Handlungen an der Schule), die gezielt auf-
gespirt und auch formuliert werden, bilden den



Ausgangspunkt fur die Entwicklung und Optimie-
rung von Lerngelegenheiten. Ziel dabei ist es,
verstarkt die Perspektive der Lernenden einzu-
nehmen und die Teilhabe aller zu gewahrleisten.
Aus diesen Prozessen ergeben sich Strukturen,
die der Schule einen Rahmen geben: Lernbediirf-
nisse der Schiilersinnen werden aufgegriffen,
Partizipation sichergestellt und die Gestaltung
von Bildungsprozessen ,in einer curricularen
Koharenz (Schratz, 2017, S. 243)“ verfolgt. Dazu
stimmen sich Lehrer*innenteams ab, wer, wie
und wo welche Kinder unterrichtet. Ebenso wer-
den Kompetenzen und Stdrken der Lehrperso-
nen eruiert, das Know-How an der Schule wird
gebiindelt und ressourcenschonend zum Einsatz
gebracht (bspw. durch die Arbeit in Clustern und
in Home-Bases), mangelnde Kompetenzen fiih-
ren zu einem aktiven Kompetenzerwerb.

Eine zentrale Voraussetzung bilden die Denk-
muster der handelnden Personen. Sie stellen
ihre Kompetenzen in den Dienst einer Inklusive
Schule und erfahren sich als Mitstreiterinnen
fir die Umsetzung der Menschenrechte (Schratz,
2017). Lehrpersonen sehen bei allen und nicht
nur bei einzelnen Kindern Forderbedarf, auch
zeichnen sie sich nicht (nur) fur ,ihre“ Klasse,
sondern fiir den schulischen Erfolg in seiner
Gesamtheit verantwortlich.

Orientierung auf dem Weg zu ,,Mehr Inklusi-
on“

In Anlehnung an die vorangestellten Doku-
menten und Uberlegungen lassen sich Zielbil-
der ableiten, die Orientierung im Zuge des Wan-
dels bieten. Neben Evaluationsberichten und
angefiihrten Befunden, bieten sich Empfehlun-
gen aus dem Qualitditsmanagement fir Schu-
len (QMS), Richtlinien des Bundesministeriums
zu inklusiven Standards (BMBF, 2015) und Bei-
spiele aktueller Praxis an (siehe Reich, 2012).
Auch kriteriengeleitete Instrumente kénnen die
Entwicklung unterstiitzen. Die Fachhochschule
Nordwestschweiz (2008) nimmt bspw. 8 Dimen-
sionen in den Blick (Umgang mit Heterogeni-
tdt, Zusammenleben, Lehr- Lernarrangements,
Begleitung der Lernprozesse, Forderplanung
und Fordermalnahmen, Beurteilung, Lernpro-
zess- und unterrichtsbezogene Zusammenarbeit,

sowie Infrastruktur und Support). Dieses krite-
rienbasierte Instrument erleichtert die konkrete
Einschatzung des Ist-Standes, auRerdem erlaubt
es die Arbeit auf unterschiedlichen Niveaustu-
fen (Defizitstufe, elementare Entwicklungs-
stufe, fortgeschrittene Entwicklungsstufe, Excel-
lence Stufe), womit jeweils die nachsten Schritte
gezielt und bereichsspezifisch angestrebt wer-
den kénnen. Neben diesem strukturierten Vor-
gehen, ist selbstverstandlich auch der Index fiir
Inklusion ein leitgebendes Instrument, ebenso
wie didaktische Modelle, die eine starke inklu-
sive Ausrichtung an Teilhabestrategien vorneh-
men (bspw. CAST, 2018).

Einen guten Weg zu einem ,Mehr an Inklusion®
weisen Ainscow (2016) bzw. Ainscow und Miles
(2008): wenn sich die Teilhabe der Schiler*in-
nen durch eine Reduktion jener Prozesse erhéht
(und zwar in Bezug auf Lernpldne, Schulkulturen
und auf das Gemeinwesen), die zum Ausschluss
fuhren; wenn die Praxis in der Schule, ihre Kul-
tur und die rechtlichen Vorgaben so strukturiert
werden, dass auf die Vielfalt der Schilerinnen
.geantwortet” werden kann; wenn Aspekte der
Teilhabe an Bildung und Leistung auf alle Kinder
ausgeweitet werden, die in irgendeiner Form von
Ausschluss bedroht sind.

Zielbilder gemeinsam konkretisieren

Die Padagogische Hochschule Vorarlberg und
die Praxisschule machen sich gemeinsam auf
den Weg, um den richtigen Antworten fiir einen
inklusiven Weg nachzugehen. Bestehende Struk-
turen sollen aufgegriffen, ein ,Mehr an Inklusion”
auf unterschiedlichen Ebenen und tiber die Ver-
zahnung von ausbildungs- und schulbezoge-
nen MaBnahmen maoglich werden. Ziel dabei ist
es, rahmenbildende Strukturen der Zusammen-
arbeit aufzubauen (Schratz, 2017) und in wei-
terer Folge zu implementieren. Es wird (1) die
Verschrankung von Ausbildung und Praxis tiber
Tages- und Blockpraktika hinaus gestarkt, was
mit der Umsetzung von Projekttdtigkeiten der
Studierenden in den PPS aus den Schwerpunkt-
setzungen erfolgt (hier liegt bereits ein erfolg-
reiches Modell zur Umsetzung aus dem Schwer-
punkt Musik vor). Die Praxisschule bietet dafiir
ideale Bedingungen wie Jahrgangsmischung,
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inklusiv gefiihrte Klassen und ein bestehendes
Know How in aufgeschlossenen und erfahrenen
Lehrer*innenteams sowie einer inklusiv denken-
den und agierenden Schulleitung. GemaR dem
Modell der European Agency bilden Wertschat-
zung von Diversitdt und Forderung aller Lernen-
den die inhaltlichen Ziele fiir die Studierenden,
auch geht es um die Ubernahme einer Owner-
ship fiur Lernprozesse aller Kinder (Finkelstein et
al., 2021). Aktuell sind diese Schritte in Planung.
Hirden bestehen leider in der Terminkoordina-
tion, da viele Studierende bereits unterrichtlichen
Verpflichtungen nachkommen missen.

Eine weitere Verschrankung (2) betrifft ein For-
mat zur Theorie und Kommunikation mit dem
Lehrerkollegium der Praxisschule. Studierende
bearbeiten Inhalte zu Internationalen und Natio-
nalen Grundsatzdokumenten fiir einen Austausch
in Lehrer*innenkonferenzen vor. Ziel ist es, ein
gemeinsames Lernen in einem Lehrer*innenkolle-
gium anzubahnen und fir Inklusion argumentativ
einzutreten zu koénnen (Frey, 2021), womadglich
aber auch Losungen fiir den Umgang mit Wider-
spriichen zu erfahren. Ein erster Versuch mit die-
sem Format ist bereits erfolgt, wobei die Bereiche
der wechselseitigen Kommunikation und Modera-
tion ausbaufihig sind. Eine Optimierung ware
durch eine gemeinsam getroffene Wahl fiir ein
Thema maoglich, das zudem interaktive Elemente
fiir einen Austausch einschlieft. Ein breites The-
menfeld bieten die Erfahrungen, Spannungen und
Chancen im Umgang mit dem Index fir Inklusion,
wie sie oben angefiihrt wurden, aber auch eine
gemeinsame Vertiefung in inklusive Planungs-
und Umsetzungsmodelle von Unterricht (Taras et
al., 2021) kénnten in einem gegenseitigen Inte-
resse liegen.

Eine weiterer und bedeutsamer Weg fokussiert
(3) die Zusammenarbeit von Lehrpersonen der
Praxisschule und Lehrenden der Padagogische
Hochschule Vorarlberg, dem ein beidseitiger Pro-
fessionalisierungsgedanke zugrunde liegt. Die
Zusammenarbeit wurde im Rahmen eines IBH-
Lehreprojekt initiiert (EVTZmbH, 2022; vormals
IBH), das regioneniibergreifend mit Praxisschu-
len der PH St.Gallen umgesetzt wurde. Ziel war es,
inklusive Lernsettings im Rahmen von Videoclubs
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zu ermitteln, in denen Videosequenzen aus dem
eigenen Unterricht mit Kolleg*innen analysiert
werden. Offenheit und Interesse der Lehrer*in-
nen aus der Primar- und Sekundarstufe machten
die Umsetzung des Projekts und den Austausch
mit Lehrpersonen aus der Schweiz moglich. Aus
der gemeinsamen Arbeit resultieren u.a. wich-
tige Anhaltspunkte, um das aktuelle Unterrichts-
planungsmodell der Padagogischen Hochschule
Vorarlberg nach inklusiven Gesichtspunkten zu
scharfen (Hecht et al., 2022, in Druck). Erfreuli-
cherweise besteht weiterhin Interesse unter den
Lehrer*innen und der Leitung der Praxisschule,
um den Zusammenschluss im Rahmen eines
Anschlussprojekts - diesmal in einem erweiterten
AusmaR - mit den Schweizer Kolleg*innen fortzu-
setzen. Die Zusammenarbeit von Praxisschule, PH
Vorarlberg und PH St.Gallen bietet dabei ein gro-
Res Potenzial fiir die Weiterentwicklung inklusi-
ver Kulturen, Strukturen und Praktiken, die u.a.
durch die Unterschiede der Bildungssysteme an
den Schulen und in der Lehrer*innenausbildung
gegeben sind. Unterstiitzend werden wiederum
Videoclubs zum Einsatz kommen, die den Fokus
auf das gemeinsame Lernen und die Bediirfnisse
der Schiiler*innen lenken.

AbschlieRende Uberlegungen

Ziel des Beitrags war es, dem Begriffsverstand-
nis von Inklusion nachzugehen und internatio-
nale wie nationale Zielsetzungen zur Umset-
zung einer Inklusiven Bildung aufzuzeigen.
Dies erlaubte eine Verankerung der curricularen
Inhalte der Inklusiven Padagogik sowie die Mar-
kierung und Ableitung zentraler Ziele und MaR-
nahmen zur Weiterentwicklung inklusiver Struk-
turen. Dabei wurde deutlich, dass es den einen
richtigen Weg zu einer inklusiven Schule nicht
geben kann, ein Denken aus einer einseitigen Per-
spektive auch nicht zielfiihrend ware. Dies mag
zum einen der hohen Komplexitdt und zum ande-
ren aber auch der Offenheit des Wandels geschul-
det sein. Gerade deshalb sind wir aufgefordert,
die Diskussion um eine Inklusive Schule und eine
Lehrer*innenausbildung mit inklusiver Orientie-
rung in Gang zu halten, und neben den positiven
Erfahrungen auch den Umgang mit Spannungen
und Widerstianden als konstitutiv fir den Leh-
rer*innenberuf zu betrachten.



Barrieren zu fokussieren und qualitatsvolle, par-
tizipative Bildungsprozesse zu gestalten, die alle
Schiiler*innen zu Leistungserfolgen fiihren, ins-
besondere auch jene ,at risk“ (Ainscow, 2016)
sind Marker auf dem Weg zu einem ,Mehr an
Inklusion®. Ferner wird es notig sein, ,to shift the
question from how we can identify students with
SEN to how we can create the best support for all
students” (Schwab, 2019, S. 816). Dass diesem
Ziel nur Uber einen Zusammenschluss aller betei-
ligten Akteur*innen ndahergekommen werden
kann, weil Ainscow (2016), wenn er vorschlagt,
die Potenziale an der Schule (und Padagogischen
Hochschule; Anm. der Verfassenden) uber einen
sozialen Prozess zu heben: indem Praktiker*in-
nen (a) voneinander lernen, (b) von Schiler*in-
nen lernen und (c) von anderen lernen, die eine
Rolle im Leben der jungen Menschen spielen, die
wir unterrichten.
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