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Inklusion im deutschen Schulsystem ist ein 
relevantes – und auch sicherlich schwieriges 
– Thema. Seit der im März 2009 in Deutsch-
land in Kraft getretenen UN-Konvention 
über die Rechte behinderter Menschen 
wird die schulische Bildung und Erziehung 
wieder intensiv diskutiert. In Artikel 24 
heißt es: »Die Vertragsstaaten erkennen das 
Recht von Menschen mit Behinderung auf 
Bildung an. Um dieses Recht ohne Diskri-
minierung und auf der Grundlage der Chancengleich-
heit zu verwirklichen, gewährleisten die Vertragsstaaten 
ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen.« Diese 
Forderung ist nicht neu. Die heutige Inklusionsdebat-
te fußt auf der in Deutschland seit den 1970er Jahren 
geführten Integrationsdebatte. Sie zielte darauf ab, die 
gemeinsame Beschulung von Kindern und Jugendlichen 
mit und ohne Behinderungen voranzutreiben und ging 
weit über reine Platzierungsfragen hinaus (vgl. Deppe-
Wolfi nger 2002; Reiser 2003). 
Zu den wichtigen nationalen und internationalen Doku-
menten im Kontext der Integrationsbewegung gehören 
u. a. die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrats von 
1973 »Zur pädagogischen Förderung behinderter und 
von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher« 
und die Salamanca-Erklärung auf der Weltkonferenz 
»Pädagogik für besondere Bedürfnisse: Zugang und 
Qualität« von 1994. In beiden Erklärungen wird einer 
separierenden Erziehung und Bildung von Kindern und 
Jugendlichen mit besonderen Förderbedürfnissen eine 
gemeinsame Bildung in einer »Schule für alle« entge-
gengestellt.
Im Zuge der oben zitierten UN-Konventionen werden 
das derzeitige deutsche Schulsystem und die Bedingungen 
von »Schule« erneut hinterfragt. Was wird jedoch unter 
dem diffusen Begriff Inklusion verstanden und welche 
Konsequenzen bringt eine inklusive Schule mit sich? 

Inklusion – ein diffuser Begriff
Vor einigen Jahren wurde in der deutschsprachigen Son-
derpädagogik der Terminus der Inklusion eingeführt, 
um den Begriff der Integration zu ersetzen (vgl. Fey-
erer/Prammer 2003; Hinz 2002, 2003; Reiser 2003, 
Sander 1995, 2004). Die Protagonisten des Begriffs-
wechsels verstehen unter Inklusion eine »optimierte und 
umfassend erweiterte Integration« (Sander 2004, 242). 
Während Integration vorrangig die Unterrichtung von 
Schülerinnen und Schülern in der Allgemeinen Schule 

fokussiert, geht Inklusion über diese Per-
spektive hinaus (vgl. Hinz 2009). Sander 
(2004) differenziert zwischen Integration 
und Inklusion folgendermaßen: »Integrati-
on: Behinderte Kinder können mit sonder-
pädagogischer Unterstützung Allgemeine 
Schulen besuchen. Inklusion: Alle behinder-
ten Kinder besuchen wie alle anderen Kinder 
mit besonderen pädagogischen Bedürfnissen 
Allgemeine Schulen, welche die Heterogeni-

tät ihrer Schülerinnen und Schüler schätzen und im Un-
terricht fruchtbar machen« (243). Inklusion soll damit 
in besonderer Weise die Akzeptanz von Unterschieden 
in der Schule betonen, wodurch neben behinderten Kin-
dern und Jugendlichen auch solche mit anderen Benach-
teiligungen ins Blickfeld geraten.
Die britischen Autoren Ainscow/Booth/Dyson/Fa-
rell /Frankham/Gallannaugh/Howes/Smith 
(2006, 14ff.) haben international sechs unterschiedliche 
Inklusionsvorstellungen beschrieben und machen deut-
lich, dass die Ausrichtung des Inklusionsverständnisses 
nicht an der Begriffsunterscheidung Integration versus 
Inklusion hängt. Als ersten Bedeutungsrahmen stellen 
sie Inklusion als Konzept zur gemeinsamen Beschulung 
von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinde-
rungen vor. Inklusion ist auf die Schülerinnen und Schü-
ler ausgerichtet, die bisher in Sonderschulen unterrichtet 
werden bzw. wurden (vgl. auch Bunch/Persaud 2003). 
Ainscow et al. (2006, 15f.) weisen kritisch darauf hin, 
dass die Fokussierung auf Kinder und Jugendliche mit 
Behinderungen viele andere Aspekte von Verschieden-
heit ignoriert, die die Bildungspartizipation von Schü-
lerinnen und Schülern behindern oder fördern können. 
Dazu gehören Ausgrenzungen bzw. Benachteiligungen 
z. B. auf Grund von Geschlecht, sozialer Herkunft, 
spezifi schen Lebensbedingungen und/oder Kultur (vgl. 
auch MacKay 2006a). Vor diesem Hintergrund kann 
Inklusion auch als Konzept zur Überwindung von Dis-
kriminierung aller Risikogruppen in der Schule verstan-
den werden. Dazu gehören im deutschen Schulsystem 
im Besonderen sozial benachteiligte Schülerinnen und 
Schüler sowie Kinder und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund. Inklusion in diesem Sinne fokussiert unter-
schiedliche Formen des Schulversagens und der Exklusi-
on im schulischen Kontext.
Ein weiterer Aspekt von Inklusion ist die institutionelle 
Entwicklung einer Schule für alle. Damit rückt eine sys-
temische Betrachtungsweise in den Vordergrund: Wie 
müssen Schulen beschaffen sein, damit alle Kinder und 
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Jugendlichen aufgenommen werden? Die Frage der Inklu-
sion und Exklusion wird nicht an den Schülerinnen und 
Schülern, sondern an der Institution festgemacht. Es wird 
die Idee einer Schule angesprochen, die keinen Menschen 
ausschließt und bemüht ist, allen Personen die Möglich-
keit der vollen sozialen Teilhabe am gemeinsamen Leben 
zu geben (vgl. Feyerer/Prammer 2003, 15). Beispiele 
für die Entwicklung von Schulen für alle Kinder und Ju-
gendliche fi nden sich in der Gesamtschulbewegung, der 
»common school« in den USA, den Gemeindeschulen in 
England, der »Folkeskole« in Dänemark etc. Inklusion 
kann aber auch über die Schule hinaus als gesellschaft-
liche Wertegrundlage verstanden werden. Ainscow et al. 
(2006, 25) sehen eine inklusive Perspektive in enger Ver-
bindung mit übergreifenden gesellschaftlichen Werten: 
»We articulate inclusive values as concerned with equity, 
participation, community, compassion, respect for diver-
sity, sustainability and entitlement« (2006, 23). Sie for-
mulieren daraus abgeleitet eine umfassende Perspektive 
von inklusiven Schulen: »(…) inclusion is concerned with 
all children and young people in schools, it is focused on 
presence, participa tion and achievement; inclusion and 
exclusion are linked together such that inclusion involves 
the active combatting of exclusion; and inclusion is seen 
as a never-ending process. Thus an inclusive school is 
one that is on the move, rather than one that has reached 
a perfect state« (ebd., Kursivdruck im Original).
Deutlich wird an der hier nachgezeichneten Diskussion, 
dass inklusive Bildung eine enge, allein an Platzierungs- 
und Förderungsfragen von Kindern und Jugendlichen 
mit Behinderungen orientierte Sichtweise zu überwin-
den versucht und sich mit der grundlegenden Frage 
nach dem Umgang mit Verschiedenheit im schulischen 
Kontext auseinandersetzt. Die Fragen, die dabei auf-
geworfen werden, richten sich auf die Prozesse der In-
kludierung bzw. der Exkludierung von Schülergruppen 
allgemein. Auffallend ist im internationalen Vergleich, 
dass insbesondere Deutschland Schwierigkeiten bei der 
Implementierung inklusiver Schulen hat.

Warum ist Inklusion in Deutschland so schwierig?
Inklusive Entwicklungen sind an die strukturellen 
Vorgaben und historisch-gesellschaftlichen Bedin-
gungen in nationalen bzw. regionalen Kontexten ge-
bunden (vgl. Artiles/Dyson 2005; Mitchell 2005). 
Um zu verstehen, warum eine inklusive Beschulung in 
Deutschland so schwierig ist, scheint es deshalb sinn-
voll zu sein, die Bedingungen in Deutschland genauer 
zu beleuchten. Dazu gehören in besonderer Weise die 
strukturelle Selektivität des Schulsystems, die Diskus-
sion über Outcome-Steuerung und Standards sowie 
das Fehlen eines umfassenden Gesamtschulsystems.

Strukturelle Selektivität des Schulsystems
Im Widerspruch zu inklusiven Strukturen und Prak-
tiken ist das deutsche Schulsystem durch die Fiktion der 

homogenen Lerngruppe geprägt (vgl. Tillmann 2004). 
Hierzulande werden Kinder vom Schulbesuch zurückge-
stellt, wenn man sie als nicht schulfähig einschätzt. Leis-
tungsschwache Schülerinnen und Schüler bleiben sitzen, 
werden von einer höheren auf eine niedrigere Schulform 
umgeschult oder der Förderschule zugewiesen. Insge-
samt sind 40 % aller Heranwachsenden im Laufe ihrer 
Schulzeit mit der einen oder anderen Form von Schul-
versagen konfrontiert (vgl. Tillmann 2007, 32).
Im Schuljahr 2007/08 wurden in Deutschland 5,4 % 
aller Schülerinnen und Schüler verspätet eingeschult 
(vgl. Statistisches Bundesamt 2008). Die durch-
schnittliche Wiederholerquote im Schuljahr 2007/08 
an Grundschulen betrug in Deutschland 1,3 %. In der 
Sekundarstufe I blieben im selben Schuljahr 3,4 % der 
Schülerinnen und Schüler sitzen (vgl. 2008). Dabei 
muss berücksichtigt werden, dass jeder Schüler und 
jede Schülerin jedes Schuljahr wieder davon betroffen 
sein kann, die Klasse zu wiederholen. So wurde in der 
PISA 2000-Studie festgestellt, dass bis zum Ende der 
Sekundarstufe I 24 % der Jugendlichen mindestens 
einmal sitzen geblieben waren (vgl. PISA-Konsorti-
um 2001, 473). Ca. 10 % aller 15-Jährigen müssen im 
Laufe ihrer Schulzeit zudem von einer höheren auf eine 
niedrigere Schulform wechseln (vgl. 476). 
Die strukturelle Selektivität des deutschen Schulsys-
tems wird auch durch die Förderung von Kindern und 
Jugendlichen in Förderschulen deutlich. Die Zahl der 
Kinder in Förderschulen hat sich – trotz der Integra-
tions- bzw. Inklusionsdiskussion, die nun schon mehr 
als 30 Jahre geführt wird – stetig erhöht. Zwischen 
1998 und 2006 stieg die Förderschulbesuchsquote von 
4,4 % auf 4,8 %. Die meisten Förderschülerinnen und 
Förderschüler besuchen dabei Schulen mit dem För-
derschwerpunkt Lernen. In fast allen anderen europä-
ischen Staaten liegt die Gesamtquote der separativ (also 
in Förderschulen) geförderten Kinder und Jugendlichen 
bei unter 2 % (vgl. Werning/Reiser 2008, 12). 
Dabei differieren innerhalb Deutschlands die Förder-
schulbesuchsquoten erheblich. Sie liegt in Bremen, im 
Saarland und in Schleswig-Holstein bei unter 4 %, in 
Sachsen hingegen bei 8 %.
Die Daten zeigen insgesamt die Tendenzen im deut-
schen Schulsystem auf, die Fiktion von homogenen 
Lerngruppen zu verfolgen, die aber mit starken Ne-
benwirkungen verbunden sind: Bestimmte Gruppen 
von Schülerinnen und Schülern werden in diesem Sys-
tem zurückgelassen. In den 1960er Jahren war es das 
»katholische Arbeitermädchen vom Lande« (Peisert 
1967), das als prägnante Kunstfi gur alle Benachteili-
gungen im Bildungssystem auf sich vereinte. Heute ist 
es der muslimische Unterschichtsjunge aus der Stadt 
(vgl. zusammenfassend Hradil 2001).
Die Kumulation von sozialen und individuellen Fak-
toren hat weitreichende Bedeutung für die Bildungs-
partizipation und für den Bildungserfolg. Die Ent-
wicklung hat jedoch gezeigt, dass man etwas gegen 
Bildungsungleichheiten tun kann. Heute sind Mädchen 
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erfolgreicher in der Schule als Jungen und auch katho-
lische Kinder wie auch Kinder vom Land stellen keine 
spezifi sche Risikogruppe mehr dar. Soziale Herkunft 
ist jedoch bis heute ausschlaggebend – und eben auch 
die ethnische bzw. nationale Herkunft.

Soziale Herkunft
Jugendliche aus der Oberschicht haben, und zwar 
dann wenn man nur Personen mit gleichen kognitiven 
Grundkompetenzen und gleichen Fachleistungen ver-
gleicht  – eine dreimal so hohe Chance, ein Gymnasi-
um zu besuchen wie Jugendliche aus Arbeiterfamilien 
(Maaz/Baumert/Cortina 2008, 206). Der Zusam-
menhang zwischen sozialer Herkunft und Schulerfolg 
ist damit in Deutschland besonders stark ausgeprägt. Es 
ist immer noch so, dass nach der Grundschule lediglich 
12 % der Arbeiterkinder aber 70 % der Beamtenkinder 
das Gymnasium besuchen (vgl. Tillmann 2007, 29).
Sozial benachteiligte Schülerinnen und Schüler fi nden 
sich vor allem in Haupt- und Förderschulen (hier mit 
dem Schwerpunkt Lernen und Emotionale und Soziale 
Entwicklung). Aus aktuellen Forschungen kann abgelei-
tet werden, dass die Förderschule (Schwerpunkt Lernen) 
bis heute eine Schule der armen, sozial randständigen 
Schülerinnen und Schüler dieser Gesellschaft ist (vgl. 
Wocken 2000; Koch 2004; Werning/Löser/Urban 
2008).
Auch hier lohnt sich der Blick in die skandinavischen 
Länder: Insbesondere Schweden und Finnland gelingt 
es, die sozial benachteiligte Schülerschaft so zu fördern, 
dass die soziale Schere zu großen Teilen geschlossen 
werden kann. Schulischer Erfolg hängt in diesen bei-
den Ländern in deutlich geringerem Maße vom sozio-
ökonomischen Status des Elternhauses ab (vgl. OECD 
2006; Välijärvi/Linnakylä/Kupari/Reinikainen/
Arffman 2002, 26). Dies ist in Schweden vor allem 
mit dem »Gleichheitsprinzip« zu begründen, das auf 
dem Wohlfahrtsstaat aufbaut und sich vor allem durch 
präventive Maßnahmen auszeichnet (van Ackeren 
2005, 32). Die Umstrukturierung des Schulsystems in 
eine gemeinsame neunjährige grundskola (dt.: Grund-
schule) erweist sich damit als erfolgreich in ihrem Ziel, 
soziale gesellschaftliche Unterschiede zu verringern 
(vgl. Blossing 2002, 45).

Migrationshintergrund
In Deutschland wird die Benachteiligung von Schüle-
rinnen und Schülern mit Migrationshintergrund in den 
Schulbesuchsquoten deutlich. 
Im Schuljahr 2007/08 betrug der Anteil ausländischer 
Schülerinnen und Schüler an Förderschulen mit dem 
Schwerpunkt Lernen 19,4 %, an Hauptschulen 19,4 %, 
an Gymnasien 4,3 %, an Realschulen 7,9 % und an 
Grundschulen 9,8 %. Kornmann und Mitarbeiter (vgl. 
Kornmann 2003) sowie Diefenbach (vgl. 2008) ha-
ben in den letzten Jahren die deutliche Überrepräsentati-
on von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund an Förderschulen mit dem sog. Relativen Risiko 

Index (RRI) untersucht. Der Index gibt an, um welchen 
Faktor das Risiko der Schülerinnen und Schüler mit 
Migrationshintergrund gegenüber den deutschen Schü-
lerinnen und Schülern erhöht ist, an eine Förderschule 
(Schwerpunkt Lernen) überwiesen zu werden.
2007 lag nach unseren Berechnungen der RRI für aus-
ländische Kinder in Deutschland bei 2,16. Die höchs-
ten Werte erzielten Baden-Württemberg mit 3,30 und 
Niedersachsen mit 3,01. Deutlich bessere Werte in 
Westdeutschland hatten Berlin (1,13), Bremen (1,48) 
und Schleswig-Holstein (1,73) (vgl. Statistisches 
Bundesamt 2008 und eigene Berechnungen).
2007 verließen 16 % der Schülerinnen und Schüler 
mit Migrationshintergrund gegenüber 6,4 % der deut-
schen Schüler die Schule nach der Sekundarstufe I oh-
ne Hauptschulabschluss. Bei den ausländischen Jungen 
waren es sogar 18,8 % (vgl. Statistisches Bundes-
amt 2008). Demgegenüber legen nur 9,5 % der Schüle-
rinnen und Schüler mit Migrationshintergrund gegen-
über 28,6 % der deutschen Schülerinnen und Schüler 
erfolgreich die allgemeine Hochschulreife ab. Fazit: 
Das deutsche Schulsystem ist auf dem Konstrukt der 
homogenen Lerngruppe aufgebaut. Dies wird auch 
erfolgreich praktiziert: »Im internationalen Vergleich 
gibt es kaum leistungshomogenere Sekundarschulen 
als in Deutschland« (PISA-Konsortium 2001, 454).
Die Nebenwirkungen dieser Homogenisierung habe 
ich oben skizziert. Zudem ist bekannt, dass gerade die 
Homogenisierung die Lernentwicklung schwächerer 
Schülerinnen und Schüler negativ beeinfl usst (vgl. 
Hattie 2002; Schümer 2004) 

Bildungsstandards, Outcome-Steuerung und 
High-Stake-Testing 
Eine weitere Erschwernis für inklusive Entwicklungen 
besteht im Spannungsverhältnis zu einem anderen zen-
tralen Diskurs im Bildungswesen: National wie inter-
national fi ndet in den letzten Jahren eine Umstellung 
der Input- zur Outcome-Steuerung und der damit ver-
bundenen standardisierten Messung von Schulleistun-
gen im Bildungswesen statt. Amerikanische Kollegen 
sprechen schon von der Veränderung des Bildungs-
grundsatzes »No child left behind« in »No child left 
untested«. Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten und 
zunehmende Testungen führen zu einer Schulkultur, 
die mit inklusiven Werten konfl igiert. So schreiben 
Ainscow et al. (2006, 12): »On the face of it, inclu-
sion and the standard agenda are in confl ict because 
they imply different views of what makes an improved 
school, different ways of thinking about achievements 
and different routes for raising them.«
Das in den USA schon heute übliche High-Stakes-Testing 
(sanktionsbewehrte Leistungstests), das eingesetzt wird, 
um die jährliche Lernentwicklung der Schülerinnen 
und Schüler (insbesondere im Lesen und in Mathema-
tik) zu testen, führt dabei zu einer messbaren Verände-
rung der Schulkultur. So kommen Valli/Croninger/
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Chambliss/Graeber/Buese in ihrer Studie zu »High-
Stakes Accountability in Elementary Schools« von 2008 
zum Ergebnis, dass durch High-Stakes- Testing die Viel-
falt des Curriculums eingeschränkt wird. »Teach to the 
test« bestimmt – zumindest in den Wochen vor den Tests 
– den Unterricht. Schülerinnen und Schüler werden in 
homogenen Lerngruppen zusammengefasst, um für 
die Testanforderungen zu lernen. Lernschwache Schü-
lerinnen und Schüler werden zum Verlassen der Schule 
bewegt. Schwache Schülerinnen und Schüler werden in 
dem Jahr vor dem obligaten Test nicht versetzt, um sie 
dann im nächsten Jahr gleich zwei Jahre weiterkommen 
zu lassen. Sogenannte hoffnungslose Fälle, die die Tes-
tanforderungen nicht erreichen, erhalten weniger Förde-
rung (vgl. Lind 2009).
Herauszustellen ist, dass Standards und die Einführung 
von Feedback- Strukturen zu Lern- und Leistungsent-
wicklung von Schülerinnen und Schülern an Schulen 
keineswegs unvereinbar mit inklusiven Prozessen sind. 
Die Frage ist, wie Schulen die unterschiedlichen An-
sprüche, die sich aus den Antinomien von Fordern 
und Fördern, Bewerten und Unterstützen, Selektieren 
und Integrieren ergeben, bearbeiten. Wenn Schulen 
und Lehrkräfte allein gelassen werden und sich gesell-
schaftlich ein eher neoliberales Konzept von Schule 
durchsetzt, dann wird Inklusion ebenfalls sehr schnell 
als Überforderung empfunden. Die Furcht vor einem 
schlechten Abschneiden bei Vergleichsarbeiten führt 
auch hierzulande zu einem zunehmenden Druck auf 
die Schulen, der dazu führt, dass inklusive Werte als 
nicht realisierbar angesehen werden. In einem Schul-
system, in dem die Selektionsfunktion und die Fiktion 
von der Bildung homogener Lerngruppen dominiert, 
ist ein Auffangbecken für die Schülerinnen und Schü-
ler, die hier scheitern, nötig. Inklusive Systeme setzen 
hingegen kompetente Unterstützungssysteme, die pro-
fessionelle Förderung von Kindern mit besonderen 
Bedürfnissen in der Allgemeinen Schule garantieren, 
voraus. Inklusion ist damit kein Sparkonzept, sondern 
eine pädagogische Herausforderung auf höchstem Ni-
veau zur Verbesserung der Schule als Lebens- und Ent-
wicklungsraum für alle Kinder. 

Fehlen eines Gesamtschulsystems
Die Inklusive Bildung wird speziell in Deutschland ins-
besondere in der Sekundarstufe I erheblich erschwert, 
da hier – anders als in vielen anderen entwickelten In-
dustrienationen – kein Gesamtschulsystem existiert. 
Nicht ohne Grund sind die good-practice-Modelle 
inklusiver Bildung und Erziehung im Grundschulbe-
reich (hier existiert ein Gesamtschulsystem) oder an 
integrierten Gesamtschulen zu fi nden. Um Heteroge-
nität positiv zu nutzen – und dies zeigen die Integrati-
onsstudien – sind jedoch stabile Lerngruppen mit einer 
hinreichend großen Zahl leistungsstarker Schülerinnen 
und Schüler notwendig. 
Heterogenität in pädagogischen Kontexten wirkt dann 

positiv, wenn hierdurch keine kumulativ wirkenden Pro-
blemkonstellationen entstehen – wie dies in manchen 
Hauptschulklassen und an vielen Förderschulklassen 
(insbesondere Förderschwerpunkt Lernen) der Fall ist. 
So zeigen die Mehrebenen analysen von Schümer (2004, 
96ff.), dass im Fall von sehr ungünstig zusammengesetz-
ten Schülerpopulationen beträchtliche negative Effekte 
auf die individuellen Lernleistungen festzustellen sind. 
Dies ist in Lerngruppen gegeben, die mehrheitlich aus 
Schülerinnen und Schülern zusammengesetzt sind, die 
überwiegend aus bildungsfernen Elternhäusern stam-
men, deren Familiensprache nicht deutsch ist, deren 
Väter nicht Vollzeit beschäftigt sind und die geringere 
kognitive Fähigkeiten mitbringen. Solche Lerngruppen 
fi ndet man häufi ger in Hauptschulen und sehr häufi g 
in Förderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen. Im Ge-
gensatz dazu führt eine soziale Durchmischung in Lern-
gruppen zu einer Verbesserung der Lernleistungen (vgl. 
Finder 2005).
Real werden im Schuljahr 2007/08 von den Kindern 
und Jugendlichen mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf jedoch ca. 60 % in Grundschulen, 16 % an Haupt-
schulen, aber nur 1,7 % an Gymnasien betreut (KMK 
2008; eigene Berechnungen). D. h. die leistungsstärkste 
Schulform entzieht sich bisher weitgehend einer Inklu-
siven Bildung und Erziehung. Wenn man hier inklu-
sive Entwicklungen – ohne die Beteiligung des Gym-
nasiums – voranbringen will, dann ist zumindest der 
Aufbau von Gemeinschaftsschulen – als zweite Säule 
neben dem Gymnasium – notwendig, wie dies ja auch 
in einigen Bundesländern geschieht. 

Perspektiven
Die Perspektiven zur Weiterentwicklung der Inklusi-
ven Pädagogik sind vielfältig. Im Index für Inklusion 
(Booth/Ainscow/Black-Hawkins/Vaughan/Shaw 
2002) sind die zentralen Dimensionen »Inklusive Kul-
turen schaffen«, »Inklusive Strukturen schaffen« und 
»Inklusive Praktiken entwickeln« in ihren Vernet-
zungen beschrieben. Ich möchte an dieser Stelle nur 
vier Aspekte – die mir besonders wichtig sind – auf-
greifen. Um Inklusion in pädagogischen Kontexten zu 
realisieren, braucht es einen politischen Willen, Visi-
onen, Kooperation und didaktische Konzepte. 

Inklusion als politische Entscheidung 
Zunächst einmal stellt sich die Frage, ob Inklusion – 
mit all ihren Herausforderungen – politisch gewollt 
ist. So schrieb Jakob Muth (1994): »Zusammenleben 
der Menschen, Gemeinsamkeit aller, das sind humane 
Selbstverständlichkeiten. Wo sie nicht gegeben sind, wo 
sie Störungen unterliegen und deshalb hergestellt oder 
wieder hergestellt werden sollen, da wird politisch ge-
handelt. Aus solchen Überlegungen ergibt sich, dass das 
Bemühen um Integration ebenso in den Zusammenhang 
der Politik gehört wie die Praxis der Aussonderung der 
Behinderten.«
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Inklusion fängt damit bei der Haltung der Bildungspo-
litiker, der Lehrkräfte, der Eltern und der Schülerinnen 
und Schüler an. Und wenn man Diskriminierungen 
im Schulsystem bekämpfen will, dann – so Alan Dys-
ons Ratschlag aus den inklusionspädagogischen Er-
fahrungen in England – muss man Diskriminierungen 
bekämpfen (mündliche Mitteilung 2010). Die Bekämp-
fung von Ungleichheit und Exklusion muss ein Haupt-
anliegen der Bildungspolitik und der Bildungspolitiker 
und nicht nur ein Feiertagsthema sein!

Visionen
Senge (1996, 18) schreibt, dass eine Organisation 
auf Dauer nicht erfolgreich sein kann, wenn es keine 
gemeinsamen Ziele und Wertvorstellungen gibt. Ei-
ne Schule, in der die Personen nicht eine zumindest 
in größeren Bereichen geteilte gemeinsame Auffas-
sung bezüglich der integrativen Förderung von Schü-
lerinnen und Schülern vertreten, wird sich in ständi-
gen Auseinandersetzungen befi nden. Gute integrative 
Schulen haben sich deshalb auf Leitlinien der Arbeit 
im Kollegium verständigt, die auch mit den Eltern dis-
kutiert werden. Darin sind die Grundsätze der integra-
tiven Arbeit fi xiert. Im Folgenden wird ein Beispiel aus 
einem Regionalen Integrationskonzept in Niedersach-
sen vorgestellt:

Leitlinien der integrativen pädagogischen Arbeit
� Die Gesamtverantwortung für alle Kinder liegt bei 

der Grundschule.
� Gemeinsames Lernen soll in Schule und Unterricht 

in größtmöglichem Maß realisiert werden (Primat 
der inneren Differenzierung und Individualisierung).
� Die Grundschule stellt sich auf die Vielfalt der Schü-

lerinnen und Schüler ein. Heterogenität wird als päd-
agogische Chance und Herausforderung angesehen.
� Pädagogische Arbeit setzt an den Stärken der Kin-

der an.
� Fördern ist integrativer Bestandteil des Grund-

schulunterrichts.
� Unterricht baut auf der Akzeptanz heterogener 

Lerngruppen auf.
� Differenziertes und individualisiertes Lernen ver-

langt eine differenzierte Leistungsbewertung.
� Integrativer Unterricht erfordert die Kooperation 

von Lehrkräften. Dazu ist ein institutionelles Kon-
zept für Kooperation notwendig.
� Sonderpädagogen und Sonderpädagoginnen arbei-

ten nicht mehr überwiegend kindzentriert, sondern 
entwickeln in Kooperation mit den Lehrkräften 
der Grundschule Lern- und Entwicklungsmög-
lichkeiten für Kinder mit erschwerten Lernbedin-
gungen im gemeinsamen Unterricht.
� Integration wird als gemeinsamer Schulentwick-

lungsauftrag verstanden.

Kooperation
Inklusive Schulen sind durch kooperative Strukturen 
nach innen und nach außen gekennzeichnet. Nach in-
nen erfordert Inklusive Bildung die Zusammenarbeit 
von Regelschullehrkräften mit anderen Experten. Ka-
nada verdeutlicht dies: Die Mehrzahl der Schulen in 
Kanada verfügt neben den regulären Lehrpersonen 
auch über Sonderpädagogen, Zweitsprachlehrkräfte, 
Integrationshelfer und Unterrichtsassistenten, die sich 
in Teams bündeln. Lehrkräfte haben die Möglichkeit, 
sich kompetente Unterstützung zu holen (vgl. Löser 
2009). Die Chance liegt in der Erweiterung professio-
neller Kompetenzen und Handlungsfähigkeiten sowie 
in der Überwindung der Rolle der Lehrkraft als »Ein-
zelkämpfer«. Darüber eröffnen sich vielfältige Lern- 
und Anregungsmöglichkeiten bei der alltäglichen Be-
wältigung der Aufgabe, alle Schülerinnen und Schüler 
auf ihrem jeweiligen Entwicklungsstand zu fördern, 
Förderpläne zu erstellen und zu refl ektieren, Lernpro-
zesse in der Lerngruppe anzuregen und zu unterstüt-
zen (vgl. MacKay 2006b). In Schweden werden Ent-
wicklungspläne durch »Pupil-Welfare-Teams« erstellt 
(European Agency 2005a). Verschiedene Schulmit-
arbeiter (z. B. eine Sonderpädagogin, eine Psychologin, 
eine Schulkrankenpfl egerin und Lehrkräfte) erarbeiten 
diese in professionsübergreifenden Teams. Es ist her-
auszustellen, dass inklusive Schulen nicht ohne sonder-
pädagogische Kompetenz funktionieren. Zugleich ist 
zu betonen, dass durch die (professionsübergreifende) 
Teamarbeit die Verantwortung für Kinder mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf nicht nur beim Sonder-
pädagogen liegt, sondern bei allen Lehrkräften und 
Mitarbeitern einer Schule. 
Kooperation fi ndet jedoch nicht nur innerhalb der 
Schule, sondern auch nach außen, mit der Gemein-
de, dem Stadtteil statt. In der inklusiven kanadischen 
Provinz New Brunswick ist dies unter den Begriffen 
»Child-Centered Schools« und »School-Centered 
Communities« zusammengefasst (MacKay 2006a). 
Beide Ausrichtungen haben zum Ziel, dass sich Schu-
len den Kindern anpassen. Wesentlich ist dabei die 
Öffnung der Schule. Gemeint ist eine Zusammenarbeit 
mit anderen Gruppen und Organisationen, z. B. Wirt-
schaftsunternehmen und Stadtteilinitiativen. Schulen 
nehmen aus dieser Perspektive heraus einen zentralen 
Bestandteil im Stadtteil ein (6). Bedeutsam ist, dass in-
klusive Schulentwicklung nicht auf die Schule begrenzt 
bleibt. Hilfreich für die gelingende inklusive Beschu-
lung ist in New Brunswick neben der professionellen 
Unterstützung innerhalb der Schule ein gutes externes 
Netzwerk außerhalb der Schule (126f). Das externe 
Netzwerk bietet den Lehrpersonen die Möglichkeit 
zur frühzeitigen und effi zienten Hilfe und Beratung 
von außen. Um dieses Vorgehen zu systematisieren, 
werden »District Multi-Disciplinary-Teams« installiert 
(214). In diesen Teams sind ausgewählte Experten aus 
Schulbehörden, Ministerien und anderen Fachgremien. 
Die Teams arbeiten eng mit den Schulen zusammen. 
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Auf dieser Grundlage kann die einzelne Schule in der 
Umsetzung von inklusiven Settings und den speziellen 
Herausforderungen in dem jeweiligen Stadtteil gestärkt 
werden (214). Auch Schweden versucht auf der einen 
Seite einen Schwerpunkt auf Beratung zu legen, auf der 
anderen Seite werden Vernetzungsmöglichkeiten über 
Datenbanken eröffnet, so dass Schulen über andere er-
folgreiche Schulen informiert werden und ihre eigenen 
Konzepte adaptieren können (vgl. Blossing 2002; Eu-
ropean Agency 2005b).

Didaktische Konzepte
Wenn inklusive Pädagogik gelingen soll, dann ist der 
Unterricht der Dreh- und Angelpunkt. Heterogenität 
in Lerngruppen allein bringt nicht automatisch eine 
Qualitätsverbesserung des Unterrichts mit sich. Viel-
mehr stellt Heterogenität eine didaktische Herausfor-
derung dar, wie mit der Vielfalt der Schülerinnen und 
Schüler umgegangen werden kann. Konsens besteht 
darüber, dass bei allen didaktischen Überlegungen 
zum inklusiven Unterricht innere Differenzierung 
zentral ist (vgl. Werning 2006). Verschiedene didak-
tische Konzepte sind entsprechend entwickelt worden 
(vgl. dazu Werning/Lütje-Klose 2006). Ein elabo-
riertes Konzept zum Unterricht mit heterogenen Lern-
gruppen liegt durch das Modell des Kooperativen 
Lernens vor. 
An deutschen Schulen wurde u. a. der didaktische An-
satz des Kooperativen Gruppenunterrichts empirisch 
erforscht und insbesondere für heterogene Lerngrup-
pen als sinnvoll herausgestellt. Kooperativer Gruppen-
unterricht geht weit über normale Gruppenarbeit hin-
aus. Die Lerngruppe wird dabei in mehrere bewusst 
heterogen zusammengesetzte Kleingruppen aufgeteilt, 
die über einen längeren Zeitraum zusammenarbei-
ten. Die Arbeitsaufgaben werden so gestellt, dass alle 
Gruppenmitglieder bei der Bearbeitung aufeinander 
angewiesen sind (positive Interdependenz) und nur 
gemeinsam eine Lösung entwickeln können. Bei der 
sogenannten »task-specialisation« befasst sich zum 
Beispiel jedes Gruppenmitglied mit 
einem Teilbereich des Themas und 
wird hier zum Experten (vgl. Avci-
Werning 2007b). In einem weiteren 
Schritt werden die Teilergebnisse in 
der Gruppe zusammengetragen und 
in Bezug auf die Aufgabenstellung 
zusammengeführt und diskutiert. Am 
Schluss steht die gemeinsame Präsen-
tation der Gruppenarbeit (Avci-Wer-
ning 2004, 96ff). 
Heterogene Lerngruppen sind dabei 
zentraler und fester Bestandteil des 
kooperativen Lernens. Über koope-
rative Lernformen können Lehrper-
sonen an den jeweiligen Stärken der 
einzelnen Kinder ansetzen. Die kana-
dischen Autoren Green und Green 

(2009) aus der Schulbehörde Durham schlagen in 
Bezug auf den Unterricht in heterogenen Lerngrup-
pen vor, viel Raum für Schüleraktivität zu ermögli-
chen und die Lehrerzentrierung zu reduzieren. Sie be-
schreiben den Prozess, wie Schulen ihren Unterricht 
kooperativer gestalten können – um darüber der He-
terogenität der Schülerinnen und Schüler gerecht zu 
werden. Auch unterstreichen sie die Relevanz dieser 
Lernform: »Kooperatives Lernen bindet Lernende in 
einen aktiven, schülerzentrierten Lernprozess ein, der 
Problemlösungs- und Weiterbildungsstrategien ent-
wickelt, die nötig sind, um die Herausforderungen 
des Lebens und des berufl ichen Weiterkommens in 
unserer zunehmend komplexen Welt zu bewältigen« 
(Green/Green 2009, 32). In Kanada wurde 1996 die 
Schulbehörde Durham Board of Education mit dem 
Bertelsmannspreis für »Innovative Schulsysteme im 
internationalen Vergleich« ausgezeichnet. Ein wich-
tiger Bestandteil dieser Schulbehörde ist die schulüber-
greifende Orientierung an Formen des Kooperativen 
Lernens (vgl. Green/Green 2009). Das Besondere 
ist, dass Schulentwicklung unter der Perspektive vo-
rangetrieben wird, Verbesserungen im Klassenraum 
(z. B. Unterrichtstrategien) und in der Schule (z. B. ge-
meinsame Visionen kollegial entwickeln) vorzuneh-
men (27). Die Methode des kooperativen Lernens ist 
damit besonders anschlussfähig für inklusive Schulen 
(vgl. Avci-Werning 2007a)

Schluss
Integrative bzw. Inklusive Pädagogik stellt eine päd-
agogische Herausforderung dar. Es braucht Mut und 
pädagogische Kreativität genauso wie notwendige 
Ressourcen, um sich auf dieses pädagogische Kon-
zept – das zu einer tiefgreifenden Veränderung von 
Schulen in Deutschland führt – einzulassen. Schulen 
verändern sich, wenn sie ihre Grenzen gegenüber der 
Vielfalt und Individualität der Schülerinnen und Schü-
ler – auch jener mit Behinderungen und Benachteili-

gungen – öffnen. Schulen verändern 
sich, wenn sie aktiv gegen Bildungs-
benachteiligungen und Diskriminie-
rung von spezifi schen Gruppen ange-
hen. Damit eröffnet sich die Chance, 
Schule in Bewegung zu versetzen. 
Still stehende, sich nicht bewegende 
Systeme – dies ist eine Erkenntnis des 
systemischen Denkens – produzieren 
Konfl ikte, Frustrationen, Demotivie-
rungen und auch Pathologien. Soziale 
Systeme sind auf Veränderungen, auf 
Bewegung, auf Lernen angewiesen, 
um ihre Aufgaben in einer sich stän-
dig verändernden gesellschaftlichen 
Umwelt zu erfüllen. Vielleicht kann 
so die Entwicklung Inklusiver Päd-
agogik die Schule im Interesse der 
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Bei allen didaktischen 
Überlegungen zum in-
klusiven Unterricht ist 
innere Differenzierung 

zentral.
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Lehrkräfte wie der Schülerinnen und Schüler in Rich-
tung einer »lernenden Organisation« voranbringen 
(vgl. Senge 1996). Die Entscheidung für oder gegen 
Inklusion basiert auf einer normativen Zielperspektive, 
auf dem Wollen der Beteiligten, und muss von ihnen 
verantwortet werden. Aber ohne Annahme von päd-

agogischen Herausforderungen in der Geschichte der 
Pädagogik könnten heute vielleicht Mädchen kein Abi-
tur machen und Arbeiterkinder würden prinzipiell nur 
in Volksschulen unterrichtet, weil sie ansonsten eine 
Überforderung für Lehrerinnen und Lehrer und Mit-
schülerinnen und Mitschüler darstellen würden.

Inklusion zwischen Innovation und Überforderung
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