
9VHN, 84. Jg., S. 9 –20 (2015) DOI 10.2378/vhn2015.art02d  
© Ernst Reinhardt Verlag

Inklusion kann gelernt werden!
Weiterbildung von Lehrkräften für die Inklusive Schule
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Zusammenfassung: Die Umstellung des deutschen hierarchischen und segregativen Bil-
dungssystems auf inklusive Strukturen impliziert tiefgreifende Veränderungen für die 
Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften. Im vorliegenden Beitrag werden die hieran ge-
knüpften Herausforderungen professionsbezogen diskutiert und anhand des Weiterbil-
dungsstudiengangs für Lehrkräfte an inklusiven Schulen der Universität Bremen konkreti-
siert.
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Inclusion Can be Learned! 
Further Training of Teachers for the Inclusive School
Summary: The changeover of the hierarchical German education system to inclusive struc-
tures asks for profound changes in educational programs. The present article deals with the 
profession-related challenges of this changeover and explains the education-programme 
“Inclusive Education” at the University of Bremen.
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FACHBEITRAG

THEMENSTRANG
Inklusion und Pädagogische 
Profession

1 Ausgangslage

Zum Zeitpunkt der Ratifizierung der UN-Kon-
vention über die Rechte behinderter Menschen 
im Jahr 2009 verwehrte Deutschland noch 
mehr als 80 % aller Schülerinnen und Schülern 
mit attestiertem sonderpädagogischem Förder-
bedarf einen Zugang zu allgemeinbildenden 
Schulen (vgl. European Agency 2012). Deutsch-
land zeichnete sich durch ein im internationa-
len Vergleich einmalig ausdifferenziertes Aus-
sonderungssystem aus und zählte im Hinblick 
auf schulische Inklusion im europäischen Ver-
gleich zu den Schlusslichtern. Die Reproduk-
tion sozialer Ungleichheit im deutschen hie-
rarchisch gegliederten Bildungssystem war seit 

Langem bekannt und kritisch diskutiert wor-
den, unter anderem in Bezug auf die auffallen-
de Überrepräsentanz von Schülerinnen und 
Schülern mit schwacher sozialer Ausgangsla- 
ge an Sonderschulen und auf Aspekte institu-
tioneller Diskriminierung (vgl. u. a. Gomolla/
Radtke 2007).

Angesichts dieser Voraussetzungen überrasch-
te die schnelle und umstandslose Verabschie-
dung der UN-Konvention in Deutschland, die 
zur Umstellung auf ein inklusives Erziehungs- 
und Bildungssystem verpflichtet (vgl. United 
Nations 2006, 16). In den anschließenden öf-
fentlichen Debatten wurde dann schnell deut-
lich, dass die eingegangenen Verpflichtungen 
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kaum mit dem tradierten Schulsystem in Ein-
klang zu bringen sind. Denn die Konvention 
folgt einem Verständnis von Behinderung, das 
Aspekte der Ungleichbehandlung von Perso-
nen mit gleichem Rechtsstatus einbezieht und 
schreibt unmissverständlich fest, dass ein dis-
kriminierungsfreier Zugang zu Bildungsange-
boten zu gewährleisten ist (ebd., 2f; 16). Dies 
aber stellt die im deutschen Schulsystem ver-
ankerte Kultur der Herstellung sozialer Ord-
nungen über Schulzuweisungen infrage und 
steht insbesondere im offenen Widerspruch 
zum institutionalisierten Sonderschulsystem 
(vgl. Seitz 2014).

Zwar hatte die Integrationsforschung bereits in 
den 1980er Jahren Konzepte des gemeinsamen 
Lernens in allgemeinbildenden Schulen vorge-
legt (vgl. im Überblick Deppe-Wolfinger u. a. 
1990) und hieran ausgerichtete Anforderun-
gen an die Lehramtsausbildung formuliert. 
Auch wurden bereits früh alternative Profes-
sionsprofile entwickelt, etwa das Konzept der 
Sonderpädagogik als „institutionalisierter sys-
tembezogener Service-Leistung“ (vgl. Reiser 
1998, 50), deren Tragfähigkeit für die gegen-
wärtigen Bedingungen breiter inklusiver Pra-
xis nun kritisch überprüft werden könnte. Ins-
gesamt blieben aber die Ausbildungsprofile der 
beteiligten Lehramtsprofessionen lange Zeit 
weitgehend unverändert und die Frage der 
Professionalisierung für inklusive Schulen in 
vielen Punkten ungeklärt.

Führt man sich diese Ausgangslage vor Augen, 
so wird deutlich, wie umfassend und tiefgrei-
fend sich der notwendige Wandel zu einem 
inklusiven Schulsystem auf die Berufsprofile 
aller Lehrkräfte auswirkt. Aus- und Fortbil-
dungswege müssen entsprechend bezogen auf 
alle Lehramtsprofessionen reformiert werden. 
Auch Weiterbildungsmaßnahmen sollten glei-
chermaßen die seit Langem an allgemeinbil-
denden Schulen sowie die bislang an Förder-
schulen tätigen Lehrkräfte ansprechen. Es gilt, 
beide Berufsgruppen auf inklusive Praxis vor-

zubereiten und sie in der Umsetzung zu beglei-
ten, denn der Umstrukturierungsprozess zu 
einem inklusiven Schulsystem kann nur gelin-
gen, wenn er in der Breite von entsprechend 
qualifizierten Lehrkräften „mit Leben gefüllt“ 
wird. Sie benötigen folglich systematische Un-
terstützung durch Qualifizierungsangebote 
und Prozessbegleitung.

Konkrete Anforderungen an Lehrkräfte bei der 
Entwicklung inklusiver Schulen ergeben sich 
hierbei über die unmittelbare Unterrichtsent-
wicklung hinaus insbesondere hinsichtlich von 
intra- und interprofessioneller Kooperation 
sowie von der Entwicklung inklusiver Schul-
kulturen, in denen Verantwortung für Lernen 
und Zugehörigkeit aller Kinder übernommen 
wird. Dies aufnehmend werden im Folgenden 
anhand des berufsbegleitenden Masterstudien-
gangs „Inklusive Pädagogik“ der Universität 
Bremen, der sich an Lehrkräfte der Sekundar-
stufe I richtet, konkrete Möglichkeiten disku-
tiert, wie im Beruf befindliche Lehrkräfte mit-
tels eines Weiterbildungskonzeptes auf die 
Anforderungen eines inklusiven Schulsystems 
vorbereitet werden können. Dies erfolgt zu-
nächst anhand professionstheoretischer Frage-
stellungen und wird im weiteren Verlauf ent-
lang der Anforderungen einer inklusiven 
Schulentwicklung und eines „inklusiven Den-
kens“ im Sinne der nachhaltigen Verknüpfung 
von Wissen, Kompetenzen und Überzeugun-
gen spezifiziert.

2 Professionstheoretische 
 Perspektiven

Der Ausbau inklusiver Praxis im Schulsystem 
vollzieht sich insgesamt gesehen zögerlich  
und bundeslandspezifisch uneinheitlich (vgl. 
Preuss-Lausitz 2014), doch müssen die einge-
gangenen Verpflichtungen zur Ausbildung ei-
nes inklusiven Bildungssystems in absehbarer 
Zeit umgesetzt werden (Deutsches Institut für 
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Menschenrechte 2014). Insbesondere Profes-
sion und Disziplin der Sonderpädagogik wer-
den hierdurch an einem „wunden Punkt“  
getroffen. Denn als Profession ist die Sonder-
päd agogik mit dem institutionalisierten Son-
derschulsystem eng verwoben, dessen Diskri-
minierungsmechanismen seit Langem bekannt 
und breit belegt sind (Gomolla/Radtke 2007; 
Wocken 2006). Komplementär hierzu waren 
die allgemeinbildenden Schulen über die etab-
lierte Praxis der Aussonderung von Schülerin-
nen und Schülern mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf von den damit verbundenen Auf-
gaben und Herausforderungen systematisch 
entlastet – und somit auch die hier beschäftig-
ten Lehrkräfte. Die verschiedenen Lehramts-
profile und die beteiligten wissenschaftlichen 
Disziplinen an den Universitäten und Pädago-
gischen Hochschulen waren ebenfalls struktu-
rell an das hierarchische Bildungssystem und 
die an Diagnosen gebundene Aussonderungs-
praxis angepasst. Der Diskurs zur inklusi- 
ven Schule und zur diesbezüglichen Profes-
sionalisierung wird aktuell entsprechend le-
bendig und konfliktreich geführt. Lehrkräfte 
und Schulleitungen fühlen sich oftmals un-
vorbereitet für die Entwicklung inklusiver 
Schulen.

Auch an den Universitäten ist starker Hand-
lungsdruck zur Neuorientierung der Lehramts-
ausbildungsgänge spürbar, doch lassen die bil-
dungspolitischen Vorgaben der Kultusminis-
terkonferenz derzeit noch wenig Spielraum für 
eine inklusionsorientierte Ausbildung von 
Lehrkräften insgesamt, wodurch eine Orien-
tierung an internationalen Entwicklungen er-
schwert wird (vgl. Lindmeier 2013, 190f). Vie-
lerorts werden angehenden Lehrkräften für 
Sonderpädagogik und Regelschullehrkräften 
curricular weiterhin getrennte Kompetenzbe-
reiche zugeschrieben, wodurch praxisbezogen 
eine gemeinsame Verantwortungsübernahme 
erschwert und mögliche Vorbehalte gegenüber 
inklusive Settings bestärkt werden können (vgl. 
Werning u. a. 2013, 4).

Dessen ungeachtet haben bereits einige Uni-
versitäten in den letzten Jahren obligatori-
sche Module oder Studienschwerpunkte im 
Themenfeld Umgang mit Heterogenität/In-
klusive Pädagogik für alle Lehramtsstudie-
renden entwickelt. Zum Teil erschöpft sich 
dies in der additiven Vermittlung „sonder-
pädagogischer Grundlagen“, während an-
dernorts Fragen von Intersektionalität und 
Inklusion im Vordergrund der Qualifizie-
rung stehen (vgl. Seitz/Scheidt 2011). Die 
inhaltlichen Schwerpunkte und der quanti-
tative Umfang solcher Stu dienanteile diver-
gieren folglich deutlich, doch scheint über 
die Notwendigkeit einer entsprechenden Ba-
sisqualifizierung für inklusive Praxis von 
Lehrkräften an allgemeinbildenden Schu- 
len an sich weitgehend Konsens zu be ste- 
hen.

Weitaus kontroverser wird demgegenüber um 
die erforderlichen Reformen des sonderpäd-
agogischen Lehramtsstudiums gerungen. Die 
tradierte Struktur von (zumeist) zwei Fach-
richtungen, wie sie entlang des Sonderschul-
systems entwickelt wurde und fest in das Pro-
fessionsbild eingeschrieben scheint, ist ganz 
offensichtlich nur bedingt tauglich für die 
konkreten Anforderungen, die an Lehrkräfte 
in inklusiven Schulen gestellt werden. Denn 
die Lernenden setzen sich gerade nicht nach 
planbaren förderschwerpunktspezifischen Di-
agnosen zusammen, und theoretische Fundie-
rungen inklusiven Unterrichts können nicht 
widerspruchsfrei anhand von kategorialen 
Ordnungen nach För derschwerpunkten erfol-
gen (vgl. Seitz 2005). Zudem sind die Verfah-
ren zur Vergabe von Diagnosen oftmals prag-
matisch bestimmt oder von Diskriminie-
rungspraxen unterlegt (vgl. Kottmann 2006). 
Dennoch wird das sonderpäd agogische Lehr-
amt an den meisten Universitäten derzeit 
noch in weitgehend unveränderter Form stu-
diert, wobei Aspekte inklusiver Schule in je-
weils unterschiedlicher Weise Berücksichti-
gung finden.
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Zukunftsbezogen ist damit kritisch zu fragen, 
wie mit diesem wachsenden Widerspruch zwi-
schen Handlungsanforderungen inklusiver 
Schulen auf der einen Seite und Qualifizierung 
auf der anderen Seite umgegangen werden 
sollte.

Dekategorisierende Ansätze könnten einen 
vielversprechenden Grundbaustein einer in-
klusiven Professionstheorie darstellen, die im 
Einzelnen noch zu entfalten wäre. Diese be-
zöge sich auf alle Lehramtsprofessionen und 
könnte eine notwendige Neuordnung der  
Sonderpädagogik als Disziplin ermöglichen, 
die sich die Analyse von Selektions- und Kate-
gorisierungsprozessen zur Aufgabe machen 
würde (vgl. Haas 2012). Auch eine mögliche 
Neuordnung der universitären Ausbildungs-
strukturen in Form einer Verknüpfung des 
Sonderpädagogikstudiums mit anderen Lehr-
amtsstudiengängen, die für inhaltliche Neue-
rungen Raum bietet, steht erst am Beginn. 
Bislang haben lediglich die Universitäten Bie-
lefeld und Bremen alternative Qualifizie-
rungswege in Form von Doppelqualifikatio-
nen von Lehramtsausprägungen entwickelt 
(vgl. Lütje-Klose/Miller 2014; Seitz/Scheidt 
2011; Seitz 2011 a; 2011 b).

Aktuell ist somit ein deutlicher Umstrukturie-
rungsbedarf an den Universitäten zu verzeich-
nen, um den Handlungsanforderungen, die 
sich den Lehrkräften in inklusiven Schulen 
stellen, gerecht zu werden und zukunftsbe-
zogen die notwendige Berufsbildorientierung 
lehramtsbezogener Studiengänge zu gewähr-
leisten. Neben der grundständigen universitä-
ren Ausbildung zukünftiger Lehrkräfte sind 
insbesondere Maßnahmen im Weiterbildungs-
bereich von Bedeutung, um den Umsetzungs-
prozess der UN-Behindertenrechtskonvention 
in den nächsten Jahren abzusichern. Dass und 
wie dies möglich ist, wird im Folgenden an-
hand des an der Universität Bremen installier-
ten Weiterbildungsstudiengangs für Lehrkräfte 
in der Sekundarstufe konkretisiert.

3 Inklusion lernbar machen? 
 Der Weiterbildungsstudiengang 

Der Weiterbildungsstudiengang an der Uni-
versität Bremen (finanziert von der Senatorin 
für Bildung und Wissenschaft Bremen) macht 
es sich zur Aufgabe, Lehrkräfte für inklusive 
Praxis an Schulen zu qualifizieren. Zum ge-
naueren Verständnis des hierfür entwickelten 
Konzepts gilt es zunächst, die Rahmenbedin-
gungen kurz zu erläutern.

3.1 Rahmenbedingungen

Das bremische Schulgesetz legte bereits 2009 
verbindlich fest: „Bremische Schulen haben den 
Auftrag, sich zu inklusiven Schulen zu entwi-
ckeln.“ [§ 3(4) SG] (Senatorin für Bildung und 
Wissenschaft 2009, 17) Weiterführend heißt es: 
„Die Förderung von behinderten Schülerinnen 
und Schülern soll im gemeinsamen Unterricht 
erfolgen.“ [§ 9(2) SG] (ebd., 20) Zeitgleich wur-
de die Sekundarstufe reformiert und die Schul-
form der Oberschule eingeführt, eine integrier-
te Schulform mit Abituroption.

Der Umstrukturierungsprozess soll bis 2017 
abgeschlossen und die Förderzentren (Sonder-
schulen) sollen bis dann größtenteils aufgelöst 
sein (vgl. Senatorin für Bildung und Wissen-
schaft 2011). Stattdessen werden an allen 
Grund- und Oberschulen Zentren für unter-
stützende Pädagogik (kurz: ZuP) eingerichtet 
und zur Absicherung (über-)regionaler Ver-
netzungen, professioneller Beratung und Su-
pervision Regionale Beratungs- und Unter-
stüt zungszentren (ReBUZ) installiert. Lehr-
kräfte für Sonderpädagogik sind somit fortan 
i. d. R. an den allgemeinbildenden Schulen 
 beschäftigt und übernehmen hier Aufgaben 
des Unterrichtens, Diagnostizierens und Be-
ratens.

Diese Umstrukturierungsmaßnahmen sind 
einschneidend für die Aufgabenbereiche und 
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Handlungsanforderungen von Regelschullehr-
kräften sowie von Lehrkräften für Sonder-
pädagogik an den bremischen Schulen. Dies 
aufnehmend wurde an der Universität im Auf-
trag der Senatorischen Behörde ein Weiterbil-
dungsstudiengang für Lehrkräfte der Sekun-
darstufe konzipiert und in Kooperation mit 
der Akademie für Weiterbildung realisiert. Die 
teilnehmenden Lehrkräfte an bremischen Schu-
len werden mit zehn Unterrichtsstunden pro 
Woche entlastet und können so das Studium 
berufsbegleitend absolvieren. Im Weiterbil-
dungsstudiengang wird das Lehramt Sonder-
pädagogik erworben, sodass Absolvent/innen 
über eine Doppelqualifizierung verfügen. In 
der Entwicklung und Fundierung dieses Mo-
dells mit der Leitidee der Qualifizierung für 
inklusive Schulpraxis in der Sekundarstufe 
kristallisierten sich zwei Punkte als richtungs-
weisend und strukturgebend heraus, die im 
Folgenden konzeptionell begründet und erläu-
tert werden.

3.2 Inklusive Schulentwicklung

Umfassende schulstrukturelle Veränderungen 
im Umgang mit Heterogenität wie die erläuter-
ten – die gleichzeitige Umstellung auf Inklu-
sion und auf die Oberschulstruktur – können 
nur als Motor für inklusive Schulentwicklungs-
prozesse mit entsprechenden didaktischen und 
pädagogischen Innovationen wirken, wenn sie 
vor Ort in dieser Weise nutzbar gemacht wer-
den können. Die neue Gesetzeslage stellte da-
bei insbesondere für die neu entstandenen 
Oberschulen einen tiefgreifenden Impuls für 
die Schulentwicklungsprozesse vor Ort dar 
(vgl. Seitz/Pfahl 2014). Denn während in der 
Primarstufe auf eine lange Geschichte inte-
grativer/inklusiver Praxis zurückgeblickt wer-
den kann, mussten bis 2009 Schülerinnen und 
Schüler mit den Förderschwerpunkten Lernen, 
Emotionale-soziale Entwicklung oder Sprache 
nach Abschluss der Grundschule regelhaft in 
ein Förderzentrum wechseln.

Der Annahme folgend, dass Schulen lernende 
Organisationen sind und sich pädagogisch-
didaktisches Handeln von Lehrkräften an in-
klusiven Schulen jeweils im Rahmen einer 
spezifischen Organisationsentwicklung bewegt, 
ist der Studiengang inhaltlich anhand der drei 
Dimensionen inklusiver Schulentwicklung 
strukturiert: Inklusive Kulturen, Praktiken und 
Strukturen (vgl. Booth/Ainscow 2011; Boban/
Hinz 2003). Diese bilden die Qualifizierungs-
säulen des Curriculums.

Zentral ist hierbei das Ziel, Absolvent/innen 
auf die Gestaltung inklusiver Regelschulen der 
Sekundarstufe vorzubereiten, in denen Lehr-
kräfte gemeinsam Verantwortung für alle Schü-
lerinnen und Schüler übernehmen. Für die 
Weiterbildung bedeutet dies, dass es nicht al-
lein in Bezug auf unterrichtsnahe und didak-
tische Fragen gezielten Qualifizierungsbedarf 
gibt, sondern auch Innovations- und Evalua-
tionsaufgaben im Kontext von inklusiver Schul-
entwicklung zentrale Beachtung finden.

Für die Entwicklung inklusiver Strukturen, 
Kulturen und Praktiken gelten dabei gegenwär-
tig übereinstimmend Kulturen der Anerken-
nung und Wertschätzung von Unterschiedlich-
keit im Schul- und Klassenklima als kennzeich-
nend, stets auch bezogen auf die dort tätigen 
Erwachsenen. Aber auch Kulturen und Prakti-
ken der Mitbestimmung und Verantwortung 
im Kollegium sind bedeutsam (vgl. Booth/Ain-
scow 2011). Damit verbunden sind die in inklu-
siven Schulen bestehenden Anforderungen der 
intra- und interprofessionellen Kooperation 
(vgl. Lütje-Klose/Urban 2014). Die Entwick-
lung von Kollegien an inklusiven Schulen zu 
professionellen Lerngemeinschaften (Bonsen/
Rolff 2006) auf der Basis geteilter Werte, wie 
dies von Lütje-Klose und Urban herausgearbei-
tet wird, ist ein umfassender Anspruch, der 
nicht ohne Folgen für das professionelle Selbst 
(Bauer/Kanders 2000) der Beteiligten bleibt. 
Geboten ist somit, in Aus- und Weiterbildungs-
maßnahmen die Ausbildung eines kooperati-
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ven Professionsverständnisses zu ermöglichen 
und anzuregen (vgl. Lütje-Klose/Miller 2014). 
Der Kompetenzerwerb in diesen Bereichen  
– mit der Leitidee der Ausbildung inklusiver 
Schulkulturen – wird daher als zentral bedeut-
sam eingeordnet und ist im Studienverlaufs-
plan des Masterstudiengangs entsprechend 
prominent verortet (Module 3 und 4).

3.3 Konzeptwechsel

Schulen als lernende Organisationen werden 
getragen von geteilten Ideen und Werten. Hier 
ist folglich ein bedeutsamer Ansatzpunkt für die 
Veränderung von Praxis auszumachen. Denn 
wenn die im Schulsystem bislang verankerte 
Strategie des Abgebens von als „unpassend“ de-
klarierten Schülerinnen oder Schülern ver-
schwindet und damit die Übernahme gemeinsa-
mer Verantwortung für alle Schülerinnen und 
Schüler unumgänglich wird, erfordert dies einen 
tiefgreifenden gedanklichen Konzeptwechsel.

Was bedeutet dies für die Weiterbildung von 
Lehrkräften? Der Perspektivenwechsel weg 
von Kindern, die in bestimmte Schulformen 
„passen“ sollen, hin zu Schulen, die sich an die 
Bedarfe von Kindern unterschiedlichster Le-
benslagen und Lernweisen anpassen, geht mit 
Konfusion hinsichtlich vertrauter Denkmuster 
einher, die in Kollegien schnell zu Frustration 
und Widerstand führen können. Die gleiche 
Situation kann aber auch konstruktiv gewen-
det werden, wenn es gelingt, diese Denkmuster 
erfolgreich infrage zu stellen. Auf diesem Weg 
können in den Schulen auf neuen Ideen fußen-
de Kompetenzen auf den unterschiedlichen 
Ebenen entwickelt werden (vgl. Schratz 2003). 
Denn Willkommenskulturen in der pädagogi-
schen Praxis, in der für soziale Zugehörigkeit 
und erfolgreiches Lernen aller Kinder und Ju-
gendlichen Verantwortung übernommen wird, 
können nicht strukturell „verordnet“ werden. 
Vielmehr ist gerade dies eine zentrale Qualifi-
zierungsaufgabe. Es gilt, einen bewussten und 
reflektierten Umgang mit der Heterogenität 

Module Qualifizierungssäule Inhaltliche Schwerpunkte ECTS

1, 2 Inklusive Kulturen 
(Grundlagen und 
Orientierung)

n Inklusion, Exklusion und 
 Schule
n Intersektionalität und 
 Behinderung

16

3, 4 Inklusive Strukturen 
(Entwicklung, Kooperation 
und Beratung)

n Kooperation und Team
n Beratung und Innovation

30

5 –9 Inklusive Praktiken 
(Umsetzung)

n Inklusive Didaktik
n Individuelle Entwicklungs-
 planung, Diagnostik und 
 Unterricht
n Einführung Förderschwer-
 punkte
n Spezifische Diagnostik und 
 Fallarbeit
n Vertiefung Förderschwer-
 punkte

48

10 Abschluss Master-Abschluss 26

Abb. 1 Aufbau des berufsbegleitenden Masterstudiengangs „Master of Edu-
cation Inklusive Pädagogik“
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des Lernens, von Entwicklungs- bzw. Soziali-
sationsbedingungen insgesamt und ein beson-
deres Augenmerk für Benachteiligungen zu 
entwickeln, zugleich aber in systemischer He-
rangehensweise nach Potenzialen und Res-
sourcen zu fragen.

Zur Professionalität von Lehrkräften in inklu-
siven Schulen gehört somit, über Zusammen-
hänge von sozialer Ungleichheit und Diskrimi-
nierungspraxen informiert zu sein, diese kri-
tisch reflektieren zu können und nicht zuletzt 
gesellschaftliche, kulturelle und individuelle 
Wertmaßstäbe und Normen zu überprüfen.

Folgt man diesem Gedanken, so eröffnet sich 
ein kritischer Blick auf derzeit zu beobachten-
de Fortbildungsaktivitäten für Lehrkräfte, die 
mitunter den Eindruck erwecken, inklusive 
Qualität in Unterricht und Schule sei durch 
den schnellen Erwerb von zusätzlich notwen-
digem „Handwerkszeug“ für den Umgang mit 
„schwierigen“ Kindern im Unterricht zu er-
reichen (zur Kritik vgl. Amrhein/Badstieber 
2013). Solcherart additiv strukturierte sonder-
pädagogische Konzepte, die den Fokus einseitig 
auf Behinderungsfragen verengen,  scheinen 
für die Entwicklung eines inklusiven Bildungs-
systems wenig zielführend (vgl. Klemm/Preuss-
Lausitz 2011, 32; Werning/Lohse 2011).

Die hiermit verbundenen Schwierigkeiten las-
sen sich exemplarisch an der Debatte zum um-
strittenen Response-to-Intervention-Modell 
ablesen (vgl. Huber/Grosche 2012; zur Kritik 
Haas 2014 a; Hinz u. a. 2014). Dieses Modell 
kommt ohne eine dezidierte Thematisierung 
von Aspekten der Schul- und Professionsent-
wicklung und unterschiedlichen Differenz-
konstruktionen aus und setzt demgegenüber 
individualistisch auf die Prävention von Lern-
versagen sowie eine engmaschige  Überwachung 
individueller Lernverläufe.

Die Umstrukturierung hin zu einem inklu-
siven Schulsystem bedeutet allerdings weit 
mehr als die Beherrschung von Instrumenta-

rien zur Erkennung und Unterstützung auffäl-
liger Kinder. Vielmehr geht sie mit umfassend 
veränderten Handlungs- und Reflexionsan-
forderungen an die Fachpersonen einher und 
wirkt insgesamt tief in das Profil der beteilig-
ten Professionen hinein. Es gilt folglich, Re-
flektionsprozesse entlang verschiedener und 
miteinander korre lierender Heterogenitätsdi-
mensionen zu initiieren und zu begleiten, um 
den in der UN-Be hindertenrechtskonvention 
formulierten Anspruch auf einen diskriminie-
rungsfreien Zugang zu Bildung (vgl. United 
Nations 2006, 17) erfüllen zu können. Ange-
zeigt ist damit die Analyse verschiedener He-
terogenitätsdimensionen unter der gedank-
lichen Klammer von Ungleichheit, verbunden 
mit intersektionalen Fragestellungen und Pro-
blemlagen (vgl. Degele/Winker 2007; Kastl 
2010; Thielen 2011). Weiterführend sind Mög-
lichkeiten zu erörtern, kulturwissenschaftlich 
und differenztheoretisch inspirierte Analysen 
in die Inklusionsdebatte – etwa im Sinne der 
‚Disability Studies in Education‘ – zu integrie-
ren (vgl. Haas 2014 b).

Gerade vor dem Hintergrund der notwendigen 
Professionalisierung im Sinne eines inklusiven 
Bildungssystems ist die kritische Analyse von 
(Anti-)Diskriminierungspraxen als eine zent-
rale Handlungsanforderung zu betrachten, von 
der positive Auswirkungen auf die Qualität 
inklusiver Praxis zu erwarten sind. Dieser Ar-
gumentation folgend werden entsprechende 
Fragestellungen in Verbindung mit disziplinä-
ren Aspekten in den Modulen 1 und 2 fallbe-
zogen aufgegriffen und von hier aus in fach-
licher Tiefe thematisiert, bevor anschließend 
eine Auseinandersetzung mit spezifischeren 
Handlungskonzepten erfolgt (Module 5 – 9).

3.4 „Inklusives Denken“

Die Bedeutung zugrunde liegender Wissens-
dimensionen – insbesondere zur Struktur und 
Funktionsweise des deutschen Schulsystems 
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– zeigte sich beispielhaft in einer online erfolg-
ten offenen schriftlichen Befragung von Stu-
dierenden, die nach dem ersten Semester des 
Weiterbildungsstudiengangs im Rahmen der 
Evaluation durchgeführt wurde.

„Erst einmal habe ich nicht gewusst, wie unge
recht das deutsche Bildungssystem funktioniert. 
Das hat mich doch sehr überrascht, bzw. ,erschüt
tert‘. … Die Schwierigkeiten auf politischer Ebene 
und organisatorischer Ebene sind nicht zu leug
nen, aber dennoch ist die Grundhaltung, die Ein
stellung gegenüber einer inklusiven Beschulung 
das Wichtigste – das ist mir eindringlich klar ge
worden! … Die Anforderungen an inklusiv arbei
tende Lehrkräfte sind hoch. Aber die Haltung und 
die Einstellung spielen eine entscheidende Rolle 
für das Gelingen von inklusivem Unterricht.“

Die Befragte macht hier deutlich, dass die Fra-
ge nach Gerechtigkeit im Bildungssystem auf 
fachlicher Ebene ein subjektiv als neu erlebter 
Wissensaspekt ist, der offenbar in ihrer bishe-
rigen Praxis wenig Raum einnahm. Für die 
Befragte unerwartet, hat die fachliche Ausei-
nandersetzung bisherige Denkmuster „erschüt-
tert“. Vor dem Hintergrund der im ersten Se-
mester erworbenen Erkenntnisse hebt sie be-
zogen auf die schulische Praxis die Bedeutung 
der Einstellung und Haltung als „das Wichtigs-
te“ hervor, um den Anforderungen gerecht zu 
werden. Die Einstellung wird hier als Motor 
oder Dreh- und Angelpunkt für die Entwick-
lung guten Unterrichts eingeordnet und damit 
auf die hohe Bedeutsamkeit inklusiver Schul-
kulturen verwiesen. Die Befragte geht folglich 
davon aus, dass eine kritische Auseinanderset-
zung mit bildungsbezogener (Un-)Gerechtig-
keit eine wichtige Gelingensbedingung inklu-
siver Praxis darstellt.

„Meine Erfahrung ist, dass Sonderpädagogen, 
die schon lange in ihrem Beruf gearbeitet haben, 
sich nur sehr schwer an das ,inklusive Denken‘ 
gewöhnen bzw. umstellen können. Alles ist noch 
sehr defizitorientiert.

Seit dem Studium habe ich eine angenehme ,kri
tische Beobachterposition‘ eingenommen. Einige 
Kolleginnen und Kollegen der Sonderpädagogen 
sind manches Mal verwundert. Besonders das 
Thema ,Feststellung des sonderpädagogischen 
Förderbedarfs/nachträgliche Überprüfung an 
den Schulen‘ finde ich sehr problematisch. ,Son
derpädagogen‘ sehen dort kaum Probleme, fin
den das richtig und wichtig (vor allem so lange 
unsere Schule noch Stunden bekommen könn
te …) Dazu musste ich schon einige Diskussio
nen führen – mit dieser teilweise resistenten 
Rechtfertigungshaltung einiger Sonderpädago
gen habe ich nicht gerechnet.“

Die Befragte macht hier die divergierende be-
rufliche Einsozialisierung in den verschiede-
nen Lehramtsprofessionen deutlich, die zu Ver-
ständigungsproblemen im Kollegium führt. 
Sie stellt fest, dass sonderpädagogisch ausgebil-
dete Kolleg/innen mit Verwunderung auf ihre 
neu gewonnene und als „angenehm“ erlebte 
kritische Beobachterposition reagieren. Mit 
deren Praxis verbindet sie Defizitorientierung, 
die sie abgrenzt gegenüber „inklusivem Den-
ken“. Hier scheinen auch wahrgenommene 
kollegiale Konkurrenzen in Bezug auf den Er-
werb der Doppelqualifizierung der Weiterbil-
dungsstudierenden und das Privileg des neu 
erworbenen Wissens im Kollegium hineinzu-
spielen, vor allem jedoch divergierende Über-
zeugungen, die sie den Professionen zuschreibt 
und einander gegenüberstellt.

Die Befragte verdeutlicht darüber hinaus, wie 
virulent der Punkt der sonderpädagogischen 
Diagnosepraktiken für „inklusives Denken“ 
scheint, insbesondere im Zusammenhang mit 
der Feststellungsdiagnostik zur Gewährung 
von Ressourcen. Sie beschreibt die Haltung der 
Sonderpädagog/innen hierzu als „resistent“, 
also als stabiles Denkmuster. Dies könnte da-
raus gespeist sein, dass über den Qualifizie-
rungsprozess in ihrem fachlichen Denken der-
zeit verschiedene Konzeptwechsel stattgefun-
den haben, die sie besonders kritisch gegenüber 

PDF bereitgestellt von Reinhardt e-Journals | © 2019 by Ernst Reinhardt Verlag
Persönliche Kopie. Zugriff am 21.01.2019
Alle Rechte vorbehalten. www.reinhardt-verlag.de



VHN 1 | 2015 17

SIMONE SEITZ, BENJAMIN HAAS
Inklusion kann gelernt werden!

FACHBEITRAG

stabilen Denkmustern bei Kolleg/innen macht. 
Was als „resistente Rechtfertigung“ erlebt wird, 
könnte dabei Ausdruck der Auseinanderset-
zung mit dem angestrebten Berufsbild der 
doppelt qualifizierten Lehrkraft für inklusive 
Schulen sein, welche die Profession der Fach-
lehrerin für die Sekundarstufe und der Lehr-
kraft für Sonderpädagogik zusammenführen 
muss. Die Kollegin wird damit zur Projektions-
fläche für den im sonderpädagogischen Pro-
fessionsbild eingelassenen Widerspruch zwi-
schen der notwendigen Zuschreibung von De-
fiziten als Rechtfertigung für den Erhalt von 
Ressourcen – mit den bekannten diskriminie-
renden Effekten – und dem beruflichen Auf-
trag der Unterstützung und Förderung aller 
Schülerinnen und Schüler. Die Befragte grenzt 
sich gegenüber diesem Dilemma deutlich ab.

„Natürlich muss jeder in seiner Rolle und Position 
ernst genommen werden – es braucht halt noch 
viel Zeit, Sonderpädagogik und inklusive Pädago
gik zusammenzubringen. Wie viel darf das eine 
und muss das andere? Das Schulsystem, die Orga
nisationsstrukturen, die Haltung und die gefühlte 
Zuständigkeit jeder einzelnen Lehrkraft gegen
über allen Kindern muss sich weiter verändern.“

Mit dieser Aussage wird der Kritik an den  
Kolleg/innen ein Rahmen der gegenseitigen 
Wertschätzung gegenübergestellt. Mit dem 
Verweis, dies brauche noch Zeit, scheint Opti-
mismus verbunden zu sein und die Bereit-
schaft, die Professionen über Verständigungs-
prozesse „zusammenzubringen“. Die Befragte 
verweist außerdem auf die Notwendigkeit des 
weiter oben angeführten kooperativen Profes-
sionsverständnisses. So scheint die Studieren-
de eine gemeinsame Verantwortungsübernah-
me für alle Schülerinnen und Schüler jenseits 
festgeschriebener professioneller Zuständigkei-
ten im Sinn zu haben. Bezogen auf die zuvor 
von ihr beschriebenen Verständigungsproble-
me äußert sie eine deutliche Veränderungs- 
und Kooperationsbereitschaft. Mit ihrer ab-
schließenden Bezugnahme nicht nur auf das 

Zusammenspiel von Strukturen und Haltun-
gen, sondern auch die Zuständigkeit für alle 
Kinder verdeutlicht sie die Relevanz von inklu-
siven Qualifizierungsangeboten – und liefert 
Implikationen für schulinterne Fortbildungen, 
die das gesamte Kollegium inklusiver Schulen 
ansprechen und in Diskussion bringen.

4 Schluss

Die gemachten Erläuterungen zum bremischen 
Weiterbildungsstudiengang wollen Möglich-
keiten aufzeigen, wie die Professionali sierung 
von Lehrkräften von den konkreten Handlungs-
anforderungen eines inklusiven Bildungssys-
tems her konzipiert werden kann. Diese  werden 
aktuell unter professionstheoretischen Gesichts-
punkten verstärkt diskutiert. Dabei wird die 
Bedeutung von Einstellungen hervorgehoben 
(vgl. Moser/Demmer-Dieckmann 2013, 156), 
von anderer Seite hingegen wird betont, dass 
eine zu starke Konzentration hierauf die Rele-
vanz von Wissen und Können verdecken könne 
(vgl. Döbert/Weißhaupt 2013, 273).

Mit Blick auf den hohen Handlungsdruck zur 
Entwicklung inklusiver Schulqualität gilt es 
zukünftig insbesondere dem Gebiet der Fort- 
und Weiterbildungen von Regelschullehrkräf-
ten stärkere Beachtung zu schenken. Der Wis-
sensstand und die bis hierher gemachten Er-
fahrungen lassen dabei vermuten, dass die 
Aspekte des Wissens, der Kompetenzen und der 
Überzeugungen als gleichwertig zu betrachten 
sind und der Reflexion der eigenen Praxis eine 
besondere Bedeutung zuzumessen ist.

Abschließend bleibt aber festzuhalten, dass wei-
terhin dringender Forschungsbedarf bezüglich 
der systematischen Evaluation von Professio-
nalisierungsmaßnahmen besteht (vgl. Döbert/
Weißhaupt 2013). Die hier angestellten Überle-
gungen zu der in Bremen entwickelten und er-
probten Konzeption wollen für den entspre-
chend notwendigen Diskurs Impulse liefern.
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