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Zusammenfassung

Fir eine erfolgreiche und nachhaltige Entwicklung und Steuerung inklusiver Schulsysteme kon-
nen alle beteiligten Akteur*innen und Stakeholder als relevante Steuerungsakteur*innen gelten
und mussen aktiv in die Veranderungsprozesse einbezogen werden (Altrichter, Brisemeister &
Wissinger, 2007; European Commission, 2018; Kdpfer, Powell & Zahnd, 2021; Kruschel &
Merz-Atalik, 2023; Maag Merki, 2020; Merz-Atalik & Hudelmaier-Matzke, 2016; UNESCO, 2020;
van Ackeren, Brauckmann & Klein, 2016). Dies bringt neue zu bewéltigende Anforderungen fur
die Akteur*innen mit sich. Dieser Beitrag beschaftigt sich mit den Fragen, welches Verstandnis
Steuerungsakteur*innen von der Steuerung von Bildung besitzen und welche Wissensbestande
und Kompetenzen fir eine erfolgreiche Steuerung von inklusiver Bildung im Sinne der UN-BRK
notwendig sind. Fir die Beantwortung der Fragen wurden leitfadengestitzte Interviews mit
Steuerungsakteur*innen aus Baden-Wiurttemberg (Lehrpersonen (Sonderpadagog*in, Fach-
lehrkraft Sonderpadagogik), Schulleitungen, Fachberater*innen, Praxisbegleiter*in, Schulré-
tin*innen, Mitarbeitende des Regierungsprasidiums und Mitarbeiter des Kulturministeriums)
durchgefiihrt und inhaltsanalytisch ausgewertet. Auf der Grundlage der Ergebnisse wird ein Vor-
schlag fiur die Weiterentwicklung bestehender Modelle (Baumert & Kunter, 2006; Konig,
Gerhard, Kaspar & Melzer, 2019) zur allgemeinen und inklusionsspezifischen professionellen
Handlungskompetenz von Lehrpersonen in Bezug auf erforderliche Wissensbestande und Kom-
petenzen fur eine erfolgreiche Steuerung inklusiver Bildung vorgestellt und zur Diskussion ge-
stellt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Akteur*innen kein generelles Verstandnis der Steuerung
von Bildung &ulRern, sondern speziell ihr Verstéandnis der aktuellen Steuerungspraxis inklusiver
Bildung in Baden-Wirttemberg, welches als uneinheitlich beschrieben werden kann. Auf Basis
der Aussagen der Akteur*innen wird herausgearbeitet, dass neben bereits existierenden Anfor-
derungen an Lehrpersonen ein neuer Anforderungsbereich (Advocacy fur Inklusion) hinzu-
kommt, welcher sich auf die Einflussnahme durch die Akteur*innen auf das eigene berufliche
Umfeld bezieht, um dieses inklusiver zu gestalten. Um Einfluss austiben zu kénnen, braucht es
laut der Akteur*innen Kompetenzen, welche affektiv-motivationalen oder kognitiven Kompe-
tenzfacetten zugeordnet werden kénnen. Auch eine hohe Durchsetzungskraft und Persistenz
gegenuber Kolleg*innen sowie Vorgesetzten und weiteren Akteur*innen beziglich inklusions-
spezifischer Themen und eigeninitiatives Handeln sind fur eine erfolgreiche Steuerung ebenso
erforderlich, wie Wissensbestdnde Uber die Fihrung von Verhandlungen, den Aufbau des
Schulsystems sowie Uber Veranderungsprozesse. Neben kompetenztheoretischen Aspekten
spiegeln sich auch strukturtheoretische und (berufs-)biografische Aspekte in den Aussagen der
Steuerungsakteur*innen.
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Title
Relevant Knowledge and Competencies for the Governance of Inclusive Education - Options
for Expanding Existing Models of Teachers' Competencies

Abstract

For the successful and sustainable development and governance of inclusive school systems,
all involved actors and stakeholders can be considered as relevant actors and must be actively
involved in the transformation process (Altrichter et al., 2007; European Commission, 2018;
Kopfer et al., 2021; Kruschel & Merz-Atalik, 2023; Maag Merki, 2020; Merz-Atalik & Hudelmaier-
Matzke, 2016; UNESCO, 2020; van Ackeren et al., 2016). This brings forth new requirements
to be managed by the actors involved. This paper addresses the questions of the understanding
actors have regarding the governance of education and the knowledge and competencies nec-
essary for successful governance of inclusive education in line with the UN-CRPD. To answer
these questions, semi-structured interviews were conducted with actors from Baden-Wirttem-
berg (Special education teachers, School principals, Subject consultants, Practice facilitator,
School inspectors, Government regional office staff, Ministry of Education employees) and an-
alyzed using content analysis. The results indicate that the actors do not express a general
understanding of educational governance but describe their understanding of the current gov-
ernance practice of inclusive education in Baden-Wirttemberg, which can be described as in-
consistent. Based on the statements made by the actors, it can be seen that in addition to the
existing requirements for teachers, a new area of requirements (advocacy for inclusion) has
been added, which relates to the influence of the actors on their own professional environment
in order to make it more inclusive. According to the actors, in order to be able to exert influence,
competencies are required that can be assigned to affective-motivational or cognitive compe-
tence facets. A high level of assertiveness and persistence towards colleagues, superiors and
other stakeholders with regard to inclusion-specific topics and proactive action are also required
for successful management, as is knowledge about conducting negotiations, the structure of the
school system and change processes. In addition to competence theory aspects, structural the-
ory and (professional) biographical aspects are also reflected in the statements of the actors.
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1. Problemstellung und Zielsetzung

Mit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) durch Deutschland
geht die Notwendigkeit der Entwicklung eines inklusiven Schulsystems einher. Aktuelle Studien
und der jingste verédffentlichte Bericht des Deutschen Instituts fir Menschenrechte (2023) zei-
gen jedoch, dass diese Transformation ,praktisch zum Stillstand® (Rackles, 2021, S. 66) gekom-
men ist bzw. die ,Transformation hin zu einem inklusiven Schulsystem [...] nicht statt[findet]"
(Deutsches Institut fir Menschenrechte, 2023, S. 38). Die Umsetzung der Inklusion und eine
erfolgreiche und nachhaltige Steuerung inklusiver Schulsysteme erfordert ,einen systemiber-
greifenden Ansatz [eigene Ubersetzung]" (UNESCO, 2020, S. 57), bei welchem alle beteiligten
Akteure! und Stakeholder aktiv in aktuelle Veranderungsprozesse einbezogen werden missen
und als relevante Steuerungsakteure gelten (Altrichter et al., 2007; European Commission,
2018; Kopfer et al., 2021; Kruschel & Merz-Atalik, 2023; Maag Merki, 2020; Merz-Atalik &
Hudelmaier-Matzke, 2016; UNESCO, 2020; van Ackeren et al., 2016). Genannte Akteure sind
beispielsweise Einzelpersonen in der Schulpolitik, den Schulbehérden und der Schulpraxis,
aber auch zivilgesellschaftliche Organisationen wie Elternvereinigungen oder tertiare Einrich-
tungen wie Hochschulen und Universitaten, welche fir die Qualifizierung und Professionalisie-
rung vieler zukiinftiger Steuerungsakteure im Schulsystem verantwortlich sind (Altrichter et al.,
2007). Kuhlee, Winch und van Buer (2015) sehen als ,wesentliche Dimension flr die Gestal-
tungsmacht® (315f.) im Steuerungsprozess der Akteur*innen ihre Profession und ihr Selbstver-
standnis. Die Entwicklung eines inklusiven Schulsystems und die Realisierung inklusiver Bil-
dung stellen neue anspruchsvolle Anforderungen an sie (Forlin, 2010; KMK, 2019; Neunteufl,
2019). Eine Vielzahl der Steuerungsakteur*innen des Schulsystems auf den héheren System-
ebenen der Schulaufsicht sind ausgebildete Lehrpersonen. Auch viele weitere Akteur*innen, die
beispielsweise in den Schulbehérden oder als Schulleitungen tatig sind, werden nahezu voll-
standig aus dem Pool der Lehrpersonen rekrutiert. Es ist daher plausibel, die neuen Anforde-
rungen im Zusammenhang mit der Entwicklung und Steuerung eines inklusiven Schulsystems
als eine theoretische und auch handlungspraktische Herausforderung fir die Lehramtsausbil-
dung und Professionalisierung von Lehrpersonen zu verstehen und die hierfir notwendigen und
zu vermitteInden Wissensbestédnde und Kompetenzen zu erheben. [1]

Ein Blick in aktuelle und fur die Lehramtsausbildung grundlegende kompetenztheoretische Mo-
delle zur professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen (Baumert et al., 2011;
Bertram, Albersmann & Rolka, 2020; Konig et al., 2019; Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne &
Kunter, 2015) oder Standards zur Lehramtsausbildung (European Agency for Development in
Special Needs Education, 2011; KMK, 2019) zeigt jedoch, dass die Frage nach notwendigem
Wissen und notwendigen Kompetenzen fur die Steuerung inklusiver Schulsysteme nur rand-
stéandig behandelt wird. Generell finden Themen, die Gber die Entwicklung der Einzelschule hin-
ausgehen, wie die Schulsystementwicklung und die Steuerung von Schulsystemen nur sehr
wenig Beachtung. Dies sollte sich im Hinblick auf alle Bildungsreformen und so auch fur die
notwendige Entwicklung hin zu einem inklusiven Schulsystem andern, eine tiefergehende Aus-
einandersetzung mit den Themen sollte schon in der Lehramtsaushildung stattfinden
(Berkemeyer, 2020). Weiterhin bleibt offen, welches Verstandnis der Steuerung von Bildung
individuelle Steuerungsakteur*innen des Schulsystems besitzen. [2]
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Ergebnisse des Projekts BilWiss? zeigen, dass Absolvent*innen des Lehramtsstudiums mit
mehr Wissen Uber Schulorganisation ein erhéhtes Engagement beim Thema Schulentwicklung
im Beruf zeigen (Terhart, 2018, S. 124). Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass auch die kon-
struktive Mitgestaltung bei der Steuerung des Schulsystems unterstitzt werden kann, wenn
mehr Wissen zu diesem Themenfeld in der ersten Phase der Ausbildung von Lehrpersonen
erlernt wird. [3]

Auf der Grundlage der dargelegten Sachlage fokussiert der vorliegende Beitrag die Frage nach
dem Verstandnis der Steuerung von Bildung von Steuerungsakteur*innen (Fragestellung 1),
sowie die Frage nach notwendigen Wissensbestanden und Kompetenzen fir eine erfolgreiche
Steuerung inklusiver Bildung im Sinne der UN-BRK (Fragestellung 2). Ziel des Beitrags ist es,
durch erhobenes Wissen und Kompetenzen fir die erfolgreiche Steuerung einen Vorschlag zur
Weiterentwicklung aktueller Modelle zur Professionellen Handlungskompetenz von Lehrperso-
nen zu erarbeiten und diesen als Ankniipfungspunkt fiir die Lehramtsausbildung zur Diskussion
zu stellen. Dadurch kénnte schon in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung ein besseres
Verstandnis beruflicher Verantwortung von Steuerungsakteur*innen entstehen, um Potentiale
fur einen positiven Einfluss auf eine gelingende Steuerung hin zu einem inklusiven Schulsystem
zu nutzen. Der empirische Zugang zur Beantwortung der Forschungsfragen erfolgt Giber die
Perspektiven der Steuerungsakteur*innen. [4]

2. Steuerung inklusiver Bildung

Die Entwicklung von Schulsystemen hin zu inklusiven Systemen ist mit der Ratifizierung der
UN-BRK eine Notwendigkeit geworden und I8ste in der nationalen sowie internationalen Bil-
dungspolitik und -verwaltung Diskussionen aus. Im internationalen Diskurs lassen sich vor allem
normative Diskursstrange beziiglich einer good educational governance for inclusive education
finden (Altrichter & Maag Merki, 2016; Dietrich & Heinrich, 2014; van Ackeren et al., 2016). Im
Gegensatz zu vorrangig 6konomischen Erfolgskriterien stehen hierbei staatlich gewahrleistete
Partizipation und Verantwortlichkeit als Kriterien fir eine good governance im Fokus (Czada,
2013). In Bezug auf das Schulsystem beschreibt z. B. die Arbeitsgruppe Schule der Européi-
schen Kommission einen umfassenden Steuerungsansatz fir inklusive Schulsysteme
(European Commission, 2018; Kruschel & Merz-Atalik, 2023). Wichtig fir eine erfolgreiche
Steuerung sei demnach vor allem: [5]

= eine klare Vision und geteilte Werte in Bezug auf die Systementwicklung aller Akteure, [6]
= klare Vorgaben und Regularien fir alle Akteure, [7]

= eine vertikale und horizontale Kollaboration, Koordination und Kooperation aller Akteure
Uber alle Ebenen, [8]

= vertikale und horizontal ausgerichtete Feedbackmechanismen der Prozesse und ein daraus
resultierender Informationsfluss tber alle Ebenen, [9]

= sowie die Einbeziehung aller Akteure in politische Entscheidungsprozesse. [10]

Auch in der Forschung bekam das Thema der Bildungssteuerung mehr Aufmerksamkeit. Im
deutschsprachigen Raum entwickelte sich der Educational Governance Ansatz, welcher der in-
terdisziplinaren Bildungsforschung zuzuordnen ist und als Abgrenzung an den als zu unterkom-
plex betrachteten konventionellen Diskurs Uber Schulsystemsteuerung verstanden werden
kann (Altrichter & Maag Merki, 2016). Im Gegensatz zu den internationalen Diskursstrangen
Uber eine good governance liegt diesem Forschungsansatz keine normative Ausrichtung zu-
grunde, sondern er soll eine ,mdéglichst differenzierte[...] Rekonstruktion von Akteurskonstella-
tionen als gegenseitige Abhangigkeits- und Verweisungsstrukturen® (Rurup, 2023, S. 22) er-
mdglichen. Es wird davon ausgegangen, dass die Leistung des Bildungssystems nicht nur durch
eine lineare und direkte ,Steuerung im engeren Sinne“ (Niedlich & Bormann, 2019, S. 499) in
erster Linie durch den Staat hervorgebracht wird, sondern vielmehr durch eine indirekte, nicht
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lineare ,erweiterte Steuerung” (Niedlich & Bormann, 2019, S. 499) durch viele voneinander ab-
hangige Akteure mit unterschiedlichen Einflussmdéglichkeiten (Altrichter et al., 2007). Ziel des
Educational Governance Ansatzes ist es, diese gesamte Komplexitéat von Steuerungsprozessen
zu untersuchen und das dabei erlangte Wissen den an der Steuerung beteiligten Akteuren zur
Verfligung zu stellen (Altrichter et al., 2007; Dedering, Tillmann, Goecke & Rauh, 2013; Merz-
Atalik & Beck, 2023). Das Schulsystem wird als Mehrebenensystem gefasst, bestehend aus der
Makroebene (hier agieren globale, nationale bzw. staatliche Akteure), Mesoebene (hier agieren
regionale, lokale Akteure), Mikroebene (hier agieren individuelle Akteur*innen) und der interme-
diaren Ebene (hier agieren Akteure zwischen den Ebenen) (Rurup, 2023). Im Zentrum des An-
satzes steht die Analyse der Handlungskoordination. Diese Koordination ist die ,Art und Funk-
tionalitat des Zusammenwirkens® (Altrichter & Maag Merki, 2016, S. 9) zwischen den Akteuren
im Mehrebenensystem (horizontal und vertikal tiber die Ebenengrenzen hinweg), durch welche
das gemeinschaftliche Gut (Bildung) erschaffen wird (Kussau & Briisemeister, 2007). Die Ana-
lyseeinheit stellt die Akteurskonstellation dar, welche als gemeinsame und als Gesamtes zu
betrachtende Handlung der vielen individuellen Akteur*innen (z. B. Lehrpersonen, Erziehungs-
berechtigte) oder organisierten Akteure (z. B. Schulaufsicht) verstanden wird (Kussau &
Brisemeister, 2007). Alle Akteure sind interdependent und die Artihrer Abhéangigkeit ist definiert
durch Ressourcen, die ihnen im System zur Verfigung stehen (Altrichter et al., 2007). Kurz
gesagt: eine Vielzahl an Akteuren besitzt (mehr oder weniger) Einfluss auf die Steuerung des
Schulsystems. Durch die Teilnahme aller Akteure am Schulsystem wird davon ausgegangen,
dass ihr Handeln zweckdienlich ist und ihm gewisse Ziele zugrunde liegen, auch wenn diese
interessengeleitet differieren (Altrichter & Heinrich, 2007). Ihr Handeln ist somit als intentionales,
begriindbares und gewissen Normen folgendes Handeln zu verstehen (Altrichter & Heinrich,
2007). Das Konzept der Transintentionalitdt beschreibt hingegen nicht-intendierte Ergebnisse
von Handlung, welche wiederum die Handlungskoordination als eine Art Nebeneffekt beeinflus-
sen (Maag Merki & Altrichter, 2016). Die Forschungsperspektive der Educational Governance
erlaubt als analytisches Konzept ,das Zustandekommen, die Aufrechterhaltung und die Trans-
formation sozialer Ordnung und Leistung im Bildungswesen unter der Perspektive der Hand-
lungskoordination zwischen verschiedenen Akteuren in komplexen Mehrebenensystemen®
(Altrichter & Maag Merki, 2016, S. 8) zu erfassen. [11]

Es lasst sich festhalten, dass aus der Forschungsperspektive der Educational Governance alle
Akteure des Schulsystems an der Steuerung teilhaben. Weiterhin lasst sich aus einem norma-
tiven Blickwinkel konstatieren, dass fur eine nachhaltige Steuerung des Systems auch alle Ak-
teure teilhaben sollten. Ein Desiderat besteht beziiglich der Anforderungen, welche sich im Kon-
text der Steuerung fur die individuellen Akteur*innen ergeben und der Frage, welche Wissens-
bestdnde oder Kompetenzen sie fiir die Bewaltigung dieser Anforderungen und somit fur eine
erfolgreiche Steuerung inklusiver Bildung bendtigen. [12]

3. Die Steuerung inklusiver Bildung als Aspekt professioneller Handlungskompetenz
von Lehrpersonen

Bisweilen fokussieren Forschungsarbeiten im deutschsprachigen Raum zur professionellen
Handlungskompetenzen von Lehrpersonen lUberwiegend Aspekte, welche sich direkt auf den
inklusiven Unterricht (u. a. Beck et al., 2008; Bertram et al., 2020; Filipiak, 2020; Fischer, Rott
& Veber, 2014; Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011; Gebhardt, Kuhl, Wittich
& Wember, 2018; Holzinger, Feyerer, Grabner, Hecht & Peterlini, 2019; KMK, 2019; K&nig et
al., 2019; Moser, Schéafer & Jakob, 2010; Reis, Seitz & Berisha-Gawlowski, 2020; Schulz, 2021)
oder die (inklusive) Schulentwicklung beziehen (u. a. Bastian, Combe & Reh, 2002; Baum, 2014;
Gebhardt & Tan, 2018; Haas & Arndt, 2017; KMK, 2019; Resch, Lindner, Streese, Proyer &
Schwab, 2021; Werning, 2013). Aspekte der Schulsystemsteuerung erfahren generell noch we-
nig Aufmerksamkeit (Berkemeyer, 2020), genauso wie die Steuerung inklusiver Schulsysteme.
[13]

Um die Anschlussfahigkeit dieser Arbeit an den aktuellen Diskurs zu verdeutlichen, werden im
Folgenden zunachst drei pragende professionstheoretische Ansétze skizziert und im Anschluss
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zwei fir diese Arbeit grundlegende Modelle zur professionellen Handlungskompetenz vorge-
stellt, welche Aspekte der Steuerung von Schulsystemen streifen. [14]

Im Diskurs um die professionelle Handlungskompetenz angehender Lehrpersonen sind vorran-
gig drei professionstheoretische Ansatze pragend: der strukturtheoretische, der kompetenzthe-
oretische und der (berufs-)biografische Ansatz (Cramer, 2020a). Kern aller Ansatze istdie Frage
nach der Bestimmung der Professionalitéat von Lehrpersonen und der Entwicklung einer spezi-
fischen Expertise (Kaiser, Seitz & Slodczyk, 2020). Obwohl die Anséatze im Diskurs oftmals als
gegensatzlich und als weitestgehend unverbunden mit einigen Unterschieden gelten, erganzen
sich die Ansatze auch an vielen Stellen und werden ebenso als Weiterentwicklungen voneinan-
der betrachtet (Cramer, 2020b; Kaiser et al., 2020; Kénig, 2014; Terhart, 2011). [15]

Aus der Perspektive des (berufs-)biografischen Ansatzes wird Professionalitat als ,berufsbio-
graphisches Entwicklungsproblem* (Terhart, 2011, S. 208) verstanden. Die Lehrkraft gilt als sich
dynamisch entwickelnde Einheit, welche ihre Expertise Uber ihr gesamtes Berufsleben aktiv
produziert und reproduziert (Terhart, 2011). Die Expertise bildet das Erfahrungswissen, welches
in den unterschiedlichen padagogischen Situationen gesammelt wird und mit dem Alltagswissen
und dem wissenschaftlich erworbenen Wissen in Bezug gesetzt wird (Kaiser et al., 2020). Im
Mittelpunkt des strukturtheoretischen Ansatzes steht die Strukturlogik des padagogischen Han-
delns (Oevermann, 1996). Konstitutiv fiir das padagogisches Handeln ist nicht-standardisierba-
res, sondern fallbezogenes Handeln in Widerspriichen, den sogenannten Antinomien (Helsper,
2001). Diesem Ansatz folgend gilt eine professionelle Lehrkraft als ,eine Lehrkraft, die sich mit
den padagogischen Antinomien, in die ihr Handeln strukturell eingelassen ist, reflektierend aus-
einandersetzt und dabei handlungsfahig bleibt (Faix, 2022, S. 42). Im kompetenztheoretischen
Ansatz wird eine professionell handelnde Lehrkraft definiert als Lehrkraft, welche ,iber mog-
lichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen® (Terhart, 2011,
S. 207) verfugt. Professionelles Handeln wird somit erlernbar (Baumert et al., 2011). Die Ver-
treter*innen des kompetenztheoretischen Ansatzes berufen sich haufig auf die Kompetenzdefi-
nition nach Weinert (2014). Nach seiner Definition bestehen Kompetenzen aus den Bereichen
Wissen, Kénnen und Wollen. [16]

Dem kompetenztheoretischen Ansatz folgend wurden in den letzten Jahren vermehrt Standard-
und Kompetenzmodelle aufgestellt, um die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen allge-
mein zur Gestaltung eines qualitéatvollen Unterrichts und speziell zur Gestaltung eines qualitat-
vollen inklusiven Unterrichts sowie einer inklusiven Schule zu beschreiben (Baumert & Kunter,
2006; Bertram et al., 2020; European Agency for Development in Special Needs Education,
2012; Filipiak, 2020; Fischer et al., 2014; Frohlich-Gildhoff et al., 2011; KMK, 2019; Konig et al.,
2019; Reis et al., 2020). Eine Vielzahl der Modelle im deutschsprachigen Raum sind als Wei-
terentwicklung des Modells COACTIV von Baumert und Kunter (2006) zu betrachten (Bertram
et al., 2020; Filipiak, 2020; Konig et al., 2019; Reis et al., 2020). Baumert und Kunter (2006)
verstehen die allgemeine professionelle Handlungskompetenz als ein Zusammenspiel aus af-
fektiv-motivationalen und kognitiven Dimensionen. Der Kern des Modells und damit der profes-
sionellen Kompetenz bildet die kognitive Kompetenzfacette Professionswissen. [17]
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Abbildung 1: Modell Professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006)

Neben den Kompetenzfacetten Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierung
und Selbstregulation setzt sich das Professionswissen noch einmal aus mehreren Wissensbe-
reichen zusammen, die eine unmittelbare Relevanz fiir die Handlungen bei der Unterrichtsge-
staltung besitzen, dabei aber eine unterschiedliche Nahe zum Unterrichtsgeschehen aufweisen
(Baumert et al., 2011). Sie sind in Anlehnung an Shulman (1987) und Bromme (1992) in die
Bereiche allgemein padagogisches Wissen, Fachwissen, fachdidaktisches Wissen unterteilt
und wurden von Baumert und Kunter (2006) um Beratungswissen und Organisationswissen
erweitert. Wissen und Koénnen im Kontext der Steuerung von Bildung und Schulsystemen kann
unter das Organisationswissen gefasst werden. Nach Baumert und Kunter (2011) ful3t das Or-
ganisationswissen auf schultheoretischer und organisationssoziologischer Grundlage. Es geht
Uber den Unterricht hinaus und bezieht sich auf die ,Funktionslogik und die Funktionsfahigkeit
des Bildungssystems und der einzelnen Bildungseinrichtungen“ (Baumert & Kunter, 2011,
S. 40). Es wird unter das Konzept des bildungswissenschatftlichen Wissens subsumiert und um-
fasst folgende Bereiche: [18]

= Bildungssystem und seine Rahmenbedingungen, [19]

= Steuerung, Governance und Transparenzsicherung, [20]

= Schulorganisation, Schul6kologie, Schulverfassung, [21]

= Rechtsstellung von Schiiler*innen, Erziehungsberechtigten und Lehrpersonen und [22]

= Aufgaben der Schulleitung, Schulqualitéat und Schuleffektivitat und Schultheorien (Baumert
& Kunter, 2011, S. 40). [23]

Eine weitere Spezifizierung des Organisationswissens bleibt an dieser Stelle aus. [24]

Kdnig et al. (2019) machen das Organisationswissen im Rahmen ihres Modells zu inklusions-
spezifischem Professionswissen von Lehrpersonen als wichtigen Aspekt der professionellen
Kompetenzen aus. Konig et al. (2019) erweitern das COACTIV Modell um inklusionsspezifische
Aspekte. Sie leiten zunachst anhand eines systematischen Reviews aktueller Kompetenzkata-
loge fiir Lehrpersonen im deutschsprachigen Raum zu Anforderungen im Bereich Inklusion und
inklusiven Unterricht vier Anforderungsbereiche ab: Diagnose, Intervention, Manage-
ment/Organisation und Beratung/Kommunikation. Diagnose und Intervention beziehen sich
schwerpunktartig auf inklusiven Unterricht, wohingegen Management/Organisation sowie Bera-
tung/Kommunikation nicht nur auf die Unterrichtsebene begrenzt sind, sondern dartiber hinaus
auf schulischer und aul3erschulischer Ebene bedeutsam sind. Gemeint sind dabei vor allem
rechtliche Aspekte und administrative Aufgaben. [25]
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Anforderungen

Diagnose

| = Spezifisches Wissen
Padagogisches Fachdidaktisches Organisations- Beratungs- zur Inklusion

Wissen - IT Wissen - IT wissen - | Wissen - | IT = Spezifisches Wissen
zu inklusivem Unterricht

Fachwissen

Abbildung 2: Professionelles Wissen von Lehrpersonen zur Inklusion nach Konig et al. (2019)

Anhand dieser Anforderungsbereiche leiten Konig et al. (2019) das notwendige Professionswis-
sen fur die Bewaltigung dieser Anforderungen ab und orientieren sich dabei an den Wissens-
bereichen nach Baumert und Kunter (2006). Sie verstehen inklusionsspezifisches Wissen als
Erweiterung bzw. Ergédnzung der von Baumert und Kunter (2006) definierten Wissensbereiche.
Konig et al. (2019) beschreiben das Organisationwissen zusétzlich als Wissen, das Uber den
Unterricht hinausgeht und ,eher im Bereich inklusiver Strukturen, ihrer Organisation und ihrer
Steuerung® (Koénig et al., 2019, S. 51) liegt. Benannt werden an dieser Stelle z. B. die Koopera-
tion unter Regelschul- und Forderschullehrpersonen oder die Interaktion mit auf3erschulischen
Partner*sinnen mitsamt der damit einhergehenden rechtlichen und administrativen Aspekte. Das
Organisationswissen findet im Kontext von Inklusion bislang wenig Beachtung (Greiner,
Sommer, Czempiel & Kracke, 2020; Konig et al., 2019; Kunter et al., 2017) genauso wie speziell
im Kontext der Steuerung inklusiver Bildung. Dariiber hinaus konzentriert sich die Mehrheit der
Kompetenzmodelle auf Wissensbereiche und Anforderungen innerhalb des inklusiven Unter-
richts oder der Schulentwicklung und wenig auf auf3erunterrichtliche oder tber die schulebene
hinaus gehende Anforderungen und Tatigkeiten (Greiner et al., 2020; KMK, 2019; Konig et al.,
2019). Es ist anzunehmen, dass diese im Zusammenhang mit der Steuerung inklusiver Bildung
jedoch besonders relevant sind. Gerade im Kontext der Steuerung hin zu einem inklusiven
Schulsystem ist davon auszugehen, dass sich berufliche Anforderungen von Lehrpersonen
wandeln und in Folge dessen Konzeptionen bestehender Wissensbereiche und professionelle
Kompetenzen erweitert oder erganzt werden missen. Aus diesem Grund ist eine ndhere Be-
trachtung der bestehenden Kompetenzfacetten und Wissensbereiche notwendig. [26]

4. Fragestellungen und Methode

Aus dem dargestellten Zusammenhang zwischen der Steuerung inklusiver Bildung und der Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen sowie der konstatierten Forschungsliicke fir den deutsch-
sprachigen Raum resultieren folgende Forschungsfragen: [27]

1. Was verstehen in der Schulpraxis und den Schulbehérden tatige Steuerungsakteur*innen
unter der Steuerung von Bildung und wie nehmen sie ihre Steuerungsmaoglichkeiten wahr?
(28]

2. Welche Wissensbestande und Kompetenzen sind fur eine erfolgreiche Steuerung inklusiver
Bildung im Sinne der UN-BRK notwendig? [29]
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Um die Forschungsfragen zu beantworten, setzt diese Studie bei Steuerungsakteur*innen aus
der schulbehdrdlichen und schulischen Praxis der unterschiedlichen Ebenen im Mehrebenen-
system an. Es wurden teilstrukturierte leitfadengestitzte Expert*inneninterviews mit Steue-
rungsakteur*innen der Mikro-, Meso-, Intermediaren und Makroebene (N = 11) durchgefihrt.
[30]

Makroebene:
- Mitarbeiter*in des Kultusministeriums

7 Intermediire Ebene: I
- Mitarbeiter*in des Regierungsprasidiums
- zwei Schulrdt*innen
- Praxisbegleiter*in flr Inklusion
- Fachberater*in Inklusion

\_- Fachberater*in Schulentwicklung /
'd ™\ -
[ Expert*innenbefragung Mesoebene: n=11
- 2zwei Schulleitungen inklusiv arbeitender
\__ Grundschulen )

T

Mikroebene:

- zwei inklusiv arbeitende Grundschullehrkréfte
\___ (Sonderpddagog*in, Fachlehrkraft Sonderpddagogik) )

Abbildung 3: Auflistung der Interviewpartner*innen

In Anlehnung an Glaser und Laudel (2010), Helfferich (2014) und Meuser und Nagel (2009)
werden sie aufgrund ihrer Tatigkeit im Zusammenhang mit der Steuerung als Funktionstra-
ger*innen mit Spezialwissen und Erfahrungswissen bzw. als Expert*innen auf diesem Feld ge-
sehen und durch ihre Perspektiven und Praxiserfahrungen kdnnen rollenspezifische Wissens-
bestdnde und Kompetenzen identifiziert werden. Die einzelnen Interviewpartnersinnen wurden
aufgrund ihrer ,Schnittstellenfunktion® (Bonsen, 2016, S. 301) zwischen den Ebenen (z. B.
Schnittstelle zwischen Schule und Behérde) und ihres Aufgabenbereichs im Kontext inklusiver
Bildung und ihrer sich daraus ergebenden breiten und Ebenen Ubergreifenden Expertise zur
Steuerung inklusiver Bildung ausgewahlt. Im Falle der Mitarbeitenden der Schulamter, des Re-
gierungsprasidiums und des Kultusministeriums war zusétzlich die behordliche Struktur fur die
Auswahl ausschlaggebend. Im Fall der Schulleitungen und Lehrpersonen kam es zu einer Ver-
mittlung von Personen Uber das zustandige Schulamt. Akteur*innen der Intermediaren Ebene
wurden Uber die zustéandigen Stellen (z. B. Zentrum fur Schulqualitat und Lehrerbildung Baden-
Wirttemberg) angeschrieben und im Falle einer Bereitschaft zur Befragung als Inter-
viewpartner*innen ausgewahlt. Alle Interviewpartner*sinnen waren zum Zeitpunkt der Erhebun-
gen in Baden-Wurttemberg entweder Uberregional (obere und untere Schulbehérde) oder im
Regierungsbezirk Tubingen tatig. Dem regionalen Fokus der Datenerhebung auf das Bundes-
land Baden-Wirttemberg (BW) und den Regierungsbezirk Tubingen liegen sowohl qualitative
als auch quantitative Argumente zu Grunde. Um eine Vergleichbarkeit der Aussagen der Inter-
viewpartner*innen in Bezug auf die Steuerung inklusiver Bildung zu gewéhrleisten, konnte nur
ein Bundesland gewahlt werden (alle unterstehen den gleichen Schulgesetzen, Handlungsrah-
men, anderen Vorgaben). BW wurde ausgewahlt, da es eine der héchsten Exklusionsquoten?
und eine der niedrigsten Inklusionsquoten* Deutschlands besitzt (Rackles, 2021). Bei der Steu-
erung eines inklusiven Schulsystems kommt BW also eine besondere Bedeutung zu, da es
aufgrund der hohen Exklusionsquote neben Bayern und NRW eines der drei Bundeslander mit
den meisten Forderschiler*innen ist und somit eines der hochsten Abbaupotentiale von Férder-
schiler*innen besitzt (Rackles, 2021). Das Tubinger Schulamt hat sich bereits durch die Teil-
nahme an mehreren européischen Projekten im Kontext inklusiver Bildung und der Steuerung
inklusiver Bildung (TDivers, GovIinEd) hervorgetan. Aus diesem Grund kann auf ein erhéhtes
Bewusstsein in Bezug auf die Notwendigkeit einer erfolgreichen Steuerung inklusiver Bildung
und entsprechende Haltungen und Einstellungen beziglich inklusiver Bildung geschlossen wer-
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den, welche grundlegend fir diese Forschungsarbeit sind. Ein weiterer Grund war der bereits
vorhandene Zugang zum Forschungsfeld Giber Kontakte ins Tibinger Schulamt im Rahmen der
Mitarbeit der Autorin im EU-Projekt GovinEd (KA220-HED - Cooperation partnerships in higher
education). [31]

Als Auswertungsmethode wurde das systematische und regelgeleitete Vorgehen der qualitati-
ven strukturierten Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2020) gewahlt. Dieses Vorgehen
erlaubt das Material in seinem Kommunikationszusammenhang zu erfassen und hinsichtlich der
Fragestellungen auszuwerten. Erforderliches Wissen und notwendige Kompetenzen fir die
Steuerung inklusiver Bildung wurden einerseits durch die explizite Nennung der interviewten
Steuerungsakteur*innen, andererseits implizit Gber deren Tatigkeitsbeschreibungen im Zusam-
menhang mit der Steuerung inklusiver Bildung gewonnen. Nach einer ersten Sichtung des Ma-
terials wurde eine Basiscodierung vorgenommen und diese anschlieRend durch eine Zweitco-
dierung (Kuckartz & Radiker, 2020) tberprift und angepasst. Fir den Kategorienbaum wurden
deduktive Kategorien aus der Literatur abgeleitet (Baumert & Kunter, 2006; Niedlich & Bormann,
2019) und diese durch induktive Kategorien aus dem Material erganzt. Der Kategorienbaum ist
wie folgt aufgebaut: [32]

OK 1 Anforderung Advocacy (IK)

OK 2 Steuerung von Bildung (DK nach Baumert & Kunter, 2006)
UK 2.1 Enges/erweitertes Verstandnis von Steuerung von Bildung (DK, nach Niedlich &
Bormann, 2019)
UK 2.2 Unsicherheiten im Verstandnis von Steuerung (IK)
UK 2.3 Steuerungsraume (IK)

OK 3 Wahrgenommene Steuerungsmaglichkeiten (IK)
UK 3.1 Viel wahrgenommene Steuerungsméglichkeiten (IK)
UK 3.2 Wahrnehmung gesteuert zu werden (IK)
UK 3.3 Wenig bis keine wahrgenommene Steuerungsméglichkeit (1K)
UK 3.4 Wunsch nach mehr Steuerungsméglichkeiten (IK)

OK 4 Uberzeugungen und Werthaltungen (DK nach Baumert & Kunter, 2006)
UK 4.1 Haltung/Haltungsénderungen (IK)
UK 4.2 Vorbild sein (IK)

OK 5 Selbstregulation und motivationale Orientierung (DK nach Baumert & Kunter, 2006)
UK 5.1 Durchsetzungsfahigkeit/Persistenz (IK)
UK 5.2 Eigeninitiative (1K)
UK 5.3 Frustrationstoleranz (IK)
UK 5.4 Geduld (IK)

OK 6 Professionswissen (DK nach Baumert & Kunter, 2006)
UK 6.1 Beratungswissen (DK nach Baumert & Kunter, 2006)
UK 6.1.1 Konfliktfahigkeit (1K)
UK 6.1.2 Beratungskompetenz (IK)
UK 6.1.3 Kommunikationsfahigkeit (1K)
UK 6.1.4 Verhandlungsfuhrung (IK)
UK 6.2 Padagogisches Wissen/ Fachwissen/Fachdidaktisches Wissen (DK nach Baumert &
Kunter, 2006)
UK 6.2.1 Wissen und Kompetenzen fir inklusiven Unterricht (IK)
UK 6.3 Organisationswissen (DK nach Baumert & Kunter, 2006)
UK 6.3.1 Systemwissen (IK)
UK 6.3.2 Wissen uber Veranderungsprozesse (IK)
UK 6.3.3 Wissen zur Arbeit im Team (IK)

OK 7 (Berufs-)biografischer Ansatz (DK nach Terhart, 2011)
OK 8 Strukturtheoretischer Ansatz (DK nach Helsper, 2001)

Tabelle 1: Kategorienbaum der Interviewauswertung mit Kennzeichnung deduktiv (DK) oder induktiv ge-
bildeter Kategorien (IK)
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5. Ergebnisdarstellung

Die Ergebnisse werden allgemein anhand der zwei Fragestellungen strukturiert. Die Darstellung
der Ergebnisse zur zweiten Forschungsfrage wird wiederum anhand der Kategorien des Leitfa-
dens strukturiert. [33]

5.1. Verstandnis der Steuerung von Bildung und die Wahrnehmung eigener
Steuerungsmaoglichkeiten

Bei der Auswertung der Interviews wurde deutlich, dass die Expert*innen dazu neigten, ihr Ver-
standnis der aktuellen Steuerungspraxis inklusiver Bildung in Baden-Wirttemberg zu beschrei-
ben, anstatt ein generelles Verstandnis der Steuerung von Bildung zum Ausdruck zu bringen.
Es existiert kein einheitliches Verstandnis der Steuerung in Baden-Wiurttemberg unter den In-
terviewten. [34]

Ein Teil der Steuerungsakteur*innen versteht die Steuerung nach Niedlich und Bormann (2019)
als erweiterte Steuerung, was anhand der folgenden Aussagen deutlich wird. Steuerung wird
als ,komplex“ (P9, Pos. 39), als aufwendig und mit ,sehr viel Arbeit* (P6, Pos. 17) verbunden
beschrieben. Bei der Steuerung wirden ,viele kleine Topfe [...] zusammen[spielen]* (P13, Pos.
7) und es seien ,sehr viele Akteure [...] zu beachten” (P5, Pos. 3) und ,[mit] ins Boot zu holen*
(P5, Pos. 3). Eine Person spricht auch explizit die Erziehungsberechtigen als Steuerungsak-
teur*innen an, welche durch die Entscheidung®, ob sie ihre Kinder inklusiv beschulen wollten,
auch steuern wirden (P7, Pos. 17). Von einer erfolgreichen Steuerung wird bei gelingender und
als ,alternativlos® (P9, Pos. 16) bezeichneter Koordination und gelingendem Austausch zwi-
schen einzelnen Akteur*innen und dem Einschlagen eines ,gemeinsame[n] Weg[es]* (P8, Pos.
37) ausgegangen. Eine Expert*in beschreibt auch transintentionale Effekte als Resultat von
Steuerungshandlungen: [35]

.[...] vor allem aber die Sonderpadagogen, die das Gutachten schreiben, die steuern dann
gerne. Die merken das vielleicht gar nicht, die steuern zum Beispiel, indem die sagen, ja das
ware doch also ja und an der Schule 1 haben wir eine super inklusive Gruppe, das sagen
die vielleicht nur so und nehmen das als Beispiel, aber dann haben Sie Eltern, die sagen ah
die haben gesagt an Schule 1 und dann sind wir mit unserer Steuerungsverantwortung
schon am Ende.” (P 10, Pos. 18). [36]

Andere interviewte Personen verstehen die Steuerung der Bildung in Baden-Wirttemberg je-
doch eher im engeren Sinne (Niedlich & Bormann, 2019) als ,Top-Down-Prozess* (P11, Pos.
7), bei welchem ,von oben® (P11, Pos. 7) ,eine Linie* (P8, Pos. 17) oder bestimmte Vorgaben
gemacht wirden. Diese wirden dann auf unteren Ebenen umgesetzt. Vor allem der obersten
und unteren Schulbehoérde (Kultusministerium und Schulamter) werden bei der Steuerung viel
Bedeutung beigemessen und sie werden als ,Motor” (P8, Pos. 17) der Steuerung beschrieben.
Auch durch die vorgegebenen institutionellen Strukturen wie ,Schularten“ (P7, Pos. 17) wirde
Bildung gesteuert. Steuerungsmaoglichkeiten werden teilweise nur an einzelne Akteur*innen im
Bildungssystem geknipft. Je hoher die Ebene, auf welcher diese tétig seien, desto mehr Steu-
erungsmaoglichkeiten hatten sie. Akteur*innen auf der Mikroebene wurden Steuerungsmdéglich-
keiten eher abgesprochen: [37]

,Okay, ja so auf die Steuerung, da bleibt mir ja eigentlich dann nur die Aufgabe am Schulamt
irgendwie Ubrig. Weil wenn ich einen Lehrer suche, hat es mit der Steuerung ja eigentlich
nichts zu tun.” (P11, Pos. 43) [38]

Unter den Interviewten werden auch Unsicherheiten beziglich des Begriffs Steuerung von Bil-
dung deutlich: [39]

»Ich glaube ich brauchte den Begriff Steuerung ein bisschen greifbarer [...]. Also ich kann
noch nicht so gut erkennen, was genau da die Aufgabenbereiche waren.” (P1, Pos. 10) [40]
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Die Expert*innen wurden in den Interviews auch zur Wahrnehmung der eigenen Steuerungs-
moglichkeiten gefragt. Es zeigt sich, dass sie grundsatzlich eigene Steuerungsmaoglichkeiten
wahrnehmen: [41]

»Also wir werden ein Stlck weit gesteuert, wir haben aber auch Steuerungsmdglichkeiten,
definitiv.” (P10, Pos. 14) [42]

Ein Teil sieht die eigenen Steuerungsmdoglichkeiten jedoch eher als gering an oder empfindet
trotz existierender eigener Steuerungsmdglichkeiten die eigene Rolle im Zusammenhang mit
der Steuerung auch als ,Nebenrolle“ (P6, Pos. 25): [43]

»Also gefuhlt ist fir mich Steuerung oder das kommt von oben und das sind Vorgaben, die
wir erhalten. Und nach denen mussen wir steuern. Und kdnnen selber eher weniger mit ein-
bringen.“ (P11, Pos. 7) [44]

Ein*e Expert*in wiinscht sich auch mehr ,Steuerungsfreiraum® (P13, Pos. 7), um mehr Einfluss
auf die Umsetzung inklusiver Bildung nehmen zu kénnen. [45]

Aus dem Zusammenhang zwischen dem Verstandnis der Steuerung von Bildung in Baden-
Wirttemberg und der wahrgenommenen eigenen Steuerungsmdglichkeiten ergaben sich die
untenstehenden funf personalen Profile. Anhand der Profile Iasst sich fur diese Stichprobe fest-
halten, dass je enger das Versténdnis der Steuerung ist, desto weniger Steuerungsmaglichkei-
ten nehmen die Expert*innen wahr und umgekehrt, je weiter das Verstandnis ist, desto mehr
Steuerungsmoglichkeiten nehmen sie wahr: [46]

Personales Profil Verstandnis Steuerung Wahrnehmung eigener
von Bildung Steuerungsmaoglichkeiten
nach Niedlich und Bormann (2019)

A eng wenig

B eng teilweise

C erweitert teilweise

D erweitert viel

E unsicher wenig

Tabelle 2: Personale Profile aus dem Zusammenhang des Verstandnisses der Steuerung von Bildung in
Baden-Wirttemberg und der wahrgenommenen Steuerungsmaglichkeiten; eng: Verstéandnis von Steue-
rung als hierarchisch und direkt (,Top-Down*); erweitert: Verstandnis von Steuerung als indirekt und

durch viele voneinander abhangige Akteur*innen mit unterschiedlichen Einflussmdglichkeiten beeinflusst

Ein weiteres Ergebnis der Studie ist die Einteilung der Steuerungstatigkeiten in unterschiedliche
Steuerungsraume durch die Expert*innen (hier speziell Tatigkeiten bei der Steuerung inklusiver
Bildung): [47]

Steuerungsraume
sozialrumlich landliche Gebiete stadtische Gebiete
regulativ innerhalb gesetzlicher Vorgaben aul3erhalb gesetzlicher Vorgaben

Tabelle 3: Auflistung der verschiedene Steuerungsraume

Es existiere einerseits ein ,rechtliche[r], gesetzliche[r]* (P2, Pos. 27) Steuerungsraum, und an-
dererseits ein Raum, in welchem eine ,pragmatische” (P2, Pos. 27) Steuerung vorgenommen
werde, also ein Raum abseits gesetzlicher Vorgaben, unter dem Radar sozusagen. Ein*e Ex-
pert*in beschreibt ein Beispiel einer Steuerungstatigkeit auch als Tatigkeit, die ,das Schulgesetz
eigentlich ausschlie3t* (P7, Pos. 25). Neben diesen Steuerungsraumen zeigen sich auch sozi-
alrdumliche Kontexte, in welchen Steuerungstatigkeiten nach Aussage der Expert*innen unter-
schiedlich gut durchgefiihrt werden kénnen. So wird die Steuerung im landlichen Raum als
schwerer in ihrer Umsetzung beschrieben im Gegensatz zur Steuerung im stadtischen Raum.
Der Grund hierfur liege bei der unzureichenden Ressourcenallokation fir die Gewahrleistung
inklusiver Bildung, dem fehlenden Willen der Erziehungsberechtigten, Kinder mit diagnostizier-
tem sonderpadagogischen Férderbedarf inklusiv beschulen zu lassen und an anders organi-
sierten Zustandigkeiten fir die Kostenlibernahme der Schiiler*innenbeférderung: [48]
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,Wir haben Steuerungsmdoglichkeiten [...], die differieren. Und zwar ist das unterschiedlich,
in einem Stadtkreis haben Sie andere Steuerungsmdglichkeiten wie in einem Landkreis.
Landlich gepragte Raume tun sie sich unheimlich schwer [...]. Wenn Sie in einem Stadtkreis
steuern, tun sie sich viel leichter, weil die Wege sind kiirzer und da haben sie héhere Frei-
heiten.” (P10, Pos. 14) [49]

Ein Aspekt, welcher Aufschluss Uber das generelle Verstandnis der Steuerung von Bildung der
Expert*innen geben kann, betrifft Aussagen zum Gegenstand der Steuerung. Eine erfolgreiche
Steuerung charakterisiere sich darliber, dass ,Kinder im Mittelpunkt* (P13, Pos. 3) stiinden und
sich Steuerung auf eine bestmégliche Bildung fiir diese ausrichten miisse. Dabei solle die Fra-
gen nach den notwendigen, den Schiler*innen zu vermittelnden Kompetenzen zur Bewaltigung
.gesellschaftlichen Herausforderungen® (P9, Pos. 5) leitend sein. Damit verbunden bedeute
Steuerung im nachsten Schritt die Vermittlung der notwendigen Kompetenzen durch eine finan-
zielle und personelle Ausstattung der Schule sowie die Gewahrleistung einer entsprechenden
Lehramtsausbildung. [50]

5.2. Wissensbestande und Kompetenzen fir die Steuerung inklusiver Bildung

Die Ergebnisse zur zweiten Forschungsfrage zeigen, dass die Modelle von Baumert und Kunter
(2006) bzw. Kdnig et al. (2019) nicht alle Kompetenzen und nicht alles Wissen abdecken, das
laut den Expert*innen fur eine erfolgreiche Steuerung inklusiver Bildung notwendig ist. Auch
spiegelt sich nicht nur der kompetenztheoretische Ansatz in den Antworten wider, sondern auch
der strukturtheoretische und (berufs-)biografische Ansatz. Um an die bisherige Forschung an-
zuknupfen, wird in Abbildung 4 eine Option fir eine Weiterentwicklung der Modelle von Baumert
und Kunter (2006) und Kdnig et al. (2019) bezuglich der in dieser Forschung erhobenen Wis-
sensbhestdnde und Kompetenzen fir die Steuerung inklusiver Bildung vorgestellt. Die zwei be-
stehenden Modelle wurden kombiniert und mit den Ergebnissen der zweiten Forschungsfrage
erganzt. Diese Erweiterungsoption kann als Vorschlag und Ankntipfungspunkt fiir die Lehramts-
ausbildung gesehen und diskutiert werden. [51]
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Abbildung 4: Kompetenzmodell Steuerung inklusiver Bildung — eine Weiterentwicklung von Baumert und
Kunter (2006) und Konig et al. (2019); Erganzungen und Spezifizierungen im Kontext der Steuerung in-
klusiver Bildung in griin markiert

Im weiteren Verlauf werden die Ergebnisse der zweiten Forschungsfrage ausfihrlich vorgestellt.
Fur eine umfassende Darstellung werden neben den Ergebnissen, welche die notwendigen Er-
ganzungen und Spezifizierungen darstellen, auch diejenigen prasentiert, welche sich im bishe-
rigen Forschungsstand widerspiegeln. Die Ergebnisdarstellung wird anhand der Diskurstraditi-
onen und der beiden bestehenden Kompetenzmodelle strukturiert. [52]
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5.2.1. ,,Advocacy fiir Inklusion“ — eine neue Anforderung an Lehrpersonen

Die Ergebnisse zeigen, dass sich im Zusammenhang mit der Steuerung inklusiver Bildung ein
spezifischer Anforderungsbereich ergibt. Dieser weist Uberschneidungen mit den von Koénig et
al. (2019) aufgestellten Anforderungsbereichen Management/Organisation und Beratung/ Kom-
munikation auf, geht jedoch dariiber hinaus und beschreibt explizit die Steuerung inklusiver Bil-
dung durch die Beeinflussung des eigenen Umfeldes. Der Anforderungsbereich kann mit dem
Begriff der Advocacy gefasst werden. Teacher advocates werden allgemein definiert als
“teacher activists” (Picower, 2012, S. 562), und “educaters who work for social justice both
inside and outside of their classrooms” (Picower, 2012, S. 562). Sie setzen sich auf der mikro-
politischen Ebene durch persdnliches Eingreifen in und Beeinflussen von ihrem Umfeld fiir ein
Thema ein (Bradley-Levine, 2021). lhr aktivistisches Handeln ist geleitet durch das moralische
Bestreben nach ,inclusivity, fairness, empowerment, and equity” (Marshall & Anderson, 2009,
S. 18), vor allem fiir marginalisierte und benachteiligte Schiiler*innen. [53]

Es zeigt sich, dass die Steuerungsakteur*innen Einfluss auf ihre Umgebung nehmen, sowohl
auf Kolleg*innen oder Personen im naheren Umfeld als auch auf strukturelle Gegebenheiten,
um diese inklusiver zu gestalten und inklusive Bildung zu erméglichen. So beschreibt ein*e Ex-
pert*in ihre Hauptaufgabe sei es, als positives Vorbild zu agieren und auf die Haltung anderer
Akteur*innen einzuwirken: [54]

,und ich habe viel daran gearbeitet, dass die Haltung einfach stimmt. Und das ist glaube
mein Hauptjob, die Haltung auch vorzuleben. Also als Vorbild versuche ich zu agieren [...]"
(P13, Pos. 11) [55]

Ein*e andere*r Expert*in beschreibt, dass die Steuerung bedeutet, strukturelle Voraussetzun-
gen (personelle, finanzielle Ressourcen) an der Schule herzustellen, um die Umsetzung inklu-
siver Bildung an der Schule zu ermdglichen und gleichzeitig die Haltung der Kolleg*innen zu
verandern und sie fur inklusive Bildung zu motivieren. [56]

+Also ich bin diejenige, die die Rahmenbedingungen erstmal stellt, die Ressourcen an Land
zieht, dann auch die Kollegen darauf einstimmt und motiviert, daran weiterzuarbeiten [an der
Umsetzung inklusiven Bildung an der eigenen Schule, Anm. d Verf.] [...] ein Stiick weit auch
die Haltung in einem Kollegium zu verandern dahingehend.” (P5, 13) [57]

In einem anderen Interview beschreibt ein*e Expert*in, wie Beflirworter*innen inklusiver Bildung
durch konkrete Gesprache zur Personalanforderung mit dem Schulamt fur die eigene Schule
rekrutiert werden, um auf diese Weise inklusive Bildung an der eigenen Schule zu realisieren:
[58]

»Ich habe einfach auch viele kennengelernt, gesagt, was wir hier machen und dann haben
die gesagt, ja toll, da méchte ich auch hin. Und dann kommt wieder das Schulamt ins Spiel.
Dann rede ich wieder mit denen und sage, da habe ich eine tolle Kollegin da, die mdchte ich
gern hier haben, weil wir haben ja Inklusion.“ (P13, Pos. 25) [59]

Ein*e weitere*r Interviewpartner*in erklart, wie durch eigeninitiatives Handeln aus einer Klasse
der eigenen Schule eine inklusive Klasse gemacht wurde, indem die Vorgesetzten in den Pro-
zess einbezogen wurden. Auf diese Weise konnte Einfluss auf die strukturellen Gegebenheiten
an der Schule genommen und die Umsetzung inklusiver Bildung gewahrleistet werden: [60]

,Dann versuche ich auch weiter in weitere Ebenen nach oben die Prozesse gut zu steuern.
[...] Und das gab [...] organisatorische und strukturelle Probleme, die ich dann versucht
habe, eben zu &ndern, indem ich geschaut habe, dass die nach oben Beteiligten, die Schul-
leitung, Schulamt usw. schaut, dass die nachste Klasse [...] eben eine inklusive Klasse ist.”
(P2, Pos. 11) [61]

Die gleiche Person spricht davon, dass fir sie zur Steuerung inklusiver Bildung auch gehore,
durch konsequentes Hinweisen auf Missstande an den zustandigen Stellen so lange zu ,nerven®
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(P2, Pos. 47) und ,immer wieder ran [zu] gehen® (P2, Pos, 47), bis tatsachlich Einfluss genom-
men wird und eine Verbesserung beziglich inklusiver Strukturen einsetzt. [62]

Zum einen nehmen die Steuerungsakteur*innen also Einfluss auf strukturelle Gegebenheiten,
sodass Strukturen inklusiv(er) gestaltet werden und inklusive Bildung erméglicht werden kann.
Zum anderen beeinflussen sie auch ihr personelles Umfeld, indem sie Gesprache und Diskus-
sionen Uber inklusive Bildung fuhren. Expert*innen erlautern, sie informieren und klaren Ak-
teur*innen auf, welche an der Umsetzungsmdéglichkeit oder dem Sinn inklusiver Bildung zweifeln
oder Angste besitzen. Ein*e Interviewpartner*in beschreibt, wie anderen Kolleg*innen in Dis-
kussionen gekontert wurde, wenn diese sich gegen die inklusive Bildung von einzelnen Schii-
ler*innen aussprachen: [63]

»<Aber natlrlich tauchen schon gibt es immer wieder so Satze wie, er hat an unserer Schule
eigentlich nichts verloren. Und da mische ich mich dann gerne mal ein und sage, dass das
einfach der Vergangenheit angehort [...].“ (P11, Po. 39) [64]

Ein Aspekt der Anforderung Advocacy ist auch, strategisch zu denken und zu handeln, um das
eigene Umfeld zu beeinflussen, z. B. durch das Heranziehen von externen Perspektiven oder
Verbiindeter in Konfliktsituationen: [65]

»L.--] und dann auch zu wissen, wann brauche ich jetzt vielleicht auch andere Personen mal
mit dazu, die vielleicht auch einen anderen Blick darauf haben. [...] oder auch strategisch zu
denken, jetzt haben wir z. B. den Verfahrensablauf ausgehandelt, da war ich mit meinem
ganzen Fachbereich Sonderpadagogik, weil ich gemerkt habe, [...], das hat sich da irgend-
wie festgefahren und alleine schon, dass diese Personen dann anwesend waren, hat das
irgendwie verandert.“ (P10, Pos. 22) [66]

Um die Anforderung Advocacy bewaltigen zu kdnnen, bendtigen Steuerungungsakteur*innen
spezielle Kompetenzen und spezielles Wissen, welche in den folgenden Kapiteln genauer aus-
gefuhrt werden. [67]

5.2.2. Uberzeugungen und Werthaltungen

Grundlegend fur die Steuerung inklusiver Bildung sei den Expert*innen zufolge die Haltung,
inklusive Bildung als selbstverstandlich, als ,Herzensangelegenheit* (P5, Pos. 39) zu verstehen
und fur sie zu ,brennen” (P1, Pos. 42). Damit einhergehend sei auch die Haltung wichtig, dass
alle Kinder gemeinsam unterrichtet werden sollten und jedes Kind individuell unterstiitzt werden
sollte, wie dieses Zitat verdeutlicht: [68]

,Dann braucht man das. Die unbedingte Haltung, dass alle Kinder gut lernen kénnen, dass
man jedes einzelne Kind individuell unterstitzen kann.“ (P2, Pos. 37) [69]

Es sei darliber hinaus auch wichtig, dass es in der Gesellschaft eine positive Haltung bezlglich
des Themas Inklusion gebe: [70]

,und ja, also eine Haltung, eine grundsatzliche Haltung ist schon wichtig, [...] ganz allgemein
zum Thema Inklusion in unserer Gesellschaft.“ (P11, Pos. 53) [71]

5.2.3. Selbstregulation und Motivationale Orientierungen

Im Zuge der Selbstregulation braucht man fir die Steuerung inklusiver Bildung ein gewisses
Malf an Frustrationstoleranz sowie Stressresistenz, was zum Beispiel durch die Aussage, ,gute
Nerven [und] viel Geduld® (P5, Pos. 39) zu bendtigen, deutlich wird. Sowohl strukturelle Hinder-
nisse an Schulen (z. B. fehlende Barrierearmut) als auch personelle Hindernisse kénnen zu
Frustration und Enttduschungen flhren, so auch die Begegnung mit negativen Haltungen zur
Inklusion, mit welchen umgegangen werden muss: [72]

,Oder es gibt Kolleginnen, die unterstitzen den inklusiven Gedanken nicht. Und da gehe ich
immer wieder in Diskussion. Und das hindert mich, weil das raubt mir Zeit beispielsweise.”
(P12, Pos. 29) [73]
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Es bendtige fur die Steuerung inklusiver Bildung viel eigeninitiatives Handeln als auch Durch-
setzungskraft gegenliber anderen Akteur*innen, u. a. den eigenen Vorgesetzten im Schulsys-
tem. Man sollte nicht zu ,weich“ (P1, Pos. 46) sein, sondern ,Biss“ (P1, Pos. 46) haben und
,Lman muss] eine hohe Bereitschaft und Kompetenz mitbringen, mit anderen Einrichtungen und
Tragern in Kontakt zu gehen und Forderungen zu stellen und auch einen gewissen Einsatz
zeigen® (P2, Pos. 39). [74]

In manchen Interviews fallt das Wort Kampf oder dessen Verbform. Es wird benutzt, wenn Pro-
zesse beschrieben werden, bei welchen Steuerungsakteur*innen strukturelle Veranderungen
oder Haltungsanderungen bei anderen Akteur*innen erzielen wollten: [75]

»+Also da haben wir viel gekdmpft und auch Erfahrungen gemacht, dass es unterschiedlich
ist, mit welchem Sozialamt, also wir haben zwei Landkreise, wo man kooperiert. Nattrlich
kampfen wir immer noch auch mit Schulleitungen, [die keine inklusive Bildung umsetzen]
[...]. (P7, Pos. 29) [76]

»Also wenn ich jemand bin, der da eher Scheu hat und auch mal unbequeme Wege gehen.
Also das ist ja nicht so, dass das, was wir jetzt hier haben, alles so, sie machen schnipp und
dann haben sie das, also wir haben zum Beispiel aktuell noch einmal unseren Verfahrens-
verlauf Beantragung Schulbegleitung tberarbeitet und das war ein harter Kampf [...].“ (P10,
Pos. 22) [77]

Das Wort Kampf signalisiert nicht nur einen kréaftezehrenden Prozess, sondern unterstreicht
noch einmal die bereits genannte Durchsetzungskraft gegenuber einem*einer Gegner*in, wei-
terhin eine gewisse Persistenz und Geduld, welche die Expert*innen fir ihre Steuerungstatig-
keiten bendtigen. [78]

5.2.4. Professionswissen

Das Professionswissen wird von Baumert und Kunter (2006) in unterschiedliche Wissensberei-
che eingeteilt. Die weitere Ergebnisdarstellung strukturiert sich anhand dieser Einteilung. [79]

Padagogisches Wissen/Fachwissen/Fachdidaktisches Wissen

Gute didaktische und methodische Kompetenzen fiir inklusiven Unterricht (P2, Pos. 37) sind fur
die Steuerungsakteur*innen auch als Grundlage flr eine erfolgreiche Steuerung inklusiver Bil-
dung entscheidend. Darunter werden diagnostische Féhigkeiten sowie Fachwissen fir die zu
unterrichtenden Facher gezahit: [80]

.[...] das muss man tatsachlich haben, gute methodische und didaktische Kompetenzen,
damit man allen Kindern gerecht wird.“ (P2, Pos. 37) [81]

Beratungswissen

Im Rahmen des Beratungswissens wirde fiir die Steuerung inklusiver Bildung eine gute Kom-
munikationsfahigkeit, Gesprachsfiihrungskompetenz (P1, Pos. 42) und damit einhergehend
eine gute Verhandlungsfiihrung sowie eine hohe Fahigkeit zur Konfliktiosung und Beratungs-
kompetenz in Bezug auf Gesprache mit Schiler*innen, Erziehungsberechtigten, Kolleg*innen
oder in ,Aushandlungsprozessen® (P10, Pos. 16) mit anderen Akteur*innen des Schulsystems
bendtigt: [82]

»L.-.] aber wenn ich merke, es gibt Konflikte oder so, dann laufen die Faden wieder bei mir
zusammen und ich muss gucken, dass man das wieder auf eine Ebene bringt, wo wir mitei-
nander arbeiten kénnen.“ (P13, Pos. 11) [83]

»Also was wir ja zu Beginn schon gesagt haben ist dieses Thema aushandeln, also ich brau-
che schon auch ein gewisses Geschick, Dinge auszuhandeln auch eine gewisse Diploma-
tie.” (P10, Pos. 22) [84]
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Unter Kommunikationsféahigkeit verstehen die Interviewten eine professionelle und klare Kom-
munikation auf der ,Sachebene® (P13, Pos. 35) sowie ein Bewusstsein flir eine angemessene
Ansprache je nach Kommunikationspartner*innen: [85]

»ES braucht viel Kommunikationsgeschick. Mit also ich muss man muss wissen, wie man mit
wem spricht. [...]. Ich muss wissen, wie gehe ich aufs Landratsamt zu? Und welche Ansa-
gen, also es braucht klare Ansagen, auch gegenuber Schulleitungen.” (P7, Pos. 51) [86]

»Also das ist ja auf jeden Fall, dass man gut kommunizieren kann, dass man offen und ehrlich
kommuniziert, dass man auf die Leute zugeht. Und vor allem, dass man gut also was bei mir
ganz oft ganz wichtig ist, nicht nur im inklusiven Setting, dass ich auf der Sachebene bleibe,
also dass sie wirklich guckt, ich bin hier die, die sachlich klar versucht zu kommunizieren.*
(P13, Pos. 35) [87]

Organisationswissen

Bei der Auswertung der Ergebnisse, welche dem Organisationswissen zugeordnet werden kon-
nen, ergaben sich drei gréRere Wissenskategorien, welche dieses Unterkapitel strukturieren:
Systemwissen, Wissen Uber Veranderungsprozesse und Wissen Uber Teamarbeit. [88]

Wie bereits dargelegt, missten Steuerungsakteur*innen, um erfolgreich steuern zu kénnen, Ein-
fluss auf strukturelle Gegebenheiten nehmen, indem sie unter anderem an den richtigen Stellen
sherven® (P2, Pos. 47). Hierfur sei vor allem Systemwissen ndétig. Sie mussten strukturelle Ge-
gebenheiten des eigenen Schulsystems kennen und wissen, wie das Gesamtsystem gesteuert
wird, um an den richtigen Stellen fiir inklusive Bildung einzustehen. Aus den Ergebnissen geht
hervor, dass Wissen lUber das Mehrebenensystem (Makro-, Meso-, Mikroebene), also Informa-
tionen Uber die oberste (Kultusministerium), obere (Regierungsprasidium) und untere Bildungs-
behdrde (Schulamt), dessen Akteur*innen und Akteursgruppen und deren Steuerungsfunktio-
nen im Gesamtsystem notwendig sei (P7, Pos. 63). Mit eingeschlossen seien dabei auch die
Schulleitung und die Einzelschule mitsamt ihrem p&dagogischen Personal, ihren Aufgabenfel-
dern und Steuerungsfunktionen, sodass ein Bewusstsein dafiir geschaffen werden konne, dass
die Einzelschule nur ein Teil des gesamten Bildungssystems darstelle. [89]

+Aber Transparenz schaffen, wie das Bildungssystem insgesamt gesteuert wird und wie
auch inklusive Bildungsangebote gesteuert werden. [...], wie Steuerungssysteme funktionie-
ren.“ (P9, Pos. 30) [90]

»+Aber wir haben nicht so Einblicke in die Prozesse, die oben laufen. [...] Also, dass man sich
vielleicht zwischen den Ebenen oder Hierarchien besser vernetzt und auch Transparenz
schafft. [...] manchmal wirde ich mir das winschen.” (P1, Pos. 44) [91]

Darlber hinaus ist Wissen tber die Akteur*innen und Akteursgruppen des Unterstiitzungssys-
tems (Intermediare Ebene) und deren Unterstitzungsangebote (P11, Pos 47) sowie Kenntnisse
Uber rechtliche Grundlagen in Bezug auf die inklusive Bildung (z. B. die UN-BRK, das Schulge-
setz, die SBA-VO®) vonnoten. Zum Unterstiitzungssystem gehéren u. a. die Angebote des
Schulamts und des Zentrums flir Schulqualitéat (z. B. Praxisbegleitungen Inklusion oder Fach-
berater*innen fur Inklusion) sowie der sonderpadagogische Dienst, Beratungslehrkréafte, schul-
psychologischen Beratungsstellen oder Fortbildungsmdglichkeiten zu inklusivem Unterricht
(P10, Pos. 34).[92]

,und ich glaube heutzutage brauchen die tatsachlich ein ganz gutes rechtliches Wissen
noch, [...] also man muss wissen wo kann ich Beratung bekommen und wie sind die rechtli-
chen Voraussetzungen jetzt im Moment fir viele Dinge, also man muss wirklich, wenn man
Steuerung auch beeintrachtigen will, muss man da eine echt gute Grundlage haben® (P2,
Pos. 45). [93]

Weiterhin sollten grundlegende Prozessablaufe bekannt sein. Im Falle von Baden-Wirttemberg
ware z. B. Wissen Uber den Ablauf des gestuften Verfahrens’ von Relevanz und die Antrags-
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stellung und -formulierung der Uberpriifung auf einen Anspruch auf ein sonderpadagogisches
Bildungsangebot bis hin zur Art der Erfullung des Anspruchs. Zu verstehen, wie dieser Antrag
und die Erfullung des Anspruchs bearbeitet werden und welche Akteur*innen und Akteursgrup-
pen an diesem Prozess beteiligt sind, sei grundlegend fiir eine erfolgreiche Steuerung. Auch die
zeitliche Dimension sollte klar sein, sodass eine bessere Einschatzung des Vorgehens stattfin-
den kann: [94]

,Das ist schon so diese gesamte Antragsstellung. Also auch zu erkennen [...], wann erst
stelle ich einen Antrag auf Uberpriifung* (P10, Pos. 34). [95]

»Aber [...] zu sagen [...] dann gibt es ein genaues gestuftes Verfahren und da ist [...] das
Schulamt dazwischen, das sagt okay, ein Bildungsanspruch besteht oder besteht nicht ja
nach Prifung, dann gibt's das Schulamt, das steuert wieder, welches Angebot den Eltern
gemacht wird. [...] auch die zeitliche Dimension von solchen Verfahren [...].“ (P7, Pos. 57)
[96]

Ein*e Interviewte*r war darliber hinaus der Meinung, dass Lehrpersonen generell wenig Wissen
Uber das Schulsystem und dessen Steuerungsmechanismen besitzen: [97]

»[...] das finde ich schon erstaunlich, wie wenig das [Wissen Uber die Struktur des Schulsys-
tems, Anm. d. Verf.] teilweise gewusst wird. Also auch bei Lehrpersonen, die schon lange
am Start sind“ (P8, Pos. 63). [98]

Die Auswertung zeigt auch, dass die Steuerungsakteur*innen mit vielen unterschiedlichen Akt-
euren zusammenarbeiten. Dies unterstreicht die Notwendigkeit, Systemwissen besitzen zu
massen: [99]

»An erster Stelle das Schulamt. Dann aber auch die Stadt also der Schultrager, das Schulamt
X [...]. Dann das Jugendamt, Sozialamt, aber auch die verschiedenen Trager, [...] die uns
Schulbegleitung stellen aber auch IB internationaler Bund daher bekommen wir die FSJ'ler.
Ja das sind ganz viele. [...] Die Stadt 4, weil sie eben den Busverkehr der Kinder auch regelt.”
(P5, Pos. 15) [100]

Die zweite Wissenskategorie ist das Wissen Uber Veranderungsprozesse. Dazu gehéren The-
men wie Prozessmanagement und Changemanagement. Steuerungsakteur*innen sollten Pro-
zesse begleiten und organisieren kénnen sowie Wissen darlber besitzen, wie Prozesse oder
Systeme verandert werden kdnnen, dass dabei Widerstande aufkommen kdnnen, welche Art
von Widerstanden es sein kdnnen und wie damit umzugehen sei: [101]

»~Ja auch so Prozessentwicklung im Allgemeinen das ist ja jetzt inklusiv aber ist ja auch fir
andere Dinge, wie mache ich ein Leitbild nachher an der Schule, [...] wie setze ich das um
[...] Prozessbeschreibung oder Prozessmanagement eigentlich.“ (P 5, Pos. 71) [102]

»Also fur mich ist alles Wissen um Change ganz wichtig [...] was passiert, wenn sie beste-
hende Systeme verandern wollen und auf welche Widerstande sie da [...] treffen werden.
Das ware fur mich das Allerwichtigste.“ (P6, Pos. 63) [103]

Ein*e Expert*in spricht auch explizit die Beharrungskrafte innerhalb von Systemen an: [104]

.eben wie man Prozesse andert in einem System, da gibt es ja auch Theorien dazu, dass
Systeme oft das Bedurfnis haben sich zu halten und solche Dinge* (P2, Pos. 51) [105]

Ein*e weitere*r Expert*in spricht Modelle aus Changemanagement Prozessen an, wie z. B. die
,Veranderungskurve von Kiibler/Ross“® (P6, Pos. 65), welche als Grundlage fir eine erfolgrei-
che Steuerung diene. [106]

In den Interviews wird zudem deutlich, dass Wissen tber Meinungsbildungsprozesse und dar-
Uber, wie Haltungen entstehen bzw. sich entwickeln, fiir die Steuerung relevant sei: [107]
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»[---] und man misste wirklich auch die Prozesse kennen, also soziologisch wie man Mei-
nungen und Haltungen machen kann [...]* (P2, Pos. 52) [108]

Ein weiterer Aspekt des Wissens Uber Veranderungsprozesse stellt die Kenntnis tber inklusive
Schulentwicklungsprozesse und Organisationsentwicklung dar: [109]

»+Auch Kenntnisse dartiber, was bedeutet es, auf Schulebene inklusive Bildungsangebote an
einer Schule einzurichten? Was sind Voraussetzungen? Welche Grundlagen braucht man
daflir? Welche Teamstrukturen muss ich aufbauen? Welche Organisationsstrukturen muss
ich aufbauen? Was heil3t das fir die Unterrichtsqualitat?” (P9, Pos. 24) [110]

Auch Wissen lber Teamarbeit und Kooperationsfahigkeit (P1, Pos. 54) sowie die Bereitschaft
und Fahigkeit, in multiprofessionellen Teams zu arbeiten, wird in den Interviews angesprochen
und als Grundlage fir eine erfolgreiche Steuerung von inklusiver Bildung erachtet: [111]

»L---] wie funktioniert Teamarbeit, was gibt es fur Stufen, wenn die Eskalationsstufe erreicht
ist gibt es diese Mdglichkeiten, damit umzugehen oder zum Beispiel dieses Wissen, so eine
Stufe kommt oft in Konflikten (P2, Pos. 51). [112]

.[...] dann ist es natirlich auch wichtig, dass man sich kooperativ zeigt, dass man teamféahig
ist, weil das in der Praxis so aussieht man ist dann meistens im Team [...]* (P1, Pos. 54).
[113]

5.3. (Berufs-)biografische und strukturtheoretische Aspekte

In den Antworten der Expert*innen spiegelt sich nicht alleine der kompetenztheoretische Ansatz,
sondern auch Aspekte, welche dem strukturtheoretischen und (berufs-)biografischen Ansatz
zugeordnet werden konnen. Aus diesem Grund wurden die beiden Ansatze auch in das Modell
integriert. Ein*e Interviewpartner*in erachtet vorhandene Berufserfahrung in inklusiven Settings
und bei der Steuerung inklusiver Bildung als relevant. Dieser Aspekt kann dem (berufs-)biogra-
fischen Ansatz zugeordnet werden: [114]

.[...] Erfahrung mit Steuerungsaufgaben von inklusiven Bildungsangeboten, egal einmal auf
welcher Ebene, sei es auf Schulebene, sei es auf der Ebene der Schulverwaltung, staatliche
Schulamter oder RP [Regierungsprasidien, Anm. d. Verf.], oder sei es auch in der Ausbil-
dung.” (P9, Pos. 22) [115]

Weiterhin wird die Notwendigkeit erwéahnt, eine gewisse Ambiguitétstoleranz zu besitzen, um
mit widerspruchlichen Anforderungen oder Erwartungen klar zu kommen, was wiederum dem
strukturtheoretischen Ansatz zugeordnet werden kann: [116]

,und es braucht das Aushalten kénnen so von dem Gefuihl ich kann es irgendwie keinem
richtig recht machen.” (P7, Pos. 51) [117]

6. Diskussion

Mit der vorliegenden Studie wurde untersucht, welches Verstandnis Steuerungsakteur*innen
von der Steuerung von Bildung besitzen und wie sie ihre Steuerungsmdaglichkeiten wahrnehmen
(Fragestellung 1) sowie welche Wissensbestande und Kompetenzen fir die Steuerung inklusi-
ver Bildung im Sinne der UN-BRK notwendig sind (Fragestellung 2). [118]

Die Studienergebnisse zeigen, dass die Expert*innen wenige Aussagen uber allgemeine As-
pekte der Steuerung von Bildung treffen, sondern ihr Verstandnis der Steuerung von inklusiver
Bildung in Baden-Wirttemberg erlautern. Dieses kann als eher uneinheitlich beschrieben wer-
den und bewegt sich zwischen einem weiten und einem engen Verstandnis nach Niedlich und
Bormann (2019), wobei die Begrifflichkeit Steuerung von Bildung auch mit Unsicherheiten in
Bezug auf dessen Bedeutung verbunden ist. Der Grund hierfiir kdnnte in einer fehlenden The-
matisierung allgemeiner Aspekte der Steuerung von Bildung in der Ausbildung (Berkemeyer,
2020) oder der Berufslaufbahn der Expert*innen liegen, weswegen kein theoretisches Wissen
dariiber existiert, sondern lediglich die eigene Erfahrung als Grundlage fir das Verstandnis
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dient. Weiterhin kénnten die Ergebnisse darauf hinweisen, dass ein enges Verstandnis der
Steuerung generell zur Wahrnehmung von weniger Steuerungsmaoglichkeiten fuhrt und umge-
kehrt ein weites Verstéandnis zur Wahrnehmung von mehr Steuerungsmdglichkeiten fiihrt.
Hierzu muss angemerkt werden, dass es sich nicht um die tatséchlichen Steuerungsméglich-
keiten handelt, sondern um deren Wahrnehmung. Dieses Ergebnis kdnnte damit erklart werden,
dass ein erweitertes Verstandnis der Steuerung von Bildung damit einhergeht, Steuerung als
komplexes, netzwerkartiges Konstrukt, bei welchem viele Akteur*innen involviert sind, zu ver-
stehen. Aus diesem Grund kénnten die Expert*innen auch sich selbst in einer aktiveren Rolle
als steuernde Akteur*innen mit Steuerungsmaoglichkeiten wahrnehmen. Im Falle eines engen
Verstandnisses gehen die Expert*innen eher von einer linearen und hierarchischen Steuerung
(, Top-down®) aus, bei welchem von einem oder wenigen Akteur*innen von der obersten Ebene
nach unten ,durchgesteuert wird. Dies kdnnte dazu beitragen, dass die Expert*innen die Wahr-
nehmung besitzen, selbst nicht oder nur wenig steuern zu kénnen. Sie sehen sich eher als
passive und ausfiihrende Elemente in der Gesamtsteuerung. Sowohl die Frage nach Ursachen
fur ein fehlendes generelles Verstandnis der Steuerung von Bildung als auch die Frage nach
den tatséachlichen Steuerungsmaoglichkeiten der einzelnen Expert*innen durch ihnen gegebene
Ressourcen (z. B. finanzielle) stellen Anknipfungspunkte fir zukiinftige Forschungsarbeiten
dar. [119]

Ein weiteres Studienergebnis stellt die von den Expert*innen beschriebene Einteilung von Steu-
erungsrdumen dar. Es werden Aspekte der Steuerung im landlichen von jenen im stéadtischen
Raum differenziert (sozialrdumliche Einteilung) sowie Aspekte der Steuerung innerhalb von je-
nen aul3erhalb gesetzlicher Vorgaben (Regularien-konform oder -kontrér). Die Einteilungen in
sozialrAumliche Steuerungsrdume kdnnte mit einer bildungspolitischen Setzung einer friiheren
Regierung Baden-Wirttembergs erklart werden sowie durch die daraus resultierende Praxis,
inklusive Bildungsangebote im zieldifferenten Unterricht gruppenbezogen® umzusetzen und Ein-
zelldsungen® eher zu vermeiden. Laut Pressemitteilung der friiheren Landesregierung soll
diese Losungsform ressourcenschonender und besser geeignet sein, die Interessen und Be-
durfnisse von Schiler*innengruppen im Unterrichtsalltag zu berticksichtigen (Landesregierung
Baden-Wirttemberg, 2014). Dies fihrt in der Praxis dazu, dass in den Stadten, aufgrund der
hoheren Einwohner*innendichte als in landlichen Gebieten, viel leichter gruppenbezogene LG-
sungen gefunden werden kénnen, wohingegen in landlichen Gebieten eine solche Lésung auf-
wendiger ist, teilweise auch nicht umgesetzt werden kann. Die Einteilung der Steuerungsraume
in solche innerhalb und auRRerhalb gesetzlicher Vorgaben kénnte aus dem engen'?! Inklusions-
verstandnis des Schulgesetzes des Bundeslands abgeleitet werden (8§ 3 Abs. 3). Das Gesetz
schliel3t einen uneingeschréankten Rechtsanspruch auf inklusive Beschulung (durch das Wahl-
recht der Erziehungsberechtigten) aus und als Aufgabe aller Schulen wird lediglich der gemein-
same Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderungen, also die Integration und nicht die
Inklusion, definiert (Merz-Atalik, 2018; Rackles, 2021). Dies lasst erkennen, dass die Steue-
rungstatigkeiten im Kontext umfassender inklusiver Bildung (teilweise) auRerhalb gesetzlicher
Regelungen stattfinden missen, wenn sie angemessen zur UN-BRK erfolgen. An dieser Stelle
zeigt sich ein deutlicher Widerspruch, mit welchem die Akteur*innen bei ihren Steuerungstatig-
keiten konfrontiert sind. Es ware Aufgabe der Politik, durch Setzung entsprechender gesetzli-
cher Rahmenbedingungen diesen Widerspruch aufzulésen. [120]

Die Ergebnisse der zweiten Forschungsfrage nach Wissensbestéanden und Kompetenzen spie-
geln sich teilweise in den diskurspragenden Modellen der allgemeinen und inklusionsspezifi-
schen professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen (Baumert & Kunter, 2006; Konig
et al., 2019) wider. Dies ist nicht verwunderlich, da bereits die inklusionsspezifische professio-
nelle Handlungskompetenz in der Literatur als Weiterentwicklung der allgemeinen professionel-
len Kompetenzen betrachtet wird (Bertram et al., 2020; Kénig et al., 2019; Reis et al., 2020). So
zeigen die Ergebnisse, dass auch der Aspekt der Steuerung inklusiver Bildung als Weiterent-
wicklung und Erganzung der allgemeinen und inklusionsspezifischen Handlungskompetenz ver-
standen werden kann. Es wird auch deutlich, welche Wissensbestande und Kompetenzen einer
Weiterentwicklung und Spezifizierung beduirfen. Diese betreffen vor allem den auf3erunterricht-
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lichen und -schulischen Bereich. Ein zentrales Ergebnis der Studie ist der neue Anforderungs-
bereich Advocacy, welcher sich im Kontext der Steuerung von inklusiver Bildung ergibt. Dieser
Bereich umfasst die Beeinflussung struktureller und personeller Gegebenheiten im ndheren und
weiteren Umfeld, um dieses inklusiv(er) zu gestalten und inklusive Bildung zu erméglichen. Das
Konzept Advocacy trifft im internationalen Raum und mit der Entstehung der Self-Advocacy Be-
wegung jedoch auch immer wieder auf Kritik. Unter dem Motto ,Nothing About Us, Without Us.*
ist beispielsweise den United Nations zufolge wichtig, das Konzept der Advocacy mit dem Kon-
zept der Self-Advocacy zu kombinieren. Denn nur die Kombination der Fahigkeit und der Res-
sourcen von Advocats und der Fahigkeiten, der Erfahrung und der Leidenschaft von Self-Advo-
cats ergebe eine starke Kraft fiir die inklusive Transformation (United Nations, 2024). Diese
Kritik ware auch in der Lehrkrafteausbildung im Kontext der Steuerung inklusiver Bildung zu
berlicksichtigen. Fur weitere Arbeiten im Kontext des neuen Anforderungsbereichs bietet sich
auch die Erforschung einer méglichen Verknipfung oder Abgrenzung des Konzepts change
agents an, welches Lehrpersonen eine tragende Rolle bei der Entwicklung hin zu sozialer Ge-
rechtigkeit und schulischer Inklusion zuschreibt (Bedehasing, 2020; Jorgensen, Schuh & Nisbet,
2005; Panti¢ & Florian, 2015; Rogers, 2003). Schon seit einigen Jahren wird der Diskurs um
Schul- und Lehrpersonal als change agents (auch als change makers bezeichnet) fiir Inklusion
gefiihrt (Brown, White & Kelly, 2021; Johnson, 2012; Koenig, 2022; Lin, Grudnoff & Hill, 2024;
Panti¢ & Florian, 2015). Um diese Anforderung bewaltigen zu kénnen, braucht es wiederum
bestimmte Wissensbestande und Kompetenzen, welche u. a. affektiv-motivationalen oder kog-
nitiven Kompetenzfacetten zugeordnet werden kénnen. Im Bereich der Selbstregulation und
motivationalen Orientierung ist eine hohe Durchsetzungskraft und Persistenz gegentber Kol-
leg*innen sowie Vorgesetzten und weiteren Akteur*innen bezuglich inklusionsspezifischer As-
pekte notwendig. Von Bedeutung ist aul3erdem eigeninitiatives Handeln, um strukturelle und
personelle Gegebenheiten beeinflussen zu kénnen. Das Professionswissen muss im Bereich
des Beratungswissens um Wissen Uber die Fiihrung von Verhandlungen erganzt werden. Zu-
satzlich muss der Bereich des Organisationswissens durch Wissensbesténde tber das Schul-
system (Systemwissen) und Kenntnisse Uber Veranderungsprozesse spezifiziert und erganzt
werden. Dabei umfasst das Systemwissen vor allem Wissen tber den Aufbau des Schulsys-
tems (z. B. Wissen uber die Akteursgruppen und Akteur*innen und deren (ebenen-)spezifische
Aufgaben und Steuerungsfunktionen im Mehrebenensystem oder die Steuerungslogik des ge-
samten Schulsystems). Das Wissen Uber Verdnderungsprozesse beinhaltet Kenntnisse uber z.
B. Prozessmanagement und Changemanagement, Meinungsbildungsprozesse oder inklusive
Schulentwicklung. In den Antworten der Expert*innen spiegelt sich dariber hinaus nicht allein
der kompetenztheoretische Ansatz, sondern auch der strukturtheoretische (Ambiguitatstole-
ranz) und (berufs-)biografische (Berufserfahrung in der Steuerung inklusiver Bildung) Ansatz
wider. Dieses Ergebnis stlitzt empirisch das in der Literatur geforderte Verstandnis, die drei
grol3en Diskurstraditionen zur Professionalisierung von Lehrpersonen und deren professioneller
Expertise als Ergdnzungen und Weiterentwicklung voneinander zu verstehen (Cramer, 2020b;
Kaiser et al., 2020; Terhart, 2011). Die Frage, in welchem Verhaltnis diese Ansadtze im Kontext
der Steuerung inklusiver Bildung stehen, Gbersteigt den Rahmen dieser Forschung und stellt
somit ein Forschungsdesiderat dar, das durch weitere Forschungsarbeiten untersucht werden
konnte. Beachtet werden sollte auch, dass es sich als schwierig erweist, auf die notwendige
Berufserfahrung im Kontext der Steuerung inklusiver Bildung im deutschen Schulsystem zu-
rickzugreifen, welches haufig noch auf Segregation beruht (Ddbert & Weishaupt, 2013). An
dieser Stelle zeigt sich eine besondere Verantwortung seitens der Lehrer*innenbildung, Erfah-
rungen in inklusiven Settings zu ermdglichen (Praktika, Hospitationen, andere Formen der
schulpraktischen Einblicke in inklusive Bildung). Die aus den Ergebnissen gewonnenen Wis-
sensbestdnde und Kompetenzen kénnen als konkrete Ansatzpunkte fur die Lehramtsausbil-
dung betrachtet werden. Eine Diskussion uber die Moglichkeit der Implementierung dieser Er-
gebnisse zu Steuerungskompetenzen in die Lehramtsausbildung steht noch aus und sollte in
Zukunft geflhrt werden. [121]

In diesem Beitrag wurden Expert*innen-Interviews durchgefiihrt, um Wissensbestande und
Kompetenzen flr die erfolgreiche Steuerung inklusiver Bildung im Sinne der UN-BRK zu iden-
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tifizieren. Dieses Vorgehen kdnnte durch eine literaturbasierte sowie internationale Betrachtung
erganzt werden. Es muss weiterhin kritisch angemerkt werden, dass sich diese Forschung auf
Selbstberichte der Steuerungsakteur*innen in einer sehr begrenzten sozialrdumlichen Region
stiitzt, von denen nicht automatisch auf tatsachlich notwendige Wissensbestande und Kompe-
tenzen geschlossen werden kann. Um eine umfangreichere Datenlage zu erhalten, erscheint
es sinnvoll, die Tragfahigkeit der Ergebnisse in anderen Kontexten weiter zu untersuchen. Zu-
kinftige Forschung kdnnte sich z. B. komparatistisch mit der Frage beschéftigen, ob sich in
Bundeslandern mit deutlich niedrigerer Exklusionsquoten als Baden-Wirttemberg die gleichen
Wissensbestande und Kompetenzen fir eine erfolgreiche Steuerung inklusiver Bildung zeigen
(unabhéangig vom Entwicklungsstand des Bundeslandes) oder ob Unterschiede bestehen und
wenn ja, welche Ursachen dies hat. [122]

7. Fazit

Diese Studie behandelte die Fragen, welches Verstandnis Steuerungsakteur*innen von der
Steuerung von Bildung besitzen und wie sie ihre Steuerungsméglichkeiten wahrnehmen sowie
welche Wissensbestdnde und Kompetenzen Lehrpersonen fiir die Steuerung inklusiver Bildung
benotigen. [123]

Es konnte gezeigt werden, dass die interviewten Steuerungsakteur*innen wenig Aussagen tber
allgemeine Aspekte der Steuerung von Bildung treffen, sondern eher spezifische Aussagen
Uiber die Steuerung inklusiver Bildung in Baden-Wirttemberg. Es wird deutlich, dass dieses Ver-
standnis unter den Steuerungsakteur*innen variiert. Sie nehmen je nach ihrem Verstandnis un-
terschiedlich viel bzw. wenig Steuerungsmdglichkeiten in ihrer eigenen Steuerungstatigkeit
wahr: Je weiter ihr Steuerungsverstandnis ist, desto mehr Steuerungsmdglichkeiten nehmen
sie bei sich wahr und umgekehrt. [124]

Darlber hinaus macht dieser Beitrag deutlich, dass eine erfolgreiche Steuerung inklusiver Bil-
dung neue Anforderungen an Lehrpersonen als Steuerungsakteur*innen stellt, fiir dessen Be-
waltigung zusatzliche Wissensbestdnde und Kompetenzen notwendig sind. Die Studienergeb-
nisse decken auf, dass die Modelle von Baumert und Kunter (2006) und Konig et al. (2019) um
affektiv-motivationale und kognitive Aspekte im Kontext der Steuerung inklusiver Bildung spezi-
fiziert und erganzt werden missen. Auch eine Erweiterung der kompetenztheoretischen Per-
spektive durch die strukturtheoretische und die (berufs-)biografische ist notwendig, um ben6-
tigtes Wissen und bendtigte Kompetenzen fiir eine erfolgreiche Steuerung inklusiver Bildung
ganzheitlich zu erfassen. Die bisherige allgemeine und inklusionsspezifische professionelle
Handlungskompetenz von Lehrpersonen bedarf somit einer notwendigen Weiterentwicklung.
Vorliegende Ergebnisse konnen als konkrete Ansatzpunkte fiir die Lehramtsausbildung betrach-
tet werden und es muss diskutiert werden, wie sie in die Lehramtsausbildung implementiert
werden kénnen. [125]

! Der Begriff Akteure ist nur an den gendergerechten Sprachgebrauch angepasst, wenn damit ausschlieR-
lich Personenbezeichnungen gefasst werden. Wenn damit sowohl Personen als auch Organisationen ge-
fasst werden, wird das generische Maskulinum verwendet.

2 Bildungswissenschaftliches Wissen und der Erwerb professioneller Kompetenz in der Lehramtsaus-
bildung” (BilWiss)

3 Der Anteil der Schilertinnen mit Forderbedarf, die an Sonderschulen unterrichtet werden, an allen
Schiiler*innen.

4 Der Anteil der Schillersinnen mit Forderbedarf, die an Regelschulen unterrichtet werden, an allen
Schiler*innen.

5 SchG 2015, § 83
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5 Verordnung des baden-wirttembergischen Kultusministeriums Uber die Feststellung und Erfullung des
Anspruchs auf ein sonderpadagogisches Bildungsangebot (Verordnung tber sonderpadagogische Bil-
dungsangebote - SBA-VO)

7 ,Dem Subsidiaritatsprinzip der Sonderpadagogik folgend wird der sonderpadagogische Dienst erst dann
aktiv, wenn zunachst eine Férderung und Unterstlitzung im Rahmen der allgemeinen Schule stattgefun-
den hat und die zur Verfigung stehenden allgemeinen Beratungs- und Unterstutzungsleistungen in
Anspruch genommen worden sind (,gestuftes Verfahren®).“ (Landesinstitut fur Schulentwicklung, 2017,
S.3)

8 Yarrow & Ivory, 2024

° Die gruppenbezogene Losung bezeichnet die Zusammenfassung von Kindern mit gleichem oder
ahnlichen diagnostizierten Forderbedarf zu Gruppen, welche dann gemeinsam in Regelschulklassen
zieldifferent unterrichtet werden.

10 Die Einzellosung kann als Gegenteil der gruppenbezogenen Losung gelten und bezeichnet die
zieldifferente Beschulung von Kindern mit diagnostiziertem Forderbedarf als Einzelpersonen in Regel-
schulklassen.

11 Ein enges Inklusionsverstandnis fokussiert ausschlieR3lich zwei Gruppen, Schulersinnen mit sogenann-
ter Behinderung und zugeschriebenem sonderpadagogischem Férderbedarf bzw. Schiler*innen ohne
sogenannte Behinderung. Diesem engen, behinderungsspezifischen Verstandnis folgend, missen flr
diesen Personenkreis besondere Unterstiitzungsmafl3nahmen bereitgestellt werden, um Benachteiligun-
gen entgegenzuwirken. Demgegeniber steht ein weites Inklusionsverstandnis, das auch der UN-BRK
zugrunde liegt, bei welchem eine Dekategorisierung von Schiler*innen im Vordergrund steht und eine
Forderung der individuellen Bedarfe jeder/s Einzelnen (Yarrow & Ivory, 2024).
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