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Der Auftrag zur Ausgestaltung schulischer Inklusion wirft Fra-

gen nach einer Transformation des bestehenden Schul- und 

Bildungssystems auf. Die Schulleitenden nehmen hier als 

Akteur*innengruppe eine zentrale Funktion ein, diesen Auftrag in 

die Praxis zu „übersetzen“ (rekontextualisieren), um entsprechende 

Veränderungen in ihren Schulen zu initiieren und auszugestalten. 

Dabei sind sie innerhalb des segregativen deutschen Schulsystems 

komplexen Widersprüchen und Problemlagen gegenübergestellt. Vor 

diesem Hintergrund analysiert und rekonstruiert die Arbeit auf der 

Basis umfassender quantitativer und qualitativer empirischer Daten 

die unterschiedlichen Strategien von Schulleitenden zur Ausgestaltung 

schulischer Inklusion in den Einzelschulen. Als zentrales Ergebnis wer-

den vier Umsetzungsszenarien systematisiert, in denen trotz grund-

sätzlich eingeschränkter Transformationsmöglichkeiten seitens der 

Schulleitenden Handlungs- und Deutungsspielräume deutlich werden, 

die Forderung nach Inklusion durch ein potenziell systemverändern-

des Leitungshandeln zu unterstützen oder aber auch systemerhaltend 

zu unterminieren. Auf der Basis dieser empirischen Ergebnisse können 

sowohl mit Blick auf die schulische Praxis als auch die wissenschaft-

liche Forschung neue Erkenntnisse und Impulse im Hinblick auf die 

Ausgestaltung schulischer Inklusion und die Unterstützung bzw. Pro-

fessionalisierung der Schulleitenden herausgearbeitet werden. 
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Zusammenfassung

Die Ausgestaltung schulischer Inklusion stellt innerhalb des deutschen Schulsystems ein kom-
plexes Unterfangen dar. Die im deutschen Schulsystem institutionalisierten Formen der meri-
tokratischen Zuschreibung und Attestierung von Leistungs(un-)fähigkeit sowie die darauf auf-
gebauten Kulturen, Strukturen und Praktiken der Homogenisierung, Segregation und Auslese 
von Schüler*innen sind offensichtlich mit den Forderungen zur Ausgestaltung schulischer In-
klusion unvereinbar. Trotz dieses bereits seit Jahrzehnten bestehenden Wissens wird eine umfas-
sende Transformation des deutschen Schulsystems durch die Bildungspolitik in den deutschen 
Bundesländern im Kontext Inklusion (eher) nicht adressiert. Entgegen den Diskussionen um 
Inklusion in einem transformatorischen Verständnis übersetzen die bildungspolitischen und 
verwaltungsorganisatorischen Maßnahmen den Auftrag zur Ausgestaltung schulischer Inklusi-
on vorrangig systemkonform im Sinne einer additiven Ergänzung des bisherigen Bildungsange-
botes durch vermehrte sonderpädagogische Unterstützungsleistungen an allgemeinbildenden 
Schulen (Gemeinsames Lernen). Insbesondere in den Einzelschulen erweist sich die Ausgestal-
tung schulischer Inklusion dementsprechend als spannungsreich und mit Blick auf ihre prakti-
sche Realisierung als extrem interpretationsbedürftig.
Vor diesem Hintergrund untersucht die vorliegende Studie, wie die Schulleitenden als zentra-
le  Akteur*innengruppe in den Einzelschulen den Auftrag schulischer Inklusion und die damit 
verbundenen Anforderungen an ihr Leitungshandeln ausdeuten und bearbeiten bzw., um die 
theoretischen Begrifflichkeiten der Arbeit aufzugreifen, wie sie diese „rekontextualisieren“. Ziel 
der Arbeit ist es dabei, zum einen übergreifende berufstypische (Rekontextualisierungs-)Stra-
tegien der Schulleitenden im Kontext inklusionsorientierter Veränderungsprozesse sichtbar zu 
machen. Gleichzeitig soll es aber auch darum gehen, ein vertieftes Verständnis für die Spezifik 
der mitunter höchst unterschiedlichen empirischen Erscheinungsformen inklusionsorientierter 
Veränderungsprozesse auf Ebene der Einzelschule zu ermöglichen. 
Dazu analysiert die Arbeit quantitative und qualitative Daten einer umfangreichen Studie. Am 
Beispiel der Sekundarstufe I des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen werden sowohl die expli-
ziten Sichtweisen der Schulleitenden als auch ihr handlungsleitendes implizites Wissen in der 
Auseinandersetzung mit den Aufträgen schulischer Inklusion bzw. des Gemeinsamen Lernens 
rekonstruiert.
Die Ergebnisse zeigen, dass auch die Schulleitenden, ausgehend von den bildungspolitischen 
und verwaltungsorganisatorischen Maßnahmen, Inklusion tendenziell in einer systemkonfor-
men Ausrichtung rekontextualisieren müssen. Jedoch existieren für die Schulleitenden Deu-
tungs- und Handlungsspielräume, die auf Ebene der Bildungspolitik bereits vorbereiteten sys-
temkonformen Rekontextualisierungstendenzen systemerhaltend zu forcieren oder durch ein 
potenziell systemveränderndes Leitungshandeln zu ergänzen. Als zentrales Ergebnis lassen sich 
dementsprechend vier typische Konstellationen identifizieren. Innerhalb dieser können Schul-
leitende sich offensichtlich darum bemühen, (1.) die Forderungen schulischer Inklusion auf 
Ebene der Einzelschule doch ein Stück weit systemtransformierend auszugestalten, sie (2.) im 
Sinne des Gemeinsamen Lernens ökonomisch bzw. (3) administrativ zu adaptieren oder aber 
auch (4.) dem Prinzip der Meritokratie folgend weitergehend zu unterminieren. 



Abstract

Inclusive education is a complex undertaking within the German school system. The segrega-
tive cultures, structures and practices of the German school system are evidently incompatible 
with the demands for inclusive education. Despite this knowledge, a comprehensive and fun-
damental transformation of the German school system is not addressed by educational policies. 
Contrary to the discussions about inclusion in a transformational perspective, the educational 
policies translate inclusive education in the sense of a supplement for the existing school sys-
tem through increased special educational support services at general schools. Accordingly, the 
requirements of inclusive education are ambivalent and extremely open to interpretation with 
regard to its practical implementation in individual schools.
Against this background, the present study examines how school principals as a central group 
of actors in individual schools interpret and process the implementation of inclusive education 
and the associated demands on their leadership. The aim of this study is to reveal the strategies of 
school leaders in the context of inclusive change processes with the purpose to provide a deeper 
understanding of the specifics of the highly diverse empirical manifestations of inclusive change 
processes on the level of individual schools. 
To this end, the study analyzes quantitative and qualitative data from a comprehensive study 
conducted in the federal state of North Rhine-Westphalia. It reconstructs both the explicit job-
related perspectives of school principals and their implicit knowledge that guides their actions 
in dealing with the tasks of inclusive education.
Evaluation shows that generally school principals tend to implement inclusion in a system-
compliant way, suitable to the prevalent policies. However, within this system-compliant imple-
mentation process, school principals do have scope for interpretation and action. Four groups 
can be identified with respect to the manner in which inclusion is implemented on the level of 
individual schools: Principles can (1) strive to process the demands of inclusive education at the 
level of the individual school to a certain extent in a system-transforming manner,  (2) merely 
adapt to the system-conform educational policies economically or (3) administratively or (4) 
further undermine the implementation of inclusion and special education in their individual 
schools on a meritocratic basis. 
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1	 Einleitung

1.1	 Problemaufriss

Die Frage, wie Schule zielgerichtet verändert werden kann, ist für die Bildungs- und Erzie-
hungswissenschaften von grundlegendem Interesse (Bosche, 2012; Maag Merki, 2020). Mit 
ihrer Entstehung bestehen Wunsch und Notwendigkeit, die institutionalisierten Strukturen 
und Praktiken der Schule an die sich stetig wandelnden gesellschaftlichen Anforderungen und 
sich verändernden Funktionszuschreibungen anzupassen (Ballauff, 1982; Fend, 2008a). Unter-
schiedliche Forschungsarbeiten insbesondere der sogenannten Schulentwicklungsforschung 
(Rolff, 2013; Schlee, 2014; Abs & Klein, 2020) sowie der Educational Governance (Abs, Brü-
semeister, Schemmann & Wissinger, 2015) haben dabei sichtbar gemacht, dass sich die Ausge-
staltung flächendeckender Veränderungen des heutigen ausdifferenzierten Schulsystems einer 
plandeterminierten Steuerung in Teilen entzieht (Altrichter & Maag Merki, 2016). Transforma-
tionsprozesse in Schule folgen offensichtlich unter der Einflussnahme zahlreicher Akteur*innen 
auf unterschiedlichen Ebenen einer komplexen Eigendynamik, die eine koordinierte Ausgestal-
tung von Veränderungen in der Fläche erschweren (Preuß, 2018). 

Spätestens mit der Ratifizierung des Übereinkommens über die Rechte von Menschen mit 
Behinderungen (United Nations, 2006, 2009) und mit den darauf zurückzuführenden Schul-
rechtsänderungen in den Bundesländern (Mißling & Ückert, 2015) ist die Forderung nach 
einer gezielten flächendeckenden Transformation schulischer Strukturen und Praxis erneut 
aktuell (Aichele, 2010, 2017; BRK-ALLIANZ, 2013; Degener, 2009a; Deutsches Institut für 
Menschenrechte, 2015). Die Schaffung eines inklusiven Schulsystems auf allen Ebenen ist den 
menschenrechtlichen Bestimmungen des Artikels 24 folgend verpflichtender Auftrag (Mißling 
& Ückert, 2014). Unter dem Leitbegriff Inklusion (Ziemen, 2017; Werning, 2014) werden – 
nicht erst seit der UN-BRK – von Akteur*innen innerhalb und außerhalb des Schulsystems in 
unterschiedlicher Ausrichtung und Akzentuierung Forderungen nach einer veränderten Be-
schulung aller Schüler*innen im deutschen Bildungssystem vorgetragen und debattiert (Budde 
& Köpfer, 2018; Feuser, 2018; Müller, 2018a; Müller, 2018b; Sturm & Wagner-Willi, 2018a). 

Diese nun menschenrechtlich verankerten Forderungen sind dem Föderalismus folgend in den 
unterschiedlichen Bundesländern zu konkretisieren und handlungspraktisch auszugestalten 
(Deutsches Institut für Menschenrechte, 2015). Wie sich etwa am Beispiel des Bundeslandes 
Nordrhein-Westfalen (NRW) nachvollziehen lässt, haben die Akteur*innen auf Ebene der Bil-
dungspolitik und ihrer Verwaltung die Thematik „Inklusion“ aufgegriffen (MSB NRW, o. J.-b). 
Im Jahr 2013 wurde hier, ähnlich wie in anderen Bundesländern (Lange, 2017), in Reaktion 
auf die Ratifizierung der UN-BRK mit dem neunten Schulrechtsänderungsgesetz durch die 
Landesregierung ein sogenanntes „Erstes Gesetz zur Umsetzung der VN-Behindertenrechts-
konvention“ (Landtag NRW, 2013) in Kraft gesetzt. Dieses sichert Schüler*innen mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf – immer noch eingeschränkt – einen Anspruch auf den Besuch 
einer allgemeinbildenden Schule im sogenannten „Gemeinsamen Lernen“ (GL) (ebd.) zu. Ver-
pflichtet durch die UN-BRK, folgen diese bildungspolitischen Maßnahmen zeitlich damit den 
seit den 1980er Jahren bereits vereinzelt unternommenen Bemühungen einzelner Akteur*innen 
(Lütje-Klose, Neumann & Streese, 2017) nun mit diesem Versuch, dem rechtsverbindlichen 
Anspruch auf inklusive Bildung flächendeckend im Bundesland NRW nachzukommen. 
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Obwohl die Ausgestaltung schulischer Inklusion bzw. das Gemeinsame Lernen damit auch bil-
dungspolitisch mit ins Zentrum der Aufmerksamkeit geraten ist, lassen die Akteur*innen auf 
Ebene der Bildungspolitik und der Verwaltung in Nordrhein-Westfalen, ähnlich wie in anderen 
Bundesländern, erhebliche Deutungs- und Handlungsspielräume offen (Hinz, 2013). Die bil-
dungspolitischen Strategien folgen der Tendenz dezentraler Steuerung und der Verantwortungs-
übergabe an die Akteur*innen auf Ebene der Einzelschule (Bohl, Helsper, Holtappels & Schelle, 
2010; Pfeiffer, 2010). So reorganisieren die beschlossenen Gesetzesänderungen und die damit 
verknüpften Maßnahmen zwar die Zuweisung von Schüler*innen mit sonderpädagogischem För-
derbedarf zu ausgewählten allgemeinbildenden Schulen und die Umverteilung der – aus Sicht der 
Gewerkschaftsverbände der Schulleitungen (SLV NRW & Rössler, 2012) und Lehrkräfte (GEW 
NRW, 2015) unzureichenden  – sonderpädagogischen Ressourcen. Konkrete Vorgaben zur pä-
dagogisch-didaktischen und organisatorischen Umsetzung auf Ebene der Einzelschule bleiben 
jedoch weitestgehend aus, in jedem Falle eher informell und unverbindlich. Auch die Frage, was 
mit Inklusion, ob mehr oder anderes gemeint ist als das Gemeinsame Lernen (GL), also die Un-
terrichtung von bestimmten Schüler*innen mit sonderpädagogischen Förderbedarfen nach den 
administrativen Vorgaben an allgemeinbildenden Schulen, bleibt in weiten Teilen offen. 
Die Verantwortung zur Konkretisierung schulischer Inklusion bzw. des Gemeinsamen Lernens 
liegt entsprechend weitestgehend auf Ebene der Einzelschule. Das Ringen um die Deutungshoheit 
über die Begrifflichkeiten und die mit damit verbundenen Implikationen werden von Schule zu 
Schule unter dem Einfluss der bildungspolitischen Vorgaben unterschiedlich geführt. Die empi-
rischen Erscheinungsbilder der Ausgestaltung inklusiver Bildung bzw. des Gemeinsamen Lernens 
sind auf Ebene der Einzelschule (in NRW) entsprechend vielfältig (Lütje-Klose u.a., 2017). Beiträ-
ge und bestehende Studien (Amrhein, 2011; Böing & Köpfer, 2016; Budde, Dlugosch & Sturm, 
2017; Feuser, 2016, 2017; Hinz, 2013; Sturm & Wagner-Willi, 2018b; Wocken, 2011b) verweisen 
auf Verkürzungen und Beliebigkeiten in der Praxis. Offenheit und Widersprüchlichkeit der Auf-
träge zur Integration inklusiver Bildung bzw. des Gemeinsamen Lernens in ein im internationalen 
Vergleich im höchsten Maße segregatives Bildungssystem (Feuser, 2016) stellen die Akteur*innen 
in der Praxis auf Ebene der Einzelschule vor enorme Herausforderungen (Ziemen, 2013). 
Dies gilt vor allem für den Bereich der Sekundarstufe I (Feuser, 1995; Kiel, 2015; Sturm, Wagener 
& Wagner-Willi, 2020). Insbesondere hier bestehen in Nordrhein-Westfalen, wie auch in anderen 
Bundesländern, institutionalisierte Mechanismen der Exklusion und Segregation unangetastet 
und parallel zum Auftrag der Ausgestaltung inklusiver Bildungsangebote und des Gemeinsamen 
Lernens fort (Lange & Hendricks, 2017). So kommt unter anderem Amrhein (2011) in ihrer Stu-
die über die Einführung von „Integrativen Lerngruppen“ an Schulen der Sekundarstufe I in NRW 
bereits zu dem Ergebnis, dass trotz weit vorangeschrittener theoretischer Auseinandersetzungen 
in der Wissenschaft, aber auch praktischer Entwicklungen in vereinzelten Schulen insgesamt eine 
Stagnation schulischer Integration/Inklusion in der Sekundarstufe I zu erkennen ist. Prozesse in-
klusionsorientierter Transformationsbemühungen werden im Bereich der Sekundarstufe I als ein 
Kreislauf dargestellt, in dem kaum wirkliche Veränderungen erkennbar werden. Angesichts der 
Widersprüchlichkeit werden vermeintlich inklusionsorientierte Maßnahmen derart umgeformt, 
dass sie an die gegebene Systemlogik angepasst und schließlich bis ins Gegenteil verkehrt werden. 
Gemeinsamer Unterricht in Integrativen Lernguppen findet demnach, wenn überhaupt auf soge-
nannten „integrativen Inseln“ (ebd., S. 252) statt: 

Integration in der Sekundarschule gelingt zurzeit dann, wenn einige freiwillige Lehrkräfte wenige Schü-
ler mit nur leichtem Unterstützungsbedarf möglichst nah an das Lernniveau der Mehrheit der eigenen 
Schüler heranführen. Dies tun sie relativ isoliert und losgelöst vom Rest der eigenen Schule, aber unter 
hohem persönlichem Einsatz und großem Zugewinn an eigener Berufszufriedenheit (ebd.).
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Andere Autor*innen (Trumpa & Janz, 2014. Hinz; 2000), die ebenfalls die Situation an Schu-
len der Sekundarstufe I zum Zeitpunkt vor der Ratifizierung der UN-BRK beschreiben, doku-
mentieren ähnliche Herausforderungen und Prozesse mit Blick auf die Ausgestaltung schuli-
scher Integration bzw. Inklusion auch in anderen Bundesländern. 
Die hier beschriebenen Problemlagen und Entwicklungen haben nur in Teilen dazu geführt, 
dass nun Jahre nach Ratifizierung der UN-BRK und einer starken Ausdifferenzierung der Prozes-
se und Diskussionen um Inklusion bzw. um das Gemeinsame Lernen bestehende Studien auf-
gegriffen und vertiefend fortgeführt wurden (Tegge, 2020). Bis heute ist mitunter unbekannt, 
wie die nun menschenrechtlichen Bestimmungen der UN-BRK und die daraus hervorgehen-
den bildungspolitischen Vorgaben im Kontext schulischer Inklusion bzw. des Gemeinsamen 
Lernens von den Akteur*innen auf Ebene der Einzelschule aufgenommen, ausgedeutet und 
bearbeitet werden (Feldhoff, 2016; Werning, 2017; Moser, 2017). Gerade aber weil auch die 
Ausgestaltung des Menschenrechts auf inklusive Bildung nicht beliebig sein kann, besteht die 
Notwendigkeit der Reflexion und Diskussion nicht nur aus einem wissenschaftlich akademi-
schen Erkenntnisinteresse (Dannenbeck & Dorrance, 2016).
Diesen Überlegungen folgend untersucht diese Arbeit Prozesse der Veränderung von Schule in 
der Sekundarstufe I in NRW auf Ebene der Einzelschule im Kontext Inklusion und im Kontext 
des Gemeinsamen Lernens. 
Sie fokussiert sich dabei auf die Akteur*innengruppe der Schulleitenden. National wie inter-
national gilt es als belegt, dass die Schulleitenden im Kontext von Reformprozessen eine be-
deutsame professionelle Akteur*innengruppe darstellen (Brauckmann, 2014; Huber, 2013b; 
Wissinger, 2014). So wurde der Handlungsspielraum der Schulleitenden in den vergangenen 
Jahrzehnten sukzessive erweitert (ebd.). Schulleitende werden als „Motoren für Schulentwick-
lung“ (Huber, 2009) oder als so genannte „Change Agents“ (Schratz, 1998) beschrieben und 
es wird angenommen, dass ihnen auch im Kontext Inklusion und Gemeinsames Lernen eine 
überaus zentrale Funktion zukommt (Dyson, 2010).
Wie Schulleitende als zentrale Akteur*innen auf Ebene der Einzelschule in den Prozessen nach 
der Ratifizierung der UN-BRK tatsächlich zu verorten sind, ob bzw. wie Schulleitenden die 
Themen Inklusion und Gemeinsames Lernen überhaupt tangieren, und wie sie sich angesichts 
der Offenheit und Widersprüchlichkeit dieser bildungspolitischen Aufträge tatsächlich ori-
entieren, ist weitestgehend nicht bekannt (Scheer, 2020). So wurde die Akteur*innengruppe 
in bestehenden Studien im Kontext schulischer Inklusion, wenn überhaupt, bisher eher nur 
am Rande berücksichtigt (Amrhein, 2011; Arndt, Stenger & Werning, 2014; Haas & Arndt, 
2017; Kullmann, Lütje-Klose, Textor, Berard & Schitow, 2015). In einigen meist theoretischen 
Beiträgen und Überblicksartikeln (Badstieber & Amrhein, 2018; Badstieber, Janzen & Am-
rhein, 2018; Badstieber, Köpfer & Amrhein, 2018; Badstieber & Moldenhauer, 2016; Badstie-
ber, Oerke, Waschke & Amrhein, 2017; Laubenstein & Scheer, 2018; Laubenstein, Scheer & 
Lindmeier, 2017; Scheer, Laubenstein & Lindmeier, 2014b; Sturm, Köpfer & Huber, 2015) 
wurden in ersten Ansätzen auch in Deutschland, insbesondere seit den späten 2010er Jahren, 
erste Verbindungen zwischen den Diskursen der Inklusions-/bzw. Integrationsforschung und 
der Schulleitungsforschung geschaffen. Jedoch verweisen diese größtenteils auf eine massive 
Forschungslücke in diesem Bereich (Badstieber u.a., 2018; Badstieber & Moldenhauer, 2016; 
Scheer u.a., 2014b; Sturm u.a., 2015). Auch für die schulische Praxis fehlen empirisch begrün-
dete und spezifizierte Unterstützungs- und Professionalisierungsmaßnahmen für Schulleitende 
im Kontext Inklusion bzw. Gemeinsames Lernen weitestgehend (Amrhein & Badstieber, 2013; 
Scheer & Laubenstein, 2018).
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1.2	 Fragestellung und Erkenntnisinteresse

Ausgehend von diesen Überlegungen stehen die Schulleitenden von Schulen der Sekundar-
stufe I im Zentrum dieser Untersuchung. Am Beispiel des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen 
(NRW) soll auf der Basis einer umfangreichen empirischen Untersuchung herausgearbeitet 
werden, wie sie als zentrale Akteur*innen auf Ebene der Einzelschule die Aufträge Inklusion 
und Gemeinsames Lernen und die damit verbundenen Anforderungen an ihr Leitungshandeln 
ausdeuten und bearbeiten bzw., um die späteren theoretischen Begrifflichkeiten in Anlehnung 
an Fend (2008a, 2008b) bereits hier aufzugreifen, wie sie die Aufträge Inklusion und Gemein-
sames Lernen und die damit verbundenen Anforderungen an ihr Leitungshandeln „rekontex-
tualisieren“. Durch einen umfassenden, empirischen Blick in die Praxis möchte die Arbeit zu ei-
nem besseren Verständnis der Denk- und Handlungsweisen der Schulleitenden im Kontext der 
Ausgestaltung der widersprüchlichen Anforderungen im Bereich der Sekundarstufe I beitragen. 
Ziel ist es dabei auch, die unterschiedlichen, in Schule sichtbarwerdenden Artikulationen schu-
lischer Inklusion empirisch zu systematisieren (Köpfer, 2020) und in ihrem komplexen und 
widersprüchlichen Verhältnis zu den bildungspoltischen Vorgaben des sogennanten Gemein-
samen Lernens näher zu bestimmen (Budde, Dlugosch, Herzmann, Rosen, Panagiotopoulou, 
Sturm & Wagner-Willi, 2019). 
Um sich dieser übergeordneten Zielstellung anzunähern, wird im empirischen Teil der Arbeit in 
mehreren Schritten vorgegangen.
Davon ausgehend, dass die Schulleitenden über ein für ihr Handeln relevantes, reflektiertes 
Wissen verfügen, geht es in einem ersten Schritt zunächst darum, die expliziten berufsbezo-
genen Sichtweisen der Schulleitenden zu ihrem Verständnis schulischer Inklusion und ihrem 
Selbstverständnis als Schulleitende im Kontext des Gemeinsamen Lernens in einer quantitativ-
ausgerichteten Fragebogenuntersuchung zu erheben. 
In einem zweiten Schritt soll dann durch die Auswertung von vertiefenden Fallinterviews mit-
tels der Dokumentarischen Methode der Textinterpretation (Köpfer, 2015; Nohl, 2017) die 
Handlungspraxis der Schulleitenden in der Auseinandersetzung mit den Aufträgen schulischer 
Inklusion bzw. des Gemeinsamen Lernens und den damit verbundenen Anforderungen an ihre 
Funktion rekonstruiert werden. Auf diese Weise soll das mitunter nicht-reflexive, aber hand-
lungsrelevante, implizite Wissen der Schulleitenden im Kontext von Inklusion bzw. Gemein-
samem Lernen Berücksichtigung finden und den expliziten berufsbezogenen Sichtweisen der 
Schulleitenden kontrastierend gegenüber bzw. zur Seite gestellt werden. 
Dabei wird in Anlehnung an Fend (2008a, 2008b) davon ausgegangen, dass die jeweiligen in-
dividuellen berufsbezogenen Sichtweisen als auch die Handlungspraxis der Schulleitenden im 
Kontext der übergreifenden institutionalisierten Strukturen und Routinen des Sekundarstu-
fensystems eine kollektive Ausrichtung erfahren und gleichzeitig teilweise einen personen- und 
kontextgebundenen Zuschnitt besitzen (Warwas, 2012, S. 13ff.). Entsprechend sollen sowohl 
Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede in den expliziten berufsbezogenen Sichtweisen und 
der Handlungspraxis der Schulleitenden unter der Berücksichtigung normierender und diversi-
fizierender Kontextfaktoren herausgearbeitet werden, um schließlich davon ausgehend mittels 
typologisierender Verfahren in einem dritten Schritt unterschiedliche Rekontextualisierungs-
strategien der Aufträge Inklusion und Gemeinsames Lernen und der damit verbundenen Anfor-
derungen durch die Schulleitenden systematisch aufzeigen zu können (ebd.). 
Auf Basis und in der Kontrastierung dieser Erkenntnisse sollen abschließend empirisch begrün-
dete Aussagen zu Perspektiven einer inklusionsorientierten Veränderung von Schule respektive 
einer inklusionsorientierten Professionalisierung von Schulleitenden getroffen sowie Möglich-



|  15Aufbau der Arbeit

keiten einer weitergehenden wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit ihrer Funktion (im 
Kontext schulischer Inklusion bzw. des Gemeinsamen Lernens) erarbeitet werden. 
Die zentralen, übergeordneten Fragestellungen für diese Arbeit lauten entsprechend:
1.	 Welches Verständnis von schulischer Inklusion und welches Selbstverständnis in der Ausge-

staltung des Gemeinsamen Lernens explizieren Schulleitende der Sekundarstufe I in NRW? 
2.	 Wie bearbeiten Schulleitende der Sekundarstufe I in NRW die Aufträge schulischer Inklu-

sion und des Gemeinsamen Lernens und welches (auch) implizite Wissen ist für sie leitend? 
3.	 Welche Gemeinsamkeiten oder Unterschiede werden in den Rekontextualisierungsstrategien 

der Aufträge Inklusion und Gemeinsames Lernen durch die Schulleitenden damit sichtbar?
4.	 Welche Perspektiven ergeben sich daraus für eine inklusionsorientierte Veränderung von 

Schule respektive eine inklusionsorientierte Professionalisierung von Schulleitenden sowie 
eine weitergehende wissenschaftliche Auseinandersetzung mit ihrer Funktion (im Kontext 
schulischer Inklusion bzw. des Gemeinsamen Lernens)?

Die Arbeit greift zur Beantwortung der Forschungsfragen auf einen Teil der Daten eines um-
fassenden Forschungsprojektes mit dem Titel „Mit Schulleitung gesunde, inklusive Schule ge-
stalten“ zurück (DGUV, 2015). Das Projekt wurde in den Jahren 2014 bis 2018 in Kooperation 
des Lehrstuhls für Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Inklusion im internationalen 
Kontext der Universität Bielefeld (Prof. Dr. Bettina Amrhein) mit dem Lehrstuhl für Pädagogik 
und Didaktik bei Menschen mit geistiger Behinderung der Universität Köln (Prof. Dr. Kerstin 
Ziemen) im Auftrag der Deutschen Gesetzlichen Unfallversicherung (DGUV) durchgeführt. 

1.3	 Aufbau der Arbeit

Mit den beschriebenen Zielsetzungen und Fragestellungen ist die Arbeit insbesondere an den 
Schnittstellen der wissenschaftlichen Diskurse der Integration/Inklusions- (Budde, Dlugosch & 
Sturm, 2017; Feuser, 2011; Flieger & Schönwiese, 2011; Lindmeier & Lütje-Klose, 2015; Merz-
Atalik, 2014; Sturm & Wagner-Willi, 2018b), der Schulleitungs- (Bonsen, 2010; Wissinger, 
2014; Wissinger & Huber, 2002b) sowie der Schul- bzw. Schulentwicklungsforschung (Hel-
sper & Böhme, 2008; Holtappels, 2013; Rolff, 2013; Schlee, 2014) respektive der Educational 
Governance (Abs u.a., 2015; Altrichter & Maag Merki, 2016a) zu verorten. 

Abb. 1:	 Verortung der (Forschungs-)Arbeit in den wissenschaftlichen Diskursen
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Um die unterschiedlichen Diskurse zu verbinden und mit Blick auf die leitenden Forschungs-
fragen zu systematisieren, geht die Arbeit wie folgt vor: 
Auf die Einleitung folgt zunächst der theoretische Teil der Arbeit (Kapitel 2-6). Beginnend wird 
in Kapitel 2 zunächst Helmut Fends (2008a, 2008b) „Neue Theorie der Schule“ als eine über-
greifende Schultheorie beschrieben. Fend (2008a, 2008b) legt darin einen in der Schulentwick-
lungsforschung und Educational Governance anerkannten Ansatz zur Analyse des Handelns 
und Denkens der Akteur*innen im Kontext der Ausgestaltung von gezielten Veränderungsbe-
mühungen im Schul- und Bildungssystem vor. Ausgehend von einer mehrebenentheoretischen 
Perspektive auf Schule wird grundsätzlich erläutert, welche theoretischen Positionen mit Blick 
auf die Analyse des expliziten Selbstverständnisses und der Handlungspraxis der Schulleitenden 
in dieser Arbeit leitend sein sollen. Zentral ist hier der Begriff der Rekontextualisierung. Fends 
(2008a, 2008b) allgemein gehaltene Theorie dient der Arbeit als Rahmen und Grundlage, um 
die theoretischen Vorannahmen und leitenden Perspektiven dieser Arbeit zu explizieren und 
die unterschiedlichen Diskurse im Folgenden systematisch aufeinander beziehen zu können. 
Entsprechend werden die theoretischen Vorannahmen in den folgenden Kapiteln weiter ausdif-
ferenziert und die zentralen Forschungsgegenstände theoretisch beschrieben. 
So werden in Kapitel 3 die Begrifflichkeit „Schulische Inklusion“ theoretisch eingeführt und 
(inter-) national bedeutsame terminologische Orientierungen in ihrer historischen Entwick-
lung kritisch diskutiert. Zur Kontextualisierung der Analyse wird herausgearbeitet, welche Be-
griffsbedeutungen schulischer Inklusion im wissenschaftlichen Diskurs verhandelt werden und 
welches Verständnis schulischer Inklusion für diese Arbeit leitend sein soll. Wissenschaftliche 
Beiträge der Integrations-/Inklusionsforschung dienen in diesem Kapitel im Wesentlichen 
als Grundlage der Erläuterungen. In Kapitel 4 werden daran anschließend die Spezifika und 
Entwicklungen der Ausgestaltung schulischer Inklusion bzw. des Gemeinsamen Lernens im 
(nordrhein-westfälischen) Schulsystem der Sekundarstufe I problematisiert. Die Besonderhei-
ten der (in Nordrhein-Westfalen) einzigartigen geschichtlich gewachsenen Institutionalisierung 
schulischer Bildung im Bereich der Sekundarstufe I und die insbesondere von der Ebene der 
Bildungspolitik und Bildungsadministration darin bisher unternommenen Maßnahmen zur 
Ausgestaltung schulischer Inklusion bzw. des Gemeinsamen Lernens werden als Ausgangs- und 
Rahmenbedingungen beschrieben, aus und in denen schulische Inklusion bzw. Gemeinsames 
Lernen durch Schulleitende zu realisieren sind. Sie werden als bedeutsame Kontexte dargestellt, 
wie sie sich bis zum Zeitpunkt der empirischen Untersuchung dieser Arbeit darstellen. Die Aus-
führungen dieses Kapitels basieren entsprechend weitestgehend auf Beiträgen zum Schulsystem 
der Sekundarstufe I aus der Schulforschung sowie der Integrations- und Inklusionsforschung. 
Kapitel 5 wendet sich anschließend den Akteur*innen der Schulleitenden und ihrer Position im 
Mehrebenensystem Schule selbst zu. Insbesondere auf der Grundlage theoretischer Analysen 
und empirischer Untersuchungen der Schulleitungsforschung wird das bestehende Wissen über 
die spezifischen Strukturen des Schulleitungsamtes zusammengetragen und daraus abzuleitende 
Konsequenzen für die Analyse der expliziten berufsbezogenen Sichtweisen und der Handlungs-
praxis der Schulleitenden im Kontext schulischer Inklusion bzw. des Gemeinsamen Lernens 
(in NRW) erarbeitet. Kapitel 6 schließt die inhaltlich theoretischen Überlegungen ab und stellt 
den aktuellen Forschungsstand zu den berufsbezogenen Sichtweisen und der Handlungspraxis 
der Schulleitenden im Kontext schulischer Inklusion bzw. des Gemeinsamen Lernens sowie der 
daraus zu ziehenden Konsequenzen für die vorliegende Studie dar. 
Der empirische Teil der Arbeit (Kapitel 7-10) beginnt anschließend zunächst mit der Darstel-
lung des Forschungsdesigns. Die methodologische Ausrichtung und die methodischen Ent-
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scheidungen zur Analyse der expliziten berufsbezogenen Sichtweisen und der Handlungspraxis 
der Schulleitenden im Kontext schulischer Inklusion bzw. des Gemeinsamen Lernens werden 
in Kapitel 7 beschrieben, im Detail begründet und kritisch reflektiert. In Kapitel 8 werden 
schließlich die Ergebnisse der empirischen Untersuchung dargestellt und systematisiert. Es wer-
den zunächst die Ergebnisse der quantitativen und anschließend die Ergebnisse der qualitativen 
Untersuchung für sich beschrieben. In Kapitel 9 werden die Ergebnisse beider Untersuchungen 
aufeinander bezogen und vor dem Hintergrund der theoretischen Überlegungen Fends (2008a, 
2008b) zur „Neuen Theorie der Schule“ sowie der weiterführenden theoretischen Vorüberle-
gungen (Kapitel 2-5) und des rezipierten Forschungsstandes (Kapitel 6) zum Themenbereich 
dieser Arbeit zusammenfassend interpretiert. 
Die Ausführungen in Kapitel 10 schließen diese Arbeit mit einem Fazit und werfen ausgehend 
von den Analysen weiterführende Diskursanregungen und Desiderate mit Blick auf die prakti-
sche Ausgestaltung schulischer Inklusion und die empirische Forschung in einem Ausblick auf.
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die Forderung nach Inklusion durch ein potenziell systemverändern-

des Leitungshandeln zu unterstützen oder aber auch systemerhaltend 
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