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Monika T. Wicki und Minna Törmänen

Einleitung

Für die Umsetzung inklusiver Bildung sind System- und Schulentwicklungspro-
zesse zentral. Dies erfordert die Bereitschaft, sich mit aktuellen Forschungser-
gebnissen auseinanderzusetzen und diese zu nutzen. Rein normative Konzepte 
der Inklusion sowie der System- und Schulentwicklung in Richtung Inklusion 
unterstützen die Lehrkräfte in ihrem Alltag nicht. Dieses Handbuch bringt For-
schungsergebnisse zu Aspekten der Schulentwicklung auf verschiedenen Ebenen 
zusammen und bietet den Schulbehörden, Schulleitenden und Lehrpersonen 
Instrumente, um die Praxis evidenzbasiert weiterzuentwickeln. Dabei kann kein 
Anspruch auf Vollständigkeit reklamiert werden. Lücken im Rahmen der Schul-
entwicklungsprozesse, wie bspw. der Einbezug der Erziehungsberechtigten, sind 
den Herausgeberinnen bewusst und sollen diskutiert werden. 

An dieser Stelle soll auch den Autorinnen und Autoren der einzelnen Beiträge 
herzlich gedankt werden, denn nur durch sie und mit ihrer Arbeit war es mög-
lich, dieses Handbuch zusammenzustellen. Im Folgenden wird in den Aufbau 
des Handbuchs sowie die einzelnen Artikel eingeführt.

Eine Schule für alle steht für eine Schule, die die Verantwortung für alle Kin-
der ihres Einzugsgebietes übernimmt. Der Unterricht wird derart gestaltet, dass 
im gemeinsamen, differenzierten Lernen Heterogenität positiv begegnet werden 
kann (Bengel, 2021, S. 15).
Schulische und gesellschaftliche Inklusion wird nicht erst seit gestern von Ver-
bänden und Vereinigungen der Selbstvertretung, aber auch von Politik und Ge-
sellschaft gefordert. Schon mit der Salamanca-Erklärung 1994 und dem Aktions-
rahmen zur Pädagogik für besondere Bedürfnisse der Weltkonferenz „Pädagogik 
für besondere Bedürfnisse: Zugang und Qualität“ sprachen sich 92 Regierungen 
auf oberster Ebene deutlich für die schulische Inklusion aus. Im Juni 1994 wurde 
proklamiert, dass jedes Kind einzigartig ist in seinem Charakter, seinen Interes-
sen, Fähigkeiten und Lernbedürfnissen, und es wurde festgehalten, dass Kinder 
mit besonderen Bedürfnissen Zugang zu den Regelschulen haben sollten. Schulen 
sollen darin unterstützt werden, allen Kindern gerecht zu werden, auch jenen mit 
besonderen pädagogischen Bedürfnissen (UNESCO, 1994). 

doi.org/10.35468/6167-Einl
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Die Erklärung und der Aktionsplan sind getragen vom Prinzip der Integration 
und Inklusion. Schulen sollen unterstützt werden, um das Ziel der Bildung für 
alle zu erreichen und gleichzeitig die Wirksamkeit der Schulen zu erhöhen. Die 
Zuweisung von Kindern zu Sonderschulen – oder zu ständigen speziellen Klassen 
oder Abteilungen innerhalb einer Schule – sollte die Ausnahme sein. Dies sei nur 
in jenen seltenen Fällen zu empfehlen, wo deutlich gezeigt werden kann, dass ein 
Unterricht in einer Regelschulklasse den Lern- und sozialen Bedürfnissen eines 
Kindes nicht entsprechen kann bzw. wenn es für das Wohlergehen des Kindes 
oder anderer Kinder erforderlich ist (UNESCO, 1994). Mit der UN-Konvention 
über die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-BRK, verabschiedet im 
Jahr 2006), die bis heute durch 191 Staaten ratifiziert worden ist, wurden Rege-
lungen, die inklusive Bildung fordern, weltweit bestätigt. 
Auf der bildungspolitisch-rechtlichen Ebene sind somit entscheidende Voraus-
setzungen für inklusive Bildung formuliert. Der UN-BRK wird zudem ein ge-
sellschaftspolitisch hohes Innnovationspotenzial zugeschrieben (Degener, 2009, 
S. 168). 
Schulleistungsschwache Schülerinnen und Schüler profitieren vom gemeinsamen 
Unterricht und von der Förderung in Regelklassen. Dies ist von der Forschung 
in allen bisherigen Meta-Analysen bestätigt worden (Carlberg & Kavale, 1980; 
Oh-Young & Filler, 2015; Wang & Baker, 1985), ebenso in vielen methodisch 
differenziert durchgeführten Einzelstudien (bspw. Altmeyer, 2020; Balestra et al., 
2022; Blackorby et al., 2005; Bless, 1995; Cosier & Causton-Theoharis, 2013; 
Pfister et al., 2016; Rea et al., 2002; Scharenberg et al., 2019; Törmänen & Roe-
bers, 2018; Wagner et al., 2003). 
Demgegenüber hat der gemeinsame Unterricht in Regelklassen keine negativen 
Auswirkungen auf die Lernleistungen der schulleistungsstärkeren Mitschülerin-
nen und Mitschüler. Dies ist ebenfalls durch Meta-Analysen bestätigt (bspw. 
Kalambouka et al., 2007; Szumski et al., 2017), und es ist auch das Ergebnis 
verschiedener Einzelstudien (bspw. Altmeyer et al., 2018; Bless, 1995; Luder et 
al., 2016; und auch der Beitrag von Törmänen in diesem Handbuch).
Eine Schule für alle führt zu positiven Effekten für alle. Aber wie können Lehr-
personen, Schulleitende, Schulbehörden oder Bildungspolitiken die schulische 
Inklusion voranbringen? Nach 30 Jahren Erklärung von Salamanca und fast 20 
Jahren UN-BRK stellt sich die Frage, welche Massnahmen wirksam sind sowie 
zur Unterstützung schulischer Inklusion beitragen und welche nicht. Um Inklu-
sion im Alltag umzusetzen, sind evidenzbasierte Schritte auf allen Ebenen nötig. 
Welche Schritte dies sind und wie Evidenz gewonnen werden kann, wurde im 
Oktober 2023 im Rahmen eines internationalen wissenschaftlichen Austausches 
in Zürich diskutiert. Darauf aufbauend wurde das vorliegende Handbuch zusam-
mengestellt. Dessen Ziel ist es, der Praxis gebündelt aktuelles Wissen bezüglich 
evidenzbasierter Entwicklung inklusiver Schulen zur Verfügung zu stellen.

doi.org/10.35468/6167-Einl
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Verschiedene Autorinnen und Autoren setzen sich im Handbuch mit dem Be-
griff der Evidenz auseinander, diskutieren Schnittstellen, finden Verbindendes 
und decken Leerstellen auf. In der Medizin bezeichnet Evidenz den empirisch 
erbrachten Nachweis des Nutzens einer diagnostischen oder therapeutischen Ak-
tion. Forschung zielt teleologisch darauf ab, etwas besser zu verstehen. Sie tut dies 
entweder auf theoretischer oder auf empirischer Basis, oder in einer Kombination 
aus beidem. Michel Knigge, Jessica Löser, Kerstin Rabenstein und Simone Tuena 
Küpfer zeichnen die Diskussionen nach und legen dem Handbuch einen erwei-
terten Evidenzbegriff zu Grunde. 
Für die wissenschaftliche Diskussion in Zürich wurde der theoretische Rahmen 
zur Schulentwicklung von Rolff (2016) genutzt. Dieser unterscheidet zwischen 
Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung (Rolff, 2016). Das Modell 
geht von der Organisationsentwicklung als Ausgangspunkt der Schulentwicklung 
aus. Der Bereich der Personalentwicklung umfasst sowohl die Personalausbildung 
als auch die Personalführung. Bei der Unterrichtsentwicklung werden Kompo-
nenten wie Methodik, Fachdidaktik, soziales Lernen etc. genannt (Rolff 2016). 
Steuerungsprozesse auf der Makroebene (z. B. die Bildungspolitik) spielen im Mo-
dell insofern eine Rolle, als sie die Rahmenbedingungen für die Entwicklung der 
Einzelschule bestimmen (Rolff 2016). 
Auch bezüglich der Steuerungsmöglichkeiten folgt das vorliegende Handbuch 
keinem engen Verständnis von Steuerung. Reformen sind oft von widersprüchli-
chen Wirkungen begleitet, Schulentwicklungsprozesse kontingent und vielschich-
tig. Daher kann nicht von einer technologischen Konzeption der Steuerung päd-
agogischen Wissens und Handelns ausgegangen werden. Im Bildungssystem und 
in den Schulen trifft wissenschaftliche Evidenz auf soziale und interne Evidenz. 
Somit sind Aushandlungsprozesse der Akteure die Folge. Der Forschungsansatz 
der Educational Governance erlaubt es, Transformationsprozesse in Bildungssys-
temen zu analysieren. Er geht davon aus, dass Steuerungsgeschehen in Bildungs-
systemen durch Akteurskonstellationen mit unterschiedlichen Beteiligungs- und 
Einflusschancen geprägt wird, wobei die einzelnen Akteure (etwa Staat, Bildungs-
verwaltung, schulische Akteure wie Schulleitungen, Lehrkräfte, Schülerinnen 
und Schüler oder Eltern) ihre Handlungen untereinander koordinieren (Kussau 
& Brüsemeister, 2007, 16f.; Preuss, 2018). Zudem adaptieren die Akteurinnen 
und Akteure im Mehrebenensystem die gesellschaftlichen Anforderungen auf 
ihre jeweiligen spezifischen Handlungsbedingungen. So ist das Handeln von 
Schulleitenden beispielsweise im Hinblick auf Inklusion zwar durch politische, 
administrative und organisationale Kontexte begrenzt, jedoch nicht vollständig 
determiniert. Schulleitende haben auf der Ebene der Einzelschule und innerhalb 
eines sozialen Aushandlungsprozesses mit der Schuladministration sowie den 
Lehrpersonen Spielräume, um Inklusion auch in einem widersprüchlichen Kon-
text systemtransformierend umzusetzen (Badstieber, 2021). Und nicht nur Schul-

doi.org/10.35468/6167-Einl
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leitende, auch Lehrpersonen und die Schulbehörden haben Spielräume, um das, 
was sie als richtig erkannt haben, zu implementieren. 

Abb. 1: Grafik zu den einzelnen Kapiteln im Mehrebenensystem

Aushandlungsprozesse von Akteurinnen und Akteuren sind schwierig darzustel-
len, folgt man der Linearität eines Buches. Die Anordnung der einzelnen Kapitel 
suggeriert einen Top-down-, die Grafik möglicherweise einen Bottom-up-Prozess. 
Beides ist richtig, beides ist gewollt. System- oder Schulentwicklungsprozesse sind 
niemals linear und es gilt, die möglichen und notwendigen Schritte zur Stärkung 
inklusiver Schulen auf allen Ebenen so koordiniert und datenbasiert wie möglich 
anzugehen. 
Sind gute Schulen auch inklusive Schulen? Dieser Frage widmet sich Piezunka 
(2020). Zur Beantwortung der Frage untersuchte sie die Messinstrumente von 
Schulinspektionen im Hinblick auf die Qualität von Einzelschulen. Sie hält fest, 
dass sich die Bundesländer darin unterscheiden, welche Instrumente sie anwen-
den und was unter einer guten Schule verstanden wird (Piezunka, 2020). Um die 
Entwicklung inklusiver Schulen voranzubringen, braucht es aber ein Verständnis 

doi.org/10.35468/6167-Einl
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davon, was eine gute Schule ist und auch, was eine gute inklusive Schule ist. Die 
für das Handbuch ausgewählten Beiträge diskutieren die Frage, welche Daten 
für eine evidenzbasierte Entwicklung inklusiver Schulen als Grundlage verwendet 
werden können.

Systementwicklung

Effektive Transformationsprozesse, so Merz Atalik in diesem Band, erfordern die 
Mobilisierung und Vernetzung vielfältiger Akteure sowie transparente, partizipa-
tive Entscheidungsprozesse. Eine klare Vision und gemeinsame Ziele sind ent-
scheidend, um die Zusammenarbeit zu fördern und die Akzeptanz zu erhöhen. 
Um die Vernetzung und Kooperation der Akteure auf den verschiedenen Ebenen 
aufzeichnen, diskutieren und stärken zu können, eignet sich die Methode der par-
tizipativen Mehrebenen-Netzwerkanalyse, PMNA. Die Methode wird im Beitrag 
von Merz-Atalik vorgestellt. 
Im Rahmen von Large-Scale Assessments wird eine Datengrundlage für Überle-
gungen zur Optimierung von Bildungssystemen (Monitoring) sowie für die Ein-
ordnung der Ergebnisse in einen grösseren Kontext (Benchmarking) generiert. 
Um solche Daten auch für das Monitoring besonderer Unterstützungsangebote 
in inklusiven Schulen nutzen zu können, müssen ausreichend Daten von Schü-
lerinnen und Schülern erzeugt werden, die diese Angebote nutzen. Dies kann, 
so Erzinger im vorliegenden Buch, mit einem Over-Sampling der gewünschten 
Zielgruppe erreicht werden. 
Eine weitere Form der Evaluation der besonderen Unterstützung in inklusiven 
Schulen ist die Analyse von Förderplänen (individuellen Entwicklungsplänen) 
und Lernberichten. Im Beitrag von Wicki & Bühler wird eine Möglichkeit auf-
gezeigt, wie Schulleitende oder Schulbehörden anhand weniger Kriterien zu einer 
ersten Einschätzung der Qualität der Förderpläne gelangen und wo sie ansetzen 
können, um diese und diejenige der Lernberichte zu erhöhen.

Organisations- und Personalentwicklung

Raisa Ahtiainen und Tapio Lahtero untersuchen, wie Führungspraktiken und bil-
dungspolitische Massnahmen die Entwicklung inklusiver Schulen unterstützen 
können. Führungskräfte müssen ein klares Verständnis von Inklusion haben, um 
die Umsetzung in den Schulen lenken und stärken zu können. Führung beinhal-
tet auch die Schaffung einer Kultur der Inklusion und erfordert das Engagement 
von politischen Entscheidungsträgern und Führungskräften auf allen Ebenen.
Michael Schurig diskutiert die Entwicklung und Anwendung von Indikatoren zur 
Bewertung und Verbesserung der Schulqualität mit Fokus auf inklusive Praktiken. 
Dabei wird der Kurzfragebogen QU!S-S vorgestellt. Der Fragebogen ermöglicht 

doi.org/10.35468/6167-Einl
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die Beobachtung und Bewertung inklusiver Praktiken und kann helfen, Verände-
rungsprozesse zu steuern. Vergleiche zwischen Schulen und über die Zeit hinweg 
werden möglich. 
Der effektive Einsatz der vorhandenen Ressourcen ist in inklusiven Schulen ein 
zentrales Element, um die Akzeptanz von Inklusion bei den Lehrpersonen zu un-
terstützen. Im Beitrag von Monika T. Wicki werden organisatorische Freiheiten, 
aber auch Wissen über effektiven Ressourceneinsatz und eine systematische, be-
darfsorientierte Verteilung der Ressourcen als hilfreich erachtet. Beim Einsatz der 
Ressourcen sind Klassengrösse, Klassenzusammensetzung und Teamteaching zu 
berücksichtigen. Dies wird mit der Personalplanung umgesetzt. Dabei erfordern 
Herausforderungen wie Fachkräftemangel und Koordination von Pensenwün-
schen innovative Lösungen und eine flexible Planung.
Im Rahmen der evidenzbasierten Entwicklung inklusiver Schulen nimmt die 
Prävention von Verhaltensproblemen eine bedeutende Position ein. Im Beitrag 
von Hagmann-von Arx, Savolainen und Link wird das Rahmenmodell des School 
Wide Positive Behavior Support (SWPBS) wird als effektives zur Förderung po-
sitiven Verhaltens. Durch systematische und datenbasierte Interventionen kann 
ein positives Lernumfeld entstehen, das alle Kinder, auch jene mit besonderen 
Verhaltensbedürfnissen, unterstützt. Die erfolgreiche Umsetzung dieser Ansätze 
erfordert eine enge Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften, Schulpsychologinnen 
und -psychologen sowie weiteren pädagogischen Fachkräften. Die mulitprofessio-
nelle Zusammenarbeit ist ein wesentlicher Gelingensfaktor in inklusiven Schulen. 
Törmänen und Wicki beleuchten in ihrem Beitrag die Evidenz unterschiedlicher 
Formen der multiprofessionellen Zusammenarbeit sowie die Frage, wie die Zu-
sammenarbeit gestärkt werden kann. 

Entwicklung der Lehrpersonen und der Schülerinnen  
und Schüler

Bei der Entwicklung inklusiver Schulen müssen strukturelle Veränderungen initi-
iert werden, um den Unterricht weiterentwickeln zu können. Der Text von Birgit 
Paju beschreibt drei Formen der Zusammenarbeit: koordinierte Ansätze, gemein-
same Lösungsfindung und reflexive Kommunikation. Durch Identifizierung und 
Bearbeitung von Spannungen im Schulsystem können neue Perspektiven entste-
hen und zu objektorientierten Praktiken führen. Paju betont die Notwendigkeit 
struktureller Veränderungen und fordert eine systematische Entwicklung der Zu-
sammenarbeit, um den vielfältigen Bedürfnissen der Schülerinnen und Schüler 
gerecht zu werden.
Eine der grossen Herausforderungen des schulischen Alltags ist der Umgang mit 
Emotionen. Im Beitrag von Susan Christina Annamaria Burkhardt werden praxis-
nahe Strategien für Lehrpersonen beschrieben, um mit den emotionalen Bedürf-

doi.org/10.35468/6167-Einl
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nissen von Kindern umzugehen. Durch das Emotionscoaching wird gezeigt, wie 
Lehrkräfte nicht nur das emotionale Wohlbefinden der Kinder fördern, sondern 
auch ihre eigene emotionale Belastung reduzieren können.
Gemäss Untersuchungen gehen Regellehrpersonen und Förderlehrpersonen bei 
der Unterrichtsplanung auf verschiedene Weisen vor (Greiten, 2014). Die Ko-
operation der unterschiedlichen Lehrpersonen ist daher Voraussetzung und Res-
source für eine inklusive Schule und inklusiven Unterricht. Das evidenz- und vi-
deobasierte Coaching MyTeachingPartner™ (MTPTM), welches Simona Altmeyer, 
Ramona Eberli und Katharina Antognini vorstellen, zielt darauf ab, die Qualität 
inklusiven Unterrichts durch Verbesserung der Unterrichtsinteraktionen zu stei-
gern. Der Fokus liegt dabei auf der Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrperso-
nen und schulischen Heilpädagoginnen und Heilpädagogen.

Unterrichtsentwicklung

Die Bereitstellung differenzierter Unterrichtsangebote, das Ermöglichen indivi-
dueller Lernwege und die zielgerichtete Begleitung des Lernens sind zentrale Ele-
mente didaktischer Umsetzung von Lerninhalten (Hollenweger & Bühler, 2019, 
S. 34). Die Situationsanalyse steht am Beginn der Gestaltung eines inklusiven 
Unterrichts. Um die Frage nach den Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler 
zu beantworten, kann digitale Lernverlaufsdiagnostik (LVD) hilfreich sein. Die 
LVD misst die Lernentwicklung von Schülerinnen und Schülern systematisch 
und gibt der Lehrkraft Informationen für pädagogische Entscheidungen. Mar-
kus Gebhardt geht diesbezüglich in seinem Beitrag spezifisch auf die Plattform 
Levumi ein. 
Schulische Inklusion soll, didaktisch gesehen, sowohl die akademischen Kompe-
tenzen als auch die soziale Partizipation und das emotionale Wohlbefinden aller 
Schüler und Schülerinnen berücksichtigen (Göransson & Nilholm, 2014; Gro-
sche & Lüke, 2020). Dies erfordert eine hohe Qualität des Unterrichts, bei dem 
effektive Klassenführung, konstruktive Unterstützung sowie kognitive Aktivie-
rung unter Berücksichtigung der fachspezifischen Aspekte verbunden werden. Im 
Beitrag von Wicki und Boesch wird aufgezeigt, wie Ziele, didaktische Methoden 
und Ressourcen sowie Beurteilungsformen im inklusiven Unterricht von Beginn 
an so gestaltet werden, dass diese für alle Schülerinnen und Schüler bedeutungs-
voll sind (Rose et al., 2002). Die Leitlinien des Universal Design for Learning 
(UDL) können hierbei unterstützend wirken, während bei der Umsetzung des 
Unterrichts das dialogische Lernen an einer fachlichen Kernidee im Fokus steht, 
um soziales Lernen und Partizipation zu fördern.
Unterricht kann aber auch partizipativ weiterentwickelt werden. Das Konzept 
der „Inclusive Inquiry“ wird von Barbara Gasteiger-Klicpera als Modell vorge-
schlagen, um den Unterricht inklusiver zu gestalten. Es handelt sich um einen 
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kollaborativen Aktionsforschungsansatz, bei dem Lehrpersonen und Lernende 
gemeinsam Unterricht planen, durchführen und analysieren. Erfahrungen in ver-
schiedenen Ländern zeigen, dass diese Methode die Zusammenarbeit von Lehr-
personen, das Engagement der Schülerinnen und Schüler sowie inklusive Lern-
umgebungen fördert.
Doch guter inklusiver Unterricht kann nur in Verbindung mit einer guten Klas-
senführung (Classroom Management) umgesetzt werden. Der Beitrag von Robert 
Langnickel, Priska Hagmann-von Arx, Tijs Bolz & Pierre-Carl Link diskutiert 
effektives Classroom Management, den Führungsstil, die Kommunikation von 
Erwartungen und den Umgang mit Störungen sowie die affektiven Dynamiken 
der Interaktion zwischen Lehrpersonen und Schüler und Schülerinnen, die es im 
Classroom Management zu berücksichtigen gilt.
Im abschliessenden Beitrag diskutieren Jessica Löser und Kerstin Rabenstein die 
Entwicklung von Unterrichtsmethoden und -didaktiken in inklusiven Schulen 
aus einer praxis-theoretischen und ethnographischen Perspektive. Sie betonen 
die Unterschiede zwischen Programmen und alltäglichen Praktiken und zeigen 
auf, wie schulische Reformen unbeabsichtigte und wenig beachtete Effekte haben 
können. Denn bei der evidenzbasierten Entwicklung inklusiver Schulen geht es 
auch darum wachsam zu bleiben und die Offenheit der Schulentwicklung im 
Auge zu behalten. 
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Introduction

System and school development processes are central to the implementation of 
inclusive education. This requires a willingness to engage with and utilise cur-
rent research findings. Purely normative concepts of inclusion as well as system 
and school development towards inclusion do not support teachers in their 
everyday work. This handbook brings together research findings on aspects of 
school development at various levels and provides school authorities, school 
leaders and teachers with tools to further develop practice based on evidence. 
No claim can be made to completeness. The editors are aware of gaps in the 
school development processes, such as the inclusion of parents/guardians, and 
these should be discussed. 
We would also like to take this opportunity to thank the authors of the indi-
vidual contributions, as it was only thanks to them and their work that it was 
possible to compile this handbook. The following is an introduction to the 
structure of the handbook and the individual articles.

A school for all stands for a school that takes responsibility for all children in its 
catchment area. Lessons are organised in such a way that heterogeneity can be 
positively addressed in joint, differentiated learning (Bengel, 2021, p. 15). 
Inclusion at school and in society has not only been demanded by associations 
and self-advocacy organisations, but also by politicians and society since yesterday. 
The Salamanca Declaration of 1994 and the Framework for Action on Special 
Needs Education of the World Conference ‘Special Needs Education: Access and 
Quality’, 92 governments at the highest level spoke out clearly in favour of school 
inclusion. In June 1994, it was proclaimed that every child is unique in his or her 
character, interests, abilities and learning needs, and it was stated that children 
with special educational needs should have access to general schools and educa-
tion. Schools should be supported in meeting the needs of all children, including 
those with special educational needs (UNESCO, 1994). 
The declaration and the action plan are based on the principle of integration and 
inclusion. Schools should be supported to achieve the goal of education for all 
and at the same time increase the effectiveness of schools. The allocation of child-
ren to special schools – or to permanent special classes or departments within a 
school – should be the exception. This should only be recommended in those rare 
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cases where it can be clearly demonstrated that education in a general school class 
cannot meet the learning and social needs of a child or where it is necessary for 
the welfare of the child or other children (UNESCO, 1994). The UN Convention 
on the Rights of Persons with Disabilities (UN CRPD, endorsed in 2006), which 
has been ratified by 191 countries to date, has confirmed regulations requiring 
inclusive education worldwide. 
At the level of education policy and law, decisive prerequisites for inclusive educa-
tion have thus been formulated. The UN CRPD is also considered to have great 
socio-political innovation potential (Degener, 2009, p. 168).
 Low-achieving students benefit from co-teaching and support in general classes. 
This has been confirmed by research in all previous meta-analyses (Carlberg & 
Kavale, 1980; Oh-Young & Filler, 2015; Wang & Baker, 1985), as well as in many 
methodologically differentiated individual studies (e.g. Altmeyer, 2020; Balestra 
et al, 2022; Blackorby et al, 2005; Bless, 1995; Cosier & Causton-Theoharis, 
2013; Pfister et al, 2016; Rea et al, 2002; Scharenberg et al, 2019; Törmänen & 
Roebers, 2018; Wagner et al, 2003). 
In contrast, joint teaching in general classes has no negative effects on the lear-
ning performance of higher-achieving classmates. This has also been confirmed by 
meta-analyses (e.g. Kalambouka et al., 2007; Szumski et al., 2017), and it is also 
the result of various individual studies (e.g. Altmeyer et al., 2018; Bless, 1995; 
Luder et al., 2016; and also the contribution by Törmänen in this handbook).
A school for all leads to positive effects for everyone. But how can teachers, school 
leaders, school authorities and education policy makers promote inclusion in 
schools? After 30 years of the Salamanca Declaration and almost 20 years of the 
UN CRPD, the question arises as to which measures are effective and contribute 
to supporting inclusion in schools and which do not. Evidence-based steps are 
needed at all levels to implement inclusion in everyday life. What these steps are 
and how evidence can be obtained were discussed at an international scientific 
exchange in Zurich in October 2023. Based on this, the present handbook was 
compiled. Its aim is to provide practitioners with a bundle of up-to-date know-
ledge regarding the evidence-based development of inclusive schools.
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In this handbook, various authors examine the concept of evidence, discuss inter-
faces, find what connects them and uncover gaps. In medicine, evidence refers to 
the empirical proof of the benefit of a diagnostic or therapeutic action. Research 
teleologically aims to understand something better. It does this either on a theore-
tical or empirical basis, or in a combination of both. Michel Knigge, Jessica Löser, 
Kerstin Rabenstein and Simone Tuena Küpfer trace the discussions and base the 
handbook on an expanded concept of evidence. 
The theoretical framework for school development by Rolff (2016) was used for 
the scientific discussion in Zurich. This distinguishes between organisational, per-
sonnel and teaching development (Rolff, 2016). The model is based on organisa-
tional development as the starting point for school development. The area of per-
sonnel development includes both staff training and personnel management. In 
the development of teaching, components such as methodology, subject didactics, 
social learning, etc. are mentioned (Rolff 2016). Control processes at the macro 
level (e.g. education policy) play a role in the model insofar as they determine the 
framework conditions for the development of the individual school (Rolff 2016). 
This handbook does not follow a narrow understanding of control with regard 
to control options. Reforms are often accompanied by contradictory effects, 
and school development processes are contingent and multi-layered. Therefore, 
it cannot be assumed that there is a technological conception of the control of 
pedagogical knowledge and action. In the education system and in schools, sci-
entific evidence meets social and internal evidence. Thus, negotiation processes 
between the actors are the result. The research approach of educational governance 
allows to analyze transformation processes in educational systems. It assumes that 
governance processes in education systems are characterised by actor constella-
tions with different opportunities for participation and influence, whereby the 
individual actors (e.g. the state, education administration, school actors such as 
school management, teachers, students or parents) coordinate their actions among 
themselves (Kussau & Brüsemeister, 2007, 16f.; Preuss, 2018). In addition, the 
actors in the multi-level system adapt the social requirements to their respective 
specific conditions of action. For example, although the actions of school leaders 
with regard to inclusion are limited by political, administrative and organisational 
contexts, but they are not completely determined. At the level of the individual 
school and within a social negotiation process with the school administration and 
the teachers, school principals have leeway to implement inclusion in a system-
transforming way, even in a contradictory context (Badstieber, 2021). And not 
only school principals, but also teachers and school authorities have leeway to 
implement what they have recognized as right. 
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Fig. 1: Graphic for the individual chapters in the multi-level system 

Negotiation processes between actors are difficult to depict if one follows the line-
arity of a book. The arrangement of the individual chapters suggests a top-down 
process, the diagram possibly a bottom-up process. Both are correct, both are 
intentional. System or school development processes are never linear and it is 
important to approach the possible and necessary steps to strengthen inclusive 
schools at all levels in a coordinated and data-based manner as possible. 
Are good schools also inclusive schools? Piezunka (2020) addresses this questi-
on. To answer the question, she analysed the measurement instruments of school 
inspections with regard to the quality of individual schools. She notes that the 
federal states differ in terms of which instruments they use and what is meant by a 
good school (Piezunka, 2020). However, in order to advance the development of 
inclusive schools, an understanding of what a good school is and also what a good 
inclusive school is, is needed. The contributions selected for the handbook discuss 
the question of which data can be used as a basis for evidence-based development 
of inclusive schools.
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The system development 

Effective transformation processes, according to Merz Atalik in this volume, re-
quire the mobilization and networking of diverse actors as well as transparent, par-
ticipatory decision-making processes. A clear vision and shared goals are crucial to 
foster collaboration and increase acceptance. In order to be able to record, discuss 
and strengthen the networking and cooperation of the actors at the various levels, 
the method of participatory multi-level network analysis, PMNA, is suitable. The 
method is presented in the article by Merz-Atalik.
Large-scale assessments generate a data basis for considerations on the optimisa-
tion of education systems (monitoring) and for the classification of results in a 
larger context (benchmarking). In order to be able to use such data for monitoring 
special support services in inclusive schools, sufficient data must be generated 
from students who use these services. According to Erzinger in this book, this can 
be achieved by over-sampling the desired target group. 
Another form of evaluation of special support in inclusive schools is the analysis 
of support plans (individual development plans) and learning reports. The article 
by Wicki & Bühler shows one way in which school principals or school authori-
ties can arrive at an initial assessment of the quality of support plans based on a 
few criteria and where they can start to increase this and the quality of learning 
reports.

The organizational and personnel development 

Raisa Ahtiainen and Tapio Lahtero explore how leadership practices and educa-
tional policies can support the development of inclusive schools. Leaders need to 
have a clear understanding of inclusion in order to guide and strengthen its imple-
mentation in schools. Leadership also involves creating a culture of inclusion and 
requires the commitment of policy makers and leaders at all levels. 
Michael Schurig discusses the development and application of indicators to assess 
and improve school quality with a focus on inclusive practices. The short questi-
onnaire QU!S-S is presented. The questionnaire enables the observation and eva-
luation of inclusive practices and can help to steer change processes. Comparisons 
between schools and over time become possible. 
The effective use of available resources is a central element in inclusive schools to 
support the acceptance of inclusion among teachers. In Monika T. Wicki’s article, 
organisational freedom, but also knowledge about the effective use of resources 
and a systematic, needs-oriented distribution of resources are considered helpful. 
Class size, class composition and team teaching must be taken into account when 
deploying resources. This is implemented with personnel planning. Challenges 
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such as a shortage of specialised staff and the coordination of workload requests 
require innovative solutions and flexible planning.
The prevention of behavioural problems plays an important role in the evidence-
based development of inclusive schools. In the article by Hagmann-von Arx, 
Savolainen and Link, the School Wide Positive Behaviour Support (SWPBS) 
framework is presented as an effective model for promoting positive behaviour. 
Systematic and data-based interventions can create a positive learning environ-
ment that supports all children, including those with special behavioural needs. 
The successful implementation of these approaches requires close collaboration 
between teachers, school psychologists and other educational professionals. Mul-
ti-professional collaboration is a key success factor in inclusive schools. In their 
contribution, Törmänen and Wicki shed light on the evidence of different forms 
of multi-professional collaboration and the question of how collaboration can be 
strengthened. 

The development of teachers and students 

When developing inclusive schools, structural changes must be initiated in order 
to further develop teaching. Birgit Paju’s article describes three forms of collabo-
ration: coordinated approaches, joint solution finding and reflective communica-
tion. By identifying and addressing tensions in the school system, new perspecti-
ves can emerge and lead to object-orientated practices. Paju emphasises the need 
for structural change and calls for the systematic development of collaboration in 
order to meet the diverse needs of pupils. 
One of the major challenges of everyday school life is dealing with emotions. 
Susan Christina Annamaria Burkhardt’s article describes practical strategies for 
teachers to deal with the emotional needs of children. Emotion coaching shows 
how teachers cannot only promote the emotional well-being of children, but also 
reduce their own emotional burden.
According to studies, general teachers and special needs educators take different 
approaches when planning lessons (Greiten, 2014). Cooperation between different 
teachers is therefore a prerequisite and resource for an inclusive school and inclu-
sive teaching. The evidence- and video-based coaching programme MyTeaching-
Partner™ (MTPTM), presented by Simona Altmeyer, Ramona Eberli and Katharina 
Antognini, aims to increase the quality of inclusive teaching by improving class-
room interactions. The focus is on the collaboration between classroom teachers 
and special educators.
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The development of teaching and didactics 

The provision of differentiated teaching opportunities, the facilitation of indivi-
dual learning paths and the targeted support of learning are central elements of 
the didactic implementation of learning content (Hollenweger & Bühler, 2019, 
p. 34). Analysing the situation is the first step in designing inclusive lessons. Di-
gital learning progress diagnostics (“digitale Lernverlaufsdiagnostik”, LVD) can be 
helpful in answering the question about students’ competences. The LVD syste-
matically measures the learning development of students and provides the teacher 
with information for pedagogical decisions. Markus Gebhardt discusses about the 
Levumi platform in his article. 
From a didactic perspective, school inclusion should take into account the acade-
mic competences as well as the social participation and emotional well-being of 
all students (Göransson & Nilholm, 2014; Grosche & Lüke, 2020). This requires 
high-quality teaching that combines effective classroom management, construc-
tive support and cognitive activation while taking subject-specific aspects into 
account. The article by Wicki and Boesch shows how goals, didactic methods and 
resources as well as forms of assessment in inclusive teaching are designed from the 
outset in such a way that they are meaningful for all students (Rose et al., 2002). 
The guidelines of Universal Design for Learning (UDL) can provide support here, 
while the implementation of lessons focuses on dialogue-based learning around a 
core subject idea in order to promote social learning and participation.
However, teaching can also be developed in a participatory way. The concept of 
‘Inclusive Inquiry’ is proposed by Barbara Gasteiger-Klicpera as a model to make 
lessons more inclusive. It is a collaborative action research approach in which 
teachers and learners plan, implement and analyse lessons together. Experience 
in various countries shows that this method promotes collaboration between 
teachers, student engagement and inclusive learning environments. 
But good inclusive teaching can only be realised in conjunction with good class-
room management. The contribution by Robert Langnickel, Priska Hagmann-
von Arx, Tijs Bolz & Pierre-Carl Link discusses effective classroom management, 
leadership style, communicating expectations and dealing with disruptions as well 
as the affective dynamics of interaction between teachers and students that need 
to be considered in classroom management.
In the concluding article, Jessica Löser and Kerstin Rabenstein discuss the deve-
lopment of teaching methods and didactics in inclusive schools from a practice-
theoretical and ethnographic perspective. They emphasise the differences between 
programmes and everyday practices and show how school reforms can have un-
intended and little-noticed effects. After all, the evidence-based development of 
inclusive schools is also about remaining vigilant and keeping an eye on the open-
ness of school development. 
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