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Vorwort

Die 30. Jahrestagung der Integrations- bzw. Inklusionsforscher innen (IFO)
fand vom 17.-20. Februar 2016 mit dem Titel ,,Leistung inklusive? Inklusion
in der Leistungsgesellschaft” an der Universitit Bielefeld statt. Die rege Teil-
nahme von mehr als 350 Teilnehmer innen aus allen deutschsprachigen
Léandern zeigt, dass das gewéhlte Thema einen ,,Nerv* der aktuellen Inklusi-
onsdiskussion trifft.

Neben dem inhaltlichen Fokus gab es ein Jubildum zu feiern: Es war die 30.
Tagung, auf der Forscher innen aus dem deutschsprachigen Raum zusam-
menkamen, um sich mit Fragen von Integration bzw. Inklusion zu befassen.
Seit der ersten Tagung 1987 in Frankfurt/Main hat sich die Konzeption deut-
lich verdndert: Zundchst waren die Tagungen als ein Forum konzipiert, um
sich auszutauschen und gemeinsam an Fragestellungen zur Integration, ins-
besondere an Begleitforschungen zu Integrationsprojekten, zu arbeiten, ohne
sich fiir die grundsitzliche Zielrichtung — den Ausbau der Integration — recht-
fertigen zu miissen. Spiter verschob sich der Schwerpunkt hin zur Prisentati-
on und Diskussion von Forschungsbefunden. Der Anspruch, auch in den
Dialog mit Entscheidungstriger innen aus der Politik zu gehen und fiir die
politische Durchsetzung von Integration bzw. Inklusion zu kdmpfen, bestand
jedoch weiterhin, wie der Titel des Tagungsbandes zur 20. Tagung im Jahr
2006 (Integrationsforschung und Bildungspolitik im Dialog) exemplarisch
zeigt. Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention und dem
damit verbundenen Ausbau der Inklusionsforschung wandelte sich dieses
Bild etwas: Die politischen Kdmpfe wichen nun eher juristischen Fragen um
die Durchsetzung dieses Rechts. Parallel zu diesen Entwicklungen wurde
allerdings vielfach eine ,,Repolitisierung® der IFO-Tagung angemahnt, da auf
der politischen Ebene noch ldngst nicht alle ,,Hausaufgaben* gemacht sind
und z.B. die Paradoxie, Inklusion in einem mehrgliedrigen Schulsystem ver-
wirklichen zu wollen, bisher geblieben ist.
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Anlésslich des 30. Jubildums der IFO-Tagung haben wir daher mit der Frage
nach ,Inklusion in der Leistungsgesellschaft® ein politisches Thema ins Zent-
rum gestellt: Wie kann Inklusion, die die Anerkennung aller Mitglieder der
Gesellschaft als gleichwertig voraussetzt, in einer Gesellschaft verwirklicht
werden, die auf der meritokratischen Ideologie und somit vordergriindig auf
dem Leistungsprinzip fuit und dadurch Mitglieder der Gesellschaft je nach-
dem, in welchem MafBe ihre Leistungen anerkannt werden, privilegiert oder
(mehr oder weniger) exkludiert? Was kann Inklusion in einer Gesellschaft,
die sich selbst als Leistungsgesellschaft definiert, iberhaupt bedeuten, und,
bezogen auf das 30. Jubildum der Tagung: Was hat sich an den gesellschaft-
lichen Verhéltnissen seit 1987 verdndert? In welchem Verhdltnis steht die
Anerkennung von Vielfalt zur Anerkennung von Leistung? Was wird in un-
serer Gesellschaft als ,,Leistung®, als ,,Begabung®, als ,,Bildung* anerkannt?
Die Dokumentation der Tagungsbeitrdge zu dieser Jubildumstagung erfolgt
aufgrund ihrer grofen Zahl und hohen Qualitdt im Rahmen von zwei Ta-
gungsbdnden. Band I widmet sich grundsétzlichen Fragen aus menschen-
rechtlichen, sozialtheoretischen und professionsbezogenen Perspektiven.
Band II bezieht sich auf den schulischen Inklusionsdiskurs und bearbeitet
unterrichtliche, leistungsbewertungs- und schulentwicklungsbezogene Fragen
inklusiven padagogischen Handelns.

Wir bedanken uns bei allen beitragenden Kolleg_innen sowie bei dem grof3en
Tagungsteam, ohne das die Umsetzung der Tagung ebenso wie die Gestal-
tung der Tagungsbédnde nicht mdglich gewesen wire. Insbesondere sind hier
Angela Beck, Regina Mahnke und Friederike Weitz zu nennen, die neben der
Gestaltung der Druckvorlage auch viele weitere Aufgaben iibernommen
haben. Ein besonderer Dank gebiihrt zudem der Laborschule und dem Ober-
stufen-Kolleg, die als mitveranstaltende Einrichtungen der Tagung nicht nur
maBgebliche Tagungsbeitridge beigesteuert und ihre Rdumlichkeiten zur Ver-
fiigung gestellt haben, sondern den Tagungsteilnehmer_innen auch lebendige
Einblicke in die Strukturen und Handlungspraxen inklusiver Schulen ermog-
licht haben. Weiterhin danken wir der GEW NRW, dem Waxmann Verlag
und der Andreas-Mohn-Stiftung fiir ihre groBziigige Unterstiitzung.

Bielefeld, im Januar 2017
Mai-Anh Boger, Sandra Griiter, Benedikt Hopmann, Birgit Liitje-Klose,

Phillip Neumann, Ines Schiermeyer-Reichl, Bettina Streese und Annette
Textor
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Annette Textor, Sandra Griiter,
Ines Schiermeyer-Reichl und Bettina Streese

Leistung inklusive? Inklusion in der
Leistungsgesellschaft. Zur Einfithrung in Band 11

Schulische Inklusion steht in Abhédngigkeit von gesamtgesellschaftlichen
Voraussetzungen. Der Kontext in den deutschsprachigen Landern — eine sich
als Leistungsgesellschaft definierende Gesellschaft — wirft zentral die Frage
nach der Vereinbarkeit von Inklusion und Leistungsbezug auf. Wéhrend in
Band I zur Integrations- bzw. Inklusionsforschungstagung 2016 Beitrdge zu
politischen Einwiirfen und theoretischen Zugidngen zu dieser Frage aufgegrif-
fen sowie professionsbezogene Perspektiven erdrtert werden, bearbeitet der
vorliegende Band II die Frage, wie Leistung in inklusiven Schulen definiert,
erhoben und bewertet werden konnte. In diesem Kontext kristallisieren sich
viele Spannungen heraus zwischen
a) der Notwendigkeit individueller Férderung, die eine individuelle Lernbe-
gleitung einschliet und insofern von einem offenen Umgang mit Stirken
und Schwiéchen lebt, und
b)der Selektionsfunktion von Schule, die die Vergabe von Berechtigungen
am Ende der Schulzeit einschlieft und insofern Statuszuweisungen er-
zeugt.

Gefragt wird in diesem Band daher,

— wie Lehrkréfte mit der Antinomie von Fordern und Bewerten im Unter-
richt umgehen (kdnnten),

— wie ein inklusionspddagogisch orientierter Leistungsbegriff {iberhaupt
aussehen konnte und wie Leistungsbeurteilung gefasst sein miisste, um al-
len Schiiler_innen im inklusiven Schulsystem gerecht zu werden,

— und wie Schule sich vor diesem Hintergrund weiterentwickeln muss.

Grundlegend fiihrt Annedore Prengel zunédchst Gedanken zur Individualisie-
rung in der ,,Caring Community* aus und verfolgt das Ziel der inklusiven
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Verbesserung von Lernleistungen. Der zweite Grundlagenbeitrag von Ulrich
Vieluf stellt empirische Ergebnisse zur Kompetenzentwicklung im Kontext
von Inklusion am Beispiel der Berliner Gemeinschaftsschulen vor. Weiterhin
gliedert sich der Band in drei Bereiche, in denen sich die Entwicklung zu
einem inklusiven Schulsystem vollzieht: Unterricht, Leistungsbewertung und
Schulentwicklung.

Der Abschnitt zum inklusiven Unterricht enthélt Beitrdge, die sich grundsatz-
lich mit der Gestaltung und dem Erleben von inklusivem Unterricht befassen
— in einem Schulsystem, das sowohl zum Ziel hat, die nachwachsende Gene-
ration moglichst gut und umfassend auf das Leben in unserer demokratischen
Gesellschaft vorzubereiten, als auch vergleichbare Abschliisse vergeben soll
und somit einer gewissen Standardisierung von Schulleistungen unterliegt.
Neben Zugéngen aus der allgemeinen Schulpddagogik und der Sonderpéda-
gogik werden hier auch fachdidaktische Ansitze vorgestellt.

Im Abschnitt zur Leistungsbewertung wird insbesondere untersucht, welches
Leistungsverstidndnis in inklusiven Schulen vertreten wird bzw. vertreten
werden konnte und wie Lehrkrifte im Spannungsfeld zwischen individueller
Foérderung und standardisierter Leistungsbeurteilung agieren. Ein weiteres
Augenmerk liegt auf den rechtlichen Grundlagen im Bereich der Leistungs-
bewertung in inklusiven schulischen Settings und deren (moglicher) Interpre-
tation durch Lehrkrifte.

Die im Abschnitt zur Schulentwicklung enthaltenen Beitrdge schlieBlich
beschiftigen sich vornehmlich mit Anforderungen an und Problemen von
inklusiver Schulentwicklung in einer leistungsorientieren Gesellschaft bzw.
im vertikal nach (vermuteter) Leistung der Schiiler innen gegliederten Schul-
system. So bezieht sich eine Reihe von Artikeln in diesem Abschnitt auf
inklusive Schulentwicklung in Einzelschulen der Sekundarstufen T und II
sowie auf Entwicklungen in Regionen.

Wir danken allen Autorinnen und Autoren fiir die inhaltliche Mitgestaltung
des Bandes. Sie leisten mit ihren Artikeln einen wertvollen Beitrag zum In-
klusionsdiskurs.

Bielefeld, im Januar 2017

Die Herausgeberinnen
Annette Textor, Sandra Griiter, Ines Schiermeyer-Reichl und Bettina Streese
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Individualisierung in der ,,Caring Community* —
Zur inklusiven Verbesserung von Lernleistungen

Mit der Konzeption der Inklusiven Pddagogik ist die Anerkennung verschie-
denster Leistungsstinde und Lernweisen verbunden. Kinder und Jugendliche
werden mit ihren heterogenen Kompetenzen auf den Stufen, die sie jeweils
erreicht haben, wahrgenommen und im Hinblick auf die Zone der ndchsten
Entwicklung unterstiitzt. Der vorliegende Beitrag verortet Inklusion als Phd-
nomen spétmoderner Pluralisierung. Das Postulat von der Selektionsfunktion
der Schule wird problematisiert, um die immense Bedeutung der Qualifikati-
ons- und Sozialisationsfunktion hervorzuheben. Das zweite Kapitel stellt auf
perspektivititstheoretischer Grundlage plurale Perspektiven auf Lernleistun-
gen mit je unterschiedlichen Zielen, Potentialen und Limitierungen vor. An-
schliefsend geht es im Kontext einer in den pddagogischen Alltag eingelasse-
nen inklusiven Diagnostik um formative Leistungserfassung. Sie wird als Teil
der ureigensten — fachwissenschaftlich, fachdidaktisch und entwicklungsthe-
oretisch begriindeten — Fachkompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern be-
griindet. Abschlieffend wird Individualisierung als Element einer pddagogi-
schen ,, Caring Community* in der spdtmodernen Demokratie erldutert. Der
Beitrag biindelt Moglichkeiten der menschenrechtlich orientierten Verbesse-
rung von Lernleistungen durch Inklusion in sieben Thesen.

1 Schulleistungen in spitmodernen Bildungsordnungen

Wenn Kinder und Jugendliche in inklusiven Kindertagesstitten und Schulen
lernen, stellen sich Fragen danach, wie in einer Pddagogik der heterogenen
Lerngruppe Lernleistung verstanden wird und wie Leistungsentwicklung
unterstiitzt werden kann. Damit wird primér ein Blickwinkel auf die Hetero-
genititsdimension ,,Ability*, verbunden mit der Kritik der Diskriminierungs-
form des ,,Ableismus* und der Denkfigur des ,,schlechten Schiilers®, einge-
nommen. Auch die inklusive Offenheit fiir weitere differenzierende Katego-
rien, die sich auf die pluralen Lebensformen beziehen, wird berticksichtigt.
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Eine Reihe zeitdiagnostischer und schultheoretischer Einsichten bieten fiir
das diskriminierungskritische Leistungsverstidndnis inklusiver Pddagogik und
Didaktik grundlegende Kldrungen. Wenn Inklusion zeitdiagnostisch gedeutet
wird, zeigt sich, dass sie als Phdnomen spidtmoderner normativer Ordnungs-
bildungen (Forst & Klaus, 2011) verstanden werden kann. Wéhrend im auf
alte und neue Weisen nach wie vor einflussreichen stindischen Bildungsmo-
dell die soziale Statuszuordnung aufgrund von Herkunft erfolgt, ist es eine
Errungenschaft der modernen Demokratie, dass sie Chancengleichheit fiir
alle anstrebt, sodass nicht die Geburt, sondern die individuelle Leistung fiir
den sozialen Status mafBigeblich ist. Dieses ,,meritokratische” Modell empfin-
den wir als gerechter als das stéindische und auch gegenwértig werden iiber-
kommene stindisch anmutende Bildungsbarrieren und aktuelle Refeudalisie-
rungen beklagt. Aber zunehmend werden auch paradoxe Kehrseiten (Hon-
neth & Sutterliity, 2011) des meritokratischen Modells offensichtlich: es
erzeugt bei den Wettbewerbern Angste und Vereinsamung, es hilt fiir Verlie-
rer im Wettbewerb zu wenig Quellen von Anerkennung bereit und hinter den
sichtbaren Leistungen der siegreichen Wenigen werden die unsichtbaren
Beitrdge Vieler dazu ignoriert. Aufbauend auf den bis in die sechziger Jahre
hinein am Ziel der Chancengleichheit orientierten Bildungsreformen kam es
seit den siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts zu Bestrebungen der Anerken-
nung von vielfaltigen Lebens- und Lernweisen, die als spdtmoderne Plurali-
sierungen gedeutet werden kdnnen und die die Pddagogik der Vielfalt her-
vorbrachten.! Soziale und pidagogische Bewegungen trugen dazu bei, so
zunidchst vor allem die interkulturelle, die feministische und die integrative
Padagogik und spéter weitere Stromungen und Ausdifferenzierungen, wie
zum Beispiel die antirassistische Pddagogik, die antthomophobe Pddagogik
oder die Palliativpddagogik.

Fiir das Leistungsverstidndnis der inklusiven Padagogik ist diese Konstellati-
on normativer Bildungsordnungen dreifach folgenreich, denn hier wird die
Verpflichtung auf demokratisch-moderne Chancengleichheit kombiniert mit
der Offenheit fiir spatmoderne plurale Lebensweisen und Leistungsstdnde
sowie mit wechselseitiger Anerkennung der Beteiligten. Darin spiegeln sich
die menschenrechtlichen Prinzipien der Freiheit, Gleichheit und Solidaritét
(Bielefeldt, 2006) wider. Alle Angehdrigen der nachfolgenden Generation
sollen ihr Gleichheitsrecht auf Bildung und ihre Teilhabe durch Bildung
egalitér geniefen, indem sie in ihrer Leistungsentwicklung individuell best-
moglich vorangebracht werden. Alle sollen ihr Freiheitsrecht auf ein selbst-

" Im Begriff Spéitmoderne werden hier auch Termini wie Postmoderne oder Zweite Moderne
einbezogen, vgl. zu diesem Abschnitt ausfiihrlich und mit umfassenden Quellenangaben Pren-
gel, 2015.
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bestimmtes Leben genieBen, indem sie in ihrer persénlich gewihlten Le-
bensweise und besonderen Kreativitdt anerkannt werden. Alle sollen wech-
selseitige Solidaritdt genieBen, indem sie lernen, dass dieses wohlwollende
Sorgen fiir die Stirkung der Gleichheits- und Freiheitsrechte allen gilt und
darum mit einer Erziehung im Sinne von Selbstsorge und Sorge fiir andere
verbunden ist.> Die Anerkennung als gleichberechtigt soll also nicht mehr
durch Leistung oder durch assimilatorische Anpassung begriindet werden,
sondern allen, auch Menschen mit schwersten Behinderungen und progre-
dienten Erkrankungen, zugutekommen. Wie das moglich ist, wird im Doku-
mentarfilm ,,Klassenleben” von Hubertus Siegert aus dem Jahr 2004, in dem
die progredient erkrankte Lena in ihrer Klassengemeinschaft portraitiert wird,
sowie in den Dokumentationen zum Jakob Muth-Preis gezeigt.

Eine Kombination von drei Bezugsnormen® prigt die inklusive Leistungsin-
terpretation. Grundlegend ist eine egalitdr-universelle Bezugsnorm, die be-
deutet, dass jedem Kind, jedem Jugendlichen — bevor iiberhaupt irgendeine
Frage nach Leistung aufkommt — eine grundlegende Anerkennung seiner
individuellen Menschenwiirde zukommt. Darauf baut die individuell-
kriteriale Bezugsnorm auf, in der es um die Aufmerksamkeit fiir Lern- und
Entwicklungsschritte der Einzelnen nach dem wegweisenden Motto Jedes
Kind ist auf seiner Stufe kompetent geht. Vor diesem Hintergrund kann auch
die sozial-vergleichende Bezugsnorm beachtet werden. Wenn im inklusiven
Modell Leistungen interpersonell verglichen werden, soll es fair geschehen,
unter anderem indem die destruktiven Aspekte meritokratischer Konkurrenz
vermindert und die Fahigkeit der erfolgreich Lernenden zur Solidaritit gefor-
dert werden. Beim Versuch, Leistungshierarchien nicht zu verschweigen, ist
es schwer, eine angemessene weder diskriminierende noch euphemistische
Sprache zu finden. So sind in iiblichen Bezeichnungen wie ,,auffallig®, ,lang-
sam lernend®, ,,schulschwach® und vor allem ,,schlechter Schiiler* Defizitas-
soziationen eingeschrieben und die Leistungen, die auch die so bezeichneten
Heranwachsenden erbringen, klingen darin nicht mehr an. Die ethnografische
Unterrichtsforschung macht interaktive Hierarchisierung auch im inklusiven
schulischen Alltag sichtbar (vgl. z. B. Budde & Rifller, 2016).

Darum kommen Kinder und Jugendliche ebenso wenig wie Lehrkrifte und
pidagogische Fachkrifte umhin, sich mit leistungsbegriindeten Uber- und
Unterordnungen, die immer sie selbst und andere betreffen, auseinanderzu-

2 zur politischen, pddagogischen und bildungsgeschichtlichen Theorie der Sorge vgl. Baader et

al., 2014; zum Zusammenhang von Sorge und kindlicher Partizipation vgl. Prengel, 2016a;
zur padagogischen Solidaritét vgl. Prengel, 2013; Stojanov, 2014.

Zur Bezugsnormentheorie vgl. Rheinberg, 2001; zum inklusionsrelevanten Leistungsver-
stdndnis Prengel, 2002.

5
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setzen. Wenn Leistungshierarchien thematisiert werden, zum Beispiel in
Situationen der Trauer um unerreichte Leistungsziele, die auch in inklusiven
Settings vorkommen, ist es kldrend, auch die egalitdr-universelle Bezugs-
norm der unverlierbaren Menschenwiirde und die individuell-kriteriale Be-
zugsnorm des einzigartigen kreativen Beitrags eines jeden Mitgliedes der
Klasse oder Gruppe zu betonen. Eine solche mehrperspektivische Anerken-
nung von Lernleistungen (Prengel, 2002) korrespondiert gesellschaftlich mit
dem demokratischen Modell der leistungsunabhdngigen Grundrechte und des
materiellen Existenzminimums (Rudolf, 2014).

Mit dem hier skizzierten inklusiven Leistungsverstindnis geht ein Uberden-
ken der schultheoretischen Annahme von den drei schulischen Funktionen
der Qualifikation, Sozialisation und Selektion (vgl. Fend, 1980; Schratz et al.,
2013) einher. Die Erfahrungen der integrativen/inklusiven Paddagogik mit
heterogenen Lerngruppen seit den siebziger Jahren zeigen, dass es tiberfliis-
sig, ja sogar lernhinderlich ist, wihrend der Zeit schulischen Lernens zu se-
lektieren (Blanck et al., 2013; Seitz et al., 2015). Akteure auf den verschiede-
nen Ebenen des Schulsystems bleiben einer dysfunktionalen, imagindren
Selektionsfunktion verhaftet, wenn sie es versdumen, allererst den gesell-
schaftlich unverzichtbaren Sozialisations- und Qualifikationsfunktionen zu
dienen. Inklusion kritisiert die leistungs- und demokratiefeindlichen Seiten
schulischer Segregation. In inklusiver Perspektive wird deutlich, dass Bil-
dungsinstitutionen keineswegs eine unverdnderliche Selektionsfunktion ha-
ben, sondern dass Konflikte um ihr Leistungsverstindnis Teil des wider-
spriichlichen Wandels normativer (spatymoderner Ordnungen sind (Prengel,
2015). Dass inklusive Pddagogik, wenn sie angemessen ausgestattet und
realisiert wird, hinsichtlich der kognitiven und sozialen Entwicklungen der
Kinder und Jugendlichen erfolgreich ist, zeigen Erhebungen immer wieder
(vgl. z.B. Vieluf in diesem Band).

Als Zwischenbilanz sind zwei Thesen festzuhalten:

Die erste These lautet: In der normativen Ordnung der Spdtmoderne ist auf
der Basis der demokratischen Errungenschaften der Moderne eine erweiterte
Perspektive des Zusammenhangs von Solidaritdt und Pluralitit entstanden:
ein menschenrechtlich fundiertes, pddagogisch mafsgebliches Modell der
solidarisch angestrebten gleichen Freiheit fiir die Vielfalt der Lebensformen
und Lernweisen.

Die zweite These lautet: Die Lehre von der Selektionsfunktion der Schule ist
zu iiberdenken. Das Bildungssystem hat die Aufgabe, im Wechsel der Gene-
rationen die Weitergabe, Aneignung und Transformation kultureller Errun-
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genschaften durch Lernen und demokratische Sozialisation zu realisieren.
Inklusion verzichtet auf Segregation und sieht die individuelle Passung fiir
alle Leistungsniveaus durch eine individualisierende, in hohem Mafie leis-
tungsorientierte Didaktik vor.

2 Plurale Perspektiven auf Lernleistungen

Fiir die Erhebung, Beschreibung und Deutung von Lernleistungen werden
sehr unterschiedliche Zugénge mit je eigenen Zielen und Methoden einge-
setzt, darum sind einige knappe perspektivititstheoretische Klarungen* auf-
schlussreich. In ihrem Lichte wird deutlich, dass jede Form der Leistungser-
hebung nur perspektivisch limitierte Ergebnisse ermdglicht. Jede Aussage zu

Lernergebnissen kann nur die wéihrend eines bestimmten Zeitpunkts zu aus-

gewdhlten Aspekten mit den eingesetzten diagnostischen Mitteln moglichen

—und das heiflt begrenzten und vorldufig giiltigen, hypothetischen — Befunde

ohne Prognosesicherheit erbringen.

Péddagogisch relevante Diagnostiken umfassen plurale Perspektiven, die in

unterschiedlichen Kontexten auf unterschiedlichen Systemebenen ihre je

spezifischen Zwecke erfiillen. Jede Form der Diagnostik enthélt bilanzieren-
de und zukunftsbezogene Elemente. Zu unterscheiden sind Formen, bei de-
nen das Element der Bilanz im Vordergrund steht als summatives Assessment
of Learning (,,AoL"), von Formen, bei denen die Diagnostik dezidiert der

Passung der nichsten Lernschritte dient als formatives Assessment for Learn-

ing (,,AfL*; vgl. zusammenfassend Prengel, 2016b).

In aller Kiirze lassen sich unter anderem folgende eher summativ ausgerichte-

te diagnostische Zugénge unterscheiden:

— Makroperspektivisch werden représentative internationale, bundesweite
oder landesweite vergleichende Erhebungen durchgefiihrt mit dem Ziel der
fundierten Systemsteuerung.

— Mesoperspektivisch dienen Vollerhebungen dem Vergleich zwischen
Schulen und Klassen mit dem Ziel der Unterstiitzung von Lehrpersonen
und der Verbesserung der Klassen- und Schulergebnisse.

— In der Perspektive psychologischer, normierter Leistungstests wird die
Verortung der Einzelergebnisse in Form eines erreichten Prozentrangs in
der Skala einer altersbezogenen Normstichprobe angestrebt, um bei als
auffillig gedeuteten Befunden eine Forderentscheidung zu begriinden.

— In der Perspektive der abschlieBenden Zertifizierung (,,Assessment of
Learning®) wird nach einer Lernzeit ein erreichter Leistungsstand erhoben,

4 Zur Einfiihrung in Perspektivitétstheorien vgl. Prengel et al., 2010, 23-35.
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um ihn z. B. in einer Klassenarbeit oder in einem Zeugnis zu zertifizieren.
In inklusiven Settings kann ein solches Assessment of Learning z. B. eine
individuelle Verweildauer in den Abschlussklassen begriinden, um einen
individuell bestmoglichen Abschluss zu ermdglichen.

Formativ ausgerichtete diagnostische Zugénge (vgl. Guskey, 2005; OECD,

2005; Black & Wiliam, 1998) sind fiir das Lehrerhandeln zentral. Sie sind im

Unterricht selbst angesiedelt, denn sie dienen unmittelbar der konkreten Ge-

staltung von padagogischen Angeboten und Lernaktivitéten:

— Die Mikroperspektive erschliet im alltdglichen Unterricht unmittelbare
Einblicke in die individuellen Lernwege mit ihren je konkreten geistigen
Operationen (Prengel et al., 2009). Ziel fiir Lehrpersonen ist, dass sie pas-
sende padagogische Angebote mit Materialien und Anleitungen bereitstel-
len und zu individuellen Lernschritten anleiten. Ziel fiir Kinder ist im Sin-
ne des Self-Assessment und Peer-Assessment, dass sie ihre Lernstinde,
Lernziele und ndchsten Lernschritte kennen und zielgerichtet aktiv auch
selbst passende Materialien auswihlen und damit lernen.

— Die 6kosystemische Perspektive wurde in der integrativen/inklusiven P&-
dagogik seit ihren Anfiangen in den siebziger Jahren entwickelt (Carle,
2008). Sie bezieht in die Diagnostik das dkosystemische Umfeld der Ler-
nenden mit ein, um auch forderliche Handlungsmdglichkeiten, die sich auf
die Gestaltung des Settings beziehen, zu entwickeln (Becker, 2008; Korn-
mann, 2013).

Angesichts der groBen Unterschiedlichkeit der Ziele und Groflendimensionen
von diagnostischen Erhebungen werden auch die Erhebungsmethoden in
hohem Mafle unterschiedlich konzipiert. Die diagnostischen Instrumente
miissen auf den verschiedenen perspektivischen Ebenen eigenen Qualitdtskri-
terien geniigen und sind zwischen den verschiedenen Ebenen nicht {ibertrag-
bar. Die Ansidtze des formativen Assessments wurden eigens im Hinblick auf
die Mikroebene des alltdglichen kontinuierlichen Lernens und Lehrens ent-
wickelt.

3 Inklusive Didaktik und didaktisch-systemische Diagnostik

Inklusive Didaktik und didaktisch-systemische Diagnostik beruhen auf dem
inklusiven Curriculum. Wie konnen curriculare, didaktische und diagnosti-
sche Vorkehrungen so getroffen werden, dass sie leistungsforderlich den
Differenzen der Lernenden gerecht werden, ohne einen Zustand mit differen-
zierenden Zuschreibungen festzunageln?
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3.1 Zwei Siulen der inklusiven Didaktik

Die inklusive Didaktik kombiniert zwei Begriindungen fiir curriculare Ent-
scheidungen, darum lésst sich sagen, dass ihre Leistungsforderung auf zwei
Sdulen beruht: einem obligatorischen Kerncurriculum und einem fakultativen
Kinder- und Jugendcurriculum (vgl. ausfiihrlich Prengel, 2015).

Das obligatorische Kerncurriculum ist von Erwachsenen zu verantworten. Es
dient in den verschiedenen Lernbereichen der kulturellen Teilhabe aller. Es
geht iiber die eindimensionalen Formen von Regel- oder Mindeststandards
hinaus, weil es die elementaren Kompetenzen der Lernbereiche und Fécher in
umfassend gestufter Form ausdifferenziert, sodass jedem Kind, jedem Ju-
gendlichen — von welchem Leistungsstand auch immer aus — ein Einstieg
moglich ist. So wird angestrebt, dass kulturelle Errungenschaften allen je-
weils individuell bestmdglich zugédnglich gemacht werden. Differenziertes
Lernen in den Bereichen gestufter Kerncurricula ist beispielsweise in der
didaktischen Form der Freiarbeit anhand von systematisch auf die Stufen
bezogenen Lernmaterialien moglich.

Das fakultative Kinder- und Jugendcurriculum erfordert, dass Freirdume fiir
Themen und Interessen der Lernenden erdffnet werden. Differenziertes Ler-
nen im Bereich der selbstgewdhlten Themen ist moglich in der didaktischen
Form der individuellen oder kollektiven Projektarbeit anhand von kreativen
Materialien, informativen Medien, vielseitigen Aktivitidten und Exkursionen.
Beide hier getrennt vorgestellten Sdulen der inklusiven Didaktik kénnen
verkniipft sein und einander stiitzen.

Die dritte These lautet: Im Leistungsverstindnis der Inklusiven Didaktik wird
ein von Erwachsenen verantwortetes gestuftes obligatorisches Kerncurricu-
lum mit einem freiheitlich-fakultativen Kinder- und Jugendcurriculum kom-
biniert.

3.2 Phasen, Instrumente und Akteure der inklusiven didaktischen
Diagnostik

Im formativen diagnostischen Prozess konnen drei sich wiederholende und
spiralformig aufeinander aufbauende Phasen unterschieden werden: ein er-
reichter Kompetenzstand wird erkannt, ein dazu passendes padagogisches
Angebot einschlieBlich zur Lernausgangslage passender Materialien wird
bereitgestellt, Lernen wird praktiziert und das Erreichte wird bilanziert, um
die ndchste passende Lernaktivitdt planen und praktizieren zu konnen. So-
wohl Lehrpersonen als auch Lernende kdnnen die Akteure in diesem kontinu-
ierlichen Prozess der ins Lernen verwobenen Aufmerksamkeit sein (Meif} &
Prengel, 2004).
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Einer solchen formativen Diagnostik dienen unterschiedliche Instrumente,

vor allem:

— fachdidaktisch fundierte Kompetenzraster (,,Lernlandkarten, ,.Lernatlan-
ten“ ,,Lernpésse®, vgl. z. B. Miiller, 2003; Eschelmiiller, 2008; Beratungs-
stelle, 2014; Wildt, 2009)

— freie Text- und Bilddokumente (,,Lehrer- und Schiilertagebuch®, Fotos,
Videos)

— direkte Leistungsvorlagen (Portfolio-Sammlungen, Produkte; vgl. Winter,
2012)

— Gespriache mit den Kindern und Jugendlichen sowie mit Menschen in
ihrem Umfeld (vgl. Beckmann et al., 2010)

— Fallbesprechungen im Team (Fallanalyse und Entwicklung neuer Hand-
lungsperspektiven flir die Arbeit mit einer heranwachsenden Person oder
mit einer Gruppe anhand von Intervision, Supervision oder Zukunftskonfe-
renzen; vgl. z. B. Dlugosch, 2006; Boban & Kruschel, 2012).

Lehrkréfte haben tagtdglich unabléssig Einblick in die Aktivitdten und Pro-
dukte der Lernenden. Die fachwissenschaftlich, fachdidaktisch und entwick-
lungstheoretisch kompetente Lehrperson gewinnt aus jeder miindlichen Au-
Berung, jedem Schriftstiick, jedem Handeln ihrer Schiilerinnen und Schiiler in
hohem MalBe aufschlussreiche Informationen iiber ihre Lernweisen sowie
iiber ihre Entwicklungs- und Leistungsstinde (Prengel et al., 2009).° Die so
in Lernsituationen gewonnenen Detailkenntnisse sind in der Regel fiir die
Unterrichtsgestaltung wertvoller als Ergebnisse aus Testsituationen mit nor-
mierten Verfahren, die vor allem konzipiert wurden, um in kiirzestmoglicher
Zeit tiber Indizien fiir allgemeine Entwicklungsniveaus zu verfligen.

Zur ureigensten professionellen Kompetenz der Lehrkréfte gehort es, in ih-
rem studierten Fach oder Lernbereich die Stufen des Kompetenzerwerbs in
ihrer ganzen Reichweite zu iiberblicken. Hier stellt sich die Frage, ob dazu in
der universitdren Lehrerbildung die wissenschaftlichen Erkenntnisstinde
vermittelt werden. Fiir die angehenden Lehrpersonen miisste es zu einer Ba-
sisqualifikation gehdren, in den studierten Féchern souverén iiber ein gedank-
lich verankertes Stufenmodell des Kompetenzerwerbs zu verfiigen. Wissen-
schaftlich fundierte Stufenmodelle werden fiir jedes Fach gebraucht. Um
inklusionstauglich zu sein, miissen diese Stufenmodelle in jedem Fach mit
den elementarsten Basiskompetenzen wie Blickkontakt aufnehmen, Gefiihle

° Diese didaktisch-diagnostische Qualifikation des Lehrerberufs wird von Teilen der bildungs-
wissenschaftlichen Psychologie verkannt: Protagonisten dieser Forschungsrichtung pflegen
gelegentlich das Vorurteil von einer Diagnostik aus dem subjektiven ,,Bauchgefiihl" (Grosche
& Huber, 2015) der Lehrerinnen und Lehrer.
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zum Ausdruck bringen oder auf Gesten reagieren beginnen, um dann fach-
spezifisch konkret zu werden und schlieBlich bis hin zu komplexen wissen-
schaftspropddeutischen Fachkompetenzen ausdifferenziert zu werden (vgl.
Geiling et al., 2015). Zu beriicksichtigen ist auch, dass Stufenmodelle aller
Art die tatsdchlichen Lernprozesse mit all ihren individuellen Umwegen,
Riickschritten oder Spriingen nicht abbilden und dass sie nur vorldufig giilti-
ge Annahmen {iber den Aufbau von fachlichen Kompetenzen bieten kdnnen,
die stets durch neue Forschungsergebnisse revidiert werden sollten. Leider
werden diese Fragen in der universitiren fachwissenschaftlichen und -didak-
tischen sowie in der erzichungs- und bildungswissenschaftlichen Forschung
und Lehre zu oft vernachldssigt, sodass der jeweils aktuelle Erkenntnisstand
zum fachlichen Lehren und Lernen einschlieBlich der fachlichen Stufen des
Kompetenzerwerbs oft nicht vermittelt wird.

Die vierte These lautet: Didaktische Diagnostik gehort zu den ureigensten
Kompetenzen des Lehrerberufs. Sie ist professionell dreifach fundiert: fach-
didaktisch, fachwissenschaftlich und entwicklungstheoretisch.

Inklusive Kindergérten und Schulen entwickeln fiir ihre differenzierende
Arbeit in ihren heterogenen Lerngruppen héufig eigene Instrumente der Lern-
und Leistungsdokumentation. Verlage bieten verschiedenste Formblétter
dazu an. Um fiir formatives Assessment tauglich zu sein, miissen Kompe-
tenzraster vor allem einem Anspruch geniigen: Sie miissen den fachlichen
Gehalt der zu erreichenden Kompetenzen, der anzueignenden Denkschritte
und Wissensgehalte in ihrer aufeinander aufbauenden Struktur sprachlich
konkret fassen. Erstrebenswert ist, dass sie zu jeder Stufe passende Vorschli-
ge fur Lernaktivitidten und -materialien formulieren. Sie miissen verstandlich,
alltagstauglich und zugleich fachwissenschaftlich und fachdidaktisch korrekt
gefasst sein. Sie sollten mdglichst auch in Versionen fiir die Hand der Kinder
und Jugendlichen vorliegen. Die fachinhaltlichen Formulierungen, die fiir
unterrichtstaugliche didaktisch-diagnostische Kompetenzraster geeignet sind,
sind nicht zu verwechseln mit diagnostischen Instrumenten, die anderen Zie-
len dienen, z. B. wenn Kompetenzraster vor allem Bewertungen wie sprach-
lich verbramte Noten zu erkennen geben oder wenn sie nur Indikatoren fiir
erreichte Kompetenzniveaus anbieten. Wissenschaftlich fundierte Kompe-
tenzraster, die den Zielen des formativen Assessments verpflichtet sind, fin-
den sich zum Beispiel im an der Universitdt Halle entwickelten Vorhaben
ILEA T (Individuelle Lern-Entwicklungs-Analyse Transition, Geiling et al.,
2015) oder in den von der Pidagogischen Hochschule Nord-West-Schweiz
erarbeiteten Lernlandkarten und Lernatlanten (Beratungsstelle, 2014). Ein
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weiteres Instrument, das sich vor allem auf die dkosystemischen Kontexte
bezieht, wurde mit ,,JLEA Psychosoziale Gesamtsituation® vorgelegt (Pren-
gel, 2005).

3.3 Pidagogische Beziehungen und Leistungsforderung

Fiir gelingendes Lernen und Entwicklung der Kinder und Jugendlichen ist
Inklusion auf der institutionellen Ebene keineswegs ausreichend. Neben guter
fachdidaktischer Qualitét ist auch die Qualitit pddagogischer Beziehungen
fiir inklusive Leistungsforderung entscheidend. Darum gehort es zur Analyse
der psychosozialen Gesamtsituation, auch die Beziehungsebene zu beachten.
Beobachtungsstudien lassen vermuten, dass in Kindertagesstitten und Schu-
len durchschnittlich etwa 20% aller Interaktionen mit leichten und 5% mit
starken Verletzungen einhergehen (Prengel, 2013). Der Anteil an Verletzun-
gen féllt in reformorientierten und inklusiven Schulen und Einrichtungen
geringer aus, aber in der Regel sind auch in paddagogischen Institutionen mit
hoch entwickelter Anerkennungskultur einzelne Lehrkréfte titig, die dazu
tendieren, stark zu verletzen. Mit diesen Befunden wird deutlich, wie durch
padagogisches Handeln Leistungserbringung gestort wird. Verletzte Kinder
und Jugendliche, das zeigen Feldvignetten immer wieder, widmen sich nicht
ihren Lernaktivititen, sondern erstarren oder werden von Empérung iiberflu-
tet.

Die fiinfte These lautet: Es fehlt im Bildungswesen an systematischen Ansdt-
zen zur Prdvention und Intervention im Hinblick auf eine Verminderung
verletzenden Lehr- und Fachkrdftehandelns. Gute pddagogische Beziehungen
bilden neben fachdidaktischer Qualitit eine Voraussetzung fiir gelingendes
Lernen in inklusiven Settings.

3.4 Zum Kategorienproblem im inklusiven Leistungsverstindnis
Inklusive Didaktik beansprucht fiir heterogene Lerngruppen tauglich zu sein,
darum muss sie kldren, wie sie Aussagen iiber die Verschiedenheit der Ler-
nenden treffen will. Uber die strukturell nur kurzzeitig giiltige, weil zu iiber-
schreitende Zuordnung der Lernenden zu Kompetenzstufen in Rastersyste-
men hinaus sind fiir Inklusion gruppenbezogen differenzierende Kategorien
relevant, die aus politisch-sozialen oder sonderpiddagogischen Kontexten
hervorgegangen sind.

Um Heterogenitét auf inklusionstaugliche Weise zu fassen, sind einige Klai-
rungen zu beachten. Der Terminus ,heterogen® enthdlt eine grundlegende
Bedeutung, er meint: ,,Verschiedenes, das einander nicht untergeordnet ist*
(Prengel, 2014; Horn, 2012). Diese grundlegende Bedeutung lédsst sich hin-
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sichtlich mehrerer Bedeutungsebenen auffichern: interkategoriale Verschie-

denheit betrifft Differenzen zwischen Einzelpersonen oder Gruppen, intraka-

tegoriale Vielschichtigkeit betrifft die Vielfalt innerhalb von Personen oder

Gruppen, transkategoriale Verdinderlichkeit betrifft die zeitlichen Dynamiken

und die Unvorhersehbarkeit zukiinftiger Entwicklungen. Inter-, intra- und

transkategoriale Heterogenitdt flihren dazu, dass es unmdglich ist, das Hete-
rogene zu identifizieren und angemessen in Worte zu fassen.® Daraus folgt
die Einsicht, dass inklusive Diagnostik es mit der Unbestimmbarkeit ihrer

Zielgruppen zu tun hat. Gestritten wird darum, ob sonderpddagogische oder

auch andere Kategorien fiir Gruppen von Menschen iiberhaupt verwendet

werden sollten (z.B. bei Katzenbach, 2015; Moser, 2012; Weiser, 2005; Rei-

ser & Werning, 2002).

Aus der Sicht der Verfasserin wire es im Interesse einer bestmoglichen Leis-

tungsentwicklung riskant, kategoriale Bezeichnungen ad acta zu legen. Ohne

kategoriale Ordnungssysteme wire es nicht moglich, Wissensbestinde zu
sammeln, zu archivieren, zu erneuern, weiterzugeben und anzuwenden. Da-
rum schlage ich vor, dass wir differenzierende Kategorien nicht affirmativ,
sondern unter Beriicksichtigung der genannten Bestimmungen von heterogen
als verschieden, vielschichtig, verdnderlich und unbestimmbar verwenden.

Dafiir konnen fiinf Regeln formuliert werden:

— Diagnostische Erkenntnisse sind als vorldufig giiltige revidierbare und
revidierungsbediirftige Arbeitshypothesen zu verstehen.

— Diagnostische Erkenntnisse sind als begrenzte, nur wenige Aspekte der
Person betreffende Aussagen zu verstehen.

— Das aus kategorial zuordnenden diagnostischen Erkenntnissen ableitbare
Regelwissen ist stets mit Fallverstehen, das sich auf die Einzelperson be-
zieht, zu kombinieren.

— Diagnostische Instrumente sind entwicklungsoffen zu konzipieren, sodass
sie die Antizipation neuer Entwicklungen zulassen und die ,,Bedrohung
durch Stereotype® und Etikettierungen vermieden werden.

— Diagnostische Perspektiven sind auf eine Person in ihrem 6kosystemischen
Umfeld auszurichten, sodass das Setting und Interventionsmdglichkeiten
im Setting fokussiert werden.

Die sechste These lautet: Es ist in inklusiven Kontexten sinnvoll, differenzie-
rende, auch sonderpddagogische diagnostische Kategorisierungen zu nutzen,
wenn sie als revidierbare, begrenzte, fallbezogen variierbare, nicht etikettie-

6 Heterogenitits-, Diversity-, Differenz- und Intersektionalitétstheorien setzen sich mit diesen
Zusammenhdngen auseinander (vgl. Prengel, 2014; Liitje-Klose & Loser, 2013).
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rende, das 6kosystemische Umfeld einbeziehende, vorldufig giiltige Arbeits-
hypothesen verwendet werden. Thre Verwendung dient der professionellen
Kommunikation iiber Moglichkeiten differenziert-individualisierender Ent-
wicklungs- und Leistungsforderung.

4 Schluss: Lernen in der ,,Caring Community*

Abschliefend mochte ich mit Julia Kristeva und Charles Gardou (2012, 45)
fragen:

,Welcher Status, welcher Platz bleibt den Kleinen in einem Umfeld, das nur die
Grofen wertschitzt? Den Schwachen, wenn die Stérke z&hlt? Den Verlierern, wenn
nur die Gewinner bewundert werden? Liuft eine Gesellschaft, in der nur die Ha-
benden gut drauf sind, nicht Gefahr selber drauf zu gehen?*

Und sie antworten: Die Schwachen bringen ,,die unendliche Vielfalt des Menschli-
chen, seine Polyphonie, die Beweglichkeit seiner Erscheinungen, seine Verging-
lichkeit, seine essentielle Vulnerabilitat“ ans Tageslicht. Es geht darum, ,,der Ein-
zigartigkeit gerecht zu werden, sogar in ihren mitunter extremen Ausdrucksformen,
jedem zu gewihren seine ureigenste Biografie dem Gemeinwohl beizusteuern, sich
gegenseitig durch das soziale Band eine Teilhabe am Universalen zu verschaffen,
zuzugestehen, dass die Vulnerabilitit sich an der Wurzel, im Zentrum, im Innersten
einer jeden Existenz befindet.*

,,Das Unvollkommene, der Fehler, der Mangel sind zutiefst menschlich. Zerbrech-
lichkeit und Verletzlichkeit sind das gemeinsame Los. Das Leben [...] zeichnet sich
durch das Unbestdndige aus. Es ist der Raum [...] des unausweichlich Provisori-
schen.*

Kristeva und Gardou plddieren im Sinne universeller Menschenrechte fiir
eine Form der Anerkennung, die jedem gewdhrt, seinen individuell mogli-
chen personlich bedeutsamen Beitrag dem Gemeinwohl beizusteuern. In
einer solchen Denkweise treten Hierarchisierungen von Leistung zuriick und
in den Vordergrund kommt das soziale Band der Teilhabe am Universalen. In
Kindertagesstitten, Schulen und anderen Einrichtungen kann die universelle
Verletzlichkeit aller gesehen werden und eine Tendenz der Sorge um sich
und um andere kann gepflegt werden, sodass eine inklusive ,,Caring Com-
munity* entsteht.”

Ich schliefe mit einer letzten These: Im Kontext inklusiver Pddagogik bedeu-
tet Individualisierung nicht Vereinzelung, nicht Isolation, nicht Leistungs-
konkurrenz. Eine ,,Caring Community* der Selbstsorge und der Sorge fiir

7 Siche FuBinote 2.
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andere kann entstehen, in der emotionales, soziales und kognitives Lernen
einander stiitzen und steigern.
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Inklusion am Beispiel der Berliner
Gemeinschaftsschulen. Empirische Befunde
zur Kompetenzentwicklung unter den
Rahmenbedingungen léingeren gemeinsamen
Lernens

Im Schuljahr 2008/09 startete in Berlin die Pilotphase ,, Gemeinschaftsschu-
le*. Elf Schulen bzw. Schulverbiinde machten sich auf den Weg, als ,, Schule
fiir alle” das gemeinsame Lernen von der 1. bis zur 10. bzw. 13. Jahrgangs-
stufe unter Verzicht auf dufsere Leistungsdifferenzierung zu erproben. Im
Rahmen der wissenschafilichen Begleitung dieses Schulversuchs wurden
mithilfe standardisierter Tests die Lernstinde und Lernentwicklungen der
Schiiler_innen des zweiten und des fiinften Schulversuchsjahrgangs in aus-
gewdhlten Kompetenzbereichen zu drei Zeitpunkten erhoben: zu Beginn der
Jahrgangsstufe 7, zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 und am Ende der Jahr-
gangsstufe 10. Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse der bisherigen
Datenanalysen unter dem Aspekt ,, Auswirkungen des gemeinsamen Lernens
auf" die Kompetenzentwicklung“ vorgestellt. Sie belegen, dass , inklusives
Lernen* im Sinne des gemeinsamen Lernens in heterogenen Schiilergruppen
nicht nur hinsichtlich der erzielten Lernfortschritte erfolgreich umgesetzt
werden konnte, sondern auch zu einer weitgehenden Entkoppelung der Lern-
entwicklungen von der sozialen oder ethnischen Herkunft beigetragen hat —
Befunde, die fiir die weitere Schul- und Unterrichtsentwicklung wegweisend
sein kénnen.

1 Einfiihrung

Die Berliner Gemeinschaftsschulen verstehen sich als ,,inklusive Schulen®:
Jeder ist willkommen, unabhingig von Geschlecht, Herkunft, Beeintrachti-
gung oder sonstigen individuellen Merkmalen. Die aus der nichtselektiven
Aufnahme aller Schiiler innen resultierende Vielfalt wird als Reichtum auf-
gefasst und der Anregungsgehalt heterogener Lerngruppen wertgeschitzt.
Die Pddagog_innen betrachten es als ihre Aufgabe, jede n Schiiler_in so zu
unterstiitzen, zu fordern und zu fordern, dass individuelle Potenziale best-
moglich entwickelt und entfaltet werden kénnen.
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Inwieweit dieser hohe Anspruch, dem sich die Kollegien in den Gemein-
schaftsschulen stellen, eingeldst werden kann, ist eine der Fragestellungen,
denen im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs
nachgegangen wurde. Hierzu stehen aus den Lernstandserhebungen, die in
zwei Schiilerjahrgdngen im Verlauf der Sekundarstufe I durchgefiihrt wur-
den, Daten zur Verfligung, die es ermdglichen, die Lernfortschritte von Schii-
ler_innen mit unterschiedlichen Ausgangslagen und unterschiedlichen Hin-
tergrundmerkmalen vergleichend zu analysieren.

Im vorliegenden Beitrag werden nach einer kurzen Darstellung der Eckpunk-
te des Schulversuchs (Abschnitt 2) und des Untersuchungsdesigns (Ab-
schnitt 3) erste Ergebnisse berichtet, die Aufschluss dariiber geben, inwieweit
es den Gemeinschaftsschulen in den ersten Jahren ihrer Implementierung
gelungen ist, die Lernfortschritte von Schiilermerkmalen wie beispielsweise
Geschlecht und soziale oder ethnische Herkunft zu entkoppeln (Abschnitt 4).
Ergénzend werden im Abschnitt 5 die Lernfortschritte von Schiiler innen
verglichen, die in Klassen mit und ohne Schiiler_innen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf unterrichtet werden, um der Frage nachzugehen, ob sich
die vielfach geduflerte Befiirchtung einer wechselseitigen Lernbeeintrachti-
gung bestitigen oder zerstreuen ldsst. Die vorgestellten Befunde werden
abschlieffend in einem kurzen Fazit restimiert (Abschnitt 6).

2 Rahmenkonzept fiir die Berliner Gemeinschaftsschulen

Im Schuljahr 2008/09 starteten in Berlin elf Schulverbiinde, bestehend aus
15 Einzelschulen, um sich zu ,,Gemeinschaftsschulen® zu entwickeln. In den
Folgejahren erhielten weitere Schulen und Schulverbiinde die Genehmigung,
an dem Schulversuch teilzunehmen, sodass im Schuljahr 2015/16 nunmehr
24 Schulen bzw. Schulverbiinde die organisatorischen und pddagogischen
Rahmenbedingungen fiir das gemeinsame Lernen von der Jahrgangsstufe 1
bis zum Schulabschluss Schritt fiir Schritt etablieren. Das Rahmenkonzept fiir
die Berliner Gemeinschaftsschulen (vgl. Arnz, 2007) gibt dafiir unter ande-
rem folgende Eckpunkte vor:

— Die Berliner Gemeinschaftsschulen sind konzipiert als Orte gemeinsamen
Lernens von der Schulanfangsphase bis zum Schulabschluss (Jahrgangs-
stufen 1 bis 10/13).

— Sie fiihren zu allen Schulabschliissen.

— Auf Klassenwiederholungen wird verzichtet.

— Die Schiiler_innen kdnnen nicht abgeschult werden.
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— Auf duBlere Fachleistungsdifferenzierung als Organisationsprinzip wird
verzichtet.

— RegelmiBige individuelle Lern- und Leistungsriickmeldungen konnen bis
einschlieBlich Jahrgangsstufe 8 Notenzeugnisse ersetzen.

— Die Berliner Gemeinschaftsschulen sind Ganztagsschulen.

Damit ist der Berliner Schulversuch deutschlandweit das zurzeit ambitionier-
teste Vorhaben im Hinblick auf die Einfithrung einer ,,Schule fiir alle* bzw.
einer ,,inklusiven Schule® im staatlichen Schulwesen: Alle Schiiler innen
werden unabhéngig von individuellen Merkmalen aufgenommen und lernen
gemeinsam bis zum Erreichen ihres Schulabschlusses, also potenziell von der
Einschulung bis zum Abitur.

3 Untersuchungsdesign

Unter der Federfiihrung des Lernstandsteams am Hamburger Institut fiir
Bildungsmonitoring und Qualitdtsentwicklung (IfBQ) wurden in zwei Schii-
lerjahrgéingen im Verlauf der Sekundarstufe I Lernstandserhebungen durch-
geflihrt. Mithilfe standardisierter Tests aus dem Instrumentarium der Ham-
burger Léangsschnittstudie ,,Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerin-
nen und Schiilern* (KESS)' wurden die Lernstéinde und Lernentwicklungen
der Schiiler_innen des zweiten und des fiinften Schulversuchsjahrgangs in
den Kompetenzbereichen Leseverstdndnis, Orthografie, Englisch, Mathema-
tik und Naturwissenschaften zu drei Zeitpunkten erhoben: zu Beginn der
Jahrgangsstufe 7, zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 und am Ende der Jahr-
gangsstufe 10. Ergdnzend wurden mittels Schiilerfragebdgen unter anderem
der soziokulturelle und ethnische Hintergrund der Schiiler _innen erfasst.
Zehn Schulen haben an beiden Langsschnitterhebungen (Kohorten) teilge-
nommen. So ist es moglich, mit vergleichenden Analysen Riickschliisse auf
(mdgliche) Wirkungen des gemeinsamen Lernens zu ziehen.

Die von den Schiiler_innen erzielten Testergebnisse wurden unter Anwen-
dung des psychometrischen Rasch-Modells skaliert. Das Verfahren ermog-
licht einen direkten Vergleich der Testergebnisse beider Schiilerkohorten
(vgl. Ivanov et al., 2012). Fiir Mittelwertvergleiche wurden die Effektstirken
berechnet. Sie stellen ein skalenunabhidngiges Maf3 dar, das Gruppenverglei-
che fiir alle untersuchten Kompetenzbereiche gleichermaflen ermoglicht. Als
,Faustregel® fiir die Interpretation von Mittelwertdifferenzen gilt hier, dass

! Eine ausfiihrliche Darstellung der Hamburger KESS-Studie findet sich u.a. in Vieluf et al.,
2011.
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etwa 0,4 Effektstarken dem Lernzuwachs eines Schuljahres in der Sekundar-
stufe I entsprechen. Fiir den im Folgenden betrachteten Zwei-Jahres-
Zeitraum (Zeitraum zwischen der Lernausgangslagenerhebung zu Beginn der
Jahrgangsstufe 7 und der Folgeerhebung zu Beginn der Jahrgangsstufe 9)
wird demgemdf fiir alle untersuchten Kompetenzbereiche ein Lernzuwachs
von etwa 0,8 Effektstarken erwartet (,,Erwartungswert®), der als Differenz-
wert zwischen dem zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 im Durchschnitt erreich-
ten Skalenwert und dem als Lernausgangslage ermittelten Skalenwert be-
rechnet wird. Fiir 682 Schiiler innen aus der ersten Erhebungswelle
(1. Kohorte) und 823 Schiiler_innen aus der zweiten Erhebungswelle
(2. Kohorte) liegen ldngsschnittliche Daten vor, die es ermdglichen, die
Lernzuwéchse in den beiden ersten Jahren der Sekundarstufe I (Jahrgangsstu-
fen 7 und 8 im Anschluss an die sechsjdhrige Grundschule) zu bestimmen
und vergleichend gegeniiberzustellen.’

4 Lernentwicklungen nach Hintergrundmerkmalen im Vergleich

Die folgenden Gruppenvergleiche beziehen sich auf die Lernzuwéchse von
(1) Jungen und Médchen, (2) Schiiler innen, die zu Hause ausschlieBlich
Deutsch sprechen, und Schiiler_innen, die zu Hause neben Deutsch (iiber-
wiegend) eine andere Sprache sprechen, sowie (3) Schiiler innen mit einem
Buchbestand im Elternhaus von maximal hundert Biichern bzw. mehr als
hundert Biichern (als Indikator fiir die soziokulturelle Lage bzw. kulturelle
Teilhabe der Schiilerfamilien).

(1) Geschlecht: Wie Abb. 1 zeigt, erzielen Jungen und Miadchen in beiden
Kohorten anndhernd gleich hohe Lernzuwiéchse in allen untersuchten Kom-
petenzbereichen. Fiir beide Geschlechter ergibt sich dariiber hinaus der Be-
fund, dass die Lernzuwéchse in der 2. Kohorte in vier der fiinf untersuchten
Kompetenzbereiche deutlich hoher ausfallen, lediglich im Kompetenzbereich
Orthografie liegt der mittlere Lernzuwachs deutlich unter dem der
1. Kohorte.

% Eine ausfiihrliche Darstellung des Untersuchungsdesigns findet sich in Bastian et al., 2016.
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1. Kohorte Lesen Orthografie Englisch Mathe Nawi
Jungen | 0,81 | 1,11
Madchen | o086 | 1,03
2. Kohorte
Jungen | 1,02 [ o086
Midchen | 1,13 | 0,91

Abb. 1: Lernzuwichse nach Kompetenzbereichen und Geschlecht im Kohortenvergleich
(Effektstarken)

Die Differenzwerte der mittleren Lernzuwéchse von Jungen und Miadchen
liegen in der 1. Kohorte alle unter 0,10 Effektstirken und sind als geringfiigig
anzusehen, in der 2. Kohorte finden sich moderate Geschlechterdifferenzen
in den Kompetenzbereichen Leseverstindnis (0,11 Effektstirken zugunsten
der Médchen) und Englisch (0,14 Effektstiarken zugunsten der Jungen).

(2) Familiensprache: Auch der Vergleich der Lernzuwiéchse nach der Famili-
ensprache (andere Sprache vs. Deutsch) bestdtigt den Befund, dass die Schii-
ler innen der 2. Kohorte in vier der fiinf untersuchten Kompetenzbereiche
deutlich hoéhere Lernzuwichse verzeichnen als die Schiiler innen der
1. Kohorte (vgl. Abb. 2).

1. Kohorte Lesen Orthografie Englisch Mathe Nawi
andere Sprache | 0,97 | il
Deutsch | 0,88 | oo
2. Kohorte
andere Sprache | 125 [ oss |
Deutsch | 1,06 | 0

Abb. 2: Lernzuwichse nach Kompetenzbereichen und Familiensprache im Kohortenvergleich
(Effektstarken)

Die Schiiler_innen der 2. Kohorte, die zu Hause (iiberwiegend) eine nicht-
deutsche Sprache sprechen, erzielen in den Kompetenzbereichen Lesever-
stindnis, Orthografie, Englisch und Mathematik um 0,12 bis
0,19 Effektstdrken hohere Lernzuwéchse als die Schiiler innen, die aus-
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schlieBlich Deutsch als Familiensprache angegeben haben, in den Naturwis-
senschaften sind die Lernzuwéchse beider Schiilergruppen annéhernd gleich.
Im Unterschied zur 1. Kohorte ldsst sich fiir die 2. Kohorte ein merklicher
kompensatorischer Effekt feststellen — und das bei insgesamt deutlich hohe-
rem Lernzuwachs.

(3) Soziale Herkunft: Differenziert nach dem von den Schiiler innen ge-
schitzten Buchbestand im Elternhaus als Indikator fiir die soziokulturelle
Lage der Schiilerfamilien, bestétigt sich ein weiteres Mal der iiber vier Kom-
petenzbereiche hinweg deutlich hohere Lernzuwachs der Schiiler_innen aus
den Gemeinschaftsschulen der 2. Kohorte (vgl. Abb. 3).

1. Kohorte Lesen Orthografie Englisch Mathe Nawi
<100Bucher | 084 | 1,05 [ o8t [N 0,60
>100Bacher | o84 | 1,04 [ os7 060 | 067

2. Kohorte
<100 Biicher | 1,10 Biose 1,06 094 0,86
>100 Bicher | 1,12 s 107

Abb. 3: Lernzuwichse nach Kompetenzbereichen und Buchbestand im Elternhaus
im Kohortenvergleich (Effektstdrken)

Dabei erreichen die Schiiler_innen beider nach dem héuslichen Buchbestand
gebildeten Gruppen in beiden Kohorten nahezu identische Lernzuwichse —
die Differenzwerte der mittleren Lernzuwéchse liegen in vier Kompetenzbe-
reichen unter 0,10 Effektstérken, lediglich im Kompetenzbereich Orthografie
wird dieser Wert knapp {iberschritten. Das bedeutet, dass in allen fiinf Kom-
petenzbereichen die (hohen) Fordererfolge weitgehend unabhéngig von der
sozialen Herkunft sind.

Auf der anderen Seite folgt daraus, dass sich die bei Eintritt in die Sekundar-
stufe T bereits vorhandenen Leistungsunterschiede nicht nennenswert verrin-
gert haben. Das betrifft sowohl die Leistungsunterschiede zwischen Jungen
und Midchen am Ende der sechsjdhrigen Grundschulzeit als auch die Leis-
tungsunterschiede zwischen Schiiler_innen aus ,,(cher) bildungsnahen* und
aus ,,(eher) bildungsfernen* Elternhdusern, wéihrend sich die Leistungsunter-
schiede zwischen Schiiler_innen deutscher und nichtdeutscher Familienspra-
che moderat verringert haben.
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5 Lernentwicklungen von Schiiler_innen mit und ohne
sonderpidagogischen Forderbedarf

Als ,,Schule fiir alle® sind die Berliner Gemeinschaftsschulen von Anbeginn
fiir Schiiler_innen mit sonderpéddagogischen Forderbedarfen in den Bereichen
Lernen, Sprache, Horen, Sehen, soziale und emotionale, korperliche und
motorische sowie geistige Entwicklung und fiir Schiiler innen mit autisti-
schem Verhalten gedffnet. Der grofite Anteil innerhalb der Schiilerschaft
entfdllt auf Schiiler_innen mit sonderpiddagogischem Foérderbedarf im Be-
reich Lernen. Da ein Grofteil dieser Schiiler_innen an den Lernstandserhe-
bungen teilgenommen hat (je nach Testdoméne zwischen 46 und 81 Prozent),
konnten auch fiir diese Schiilergruppe die zu Beginn der Jahrgangsstufe 9
erreichten Lernstdnde und iiberwiegend sogar die Lernentwicklungen iiber
den betrachteten Zwei-Jahres-Zeitraum ermittelt werden.

Da in beiden Kohorten sowohl Klassen ohne als auch mit Schiiler innen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf vertreten waren (im Folgenden als ,,Re-
gelklassen™ bzw. ,I-Klassen® bezeichnet), ergab sich die Moglichkeit, die
Lernentwicklungen der Regelschiiler innen in beiden Klassentypen mitei-
nander zu vergleichen und so — bei allen Beschriankungen eines solchen Ver-
gleichs — Hinweise auf mogliche Effekte in Bezug auf die jeweils erzielten
Lernergebnisse zu gewinnen.

ADbb. 4 ist zu entnehmen, dass die Regelschiiler_innen der 2. Kohorte sowohl
in Regelklassen als auch in I-Klassen in den vier Kompetenzbereichen Lese-
verstdndnis, Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften gleichermallen
hohere mittlere Lernzuwéchse als die Schiiler_innen der 1. Kohorte verzeich-
nen, wihrend im Kompetenzbereich Orthografie die Schiiler innen der
2. Kohorte in beiden Klassentypen einen geringeren mittleren Lernzuwachs
erzielen.

i Bolerks Loena Crthogodiz Foplick Mafhe  MNowid
Hoygaiikoen

ERimszen

P

S B lansen

Abb. 4: Lernzuwichse nach Kompetenzbereichen und Klassentyp im Kohortenvergleich —
Regelschiilerinnen und Regelschiiler (Effektstarken)
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Im Vergleich der Klassentypen (Regelklassen vs. I-Klassen) ergeben sich die

folgenden Einzelbefunde:

— Fiir die I-Klassen zeigen sich fiir die Regelschiiler_innen in beiden Kohor-
ten leichte Vorteile im Kompetenzbereich Leseverstidndnis (die mittleren
Lernzuwéchse liegen in der 1. Kohorte um 0,11 und in der 2. Kohorte um
0,09 Effektstirken hoher).

— In der Orthografie erzielen die Regelschiiler innen der 1. Kohorte in den
Regelklassen einen um 0,08 Effektstirken geringfiigig hoheren mittleren
Lernzuwachs, in der 2. Kohorte hingegen verzeichnen die Schiiler_innen in
den I-Klassen einen um 0,13 Effektstirken moderat hoheren mittleren
Lernzuwachs.

— In Englisch fallen die Lernfortschritte der Regelschiiler_innen beider Ko-
horten in beiden Klassentypen mit Differenzwerten von 0,04 bzw.
0,02 Effektstirken zugunsten der [-Klassen annidhernd gleich grof3 aus.

— In Mathematik erzielen die Regelschiiler innen in den I-Klassen in beiden
Kohorten mit Differenzwerten von 0,19 bzw. 0,20 Effektstdrken deutlich
hohere mittlere Lernzuwéchse.

— Im Kompetenzbereich Naturwissenschaften verzeichnen die Regelschii-
ler_innen der 1. Kohorte in den I-Klassen einen um 0,17 Effektstarken
moderat hoheren Lernzuwachs, in der 2. Kohorte fallen die Lernfortschritte
der Regelschiiler innen beider Klassentypen mit einer Differenz von
0,02 Effektstirken anndhernd gleich grof3 aus.

Es lassen sich folglich hinsichtlich der Lernentwicklungen in den untersuch-
ten Kompetenzbereichen keinerlei Nachteile fiir Schiiler innen feststellen,
die gemeinsam mit Schiiler_innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf
unterrichtet werden. Die deutlich héheren Lernfortschritte in Mathematik
lassen vermuten, dass die (forderdiagnostische) Expertise der in den Jahr-
gangsteams mitarbeitenden Sonderpddagog innen allen Schiiler innen zu-
gutekommt.

Auch fiir die Schiiler_innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf erweist
sich das gemeinsame Lernen als forderlich. Diejenigen von ihnen, die einzel-
ne oder alle Tests bearbeitet haben, erzielen in beiden Kohorten sowohl im
Leseverstindnis als auch in Mathematik mit Effektstdrken um 0,7 beachtliche
Lernzuwiéchse, im Kompetenzbereich Orthografie ibertrifft der mittlere
Lernfortschritt in beiden Kohorten mit Werten um 0,9 Effektstirken sogar
den ,Erwartungswert (etwa 0,8 Effektstirken), mit Werten knapp {iiber
0,6 Effektstarken fallen die Lernzuwédchse in den Naturwissenschaften am
geringsten aus.
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6 Fazit

Die hier berichteten Ergebnisse beider Léngsschnitterhebungen enthalten
deutliche Hinweise darauf, dass sich das pddagogische und schulorganisatori-
sche Rahmenkonzept des ldngeren gemeinsamen Lernens mit einer Schwer-
punktsetzung auf die schiilerbezogene Lern- und Forderplanung als tragfihig
erweist. Hervorzuheben ist, dass Schiiler innen mit unterschiedlichen Aus-
gangslagen und Hintergrundmerkmalen zu vergleichbaren Lernfortschritten
kommen, wobei das Gesamtniveau in der zweiten Kohorte in allen betrachte-
ten Schiilergruppen deutlich gesteigert werden konnte. Ebenso ist zu betonen,
dass die vorgestellten Ergebnisse keinerlei Hinweise auf negative Auswir-
kungen des ,,inklusiven Lernens® im Sinne des gemeinsamen Lernens in
heterogenen Schiilergruppen hinsichtlich der erzielten Lernfortschritte enthal-
ten, vielmehr lassen sie erkennen, dass die sonderpadagogische Expertise der
Weiterentwicklung der schiilerbezogenen Lern- und Forderplanung dienlich
sein kann — Befunde, die fiir die weitere Schul- und Unterrichtsentwicklung
nicht nur der beteiligten Schulen wegweisend sein kdnnen.
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Ingrid Arndt und Benjamin Haas

Die Bedeutung von Teamarbeit und Kooperation
fiir die Umsetzung der schulischen Inklusion in
Bremen auf den Ebenen der Organisations-,
Unterrichts- und Personalentwicklung

Auf dem Gebiet der inklusiven Schulentwicklung wird den Themen Teamar-
beit und Kooperation eine besondere Bedeutung beigemessen. Die Anforde-
rungen an die Zusammenarbeit von Regelschullehrkrifien und sonderpdda-
gogischen Lehrkriften werden im Forschungsprojekt ,,Auf dem Weg zur
inklusiven Schule — Die Bedeutung von Teamarbeit und Kooperation fiir die
Umsetzung der schulischen Inklusion in Bremen " thematisiert und mit inklu-
siven Schulentwicklungsprozessen an der Sekundarstufe I in Beziehung ge-
setzt. Es soll hierbei der Ist-Stand der Teamarbeit und Kooperation auf der
Ebene der Organisation, des Unterrichts und des Personals an der bremi-
schen Sekundarstufe I analysiert werden. Ziel ist es, Indikatoren inklusiver
Schulentwicklung zu identifizieren und reprdsentative Aussagen iiber Her-
ausforderungen, Entwicklungs- und Handlungsbedarfe beziiglich der Koope-
ration und Teamarbeit zu machen.

Im vorliegenden Beitrag wird dieses laufende Forschungsprojekt vorgestellt.
Es wird dessen Konzeption mit dem Forschungsstand zur gewdhlten Themen-
stellung in Bezug gesetzt. Ferner werden das methodische Vorgehen, die
inhaltlichen Themenbereiche der Befragung und der aktuelle Stand des Pro-
Jekts erdrtert.

1 Schulische Inklusion in Bremen

Bereits mit der Verabschiedung eines neuen Schulgesetzes im Jahr 2009 hat
sich das Bundesland Bremen auf den Weg begeben, das Bildungssystem im
inklusiven Sinne auszubauen. Wenngleich diese Verdnderung auf der rechtli-
chen Ebene zahlreiche positive Effekte (u.a. Senkung der ,Exklusions-* und
Erhohung der ,Inklusionsquoten‘) begiinstigte, gibt es in der schulischen
Praxis nach wie vor Handlungsbedarf beziiglich der Umsetzung inklusiver
Bildungsangebote. Besonders deutlich wird dies mit Blick auf Schulentwick-
lungsprozesse an der Sekundarstufe I, an der mit der Anderung des Schulge-
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setzes die Schulform der ,Oberschule*' eingefiihrt wurde (vgl. Haas & Arndt,
2015).

Vorliegende Befunde, sowohl von Seiten der Schulentwicklungsforschung
als auch der Inklusionsforschung, verweisen auf notwendige Voraussetzun-
gen und Verdnderungen, die fiir den Entwicklungsprozess hin zu einer inklu-
siven Schule relevant sind und die neben der gesellschaftlichen Ebene auf
folgenden Ebenen der Schule stattfinden miissen: der Organisation, des Un-
terrichts und der Personen (vgl. Rolff, 2010; European Agency for Develop-
ment in Special Needs Education, 2005).

Als ein wesentlicher Aspekt inklusiver Schulentwicklung wird die Zusam-
menarbeit in multiprofessionellen Teams betrachtet. Um diese an der bremi-
schen Sekundarstufe I zu unterstiitzen, ist es ndtig, den Ist-Stand der Teamar-
beit und Kooperation auf den genannten Ebenen zu analysieren, um hiervon
ausgehend Handlungsempfehlungen fiir eine inklusive Schulentwicklung zu
formulieren.

Im Rahmen des Forschungsprojekts ,Auf dem Weg zur inklusiven Schule —
Die Bedeutung von Kooperation und Teamarbeit fiir die Umsetzung der schu-
lischen Inklusion in Bremen‘, das im Folgenden vorgestellt wird, werden
Teamarbeit und Kooperation in der Schule in Bezug auf die oben genannten
Ebenen betrachtet. Hierzu werden zundchst die Frage- und Zielstellung des
Projekts vorgestellt und zentrale Begriffe definiert. AnschlieBend werden der
Forschungsstand zur inklusiven Schulentwicklung mit Bezug auf die drei
Ebenen der Schulentwicklung, das methodische Vorgehen sowie die inhaltli-
chen Themenbereiche der Interviewleitfiden erldutert. Ferner werden der
aktuelle Stand des Projekts und néchste Arbeitsschritte erortert.

2 Hintergrund, Fragestellung und Zielsetzung des Forschungsprojekts

Das auf anderthalb Jahre angelegte Forschungsprojekt ist im Kontext des
Weiterbildenden Masterstudiengangs Inklusive Pddagogik an der Universitét
Bremen entstanden und wird seit Mérz 2016 durch die Max-Traeger-Stiftung
gefordert. Der Studiengang qualifiziert Lehrkréfte an Bremer Oberschulen
mittels eines zweijdhrigen, berufsbegleitenden Studiums fiir das Lehramt
Sonderschule/Inklusive Padagogik gemdl KMK-Lehramtstyp 6 (vgl. Seitz &
Haas, 2015). Das Interesse der Studierenden, die Zusammenarbeit von Regel-
schullehrkréften und sonderpddagogischen Lehrkriften einer genaueren Ana-
lyse zu unterziechen, miindete in der Initiierung des Forschungsprojekts. Die

! Eine Schulform mit Abituroption, an der durch die bis 2017 anvisierte SchlieBung aller For-
derzentren vermehrt inklusiv beschult werden wird.
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Datenerhebung wurde im Sommersemester 2015 und Wintersemester

2015/2016 von Masterstudierenden des Weiterbildenden Masterstudiengangs

durchgefiihrt. Die gleichzeitige Berufstitigkeit der Studierenden an Bremer

Oberschulen erméglichte einen unmittelbaren Zugang zum Forschungsfeld.

Im Forschungsprojekt wird folgenden iibergeordneten Fragen nachgegangen:

— Welche strukturellen und individuellen Voraussetzungen sind beziiglich
Kooperation und Teamarbeit an bremischen Oberschulen gegeben und
welche konkreten Herausforderungen bestehen aktuell mit Blick auf eine
inklusive Schulentwicklung?

— Welchen Entwicklungs- und Unterstiitzungsbedarf beschreiben die an dem
Prozess Beteiligten (Lehrkréfte, Schul- und ZuPz-Leitungen) auf den Ebe-
nen der Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung, um eine in-
klusive Schulentwicklung durch kooperative Prozesse zu begiinstigen?

Ziel ist es, Herausforderungen, Entwicklungs- und Handlungsbedarfe in Be-

zug auf inklusive Schulentwicklung und kooperative Prozesse zu analysieren.

Hervorzuheben ist hierbei, dass sich die Analyse nicht nur auf die Ebene der

Unterrichtsentwicklung beschrénkt, sondern auch die Ebenen der Organisati-

ons- und Personalentwicklung einbezieht. Durch die differenzierte Betrach-

tung dieser drei Ebenen (vgl. Rolff, 2010) sollen wechselseitig wirkende

Zusammenhédnge zwischen den jeweiligen Entwicklungen herausgestellt

werden. Auerdem wird mit Blick auf eine inklusive Professionalisierung der

Frage nachgegangen, welche Kompetenzen Lehrkrifte fiir die aktive Ausge-

staltung dieses Entwicklungsprozesses bendtigen und welche verdnderten

Anforderungen an die pddagogische Professionalitidt darin enthalten sind

(vgl. Heinrich et al., 2013).

3 Teamarbeit und Kooperation auf Ebene der Organisations-,
Unterrichts- und Personalentwicklung

Teamarbeit wird verstanden als multiprofessionelle Zusammenarbeit mehre-
rer Lehrpersonen und weiterer Mitarbeiter innen iiber einen lingeren Zeit-
raum mit einem gemeinsamen Ziel, welche durch eine geteilte Verantwortung
gekennzeichnet ist (vgl. Grésel et al., 2006, 211; Litje-Klose & Urban, 2014,
119; Philipp, 2014, 11f; Ratzki, 2012, 213f). Der Begriff der Kooperation ist
dahingehend abzugrenzen, dass darunter die Zusammenarbeit mit aullerschu-

% Zentren fiir unterstiitzende Pidagogik werden i.d.R. von Sonderpiadgog_innen geleitet und
dienen der Unterstiitzung der inklusiven Beschulung an allgemeinbildenden Schulen (vgl.
BremSchulG § 22). Neben der Diagnose von sonderpddagogischen Forderbedarfen, der Pla-
nung und Durchfiihrung der Forderung sowie der Beratung gehort die Weiterbildung des pé-
dagogischen Personals zu den Aufgaben der ZuPs (vgl. EVUP § 3).
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lischen Partner innen im Sinne eines bewussten und planvollen Prozesses
verstanden wird, der von individuellen, interpersonellen und strukturellen
Komponenten abhédngig ist (vgl. Spief3, 2004, 339).

Der Prozess der paddagogischen Organisationsentwicklung setzt eine gemein-
same Prozessplanung voraus und stellt die Basis einer sich selbst entwickeln-
den Schule dar (vgl. Rolff, 2012, 17f). Fiir eine inklusive Schule ergeben sich
daraus insbesondere die Entwicklung von Schul-Umwelt-Beziehungen, von
Visionen und Prozessen des Team-Lernens als zentrale Entwicklungsberei-
che (vgl. Werning, 2012, 52).

Die Ebene der Unterrichtsentwicklung umfasst die Gesamtheit der systemati-
schen Anstrengungen, um die Unterrichtspraxis und das Lernen zu optimie-
ren (vgl. Rolff, 2012, 20). Dies impliziert insbesondere die Frage, inwiefern
Heterogenitit als didaktische Herausforderung betrachtet wird (vgl. Werning,
2012, 52) und welche Kompetenzen Lehrkréfte dafiir erwerben miissen.

Die Personalentwicklung beinhaltet ebenfalls Fragen nach individuellen
Kompetenzen der Lehrkréfte, welche mit Blick auf die Personalfortbildung,
-fithrung und -forderung sowie die Personlichkeitsentwicklung zu konkreti-
sieren sind (vgl. Rolff, 2012, 24).

4 Forschungsstand

Die empirische Schuleffektivitits- und Schulentwicklungsforschung hat die
Teamarbeit von Lehrkréften als wichtigen Faktor ausgewiesen. Im Rahmen
der inklusiven Beschulung ist die Zusammenarbeit von Regelschullehrkriften
und sonderpddagogischen Lehrkréften als ein zentraler Aspekt zu betrachten,
zu dem bisher jedoch keine ausreichenden empirischen Befunde vorliegen
(vgl. Schwager, 2011, 92).

Eine Ausnahme stellt hier die von Arndt und Werning (2013, 12ff) mittels
Gruppendiskussionen, Beobachtungen und Interviews an einer integrierten
Gesamtschule durchgefiihrte Studie dar, welche zeigt, dass Teamarbeit insti-
tutionell, interpersonell und individuell beeinflusst ist. Dies deckt sich mit der
Einschétzung, dass im Kontext inklusiver Schulentwicklung die Faktoren der
Schulkultur, Leitung und Mitbestimmung, Strukturen und Praktiken sowie
der Unterstiitzung durch Bildungspolitik und -verwaltung bedeutsam sind
(vgl. Dyson et al., 2002, 2004; zit. nach Werning, 2014, 609). Im Vergleich
zu internationalen Forschungsbefunden liegen hierzulande jedoch kaum Be-
funde zu inklusiven Schulentwicklungsprozessen im Allgemeinen vor. Statt-
dessen sind diese meist auf die Ebene der Unterrichtsentwicklung beschrénkt
(vgl. ebd., 609¢).
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Die auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung vorliegenden Forschungser-
gebnisse zeigen, dass weiterhin Unklarheiten iiber die Aufgaben- und Rol-
lenverteilung der kooperierenden Lehrkrifte bestehen (vgl. Arndt & Wer-
ning, 2013, 33). Gleichzeitig wird in diesem Zusammenhang auf die Abhén-
gigkeit von strukturellen Rahmenbedingungen verwiesen und Teamarbeit im
Unterricht scheint abhéngig von der Zusammenarbeit auflerhalb des Unter-
richts (vgl. ebd., 34).

Deutlich wird damit, dass die Unterrichtsentwicklung nur schwer losgeldst
von den Ebenen der Organisations- und Personalentwicklung zu betrachten
ist. Mit Blick auf die Organisationsentwicklung wird der Entwicklung einer
Schulkultur und entsprechenden Schulprogrammen sowie dem Einsatz von
Steuergruppen eine besondere Bedeutung beigemessen. Auflerdem relevant
erscheint das Zusammenspiel motivationaler Voraussetzungen im Sinne von
Visionen und Leitbildern, prozessualen Bedingungen und der Organisations-
kultur. Eine forderliche schulische Organisationskultur zeichnet sich durch
Elemente der Fithrung und des Managements, der Kooperation und Teambil-
dung sowie der schulweiten Aktivierung und Partizipation aus und wird ge-
rahmt durch Elemente der Prozesssteuerung sowie externe Unterstiitzungs-
systeme (vgl. Holtappels, 2013, 37f¥).

Im Fokus der Personalentwicklung stehen schlieBlich Fach-, Methoden-,
Sozial- und Selbstkompetenzen der Lehrkrifte. In ihrem Uberblick iiber em-
pirische Befunde zur Personalentwicklung als Aufgabe von Schulleitungen
stellen Appius et al. (2012, 124f) fest, dass Personalentwicklung an den
Schulen meist nicht systematisch betrieben wird. Zusétzlich wirken sich
strukturelle Bedingungen, fehlende Verantwortlichkeiten und zeitliche Res-
sourcen negativ aus. Durch ihre Fragebogenuntersuchung mit 785 Schulleite-
rinnen und Schulleitern der Primar- und Sekundarstufe I konnten die Auto-
rinnen zeigen, dass schulinterne Fortbildungen, kollegiale Hospitationen,
Zielvereinbarungs- und beratende Mitarbeitergespriche unregelméfig statt-
fanden. Nur bei Bedarf wurden Verfahren wie Mentoring, Coaching, Super-
vision oder Laufbahnplanung durchgefiihrt (vgl. ebd. 130f).

Mit Blick auf individuelle Kompetenzen der Lehrkrifte, welche beziiglich
Personalfortbildung, -fiihrung und -férderung sowie der Personlichkeitsent-
wicklung zu konkretisieren sind, bieten Forschungsergebnisse der European
Agency for Special Needs and Inclusive Education (2012, 32) differenzierte
Einschétzungen. Identifiziert wurden sich wechselseitig bedingende Kompe-
tenzbereiche: die Einstellungen und Uberzeugungen, das Wissen, die Kennt-
nisse und das Verstdndnis sowie die Fertigkeiten und Fahigkeiten. Als
Grundlage fiir die Arbeit aller Lehrkréfte in der inklusiven Bildung wurden
die folgenden vier fiir Unterricht und Lernen zentralen Werte ermittelt: Wert-
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schitzung der Diversitdt der Lernenden, Unterstiitzung aller Lernenden,
Teamarbeit sowie kontinuierliche personliche berufliche Weiterentwicklung
(vgl. ebd., 13).

5 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen der hier beschriebenen qualitativen Studie wurden insgesamt 45
Leitfadeninterviews auf den genannten Ebenen erhoben. Es wurden Regel-
schullehrkrifte, sonderpddagogische Lehrkrifte sowie ZuP- und Schulleitun-
gen befragt.

Folgende Fragenkomplexe liegen den Leitfdden auf der jeweiligen Ebene zu
Grunde:

Organisationsentwicklung Unterrichtsentwicklung Personalentwicklung

Allgemeine Informationen zum Rahmen und Einschdtzung der allgemeinen Bedeutung
von Teamarbeit und Kooperation

Planung zur Entwicklung
der inklusiven Schule unter
Beriicksichtigung der Team-
arbeit und Kooperation des
padagogischen Personals
auf Schulebene

Personelle und interperso-
nelle Gelingensbedingun-
gen flir Teamarbeit und
Kooperation im Unterricht
(Fach-, Methoden-, Sozial-
und Selbstkompetenzen)

,,Schule als Einheit” (Mitbe-
stimmungsrecht, Partizipa-
tionsmoglichkeiten, Stirkung
des Zugehorigkeitsgefiihls)

Einfiihrung einzelner Aspek-
te in Richtung ,,Inklusive
Schulentwicklung® (Fokus
Teamarbeit und Koopera-
tion)

Strukturelle und inhaltliche
Gelingensbedingungen von
Teamarbeit und Koopera-
tion im Unterricht

Kompetenzen (Vorausset-
zungen fiir Teamarbeit und
Kooperation)

,Inklusion ist Fithrungs-
sache* (Wie wird gefiihrt?)

Teamarbeit und Koopera-
tion auflerhalb des Unter-
richts

Personalentwicklung (Perso-
nalfortbildung, -fiihrung und
-forderung, Personlichkeits-
entwicklung)

Schulprogramm, Leitbild,
Schulcurriculum

Teamarbeit und Koopera-
tion im Unterricht

Institutionalisierte Struktu-
ren, die Teamarbeit und
Kooperation fordern und
konkreter Handlungsbedarf

Teambildungsprozess
(Zusammenstellung von
Teams und deren Arbeits-
weise)

Evaluation/externe Beratung

,,Schule als Einheit” (unter-
stiitzt durch OE
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Das Erhebungsdesign ermdglicht eine Analyse der Entwicklungs- und Hand-
lungsbedarfe auf der jeweiligen Ebene. Die Inhalte der Fragekomplexe basie-
ren auf einer Analyse von Fachliteratur, themenrelevanten Dokumenten und
aktuellen Forschungsergebnissen (siehe Abschnitt 4). Fiir die Erhebung der
Daten wurden drei verschiedene Interviewleitfdden bezogen auf die jeweilige
Ebene genutzt. Im Anschluss an Rolff (2012), der die Verwobenheit der
Ebenen thematisiert, wurde bei der Konzeption der Leitfiden darauf geachtet,
die Wechselbeziehungen zwischen den Ebenen aufzugreifen.

Als Erhebungsmethode wurde die Form des Leitfadeninterviews gewdhlt,
weil es eine strukturierte Befragung ermdglicht und gleichzeitig eine Offen-
heit gegeniiber eigenen Beitrdgen der Befragten bietet (vgl. Friebertshiduser &
Langer, 2010, 439).

Das Auswertungsverfahren folgt der Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring. Anhand der inhaltlichen Strukturierung werden die Inhalte zu
den oben genannten Themenkomplexen aus den Interviews herausgefiltert
und pro Kategorie zusammengefasst (vgl. Mayring, 2015).

Abschlieend werden die Ergebnisse der Erhebung in Bezug auf die oben
genannten Fragestellungen analysiert und diskutiert.

6 Forschungsstand des Projekts und Ausblick

Die Erhebung der Interviews ist weitestgehend abgeschlossen (Stand
07/2016). Bisher wurden insgesamt 15 Interviews mit sonderpddagogischen
Lehrkréften und 25 mit Regelschullehrkréften erhoben.

Einige Interviews (Ebene Unterrichtsentwicklung) wurden bereits transkri-
biert und einer ersten Analyse unterzogen. Hierbei wurde u.a. als eine mar-
kante Auffilligkeit festgestellt, dass, insbesondere in Bezug auf die Arbeits-
aufgaben der sonderpiddagogischen Lehrkrifte, Unterschiede in den Schulen
bestehen. Dies spiegelt sich in dem von den Interviewpartner innen be-
schriebenen Rollenverstindnis wider. Deutlich wird, dass Regelschullehr-
kréfte die Rolle von Sonderpiddagog innen anders beschreiben, als diese ihr
Rollenverstindnis definieren. Ursachen hierfiir gilt es im weiteren Verlauf
des Forschungsprojekts zu ergriinden.

Ziel der weiteren Auswertung wird es sein, den Ist-Stand auf der jeweiligen
Ebene zusammenzufassen und Zusammenhédnge zwischen den Ebenen zu
analysieren. Ausgehend von den Erkenntnissen konnen Empfehlungen fiir die
inhaltliche Ausgestaltung der Lehrer _innenbildung formuliert werden. Weiter
bieten die Ergebnisse Ansatzpunkte fiir die bremische Bildungspolitik, fiir die
Planung von Fortbildungsangeboten, fiir Oberschulen und fiir andere Ak-
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teur_innen, die die Weiterentwicklung eines inklusiven Schulsystems in
Bremen vorantreiben mdchten.
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Schulisches Wohlbefinden als Qualitatsmerkmal
inklusiver Schulen — Unterrichtsentwicklung im

Rahmen eines Lehrer-Forscher-Projekts an der
Laborschule Bielefeld

Schulisches Wohlbefinden ist eine Grundbedingung gelingender Lernprozes-
se bei Kindern und Jugendlichen und ein wesentlicher Qualitdtsindikator fiir
schulische Inklusion (vgl. Hascher, 2004, Kullmann et al., 2015). Der Bei-
trag prdsentiert Ergebnisse des qualitativen Teils einer Mixed-Methods-
Studie zu Gelingensbedingungen eines Wohlbefinden und Partizipation un-
terstiitzenden Unterrichts und Schullebens aus Sicht von Schiiler_innen. Das
Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,WILS — Wohlbefinden und Inklusion
in der Laborschule steht an der Laborschule Bielefeld in der Tradition des
Lehrer-Forscher-Modells. Am Beispiel der sogenannten Versammlung als
unterrichtliches Gestaltungselement demokratischer Bildung soll in diesem
Beitrag das fiir die (inklusive) Schulentwicklung bedeutsame Potenzial der
Praxis- und Handlungsforschung im Lehrer-Forscher-Team sowie die Kom-
plexitit von Unterrichts- und Schulentwicklung auf der Ebene der Einzel-
schule illustriert und diskutiert werden.

1 Einleitung

Die Laborschule Bielefeld verfiigt als Versuchsschule des Landes NRW iiber
jahrzehntelange Erfahrung in der gemeinsamen Unterrichtung von sehr unter-
schiedlichen Schiiler_innen, die in allen Lerngruppen umgesetzt wird (Thurn
& Tillmann, 2011). Vor dem Hintergrund eines weiten Inklusionsbegriffs,
der unterschiedliche Differenzlinien einbezieht, bietet sie daher einen idealen
Rahmen fiir die Untersuchung des schulischen Wohlbefindens in inklusiven
Lerngruppen (Kullmann et al., 2015) sowie forderlicher und hemmender
Bedingungen fiir Unterricht und Schulleben.
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Ausgehend von der Vorstellung, dass soziale Integration und soziale Unter-
stiitzung ganz wesentlich zu schulischem Wohlbefinden beitragen und dass
schulisches Wohlbefinden selbst ein wesentlicher Indikator fiir gelingende
Inklusion ist, widmet sich das Forschungsprojekt der Frage, ob Kinder und
Jugendliche entlang ausgewéhlter Disparitétslinien, v.a. jene mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf' (,,Portrait), sich an der Laborschule als sozial
integriert wahrnehmen, die Schule gerne besuchen und sich in ihr wohlfiih-
len. Die Forschungsergebnisse werden kontinuierlich mit den Lehrkriften
und den am Léngsschnitt teilnehmenden Schiiler_innen diskutiert, um daran
anschlielend ggf. Verdnderungen im Schulentwicklungsprozess anzustof3en.

2 Schul- und Praxisforschung im Lehrer-Forscher-Team

Die Laborschule Bielefeld erfiillt auf der Basis einer gleichberechtigten Ko-
operation mit der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule ihren For-
schungs- und Entwicklungsauftrag fiir das Land Nordrhein-Westfalen. In
Lehrer-Forscher-Teams werden konkrete schulische Praxisprobleme und
Entwicklungsnotwendigkeiten identifiziert und in Forschungs- und Entwick-
lungsprojekte (FEP) tberfiihrt, die nach positiver Begutachtung durch den
Wissenschaftlichen Beirat mit Forschungsstunden fiir die Lehrkrifte ausge-
stattet werden (vgl. Tillmann, 2011, 102). Dabei arbeitet die Laborschule
nach dem von Hentig (1971 und 2004) etablierten und durch Tillmann wei-
terentwickelten Forschungsansatz des Lehrer-Forscher-Modells (vgl. Till-
mann, 2011, 96). Dies bedeutet, dass die Forschungsfragen aus der Praxis der
Lehrer innen entstehen. Sie und Wissenschaftler innen der Universitit sind
daher gleichberechtigte Akteure im Forschungsprozess. Es bedeutet aber
auch, dass sich die Erkenntnisperspektive zundchst primér auf die Verbesse-
rung der eigenen schulischen Praxis und Schulentwicklung ausrichtet; die

! Die Laborschule fiihrt seit jeher keine klassischen Verfahren zur Feststellung des sonderpada-
gogischen Forderbedarfs durch, um fixe Kategorisierungen und damit verbundene Stigmati-
sierungsrisiken zu vermeiden. Gleichwohl werden die Lernvoraussetzungen aller Schii-
ler_innen in einem kontinuierlichen Prozess iiber die gesamte Schullaufbahn hinweg systema-
tisch erfasst, beschrieben, in Lernentwicklungsberichten und Eltern-Schiiler_innen-Beratungs-
gesprichen riickgemeldet und miinden in individuelle Lernvereinbarungen. Im Fall von ganz
besonderen Unterstiitzungsbedarfen, fir die zusitzliche Forderressourcen erforderlich sind,
werden dariiber hinaus individuelle Forderplidne geschrieben und anonymisierte Portraits zur
Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs angefertigt, um den personellen Bedarf
an sonderpddagogisch qualifizierten Lehrkréften den Schulbehorden gegeniiber zu begriinden,
den schulischen Werdegang dieser Schiiler_innen zu dokumentieren und sie bestmoglich zu
fordern (vgl. Begalke et al., 2011). Im Durchschnitt werden fiir ca. 10% aller Schiiler_innen
der Laborschule solche Portraits geschrieben, die dann teilweise im Laufe der Schulzeit wie-
der auslaufen.
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Ergebnisse miissen aber zugleich eine Verallgemeinerungsperspektive besit-
zen. Daher werden sie verdffentlicht und damit der wissenschaftlichen Com-
munity zur Verfiigung gestellt. Die Laborschule versucht so, im iiberregiona-
len Diskurs um Schulentwicklung mitzuwirken. Das multidisziplindre For-
schungsteam (Allgemeine Schul- und Sonderpddagog_innen, Lehrkrifte der
Schule, studentische Hilfskrifte, wissenschaftliche Mitarbeiter innen und
Hochschullehrende) um das WILS-Projekt besteht im Sinne dieses Ansatzes
aus Lehrer-Forscher innen, Wissenschaftler innen und Studierenden.

Im Folgenden soll an ausgewihlten Ergebnissen des Forschungsprojektes
WILS dargestellt werden, wie die Forschungsergebnisse in den schulinternen
Unterrichts- und Schulentwicklungsprozess Eingang finden und welche Per-
spektiven sich fiir die Schulentwicklung anderer Schulen ableiten lassen.

3 Ausgewihlte Ergebnisse des WILS-Projektes

Wie nehmen Schiiler_innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf ihren
Schulalltag wahr und inwieweit erleben sie die im Schulkonzept grundgeleg-
ten inklusiven Strukturen, Kulturen und Praktiken (Booth & Ainscow, 2011)
als unterstiitzend? Dies sind die Kernfragen des Forschungsprojektes insge-
samt. Die hier vorgestellten ausgewihlten Ergebnisse beziehen sich auf den
qualitativen Teil der Gesamtstudie. In leitfadenstrukturierten Interviews be-
richteten Schiiler_innen der Jahrgénge 8 bis 10, die im Laufe ihrer Schulbio-
grafie ein Portrait hatten oder zum Interviewzeitpunkt noch haben, iiber ihre
Erfahrungen mit den schulischen Bedingungen und Angeboten, iiber ihr
schulisches Wohlbefinden und iiber ihre Partizipationserfahrungen.
Die Interviews wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring
(2010) ausgewertet. Als theoretisches Rahmenkonzept fiir die Dateninterpre-
tation dient das Modell integrativer Prozesse von Reiser et al. (1986), in dem
individuelle, interaktionelle, institutionelle und gesellschaftliche Ebenen
unterschieden werden (vgl. Geist et al., 2016 i.V.). Fallbezogen werden Ge-
lingensbedingungen eines wohlbefindensforderlichen und Partizipation un-
terstiitzenden Unterrichts und Schullebens aus Schiiler innensicht rekonstru-
iert. Die bisherigen Ergebnisse der Auswertung der Interviews lassen sich
wie folgt zusammenfassen:

1. Die Schiiler_innen fiihlen sich in der Schule wohl.

2. Der Schule gelingt es, ein Klima der Anerkennung und Akzeptanz fiir alle
Schiiler_innen zu schaffen und ihnen Partizipation und Kompetenzerfah-
rungen zu ermoglichen.

3. Die befragten Schiiler_innen mit Portrait nehmen sich als vollwertige Mit-
glieder der Gruppe wabhr.
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4.Zu dem hohen Maf an Wohlbefinden und Kompetenzerfahrungen tragen
schulische Strukturen und institutionalisierte Angebote ganz wesentlich bei
(Jahrgangsmischung, Kurse, keine duflere Leistungsdifferenzierung, Klas-
senfahrten, Praktika, unterstiitzende Lernangebote u.v.m.).

Dennoch erleben die befragten Schiiler innen spezifische Elemente des schu-
lischen Lebens und Lernens als problematisch, und zwar auf drei der vier
Ebenen der Bezugstheorie (vgl. Geist et al., 2016 i.V.). Besonders eindriick-
lich fiir die Forscher innengruppe ist, dass die Schiiler innen im Kontext
ihrer schulbiografischen Erdrterungen mehrfach die Situation der Versamm-
lung (auf institutioneller und interaktioneller Ebene) als potentiell problema-
tisch angesprochen haben, die schulkonzeptionell besondere Relevanz —
insbesondere fiir die Herstellung sozialer Partizipation — hat.

4 Die ,,Versammlung® — ein institutionell verankertes Strukturelement

Die Versammlung stellt ein Kernelement der Laborschuldidaktik dar, denn
sie ist in einem insgesamt sehr stark durch Individualisierung und Projektori-
entierung gepragten Unterricht die Form der Zusammenkunft einer Lern-
gruppe, die in kreisformiger Sitzordnung gemeinsam durchgefiihrt wird und
Kommunikationsgelegenheiten vielfdltiger Art fiir alle bietet. Jede Gruppe
hat einen eigenen Versammlungsbereich. Der Unterricht beginnt in der Regel
mit einer Versammlung und wird auch mit einer solchen beendet. Als Gestal-
tungselement demokratischer Bildung wird sie zudem zwischendurch einbe-
rufen, um sowohl organisatorische oder inhaltliche als auch zwischen-
menschliche Aspekte zu thematisieren oder Gruppenprozesse zu kldren (vgl.
Devantié, i.V.). In den Versammlungen werden die Schiiler innen in die
unterrichtliche Planung einbezogen; Strategien, Arbeitsverfahren, sinnvolle
Methoden, Lernziele und Bewertungsgrundlagen werden gemeinsam erarbei-
tet. Die Versammlung ist dariiber hinaus das zentrale Forum, in dem einfiih-
rende Lehrsituationen hergestellt werden und gemeinsames Lernen stattfin-
det. Sie ist aber auch der Ort, an dem die Arbeitsergebnisse des individuell
angelegten und projektorientierten Unterrichts der Lerngruppe présentiert
werden (vgl. Thurn, 2005, 183f).

Das, was als wichtiges demokratisch-partizipatives Element gedacht ist,
scheint sich jedoch aus Schiiler_innensicht teilweise als problematisch darzu-
stellen, was die folgenden Interviewzitate eindriicklich verdeutlichen. Insbe-
sondere beziehen sich die kritischen Aussagen der Lernenden auf die Ver-
sammlung als einfliihrende Lehrsituation, als Ort gemeinsamer Lernzeiten
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und auch als Ort, an dem individuelle Arbeitsergebnisse vor der Gruppe pré-
sentiert werden.

Bernd stellt in der Interviewpassage heraus, dass er aufgrund der Versamm-
lungen unter Zeitdruck gerit.

,»Ja, man lernt auch in der Versammlung, aber ich meine, wenn man dann noch an-
dere Aufgaben bekommt [...]. Das ist dann schwierig, wenn man nicht viel Zeit
hat, das dann alles zu machen und in der nédchsten Unterrichtsstunde dann da
wieder weiter dran zu arbeiten, weil man da wieder eine Versammlung hat*
(Bernd, 10. Jahrgang, Z. 560-565).

Aus Schiiler_innensicht nimmt die Versammlung offenbar teilweise zu viel
Zeit in Anspruch. Durch die Ritualisierung als Stundenanfang kann sie so,
laut Bernd, eine stundeniibergreifende, effektive Arbeit behindern. Dabei
scheinen die Schiiler innen die Versammlung zwar auch als Lernzeit anzuse-
hen, bewerten sie aber als weniger produktive und somit weniger bedeutsame
Arbeitszeit hinsichtlich ihres individuellen Aufgabenpensums. Die Passung
zwischen Anforderungen an das Lernpensum und den individuell dafiir nutz-
baren Zeitfenstern, die maB3geblich durch Dauer, zeitliche Position und An-
zahl der Versammlungen geformt wird, scheint hier nicht immer optimal zu
gelingen und daher gerade Schiiler innen mit langsamerem Arbeitstempo
unter Druck zu setzen.

Wihrend sich Bernds Aussagen auf die Dauer der Versammlung beziehen,
dulert sich Mia iiber ihre Schwierigkeiten, sich miindlich in der Versamm-
lung einzubringen.

,»Also manchmal bin ich schon am Zdgern, weil ich denke, das muss ich doch ir-
gendwie verstehen, weil es ist doch gar nicht so schwer [...] aber ich hab da, sag
ich mal, schon so eine kleine Hemmschwelle” (Mia, 8. Jahrgang, Z. 668-669).

Mia nimmt, so legt diese Aussage nahe, wahr, dass ihr das Lernen der Inhalte
nicht so leichtféllt wie vielen ihrer Mitschiiler innen. Sie scheint enttduscht
und ein wenig ratlos, weil sie den Lernstoff, der fiir alle in der Versammlung
angeboten wird, nicht versteht, obwohl ,, es doch gar nicht so schwer® ist.
Diese Schwierigkeiten in der Versammlung zu thematisieren, fillt ihr ebenso
schwer wie sich inhaltlich in die Arbeitsphasen in der Versammlung einzu-
bringen, eben weil sie die Inhalte nicht verstanden hat. Sie spricht von einer
,Hemmschwelle*, die es ihr schwer macht, sich in die Versammlung einzu-
bringen. Dies deutet darauf hin, dass insgesamt die Passung zwischen den
Lernangeboten in der Versammlung und den Mdoglichkeiten, die den Schii-
ler_innen zur Verfiigung stehen, nicht immer stimmig ist.
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Detlef geht in seinem Interview auf eine weitere zentrale Funktion der Ver-
sammlung, die Prisentation von Gelerntem, ein.

,Da [in der Versammlung] hétte ich ja auch Vortrdge halten missen, aber (-) ich
weil} nicht, da habe ich mich nicht so richtig getraut so vor der Klasse. Da ist mal
immer die Angst dabei, wenn man jetzt zum Beispiel was falsch macht, dass man
ausgelacht wird oder so. Da ist die Angst* (Detlef, 10. Jahrgang, Z. 213-216).

Detlef erlebt offensichtlich die Présentation von Inhalten vor der gesamten

Lerngruppe als eine herausfordernde, ja sogar bedngstigende Situation. Er

nimmt sich in dieser Situation deutlich als jemand wahr, der Schwierigkeiten

mit dem Lernen hat und der sich nicht sicher sein kann, dass seine Ergebnisse
richtig sind. Fiir ihn entsteht das Gefiihl, beschdmt oder blamiert werden zu
konnen.

Diese beispielhaften Zitate zeigen, dass sich die Kritik vor allem auf drei

Problembereiche bei der Gestaltung der Versammlung bezieht:

1. In der Versammlung befinden sich die Schiiler_innen in einer Situation, in
der sie sich deutlich im sozialen Vergleich erleben, ihre Leistungsgrenzen
wahrnehmen und sich in ihrem ,,Anderssein“ mit ihren Lern- und/oder
Verhaltensschwierigkeiten teilweise exponiert fithlen.

2. Die Dauer und auch die Haufigkeit der Versammlungen empfinden die
interviewten Schiiler innen zum Teil als unangemessen.

3. Die in der Versammlung erfolgende inhaltliche Arbeit mit der Gesamt-
gruppe ist in der Wahrnehmung der Schiiler_innen nicht immer hinrei-
chend an ihre Bediirfnisse und Mdglichkeiten angepasst.

5 Schulinterne Fortbildungen als Element der Unterrichts- und
Schulentwicklung

Neben der Riickkopplung (und kommunikativen Validierung) der FEP-
Ergebnisse mit der Schiilerschaft, die die WILS-Projektgruppe in Form einer
Prisentation mit anschlieBendem Austausch mit zwei Jahrgidngen durchge-
fiihrt hat, war und ist eine regelmiBige Riickmeldung in das Kollegium be-
deutsam. Wie oben bereits formuliert, zielt die Praxisforschung auch darauf,
Verbesserungen in der eigenen schulischen Praxis zu erzeugen. Organisiert
als schulinterne Fortbildung und gestaltet als kollegialer, gemeinsamer Ar-
beitsprozess hat die Projektgruppe, die an dieser Stelle Mitverantwortung fiir
potentielle Weiterentwicklungs- und Umstrukturierungsprozesse in der
Schulpraxis trdgt (Tillmann, 2011, 105), dem Kollegium die zentralen Ergeb-
nisse préisentiert. Vorrangig ging es zundchst darum, ein Bewusstsein fiir die

5
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Problemlage zu schaffen, gemeinsam iiber Ursachen und Verdnderungsmog-
lichkeiten nachzudenken.
Die Fortbildung folgte insgesamt dem folgenden Ablauf:

1. Phase — Prdsentation:
Forschungsergebnisse werden préasentiert und diskutiert.
2. Phase — Arbeitsphase (mit Arbeitsauftrag):

a. Gleicht die Ergebnisse mit euren individuellen Erfahrungen ab.

b. Konstruiert ein Fallbeispiel, an dem ihr konkrete Maflnahmen/
alternative Verfahrensweisen fiir die Gestaltung der Versammlung
herausarbeitet, und haltet sie fest.

c. Diskutiert eure Ergebnisse mit einer anderen Arbeitsgruppe.

d. Formuliert, was euch bisher am Arbeitsprozess und -ergebnis be-
sonders wichtig war.

3. Phase — Ergebniszusammenfiihrung:

Ergebnisse werden in Form einer Posterprisentation ausgestellt und

konnen noch einmal diskutiert werden.

4. Phase — Reflexion und Planung fiir die Weiterarbeit im Kollegium:

Erste Vereinbarungen werden getroffen, erprobt und erneut reflektiert.

Zentrale Diskussionsergebnisse finden Eingang in die Ergebnisse des

WILS-Projekts.

Ausgewdhlte Diskussionspunkte der Arbeitsgruppen zur Versammlung:

— Die Ritualisierung der Versammlung als Strukturelement ist grundsétzlich
gut.

— Den Schiiler_innen sollten die unterschiedlichen Funktionen der Versamm-
lung noch transparenter gemacht werden.

— Die Schiiler_innen sollten noch aktiver in die Gestaltung der Versammlung
eingebunden werden, nicht nur in Situationen des Klassenrats oder bei der
Prisentation von Lernergebnissen. In Arbeitsgruppen sollen dafiir Mog-
lichkeiten entwickelt und diskutiert werden.

— Individuelle Lernwege sollten besser in Einzelgesprachen auflerhalb der
Versammlung geklart werden.

— Versammlungen miissen nicht immer verpflichtend sein; Schiiler_innen
sollten ggf. entsprechend ihrer Einschitzung dariiber entscheiden kdnnen,
ob und wie lange sie an der Versammlung teilnehmen mochten.

— Es ist eine Selbstdisziplinierung der Lehrkrifte hinsichtlich der Versamm-
lungsdauer in allen Jahrgangsstufen (0 bis 10) notwendig. Den Einsatz von
,,Zeitwichtern® erproben.
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— Um bedarfsorientiert arbeiten zu kénnen, sollte die Versammlung zu Be-
ginn der Unterrichtsstunde so flexibel gehandhabt werden, dass auch alter-
native Arbeitsformen moglich sind (z.B. offene Anfinge fiir Lernzeiten).

— Die Arbeit mit Arbeitsplinen entlastet die Versammlungsdauer. Damit
sollen auch in den Jahrgéngen 8 bis 10 Erfahrungen gesammelt werden.

— Da die Versammlungen zu sprachlastig erscheinen, sollte der Methoden-
und Medieneinsatz abwechslungsreicher gestaltet und gezielter geplant
werden. Dabei sind die begrenzten Moglichkeiten angesichts der medialen
Ausstattung der Unterrichtsflichen zu berticksichtigen.

— Alle Kolleg_innen sollten sich der Bedeutung der Visualisierung bei Lern-
und Arbeitsprozessen bewusster werden und gemeinsam nach Ideen und
Mbglichkeiten suchen’.

— Profitabel fiir die Weiterentwicklung der Versammlungsarbeit kdnnten
gegenseitige Hospitationen und eine Fortbildung mit externen Referenten
sein.

Die schulinterne Evaluation wurde fortgesetzt, indem die Frage der Ver-

sammlungsgestaltung zur Leitfrage fiir die Unterrichtsbeobachtung im Rah-

men kollegialer Hospitationen (critical friends) des Schulverbundes ,,Blick
iber den Zaun“ gemacht wurde. Aus dieser AuBlerperspektive wurden die

Praktiken der Versammlungsgestaltung als durchaus gelungen wahrgenom-

men und riickgemeldet. Geht man davon aus, dass es sich bei dieser Riick-

meldung um eine ehrliche und im Sinne einer Riickmeldung von , kritischen

Freund_innen* auch konstruktive Riickmeldung handelt, macht dies aus Sicht

der Forschungsgruppe Folgendes deutlich:

— Bei der Dateninterpretation ist zu beriicksichtigen, dass die hier befragten
Schiiler_innen eine spezifische Zielgruppe darstellen, die — erwartbar — mit
schulischen Strukturen wie der Versammlung besondere Probleme haben.

— Bereits die Auseinandersetzung der Lehrkrifte mit diesen Schiilerwahr-
nehmungen hat im Kollegium zu einer Schirfung der Sensibilitét fiir die
Arbeit mit den sehr heterogenen Lerngruppen, insbesondere mit Blick auf
die leistungsschwicheren Schiiler innen und ihre spezifischen Bediirfnis-
se, beigetragen.

— Durch den kollektiven Bearbeitungsprozess werden die kreativen Potentia-
le eines gesamten Kollegiums freigesetzt, so dass nicht mehr nur die ein-
zelne Lehrkraft das Problem bewiltigen muss, sondern die Verantwortung

% In der Laborschule lernen die Schiiler_innen in einem Grofraum, der auf der einen Seite
besondere Moglichkeiten schafft, auf der anderen Seite die Lehrkrifte fiir die Visualisierung
auch vor besondere Herausforderungen stellt.

5
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fiir den produktiven Umgang mit der Heterogenitét der Schiiler innen von
der gesamten Schulgemeinschaft getragen wird.

Das Arbeitsvorhaben ,,Verdnderung der Versammlungsgestaltung® ist damit
nicht abgeschlossen. Nun wird dem Kollegium Zeit gegeben, um sich auf die
diskutierten Anregungen einzulassen. Um die Impulse der Fortbildung effek-
tiv aufzugreifen und nicht ,,verpuffen” zu lassen, ist es wichtig, Zeitpunkte
fiir weitere Schritte und auch Zwischenziele zu formulieren. Erst Zwischen-
schritte mit einer Reflexion der Praxisentwicklung fiihren zur Vertiefung des
Gelernten, bieten Gelegenheiten, Unsicherheiten zu kldren, sich seiner Sache
noch einmal zu vergewissern, gemachte Erfahrungen auszutauschen, Fragen
zu schirfen und notwendige Strukturen fiir die Umsetzung geplanter Verén-
derungen zu schaffen (vgl. Lipowsky, 2010; Geist, 2011, 9).

Bereits am Ende des Fortbildungstages vereinbarte das Kollegium Phasen der
gegenseitigen Hospitation mit anschlieBendem Feedback, gemeinsame Vor-
und Nachbereitung von Unterrichtseinheiten im Rahmen von Fachkonferenz-
arbeit und Formen kollegialer Unterstiitzung und Beratung sowie Fallbespre-
chungen.

Inwiefern diese Vorhaben im Unterrichtsalltag wirklich ihre Umsetzung
finden, muss genau im Blick behalten werden, denn eine nachhaltige schulin-
terne Lehrerfortbildung erfordert weitere Schritte. Insbesondere verldssliche,
kontinuierliche Arbeitsstrukturen in unterschiedlichen schulischen Gremien
sind fiir die Implementation von Verdnderungen und Neuerungen unerléss-
lich. Eben dies zu gewéhrleisten, ist nun die Aufgabe der Schulleitung (vgl.
Biermann, 2007). So verstandigte sich das Kollegium auf das Thema ,,Unter-
richtsentwicklung® fiir die gesamte Schule als sogenanntes ,,JJahresthema®.
Hierbei handelt es sich um die Arbeit in einem bestimmten Bereich, an dem
das gesamte Kollegium iiber ein Jahr hinweg kontinuierlich arbeitet. In unter-
schiedlichen organisatorischen Zusammensetzungen (Jahrgangsteam, Fach-
teams, jahrgangsiibergreifenden Teams), arbeiten die Kolleg innen an der
Optimierung ihrer Unterrichtsgestaltung und damit auch der Gestaltung der
Versammlung.

Insgesamt wurde bei dieser Fortbildung deutlich: ,,Fortbildungen erfahren
dann eine hohe Akzeptanz bei Lehrpersonen, wenn sie ,close to the job* sind,
wenn sie sich also auf den alltdglichen konkreten Unterricht und auf das
Curriculum beziechen, wenn sie Gelegenheit zum Austausch mit teilnehmen-
den Kollegen bieten, wenn sie Partizipationsmdglichkeiten erdffnen und
Feedback vorsehen [...]* (Lipowsky 2010, 52f).
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6 Fazit

In diesem Beitrag wurde am Beispiel des WILS-Forschungsprojektes veran-

schaulicht, wie das Schulentwicklungsthema ,,Gestaltung der Versammlung*

auf der Grundlage von Forschungsergebnissen als Praxisproblem relevant
gemacht und im Kollegium bearbeitet wurde. Daran lassen sich die zentralen

Merkmale der Arbeit im Lehrer-Forscher-Modell nachvollziehen:

— Die Forschungsfragen ergeben sich aus schulischen Praxisproblemen bzw.
Fragen der Lehrkrifte. Im konkreten Fall stellt sich eine Forschungsgruppe
die Frage nach den Gelingensbedingungen eines Wohlbefinden und Parti-
zipation unterstiitzenden Unterrichts und Schullebens aus Sicht von Schii-
ler_innen und tut dies insbesondere mit dem Blick auf Schiiler innen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf.

— Die Lehrer innen sind die Hauptakteure der Forschung und arbeiten in
enger Kooperation mit Wissenschaftler innen der Universitit.

— Als Forschungsmethode in dem hier vorgestellten Teil der Forschungsar-
beit kommen vor allem qualitative Erhebungsverfahren zum Einsatz. Sie
zielen zunichst auf eine Sichtung, Systematisierung und kritische Bewer-
tung der Praxis.

— Die Forschungsgruppe ist bemiiht, relevante Ergebnisse sowohl fiir die
eigene Schulentwicklung wie fiir dariiber hinausgehende Diskurse zu erar-
beiten (vgl. Tillmann, 2011, 97).

Das Lehrer-Forscher-Modell, so wie es in der Laborschule praktiziert wird,
erzeugt also zunéchst lokales, auf die Schule bezogenes Wissen; ,.dieses
lokale Wissen ist oft differenzierter, detailreicher, starker auf die pddagogi-
schen Handlungen bezogen, als es die schon vorhandenen Kenntnisse aus
Ubersichtsstudien sind“ (Tillmann, 2016, 305). Diese Ergebnisse stoBen in
besonderer Weise schulinterne Entwicklungen an und begleiten sie. Sie be-
diirfen aber einer kontinuierlichen Weiterarbeit und konsequenten schulinter-
nen Evaluation.

Die Schule geht in ihren Evaluationsbemiihungen iiber die reine Selbstrefle-
xion hinaus, indem sie kritische Freund innen — hier den Schulverbund
,Blick liber den Zaun* — fiir eine Auflenperspektive nutzt. Diese Form der
Evaluation steht auch anderen Schulen prinzipiell als Mdglichkeit der Selbst-
vergewisserung und Impulsgebung fiir Schulentwicklungsprozesse zur Ver-
fiigung.

Das Lehrer-Forscher-Modell der Laborschule hat aber auch den Anspruch,
Ergebnisse nicht nur fiir die eigene Schule zu generieren, sondern Moglich-
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keiten der Verallgemeinerungen fiir andere Schulen mitzudenken und Impul-
se fiir das Regelschulwesen sowie fiir die universitdre Forschung zu geben.
Aus Sicht der Forschungsgruppe sind die dargestellten Forschungsergebnisse
auch fiir das Lernen in heterogenen Lerngruppen anderer Schulen relevant,
wenngleich entsprechende Adaptationsprozesse sicher notwendig sind. Die
Versammlungssituation in der hier problematisierten Form findet sich — mit
vergleichbaren Problemlagen — in gemeinschaftlichen Lernkontexten im
Regelschulwesen wieder; inwieweit die in der ,,Schulinternen Lehrer innen-
fortbildung® entwickelten Ideen {ibertragbar sind, ist im Einzelfall zu priifen.
Wenn die Ergebnisse auch in anderen Schulen zur einer Sensibilisierung der
Lehrkrifte fiir die Schwierigkeiten von Schiiler innen mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf hinsichtlich ihres Wohlbefindens in der Schule und ihrer
Partizipationserfahrungen bei der gemeinschaftlichen Lernorganisation bei-
tragen wiirden, wére aus Sicht der WILS-Forschungsgruppe schon viel er-
reicht.
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»Erzwingen kann man das ja nicht* —
Hypothesen zu Einfliissen auf den
sozialen Status im Gemeinsamen Unterricht

Im vorliegenden Beitrag werden erste Ergebnisse des Forschungsprojekts
EFI-kids (Einstellungsforschung zu Inklusion bei Kindern und Jugendlichen)
vorgestellt. Der Fokus liegt dabei auf dem soziometrischen Status von Schii-
ler_innen in Klassen mit Gemeinsamem Unterricht und den darauf bezoge-
nen Ergebnissen von leitfadengestiitzten Interviews mit den Klassenlehrkrdf-
ten in Baden-Wiirttemberg. Exemplarisch wird hier ein best-practice Beispiel
fiir inklusiven Unterricht dargestellt. Dabei wird die subjektive Wahrneh-
mung einer Lehrkraft iiber den soziometrischen Status der Schiiler innen
innerhalb des Klassengefiiges mit der Selbstauskunft der Kinder und Jugend-
lichen hinsichtlich Einfluss und Sympathie verglichen. Die Lehrkraft kann
den Einfluss der Schiiler_innen im Klassengefiige, den sich die Heranwach-
senden gegenseitig zuschreiben, gut einschdtzen. Niedrige Sympathiewerte
von Schiiler_innen mit sonderpddagogischem Férderbedarf im Klassengefii-
ge werden von der Lehrkraft jedoch kaum wahrgenommen. Aus diesen Er-
gebnissen werden Hypothesen fiir weitere Forschungsarbeiten abgeleitet, um
so Ansatzpunkte fiir die Konstituierung von Einstellungen bei Heranwach-
senden sowie Interventionsméglichkeiten zur Forderung des sozialen Mitei-
nanders herauszuarbeiten.

1 Einleitung

Dem deutschen Bildungswesen wird, wie kaum einem anderen Land, wie-
derkehrend ein auffillig enger Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft
und Bildungserfolg attestiert (vgl. exemplarisch OECD, 2014). Die im El-
ternhaus verfligbaren sozialen, kulturellen und materiellen Ressourcen ent-
scheiden mafigeblich iiber die Zuweisung zu und den Erfolg in bestimmten
Schularten (vgl. Nold, 2010, 140). Diese Bildungsungerechtigkeit bildet sich
auch in den Sonder- bzw. Forderschulen ab, in denen auffallig viele sozial
benachteiligte Kinder beschult werden (vgl. exemplarisch Wocken, 2000).
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Sozial benachteiligte Kinder sowie Kinder mit Behinderungen sind jedoch
nicht nur Verlierer im Bildungssystem (vgl. Nold, 2010, 139), sondern neh-
men auch im Gemeinsamen Unterricht iiberdurchschnittlich hdufig einen
niedrigen soziometrischen Status ein. Weiter wurde nachgewiesen, dass der
soziale Status in der Klasse in enger Abhdngigkeit zur Leistungsfdhigkeit
steht: Kauer und Roebers (2012, 149) ,,schlussfolgern, dass hohere Beliebt-
heit unter Kindern zu Beginn der Schulzeit mit besseren kognitiven Informa-
tionsverarbeitungskapazitidten und besseren motorisch-koordinativen Féhig-
keiten in Verbindung zu stehen scheint, wéihrend stirkere Zurlickweisung mit
vergleichsweise schlechteren kognitiven und motorischen Leistungen einher-
geht”. Neben der sozialen Herkunft und der Leistungsfidhigkeit haben mog-
licherweise das Verhalten sowie die Wahrnehmung der Lehrperson einen
Einfluss auf die Position einzelner Schiiler_innen in der Klasse: Huber (2009,
186) formuliert die These, dass Kinder und Jugendliche sich hinsichtlich des
soziometrischen Status an dem Urteil und dem Feedback-Verhalten der
Lehrkraft orientieren. Lehrkraft-konformes Verhalten der Schiiler innen
sowie den Vorstellungen der Lehrkraft entsprechende Leistungen wiirden
somit zu einem besseren sozialen Rang fiihren. Da Lehrkrifte relativ wenig
iiber die sozialen Positionen in der Klasse informiert sind (vgl. Petillon, 1993,
183) gilt es zunéchst, ihre Wahrnehmung dahingehend zu schérfen. Des Wei-
teren konnte nachgewiesen werden, dass Lehrkréifte z.T. ein geschontes Bild
von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf (SPF) im Hinblick auf
den sozialen Status in der Klasse haben (vgl. Pijl et al., 2008, 390). Mit zu-
nehmender Schulbesuchszeit verfestigen sich die sozialen Rollen der Schii-
ler_innen. Auf diese Weise kann sich auch bei vermeintlich gilinstigen inklu-
siven Rahmenbedingungen die soziale Ausgrenzung von Kindern mit SPF
verstirken (vgl. Huber & Wilbert, 2012). Dies bedarf besonderer Aufmerk-
samkeit, da soziale Ausgrenzung und korperlicher Schmerz als neurologisch
vergleichbare Phianomene nachgewiesen wurden (vgl. Huber, 2006, 11).
Zusammenfassend deuten die hier dargestellten Ergebnisse darauf hin, dass
neben der Herkunft und der Leistungsfahigkeit des Kindes das Handeln bzw.
die Einstellung der Lehrkrifte eine entscheidende Rolle hinsichtlich des sozi-
alen Status in der Klasse spielen. Inwiefern sich dies in Klassen mit Gemein-
samem Unterricht nachweisen ldsst und welche weiteren Hypothesen sich
daraus ableiten, wird nachfolgend exemplarisch vorgestellt und diskutiert.

2  Forschungsdesign

Die im Folgenden vorgestellten Daten stammen aus dem Projekt Einstel-
lungsforschung zu Inklusion bei Kindern und Jugendlichen der Pidagogi-
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schen Hochschule Heidelberg, bei dem ein mixed-methods-Design zur An-
wendung kommt. Dabei werden im qualitativen Teilprojekt Bedingungsfak-
toren fiir den Gemeinsamen Unterricht in Abhéngigkeit zum sozialen Status
der Lernenden untersucht. Der allgemeine Forschungsstand dokumentiert
dazu, dass Kinder mit Behinderung in sogenannten inklusiven Settings weni-
ger Freundschaften haben, weniger gut in die Klassengemeinschaft integriert
sind als ihre gleichaltrigen Peers ohne Behinderung und weniger akzeptiert
werden (vgl. Huber, 2006, 54ff; Frostad & Pijl, 2007, 15ff; Lindsay, 2007,
11f; Bossaert et al., 2015, 43ff). Inwiefern die Lehrpersonen davon jedoch
Kenntnis haben und welche subjektiven Theorien und padagogischen Strate-
gien hinsichtlich der Entstehung und der Beeinflussung soziometrischer
Strukturen im Gemeinsamen Unterricht entwickelt werden, gilt es noch ndher
zu betrachten. Daher widmet sich dieser Teilbereich des Projekts folgenden
Fragen: (1) Inwiefern nehmen Klassenlehrkréfte den sozialen Status ihrer
Schiiler_innen wahr? (2) Welche pddagogischen MaBnahmen werden zur
Forderung des sozialen Miteinanders praktiziert? (3) Womit begriinden Lehr-
personen den sozialen Status einzelner Schiiler innen? (4) Welche Hypothe-
sen lassen sich zu der Entwicklung und der Beeinflussung des soziometri-
schen Status in einer Schulklasse ableiten?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden Klassen der Sekundarstufe I in Ba-
den-Wiirttemberg ausgewihlt, in denen Gemeinsamer Unterricht' praktiziert
wird. Mit Hilfe des Klassenkompasses (vgl. Hrabal, 2009) wird der soziale
Status aller Schiiler_innen der Klasse hinsichtlich der Aspekte Einfluss® und
Sympathie® erfasst. Dafiir vergibt jedes Mitglied der Klasse anonymisiert 0—3
Punkte fiir jede n Mitschiiler in hinsichtlich Einfluss und Sympathie. Durch
je einen Summenscore konnen der soziale Status jeder bzw. jedes Einzelnen
in Abhéngigkeit vom Mittelwert berechnet und Peer-Gruppen lokalisiert
werden. Nach der Auswertung der soziometrischen Daten folgt ein Experten-
interview mit der Klassenlehrkraft. Im ersten Teil des Interviews wird u.a. die
subjektive Einschédtzung des sozialen Status innerhalb des Klassengefiiges

»-Gemeinsamer Unterricht kann zielgleich oder zieldifferent sein: Beim zielgleichen Unterricht
sollen alle Schiiler/innen einer Klasse das gleiche Lernziel erreichen, ggf. erhalten Schiiler mit
Behinderungen bei Priifungen etc. hier Anspruch auf einen Nachteilsausgleich. Im zieldiffe-
renten werden die Lernziele fiir jeden Schiiler individuell festgelegt* (Bundesministerium fiir
Arbeit und Soziales, 0.J.).

,Einfluss auf die Klasse hat derjenige, dessen Meinung, Einstellungen und Verhalten die
anderen Schiiler beeinflusst beziehungsweise beeindruckt. Dabei ist es nicht wichtig, ob der
Schiiler/die Schiilerin einen guten oder schlechten Einfluss auf die Klasse hat. Es geht nur da-
rum, wie stark er die Klasse beeinflusst (Hrabal, 2009, 14).

»Sympathisch ist uns derjenige, der angenechm ist, mit dem wir gerne etwas machen oder
machen mochten. Jeder Mensch ist anders und hat andere Menschen gern® (Hrabal, 2009, 17).
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erfragt. Erst im zweiten Teil werden die Ergebnisse des Klassenkompasses
der Lehrkraft vorgestellt und die subjektiven Theorien der Lehrpersonen zu
diesen Ergebnissen tiberpriift.

3 Sampling

Insgesamt werden 20 Klassen in die Auswertung einflieBen; im Friihjahr
2016 liegen fiinf Erhebungen vor. Davon wird eine Klasse fiir die nachfol-
gende Ergebnisdarstellung exemplarisch ausgewihlt. Dabei handelt es sich
laut der Klassenlehrkraft um ein best-practice-Beispiel fiir inklusiven Unter-
richt. Es ist eine 8. Realschulklasse am Ende des Schuljahres, in der 28 Schii-
ler_innen (davon fiinf Jungen mit dem SPF korperliche und motorische Ent-
wicklung, zwei davon haben zusétzlich einen SPF im Bereich Lernen) seit
der 5. Klasse gemeinsam unterrichtet werden. Der Unterricht wird im Um-
fang von 26 Stunden durch eine Sonderpddagogin in Form einer Doppelbe-
setzung unterstiitzt. Laut dieser Lehrkraft findet eine enge Zusammenarbeit
zwischen beiden Lehrpersonen statt, sodass ein beispielhaftes Lernklima
entstand. Der Gemeinsame Unterricht erfolgt zieldifferent: Zwei der Schii-
ler_innen mit SPF werden die Schule voraussichtlich mit einem Foérderschul-
abschluss und drei mit dem Hauptschulabschluss verlassen, wihrend alle
iibrigen Achtklissler innen den Realschulabschluss anstreben. AuBere Diffe-
renzierung vollzieht sich in den Féchern Mathematik und Englisch entlang
des Heterogenitatsmerkmals der kognitiven Leistungsfahigkeit. In allen ande-
ren Fachern werden Teilgruppen anhand anderer Merkmale, wie beispiels-
weise Interessen, eingeteilt. Aulerdem legen die Lehrpersonen besonderen
Wert auf MaBnahmen zur Starkung des sozialen Miteinanders, wie vier bis
finf auBerschulische Veranstaltungen pro Schuljahr, den Klassenrat, eine
intensive Elternarbeit sowie wechselnde Sitzordnung und Gruppeneinteilun-
gen.

4 Ergebnisdarstellung

Die hochsten Einflusswerte (zwischen 2.48 und 2.7 bei einem Mittelwert von
1.44 und einer Range von 0 bis 3 Punkten) erhalten zwei Jungen und ein
Midchen ohne SPF, die der Lehrer im Interview zielsicher benennt. Dariiber
hinaus identifiziert er noch je einen Jungen und ein Méadchen, die mit ihren
Werten (2.33 und 2.37) deutlich oberhalb des Mittelwerts liegen. Diese Ein-
schitzung begriindet er damit, dass die Jungen ,,Alphatiere [...] Rudelfiihrer*
(Z. 466) seien. Den Einfluss der Madchen fiihrt er auf ihre Vorbildwirkung
zurlick. Bei der Frage nach den Jugendlichen mit geringen Einflusswerten
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nennt der Lehrer in schneller Reihenfolge sieben Namen und trifft dabei vier
der fiinf von den Mitschiiler_innen Genannten mit dem geringsten Einfluss
(Werte zwischen 0.56 und 0.78 bei einem Mittelwert von 1.44). Die Begriin-
dung bezieht sich auf Schweigsamkeit und Zuriickhaltung, was er als
,»Typsache™ (Z. 481) benennt. Auffillig ist, dass keiner der fiinf Jungen mit
SPF einen hoheren Einflusswert als 0.85 erreicht. Allerdings gehdren nur
zwei davon zu den fiinf Kindern, die den geringsten Einfluss von ihren Mit-
schiiler_innen attestiert bekommen. Es zeigt sich, dass die Klassenlehrkraft
den Einfluss der einzelnen Schiiler innen nach vier Unterrichtsjahren gut
einschétzen kann.

Betrachtet man die Verteilung der Sympathiewerte in Kombination mit den
Aussagen des Klassenlehrers, ldsst sich zunidchst feststellen, dass die Ein-
schidtzung der Lehrkraft hinsichtlich hoher Sympathiewerte ebenfalls eine
hohe Ubereinstimmung der Lehrer- und Schiiler inneneinschitzung doku-
mentiert. Der Lehrer benennt zielsicher die drei Jugendlichen mit den hochs-
ten Werten (zwischen 2.19 und 2.6 bei einem Mittelwert von 1.47 und einer
Range von 0 bis 3 Punkten) und ergénzt noch fiinf weitere mit einem iiber
dem Mittelwert liegenden Sympathiewert.

Bei der Lehrereinschitzung bzgl. niedriger Sympathiewerte zeigt sich jedoch
ein gegensitzliches Bild: Der Lehrer identifiziert nur zwei der fiinf Schii-
ler innen richtig. Im soziometrischen Befund zeigt sich, dass vier der finf
Schiiler, die die niedrigsten Sympathiewerte erhalten, Jungen mit SPF sind.
Davon benennt der Lehrer im Interview jedoch nur einen. Dieser liegt mit
einem Wert von 0,63 deutlich unter dem Mittelwert der Klasse von 1,47. Als
Grund fiir diesen niedrigen sozialen Status vermutet der Lehrer das Verhalten
dieses Schiilers, das, wie der Lehrer annimmt, von den Peers als peinlich
wahrgenommen wird. Er lache ,,iiber irgendwelche Sachen wo niemand la-
chen kann (Z. 451f). Als Reaktion auf das Ergebnis des Klassenkompasses,
in dem vier der finf Jugendlichen mit den niedrigsten Sympathiewerten Jun-
gen mit SPF sind, duBert er die Worte ,,Krass, alles Integrationsschiiler [...].
Das hat mich jetzt liberrascht, das hab“ ich ja ganz anders hier!* (Z. 537fY).
Offensichtlich hat der Klassenlehrer die Situation anders eingeschitzt. Aus
der AuBerung geht zudem hervor, dass er sich selber in Vorbereitung auf das
Interview Notizen zu vermuteten Ergebnissen gemacht hat. Demnach handel-
te es sich um keine spontane, sondern um wohl iiberlegte Lehrereinschétzun-
gen.

Im Anschluss bemiiht sich die Lehrperson um Erklarungen fiir das Ergebnis
und zieht hierfiir exemplarisch einen Schiiler heran. Er kommt zu dem
Schluss, dass der Schiiler aufgrund seiner korperlichen Beeintrichtigung
(Muskeldystrophie, Kleinwuchs und Entwicklungsverzdgerung) im Laufe der
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Realschulzeit den Anschluss an die Klasse verloren hat. Der Lehrer schétzt
dessen ,,Gedanken, seine Intelligenz und sein Verhalten [...] wie das eines
Fiinftklasslers* (Z. 86f) ein. Dabei verweist er auf eine ,,Schere” (Z. 557), die
sowohl bei der korperlichen wie auch emotionalen und geistigen Entwick-
lung in der Zeit der Pubertit auseinandergeht. Diese fithrt zu Abgrenzungs-
tendenzen, die sich im Laufe der Realschulzeit (vom Klassenlehrer unbe-
merkt) verstirkt hitten. Gleichzeitig wird im Kontext dieser AuBerung offen-
bart, dass der Lehrer diesem Schiiler selber Sympathie entgegenbringt. Ob-
wohl die fachlichen Leistungen des Schiilers im Vergleich zum Leistungs-
stand der Klasse immer schwéicher werden, mochte er ihn in der Klasse be-
halten, solange dies nicht zu einer Belastung fiir den Schiiler wird (Z. 744f).
Neben Identitdts- und Abgrenzungsbemiithungen in der Zeit der Pubertit
verweist er auch darauf, dass das Verhalten nicht zwangslaufig die Einstel-
lungen und Haltungen der Schiiler innen spiegelt: ,,Ja manchmal ist das, was
man beobachten kann nur das, was sie spielen oder so, was sie so wirklich
denken ist dann das andere* (Z. 548). Auch bei der Feststellung von weiteren
Differenzen gibt der Lehrer eine Erkldrung, die auf die emotionalen Briiche
in der Pubertdt verweisen: ,,Ja es ist Wahnsinn, wie die sich eigentlich wirk-
lich fithlen oder sehen, oder gesehen werden® (Z. 699f).

5 Diskussion der Ergebnisse

Die ersten Ergebnisse dokumentieren eine hohe Ubereinstimmung zwischen
Schiiler_innen- und Lehrereinschidtzung hinsichtlich der Einflusswerte. In
Bezug auf die Einschétzung der Sympathiewerte lassen sich jedoch Diskre-
panzen lokalisieren, die zur Aufstellung folgender Hypothesen veranlassen:

5.1 Die niedrigen Sympathiewerte gegeniiber den Jungen mit SPF
spiegeln sich nicht im Verhalten der Schiiler_innen in der Klasse
Blickt man auf die zugrundeliegende Definition von Sympathie im Klassen-
kompass (vgl. Hrabal, 2009, 17), stellt sich die Frage, inwiefern iiberhaupt
Sympathien anderer Menschen durch Verhaltensbeobachtungen eingeschétzt
werden konnen, da diese stark affektiv geprdgt und nicht zwangsldufig be-
obachtbar sind — im Gegensatz zu Einflusswerten. Zumindest legen die Er-
gebnisse nahe, dass sich entweder die jeweiligen Sympathien der Schii-
ler_innen im direkten Klassengeschehen nicht abbilden oder die Wahrneh-
mung der Lehrkraft an dieser Stelle einen weifien Fleck aufweist. Die Ergeb-
nisse bestitigen die bereits in der Literatur dargelegte mangelhafte Wahr-
nehmung der Lehrkrifte hinsichtlich sozialer Positionen in der Klasse (vgl.
Petillon, 1993, 183). Nicht auszuschliefen sind auch sozial erwiinschte Ver-
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haltensweisen der Schiiler innen, mit denen bspw. Antipathien iiberspielt
werden.

5.2 Pidagogische Mafinahmen zur Forderung des sozialen
Miteinanders haben eine begrenzte Reichweite

Obwohl die Lehrkraft selber den Gemeinsamen Unterricht als auleror-
dentlich gut gelungen einschétzt, erscheinen die erfassten MaBlnahmen zur
Forderung des sozialen Miteinanders — die als planvoll und vielfdltig im
Interview dargestellt wurden — nicht ausreichend, um den sozialen Status der
Kinder mit SPF im Mittelfeld zu halten. So scheint die Feststellung, dass
selbst unter ,,inklusionsfreundlichen Rahmenbedingungen* (Huber & Wil-
bert, 2012, 161) die soziale Zugehorigkeit von Kindern mit SPF gefdhrdet ist,
anhand des hier vorliegenden best-practice-Beispiels bestétigt zu werden.
Zudem ist die Reichweite der paddagogischen Maflnahmen zur Forderung des
sozialen Miteinanders nur sehr schwer bzw. gar nicht genau bestimmbar.

5.3 Lehrpersonen haben ein geschontes Bild von Kindern mit SPF im
Hinblick auf den soziometrischen Status in der Klasse

Die Ergebnisse deuten auf (verdeckte) Mechanismen hin, die zur (systemati-
schen) Uberschétzung der sozialen Positionen von Kindern mit SPF fithren
konnten, deren Existenz auch bereits von Pijl et al. (2008, 390) angedeutet
wurde. Daraus ergibt sich die Frage, welche Maflnahmen geeignet sein konn-
ten, diese Verzerrung zu vermindern. Dazu gehoren die Schérfung der Wahr-
nehmung der Lehrkraft hinsichtlich des Klassengefliges und die Sensibilitét
fiir zwischenmenschliche Beziehungen anderer. Insbesondere in der Adoles-
zenzphase erscheint eine erhdhte Sensibilitdt fiir die Entwicklung sozialer
Beziehungen vonndten zu sein.

5.4 Lehrpersonen erwarten, dass ihre eigene Einschéitzung von den
Schiiler_innen geteilt wird

Das Erstaunen der Lehrkraft beziiglich der Ergebnisse zum sozialen Status
einzelner Heranwachsender in der Klasse verdeutlicht, dass die Lehrperson
sich in erster Linie auf die eigene subjektive Wahrnehmung von Sympathie
und Einfluss verldsst und erwartet, dass sich diese Einschidtzung auch im
Klassengefiige widerspiegelt. Es zeigt sich, dass die Komplexitét der Situati-
on anscheinend durch die reine Beobachtung der Lehrperson nicht isoliert
eingeschitzt werden kann, sondern weiterer diagnostischer Hilfsmittel wie
bspw. einer soziometrischen Erhebung bedarf, um valide Erkenntnisse zu
ergeben.
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5.5 Lehrpersonen provozieren mit ihrem Vorbildverhalten
Ablehnungen

Es ist zu vermuten, dass das Verhalten der Lehrperson implizit (groBeren)
Einfluss auf den soziometrischen Status einzelner Schiiler innen hat, als von
ihr wahrgenommen wird. Méglicherweise wird durch (zu) viel Aufmerksam-
keit oder Riicksichtnahme auf einzelne Personen, gesonderte Aufgaben und
beildufige (moglicherweise ungewollt abwertende oder iiberzogen positiv
dargestellte) Kommentare die soziale Rolle einzelner Schiiler innen mitbe-
stimmt und verfestigt. Auch Huber (2009, 187) beschreibt das Lehrpersonen-
urteil und das daraus resultierende (prosoziale oder abwertende) Verhalten
als moglichen Einflussfaktor auf den sozialen Status.

6 Fazit

Die Ergebnisse liefern einen ersten Ansatzpunkt fiir Erklarungsmuster und
Gelingensfaktoren, um den sozialen Status von Kindern zu beeinflussen.
Dazu zdhlen bspw. systematische Reflexionen iiber den sozialen Status in
einer Klasse sowie ein Bewusstsein der Lehrpersonen tiber den eigenen Ein-
fluss, der mit ihrer Einstellung und ihrem Verhalten auf das Sozialgefiige im
Klassenraum einhergehen. Dafiir gilt es zu priifen, inwieweit ein pddagogi-
sches Team dies eigenstdndig bearbeiten kann bzw. inwiefern externe Unter-
stiitzungsmafinahmen durch bspw. Supervision dazu beitragen sollten.
Daneben stellt sich zum einen die Frage, ob sich die Ergebnisse im weiteren
Verlauf des Forschungsprojekts replizieren lassen. Inwieweit 14sst sich auch
in anderen Klassen eine geschonte Wahrnehmung der Sympathiewerte fin-
den? Oder ist dies moglicherweise ein Nebeneffekt des best-practice-
Beispiels, in dem es ,gut funktionieren muss‘? Welche Ergebnisse erzielen
Klassen, in denen das soziale Miteinander von der Lehrkraft bereits als
schwierig wahrgenommen wird? Zum anderen bleibt offen, ob ein Unter-
schied hinsichtlich der Schulart, in der der Gemeinsame Unterricht praktiziert
wird, existiert. Haben bspw. Lehrpersonen an Schulen wie dem Gymnasium
eine andere Einschdtzung als Lehrkréfte, die an anderen Schulen unterrich-
ten?

Die hier dargestellten Fragen sowie die Uberpriifung der Hypothesen werden
im Verlauf des Forschungsprojekts EFI-kids weiterverfolgt.

67
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Enrichment im Unterricht oder:
Wie sich inklusive Schulen bereichern konnen

Der Beitrag schligt vor, unterrichtliches Handeln und Reflektieren in inklu-
siven Settings mit Strategien des Enrichment (der Anreicherung) zu verbin-
den. Es wird deutlich gemacht, dass hiermit eine Ablosung von klassifizie-
rendem Denken und eine Hinwendung zu Prinzipien partizipativer Pdidagogik
und Didaktik einhergehen.

Bereicherung mag als Stichwort im Titel dieses Beitrags zunéchst irritieren.
SchlieBlich ist inklusive Schulpraxis zurzeit oftmals gerade nicht von Reich-
tum, sondern von unzureichenden Rahmenbedingungen gekennzeichnet.
Dabher soll zunidchst klargestellt werden, dass der gewihlte Titel dieses Bei-
trags nicht auf dieser gedanklichen Ebene angesiedelt und keinesfalls zynisch
gemeint ist. Vielmehr will er dazu auffordern, unterrichtliches Handeln und
Reflektieren in inklusiven Settings mit der Idee des Enrichment konzeptionell
weiterzuentwickeln. Verbunden damit, so soll im Verlauf deutlich werden,
sind eine Ablosung von klassifizierendem Denken und eine Hinwendung zu
Prinzipien partizipativer Pddagogik und Didaktik. Zur Herleitung und Fun-
dierung sind aber zundchst die Hintergriinde zu erldutern.

1 Enrichment

Die aktuellen Debatten zur inklusiven Schule erwecken mitunter den Ein-
druck, Inklusion wiirde sich primér auf Fragen des Umgangs mit Defiziten
von Kindern beziehen. Dabei wird sich in der Regel auf ein essentialistisches
Verstidndnis bezogen, demzufolge Kinder diese Defizite, die sich mittels
eigens zu diesem Zweck konstruierter Diagnoseverfahren als ,,sonderpadago-
gischer Forderbedarf feststellen lassen, ,haben und in die Schule einbrin-
gen. In dieser Logik haften sie den diagnostizierten Kindern an und stellen
eine (neue) Herausforderung fiir die Lehrkrifte in allgemeinen Schulen dar.
Mitunter finden wir auch die hieran ankniipfende Denkweise, dass mit dem
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Verzicht auf Aussonderung der so diagnostizierten Kinder ein Absenken des
Leistungsniveaus in Schulklassen und moglicherweise eine didaktische ,Ver-
armung‘ verbunden sein konnten. Diese Annahmen folgen der Logik des
stratifizierten und hierarchischen deutschen Schulsystems, denn der Praxis
der Zuweisung von Schiiler innen zu einzelnen Bildungsgéngen und Schul-
formen ist unweigerlich die Vorstellung stabiler Lernfahigkeit bzw. Bega-
bung hinterlegt, zu der sich prognosefdhige Aussagen treffen lieen (,,fixed
ability thinking*; zur Kritik vgl. Hart et al., 2004, 13).

Diese Vorstellung iibersieht allerdings den Umstand, dass die im Schulsys-
tem wirksamen Klassifizierungen nach Begabungstypen Konstruktionen sind,
deren Kriterien von der Schule als Institution selbst definiert werden und nur
innerhalb der Schule gelten. Klassifizierungen der Hochbegabung und des
sonderpddagogischen Forderbedarfs stellen dabei lediglich eine gedankliche
Erweiterung der Idee unterschiedlicher Begabungstypen dar, die den einzel-
nen traditionellen Schulformen zugeordnet werden: dem theoretischen
(Gymnasium), dem theoretisch-praktischen (Realschule) und dem prakti-
schen Begabungstyp (Hauptschule). Diese Vorstellungen sind zwar im fach-
lichen Diskurs langst widerlegt (vgl. Roth, 1969), aber bis heute in bildungs-
politischen Debatten zu finden und im mehrgliedrigen Schulsystem struktu-
rell konserviert. Auflosungen in Richtung tibergreifender, nichtaussondernder
Schulen lassen sich im deutschen Bildungssystem nur partiell beobachten
(vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft Berlin, 2016).
Dabei stellen die unterschiedlichen Schulformen vom Gymnasium bis zur
Forderschule hochst differente Bildungsangebote zur Verfligung und verge-
ben Abschliisse, die sich unterschiedlich gut flir anschlieBende berufliche
Karrieren verwerten lassen. Sie sind damit grundlegend und folgenreich fiir
die unterschiedliche Verteilung von Giitern und Privilegien in unserer Gesell-
schaft insgesamt.

In Erweiterung der Schulstrukturen bieten tradierte Forderprogramme fiir
vorab als begabt klassifizierte Schiiler innen Zugang zu zusitzlichen bega-
bungsfordernden Lernangeboten, sodass diese ihre Begabungen besser entfal-
ten konnen. (Hoch-)Begabung ist dabei einerseits Teilnahmebedingung, an-
dererseits Teil der Zielsetzung der Programme. Als Spiegel dessen finden wir
bis heute die Praxis eines reduzierten Bildungsangebots fiir Kinder, die zuvor
sonderpddagogischen Forderbedarf attestiert bekamen, in Form sonderpéda-
gogischer Curricula an den Forderschulen sowie z.B. in der formalen Rege-
lung des sogenannten ,,zieldifferenten” Unterrichts in allgemeinen Schulen in
NRW (vgl. Schulministerium, 2016, o. S.). Voraussetzung ist in diesem Fall
ein festgestelltes individuelles Defizit, dem dann mit hierauf abgestimmten
reduktiven Programmen oder MaBinahmen begegnet wird, sodass hieriiber
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Erreichtes oder Nichterreichtes jeweils mit den defizitdren Voraussetzungen
auf Seiten des Kindes begriindet werden kann.

In beiden Féllen muss somit nicht zwingend nach der Qualitdt des bega-
bungsfordernden oder sonderpédagogischen Programms gefragt werden. Und
beide Zuginge lassen das urspriingliche unterrichtliche Setting unangetastet —
tiefer greifende Unterrichtsentwicklungsprozesse konnen so umgangen wer-
den, ebenso wie Reflektionen zur Gestalt und Begriindung der Vorab-
Klassifizierungen.

Gleichwohl sind Schulzuweisungen und Klassifizierungen bekanntermalen
von milieubezogenen Faktoren iiberlagert (vgl. Kramer & Helsper, 2010).
Dabei haben Kinder aus schwachen sozialen Lagen, insbesondere dann, wenn
sie zugleich aus Familien mit Migrationsgeschichte stammen, besonders
schlechte Chancen, in hohere Bildungsgénge zu gelangen — so wird regelméa-
Big belegt (vgl. Maaz et al., 2009). Sie finden sich entsprechend iiberpropor-
tional héufig in Forderschulen bzw. entsprechenden Unterstiitzungspro-
grammen (vgl. Wagner & Powell, 2014), an Gymnasien und in Begabungs-
forderungsprogrammen sind sie hingegen unterreprasentiert (vgl. Stamm,
2009).

Bis heute werden auf diesem Weg in den unterschiedlichen Schulformen
sozial segregierte Settings etabliert, welche die Akteure vor Ort jeweils von
der aktiven Befassung mit sozialer Ungleichheit entlasten (vgl. Gomolla &
Radtke, 2007) und so gesehen sozial reduzierte Wirklichkeiten schaffen.
Lediglich im Grund- und Gesamtschulbereich konnten in der Breite Erfah-
rungen und Konzepte zum Umgang mit (herkunftsbedingten) Disparitdten
entwickelt werden (vgl. Klafki, 1994).

Diese Zusammenhidnge werden in den aktuellen inklusionsbezogenen Debat-
ten nur teilweise mitthematisiert, sie stellen jedoch den Nucleus weiterer
Entwicklungen in Theorie- und Konzeptbildung dar. Denn: Werden die
schulbezogenen Klassifizierungen im Sinne eines ,.fixed ability thinking®
auch in inklusiven Schulen weiter tradiert (vgl. Hart et al., 2004, 31), so folgt
hieraus die oben angedeutete Erwartung, dass mit inklusiver Praxis Defizite
(von Kindern) verbunden sind. Wird dies dann im Klassenzimmer mit Diffe-
renzierungen in entsprechend reduktiver Didaktik fiir die als ,schwach® oder
,minderbegabt‘ angesehenen Kinder beantwortet, so bedeutet dies eine Fort-
setzung der verhinderten Bildungschancen — moglicherweise gerade fiir Kin-
der mit schwieriger Ausgangslage. Die benannten Diskriminierungsprozesse
auf der institutionellen Ebene werden dann lediglich auf die Unterrichtsebene
verlagert und sind dort als direkte soziale Interaktionen zwischen Lehrkraften
und Kindern und auch zwischen den Kindern untereinander zu beobachten
(vgl. Seitz, 2016a).
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Welche Moglichkeiten sich erdffnen, wenn wir in Ablosung von statischen
Klassifizierungen im Sinne stabiler Begabung bzw. ,.fixed ability* stattdessen
die Potenzialentfaltung im Sinne der ,transformability* (Hart et al. 2004,
1651f) als gedanklichen Ausgangspunkt fiir das schulische Lernen platzieren,
soll im folgenden Abschnitt anhand von Strategien des Enrichment deutlich
werden.

2 Enrichment im inklusiven Unterricht

Enrichment beschreibt Maflnahmen der Anreicherung des Unterrichtsangebo-
tes. In der Regel wird hierunter eine Erweiterung des ,normalen‘ Lernange-
bots bzw. Curriculums durch vertiefende oder anspruchsvollere Aufgaben fiir
als (hoch-)begabt eingeschéitzte Schiiler_innen in Form der inneren oder der
duBleren Differenzierung verstanden. Gedanklicher Ausgangspunkt ist hierbei
somit ein undifferenzierter gleichschrittiger Unterricht, der einzelne Lernende
moglicherweise unterfordert.

Als gezieltes Angebot innerer oder &uBlerer Differenzierung fiir vorab als
begabt eingeschitzte Schiiler innen unterliegt Enrichment dabei den oben
angesprochenen Klassifizierungsproblematiken entlang der Vorstellung stabi-
ler Begabungen, jedenfalls werden in der Praxis von Lehrkréften vor allem
Schiiler innen mit bildungsbiirgerlichem Habitus als besonders begabt einge-
schétzt, vorzugsweise Jungen (vgl. Stamm, 2009).

Enrichment in diesem Verstidndnis ist mit einem inklusiven Schulsystem
folglich nicht kompatibel — und dies nicht allein mit Blick auf die Ungerech-
tigkeitsprobleme, sondern auch konzeptionell. Denn konstitutiv fiir inklusi-
ven Unterricht sind gerade nicht Gleichschrittigkeit und Gleichartigkeit des
Lernangebots, sondern gedffnete und flexible Unterrichtsformen mit hier
integrierten Differenzierungs- und Individualisierungsmoglichkeiten (vgl.
Seitz, 2016b). Enrichment in solcherart gedffneten Unterrichtsmustern ent-
hebt sich somit der Gegeniiberstellung mit einem gleichschrittigen Unterricht
und ,normalen‘ Lernzielen.

Folgt man allerdings einem flexiblen Verstdndnis von Enrichment, das vertie-
fende Angebote und Momente des interessegeleiteten und/oder entdeckenden
Lernens in einen insgesamt gedffneten Unterricht integriert, wie dies in neue-
ren Konzepten der Begabungsforderung zu finden ist, so kann Enrichment
eine innovierende Wirksamkeit fiir den gesamten Unterricht entfalten (vgl.
Miiller-Oppliger, 2015). Zentral bedeutsam ist hier allerdings, dass das En-
richment Lernangebote umfasst, die nicht rigide entlang der Klassifizierung
von Schiiler_innen als geeignet fiir Begabungsforderungsmafinahmen erfol-
gen, sondern allen Lernenden offenstehen (Seitz et al., 2016, 83f).
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Gleichwohl ergénzt die inklusive Pddagogik bzw. inklusive Didaktik den
Aspekt der Partizipation im Sinne der Selbst- und Mitbestimmung sowie der
sozialen Eingebundenheit zu dem Anspruch auf Individualisierung durch
Enrichment im Unterricht und iibersteigt dahingehend vorliegende bega-
bungsfordernde Konzepte. Enrichmentangebote fithren hiervon ausgehend
nicht zur Vereinzelung bestimmter Schiiler innen, sondern unterstiitzen und
stirken eine sachbezogene Kommunikation aller Lernenden untereinander.
Diese Strukturen sollten pddagogisch begleitet werden, damit sie Freiraum
ermdglichen flir Partizipation Aller im Sinne der sozialen Eingebundenheit
und fiir ein kommunikatives Lernen der Verschiedenen (vgl. Seitz, 2013), das
dann den Unterricht bereichern kann.

Neuere inklusionsdidaktische Konzepte folgen dabei der Grundlegung, dass
Differenzierungen im inklusiven Unterricht soweit moglich von den Schii-
ler_innen selbst entwickelt werden — im Sinne einer natiirlichen Differenzie-
rung, die Kinder als didaktisch Handelnde anerkennt und Partizipation im
Unterricht auch auf der didaktischen Ebene konsequent umsetzt. Dies impli-
ziert selbstdifferenzierende Aufgabenformate wie etwa offene Aufgabenstel-
lungen, die forschende Zugidnge ermdglichen. So bietet beispielsweise die
von Kindern eingebrachte Frage, warum sich die Welt dreht und wir uns
nicht mitdrehen (vgl. Seitz et al., 2016, 134), vielfaltiges Potenzial zur Bear-
beitung auf unterschiedlichen Ebenen. Komplexe Aufgaben dieses Zuschnitts
ermoglichen die Anbindung an eingebrachte Fragen der Schiiler innen und
zugleich einen fachlich anspruchsvollen Unterricht, indem die Sachzusam-
menhénge in ihrer Komplexitit bewahrt bleiben.

Auch hiermit verbundene Konzepte interessenorientierten Lernens sind ein
spezifischer Fundus zur weiteren Entwicklung inklusiver Unterrichtspraxis
als Enrichment. Sie ermdglichen eine stiarkere Aufmerksamkeit fiir die Ent-
faltung und Wahrnehmung der Fragen und Interessen der Schiiler innen und
erdffnen Freirdume fiir selbstgesteuertes Lernen (vgl. Seitz, 2013; Seitz et al.,
2016), wenn etwa zwei Schiiler_innen ein Demo-Video zu einer Lernstation
erstellen, das den Mitschiiler innen Losungsstrategien hierzu erléutert. Auch
Themenkreise, in denen einzelne Lernende herausfordernde Aufgaben fiir die
gesamte Klasse entwickeln oder ihnen diese vorstellen, konnen Orte der
gegenseitigen Herausforderung sein. Die Arbeiten und Ergebnisse der einzel-
nen Schiiler innen erhalten auf diesem Weg soziale Anerkennung durch die
Lehrkraft und die Mitschiiler_innen.

Differenzierung im inklusiven Unterricht als Enrichment impliziert folglich
die Aufforderung, die bearbeiteten Sachzusammenhidnge insgesamt stirker
entlang der individuellen Fragen und Lebenslagen der Kinder und Jugendli-
chen im Unterricht zu entwickeln und sich dabei als Lehrperson selbst in eine
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forschende Haltung zum Lernen der Kinder und Jugendlichen und zur Sache
des Unterrichts zu begeben. Die verschiedenen Herangehens- und Deutungs-
weisen zu der von den Lernenden gemeinsam mit den Lehrkriften hervorge-
brachten Sache des Unterrichts sind dabei ein wichtiger Ort sozialen Lernens
und der inhaltlichen Bereicherung des Lernens aller Beteiligten.

Inklusion bedeutet somit keinesfalls, auf Leistungsanforderungen zu verzich-
ten. Vielmehr heiflt dies, alle an den aktuellen Grenzen ihres Konnens her-
auszufordern. In der Umsetzung impliziert dies zusammen mit beteiligend
gestalteter Unterrichtsplanung auch prozessorientierte sowie partizipativ und
transparent gestaltete Praktiken der Leistungsriickmeldung und Leistungsbe-
wertung, etwa individuelle Lernvertrdge oder Portfolios (vgl. Winter, 2015).
Gerade in Riickmeldepraktiken gegeniiber Schiiler innen zeigt sich die An-
forderung, mit sozialer Ungleichheit pddagogisch-didaktisch kompetent und
reflektiert umgehen zu kdnnen, besonders deutlich — sie findet eine Form in
der direkten sozialen Interaktion zwischen Lehrkraft und Schiiler_in.
Praktiken einer ,bereichernden‘ Differenzierung ermdglichen es so, allen
Kindern mit hohen Erwartungen zu begegnen und sie mit Anerkennung zu
versehen.

3 Ausblick

Mit der Umsetzung inklusiver Schulstrukturen werden die bislang auf organi-
satorischer Ebene verorteten Strategien der Verhandlung von Verschieden-
heit und Ungleichheit — Stratifizierung von Lerngruppen in Jahrgangsklassen
und Klassifizierung von Schiiler innen nach Schulformen — auf die Unter-
richts- und Schulebene zuriickgefiihrt und damit zur konkreten pédagogisch-
didaktischen Handlungsanforderung.

Nicht ertragreich fiir inklusive Unterrichtsentwicklung, dies will der Beitrag
deutlich machen, ist dabei die Erwartung stabiler Defizite bestimmter Schii-
ler_innen, denn diese replizierte die im Rahmen schulartenbezogener und
sonderpddagogischer Klassifizierungen nachgewiesenen Diskriminierungen
im Klassenraum.

Dabhinter liegt die Denkfigur der Gewissheit von angenommenen Lerngren-
zen innerhalb der Klassifizierung (,,fixed ability thinking*; Hart et al., 2004,
31ff). Konstitutiv fiir Bildungsprozesse ist aber demgegeniiber gerade die
prinzipielle Ungewissheit und Unvorherbestimmtheit von Bildungsprozessen.
Hier ist folglich das notwendige Professionalisierungsmoment enthalten, zu
dem uns inklusive Schulpraxis auffordert, gerade im Hinblick auf Schii-
ler_innen in benachteiligten Lebenslagen. Die Akzeptanz prinzipieller Un-
gewissheit und Unbegrenztheit individueller Lernprozesse und Lernpotenzia-



Enrichment im Unterricht | 75

le im Sinne eines ,,learning without limits“ (Hart et al., 2004; Swann et al.,
2012; Peacock, 2016) kann dabei als vielversprechender Orientierungspunkt
fiir die weitere Konzeption inklusiven Unterrichts herangezogen werden.
Strategien des Enrichment kénnen folglich fiir die Weiterentwicklung inklu-
siver Schulpraxis hochst bereichernd sein, wenn sie an die Vorstellung von
Potenzialentfaltung und ,transformability* (Hart et al., 2004, 165ff) ankniip-
fen und in den Rahmen einer partizipativ gestalteten Unterrichtskultur gesetzt
werden.
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Christian Herbig

Personalisierung von Lehr-Lern-Settings im
gymnasialen Bildungsgang: Inklusive Bildung und
Leistungsorientierung als zwei Seiten einer Medaille

Der gymnasiale Bildungsgang versteht Leistungsorientierung als seine genu-
ine Aufgabe. Dem gegeniiber steht vermeintlich die Notwendigkeit der Eta-
blierung inklusiver Strukturen bzw. die Erméglichung sozialer Partizipation.
Ausgehend von Voriiberlegungen zum gymnasialen Handlungsraum und
einem bildungsgerechten, individuell fordernden Umgang mit Vielfalt wurde
auf Basis einschligiger Literatur das theoriebasierte Arbeitsmodell der Per-
sonalisierung entwickelt. Das Modell ist als allgemein (schul-)pddagogisches
Handlungskonzept fiir einen individuell fordernden Umgang mit Vielfalt im
gyvmnasialen Bildungsgang zu verstehen. Zur Exploration, Qualifikation und
Ausdifferenzierung des Modells liuft seit Ende 2015 eine bundesweit ange-
legte Delphi-Studie, in der Expert_innen aus inklusiven und/oder begabungs-
fordernden Lehr-Lern-Settings in mehreren Durchgdngen zum Umgang mit
Vielfalt im gymnasialen Bildungsgang befragt werden. Die Ergebnisse der
ersten, qualitativen Befragungsrunde bestdtigen die theoriebasiert modellier-
ten Dimensionen der Personalisierung. In zwei folgenden Befragungswellen
sollen die bisherigen Erkenntnisse quantifiziert und weiter ausdifferenziert
werden. Ziel ist es, einen Beitrag zur evidenzbasierten Professionalisierung
von (zukiinftigen) Gymnasiallehrkrdften zu leisten.

Wihrend in vielen Bereichen unseres alltdglichen Lebens (wie z.B. Smart-
phones, Werbung, Sport, Medienkonsum) bereits versucht wird, der Vielfalt
individueller Bediirfnisse durch ,Personalisierung® gerecht zu werden, sind
entsprechende Entwicklungen im Bildungssystem bisher kaum zu beobach-
ten. Um jedoch auch den individuellen Lern- und Entwicklungsbediirfnissen
von Kindern und Jugendlichen gerecht zu werden, ist die Herstellung einer
moglichst optimalen Person-Umwelt-Passung (vgl. Roth, 1980) im Lehr-
Lern-Prozess ein wichtiger Baustein. Dies gilt insbesondere im Hinblick auf
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einen bildungsgerechten Umgang mit Vielfalt' in Schule und Unterricht
sowie die Etablierung von inklusiven” Strukturen.

Vor allem der Sekundarbereich wurde in diesem Kontext noch zu selten
wissenschaftlich betrachtet — und das, obwohl insbesondere dem genuin leis-
tungsorientierten® gymnasialen Bildungsgang wiederholt eine ungerechte
Verteilung von Bildungschancen sowie eine unzureichende individuelle For-
derung (vgl. Kunze, 2008, 19) der Kinder und Jugendlichen attestiert wurde
(vgl. u.a. Solzbacher, 2008; Helmke, 2013; KMK, 2015).

Aus diesem Grund ist das Forschungsprojekt ,Professionalitit und Professio-
nalisierung von Lehrkriften im Umgang mit Vielfalt: Delphi-Studie zum
individuell fordernden Umgang mit Vielfalt im gymnasialen Bildungsgang
und Ableitung von Riickschliissen fiir die erste Phase der Lehrer innen-
bildung* im Bereich der gymnasialen Bildung in Deutschland verortet. Aus-
gehend von Fragen nach einer bildungsgerechten und individuellen Forde-
rung in Schule und Unterricht wird untersucht, ob und wie dies in Form einer
personalisierten Gestaltung von Lehr-Lern-Settings gelingen kann. Das For-
schungsprojekt mochte damit einen Beitrag zur weiteren, evidenzbasierten
Professionalisierung von (zukiinftigen) Gymnasiallehrkréften leisten.

1 Ausgangslage

1.1 Schulischer Umgang mit Vielfalt: der Handlungsraum des
gymnasialen Bildungsgangs

Ausgangspunkt der Betrachtungen im Rahmen des Forschungsprojektes ist

die Beobachtung einer verstirkten Wahrnehmung von Vielfalt auf der Ebene

des Schulsystems und insbesondere auch im gymnasialen Bildungsgang.

Neben allgemeingesellschaftlichen Pluralisierungstendenzen (vgl. u.a. Geil3-

Im Gegensatz zum Heterogenititsdenken wird nach Sliwka (2012, 170f) ,,[im] Paradigma der
Diversitét [...] die Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr als Problem,
sondern vielmehr als normale Realitét und sogar als ,Bildungsgewinn® wahrgenommen.*

Das zugrunde gelegte Inklusionsverstindnis ist in der Traditionslinie der Salamanca-
Erkldrung zu verorten, wéihrend die UN-BRK als rechtlicher Rahmen fiir die Umsetzung von
inklusiver Bildung angesehen wird (vgl. u.a. Poscher et al., 2008, S. 25). Aus allgemein
(schul-)padagogischer Perspektive sollten daher moglichst alle lernrelevanten, inter- und intra-
individuellen sowie gruppenbezogenen Differenzlinien mitgedacht werden (vgl. u.a. Hinz,
2013).

Leistung wird verstanden als doménenspezifisches Produkt, das in Interaktion zwischen
individuellen Potenzialen und deren (schulischer) Stimulation entsteht. Begabung beschreibt
dabei ein dynamisches, sozial verankertes Lern-, Bildungs- bzw. Leistungspotenzial. Bega-
bungsforderung ist sodann als zirkuldres, kumulatives Zusammenspiel von individuellen Po-
tenzialen und deren unabdinglicher (schulischer) Stimulation zu sehen (vgl. u.a. Weigand,
2014). Dies schlieit die (Hoch-)Begabtenforderung ein (vgl. ebd.).
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ler, 2011) liegen die Griinde dafiir u.a. im bundesweiten Trend zur Etablie-
rung von zweigliedrigen Strukturen im Sekundarbereich sowie in allgemein
gestiegenen bzw. steigenden gymnasialen Ubertrittsquoten (vgl. u.a. Becker,
2012). Trotz einer weiterhin bestehenden (Positiv-)Auswahl der Lerner auf-
grund traditioneller Selektionsmechanismen (vgl. u.a. Koller, 2007; Becker,
2012; GeiBler, 2012), ist davon auszugehen, dass die institutionell angestreb-
te Homogenisierung der gymnasialen Lerngruppe nicht erreicht wird (vgl.
u.a. Tillmann, 2004; Bos & Scharenberg, 2010). Allein ein Blick auf die
Entwicklung der Schiiler innenzahlen im gymnasialen Bildungsgang ldsst
auf eine inhomogene Schiiler_innenschaft schlieBen. Das traditionelle Selbst-
verstidndnis des Gymnasiums — als die Schulform fiir leistungsstarke Kinder
und Jugendliche (vgl. Freisel, 2007; Kiper, 2007) — sollte als alleiniger Aus-
gangspunkt des padagogischen Denkens und Handelns hinterfragt werden.
Gymnasiallehrkréfte sind notwendigerweise mit verdnderten bzw. neuen
padagogischen Herausforderungen und erhéhten normativ begriindeten Leis-
tungsanspriichen konfrontiert (vgl. u.a. Baumert & Lehmann, 1997, 211,
Solzbacher, 2008). Unter diesen Bedingungen Wege zu finden, Begabungen
und Leistung zu fordern und gleichzeitig Teilhabe zu ermdglichen, ist eine
zentrale Frage vor allem im Hinblick auf die Erh6hung von Bildungsgerech-
tigkeit.

1.2 Schulischer Umgang mit Vielfalt: was ist gerecht?

Blickt man in die Literatur, ist ein erster Schritt in diese Richtung die Verab-
schiedung von der seit langem vorherrschenden Orientierung am mittleren
Durchschnitt (vgl. u.a. Graumann, 2002). Weder die Gleichbehandlung Un-
gleicher (vgl. u.a. Rawls, 1971/1975; Helmke, 2013, 36) noch die Férderung
einzelner Ausgewdhlter (vgl. u.a. Giesinger, 2007, 363) kann uneinge-
schrinkt als gerecht angesehen werden. Theoretische Ansdtze zur Bildungs-
gerechtigkeit weisen darauf hin, dass es im Hinblick auf einen bildungsge-
rechten Umgang mit Vielfalt fiir alle Schiiler_innen kombinierter Ansitze
bedarf, die sowohl auf die Ermoglichung von grundlegender (sozialer) Parti-
zipation und das Erreichen von grundlegenden Lernzielen fiir alle Lernenden
abzielen, als auch die intra- und interindividuellen Unterschiede, Lernaus-
gangslagen und Ungleichheiten jeder/s Einzelnen bzw. bestimmter Gruppen
beriicksichtigen und als omniprédsent anerkennen. Beispielhaft zu nennen sind
hier der Basic-Capability-Approach (vgl. Sen, 1980/1982; Anderson, 2007)
und das Schwellenkonzept von Bildungsgerechtigkeit (vgl. Giesinger, 2007,
376ff). Die individuelle Forderung jeder/s Einzelnen wird damit zur unab-
dingbaren Notwendigkeit. Dabei ist es zundchst auch nachrangig, ob das
Lehren und Lernen in separierten oder inklusiven Settings stattfindet. Denn
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unabhingig vom Lehr-Lern-Setting fiihrt jede Gleichbehandlung bzw.
,Gleichmacherei‘ zu einer gewissen Form von (Bildungs-)Ungerechtigkeit
fiir bestimmte Gruppen. Pointiert gesagt: Am gerechtesten scheint, was indi-
viduell fordernd jede n Einzelne n ganzheitlich in den Blick nimmt.

1.3 Schulischer Umgang mit Vielfalt: Lernentwicklung im
Sekundarbereich

Eine grundlegende Debatte im Umgang mit schulischer Vielfalt dreht sich
um die Frage, welches Lehr-Lern-Setting eine optimale Personlichkeitsent-
wicklung erlaubt. Ein kursorischer Blick auf empirische Befunde zur Lern-,
Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung zeigt: Der positive Verlauf hingt
nicht primér davon ab, ob die Forderung separiert oder inklusiv stattfindet. In
beiden Settings zeigt sich ein ambivalentes bzw. indifferentes empirisches
Bild (fiir separierte Settings vgl. u.a. Marsh, 2005; Preckel & Vock, 2013; fiir
inklusive Settings vgl. u.a. Schiimer, 2004; Kalambouka et al., 2007; Vock et
al., 2007; Preuss-Lausitz, 2011). Ausschlaggebender ist, dass das Lehren und
Lernen individualisiert ablauft. Die Frage ,Separiert oder inklusiv?‘ ist also
(zumindest auf Basis der aktuellen Forschungslage) empirisch nicht eindeutig
zu beantworten. Zielfiihrender sind normative Uberlegungen zu Aspekten der
Bildungsgerechtigkeit im jeweiligen Setting. So machen Hoyer et al. (2013)
deutlich, dass die Strukturen in separierten Settings z.T. sozial hoch selektiv
sind. Das separierenden Gruppierungsprozessen zugrunde gelegte Verstind-
nis von Begabung als ein objektiv operationalisierbares Konstrukt hat demzu-
folge keinen Bestand (vgl. ebd.). Vielmehr muss Begabung als das gesehen
werden, was es ist — eine sozial konstruierte Entitét (vgl. ebd.). Zudem zeigen
eine Reihe von (mehrheitlich internationalen) Studien, dass Begabungsforde-
rung (in Deutschland traditionell eher in separierten Settings gedacht und
umgesetzt) einerseits und Teilhabeermdglichung (durch inklusive Bildung)
andererseits sich nicht ausschlieBen (vgl. u.a. Willms, 2006; GeiBler, 2011;
Donnelly, 2012). Aus dem Anspruch an eine bildungsgerechte Forderung
aller Schiiler innen ergibt sich daher ein Primat der Etablierung inklusiver
Lehr-Lern-Settings, ohne jedoch génzlich auf eine bedarfsgerechte, zeitlich
begrenzte und nicht-stigmatisierende Forderung in separierten Settings ver-
zichten zu miissen. Ziel muss dabei immer die Herstellung einer (moglichst)
optimalen Person-Umwelt-Passung (vgl. u.a. Roth, 1980) durch individuelle
Forderung (vgl. Kunze, 2008, 19) in allen Lehr-Lern-Settings sein — auch
oder vor allem im gymnasialen Bildungsgang.
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2 Das Arbeitsmodell der Personalisierung

2.1 Forschungsfrage und Zielstellung

Im Rahmen des o.g. Forschungsprojekts wurden zunichst theoretische Vor-
iberlegungen zu folgender forschungsleitender Fragestellung angestellt:
Welche Merkmale sollte ein bildungsgerechter, individuell fordernder Um-
gang von Lehrkrédften mit Vielfalt im gymnasialen Bildungsgang aufweisen
und welche Haltungen bzw. Einstellungen sollten einem entsprechenden
professionellen Handeln zugrunde liegen? Es wurde das Ziel verfolgt, auf
Basis einer umfassenden Literatur- und Dokumentenanalyse ein allgemein
(schul-)padagogisches Handlungskonzept theoriegeleitet zu modellieren.

Dimensionen der Personalisierung

Zur theoriebasierten Modellierung des Konzepts der Personalisierung wurden
aktuelle Befunde der Lehr- und Lernforschung herangezogen, die sich im
Kontext des individuell fordernden Umgangs mit Vielfalt in Schule und Un-
terricht als relevant herausgestellt haben. Das daraus entwickelte Arbeitsmo-
dell als handlungsorientierter Ansatz (1) zielt auf die Minimierung der Her-
ausforderungen von individueller Férderung (vgl. dazu Kunze, 2008) durch
eine systemische, ganzheitliche Perspektive auf die Gestaltung von Lehr-
Lern-Settings; (2) versucht den vermeintlichen Gegensatz zwischen Leis-
tungsorientierung und sozialer Partizipation zu {iberwinden (vgl. u.a. Willms,
2006; Geiller, 2011; Donnelly, 2012), da auf die integrierte Entwicklung von
Werten wie Potenzialorientierung, Akzeptanz und Selbstbestimmung sowie
auf Fahigkeiten wie soziale und demokratische Teilhabe, Dialogfahigkeit und
Verantwortungsbewusstsein abgezielt wird (vgl. u.a. Sliwka, 2012; Weigand
et al., 2014) und (3) synthetisiert Aspekte der Gestaltung von inklusiven bzw.
begabungsfordernden Lehr-Lern-Settings (vgl. u.a. Herbig, 2015). Das Ar-
beitsmodell der Personalisierung wurde theoriebasiert zunéchst durch folgen-
de sechs Dimensionen beschrieben: (1) Diversititsorientierung; (2) Person-
orientierung; (3) Begabungsorientierung; (4) Inklusionsorientierung; (5) Ko-
operationsorientierung; (6) Aneignungsorientierung.

3 Delphi-Studie zur personalisierten Gestaltung von Lehr-Lern-
Settings im gymnasialen Bildungsgang

3.1 Delphi-Studie: Forschungsfragen und Zielstellungen

Auf Basis der theoretischen Voriiberlegungen, d.h. der theoriebasierten Mo-
dellierung des Handlungskonzepts der Personalisierung, sind im empirischen
Teil der Untersuchung folgende Fragen forschungsleitend:
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1. Wie gehen Expert innen fiir inklusive und/oder begabungsfordernde
Bildung (Panel I und II) im gymnasialen Bildungsgang mit Vielfalt um
und welche Haltungen bzw. Einstellungen liegen ihrem professionellen
Handeln zugrunde?

2. Welche praxisrelevanten Rahmenbedingungen gibt es fiir eine personali-
sierte Gestaltung von Lehr-Lern-Settings im gymnasialen Bildungsgang?

3. Welche Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede gibt es zwischen Ex-
pert_innen fiir inklusive und/oder begabungsfordernde Bildung mit Blick
auf Handlungserfahrungen und Ansichten im personalisierten Umgang
mit Vielfalt?

Zugrunde gelegt wird dabei die Annahme, dass Expert innen in beiden Pa-

nels dhnliche bzw. gleiche Handlungserfahrungen und Ansichten im Umgang

mit Vielfalt haben.

In einem ersten Schritt zielt der empirische Teil der Untersuchung auf die

Exploration und Qualifikation des Arbeitsmodells der Personalisierung durch

Aussagen von Expert_innen aus inklusiven und/oder begabungsfordernden

Lehr-Lern-Settings. In einem zweiten Schritt soll das Arbeitsmodell weiter

(quantitativ) ausdifferenziert werden, um Aussagen iiber mogliche Hierar-

chien, Kausalitéten, Interdependenzen und Schnittstellen zwischen und in den

einzelnen Dimensionen treffen zu konnen und diese Erkenntnisse in die Mo-
dellierung einflieen zu lassen.

3.2 Delphi-Studie: Forschungsdesign

Zur Beantwortung der Forschungsfragen und zur Erreichung der o.g. Ziele im
empirischen Teil wurde die Delphi-Methode gewdéhlt. Die Auswahl der Me-
thode orientierte sich u.a. am Anspruch, gelingendes Handeln als wesentliche
Ressource fiir die (Weiter-)Entwicklung und Multiplikation addquater Pro-
fessionalitdt und Professionalisierung zu analysieren und damit Wissen aus
der Praxis fiir die Praxis zu gewinnen (vgl. u.a. Baumert & Kunter, 2006).
Ein weiteres Kriterium fiir die Methodenwahl ergibt sich aus dem explorati-
ven Charakter der Grundfragestellungen. Dieser legt einen Ansatz wie die
Delphi-Methode nahe, der die Erfassung subjektiver (Selbst-)Einschétzungen
im Rahmen einer Expert innen-Befragung zielfithrend strukturiert. Zudem
macht es die Delphi-Methode und deren Online-Umsetzung moglich, eine
deutlich groBere Anzahl an Expert innen gleichzeitig zu erreichen als z.B.
durch zeit- und kostenaufwéndigere (Prisenz-)Interviews.

In Anlehnung an Héder (2014) wird eine bundesweit angelegte Delphi-Studie
des Typs 3 online durchgefiihrt mit dem Ziel der ,,Ermittlung und Qualifika-
tion der Ansichten von Experten™ (ebd., 33f). Dariiber hinaus erlaubt der
Delphi-Ansatz als Kommunikationsplattform einen interdisziplindren Aus-
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tausch zwischen den Expert innen-Panels fiir inklusive und/oder begabungs-
fordernde Bildung (vgl. Linstone & Turoff, 2002, 4).

Die Delphi-Studie umfasst insgesamt drei Befragungswellen. In der ersten
Runde wurde Ende 2015 eine qualitative Expert innen-Befragung durchge-
fiilhrt. Es sollten vier offene Fragen in einem Online-Survey beantwortet
werden. Die Ergebnisse der ersten Befragungsrunde dienen als Grundlage fiir
die Gestaltung der weiteren Runden, die ab Ende 2016 stattfinden und die in
Form von geschlossenen Online-Fragebdgen (Ratings) durchgefiihrt werden.
Ziel der zweiten und dritten Befragungswelle ist jeweils die schrittweise
Gewinnung von ausdifferenzierten Erkenntnissen im Rahmen des Konzepts
der Personalisierung.

Als Auswertungsmethode fiir die Daten der ersten Runde wurde eine theorie-
und empiriegeleitete Kategorienbildung (vgl. Steigleder, 2008) als Modifizie-
rung der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz, 2014)
gewihlt, da sowohl ein theoriebasiertes (im Hinblick auf die Dimensionen
des Arbeitsmodells der Personalisierung) als auch ein empiriebasiertes (im
Hinblick auf praxisnahe Erfahrungen der Expert innen) Forschungsinteresse
besteht. Die Ratings in den beiden anschlieBenden Runden werden nach
Haufigkeits- und Mehrheitsféahigkeitsaspekten ausgewertet. Den Abschluss
einer Delphi-Studie bestimmt in der Regel ein vordefiniertes Abbruchkriteri-
um (vgl. Hader, 2014). Im vorliegenden Fall sind dafiir insbesondere for-
schungsmethodische und forschungsékonomische Griinde ausschlaggebend.

3.3 Delphi-Studie: Stichprobe

Die Zusammensetzung der Stichprobe fiir die Durchfiihrung der Delphi-
Studie basiert auf einer Auswahl von Expert_innen. Zugrunde liegt ein kon-
struktivistischer Experten_innenbegriff (vgl. Bogner & Menz, 2002, 40). Die
Zuschreibung des Expert innenstatus erfolgte auf Basis von methodisch-
relationalen Aspekten, d.h. aufgrund des spezifischen Forschungsinteresses,
sowie aufgrund von sozial-reprisentationalen, d.h. funktionalen, Aspekten
(vgl. Meuser & Nagel, 1991, 443f). Nach folgenden Kriterien wurden 335
Personen fiir eine Teilnahme angefragt: (1) Zentrierung auf Lehrkréfte bzw.
Pédagog_innen im aktiven Schuldienst, da aus der schulischen bzw. unter-
richtlichen Praxis heraus Wissen fiir die Theorie generiert werden soll;
(2) Tétigkeit im gymnasialen Bildungsgang im allgemeinbildenden Bereich
(Gymnasium und Gesamtschulen); (3) Tatigkeit in einem explizit inklusiv
und/oder begabungsfordernd gestalteten Lehr-Lern-Setting (ersichtlich u.a.
durch entsprechende Gitesiegel, Schulprogramme, Schulpreise etc.); (4)
Vertreter_innen der Schulleitung, die weitere Kolleg_innen fiir die Teilnah-
me nominieren konnten. Uber ein Online-Anmeldeformular, das zugleich
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soziodemographische Daten erfasste, sagten 81 Personen ihre Teilnahme zu.
An der ersten Runde der Delphi-Studie beteiligten sich 51 Expert innen
(Riicklaufquote: ca. 64%) aus zehn Bundesldndern.

4 Ausgewihlte empirische Zwischenergebnisse und weiteres Vorgehen

Da sowohl ein theorie- als auch ein empiriebasiertes Forschungsinteresse
besteht, wurden die in der ersten Runde der Delphi-Studie erhobenen Daten
mit Hilfe einer entsprechend theorie- und empiriegeleiteten Kategorienbil-
dung (vgl. Steigleder, 2008) ausgewertet. Nach mehrmaligem Durchlaufen
des gesamten Datenmaterials (vgl. ebd.) zeigte sich, dass die zugrunde geleg-
ten Dimensionen des Arbeitsmodells der Personalisierung Bestand haben.
Verdnderungsbedarf gab es (erwartungsgemill) bei der Qualifikation der
Dimensionen durch die Bildung von Subkategorien. Zudem wurde die Di-
mension ,Gelingensbedingungen® dem Modell hinzugefiigt. Bei der theorie-
basierten Modellierung des Konzepts der Personalisierung wurde diese zu-
nichst ausgespart, da der Anspruch besteht, entsprechende kontextuelle
Rahmenbedingungen rein empiriegeleitet, d.h. direkt aus der Praxis, zu ge-
winnen. Uber Zusammenhiinge, Schnittstellen, Interdependenzen etc. zwi-
schen und innerhalb einzelner Dimensionen kdnnen nach der ersten Runde
der Delphi-Studie jedoch noch keine belegbaren Aussagen getroffen werden.

Dahingehend gilt es, das Modell der Personalisierung in den weiteren zwei
Befragungswellen mittels einer quantifizierenden (Selbst-)Beurteilung in
Form von Ratings auszudifferenzieren. Auf Basis dieser Ergebnisse soll dann
eine differenzierte Modellierung des Konzepts der Personalisierung erfolgen.
AbschlieBend soll auch gepriift werden, ob und falls ja, welche Impulse fiir
das bereichsspezifische Handeln im gymnasialen Bildungsgang (Professiona-
litdt) bzw. flir den bildungswissenschaftlichen Teil in der ersten Phase der
Lehrer_innenbildung (Professionalisierung) deduziert werden konnen.
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Zihlen ,,Behindertentore* doppelt? —
Ein theoretisch-empirischer Blick auf inklusiven
Sportunterricht

Der Umgang mit Leistungen im Sportunterricht stellt hohe Anforderungen an
Schiiler_innen und Lehrkrdfte. Geprégt durch das ,, Hoher, Schneller, Wei-
ter* des aufserschulischen Wettkampfsports ist der Umgang mit Leistungen
vorgeformt. Dieses wird einem differenzierten Leistungsverstindnis in Zeiten
eines erziehenden und diversitdtssensiblen Sportunterrichts nicht gerecht.
Einleitend werden Chancen des erziehenden und inklusiven Unterrichts zu-
sammengefiihrt, der Weg zu einer Didaktik des inklusiv erziehenden Sportun-
terrichts skizziert und deren Implikationen fiir die Leistungsthematik verdeut-
licht. Zwei empirische Zugdnge verschaffen Perspektiven auf Leistung im
Sportunterricht: 1. Es werden Aufgaben aus dem Sportunterricht analysiert
und Ergebnisse aus Interviews mit Lehrer_innen und Schiiler_innen zu Auf-
gaben und dem Umgang mit ihnen vorgestellt. 2. Aspekte der Bewertung von
Leistung werden durch Ergebnisse einer Analyse von Studierendenportfolios
aus inklusionspddagogischer Perspektive beleuchtet. Ziel ist es, unterschied-
liche Perspektiven auf Leistung im inklusiv erziehenden Sportunterricht und
dessen Implikationen fiir einen verdnderten Umgang mit Leistungen zu disku-
tieren. Die Ergebnisse zeigen fachdidaktische Traditionen zum Umgang mit
Leistungen im Fach Sport auf; die sich als Stolpersteine fiir inklusives Lehren
und Lernen im Sportunterricht erweisen konnen.

1 Prolog

,.Bei uns im Sportunterricht machen alle das gleiche. Da werden wir nicht
befordert [!]* (Schiiler einer inklusiven Grundschule).

Diese Aussage des Kindes weist auf ein Problem hin: im Sportunterricht
(zumindest in dieser Klasse in der Wahrnehmung des Schiilers) wird auf die
individuellen Bediirfnisse nicht ausreichend eingegangen. Gleichzeitig sagt
die Schulleitung des o.g. Schiilers, dass im Sportunterricht nicht auf besonde-
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re Potenziale eingegangen werden konne; dies miisse in der Freizeit passie-
ren. Weitere Brisanz gewinnen die Aussagen dadurch, dass der Schiiler (in
der Wahrnehmung der Lehrer innen) deutliche Verhaltensauffalligkeiten
zeigt und Einigkeit mit den Eltern besteht, dass er aufgrund seiner mathema-
tischen wie auch motorischen Potenziale besonderer Forderung bedarf. Eine
Forderung seiner sehr ausgeprégten korperlich-motorischen Potenziale wird
jedoch ausgeschlossen. Dieser Einzelfall verweist auf ein schwieriges Ver-
héltnis zwischen inklusionssensiblem, potenzialorientiertem Umgang mit
Vielfalt einerseits und dem Leistungsverstdndnis im Schulsport andererseits
hin. Obwohl besondere Bediirfnisse in inklusionssensiblen Settings meist
methodisch aufgegriffen werden, erfolgt gleichzeitig, wie mit der beschriebe-
nen Szene deutlich wird, eine Verengung auf vermeintliche Defizite. Poten-
ziale werden zu selten schulsportdidaktisch aufgegriffen, wobei gleichzeitig
die Forderung dieser Potenziale in den aullerschulischen Bereich abgegeben
wird, der mit nicht schulaffinen Leistungskategorien arbeitet.

2 Inklusiver Sportunterricht — theoretische Rahmungen

Wird der Blick auf die Frage, was inklusionssensiblen Unterricht ausmacht,
gelenkt, erfolgt nicht selten die Antwort, dass ,guter’ Unterricht automatisch
zu inklusivem Unterricht fiihre. Diese Aussage findet sich nicht nur in allge-
meinen Diskursen wieder; sie wird auch in fachdidaktischen Kreisen getétigt.
Neben der fachdidaktischen Perspektive bedarf es aber auch einer inklusi-
onspadagogischen Bereicherung, um den Axiomen Inklusiver Bildung ge-
recht werden zu konnen (vgl. Abb. 1).

Doppelauftrag des Axiome inklusiver Basis eines inklusiven
Sportunterrichts Bildung Sportunterrichts
* Entwicklungsforderung o teilhabeorientiert * Neues und erweitertes
durch Bewegung, Spiel o bildungsgerecht Verstindnis von
und Sport o diversitidtsorientiert Leistung und Teilhabe
o Erschliefung der o dekategorisierend im Handlungsfeld
Bewegungs-, Spiel- Bewegung, Spiel und
und Sportkultur Sport

Abb. 1: Komponenten eines inklusionssensiblen Sportunterrichts

Konzeptionell leitet den Sportunterricht seit ca. 15 Jahren eine padagogische
Orientierung (vgl. Kurz, 2000). Der Erziehende Sportunterricht folgt der
Leitidee eines Doppelaufirages: ITm Schulsport geht es zum einen um die
ErschlieBung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur, so wie sie in westli-
chen Gesellschaften ausgeprégt ist. Zum anderen muss sich padagogisches
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Handeln an den subjektiven Moglichkeiten und Wiinschen des Individuums
orientieren. Im Feld des Sports wird damit die Entwicklungsforderung durch
Bewegung, Spiel und Sport angesprochen (vgl. Beckers, 2001). Kennzeich-
nend fiir diese doppelte Orientierung sind das mehrperspektivische Unter-
richtskonzept (vgl. Balz & Neumann, 2013) und die dabei Struktur gebenden
Piadagogischen Perspektiven auf den Schulsport (vgl. Kurz, 2000), die ,,Off-
nung vom Sportartenkanon zum offenen Bewegungskonzept (GeBmann,
2000) und die ,Prinzipen eines erziehenden Sportunterrichts” (Beckers,
2013).

1.

Péadagogische Perspektiven: Kurz (2000, 25) charakterisiert ,,Perspektive®
als ,,Standpunkt®, der eine spezifische Sicht ermdglicht. ,,Je mehr Stand-
punkte ich einnehme, desto vollstindiger wird die Gesamtvorstellung, die
ich von dem Objekt gewinne, aber desto mehr wiederholt sich auch®
(ebd.). Fiir die Bestimmung der schulsportlich relevanten Perspektiven ist
auszuwdhlen, was ,,die Entwicklung Heranwachsender fordern kann®
(ebd.). Das verfolgte Konzept ist von der Annahme getragen, dass sich
das padagogisch Bedeutsame nicht implizit ereignet, sondern die Forde-
rung explizit im Verstindnis einer ,,Akzentuierung* des Unterrichts in-
szeniert werden muss. In Nordrhein-Westfalen sind sechs Pddagogische
Perspektiven — hier nur schlagwortartig bezeichnet — relevant: ,,Wahr-
nehmung®, ,,Ausdruck & Gestaltung*, ,,Wagnis*, ,,Leistung®, ,,Koopera-
tion“ und ,,Gesundheit” (Kurz, 2000, 27-44).

Offenes Bewegungskonzept: Profilgebend fiir die im offenen Bewe-
gungskonzept vorgesehenen Inhaltsbereiche sind Bewegungsaktivititen,
wie z.B. Laufen, Springen, Werfen, und erst in zweiter Perspektive die
tradierte Sportart und/oder -disziplin, hier die Leichtathletik. Weitere In-
haltsfelder sind u.a. Bewegen im Wasser — Schwimmen, Gleiten, Rollen,
Fahren — Rollsport, Bootssport, Wintersport. Quer zu allen Inhaltsberei-
chen und damit fiir sie konstitutiv liegt der Bereich zehn mit dem Titel
,»,Wissen erwerben und Sport begreifen” (GeSmann, 2000, 69).

Zur Umsetzung eines erziehenden Sportunterrichts werden Ausschnitte
aus den Inhaltsbereichen (z.B. Schwimmen) durch eine piddagogische
Perspektive (z.B. mit einer Betonung auf der Wahrnehmung des eigenen
Korpers im Medium Wasser) akzentuiert. Die Prinzipien der Wertorien-
tierung, Mehrperspektivitét, Erfahrungs- und Handlungsorientierung, Re-
flexion und Verstiandigung (vgl. Beckers, 2013) betonen nochmals die
Programmatik des erziechenden Sportunterrichts. Nur exemplarisch heif3t
dies, dass sportunterrichtlich Erlebtes durch Reflexion zu einer Erfahrung
wird. Schiiler_innen gilt es bspw. in eine reflexive Auseinandersetzung
mit ihren Wahrnehmungen des Mediums Wasser zu fithren.
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Werden neben der fachdidaktischen Seite auch die Axiome Inklusiver Bil-
dung (vgl. Veber, 2016, 26-31) beachtet, stellt sich die Frage, inwieweit der
erziehende Sportunterricht teilhabeorientiert, bildungsgerecht, diversititsori-
entiert und dekategorisierend ist. Widerspriiche werden deutlich, wenn kate-
goriale Stigmatisierungsprozesse beispielsweise im Rahmen von Bundesju-
gendspielen, die affin zu unserem Bildungssystem aufgebaut sind (vgl. Hein-
rich, 2015, 241), reflektiert werden. Kurzum und nicht unerwartet: ,,Guter*
Sportunterricht ist nicht per se inklusionssensibel. Die Zusammenfiihrung
beider Bereiche ermoglicht es u.E. allerdings, eine inklusionssensible Basis
fiir ,,guten* Sportunterricht zu finden. Diese Basis geht v.a. auf ein veridnder-
tes Leistungsverstdndnis ein.

3 Empirische Betrachtungen von Diversitiit im Sportunterricht

Mit zwei empirischen Zugédngen werden unterschiedliche Akteursperspekti-
ven auf die Bewertung von Leistung im inklusiven Sportunterricht einge-
nommen: 1. Auf der Basis der Analyse audiografisch erfasster Aufgabenstel-
lungen aus 17 Unterrichtsstunden in drei Unterrichtsvorhaben im Sport wer-
den Ergebnisse aus Fokusinterviews mit drei Lehrer innen und 27 Schii-
ler_innen vorgestellt (vgl. Pfitzner, 2016). 2. Mit Ergebnissen einer Qualita-
tiven Inhaltsanalyse von Entwicklungsportfolios von Lehramtsstudent innen
werden Aspekte der Bewertung von Leistung im Sportunterricht aus inklusi-
onspéadagogischer Perspektive beleuchtet (vgl. Veber, 2016).

Aufgaben im Sportunterricht

Die nachfolgenden Reflexionen stellen einen Ausschnitt aus einem For-
schungsprojekt im Rahmen eines Habilitationsvorhabens zu Lernaufgaben im
Sportunterricht dar (vgl. Pfitzner, 2016). In vier jeweils 120 Minuten dauern-
den Sportstunden konnten Aufgabenstellungen per Diktaphon audiografisch
erfasst, analysiert und nachfolgend Fokusinterviews mit der Sportlehrkraft
und einem Teil der Schiiler innen (n=9) gefiihrt werden.

Die unterrichtliche Inszenierung folgt dem sportdidaktisch favorisierten Kon-
zept der Mehrperspektivitit. Die Schiiler_innen erhalten Gelegenheiten, in
Situationen des Zweikdmpfens unterschiedliche korperliche Anforderungen
zu erleben und in Reflexionsprozessen zu durchdringen. So wird z.B. mit
einer Betonung auf die Gleichgewichtsfahigkeit der Schiiler innen beim
,,Hahnenkampf* agiert: Die Schiiler_innen hiipfen dazu einbeinig mit vor der
Brust verschrinkten Armen in einem markierten Feld und gewinnen dann,
wenn eine der Personen die andere bzw. den anderen aus dem Gleichgewicht
bringt und der bzw. die andere das zweite Bein auf den Boden setzen muss.
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Ganzkorperkriftige Impulse haben Situationen, in denen die kdmpfenden
Schiiler_innen eine andere Person aus einem markierten Feld dringen miis-
sen. Die so inszenierten Kampfsituationen fiihren die Schiiler_innen zu einer
Auseinandersetzung mit ihren individuellen Vorlieben, Stirken und Schwa-
chen beim Kédmpfen. Eine Vertiefung erfolgt bei einer umfassenden Grup-
penarbeit: Die Schiiler_innen sollen weitere Kampfsituationen entwickeln,
eine Punktwertung festlegen und in der Praxis erproben. Ziel ist es, einen im
Sinne der Anforderungen an die Gleichgewichtsfihigkeit, Ganzkoérperkraft
und Geschicklichkeit mehrperspektivischen Wettkampf vorzubereiten.

In den Schiilerinterviews wird deutlich, dass der Ansatz des Unterrichts ins-
gesamt positiv aufgenommen wurde. Schiiler J. duBlerte bspw., dass er es
insgesamt ,sehr fair“ fand, da Anforderungen an ,,Geschicklichkeit und
Gleichgewicht® gestellt wurden. Dieses kdme seiner korperlichen Konstituti-
on entgegen, da er fiir einen Schiiler der Jahrgangsstufe 8 vergleichsweise
zierlich gebaut sei. J. hatte in seinen aufBerschulischen Sportengagements
einige Enttduschungen erlebt und bspw. Fuflball aufgegeben ,,weil es halt
langsam doof wurde, der Kleinste zu sein und, dass die Groflen immer auf
einem rumtrampeln und so“. Nun tanzt J. Hip-Hop und hatte fiir das Kémp-
fen im Sportunterricht anfanglich wenig iibrig. Den Abschluss des Unter-
richts nahmen die Schiiler_innen konflikthaft wahr. Im Wettkampf um den
Titel der bzw. des Stdrksten in der Klasse sah Schiilerin L. einen mono- und
nicht mehrperspektivischen Wettkampf. Wiederkehrend seien die Anforde-
rungen z.B. an die Gleichgewichtsfahigkeit durch kérperliche Voraussetzun-
gen iiberlagert worden. Gewonnen hatten schlielich diejenigen, die gro83 und
kréftig waren, chancenlos waren die, die klein waren und ihre Schnelligkeit
und ausgepragte Geleichgewichtsfdhigkeit nutzen wollten.

Es ldsst sich aus der hier nur punktuell angedeuteten Aufgabenkultur im
Sportunterricht erkennen, dass klassische Leistungsmotive, wie die undiffe-
renzierte Kiir der bzw. des Stdrksten, dem Ansinnen an eine dem sportdidak-
tischen Konzept entsprechende subjektbezogene Inszenierung mit selbstre-
flexiven Anteilen entgegensteht. Die Schiiler innen fordern in den Interviews
in einer selbstwertschiitzenden Weise, dass der mehrperspektivische Zugang
des Unterrichts auch in Leistungssituationen durchschlagen miisse. Was mit
dieser Forderung nicht gemeint ist, sind die in der Uberschrift dieses Beitrags
in der Frage angedeuteten ,,Pro- und Handicap-Losungen®. Dabei werden
einzelnen Schiilergruppen Vorteile z.B. durch eine doppelte Zahlung der von
ihnen erzielten Tore oder Punkte verschafft bzw. Auflagen fiir besonders
vorerfahrene Schiiler innen gemacht, damit diese nicht allzu einfaches Spiel
haben. Diese kategorisierende Praxis fithrt Stigmatisierungen mit sich, die
den erziehenden und inklusionssensiblen Anspriichen entgegenstehen.
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Forschung zu inklusionsbezogenen Uberzeugungen Studierender

Die folgenden Einzelfalldarstellungen entstammen einer Analyse von 102
Entwicklungsportfolios von Studierenden, die an Praxisphasen in Inklusion
(Pinl) teilgenommen haben, einem Projekt zur inklusionsorientierten Lehrer-
bildung (vgl. Veber, 2016). Die Entwicklungsportfolios, in denen das for-
schende Lernen, das individuelle Inklusionsverstindnis sowie die eigene
Lehrerpersonlichkeit erfasst wurden, wurden mittels Qualitativer Inhaltsana-
lyse ausgewertet. Zur Kategorienbildung wurde das SPSS-Prinzip nach Helf-
ferich (vgl. 2011, 182-189) genutzt. Anhand von zwei Einzelfallanalysen
(Praxisphase an einer sich inklusiv wandelnden Hauptschule mit multipel
deprivierten Schiiler innen) wird ein Teilaspekt bezogen auf die Fragestel-
lung des vorliegenden Beitrags dargelegt. Mit den Aussagen der Studentin
konnen typische Muster von angehenden Sportlehrpersonen herausgestellt
werden, die auf allgemeinere Muster hindeuten:

Die Studierenden stellen einerseits das sozialintegrative Potenzial des Sport-
unterrichts heraus. Andererseits wird selten auf die Beriicksichtigung von
Vielfalt auf inter- wie auch intrapersonaler Ebene eingegangen, indem zu-
meist an den tradierten schulischen Kategorisierungen festgehalten wird.

,»Im Sport- sowie im Kunstunterricht kam es mir dann wieder so vor, als wire die
Inklusion vollends gelungen. [...] Drei der Schiiler dieser Klasse waren Nicht-
schwimmer, jedoch nur einer von ihnen war ein Inklusionskind. Die anderen fielen
innerhalb der Klasse nicht weiter auf, sodass man hier meiner Meinung nach von
gelungener Inklusion sprechen kann. [...] Es ist natiirlich anzunehmen, dass inner-
halb der beiden Féacher — Sport und Kunst — die Inklusion begiinstigt wird, da hier
die starre Struktur von schulischem Unterricht in geringerem MafBe vorhanden ist.
Auch sind beide Ficher bei den Schiilern sehr beliebt gewesen™ (WiSe 11 12 49
78).

Zudem wurde in diesem Coding ein weiteres zentrales Muster der Gesamt-
stichprobe deutlich, indem ein Nichtauffallen mit gelungener Inklusion
gleichgesetzt wird. Ein Muster bezogen auf die sozialintegrative Ebene des
Sportunterrichts wird im folgenden Coding deutlich, bei dem die gleiche
Klasse betrachtet wird:

»Im Unterricht fallen die Schiiler mit Lernschwierigkeiten nur bedingt auf. Im
Sportunterricht wird dies deutlich, dass ihnen vor allem das taktische Spielver-
stdndnis in Sportspielen fehlt” (SoSe_66_68).

Entlang fortschreitender Leistungsanforderungen, die gerade im Sportunter-
richt der Sekundarstufen deutlich werden, wird eine groer werdende Selek-
tion entsprechend tradierter schulischer Selektionspraktiken beschrieben.
Dies ist eine zentrale Erkenntnis, die aus der Studierendenperspektive deut-
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lich geworden ist: Sportunterricht wird ein besonderes inklusionssensibles
Moment zugesprochen, wobei gleichzeitig an selektionsforderlichen Leis-
tungserwartungen festgehalten wird.

4 Fazit und Ausblick

Auf theoretischer Basis sowie der empirischen Erkenntnisse lassen sich vier
Aspekte bezogen auf das Thema Leistung im Wechselspiel von Inklusiver
Bildung und Schulsport identifizieren: (1) Das auerschulische Leistungsver-
stindnis ist kontrdr zum Anspruch Inklusiver Bildung; es ist jedoch ein iiber-
aus wirkméchtiges Muster, das deutlicher beriicksichtigt werden sollte, um
Verdnderungsprozesse zu begleiten. (2) Die Schiiler_innen &uflern den
Wunsch nach individualisierter Beachtung ihrer Potenziale, aber auch ihrer
Leistungen. Pauschale, kategoriale Zuordnungen sollten reflektiert werden.
(3) Fiir die Lehrpersonen ergibt sich hieraus die Chance, aber auch die Her-
ausforderung, gemidf3 des Dialogischen Prinzips eine Briicke zwischen auf3er-
schulischer Sozialisation und innerschulischen Anforderungen bezogen auf
Leistung (im Schulsport) zundchst selbst zu sehen, um daran anschlieend
unterrichtliche Settings inklusionssensibler zu gestalten. (4) Hieraus ergibt
sich die Forschungsfrage, die sich nicht auf das Unterrichtsfach Sport be-
schriankt: Wie konnen wirkméchtige Muster auBerschulischer Leistungsan-
forderungen rekonstruiert und iiberwunden werden?
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Beate Hennenberg

Die inklusiv musizierende Band der Universitit fiir
Musik und darstellende Kunst Wien A/l Stars
inclusive: Wie Musiker_innen mit und ohne
Lernschwierigkeiten Inklusion definieren

Im Mdirz 2010 wurde erstmals an einer Universitdt fiir Musik und darstellen-
de Kunst eine inklusive Band gegriindet, in der Menschen mit und ohne Lern-
schwierigkeiten gemeinsam musizieren und die Mdéglichkeit bekommen, mu-
sikalische und soziale Erfahrung mit Inklusion im musikpddagogischen Kon-
text zu sammeln. Die Band ist zum einen ein Praxisfeld, um Inklusion han-
delnd und reflektierend zu realisieren, andererseits auch ein Forschungsfeld.
Neben den wéochentlichen Proben findet in jedem Semester ein Konzertauf-
tritt statt, bei dem Menschen mit und ohne Lernschwierigkeiten mit ihren
personlichen und musikalischen Kompetenzen auf Augenhohe und unter
professionellen Bedingungen miteinander musizieren und dabei voneinander
lernen. Die Studie untersucht, ob und inwieweit das Musizieren zur Person-
lichkeitsentfaltung der Mitglieder beitrdigt.

1 Ausgangslage

Dass die Beschiftigung mit Diversitdt und Inklusion an der Universitit fiir
Musik und darstellende Kunst Wien (mdw) in den vergangenen Jahren zu
einem wichtigen Thema wurde, zeigt die Verankerung dieser Werte in der
aktuellen Wissensbilanz: ,,Im Sinne eines intersektionalen Ansatzes bilden
neben dem Geschlecht in der Auseinandersetzung mit Chancengleichheit,
individuellen Bildungsverldaufen und Diversitit auch weitere gesellschaftliche
Fragestellungen wie sexuelle Orientierung, Herkunft, soziale und kulturelle
Zugehorigkeit wichtige Ankerpunkte® (mdw Wissensbilanz, 2015, 83). Zwei
Jahre nach der Osterreichischen Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention von 2008 wurde an der mdw eine inklusiv musizierende Band
gegriindet, All Stars inclusive, in der Menschen mit und ohne Lernschwierig-
keiten gemeinsam musizieren und die Moglichkeit bekommen, musikalische
und soziale Erfahrung mit Inklusion im musikpddagogischen Kontext zu
sammeln. In diesem Projekt findet der Artikel 24 der UN-Behindertenrechts-
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konvention seine Anwendung, der das Recht auf volle gesellschaftliche Teil-
habe und hochstmdgliche Bildung aller einfordert (vgl. United Nations,
2006). Die Teilnahme an der Band ist kostenfrei und voraussetzungslos,
neben den wochentlichen Proben findet in jedem Semester ein Konzertauftritt
statt, bei welchem die Menschen mit und ohne Lernschwierigkeiten mit ihren
ureigenen personlichen und musikalischen Kompetenzen auf Augenhéhe und
unter professionellen Bedingungen miteinander lustvoll musizieren und dabei
voneinander lernen. Insofern erfiillt diese inklusive Maflnahme der mdw eine
Reihe von ldngst schon zu realisierenden Anforderungen der Integrationskul-
tur unseres Landes.

All Stars inclusive ist also einerseits eine regulidre Band mit féhigkeitsge-
mischten Teilnehmer_innen. Auf der anderen Seite ist sie eine Lehrveranstal-
tung an der mdw: Studierende der Instrumentalpddagogik, der Musikerzie-
hung, der Rhythmik, der Musiktherapie oder der Elementaren Musikpadago-
gik musizieren dort gemeinsam mit Menschen mit verschiedenen Sinnesbe-
eintrachtigungen oder Lernschwierigkeiten, mit deren Betreuenden oder
Familienangehdrigen, mit freiwillig die Band besuchenden Profimusi-
ker innen und Studierenden anderer Universitdten, etwa der Medizinischen
Universitét, und erlernen nicht nur detailliertes didaktisches und pédagogi-
sches Handwerkszeug, sondern verinnerlichen eine progressive inklusive
Haltung. In den gemeinsamen wochentlichen Proben genau wie beim Auftritt
passiert keine selektionsorientierte Ausgrenzung: jedes Bandmitglied durch-
lauft eine entwicklungsniveaubezogene Differenzierung seines musikalischen
Konnens.

Insofern sind wir den Ideen Robert Wagners, des Fachausschussvorsitzenden
des Verbandes deutscher Musikschulen Menschen mit Lernschwierigkeiten
an Musikschulen verpflichtet, der vorgibt, dass ,,alle Menschen bestmoglich
musikalisch gefordert™ und dass ,,diskriminierungsfreie und niederschwellige
Angebote gemacht werden sowie dass eine ,,individuelle Foérderung von
Kindern, Jugendlichen, Erwachsenen und Senioren, von Menschen mit Mig-
rationshintergrund, von Hochbegabten oder von Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten im gemeinsamen Lernraum der Musikschule® stattfinden soll
(Wagner, 2012).

Nach fiinfjdhrigem Bestehen der Band wurde gemeinsam in der Gruppe be-
schlossen, einen genauen Blick auf das inklusive Musiziergeschehen zu le-
gen, um das Verstindnis der Bandmitglieder von ,,Inklusion® zu definieren
und Teilhabechancen zu erkennen, diese sichtbar zu machen und ein mehrere
Perspektiven inkludierendes Bild des miteinander Gestaltens zu erhalten. In
diesen Prozessen waren die Bandteilnehmenden mit Lernschwierigkeiten
einbezogen. Im Bereich Inklusive Musikpéddagogik am Institut fiir Musikpa-
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dagogik der mdw wurden sowohl die grundlegende Fragestellung als auch
das Design der Untersuchung festgelegt. Vom Herbst 2014 bis Februar 2016
fand ein GroBteil der Datenerhebung statt. Die Auswertung wurde von Feb-
ruar bis Mai 2016 durchgefiihrt, wobei in diesen Monaten vier Musi-
ker innen mit Lernschwierigkeiten aktiv in der Forschungsgruppe beteiligt
waren.

2 Forschungsfrage

Uns interessierte, wann sich die Bandmusiker_innen, also die Musiker _innen
mit Lernschwierigkeiten wie auch die Studierenden der mdw, inkludiert fiihl-
ten. Subfragen waren, welche Rolle die einzelnen Bandmitglieder in der
Gruppe einnahmen. Und ob es im Alltag Erfahrungen aus den Proben und
Auftritten anwenden kann. Diejenigen Studierenden der Forschungsgruppe,
die am Semesterende eine eigene kurze Lehrprobe hielten, wurden gefragt,
ob es Situationen gab, in welchen sie vom urspriinglichen Einstudierungs-
Plan abweichen mussten, ob es eine Bewegung, eine Bodypercussion-
Abfolge, einen Percussionrhythmus oder eine Kombination daraus gibt, die
von allen durchgefiihrt werden kann, ob sich unterschiedliche Sozialformen
oder Stilistiken abwechseln, ob es Situationen gab, in denen sie sich musika-
lisch oder emotionell schwer gewachsen fiihlten, was sie bei einem nichsten
Setting anders versuchen wiirden und schlieBlich, ob sie im kiinftigen Schul-
oder Musikschulumfeld mit heterogenen Gruppen musizieren wiirden.

3 Zugang

Inklusives Musizieren setzt die Wertschdtzung aller in einer musizierenden
Gruppe voraus, ungeachtet von Lernschwierigkeiten, sozialen oder kulturel-
len Benachteiligungen beziehungsweise von Normen abweichenden Bega-
bungsstrukturen. In unserem partizipativen Ansatz wurde von der Tatsache
ausgegangen, dass Forschung iiber Menschen mit Lernschwierigkeiten nur
dann valide Ergebnisse bringt, wenn die Menschen aus dem zu beforschen-
den Personenkreis aktiv an der Forschung teilnehmen (vgl. Walmsley &
Johnson, 2003). Im Sinne von Empowerment und Emanzipation wurde somit
eine subjektive Perspektive einbezogen. Somit ist die Forschung Ausdruck
eines verdnderten, an Kompetenz und Ganzheitlichkeit orientierten Men-
schenbildes.
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4 Forschungsdesign und Durchfiihrung

Es war von Interesse, ein moglichst aufschluss- und vor allem facettenreiches
Bild iiber Inklusion in Bezug auf die Band zu erhalten. Aus diesem Grund
wurde ein Methodenmix gewéhlt und das Design noch im Verlauf der Unter-
suchung adaptiert, um auf neue Detailfragestellungen reagieren zu konnen.
Zu Beginn stand eine Literaturanalyse zu Fragen der Didaktik des Musizie-
rens mit heterogenen Gruppen und zu Positionen zu inklusivem Musizieren.
Es schlossen sich Interviews mit den Musiker _innen mit Lernschwierigkeiten
in Leichter Sprache sowie mit deren Betreuenden und den Studierenden der
Forschungsgruppe an. Es wurden statistische Daten erhoben, eine Textanaly-
se und Literaturanalyse folgten. Der Methodenmix bestand aus qualitativen
Elementen wie der teilnehmenden Beobachtung bei den Bandproben und
einem Konzert sowie der Textanalyse der Grundlagenpapiere und quantitati-
ven Elementen wie der Befragung der Musiker innen der Forschungsgruppe
und den Interviews. Die Interviews wurden elektronisch aufgezeichnet und
transkribiert. Zusitzlich wurden alle relevanten Dokumente gesammelt und
individuell abgelegt. Die Bandproben wurden anhand eines Rasters, wie es in
der internationalen Literatur zur Gruppenbeobachtung entwickelt wurde,
analysiert, die Beobachtungen wurden dokumentiert.

5 Ergebnisse

Wir wollten hinterfragen, wodurch Zuschreibungen wie kompetent und in-
kompetent stattfinden, denn bei der Befragung gingen wir davon aus, dass
alle Menschen kompetent sind. Indem sich die Band an wirklich alle
Menschen, die gerne musizieren, richtet, verstehen wir Inklusion nach Georg
Feuser als das In-Frage-Stellen von selektierenden, iiberpriifenden Systemen
(vgl. Feuser, 1999).

Es ist notwendig zu beriicksichtigen, dass Interviews, Beobachtungsprotokol-
le und Fragebogenbeantwortungen immer nur Momentaufnahmen sein kon-
nen, die die aktuellen Gedankengénge repréisentieren, die Ergebnisse konnen
nicht generalisiert werden. Was sie aber dennoch aufzeigen, sind mogliche
Trends in Haltungen, deren Ursachen in diesem Kontext nicht erhoben wer-
den konnten. Sie sind es wert, in einer weiteren Untersuchung genauer be-
trachtet zu werden.

Aus den erhobenen Aussagen wird deutlich, dass fiir alle Befragten der
Wunsch nach gesellschaftlicher Teilhabe und Teilnahme und damit auch
Empowerment wesentlich ist. Einigen Gruppen in der Gesellschaft mangelt
es aufgrund von bestimmten Faktoren wie Vorurteilen, Diskriminierung und
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Ungerechtigkeit an Macht und gesetzlicher Vertretung. Das Ziel von Erméch-
tigung ,,wird mit einer politisch ausgerichteten Durchsetzungskraft verbun-
den, indem sich zum Beispiel Gruppen von Menschen mit Behinderung oder
Eltern behinderter Kinder filir einen Abbau an Benachteiligungen und Vorur-
teilen, fiir Barrierefreiheit, rechtliche Gleichstellung und Gerechtigkeit enga-
gieren® (Vanoli, 2009). Empowerment hat zum Ziel, ,,die Macht gerechter zu
verteilen — und das dort, wo es wichtig ist, ndmlich im Hinblick auf die
Selbstbestimmung und die Kontrolle der Menschen {iber das eigene Leben®
(Berger & Neuhaus, 1996, 164). Empowerment steht fiir einen selbstbe-
stimmten Lern- und Handlungsprozess, ,.fiir eine Selbst-Aneignung von Le-
benskriften, indem zum Beispiel Menschen mit Behinderung ihre Angele-
genheiten selber in die Hand nehmen, sich dabei ihrer Kompetenzen be-
wusstwerden, sich in eigener Regie Wissen und Fahigkeiten aneignen und
soziale Ressourcen nutzen* (Vanoli, 2009). Letztlich wird Empowerment im
Ltransitiven Sinn benutzt, indem die Menschen mit Behinderung und deren
Angehdrige von anderen angeregt, ermutigt und in die Lage versetzt werden,
eigene (oft verschiittete) Stirken und Kompetenzen zur Selbstgestaltung der
Lebenswelt zu entdecken, zu entwickeln und zu nutzen* (Vanoli, 2009).

5.1 Wertschitzung

Alle Bandmusiker innen fiihlen sich wertgeschétzt und inkludiert, wenn sie
Lob von den anderen Kolleg_innen bekommen, wenn sie Zugehdorigkeit und
Akzeptanz erfahren. Wenn ,,ich das Gefiihl habe wichtig zu sein und etwas
zur Gruppe beitragen kann®, meint W., der mit Schizophrenie lebt. M., ein
junger Mann, der Erscheinungsbilder des Autismusspektrums hat, fiihlt sich
wertgeschitzt, wenn die Bandleaderin ihn sieht. M. fiihlt sich wahrgenom-
men und wertgeschétzt, wenn sie sich im Tanzen vor der Gruppe ausdriicken
kann, die Trisomie 21 spielt keine Rolle. Durch die Teilnahme an der Band
hat sich bei allen mehreres gedndert, sie gehen, das bestétigen sie selbst,
aktiver auf Menschen zu, kénnen sich besser ausdriicken, sind selbstbewuss-
ter, beschiftigen sich, wenn sie ein Instrument beherrschen, in der Freizeit
mehr mit ihrem Instrument. Die Betreuenden erkennen an den Musiker innen
mit Lernschwierigkeiten eine musikalische wie auch soziale Entwicklung. M.
konne sich besser auf eine Gruppe einstellen, W. akzeptiere schneller Regeln
im Zusammenleben.

Die Studierenden hatten Achtung vor dem kiinstlerischen Ausdruck, der
Unbedingtheit des Musizierenwollens und dem individuellen Kdnnen der
Bandmitglieder. Sch. fiihlte sich inkludiert, als in der Pause ein ,,Madchen
kam, meine Querfldte ndher begutachtete und sagte, dass mein Flotenklang
sehr schon ist“. B. nennt die Situation, ,als der neue Schlagzeugspieler an
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uns vorbei musste und meiner Studienkollegin und mir die Hand gab und uns
begriifite®.

5.2 Besondere Situationen

Auf der Frage nach berithrenden Situationen erinnert sich S., ,gleichzeitig
fand ich es bewundernswert, dass A. diese — doch eigentlich sehr personli-
chen Gedanken — in eine entsprechende, rhythmische Form brachte und dar-
tiber hinaus die anderen Mitglieder der Band an ihren sehr personlichen Ge-
fihlen teilhaben lieB*. Fiir D. war das Besondere der Lehreinheit, dass sie
nicht in die tibliche Rolle als Pddagogin treten musste, sondern ,,als gleich-
wertige Musikerin in der Band mitspielen konnte®. H. wiinscht sich im spite-
ren Berufsumfeld ,,vorwiegend heterogene Gruppen®, ihr wurde klar, ,,dass
es die Leidenschaft der Musiker_innen war, die mich so faszinierte”. B. fin-
det, inklusives Musizieren darf ,,auf keinen Fall heilen, keinen Anspruch zu
stellen. Im Gegenteil — es geht um eine Balance zwischen Anspruch und
Freude, dabei ist eine feinsinnige Beobachtung und groBes Gespiir fir die
Bandmitglieder von Noten®. Ehrlich stellt B. fest, ,.erstaunlicherweise fiihrte
meine anfangliche Verunsicherung dariiber, ob ich mich gegeniiber jedem der
Anwesenden angemessen verhalte, vor allem dazu, dass ich mich in meiner
padagogischen Fahigkeit verschiichtert fiihlte. A. liberraschte es, dass ,,ich
selber als Leaderin wihrend meiner Einheit wesentlich mehr Energie und
Enthusiasmus hatte als sonst™. Sie stellt weiter fest, ,,die Bediirfnisse nach
sozialen Kontakten und nach der Zugehdrigkeit zu einer Gruppe, die ich bei
B. als extrem wichtig bezeichnen wiirde, konnen in der 4// Stars Band be-
friedigt werden®.

6 Ausblick

Es kann festgehalten werden, dass das Musizieren in der inklusiven Band der
Personlichkeitsentwicklung und individuellen Entfaltung aller Beteiligten
forderlich ist. Es gelingt, dass die Musiker innen mit Lernschwierigkeiten
mehr Eigenverantwortung iibernehmen und ein positives Selbstwertgefiihl
aufbauen. Auch wenn die Verbesserung der Teilhabechancen von Menschen
mit Lernschwierigkeiten kein explizites Ziel des Projektes ist, steht es beim
Kompetenzerwerb absolut im Vordergrund: Somit wird die Diversity-
Empfehlung der mdw insofern umgesetzt, als dass die Bandmitglieder aktiv
an den Verdnderungsprozessen des eigenen Lebensumfeldes mitwirken. Das
Musizieren in der inklusiven Band All Stars inclusive ist eine kommunikati-
ons- und gemeinschaftsfordernde Tatigkeit, die von Begegnungen auf Au-
genhohe, Respekt und Wertschitzung geprégt ist und in der ganz verschiede-
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ne musikpiddagogische Praktiken und Arbeitsweisen, Methodenvielfalt und
Kreativitét erfahren werden konnen (vgl. Lacherstorfer, 2016). Indem jede r
eingeladen ist mitzumusizieren, werden Phdnomene wie Ausgrenzung redu-
ziert und inklusive Werte in die Praxis umgesetzt. Das Wissen, eine Bedeu-
tung in dieser Welt zu haben und diese mitgestalten zu konnen, geschieht
iiber die hier erfahrenen positiven Werte.
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Begabung vom Sockel holen —
Eine kunstdidaktische Perspektive auf Inklusion

Der Begabungsbegriff iiberschattet aufgrund seines verkiirzten Alltagsge-
brauchs die Notwendigkeit, in der inklusiven Unterrichtspraxis der dsthe-
tisch-kiinstlerischen Fécher einen breiten Blickwinkel fiir alle Lernenden
beizubehalten. ,Die‘ Kunst als alleiniges Referenzsystem fiir das schulische
Fach mystifiziert sog. ,special people® und tut damit sein Ubriges, Bildung
inmitten von nationalen Lernstandserhebungen und internationalen Ver-
gleichsstudien zu verkldren und vom Férderbedarf der Lernenden zu entrii-
cken. Die Frage ist, wie Bildung im Fach Kunst sowohl kompetenz- als auch
subjektorientiert geebnet werden kann, wobei der Blick fiir kreative Prozesse
in allen Schuldisziplinen sog. blinde Flecken in einem inklusiv orientierten
Lehr-Lern-Verstindnis des Faches zu reflektieren vermag. Hierfiir bedarf es
einer Revision der tiblichen Herleitung von dsthetischer Bildung, indem ein
fachdidaktischer Begriindungszusammenhang die Einbettung in Schule bei-
behilt. Der Kunstunterricht hat, wie im Ubrigen jedes andere Fach, die Auf-
gabe, fiir alle Schiiler _innen Lernangebote anzubieten, nicht nur fiir die —
vermeintlich — , Begabten .

1 Automatisierte Zuschreibungen wider besseres Wissen

Nachfolgend soll der Blick auf ausgewihlte Studien erdffnet werden, deren
Ergebnisse u.a. das Fach Kunst als Teil eines Ficherkanons' der ésthetischen
Bildung umreiflen, um die Frage zu diskutieren, inwiefern sich Inhalte, Ver-
fahrensweisen und Kompetenzen einer empirischen Betrachtung mit beson-
derer Beriicksichtigung von ,Begabung‘ unterzichen miissen. Es muss die

! Oft wird der Ficherkreis auch als kulturelle Bildung gefasst, um Fdcher wie Musik, Sport,
Kunst, Theater, Tanz etc. inmitten der uniibersichtlichen Bezeichnungen allein bezogen auf
das Schulfach Kunst in den deutschsprachigen Landern greifbar zu machen. Zu der damit ver-
bundenen, anhaltenden Schwierigkeit einer — fehlenden gemeinsamen — inhaltlichen Ausrich-
tung im Fachdiskurs siche vertiefter Loffredo (2016a; 2016b).



104 | Anna Maria Loffredo

unbequeme Frage gestellt werden, wieso dem Fach Kunst per se Begabung
und Kreativitdt zugeschrieben wird, obwohl die empirische Datenlage das
damit verbundene Heilsversprechen nicht halten kann (vgl. auch Schulz,
2015, 419).

Begabung ist eine dynamische Grofe, die der Alltagsvorstellung zum Trotz
keine einmal empfangene genetische Determination ist (statisches Bega-
bungskonzept) und somit erst recht strukturiert in einer schiilerorientierten
unterrichtlichen Rahmung als institutionalisierter Umwelteinfluss gefordert
werden kann (vgl. Miiller, 2014, 264f). Alles andere widerspriache auch dem
Sinn schulischer Bildung, wenn Begabung der Richtwert fiir eine wahlweise
besetzte Bequemlichkeit fiir die Lernenden, ebenso fiir die Lehrenden wiire,
den tdglichen personlichen Einsatz im Schulalltag zu begriinden. Im Kunst-
kontext ist spitestens seit dem Wandel zum erweiterten Kunst-/Bildbegriff
und dem Einzug digitaler Medien mit leicht handzuhabenden Programmen
kaum mehr Begabung von einer mimetischen Virtuositét in der Darstellungs-
fahigkeit einer dreidimensionalen Illusion auf der zweidimensionalen Fléche
abzuleiten (vgl. Miller, 2015, 2; Schulz, 2015, 406).

Schaut man hierzu auf die Untersuchungsergebnisse vom Rat fiir Kulturelle
Bildung, der in Zusammenarbeit mit dem Allensbacher Institut eine Repri-
sentativumfrage zum Kulturverstdndnis und -interesse bei Schiiler_innen der
9./10. Klasse sowie zu deren Aktivitdten im Bereich von Kultur und Kulturel-
ler Bildung durchgefiihrt hat, ist zundchst eine Stundenausfallquote von 50
Prozent im Fach Kunst ein strukturelles Manko. Das Kulturinteresse von
Schiiler_innen, so die Ergebnisse der Studie, wird primédr familiér tradiert,
weniger iiber Schule, Freunde oder gar Kiinstler_innen geformt (vgl. Rat fiir
Kulturelle Bildung, 2015, 7ff). Wie kdnnen demnach teils unentdeckte Bega-
bungen und Interessen in der Schule geférdert werden, wenn generell nur 36
Prozent der Lehrpersonen als Impulsgeber fiir das Kulturinteresse der Teena-
ger genannt werden (ebd., 30)? Der Kunstunterricht wird wie auch jeder
andere Fachunterricht zu einem hemmenden Umwelteinfluss, wenn die Leh-
renden wider besseres Wissen in tradierte, exkludierende Schemata iiber
bildnerische wie dsthetisch-rezeptive Begabungen ihrer Lernenden verfallen
und allgemeinpéddagogische Leitlinien von problemldsenden Aufgabenstel-
lungen, diagnostischen Forderempfehlungen, divergentem Denken, Bin-
nendifferenzierung, Akzeleration von Unterrichtssettings, Transparenz, straf-
fem Classroom Management u.a.m. aufler Acht lassen, weil ja die Kunst die
bessere — inklusive — Pddagogik sei. Der Kunstdidaktiker Andreas Brenne
hilt bei der Definition von Inklusion an der ,,Kunst als zentrales Bezugssys-
tem der Kunstpddagogik™ (2016, 52) fest, weil es eine Weltsprache sei. Kunst
wird jedoch nur in kulturspezifischen Kontexten verstanden und muss struk-
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turiert als Kompetenz erlernt werden, wofiir es allgemeinpddagogische Er-
kenntnisse von Lernprozessen zu beriicksichtigen gilt (vgl. auch Sowa, 2014,
736).

2 Asthetische Bildung zwischen Soll- und Ist-Zustand

,,Asthetische Bildung soll aus diesem Grund im Folgenden im Sinne einer
sinnlich-reflexiven und performativ-handlungsbezogenen menschlichen Pra-
xis verstanden werden (...)* — so definieren es die Bildungswissenschaftler
Leopold Klepacki und Jorg Zirfas (2013, 0.A.), was sie charakteristischer-
weise auf einen — bildungsbiirgerlichen — Umgang mit Kunst und Schonheit
beziehen. Wenn es bei dsthetischer Bildung um die Sinneswahrnehmung und
ihre Reflexion geht, inwiefern kann das ,anderen‘ Fachern als dem Fach
Kunst aberkannt werden? Bezieht man sich z.B. auf die Befunde der Hattie-
Studie (2013, 155, 170ff, 185ff), dann schneiden Kreativitidtsprogramme (d =
0,65) im Vergleich zu Theater- und Kunstprogrammen (d = 0,35) gemessen
am Schwellenwert von d = 0,4 im Untersuchungsfeld Curricula {iberzeugend
in Bezug auf ihre Effekte im Bildungsbereich ab. Kunstaktivititen, so die
Ergebnisse, haben sogar bei auflerschulischen Aktivititen den geringsten
Effekt hinsichtlich ihrer Transferleistungen auf die Outcomes (vgl. auch
Schulz, 2015, 420). Zusitzlich sind folgende Informationen interessant, die
meist quer zur gingigen Lesart im kunstdidaktischen Diskurs liegen, dstheti-
sche Bildung als Refugium fiir G8-gestresste Teenager zu verstehen: Hattie
(2013, 185f) filtert bei den Kreativitidtsprogrammen heraus, dass es auf die
Entwicklung von Denkstrategien ankomme und der Fokus mehr auf der Fliis-
sigkeit als auf der Originalitdt des Denkens liegen miisse, flankiert von hohen
Erwartungen bzw. einer klaren Zielmarke, die durch die Lehrkraft gesetzt
werden. Erst dann steigere sich die Motivation, die mafgeblich das Erreichen
ungeahnter Ziele stiitze.

3 Kreativitit als Fundament isthetischer Bildung

Unter der Rubrik ,Most popular talks of all time* wird der TED Talk des
britischen Bildungswissenschaftlers Sir Ken Robinson mit der provokanten
wie berechtigten Frage ,Do schools kill creativity? * aus dem Jahr 2006 mit
Abstand als der meist angeklickte Beitrag aufgefiihrt. Erstaunlicherweise
wird er in bildungswissenschaftlichen wie fachdidaktischen Untersuchungen
und Beitrdgen zum Themenfeld Kreativitét hierzulande so gut wie nie er-
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wihnt (vgl. u.a. Amos, 2011; Fries, 2016, 26; Loffredo, 2016d).2 Robinson
schldgt zum Bezichungsgeflecht zwischen Kreativitit und Schule unmissver-
standlich auf: ,,[W]e don’t grow into creativity; we grow out of it. Often we
are educated out of it (2011, 49, Hervorhebung im Original).

Der Ausgangspunkt von Robinson ist der Wunsch nach ,Rethinking Creativi-
ty® bzw. grundsitzlich danach, sich gedanklich aus seiner Komfortzone zu
bewegen. Es sei ein Trugschluss, fiithrt er an, Kreativitdt ausschlieBlich bei
sog. ,special people® wie Pablo Picasso, Martha Graham oder Albert Einstein
festzumachen und den Mythos von unerreichbarer Genialitdt damit ver-
schwimmen zu lassen. Kreativ sein, so seine These, sei als Kapazitit bei
jedem grundsétzlich vorhanden und konne in Form kreativer Prozesse struk-
turiert erlernt werden, sofern schulische Lernprozesse darauf ausgerichtet
seien (Robinson, 2011, 107; vgl. auch Kleinen, 2003, 260; Peez, 2010, 175;
Miiller, 2014, 276). Genau hier entsteht fiir ihn die Bruchstelle, dass Schul-
bildung systemisch gesehen kontrdr zur Forderung von Kreativitdt stehe.
Bevorzugt seien Facher wie Mathematik, Sprachen und Naturwissenschaften
in der Stundentafel gesichert, eben weil 6konomische Interessen leitend sind,
das wirtschaftliche Teilsystem von Gesellschaft zu sichern (vgl. Robinson,
2011, 60). Als Zweites folgen die sog. ,Humanities‘, sprich die gesell-
schaftswissenschaftlichen Facher, und erst als Drittes die Kiinste. Wahrend
die Bildende Kunst und Musik vorrangig zu den Kiinsten zdhlen, werden
Theater und Tanz deutlich nachrangig beriicksichtigt.” Auch wenn er mit-
nichten génzlich gegen eine Standardisierung in der Schule argumentiert, die
z.T. ihre Berechtigung hinsichtlich von Vergleichbarkeit, Diagnostik, Selek-
tionsfunktion usw. habe, sieht Robinson den Einfluss der sog. Test-Kultur
doch als gravierend an. Gefordert von internationalen Vergleichsstudien (vgl.
sog. PISA-Schock) und ,Schnellschuss‘-Forderprogrammen wie dem ,The
No Child Left Behind Act* (NCLB)* in den USA fragmentiere der ,septische
Fokus® den analytischen Blick der ,septische Fokus‘ den analytischen Blick

Andreas Fries (2016) biindelt unter dem Begriff ,Arts® bei Robinson die in Deutschland
bekannten musisch-dsthetischen Fécher wie Kunst, Musik oder Werken, obwohl das Fach
Werken im gymnasialen Zweig nicht nur in Osterreich je nach Denkschule technisch statt
kiinstlerisch orientiert verstanden wird und mir fiir den US-amerikanischen High School-
Bereich wiederum kein Fachéquivalent bekannt ist. Das zeigt wiederholt die Problematik von
Fachbezeichnungen im internationalen Vergleich.

Robinson fiihrt dazu konkrete Befunde einer Studie aus dem Jahr 1992 an, die er im Auftrag
des Europarates in Straburg in 22 Léndern Europas und Léndern der ehemaligen Sowjetuni-
on durchgefiihrt hat.

Am 10. Dezember 2015 reauthorisierte der US-Prdsident Barack Obama das ehemalige
ESEA-Programm aus dem Jahr 1965 als das ESSA-Programm (Every Student Succeeds Act),
das NCLB ersetzt (vgl. Loffredo 2016¢).
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auf die Ursachenkette, anstatt die spezifischen Kontexte dabei zu bedenken.

Es sei seiner Ansicht nach kein Wunder, dass die drei Funktionen von Bil-

dung einseitig auf die ohnehin in der Kritik stehenden Outcomes der 6kono-

mischen Ebene ausgerichtet seien (vgl. ebd., 62ff; Robinson & Aronica,

2015, 7). Er pladiert entschieden fiir ein Gleichgewicht zwischen

a) der individuellen (Férderung von individuellen Stirken),

b) der kulturellen (Forderung der Weltaneignung) und

¢) der 6konomischen Ebene (Forderung von Féhigkeiten, mit denen man
6konomisch produktiv und finanziell unabhingig sein kann) (vgl. auch
Liebau, 2014, 13).

4 Zur Entzauberung isthetischer Bildung — Eine Revision der
Herleitung

Im Diskurs iiber dsthetische Bildung wird bei unterschiedlichen Startpunkten
der Herleitung angesetzt, weil der iiber die Asthetik hergeleitete Konnex zu
kldren ist. Wihrend bei Immanuel Kant 1790 weder der Nexus ,Asthetische
Erziehung® noch ,Asthetische Bildung* zu finden sind, sondern die Asthetik
als Treibmittel eines reflektierten Geschmacksurteils wirkt, beschreibt Fried-
rich Schiller 1794 unter Riickgriff auf die in der Antike noch als Einheit
vorzufindende Einteilung von Geist und Sinnlichkeit, Intuition und Verstand,
Rationalitdt und Emotionalitit, Herz und Kopf (siehe Pestalozzi 1826 in der
Fortfithrung) die Notwendigkeit einer dsthetischen Erzichung und er sieht in
der Kunst sowie in der Autonomie der Kiinstlerfigur den Kristallisations-
punkt, beide Seiten miteinander zu versdhnen (vgl. Schiller, 1794/2000, 151;
Welsch, 1993, 200; Bosse, 2009, 235; Ehrenspeck, 2013, 80; Bilstein, 2014,
495) — ein sich anbietender Ansatz in der Bildungswissenschaft und Kunst-
pidagogik, das Biindel an Kunst, Kiinstlerfigur, Begabung, Talent, gesteigert
als Genialitdt usw. unhinterfragt
auf einen Sockel zu stellen, was
diametral zu einem gegenwirtig
geforderten, inklusiv geprigten
Menschenbild steht.

Aisthesis benennt die sinnliche
Wahrnehmung sowie ihre Wir-
kungsweisen, die zundchst eine
asthetische Erfahrung bendtigt,
wie Schiller sie fordert. Die von
einem Reiz ausgelste Perzep-
tion, Bosse spricht hier in An-

Abb. 1: Sammeln und Ordnen von Blittern
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lehnung an den Erziehungswissenschaftler Horst Rumpf von einer ,,phédno-
mensensiblen, sinnengebundenen Aufmerksamkeit™ (Bosse, 2009, 236), kann
in Unterrichtssituationen einer dsthetischen Bildung im ersten Stadium fiir
Schiiler innen mit der Erkundung verschiedener Materialvalenzen und Medi-
en arrangiert werden, um Zugénge fiir die darauf aufbauende Phase der Poie-
sis zu ebnen. Reformpadagogische Konzepte, z.B. bei Montessori, fokussie-
ren dieses Element der Weltaneignung und Personlichkeitsbildung, unabhén-
gig davon, ob es um ein Lernen in den Kiinsten geht. So konnen 40 gesam-
melte Blitter eines Rasenstiicks sowohl im Fach Biologie als auch im Fach
Kunst die notige Aufmerksamkeit sinnlich erzeugen (Abb. 1), um es an-
schlieend fachspezifisch und exemplarisch im Kontext allgemeiner Bildung
zu verorten. Die sinnliche Regung und Gefiihlsreaktion wird in einem sich
gegenseitig durchdringenden Erkenntnisprozess zum Vollzug der Poiesis
geflihrt. Es herrscht dahingehend Konsens dartiber, dass das Schopferische,
Gestalten und Verarbeiten ein sich kognitiv vollziechender Wahrnehmungs-
vorgang ist. Didaktisch hergestellte Leerstellen erfordern von den Heran-
wachsenden unabhéngig von ihrem Begabungsgrad eine sinnhaft und aktiv
aneignende, eine bewusstseinsbildende und somit bildende Wirklichkeitskon-
struktion, die sich in die personliche Féhigkeit zur Selbst-Aufmerksamkeit,
Anstrengungsbereitschaft, Ambiguitétstoleranz u.a.m. einschreibt (Bosse,
2009, 235; Bering et al., 2013, 83; Ehrenspeck, 2013, 79; Kirschenmann,
2014, 8).

Von Kant ausgehend ,,wird die Idee einer Freiheit im Spiel der Erkenntnis-
vermogen im dsthetischen Urteil fiir die Bildungsvorstellung des Neuhuma-
nismus aber auch fiir nachfolgende Konzeptionen é&sthetischer Bildung zur
pragenden Formel“ (Ehrenspeck, 2013, 81). In der Hattie-Studie (2013, 184)
wird aufgezeigt, wie das Spiel (d = 0,50) groBere Effekte auf die Fliissigkeit
der Ideenbildung und bei der Perspektiviibernahme erzeugen kann. Der ,,,als-
ob‘-Charakter (Stenger, 2014, 267) im Spiel aktiviert die nétige Einbil-
dungskraft, um kreativ zu wirken. Um es deutlich voneinander abzugrenzen:
Robinson (2011, 140) sieht in jeder Person kreatives Potenzial, setzt aber das
Kind nicht verklirend mit der wahren Kinstlerfigur gleich (vgl. auch
Skladny, 2010, 135), weil Kreativitdt diszipliniibergreifend zu verstehen ist
(vgl. Miiller, 2014, 276). Damit riickt das transdisziplindre Lernen ins Zent-
rum.

Aus heutiger Sicht ist es hochst problematisch, den Geniekult zu bemiihen
und sich auf das Paradigma des nicht Lehrbaren und des nicht Testbaren zu
berufen. Der an der Kunstakademie Diisseldorf lehrende Bildungswissen-
schaftler Johannes Bilstein (2014, 501) merkt an, dass in der Sonderstellung
der Kiinste eine Form von Ideologie mit elitirem Impetus und eine Uberhé-
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hung der Kiinstlerfigur gegeniiber gewohnlichen Mitmenschen zu sehen sei.
Bei aller Wertschidtzung von Kindern und Jugendlichen stellen sie nun mal
die Gruppe gewohnlicher Mitmenschen mit hochst heterogenen Vorausset-
zungen in der segregierten Schullandschaft dar, deren Lebenswelt sich alles
andere als inmitten der ,hohen‘ Kiinste abspielt, wie die Ergebnisse der Stu-
die vom Rat fiir Kulturelle Bildung (2015) untermauert haben. Anhi-
nger_innen der These, der Kiinstlerfigur als Prototypen der Selbstkonstitution
zu sehen und vor der kiinstlerischen Hybris in ihrer exponierten Position
einen didaktischen Kniefall zu vollziehen, miissen Antworten darauf finden,
wie sie diese anti-egalitdre Position in Einklang mit dem Kernanliegen von
Inklusion bringen, ndmlich Kunstunterricht gemél der Handlungsfelder fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler zu konzipieren, durchzufithren und zu reflek-
tieren.
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»Diagnostik und Leistungsbewertung im Dienste
des Lernens* — Theoretische Perspektiven auf ein
inklusives Entwicklungsfeld

Weder Ergebnisse der traditionellen schulpddagogischen Leistungsbewer-
tung noch Erkenntnisse aus der sonderpddagogischen Diagnostik haben
bisher die Entwicklung von lernforderlichen Lernstandsriickmeldungen in
inklusiven Schulen in der Fliche befordern konnen. Im Beitrag wird ein heu-
ristisches Modell zur Untersuchung multiprofessionell-kooperativer Praxis
von Regelschullehrpersonen und Sonderpddagog innen vorgestellt, das ei-
nerseits Diagnostik und Leistungsbewertung lerndienlich verbindet und da-
mit andererseits die Voraussetzung fiir eine inklusive und multiprofessionelle
Unterrichtsentwicklung schafft.

1 Einfiihrung

Inklusion wird in diesem Beitrag im Anschluss an die menschenrechtliche
Perspektive der UN-Behindertenrechtskonvention als Leitkonzept fiir die
Entwicklung von Schule und Unterricht verstanden, die den Fokus auf das
gemeinsame und zugleich individuell orientierte Lernen aller Schiiler innen
in einer Lerngruppe legt. Uberlegungen zu einer inklusiven Didaktik als
Grundlage fiir einen inklusiven Unterricht orientieren sich in diesem Kontext
hdufig im Anschluss an Feuser an einem ,,.Lernen am gemeinsamen Gegen-
stand“ (Feuser, 1989). Moser Opitz resiimiert hier allerdings kritisch:

,,Unbefriedigend gelost ist bisher in allen Ansidtzen die Frage nach der inhaltlichen
Differenzierung. Fachdidaktische Uberlegungen und Analysen, die ,von der Sache
her denken, gleichzeitig individuelle Kompetenzen und Lebenslagen mitbertick-
sichtigen und von der Sache her nach den gemeinsamen Lernmdglichkeiten fiir alle
Schiiler_innen suchen, kénnen dazu beitragen, die Didaktik fiir inklusiven Unter-
richt weiterzubringen. Dazu ist jedoch auch die Auseinandersetzung mit Erkennt-
nissen zur Tiefenstruktur des Unterrichts zwingend notwendig. Nur unter diesen
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Voraussetzungen kann es gelingen, inklusiven Unterricht zu gestalten, der wirksa-
me Foérderung durch das Lernen am gemeinsamen Gegenstand moglich macht
(Moser Opitz, 2014).

Die folgenden Ausfiithrungen beschéftigen sich vor diesem Hintergrund mit
der Leistungsbewertung und sonderpddagogischen Diagnostik, die in inklusi-
ven Settings bislang wenig konsistent miteinander verkniipft werden. Im
ersten Schritt wird daher der Frage nachgegangen, inwieweit Unterrichtsent-
wicklung mit diagnostischen Informationen tiberhaupt verkniipft ist, denn
deren enge Verbindung wird als zentrales Element von Leistungsriickmel-
dungen in inklusiven Schulen angesehen. Dementsprechend wird ein heuris-
tisches Modell vorgestellt, das sich an diesem Anspruch orientiert. Den Ab-
schluss bilden Uberlegungen zu dessen forschungsbasierter Weiterentwick-
lung.'

2 Versuch einer Lagebeschreibung

Wie Unterricht auf der Basis der Beurteilung und Diagnostik von Lernleis-
tungen lernforderlich gestaltet werden kann, muss grundsitzlich auch vor
dem Hintergrund der mit der Einfithrung von Bildungsstandards erheblich
gesteigerten bildungspolitischen Spannung von Individualisierung und Stan-
dardisierung beantwortet werden (vgl. Schuck, 2014). Bildungsstandards
legen den Schwerpunkt auf zu erreichende Niveaus am Ende von Bildungs-
prozessen und begrenzen Bildungsgehalte auf modellierbare und damit mess-
bare Kompetenzen. Damit definieren sie zugleich nur einen bestimmten Aus-
schnitt aus einem umfassenderen Moglichkeitsraum als akzeptabel fiir indivi-
duelle Lernentwicklungen und Leistungen. Im Zuge der Einfiihrung von
Bildungsstandards forcierte die KMK mit dem flichendeckenden Einsatz von
Vergleichsarbeiten (VerA) ihre Strategie der testdatenbasierten Schul- und
Unterrichtsentwicklung. Die Nutzung der so gewonnenen diagnostischen und
relativ unterrichtsnahen Informationen {iiber Leistungsergebnisse durch
Schulleitungen, Fachkonferenzen und Lehrkréfte zur Entwicklung des Unter-
richts ist voraussetzungsreich. So zeigen Studien zur Nutzung von Ver-
gleichsarbeiten zwar, dass die Durchfilhrung und Auswertung von Ver-
gleichsarbeiten kaum Probleme bereitet, ihre Bedeutung fiir die Reflexion des
eigenen Unterrichts jedoch nur in geringem Malle gesehen wird. Testdaten-

! Das heuristische Modell entstammt dem Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,Von der
schulpddagogischen Leistungsbeurteilung und sonderpddagogischen Diagnostik zur Koopera-
tiven Lernférderung (KOLEF)“. Es wird bis 2018 von der Max-Traeger-Stiftung finanziell
gefordert und kooperativ zwischen der Humboldt-Universitit zu Berlin und der Universitét
Rostock realisiert.
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basierte Unterrichtsentwicklung durch Vergleichsarbeiten ist offenbar kein
Selbstldaufer. Befunde zu den Fragen nach dem ,.diagnostischen Mehrwert*
von Vergleichsarbeiten bzw. deren Anschlussfdhigkeit an die bereits beste-
hende Diagnosepraxis der Lehrkrifte einerseits und Befunde zu den mogli-
chen Verbesserungen auf der Ebene der Lehr-Lernprozesse andererseits
ddmpfen allzu optimistische Erwartungen an das den Unterricht lernforder-
lich verédndernde Potenzial der Vergleichsarbeiten (vgl. Maier, 2015).

Mit der Forderung nach Umsetzung schulischer Inklusion treffen aktuell
bislang relativ getrennte diagnostische Praxen — schulpiddagogische Leis-
tungsbeurteilung und sonderpddagogische Diagnostik — unsystematisch auf-
einander. Beide Praxen haben es mit demselben strukturellen Zielkonflikt zu
tun: Sie stehen im schulischen Spannungsfeld von Selektion und Forderung.
In beiden Bereichen wird der grundstdndige Funktionswiderspruch tendenzi-
ell einseitig zugunsten institutionell administrativer Belange aufgeldst, wird
der Selektion — unterschiedlich begriindet — der Vorrang gegeniiber der For-
derung eingerdumt. Dies steht allerdings u.U. im Konflikt mit den bildungs-
politischen Vorgaben zur Realisierung individueller Férderung einerseits und
zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention andererseits.

Im Bereich der Beurteilung schulischer Leistungen wird der strukturelle
Zielkonflikt in der Praxis in aller Regel dissoziativ bearbeitet, d.h., die Pla-
nung und Gestaltung von Unterricht erfolgt weitgehend entkoppelt und ge-
trennt von den Prozeduren der Beurteilung von Leistungen. ,,Verfahren der
traditionellen Leistungsbewertung (Klassenarbeiten, Tests, miindliche Uber-
prifungen) vollziehen sich, insbesondere in den Hauptfichern, weitgehend
als kognitiv und rdumlich abgekoppelte Handlungsschritte der einzelnen
Lehrerinnen und Lehrer* (Bohl, 2004). Im Unterricht entstehen dann in der
Folge zwei unverbundene, nicht weiter aufeinander bezogene Sphédren: die
des Lernens im Unterricht einerseits und die der Beurteilung der Lernergeb-
nisse andererseits. Ausgehend von dieser Analyse wird im Kontext der schu-
lischen Leistungsbewertung seit Langem auf die Notwendigkeit hingewiesen,
die padagogische Diagnostik zu erweitern bzw. sie in das unterrichtliche
Lehr-Lern-Geschehen zu integrieren und néher an die unterrichtlichen Inhalte
heranzuriicken (vgl. Bohl, 2004; Hesse & Latzko, 2011; Winter, 2012).

Im Bereich der sonderpddagogischen Diagnostik scheint weitgehend unklar
zu sein, ob und ggf. in welcher Weise sie konkrete unterrichtliche Lernpro-
zesse instruieren kann: Wo sonderpddagogische Diagnostik psychometrisch
ausgerichtet ist, fokussiert sie die normorientierte Erfassung individueller
Merkmale und Eigenschaften mit dem Ziel der Kategorisierung und Typisie-
rung. Inwieweit die Verkniipfung einer solchen sonderpddagogischen Diag-
nostik mit der Planung und Umsetzung von Unterricht in heterogenen Lern-
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gruppen realisiert werden kann bzw. gelingt, ist bisher kaum untersucht wor-
den und stellt damit eine noch ungeldste Forschungsaufgabe dar (vgl. Hein-
rich et al., 2013). Die sogenannte Forderdiagnostik bietet weiterfithrend indi-
viduell orientierte Ansédtze an, die auf den intraindividuellen Lernverlauf
fokussieren, allerdings nicht zwingend mit anderen Praxen der Leistungsbe-
wertung einhergehen und oftmals nicht eng am Curriculum orientiert sind
(vgl. Probst & Euker, 2012; Kornmann, 2012). So konnte die KIS-Studie
(vgl. Moser & Kropp, 2015) u.a. herausarbeiten, dass sonderpddagogische
Diagnostik in inklusiven Settings in der Regel nicht in die Unterrichtsent-
wicklung einbezogen ist (vgl. auch Heinrich et al., 2013). Weiterhin entste-
hen derzeit Uberlegungen zur Lernverlaufsdiagnostik (vgl. Hasselhorn et al.,
2014), u.a. das Konzept Response to Invervention bzw. zur Lernprozessdiag-
nostik (vgl. Eberwein, 1996; Ricken, 2006; Hartmann-Kurz & Stege, 2014),
die allerdings noch wenig auf ausgearbeitete fachdidaktische Modelle zu-
riickgreifen konnen und zudem standardisierte Lernverlaufsmodelle voraus-
setzen. Vor diesem Hintergrund scheinen diese Verfahren fiir inklusiven
Unterricht als nur bedingt tauglich.

3 Erweiterte und integrierte piidagogische Diagnostik — ein
heuristisches Modell fiir die lerndienliche Verbindung von
Leistungsbewertung und sonderpidagogischer Diagnostik

Der seit PISA 2000 und der UN-Behindertenrechtskonvention 2006/2009 mit
neuer Intensitdt gefiihrte Diskurs um den angemessenen Umgang mit der
Verschiedenheit der Lernenden setzt unweigerlich auch zentrale Themen und
offene Fragen der schulpdadagogischen Diskussion um die Weiterentwicklung
der Leistungsbewertung auf die Agenda. Das Programm all derer, die die
Leistungsbeurteilung in der Schule stirker in den Dienst des Lernens gestellt
sehen wollen, hat Andreas Flitner mit der vielzitierten Forderung auf den
Punkt gebracht, ,,die Leistungsbewertung fiir die paddagogische Aufgabe der
Schule zuriickzugewinnen und in den Prozess des Lernens, des Korrigierens
und des Beratens einzubinden (Flitner, 1999). Bohl plédiert entsprechend
dafir, ,,Leistungsbewertung als Teil einer umfassenden padagogischen Hand-
lungseinheit” zu betrachten (Bohl, 2004). Neben dieser Forderung, die Leis-
tungsbeurteilung stirker in den unterrichtlichen Lehr-Lern-Prozess zu integ-
rieren, wird ebenfalls seit Langem gefordert, die Leistungsbeurteilung dem
erweiterten Lernbegriff und den verdnderten, differenzierenden Lernformen
anzupassen (vgl. etwa Bohl, 2003; Grunder & Bohl, 2001). Hierzu bedarf es
einer gegeniiber traditioneller Leistungsbewertung erweiterten padagogischen
Diagnostik. Worin sich eine solche von dem tiblichen schulischen Dreischritt:
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Leistungserbringung (in einer besonders gestalteten und beschrinkten Situa-
tion) — Auswertung durch die Lehrperson — Bewertung in Form einer Note —
abhebt, hat bspw. Felix Winter (2012) dargestellt und graphisch als Kreispro-
zess veranschaulicht. Uber die erwihnten traditionellen Komponenten hinaus
miissen seines Erachtens folgende Elemente im unterrichtlichen Lehr-Lern-
Prozess Beachtung finden:

,— die Leistungsprisentation (etwa im Rahmen der Klasse oder eines Tages

der offenen Tiir an der Schule);

eine Riickmeldung, die auch inhaltlich beschreibt, welche Qualitéiten (und
Maingel) die Schiilerarbeiten haben;

eine direkte Dokumentation von Schiilerarbeiten, wie sie in Portfolios
vorgenommen wird;

eine Lernplanung, bei der die Erfahrungen aus einem Lernzyklus fiir den
ndchsten nutzbar gemacht werden, indem z.B. gemeinsame und individu-
elle Lernziele formuliert und entsprechende Aufgaben ausgewihlt wer-
den;

die Zentrierung samtlicher Bemiithungen um das Ziel einer forderorien-
tierten Diagnose in dem Sinne, dass alle Teilkomponenten dazu beitragen
und auch unter diesem Gesichtspunkt gestaltet werden konnen.” (Winter,
2012)

Lernplanung
Kidren von
Voraussatzungen,
Zielen, Aufgaben

Aufgaben-
bearbeitung

Leistungssrbringung \ I /

= Lernaufgaben
= Leistungsaufgaben
- Diagnoseaufgaben

Bildungs-
dokumentation
Leistungsdokumentation

Pidagogische
Diagnostik

Prozess, Leistung,

Vielfélt. Formen
der Leistungs-
erbringung

Riickmeldung und
Beratung

Abb. 1: Heuristisches Modell einer erweiterten und integrierten padagogischen Diagnostik
(ahnlich bei Winter, 2012)
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Bei einem unterrichtlichen Lehr-Lern-Prozess, der die Leistungsbeurteilung

in den Dienst des (Weiter-)Lernens stellt, riicken Formen der Riickmeldung

und Beratung, der Dokumentation von Lernprozessen und -ergebnissen, die

Lernplanung, Fragen der Qualitit bzw. Tiefenstruktur von Aufgaben (vgl.

insb. Maier et al., 2010) und deren Bearbeitung sowie die Vielfalt der Mog-

lichkeiten der Leistungserbringung und -beurteilung in den Fokus der Auf-
merksamkeit.

Fiir Winter geht ein so in einer erweiterten piadagogischen Diagnostik ge-

griindeter Unterricht notwendig mit einem Wandel der Lernkultur einher.

Dieser Wandel orientiert sich dariiber hinaus an Prinzipien, die in der Schule

weitgehend unterakzentuiert sind. Es sind dies:

— die Kommunikation iiber Leistungen,

— die Partizipation aller Betroffenen und Beteiligten am Beurteilungsgesche-
hen,

— die Transparenz hinsichtlich der Leistungsanforderungen und Beurtei-
lungskriterien (vgl. Winter, 1996). Hacker betont dariiber hinaus die Re-
flexion forderlicher und hinderlicher Aspekte des Lernens mit dem Ziel
seiner zunehmenden selbstbestimmten Steuerung (vgl. Hécker, 2006,
2007).

In ihrer konzeptionellen Anlage und ihren leitenden Prinzipien sind Kreis-

prozessmodelle wie das von Winter (vgl. auch Bohl, 2004) notwendig indivi-

duumszentriert und damit anschluss- und erweiterungsféhig im Blick auf die
aktuelle Diskussion einer inklusionsorientierten padagogischen Diagnostik

(vgl. v.a. Simon & Simon, 2013, Prengel, 2016). Sonderpddagogische Diag-

nostik kann als Lernverlaufsdiagnostik wesentliche Beitridge zu dieser Erwei-

terung traditioneller paddagogischer Diagnostik leisten.

Zusammenfassend bietet eine im dargestellten Sinn erweiterte und integrierte

pddagogische Diagnostik (vgl. Abb. 1) eine Heuristik fiir die lerndienliche

Verbindung von Leistungsbewertung einerseits und sonderpddagogischer

Diagnostik andererseits. Sie eroffnet die Mdoglichkeit, sowohl das Problem

des fehlenden Unterrichtsbezuges der traditionellen Leistungsbewertung und

der sonderpddagogischen Diagnostik theoretisch zu bearbeiten und zugleich
beide Prozesse lerndienlich zu orientieren und zu verbinden. Erst mit einem
derart erweiterten Verstdndnis und einer derart integrierten Praxis piddagogi-
scher Diagnostik, die liber das assessment of learning (diagnostische Informa-
tionen tber das Lernen von Schiiler_innen sammeln) hinaus in erster Linie
ein assessment for learning betreibt (diagnostische Informationen fiir das

Lernen von Schiiler innen sammeln), kann das Dissoziationsproblem ange-

gangen werden. Auf der Grundlage der genannten Handlungsprinzipien kon-

nen zudem inklusive Lehr-Lern-Prozesse stiarker auf selbstbestimmte Formen
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des Lernens hin orientiert werden. Damit konnte Leistungsbeurteilung auch
in inklusiven Settings zunehmend die Form eines assessment as learning
(diagnostische Informationen iiber das Lernen mit Schiiler_innen sammeln)
im Sinne einer Demokratisierung der Leistungsbeurteilung annehmen, indem
die gemeinsame Diagnose und Beurteilung von Lernleistungen selbst als ein
Lernprozess betrachtet und genutzt wird.

4 Ausblick

Das heuristische Modell einer erweiterten und integrierten padagogischen
Diagnostik wird in dem laufenden Forschungs- und Entwicklungsprojekt
,»Von der schulpddagogischen Leistungsbeurteilung und sonderpiddagogi-
schen Diagnostik zur kooperativen Lernforderung® (KOLEF) mit der Praxis
multiprofessioneller Kooperation zum Thema Leistung und Diagnostik in
besonders entwicklungsorientierten Schulen kontrastiert und bei Bedarf wei-
terentwickelt. Untersucht werden dabei Praktiken, in denen Lehrkrifte beide
diagnostischen Zugangsweisen kritisch reflektieren und in kooperativer Zu-
sammenarbeit neue, lernforderliche und unterrichtsnahe Modelle fiir inklusi-
ve Settings entwickeln. Exploriert und analysiert werden individuelle und
strukturelle Bedingungen einer solchen gelingenden Praxis, die empirisch
fundiert u.a. Aussagen zu einer inklusionsorientierten Weiterentwicklung der
Lehrer_innenbildung ermdglichen.
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Inklusiv unterrichten — inklusiv bewerten?
Impulse zur ,inklusiven Leistungsbewertung‘ in
Schulen der Sekundarstufe

Aufgrund der rechtlichen Rahmenbedingungen ergeben sich im inklusiven
schulischen Alltag Grenzen eines pddagogisch befriedigenden Umgangs mit
der Bewertung von Leistungen von Schiiler_innen mit vermutetem, tempord-
rem oder festgestelltem (sonderpddagogischen) Unterstiitzungsbedarf. Dieser
reflektierende Praxisbeitrag zeigt die fiir die Sekundarstufe I in Nordrhein-
Westfalen (NRW) aktuell bestehende Diskrepanz zwischen pddagogischen
Notwendigkeiten und rechtlichen Moglichkeiten in diesem Kontext an zwei
konkreten Beispielen aus nordrhein-westfilischen Gesamtschulen auf. Die
dahinterliegende Frage ist die nach den notigen Handlungsspielrdumen fiir
Schulen, um im inklusiven Schulalltag mit allen Konsequenzen inklusiv be-
werten zu diirfen.

1 Leistungsbewertung in inklusiven Schulen

1.1 Leistung im Kontext inklusiver Schulpidagogik

Leistungen von Schiiler_innen werden in der Schule erwartet und erbracht,
gemessen und bewertet. Dies dient im Schulsystem traditionell vorrangig der
Selektion und Allokation von Schiiler innen und damit verbunden der Offe-
rierung bestimmter Bildungswege und Entwicklungschancen. Die traditionel-
le Leistungskultur in Schulen bewertet Fahigkeiten und Fertigkeiten von
Schiiler_innen; individuell unterschiedliche Lern- und Leistungsvorausset-
zungen, wie z.B. Anstrengungsbereitschaft, spielen bei der Bewertung in der
Regel keine Rolle (vgl. Esslinger-Hinz & Sliwka, 2011, 130). Das damit
verbundene Spannungsverhiltnis (vgl. auch Greiten in diesem Band) in der
Beurteilung von Schiiler innenleistungen erscheint nicht aufhebbar. So ist
der Leistungsbegriff auf der Ebene des Schulsystems oder auch auf der Ebe-
ne der Einzelschule nur analysierbar, wenn Bezugsnormen bekannt sind:
Allgemein wird unterschieden zwischen der sozialen, der individuellen und
der kriterialen bzw. sachlichen Bezugsnorm. ,,Wihrend die soziale Bezugs-
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norm auf leistungsstarke Schiiler/innen hdufig motivierend wirkt, kann sie die
Lernmotivation leistungsschwicherer Schiiler/innen nachhaltig blockieren®
(Esslinger-Hinz & Sliwka, 2011, 133). Zur Bewertung der subjektiven Fa-
higkeiten auf der Basis individueller schulischer Leistungen ist bekannt, dass
diese die tatsdchlichen Leistungen positiv beeinflussen kann (vgl. Mdller &
Trautwein, 2009, 180). Die kriteriale bzw. sachliche Bezugsnorm soll hinge-
gen eine realistische Einschétzung hinsichtlich normierter Kompetenzerwar-
tungen gewdhrleisten.

,Lehrer beurteilen ihre Schiiler stindig™ (Terhart, 2014, 883). Das Einneh-
men einer padagogischen Perspektive auf den schulischen Leistungsbegriff
bedeutet, Schiiler_innen durch Riickmeldungen bzw. Beurteilungen Kon-
nenserfahrungen und Selbstwirksamkeitserleben zu ermdglichen und ihnen
zu Erkenntnissen iiber die Zusammenhdnge von Anstrengung und Arbeitser-
gebnis zu verhelfen, sodass sie wissen, wo sie im Augenblick stehen, um zu
einer realistischen Selbsteinschitzung zu kommen, und motiviert sind fiir das
Weiterlernen auch unter Anstrengung (vgl. Esslinger-Hinz & Sliwka, 2011,
135).

Neben der Erfassung und Beurteilung von Schiiler innenleistungen gibt es
einen kontinuierlichen Strom der Wahrnehmung und Beurteilung von Schii-
ler_innen (vgl. Terhart, 2014, 883). Leistungen von Schiiler innen werden so
auch auf Ebene der personlichen Beziehung interpretiert (vgl. Prengel, 2013,
88) und stehen damit in Verbindung zur Personlichkeit von Lehrer innen
(vgl. Schiermeyer-Reichl, 2016, 139ff). Dies erfordert einen entsprechenden
selbstreflexiven Umgang von Lehrer innen in inklusiven Kontexten: Autodi-
agnostisch ist von ihnen zu hinterfragen, welches Bild von Leistung sie pfle-
gen und leben. Leistungsbeurteilung sollte (nicht nur) im inklusiven Kontext
ein Schiiler innen motivierender und fordernder Prozess sein. Es gilt, liber
padagogische Arbeit zu versuchen, Lernergebnisse zu verbessern, welche als
Produkt einer Lernkultur in der Klasse gelten (vgl. Winter, 2014, 356). Fiir
die normativen Anspriiche an Leistungsbeurteilung bedeutet dies entspre-
chend, dass Lehrkrifte und Schulleitungen unter den derzeitigen Bedingun-
gen gefordert sind, Spielriume im System der Leistungsbeurteilung auszulo-
ten und kreativ zu nutzen: Die Frage ist, welche Anforderungen zur Leis-
tungsbeurteilung so verrechtlicht sind, dass sie unausweichlich sind und
streng vertreten werden miissen (ebd., 355). Inklusion als Menschenrecht
erfordert die Moglichkeit, in ,,pddagogischer Autonomie® (vgl. z. B. Prengel,
2013, 87) zu handeln, d.h. bezogen auf Leistungsbewertung mit dem Ziel der
Stiarkung und Ermutigung von Schiiler_innen und einer vollig leistungsunab-
héngigen Achtung jedes Kindes. Eine Stirkung der Definitionsmacht von
Schulen iiber das, was schulische Leistung ist, wie sie moglicherweise ein
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Handeln in pddagogischer Autonomie mit sich bringen konnte, bedeutet da-
bei keinesfalls Orientierungslosigkeit. Von Standards kann ,unaufgeregt
Gebrauch® (Winter, 2014, 358) gemacht werden, wenn dennoch in z. B. in-
klusiven Kontexten jedem Menschen das Anrecht auf (materielle und symbo-
lische) Anerkennung zugesprochen wird. Somit wird das Modell der Merito-
kratie relativiert und in solidarischen und (menschen-)rechtlichen Prinzipien,
Formen der Anerkennung, explizit verankert (z.B. Grundrechte, Minderhei-
tenschutz) (vgl. Prengel, 2013, 86). Moglicherweise stiitzt die UN-Behin-
dertenrechtskonvention ein Handeln in pddagogischer Autonomie, um dem
schulischen Bildungsauftrag — Qualifizierung und Sozialisation aller Schii-
ler_innen — gerecht zu werden. Das Spannungsverhdltnis in der Leistungsbe-
urteilung sowie der Wunsch nach einer Beurteilung auf der Basis eines pada-
gogisch autonomen Leistungsbegriffs scheinen in inklusiven Settings eklatant
zu sein. Die folgend aufgefiihrten rechtlichen Vorgaben zur Leistungsbewer-
tung in Schulen bilden den Rahmen fiir das entsprechende Handeln der Leh-
rer_innen in inklusiven Settings.

1.2 Rechtliche Grundlagen zur Leistungsbewertung in den
Sekundarstufenschulen in NRW

Laut Schulgesetz NRW hat jeder Mensch das Recht auf schulische Bildung,
Erziehung und individuelle Forderung. Unterricht soll Lernfreude vermitteln
und fordern. ,,.Drohendem Leistungsversagen und anderen Beeintrachtigun-
gen“ hat Schule in Kooperation mit den Eltern mit ,,vorbeugenden Mafinah-
men® zu begegnen (SchulG NRW, §§ 1, 2). Grundsitzlich werden Leistun-
gen in Form von Noten bewertet; wenn es die Ausbildungs- und Prifungs-
ordnungen in bestimmten Bildungsgéingen vorsehen, konnen schriftliche
Aussagen an die Stelle von Noten treten (vgl. SchulG NRW, § 48). Dies
kommt z.B. in der Schuleingangsphase der Primarstufe sowie in den zieldif-
ferenten Bildungsgidngen Lernen und Geistige Entwicklung zum Tragen, auf
Wunsch der Schule und Beschluss der Schulkonferenz auch in Klasse 3 der
Grundschule. In allen anderen Stufen und Bildungsgéngen ist die Zeugnis-
bewertung auf die Noten sehr gut (1) bis ungeniigend (6) reduziert (vgl. AO-
GS, 2014, §§ 5, 6; APO Sek I, 2015, § 6; AO-SF, 2016, §§ 31, 32, 33, 40,
41).

Leistungsbewertung hat den Anspruch, Aufschluss tiber den Stand des Lern-
prozesses zu geben und damit Basis weiterer Forderprozesse zu sein (vgl.
SchulG NRW, § 48). Eine Fokussierung auf die Notenskalierung 1 bis 6
vermag dem formulierten Anspruch an Schule, Lernmotivation zu erhalten
(vgl. SchulG NRW, §§ 1, 2), nicht gerecht zu werden, insbesondere nicht in
Bezug auf Schiiler_innen, deren Leistungen hdufig als gering oder schlecht
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bewertet werden. Gesetzliche Rahmenbedingungen fiir alternative Formen
der Leistungserbringung, die entsprechenden Schiiler innen entgegenkom-
men wiirden, sind vereinzelt zu finden (vgl. APO Sek I, § 6). Es gibt jedoch
rechtlich keine Moglichkeit, die Leistungen auf dem Zeugnis ausschlieflich
notenunabhdngig zu beschreiben (vgl. APO Sek I, 2015). In der Sekundarstu-
fe I bleibt dies den zieldifferenten Bildungsgidngen vorbehalten, was Schulen
in die Situation bringt, trotz des Wunsches nach inklusiver Schulentwicklung
und der Vision einer ,Schule fiir alle’ ohne Etikettierungsnotwendigkeiten
offizielle sonderpidagogische Uberpriifungsverfahren einleiten zu miissen.
Nur bei verwaltungsrechtlich festgestelltem sonderpddagogischem Unterstiit-
zungsbedarf in den Schwerpunkten Lernen und Geistige Entwicklung darf
bzw. muss auf die Notenskalierung 1 bis 6 verzichtet werden: Fiir Schii-
ler_innen im Bildungsgang Lernen kann die Schulkonferenz beschlie3en, die
Zeugnistexte zum individuellen Entwicklungsverlauf in den Fichern ab Klas-
se 4 durch Noten zu ergédnzen (vgl. AO-SF, §§ 31, 32, 40, 41). Im Bildungs-
gang Geistige Entwicklung ist hingegen eine Bewertung der Leistungen mit
Noten nicht zuldssig, auch dann nicht, wenn Schiiler innen in einzelnen Fa-
chern z.B. das Kompetenzniveau des Bildungsgangs der Hauptschule errei-
chen.

In der Konsequenz bedeuten die rechtlichen Regelungen auch, dass Schii-
ler innen, die sich aus welchem Grund auch immer tempordr am unteren
Leistungslimit bewegen, nicht anhand individueller Lernziele bewertet wer-
den diirfen, obwohl das Schulgesetz die Beriicksichtigung der individuellen
Voraussetzungen ausdriicklich fordert (vgl. SchulG NRW, §§ 1, 2) — auch
nicht dann, wenn dies zum Erhalt ihrer Lernmotivation geboten wére. Was
das fiir Schiiler_innen bedeuten kann, wird in Kapitel 2 anhand von zwei
anonymisierten Fallbeispielen aus der Schulpraxis des Autorinnenteams in
Gesamtschulen der Region dokumentiert.

2 Inklusive Leistungsbewertung in der Praxis — Zwei Beispiele

2.1 Alexander

Im August 2014 wechselte Alexander nach flinfjhriger Grundschulzeit in
eine Gesamtschule in NRW. Alexander erscheint den Lehrkriften der Ge-
samtschule als ein Junge mit auffallend negativem schulischem Selbstkon-
zept. Von August bis Oktober 2014 zeigte sich im Rahmen der von sonder-
padagogischen Lehrkriften und Schulsozialarbeiter innen durchgefiihrten
diagnostischen Hospitationsphase in allen Klassen des fiinften Jahrgangs bei
Alexander ein erhdhter Unterstiitzungsbedarf. Durch seine negativen Vorer-
fahrungen bedurfte er eines hohen Mafies positiven Feedbacks sowie indivi-
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dueller Handlungsbegleitung, um zu Lernerfolgen zu gelangen. Die Vermu-
tung, dass Alexander durch zielgleiche Lernangebote iiberfordert ist, bestétig-
te sich im Rahmen schulinterner Diagnostik, die in Kooperation mit den
Eltern durchgefiihrt wurde. In der Praxis wurde schnell deutlich, dass Ale-
xander fiir die positive Verdnderung seines kognitiven Selbstkonzepts und
seiner Lernmotivation nicht nur zieldifferente Lerngegenstinde bendtigt,
sondern vor allem eine Leistungsbewertung, welche ihm sein individuelles
Vorankommen spiegelt.

Im November 2014 beschlossen Eltern und Schule, ein sonderpddagogisches
Uberpriifungsverfahren fiir Alexander einzuleiten, das bei positivem Be-
scheid zum Schuljahr 2015/2016 die rechtliche Grundlage fiir eine zieldiffe-
rente Bewertung er6ffnen wiirde. Die Schule entschied im Sinne einer indivi-
duellen Forderung und mit dem Einverstindnis der Eltern, Alexander ab
sofort weiterhin an allen fachlichen Forderangeboten sowie zusitzlich an
Angeboten fiir zieldifferent zu férdernde Schiiler_innen teilnehmen zu lassen.
Das Organisationskonzept der Schule lie3 dariiber hinaus eine phasenweise
Doppelbesetzung des Unterrichts mit einer sonderpiddagogischen Lehrkraft
zu. Alexander erhielt Unterrichtmaterial, das an seine Lernvoraussetzungen
adaptiert wurde. Sein Lern- und Arbeitsverhalten entwickelte sich positiv.
Der von Alexander hart erarbeitete Lernerfolg wurde mit dem Halbjahres-
zeugnis im Januar 2015 geddmpft. Die juristische Notwendigkeit der zielglei-
chen Bewertung in Klassenarbeiten und auf dem Zeugnis war fiir Alexander
und seine Eltern frustrierend. Er hatte sich an sich selbst gemessen gut entwi-
ckelt (individuelle Bezugsnorm), unter Anwendung der sozialen und kriteria-
len Bezugsnormen der Gesamtschule wurde jedoch ein hohes Mal} an Leis-
tungsdiskrepanz deutlich. Die Enttduschung konnte auch nur schwer mit
einem personlichen Beiblatt zum zielgleichen Zeugnis gemildert werden. Der
Abfall seiner Lernlust und das Aufkommen erneut verstirkten Lernfrusts
waren stark spiirbar.

Im Mirz 2015 bestitigte die Bezirksregierung den Erhalt des Uberpriifungs-
antrags. Erst von Juli bis September 2015 lief die Gutachtenerstellung durch
eine von der Bezirksregierung bestellte Gutachterin in Kooperation mit der
Klassenlehrerin. Im Januar 2016 wurde der sonderpddagogische Unterstiit-
zungsbedarf im Forderschwerpunkt Lernen durch die Bezirksregierung for-
mal mit sofortiger Wirkung festgestellt. Insgesamt dauerte der Prozess bis zur
rechtlichen Grundlage zieldifferenter Bewertung 15 Monate, obwohl der
erhohte Unterstlitzungsbedarf durch die Schule — vertreten durch ein multi-
professionelles Team von allgemeinen Lehrkriften, sonderpddagogischen
Lehrkriften, Schulsozialarbeiter innen und Schulpsychologin — friihzeitig
erkannt wurde. Eine zieldifferente und auf der individuellen Bezugsnorm
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basierende Leistungsbewertung ist — unabhingig von den pddagogischen
Folgen fiir die Schiiler_innen — rechtméBig erst mit dem formalen Bescheid
moglich.

2.2 David

David wechselte im August 2014 zu seinem sechsten Schulbesuchsjahr in die
fiinfte Klasse der Sekundarstufe I einer Gesamtschule in NRW. David war
nach vier Jahren in einer Grundschule und der Feststellung von sonderpdda-
gogischem Unterstlitzungsbedarf im Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung zunéchst in die vierte Klasse einer Forderschule mit dem
Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung gewechselt. Laut den
Beschreibungen im Gutachten zur Feststellung des sonderpddagogischen
Unterstiitzungsbedarfs erschien David haufiger schnell erregt und dickkopfig
und zeigte eine geringe Bereitschaft, Vorschlige von Lehrkriften anzuneh-
men.

David kam mit mittleren schulischen Leistungen in der Gesamtschule an. Er
zeigte Stiarken im naturwissenschaftlich-mathematischen Bereich und erzielte
hier zum Teil gute Leistungen. Bei Interesse an den Unterrichtsinhalten
konnte er gute Ideen entwickeln. Schriftliche Ausarbeitungen schienen ihm
schwerer zu fallen. David zeigte sich in Teilen impulsiv, benétigte Unterstiit-
zung in Konzentrationsphasen und bei der Organisation seiner Materialien.
Anstrengende Lernphasen vermied er und storte immer wieder den Unter-
richt.

Ziele und Malnahmen fiir seine schulische Férderung wurden schwerpunkt-
mafBig darin gesehen, David in seinem Selbstbewusstsein zu stabilisieren und
zu stirken, seine Frustrationstoleranz zu steigern, das Akzeptieren von Re-
geln zu lernen, Absprachen einzuhalten, Handlungsalternativen fiir Konflikt-
situationen zu erwerben, nicht-aggressive Konfliktstrategien zu entwickeln,
seine Eigen- und Fremdwahrnehmung zu schulen und vorgegebene Arbeits-
strukturen bzw. -abldufe zu akzeptieren. Im schulischen Alltag gab es die
Vereinbarung, dass David sich bei groBer Unruhe im Klassenraum oder nach
Konflikten eine Auszeit nehmen und den Klassenraum verlassen durfte. Dies
nahm er hdufig in Anspruch — mit der Folge, nicht aktiv am Unterrichtsge-
schehen teilnehmen zu kénnen, was sich — infolge der rechtlichen Vorgaben
zielgleicher Beschulung (vgl. SchulG NRW, § 48 (2)) — auf die Bewertung
seiner miindlichen Mitarbeit in den Fachern niederschlug. Das Nacharbeiten
verpasster Unterrichtsinhalte sowie die Aufarbeitung entstandener Liicken
waren fiir David selbstdndig nicht leistbar. Davids weitgehend durchgéngig
herausforderndes Verhalten im Unterricht {iberlagerte auch positive Verhal-
tensansitze wie z.B. seine Hilfsbereitschaft im Sportunterricht. Letztendlich
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kam es im Verlauf der Erprobungsstufe zu einer sukzessiven Verschlechte-
rung des Leistungsbildes, an deren Ende eine Versetzung aus padagogischen
Griinden stand. Vermutlich stand Davids Verhalten der Erbringung guter
Schulleistungen im Wege: Um David die Mdglichkeit zu eréffnen, an seinen
Zielen zu arbeiten, miissten didaktisch und methodisch individuell angepasste
Bedingungen fiir seinen Lernprozess hergestellt werden. Letzten Endes muss
die Schule David unter Anwendung der kriterialen Bezugsnorm Zensuren
erteilen, wobei den Beurteilungskriterien in der Regel eine soziale Bezugs-
norm zugrunde liegt. Eine Bewertung anhand der individuellen Bezugsnorm
bzw. anhand individueller Leistungskriterien wére fiir David deutlich hilfrei-
cher. Wiinschenswert wire in dieser Situation, dass die Leistungsbeurteilung
dem Grundsatz des Forderns und Forderns nachkommt, also eine individuel-
le, ermutigende und ggf. auch kritische Wiirdigung dessen darstellt, was von
David erreicht wurde.

3 Impulse zur inklusiven Leistungsbewertung in der Sekundarstufe

Lehrer innen an inklusiven Sekundarstufenschulen in NRW spiiren eine
dilemmatische Diskrepanz zwischen der Heterogenitédt ihrer Schiilerschaft
und der Moglichkeit, dieser auf der Bewertungsebene padagogisch angemes-
sen begegnen zu konnen. Inklusive Schulen, die ihren Auftrag zur Férderung
aller Schiiler innen in ihrer Vielfalt verstehen und ernst nehmen, wiinschen
sich eine rechtlich verankerte Bewertungsgrundlage, die fiir alle Schii-
ler innen die Beriicksichtigung individueller Leistungszuwidchse im Sinne
der individuellen Bezugsnorm sowie ein flexibles Eingehen auf besondere
Situationen erlaubt.

Durch die verdnderte Schulgesetzgebung seit 2014 ist in den beteiligten
Schulen derzeit ein Trend der Verlagerung von Uberpriifungsverfahren auf
sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf in die Sekundarstufe zu beobach-
ten. Folge ist, dass sonderpddagogische Unterstiitzungsbedarfe bei der Schul-
anmeldung in der Sekundarstufe nicht immer sichtbar sind und erst im Ver-
lauf des flinften Schuljahres diagnostiziert werden. Viele Schulen der Sekun-
darstufe haben den Auftrag angenommen, ihre pddagogischen Konzepte zu
reflektieren und ggf. zu modifizieren, um dem Anspruch einer inklusiven
Schule gerecht zu werden (vgl. Meyer & Streese, 2015). Von Etikettierung
unabhingige inklusive Beschulung bedarf jedoch individueller Bewertungs-
moglichkeiten. Schulen sind derzeit auf die Bewertungsskalierung (Noten 1
bis 6) (vgl. SchulG NRW, § 25) sowie auf die Art der Leistungserbringung
(SchulG NRW, § 48 (2)) festgelegt. Wie das Beispiel von Alexander zeigt,
wird die Etikettierung im Fall des sonderpiddagogischen Unterstiitzungsbe-
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darfs Lernen zur Voraussetzung fiir die Realisierung der Bewertung auf der
Grundlage der individuellen Bezugsnorm. Derartig zeitverzogerte verwal-
tungsrechtliche Anwendungen wie im Fall Alexander, die Schulen anhalten,
schulrechtliche Vorgaben wider besseres Wissen anzuwenden, kdnnen nicht
im Sinne des Wohles von Schiiler_innen sein.

Das Beispiel von David zeigt hingegen, dass die Leistungsbewertung bei
zielgleicher Beschulung mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf
emotionale und soziale Entwicklung auf die kriteriale Bezugsnorm festgelegt
ist und eine Orientierung an der individuellen Bezugsnorm mit aller Konse-
quenz nicht moglich wird. Dieses Problem mithilfe eines verbindlichen for-
malen Verfahrens zur Beantragung und Gewidhrung von Nachteilsausglei-
chen l6sen zu wollen, wiirde an Grenzen stoflen: Zu individuell sind die
Schiiler_innen, deren konkrete Situationen nur im Rahmen der Schulen zu
16sen sind.

Wie die beiden Beispiele zeigen, bendtigen Schulen also eine Form der Leis-
tungsbewertung, die Individualitit und Heterogenitit als Normalitit und
Menschenrecht lebt. Eine solche Form konkretisiert sich z.B. in rechtlich
definierten Handlungsspielrdumen fiir eine individuelle Bewertung, die
Schulleitungen einen realistischen Rahmen fiir inklusive Schulentwicklungs-
prozesse erdffnen wiirde. Dies wire mit den Rechtsnormen des SchulG NRW
und der entsprechenden Ausbildungs- und Priifungsordnungen durchaus
vereinbar und wiirde den Schulen helfen, ihrem Bildungsauftrag gerecht zu
werden: der individuellen Qualifizierung und Sozialisation aller Schii-
ler_innen. So bleibt abschlieBend, den Schulen auf ihrem je individuellen
Weg zur Inklusion Mut zur wiinschen, paddagogisch und rechtlich im Sinne
der Schiiler_innen zu handeln und deren individuelle Leistungen aufrichtig
wertzuschitzen.
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Ann-Kathrin Arndt und Rolf Werning

Leistung an inklusiven Schulen —
Perspektiven von Eltern

Die Frage, wie die Relation von Leistung und inklusiver Schule gefasst wird,
stellt sich auch bezogen auf die Perspektiven von Eltern. Auf Basis einer
qualitativen Studie an Jakob-Muth-Preistrdgerschulen fokussiert der Beitrag
Sichtweisen von Eltern auf schulische Leistung im Kontext inklusiver Schul-
entwicklung. Verbunden mit einem alternativen Leistungs- und Lernver-
sténdnis erscheint auf Basis der im Beitrag prdsentierten Ergebnisse zu den
Perspektiven der Eltern die (konkrete) inklusive Schule als Gegenmodell zu
einer verstirkten Leistungsorientierung. Zugleich wird ein Fokus auf Leis-
tung deutlich: inklusive Schule sei, wie es ein Elternteil formuliert, kein
,, Weichspiilprogramm* (Schule 10_Elt, 83). Grundlegend zeigen sich unter-
schiedliche Perspektiven der Eltern, auch innerhalb einer Schule.

1 Einleitung

Inklusion und Leistung konnten v.a. vor dem Hintergrund einer verstérkten
Fokussierung auf die standardisierte Leistungsmessung und einer damit ver-
bundenen Engfiithrung des Leistungsbegriffes (vgl. Heinrich, 2010) zunéchst
als unvereinbar betrachtet werden (vgl. Esslinger-Hinz, 2014). Inklusion ist
mit einer ,,Kritik und Herausforderung des schulischen Leistungsprinzips®
(Sturm, 2015, 25) verbunden. Inklusive Schule steht im Widerspruch zu
einem nach Leistung differenzierenden Schulsystem (vgl. Werning & Liitje-
Klose, 2012). Gleichzeitig stellt Leistung eine zentrale Dimension der Ent-
wicklung inklusiver Bildung dar. Inklusion zielt ausgehend von einem iiber
die Frage der Platzierung von Schiiler _innen mit sonderpddagogischem For-
derbedarf im Regelsystem hinausgehenden Verstdndnis programmatisch auf
die Forderung der Akzeptanz, Partizipation und Lern- und Leistungsentwick-
lung aller Schiiler_innen (vgl. Ainscow et al., 2006a; Heinrich et al., 2013).
Es erscheint wesentlich, wie Leistung gefasst wird. So verweisen Ainscow et
al. (2006b) auf die unterschiedlichen Verstdndnisse von Leistung aus Per-
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spektive von inklusiver Bildung und der ,,standards agenda“. Letztere bezieht
sich aus Sicht der Autoren auf eine engere Fassung von Leistung: “a narrow
view of attainment as evidenced by national literacy, numeracy and science
tests” (Ainscow et al., 2006b, 296). Zugleich erweisen sich beide Leistungs-
begriffe bezogen auf die Einzelschule als miteinander verschrinkt: die Aus-
einandersetzung mit einem enger gefassten Leistungsbegriff kann die inklu-
sive Entwicklung sowohl begrenzen als auch anregen (vgl. Ainscow et al.,
2006b).

Angesichts der verschiedenen Akteur innen im schulischen Kontext sind mit
Blick auf die Frage nach Leistung an inklusiven Schulen nicht nur die Per-
spektiven der Lehrkrifte, sondern ebenso die Perspektiven der Eltern rele-
vant. Nicht zuletzt angesichts des Elternwahlrechts erfahren die Perspektiven
von Eltern Aufmerksamkeit (vgl. Peters, 2015). Einen wesentlichen Schwer-
punkt stellen Studien zur Einstellung der Eltern zur inklusiven Beschulung
dar (vgl. z.B. de Boer et al., 2010; Heyl & Seifried, 2014; Ruin & Schleifer,
2015; Preuss-Lausitz, 2015). Die Fragebogenstudie von Heyl und Seifried
(2014) zeigt, dass ,,Eltern und Lehrkréfte neutrale bis positive Einstellungen
zu Inklusion (ebd., 58) haben. Im Vergleich werden an allgemeinen Schulen
signifikant positivere Einstellungen™ der Eltern sowie ,,eine hohere Bereit-
schaft zu Inklusion® festgestellt. Dass es ,keine signifikanten Unterschiede
nach Schulart” (ebd., 58) gibt, konnte aus Sicht der Autorinnen, neben den
Limitationen der Stichprobe, auch die Annahme von Eltern an Gymnasien
und Realschulen widerspiegeln, dass sie Inklusion weniger betrifft (vgl. ebd.,
68). Ruin und Schleifer (2015) verweisen auf Basis ihrer im Raum Koln
durchgefiihrten Studie aufgrund der Differenzen der Elterneinstellung zwi-
schen den untersuchten Grundschulen darauf, dass die Einstellungen der
Eltern ,,stark von der konkreten Schule abzuhidngen® (ebd., 149) scheinen.
Damit riickt die Ebene der Einzelschule in den Blick. Der vorliegende Bei-
trag fokussiert in diesem Zusammenhang Perspektiven von Eltern auf schuli-
sche Leistung im Kontext inklusiver Schulentwicklung. Hierzu werden Er-
gebnisse aus der qualitativen Studie ,,Gute inklusive Schule” (vgl. Arndt &
Werning, 2016) zu Sichtweisen von Eltern an Jakob-Muth-Preistrager-
schulen' prisentiert. Nachfolgend werden zunéchst die Zielsetzung und An-
lage der Studie kurz vorgestellt.

' Der Jakob-Muth-Preis wird seit 2009 von der Beauftragten des Bundes fiir die Belange behin-
derter Menschen, der Deutschen UNESCO-Kommission und der Bertelsmann Stiftung verge-
ben.
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2 Uber das Forschungsprojekt ,,Gute inklusive Schule*

Die Studie ,,Gute inklusive Schule® (2013-2014), eine wissenschaftliche
Evaluation von Jakob-Muth-Preistrigerschulen, wurde in Kooperation mit
der Bertelsmann Stiftung am Institut fiir Sonderpadagogik der Leibniz Uni-
versitit Hannover durchgefiihrt. Ubergeordnet wurde das Ziel verfolgt, Krite-
rien und Bedingungen guter inklusiver Schule sowie damit verbundene
Schulentwicklungsprozesse basierend auf den Erfahrungen an Jakob-Muth-
Preistrigerschulen herauszuarbeiten. Im Rahmen eines qualitativen mehrper-
spektivischen Forschungsdesigns wurden an zehn Preistragerschulen im
Primar- und Sekundarbereich jeweils Gruppendiskussionen bzw. Interviews
mit Regelschullehrkriften, Lehrkriften fiir Sonderpddagogik, Schulleitungs-
mitgliedern sowie Eltern (nachfolgend vereinfachend fiir Erziechungsberech-
tigte) gefiihrt. Es waren jeweils Eltern von Schiiler innen mit und ohne son-
derpddagogischen Forderbedarf vertreten (vgl. zum Spannungsverhiltnis
zwischen einem weiten Inklusionsverstdndnis und der forschungspragmatisch
begriindeten Engfiihrung: Heinrich et al., 2013). Es wurden fiinf Grundschu-
len, vier Gesamtschulen sowie eine Schule mit Primar- und Sekundarbereich
einbezogen. Das im Sommer 2013 durchgefiihrte Sampling beriicksichtigte
u.a. Unterschiede bezogen auf die Lage der Schulen (Stadt/Land), das Ein-
zugsgebiet und die soziokulturelle Zusammensetzung der Schiilerschaft so-
wie die Zeitrdume der Schulentwicklung. Das Sample umfasste sowohl Schu-
len — v.a. zwei Privatschulen —, an denen die Zielsetzung des gemeinsamen
Lernens als Griindungsmerkmal beschrieben werden kann, als auch Schulen,
an denen riickblickend das Ziel der Integration bzw. Inklusion eher als Pro-
zessmerkmal im Verlauf der Schulentwicklung gefasst werden kann (vgl. fiir
eine ausfiihrlichere Darstellung: Arndt & Werning, 2016). Die Auswertung
der erhobenen Daten erfolgte mittels Strategien der qualitativen Inhaltsanaly-
se (vgl. Mayring, 2008; Kuckartz, 2014) sowie offener Kodierstrategien (vgl.
Strauss & Corbin, 1990). Es ergeben sich unter anderem angesichts des be-
grenzten Projektzeitraums verschiedene Limitationen: Aufgrund der Wahl
eines qualitativen Forschungszugangs ist es nicht intendiert, représentative
Aussagen zu treffen. Mit Blick auf die hier fokussierten Perspektiven der
Eltern ergeben sich z.B. dahingehend Begrenzungen, dass, wie seitens der
befragten Eltern z.T. formuliert, die Eltern, die insgesamt in der Schule we-
niger prasent erscheinen, auch in den Gruppendiskussionen nicht vertreten
sind. Limitationen ergeben sich zudem durch das Sample der Studie. Das
Thema ,,Leistung® wurde nicht systematisch erfragt. Jedoch wurden auch vor
dem Hintergrund des grundlegenden Prinzips der Offenheit an verschiedenen
Stellen der Gruppendiskussionen Beziige zur Frage von Leistung an inklusi-
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ven Schulen deutlich. Diese werden nachfolgend im Rahmen eines explorati-
ven Zugangs dargestellt, um auf diese Weise zu einer intensiveren Auseinan-
dersetzung mit den Perspektiven der Eltern beizutragen.

3 Ergebnisse zu Elternperspektiven auf Leistung an inklusiven Schulen

Dass an einer Schule unterschiedliche Perspektiven und Positionen der Eltern
relevant werden, wird z.B. an einer Gesamtschule im Hinblick auf die ,,ganz
unterschiedlichen Elternbediirfnisse® (Schule 2_Elt, 118) beschrieben. Hier-
bei wird seitens eines Elternteils zwischen drei Gruppen unterschieden: den
Eltern, fiir die es die Schule vor Ort ist und fiir die v.a. ausschlaggebend ist,
dass ,,die Versetzung nicht gefahrdet ist”, sowie einer weiteren Gruppe, die
beschrieben wird als ein ,,relativ hohe[r] Teil, wo Teilleistungsstérungen, wo
Forderbedarf, wo Behinderungen sind®, welche fiir diese Schule ,,brennen®.
Zudem wird Bezug genommen auf die Eltern, welche die Schule aus ,,gesell-
schaftspolitischen Griinden erst mal schon gut finden (Schule 2_Elt, 118;
vgl. auch Arndt & Werning 2016). Zugleich finden sich z.B. seitens der El-
tern von Schiiler innen mit Behinderungen ebenso unterschiedliche Perspek-
tiven, wenn z.B. an einer Grundschule kontrovers diskutiert wurde, ob sie
sich einen verstarkten Austausch unter den Eltern von Kindern mit Behinde-
rungen wiinschen wiirden und wie sie damit verbunden eine moglicherweise
explizitere Ansprache seitens der Schule als Gruppe der Eltern von Kindern
mit Behinderungen bewerten wiirden.

Mit Blick auf das Thema Leistung werden seitens der Eltern verschiedene
Bezugnahmen zur Entwicklung inklusiver Schule im Kontext einer gesell-
schaftlichen Leistungsorientierung deutlich. Eine (verstarkte) Leistungsorien-
tierung und damit einhergehende Interessen der Eltern konnen als Grenze fiir
die inklusive Schulentwicklung erscheinen, verbunden mit der Sorge, dass
Inklusion als Konzept bzw. das bisher Erreichte an einer Schule (wieder) in
Frage gestellt wird:

»--. jetzt im Moment hier haben wir ein Klima ,Inklusion, ja, wir tragen dieses
Konzept mit* und bei vielen Eltern [...], ich weil3, dass von [Schule] dort hat die
Direktorin im Moment einen Prozess am Hals, weil Eltern ... ihre Kinder wieder
abgemeldet haben, [...] weil der Lehrplan nicht eingehalten worden sei. Bildungs-
einbuflen fur die Zukunft, [...] man muss aufpassen, dass die Stimmung eben nicht
kippt, weil wir haben jetzt so miihevoll diesen Status hier erreicht (Schule 3_Elt,
35).

Uber die einzelne Schule hinausgehend wird seitens der Eltern die Entwick-
lung inklusiver Schule im Kontext der Entwicklung auf der gesellschaftlichen
Ebene verortet: ,,... es darf auch nicht auth6ren mit der Schule. Das ist letzt-
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lich was, was die ganze Gesellschaft betrifft (Schule 2_Elt, 55; vgl. auch
Ainscow et al., 2006a).

Im Hinblick auf die Ebene der Einzelschule erscheint die (konkrete) inklusive
Schule als Gegenmodell zu einem gesellschaftlichen wie schulischen Leis-
tungsdruck und einem traditionellen Verstindnis von Leistung, das sich vor-
rangig an Noten orientiert. Beispielsweise wird seitens der Eltern an einer
Gesamtschule betont: ,.es geht nicht nur um inhaltliche Leistung™ (Schule
2 _Elt, 9). Entsprechend wéren aus Sicht der Teilnehmenden der Gruppendis-
kussion Eltern, fiir die ,,nur die Eins zdhlt, [...] hier falsch auf der Schule*
(Schule 2_Elt, 142). Hiermit wird in Abgrenzung zur Engfiihrung des Leis-
tungsbegriffs auf bestimmte kognitive Kompetenzen ein alternatives Leis-
tungs- und Lernverstindnis relevant: So wird seitens der Eltern v.a. die For-
derung der sozialen Kompetenzen positiv hervorgehoben. Dies kann als Er-
weiterung curricular vorgegebener Ziele gefasst werden: ,,Es geht nicht nur
um inhaltliche Leistung™ (Schule 2_Elt, 9). Zudem werden die Lernprozesse
grundlegend als intensiver und ,,nachhaltiger” (Schule 5 Elt, 29) beschrie-
ben. Wesentlich erscheint ein individualisierter Leistungsgedanke (Arndt &
Werning, 2016). So wird z.B. auf unterschiedliche Zugénge verwiesen: ,,Also
gelernt wird und das ,Wie* ist halt ganz unterschiedlich® (Schule 4_Elt, 23).
Dass Schiiler_innen dies akzeptieren bzw. lernen zu akzeptieren, erscheint
v.a. bezogen auf die Leistungsbewertung wesentlich:

,,Und das ist sicherlich nicht immer ganz so, aber dass auch mal mit zweierlei Maf3
gemessen wird. Dass also auch Leute, die halt aus bestimmten Griinden halt die
Leistung nicht so bringen kénnen, hier gibt es ja ein ziemlich differenziertes Bewer-
tungssystem und dann muss man auch lernen, mal zu akzeptieren, der kann es nicht
besser. Und trotzdem gibt er sich unheimlich viel Miihe und soll auch dafiir belohnt
werden und kriegt halt jetzt auch meinetwegen ne zwei, obwohl, wenn man es ver-
gleichen wiirde, es nicht derselbe Stand ist. Und das finde ich auch zum Beispiel ne
sehr wichtige Sache Richtung Inklusion. Und das ist aber auch ne ziemliche Grat-
wanderung, die man machen muss und auch vermitteln muss an alle Schiiler, damit
kein groBer Neid untereinander entsteht, weil ja gemischt unterrichtet wird* (Schule
2_Elt, 5).

Es zeigt sich, dass die Entwicklung inklusiver Schule mit einer kritischen
Auseinandersetzung mit dem Leistungskonzept einhergeht. So wird z.B. in
Abgrenzung zum Leistungsdruck die ,,Freude am Lernen™ (Schule 5 Elt,
110) hervorgehoben. Aus Sicht der Eltern ist bedeutend, dass die Schii-
ler_innen ,,nicht den Druck® haben: ,,Ich muss jetzt hier irgendwelchen An-
spriichen geniigen, damit ich hier mithalten kann* (Schule 5_Elt, 59). Gleich-
zeitig werden seitens der Eltern auch der Anspruch an und ein Fokus auf
Leistung deutlich:
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,...und was ich auch sehr gut finde, also es geht in dieser Schule nicht ausschlief3-
lich um Férderung, es geht auch... um Fordern. Die fordern auch die Schiiler. Es ist
hier kein Weichspiilprogramm, was hier lduft, das fande ich namlich schrecklich fiir
alle Kinder, egal welche Probleme sie haben, sondern die miissen auch mal ran.
[...] Sie sollen ja weiterkommen, sie sollen stark werden® (Schule 10 Elt, 83).

Im Zusammenhang mit der Riickmeldung iiber Lernberichte wird zudem
beschrieben, dass in Gesprachen unter Eltern Zweifel gedullert wurden, ob es
doch ein ,,Kuschelkurs* an der konkreten Schule sei, was auf die Erfahrung
der Eltern in einem ,,notengeprégt[en]* Schulsystem bezogen wird:

,Es gibt Eltern, die zweifeln, weil sie ja ein anderes Schulsystem durchlaufen ha-
ben. Und dann sind sie hier und stellen plétzlich fest: ,Oh, lernen die wohl genug?‘
Dies ist so ein unwahrscheinlicher Druck da, nicht zu geniigen” (Schule 5 Elt,
100).

Dieser ,,Druck® spiegelt sich in den Gruppendiskussionen auch darin wider,
dass Eltern z.T. die Sorge duflern, ob die Lernentwicklung ihres Kindes an
der Schule ausreichend unterstiitzt wird bzw. angesichts der Rahmenbedin-
gungen im Kontext bereits gekiirzter oder unsicherer personeller Ressourcen
(vgl. Arndt & Werning, 2016) unterstiitzt werden kann. In diesem Zusam-
menhang wird seitens der Eltern von Schiiler_innen mit sonderpiddagogi-
schem Forderbedarf auch die Schwierigkeit beschrieben, die Lernentwick-
lung ihrer Kinder einzuschdtzen. Hier wird, wie auch insgesamt, die Rele-
vanz eines intensiven Austauschs mit den Lehrkréiften deutlich (vgl. Arndt &
Werning, 2016).

Zudem erscheinen mit Blick auf die Frage, ob die Schiiler innen genug ler-
nen, neben den Ergebnissen in Vergleichsarbeiten erfolgreiche Ubergiinge in
die Sekundarstufe 1 bzw. die gymnasiale Oberstufe, entweder der eigenen
Kinder bzw. anderer Schiiler innen der jeweiligen Schule, bedeutend bzw.
beruhigend. Fiir den ,,Druck® erscheint die Frage wesentlich, was nach der
Schule kommt:

,Er hat einen Notenschutz ... Aber irgendwann hort der Notenschutz mal auf. Und
dann muss er sich bewerben. Da hat man Zukunftsdngste, als Elternteil. Das ist
immer [...] die Gratwanderung zwischen Uberforderung und Unterforderung, was
macht man richtig® (Schule 10_Elt, 45).

Dass in diesem Kontext bereits in der Primarstufe divergierende Positionen
der Eltern an einer Schule vorliegen kdnnen, wird v.a. an einer Grundschule
deutlich: Wéhrend eine Mutter ein Beispiel fiir eine noch stirkere Individua-
lisierung positiv hervorhebt, wiinscht sich ein Vater:
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,»,Was ich besser fande, [...] wenn neben dieser Freiheit, [...] dass jedes Kind lernen
kann, wie es das Kind selber bendtigt, trotzdem noch etwas konservativere Struktu-
ren einziehen [wiirden]. In Form, dass man ab und zu auch mal die Leistung ab-
fragt. [...] ich halte das fiir essentiell wichtig, dass auch so ein gewisser, ein kleiner
Druck da ist, eine gewisse kleine Aufregung in Form von Tests, Klausuren et cete-
ra“ (Schule 3_Elt, 77).

Die Notwendigkeit des hier beschriebenen ,,Drucks* wird seitens des Vaters
u.a. auf den Wettbewerb auf dem Arbeitsmarkt bezogen, d.h., hierfiir er-
scheint v.a. die nachschulische Perspektive wesentlich. Zugleich wird an
diesem Beispiel deutlich, dass eine in dieser Hinsicht traditionellere Leis-
tungsorientierung nicht einfach auBlerhalb der inklusiven Schule verortet
werden kann, sondern ebenso mit Blick auf die Perspektiven und Positionie-
rungen der Eltern an der Einzelschule als Kontext fiir die konkreten Schul-
entwicklungsprozesse einzubeziehen ist.

4 Ausblick

Ausgehend von den Perspektiven der Eltern auf Leistung im Kontext inklusi-
ver Schulentwicklung zeigt sich ein Verstdndnis von inklusiver Schule als
Gegenmodell zu einer verstirkten gesellschaftlichen und schulischen Leis-
tungsorientierung, das mit einem alternativen Leistungs- und Lernverstindnis
einhergeht. Gleichzeitig zeigt sich, dass eine Leistungsorientierung auch fiir
Eltern an inklusiven Schulen relevant ist, vereinzelt auch im Sinne eines
Wunsches nach ,konservativeren Strukturen (Schule 3_Elt, 77, s.0.). Dies
lasst sich auf die Unterscheidung von inklusiver Schule als Prinzip und den
Versuchen, diese im konkreten schulischen Kontext ,umzusetzen‘, beziechen
(vgl. Clark et al., 1999). Wihrend die Formulierung von Inklusion als Prinzip
mit eindeutigen Forderungen z.B. nach einem individualisierten Leistungsbe-
griff einhergehen kann, erfolgen die Versuche, inklusive Schule ,umzuset-
zen‘, im Kontext der widerspriichlichen Anforderungen an Schule (vgl. ebd.).
Fiir die Einzelschule ist hiermit in der inklusiven Schulentwicklung die Her-
ausforderung verbunden, die unterschiedlichen Perspektiven der Eltern zu
beriicksichtigen. Wie unterschiedliche Perspektiven der Eltern, sei es bezo-
gen auf einzelne Schiiler innen oder z.B. bei grundlegenderen Entscheidun-
gen in der inklusiven Schulentwicklung, einbezogen werden, kann sowohl als
relevante Frage fiir die Unterstiitzung inklusiver Schulentwicklungsprozesse
als auch als ankniipfende Forschungsfrage gefasst werden. Die konkreten
Aushandlungsprozesse z.B. in Elterngesprichen oder Schulkonferenzen ein-
zubeziehen, erscheint hierbei gewinnbringend.
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Der seitens der Eltern beschriebene ,,Druck®, ob die Schiiler innen mit Blick
auf die nachschulischen Mdoglichkeiten ,,genug® (Schule 5_Elt, 100) lernen,
kann auf die Frage der Funktionen von Schule bezogen werden. Inklusive
schulische Bildung geht in diesem Zusammenhang mit gesellschaftlichen
Anforderungen und einem tiber die Schule hinausgehenden Inklusionsver-
stindnis einher. Dies umfasst die Hinterfragung einer ausschlieflich gesell-
schaftlichen ,,Integration durch Leistung® (vgl. auch Heinrich et al., 2013):

,,Die Tatsache, dass Leistung als derart produktiver Integrationsmechanismus gilt,
lebt davon, dass sie systematisch die Produktion von Verlierern mit einschlieft.
Dementsprechend muss eine inklusive gesellschaftliche Perspektive das dominante
Prinzip einer ,Integration in unsere Gesellschaft durch Leistung® kritisch reflektie-
ren® (Heinrich, 2015, 250).

Dies unterstreicht wiederum die auch seitens der Eltern formulierte Perspek-
tive, dass die Entwicklung inklusiver Bildung zugleich iiber die (Einzel-)
Schule hinaus auf die Frage nach dem ,,inklusiven Zustand* der Gesellschaft
verweist.
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Leistungsentwicklung in inklusiven Settings in der
Sekundarstufe — Befunde aus den Begleitstudien im
Schulversuch ERINA

Der Fokus der wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs ERINA liegt
auf der Evaluation lernzieldifferenter Beschulung in Oberschulklassen. Im
Beitrag werden ausgewdhlte Ergebnisse der Leistungsiiberpriifungen vorge-
stellt, die in einer Kohorte im Léngsschnitt im fiinften, sechsten und siebten
Schuljahr (N = 491) gewonnen wurden. Insgesamt zeigt sich, dass die Schii-
ler_innen der Versuchs- und Kontrollgruppe iiber die Zeit des Modellver-
suchs hinweg Zuwdchse im Lesen und Rechtschreiben erzielen und ihre leis-
tungsbezogenen FEinstellungen und Motive weitgehend stabil im Durch-
schnittsbereich bleiben. Dabei sind zwischen den Klassen mit und ohne ziel-
different unterrichteten Schiiler_innen keine systematischen Unterschiede zu
konstatieren. Die abweichende Befundlage fiir einzelne Klassen mit lernziel-
differenter Beschulung ldsst sich vermutlich auf konkrete Kompositions- und
Unterrichtsmerkmale zuriickfiihren.

1 Ausgangslage

Der Schulversuch ERINA (Erprobung von Ansdtzen zur inklusiven Beschu-
lung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
in Modellregionen) startete 2012 mit zundchst drei Modellregionen im Frei-
staat Sachsen, mittlerweile sind es vier Modellregionen, in denen regionale
Netzwerke von Grund-, Ober- und Forderschulen sowie Gymnasien etabliert
werden. Ein zentraler Schwerpunkt des Schulversuchs liegt auf der Erpro-
bung der lernzieldifferenten Beschulung von Jugendlichen mit sonderpdda-
gogischem Forderbedarf (SPF) in den Forderschwerpunkten Lernen und
geistige Entwicklung in der Oberschule, was bislang in Sachsen schulgesetz-
lich nur im Schulversuch moglich ist. In den beteiligten Oberschulen finden
sich verschiedene Organisationsformen der lernzieldifferenten Beschulung:
lernzieldifferente sowie lernzielgleiche Einzelintegration, Integrationsklassen
mit mehreren lernzieldifferent zu unterrichtenden Schiiler innen und eine



140 | Stefan Kolke, Katrin Liebers und Christin Schmidt

Kooperationsklasse, in der eine gesamte Klasse aus der Mittelstufe der For-
derschule fiir geistige Entwicklung zeitweise gemeinsam mit der altersglei-
chen Oberschulklasse unterrichtet wird.

2 Forschungsstand

Fir den Sekundarschulbereich existieren vergleichsweise wenige For-
schungsbefunde zur Entwicklung der Schiiler innen in inklusiven Settings.
Ungeachtet der bestehenden Selektionsmechanismen des deutschen Bil-
dungssystems muss im Bereich der weiterfiihrenden Schulen von sehr hete-
rogenen Lernausgangslagen fiir die schulische Kompetenzentwicklung aus-
gegangen werden (vgl. Liebers et al., 2014). Nach Grohlich et al. (2009)
stellen leistungsheterogene Lerngruppen sowohl fiir leistungsstiarkere als
auch fiir leistungsschwéchere Schiiler innen in Sekundarschulen ein leis-
tungsforderliches Kompositionsmerkmal dar, d.h., die Art der leistungsbezo-
genen Zusammensetzung einer Klasse steht im Zusammenhang mit dem
Leistungserwerb ihrer Schiiler innen.
Dariiber hinaus beeintrichtigt der gemeinsame Unterricht in der Mehrzahl
der Studien nicht die Lernentwicklung der Schiiler_innen ohne SPF in der
Sekundarstufe (vgl. Dyson et al., 2004; Feyerer, 1998; Vieluf, 2016). Jedoch
gibt es in diversen internationalen Reviews und Studien ebenso indifferente
und gegensétzliche Befunde (vgl. Kalambouka et al., 2005). Fiir die Schii-
ler_innen mit SPF Lernen im gemeinsamen Unterricht der Sekundarstufe
belegen verschiedene deutschsprachige Studien positive Leistungseffekte
(vgl. Ginnold, 2008; Haeberlin et al., 1999; Riedo, 2000). Zugleich weisen
integrierte Schiiler_innen mit SPF Lernen in der Mehrzahl der nationalen und
internationalen Studien ein niedrigeres allgemeines Selbstkonzept auf als die
Mitschiiler_innen ohne SPF (vgl. Bakker & Bosman, 2003; Haeberlin et al.,
1999; Harter et al., 1998). Vergleichbares deutet sich auch fiir den sozialen
Status an (vgl. Wocken, 1987; Huber, 2006). Fiir die Teilstudie 1 der wissen-
schaftlichen Begleitung des Schulversuchs ERINA stehen deshalb die fol-
genden Fragen im Fokus:
1. Wie entwickeln sich die Kompetenzen der Schiiler_innen mit und ohne
SPF in den Doménen Deutsch und Mathematik?'
2. Wie entwickeln sich die Lernmotivation, das Lerninteresse, die Anstren-
gungsbereitschaft, das Selbstkonzept sowie die soziale Integration?
3. Inwieweit zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der Entwicklung der
Schiiler_innen in den unterschiedlichen Settings der Oberschulen?

Dieser Beitrag bezieht sich nur auf die Doméne Deutsch.
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3 Design der Begleitstudie

Das Konzept der wissenschaftlichen Begleitung basiert auf einem Mehr-
Ebenen-Ansatz, bei dem in einem kombinierten Quer- und Léngsschnittde-
sign quantitative und qualitative Teilstudien integriert werden. Die Untersu-
chung der Schiiler_innenleistungen erfolgt in einem Léngsschnitt (ab 5. Jahr-
gangsstufe) mit vier Messzeitpunkten (MZP) jeweils am Ende des Schuljah-
res in einem 3-Gruppen-Versuchsplan (Tabelle 1), um die Leistungs- sowie
die sozial-motivationale Entwicklung vergleichen zu kdnnen. Dabei wurden
die Daten zeitversetzt in zwei Kohorten erfasst, da eine Oberschule erst ein
Jahr spiéter in den Schulversuch startete.

Insgesamt liegen derzeit Daten von 348 Schiiler innen aus den ersten drei
MZP vor (Tabelle 1). Die Geschlechterverteilung entspricht in etwa der Ver-
teilung in Oberschulen im Freistaat Sachsen im Schuljahr 2014/2015.

Tab. 1: Stichprobe der ersten Kohorte

Gruppe Fiinftklass- Sechstkliss- Siebtkliss- Neonst
ler_innen ler_innen MZP  ler_innen MZP 1-3
MZP 1 2 MZP 3
Versuchsgruppe
Oberschulen im 210 207 199 147

Schulversuch (VG)

Kontrollgruppe 1

Oberschulen ohne 186 183 190 151
Schulversuch KG1)

Kontrollgruppe 2

Forderschulen L (KG2) 38 02 o1 30
) 454 452 450 348

Fiir die Testung wurden das Salzburger Lesescreening (SLS 5-8), die Ham-
burger Schreibprobe (HSP 5-10°), der Deutsche Mathematiktest (DEMAT
5+/6+/KRW) und die Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts
(SESSKO) sowie der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO) eingesetzt.
Diese Tests ermoglichen zum einen Auskiinfte iiber die Leistungen/Ein-
stellungen/Motive zu jedem MZP im Querschnitt und im bundesweiten Ver-
gleich, andererseits aber auch die Beschreibung von Entwicklungen im
Langsschnitt durch die Ermittlung von Zuwéichsen in den Rohwerten. Wih-
rend fiir die Schiiler innen mit SPF im Bereich Lernen zu Vergleichs-

% Fir die Ausfiihrungen in diesem Beitrag bleiben die Ergebnisse der Schiiler innen an den
Forderschulen Lernen (KG2) unberiicksichtigt.
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zwecken die o.g. Instrumente gleichermallen zum Einsatz kamen, wurden fiir
die lernzieldifferent unterrichteten Schiiler _innen mit SPF im Bereich geisti-
ge Entwicklung standardisierte, an den individuellen Entwicklungsstand
angepasste Instrumente (z.B. HSP 1, ILEA 1/2/3, FEESS 1-2) eingesetzt und
separat in individuellen Léngsschnitten ausgewertet. Fiir die Kontrolle von
Kovariaten wurden die kognitiven Fahigkeiten zum ersten MZP mittels des
CFT 20-R und der soziookonomische Status (HISEI) iiber einen Elternfrage-
bogen erhoben. Die Testungen wurden jeweils am Schuljahresende von ex-
ternen Testleiter_innen wihrend der Unterrichtszeit durchgefiihrt. Die Daten-
eingabe und die weiteren Analyseschritte erfolgten in SPSS. Auf Grundlage
der Rohwertpunkte wurden Varianzanalysen mit Messwiederholung gerech-
net sowie Kovarianzanalysen, um Effekte von Kovariaten auf die Leistungs-
ergebnisse auszublenden.

4 Ausgewiihlte Befunde

In den ersten drei Oberschuljahren kann insgesamt von einem statistisch
bedeutsamen Zuwachs der Lese- und Rechtschreibleistungen der Schii-
ler_innen aus der VG und KG1 ausgegangen werden (Tabelle 2), die jeweils
im Mittelfeld des Normspektrums verortet werden konnen. Dabei zeigt sich,
dass bei den Lesefertigkeiten in Klasse 7 im Durchschnitt hohere Rohwerte
im SLS erzielt wurden als in Klasse 5 und 6, hingegen konnten im Bereich
Rechtschreibung die Zuwéchse vor allem zwischen Klasse 6 und 7 erzielt
werden. Im dritten Versuchsjahr wird bei den Rechtschreibfertigkeiten nur
noch wenig hinzugelernt.

Tab. 2: Entwicklung der Lese- und Rechtschreibleistungen der ersten Kohorte auf
Basis der Testrohwerte (ANOV A mit Messwiederholung)

Klasse 5 Klasse 6 Klasse 7 F 2
M (SD) M (SD) M (SD) P M
SLS i'8 30,8 (7,2) 35,1 (8,4) 39,1 (9,3) 273.977 .000 480
ncun517298
B
fl-[SP_53-ég) 32,2 (7,5) 36,7 (7,0) 37,3 (7,1) 216.310 .000 419
const™ -

Fiir die Erklarung der Lernzuwéchse im Lesen und Rechtschreiben zeigt sich
ein Einfluss des Vorwissens (vgl. Tabelle 2). Weiterhin spielt in beiden Do-
manen die Zugehdrigkeit zur jeweiligen Klasse mit ihren Kompositions-
merkmalen eine Rolle und kann einen Anteil von 10 bis 12 Prozent der Vari-
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anzen der Zuwéchse erkldren (Zweifaktorielle ANOVA mit Messwiederho-
lung, Lesen: F = 2.408, p = .000, np2 = .121,Rechtschreibung: F = 1.904,
p = .003, np2 = .097). Auch unter Kontrolle der kognitiven Fahigkeiten
(ANCOVA mit Messwiederholung, Lesen: /' = .566, p = .453, Rechtschrei-
bung: F = .641, p = .424) und des soziodokonomischen Status (Lesen:
F=1.789, p = .185, Rechtschreibung: F' = 2.046, p = .157) leisten sowohl das
Vorwissen als auch die konkrete Klassenzugehdrigkeit einen Beitrag zur
Aufklirung der Unterschiede im Lesen und Rechtschreiben.

Aufgrund der hohen Spreizung der Leseleistungen innerhalb der einzelnen
Klassen zu den drei MZP unterscheiden sich die Oberschulklassen hinsicht-
lich der Leistungsentwicklung statistisch kaum voneinander (F = 1.696,
p =.047). In der Einzelfallbetrachtung wird jedoch ersichtlich, dass die Schii-
ler_innen einer Klasse mit lernzieldifferenter Unterrichtung, die im Schuljahr
2014/2015 aus mehreren Schiiler innen mit SPF Lernen aus der gesamten
Jahrgangsstufe sowie Schiiler innen im Bildungsgang Hauptschule neu zu-
sammengesetzt wurde, von der 6. zur 7. Klasse kaum Zuwichse erzielten.
Auch im Bereich Rechtschreibung werden signifikante Unterschiede zwi-
schen einzelnen Klassen mit und ohne lernzieldifferent zu beschulenden
Schiiler_innen sichtbar (F = 3.534, p = .000, np2 = .166). Auch hier unter-
scheiden sich die Schiiler_innen der neu zusammengesetzten ,,Hauptschul-
klasse* mit lernzieldifferenter Unterrichtung statistisch von fiinf Klassen der
VG und KG1 (Bonferroni).

Die integrierten Schiiler innen mit SPF Lernen erzielten in den Lese- sowie
Rechtschreibleistungen Zuwéchse, die im Umfang weitgehend mit denen der
Oberschiiler_innen ohne SPF vergleichbar sind, jedoch auf deutlich niedrige-
ren Niveaus liegen. Ebenso konnten die lernzieldifferent unterrichteten Schii-
ler_innen mit SPF geistige Entwicklung ihre erworbenen Leistungen im Le-
sen und (Recht-)Schreiben im Verlauf des Schulversuchs stabilisieren und
zum Teil auch erweitern.

Die Ermittlung der lern- und leistungsbezogenen Einstellungen der Schii-
ler_innen erfolgte liber die Testverfahren SESSKO und SELLMO. Fiir die
Léngsschnittbetrachtungen wurden die T-Werte verwendet, weil hier nicht
Zuwichse, sondern eher Tendenzen der Verdnderungen fokussiert werden
sollten. Im Bereich des schulischen Selbstkonzepts zeigen sich fiir die Klas-
sen der VG und KGI zu allen 3 MZP auf der SESSKO-Subskala sozial’
durchschnittliche Ergebnisse zwischen 40 und 60 T-Wertpunkten. Hinsicht-
lich der Messwiederholung lassen sich auf Individual- sowie auf Klassenebe-

3 Die SESSKO-Subskala sozial erfasst die Wahrnehmung der eigenen schulischen Fahigkeiten
verglichen mit denen der Mitschiiler_innen und wird hier exemplarisch berichtet.
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ne keine statistisch signifikanten Effekte (F = 1.253, p = .286; F = .643,
p = .847) finden. Das bedeutet, dass es iiber die drei Schulversuchsjahre kei-
ne bedeutsamen Verdnderungen beziiglich der Beurteilung der eigenen schu-
lischen Féhigkeiten gemessen an den Fihigkeiten der Mitschiiler innen ge-
geben hat und sich Schiiler_innen in lernzielgleichen und lernzieldifferenten
Klassen diesbeziiglich nicht unterscheiden. Tendenziell féllt auch hier die
oben erwihnte ,,Hauptschulklasse* etwas aus dem Muster. Sowohl das schu-
lische Selbstkonzept der Schiiler_innen mit SPF im Bereich Lernen als auch
das ihrer Mitschiiler_innen mit Hauptschulstatus ohne SPF hat sich entspre-
chend des Big-Fish-Little-Pond-Effects (vgl. Marsh, 1987) in umgekehrter
Richtung nach der Neuzusammensetzung deutlich verbessert. Die lernzieldif-
ferent unterrichteten Schiiler innen mit SPF im Bereich geistige Entwicklung
bewerten ihre schulischen Fahigkeiten in Klasse 7 weiterhin positiv und se-
hen sich den schulischen Anforderungen weitestgehend gewachsen.
Beziiglich der Lern- und Leistungsmotivation traten von Klasse 5 zu Klasse 6
keine nennenswerten Verdnderungen der Ergebnisse auf der SELLMO-
Subskala Lernziele’ auf, jedoch kann in Klasse 7 ein Anstieg der Lernzielori-
entierung der Schiiler innen berichtet werden. Aufgrund der Interaktionen
zwischen der Entwicklung der Lern- und Leistungsmotivation und der Klas-
senzugehdorigkeit (F = 2.222, p = .000, np2 =.110) ist der Zuwachs der Lern-
zielorientierung unter Berticksichtigung der jeweiligen Klassenbefunde zu
interpretieren. Wihrend die Schiiler_innen in einigen Klassen einen ver-
gleichsweise starken Zuwachs in Klasse 7 erzielten, fallen Schiiler innen
anderer Klassen ab bzw. verdndern sich nicht nennenswert. Auch hier zeigt
sich fiir die Schiiler innen der bereits mehrfach erwédhnten ,,Hauptschulklas-
se* mit lernzieldifferenter Unterrichtung, dass deren Mittelwerte in den ersten
drei Oberschuljahren unterhalb des Normbereichs liegen. Fiir die lernzieldif-
ferent unterrichteten Schiiler innen mit SPF im Bereich geistige Entwicklung
lassen sich in Klasse 7 sowohl positive als auch negative Befunde zur An-
strengungsbereitschaft konstatieren.

5 Grenzen der Studie

Die Studie musste einerseits mit dem in der Evaluationsforschung iiblichen
Fehlen einer Zufallszuordnung der Untersuchungsgruppe auskommen. Zu-
dem waren die Kontrollgruppen nur ex post definierbar. Dies wurde dadurch
versucht aufzufangen, dass zwei Kontrollgruppen bestimmt worden sind. Ein

4 Die SELLMO-Subskala Lernziele, die an dieser Stelle exemplarisch dargestellt wird, erfasst

das Bestreben, die eigenen Fihigkeiten in schulischen Anforderungssituationen zu erweitern.
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weiterer kritischer Punkt ist die fehlende Interventionskontrolle. So zeigen
die Unterrichtsbeobachtungen in den Schulversuchsklassen (vgl. Schmidt et
al., 2015), dass eine lernzieldifferente Differenzierung fiir die Schiiler_innen
mit SPF in unterschiedlichem Umfang und in unterschiedlicher Qualitdt und
in einem Fall gar nicht erfolgte. Dartiber hinaus sind weitere Herausforde-
rungen zu nennen, wie die Ungleichverteilung der Schiiler_innen mit und
ohne SPF oder die kleinen Fallzahlen lernzieldifferent unterrichteter Schii-
ler_innen. Hinzu kommt, dass nach den Leistungsdaten die vorliegenden
Zuschreibungen von SPF Lernen in VG und KG hinterfragt werden miissen.

6 Diskussion der Ergebnisse

Hinsichtlich der Frage nach der Entwicklung der Schiiler_innen zeigt sich in
beiden untersuchten Bereichen des Deutschunterrichts, dass nahezu alle
Schiiler_innen in der VG und KG1 wihrend des Schulversuchs ihre Lese-
und Rechtschreibfertigkeiten weiter ausbauen konnten. Auffallig ist in etli-
chen Klassen mit und ohne lernzieldifferenter Unterrichtung eine stabil blei-
bende extreme Spreizung der Deutschleistungen. Unterschieden werden kann
in eine groe Gruppe von Klassen, in denen die Schiiler innen substanziell
dazulernen, und in Klassen, in denen nur méBige Zuwichse erreicht werden
oder die Leistungen weitgehend stagnieren.

Die leistungsbezogenen Motive und Einstellungen lassen wenige Verdnde-
rungen iber die Messzeitpunkte erkennen. In den meisten Klassen der VG
und KG1 bleibt das Selbstkonzept stabil im durchschnittlichen Bereich. Fiir
die Lernzielorientierung kann fiir fast alle Klassen in VG und KG1 eine Zu-
nahme im dritten Schulversuchsjahr berichtet werden, d.h., die Schiiler_innen
duBern ein groBeres Bestreben, die eigenen Kompetenzen zu erweitern.
Hinsichtlich der Unterschiede zwischen Klassen mit und ohne lernzieldiffe-
rentem Unterricht ldsst sich zundchst konstatieren, dass sich keine systemati-
schen Unterschiede abbilden. Das aus vielen Studien bereits bekannte Ergeb-
nis, dass Klasseneffekte stirker als Interventionseffekte (VG vs. KG) wirken,
zeigt sich ebenso in dieser Studie. So gibt es eine lernzieldifferent unterrich-
tete Klasse (Einzelintegration eines Schiilers mit SPF geistige Entwicklung),
die in fast allen Bereichen sehr positiv abschneidet, zugleich zeigen sich in
einer anderen lernzieldifferent unterrichteten ,,Hauptschulklasse* fehlende
Zuwichse in den Deutschleistungen, eine unterdurchschnittliche Lernzielori-
entierung, aber ein iiberdurchschnittliches Selbstkonzept. Fiir diese Klasse
kann von negativen Kompositionseffekten und einer leistungshemmenden
,Homogenisierung am unteren Ende® (Grohlich et al., 2009, 16) fiir alle
Schiiler_innen ausgegangen werden.
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Die Befunde weisen zudem darauf hin, dass der Lernerfolg der Schii-
ler_innen weniger von Schulreformen, wie z.B. der Inklusion, beeinflusst
wird, ,,wichtiger ist, was konkret in den Klassenzimmern passiert: Wer die
Lernenden unterrichtet, wie er oder sie unterrichtet, mit welchen Methoden
und welchen Lehrprogrammen und Curricula® (Wember, 2015, 464).
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Imke von Bargen

Zum Leistungsverstindnis von Lehrkriften im
inklusiven Alltag — Einblicke in eine qualitative
Lingsschnittstudie

Der vorliegende Beitrag gibt einen Einblick in das Leistungsverstindnis von
Regelschullehrkriften' im Alltag des Gemeinsamen Lernens. Sein Ziel liegt
darin, mégliche Handlungsfelder sowie Implikationen fiir die Gestaltung des
inklusiven Alltags sowie der Lehrerbildung im Kontext von Leistungsbewer-
tung zu identifizieren. Zundchst wird die Datenbasis skizziert, auf deren
Grundlage die nachfolgenden Erkenntnisse erarbeitet wurden. Der sich an-
schliefende Hauptteil beleuchtet zum einen die rechtlichen Vorgaben zur
Leistungsbewertung und zu Abschliissen am Beispiel Nordrhein-Westfalens,
zum anderen wird das Leistungsverstindnis von Regelschullehrkrifien im
inklusiven Alltag betrachtet. Leitende Fragestellung dabei ist, wie Lehrkrifte
Leistung wahrnehmen. Eine Kontextualisierung sowie ein Ausblick bilden
den Abschluss.

1 Leistungsbewertung als Teilaspekt des Umgangs mit Inklusion in
Verinderungsprozessen

Die im Rahmen dieses Beitrags dargestellten Ergebnisse bilden einen Teil
einer Studie, deren Ziel es ist, Strategien von Professionellen im Umgang mit
Verdnderungsprozessen zu erfassen. Das am 16. Oktober 2013 durch den
nordrhein-westfalischen Landtag verabschiedete Gesetz zur Umsetzung der
VN-Behindertenrechtskonvention, das eine gesetzliche Verpflichtung zur
Inklusion auf Schulebene beschreibt, wurde als Anlass dieser Léngsschnitt-
studie genommen. Dieser wurde deshalb gewéhlt, weil vermutlich die durch
die Gesetzesdnderung verabschiedeten Mallnahmen sowohl Lehrkrifte als

' Mit dem Begriff Regelschullehrkrifte sind in diesem Fall solche Lehrkréfte gemeint, die an
einer Haupt-, Real- oder Sekundarschule arbeiten.
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auch Mitglieder der Schulleitung iiber einen lingeren Zeitraum beeinflussen.
Solche Verinderungsprozesse stellen jeweils auch eine Herausforderung an
das eigene professionelle Selbstverstidndnis dar (vgl. von Bargen, 2014; Hein-
rich et al., 2014).

Uber einen Zeitraum von mindestens sechs Jahren werden Lehrkrifte sowie
Schulleiter_innen von Haupt-, Real-, Sekundar- sowie Forderschulen mit
dem Forderschwerpunkt Lernen® zu wiederholten Zeitpunkten mittels Prob-
lemzentrierter Interviews (vgl. Witzel, 2000; Witzel & Reiter, 2012) befragt
und im Sinne der Grounded-Theory-Methodologie (GTM) ausgewertet (vgl.
Strauss & Corbin, 1999; Striibing, 2014). Die an der Studie teilnehmenden
Personen wurden bzw. werden im Laufe des Projekts wiederholt interviewt,
wobei in den Gesprachen der erzdhlgenerierende Teil der Teilnehmenden
deutlich iiberwiegt. Neben konstanten Themen, die bei allen Interviews auf-
gegriffen werden (z.B. Verstidndnis von Inklusion), steht zu jedem Erhe-
bungszeitpunkt ein weiteres Thema im Fokus. In der ersten Erhebungswelle
handelte es sich um die eigene Biographie, um die jeweiligen Personen und
Lebensverldufe kennenzulernen. Bei der Analyse der Daten sowie der Ausei-
nandersetzung mit der Literatur fiel auf, dass das Thema der Leistung sowie
das Leistungsverstidndnis fiir die Professionellen relevant erscheinen. Aus
diesem Grund liegt in der aktuell durchgefiihrten Phase, aus der die in diesem
Beitrag vorgestellten Daten stammen, das Thema ,,Leistung* im Fokus.

2 Zuginge zur Leistungsbewertung durch Regelschullehrkrifte

Zunichst erfolgt eine kurze theoretische Erlduterung rechtlicher Grundlagen
und Grundsitze zur Leistungsbewertung am Beispiel Nordrhein-Westfalens.
Am Beispiel der Strategie ,,Erfahrungsbasiertes Leistungsverstdndnis® wird
im Anschluss gezeigt, wie sich die Bewertung von Leistung aus der Perspek-
tive der Regelschullehrkrifte im Alltag darstellt, hieran lassen sich wahrge-
nommene Herausforderungen im Gemeinsamen Unterricht gut verdeutlichen.

GleichermafBen sind auch andere Gruppen, insbesondere Schiiler innen sowie deren Eltern,
davon betroffen. Im Rahmen des hier dargelegten Forschungsinteresses (Strategien von Pro-
fessionellen im Umgang mit Verdnderungsprozessen) liegt der Fokus auf Lehrkriften sowie
den Schulleitungen. Das zugrunde gelegte Inklusionsversténdnis bezieht sich auf die gemein-
same Beschulung von Schiiler_innen mit und ohne sonderpiddagogischen Forderschwerpunkt.
Der Forderschwerpunkt Lernen wurde deshalb herausgegriffen, da dieser Forderstatus einen
grofen Teil (in Relation zu den anderen Forderschwerpunkten) der Schiilerschaft ausmacht
und zugleich der Anteil der entsprechend diagnostizierten Forderschiiler_innen in inklusiven
Settings an Regelschulen neben dem Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung
hoch ist (vgl. Moser & Dietze, 2015, 81).
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2.1 Leistungsbewertung und Abschliisse am Beispiel Nordrhein-
Westfalens

Die rechtlichen Grundlagen fiir inklusiven Unterricht und somit auch fiir die

Bewertung von Leistung sind im Schulgesetz (SchulG) sowie der Ausbil-

dungsordnung sonderpidagogischer Forderung (AO-SF*) festgelegt.

Das Schulgesetz fiir allgemeinbildende Schulen sieht vor, dass Schiiler_innen

der Sekundarstufe I

— diese mit dem Hauptschulabschluss, dem Hauptschulabschluss nach Klasse
10 und einem ihm gleichwertigen Abschluss sowie mit dem mittleren Ab-
schluss abschlieen kénnen, wenn die entsprechenden Leistungen erbracht
werden,

— fiir den Abschluss landeseinheitliche Aufgaben gestellt bekommen,

— durch Noten bewertet werden. Schriftliche Aussagen konnen an die Stelle
von Noten treten oder diese ergénzen,

— zu eigenen Abschliissen gefiihrt werden, wenn es sich um zieldifferent
unterrichtete Schiiler_innen mit sonderpddagogischem Forderschwerpunkt
handelt (vgl. MSW NRW, 2016a, SchulG § 12, § 19).

Aus dem hier dargestellten Auszug geht hervor, dass im Sinne der Vergleich-

barkeit sowie Transparenz landeseinheitliche Priifungen fiir Nordrhein-

Westfalen vorgesehen sind. Im Zusammenhang mit Inklusion wird zwischen

zielgleicher und zieldifferenter Forderung unterschieden.’ Zieldifferent unter-

richtete Schiiler innen mit dem Forderschwerpunkt Lernen oder Geistige

Entwicklung werden dabei zu eigenen Abschliissen gefiihrt (vgl. MSW NRW

2016a, SchulG, § 12, Abs. 4), eine detaillierte Ausfithrung iiber die Form

dieser Abschliisse erfolgt im Rahmen des Schulgesetzes nicht.

Die AO-SF legt im Kontext des Forderschwerpunktes Lernen hinsichtlich der

Leistungsbewertung fest, dass

— die Leistungsbeschreibung auf Grundlage der im individuellen Forderplan
festgelegten Lernziele erfolgt,

— die Leistungsbewertung auf Lernergebnissen sowie individuellen Anstren-
gungen basiert,

— die Bewertung einzelner Leistungen mit Noten voraussetzt, dass die jewei-
lige Leistung der vorhergegangenen Jahrgangsstufe der Grundschule oder

4 Verordnung iiber die sonderpddagogische Forderung, den Hausunterricht und die Schule fiir
Kranke (vgl. MSW NRW, 2015, AO-SF).
Zielgleich unterrichtete Schiiler_innen werden nach dem Lehrplan der allgemeinbildenden
Schulen unterrichtet. Schiiler innen, die aufgrund einer geistigen Behinderung oder einer
nachhaltigen Lernstorung nicht in der Lage sind, die in den Lehrplidnen formulierten Ziele zu
erreichen, werden zieldifferent unterrichtet. Grundlage bilden die individuellen Forderpldne
(MSW NRW, 2016¢).
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Hauptschule entspricht, in diesem Fall erhalten Schiiler innen Noten in
einzelnen Féachern,

— fiir die zusitzliche Bewertung des Leistungsstands mit Noten ein Beschluss
der Schulkonferenz vorhanden sein muss,

— als Abschluss der Hauptschulabschluss nach Klasse 9 (10 Schulbesuchs-
jahre) sowie der Abschluss des zieldifferenten Bildungsgangs Lernen er-
reicht werden kann (vgl. MSW NRW, 2015, AO-SF, §32, § 33).

Eine Betonung liegt hier zum einen auf dem individuellen Forderplan und

somit der Anwendung einer individuellen Bezugsnorm. Eine Bewertung

einzelner Leistungen ist im Allgemeinen nur fiir solche Schiiler_innen vorge-
sehen, die in einzelnen Fachern die Leistung der vorhergegangenen Jahr-
gangsstufe der jeweiligen Schulform erbringen. Dabei ist es wichtig, dass fiir
jeden Schiiler, jede Schiilerin individuell entschieden wird, welche Form der
Leistungsbewertung angewandt wird.

2.2 Strategie: ,,Erfahrungsbasiertes Leistungsverstindnis*

Bei der Analyse der Daten wurde deutlich, dass Regelschullehrkréfte in der
Praxis ein Leistungsverstdndnis anwenden, das auf ihren eigenen bisherigen
Erfahrungen basiert (vgl. Kulow, 2011, 80) und teilweise bewusst von den
rechtlichen Vorgaben abweicht (,,Erfahrungsbasiertes Leistungsverstind-
nis“). Dieses soll anhand zweier Zitate und unter Bezugnahme weiterer Lite-
ratur veranschaulicht werden.®

Das erste Zitat stammt von Frau Meier’, Lehrerin an einer Sekundarschule,
die im Zusammenhang mit Noten folgende Aussage trifft:

»Das ((Noten)) ist ein sehr heikles Thema, denn eigentlich miissen die L-Schiiler
zum Beispiel keine Noten kriegen. Wir machen das aber so, dass wir denen Noten
geben, weil wir festgestellt haben, die wollen das eigentlich auch. Wir geben denen
nur keine schlechten Noten, das heifit, wenn das Fiinfen sind oder gar noch schlech-
ter, da schreiben wir nur Kommentare drunter unter so nem Test oder so ner Arbeit.
Und wir geben denen dann auch keine Noten im Zeugnis.*

Dieses Zitat verdeutlicht die Einstellung, zugunsten des angenommenen
Wohls der Schiiler innen absichtlich von den (bekannten) rechtlichen Vorga-
ben abzuweichen. Im Sinne der Schiiler innen zu handeln bedeutet in diesem
Zusammenhang, dass die Lehrkraft dem Wunsch nach Benotung nachkommt,
selbst wenn aus den Interviews nicht eindeutig hervorgeht, ob wirklich von
allen Schiiler innen ein solcher Wunsch artikuliert wird. Der erfahrungsba-

® Die beiden Zitate stehen stellvertretend fiir das gesamte empirische Material. Dieses kann
aufgrund des begrenzten Rahmens nur exemplarisch dargestellt werden.
Alle Angaben wurden anonymisiert.
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sierte Aspekt duflert sich darin, dass die Lehrkraft mit der Notenvergabe den
Schiiler_innen unter Riickgriff auf bekannte und im Regelschulsystem aner-
kannte Bewertungsformen gerecht sein mochte. Diese angewandte Praxis der
Notengebung entspricht nur bedingt dem gesetzlichen Rahmen, da dieser
Noten fiir Schiiler_innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf nur in dem
Falle vorsieht, wenn die Leistung den Anforderungen der vorherigen Jahr-
gangsstufe an der jeweiligen Schulform entspricht (vgl. Kapitel 2.1). Des
Weiteren bezieht sich die Verordnung auf die Bewertung ,.einzelner” Leis-
tungen in ausgewéhlten Fachern mit Noten. Allerdings wird auch das Noten-
system nicht konsequent angewendet, sondern nach eigenem Ermessen situa-
tiv angepasst: Um fiir Schiiler innen mit sonderpddagogischem Forder-
schwerpunkt Lernen mogliche negative Erfahrungen bzgl. der Notengebung
zu vermeiden, hat sich die Kollegin dafiir entschieden, anstelle schlechter
Noten einen Kommentar zu schreiben. Die intendierte Funktion von Noten,
beispielsweise im Sinne einer Riickmeldung oder einer Vergleichbarkeit,
wird nicht mehr bzw. begrenzt erfiillt, stattdessen wird eine eigene, fir Au-
Benstehende (z.B. Eltern) zunichst nicht ersichtliche Form der Leistungsbe-
wertung angewandt.

Ein weiteres Zitat stammt von Herrn Braun, Lehrkraft an einer Hauptschule:

,»Néchstes Problem, das ((deutet auf eine Namensliste)) ist ein L-Schiiler.® Der
kann auch keinen Satz geradeaus schreiben, so ohne Probleme. Da sind manchmal
Worter dabei, die es gar nicht gibt. Ist aber in Mathe ganz pfiffig dabei, der konnte
in cinen E-Kurs’ gehen. Aber das kann doch nicht sein, dass ein sogenannter lern-
behinderter Schiiler an einer Hauptschule in einen E-Kurs geht? Obwohl der da so
‘ne Inselbegabung hat. Das kann ja gar nicht. Deswegen haben wir ihn vorsichts-
halber in einen G-Kurs gesteckt.*

Herr Braun traut offenbar seinen eigenen Beobachtungen nicht, wonach der
betroffene Schiiler in einem Fach deutlich leistungsstirker als in anderen
Féchern ist. Das Kurssystem und die rechtliche Lage wiirden es gestatten
bzw. sogar einfordern, dass der Schiiler im E-Kurs unterrichtet wird. Herr
Braun tibersteuert diese Regularien jedoch unter Verweis auf den sonderpi-
dagogischen Forderschwerpunkt des Schiilers. Der Forderstatus bedeutet
nach dem Verstindnis von Herrn Braun automatisch in allen Lernbereichen
eine geringere Leistungsfahigkeit (,,Das kann ja gar nicht.”). Die damit voll-

8 Schiiler mit dem sonderpadagogischen Forderschwerpunkt Lernen.
Im Rahmen des Hauptschulsystems findet der Unterricht in den Klassen 7 bis 9 in den Fi-
chern Mathematik und Englisch auf zwei Anspruchsebenen in Erweiterungskursen und
Grundkursen statt. Im Erweiterungskurs werden Schiilerinnen und Schiiler mit zusétzlichen
und anspruchsvolleren Aufgaben mit Blick auf den mittleren Schulabschluss (Fachoberschul-
reife) gefordert (MSW NRW 2016b).
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zogene Einordnung von grundsétzlich guten und schlechten Schiiler innen
etabliert und verstarkt sogenannte ,,Differenzlinien” (vgl. Sturm & Wagner-
Willi, 2016, 87), die wiederum in einer gruppenspezifischen Homogenisie-
rung miindet.

In beiden Beispielen stellt sich das ,,Erfahrungsbasierte Leistungsverstind-
nis“ als individuelle Ubernahme von Elementen des Forderschwerpunkts
Lernen sowie des allgemeinbildenden Systems dar. Das Leistungsverstandnis
von Regelschullehrkréften in der Sekundarstufe I orientiert sich allerdings
primér an ihrer bisherigen Tétigkeit; so wird beispielsweise in den Interviews
mit den Regelschullehrkriften der individuelle Forderplan nicht thematisiert.
Alternative Bewertungsformen, beispielweise in Form von Berichten, wurden
auch auf Nachfrage nicht erwidhnt. Stattdessen scheint eine Orientierung an
der sachlichen sowie sozialen Bezugsnorm bei der Leistungsbewertung statt-
zufinden, wobei es fiir Auflenstehende oftmals unklar bleibt, welche Mal3sti-
be genau von einer Lehrkraft angewendet werden (vgl. Kulow, 2011, 80).

3 Kontextualisierung des empirischen Materials

Die dargestellten Strategien werfen die Frage auf, aus welchen Griinden oder
Motiven die Lehrkrifte ein individuelles System zur Leistungsbewertung
anwenden. Im Zuge der gesamten empirischen Untersuchung ist dieses Vor-
gehen als eine Umgangsform mit einem wahrgenommenen ,,Handlungsdruck
ohne Anleitung® zu betrachten. Ausloser dafiir ist nach wie vor der Anspruch
der Regelschullehrer innen, im Kontext von Leistungsbewertung moglichst
allen Schiiler_innen mit und ohne einen sonderpadagogischen Forderschwer-
punkt gerecht werden zu wollen. Allerdings erschweren in den Augen der
Regelschullehrkriafte mehrere Rahmenbedingungen eine solche Leistungsbe-
wertung. Zu nennen sind hier die begrenzte Anwesenheit einer unterstiitzen-
den sonderpiddagogischen Lehrkraft sowie die konkrete Situation vor Ort
(z.B. Klassenklima).

Im Erhebungsumfeld werden die in Kapitel 2.1 beschriebenen gesetzlichen
Vorgaben durch die Regelschullehrkrifte als ,,nicht angemessen oder ,,pas-
send“ angesehen, so dass auf ein selbst definiertes und aus der Erfahrung
legitimiertes Leistungsverstiandnis zuriickgegriffen wird, wie es in Kapitel 2.2
dargestellt wurde. Die Strategie der Verwendung eines ,,erfahrungsbasierten
Leistungsverstidndnisses® hat zur Folge, dass die Regelschullehrkraft aus
subjektiver Perspektive meint eine gerechte und verhéltnisméBige Leistungs-
bewertung vornehmen zu kdnnen. Dies fiihrt jedoch zu einer verstirkten
Unterscheidung zwischen Schiiler innen mit und solchen ohne sonderpdda-
gogischen Forderschwerpunkt. Dieses Ausweisen von Differenz erfolgt in

5

3
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den Augen der Regelschullehrkraft zum subjektiven Wohle der Schii-
ler_innen.

In der Konsequenz wird damit die Trennung zwischen dem subjektiv ange-
nommenen Wohl der Schiiler innen sowie dem urspriinglich verfolgten Ziel,
allen Schiiler_innen (in deren Sinne) gerecht zu werden, in einer Form voll-
zogen, die mit dem Grundverstindnis einer inklusiven Schule nicht mehr
vereinbar ist. Gesetzliche Regelungen, wie die Moglichkeit alternativer Be-
wertung, bieten gerade die Chance, den jeweiligen Schiiler innen entspre-
chend ihrem Forderstatus gerecht zu werden. Thre mitunter bewusste Nicht-
Beachtung fiihrt dazu, dass die Regelschullehrer _innen damit das Gegenteili-
ge von ihren urspriinglichen Absichten erreichen. Welche Auswirkungen dies
zeigt und welche Handlungsfelder sich anschlieBen, wird im abschlieBenden
Ausblick thematisiert.

4 Ausblick

Die Ergebnisse zeigen auf, dass im Kontext von Leistungsbewertung und
-verstdndnis im Gemeinsamen Unterricht Handlungsbedarf besteht, da eine
Anndherung sowie gemeinsame Arbeit von sonderpddagogischer Lehrkraft
und Regelschullehrkraft im Kontext von Leistung sowie deren Bewertung
nur bedingt erfolgt. Es besteht die Vermutung, dass es ,,professionsspezifi-
sche(r) Zustiandigkeiten™ (2016, 86) zu geben scheint, wie sie bereits durch
Sturm und Wagner-Willi beschrieben wurden. Hieraus lassen sich Hand-
lungsfelder und Aufgaben beziiglich der Leistungsbewertung herleiten, wel-
che alle Phasen der Lehrerbildung betreffen.

Die Auseinandersetzung mit den eigenen Erfahrungen sowie eigenen Deu-
tungsmustern beispiclsweise mittels kollegialer Fallarbeit oder Praxisfor-
schung konnte dazu fiihren, dass die Konstruktionen von Leistungswahrneh-
mung destabilisiert werden. Lésst sich eine solche Auseinandersetzung auf
universitirer Ebene vergleichsweise leicht in die Praxis umsetzen, miisste
jedoch insbesondere den Lehrkriften auf schulischer Ebene genug Zeit und
Raum zur Verfiigung gestellt werden, damit dies gelingen kann.

Ferner muss Raum gegeben werden bzw. miissen sich die Lehrkréfte aktiv
einbringen, um sich iiber die Beurteilung und Bewertung im inklusiven Klas-
senzimmer auszutauschen. So kdnnen gemeinsam Alternativen erprobt wer-
den, die alle Schiiler_innen unabhéngig von einem vermeintlichen Fordersta-
tus betreffen und die pddagogische Diagnostik bereits bei der Planung der
Beurteilungsformate in den Blick nehmen (vgl. Winter, 2011, 207). Ansons-
ten besteht die Gefahr einer Bildungsbenachteiligung (vgl. Jiirgens, 2011, 11)
Die Alternativen kénnen Formen von Berichten, Wege der Notengebung
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sowie ein Ensemble aus verschiedenen Aspekten sein (vgl. Beutel, 2011, 68),
wichtig wire dabei nur, dass sie nicht exkludierend wirken (vgl. Sturm &
Wagner-Willi, 2016, 87). Momentan zeichnet sich die Praxis dadurch aus,
dass jede Lehrkraft bzw. jede Schule eigene Losungen und Wege findet. Dies
ist in der Summe nicht nur intransparent, sondern vergeudet dariiber hinaus
auch wertvolle Ressourcen der Lehrkréfte und Schulen und macht dadurch
den Weg zur inklusiven Schule beschwerlicher, als er sein miisste. Es wire
interessant herauszufinden, wie Lehrkréfte in anderen Bundesldndern sowie
an anderen Schulformen das Thema Leistung wahrnehmen, da die rechtlichen
Vorgaben zur Bewertung variieren. Eine Anpassung der bisherigen Praxis
sowie eine vertiefende Auseinandersetzung auf allen Seiten sind wiinschens-
wert.
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Silvia Greiten

»HLeistung® wird relativ — Konzeptverinderungen
von Sonder- und Regelschullehrkriften durch
Unterricht mit integrativen Lerngruppen

In Regelschulsystemen wird Unterricht leistungsorientiert geplant und
durchgefiihrt. In Forderschulen gilt dies im Allgemeinen auch, jedoch ist die
individuelle Perspektive auf die Lernenden deutlicher ausgeprdigt. Dabei
verfiigen Lehrkrdfte tiber kognitive Konzepte zur Leistungsermoglichung,
-beurteilung und -bewertung, welche durch Erfahrungen im Unterricht mit
integrativen Lerngruppen modifizierbar sind. Entsprechende Konzeptverdn-
derungen kénnen auch auf die Unterrichtsplanung einwirken. Drei Typen von
Konzeptverdnderungen lieffen sich aus Experteninterviews rekonstruieren:
Leistungsbeschreibungen ,nach unten’, Leistungsbeschreibungen ,nach
oben "’ und individuelle Leistungsbeschreibungen. Die Leistungsbeschreibun-
gen relativieren sich im Kontext der Lerngruppe.

1 Theoretische Uberlegungen zur ,,Unterrichtsplanung und ,,Leistung*
im inklusiven Setting

Mit den Entwicklungen hin zu einem inklusiven Schulsystem stellt sich fiir
Lehrpersonen die Frage nach Konzepten zur Unterrichtsplanung und Leis-
tungsbeurteilung, die den Anforderungen an Lernsituationen in zielgleichen
und zieldifferenten Unterrichtssettings gerecht werden. Fiir in Regelschulen
der Sekundarstufen unterrichtende Sonderpddagog_innen ergeben sich weite-
re Fragen, da sie sich in der jeweiligen Schulform iiber die forderspezifischen
Curricula hinaus auch an fachspezifischen Curricula orientieren miissen (vgl.
Greiten, 2014a, 2014b, 2016). In der Auseinandersetzung mit inklusivem
Unterricht wird die Fokussierung auf das Leistungsprinzip in Regelschulsys-
temen hinterfragt (vgl. Sturm, 2015) und der Blick auch auf das Forderprin-
zip gerichtet. Befunde aus Leistungsstudien zu Schiiler innen mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf belegen tiberwiegend eine positive Leistungsent-
wicklung in inklusiven Settings im Vergleich zu Sonderschulsystemen (vgl.
Haeberlin et al., 1991; Myklebust, 2006). Dies unterstiitzt das Anliegen, in
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der Forschung und in der Praxis entsprechende Bemiithungen um die Weiter-
entwicklung inklusiver Lehr-Lernsettings voranzutreiben.

Zur inklusiven Unterrichtsplanung zeichnen sich in der wissenschaftlichen
Debatte zwei Forschungsdesiderata ab: Zum einen besteht ein Forschungsde-
fizit zur Unterrichtsplanung allgemein (vgl. Arnold & Koch-Priewe, 2010)
und zum anderen explizit fiir die inklusive Unterrichtsplanung (vgl. Heinrich
et al., 2013; Moser, 2013; Pool Maag & Moser Opitz, 2014). Damit geht
einher, dass die zur Zeit vorliegenden Didaktiken fiir die Praxis der Sekun-
darstufen in Regelschulen und damit fiir den konkreten Prozess der Unter-
richtsplanung fiir zieldifferenten Unterricht und zugleich kompetenzorientier-
ten Fachunterricht im Sinne der fachbezogenen, an Bildungsstandards orien-
tierten Kerncurricula zu wenig geeignet sind (vgl. Greiten, 2016; Kiel &
WeiB, 2016).

Leistungsermoglichung, -beurteilung und -bewertung sind eng mit der Unter-
richtsplanung verbunden. Dies gilt sowohl fiir den Beurteilungsbereich der
Sonstigen Mitarbeit als auch fiir die Vorbereitung auf schriftliche Leistungs-
iberpriifungen. Im nichtintegrativen Regelschulunterricht konzentrieren sich
Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung u.a. auf Ziele der Unterrichtsreihe
und Einschitzungen zur Mitarbeit. Im Zuge des kompetenzorientierten Un-
terrichts riicken zur Leistungsbeurteilung kriteriale Bezugsnormen zwar mehr
ins Blickfeld, die Beurteilung wird jedoch haufig an der sozialen Bezugs-
norm orientiert, was individuelle Beschreibungen zur Leistungsentwicklung
erschwert (vgl. Sturm, 2015). Liiders (2001) weist darauf hin, dass der Beur-
teilungsspielraum von Lehrpersonen dabei sehr grof3 ist. Zum anderen ist
durch Befunde die Tendenz belegt, dass insbesondere in der Sonstigen Mit-
arbeit das Zustandekommen von Zensuren als Kumulation des Leistungsbe-
urteilungs- und Bewertungsprozesses diffus bleibt (vgl. Liiders, 2001).

Mit Blick auf die Leistungsthematik in inklusiven Settings ist festzustellen,
dass Studien die soziale Integration von Schiiler innen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf vermehrt untersuchen (vgl. Kiel & Weil}, 2016), seltener
die Leistungsentwicklung. Wenn sich Studien dieser Thematik widmen, wird
Leistung im inklusiven Kontext iiberwiegend aus der Perspektive der Leis-
tungsentwicklung von Lernenden mit Forderbedarf gefiihrt. Zur Leistungs-
entwicklung der weiteren Schiiler_innen finden sich kaum Untersuchungen
und wenn, dann formulieren sie die Auffassung, dass diese im Lernen nicht
beeintrichtigt werden (vgl. Haeberlin et al., 1991; Farrell et al., 2007; Pool
Maag & Moser Opitz, 2014).

Eng verbunden mit Uberlegungen zur Leistung ist der jeweilige Forderbe-
darf, da dieser iiber die zieldifferente oder zielgleiche Beschulung entschei-
det. In der Sekundarstufe sind iiberwiegend die Forderbedarfe Lernen, Emo-
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tionale und Soziale Entwicklung sowie Sprache vertreten (vgl. KMK, 2014).
Letztere werden zielgleich unterrichtet. Beim Forderbedarf Lernen erfolgt die
zieldifferente Beschulung, so dass fiir Lehrpersonen das Thema Leistung an
Bedeutung gewinnt und es ihr Rollenverstandnis hinterfragt: Regelschullehr-
kréfte, die sich eher als Fachlehrer innen und Sonderpédagog_innen als Spe-
zialist_innen flir Forderung interpretieren (vgl. Greiten, 2014a; Weil} et al.,
2014), richten auch den Blick auf die Leistung entsprechend aus.

Fiir die Unterrichtsplanung und die Leistungsbewertung im inklusiven Kon-
text sind die Unterrichtsprinzipien der Individualisierung und der Differen-
zierung zentral (vgl. Pool Maag & Moser Opitz, 2014; Kiel & Weil}, 2016).
Vor allem fiir die Differenzierung fehlen vielen Lehrkréften an Regelschulen
der Sekundarstufen Kompetenzen (vgl. Pool Maag & Moser Opitz, 2014,
Greiten, 2014b). Aber auch die Haltung und die Verdnderungsbereitschaft,
sich auf individuelle Forderung einzulassen, erscheinen gering ausgepragt
(vgl. Kiel & WeiB, 2016). Sonderpiddagog innen hingegen verfiigen in ihrer
Handlungspraxis iiber mehr Erfahrung in der Differenzierung, aber in Bezug
auf die Anforderungen des Fachunterrichts in Regelschulklassen der Sekun-
darstufen fehlt es ihnen héufig an fachbezogenem Wissen und entsprechen-
den Kompetenzen, wenn sie diese nicht durch intensive Kooperation oder
integrativen Unterricht, idealerweise im Teamteaching, aufgebaut haben (vgl.
Greiten, 2014b).

2  Forschungskontext der KonUp-Studie

In der KonUp-Studie (Konzeptverdnderung zur Unterrichtsplanung) werden
durch Gruppendiskussionen und Leitfadeninterviews mit Lehrpersonen der
Sekundarstufen und Sonderpiddagogen u.a. Beschreibungen und Erfahrungen
zum Unterricht mit heterogenen Lerngruppen erhoben. Teile der Interviews
und Gruppendiskussionen konzentrieren sich auf die jeweiligen Konzepte zur
Unterrichtsplanung, wodurch und wie diese sich verdndern, um aus den Er-
kenntnissen Mafinahmen zur Unterrichtsentwicklung abzuleiten.

Aus Ergebnissen von Studien lédsst sich ableiten, dass Lehrpersonen iiber
kognitive Schemata, sogenannte ,Konzepte® oder ,Skripte, zur Unterrichts-
planung verfiigen (vgl. Nolle, 2002; Blomeke et al., 2003). Der KonUp-
Studie liegt die konstruktivistische Annahme zugrunde, dass Konzepte aus
Zusammenhdngen zwischen Eigenschaften, Beziehungen und Kategorien
bestehen und diese aus Interviewdaten rekonstruiert werden konnen. Nach
theoretischen Uberlegungen zum Konzeptwandel, ,,conceptual change®, (vgl.
Ubersicht in Hank, 2015) wird davon ausgegangen, dass Lehrpersonen iiber
ein biographisch und auch durch Unterrichtserfahrungen als Lehrpersonen
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bedingtes Wissen zur Unterrichtsplanung und Leistung verfligen, das verdn-
derbar ist, wenn auch nur schwer (vgl. Heinrich et al., 2013; Hascher, 2014).
In diesem Beitrag liegt der Schwerpunkt auf dem Konzept der Leistung als
Teil der Unterrichtsplanung. Aus einer Stichprobe von Interviews mit 17
Lehrkrdften (Fachlehrkrdften und Sonderpddagogen) wurden inhaltsanaly-
tisch induktiv Kategorien zur Unterrichtsplanung gebildet (vgl. Mayring,
2003). Eine Unterkategorie ist Leistung. Wenn Leistung ermdglicht, beurteilt
und bewertet werden soll, stellen sich Fragen, iiber welche entsprechenden
Konzepte Regelschullehrkrifte und Sonderpddagog innen verfiigen und wie
sich diese in inklusiven Settings verdndern.

3 Exemplarische Ergebnisse zur Konzeptveriinderungen zur Kategorie
,HLeistung® im integrativem Unterricht

Im Folgenden werden Ergebnisse aus Experteninterviews (vgl. Gldser &
Laudel, 2010) mit integrativ unterrichtenden Sonderpiddagog_innen (Foérder-
schwerpunkte Lernen, Emotionale und Soziale Entwicklung, Sprache, Geisti-
ge Entwicklung) und Regelschullehrkriften aus Sekundarstufen exemplarisch
vorgestellt, die kognitiven Konzepte zu Leistungsbeschreibung skizziert und
dann drei Auspriagungen der Konzeptverdanderungen im Kontext der Arbeit
mit integrativen Lerngruppen retrospektiv beschrieben. Als Konzeptklassifi-
zierung dient der Begriff der Leistungsbeschreibung, um sowohl zieldifferen-
te als auch zielgleiche Aspekte analysieren zu konnen. Die Ergebnisse wer-
den in diesem Beitrag als Zusammenfassung dargestellt.

In allen Interviews mit Regelschul- und Sonderschullehrkriften findet sich
zum Unterricht in der nicht-integrativen Berufsphase ein Konzept von Leis-
tung, das durch den Output in Bezug auf fachliche, aber auch tiberfachliche
Ziele wie Inhalte fachlich verstindlich zu présentieren usw. gekennzeichnet
ist. Als Basis fiir die Leistungsbeschreibung dienen Kommunikationssituatio-
nen, schriftliche Ubungen, Klassenarbeiten, Beobachtungen wihrend Grup-
pen- oder Partnerarbeitsphasen, Verhaltensweisen oder auch explizit situierte
Einzelleistungen wie ein Referat. Die Leistungsbeschreibungen werden von
Regelschullehrer_innen héufig durch Versprachlichung in Form von Zuord-
nungen zu Zensuren und auch zu Schulformen (Hauptschiiler, Realschiiler,
Gymnasiast, Forderschiiler 0.A.) vorgenommen. Ausdifferenzierungen der
kategorial vorgenommenen Leistungsbeschreibungen bleiben diffus. Obwohl
die meisten Regelschullehrer innen fachliche Ziele als Bezug nennen, lédsst
sich eine dezidierte kriteriale Leistungsbeurteilung und -bewertung in der
Analyse nicht bestitigen. Es féllt auf, dass sie die Ziele eher allgemeiner
fassen und trotz seit Jahren geltender kompetenzorientierter Lehrpléne keine
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daran orientierte Leistungsbeurteilung verbalisieren. Bei den meisten Son-
derpddagog_innen findet sich auch der fachliche Output als Bezugspunkt,
aber dieser hat einen deutlich geringeren Stellenwert als bei den Regelschul-
lehrkréften. Der Unterricht an sich, die sozialen Situationen, kleinschrittige
individuelle Lernerfolge und vor allem Leistungsgrenzen der Schiiler innen
bestimmen das Begriffsfeld ihrer Leistungsbeschreibungen.

3.1 Leistungsbeschreibung ,nach unten®

Viele Fachlehrpersonen geben an, sich an den Leistungsvorgaben der Kern-
lehrpldne zu orientieren. Sie differenzieren Leistungsbeschreibungen nach
den klassischen Zensurformulierungen. Im integrativen Unterricht wird die-
ses Konzept erweitert um die Perspektive ,nach unten‘: Die Messlatte bleibt
der Leistungsanspruch, den die Regelschullehrkrifte an die Lerngruppe stel-
len, und von da aus beschreiben sie die Leistung von Forderschiiler innen in
der Differenz, vergleichbar mit einem Gradienten, und mit dem Tenor, sie
konnten ja nicht so viel leisten wie die anderen. Dies bezieht sich vor allem
auf zieldifferent zu beschulende Schiiler innen, aber auch auf jene, die sie als
schwierig, langsam, wenig organisiert, nicht verstehend o.A. wahrnehmen.
Die soziale Bezugsnorm wirkt hier ein und zieht dann auch bei einigen Fach-
lehrpersonen Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung nach sich, nimlich
das Niveau zu senken, bei einigen auch mit dem Empfinden, dass das Niveau
durch den Unterricht mit ,Forderschiiler_innen‘ gesenkt werde. Die Sonder-
piddagog_innen nehmen diese Konzeptverdnderung bei den Regelschullehr-
kraften auch wahr und neigen zur Bestitigung der Leistungsbeschreibungen.
Der Grund liegt in der Kontrastierung der Leistungen von Schiiler innen mit
und ohne sonderpiddagogischen Forderbedarf in Bezug auf die kriteriale und
soziale Norm, aber vor allem im Kontext eines nicht oder nur gering diffe-
renzierten Unterrichts. Leitungsdifferenzen werden in solchen Formaten
deutlicher erzeugt und gradiert als in differenzierenden Settings.

3.2 Leistungsbeschreibung ,nach oben*

Bedingt durch kategoriale Zuschreibungen gehen Fachlehrkrifte hdufiger von
einer grundsétzlich niedrigeren Leistungsféhigkeit bei ,Forderschiiler_innen‘
aus. Sonderpddagog_innen implizieren dies fiir die hier vertretenen Forder-
schwerpunkte ebenso, unabhidngig von zielgleich oder zieldifferent zu be-
schulenden Schiiler_innen. Im integrativen Unterricht kann es zu Konzept-
verdnderungen kommen, wenn sich erwartungswidrige Entwicklungen von
Lernenden zeigen. Dies ldsst sich fiir beide Professionen nachweisen. Fach-
lehrkrifte beschreiben beispielsweise Situationen, in denen alle Lernenden
dieselben Aufgaben erhielten und auch jene mit ausgewiesenen Forderbedar-
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fen Teile oder die ganze Aufgabe erfolgreich bearbeiten konnten. Die Kon-
zeptveranderung wird durch eine kognitive Dissonanz erzeugt, durch die
Erwartung, dass diese Schiiler_innen nicht zu den geforderten Ergebnissen
gelangen und dennoch erfolgreich sind. Eine Verschiebung der Erwartung
initiiert Konsequenzen in der Unterrichtsplanung, ndmlich Formen und den
Anspruch der Leistungserbringung zu differenzieren, die Anforderungen fiir
einige Schiiler innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf auf ein hoheres
Niveau zu heben und diese Schiiler innen anspruchsvolleren Leistungssitua-
tionen auszusetzen. Eine vergleichbare Konzeptverdnderung ldsst sich fiir
Sonderpddagog_innen beschreiben. Die Initiierung erfolgt aber in einem
anderen Begriindungszusammenhang. Hier ist es vor allem der Systemwech-
sel von der Handlungspraxis an der Forderschule zur Regelschule, durch den
die Lerngruppe als heterogener wahrgenommen wird und der eine Orientie-
rung an curricularen fachbezogenen Kompetenzen fiir die Klasse erfordert.
Die Perspektive auf die kriteriale Bezugsnorm verdndert sich und in Folge
auch die Perspektive ,nach oben‘, ndmlich dass Schiiler_innen mit Forderbe-
darf in der Lerngruppe einer Regelschule zu hoheren Leistungen in der Lage
sind, als Sonderpédagogen es ihnen in der Forderschule zugetraut, zugemutet
und ermdglicht hdtten. Die systembedingte Orientierung an curricular vorge-
gebenen Kompetenzen in Kombination mit Kooperationen mit Fachlehrkraf-
ten und die Wahrnehmung der Leistungen innerhalb der Klasse stoBen die
Konzeptverdnderung an.

3.3 Individuelle Leistungsbeschreibung

Die Perspektive von Sonderpddagog innen ist individuell geprigt. Die Erfah-
rungen mit der individuellen Leistungsbeschreibung an der Forderschule in
Form von Berichten und auch Zensuren bringen sie ins Regelschulsystem
mit. Obwohl sie dort auf andere Systemzusammenhdnge treffen, wird das
Konzept, individuelle Ziele innerhalb von gemeinsamen Zielen fiir eine Un-
terrichtsreihe und daran orientiert die Leistungsbeschreibungen vorzuneh-
men, beibehalten, aber durch die fachbezogene Kompetenzorientierung er-
génzt. Die groflere Konzeptverdnderung erleben die Regelschullehrkrifte im
Unterricht mit zieldifferent zu beschulenden Schiiler_innen. Das Konzept der
auf die Klasse und die Unterrichtsreihe hin orientierten Leistungsbeschrei-
bung greift hier systembedingt nicht mehr. Vor allem durch die Auseinander-
setzung mit den individuellen Lernfortschritten sowie dem Verstehen der
Lernvoraussetzungen und durch die Kooperation mit Sonderpddagog_innen
wird das Konzept verdndert. Fortschritte und auch Leistungsgrenzen fallen in
der Kontrastierung innerhalb der Lerngruppe deutlicher auf. Vermehrt wer-
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den Leistungsbeschreibungen vorgenommen, die sich auf das Verhalten und
auf Basiskompetenzen wie Schreiben oder Lesen beziehen.

4 Diskussion

Konzepte zur inklusiven Unterrichtsplanung und Leistungsermdglichung,
-beurteilung und -bewertung miissen sowohl theoretisch entwickelt als auch
durch Unterrichtsforschung vorangebracht werden. Eine entsprechende Ent-
wicklung im Regelschulsystem zu initiieren, wéhrend dieses sich zu einem
inklusiven Schulsystem verdndert, wird ohne eine konsequente Entwicklung
der Einzelschulen nicht moglich sein.

Die Perspektive von Regelschullehrkriaften und Sonderpddagog innen auf
,,Leistung* verdndert sich durch die Auseinandersetzung mit Schiiler_innen
mit sonderpiddagogischem Forderbedarf in inklusiven Settings. Binnendiffe-
renzierung miisste eine Folge sein, um den Blick auf individuelle Leistungs-
entwicklungen zu lenken. Die Konzeptverdnderung der Leistungsbeschrei-
bung ,nach oben‘ wirft die Frage auf, inwiefern bei einigen Schiiler innen
die Leistungsanspriiche durch binnendifferenzierende Mafnahmen erhoht
und ihnen mehr Leistungen als im Forderschulsystem zugetraut werden kon-
nen.

Lohnenswert erscheint fiir die Forschung eine Untersuchung der Versprach-
lichung von Leistungsbeschreibungen, -beurteilungen und -bewertungen,
sowohl mit Blick auf die Begriindungen von klassischen Noten als auch mit
Blick auf Berichtszeugnisse im zieldifferenten Bereich. Hier wirken Katego-
rien ein, die inhaltlich zu wenig konkretisiert sind.
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Wie kann ein inklusionsgerechtes
Leistungsverstindnis vom Kind aus
gedacht werden?

Potenziale der Fallarbeit fiir die
Lehrer_innenbildung

Der pddagogische Umgang mit dem Thema ,,Leistung “ zdhlt aktuell zu den
widerspriichlichen und spannungsgeladenen Aspekten der Umsetzung von
Inklusion in Bildungseinrichtungen. Der folgende Beitrag fokussiert die
Problematik eines bislang fehlenden inklusionsgerechten Leistungsverstdnd-
nisses am Beispiel eines Kindes mit visueller Wahrnehmungsbeeintrdchti-
gung, das sich im Ubergang von der Kita in die Grundschule und damit im
Spannungsfeld zweier verschiedener Referenzsysteme in Bezug auf ,, Leis-
tung“ befindet. Das Kinderportrait ,,Lukas* entstammt der Fallsammlung
des Paderborner |, Vielfaltstableaus*; dies ist ein webbasiertes Instrument
zur reflexionsorientierten Aus- und Weiterbildung pddagogischer Fach- und
Lehrkrdfte. Der darin verankerte Leitgedanke, Inklusion vom Kind aus zu
denken, wird in Bezug auf sein Potenzial fiir die Konzeptualisierung eines
neuen, inklusiven Leistungsbegriffs untersucht und unter der Lehrerbildungs-
perspektive zur Diskussion gestellt.

1 Leistung: ein reformbediirftiges Konstrukt

,,Leistung“ und ein sozial vergleichendes Leistungsverstindnis bilden in allen
modernen Gesellschaften Kernprinzipien eines demokratischen, stdndische
Privilegien iiberwindenden Differenzierungsprozesses (vgl. Prengel, 2013, 7).
Die Fokussierung einer individuellen Leistungsfahigkeit bildet speziell im
deutschen Bildungswesen die Begriindungsfolie fiir ein segregierendes
Schulsystem, welches vermeintlich leistungshomogene Schiilergruppen iden-
tifiziert und bestimmten Schulformen zuweist. Diese erziechungswissenschaft-
lich seit langem kritisierte Selektions- und Allokationsfunktionen der Schule
werden im Zuge des aktuellen Inklusionsauftrags quasi in ihren Grundfesten
erschiittert: Die Umsetzung des Menschenrechts nach gleichberechtigter
gesellschaftlicher Teilhabe impliziert ein grundlegendes Neudenken des
pidagogischen Umgangs mit Heterogenitit, eine Neudefinition von chancen-
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gerechter Bildung und damit einhergehend eine tiefgreifende Reform traditi-
oneller Leistungsverstindnisse. Schulen stehen — je nach Entwicklungssitua-
tion — am Anfang oder mitten in diesem Umwandlungs- und Neubestim-
mungsprozess, der als solcher Verunsicherungen hervorruft. Die Qualitét
dieses Reformprozesses wird in starkem Mafle davon abhéngen, ob es ge-
lingt, Inklusion nicht als Umsetzungsdirektive oder primér als ,technical
problem® aufzufassen, sondern die Chance zu nutzen, grundlegende Fragen
im Sinne von ,,cultural politics* (Slee & Weiner, 2001, 94) zu identifizieren,
diskursiv zu bearbeiten und auf dieser Basis alternative Konzepte zu entwi-
ckeln. Diesem Gedanken folgend, wurde an der Universitit Paderborn ein
fallbasiertes Aus- und Weiterbildungsinstrument fiir pddagogische Fach- und
Lehrkrifte entwickelt, welches iiber die Einnahme der Kindperspektive zur
Auseinandersetzung mit den ganz grundlegenden paddagogischen und didakti-
schen Implikationen von Inklusion anregen will. Im Folgenden wird dieses
Konzept des so genannten ,,Vielfaltstableaus* vorgestellt und am Fallbeispiel
des fiinfjdhrigen Lukas expliziert, der sich am Beginn des Transitionsprozes-
ses von der integrativen Kita in die Grundschule und damit im Spannungsfeld
zweier differenter Systemlogiken in Bezug auf das Thema ,,Leistung® befin-
det. Unter hochschul- und weiterbildungsdidaktischer Perspektive werden
anschlieBend Moglichkeiten skizziert, iber Fallarbeit Sensibilisierungs- und
Reflexionsprozesse im Kontext von ,,Inklusion und Leistung® anzuregen.

2 Kernidee des ,,Vielfaltstableaus“ als fallbasiertes Aus- und
Weiterbildungsinstrument

Schulische Inklusion wird zumeist aus der Sicht von Lehrer innen, Eltern
oder Bildungspolitiker innen und somit nahezu ausschlieBlich aus der Er-
wachsenenperspektive diskutiert. Dies stellt jedoch eine Verkiirzung dar,
wenn davon ausgegangen wird, dass als Gradmesser fiir erfolgreiche Inklusi-
on eine selbstbestimmbare, erfolgreiche Lebens- und Bildungsbiografie des
Kindes angenommen werden kann. Erfolgreich meint hier mehr als gute
Leistungen und Schulabschliisse, es meint personliche Zufriedenheit, soziale
Anerkennung, die Ausschopfung von Potenzialen und Lebensbewéltigungs-
kompetenz. Aus theoretischen, empirischen und in der padagogischen Praxis
gewonnenen Wissensbestinden ergibt sich der Anspruch, Inklusion konse-
quent von den Akteuren aus zu denken, die im Mittelpunkt der Bemithungen
stehen: den Kindern (vgl. Biiker et al., 2015, 2). Diesem Leitgedanken fol-
gend, wurde durch ein multiprofessionelles Team aus Vertreter innen der
Universitdt Paderborn, des Zentrums fiir schulpraktische Lehrerbildung, aus
Regel- und Forderschulen sowie aus Kitas und Frithférderung ein webbasier-
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tes Aus- und Weiterbildungsinstrument zur gemeinsamen Professionalisie-

rung Studierender sowie padagogischer Fach- und Lehrkrifte fiir den Um-

gang mit Heterogenitét entwickelt (www.upb.de/vielfaltstableau).

Fiir dieses ,,Vielfaltstableau* wurden Fallbeispiele aus dem piddagogischen

Alltag der Autorinnen heraus entwickelt und auf Basis datenschutzrechtlicher

sowie forschungsethischer Prinzipien anonymisiert. Insgesamt entstanden auf

diese Weise rund 20 Portraits von Kindern mit und ohne diagnostizierten
sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf. Das Spektrum reicht vom zwei-
jéhrigen Max mit autistischen Ziigen, der sechsjdhrigen Emma mit einer

Horbeeintrachtigung, der teil-hochbegabten zehnjahrigen Monika bis hin zum

16-jihrigen Manuel, der vor dem Ubergang in die berufliche Ausbildung

steht. Viele von ihnen weisen eine familidre Zuwanderungsgeschichte auf.

Fiir jedes Kind bzw. jede n Jugendliche n wurde ein ,,Buch® angelegt, das

den Nutzer innen Informationen und Reflexionsfragen bietet und in welchem

sich per Mausklick navigieren ldsst. Auf der Grundlage einer ressourcenori-
entierten Kind-Umfeld-Analyse (vgl. Bronfenbrenner, 2012), welche die
soziale Eingebundenheit des Kindes unter Einbezug der Perspektiven der

Familie, der Peers und padagogischer Fach- und Lehrkréfte auf vielfaltigen

Ebenen veranschaulicht, diskutieren die Nutzer innen schlieBlich iiber die

Gestaltung pddagogischer und didaktischer Fordermoglichkeiten fiir das

jeweilige Kind. Dabei geht es um die Erfahrung von Mehrperspektivitit im

Austausch liber Bediirfnisse, Interessen und Ressourcen des Kindes wie auch

iiber potenzielle Risikofaktoren fiir dessen Kompetenzentwicklung und ge-

sellschaftliche Teilhabe. Hier ist auch die Frage von Bedeutung, wie die
gesamte Lerngruppe von den erarbeiteten Fordermoglichkeiten profitieren
konnte. Im Idealfall ist die Arbeitsgruppe aus Akteuren verschiedener Profes-
sionen und Ausbildungslinien zusammengesetzt. Zu den Einsatzmoglichkei-
ten zéhlen neben der Hochschullehre und Studienseminaren in der zweiten

Phase der Lehrerbildung auch Fort- und Weiterbildungskontexte fiir Padago-

gische Fachkrifte, Lehrkrifte aus Regel- und Forderschulen, Sozialarbei-

ter_innen, Therapeut innen sowie affine Professionen. Dem Konzept des

Vielfaltstableaus, welches regelmifig evaluiert wird, liegt eine theoretische

Fundierung zugrunde, die auf fiinf inhaltlichen Sdulen beruht (ausfiihrlich in

Biiker et al., 2015, 3f¥):

1. Inklusion als weiter Begriff umfasst alle Varianten von Verschiedenheit.
Es negiert daher die alleinige Reduktion des Inklusionsbegriffes auf die
Differenzlinie ,behindert/nicht behindert™ (vgl. Prengel, 2010, 6) bzw.
auf die Kategorie ,,Korper®.

2. Inklusion stellt die Individualitit der Kinder und ihrer Bediirfnisse in den
Vordergrund.
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3. Inklusion setzt einen ganzheitlichen Blick auf das Kind voraus und redu-
ziert es nicht auf seine Schiilerrolle.

4. Inklusion bedeutet ,,echte® Teilhabe. Allein die Teilnahme am Regelun-
terricht ist nicht gleichbedeutend mit echter Teilhabe als hochster Form
der Partizipationsmdglichkeit und impliziert neben der institutionellen
auch die soziale Inklusion (vgl. Prengel, 2010, 18f).

5. Inklusion braucht empirisch abgesicherte Qualitdtsstandards und Instru-
mente zu deren Uberpriifung. Die in Deutschland erreichten hohen Stan-
dards der sonderpddagogischen Forderung miissen erhalten bleiben und
auch in den Regeleinrichtungen Einzug halten, d.h. in ausreichendem
Male ,,beim Kind ankommen*.

3 Lukas im Spannungsfeld divergenter Leistungsverstindnisse

Der oben bereits erwdhnte fiinfjahrige Lukas ist eines der im Vielfaltstableau
portraitierten Kinder. Der Fallbeschreibung ist zu entnehmen, dass er vor
einem Jahr in einen integrativen Kindergarten wechselte, nachdem in der
zuvor besuchten nicht-integrativen Einrichtung Schwierigkeiten auftraten.
Die Fachkraft fiir Sehfriihférderung, die ihn seit mehreren Monaten begleitet,
beschreibt ihn als kreatives, vielseitig interessiertes und begeisterungsfahiges
Kind, das sehr empathisch und pflichtbewusst sei und gern Verantwortung
fiir Jingere tibernehme. Bei dem Fiinfjdhrigen wurde eine visuelle Wahr-
nehmungsstorung diagnostiziert. Die Einschrankungen von Weiterleitungs-
und Verarbeitungsprozessen visueller Reize im Gehirn zeigen sich bei Lukas
im Bereich der Augen-Hand-Koordination, der Graphomotorik sowie beim
Erfassen der Raumlage und rdumlicher Beziehungen. Weiterhin wird der
Junge als sehr unruhig und extrem ablenkbar beschrieben. Insbesondere — so
die Darstellung im Vielfaltstableau — kumulieren Probleme beim Auftreten
komplexer Situationen: Lukas wird dann sehr nervds, kann Material, Spiel-
zeug, Kleidung und Personen nicht wiederfinden und reagiert darauf laut und
zuweilen aggressiv. Insgesamt — so legt es die beschriebene Ausgangslage
nahe — entstehen aus der korperlichen Beeintrdchtigung in Kombination mit
bestimmten Verhaltensweisen auf der sozial-emotionalen Ebene besondere
Bediirfnisse, die der Kindergarten zu erkennen und in Form passgenauer
pidagogischer Angebote zu erfiillen versucht. Die Eltern schitzen aus Sicht
der Frithforderkraft Lukas® Schwierigkeiten nicht realistisch ein. Sie iiberfor-
dern ihn oft, indem sie altersgemidfle Handlungsweisen von ihm erwarten:
,Wenn du dir mehr Miihe gibst, dann wirst du das doch wohl kdnnen®, so ein
im Fallportrait hinterlegtes Zitat der Eltern. Lukas wird zum nédchsten Schul-
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jahr schulpflichtig; die Frage nach einer geeigneten Grundschule steht fiir ihn
und seine Eltern im Raum.

Mit dem Ubergang von der Kita in die Grundschule wechselt Lukas erstmalig
in ein obligatorisches System formaler Bildung, dessen Systemlogik sich in
wesentlichen Punkten von der der Kita unterscheidet. Insbesondere der As-
pekt der Leistung erfahrt nun, im Referenzrahmen Schule, eine hohe Rele-
vanz, verbunden mit einer fest in deren Auftrag verankerten Konnotation:
Schulleistung im allgemeinen schulpddagogischen Verstindnis umfasst ein
von der Schule gefordertes und vom Schiiler zu erbringendes Ergebnis seiner
(zumeist mit Arbeit und Anstrengung verbundenen) Lerntdtigkeit einerseits
sowie den mit diesem Ziel verbundenen Prozess andererseits (vgl. zusam-
menfassend Nikolova, 2011). Leistung wird als solche auf vielfdltige Weisen
wahrgenommen, festgestellt, gewiirdigt, bewertet, riickgemeldet und gefor-
dert. Charakteristisch ist die Relativitdt und Relationalitdt des Leistungsbe-
griffs: So werden Prozesse und Ergebnisse in Relation zu einer erwarteten
Zielvorstellung bewertet, welche sich auf die ,,Normalvorstellungen® eines
durchschnittlichen Entwicklungsalters sowie auf eine vorab definierte Sys-
temnorm (curriculare Lernziele, Kompetenzerwartungen) beziehen und in
Relation zu einem fritheren Zeitpunkt gesetzt werden. Damit gerdt der Ver-
gleich entlang fachlicher, sozialer und intra-individueller Bezugsnormen zur
zentralen Handlungspraxis eines Systems, das — wie eingangs bereits be-
schrieben — Leistungen einfordern, fordern und dabei Unterschiede entdecken
muss (vgl. Wenning, 2007, 27). Auf diese Weise wiirde auch Lukas, sofern er
in eine Grundschule mit traditioneller Leistungserziehung wechseln wiirde,
auf Basis von Diagnostik und Alltagsbeobachtung sowie deren Interpretation
auf einer Skala von leistungsstark bis leistungsschwach eingeordnet; er wére
mit Differenzmarkierung und Positionierung konfrontiert und miisste sich in
diesem Leistungskonzept ,.bewdhren“. Obgleich Unterrichtsforschungser-
gebnisse den Blick dafiir schirfen, dass Leistung nicht als per se vorhandene,
stabile Disposition, sondern vielmehr als sozial konstruiertes, durch Subjekti-
vitdt beziiglich der Wahrnehmung und Gewichtung bestimmter Merkmale
fragiles Konstrukt aufgefasst werden kann (vgl. Rabenstein et al., 2015, 243),
gelten Leistungszuschreibungen der Lehrkrifte sehr héufig als stabil und
schwer verdnderbar (vgl. ebd., 254). Verstanden als ein ,,Biindel von Fahig-
keiten auf der Basis von etwas Gezeigtem™ (ebd., 244) differenziert sich der
Leistungsbegriff in iiberpriifbare schulische Merkmale und weitere nur be-
grenzt messbare Kompetenzen bspw. im Bereich der sozialen Entwicklung
und erhélt gerade fiir diejenigen Kinder, die den messbaren Anforderungen
kaum gerecht zu werden scheinen, eine diffuse Bedeutung. Fiir Lukas ergébe
sich mit dem Ubertritt in die Grundschule die Situation, dass seine Bediirfnis-
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se und Handlungsmodi in einem neuen Referenzrahmen anders gedeutet
werden als bisher. Die Systemlogik der Kita ist durch ein Lernangebot in
verschiedenen Bildungsbereichen gekennzeichnet. Situatives, nonformales
Lernen mit Betonung von Lust und Spiel stehen im Fokus. Anstrengungen
werden wertgeschitzt, jedoch in einer relativ leistungsfreien Zone und nicht
im oben beschriebenen Sinne von Schulleistung. Die piddagogischen Fach-
krifte haben einen Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsauftrag wahrzu-
nehmen und die Kinder in ihrer Rolle als Kinder zu stirken. Das System
Schule hingegen betont die Lernverbindlichkeit in Féchern und wird be-
stimmt durch die allmdhliche Zunahme formalen, systematischen und
zweckgerichteten Lernens. Es entsteht ein enger Zusammenhang von Lernen,
Leisten, Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung. Die Personlichkeits-
entwicklung ist in fachliche und iiberfachliche Kompetenzentwicklung inte-
griert. Die Lehrkrifte haben einen Erziehungs-, Bildungs-, Betreuungs- und
dartiber hinaus einen Selektionsauftrag und starken die Kinder in ihrer Schii-
lerrolle. Aktuelle Entwicklungen, insbesondere die Einfiihrung kompetenz-
orientierter Bildungspléne in der Kita und die Umsetzung einer so genannten
,wheuen Lernkultur” (Winter, 2012) in der Grundschule, bewirken zwar eine
Abmilderung der hier pointiert-polarisierend dargestellten Systemdifferen-
zen. Dennoch, so konnte in eigenen Studien im Kontext der Ubergangsgestal-
tung von der Kita in die Grundschule festgestellt werden (vgl. Biihrmann &
Biiker, 2015), scheint die traditionelle Systemlogik noch tief in das Professi-
onsverstandnis padagogischer Fach- und Lehrkrifte eingeschrieben zu sein.
Im Rahmen von Gruppendiskussionen erfolgte eine Einschitzung der Begrif-
fe ,,Bildung®, ,.Spielen®, ,Lernen“, ,Leistung und ,,Schulfdhigkeit“. Es
zeigte sich: Wiahrend im Selbstverstindnis der Kita das Spiel als Quelle fiir
Bildungsprozesse und als Ausdruck von Lern- und Entwicklungsvorgéngen
einen hohen Eigenwert besitzt, wird es in der Schule eher kompensatorisch
und im Sinne von Abwechslung verstanden: ,,Ich wiirde sagen, dass bei uns
alles relevant ist bis auf das Spielen. Nicht, dass es irrelevant ist, aber vom
Stellenwert her mehr Mittel zum Zweck oder mal was Nettes zwischendurch,
aber nicht der Hauptfaktor. Leider” (Zitat Grundschullehrerin, Biihrmann &
Biiker, 2015, 159). In Bezug auf Leistung stellt eine Erzieherin heraus: ,,Es
kommt drauf an, wie ich Leistung definiere. (...) Kindergarten ist Arbeit fiir
die Kinder und so gesehen auch eine Leistung. Da erbringen die Kinder na-
tirlich eine grofle Leistung. (...) Aber das wird nicht nach einem Schema
bewertet” (ebd., 159).
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4 Potenziale der Fallarbeit fiir die Entwicklung eines
inklusionsgerechten Leistungsverstindnisses in der Lehreraus- und -
weiterbildung

Aus Perspektive der Aus- und Weiterbildungsdidaktik bietet die Arbeit mit
diesem und weiteren Fallbeispielen zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir die
Auseinandersetzung mit substanziellen Fragen im Kontext von Inklusion und
Leistung. Insbesondere iiber den Vergleich der Referenzrahmen von Kita und
Grundschule kann anhand von Kinderportraits ein geschérfter Blick fiir die
Problematik und Widerspriichlichkeit des traditionellen Schulleistungsbe-
griffs evoziert werden. Vom Kind und seinen bisherigen Erfahrungen sowie
seinen Bediirfnissen und Erwartungen an Schule ausgehend, kdnnen die un-
terschiedlichen Wahrnehmungen, Interpretationen und Riickmeldungen in
Bezug auf die AuBerungen des Kindes Beachtung finden: In der Kita erfahrt
es Aufmerksamkeit und positive Verstirkung seiner kreativen Spielaktivita-
ten. Es wird gelobt fiir seine Geduld bei der Einlibung der Nutzung visueller
und taktiler Strukturierungshilfen, welche — im Verstindnis des obigen Er-
zieherinnen-Zitats — als Arbeit und Anstrengungsleistung honoriert wird.
Nach seinem Ubergang in die Schule werden die phantasievollen Spielhand-
lungen immer weniger eine Rolle spielen. Selbst im Bereich des Freien
Schreibens und des kreativen Kunstunterrichts werden die von Lukas erstell-
ten Produkte einer normorientierten Bewertung unterliegen. Je nachdem,
inwieweit den Bediirfnissen des Kindes nach Reduzierung von Komplexitét
sowie konsistenter Einhaltung von Ordnungssystemen Rechnung getragen
wird, bemisst sich die Chance, liberhaupt Zugang zu den Lernangeboten zu
finden. Lehrkréfte, Peers und Eltern werden seine performativen Handlungen
anders als zuvor gewichten und interpretieren, und auch das Kind selbst wird
dies tun — mit Auswirkungen auf sein Selbstbild, sein Féhigkeitsselbstkon-
zept, seine Motivation, seine Emotionen usw. Lukas® Selbstbild ist bereits im
Alter von fiinf Jahren negativ eingeférbt, indem er iiber sich sagt: ,,Ich weil3
genau, wie es geht, aber immer lauft was schief.* Ausgehend von der grund-
legenden Frage nach den Bediirfnissen des Kindes konnen Folgefragen in
Aus- und Weiterbildung gestellt und diskutiert werden: Was braucht Lukas,
um ein positives Selbstkonzept entwickeln zu kénnen? In welche Richtung
miisste dann ein traditionelles schulisches Leistungsverstindnis iiberdacht
werden? Wie konnte ein solches Leistungsverstindnis wiederum auf das
Kind zuriickwirken? Die Exemplarizitit der Fallmethode (vgl. Wernet, 2006)
ermoglicht somit ein Problemldsen im Proberaum, befreit vom praktischen
Handlungsdruck und echter Verantwortungsiibernahme. Hier entstehen Frei-
rdume fiir Analyse und Argumentation. Insbesondere stirkt die Arbeit mit
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Fallbeispielen eine intensive Auseinandersetzung mit der Kindperspektive
und deren grundlegende Bedeutung fiir die Entwicklung eines inklusionsge-
rechten Leistungskonzepts — eine Perspektive, welche sich Erwachsenen
aufgrund der generationalen Differenz in der Regel nicht leicht erschlief3t.
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Georg Geber

Der Nachteilsausgleich in der Regelschule —
Eine explorative Studie zur praktischen Umsetzung
des Nachteilsausgleichs

Eine gerechte Leistungsbewertung von Schiiler _innen mit Behinderung, die
anschlussfihige Abschliisse erméglicht, ist im Zuge inklusiver Schulentwick-
lung eine zentrale Herausforderung. Als kompensierendes Instrument schuli-
scher Bewertung hat der Nachteilsausgleich zum Ziel, fiir Schiiler_innen mit
Einschrinkungen eine zielgleiche Leistungsbewertung zu erméglichen. In
rechtlichen Grundsdtzen zur Gestaltung von Mafinahmen ist der Versuch
erkennbar, zwischen meritokratischen Anspriichen an Leistungsbewertung
und behinderungsbedingten Heterogenitditsmerkmalen von Schiiler innen zu
vermitteln. Die Vorgaben der Bundesldnder iiberlassen die Verantwortung
fiir die Gestaltung von Nachteilsausgleichen tiberwiegend den Akteur innen
auf der Schulebene. Die Umsetzung von Nachteilsausgleichen im deutsch-
sprachigen Raum ist unerforscht. Davon ausgehend referiert der Text zum
einen tibergreifende rechtliche Vorgaben und betrachtet sie kritisch in ihrer
Widerspriichlichkeit zwischen Leistungs- und Bediirfnisorientierung. Zum
anderen erméglichen Ergebnisse aus Experteninterviews einen Einblick in
die Auslegungsmaoglichkeiten der rechtlichen Bestimmungen. Beide Zugdinge
zeigen, dass das rechtliche Konstrukt gestalterische Offenheit bietet und es
gleichzeitig das Potenzial hat, bei Lehrkriften Unsicherheiten innerhalb
eines komplexen Aufgabenfeldes zu erzeugen.

1 Einleitung

Durch die Ratifizierung der UN-BRK 2009 und die damit verbundenen Ver-
suche einer praktischen Umsetzung auf Bundes- und Lénderebene ist ein
zentraler Aspekt bildungspolitischer Debatten die gemeinsame Beschulung
von Menschen mit und ohne Behinderung im deutschen Schulsystem. Es
dréngt sich die unausweichliche Frage auf, wie die Bewertung von Schii-
ler_innen mit Teilhabeeinschrankungen in einem inklusiven Schulsystem
gestaltet werden soll. Diese Frage — die auch im Rahmen der Tagung auf
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unterschiedliche Weise formuliert und beantwortet wurde — im Sinne einer
moglichst inklusiven Schule immer wieder aufzuwerfen, stellt eine durch-
géngige Aufgabe von Inklusionsforschung dar (vgl. Sturm, 2015). Vielfach
wird konstatiert, dass das meritokratische Prinzip in Schule und speziell in
der Bewertung von schulischen Leistungen der bestimmende Faktor ist (vgl.
Trautmann & Wischer, 2011, 93; Budde, 2013, 8). Gleichzeitig wird kriti-
siert, dass gerade das Heterogenititsmerkmal Behinderung oft mit einer Be-
nachteiligung in schulischen Bewertungs- und Selektionskontexten einher-
geht (vgl. u.a. Klemm & Preuss-Lausitz, 2011).

Nachteilsausgleiche ermoglichen zielgleiche Bewertungen und Abschliisse.
Somit ldsst sich der Nachteilsausgleich als ein wichtiger Baustein fiir eine
inklusive Beschulung beschreiben. Allerdings weist schon ein erster Blick in
rechtliche Vorgaben darauf hin, dass sich ausgleichende Mallnahmen nicht
unbeschrénkt an den Bediirfnissen der Schiiler innen orientieren diirfen,
sondern das Erbringen einer gleichwertigen Leistung ein zentrales Kriterium
ist (vgl. KMK, 2010, 10).

Der folgende Text befasst sich zuerst mit einer Beschreibung der Vorgaben
zum Nachteilsausgleich und den darin erkennbaren Widerspriichen. Daran
anschlieBend werden ausgewihlte Ergebnisse einer Interviewstudie auf
schulbehérdlicher Ebene vorgestellt. Der Fokus liegt dabei auf Aussagen, die
sich mit Widerspriichen im rechtlichen Konzept des Nachteilsausgleichs aus-
einandersetzen. AbschlieBend thematisiert das Fazit, wie der Nachteilsaus-
gleich als Gegenstand der Inklusionsforschung weiter untersucht werden
kann.

2 Grundsitze von Mafilnahmen des Nachteilsausgleichs

Der Abschnitt beschreibt Vorgaben der Kultusministerkonferenz (KMK),
denen zufolge der Nachteilsausgleich eine Maflnahme der inklusiven Beschu-
lung von Menschen mit Behinderung darstellt. Daran anschlieBend wird die
unterschiedliche Gestaltung der Maflnahmen zum Nachteilsausgleich in den
Bundeslédndern thematisiert.

2.1 Die Vorgaben der KMK

In dem Erlass ,,Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behin-
derungen in Schulen* beschreibt die KMK den Zweck des Nachteilsaus-
gleichs wie folgt:

,,Die Anwendung und Nutzung von Formen des Nachteilsausgleichs sind wesentli-
che Bestandteile eines barrierefreien Unterrichts wahrend der gesamten Schullauf-
bahn. Nachteilsausgleiche dienen dazu, Einschrankungen durch Beeintrachtigungen
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oder Behinderungen auszugleichen oder zu verringern. Sie sollen ermdglichen, in-
dividuelle Leistungen mit anderen zu vergleichen* (KMK, 2011, 10).

Um eine vergleichbare Leistung und eine zielgleiche Bewertung zu ermogli-
chen, sollen mit behinderungsbedingten Defiziten verbundene Einschrénkun-
gen ausgeglichen und ein gleiches Ausgangsniveau geschaffen werden. Zur
Legitimation dient der Grundsatz, dass die Leistungen der Schiiler innen
dem Anforderungsniveau der jeweiligen Schulform trotz der Anpassungen
entsprechen missen:

,Es gilt, Bedingungen zu finden, unter denen Kinder und Jugendliche ihre Leis-
tungsfihigkeit unter Beweis stellen konnen, ohne dass die inhaltlichen Leistungsan-
forderungen grundlegend veréndert werden* (KMK, 2011, 10).

Zum einen sollen also die Einschrankungen fiir Schiiler_innen mit Behinde-
rung aufgehoben werden, die sie im Ausschopfen ihres vollen Leistungspo-
tenzials eingrenzen. Hierin ldsst sich eine deutliche Orientierung an den Be-
diirfnissen der Kinder und Jugendlichen erkennen. Mit dem Grundsatz des
gleichen Leistungsanspruchs wird die Kompensation von Nachteilen mit dem
Zweck der Anpassung an schulformbezogene Leistungsanforderungen ver-
bunden. Der Nachteilsausgleich erscheint so gesehen als Versuch, zwischen
den meritokratischen Anspriichen der schulischen Leistungsbewertung und
den Bediirfnissen der Schiiler innen zu vermitteln — allerdings im Sinne einer
letztlich meritokratisch ausgerichteten Bewertung.

Wie nun aber mit diesen Vorgaben verfahren werden soll, bleibt in den Be-
schreibungen offen. Was eine Einschrankung ist, auf die der Nachteilsaus-
gleich zutrifft, bleibt ebenso auf einer abstrakten Ebene. Dadurch ergibt sich
auch die Frage der Grenzziehung zu Fillen, in denen Schiiler innen — auch
mit unterstiitzenden MaBnahmen — dem Anspruch der gleichen Leistungsan-
forderung nicht mehr geniigen konnen.

Die KMK sieht die Verantwortlichkeit in der Gewahrung eines Nachteilsaus-
gleichs in der Hand von Lehrer_innen und Schulen:

,Ein Nachteilsausgleich ist stets auf den Einzelfall abzustimmen, da bei gleichen
Erscheinungsformen nicht immer gleiche Formen des Nachteilsausgleichs ange-
messen sind. Die Festlegungen zum Nachteilsausgleich sind fiir den vereinbarten
Zeitraum verbindlich und miissen von allen Lehrkrédften im Unterricht beriicksich-
tigt werden. Daher sind die Festlegungen zum Nachteilsausgleich regelméBig zu
dokumentieren, zu priifen und ggf. anzupassen (KMK, 2011, 11).

Somit werden Grenzziehungen von Schulen und Lehrer innen vorgenom-
men, die — so scheint es zumindest mit Blick auf die Vorgaben der KMK —
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grole Handlungsspielrdiume bieten. Wie weit diese Handlungsspielrdume
auslegbar sind, bleibt jedoch abstrakt.

2.2 Bundeslinderspezifische Definitionen des Nachteilsausgleichs

Bei der Adaption der KMK-Vorgaben durch die Bundesldnder wurden die
Grundsétze weitestgehend iibernommen und unterschiedlich stark formali-
siert. Auf Details aller bundeslédnderspezifischen Umstdande kann im Rahmen
dieses Beitrags nicht eingegangen werden. Gleichwohl ldsst sich festhalten,
dass sich zwischen den Bundesldndern strukturell bedeutende Unterschiede
finden. Diese sollen hier exemplarisch an den Bundesldndern Hessen, Nord-
rhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz aufgezeigt werden.

Zunichst fillt auf, dass die drei Bundesldander sich mit dem Abitur als Son-
derfall befassen, indem sie besondere Entscheidungsverfahren beschreiben.
In den Regelungen zum Abitur in den drei Bundeslindern ist zwar der
Grundsatz der gleichen Leistungsanforderungen prominent, die Entschei-
dungswege sind aber unterschiedlich: Wéhrend in Hessen und Rheinland-
Pfalz MaBnahmen im Abitur durch den Priifungsausschuss der Schule festge-
legt werden (vgl. § 32 AbiPrO-RP; § 31 OAVO-H), entscheidet in NRW die
jeweilige Bezirksregierung iiber die Genehmigung von MafBnahmen (vgl.
MSW-NRW, 2015, 7). Somit liegt die Wahrung des gleichen Leistungsan-
spruchs beim Abitur nicht in der Verantwortung der Schule, sondern wird
durch ein gesondertes Antragsverfahren gewihrleistet.

Die mit den Experteninterviews fokussierten Bundesldnder zeichnen sich
dadurch aus, dass sie zwar Moglichkeiten flir Nachteilsausgleichsmaf3inahmen
aufzeigen, aber keine festen Abldufe in Form von ,,Wenn-dann-Formulierun-
gen® beschreiben.! Vielmehr sind pidagogische Diagnosen im schulischen
Kontext und eine daran gebundene Erstellung von Hilfen gefordert.
Insgesamt ldsst sich festhalten, dass neben einer groben Definition der Ver-
fahrensweisen und einigen Hinweisen flir eine Gestaltung eines Nachteils-
ausgleichs das Konzept auch auf Bundeslédnderebene noch offen fiir Interpre-
tationen bleibt.

3 Ausgewihlte Ergebnisse aus Interviews in Schulbehdérden

Um die Auslegungsmoglichkeiten weiter zu erfassen, wurden im Rahmen
von Experteninterviews Akteur innen in Schulbehdrden zu den Vorgaben

' I NRW gibt es z.B. Hinweise auf zeitliche, rdumliche, personelle oder technische Gestal-

tungsmoglichkeiten (vgl. MSW-NRW, 2015, 4f).
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des Nachteilsausgleichs und ihren Erfahrungen beziiglich der Mafinahmenge-
staltung befragt.

3.1 Methodisches Vorgehen

Aufgrund des Vorwissens, dass sich die Bundeslédnder Rheinland-Pfalz, Hes-
sen und NRW in ihren Vorgaben unterscheiden, wurden fiir das Sample 40
Akteur innen aus unterschiedlichen schulbehdrdlichen Ebenen der jeweiligen
Lénder angefragt. Letztlich erklérten sich sechs Interviewpartner innen auf
ministerialer Ebene (Rheinland-Pfalz, Hessen), Schulbezirksebene (Nord-
rhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz) und Stadtschulamtsebene (Nordrhein-
Westfalen, Hessen) zu einem Interview bereit. Ein Leitfaden, der sich an den
Erkenntnissen der Analyse der Vorgaben des Nachteilsausgleichs orientierte,
strukturierte das Interview. Die Interviews wurden auf Tonband aufgenom-
men und transkribiert.

In der Studie waren folgende Fragen zentral: Was duBlern die Akteur innen
auf schulbehdrdlicher Ebene iiber die Vorgaben des Nachteilsausgleichs?
Welche iibergreifenden Themen beschreiben die Akteur innen in der schul-
behordlichen Ebene in Bezug auf den Nachteilsausgleich?

Die Interviews wurden mithilfe der induktiven Inhaltsanalyse nach Mayring
(2010) ausgewertet.

3.2 Ausgewiihlte Ergebnisse der Experteninterviews

Die dargestellten Ergebnisse beziehen sich vor allem auf den zuvor konsta-
tierten Widerspruch zwischen Bediirfnisorientierung und Leistungsprinzip. In
allen Interviews beschreiben die Gespriachspartner innen die gleiche Leis-
tungsanforderung als Legitimation der durch den Nachteilsausgleich ermdg-
lichten zielgleichen Bewertung. Die Grenze, ab der eine Leistungsanforde-
rung noch als gleich anzusehen ist, beschreiben die Interviewpartner innen
letztlich nicht konkreter, als es die Vorgaben der jeweiligen Bundeslédnder
fassen. Dies wird hier exemplarisch deutlich:

,»Weil der Grundsatz heif3it: es wird nicht die Leistung reduziert oder die Anforde-
rung. Die Leistung ist nicht immer identisch, aber die Anforderung. Also, es geht
doch da drum, heute Kompetenzen zu zeigen bei Priifungen, Kompetenzen zu er-
werben und moglicherweise, und das ist dann die Herausforderung der Lehrer, die
gleiche Kompetenz auf verschiedenen Wegen zuzulassen.*

Die Interviewpartnerin duBert in dieser Interviewpassage, dass es Aufgabe
der Lehrer innen sei, innerhalb der konzeptionell gestellten Anspriiche den
Schiiler_innen einen individuellen ,,Weg" zur Leistungserbringung zu ermog-
lichen. Somit ist auch der Umgang mit konzeptionellen Widerspriichen nur
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im Einzelfall zu klidren. Dabei bleibt aber in dieser Aussage der Inter-
viewpartnerin unklar, wie dieser ,,Weg" iiberhaupt von den Leistungsergeb-
nissen getrennt gedacht und behandelt werden kann.

Einige Interviewpartner innen thematisieren allerdings die Schwierigkeiten,
den Anspruch der gleichen Leistungsanforderung in der Praxis durchgehend
einzuhalten. Ein Interviewpartner duflert zum Beispiel:

,,Da kommt ja dann der tibergewichtige Schiiler dahin, oder sage ich mal, oder der
starke Raucher und kann dann bestimmte Leistungen im Sport aufgrund der Le-
bensfiihrung, sage ich mal, nicht leisten und dann ist halt die Frage wo zieht man
die Grenze?

Fiir Lehrer_innen stellt sich also die Frage, was als eine Einschrdnkung im
Sinne des Nachteilsausgleichs gilt und welche MaBnahmen nicht mehr zulés-
sig wiren. Letztlich lieBe sich die genannte — zwar durch die ,,Lebensfiih-
rung™ vielleicht selbst verursachte — Einschrdnkung auch als Behinderung in
der Leistungserbringung beschreiben. Fiir den Interviewpartner scheint hier
die Grenze nicht eindeutig zu sein. Gleichzeitig ergibt sich eine Abgrenzung
des Nachteilsausgleichs als eine der wichtigsten Aufgaben fiir diesen Inter-
viewten:

,,Es [der Nachteilsausgleich, Anmerkung des Autors] ist bekannter: ,Aha, das konn-
te meinem Kind nutzen.© Damit seine Bewertung einfach steigt und ich sehe eher
eine Gefahr in die Richtung. Dass es sehr inflationdr behandelt wird, dass Eltern
fachidrztliche Gutachten mitbringen, teilweise auch Gefilligkeitsgutachten, muss
man mal eindeutig so sagen. Oder so lange irgendwie zu Arzten gehen bis sie das
Gutachten haben, was sie haben wollen und dann den Anspruch auf Nachteilsaus-
gleich deklarieren an einer Schule. [...] Dass Eltern alles rausholen wollen, was ir-
gendwie scheinbar moglich ist und ihre Kinder auch massiv tiberfordern.*

Diese Aussage suggeriert, dass sich Lehrer innen mit grenzwertigen Forde-
rungen von Eltern auseinandersetzen miissen und den Anspruch der gleichen
Leistungsanforderung zum einen im Sinne der schulischen Standards, zum
anderen auch im Sinne der Schiiler innen verteidigen miissen.

Die Expert_innen sehen sich als diejenigen Personen, die bei schwierigen
Féllen koordinierende oder beratende Tétigkeiten tibernehmen. Da dieser
Aufgabenbereich bei den meisten Interviewpartner innen nicht zum Tages-
geschift gehort, nehmen sie die Praxis als funktionierend wahr. Entstehen
aber problematische Falle, fithren sie diese tiberwiegend auf Defizite in der
praktischen Umsetzung — und nicht auf die Vorgaben — zuriick. So erzeugen
zum Beispiel rechtliche Verunsicherungen in der Wahl der padagogischen
MaBnahmen Probleme:
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,Da wird ja immer, steht so unbewusst der Gedanke dahinter, dass der Schiiler sich
mehr anstrengen muss. [...] Und daraus ergeben sich dann natiirlich Probleme in
der Haltung. Und es ist auch oft so, dass die Kollegen und Kolleginnen unsicher
sind. Es ist nicht so, dass wir generell schlechten Willen unterstellen miissen. Also
mangelndes Verstdndnis ist auch oft: Angst etwas falsch zu machen. Das irre ist:
Die haben eher Angst einen Schiiler zu gut zu behandeln als zu schlecht! [...] Das
das sind dann so Blockaden, das ist weniger die Frage der sachlichen Auseinander-
setzung, [...]. Die Schulen sind dann manchmal froh, wenn wir ihnen Sicherheit
geben und sagen: Ja, das macht ihr richtig und das diirfen Sie auch so machen! Das
ist im Rahmen des geltenden Schulrechts.*

Durch das Zusammenspiel der rechtlichen Verunsicherung mit einer falschen
Haltung ergeben sich fiir den Interviewpartner die Grundlagen fiir einen
problematischen Fall. Verunsicherungen in der Wahl der piddagogischen
MaBnahmen ergeben sich laut diesem Experten daraus, dass Lehrer _innen im
Umgang mit den vielfdltigen Anforderungen des Nachteilsausgleichs recht-
lich nicht sicher und sogar dngstlich umgehen. Die Bedenken, etwas falsch zu
machen, stammen seiner Ansicht nach von einer Haltung, die letztlich in den
Vordergrund stellt, dass die schulrechtlichen Vorschriften, die schulischen
Standards und das Gebot der Gleichbehandlung aller eingehalten werden
miissten. Die — eigentlich vom Interviewpartner als Stirke hervorgehobene —
rechtliche Offenheit wird also zum Unsicherheitsfaktor in problematischen
Féllen. Fehlentwicklungen werden von ihm nicht auf konzeptionelle Griinde
oder eine fehlende rechtliche Aufkldrung, sondern auf die falsche Haltung
und die Unsicherheit der Lehrkréfte zuriickgefiihrt.

4 Offene Fragen

Die schon in der Einleitung aufgezeigten Widerspriiche lassen sich durch die
Experteninterviews nicht autheben. Vielmehr wurde vor allem die konzepti-
onell widerspriichlich erscheinende Anforderung der gleichen Leistung bei
Ausgleich von Nachteilen reproduziert, ohne diese weitergehend fiir die prak-
tische Anwendung zu spezifizieren.

Es deutet sich an, dass sich in der Konzeption des Nachteilsausgleichs ein
grundsitzliches Dilemma widerspiegelt, das fiir inklusive Entwicklungen
allgemein besteht (vgl. Sturm, 2015, 29): Einerseits soll sich die jeweilige
Schule im Sinne von Menschen mit Behinderung verdndern, andererseits
miissen Schiiler innen mit Behinderung — bleiben bisherige Bewertungsfor-
men bestehend — den Leistungsanforderungen des dreigliedrigen Regelschul-
systems entsprechen.
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Die zentralen Rollen der Schulen und Lehrkréfte und die damit verbundenen
Herausforderungen erdffnen ein komplexes Aufgabenfeld. Lehrer innen
miissen innerhalb von antinomisch erscheinenden Anspriichen die richtige
Haltung einnehmen, die rechtlichen Gegebenheiten kennen und auslegen,
passgenaue MaBnahmen erstellen und letztlich die Entscheidungen iiber
MaBnahmen auch verteidigen konnen. Zugespitzt liele sich formulieren, dass
das Gelingen des Nachteilsausgleichs nur von den Lehrpersonen abhéngt, da
die Vorgaben und die Auslegungen dieser durch die Schulbehdrden (mit
Ausnahme des Abiturs) groBe Deutungs- und Handlungsspielrdume lassen.
Wie Lehrer_innen und Schulen nun mit der Offenheit der Vorgaben und den
komplexen Anforderungen in ihrem Schulalltag umgehen, gilt es weiterhin
zu erforschen.
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Annette Kiene und Ramona Lau

Nachteilsausgleich und
Selbstwirksamkeitserfahrungen in einer
(perspektivisch) inklusiven Oberstufe. Fiihrt die
Gewihrung von Nachteilsausgleichsmafinahmen
zur Bildungsgerechtigkeit?'

Nachteilsausgleichsmafinahmen sind in der derzeitigen schulischen Leis-
tungslogik auch und gerade in der gymnasialen Oberstufe unverzichtbare
Instrumente, um von Beeintrdchtigungen betroffenen Schiiler _innen Leis-
tungserbringung zu erméglichen. Interviews mit betroffenen Personen zeigen
aber auch, dass die Inanspruchnahme von Nachteilsausgleich den Ausbau
von Selbstwirksamkeitserwartungen behindern kann. Aus diesem Spannungs-
feld heraus stellt sich die Frage, wie ein Bildungssystem aussieht, dem Leis-
tungsgerechtigkeit nicht ausreicht, das Bildungsgerechtigkeit fordert.

1 Nachteilsausgleich in der Oberstufe

Unter dem Stichwort Inklusiver Unterricht hat sich die Kultusministerkonfe-
renz der Lander (KMK) 2011 im Rahmen ihrer Ausfithrungen zur inklusiven
Bildung von Schiiler_innen der Frage genédhert, wie Unterricht, der ,,der Viel-
falt von unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen der Kinder
und Jugendlichen Rechnung* tragt (KMK, 2011, 10), aussehen soll und dazu
Eckpunkte festgelegt. Unter anderem werden in diesem Zusammenhang die
Notwendigkeit von MaBBnahmen innerer und duflerer Differenzierung ange-
sprochen sowie der Nachteilsausgleich aufgefiihrt. Nachteilsausgleich soll
Kindern und Jugendlichen mit besonderen Lernbediirfnissen ermdglichen,
ihre mogliche Leistungsfiahigkeit auszuschopfen, es gilt ,,Bedingungen zu
finden, unter denen Kinder und Jugendliche ihre Leistungsfahigkeit unter
Beweis stellen konnen, ohne dass die inhaltlichen Leistungsanforderungen
grundlegend verdndert werden” (KMK, 2011, 11). Die Ausgestaltung der
Vorgaben der KMK obliegt den Bundeslindern. Fiir das Land Nordrhein-
Westfalen werden seit 2015 in Arbeitshilfen wichtige Regelungen zum Nach-

! Wir bedanken uns bei Daniel Goldmann fiir seine Impulse zu diesem Beitrag.
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teilsausgleich fiir die Sekundarstufe II aufgefiihrt (vgl. Ministerium fiir Schu-

le und Weiterbildung, 2015), darin finden sich vier wesentliche Aspekte®:

— Jeder Nachteilsausgleich ist individuell zu gestalten und dient der Kom-
pensation des vorliegenden Nachteils.

— In der Regel bedeutet Nachteilsausgleich die Verdnderung duflerer Bedin-
gungen (zeitlich, technisch, raumlich, personell) im Kontext der Leistungs-
erbringung.

— NachteilsausgleichsmaBnahmen werden im Zeugnis nicht vermerkt.

— Nachteilsausgleichsmafinahmen koénnen auch fiir Schiiler_innen vereinbart
werden, fiir die kein sonderpddagogischer Unterstiitzungsbedarf beantragt
bzw. gewihrt wurde, die aber z.B. unter psychischen Beeintrichtigungen,
chronischen Erkrankungen oder unter einer besonders schweren Beein-
trachtigung des Lesens und Schreibens leiden.

Im Folgenden werden wir fiir eine Schiilerin und einen Schiiler beispielhaft
NachteilsausgleichsmaBnahmen sowie weiterfiihrende Uberlegungen zu Aus-
wirkungen der Umsetzung auf das Erleben der Schiiler_innen vorstellen.

2 Beeinflusst die Inanspruchnahme von Nachteilsausgleich
Selbstwirksamkeitserfahrungen?

In Rahmen unserer Forschungen zur Inklusion in der gymnasialen Oberstufe’
haben wir Interviews u.a. mit Lisa und Peter* gefiihrt, die auf Fragen zu ihrer
Schullaufbahn geantwortet haben. Lisa und Peter haben aus unterschiedli-
chen Griinden im Verlauf ihrer Ausbildung in der gymnasialen Oberstufe
NachteilsausgleichsmaBinahmen in Anspruch genommen. In der folgenden
Ubersicht stellen wir Lisa und Peter vor und geben Hinweise zu den jeweili-
gen NachteilsausgleichsmaBnahmen.

Fiir die Sekundarstufe II gibt es drei Handreichungen: je eine fiir die gymnasiale Oberstufe,
fiir Weiterbildungskollegs sowie fiir Berufskollegs. Die hier vorgestellten Aspekte gelten fiir
alle genannten Bildungseinrichtungen, die Quellenangabe verweist auf die Handreichung fiir
die gymnasiale Oberstufe.

Zur Forschungsgruppe ,.Inklusion in der Oberstufe”, die am Oberstufen-Kolleg Bielefeld
(Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen) arbeitet, gehdren auerdem Anika Liibeck,
Ingrid Rath-Arnold, Benedikt Schauff (Transkription), Nicola Schultz und Martina Wicken.
Die Namen der Interviewpartner_innen wurden anonymisiert.
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Ubersicht: Lisa und Peter

Lisa

— ist vollblind seit frither Kindheit

— hat sich im 8. Schuljahr fiir inklusive Beschulung entschieden

— Sekundarabschluss I — Fachoberschulreife mit Qualifikation an einer inklusiven Schule

Nachteilsausgleich fiir Lisa (in enger Abstimmung mit Lisa)

Kursalltag:

— Nutzung des Laptops mit Braillezeile und Screenreader (Sprachausgabe)

— Tastbare Abbildungen bzw. Verbalisierung von Abbildungen

— Aufgabenstellung und Material: angepasste Word-Dateien (z.B. linearisierte Tabellen,
Latex-Schrift in Mathematik)

— zusitzliche Hilfsmittel: Punktschriftmaschine, blindenspezifische Zeichengerite

— personelle Assistenz

Klausuren/Priifungen:

— Zeitzugabe von 50 %

— individuelle Pausenregelung

— hohere Exaktheitstoleranz, z.B. bei Zeichnungen, Erstellen und Ablesen von Diagrammen

Peter
— zeigt eine schwere Beeintrichtigung des Lesens und Schreibens
— zeigt eine tiberdurchschnittlich gute Mitarbeit in den meisten Kursen

Nachteilsausgleich fiir Peter (in enger Abstimmung mit Peter)

Kursalltag:

— Nutzung des eigenen Laptops

— bewusst iibersichtlich gestaltete Arbeitsmaterialien in Absprache (Schriftgrofie/
Abbildungen)

Klausuren/Priifungen:
— Verlidngerung der Bearbeitungsdauer um 17 %
— ruhiger Arbeitsplatz, stérungsarm
— Aufgabenmaterial wird digital gestellt (schuleigener Laptop)
— Bearbeitung der Aufgaben mit einem (zweiten schuleigenen) Laptop
(Editor ohne Rechtschreibpriifung)
— Texte werden auditiv zur Verfiigung gestellt (nach Versuchsphase nicht weiter umgesetzt)

Informelle Regelungen
— Korrekturen in Maschinenschrift
— kein Vorlesen im Kurs

Ihre Sicht auf die ihr gewidhrten NachteilsausgleichsmaBinahmen beschreibt
Lisa mit den Worten:

,Ich hab ja einen Laptop. Ein ganz normaler Laptop mit nem Screenreader. Der
dann den Bildschirminhalt in Sprache praktisch iibertrdgt. Und schreiben tue ich
ganz normal. Also tippen.*

,»Also das geht ja alles ganz gut so. Von daher. Keine Ahnung, es ist alles in Ord-
nung. Da ist jetzt nichts, wo ich mich beschweren miisste oder so.
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,»Also was halt schwer ist, wenn ich die Materialien nicht habe und wenn mir das
dann jemand vorliest, also zum Beispiel in Mathe ist das ganz iibel dann, weil wir
viel mit Formeln arbeiten und so. Und wenn du das dann nicht vor dir hast, dann ist
das schon schwer, aber sonst.*

,Fir Bio jetzt zum Beispiel, da mache ich nen Referat iiber DNA-Sequenzanalyse.
Dann habe ich mich zum Beispiel zu Hause hingesetzt und tiberlegt: ,,0k, wie liest
man jetzt den genetischen Code? Und da gibt’s einmal ne Tabelle und dann gibt’s
aber auch noch so als Zeichnung. Dann hat mir das aber jemand erklédrt und dann
nochmal aufgezeichnet. Aber dann habe ich schon gemerkt ok ich brauch dafiir ein-
fach ldnger, um das zu verstehen.*

Auch Peter hat sich mit seinen Nachteilsausgleichsmafinahmen auseinander-
gesetzt:

,lch durfte dann ja am Laptop im Unterricht schreiben. Klausuren am Laptop
schreiben und natiirlich bekommt man dauernd Spriiche. Aber ich bin der Meinung,
dass wir jetzt alle erwachsen genug dafiir sein sollten, einfach vollkommen driiber
zu stehen und dann zu sagen ja ey, wir konnen gerne tauschen. Du kannst gerne am
Laptop schreiben und ich bin nicht mehr hab nicht mehr diese Einschrankung. Ger-
ne. Und dann waren auch immer alle still. Also ich wurde nicht gemobbt, falls es
darauf hinaus laufen sollte. Auf gar keinen Fall.*

,Ich glaube die Fragen kamen auch mehr aus Interesse, als aus hihi du bloder Klei-
ner was auch immer.*

Das Lesen hat fiir Peter eine besondere Bedeutung: Beim stillen Lesen, so
Peter, , MERKT man immer wieder so FUCK ICH BIN DER LANG-
SAMSTE.” Lautes Lesen ist fiir ihn ,,extrem unangenehm®, Vorlesen ist das
Allerschlimmste”. Seinen Umgang mit Situationen, in denen etwas laut
vorgelesen wird, beschreibt er folgendermafien:

,Es war jetzt nicht so, dass ich deswegen dann nicht drangenommen wurde. Aber
die haben vielleicht ein bisschen mehr drauf geachtet, dass wenn man mal irgend-
wie nen Text vorlesen lisst, dass man dann nicht ausgerechnet mich nimmt. Ahm
hab aber auch dann irgendwann probiert mich selbst irgendwie der Schwierigkeit zu
stellen und hab dann auch &h freiwillig mich gemeldet fiir sowas. Um mich halt ein
bisschen zu fordern und zu gucken, ob das immer noch so schlimm ist.*

Peters Verhéltnis zum Nachteilsausgleich wirkt auf den ersten Blick unprob-
lematisch, er steht ihm zu, so seine Aussagen. Fiir Lisa scheint die Situation
zundchst dhnlich, alles ist ,,in Ordnung®. Und doch gilt fiir sie: Sie ist blind,
dadurch darauf angewiesen, dass ihr besondere Hilfsmittel zur Verfligung
gestellt werden, und doch mochte sie, dass ihre Blindheit nicht im Mittel-
punkt ihres schulischen Alltags steht. Dabei liegt eine Diskrepanz in ihrem
Verhalten vor, das von den betreuenden Lehrenden beobachtet wird. Einer-
seits verwendet Lisa ihre Hilfsmittel selbstverstdndlich, andererseits kaschiert
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sie ihre Besonderheit z.B. durch Vermeiden der Verwendung des Blinden-
stocks in der Schule:

,,Und ich konnte auch mit meinem Stock hier rumlaufen, aber ich glaube die Leute
wiirden dann auch zur Seite gehen und so, aber nd, ich weil} nicht. Also ich konnte
das schon machen, aber irgendwie habe ich da keine Lust zu.*

Dariiber hinaus zeigen die Aussagen von Peter und Lisa aber auch, dass schu-
lische Anerkennung und damit die positive Entwicklung von Selbstwirksam-
keitserfahrung bzw. -erwartung sowohl von Lisa als auch von Peter im Ver-
gleich zu Mitschiiler_innen bei Inanspruchnahme von Nachteilsausgleichs-
mafnahmen als unvollstindig erlebt wird. Nach Schwarzer (1998, 159, zitiert
nach Krapp & Ryan, 2002, 56) bezeichnet der Begriff Selbstwirksamkeitser-
wartung ,.die subjektive Uberzeugung, schwierige Aufgaben oder Lebens-
probleme auf Grund eigener Kompetenz bewéltigen zu kdnnen®. Peter emp-
findet sich in Situationen, in denen (stilles und 6ffentliches) Lesen gefordert
ist, als unzuldnglich, auch der gewihrte Nachteilsausgleich kann an dieser
Erfahrung nichts verdndern. Und: Ein positives Erfahren von Selbstwirksam-
keit wird in einigen Situationen auch gar nicht moglich (lautes Lesen). In der
Konsequenz steuert Peter von sich aus die Inanspruchnahme des Nachteils-
ausgleichs zum lauten Lesen, indem er selbst entscheidet, ob er sich daran
beteiligt. Dabei ist wichtig: Mag fiir Menschen, die nicht unter einer (schwe-
ren) Beeintrachtigung des Lesens und Schreibens leiden, (lautes) Lesen keine
besonders schwere Aufgabe darstellen — sie ist Routine —, so ist Lesen fiir
Peter eine Barriere, die es zu bewdltigen gilt, und damit tangiert diese Aufga-
be die Selbstwirksamkeit. Und auch Lisa, die ihre Leistung gar nicht auf
andere Weise erbringen konnte, erlebt ihre Leistung als unvollstdndig. Des-
halb vermeidet sie z.B. die Verwendung ihrer Braillezeile, auch wenn
dadurch die Leistungserbringung fiir sie erschwert wird.

Lisa mochte auf keinen Fall bei der Erbringung einer Leistung bevorzugt
werden. Deshalb sucht sie nach Formen der Leistungserbringung, die es ihr
ermdglichen, nur die notwendigsten Nachteilsausgleichsmafinahmen in An-
spruch zu nehmen. Sie lehnt z.B. mehr personelle Assistenz im Unterricht
bzw. blindenpéddagogische Unterstiitzung hdufig ab, so dass sie sich beson-
ders anstrengen muss, um eine den anderen Schiiler innen vergleichbare
Leistung zu erbringen.

Es deutet sich demnach ein Spannungsfeld an, in das man sich mit der Ge-
wihrung von formalen und informalen Nachteilsausgleichsmaf3inahmen be-
gibt. Uber die explizite und implizite Bewertung von in der Schule erbrachten
Leistungen erhalten die Schiiler innen Anerkennung, Selbstwirksamkeitser-
wartungen konnen manifestiert werden. Wird fiir die Leistungserbringung ein
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Nachteilsausgleich gewihrt, besteht die Gefahr, dass die gezeigte Leistung
als unvollstdndig erlebt wird, da sie ,nur‘ unter Zuhilfenahme von (subjektiv
erlebten) Begiinstigungen erreicht wurde (Lisa) bzw. Anerkennungserfahrun-
gen werden gar nicht moglich (Peter). Nachteilsausgleichsmafinahmen kon-
nen demnach trotz ihrer Sinnhaftigkeit zu eingeschriankten Selbstwirksam-
keitserfahrungen und -erwartungen fithren. Und aufgrund der Tatsache, dass
in der gymnasialen Oberstufe die Leistungsnormierung besonders ausgepragt
ist, eine Leistungsbewertung rein nach piadagogischen MaB3stdben oftmals nur
eingeschrénkt erfolgt, ist davon auszugehen, dass dieses Spannungsfeld sich
verschérft in der Oberstufe zeigt. Nachteilsausgleich, so zeigen unsere Be-
funde, bedeutet nicht Bildungsgerechtigkeit, denn eine positive Selbstwirk-
samkeitserfahrung ist aus unserer Sicht eine notwendige Bedingung, um
Bildungsgerechtigkeit zu realisieren.

3 Bildungsgerechtigkeit in einer inklusiven Oberstufe

Nachteilsausgleichsmaflnahmen sind gerechtfertigte und unverzichtbare In-
strumente im Rahmen der derzeitigen schulischen Leistungslogik, ohne sie
wiirden bestehende Benachteiligungen von Schiiler_innen in unzumutbarer
und nicht hinnehmbarer Weise den Bildungserfolg der betroffenen Schii-
ler innen negativ beeinflussen. Dennoch fokussieren die hier vorgestellten
Forschungsbefunde die Frage, wie ein Bildungssystem gestaltet sein muss, in
dem Beeintridchtigungen sich nicht nachteilig auf Bildungserfolg und Selbst-
wirksamkeitserfahrungen bzw. -erwartungen auswirken. Und daraus resultiert
ein Blick auf die Bildungsgerechtigkeit eines inklusiven Schulsystems.

Die Frage, wie Nachteilsausgleich gestaltet werden kann, dass vorhandene
individuelle Einschriankungen kompensiert und gleichzeitig die allgemeinen
Leistungsanforderungen der normalen Schule nicht beeintrichtigt werden,
steht im Widerspruch zu einer neuen, differenzierten und kompetenzorien-
tierten Lernkultur (vgl. Winter, 2012; Landesinstitut fiir Schulentwicklung,
2009) und den Aussagen zur inklusiven Didaktik (vgl. Feyerer, 2011; Seitz &
Scheidt, 2012; Textor, 2012). Inklusiver Unterricht sollte nach den individu-
ellen Lernausgangslagen jeder einzelnen Schiilerin und jedes einzelnen Schii-
lers fragen und Raum geben flir individuelle Konstruktionen, die aufgrund
besonderer Bediirfnisse (siche Peter und Lisa) sehr verschieden, aber gleich
wertvoll sein kénnen. Die Schiiler innen erhalten Anerkennung durch die
Wiirdigung ihrer individuellen Erfolgsschritte und den Vergleich mit dem
bisherigen eigenen Lern- und Leistungsstand. Prozessdiagnostik (Selbst- und
Fremddiagnostik) konnte es ermdglichen, Lern- und Leistungswege zu fin-
den, die den special needs (besondere Bediirfnisse aller Schiiler_innen) und
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daraus resultierenden individuellen Zugingen zu Lerninhalten entsprechen.
Erst im zweiten Schritt werden die erbrachten Leistungen mit den Sach- und
Kompetenzanforderungen in Verbindung gebracht (vgl. Seitz, 2006; Karge,
2012). Wenn man Individualisierung und damit Inklusion wirklich ernst
nimmt, gilt dies fiir alle Schiiler innen, die in der Schule Leistung zeigen.
Peter erbringt eine individuelle hohe Leistung, wenn er die Rechtschreibprii-
fung eines Laptops gewinnbringend nutzen kann, Lisa, wenn sie sich einen
komplexen theoretischen Inhalt erschlie3t, ohne Veranschaulichungen nutzen
zu miissen, die den sehenden Schiiler_innen angeboten werden. In der Kon-
sequenz wiirde das bedeuten, dass es keinen Nachteilsausgleich mehr gibt,
weil Schule und Priifungskommission die Aufgaben so anpassen, dass sie
gleichzeitig einem hohen Bildungswert entsprechen und die special needs
beriicksichtigen (vgl. Feyerer, 2011; Maskos, 2015). Gilt dies auch fiir die
gymnasiale Oberstufe, dann befindet sich diese als eine inklusive Oberstufe
auf dem Weg, Bildungsgerechtigkeit zu realisieren. Nach Bellenberg und
Weegen (2014) gehen wir dabei von einem weiten Verstdndnis von Bil-
dungsgerechtigkeit aus und die hier vorgestellten Forschungsergebnisse un-
terstreichen die Notwendigkeit, Teilhabe- und insbesondere Anerkennungs-
gerechtigkeit in den Fokus zu riicken (vgl. Bellenberg & Weegen, 2014, 46-
47).

Stojanov (2013) zeigt bildungspolitische Perspektiven und Konsequenzen
auf, die unsere Ausfiihrungen bestétigen. Dabei wird von Stojanov explizit
die Allokationsfunktion von Schulen in Frage gestellt, fiir die Sekundarstufe
1I fordert er z.B. eine Entlastung von der Funktion, Hochschulzugangsberech-
tigungen zu vergeben. Hochschulen sollen den Zugang selbst regeln, ,,wobei
Schulzeugnisse keine ausschlaggebende Rolle spielen diirfen” (Stojanov,
2013, 68). Auch Heinrich (2015) sieht eine Offnung der Debatte um Bil-
dungsgerechtigkeit unter der Perspektive von Inklusion, wenn er restimiert,
dass die Provokation der Forderung nach Inklusion darin zu sehen ist, ,,dass
siec weder eine Qualifikationsgerechtigkeit, noch eine Leistungsgerechtigkeit
oder eine Allokationsgerechtigkeit fordert, sondern eben eine Bildungsge-
rechtigkeit™ (Heinrich, 2015, 253).

Ist Bildungsgerechtigkeit realisiert, sind Nachteilsausgleichsmalnahmen
iberfliissig und Selbstwirksamkeitserfahrungen von Schiiler_innen werden
zumindest durch derartige Instrumente nicht mehr beeinflusst.
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Schulische Inklusion diesseits und jenseits des
Leistungsprinzips —

Schul- und unterrichtstheoretische
Perspektivierungen des Verhiltnisses von Inklusion
und schulischer Leistungsbewertung

Ausgangspunkt dieses Beitrages ist die im Kontext der programmatischen
Ausdeutung von schulischer Inklusion formulierte Kritik an konventionellen
Formen schulischer Leistungsbewertung. Diese richtet sich gegen den schuli-
schen Leistungsuniversalismus, der als der Idee der Inklusion entgegenlau-
fend problematisiert wird. Davon ausgehend werden verschiedene schul- und
unterrichtstheoretische Deutungen des Stellenwertes schulischer Leistungs-
bewertung vergleichend diskutiert. Herausgearbeitet wird die immanente
Bedeutung schulischer Leistungsbewertung. Problematisiert werden vor
diesem Hintergrund Programmatiken, die eine einseitige Auflosung des
Spannungsverhdltnisses von Inklusion und Leistungsuniversalismus in Form
einer Suspendierung der Leistungsorientierung aus dem Schulischen fordern,
und theoretische Deutungen, die in Anlehnung an strukturfunktionalistische
Schultheorie diese allein auf eine gesellschaftliche Selektionsfunktion zuriick-
fiihren.

Im Zuge der programmatischen Diskussion um die Etablierung einer ,inklu-
siven Schule® geraten tradierte Formen schulischer Leistungsbewertung —
erneut — in die Kritik. Diese Kritik an der Dominanz des Leistungsprinzips
und der schulischen Selektivitit verweist auf die Frage nach der Passung von
,Inklusion® als neue pddagogische Reformprogrammatik zur Strukturlogik
des Schulischen.

Die analytische Bearbeitung dieser Fragestellung erfolgt in drei Schritten:
Zunéchst wird kurz und in bewusster Stilisierung die inklusionspddagogische
Kritik am schulischen Leistungsregime skizziert (1). Dann wird eine schul-
theoretische Wendung dieser Kritik umrissen, in deren Mittelpunkt eine im
schulpddagogischen Zusammenhang fest verankerte Figur einer Riickfiihrung
schulischer Leistungsbewertung auf eine gesellschaftliche Selektionsfunktion
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steht (2). Diese wird in einem dritten Schritt vor dem Hintergrund empiri-
scher Forschungen zur Bedeutung des schulischen Leistungsprinzips im
schulischen Alltag problematisiert; davon ausgehend werden zwei schul-
bzw. unterrichtstheoretische Lesarten zur Bedeutung des Leistungsprinzips
im Schulischen dargestellt (3).

1 Inklusionspidagogische Perspektiven auf schulische Leistung

Die im Kontext programmatischer Konkretisierungen schulischer Inklusion
geduBerte Kritik an der Selektivitidt des Schulsystems, am schulischen Leis-
tungsprinzip sowie den tradierten Formen der Leistungsbewertung (vgl.
Sturm, 2015) ist keineswegs neu. Im Mittelpunkt der Problematisierung der
Selektivitdt des Schulsystems steht die zuletzt anhand der PISA-Daten empi-
risch belegte statistische Abhéngigkeit von Schulerfolg und sozialer Herkunft
(vgl. Maaz et al., 2010). Von dieser ausgehend wird das Bildungssystem als
ungerecht kritisiert und die systematische Benachteiligung bestimmter Mili-
eus problematisiert. Neben dieser bildungs- und gesellschaftspolitischen
StoBrichtung richtet sich die paddagogische Kritik auf die verbreiteten Formen
der Leistungsbewertung. Aus der Problematisierung eines auf kognitive As-
pekte verkiirzten Leistungsverstindnisses wird die Forderung nach einer
Etablierung eines weiten ,,pddagogischen* Leistungsbegriffs abgeleitet (vgl.
Jiirgens, 2000).

An diese reformpadagogisch inspirierte Denkfigur wird angeschlossen, in-
dem ,,der Anspruch auf Inklusion* mit einer ,,Kritik am aktuell praktizierten
und realisierten Leistungsverstdndnis der Schule* (Sturm, 2015, 29) verbun-
den wird. Ganz in diesem Sinne formuliert beispielsweise Marianne Wilhelm
(2009):

,In der inklusiven Piddagogik umfasst der Leistungsbegriff alle Dimensionen des
menschlichen Seins. Leistung ist die Realisierung des dem Individuum moglichen
Entwicklungspotentials, und jeder Entwicklungsfortschritt wird als Leistung bewer-
tet. Mit der Vergabe von Noten nach der Klassenbezugsnorm widersprechen wir
der Anerkennung des individuellen Lernfortschrittes* (Wilhelm, 2009, 107 zitiert
nach: Merz-Atalik, 2014, 171).

Kennzeichnend fiir die inklusionspddagogische Diskussion zur schulischen
Leistungsbewertung ist die hier Ausdruck findende Gegeniiberstellung einer
Ausrichtung der Leistungsbewertung an ,sozialen® oder ,kriterialen‘ Bezugs-
normen und einer geforderten individuellen und damit von sozialen Verglei-
chen absehenden Bewertung. Erst diese ermdgliche die eingeforderte Aner-
kennung jedes individuellen Fortschrittes als Leistung. Die dafiir notwendige
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Entgrenzung des Leistungsbegriffs, infolge derer ,alle Dimensionen des
menschlichen Seins“ in die Leistungsbewertung einbezogen werden, bildet
den Kern des Konzeptes und findet sich in der Metapher eines ,,ganzheitli-
chen Blick[s] auf die Leistungen eines Schiilers und seine[r] Entwicklung®
(Stellbrink, 2012, 92) wieder.
Die damit eingeforderte Vermeidung der BloBstellung von Schiiler innen
verweist nicht allein auf die Verlagerung von Leistungsriickmeldungen aus
der schulischen Offentlichkeit in dyadische Interaktionssettings. Dieser Ver-
zicht jeder Form des Vergleiches ermdgliche vielmehr eine Wertschédtzung
der Leistungen ohne deren Kehrseite einer damit einhergehenden Kategori-
sierung oder des Ausweises von Defiziten.
Den theoretischen Hintergrund fiir derartige Positionen bilden u.a. Bezug-
nahmen auf die Anerkennungstheorie Axel Honneths und entsprechende
Konzeptionen von Anerkennungsgerechtigkeit (vgl. Sturm, 2011). Leis-
tungsbewertung wird davon ausgehend mit einem Recht auf Wertschétzung
verkniipft. Hier verortet Sigrid Graumann (2012) die zentrale Herausforde-
rung:
»~Am meisten Schwierigkeiten flir pddagogische Konzepte diirfte die Anerkennung
als Person mit besonderen Eigenschaften bereiten, durch die Kinder Selbstwertge-
fiihl gewinnen sollen. Ganz entscheidend ist hier, dass die Defizitorientierung im
eigenen professionellen Denken in der Padagogik tiberwunden wird. Dariiber hin-
aus gilt es geeignete Mittel zu finden, um eine wertschitzende Einstellung gegen-
iber allen besonderen Eigenschaften, Fahigkeiten, Zugehorigkeiten und Lebens-
entwiirfen der Kinder zu fordern* (Graumann, 2012, 91).

Fluchtpunkt dieses theoretischen Konzepts ist eine unter dem Schlagwort der
,Wertschitzung von Diversitét® verhandelte Forderung, den Begriff der Leis-
tung so zu pluralisieren, dass alle Schiiler_innen fiir das, was sie tun und was
sie sind, wertgeschétzt werden. Damit tritt aber an die Stelle der Leistungs-
bewertung, die konstitutiv auf die Unterscheidung von gut und schlecht an-
gewiesen ist, eine Praxis der Wertschitzung, die gerade nicht an definite
Normen gekoppelt sein soll. Aus dieser Umstellung der Strukturlogik schuli-
scher Bewertungen folgt zwangsliufig die Uberwindung der Selektivitit des
Schulsystems, weil schlicht keine Grundlage mehr besteht, Selektionsent-
scheidungen jenseits offensichtlicher Willkiirakte zu vollziehen.

2 Schultheoretische Perspektivierungen
Diese Programmatik erscheint in hohem Maf3e attraktiv, schliefit sie doch an

die im pddagogischen Diskurs fest verankerte Idee einer piddagogischen
»Anwaltschaft fiir das Kind* (Wischer, 2013) an.



194 | Fabian Dietrich

Die in diese Programmatik eingeschriebene Kritik an der derzeitigen Ver-
fasstheit des Schulischen und des Schulsystems wirft die Frage nach dem
Stellenwert entsprechender normativer Entwiirfe auf, genauer nach deren
Umsetzbarkeit angesichts der normativen Kraft der faktischen Verfasstheit
des Schulsystems. Im Folgenden sollen zwei alternative Bearbeitungen dieser
Frage kurz umrissen werden, die, wie sich zeigen wird, mit unterschiedlichen
Vorzeichen auf die gleiche schultheoretische Figur zugreifen.

Beate Wischer problematisiert in ihrer schultheoretischen Perspektivierung
der aktuellen pddagogisch-programmatischen Neubewertung von Heterogeni-
tit als wertzuschidtzende Vielfalt, in die der umrissene Entwurf einer inklusi-
onspéddagogischen Umdeutung schulischer Leistungsbewertung eingeordnet
werden kann, die verbreitete Ausblendung der institutionellen und organisa-
tionalen Verfasstheit der pddagogischen Praxis im Diskurs (vgl. Wischer,
2013, 100). Konkret problematisiert Beate Wischer die fehlende Berticksich-
tigung der gesellschaftlichen Funktionen von Schule. In Ankniipfung an die
strukturfunktionalistische Schultheorie Helmut Fends (1980) riickt sie die
sogenannte Selektionsfunktion in den Mittelpunkt. Ausgehend von dieser
wird schulische Leistungsbewertung als Prozessierung der dem Schulsystem
iibertragenen Selektions- bzw. Allokationsfunktion gedeutet. Die verschiede-
nen Formen schulischer Leistungsbewertung dienen demnach dazu, eine
Entscheidungsgrundlage flir die Zuweisung gesellschaftlicher Positionen zu
schaffen. Damit findet aber die oben umrissene Programmatik einer Trans-
formation schulischer Leistungsbewertung in Richtung einer Praxis einer
pluralisierten Wertschdtzung und einem Verzicht auf selektive Momente ihre
Grenze in dieser institutionellen funktionalen Rahmung der padagogischen
Praxis. Diese Deutung rekurriert auf die Figur eines konstitutiven Wider-
spruchs zwischen ,,Férdern und Auslesen* (Streckeisen et al., 2007), welche
als Widerspruch zwischen pédagogischen Anspriichen und gesellschaftlichen
Funktionszwingen das schulisch institutionalisierte pddagogische Handeln
prage.

Eine zweite Variante der Bezugnahme auf das schultheoretische Konzept der
Riickfithrung schulischer Leistungsbewertung auf die Selektionsfunktion
kennzeichnet eine dezidiert kritische Positionierung zu dieser (vgl. Heinrich,
2015). Die schultheoretische Diagnose einer gesellschaftlichen Begrenzung
des pidagogischen Handlungsfeldes formuliert Martin Heinrich nicht im
Sinne einer kritischen Reflexion auf den péddagogisch-programmatischen
Diskurs und dessen blinde Flecken aus. Vielmehr erhebt er eine gerechtig-
keitstheoretisch begriindete bildungspolitische Forderung nach einer Zurtick-
driangung der Allokationsfunktion zugunsten einer Ausrichtung des Schulsys-
tems auf das Ziel der Inklusion. Ungeachtet dessen, dass es hinsichtlich der
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theoretischen Konsistenz der Argumentation problematisch erscheint, eine
solche Forderung aus einem strukturtheoretischen Theoriezusammenhang
heraus abzuleiten, erscheint diese Positionierung aus einer engagierten inklu-
sionspddagogischen Perspektive gleich doppelt attraktiv. Einerseits liefert sie
eine Begriindung fiir etwaige Schwierigkeiten in der Umsetzung der Pro-
grammatik, indem diese auf eine kritikwiirdige gesellschaftliche Determina-
tion des Schulischen zuriickgefiihrt werden. Gleichzeitig verlagert die polari-
sierende Gegeniiberstellung von progressiver Pddagogik und ungerechter
Gesellschaft die Bringschuld fiir etwaige Verdnderungen in die Sphéire der
politischen Entscheidungsfindung. Hier miisste der Schule Autonomie ge-
geniiber den gesellschaftlichen Zwingen zugesprochen werden und so der
Widerspruch zwischen ,,Férdern und Auslesen zur pddagogischen und damit
moralisch guten Seite hin aufgeldst werden.

3 Selektionsfunktion und Alltag schulischer Leistungsbewertung

Ein Blick auf schulische Leistungsbewertung, wie sie sich alltiaglich voll-
zieht, erzeugt Zweifel an diesem attraktiven Deutungsmuster. Empirische
Einblicke in den Alltag schulischer Leistungsbewertung ermdglichen die in
den letzten Jahren verstirkt betriebenen ethnographischen Forschungen zum
Themenfeld (vgl. Zaborowski et al., 2011; Rabenstein et al., 2015), auf
Grundlage derer es moglich wird, jenseits makrologischer Perspektivierungen
und programmatischer Entwiirfe, der Frage nach der Gestalt und dem inner-
schulischen Stellenwert schulischer Leistungserzeugung und -bewertung
nachzugehen. Entsprechende Ethnographien illustrieren mitunter eindrucks-
voll die Vielfaltigkeit und die Allgegenwirtigkeit von Leistungsbewertungen
und irritieren so auf empirischem Weg die Behauptung, die vielfdltigen Prak-
tiken der Hervorbringung schulischer Leistung und deren Bewertung dienten
(allein) der Selektionsfunktion. Entsprechend formulieren Georg Breiden-
stein, Michael Meier und Katrin U. Zaborowski (2011):

,,Konnte es sein, dass die Schule (und die Schultheorie) so gerne und eilfertig den
,Selektionsauftrag® zitiert, den sie fiir ,die Gesellschaft® zu erfiillen habe, um jenes
alltagliche Geschéft der Sortierung von Schiilern zu legitimieren, das vor allem ihr
ureigenes Geschéft ist — das die schulische Interaktion viel mehr kennzeichnet als
eine (wo auch immer angesiedelte) ,gesellschaftliche® Zuweisung? (Breidenstein
etal., 2011, 23).

Diese Ausformulierung des Zweifels und die These, die Sortierung von Schii-
ler_innen gehdre zum ureigenen schulischen Geschéft, verweist auf die Not-
wendigkeit einer unterrichts- und schultheoretischen Rekonstruktion des
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immanenten Stellenwerts schulischer Leistung. Tatsdchlich liegt hier eine
zentrale Schwiche des Ansatzes Fends, mit dem es nicht moglich ist, die
Eigenlogik des Schulischen in den Blick zu nehmen (vgl. Rademacher &
Wernet, 2015). Im Folgenden sollen zwei Lesarten umrissen werden:

In unmittelbarer Ankniipfung an die erwéhnten Ethnographien dridngt sich
zunichst die Lesart auf, schulische Leistungsbewertungen als Instrumente der
Etablierung und Aufrechterhaltung der unterrichtlichen Interaktionsordnung
zu fassen. Leistungsforderung, -erbringung und -bewertung prégen nicht nur
die unterrichtliche Interaktion, indem sie in sequenzieller Abfolge (Frage,
Antwort, Evaluation) deren Elementarstruktur bilden (vgl. Hausendorf,
2008). Fiir diese Lesart spricht auch, dass das, was als schulische Leistung
jeweils zur Auffithrung gebracht und bewertet wird, sich gerade nicht allein
auf die jeweiligen Fachleistungen beschridnkt. Vielmehr werden Anstren-
gungsbereitschaft, Disziplin und andere fiir die Durchfiihrung von Unterricht
notwendigen Verhaltensweisen bewertet und als Leistung eingefordert und
anerkannt. Gerade die sich aktuell vollziehenden Verschiebungen hinsichtlich
dessen, was als Leistung anerkannt wird, die im Zuge der Etablierung indivi-
dualisierender Unterrichtssettings beobachtbar sind, sprechen fiir diese Deu-
tung. Parallel zu Verdnderungen des Unterrichtssettings werden andere Ver-
haltensweisen und Bezugnahmen auf den Unterricht als Leistung honoriert.
Indem hier ,,Selbststéndigkeit*, ,,Organisationsféahigkeit™ oder die ,,Prdsenta-
tion von Schiiler_innen als ,,Darbietung und Darstellung von Produkten
ihres Tuns* (Rabenstein et al., 2015, 249) als Leistungen anerkannt und ein-
gefordert werden, dient auch hier Leistungsbewertung der Etablierung und
Aufrechterhaltung entsprechender Unterrichtssettings.

Im Anschluss an die systemtheoretische Betrachtung Niklas Luhmanns
(2002) konnen Leistungsbewertungen als Bearbeitung des fiir das padagogi-
sche Handlungsfeld konstitutiven Technologiedefizits betrachtet werden.
Weil Lernprozesse weder zuverldssig voraussagbar noch beobachtbar sind,
miissen sie qua Leistungsbewertung im doppelten Wortsinn festgestellt wer-
den. Notwendig ist dies auch, um ausgehend von entsprechenden Bewertun-
gen Entscheidungen iiber den Fortgang des Unterrichts zu treffen. Damit
dienen Leistungsbewertungen wiederum nicht einer gesellschaftlichen Selek-
tion bzw. Allokation. Vielmehr geht es um fiir den innerschulischen Betrieb
bedeutsame und damit innerschulisch induzierte ,Selektionen‘; auch Ent-
scheidungen iiber besondere Forderungen sind selektiv. Diese kursorischen
Uberlegungen verweisen auf die Bedeutung schulischer Leistungsbewertung,
die ihr in den Kernbereichen pddagogischen Handelns des Erziehens und des
Vermittelns zukommt. Beide Handlungsfelder sind durch Unterscheidungen
zwischen konnen und nichtkénnen, zwischen gelernt und noch nicht gelernt,
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zwischen gewiinschtem Verhalten und ungewiinschtem Verhalten geprigt
und auf diese angewiesen.

4 Diskussion

Wenn Leistungsbewertung und die mit ihr verbundene Selektivitdt genuiner
Teil der schulischen Praxis sind, der gerade nicht von auflen gesellschaftlich
dem Pddagogischen aufgedringt wird, bedeutet das im Umkehrschluss nicht,
dass sich im und durch das Schulsystem nicht durch soziale Ungleichheiten
geprigte Gesellschaftsstrukturen reproduzierten und dass dies und aktuelle
Formen innerschulischer Ausgrenzung und Diskriminierung nicht zu proble-
matisieren seien. Gerade deswegen und ausgehend vom inklusionspadagogi-
schen moralisch-normativen Impetus, der sich auf eine Bearbeitung dieser
Problematiken richtet, scheint eine schul- und unterrichtstheoretische Bear-
beitung der Frage nach dem Verhiltnis der immanenten und der duBeren
Bedeutung schulischer Leistungsbewertung und Selektivitdt geboten. Diese
stellte eine tragfihige Grundlage dafiir dar, Mdglichkeitsrdume fiir eine Be-
arbeitung des Spannungsverhéltnisses zwischen Inklusion und Leistungsori-
entierung zu identifizieren. Davon ausgehend lieBen sich auch nicht unerheb-
liche Probleme identifizieren, die eine Ausweitung schulischer Leistungsbe-
wertung auf ,,alle Dimensionen des menschlichen Seins* (Stellbrink, 2012,
98) impliziert.

Die programmatischen Entwiirfe, die eine Auflosbarkeit des problematisier-
ten Spannungsverhéltnisses zur Seite einer auf den Aspekt der Wertschétzung
halbierten Bewertung versprechen, und deren bildungspolitisches Komple-
ment einer Forderung nach einer Befreiung der Schule von der ihr vermeint-
lich fremden und allein gesellschaftlich aufgedringten Aufgabe der Selektion
arbeiten im Duktus aufklérerischer Kritik einer solchen Analyse entgegen.

Literatur

Breidenstein, G., Meier, M. & Zaborowski, K. U. (2011). Das Projekt Leistungsbewertung in der
Schulklasse. In K. U. Zaborowski, M. Meier & G. Breidenstein (2011), Leistungsbewertung
und Unterricht. Ethnographische Studien zur Bewertungspraxis in Gymnasium und Sekun-
darschule (S. 15-38). Wiesbaden: VS.

Fend, H. (1980). Theorie der Schule. Miinchen: Urban und Schwarzenberg.

Graumann, S. (2012). Inklusion geht weit iiber ,,Dabeisein® hinaus — Uberlegungen zur Umset-
zung der UN-Behindertenrechtskonvention in der Padagogik. In H.-J. Balz, B. Benz &
C. Kuhlmann (Hrsg.), Soziale Inklusion. Grundlagen, Strategien und Projekte in der Sozialen
Arbeit (S. 87-93). Wiesbaden: Springer VS.



198 | Fabian Dietrich

Hausendorf, H. (2008). Interaktion im Klassenzimmer. Zur Soziolinguistik einer riskanten
Kommunikationspraxis. In H. Willems (Hrsg.), Lehr(er)buch Soziologie. Fiir die pddagogi-
schen und soziologischen Studiengdnge (Band 2, S. 931-957). Wiesbaden: VS.

Heinrich, M. (2015). Inklusion oder Allokationsgerechtigkeit? Zur Entgrenzung von Gerechtig-
keit im Bildungssystem im Zeitalter der semantischen Verkiirzung von Bildungsgerechtigkeit
auf Leistungsgerechtigkeit. In V. Manitius, B. Hermstein & N. Berkemeyer (Hrsg.), Zur Ge-
rechtigkeit von Schule (S. 235-255). Miinster: Waxmann.

Jiirgens, E. (2000). Brauchen wir ein padagogisches Leistungsverstiandnis? In S.-I. Beutel & W.
Vollstadt (Hrsg.), Leistung ermitteln und bewerten (S. 15-26). Hamburg: Bergmann + Helbig.

Luhmann, N. (2002). Das Erziehungssystem der Gesellschaft. Frankfurt: Suhrkamp.

Maaz, K., Baumert, J. & Trautwein, U. (2010). Genese sozialer Ungleichheit im institutionellen
Kontext der Schule: Wo entsteht und vergroBert sich soziale Ungleichheit? In H.-H. Kriiger,
U. Rabe-Kleberg, R.-T. Kramer & J. Budde (Hrsg.), Bildungsungleichheit revisited. Bildung
und soziale Ungleichheit vom Kindergarten bis zur Hochschule (S. 69-102). Wiesbaden: VS.

Merz-Atalik, K. (2014). Inklusiver Unterricht und migrationsbedingte Vielfalt. In G. Wansing &
M. Westphal (Hrsg.), Behinderung und Migration. Inklusion, Diversitdt, Intersektionalitdit
(S. 159-175). Wiesbaden: Springer VS.

Rabenstein, K., Idel, T.-S. & Ricken, N. (2015). Zur Verschiebung von Leistung im individuali-
sierten Unterricht. Empirische und theoretische Befunde. In J. Budde, N. Blasse, A. Bossen &
G. RiBler (Hrsg.), Heterogenititsforschung. Empirische und theoretische Perspektiven
(S. 241-258). Weinheim: Beltz Juventa.

Rademacher, S. & Wernet, A. (2015). Struktur, Funktion und Eigenlogik. Schultheoretische
Anmerkungen zum Verhdltnis von Schule und Gesellschaft. In J. Bohme, M. Hummrich,
R.-T. Kramer (Hrsg.), Schulkultur. Theoriebildung im Diskurs (S. 95-155). Wiesbaden: VS.

Stellbrink, M. (2012). Inklusion als Herausforderung fiir die Entwicklung von Unterricht, Schule
und Lehrerbildung. In S. Firstenau (Hrsg.), Interkulturelle Pidagogik und Sprachliche Bil-
dung (S. 83-99). Wiesbaden: Springer VS.

Streckeisen, U., Hénzi, D. & Hugerbiihler, A. (2007). Fordern und Auslesen. Deutungsmuster
von Lehrpersonen zu einem beruflichen Dilemma. Wiesbaden: VS.

Sturm, T. (2011). Bildungsgerechtigkeit als Betrachtungsfolie einer inklusiven Schule. In B.
Liitje-Klose, M.-T. Langer, B. Serke & M. Urban (Hrsg.), Inklusion in Bildungsinstitutionen.
Eine Herausforderung fiir die Heil- und Sonderpddagogik (S. 54-59). Bad Heilbrunn: Klink-
hardt.

Sturm, T. (2015). Inklusion: Kritik und Herausforderung des schulischen Leistungsprinzips. In
Erziehungswissenschaft, 51, 25-32.

Wischer, B. (2013). Konstruktionsbedingungen von Heterogenitit im Kontext organisierter
Lernprozesse. Eine schul- und organisationstheoretische Problemskizze. In J. Budde (Hrsg.),
Unscharfe Einsdtze: (Re-)Produktion von Heterogenitdt im schulischen Feld (S. 99-126).
Wiesbaden: VS.

Zaborowski, U., Meier, M. & Breidenstein, G. (2011). Leistungsbewertung und Unterricht.
Ethnographische Studien zur Bewertungspraxis in Gymnasium und Sekundarschule. Wiesba-
den: VS.



Andreas Hinz und Robert Kruschel

Unterstiitzung von inklusiver Schulentwicklung —
eine Herausforderung fiir die Bundeslinder

Dieser Beitrag berichtet vom Aufbau eines landesweiten Unterstiitzungssys-
tems fiir inklusive Schulentwicklung in Schleswig-Holstein im Rahmen der
Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) iiber das zwei-
jahrige Projekt InPrax. Im Folgenden wird zundichst seine Anlage beschrie-
ben, dem folgt die Skizzierung des Forschungsdesigns der Wissenschafilichen
Begleitung, ausgewdhlte Ergebnisse werden anhand der zentralen Fragestel-
lungen vorgestellt und abschlieffend werden offene Fragen skizziert und ein
zusammenfassendes Fazit gezogen.

1 Einleitung

Mit der nun vor mehr als zehn Jahren in New York beschlossenen UN-
Behindertenrechtskonvention, die bekanntlich seit 2009 in Deutschland gel-
tendes Recht ist, verbindet sich die Verpflichtung zur Realisierung eines
inklusiven Bildungssystems auf allen Ebenen mit diskriminierungsfreiem
Zugang zur Allgemeinen Schule und mit angemessenen Vorkehrungen — eine
groBBe Herausforderung fiir das deutsche Schulsystem, der bislang recht we-
nig entsprochen wird (vgl. VN-Ausschuss, 2015; Hinz, 2016; Boban & Hinz
2017).

Eine Schliisselstelle bildet hierbei die Frage, wie Schulen darin unterstiitzt
werden konnen, inklusiver zu werden, also den vielfdltigen Bedarfen und
Bediirfnissen aller Beteiligten besser gerecht zu werden als zuvor. Bei dieser
Frage ist durchaus noch ,Luft nach oben‘ vorhanden; es sind nicht viele Bun-
deslénder, die in ihrer Zusténdigkeit systematisch und landesweit Schulen bei
solchen Entwicklungsprozessen unterstiitzen (vgl. Boban & Hinz, 2015,
2016).

Ein Beispiel hierfiir ist Schleswig-Holstein, das in der Folge einer Eigeniniti-
ative von Schulrdt_innen in einem Landkreis und einer Stadt (vgl. Hinz &
Jesumann, 2010) in einem zweijdhrigen Projekt mit dem Titel InPrax — Inklu-
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sion in der Praxis — ein solches landesweites Unterstiitzungssystem erprobte
und wissenschaftlich begleiten liel (vgl. auch Preuss-Lausitz, 2015, 424f),
bevor es in verdnderter Form in den Regelstatus iibernommen wurde. Ergeb-
nisse der Arbeit der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts sind mehr-
fach verdffentlicht worden (vgl. Hinz & Kruschel, 2014, 2015a, 2015b); die
Publikation des Endberichts ist in Vorbereitung (vgl. Hinz & Kruschel,
2017).

2 InPrax — Anlage des Projekts

InPrax wird 2011 als Gemeinschaftsprojekt des Ministeriums fiir Bildung
und des Instituts fiir Qualitdtsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein
(IQSH) mit dem Ziel eingerichtet, Inklusive Bildung in Schleswig-Holsteins
Schulen zu stérken. Dies soll dadurch geschehen, dass in allen 15 Kreisen
bzw. kreisfreien Stddten des Landes idealtypisch jeweils zwei erfahrene
Lehrkréfte aus allgemeinen Schulen und Forderzentren Schulen in diesem
Landkreis bzw. dieser kreisfreien Stadt als Prozessbegleiter innen fiir Inklu-
sive Bildung zur Verfiigung stehen.

Fiir diese neue Tatigkeit erhalten die Moderator_innen im Verlauf von fiinf
Monaten eine aus sieben Modulen bestehende Qualifizierung durch die Mon-
tag Stiftung Jugend und Gesellschaft (vgl. MSJG, 2015), die auf deren meist
vorhandene Tatigkeiten als Schulleitungsmitglieder, Kreisfachberater innen
fiir Integration o.A. aufbaut. So bildet sich mittels eines Bewerbungsverfah-
rens eine Gruppe von anfangs 35 Personen, die sich die Unterstiitzung inklu-
siver Entwicklung in Schulen des Landes zur Aufgabe macht; zusétzlich
nehmen aus Vernetzungsgriinden auch einige Mitarbeiter _innen des IQSH an
der Qualifizierung teil. Neben den 15 Tandems fiir Kreise und kreisfreie
Stadte stehen zwei weitere Tandems fiir Gymnasien und berufsbildende
Schulen landesweit zur Verfliigung. Die Lehrkriafte werden hierfiir mit zwei
bis drei Unterrichtsstunden pro Woche freigestellt. Die Projektkoordination
wird durch die Beratungsstelle Inklusive Schule (BIS) des IQSH wahrge-
nommen und das Projekt wird von den beiden Autoren wissenschaftlich be-
gleitet. Eine Steuergruppe, bestehend aus Vertreter_innen von Bildungsmi-
nisterium, IQSH und einem Schulamt, flankiert vor allem in der Anfangspha-
se des Projekts seine Umsetzung.

Nach der Qualifizierung findet die Praxisphase im Schuljahr 2012/2013 so-
wie nach deren Verldngerung 2013/2014 statt, danach wird InPrax in stirker
zentralisierter Form in Regelstrukturen an der BIS weitergefiihrt. Im Zuge
der Verldngerung wird der urspriingliche Arbeitsauftrag der Moderation von
Schulentwicklungsprozessen mit einem auf Schiiler_innen mit sonderpida-
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gogischem Fd&rderbedarf innerhalb ihres schulischen Umfelds gerichteten
Fokus deutlich erweitert, indem die Prozessbegleiter innen im zweiten
Schuljahr u.a. {iber Inklusion informieren, kommunale Vernetzung moderie-
ren und regionale Konzeptentwicklung unterstiitzen kénnen.

3 Forschungsdesign

Beziiglich der Art der wissenschaftlichen Begleitung entschieden sich die

Autoren fiir eine explorative Form, da sie auch fiir unerwartete Phinomene in

der Erprobungsphase am offensten ist, Impulse fiir neue Hypothesen und

Theorien geben kann und vorldufige Ergebnisse liefert. Sie ist divergent

orientiert und bietet zudem die notwendige Flexibilitdt, die sich innerhalb des

Projekts zeigt und auf die demzufolge auch die Evaluation entsprechend

reagieren muss (vgl. Uhl, 1999). Es handelt sich aulerdem um eine formative

Evaluation, die prozessbegleitend ausgerichtet ist und nicht nur die Effekte

am Schluss summativ erhebt.

Die zentralen Fragestellungen der Wissenschaftlichen Begleitung beziehen

sich dabei auf die folgenden Punkte:

1. Welche und wie viele Schulen wenden sich an die Moderationstandems
mit der Bitte um Unterstiitzung ihrer Entwicklung, welche Formen der Un-
terstiitzung werden verabredet und welche Entwicklungsschritte werden
(an-)gegangen?

2. Wie schitzen die teilnehmenden Schulen (Schulleitung, Verantwortliche)
den eigenen Stand inklusiver Entwicklung sowie die Begleitung durch die
Moderator_innen ein?

3. Wie schitzen wesentliche Akteur innen (Initiator innen des Projekts,
Moderator_innen, Schulrdt innen, Personen aus der Administration) die
Situation am Beginn des Projekts und am Ende des Untersuchungszeit-
raums ein?

Fiir die Bearbeitung dieser Fragen wurde auf ein Set von Erhebungsinstru-

menten und Auswertungsmethoden' zuriickgegriffen, die anschlieBend trian-

guliert wurden (vgl. Flick, 2012):

— Expert_inneninterviews (vgl. Gliser, 2010) sowie Gruppendiskussionen
(vgl. Kithn & Koschel, 2011) mit Vertreter_innen unterschiedlicher Ak-
teursgruppen an verschiedenen Erhebungszeitraumen des Projekts;

— Fragebdgen fiir die Moderierenden zum Beginn des Projekts (vgl. Porst,
2013);

U Auf die Darstellung der Auswertungsmethoden wird hier aus Platzgriinden verzichtet und auf
den Abschlussbericht (vgl. Hinz & Kruschel, 2017) verwiesen.
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— kontinuierliche und systematische schriftliche Dokumentation von Beglei-
tungsprozessen durch die Moderationstandems, die der Wissenschaftlichen
Begleitung zugénglich gemacht wurden.

Mit diesem vielschichtigen Forschungsdesign wurde versucht, das Projekt zu

erfassen, das sich als ein komplexes Gebilde mit vielen Akteur innen dar-

stellt, die zudem auch unterschiedlich tiefe und hdufige Zugénge zum Projekt
besitzen. Die im Laufe des Projektzeitraums zu beobachtende Flexibilitdt des

Projektkonzepts erhohte diese Komplexitidt nochmals.

Zudem wurde das Projekt vertiefend mit der Forschungsperspektive von

Educational Governance betrachtet (vgl. Altrichter et al., 2007; Hinz & Kru-

schel, 2012), um die Analyse des Entwicklungsprozesses auf der lokalen,

regionalen und landesweiten Ebene und die jeweiligen Akteur innen in ihrer

Konstellation, ihre vielfdltigen Interdependenzen und die jeweiligen Gestal-

tungen der Handlungskoordination auch {iber die Zeit von InPrax hinweg zu

betrachten. Die Ergebnisse dieses Teils der Begleitung werden in diesem

Beitrag jedoch bewusst ausgeklammert.

4 Ausgewiihlte Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden die oben erwéhnten zentralen Forschungsfra-
gen grob beantwortet; damit soll ein Uberblick iiber die zentralen Ergebnisse
der Wissenschaftlichen Begleitung von InPrax ermdglicht werden.

Beziiglich der Nutzung von InPrax sowie der Formen und Schritte der Unter-
stiitzung zeigt sich, dass sich, wie von der Projektleitung im Vorhinein erwar-
tet, mit 79 etwa 10% aller Schulen in Schleswig-Holstein beteiligen — aller-
dings im Verlauf von zwei Jahren Projektlaufzeit, anstatt in dem urspriinglich
geplanten einjdhrigen Projektzeitraum. Dies geschieht mit groen regionalen
Unterschieden: So ist im ,Speckgiirtel um Hamburg herum relativ viel Akti-
vitdt zu beobachten, wiahrend im Osten und Norden des Landes die Modera-
tionstandems eher wenig von den Schulen angefordert werden. Viele Betei-
ligte stellt dieser Umstand nicht zufrieden. An InPrax wenden sich vor allem
Grund- und Gemeinschaftsschulen sowie Férderzentren. Regionalschulen®
und berufsbildende Schulen sind wenig vertreten, Gymnasien laut Dokumen-
tationsbogen gar nicht. Aus Interviews geht hervor, dass es jedoch auch in
diesen Schulformen vereinzelt Aktivititen gibt. Die auf InPrax zukommen-
den Schulen bilden ein breites Spektrum von Strukturen, Situationen, Erfah-
rungshintergriinden und Kontexten ab, gleichen sich aber darin, dass sie sich

2 Regionalschulen wurden von der CDU/FDP-Regierung zusitzlich zu Gemeinschaftsschulen
als weiterfithrende Schulen mit Haupt- und Realschulzug eingerichtet und werden nach einem
Regierungswechsel in Gemeinschaftsschulen umgewandelt.
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in Richtung Inklusion weiterentwickeln wollen. Sie tragen mehr Bedarfe in
Richtung Information und Beratung als in Richtung der Begleitung von
Schulentwicklungsprozessen an InPrax heran. Daher ist es folgerichtig, dass
punktuelle Kontakte, bei denen es um ein oder mehrere Treffen zur Vorberei-
tung einer groBeren Veranstaltung wie einen Schulentwicklungstag oder eine
Lehrerkonferenz oder zur Bearbeitung eines Themas geht, die dominierende
Form der Kooperation gegeniiber lédngerfristigen Prozessbegleitungen sind.
Gleichwohl ist dies entgegen den urspriinglichen Intentionen kein problema-
tisches Ergebnis, das in Richtung auf viele ,Abbriiche’ von Kooperation
interpretiert werden konnte, sondern der Verlauf entspricht den schulischen
Bedarfen. Dabei werden zum einen inhaltliche Basisinformationen iiber In-
klusion gewiinscht und gegeben, zum anderen ergibt sich ein breites Spekt-
rum unterschiedlicher Inhalte, die in den Schulen dringend sind und mit Hilfe
der Moderationsteams von InPrax bearbeitet werden. Hier zeigt sich in erheb-
lichen Anteilen ein sonderpddagogisch fokussiertes Inklusionsverstindnis
bzw. des Gemeinsamen Unterrichts im Sinne der Integration von behinderten
Kindern und Jugendlichen.

Bei der Einschdtzung des eigenen Entwicklungsstands und der Qualitit der
Moderation durch teilnehmende Schulen wird — wie bereits bei der Beant-
wortung der ersten Frage angedeutet — eine sehr unterschiedliche Einschét-
zung des eigenen Standes inklusiver Entwicklung deutlich; dies hdngt mit
einer sehr unterschiedlich langen Integrationsgeschichte zusammen. Gemein-
sam haben sie, dass sie sich auf dem Weg zur Inklusion sehen. Dieser Befund
korreliert mit dem auf regionaler Ebene, dass verschiedene Kreise/kreisfreie
Stiddte ebenfalls sehr unterschiedliche Stinde der Inklusionsentwicklung
zeigen — was jedoch nicht mit unterschiedlichen Graden der Annahme von
InPrax durch ihre Schulen zusammenhéngt. Kreise bzw. kreisfreie Stidte, die
sich tendenziell eher am Beginn inklusiver Entwicklungen sehen, wenden
sich nicht hdufiger an InPrax als solche, die sich bereits linger in Richtung
Inklusion entwickeln — und andersherum.

Schulleitungen teilnehmender Schulen melden in groBer Mehrheit Zufrieden-
heit mit der Arbeit von InPrax zuriick, auch sehen Schulrédt innen und Mode-
rator_innen in den Schulen, die InPrax als Unterstiitzung angefordert haben,
weitgehend qualitative Zufriedenheit. Unzufrieden sind die Moderator_innen
eher mit dem quantitativen Ausmaf} der Nutzung von InPrax, was sie eher auf
Informationsdefizite, andere Priorititen, Ressourcenknappheit zuriickfiihren
und moglicherweise durch ein sonderpadagogisch fokussiertes Inklusionsver-
standnis verstirkt wird. Es gibt lediglich wenige Einzelfille, in denen Schu-
len Unzufriedenheit mit der Kooperation der InPrax-Tandems riickmelden.
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Zur Einschdtzung des Projekts durch wesentliche Akteur innen (Initiator in-
nen des Projekts, Moderator_innen, Schulrdt_innen, Personen aus der Admi-
nistration) am Beginn des Projekts und am Ende des Untersuchungszeitraums
sind bereits in beiden vorhergehenden Beantwortungen einzelne Aspekte
angeklungen. Wihrend am Beginn grofler Optimismus beziiglich des Kon-
zepts von InPrax und seiner Rahmenbedingungen herrscht und von einer
erfahrenen und kompetent qualifizierten Gruppe von Moderator _innen grof3e
und breite Wirkungen erwartet werden, zieht hinsichtlich der Quantitit der
Nutzung am Ende des Projektzeitraums eine gewisse Erniichterung ein: In-
Prax bleibt diesbeziiglich hinter den Erwartungen der Beteiligten zuriick, es
zeigen sich zudem an diesem Punkt nach wie vor regionale Unterschiede.
Dies diirfte mit vielen Faktoren zusammenhdngen, die von unterschiedlichen
Beteiligten in unterschiedlicher Gewichtung wahrgenommen werden.
Qualitativ wird InPrax dagegen durchaus als erfolgreich eingeschitzt. InPrax
wird von vielen Beteiligten als wichtiger Baustein fiir die Entwicklung der
schulischen Inklusion in Schleswig-Holstein gesehen, der u.U. einen Beitrag
dazu leisten kann, dass auf Landesebene die Entwicklungsdynamik gestarkt
wird. Aus vier Kreisen wird zudem berichtet, dass unabhéngig von bildungs-
politischen Entscheidungen des Landes eine Fortsetzung der Arbeit von In-
Prax auf Kreisebene geplant ist.

Im Laufe der Projektzeit ergaben sich Verdnderungen in der Gestaltung des
Projekts. Daher nahm die Wissenschaftliche Begleitung eine zusitzliche
Fragestellung auf: Wie sehen die am Projekt Beteiligten die Verdnderungen
wdhrend der Projektlaufzeit — die Erweiterung des Projektauftrags und die
Einfiihrung neuer Akteur_innen und Elemente?

Die Erweiterung des Projektauftrags in Richtung auf vielfdltigere Handlungs-
formen in und mit Schulen sowie in schuliibergreifenden Kontexten vollzieht
in acht der 15 Kreise/kreisfreien Stédte eine real erfolgte Entwicklung nach.
In den weiteren sieben Kreisen erdffnet sie neue sinnvolle Moglichkeiten, die
im Riickblick auch von Beteiligten so eingeschitzt werden, dass sie ein gro-
Beres Potenzial von Nachhaltigkeit enthalten. Die erhoffte quantitative Aus-
dehnung der Aktivitdten von InPrax kommt dagegen nicht zustande, dennoch
bleibt die Einschétzung eines qualitativen Zugewinns.

Dariiber hinaus wird mit einer neu implementierten obligatorischen gemein-
samen Tétigkeitsplanung durch Moderator innen und Schulrdt innen deren
Handlungskoordination massiv gestdrkt. Die zur Halbzeit der Projektlaufzeit
eingefiihrten und von der BIS moderierten regionalen Netzwerktreffen, die
eine Kooperation von Moderierenden in raumlicher Nihe unterstiitzen, schaf-
fen in der Wahrnehmung der Beteiligten — in regionalen Abstufungen — eine
befruchtende Moglichkeit zur Intensivierung des Austauschs sowie eine er-
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weiterte Moglichkeit des Informationsflusses zur und von der Projektsteue-
rung. All dies kann als Qualititssicherung interpretiert werden.

5 Offene Fragen und Fazit

Nach den dreijahrigen Erfahrungen sowie dem regionalen Vorlauf im Kreis

Schleswig-Flensburg und der Stadt Flensburg stellen sich einige Fragen fiir

die Weiterarbeit, denen nachzugehen aus Sicht der Wissenschaftlichen Be-

gleitung sinnvoll wére:

— Wie konnen die bisher wenig einbezogenen Schulrit innen in die weitere
Entwicklung der Unterstiitzung inklusiver Schulentwicklung besser einge-
bunden werden?

— Wie konnen die Regionen des Landes mit einem bisher niedrigen Niveau
an Unterstiitzungsanfragen besser erreicht werden?

— Wie erfolgt die Koordination von InPrax innerhalb der BIS mit anderen
Projekten und Beratungsaufgaben? Und wie erfolgt eine sinnvolle Vernet-
zung von InPrax mit anderen Unterstiitzungsangeboten im IQSH?

— Wie kann — bei moglichen weiteren Abgidngen von Moderator_innen — das
Weiterbestehen bzw. die Weitergabe der erworbenen Kompetenzen sicher-
gestellt werden, zumal angesichts der einhellig positiven Einschidtzung der
am Anfang erfolgten Qualifizierung?

— Wie kann InPrax dazu beitragen, dass Schulen inklusive Schulentwicklung
verstérkt in ihrem Schulethos verankern und somit inklusive Schulentwick-
lung als Selbstverstindlichkeit gefordert wird?

Vorerst kann festgehalten werden, dass Schleswig-Holstein mit InPrax ein

landesweites Unterstiitzungssystem realisiert hat, das zwar von der quantita-

tiven Ausdehnung insgesamt sowie mit zusétzlicher regionaler Differenzie-
rung hinter den Erwartungen zuriickblieb, jedoch qualitativ eine deutliche

Hilfe fiir inklusive Entwicklungen fiir Schulen und ihr kommunales Umfeld

darstellt. Die in seinem Verlauf eingeleiteten Verdnderungen zeigen zudem

eine Zunahme inklusiver und systembezogener Fokussierungen — ein Beleg
fiir die notwendige Flexibilitét in solchen Entwicklungsprojekten. Damit liegt
ein bundesweit anregendes Beispiel dafiir vor, mit welchen pragmatischen

Schritten ein Bundesland seiner Aufgabe nachkommt, ziigig und zielgerichtet

ein inklusives Schulsystem zu entwickeln, wie es die UN-BRK fordert. Es

bleibt abzuwarten, welchen Einfluss InPrax unter seinen verdnderten Rah-
menbedingungen als Regelangebot langerfristig auf die Entwicklung Inklusi-
ver Bildung in diesem Bundesland nehmen kann.
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Auf dem Weg zur schulischen Inklusion —
Zum Verhiltnis von Vielfalt und Leistung an
Schwerpunktschulen in Rheinland-Pfalz

Zur Realisierung des gemeinsamen Unterrichts von Schiiler innen mit und
ohne sonderpddagogischen Forderbedarf wurde in Rheinland-Pfalz bereits
seit dem Schuljahr 2001/2002 die Angebotsform ,Schwerpunktschule® (SPS)
eingefiihrt. Das Forschungsprojekt ,GeSchwind® (Gelingensbedingungen des
gemeinsamen Unterrichts an Schwerpunktschulen in Rheinland-Pfalz) ver-
folgte das Ziel, die Bedingungen inklusiver schulischer Bildung und Erzie-
hung im Bundesland an diesen Einrichtungen zu evaluieren. Im Folgeprojekt
GeSchwind Sek I (Gelingensbedingungen inklusiver Schulentwicklung in
rheinland-pfalzischen Schwerpunktschulen der Sekundarstufe I) werden
einzelne SPS der Sekundarstufe I, die in ihrer inklusiven Schulentwicklung
weit vorangeschritten sind, im Rahmen von Einzelfallstudien untersucht.
Dabei erfolgt eine schul- bzw. einzelfallbezogene Fokussierung auf einen
oder mehrere der folgenden Untersuchungsbereiche: (a) Zusammenarbeit im
Team (b) Gemeinsamer Unterricht (c) Facheriibergreifende Berufsorientie-
rung und Ubergang. Die Methodenwahl (umfangreiche Dokumentenanaly-
sen, Videographie des Unterrichts und/oder der Unterrichtsplanung der Lehr-
kréfte, Gruppen- und Einzelinterviews) ist an den jeweiligen Schulbedingun-
gen sowie den Forschungsschwerpunkten und Forschungsfragen der Einzel-
félle ausgerichtet. Der vorliegende Beitrag skizziert Befunde zur differenzier-
ten Leistungsbeurteilung aus beiden Projekten.

1 Leistung und Vielfalt in Schwerpunktschulen

1.1 Vielfalt in Schwerpunktschulen

Im Hinblick auf die Akzeptanz von Vielfalt entwickeln sich SPS zu wertvol-
len Lern- und Erfahrungsrdumen, an denen alle Kinder und Jugendlichen
wechselseitig voneinander lernen konnen. Vielfalt ist fiir die Schiiler _innen
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an SPS eine ,,normale Eigenschaft® im gemeinsamen Unterricht (vgl. Lau-
benstein et al., 2015, 79, 162, 213f). Aus Sicht der Akteur_innen (Expert_in-
nen d. Schulaufsicht, Lehrer_innen, Schiiler innen) gelingt es zunechmend,
die Gemeinsamkeit in den Vordergrund zu riicken und Fragen der individuel-
len Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten in den Mittelpunkt zu stellen (vgl.
Laubenstein et al., 2015; Guthdhrlein, in Vorbereitung).

1.2 Erreichen von Abschliissen

Aus den Daten der Landesregierung (vgl. Landtag Rheinland-Pfalz, 2012)
geht hervor, dass an Schwerpunktschulen 59,4% der Schiiler innen mit son-
derpddagogischem Forderbedarf Lernen einen allgemeinbildenden Schulab-
schluss erreichen, wihrend dies an Forderschulen 25,2% dieser Schiilergrup-
pe schaffen. Die Daten geben Hinweise auf die Entwicklung eines dynami-
schen Lern- und Leistungsverstindnisses innerhalb des inklusiven Settings,
welches die schrittweise Anhebung von Leistungsanforderungen bis hin zum
Regelschulniveau ermoglicht. Dies kann auch durch die Wirkung der Be-
zugsgruppe in Verbindung mit individualisierten FordermaBBnahmen positiv
beeinflusst werden.

2 Fordern und Bewerten im Kontext schulgesetzlicher Verordnungen

Die Schulordnung fiir die 6ffentlichen Realschulen plus, Integrierten Ge-
samtschulen, Gymnasien, Kollegs und Abendgymnasien, die sogenannte
Ubergreifende Schulordnung (USchO), regelt die Fragen der Individualisie-
rung, Leistungsanforderung, Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung
— auch die Feststellung und Beurteilung der Leistung von Schiiler_innen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf (vgl. MBWWK, 2009a). Dabei steht die
Individualisierung stark im Vordergrund. Aus den Formulierungen ergeben
sich pddagogische Gestaltungs- und Interpretationsfreirdume, da die Leis-
tungsfeststellung und -beurteilung durch die ,,pddagogische Verantwortung™
und die ,,Freiheit der Lehrkraft” bestimmt ist (ebd.). Ausgleich und Arbeitser-
leichterungen sollen explizit auch bei ,,Lernstérungen™ zum Einsatz kommen
und sind nicht auf die Differenzlinie behindert/nicht behindert begrenzt. Ge-
mif § 49 Abs. 1 USchO ist die ,,ganzheitliche Forderung der Schiilerinnen
und Schiiler die zentrale Aufgabe aller Lehrkréfte und ,,umfasst den kogniti-
ven, den sozial-emotionalen sowie den psychomotorischen Bereich®
(MBWWK, 2009a). ,,Jede Schiilerin und jeder Schiiler ist entsprechend der
individuellen Lernvoraussetzungen und Entwicklungsmoglichkeiten zu for-
dern® (ebd.).
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Die Leistungsanforderungen werden durch die oberste Schulbehdrde anhand
der Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz festgelegt. Das Eckpunk-
tepapier des rheinland-pfilzischen Ministeriums zur Erstellung schuleigener
Arbeitspldne gibt dariiber hinaus vor, dass die Fachkonferenzen auf der
Grundlage der Bildungsstandards unter Zuhilfenahme der sogenannten Er-
wartungshorizonte und der Lehrpldne individualisierte, schuleigene Arbeits-
pldne erarbeiten (vgl. MBWWK, 2009b). Diese sollen die notwendige Unter-
stiitzung aufzeigen, um die Regelstandards im jeweiligen Fach zu erreichen.
Der Arbeitsplan muss also einerseits Raum fiir die Organisation individueller
Forderkonzepte eroffnen, gleichzeitig geht es aber auch um die Erreichung
von Regelstandards. Im Eckpunktepapier wird dabei von einer ,,Ergebnisori-
entierung der Bildungsstandards® gesprochen, also von der ,,Definition und
Beschreibung der am Ende eines Bildungsgangs erreichbaren, aber auch fiir
einen Abschluss notwendigen Kompetenzen* (MBWWK, 2009b). Die Leis-
tungsermittlung kann dabei durch den sog. Nachteilsausgleich oder weitere
MaBnahmen, z.B. eine unterschiedliche Anzahl oder Art der Erbringung der
Leistungsbeurteilungen, bedarfs- und schiilerbezogen individualisiert werden.
Ebenso miissen nach § 50 Abs. 4 USchO auch in den Regelschulen die be-
sonderen Belange behinderter Schiiler innen beriicksichtigt werden. Insbe-
sondere sind ihnen die zum Ausgleich ihrer Behinderung erforderlichen Ar-
beitserleichterungen zu gewihren. ,,Satz 1 kann auch fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit besonderen Lernstdrungen entsprechend angewandt werden®
(ebd.). Die Leistungsbewertung erfolgt nach dem Grad des Erreichens von
Lernanforderungen. Die Beurteilung beriicksichtigt dabei auch den individu-
ellen Lernfortschritt der Schiiler innen, ihre Leistungsbereitschaft und auch
die Lerngruppe, in der die Leistung erbracht wird (Individualnorm). Darin
zeigt sich insgesamt eine im System liegende, gestufte Forderung (vgl. Lau-
benstein et al. 2015, 93), die sich immer wieder als Hindernis fiir eine inklu-
sive Schulentwicklung erweist (vgl. Lindmeier & Lindmeier, 2012, 177). Der
kritische Punkt ist, dass in diesem gestuften System die Kriterial- und die
Sozialnorm nach wie vor die zentralen Bezugsnormen sind. Daraus ergibt
sich fiir Lehrkréfte nun ein Dilemma innerhalb des Spannungsbogens von
prozessorientierter, personalisierter, individueller Lernforderung bis hin zur
ergebnisorientierten Leistungsbeurteilung gemél Regelstandards, vor allem,
wenn es um formale Qualifikationen geht. Interessant ist dabei der Aspekt,
dass SPS, die sich selbst auf dem Weg zur inklusiven Schule als weit fortge-
schritten einschétzen (vgl. Laubenstein et al. 2015, 115ff), sich weniger an
formalen Vorgaben festhalten, sondern vielmehr die péddagogische Verant-
wortung und die Freiheit der Lehrkraft gemif § 25 Abs. 1 SchulG (Schulge-
setz, 2004) und die pidagogischen Freirdume der USchO ausschépfen (vgl.
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MBWWHK, 2009a). Diese Schulen haben durch die Zusammenarbeit im Team
die notwendige Sicherheit und auch den notwendigen Konsens entwickeln
konnen (vgl. Laubenstein et. al., 2015, 115ff), um sich in den gesetzlichen
Grauzonen und Widerspriichen zu bewegen und den Auftrag der individuel-
len Forderung in den Vordergrund zu riicken. Zum Spannungsfeld individuel-
le Forderung und schulgesetzliche Vorgaben zur Leistungsbewertung wurden
bereits im ersten GeSchwind-Projekt Daten erhoben: 76% von 122 SPS der
Sekundarstufe I stimmten der Aussage ,,Der Anspruch auf die im Schulgesetz
verankerte individuelle Forderung fiir alle Schiiler/innen und die schulgesetz-
lichen Vorgaben zur Leistungsbewertung passen nicht mehr zusammen* voll
und ganz zu oder eher zu. 17% stimmen eher nicht oder iiberhaupt nicht zu
(vgl. Laubenstein et al., 2015, 175). Eine mdgliche Interpretation ist, dass aus
Sicht der Akteur innen die aktuelle USchO vor allem im Hinblick auf die
Leistungsbewertung noch weiterentwickelt werden sollte. Bei weiteren An-
gaben zur Leistungsmessung und Leistungsbeurteilung in der Onlinebefra-
gung zeigte sich, dass einige Schulen sehr individuelle Wege der Leistungs-
bewertung gefunden haben, die sich auf Grundlage von § 53 USchO durch
Formulierungen wie ,,Schritte und Resultate im Lernprozess™ ergeben. Der
Umgang mit pddagogischen Freirdumen in Verordnungen und Gesetzen stellt
Kollegien vor die Aufgabe, sich mit den schulgesetzlichen Vorgaben intensiv
auseinanderzusetzen und Leistungskriterien und -begriff auf dem Weg zu
einer inklusiven Schule zu reflektieren. Die bisherigen Forschungsergebnisse
zeigen dabei, dass die Auseinandersetzung und Konsensfindung, z.B. in
Form von schuleigenen Arbeitspldnen und Konzepten zur individuellen Leis-
tungsfeststellung und -bewertung, durch das gesamte Team der Schule oder
zumindest durch das Stufenteam erfolgen sollte. Eine Forschungshypothese
der laufenden Erhebungen gibt Hinweise darauf, dass sich Teams mit folgen-
den Bezugsnormen auseinandersetzen sollten: Die Leistungsbeurteilung er-
folgt (vgl. MBWWK, 2009a, gem. § 53 Abs. 1 USchO) nach dem Grad des
Erreichens von Lernanforderungen (Kriterialnorm), nach dem individuellen
Lernfortschritt und der Leistungsbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler
(Individualnorm) sowie nach Vergleich mit der Lerngruppe (Sozialnorm).
Nach Einschitzung der Rechtsabteilung des rheinland-pfalzischen MBWWK
wenden Lehrkrifte nach wie vor ,,verstarkt die Kriterialnorm zu Lasten der
Individualnorm* an. Lehrkréfte ,,fiirchten sich®, so der Experte, vor der ,,Ge-
rechtigkeitsdebatte mit Schiilern und deren Eltern® und wiirden so von den
gesetzlichen Freirdumen noch zu wenig Gebrauch machen.

,Klar ist, dass in Klassenstufen, nach denen Abschliisse und Berechtigungen verge-
ben werden, die Individualnorm gegeniiber der Kriterialnorm deutlich zuriicktreten
muss. In niedrigeren Klassenstufen kénnte § 53 USchO mutiger als in der bisheri-
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gen Praxis angewandt werden. Das erfordert natiirlich entsprechende Informationen
an die Eltern® (MBWWK, schriftliche Einschitzung der Rechtsabteilung vom
15.02.2016).

Die USchO unterscheidet dabei zwischen ,,Leistungsfeststellung® und ,,Leis-
tungsbeurteilung* (§ 50ff USchO). Der Grofteil der Beitrige erfolgt indivi-
duell, kann also differenzierend ausgestaltet werden und gilt somit als Leis-
tungsbeurteilung. Lediglich Klassenarbeiten und schriftliche Uberpriifungen
sind Formen der Leistungsfeststellung, die gruppenbezogen erbracht werden
miissen und gemiB Verwaltungsvorschrift von 2012" nicht differenzierend
beurteilt werden diirfen. Eine differenzierte Leistungsbeurteilung ist juristisch
betrachtet moglich.

3 Leistungsanforderung und Leistungsbewertung in der Praxis der
Schwerpunktschulen

Die flachendeckende Onlinebefragung (Vollerhebung) ergab, dass 89% der
Grundschulen und 66% der Schulen der Sekundarstufe I die Leistungsanfor-
derungen fiir alle Schiiler_innen individualisieren (vgl. Laubenstein et al.,
2015, 171). In Schwerpunktschulen des Primarbereichs ist also das Prinzip
der Individualisierung bei der Leistungsanforderung bereits deutlich weiter
verbreitet, als in Schulen der Sekundarstufe I. Eine genaue und umfassende
Betrachtung der in der Praxis angewandten Verfahrensweisen erfolgte bei
Laubenstein et al. (2015). Die SPS der Sekundarstufe I sind auf dem Weg,
unterrichtspraktische Losungen fiir die Individualisierung der ,,Foérderung™
und der ,,Leistungsanforderung®, ,,Leistungsermittlung und Leistungsbewer-
tung* umzusetzen (MBWWK, 2009a, 2009b). Es zeigt sich deutlich, dass
dabei die Leistungsheterogenitdt der Regelschiiler innen eine besondere
Herausforderung fiir die Lehrkrifte darstellt. Eine Integrierte Gesamtschule
beschreibt in einem Interview die ,,gegebene Leistungsheterogenitit der Re-
gelschiiler[ innen] unabhéngig von Schwerpunktschule als grole Herausfor-
derung des schulischen Alltags®:

L1:Im Grundkurs Deutsch ist die Leistungsdichte ziemlich unten, da ist es leider
fast so, dass wir mit den Regelschiilern auf Forderniveau arbeiten.

L3:Ja, bei mir auch beide Grundkurse auf Forderschulniveau. (....) Ich sehe halt
die Schwierigkeit, dass es viele Schiiler gibt, die gut sind, auf ihrem Niveau na-
tiirlich. (...) Aber ist das der richtige Weg, weil 90% in dem Kurs ja Regelschii-
ler sind. Und es geht um diese Regelschiiler, die das Forderschulniveau fahren.

(Gruppeninterview mit Lehrkréften einer Integrierten Gesamtschule, IGS2)

! GemiB der Verwaltungsvorschrift Nr. 1 vom 12.07.2012, GAmtsbl. S. 277.
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Die Herausforderungen der Leistungsheterogenitit der Regelschiiler innen
zeigen sich unabhingig von SPS aus Sicht einer Lehrkraft dabei auch in an-
deren Bereichen, wie bspw. im Kommunikationsstil oder auch im Sportunter-
richt:

L1: Das ist fiir mich ein riesiges Problem der letzten 10 bis 12 Jahre. (...) die kon-
nen keinen Satz formulieren (...) die Kinder konnen nicht mehr balancieren.

L2: Nicht mehr riickwiérts laufen.

L1:(...) Ich bin auch Relilehrer. Die haben keine Ahnung vom sozialen Miteinan-
derumgehen.

L2:Und auch personale Kompetenzen, wie ,,Wie organisiere ich meine Arbeit?
Mein Material. Wie gehe ich mit Aufgabenstellungen um? (...)

I:  Wir sprechen hier nun aber nicht von Forderschiilern? Nicht iiber ein Phéno-
men, das im Besonderen mit Inklusion und Schwerpunktschule zu tun hat?

L2: Nein, von den Regelkindern. (...)

(Gruppeninterview mit Lehrkréften einer Integrierten Gesamtschule, IGS2)

Das Dilemma der gestuften Forderung formuliert eine Lehrkraft wie folgt:

L2: Fiir mich ist schwierig, dass man die Schiiler einerseits da abholen soll und will,
wo sie stehen, es im Schulgesetz heift, wir sind zur individuellen Férderung
verpflichtet, also alle Kollegen und fiir alle Schiiler, aber andererseits, wer das
konsequent macht, da kénnte man am Ende nicht die Klassenarbeit auf Regel-
schulniveau machen. Das miissen wir aber bei den Kindern, die kein Gutachten
haben. Und so lange das so ist, dass man sie einerseits im Unterricht individuell
fordern soll und dann alle gleich bewerten [in der Klassenarbeit], auller die
Schiiler, die nach einem anderen Bildungsgang unterrichtet und bewertet wer-
den, da konnten wir in Mathe unser Thema mit % der Klasse einpacken (...).
Solange wir also bei den Regelschiilern individuell fordern sollen, aber nicht
individuell benoten diirfen, ist es ganz schwierig (...)

L3: Individuell fordern, wollen wir ja auch (...) aber am Ende miissen die Regel-
schiiler, die reguldren Arbeiten schreiben.*

(Gruppeninterview mit Lehrkréften einer Integrierten Gesamtschule, IGS2)

4 Diskussion

Die Gesetzesformulierungen erdffnen den Kollegien bewusst Spielrdume.
Die laufenden und abgeschlossenen Erhebungen zeigen, wie sehr die Lehr-
kréfte vor allem bei Regelschiiler innen mit der Umsetzung der Verordnun-
gen ringen. Bei Schiiler innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf
scheint es den Lehrkriften leichter zu fallen, da dies gemdB Bildungsgang
klarer geregelt ist (es gilt § 1 Abs. 2 bis 7 der Schulordnung fiir 6ffentliche
Forderschulen). Bildungsstandards definieren die Verbindlichkeit von Lern-
ergebnissen flir alle Lernenden. So soll vermieden werden, dass die Schii-
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ler_innen mit deutlich unterschiedlichen Kenntnissen die Schule verlassen
und mit moglichst gleichen Chancen ins Erwachsenenleben treten (vgl.
OECD, 2010). Die Ergebnisse der laufenden Einzelfallstudien geben Hinwei-
se darauf, dass Lehrkrifte verstirkt bei der formalen Qualifikation in ein
Dilemma geraten. Deshalb sollten formative Bewertungen (vgl. Stern 2010)
im Sinne eines ,,assessment for learning® (vgl. Black & Wiliam, 2009) bereits
wihrend des Lernprozesses erfolgen. Dabei stellt die Gratwanderung zwi-
schen anerkennender Ermutigung bei der Uberpriifung des Kénnens und der
realistischen Selbsteinschitzung (siche Mitverantwortung) zur Entwicklung
der Selbstkompetenz der Schiiler_innen auf ihrem Weg zur Eigenverantwor-
tung (vgl. Guthohrlein et al., 2016) eine besondere Schwierigkeit fiir Lehr-
kréfte und inklusive Schulentwicklung dar. In diesem Kontext sollten Lehr-
kréfte in ihrem autonomen Handeln als Professionelle gestirkt werden (vgl.
Stern, 2010). In Ubereinstimmung mit Stern (2010) zeigen die GeSchwind-
Ergebnisse, dass inklusive Schulen nicht die Gesetzeslage im Mittelpunkt
sehen, sondern vielmehr ,,die praktischen Probleme* der Lehrkréfte und ihrer
Schiiler_innen (ebd., 12). Ein inklusives Leistungsverstindnis sollte nicht
Wissensliicken und Defizite an Regelstandards messen, sondern vielmehr
individuelle Lernfortschritte ermitteln und unterstiitzen. Ein solcher Leis-
tungsbegriff muss auch Schiilerleistungen wie Teamfdhigkeit oder ficher-
tibergreifendes Verstindnis als vollwertige Leistungen anerkennen, die einer
,sneuen Kultur des individualisierten und eigenverantwortlichen Lernens
entsprechen (Stern, 2010, 13). Bei der Leistungsbewertung erscheint eine
Schwerpunktsetzung auf formative (,,mid-time assessment) Bewertungsver-
fahren (vgl. Hascher, 2008) und Methodenvielfalt bei der Leistungsfeststel-
lung und -bewertung sinnvoll. Um auch summative Bewertungsverfahren fiir
das Lernen zu relativieren und fiir Lernprozesse gewinnbringend zu nutzen,
konnten diese mit einer Verbesserungsmoglichkeit angeboten werden.
Schwerpunktschulen setzen dabei bereits auf Methodenvielfalt bei der Leis-
tungsbewertung, experimentieren mit alternativen Bewertungsinstrumenten
und berticksichtigen unterschiedliche Lerngelegenheiten im Rahmen unter-
schiedlicher, individueller Ziele und Bildungsgéngen.

Ein ,erweitertes Leistungsverstindnis® (vgl. Sacher, 2004; Bohl, 2004; Froh-
lich et al., 2006), das einer modernen Arbeitswelt Rechnung tragt, sollte
,,Menschen ausbilden, die wissen, wie sie handeln sollen in Situationen, auf
die sie nicht vorbereitet wurden® (nach Wiliam, 2006, 3, {ibersetzt von Stern,
2010, 23). Demzufolge miissen die Konkretisierungen der Bildungsstandards
als Biindelung von Fihigkeiten, auf die man in verschiedenen Situationen des
Alltags- und Berufslebens zuriickgreifen kann, um Probleme zu 18sen, in den
schuleigenen Arbeitspldnen noch stirker als bisher als Schritte und Resultate
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im Lernprozess und als Zuwachs von Kénnen und weniger als Zuwachs von
Wissen ausgearbeitet werden.
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David Scheer

Schulentwicklung im Spannungsfeld von Inklusion
und Leistungsgesellschaft:
Die Rolle von Schulleitung

Das Forschungsvorhaben, dessen Zwischenstand (Stand April 2016) hier
berichtet wird, geht den Fragen nach Rolle, Aufgaben, Gestaltungsmaoglich-
keiten und Rahmenbedingungen von Schulleitung bei der Umsetzung schuli-
scher Inklusion nach. Hierfiir wurden 16 Schulleiter_innen mittels qualitati-
ver Experteninterviews befragt, von denen 15 mit qualitativer Inhaltsanalyse
ausgewertet werden. Der Beitrag gibt als Zwischenergebnis Hinweise darauf,
wie das subjektive Fiihrungsverstindnis der Schulleiter_innen mit ihrem
Verstindnis von schulischer Inklusion und deren Umsetzung vor Ort zusam-
menhdngen kénnte.

1 Einleitung und Fragestellung

Obwohl sich die Forschung iiber die Schliisselfunktion der Schulleitung fiir
Schulentwicklung einig ist (vgl. Bonsen, 2010; Wissinger, 2011), liegen
bezogen auf den Kontext Inklusion kaum empirische Befunde zu erfolgrei-
chem Schulleitungshandeln vor (vgl. Scheer et al., 2014; Scheer, 2016). Der
vorliegende Beitrag stellt Zwischenergebnisse eines Forschungsvorhabens
vor, welches den Fragen nach Rolle, Aufgaben und Gestaltungsmoglichkei-
ten sowie Rahmenbedingungen von Schulleitung im Zusammenhang mit
schulischer Inklusion nachgeht. Ausgehend von Fends neuer Theorie der
Schule (vgl. Fend, 2008a; 2008b) sowie einem organisationstheoretischen
Modell schulischen Leitungshandelns (vgl. Bolman & Deal, 1997; Bonsen,
2003) werden hier erste Zwischenbefunde dazu vorgestellt, wie in der unter-
suchten Stichprobe die subjektive Fithrungsorientierung der Schulleitung mit
der Verantwortungsiibernahme im Schulentwicklungsprozess und der Sicht
auf schulische Inklusion zusammenhdngen.
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1.1 Schulentwicklung und Rekontextualisierung

Beriicksichtigt man, dass Schulen keine autonome oder gar autarke Organisa-
tion darstellen, sondern eingebunden sind in ein vielschichtiges System aus
Akteuren auf verschiedenen Systemebenen, wird deutlich: Spétestens seitdem
externe Evaluationen und Large-Scale-Assessments als Steuerungsinstrumen-
te in der Bildungsorganisation eingesetzt werden (ab den frithen 2000er Jah-
ren), greifen Schulentwicklungsmodelle, die auf die konkrete Schule als
Motor der Entwicklung setzen (z.B. Rolff, 2010), fiir sich alleine gesehen zu
kurz (vgl. Wissinger, 2007). Vor dem Hintergrund einer Theorie der Neuen
Steuerung im Bildungssystem (Educational Governance) erkldrt Fend die
Prozesse, die die Situation der Einzelschule formen, tiber das Konzept der
Rekontextualisierung:

»Was die Akteure auf Schulebene tun, ist eine Rekontextualisierung der Rege-
lungsvorgaben der Makroebene, des ,Masterplans der Bildungsplanung® auf eine
neue Handlungsebene, auf die der einzelnen Schule und die lokalen Umstdnde.
Gleichzeitig regelt die Makroebene, was auf der Ebene der Schule entschieden
werden kann und geleistet werden muss® (Fend, 2008b, 154).

Diese Rekontextualisierung erfolge, so Fend weiter, zundchst einmal priméar
durch die Schulleitung:

,,Die Rekontextualisierungsaufgabe, die Umsetzung der institutionellen Rahmenbe-
dingungen und Vorgaben in die konkreten Arbeitsverhéltnisse vor Ort, obliegt so-
mit primér der Schulleitung (Fend, 2008b, 166).

Folgt man diesen theoretischen Grundannahmen, so wird die Entwicklung
schulischer Inklusion an der Einzelschule vor Ort wesentlich davon mitbe-
stimmt, wie die Schulleitung diesbeziigliche rechtliche Rahmenbedingungen
interpretiert und auch durch das, was sie selbst unter den damit verbunden
Begriffen (wie z.B. Inklusion) versteht.

1.2 Organisationstheoretisches Modell von Fithrung

Die Art des Fithrungsstils einer Fithrungskraft beschreiben Bolman und Deal
(1997) iiber die Perspektive, aus der diese ihre Organisation betrachtet. Dazu
formulieren sie ein Modell aus vier Rahmen, durch welche eine Fiihrungs-
kraft auf ihre Organisation blicken kann. Einen Uberblick iiber die vier Rah-
men bietet Tabelle 1. Wesentlich fiir dieses Modell ist, dass sich die Rahmen
nicht gegenseitig ausschlieBen, sondern dass ,,gutes” Fithrungsverhalten nach
Bolman und Deal darin besteht zu ,reframen” (Bolman & Deal, 1997, 12),
also den Blickwinkel auf die Organisation je nach Situation zu variieren.
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Insgesamt kann dieses Modell als empirisch gut erprobt und fiir die For-
schung als gut operationalisierbar angesehen werden (vgl. Bonsen, 2003;
Gerick et al., 2009; Languth, 2006).

Tab. 1:Die vier Rahmen nach Bolman und Deal (1997, 15) in der Ubersetzung von
Bonsen (2003, 145)

Rahmen
Strukturell Personal Politisch Symbolisch
Organisations- Maschine Familie Dschungel Kirmes,
metapher Theater,
Tempel
Zentrale Begriffe | Regeln, Rollen, Bediirfnisse, Macht, Ein- Kultur,
Ziele, Verfahrens- | Fahigkeiten, fluss, Wettbe- | Bedeutung,
weisen, Technolo- | Beziechungen werb, ,,Mikro- | Rituale,
gie, Umwelt politik* Metaphern,
Zeremonien,
Geschichten
Bild von Fiihrung | Sozialarchitektur Bevollméchtigen | Verteidigen und | Inspirieren
und Unterstiitzen | Fiirsprechen
Grundlegende die Struktur der Organisationale | Strategien und | Vertrauen
Herausforderung | Aufgabe, der Tech- |und individuelle | Macht ent- und Bedeu-
an die Fiithrung nologie und den Bediirfnisse in wickeln tung erzeu-
Anforderungen der | Einklang bringen gen
Umwelt anpassen

1.3 Fragestellung

Das diesem Beitrag zugrunde liegende Forschungsvorhaben untersucht als
Dissertationsprojekt die Rolle von Schulleitung in der inklusiven Schulent-
wicklung an rheinland-pfilzischen Schwerpunktschulen (vgl. Scheer et al.,
2014; Scheer, 2016). Im vorliegenden Beitrag wird der derzeitige Zwischen-
stand der Auswertung hinsichtlich der Frage skizziert, wie das Fiihrungsver-
stindnis der befragten Schulleiter innen mit der Rekontextualisierung schuli-
scher Inklusion vor Ort zusammenhangt.

2 Methode

2.1 Stichprobe

Die Zielgruppe dieser explorativ angelegten qualitativen Untersuchung waren
Schulleiter_innen an rheinland-pfélzischen Schwerpunktschulen der Primar-
und Sekundarstufe. Zur Auswahl der Stichprobe wurde ein qualitativer Stich-
probenplan angelegt (vgl. Schreier, 2010). Zur Bestimmung der Zellen im
Stichprobenplan wurden folgende Merkmale angesetzt: Schulart (Grundschu-
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le, Realschule Plus, Integrierte Gesamtschule), Schulaufsichtsbezirk (Neu-
stadt a.d. WeinstraBe, Trier, Koblenz) sowie geografische Lage (Stadt, 1andli-
cher Raum). Insgesamt wurden 16 Teilnehmer innen ausgewihlt. In die
Auswertung flossen davon 15 Interviews ein. In einem Fall stand ausschlief3-
lich die didaktische Koordinatorin fiir ein Interview zur Verfiigung. Dieses
Interview wurde in der Auswertung nicht weiter berticksichtigt, da der Fokus
der Untersuchung auf der Personengruppe der Schulleiter innen liegt, nicht
auf der der erweiterten Schulleitung. Eine Ubersicht iiber die Stichprobe
findet sich an anderer Stelle (vgl. Scheer, 2016).

2.2 Experteninterview

Im Zeitraum Februar/Mérz 2014 wurden die Teilnehmer_innen mittels leitfa-
dengestiitzter qualitativer Experteninterviews (vgl. Meuser & Nagel, 1991)
befragt. Der Leitfaden enthielt neben einem offenen Einstiegsimpuls zur
Erzihlung iiber den Berufsalltag als Schulleiter in eine nach den vier Haupt-
fragestellungen des Vorhabens (vgl. Scheer et al., 2014) gegliederte Samm-
lung an Impulsfragen. Ergénzend kam ein kurzer Begleitfragebogen zur Situ-
ation der Schule sowie zu berufsbiografischen Informationen zum Einsatz,
wie Witzel (1985) dies nahelegt.

2.3 Qualitative Inhaltsanalyse

Die Interviews werden nach wortlicher Transkription der Audiomitschnitte
derzeit mittels qualitativer Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2015) ausgewertet.
Nach einer ausfiihrlichen initiierenden Textarbeit (vgl. Scheer, 2016) wurde
durch ein kombiniert induktiv-deduktives Vorgehen das Kategoriensystem
erstellt, mit dem die Interviews codiert wurden. Die qualitative Interpretation
des Textmaterials wird dabei im Sinne einer Triangulation der Auswertungs-
verfahren (vgl. Flick, 2011) durch quantitative Auswertungsschritte (z.B.
Skalierung von Codes, Cluster-Analyse) erginzt.

3 Zwischenergebnisse

3.1 Fiihrungsverstindnis der Schulleiter_innen

Das Fiihrungsverstindnis der Schulleiter innen wird im Sinne des Four-
Frame-Models von Bolman und Deal (siche Tabelle 1) iiber ein von Bonsen
(2003) vorgeschlagenes Kategoriensystem operationalisiert. Neben der in-
haltlich beschreibenden und interpretativen Analyse wird hier eine Skalie-
rung vorgenommen. Als Skalenwert fiir die Stirke der Ausprigung eines
Fiihrungsrahmens wird die Anzahl der im Interview zu identifizierenden
Indikatoren fiir jeden einzelnen Fithrungsrahmen herangezogen. Zur besseren
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Vergleichbarkeit der Fiihrungsrahmen untereinander wurde dann je Rahmen
eine Ordinalskala gebildet: ,,Schwache Auspriagung® (< 25% der moglichen
Indikatoren eines Fiihrungsrahmens), ,,Eher schwache Auspragung“ (< 50%),
,Eher starke Auspragung® (< 75%), ,,Starke Auspragung®™ (> 75%). Die Aus-
pragung der Fithrungsrahmen in der Stichprobe ist in Abbildung 1 dargestellt.
Wihrend die Verteilung der Auspriagung der Fithrungsrahmen nach derzeiti-
gem Auswertungsstand bzgl. des Structural Frame, des Human Resource
Frame sowie des Symbolic Frame mit der von Bonsen (2003, 218) gefunde-
nen Verteilung im Wesentlichen vergleichbar ist (trotz methodisch unter-
schiedlichem Vorgehen bei der Skalierung), sieht man in der hier vorgestell-
ten Untersuchung eine deutlich stirkere Betonung des Political Frame. Dies
mag damit zusammenhéngen, dass die Rahmenbedingungen der Schwer-
punktschulen zu einer hdheren Notwendigkeit des Konfliktmanagements, des
Verhandelns und politischen Agierens durch Schulleitung fiihren: Solche
Rahmenbedingungen sind insbesondere (1) die erweiterten Aufgaben einer
Schwerpunktschule, (2) die als knapp empfundene Ausstattung mit Personal
und materiellen Ressourcen sowie (3) die Notwendigkeit, verschiedene be-
rufsgruppenspezifische Interessen und Sichtweisen zu koordinieren.

9
| 7
' 6
5 5
4 4
' 3
' 2 2 2
1 1 1 1

Structural Frame Human Resource  Political Frame  Symbolic Frame
Frame

OSchwach DOEher schwach B Eher stark ™ Stark

—_

Haufigkeit
L= (& R S L~ = T = - B { = I

Abb. 1: Ausprigung der Fithrungsrahmen in der Stichprobe (N = 15), angegeben in Anzahl der
Schulleiter innen je Auspragung

3.3 Rekontextualisierung von Inklusion

Die Rekontextualisierung schulischer Inklusion kann in den Interviews auf
mehreren Ebenen identifiziert werden: in dem von der interviewten Schullei-
tung vertretenen Begriffsverstdndnis von Inklusion (und damit verbunden der



Schulentwicklung im Spannungsfeld | 221

Auffassung der Aufgabe von Schwerpunktschule), in der Bewertung der
Maoglichkeiten und Grenzen schulischer Inklusion sowie in beschriebenen
Elementen der Gestaltung von Organisations-, Unterrichts- und Teament-
wicklung. Dass es auf allen drei Ebenen Hinweise auf Unterschiede je nach
subjektiver Fiihrungsorientierung insgesamt gibt, ldsst sich an der Gegen-
iberstellung zweier Beispiele zeigen (Tabelle 2). Diese Darstellung legt vor-
ldufig nahe, dass mit stirkerer Auspridgung der Fiihrungsrahmen insgesamt
eine offenere Definition von Inklusion, eine positivere Bewertung von Mog-
lichkeiten und Grenzen schulischer Inklusion sowie vielfdltigere Elemente
von Schulentwicklung einhergehen konnen. Eine Uberpriifung dieses Ein-
drucks an der Gesamtstichprobe steht derzeit aus.

Tab. 2: Kontrastierende Falldarstellung zweier befragter Schulleiter

IGS-3-m-Gr IGS-4-m
Fiihrungsrahmen
Structural Frame Eher schwach Eher Stark
Human Resource Frame | Schwach Stark
Political Frame Schwach Eher Schwach
Symbolic Frame Schwach Stark

Sicht auf Inklusion

Begriffsverstindnis Inklusion als Férderung von | Inklusion als pad. Umgang
Schiiler_innen mit sonder- mit Heterogenitit in Génze;
pad. Forderbedarf an Regel- | Schwerpunktschule auf
schulen sonderpéd. Forderbedarf

bezogen

Moglichkeiten & Grenzen | Personeneigenschaften von Aktuelle Rahmenbedingun-

Schiiler_innen als Refe-
renzpunkt fiir Grenzen

gen als Referenzpunkt fiir
Grenzen

Ubergreifende Bewertung

Eher skeptische Grundhal-
tung

Erweiterte Heterogenitét an
Schule als Chance und Ziel

Inklusive Schulentwicklung

Organisationsentwicklung

Betonung von duferer
Differenzierung

Betonung von verénderter
Schulkultur

Unterrichtsentwicklung

Forderung wird umgesetzt
als Betreuung einzelner
Schiiler_innen im Fach-
unterricht

Keine methodische Dogma-
tik fir Unterrichtsgestal-
tung; Hervorhebung des
Bezichungsaspekts

Teamentwicklung

Forderschullehrkrifte als
Einzelbetreuung fiir einzel-
ne Schiiler_innen

Keine Hervorhebung ein-
zelner Lehrdmter; Jahr-
gangsteams als Kern der
Arbeit
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4 Perspektiven

In diesem Beitrag konnten einzelne Aspekte an Zwischenergebnissen der
Untersuchung skizziert werden. Auf eine tiefergehende Beschreibung mit
exakter Analyse der zugrunde liegenden Fundstellen in den Interviews muss-
te aufgrund der gebotenen Kiirze des Textes verzichtet werden.

Es zeigte sich, dass, im Vergleich mit fritheren Studien, eine Verstirkung
politischer Fiihrung festgestellt werden kann. Dies steht im Einklang mit dem
an anderer Stelle berichteten Zwischenergebnis, dass die Schulleiter innen
von einer Verdnderung des Aufgabenspektrums von Schulleitung durch In-
klusion sprechen (vgl. Scheer, 2016). Zudem zeichnen sich Tendenzen ab,
die auf eine Bedeutung der Auspriagung von Fiithrung fiir die inklusive Schul-
entwicklung hindeuten. Hier lassen sich Querbeziige zu Befunden aus ande-
ren Studien herstellen, die Ahnliches nahelegen (fiir eine Zusammenstellung
internationaler Studien siehe Scheer et al., 2014; Scheer, 2016). Inwieweit
sich die hier aufgezeigten Tendenzen bestitigen, wird die weitere Auswer-
tung und Interpretation der Interviews zeigen miissen.
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»wLearning without Limits* —
Lernen ohne Begrenzungen

Learning without Limits kann als eine Philosophie von Lehr- und Lern-
prozessen in Schulen bezeichnet werden, die sich der international weitver-
breiteten Etikettierung und Selektion von Schiiler_innen nach Leistung, ba-
sierend auf der Annahme eines statischen Begabungsbegriffs, entgegen-
gestellt. Stattdessen wird der Anspruch erhoben, die Lernkapazititen jeder
Schiilerin bzw. jedes Schiilers unaufhérlich zu erweitern. Diese Herange-
hensweise an die Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen zeigt viele
Parallelen zu anderen pddagogischen Ansdtzen, Unterrichtskonzeptionen etc.
und nicht zuletzt zu einer inklusiven Pddagogik und ihren zugrundeliegenden
Werten. Im vorliegenden Beitrag wird ,, Learning without Limits* als eine
Ressource fiir inklusive Schulentwicklungen vorgestellt, die viele Anregungen
bietet, bestehende Praktiken und Strukturen weiterzudenken und mit aktuel-
len Widerspriichen im Schulsystem umzugehen.

Einleitung

,,Das wird er nie lernen!*

Wem ist dieser Satz in der Schule nicht schon begegnet? Wer hat ihn viel-
leicht selber schon tiber Schiiler innen gedacht oder war zumindest von ihren
unerwarteten Leistungen iiberrascht? Vielleicht hat der/die eine oder andere
den Satz auch schon iiber sich selber gehort, z.B. in der eigenen Schulzeit. Er
ist einer von vielen Hinweisen darauf, dass in der Mehrheit der Schulsysteme
noch immer ein statischer Begabungsbegriff verwendet wird, der individuelle
Entwicklungen als biologisch determiniert beschreibt, obwohl ihm seit den
1960er Jahren ein dynamisches Verstdndnis von Begabung entgegengesetzt
wird (vgl. Roth, 1969), das den Einfluss von Umweltfaktoren auf Lernent-
wicklungen stdrker in den Blick riickt. Die Annahme einer individuell be-
grenzten und prognostizierbaren Lernfdhigkeit von Schiiler_innen spiegelt
sich sowohl im padagogischen Handeln der Lehrpersonen als auch struktu-
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rell, beispielsweise in Etikettierungspraktiken, Zuweisungsdiagnostik oder
den selektiven Strukturen mehrgliedriger Schulsysteme, wieder. Der Druck
auf Lehrpersonen, u.a. die schulische Leistungsfiahigkeit von Schiiler_innen
friihzeitig zu prognostizieren und ihnen entsprechende Labels zuzuschreiben,
um dann entsprechende FordermafBnahmen einsetzen und Lernangebote an-
passen zu konnen, ist in den letzten Jahrzehnten kontinuierlich gestiegen.
Nicht zuletzt konnen dafiir die zunehmenden neoliberalen Interessen in
Bildungssystemen verantwortlich gemacht werden. Diese Entwicklungen und
ihre diskriminierenden Folgen fiir Schiiler innen stehen im krassen Wider-
spruch zu dem Auftrag, inklusive Bildungsangebote zu entwickeln. Dies ist
vielfach beschrieben und diskutiert worden (vgl. Plate, 2012; Booth et al.,
2003; Prengel, 2003). International wird von zwei divergierenden Agenden
gesprochen, die die Bildungssysteme aktuell dominieren: die ,.inclusion
agenda“ und die ,,standards agenda“ (vgl. Plate, 2016; Rose, 2014; Ainscow
et al. 2006).

In diesem Klima zunehmender Selektions- und Etikettierungspraktiken ent-
stand in England an der Universitdt Cambridge ,,.Learning without Limits*
(Hart et al., 2004) als Ergebnis des gleichnamigen Forschungsprojektes.
Learning without Limits (LwL) kann als eine Philosophie von Lehr- und
Lernprozessen bezeichnet werden, die dem Konstrukt eines statischen Bega-
bungsbegriffs und begrenzter Leistungsfihigkeit die Auffassung entge-
gensetzt, dass jeder Mensch eine unbegrenzte, verdnderbare Lernkapazitit
besitzt. Dementsprechend ist das Ziel schulischer Lernarrangements nicht
mehr, mit ausgewéhlten Schiiler innengruppen vorgegebene Leistungsstan-
dards zu erreichen, sondern die kontinuierliche Erweiterung der Lernkapazi-
tdt aller Schiiler_innen. Lehrpersonen erhalten mit LwL keine préaskriptiven
Vorgaben zur Gestaltung von Lernangeboten, sondern eine Reflexionsfolie
fiir ihr pddagogisches Handeln, auf deren Basis sie Verdnderungen entspre-
chend den individuellen Gegebenheiten in ihren Schulen, Klassen etc. vor-
nehmen kénnen.

Als wir LwL kennenlernten, hat uns zum einen die anwendungsbezogene Be-
arbeitung der in sich widerspriichlichen Forderung, Inklusion umzusetzen
und gleichzeitig extern vorgegebene, normative Standards zu erfiillen, beein-
druckt (vgl. Booth et al., 2003; Plate, 2012). Zum anderen sind wir von der
Umfinglichkeit der Betrachtung von Lehr- und Lernprozessen in schulischen
Kontexten begeistert, in der didaktische und diagnostische Aspekte, schuli-
sche und schulsystemische Entwicklungen sowie die Professionalisierung
von Lehrpersonen u.a. zusammengebracht werden. Wir haben LwL als Res-
source fuir inklusive Schulentwicklungen entdeckt, mit vielen Ankniipfungs-
punkten an bestehende pddagogische Ansétze und Konzeptionen. Zwei mog-
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liche Anschliisse werden wir in diesem Beitrag nach einer kurzen Beschrei-
bung des Forschungsprojekts LwL und seiner zentralen Ergebnisse aufzei-
gen. Unser Anliegen mit diesem Beitrag ist es, LwL als Anregung zum Wei-
terdenken und als mogliche Ergéinzung aktueller inklusiver Schulentwicklun-
gen in deutschsprachigen Landern vorzustellen.

1 Das Forschungsprojekt ,,Learning without Limits*

Das englische Schulsystem ist international bekannt fiir die Dominanz exter-
ner Evaluationen und daran ankniipfend die ausgepragte Etikettierung und
Selektion von Schiiler_innen anhand ihrer schulischen Leistungsergebnissen.
Seit Einfiihrung des National Curriculum durch den Education Reform Act
(HM Government, 1988) werden die Leistungen von Schiiler innen und
Lehrpersonen regelmifig in Bezug auf die curricularen Standards tiberpriift
und ver6ffentlicht, was einen massiven Druck auf alle Beteiligten ausiibt
(vgl. Plate, 2012; Peacock, 2005; Hart, 1998). Vor diesem Hintergrund ist es
nicht verwunderlich, dass sich ausgerechnet in England Wissenschaft-
ler_innen auf die Suche nach Lehrpersonen begaben, die sich diesem Druck
widersetzen und ihre Schiiler_innen nicht auf der Basis eines statischen Be-
gabungsbegriffs etikettieren und selektieren:

“Our research strategy [...] was to bring together a group of teachers who had re-
jected ideas of fixed ability and to study their practice, in order to explore and try to
identify what was distinctive about teaching free from ability labelling” (Hart et al.,
2004, 14).

1.1 Die Konzeption der Studie

Das Forschungsprojekt Learning without Limits begann 1999. Den For-
schungsfragen entsprechend (vgl. Abb. 1, S. 229) wurde ein partizipativ ori-
entiertes, qualitatives Forschungsdesign gewédhlt. Dies beinhaltete die einjdh-
rige Begleitung der Arbeit von neun Sekundar- und Primarstufenlehrer _innen
mittels Gruppen- und Einzelinterviews mit den Lehrpersonen und ihren
Schiiler_innen sowie Unterrichtsbeobachtungen. Die Wissenschaftler innen
beschrieben ihr Vorgehen als einen gemeinsamen Verstehensprozess auf der
Basis kontinuierlicher Kooperation mit den Lehrer innen:

“In constant collaboration with the teachers, we gradually built up individual ac-
counts of the key constructs at the heart of each teacher’s thinking, and an under-
standing of how these constructs worked together to create their distinctive peda-
gogy” (Hart et al., 2004, 14f).
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“» If teachers reject ability labelling and approaches to teaching based on it, what alternative
ideas do they use to inform and construct their teaching?

» How do such teachers organize their classrooms to engage, inspire and liberate the
learning of young people with widely differing experiences, backgrounds, interests and
attainments?

» On what basis do they all make decisions that teachers have to make in order to create a
workable, purposeful classroom environment?

» What adjustments or creative compromises do they make in order to fulfil statutory
requirements and expectations?

» Are there some common principles that underpin the work of teachers who have rejected
ability labelling, or are there different principles and approaches that can be identified?

» How do the schools in which they work support them in their efforts to liberate learning
from the constraints of ability labelling?” (Hart et al., 2004, 44)

Abb. 1: LwL-Forschungsfragen

Die Praktiken aller Lehrer innen wurden auf Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede hin analysiert, um Schliisselelemente zu identifizieren fiir die Gestal-
tung von Lehr- und Lernprozessen unabhingig von einem statischen Bega-
bungsbegriff. Als Ergebnis entstand die Philosophie Learning without Limits
(vgl. Kap.1.2).'

1.2 Zentrale Forschungsergebnisse: Lernkapazititen erweitern statt
begrenzen (Transformability vs. fixed ability)

Die zwei Kernergebnisse des Projekts bilden den Rahmen der padagogischen

Praxis aller neun Lehrer_innen der LwL-Philosophie. Erstes Kernergebnis ist

die grundlegende Annahme der ,.transformability*, d.h. der Verinderbarkeit

der Lernkapazitit jeder Person (vgl. Abb. 2):

“a firm and unswerving conviction that there is the potential for change in current
patterns of achievement and response, that things can change and be changed for
the better, sometimes even dramatically, as a result of what happens and what peo-
ple do in the present” (Hart et al., 2004, 166).

Lernkapazitit ...
... wird durch externe und interne Faktoren konstituiert.
.. hat eine kollektive und eine individuelle Dimension.
.. beinhaltet verschiedene personale und nicht nur kognitiv intellektuelle Aspekte.
.. betrachtet kognitive Elemente nicht als intern determiniert, sondern als erlernbare Fahig-
keiten.
.. ist verdnderbar, da die konstituierenden individuellen und kollektiven Faktoren unter
anderem von den Lehrpersonen beeinflusst werden.
(vgl. Hart et al., 2004, 166f.; Ubersetzung EP)

Abb. 2: Das Konzept der Lernkapazitit - fiinf Unterschiede zum statischen Begabungsbegriff

' Seit des ersten Forschungsprojekts sind weitere Entwicklungen zu LwL fiir schulische und
andere Bildungsbereiche entstanden. Sie konnen {iber die Projekthomepage recherchiert wer-
den: www.learningwithoutlimits.ac.uk
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Daraus resultiert als zweites Kernergebnis das Ziel fiir die Lehrpersonen, ihre
Lernangebote und ihr Handeln so zu gestalten, dass die Lernkapazitit der
Schiiler_innen kontinuierlich erweitert wird (,,enhanced capacity to learn®,
vgl. Abb. 3). Beide Ergebnisse enthalten ein grundlegend verdndertes Ver-
standnis der Relation von Gegenwart und Zukunft:

“When the nine teachers set aside the concept of ability, they did not just set aside a
particular way of making sense of the complexity of their classrooms; they also,
necessarily, set aside the assumed stable relation between present and future that is
implied by ability judgements, the assumption that, in the future, things will remain
much as they are at present, and therefore present patterns of attainment and re-
sponse are reliable predictors of young people’s future development” (Hart et al.,
2004, 166).

An die Darstellung der zwei zentralen Forschungsergebnisse schlief3t sich die
Frage nach Umsetzungsmoglichkeiten in der pddagogischen Praxis und Ge-
staltung entsprechender Lehr- und Lernprozesse an.

1.3 Elemente der Umsetzung von Learning without Limits

Die Kooperation von Lehrpersonen und Schiiler _innen (,,joint enterprise
Hart et al., 2004, 172) wird als erste Bedingung fiir die Erweiterung von
Lernkapazititen benannt. Grundlegend dafiir ist die Erkenntnis, dass die
Lehrpersonen machtlos sind, solange die Schiiler innen sich nicht fiir ihre
eigene Lernentwicklung mit einsetzen (vgl. Florian & Linklater, 2010, 372).
Die Bereitschaft der Schiiler_innen, dies zu tun, hdngt jedoch von ihren Er-
fahrungen in der Schule ab. Und diese wiederum konnen von den Lehrperso-
nen positiv beeinflusst werden, beispielsweise indem sie Schiiler_innen nicht
etikettieren (vgl. Hart et al., 2004, 172).

Ein zweites zentrales Element sind drei formulierte Hauptanliegen fiir die
Lernentwicklung der Schiiler innen (,,core purposes®; ebd., 172f), die in der
Gestaltung der Lehr- und Lernarrangements verfolgt werden. Weit iiber die
Aneignung bestimmter Wissensinhalte und Féhigkeiten hinausgehend werden
sie als ,affective purposes®, ,social purposes® und ,,cognitive purposes‘
bezeichnet (vgl. Abb. 3).

Drittens werden die Entscheidungen der Lehrpersonen iiber ihr piddagogi-
sches Handeln werden drittens von drei interdependenten, praktisch umsetz-
baren, padagogischen Prinzipien (,, practical pedagogical principles“ (Hart et
al., 2004, 172)) geleitet:



_Learning wi
Learning without Limits
TRANSFORMABILITY But how to do it?
The core The potential for = ThFOUQh ;.)_ractices
transforming learning capacity with specific
purposes ...

!

Affective Social Intellectual

purposes purposes purposes

And how are
these purposes

to be achieved?

ensure Through key
strer:lgthen increase access, pedagogical
conflde.nce, acceptance enhance principles
security, belonging, relevance,
competence, community meaning,
control reasoning

THE KEY PEDAGOGICAL PRINCIPLES

Co-agency Everybody Trust

These principles work together to guide decision-making about
what to do and what not to do.

I

ENHANCED CAPACITY
TO LEARN

Abb. 3: Kernelemente der Umsetzung von LwL (vgl. Hart et al., 2004, 179)

,, The principle of co-agency* (ebd., 180f) spiegelt die praktische Umsetzung
der Vorstellung von Lehr- und Lernprozessen als einer ,joint enterprise®
(s.0.) von Lehrer_innen und Schiiler innen wider. Es bedeutet, dass die Ver-
antwortung fiir Lehr- und Lernprozesse von Schiiler_innen und Lehrpersonen
gemeinsam getragen statt zwischen ihnen aufgeteilt wird. Weiter ist alles
Lehrer_innenhandeln darauf ausgerichtet, die externen Lernbedingungen so
zu verdndern, dass die Schiiler innen sich selber fiir ihre Lernentwicklung
einsetzen konnen.

., The principle of everybody* (ebd., 187f) verweist auf die Notwendigkeit,
Lernarrangements immer fiir alle Schiiler_innen — statt nur fiir ausgewéhlte
Gruppen — zu gestalten, da sdmtliche Handlungen einer Lehrperson sich
unweigerlich auf jede bzw. jeden Schiiler_in auswirken — positiv oder negativ
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(vgl. ebd., 261). Dabei sollen die Schiiler innen vor allem die Gelegenheit
bekommen, sich an der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen zu beteili-
gen. Demgegeniiber konnen leistungsbezogene Etikettierungen (z.B. das
Etikett ,,sonderpadagogischer Unterstiitzungs-/Forderbedarf) die Annahme
unterstiitzen, dass manche Schiiler innen nur sehr wenig zu ihrem Lernen
und dem anderer beitragen konnen (vgl. ebd., 189).

., The principle of trusting the learner” (ebd., 191) betont zum einen das
Vertrauen der Lehrpersonen in ihre Schiiler innen, dass sie ihr Lernen fiir
sich bedeutungsvoll gestalten, sobald die Bedingungen passend sind. Zum
anderen sagt es, dass es immer Potenzial fiir Entwicklung und Verdnderung
gibt, als Ergebnis unserer Handlungen in der Gegenwart und unabhingig von
den Geschehnissen in der Vergangenheit (vgl. Hart et al., 2004, 192). Dieses
Vertrauen ist eine Voraussetzung dafiir, dass die Schiiler_innen die Einla-
dung flir gemeinsame Lehr- und Lernprozesse annehmen konnen (,.co-
agency“; s.0.).

2 ,Learning without Limits“ — Anregungen fiir inklusive
Schulentwicklung

Die vorangegangen Ausfiihrungen zu LwL enthalten verschiedene Aspekte,
die auch in anderen Zusammenhéngen, beispielsweise in bestimmten Lern-
verstandnissen, Unterrichtskonzeptionen, didaktischen Ansitzen und nicht
zuletzt in der inklusiven Pddagogik, benannt werden. Die vertiefte Auseinan-
dersetzung mit LwL regte uns dariiber hinaus dazu an, das Bekannte weiter-
zudenken und zu ergénzen. Unsere dadurch gewonnenen Einsichten mdchten
wir im Folgenden anhand von zwei Beispielen verdeutlichen. Damit verbin-
den wir das grundlegende Anliegen, bisher unerkannte Ressourcen fiir inklu-
sive Schulentwicklungen zu entdecken und zu biindeln.

2.1 LwL aus Sicht einer Waldorfpadagogin

Reformpédagogische Schulen praktizieren seit vielen Jahren Unterricht, der
jeder Person Raum fiir eigene Interessen und Féahigkeiten gibt. Sie unterstiit-
zen keinen feststehenden Begabungsbegriff. Was also sehe ich an der Philo-
sophie LwL, das mich an die Waldorfpidagogik? erinnert?

Principle of co-agency. Die Schiiler_innen sind diejenigen, die mich zur
Lehrerin machen: An ihnen lese ich ab, was und wie ich unterrichten muss.
In der Waldorfpddagogik gehen die Lehrpersonen grundsitzlich davon aus,
dass jedes Kind oder jeder Jugendliche ein aktiv lernendes Wesen ist. Leh-

% Ich gehe vom Ideal aus, d.h. davon, wie ich die padagogischen Schriften interpretiere.
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rer_innen werden in dem Selbstverstindnis befdhigt: Es liegt an ithnen, Schii-
ler_innen zu unterstiitzen, ihre eigene Kraft zu nutzen. Eine Steigerung da-
hingehend ist an Waldorfschulen, dass Lehrpersonen selbstverwaltet arbeiten,
d.h., jede bringt sich aktiv in die Entwicklung der Schule, Realisation und
Umsetzung ein. Das gesamte Lehrpersonal einer Waldorfschule ist kontinu-
ierlich daran interessiert, die Schule, orientiert an den Idealen dieser Padago-
gik, zu entwickeln. Als Kernideal gilt eine partizipative Arbeitsweise.
Principle of everybody. Das Konzept der Waldorfschule ist ein gesamtschuli-
sches. Die Schulen nehmen alle Schiiler_innen fiir zwdlf Jahre auf. Alle sind
angesprochen, alle haben denselben Lehrplan. Ein so genannter ,,menschen-
kundlicher* Blick sorgt fiir einen Blick auf alle in ihrem jeweiligen Entwick-
lungsalter und in ihrer Individualitit. Dies findet Ausdruck in einem indivi-
dualisierten gemeinsamen Unterricht. Grundsétzlich sind Kunst, Handwerk
und Theater tragende Séulen des Konzeptes von Waldorfschulen. So werden
Stérken jenseits eines rein intellektuell und kognitiven Wissenserwerbs unter-
stiitzt: Bildhafter, wissenschaftlich® und praktisch orientierter Unterricht
stehen gleichberechtigt nebeneinander zur Unterstiitzung der vielfaltigen
Fahigkeiten der Schiiler innen. Ein Teil des Unterrichts wird in drei- bis
vierwdchigen Epochen unterrichtet; dadurch konnen Projekte am gemeinsa-
men Gegenstand durchgefiihrt werden.

Principle of trust. SchlieBlich geht es um den Kernpunkt Vertrauen: Eltern
bzw. Bezugspersonen vertrauen den Lehrer innen ihre Kinder fiir 12 Jahre
an. Sie sind bereit, sich fiir die Schule und die Pddagogik zu engagieren. Die
Schiiler_innen vertrauen den Lehrer _innen, sich so zeigen zu konnen, wie sie
sind. Lehrer innen schlieBlich setzen ihr Vertrauen in die Entwicklung der
Schiiler_innen. Thre Aufgabe ist es, Schiiler_innen in ihrem Wesen zu erken-
nen und diesem wiederum durch entsprechende didaktisch-methodische und
fachliche Angebote gerecht zu werden. Es gibt einen entwicklungsorientier-
ten Lehrplan und daher auch kein Sitzenbleiben. An Waldorfschulen werden
lange Bezichungen unterstiitzt: Die Klassenlehrer innen unterrichten in ihren
Klassen idealerweise acht Jahre lang — von der Einschulung bis zur achten
Jahrgangsstufe. Erst nach dieser langen Zeitspanne iibergeben die Klassen-
lehrer_innen die Schiiler_innen an das Fachkollegium der Oberstufe.

Die waldorfpiddagogische Reform fordert vom Kind ausgehende Neuerungen
in den Inhalten, der Methodik und der Didaktik. Das padagogische Handeln
begriindet sich aus einem erweiterten Verstindnis und einer sehr differen-
zierten Sichtweise auf den Menschen. Es geht also nicht um den IQ in seiner

3 Es gibt in der Waldorfpddagogik eine goetheanistische Sichtweise der Wissenschaftlichkeit:
Sie ist ganzheitlich, hat eine Sinnesqualitdt, ist methodisch besonnen. Gemeint ist hiermit,
immer bei den Phianomenen selbst zu bleiben und sich von ihnen ,,belehren® lassen.
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gauflschen Normalverteilung, sondern um das Vertrauen in jede_n Schii-
ler_in, die bzw. der sich ohne Leistungsdruck durch Eigeninitiative, lebendi-
ges Interesse und personliche Begeisterung fiir die vielféltigen Unterrichtsin-
halte entwickeln kann. Alle besitzen unbegrenzte Lernkapazitdten. Waldorf-
schulen haben durch ihre eigene Rechtsform die Moglichkeit, ihre jeweilige
Organisation (und dazu zdhlen auch Unterrichtsentwicklung und Weiter-
bildung des Personals) eigenstindig nach den entstehenden Bediirfnissen der
Kinder zu entwickeln.

2.2 LwL — und inklusive Diagnostik vs. Zuweisungs- bzw.
Etikettierungsdiagnostik

LwL und Inklusion erfordern alternative Formen der Diagnostik, welche

aktuellen neurobiologischen Erkenntnissen entsprechen bzw. deren Relevanz

durch diese gestiitzt wird. Aus Sicht der inklusiven Pddagogik triagt der Ge-
danke, von einem dynamischen Begabungsbegriff auszugehen. Traditionell
beeinflusst die Vorstellung des ,,bell-curved-thinking® (Hart, 1998), wonach

Schiiler_innen gemill der Normalverteilung der Intelligenztestwerte als

,»more able, ,average* und ,less able* (Hart et al., 2004, 9) kategorisiert

werden, das Handeln der pddagogisch Tétigen. Die starre Einteilung nach

intellektuell-kognitiven Féahigkeiten (,,ability labelling®) prégt den Blick und
die Erwartungshaltungen der Lehrpersonen gegeniiber Schiiler innen mit
entsprechenden Folgen fiir die Gestaltung des Unterrichts und fiir das Ver-
trauen in die Leistungsfdhigkeit der Schiiler_innen. Im Sinne des Phdnomens
einer self-fulfilling prophecy lernen diese, sich geméfl den an sie gestellten

Erwartungen zu verhalten (vgl. Hart et al., 2004, 22).

Im Kontext aktueller entwicklungspsychologischer Theorien entsprechen

Systemmodelle, die eine Variabilitdt der individuellen Entwicklung voraus-

setzen, den Leitgedanken von LwL. Gestiitzt wird diese neue Perspektive

durch den Einfluss 6kosystemischen Denkens nach Porter (2002, 9), das die
kindliche Entwicklung betrachtet als:

— holistisch, d.h., alle Entwicklungsbereiche (korperliche, kognitive, sprach-
liche, emotionale Entwicklung) werden als miteinander zusammenhéingend
gesehen.

— dynamisch, d.h., das Umfeld muss auf die individuelle Verdnderung einer
Person fortwéhrend reagieren.

— transaktional, d.h., die Interdependenz von Personlichkeits- und Umwelt-
impulsen wird betont.

— singuldr, d.h., Personen erschaffen ihre ureigenen, einzigartigen Entwick-
lungen.
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Entwicklung wird nicht als linearer, sondern als diskontinuierlicher Prozess
betrachtet; so sind beispielsweise ,,Entwicklungsspriinge zu beobachten oder
der Verlust von Fertigkeiten. Diese Phdnomene kénnen mit Hilfe von Selbst-
organisationsprozessen (vgl. Petermann et al., 2004, 277) erkldrt werden.
Nach dynamisch-systemtheoretischen Vorstellungen ist die Fahigkeit, ange-
messen auf eine Umwelt zu reagieren, eine konstante Eigenschaft des
menschlichen Zentralnervensystems. Die aktive Anpassungsfahigkeit des
Gehirns, auch neuronale Plastizitdt genannt, ist zu jeder Lebenszeit moglich.
Wihrend man frither davon ausging, dass dieser Prozess im Alter von drei
Jahren abgeschlossen ist, weill man heute, dass auch im Jugend- und Erwach-
senenalter weitreichende Verdnderungen in der Struktur des kortikalen Netz-
werks moglich sind (vgl. Jacobs et al., 2004, 34). Aus dieser Sicht treten
Diskontinuitdten nicht nur zu einem Zeitpunkt ,kritischer Perioden* (vgl.
Spitzer, 2002, 206f) bzw. ,,sensibler Zeitfenster auf, die innerhalb vorgege-
bener sequenziell aufbauender Entwicklungsstufen vorgesehen sind, sondern
dann, wenn die gemeinsame Entwicklung mehrerer Systeme einen Punkt
erreicht hat, an dem der Wechsel von einem Interaktionsmuster zum anderen
geschieht — immer unter Einfluss der bisherigen Entwicklung und dem, was
die Person im vorherrschenden Umfeld tut (vgl. Kraemer, 2004, 57; vgl. auch
Eliot, 2003, 56f¥).

Mit diesem Gedankengang kann eine weitere Begrenzung fiir das Lernen
aufgehoben werden: Entwicklung und Lernen sind nicht nur wéhrend einge-
schriankter Zeitfenster, sondern immer und jederzeit moglich. Die Konse-
quenzen dieser Ausfithrungen liegen auf der Hand: ,Nur anderes Denken
fiihrt zu anderem Handeln™ (Imhéuser, 2016, 9).Wenn wir unsere Vorstellun-
gen iiber das Entwicklungs- und Lernvermdgen von Schiiler_innen zugunsten
eines Lernens ohne Begrenzungen ausrichten, wird ein anderes Menschenbild
uns zu neuem Erkenntnis- und Erkldrungswissen, zu einem anderen Ver-
stindnis und padagogischem, inklusive diagnostischem, Handeln fiihren.

Das bedeutet, diagnostische Vorurteile und eindimensionale Sichtweisen auf-
zugeben. Eine an Inklusion orientierte Diagnostik braucht Modelle, die sich
an Entwicklung, Lernen und Umweltbezug orientieren. Als weitere Giitekri-
terien gelten der Einsatz von prozessorientierten und entwicklungsbeglei-
tenden Verfahren, eine auf Akzeptanz und Wertschidtzung beruhende Interak-
tion, eine auf Erkenntnisse und Verstindlichkeit ausgerichtete Sprache und
ein grundsétzlich mehrperspektivischer Blick — alles unabdingbare Voraus-
setzungen fiir die Entwicklung einer diagnostischen Teamkultur in der Schule
sowie der Bildung von Lern- statt Lehrgemeinschaften.
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Schlusswort

Wie bereits in der Einleitung angedeutet, bietet LwL einen umfangreichen
Zugang zu Schulentwicklung und beriicksichtigt unterschiedlichste Aspekte
von Unterrichts- und Organisationsentwicklung und ihre Verbindungen. Es
war unmdglich, in diesem Beitrag alle Aspekte im Detail zu erwdhnen und in
threr Umsetzung darzustellen. Zur weiteren Vertiefung empfehlen wir die
beiden Biicher ,,Learning without Limits* (Hart et al., 2004) und ,,Creating
Learning without Limits* (Swann et al., 2012). Einen Aspekt mdchten wir an
dieser Stelle allerdings noch stirker hervorheben, da er bisher kaum bertick-
sichtigt blieb und ein weiteres zentrales Element von LwL darstellt: Perso-
nalentwicklung. Sie wird als Bestandteil von Schulentwicklung erkannt, mit
dem Ziel, die individuellen Lernkapazititen von Lehrpersonen ebenso konti-
nuierlich zu erweitern wie die der Schiiler innen. Damit kniipft LwL an di-
verse Arbeiten zur Verbindung von Professionalisierung und Organisations-
entwicklung an (vgl. z.B. Schimank, 2014; Rolff, 2010; Helsper et al., 2008;
Bastian et al., 2002). Es gibt jedoch bisher nur wenige wissenschaftliche
Arbeiten (vgl. Haeffner, 2012; Heise, 2009; Bonsen & Rolff, 2006), die so
detaillierte und konkrete Vorschldge fiir die Bereitstellung von Lernmdglich-
keiten fiir Lehrpersonen und als Teil der tdglichen piddagogischen Praxis auf
Ebene der Einzelschule machen (vgl. auch Peacock, 2016).

LwL findet in GrofBbritannien und international zunehmend Verbreitung,
wird allerdings in Deutschland bisher nur geringfiigig beachtet. Wir hoffen,
mit unserem Beitrag die Rezeption von LwL in Deutschland als Ressource
fiir inklusive Entwicklungen und fiir den Abbau sozialer Ungleichheit und
Diskriminierung in Schulen befordern zu kdnnen.
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Catrin Siedenbiedel

Inklusion am Gymnasium

Der vorliegende Beitrag stellt den Versuch dar, den Anspruch auf gymnasia-
le Bildung mit dem Anspruch auf inklusive Bildung in einem weiten, auf ver-
schiedene Diversititsdimensionen ausgerichteten Inklusionsverstindnis, aber
auch im engeren Sinne eines gemeinsamen Unterrichts von Schiiler_innen
mit und ohne Anspruch auf sonderpddagogische Forderung zusammenzuden-
ken. Dabei werden einige Widerspriiche aufgezeigt, die sich aus der Verbin-
dung der pddagogischen Traditionen des Gymnasiums und dessen exklusivem
Selbstverstindnis mit der Forderung nach einer inklusiven Schule fiir Alle
ergeben. Es werden aber auch Ankniipfungspunkte im Sinne eines gemeinsa-
men Interesses aufgezeigt, die Raum geben sollen fiir Anschlussiiberlegungen
zu einer inklusiven gymnasialen Schulentwicklung.

1 Einleitung

Will man Inklusion am Gymnasium diskutieren, ist es zundchst wichtig, den
Inklusionsbegriff zu kldren. In der Soziologie hat er sich als Gegenbegriff zur
sozialen Exklusion der Deprivilegierten (vgl. Bude & Willisch, 2008) eta-
bliert. In Bezug auf das gesellschaftliche System Schule gibt es unterschied-
liche Ausprdgungen des Inklusionsverstdndnisses. Auf der einen Seite hat
sich im Zuge der Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention (vgl.
Vereinte Nationen, 2006/2009) zunédchst ein engeres Inklusionsverstidndnis
durchgesetzt, das auf die gemeinsame Beschulung von Schiiler innen mit
und ohne Behinderung bzw. Schiiler_innen mit und ohne Anspruch auf son-
derpddagogische Forderung fokussiert. Ein weites Inklusionsverstdndnis, das
auch hier vertreten werden soll, nimmt hingegen all diejenigen Schiiler innen
in den Blick, die aufgrund unterschiedlicher Diversititsdimensionen vulnera-
bel fiir Diskriminierung sind (vgl. Siedenbiedel, 2015, 10f). Beiden Inklusi-
onsverstdndnissen liegt die Annahme zugrunde, dass mit inklusiver Bildung
der Reproduktion der sozialen Klassen (vgl. Bourdieu, 1982/2013) — und
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somit auch der Reproduktion der Gruppe der gesellschaftlich De- oder Un-
terprivilegierten — entgegengewirkt werden kann.

In der spezifisch auf das Gymnasium bezogenen Pddagogik ist Inklusion
traditionell ein vernachldssigtes Thema und das Gymnasium als Schulform,
insbesondere die Gymnasiale Oberstufe, nimmt im inklusionspadagogischen
Diskurs bislang eine eher marginale Position ein, die erst in jlingster Zeit in
den Blick genommen wird (vgl. Boller & Lau, 2015; Bosse, 2016; Sieden-
biedel, 2016; Greiten, 2016).

Dafiir gibt es verschiedene Erklarungsansitze: Traditionell spielt die Schul-
padagogik in der Gymnasiallehrer innenausbildung gegeniiber der fachlichen
Ausbildung eine untergeordnete Rolle (vgl. Rupp, 2001; Sedlmayr, 2001)
und innerhalb der allgemeinen Schulpiddagogik ist Inklusion ein Thema, das
erst seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention in Deutsch-
land (vgl. Vereinte Nationen, 2006/2009) eine zentrale Stellung im Diskurs
des Regelschulwesens eingenommen hat. Lange Zeit wurden Fragen der
Integration und Inklusion an die Sonderpddagogik delegiert (vgl. Biewer,
2016, 126).

Umgekehrt wird im Inklusionsdiskurs das Gymnasium als markanter Bau-
stein des segregierenden Schulsystems mit seiner Selektionsfunktion als der
Inklusionsidee &hnlich entgegenstehend wahrgenommen wie die Forder-
bzw. Sonderschule (vgl. Hinz et al., 2015, 76f). Dabei wird insbesondere die
Idee zieldifferenten Unterrichts als der Systemlogik des Gymnasiums entge-
genstehendes Prinzip wahrgenommen, da sich dadurch die Grenzen der Drei-
gliedrigkeit des Schulsystems verwischen wiirden:

»Wenn aber zieldifferent zu unterrichtende Schiiler an Realschulen oder Gymnasien
integriert werden, stellt sich die Frage, wieso dies nicht auch fiir andere Schiiler
moglich ist, die die Leistungsheterogenitit vergroBern wiirden, ohne aber einen
ausgewiesenen sonderpiddagogischen Forderbedarf zu haben® (Koch & Textor,
2015, 105).

2 Inklusive Bildung — eine Zisur im traditionellen Selbstverstindnis
des Gymnasiums

Die Aufnahme von Schiiler_innen mit Anspruch auf sonderpddagogische
Forderung wird am Gymnasium diesem Selbstverstindnis als hochgradig
leistungsorientierte Schule entsprechend in der interessierten Offentlichkeit
als eine sehr starke Zdsur wahrgenommen, die an den Fundamenten des
gymnasialen Selbstverstiandnisses riittelt. So heifit es etwa in der ZEIT: ,,Fiir
die Institution ist das ein historischer Einschnitt, vergleichbar vielleicht mit
der Abschaffung des Griechischen als Pflichtfach oder der Einfithrung der
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Koedukation* (Spiewack, 2015, 1). Dabei wird kein differenzierter Blick auf
die verschiedenen Forderbedarfe oder geworfen.

Das Zitat von Spiewack verdeutlicht zweierlei: zum einen, dass Inklusion am
Gymnasium nicht einfach als eine kleine Neuerung gesehen wird, sondern als
tiefer Einschnitt in das Selbstverstdndnis dieser Schulform. Zum anderen
wird deutlich, dass das Gymnasium als Schulform nicht seit seiner Ausgestal-
tung durch Humboldt in Stein gemeiBelt ist, sondern auch zuvor Wandlungen
durchlaufen hat (Abschaffung des Griechischen als Pflichtfach und Koeduka-
tion). Freisel sieht als ein Ziel dieses Wandels am Gymnasium letztlich die
,,Ablosung stidndischer Privilegien durch das modern-biirgerliche Leistungs-
prinzip* (Freisel, 2007, 53).

Dem beschriebenen Wandel ist mit der Inklusion gemeinsam, dass es in allen
drei Fillen letztlich um Bildungsexpansion geht — mit dem Anspruch der
Gleichberechtigung in Bezug auf die Bildungschancen unterschiedlicher
Lerner_innen (vgl. Gass-Bolm, 2005, 41f, 43ff; UN-BRK, 2006/2009).

Kaiserreich:
1950er Jahre:
ca. 6-7% aller 10% eines

Jungen, 1-2%

der Madchen e

Abb. 1: Inklusion als erweiterte Bildungsexpansion am Gymnasium (eigene Darstellung auf
Grundlage von Lundgreen, 1991; Erhardt, 2006, 27; D-Statis, 2016)

Eine Sicht auf Inklusion am Gymnasium ist entsprechend, dass die durch die
Bildungsexpansion (Abb. 1) ohnehin groBer werdende Diversitit in den
Lerngruppen (vgl. Boller et al., 2008; Bosse & Kempf, 2013) durch die For-
derungen der UN-Behindertenrechtskonvention quasi nur mehr um eine Di-
mension — den Anspruch auf sonderpddagogische Forderung — erweitert wird
(vgl. Siedenbiedel, 2016).

3 Inklusion und das meritokratische Versprechen

Durch die so erweiterte Bildungsexpansion steht wiederum das Selbstver-
stindnis des Gymnasiums zur Disposition. Brademann et al. (2009, 255)
sehen das ,,meritokratische Versprechen®, also das Versprechen, dass gute
Leistungen zu einem guten Schulabschluss und damit guten Karrierechancen
fihren, als Kern der Argumentation fiir ein gegliedertes Schulsystem und
damit letztlich auch fiir das Gymnasium.
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Dabei wird der Konflikt zwischen den verschiedenen Anspriichen, die an die
Schulform Gymnasium gesellschaftlich gerichtet werden, evident.

Es gibt zwei Hauptargumentationsstrange fiir mehr Inklusion am Gymnasi-
um: der eine, der das meritokratische Versprechen aufrecht erhélt und eine
Selektion kognitiver Leistungstriger als Grundbedingung flir gymnasiale
Bildung hervorhebt, sich aber dabei fiir weniger institutionelle Diskriminie-
rung ausspricht. Der andere Ansatz stellt als Besonderheit eines umfassenden
gymnasialen Bildungsverstidndnisses — neben der rein kognitiven Leistungs-
steigerung — die Bedeutung von nichtkognitiven, aulersprachlichen Kompe-
tenzen und Sozialkompetenzen im Sinne der Personlichkeitsbildung und im
Sinne von Demokratieerziehung in den Vordergrund.

3.1 Inklusion als Argument fiir eine stirkere Ausrichtung am
meritokratischen Prinzip mit weniger institutioneller
Diskriminierung

Der eine Strang bleibt dem Prinzip des meritokratischen Versprechens treu

und argumentiert damit, die PISA- und andere Studien wiirden zeigen, dass

in Deutschland nicht nur nach Leistungs-, sondern auch nach anderen Krite-
rien selektiert wird, z.B. nach Geschlecht, Migrationshintergrund, sozi-
6konomischem und kulturellem Hintergrund, aber auch nach Behinderung

(vgl. Klieme et al., 2010). Koller fasst das positiv gewendet: ,,Das Gymnasi-

um bindet nach wie vor die sozial wie auch intellektuell positivste Gruppe*

(Koller, 2007, 18). Andersherum konnte man daraus schlussfolgern, dass

offenbar Schiiler innen aus soziodkonomisch benachteiligten Gruppen und

jene, deren Verhalten nicht dem in diesem Kontext sozial erwiinschten ent-
spricht,’ das Gymnasium nicht so héufig besuchen. Das meritokratische Sys-
tem wird im gegliederten deutschen Schulsystem also insofern nicht konse-
quent eingelost, als — trotz der von Freisel proklamierten ,Entbiirgerlichung*
des Gymnasiums (vgl. Freisel, 2007, 65) — es offenbar sehr viel schwieriger
fiir Kinder aus Nichtakademikerhaushalten und sozio6konomisch benachtei-
ligten Familien ist, in das Gymnasium zu kommen und dort mit dem Abitur
abzuschlieBen als fiir in dieser Hinsicht privilegierte Kinder (vgl. Klieme et
al., 2010). In diesem Kontext werden ,,Verhaltensweisen, wie Aufmerksam-
keit und Ordnungssinn, Merkmale, wie Kleidung und Ausstattung, durch die

Interpretation der Lehrer*innen einer bestimmten sozialen Herkunft zugeord-

net und als Indizien fiir ,Leistungen [...] veranschlagt* (Brdu & Fuhrmann,

2015, 56; Rabenstein, 2013). Inklusion am Gymnasium wire — dieser Argu-

! Der Mal3stab fiir das sozial Erwiinschte ist dabei stark von der sozialen Klasse derer, die dies

beurteilen, abhidngig. Vgl. hierzu Bourdieus Idee der Reproduktion der sozialen Klassen ver-
mittelt durch soziale Konditionierungen (Bourdieu, 1982/2013, 174).
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mentationslinie folgend — vor allem ein Konzept, das bei unangefochten
hohem Leistungsanspruch des Gymnasiums ,,institutionelle Diskriminierung®
(Gomolla & Radtke, 2009; Vereinte Nationen, 2006/2009) verhindern soll.
So wiirde das meritokratische Versprechen auch fiir bislang benachteiligte
Gruppen eingeldst.

Fiir diese Argumentation spricht auch, dass Ergebnisse aus mehreren empiri-
schen Studien zeigen, dass Schiiler_innen mit Anspruch auf sonderpddagogi-
sche Forderung im gemeinsamen Unterricht mit Schiiler innen ohne einen
solchen Anspruch ,bessere schulische Leistungen zeigten als in separierten
Klassen oder Schulen” (Gebhardt, 2015, 41). Fiir Schiiler_innen ,,mit einer
geistigen Behinderung® haben Sermier Dessemontet et al. herausgefunden,
dass der Unterricht in integrativen Settings ,,mit der entsprechenden zusétzli-
chen sonderpddagogischen Unterstiitzung mindestens gleich gute und in den
sprachlichen Leistungen sogar leicht groflere Lernfortschritte ergibt als die
Sonderbeschulung® (Sermier Dessemontet et al., 2011, 303). Diesen Schii-
ler_innen scheint ein paddagogisch gut betreutes inklusives Schulsystem also
zu helfen, bessere Leistungen zu zeigen als in einer separaten Schule, die
kein Ort gemeinsamen Lernens ist. Allerdings ist hier zu bedenken, dass von
diesen integrativ bzw. inklusiv beschulten Schiiler innen nur ein sehr gerin-
ger Prozentsatz an einem Gymnasium ist: ,,Von den knapp 71.400 Forder-
schiilern in den Schulen der Sekundarstufe lernt nur jeder Zehnte an Real-
schulen oder Gymnasien“ (Hollenbach-Biele, 2015, 0.S.). Der Logik der
Leistungsorientierung bei der Schulzuweisung folgend, ist der Forderschwer-
punkt Geistige Entwicklung besonders selten am Gymnasium vertreten. In
einigen Bundeslidndern wird lernzieldifferenter Unterricht per Schulgesetz am
Gymnasium ausgeschlossen, in anderen wére er theoretisch denkbar, wird
aber nicht realisiert. In diesem Zusammenhang gibt es in Schleswig-Holstein
ein Gymnasium als Leuchtturmschule, das mit einer Forderschule mit
Schwerpunkt Geistige Entwicklung kooperiert (vgl. Brocke, 2014). In Italien
hat kiirzlich eine Schiilerin mit Trisomie 21 einen dem Abitur vergleichbaren
Abschluss gemacht. Allerdings ist dies ein individualisierter Abschluss, im
Rahmen des so genannten Piano educativo individualizzato (PEI), und des-
wegen ohne Hochschulzugangsberechtigung (vgl. Bayer, 2015, 0.S.).? Es gibt
aber auch Menschen mit Trisomie 21, die durchaus erfolgreich studiert ha-
ben. Pablo Pineda ist z.B. Lehrer in Spanien (vgl. Dahms, 2014, 0.S.).

% Es handelt sich bei dem PEI um einen individuellen Bildungsplan, der in dieser Form in

Italien entwickelt wurde, um Schiiler_innen, die unter den Bedingungen von Behinderung le-
ben, das Recht auf Bildung zu gewihrleisten. Dieser wurde bei der genannten Schiilerin bis
zum Abitur mit individuell auf sie zugeschnittenen Aufgaben durchgefiihrt.
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Fiir Schiiler_innen ohne Anspruch auf sonderpddagogische Forderung ist die
Forschungslage in Bezug auf eine Leistungssteigerung im inklusiven Unter-
richt weniger eindeutig, allerdings zeigen Studien, dass die Leistungen der
Jugendlichen in inklusiven Klassen nicht schlechter sind als in Klassen ohne
Schiiler_innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf (vgl. Koch &
Textor, 2015, 100; Gebhardt, 2015, 43). Die Leistungen aller wiirden also am
besten in inklusiven Settings gefordert.

In diesem Argumentationsstrang stehen also die Leistungsgesellschaft und
ihre Anspriiche an das Gymnasium im Zentrum. Diesen Diskurs auf die Fra-
ge zu reduzieren, wie Schiiler_innen mit Anspruch auf Férderung im Bereich
Geistige Entwicklung inklusiv am Gymnasium beschult werden konnen, ist
sicher eine Verkiirzung. Sie birgt die Gefahr, dass zu wenig dariiber disku-
tiert wird, wie Schiiler_innen, die theoretisch kognitiv die Leistungsansprii-
che des gymnasialen Bildungsgangs erfiillen konnten, aber aufgrund ihrer
sozialen Herkunft, ihres Geschlechts, ihres Migrationshintergrundes, ihrer
Religion, ihrer sexuellen Orientierung, ihres Sozialverhaltens, einer Behinde-
rung, einer Beeintrachtigung oder einer Verbindung verschiedener Merkmale
nicht die gleichen Bildungschancen gewéhrt bekommen wie andere, besser
unterstiitzt werden konnen. Dabei konnte mit einer Orientierung auf Inklusi-
on bei Erhalt aller Leistungsanspriiche des Gymnasiums einer Reproduktion
der sozialen Ungleichheit (vgl. Bourdieu et al., 1971) auf verschiedenen
Ebenen entgegengewirkt werden, wenn einfach nur angestrebt wiirde, institu-
tionelle Diskriminierung zu vermeiden. Einer solchen Argumentation hélt der
Inklusionskritiker Becker allerdings entgegen, dass es auch einen Bedarf an
Linnergesellschaftliche[n] ,Schonrdume[n]* geben konne, ,,die sich der zent-
ralen Funktionslogik einer auf Leistung und Konkurrenz gegriindeten Gesell-
schaft entziehen* (Becker, 2015, 13f). Das konnte ein Argument flir geson-
derte Schonraum-Schulen sein — oder eines fiir mehr Schonrdume auch in-
nerhalb des Gymnasiums — oder eines fiir die kritische Uberpriifung dieser
Funktionslogik.

3.2 Demokratieerziehung, ganzheitliche Bildung und Vermittlung von
Sozialkompetenzen am Gymnasium

Ein zweiter Argumentationsstrang fiir ein inklusiveres Gymnasium stellt den
Erwerb von Demokratiefdhigkeit, ganzheitlicher Bildung und Sozialkompe-
tenzen durch inklusiven Unterricht am Gymnasium in den Fokus. Nach Auf-
fassung Benners (2008, 47) sind die beiden zentralen Orientierungen des
Gymnasiums zum einen die Grundnormen wissenschaftlicher Rationalitit,
zum anderen Grundsitze der Demokratie. Die UN-BRK (Vereinte Nationen,
2006/2009) setzt als eines der Ziele inklusiver Bildung, ,,Menschen mit Be-
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hinderungen zur wirklichen Teilhabe an einer freien Gesellschaft zu befédhi-
gen (Vereinte Nationen, 2006/2009, Artikel 24, Abs. 1 ¢). Entsprechend sind
die vorrangigen Ziele der inklusiven Bildung die Demokratieerziehung (vgl.
Deppe-Wolfinger, 2004; Kopcke-Duttler, 2010) und eine ,,inklusive Gesell-
schaft (Heimlich, 2012, 12). Dies wird beispielhaft durch eine Schulent-
wicklung mit dem Index fiir Inklusion umgesetzt, da diese sowohl auf der
inhaltlichen Ebene als auch auf der Prozessebene Demokratiearbeit bedeutet
(vgl. Boban & Hinz, 2004, 43ff). In einer auf Demokratieerzichung gerichte-
ten Pddagogik sieht Prengel die Herausforderung darin, ein demokratisches,
nichthierarchisches, egalitires Verstdndnis von Differenz zu entwickeln und
eine immer wieder situationsaddquate Balance zwischen Gleichbehandlung
und Beriicksichtigung von Differenzen zu finden (vgl. Prengel, 2006, 181ff).
In diesem Argumentationsstrang geht es unter anderem darum, dass im inklu-
siven Unterricht, vor allem im gemeinsamen Unterricht von Schiilerinnen
und Schiilern mit und ohne Behinderungen, zusitzliche Sozialkompetenzen
erworben werden (vgl. Fischer et al., 2014, 15). Gerjolj (2008) betont, dass
ein in diesem Sinne inklusiver Unterricht gerade flir die kognitiv besonders
begabten Schiiler_innen wichtig sei, da das ,,Gelingen des Lebens [...] nicht
nur einen starken 1Q, sondern genauso einen gebildeten EQ® bendtige (Ger-
jolj, 2008, 0.S.). Eine dhnliche Forderung nach einer auf den ganzen Men-
schen mit seiner emotionalen, sozialen und kognitiven Entwicklung gerichte-
ten Pddagogik stellt Moegling auch grundsitzlich fiir die gymnasiale Pada-
gogik, die ,,in der Verbindung eines iiberdurchschnittlichen kognitiven Ni-
veaus mit intentionalem sozialen Lernen und sensitiver emotional-sinnlicher
Erfahrung* (Moegling, 2000, 40) ihre Stirke haben kénnte.

4 Fazit

Auch wenn auf den ersten Blick ein gymnasialer Bildungsanspruch mit dem
Bestreben, (relativ) leistungshomogene Gruppen zu schaffen, und ein inklu-
siver Bildungsanspruch mit dem Bestreben, diversititssensible Schulen zu
entwickeln, widerstreitende Kréfte zu sein scheinen, gibt es doch im Kern
gemeinsame Ziele: Zum einen ist dies eine moglichst starke Forderung der
Begabungen und Talente der Schiiler_innen, zum anderen die Entwicklung
von deren Féhigkeit zur Partizipation in einer demokratischen Gesellschaft
mit allen dafiir benétigten kognitiven, sozialen und emotionalen Kompeten-
zen. Es wird dabei zu kldren sein, ob und wenn ja, zu welchem Zeitpunkt das
Bildungssystem seine Selektions- und Allokationsfunktion ausiibt, ob vor
oder nach der Sekundarstufe I oder II, ob es z.B. auf Dauer neben dem stan-
dardisierten auch ein lernzieldifferentes, individualisiertes Abitur wie in
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Italien gibt und wie es ggf. fiir die Schiiler innen, die dies absolvieren, nach
der Schule weitergehen konnte. Es gibt auch die Diskussion, ob die Drei-
gliedrigkeit des Schulsystems mit einem Anspruch auf eine Schule fiir alle
iiberhaupt kompatibel ist (vgl. Schumann, 2009, 0.S.). Allerdings erscheint
die Schulform Gymnasium in Deutschland schon allein deshalb in einem
demokratischen Kontext erhaltenswert, weil sich, wie gesagt, derzeit 40%
eines Jahrgangs fir einen Gymnasialbesuch entscheiden (vgl. D-Statis,
2016). Es wire aber bei allen noch zu kldrenden Fragen mit Blick auf eine
gerechtere Verteilung von Bildungschancen auf jeden Fall wiinschenswert,
wenn die Gymnasien in Deutschland — in Anlehnung an ein beriihmtes Zitat
von Willy Brandt (1969) — bald sagen wiirden: ,,Wir wollen mehr Inklusion
wagen.*
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Ramona Lau und Anika Liibeck

Individualisierung und Leistung in der gymnasialen
Oberstufe am Beispiel des Oberstufen-Kollegs

Das Oberstufen-Kolleg Bielefeld erméglicht seinen unterschiedlichen Kolle-
giat_innen in der gymnasialen Oberstufe eine individualisierte Leistungser-
bringung in vielfiltiger Weise. In diesem Beitrag werden wichtige Bausteine
fiir Individualisierung vorgestellt, die sich am Oberstufen-Kolleg als Elemen-
te fiir den selbstverstindlichen Umgang mit Heterogenitdit bewdhrt haben.
Hierzu gehéren unter anderem Phasen notenfreier Bewertung, Wahlfreiheit
von Leistungsnachweistypen, ficheriibergreifender sowie nicht-formalisierter
Unterricht und ein hoher Stellenwert von individueller Beratung.

1 Inklusion und Heterogenitit am OS

Kaum ein erziehungswissenschaftlicher Fachartikel zum Thema Inklusion
kommt derzeit umhin, zu Beginn diesen Begriff zu definieren und damit eine
notwendige Verstdndnisgrundlage zu schaffen. Auch diesem Beitrag geht
zunichst eine Begriffsdefinition voraus, insbesondere, da Inklusion in der
gymnasialen Oberstufe ein bislang groBtenteils unbearbeitetes Feld ist und
Heterogenitit in diesem Bereich der schulischen Bildung hiufig nicht be-
dacht, manchmal sogar geleugnet wird. Dem wirkt eine am Oberstufen-
Kolleg Bielefeld angesiedelte Forschungs- und Entwicklungsgruppe' entge-
gen, indem sie u.a. die konkret in der Oberstufe vorfindbaren Dimensionen
von Heterogenitit in den Blick nimmt und danach fragt, in welcher Form
diese fiir die eigene pddagogische Arbeit bereits bedeutsam sind bzw. noch
werden miissen. Leitend fiir die Forschungsarbeit ist folglich ein ,,weiter*
Begriff von Inklusion, der alle Schiiler_innen ,,mit welchen Bediirfnissen
auch immer* (Sander 2003, 313) in den Blick nimmt und dadurch nicht aus-
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248 | Ramona Lau und Anika Liibeck

schlieBlich auf die Teilhabe von Schiiler innen mit Behinderung bzw. mit
sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf fokussiert.

Das Oberstufen-Kolleg ist eine Versuchsschule des Landes Nordrhein-
Westfalen, die 1974 mit dem Auftrag gegriindet wurde, neue Wege des Leh-
rens und Lernens zu entwickeln, zu erproben und zu evaluieren. Die Schii-
ler_innen, die mit unterschiedlichen biographischen Werdegéngen und schu-
lischen Vorerfahrungen an das Oberstufen-Kolleg kommen, haben in einer
Regelschulzeit von drei Jahren die Mdglichkeit, die allgemeine Hochschul-
reife zu erlangen. Eine weitere Besonderheit des Oberstufen-Kollegs ist das
Lehrer-Forscher-Modell, das dort (und an der Laborschule Bielefeld) prakti-
ziert wird: Die Lehrenden des Oberstufen-Kollegs sind demnach immer auch
forschende Experten ihrer Arbeit. Sie werden durch die Wissenschaftliche
Einrichtung Oberstufen-Kolleg unterstiitzt, die in intensiver Zusammenarbeit
mit den Lehrenden des Oberstufen-Kollegs Praxisforschungs- und Schulent-
wicklungsprojekte begleitet, aber auch Grundlagenforschung betreibt. Mithil-
fe dieser Ressource werden in den oben genannten Forschungs- und Entwick-
lungsprojekten (FEPs) z.B. Informationen {iber die Kollegiatenschaft des
Oberstufen-Kollegs erhoben und in ihrer Bedeutung fiir die konkrete padago-
gische Arbeit im Haus diskutiert — dies sowohl in quantitativen als auch in
qualitativen Forschungssettings. Diese Forschung ermdglicht in Kombination
mit einer umfangreichen Schulstatistik eine prézise Vorstellung der Vertei-
lung unterschiedlicher Dimensionen von Heterogenitdt. Einige immer wieder
genannte und aus unserer Sicht fiir die pddagogische Arbeit relevante Aspek-
te seien hier exemplarisch genannt und, wo sinnvoll, mit einigen Zahlen
skizziert.

Zunéchst sei vorangestellt, dass das Oberstufen-Kolleg besondere Bedingun-
gen hinsichtlich der Aufnahme von Kollegiat_innen hat. So ist der so genann-
te Q-Vermerk, also die Qualifikation fiir den Besuch der gymnasialen Ober-
stufe, keine Bedingung, um am Oberstufen-Kolleg angenommen zu werden.
Stattdessen benétigen die Bewerber innen einen mittleren Schulabschluss
(Fachoberschulreife, auch Sekundarabschluss I genannt) oder einen Haupt-
schulabschluss und eine berufliche Ausbildung, alternativ auch eine zweijah-
rige Berufstitigkeit. Jugendliche und junge Erwachsene bis zum Alter von
einschlieBlich 24 Jahren konnen am Oberstufen-Kolleg aufgenommen wer-
den. In jedem Schuljahr beginnen ca. 200 neue Kollegiatinnen und Kollegia-
ten ihre Ausbildung am Oberstufen-Kolleg.

Aus diesen besonderen Zugangsbedingungen ergeben sich also bereits zwei
Heterogenititsdimensionen: Das Alter und die bisherige (Schul-)Laufbahn
der Kollegiat_innen. So kdnnen beispielsweise ein flinfzehnjéhriger Kollegi-
at, der zuvor ein Gymnasium besucht hat, und eine fast flinfundzwanzigjéhri-
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ge Kollegiatin, die einige Jahre Berufserfahrung im Ausland gesammelt hat,
gemeinsam einen Kurs in der Einfithrungsphase besuchen. Hinsichtlich des
Q-Vermerks zeigt sich, dass in den Jahrgéingen 2004 bis 2010 gut 80% der
Kollegiat_innen, die das Oberstufen-Kolleg mit einem Q-Vermerk besuchten,
ihr Abitur erlangten. Von den Kollegiat innen ohne Q-Vermerk schlossen in
diesem Zeitraum knapp 60% das Oberstufen-Kolleg mit dem Abitur ab.

Fiir viele Schulen stellt auch die sprachliche Heterogenitdt der Schiilerschaft
eine Herausforderung dar. Auch das Oberstufen-Kolleg beschult Kollegiatin-
nen und Kollegiaten, deren Muttersprache nicht Deutsch ist. Aus aktuellem
politischen Anlass gerét auch die Beschulung von gefliichteten Menschen in
den Blick — so hat das Oberstufen-Kolleg seit dem Schuljahr 2015/2016 30
junge Menschen mit Fluchthintergrund aufgenommen.

Von unmittelbarer Bedeutung fiir die pddagogische Arbeit sind auch psychi-
sche Erkrankungen, darunter Angststorungen, Depressionen und Essstorun-
gen, da sie Lernprozesse entweder unmittelbar, z.B. durch Konzentrationssto-
rungen infolge der Erkrankung, oder mittelbar, z.B. durch groere Abwesen-
heitsphasen, beeinflussen. Am Oberstufen-Kolleg erhobene Daten zeigen,
dass der Anteil der Kollegiat innen, die unter psychischen Erkrankungen
leiden, von der Privalenz, die in der Literatur fiir junge Menschen genannt
wird, nicht deutlich abweicht.’

Sonderpddagogischer Unterstiitzungsbedarf wurde bei acht Bewerber innen
fiir das Schuljahr 2015/16 festgestellt; das sind von 227 befragten Personen
immerhin etwas mehr als 3%. Aktuell besteht der sonderpddagogische Unter-
stiitzungsbedarf noch bei zwei Personen. Dieser liegt in den Forderschwer-
punkten korperliche-motorische Entwicklung und Lernen.

Als letzter Aspekt von Heterogenitdt soll das individuelle Leistungsvermdégen
an dieser Stelle genannt werden. So gaben neun Bewerber innen fiir das
aktuelle Schuljahr an, dass bei ihnen eine Teil- bzw. Hochbegabung festge-
stellt wurde. 13 Bewerber innen verwiesen auf eine vorliegende Lese-
Rechtschreibschwiche, eine Bewerberin oder ein Bewerber auf eine Teilleis-
tungsstorung im Bereich Dyskalkulie.

Selbstverstidndlich erhebt diese Aufzahlung von Heterogenititsdimensionen
keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit. Die Kollegiat innen des Oberstufen-
Kollegs sind iiber die aufgezdhlten Aspekte hinaus vielfdltig verschieden;
dies beginnt bei ihrer dufleren Erscheinung und umfasst dariiber hinaus ihre

% Hiickelheim (2013) zufolge leiden bis zu 10% der 12-bis 17jéhrigen unter Depressionen; die
Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen (vgl. Robert Koch-Institut, 2014) geht
davon aus, dass ca. 20% aller Kinder und Jugendlichen Hinweise auf psychische Stérungen
zeigen. Entsprechend finden sie sich auch und besonders in den Lerngruppen der Sekundarstu-
fe II (vgl. Boller & Lau, 2013).
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unterschiedlichen (auch auBerschulischen) Interessen, ihre Leistungsmotiva-
tion und vieles mehr.

2 Kollegiat_innen zeigen Leistung: Rahmenbedingungen zur
Individualisierung der Leistungserbringung am Oberstufen-Kolleg

Heterogenitdt, das ,Nicht-gleich-Sein“, sondern ,Unterschiedlich-Sein®,
gehdrt zu den Selbstverstidndlichkeiten des Schullebens am Oberstufen-
Kolleg und beeinflusst die schulische Realitdt vor Ort zu jedem Zeitpunkt.
Dabei beruht die Gestaltung erfolgreicher Lernprozesse gerade unter Beriick-
sichtigung dieser Voraussetzung auf einem positiven und unterstiitzenden
Lernklima. Das Schulklima am Oberstufen-Kolleg zeichnet sich durch ein
hohes Mal} an Mitbestimmung, ein durch hohen gegenseitigen Respekt cha-
rakterisiertes Lehrer-Schiiler-Verhéltnis sowie durch eine ,kommunikative
Streitkultur® aus (vgl. Jurak & Retemeier in diesem Band). In der schulpida-
gogischen Literatur zum professionellen Lehrerhandeln (allgemein z.B. Till-
mann & Wischer, 2006; Schwer & Solzbacher, 2014; fiir die Sekundarstufe 11
vgl. Lau & Boller, 2010; Boller & Lau, 2013) wird als ein Faktor fiir indivi-
duelle Forderung in heterogenen Lerngruppen in diesem Sinne die Einstel-
lung der Lehrer innen genannt, Heterogenitdt ihrer Schiiler innen nicht als
Belastung, sondern als Chance fiir gegenseitige Lernanregungen zu begrei-
fen.

Neben der professionellen Haltung zugunsten eines selbstverstidndlichen und
wertschitzenden Umgangs mit Heterogenitdt sind fiir die Individualisierung
der Leistungserbringung von Schiiler innen in der gymnasialen Oberstufe
giinstige Rahmenbedingungen von Vorteil; in Kasten I werden Regelungen
vorgestellt, die fiir das Oberstufen-Kolleg Biclefeld gelten. Auf besonders
relevante Aspekte filir die Individualisierung der Ausbildung gehen wir im
Folgenden ein.

Das notenfreie Lernen im ersten Jahr der Ausbildung am Oberstufen-Kolleg
ist ein wichtiges Element, um den Kollegiat innen das Ankommen im ver
gleichsweise ungewohnten Ausbildungssystem des Oberstufen-Kollegs zu
ermdglichen. In Kombination mit der Bewertung des Kursbestehens durch
Pass oder Fail soll zudem soweit wie moglich angstfreies Lernen realisiert
werden konnen — die Auseinandersetzung mit Inhalten wird individuell rele-
vant und richtet sich nicht nur auf die Abschlussnote hin aus.

Das punktuelle Benotungssystem in der Hauptphase der Ausbildung in Kom-
bination mit der recht groffen Wahlfreiheit von Leistungsnachweistypen so-
wie -inhalten ist die Voraussetzung fiir Individualisierung der Leistungser-
bringung. Kommunikative Stérken, besondere Fahigkeiten im schriftlichen
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Ausdruck oder auch in handwerklichen bzw. kiinstlerischen Bereichen kon-
nen gezeigt und gefordert werden, eine interessensgeleitete Profilbildung
wird moglich. Besondere Begabungen werden auf diese Weise wertgeschétzt.

Kasten I: Rahmenbedingungen zur Leistungserbringung am Oberstufen-Kolleg

Grundvoraussetzung:
Leistungen werden in Form von Leistungsnachweisen (LNW) vorgestellt, in Leistungskursen
miissen vier, in Grundkursen drei erbracht werden; im Projekt zwei, im Sportkurs einer.

Einfiihrungsphase (Jahrgangsstufe 11)

— Verzicht auf Noten

— Leistungsnachweise und Kursergebnisse werden als ,bestanden” (pass) oder ,nicht be-
standen® (fail) bewertet

Hauptphase (Jahrgangsstufen 12/13)

— Punktuelle Benotung je Kurs: Benotung eines von einer Kollegiatin oder einem Kollegia-
ten ausgewdhlten Leistungsnachweises

— Kursergebnisse werden als ,,bestanden® (pass) oder ,,nicht bestanden* (fail) bewertet

Obligatorisch zu erbringende benotete Leistungsnachweise in der Hauptphase

28 BLNWs (benotete Leistungsnachweise) werden in die Gesamtqualifikation eingebracht,

davon miissen 14 schriftliche BLNWs (darunter eine Facharbeit) vorliegen, darin

— je zwei benotete Klausuren in den beiden Studienfichern und im schriftlichen Grundkurs-
priifungsfach

— BLNWs in den obligatorisch zu belegenden fachlichen Schwerpunkten und im Projekt-
unterricht

Wahimaoglichkeiten zu den LNWs

— Fachkonferenzen legen geeignete Formen von Leistungsnachweisen in den Kursen fest

— Absprache mit den Kurslehrenden tiber LNWs zu Beginn der Kurse; verbindliche Anmel-
dung von benoteten Leistungsnachweisen am Ende der vierten Kurswoche

— Beratung durch den Tutor/die Tutorin

— Maogliche LNWs: Es gibt eine Ubersicht zur Auswahl von LNWs, die iiber 40 Varianten
enthdlt. Diese reichen von Klausuren iiber Referate, Rollenspiele, eigene Filmbeitrige,
Science-Slam-Beitrag, Untersuchungsberichte, Anleitung von Diskussionen, Gestaltung
von Unterrichtsmaterialien u.v.m. bis hin zu eigensténdigen Kompositionen

Ausbildungsportfolio

Das Ausbildungsportfolio dient der individuellen Dokumentation und Reflexion iiber er-
brachte Leistungen und der Kommunikation mit den Lehrenden und den betreuenden Tu-
tor_innen. Es ist eine der Voraussetzungen fiir den Ubergang in die Hauptphase und fiir die
Zulassung zur Abschlusspriifung.

Abiturpriifungen

Zusitzlich zu den reguldren schriftlichen Abiturpriifungen sind in allen Abiturfachern miind-

liche Priifungen mdglich, z.T. sind sie vorgeschrieben:

— Verpflichtende miindliche Priifung in einem Leistungskurs der Wahl

— Verpflichtende miindliche Priifung in einem Grundkursfach unter Einbeziehung des
individuellen Portfolios (sog. 4. Fach-Priifung)

— Freiwillige miindliche Priifung im schriftlichen Grundkursfach sowie im 2. Leistungskurs
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Das in Absprache mit einer betreuenden Lehrperson realisierte Leistungsfor-
mat ermdglicht ebenfalls den Aus- und Aufbau besonderer Interessen, dabei
werden kreative Leistungen genauso unterstiitzt wie beispielsweise umfang-
reiche schriftliche Ausarbeitungen zu einem ausgewéhlten Thema.

In diesem Zusammenhang kommt dem Portfolio fiir die Leistungsdokumen-
tation und der individuellen Reflexion der personlichen Lernfortschritte der
Kollegiat innen eine besondere Bedeutung zu. Es dient {iber die gesamte
Schullaufbahn hinweg der Forderung des selbstgesteuerten Lernens (vgl.
Volkwein, 2006) und ermdglicht dariiber hinaus, dass durch die kommunika-
tive Bewertung erbrachter Leistungen motivationsfordernde Attribuierungs-
muster induziert bzw. gefestigt werden konnen (vgl. Ziegler, 1999, 110f).
Uber diese vorgestellten Regelungen hinaus gibt es weitere wichtige Elemen-
te, die die Leistungserbringung am Oberstufen-Kolleg pragen: Bezogen auf
die Unterrichtsformen bietet der facheriibergreifende Unterricht in den
Grundkursen eine besondere Moglichkeit, interessenorientiert zu lernen so-
wie individuell an vernetztes Vorwissen anzukniipfen.

Nicht formalisierter Unterricht z.B. in zwei 14-tdgigen Projektphasen pro
Schuljahr ist eine weitere bedeutsame Facette der Individualisierung am
Oberstufen-Kolleg, da hier jede Kollegiatin und jeder Kollegiat Schwerpunk-
te sowie Expertise einbringen bzw. sich individuell fortbilden kann.
Besonders hilfreich fiir die individuelle Férderung der Kollegiat innen, und
damit fiir deren Leistungserbringung, ist, dass Lehrer innen an ihren frei zu-
génglichen Lehrerarbeitsplitzen auch auflerhalb des Unterrichts ansprechbar
sind, denn Beratung wird am Oberstufen-Kolleg als eine Grundfunktion des
Lehrerberufes und unabdingbarer Baustein professionellen paddagogischen
Handelns verstanden (Lau et al., 2016, 218f.; zur Bedeutung der Schul-
sozialarbeit in diesem Zusammenhang vgl. Schultz, 2007). Schulische Bera-
tung fungiert dabei nicht nur als Entscheidungshilfe: Auch Motivation, In-
formation und ggf. auch eine Erfolgskontrolle fiir jede Kollegiatin und fiir
jeden Kollegiaten konnen so in den Blick genommen werden. Und gerade
(aber nicht nur!) bei besonderen padagogischen Bediirfnissen sind der per-
sonliche Beratungskontakt und die Begleitung des schulischen Alltags sowie
von Schullaufbahnentscheidungen bedeutsam. Inhalte der Gespriche kdnnen
die schulische Laufbahn, Profilbildung, Studien- und Berufsorientierung,
fachliche und personliche Schwierigkeiten, Zeitmanagement, mogliche Inan-
spruchnahme eines individuellen Nachteilsausgleichs oder Arbeits- und Lern-
techniken sein. Liegen spezifische schulische und personliche Problemlagen
vor, so konnen neben den schulischen auch auflerschulische Beratungsange-
bote vermittelt werden.
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Die vorgestellten Rahmenbedingungen der Ausbildung in der gymnasialen
Oberstufe am Oberstufen-Kolleg zeigen, dass Leistungserbringung und Hete-
rogenitit kein Widerspruch sein muss, im Gegenteil: die Vielfalt der Kollegi-
at_innen zeigt sich hiufig in besonderen Leistungen — wenn man sie lasst.’
Mit diesem Bewusstsein ist das Oberstufen-Kolleg auf dem Weg weg von
einem Verstidndnis von Heterogenitit als Herausforderung hin zu einem Ver-
stindnis von Diversitdt als Bildungsressource und Bildungsgewinn, das
Sliwka (2013, 5) als Perspektive fiir das gesamte deutsche Bildungssystem
ansieht.
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Inga Jurak und Lukas Retemeier

Lerne zu denken — nicht Gedachtes!
Menschlichkeit und Individualisierung am
Oberstufen-Kolleg Bielefeld aus der Perspektive
von zwei Absolvent_innen des Oberstufen-Kollegs

Schulleben in einer Versuchsschule — wie fiihlt sich das an? Geht das iiber-
haupt: Gymnasiale Oberstufe ,,anders” machen? Wie funktioniert Schule,
wenn alle in ihrer Personlichkeit wahrgenommen und respektiert werden?
Wir — zwei ehemalige ,, Kollis “ der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg Biele-
feld — verdeutlichen in diesem Beitrag unsere Sicht auf Schule und stellen
fest: Es geht auch anders. Man kann sein Abitur machen und dabei Freude
am Lernen entwickeln, man kann respektvoll behandelt werden und sogar auf
Augenhohe kommunizieren. Und man kann trotzdem bzw. gerade deswegen
einen erfolgreichen Abschluss schaffen.

Wir, Inga und Lukas, sind eine ehemalige Kollegiatin und ein ehemaliger
Kollegiat des Oberstufen-Kollegs in Bielefeld. Wir beziehen uns in unseren
folgenden Ausfiihrungen einerseits auf unsere Erfahrungen am Oberstufen-
Kolleg, andererseits auf die personlichen Erfahrungen, die wir jeweils an
einer Regelschule gemacht haben. Dafiir werde ich, Lukas, mich hauptséch-
lich auf sechs Jahre, die ich in einer staatlichen Realschule verbracht habe,
sowie auf einen ersten abgebrochenen Anlauf zum Abitur auf einem staat-
lichen Gymnasium beziehen. Ich, Inga, war bis zur 10. Klasse in einer Ge-
samtschule und traf dann die Entscheidung, auf das Oberstufen-Kolleg zu
wechseln.

LUKAS: Um anhand meiner Erfahrungen beziiglich der Kommunikation
zwischen den Lehrenden und Kollegiat innen am Oberstufen-Kolleg (OS)
einen Vergleich zur Regelschule wagen zu konnen, bietet es sich zunédchst an,
den oftmals anzutreffenden ,,Ist-Zustand* in verschiedenen Unterpunkten an
zuletzt genannter grob zu umreilen und im Anschluss direkt mit meinen
Empfindungen und Erfahrungen der Zeit am Oberstufen-Kolleg zu verglei-
chen.
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Wenn ich nun also zunidchst {iberlege, was genau unter dem Begriff ,,Kom-
munikation® zu verstehen ist, merke ich, dass sich bereits hier ein genaueres
Hinschauen lohnt. Da wire zunichst die verbale Ebene, auf der beispielswei-
se ein Lehrer oder eine Lehrerin mit einem Schiiler oder einer Schiilerin
kommuniziert. In diesem gibt es schon viele Anhaltspunkte wie z.B. die
Wortwahl, mit welcher den Schiiler _innen begegnet wird und die erste Riick-
schliisse dartiber erlauben, wie z.B. die hierarchische Beziehung zwischen
den beiden Personen aussieht bzw. iiber diesen Faktor bewusst geformt wird.
Dies begegnet den meisten Schiiler_innen schon sehr friih, indem aktiv von
ihnen gefordert wird, die Lehrer_innen ausschlieBlich zu siezen und mit dem
Nachnamen anzusprechen. Im Umkehrschluss werden Schiiler innen jedoch
weiterhin (i.d.R. bis zum Eintritt in die Oberstufe) per Vorname geduzt. So
wird bereits direkt zu Beginn eine fiir mich deutlich empfundene Unterord-
nung der Schiiler innen verlangt, die sich mit jeder persdnlichen Ansprache
zwischen beiden Parteien als selbstverstandlich etabliert.

Bereits hier distanziert sich das OS ganz deutlich von der Regelschule. Wie
fiir die meisten Neuankdmmlinge war es auch fiir mich eine Umgewo6hnung,
dass ein ,,Sie” im normalen Ausbildungsalltag1 praktisch nicht existent ist.
Dabei spielt es keinerlei Rolle, wer nun das Gegeniiber ist, sei es die Kolleg-
leiterin, der Hausmeister oder ein anderes Mitglied der OS-Gemeinschaft.
Mit einem freundlichen ,,Griil dich* oder ,,Hey, konntest du ... 6ffnete sich
immer die Tiir zu einem Gesprach und kaum jemand fiihlte sich auf dem
falschen FuB3 erwischt. Denn genau dies ist das Argument, mit welchem mir
immer die Notwendigkeit des Siezens erldutert wurde: Es zolle dem Gegen-
tiber Respekt und Achtung seiner Person. Da ich diese Argumentation fiir
mich personlich schon immer in Frage stellte, war es sehr bestétigend, diese
alternative Form der Ansprache am OS miterleben zu diirfen. Denn Respekt
und Achtung gegeniiber einer Person, so denken ich und viele ehemalige
Mitkollegiat_innen, haben nichts mit der Verwendung des Personalprono-
mens ,,Sie” zu tun. Vielmehr entsteht dadurch die Tendenz, das Gegeniiber
zu entfremden und die Hemmschwelle, sich ihm oder ihr in Bezug auf Prob-
leme und Schwierigkeiten anzuvertrauen, zu heben.

Dies ist ein relativ gut sichtbarer Unterschied, welcher beispielhaft einen
ersten Eindruck auf die im Vergleich zur Regelschule unterschiedliche
Kommunikation zwischen Kollegiat innen und Lehrenden am Oberstufen-
Kolleg kennzeichnet. Nun jedoch wiirde ich gerne noch einen Schritt weiter
gehen und einen Blick auf eine andere Seite der ,,Kommunikation* werfen:

' Das Oberstufen-Kolleg nutzt fiir viele Sachverhalte eine eigene Terminologie. So reden wir
hier bezogen auf unsere drei Jahre am Oberstufen-Kolleg von Ausbildung, auch wenn damit
keine berufliche gemeint ist.
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darauf, wie sich Kollegiat innen und Lehrende gegenseitig wahrnehmen.
Konkret geht es mir um das Menschenbild und die damit einhergehende
Schaffung eines Bewusstseins fiir die einzelne Person, welches mir wahrend
meiner Ausbildungszeit immer wieder in den verschiedensten Situationen
begegnete.

Als ich nach meiner mittleren Reife den Schritt auf ein Gymnasium und so-
mit das Abitur wagen wollte, hegte ich bereits einiges an Missmut {iber den
reguldren Schulbetrieb in mir. Angesammelt {iber die vielen Jahre in einer
hierarchisch streng strukturierten Regelschule dachte ich, diese Zeit der Un-
terordnung und Abfertigung einer jeden Schiilerin und eines jeden Schiilers
nach dem immer gleichen Schema X nun iiberstanden zu haben. Die bittere
Enttduschung folgte schon in den ersten Wochen der nun neuen Schule und
mit jedem weiteren Tag festigte sich der Eindruck, dass der einzelne Schiiler
bzw. die einzelne Schiilerin nur ein verschwindend geringer, anonymer und
unbedeutender Teil eines groflen Systems ist. Mitschiiler_innen, welche wie
die Arbeiter_innen in einer Fabrik einfach ausfiihrten, was ihnen aufgetragen
wurde, ohne dies zu hinterfragen, liefen tiber die langen Flure. Allgegenwir-
tig erscheint mir auf einer Regelschule nach wie vor folgendes Problem: Der
Gehorsam und nahezu siamtlicher Umgang, welcher seitens der Lehrpersonen
von den Schiiler_innen eingefordert und durchgesetzt wird, basiert mafigeb-
lich auf potenziell drohenden Sanktionierungen. Der Katalog ist vielfdltig
bestiickt — sei es das Nachsitzen nach Unterrichtsende oder z.B. das Ab-
schreiben der Schulordnung. Auch wenn dies fernab von jeglicher Professio-
nalitét ist, gibt es aulerdem immer wieder den Fall, dass personliche Neigun-
gen gegeniiber einem Schiiler oder einer Schiilerin in die eigentlich streng
objektiv zu haltende Notengebung einflieBen. Wenn ich dariiber nachdenke,
wirkt es flir mich so, als wiirde oftmals mit dem Wunsch der Lehrer_innen,
einen moglichen Kontrollverlust zu vermeiden, jeder einzelne Schiiler bzw.
jede einzelne Schiilerin und somit das gesamte Kollektiv bewusst iiber den
Faktor Angst in Schach gehalten. Um es bewusst plakativ auszudriicken:
Der/die einzelne Schiiler in wird als potenzieller Unruhefaktor angesehen,
der/die das gesamte, durch eine strikte Ordnung funktionierende System ins
Stocken bringen konnte. Da die ,,Massenabfertigung Schule® hierdurch an
Effizienz zu verlieren droht, gilt es, dies auf Kosten des (einzelnen) Schiilers
bzw. der Schiilerin zu vermeiden. Mir ist bewusst, dass dies wie eine Pau-
schalisierung klingt, jedoch sind dies die Empfindungen, die ich damals hat-
te. Wichtig ist zu erwdhnen, dass solch ein Vorgehen sicherlich (zunéchst) in
der Regel nicht die Intention von Lehramtsstudierenden ist oder den generel-
len Normalfall an einer Schule darstellt. Viele dieser aufgefiihrten Punkte
finden sich, so denke ich, jedoch an vielen Schulen in verdnderter oder abge-
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schwichter Form wieder. Weiterfiihrend stellt sich auch die Frage, welch
einen Einfluss ich als einzelne Lehrperson iiberhaupt habe, wenn ich mich in
eine solch etablierte Institution eingliedere — inwiefern ich nicht doch (wenn-
gleich unbewusst) durch diese geformt werde, wihrend ich mich, ohne es zu
merken, anpasse und langsam z.B. im Studium gefasste Ideale sowie Uber-
zeugungen im Angesicht des Schulalltags dndere. Es wird versucht, fiir eine
weit gefacherte heterogene Schiilerschaft ein Muster X zu finden, welches
sich moglichst einwandfrei anwenden ldsst — oftmals auf Kosten der Bediirf-
nisse des einzelnen Individuums, welche aufgrund der vorherrschenden,
notgedrungenen oder gar etablierten Unpersonlichkeit nicht erkannt werden
(kdnnen). Genau dies birgt meiner Meinung nach das Potenzial fiir Ausei-
nandersetzungen und die Schaffung von vermeidbaren ,,Problemféllen” im
Schulalltag: Das Individuum merkt, wie es aktiv in Schach gehalten und in
seiner Entfaltung eingeschriankt wird, und versucht, aus diesem Kéfig auszu-
brechen, indem es rebelliert.

Als grundsitzlich anders hingegen empfand ich sowohl das vorherrschende
Menschenbild als auch die Beziehung zwischen Kollegiat innen und Lehren-
den am Oberstufen-Kolleg. Zunichst gilt es zu erwéhnen, dass das gesamte
System ,,Oberstufen-Kolleg* eine wesentlich hohere Heterogenitit in der
Zusammensetzung der Schiilerschaft aufweist als die normale Regelschule.
Dies ist die Folge des besonderen Bewerbungsverfahren fiir die Aufnahme
am Oberstufen-Kolleg (ausfiihrlicher: sieche Lau & Liibeck in diesem Band).
Dieses Verfahren ist sowohl fiir die Lehrenden des Oberstufen-Kollegs als
auch fiir die Bewerber innen mit einem wesentlich hoheren Aufwand als
beim Ubergang auf eine normale gymnasiale Oberstufe verbunden, ermog-
licht jedoch zugleich vielen Bewerber innen eine Perspektive zum Eintritt in
die Oberstufe, welche von der Regelschule gar nicht oder nur bedingt aufge-
fangen und gefordert werden konnten. So befinden sich in einer Stufe die
unterschiedlichsten Menschen mit ihrer ganz individuellen Hintergrundge-
schichte. Ahnlich ist es bei den Lehrenden. Nicht jede r hat den iiblichen und
direkten Weg iiber ein Lehramtsstudium gewihlt. Einige arbeiteten zundchst
als wissenschaftliche Mitarbeiter an der Universitdt, andere in der freien
Wirtschaft und entdeckten, dass ihr Interesse cher in der Lehre und dem per-
sonlich-direkten Umgang mit sich entfaltenden Menschen an einer Schule
liegt. Was im ersten Moment wie ein buntes Durcheinander wirken mag,
bietet im Schulalltag jedoch viele Moglichkeiten. Sei es auf konkretes Fach-
wissen oder zwischenmenschliches Fingerspitzengefiihl und ,,Lebenserfah-
rung™ bezogen — Schwichen des Einen lassen sich durch die Stirken des
Anderen ausgleichen, sodass alle Seiten voneinander profitieren kdnnen. Ein
einzelnes Muster X zum generellen Umgang mit all diesen verschiedenen
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Menschen ist hier schon grundsitzlich nicht moglich und auch nicht beab-
sichtigt. Generell erschien es mir, als hétten die meisten Lehrenden ein wirk-
liches Interesse an uns Kollegiat_innen als Individuen. Die Bewusstwerdung
und Forderung unserer individuellen Stirken wurde in den Fokus unserer
Ausbildung gestellt, ohne unsere vermeintlichen Schwéchen dabei als einen
Nachteil anzusehen. Vielmehr seien es genau jene, welche uns helfen konn-
ten, an einer Herausforderung zu wachsen. Zentral hierfiir ist zunichst die
Bewusstwerdung der einzelnen Person. ,,Wer bin ich eigentlich? und ,,Wel-
che Bedeutung habe ich in diesem System {iberhaupt?* waren einige Fragen,
die sich so manchem Kollegiaten und mancher Kollegiatin wiahrend der Zeit
am OS Stiick fiir Stiick erschlossen.

Besonders fiel mir dies in einem meiner ersten Kurse am OS auf. Unter-
richtsgegenstand war Charly Chaplins Film ,,Moderne Zeiten“. Anstelle einer
Analyse der im Film pointierten Arbeitswelt betrachteten wir ausgewéhlte
Filmszenen als Metapher fiir das etablierte und oben beschriebene Funkti-
onsprinzip einer Regelschule und fanden nach einer intensiven Diskussion
erstaunlich viele Parallelen zum Bild eines Schiilers/einer Schiilerin in der
.Massenabfertigung Regelschule”. Hinter dieser Diskussion steckte meiner
Meinung nach die Intention des Lehrenden, einen ersten Anreiz zu geben,
uns gezielt unseres selbst bewusst zu werden und die Faktoren ,,Menschlich-
keit* und ,,Individualitét™ bewusst in den Mittelpunkt zu riicken. Hier begriff
ich zum ersten Mal, dass ich nicht als potenzieller Unruhefaktor angesehen
werde. Meine Sicht der Dinge ist von Bedeutung und wird geschétzt.

Dieses Bewusstsein fiihrt gerade in Zusammenhang mit dem Wissen iiber die
Respektierung der eigenen Person durch das Gegeniiber zu einer Atmosphé-
re, wie ich sie im Schulbetrieb noch nie erleben durfte. Selbst dann, wenn es
zwischen Kollegiat innen und Lehrenden zu Diskussionen oder deutlichen
Meinungsverschiedenheiten kam, hatte man stets das Gefiihl, dass sich beide
Parteien wie selbstverstidndlich mit Achtung und Respekt begegneten. Prob-
leme wurden im Gespriach geldst, bei denen man stets versuchte, uns das
,»,Warum® und den Mehrwert einer bestimmten Entscheidung zu vermitteln.
Es bestand in keinster Weise die Notwendigkeit von Sanktionen.

INGA: Wenn man an Schule denkt, kann jeder Mensch sich an eine bestimm-
te Atmosphdre erinnern. Es gibt geschlossene Klassenrdume, in die keine
Gerdusche eindringen, da sonst die Lernatmosphire gestort wére, und es gibt
Lehrer_innen, die eine autoritidre Stellung im Klassenraum haben. Es ist
wichtig, immer sehr piinktlich zu sein und seine Hausaufgaben zu machen.
Wenn man eine Regelschule betritt, weifl man, dass man sich in einer Schule
befindet. Das Oberstufen-Kolleg hebt sich von der normalen Regelschule ab.



260 | Inga Jurak und Lukas Retemeier

Es ist eine komplett andere Atmosphére zu verspiiren, wenn man den Haupt-
eingang betritt. Man sieht schon die ersten Fldchen, auf denen unterrichtet
wird. Auf den Fldachen befinden sich Bereiche, die durch Stellwdnde oder
Tafeln abgetrennt werden, dort sitzen dann die Kurse. Man kann also horen,
was andere in einem anderen Kurs machen. Das ist aber nicht storend, da
man so nicht von der Realitit abgeschottet ist. Uber den Flichen verlaufen
die Wiche, also Galerien, auf denen die Schiiler innen sich in ihrer freien
Zeit aufhalten koénnen oder in Gruppen arbeiten. Dort sind auch die Arbeits-
plitze der Lehrenden. Diese sind nicht wie an den meisten Regelschulen in
einem hermetisch abgeriegelten Lehrerzimmer, sondern fiir die Schii-
ler_innen frei zugénglich. Auch die Flure sind wihrend des Unterrichts nicht
komplett leer, da die Schiiler_innen auch ohne zu fragen die Toilette aufsu-
chen oder in die Cafeteria gehen kénnen, wo sie sich etwas zum Trinken oder
Nervennahrung holen kdnnen. Die Schule lebt also. Im Kurs ist es nie total
still und die oder der Lehrende unterhélt sich mit den Kollegiat innen auf
Augenhohe. Da eine Kurseinheit 90 Minuten dauert, machen viele Leh-
rer_innen kurze Pausen. In den kurzen Pausen ist es auch mdglich, mal fiir
fiinf Minuten das Thema zu vergessen und iiber etwas anderes nachzudenken.
Wie Lau & Liibeck in diesem Band berichten, ist das Aufnahmesystem fiir
das Oberstufen-Kolleg ein besonderes. Das hat zur Folge, dass man im Kurs
mit Jugendlichen, die 16 Jahre alt sind, aber auch mit erwachsenen Personen,
die 25 Jahre alt sind, zusammen ist. Es ist tatsdchlich aber erstaunlich, dass
trotz des unterschiedlichen Alters alle Kollegiat innen prima miteinander
zurechtkommen. Auf dem Oberstufen-Kolleg erlebt man kein Mobbing. Das
gibt es einfach nicht, weil jeder jeden toleriert. Man kann im Oberstufen-
Kolleg barfuf laufen und man wird nicht komisch angeguckt. Die Freiheit,
die das Oberstufen-Kolleg den Kollegiat_innen bietet, wird von jedem res-
pektiert und sehr hoch geschitzt. Das ist das Schone daran, dass alle Kollegi-
at_innen in die Schule gehen konnen, ohne Angst zu haben, ausgelacht zu
werden. Das Gegenteil habe ich an einer Regelschule erlebt: Wenn man sich
etwas aus dem Rahmen lehnt, egal womit, kann man sich ziemlich sicher
sein, dass man komische Blicke anderer Schiiler innen verspiliren wird,
manchmal miindet die Ablehnung in Mobbing. Méglicherweise ist Mobbing
auch ein Ausdruck davon, wie Schiiler_innen mit der Frustration umgehen,
so wenige Freiheiten in ihrer Schule zu erleben. Wahrend des Unterrichts ist
die von mir erlebte Regelschule in der Regel total leer und still, da alle Schii-
ler_innen sich in ihren Klassenrdumen befinden. Man konnte denken, dass
sich in dem Gebédude kein Mensch befindet. Lehrerarbeitspldtze sind den
Schiiler_innen unzugénglich, da sie sich in Lehrerzimmern befinden. Um an
einen Lehrerschreibtisch zu kommen oder um eine Lehrkraft zu treffen, muss
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man in mehreren Schritten verfahren. Man muss erstmal am Lehrerzimmer
anklopfen und entweder hat man Gliick, dass man sie oder ihn direkt er-
wischt, oder man muss andere Lehrer innen fragen, ob man kurz mit der
gewiinschten Lehrkraft sprechen kann. Schiiler innen miissen manchmal
ihren ganzen Mut zusammensammeln, um an die Tiir zu klopfen, da die an-
deren Lehrer_innen oft total entnervt gucken, wenn sie in der Pause einen
Schiiler/eine Schiilerin an der Lehrerzimmertiir antreffen. Das Gefiihl, dass
der Lehrer/die Lehrerin eine so hohe Autoritdt hat, ruft manchmal schon
einen ungesunden Respekt hervor, welcher moglicherweise mit Angst ver-
gleichbar ist.

Jede Schule hat ein Bewertungssystem, mit dessen Hilfe die Leistung der
Schiiler_innen bemessen wird. Normalerweise kennen wir das ,klassische*
Bewertungssystem, das an jeder Schule angewendet wird. Man hat Noten von
1-6 (in der Oberstufe 0—15 Punkte), mit denen alle Leistungen bewertet wer-
den.

Am Oberstufen-Kolleg haben die Kollegiat_innen Mitgestaltungsmdglichkei-
ten bei der Bewertung ihrer Leistungen, denn: Nicht jede Leistung wird be-
wertet. Und: Im Jahrgang 11 gibt es iiberhaupt keine Noten. Erbracht werden
die sogenannten Leistungsnachweise (LNWs). Am Anfang jedes Semesters
stellt die oder der Lehrende die LNWs fiir das Halbjahr vor. In den Studien-
fachern gibt es vier LNWs zu leisten und in den Basiskursen/Grundkursen
drei. Die Leistungsnachweise sind auch an den Kurs gebunden; in einem
Biologiestudienfachkurs miissen beispielsweise andere LNWs erbracht wer-
den als in dem Studienfach Geschichte. Unter anderem zur Dokumentation
der erbrachten Leistungen erhalten die Kollegiat innen zu Beginn ihrer schu-
lischen Laufbahn ein Portfolio. Es handelt sich hierbei um einen Ordner, in
dem alle Leistungsnachweise aufbewahrt werden sollen. Dieser Ordner, der
am Ende der 13. Stufe meist aus allen Nidhten platzt, ist notwendig fiir die
Abiturzulassung. Der Jahrgang 11 dient u.a. dazu, das Portfolio kennenzuler-
nen und das Arbeiten damit zu iben. Manche LNWs miissen reflektiert wer-
den. Dadurch wird eine Art Kommunikation zwischen den Kollegiat innen
und der bzw. dem betreuenden Lehrenden in Bezug auf den LNW in Gang
gesetzt. Mit bestimmten Fragen zur Reflexion kann z.B. eine Kollegiatin
thren LNW zunéchst selbst reflektieren; darauthin gibt die betreuende Leh-
rende eine Riickmeldung. Deren Antwort sollte sich auf die Reflexion des
Kollis beziehen, denn die Kollegiatin soll einen Vorteil daraus ziechen kon-
nen, dass ihre Lehrkraft eine Riickmeldung zu ihren Einschdtzungen der
Arbeit gibt. Leider gelingt dies nicht immer. Manchmal bekommt man auch
nur eine Antwort, wie: ,,s. Klausur* oder ,,s. Bewertungsbogen®. Das geht an
der Idee des Reflexionsbogens vorbei, denn Kommentare, die in der Klausur
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am Rand oder am Ende stehen, sind zwar hilfreich, jedoch beziehen sich
diese nicht auf die Reflexion der Kollegiat_innen. Die Reflexion der Lehren-
den prigt sich dagegen stirker ein, da sie in Bezug auf die eigene Einschét-
zung verfasst wurde. Wie an diesem Beispiel deutlich wird, besteht also auch
am Oberstufen-Kolleg Verbesserungsbedarf. Ab dem Jahrgang 12 muss man
sich ernsthaft mit dem Portfolio auseinandersetzen, da hier die Hauptphase
(in der Regelschule: Qualifikationsphase) beginnt und die Kollegiat innen
die ersten Noten bekommen, die fiir das Abitur zdhlen. Die benoteten Leis-
tungsnachweise werden auch BLNWs genannt. Wie in der Stufe davor stellt
jede/r Lehrende die LNWs des Semesters im Kurs vor. Die Kollegiat_innen
haben die Moglichkeit zu iiberlegen, welchen der LNWs man benoten ldsst
(genauer vgl. Lau & Liibeck in diesem Band). Alle reflektierten bLNWs und
die reflektierten LNWs miissen in das Portfolio eingeheftet werden. Neben
anderen Gelegenheiten gibt es einen obligatorischen Termin, das Kolloquium
kurz vor der Zulassung zum Abitur, an dem die Tutor innen mit ihren
Tutand_innen die jeweiligen Portfolios durchgucken und dabei abschlieSend
iiber die Schullaufbahn sprechen. Spétestens das Kolloquium gibt den Kolle-
giat_innen die Motivation, um sich endlich mit dem Portfolio auseinanderzu-
setzen und den Ordner zu vervollstindigen; zur Zulassung muss es formal
und auch inhaltlich vollstindig vorliegen. Das Fiihren des Portfolios ist fiir
einige Kollegiat innen sehr ldstig, aber man kann mit ihm zeigen, was man
geschafft hat. Und bei allem Gegrummel sind am Ende dann doch die aller-
meisten Kollegiat_innen stolz auf ihre Ergebnisse, die sie mit dem Portfolio
prasentieren kdnnen.

Die im gewissen Rahmen freie Gestaltung der Leistungen, die benotet wer-
den sollen, fiihrt bei vielen Kollegiat innen zu einem entspannten Lernzu-
stand und man ist fahig, Leistungen so zu erbringen, wie man sich das auch
wiinscht. Man kann sich voll und ganz auf die Leistung konzentrieren und hat
nicht viele andere Sachen um die Ohren, die auch unbedingt gut laufen miis-
sen. Ab Jahrgang 12 verlieren die LNWs bei den Kollegiat_innen an Bedeu-
tung. Natiirlich gibt es manche Kollegiat innen, die im Vergleich zu den
bLNWs die LNWs nicht ernst nehmen und diese einfach nur irgendwie be-
stehen wollen, jedoch im Laufe der Zeit entwickelt fast jede Kollegiatin und
fast jeder Kollegiat den Ehrgeiz, alle Leistungen auf einem Niveau zu erbrin-
gen, auf das man selbst stolz sein kann.

In jedem Halbjahr findet eine zweiwdchige Projektphase statt, in welcher
man auch Leistungen benoten lassen kann. So ist es den Kollegiat innen
moglich, Leistungen zu Themen zu erbringen, die sie wirklich interessieren
und die vielleicht auch nicht im Lehrplan stehen. Dabei ist das Erbringen der
Note fiir die Kollegiat innen zumeist sehr entspannt. In der Projektphase
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erleben die Kollegiat innen ein komplett anderes Arbeiten und erfahren an-
dere Herangehensweisen an Inhalte, die nicht ,,Jangweiliger” Schulstoff sind.

Die hier beschriebenen Einflussmoglichkeiten der Kollegiat innen auf ihre
Leistungserbringung finden sich in einer Regelschule zumeist nicht. Dort
miissen die Schiiler_innen alle ihre Leistungen benoten lassen. Es gibt wenig
Handlungsfreiheit, womit die meisten sich abfinden, da sie es nicht anders
kennen. Die Folge ist, dass manche Schiiler innen grofen Druck empfinden.
Durch diesen Druck ist es ihnen oft nicht mdglich, die erwiinschten Leistun-
gen zu erbringen. Die Noten entstehen anhand eines Erwartungshorizontes,
welcher die Schiiler_innen sowie die Lehrer innen die ganze Zeit begleitet.
Die Schiiler innen miissen Informationen iiber ihre Leistung aus den Noten
entnehmen, was oft auch einfach nicht moglich ist. Dabei ist es unfassbar
wichtig, von der Lehrerin/vom Lehrer Tipps zu bekommen, was man besser
machen kann und wie man das néchste Mal bei solcher Arbeit vorgehen soll-
te. Im Laufe des Halbjahres gibt es auch in Regelschulen oftmals sehr kurze
Besprechungen, in denen die Schiiler_innen mit ihren Lehrer_innen iiber ihre
Kursnote sprechen. Wenn die Note gut ist, setzt man sich mit den Schii-
ler_innen nicht weiter auseinander, da alles sehr gut lauft. Mit Schiiler_innen
aber, die Schwierigkeiten haben, konnen ggf. auch ldngere Gespréche gefiihrt
werden. Fraglich ist, ob solch ein einziges Gesprach hilft. Es bedarf einer
konstanten Kommunikation, welche durch die oben vorgestellte LNW-
Reflexion gewihrleistet ist. Die Schiiler innen einer Regelschule haben dar-
iiber hinaus wenige Moglichkeiten, den Unterricht und die Leistungserbrin-
gung selbst zu gestalten, denn die Leistungen miissen in Form von Klausu-
ren, Referaten, Hausarbeiten oder miindlicher Mitarbeit erbracht werden. Die
miindliche Arbeit wird oft obligatorisch in die Endnote miteinberechnet. Dies
sehe ich duBerst kritisch, denn ob man sich am Unterricht beteiligt oder nicht,
héngt von vielen Faktoren ab. So kann eine Schiilerin oder ein Schiiler ein-
fach einen schlechten Tag haben und mdochte nicht unbedingt reden oder er
oder sie ist schlichtweg eine stille Zuhdrerin oder ein stiller Zuhérer, die bzw.
der so viel besser lernt. Wichtig ist es, den Schiiler innen die Freiheit zu
lassen, selbst zu entscheiden, wie intensiv sie sich an dem Unterricht beteili-
gen konnen und wollen.

Das Ausbildungssystem am Oberstufen-Kolleg ist also ein Besonderes. Es
gibt Kollegiat_innen, die sagen, dass es die beste Entscheidung war, hier ihr
Abitur zu absolvieren. Andere hingegen tun sich schwer, da es ihnen bei-
spielsweise an Disziplin fehlt. Ja, am Oberstufen-Kolleg braucht man Selbst-
disziplin. Wenn bestimmte Leistungen nicht erbracht wurden, dann wird mit
einem nicht ,,geschimpft®, aber gesprochen, dabei miissen die Betreffenden
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sich mit den Konsequenzen abfinden. Es gibt auch Kollegiat_innen, die eine
Regelschule einfach besser finden, da sie von klein auf so unterrichtet wur-
den und eine drastische Verdnderung fiir sie eine zu grole Herausforderung
bedeutet. SchlieBlich 14uft es auf eine grundsitzliche Einstellung zum eige-
nen Lernen hinaus: Mochte man lieber viel an der Hand gefiihrt werden oder
ist die Herausbildung der individuellen Selbststidndigkeit das Ziel der eigenen
Entwicklung?
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Vor dem Hintergrund der primér leistungsbezogenen
gesellschaftlichen Verhaltnisse stellt sich die Frage,
ob und wie Inklusion und inklusives padagogisches
Handeln denkbar ist, begriindet und umgesetzt werden
kann.

Der vorliegende Band |l bearbeitet entsprechende schul-
bezogene Fragen: Wie wird auf unterrichtlicher Ebene mit
Leistungsheterogenitdt umgegangen? Welche Art der Leis-
tungsbewertung wird in Schulen praktiziert? Wie gehen
Lehrkrafte in inklusiven Schulen mit Antinomien zwischen
Férdern und Bewerten um? Welche schulentwicklungsbe-
zogenen Aspekte sind fiir den Umgang mit Leistungshete-
rogenitat fruchtbar?

Die Beitrage geben einen Uberblick iiber den aktuellen

Diskussionsstand der schulbezogenen Integrations-/Inklu-
sionsforschung in den deutschsprachigen Léandern.

Im ersten Band: ,Leistung inklusive? Inklusion in der
Leistungsgesellschaft I: Menschenrechtliche, sozialtheo-
retische und professionsbezogene Perspektiven® werden
politische, theoretische und professionsbezogene Einblicke
auf die gesamtgesellschaftlichen Herausforderungen zu
inklusiven Entwicklungen ermdglicht.
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