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Einleitung

Britta Baumert

Zwischen Persénlichkeitsbildung und
Leistungsentwicklung

Fachspezifische Zuginge zu inklusivem Unterricht im
interdiszipliniren Diskurs

Inklusion ist mehr als gemeinsamer Unterricht von Schiiler*innen mit und ohne
Behinderung. Inklusion meint ein Miteinander von verschiedenen Menschen in
einem gemeinsamen Kontext, in dem die Vielfalt als bereichernd verstanden wird.
Jeder ist unabhingig von seiner Leistungsfihigkeit (Dederich 2015) angenommen
und in seiner Menschenwiirde geachtet (Kammeyer 2015).

Doch wie lisst sich dieses Verstindnis von Inklusion auf das System Schule be-
zichen, in dem doch die Leistungsfihigkeit von Schiiler*innen von maf$geblicher
Bedeutung ist?

Noch deutlicher wird die Ambivalenz dieser Frage, wenn der Kerngedanke von
Inklusion genauer betrachtet wird.

Wihrend es das Prinzip des Gemeinsamen Lernens im Sinne eines integrativen
Unterrichts bereits seit den 90er Jahren gibt, ist der Inklusionsgedanke erst im
Zuge des Diversity-Diskurses prominent geworden. Wie hingen also Heterogeni-
tit, Diversity, Integration und Inklusion zusammen?

Heterogenitit bezeichnet die Vielfalt unserer postmodernen Gesellschaft im Ge-
gensatz zum Einheitsgedanken der Vormoderne (Welsch 1994). Im Bildungs-
kontext meint Heterogenitit die durch die pluralistische Gesellschaft bedingten
unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiiler*innen, die fiir das gemeinsame
Lernen relevant sind (Trautmann/Wischer 2011). Im Fokus stehen jeweils die
unterscheidenden Merkmale, hiufig mit defizitorientierter Perspektive. Daran
ankniipfend hat sich der Integrationsgedanke entwickelt: Integration meint die
Wiederaufnahme von exkludierten Minderheiten oder marginalisierten Teilgrup-
pen in ein bestehendes System. Der Fokus liegt dabei auf individuellen Defiziten
und Differenzen und den damit in Verbindung stehenden Herausforderungen
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fir das jeweilige System. Beispiele hierfiir sind die Integration von Menschen mit
Migrationshintergrund in die bestehende Gesellschaft Deutschlands, das Unter-
richten von Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf an einer Re-
gelschule oder die Beteiligung von Menschen an oder unterhalb der Armutsgren-
ze. Auch die Integrationsforschung im Bildungskontext legt ihren Fokus auf die
Férderung von Schiiler*innen, die von Exklusion bedroht sind (vgl. Merz-Atalik
2014, 24fL.). Das Integrationskonzept blickt demgemifl immer auf die kategori-
sierten Defizite von Schiiler*innen im Vergleich zu den Regelschiiler*innen. In-
wiefern unterscheidet sich eine Schiilerin mit Férderbedarf oder ein Schiiler mit
Migrationshintergrund von einer sogenannten ,,normalen® Schiilerin und einem
»Regelschiiler? Es wird also immer mit der Folie des ,Regelschiilers” und der
ynormalen® Schiilerin auf das zu integrierende Kind geschaut, um seine Defizite
festzustellen und diese nach Méglichkeit zu kompensieren. (Baumert 2016).
Diese defizitorientierte Perspektive widerspricht dem Prinzip von Diversity, bei
dem der Mensch mit seinen je individuellen verschiedenen Merkmalen im Mit-
telpunkt steht (Ziebertz 2007). Diversity meint das Zusammenspiel von Unter-
schieden und Gemeinsamkeiten von Menschen in einem gemeinsamen Kontext
(Roosevelt 1996). Vielfalt wird so nicht nur interpersonal sondern auch intraper-
sonal verstanden. Im Fokus steht das Subjekt mit seiner komplexen Individualitit,
mit seiner Fiille an Merkmalen, Fihigkeiten und Eigenschaften.

Der Gedanke von Inklusion ldsst sich nun als Antwort auf Diversity verstehen.
Denn das individuelle Subjekt gilt hierbei als Ausgangspunke allen Handelns.
Das Individuum wird in seinem Sosein angenommen, nimmt teil an der Gesell-
schaft und hat teil an ihr (Dederich 2014). Inklusion bedeutet also Partizipation
und Mitgestaltung. Da das Subjeke hier als Ausgangspunkt allen Handelns gilt,
wird das jeweilige System in Frage gestellt, verindert und angepasst und nicht der
Mensch. Inklusion fordert also keinen Defizitausgleich, sondern Barrierefreiheit.
Partizipation, Mitgestaltung, Subjektorientierung, Leistungsunabhingige Wert-
schitzung sind also die Aspekte, die Inklusion von Schule fordert. Gleichzeitig
erwarten Politik, Wirtschaft und Gesellschaft von Schule die Vorbereitung von
jungen Menschen auf den Arbeitsmarke. Schiiler*innen sollen leistungsfihig, dis-
zipliniert, fleiflig, selbststindig und teamfihig sein, sich flexibel an die sich stindig
indernden Anforderungen der Berufswelt anpassen konnen und méglichst be-
lastbar sein. Zeugnisse sollen Auskunft dariiber geben, welche dieser geforderten
Eigenschaften und Fihigkeiten jemand mitbringt. Kann sich Schule diesen An-
forderungen vollig entziehen? Muss Schule nicht auch immer die Schiiler*innen
bestméglich auf Beruf und Gesellschaft — auf das Leben vorbereiten? Wie lisst
sich also das Bildungsideal von Schule mit der Anthropologie der Inklusion ver-
binden? Wie kann Schule aussehen, zwischen Leistungsorientierung und Person-

lichkeitsbildung?



Einleitung

Dieser Frage soll in diesem Band aus verschiedenen Perspektiven nachgegangen
werden. Dabei spielt insbesondere die Vereinbarung des humanistischen Bil-
dungsprinzips mit dem kompetenzorientierten Lernen nach Bologna und die da-
mit verbundene Frage nach Diagnose versus Etikettierung von Schiiler*innen mit
Forderbedarf eine wichtige Rolle.

Im ersten Kapitel werden sich Markus Dederich und Ursula Boos-Niinning mit
dem Spannungsfeld zwischen Persénlichkeitsbildung und Leistungsorientierung
auseinandersetzen. Dederich iibernimme die Einfithrung in die Thematik der
schulischen Inklusion und zeigt dabei phinomenologische Schwierigkeiten der
Begriffsbestimmung auf. In Bezug auf das Spannungsfeld weist er auf den nor-
mativen Charakter des Inklusionsverstindnisses hin, der gerade im schulischen
Kontext auch Probleme mit sich bringt und seine Grenzen hat. Exemplarisch zeigt
er dies am Beispiel der Dekategorisierung im Kontext der Diagnose von Forder-
bedarfen.

Boos-Niinning zeigt am Beispiel von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund,
wie Stigmatisierungen durch Leistungserwartungen von Lehrkriften hervorgeru-
fen werden kénnen. Die Leistungsorientierung schligt sich hier demnach nicht
nur in der real erbrachten Leistung, sondern bereits in der Zuschreibung der Leis-
tungsfihigkeit nieder. Aspekte der Personlichkeitsbildung werden hingegen stark
in die Familien hinein verlagert, sodass der soziale Hintergrund mafgeblich mit
dem Bildungserfolg von Schiiler*innen korreliert.

Das zweite Kapitel befasst sich aus Sicht der Empirie mit der Rolle der Haltung
im Kontext von Inklusion. Kullmann und Hiilshoff zeigen an zahlreichen Studien
zu Einstellungen von Lehrkriften und Lehramtsstudierenden, welchen Einfluss
die Haltung der einzelnen Lehrkrifte zur Inklusion auf die Umsetzung von in-
kludierenden Strukcuren hat. Auch in diesem Kontext wird der Aspekt der Kate-
gorisierung problematisiert. Rheinldnder und Fischer greifen diese Forschung auf
und setzen sie in Beziehung zur Einstellung zu Leistung, um so die Ambivalenzen
im Kontext von Inklusion und Leistungsorientierung aus Perspektive der empiri-
schen Bildungsforschung darzustellen.

Im dritten Kapitel steht die Frage nach der Stigmatisierung durch Diagnose im
Fokus. Die in den vorangegangenen Kapiteln bereits angeklungenen Probleme von
Kategorisierung und Dekategorisierung von Forderbedarfen werden an dieser Stel-
le vertieft und aus fachspezifischer Perspektive reflektiert. Vierbuchen und Mébus
zeigen aus sonderpiddagogischer Perspektive die Notwendigkeit von Diagnose fiir
Bildungsprozesse auf und liefern Impulse fiir nichtstigmatisierende Formen des
Einsatzes von Diagnostik. Kohlmeyer nihert sich dem Thema aus religionsdidak-
tischer Perspektive. Sie greift den Begriff der Stigmatisierung theologisch auf und
bricht seine herkémmliche Bedeutung auf, indem sie ihn tiber die christologische
Folie umdeutet. So gelangt sie zu einer positiveren Grundeinstellung gegeniiber
dem Diagnosebegriff, den sie wiederum nicht klassisch sonderpidagogisch, son-
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dern allgemeinpidagogisch-fachdidaktisch auf den Unterricht anwendet. Dabei
zeigt sie, dass im Kontext des kompetenzorientierten Religionsunterrichts Leis-
tungsdiagnose verbunden mit lernwirksamem Feedback zum individuellen Lerner-
folg auch in Bezug auf die Persénlichkeitsbildung beitragen kann.

Kapitel vier liefert fachdidaktische Impulse. Die Ficher Sachunterricht, Musik
Englisch und Naturwissenschaften liefern jeweils fachspezifische Fragestellungen
und Zuginge zum Thema. Schomaker spitzt dabei die Fragestellung nach der
Vereinbarkeit von Leistungsorientierung und Persénlichkeitsbildung fachspezi-
fisch auf das Spannungsfeld zwischen Lebenswelterfahrung bzw. Interessen der
Kinder und Anschlussfihigkeit an die Sachficher der weiterfithrenden Schulen
zu. Tischler zeigt am Beispiel des Musikunterrichts, wie interessegeleitete und
entwicklungsfordernde Lernangebote im inklusiven Unterricht etabliert werden
konnen, ohne die Leistungsorientierung von Schule auszuhebeln. Er plidiert da-
bei fiir explizit leistungsbewertungsfreie Riume in Schule und Unterricht, die von
schulleistungsbezogenen Riaumen klar zu trennen sind. Schnuch zeigt am Beispiel
des Englischunterrichts, wie Diversity bezogen auf Sprachenvielfalt produktiv fiir
das weitere Sprachenlernen genutzt werden kann. Abels weist in ihrem Beitrag
typische Exklusionsprozesse des naturwissenschaftlichen Unterrichts auf und setzt
ihnen das Prinzip des forschenden Lernens als inklusiven Ansatz entgegen. Dabei
hebt sie insbesondere Méglichkeiten der Differenzierung hervor, die auch Riu-
me fiir Personlichkeitsbildung bei gleichzeitigem Kompetenzaufbau im Sinne der
Leistungsorientierung schaffen.

Im fiinften Kapitel geben Springob und Morkétter Impulse aus der Empirie fiir
die Praxis. Beide Beitrige befassen sich mit dem Fremdsprachenunterricht. Sprin-
gob zeigt am Beispiel des Fremdsprachenunterrichts, wie Forschung und Praxis
voneinander profitieren konnen und der regelmifiige Austausch wichtige Impul-
se fiir Wissenschaft und Unterricht geben kann. Morkétter zeigt anhand einer
empirischen Studie, wie Sprachenvielfalt produktiv fiir das Fremdsprachenlernen
eingesetzt werden kann und anhand konkreter Beispiele aus ihrer Feldstudie, wie
mehrsprachigkeitsdidaktische Konzeptionen das Lernen einer Fremdsprache un-
terstiitzen konnen.

Das sechste Kapitel zeigt an konkreten Unterrichtsbeispielen, wie inklusiver Un-
terricht gelingen kann. Die Beitrige kommen aus der Mathematik, der Musik
und der Religion.

Das siebte Kapitel stellt auflerschulische Lernorte und auflerunterrichtliche
Lernprozesse in inklusiven Settings vor. Vorgestellt werden zwei Umweltbil-
dungszentren und ihre Konzepte zu inklusiver Bildung sowie gruppendynami-
sche Angebote in auflerschulischen Lernorten und das Konzept der Nachhaltigen
Schiilerfirmen.
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Im letzten Kapitel erfolgt ein Perspektivwechsel. Es werden die Akteur*innen von
Inklusion in den Blick genommen. Im ersten Beitrag positionieren sich Menschen
mit Behinderung zum Thema Inklusion. Sie sprechen von personlichen Erfahrun-
gen und geben ein Statement ab. Eingebettet in die Thematik von Leistungsori-
entierung und Personlichkeitsentwicklung werden die unterschiedlichen Perspek-
tiven von Britta Baumert. Der zweite Beitrag stellt die verinderten Rollenbilder
der Sonderpidagogik im Kontext von Inklusion vor. Dorniak zeigt die vielféltigen
Anforderungen und Aufgabenbereiche der Sonderpidagog*innen in inklusivem
Unterricht auf. Dabei riicke sie bewusst den Rollenbegriff in den Fokus, der den
Identifikationsaspekt sowie die Selbstreflexion seitens der Fachkrifte impliziert.
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Markus Dederich

Schulische Inklusion: Grundannahmen, Probleme
und Perspektiven

Finleitende Uberlegungen

Bereits seit den 1980er und 1990er Jahren werden theoretische, konzeptionelle
und praktische Fragen der Inklusion — bis in die friihen 2000er Jahre hinein noch
unter dem Begriff ,Integration® — in der Heil- und Sonderpidagogik diskutiert
(vgl. Bleidick 1988). In anderen Teilbereichen der Erziehungswissenschaft hinge-
gen wurde dieses Thema weitestgehend nicht zur Kenntnis genommen. Vor allem
infolge der 2009 in Deutschland ratifizierten UN-Behindertenrechtskonvention
hat sich dies inzwischen von Grund auf verindert. Die Entwicklung wurde aber
auch durch eine Reihe anderer nationaler und internationaler Dokumente ange-
stofSen, etwa die Salamanca-Erkliarung der UNESCO 1994 oder die Beschliisse der
Kultusministerkonferenzen 1994 und 2000.

Versteht man unter Inklusion als pidagogischer Idee ganz allgemein die Einbezie-
hung bisher unberticksichtigt gebliebener Individuen oder Gruppen, reichen die
Anfinge aber viel weiter zuriick. Wie Tenorth (2013) zeigt, ist die Idee der Inklu-
sion mit dem Grundproblem der modernen Pidagogik verbunden, der Bildsam-
keit. Da diese durch individualisierende Praktiken in kontingenten historischen
Kontexten zu realisieren ist, ist ihr Gelingen keineswegs selbstverstindlich. Dies
impliziert nicht nur, dass Bildungsprozesse fiir spezifische Gruppen institutionell
ausgegliedert werden kénnen, sondern auch vorenthalten werden oder scheitern
kénnen. Tenorth zufolge ist inklusive Pidagogik eine spezifische Konzeption, das
Problem der Bildsamkeit pidagogisch zu bearbeiten. Der Unterschied besteht le-
diglich darin, dass sich die inklusive Pidagogik dem Problem der Bildsamkeit mit
einer technologischen bzw. quasi-technologischen Hypothese nihert:

»Diese Hypothese besteht in der starken Annahme, dass gemeinsame Erziechung oder
eine Erziechung in einer nur spezifisch differenzierten Praxis eher — oder: tiberhaupt erst
— universell zur Geltung bringen kann, was die Bildsamkeitszuschreibung behauptet®

(Tenorth 2013, 24f.).

Aufgrund des seit 2009 auch in Deutschland politisch gesollten Umbaus des Bil-
dungssystems ist die Inklusion in den vergangenen Jahren als relevante Herausfor-
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derung fiir die Erziehungswissenschaft insgesamt anerkannt worden und hat zu
einem vielstimmigen Diskurs und regen Forschungsaktivititen gefiihrt. Allerdings
haben die teilweise sehr unterschiedlichen Auffassungen im wissenschaftlichen
Diskurs, die Heterogenitit der methodischen Zuginge zu Forschungsfragen und
héchst unterschiedliche politische Strategien der praktischen Umsetzung zu einer
erheblichen Verunklarung des Begriffs der Inklusion gefiihrt. Wie Hazibar und
Mecheril konstatieren, ist Inklusion

sein leerer, multipel instrumentalisierbarer Signifikant; eine modische Formel, die
(wissenschafts-)kulturell mittlerweile in bestimmten Feldern bedient werden muss; ein
professionelles Karrierefeld; eine aktuelle Moglichkeit, die eigene (wissenschaftliche)
Expertise wirksam und 6ffentlich werden zu lassen® (Hazibar & Mecheril 2013, 0.S.).

Insofern kann konstatiert werden, dass mit dem Aufstieg des Begriffs der Inklusi-
on zu einem erziehungswissenschaftlichen Schliisselbegriff eine gewisse ,, Verwahr-
losung” (Katzenbach 2015, 19) einhergeht.

Es ist jedoch nicht auszuschlieflen, dass es genau diese Vieldeutigkeit und man-
gelnde Spezifitit ist, die den Begriff so attraktiv macht. Jedenfalls ldsst sich in
Bezug auf den Topos der Inklusion festhalten, was Brockling tiber die Resilienz
schreibt, dass nimlich Schliisselbegriffe aufgrund einer ihnen eigenen Unschir-
fe stets ,mehr als nur eine Tir* (Brockling 2017, 113) 6ffnen. ,,Sie lassen sich
schwerlich exakt definieren, aber sie besitzen ein semantisches Gravitationszen-
trum und erzeugen ein Kraftfeld. Thr Gehalt konkretisiert sich im Prozess des
Werdens“ (ebd.).

Symptomatisch fiir die Unklarheiten ist beispielsweise die immer noch hiufig an-
zutreffende Vermengung soziologischer und pidagogischer Konzeptionalisierungen
bzw. das Fehlen einer hinreichenden begrifflich-theoretischen Klarung, wie sie strin-
gent miteinander in Beziehung gesetzt werden kénnen. Ein anderes Beispiel bezieht
sich auf den ,Umfang’ der Inklusion. Diesbeziiglich wird hiufig zwischen einem
engen und einem weiten Verstindnis unterscheiden. Wihrend das enge Verstindnis
Inklusion auf die nicht-separierende Beschulung von Schiiler*innen mit sonderpi-
dagogischem Forderbedarf bezicht, ist weite Verstindnis umfassend gemeint und
beriicksichtigt unterschiedlichste Heterogenititsdimensionen (vgl. Loser & Wer-
ning 2015, 17). Kennzeichen des engen Verstindnisses von Inklusion ist, dass hier
an der sog. zwei-Gruppen-Theorie festgehalten wird. Diese geht davon aus, dass
sich Kinder mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf eindeutig unterschei-
den lassen, weil es sich, so die Uberzeugung, um eine Differenz handelt, die apriori
existiert und nicht erst im Bildungssystem bzw. der pidagogischen Praxis hergestellt
wird. Demgegeniiber sind Vertreter*innen eines weitgefassten Verstandnisses von
Inklusion hiufig zugleich auch Befiirworter*innen der Dekategorisierung, d.h. der
Forderung, auf gruppenbildende und damit Differenzen festschreibende kategoriale
Bezeichnungen zu verzichten (vgl. Wocken 2011, 79).
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Loser und Werning stellen fest, dass die ,,mit der Diffusitit verbundenen unklaren
Interpretationen und Zielvorstellungen der jeweiligen Akteure [...] aktuell viel
Konfliktpotenzial“ (Léser & Werning 2015, 21) bergen. Deshalb ist eine ,KIla-
rung des Inklusionsbegriffs [...] sowohl fiir die zukiinftige Forschung als auch fiir
die Entwicklung von inklusiven Schulen [...] ein wesentliches Desiderat® (Loser
& Werning 2015, 21f.).

Das Konfliktpotential ergibt sich auch aus der moralischen und politischen Auf-
ladung der Idee der Inklusion. Tenorth zufolge entfaltet die Idee der Inklusion
aufgrund der mit ihr verbundenen sozialmoralischen und politischen Anspriiche
und pidagogischen Versprechen einerseits eine hohe Anziehungskraft, fithrt aber
andererseits auch zu Polarisierung und Irritation (Tenorth 2013, 17). Da sie die
aktuellste Chiffre fiir die umfassenden und nicht-exklusiven Teilhabeversprechen
der Moderne ist, ist sie (zumindest im Rahmen eines freiheitlichen und demokra-
tischen Gesellschafts- und Politikverstindnisses) ein normatives Leitprinzip, das
schlechterdings nicht abgelehnt oder zuriickgewiesen werden kann. Inklusion ist
mit anderen Worten ein zustimmungspflichtiges Prinzip. Strittig aber ist weiter-
hin, ob Inklusion grundsitzlich nur im Rahmen einer ,Schule fiir alle realisiert
werden kann und insofern die Abschaffung des gegliederten Schulsystems un-
umginglich ist, oder ob die Inklusion auch im Rahmen ecines abgestuften oder
differenziellen Systems denkbar ist, also als Variante, die Feuser ,selektierende In-
klusion® (Feuser 2017, 30) nennt.

Strittig ist aber auch, ob die inklusive Schule mit ihrem Teilhabe- und Zugeho-
rigkeitsversprechen als Teilsystem der modernen Leistungsgesellschaft an struk-
turelle und ideologische Grenzen stéf8t. Wihrend nidmlich die inklusive Pidago-
gik im Sinne Prengels (1995) auf der Idee beruht, dass Unterschiede zwischen
Kindern (seien sie korperlichen, intelligenzbezogenen, sozialen, kulturellen oder
sonstigen Ursprungs) keiner Bewertung und damit keiner Hierarchisierung unter-
zogen werden, ist die Bewertung und Hierarchisierung von Unterschieden sowie
die optimierende (d.h. notwendig auch selektive und exklusive) Arbeit an posi-
tiv bewerteten Eigenschaften und Kompetenzen geradezu das Lebenselixier der
Leistungsgesellschaft. Diese Spannung durchzieht den Alltag inklusiver Einrich-
tungen von der Kita bis in die Sekundarstufe: Das Desiderat der Wertschitzung
von Heterogenitit wird durch ein immer dichter werdendes Netz von Entwick-
lungs- und Lerndiagnostiken konterkariert. Deren Funktion ist die frithzeitige
Aufdeckung von Entwicklungsauffilligkeiten (d.h. eindeutig negativ bewerteten
Eigenschaften), die durch Priventions- und gezielte Férdermafinahmen zum Ge-
genstand pidagogischer Interventionen werden. Heterogenitit kann in einem
solchen pidagogischen Wahrnehmungs- und Handlungsrahmen gerade niche als
Wert an sich geschitzt werden, sondern ist eher ein Chiffre fiir pidagogisch weg-
zuarbeitende Probleme (vgl. Dederich 2017).
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Vor diesem Hintergrund ist es kaum verwunderlich, dass mit der Zunahme und
Komplexitit einer individuellen Beeintrichtigung vor allem im kognitiven Be-
reich eine optimierende, auf Leistungszuwichse ausgerichtete inklusive Pidagogik
an ihre Grenzen stof3t. Allerdings gibt es zu der Vereinbarkeit von inklusiver Pi-
dagogik und expliziter Leistungsorientierung in der Schule, wie sich in den Liit-
je-Klose u.a. (2017) sowie Textor u.a. (2017) herausgegebenen Binden andeutet,
sehr unterschiedliche, ja sich geradezu widersprechende Einschitzungen.

Nachfolgend wird es im Sinne eines einfithrenden Uberblicksartikels darum ge-
hen, zunichst in jeweils sehr geraffter Form den menschenrechtlichen Kontext der
Entwicklung zu rekapitulieren und ein padagogisches Verstindnis von Inklusion
zu skizzieren. Es folgen einige Zahlen zur Inklusion sowie ein Uberblick zum
Stand der Forschung. Im letzten Teil des Beitrags solle auf gegenwirtige Probleme
und Hindernisse bei der Umsetzung hingewiesen werden, bevor ich mit einem

Ausblick schlief3e.

Menschenrechtliche Grundlagen

Da die Diskussion iiber die Idee der Inklusion in Deutschland, die wissenschaft-
liche Inklusionsforschung sowie bildungs- und schulpolitische Umsetzungsver-
suche immer wieder auf die sog. UN-Behindertenrechtskonvention Bezug neh-
men, mochte ich zunichst auf dieses Dokument eingehen. Es wurde 2006 unter
dem Titel ,,Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen®
von der Vollversammlung der UN verabschiedet und 2009 in Deutschland rati-
fiziert. Diesem Dokument wird deshalb eine zentrale Bedeutung zugeschrieben,
weil in ihm die Inklusion erstmals menschenrechtlich verankert wird.
Einer ihrer zentralen Ideen nach sind Menschenrechte universell, d.h. sie haben
fur alle Menschen an allen Orten zu gelten und diirfen nicht aufgrund von Staats-
zugehorigkeit, ethnischer Herkunft, politischen oder religiosen Uberzeugungen,
Hautfarbe, Geschlecht, Gesundheitszustand, Behinderung usw. eingeschrinke
werden. Lindmeier & Lindmeier zufolge wurden die Menschenrechte in der
UN-Behindertenrechtskonvention ,vor dem Hintergrund der Erfahrungen von
mangelnder Freiheit und von Fremdbestimmung, von mangelnder Gleichheit
und von Diskriminierung, von mangelnder Solidaritit und von sozialem Aus-
schluss neu interpretiert (Lindmeier & Lindmeier 2015, 45). Kernbegriffe dieser
Neuinterpretation sind
a. ein Freiheitsverstindnis, das berticksichtigt, ,dass jeder Mensch auf gesell-
schaftliche Unterstiitzungsleistungen und Rahmenbedingungen angewiesen
ist, um Autonomie realisieren zu konnen“ (ebd.)
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b. das Diskriminierungsverbot und die Realisierung des Prinzips der Barriere-
freiheit
c. gesellschaftliche Inklusion.

Lindmeier & Lindmeier zufolge hat das Prinzip der gesellschaftlichen Inklusion

ynicht nur fiir behinderte Menschen, sondern fiir alle von Diskriminierung und Aus-
grenzung betroffenen bzw. vulnerablen Gruppen Giiltigkeit. Assistierte Freiheit und
Gleichstellung durch Abbau von Barrieren sind als universell giiltige Weiterentwicklung
der herkdmmlichen Strukturprinzipien der Freiheit bzw. Autonomie und der Gleich-
heit bzw. Partizipation nur denkbar, indem sie um die kommunitire Dimension der
freien und gleichberechtigten Gemeinschaftsbildung in einer wertepluralen Gesellschaft
erweitert werden® (ebd.).

Fiir den schulischen Kontext ist der Art. 24 der Konvention von besonderer Be-

deutung. Hier wird Menschen mit Behinderungen ein Recht auf Bildung ohne

Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancengleichheit zugesprochen.

Zu diesem Zweck verpflichten sich die Vertragsstaaten, ein inklusives Bildungssy-

stem bereitzustellen. Sie verpflichten sich auflerdem u.a. dazu,

e die Achtung vor den Menschenrechten, den Grundfreiheiten und der mensch-
lichen Vielfalt zu stirken;

* Menschen mit Behinderungen zur wirksamen Teilhabe an einer freien Gesell-
schaft zu befihigen;

e innerhalb des allgemeinen Bildungssystems wirksame Bildung durch entspre-
chende Unterstiitzung sicherzustellen.

Weiter oben war schon angedeutet worden, dass es durchaus unterschiedliche

Positionen dazu gibt, ob die Realisierung der Inklusion ohne Aushéhlung oder

Aufweichung des Prinzips die konsequente Abschaffung jeglicher differenzierter

Strukturen erforderlich macht. Allerdings ldsst nach Auffassung von Aichele &

Kroworsch (2017) die UN-Behindertenrechtskonvention hier wenig Interpretati-

onsspielraum. Sie schreiben:

»Versuche, am segregativen deutschen Schulsystem festzuhalten oder bestehende For-
der- und Sonderschulstrukeuren als vermeintlichen Teil eines inklusiven Systems de-
finitorisch einzugliedern und damit den Umsetzungsauftrag als erledigt zu erkliren,
widersprechen klar dem Auftrag aus der UN-BRK. Aus menschenrechtlicher Sicht ist
das Aufrechterhalten des Sonder- und Férderschulwesens nicht in Einklang mit der
UN-BRK zu bringen® (Aichele & Kroworsch 2017, 3f).
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Ein piadagogisches Verstindnis von Inklusion

Derzeit gibt es kaum eine deutschsprachige Publikation zu einem inklusionsbezo-
genen Thema, die ohne einen Verweis auf die UN-Behindertenrechtskonvention
auskommen wiirde. Entsprechend kann die Konvention als das wohl maf3gebliche
Dokument gelten, auf das sich die Legitimation der Inklusion stiitzt. Dies gilt
interessanterweise auch fiir all jene Versuche, die ein enges bzw. sonderpidago-
gisches Verstindnis von Inklusion zuriickweisen.

Nachfolgend wird es nicht darum gehen, verschiedene Definitionen und Kon-
zeptionierungen von Inklusion kritisch vergleichend zu diskutieren, sondern den
pidagogischen Kern eines weiten Verstindnisses von Inklusion herauszuarbeiten.
Wortlich bedeutet Inklusion ,Einschluss’ (lat. ,inclusio’) im Sinne von Einbezie-
hung oder Zugehorigkeit. Wihrend Integration (lat. ,interger: unbescholten,
ganz) nach verbreiteter Auffassung eine Ganzheit wiederherstellen will — also das
vormals Ausgeschlossene nun wieder einbezogen wird —, zielt die Inklusion da-
rauf ab, dass es erst gar nicht zu vorgingigen Ausschliissen kommt, sondern allen
Kindern von Anfang an ungeteilte und umfingliche Zugehéorigkeit und Teilhabe
gewihrt wird. An diesem Punkt geht nach Auffassung einiger Autoren (z.B. Wo-
cken 2011) Inklusion konzeptionell und sozialethisch iiber Integration hinaus (zu
weiteren Kriterien der Unterscheidung vgl. Wocken 2011, 60f.).

Anders als in Deutschland hat sich ,inclusion® in den USA und Kanada schon
seit Beginn der 1990er Jahre als Begriff etabliert. MafSgebliche Impulse fiir die
internationale Verbreitung und Durchsetzung des Begriffs in der Pidagogik gin-
gen von der UNESCO-Konferenz in Salamanca 1994 aus. Dieses Papier fordert
unmissverstindlich eine Abkehr von einer segregierenden Bildung behinderter
Kinder und Jugendlicher. Erst spiter erfolgte eine systematische Ausweitung auf
weitere von Marginalisierung und Ausschluss bedrohte Gruppen. In Deutschland
begann sich der Begriff erst nach der Jahrtausendwende zu etablieren. Die theore-
tisch-konzeptionellen Grundlagen einer Pidagogik, die weitere Dimensionen von
Heterogenitit beriicksichtigt, wurden allerdings bereits 1993 gelegt (vgl. Hinz
1993; Prengel 1993).

Bevor wir uns mit einem pidagogischen Verstindnis von Inklusion befassen, ist
es sinnvoll, sich zunichst eine bereichsunspezifische Erliuterung anzusehen. Als
relativ typisch kann die folgende ,Definition‘ gelten:

»Inklusion heiflt, Menschen willkommen zu heifSen. Niemand wird ausgeschlossen, alle
gehdren dazu: zu unserer Gesellschaft, unserer Kommune, zu jeder kleinen oder grofen
Gemeinschaft. Alle werden anerkannt und alle kénnen etwas beitragen. Unsere Gesell-
schaft wird reicher durch die Vielfalt aller Menschen, die in ihr leben® (Montag Stiftung
Jugend und Gesellschaft 2011, 18).
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Diese Definition ist auch deshalb interessant, weil sie mit Formulierungen ar-
beitet, die deutlich machen, dass es sich um einen normativen bzw. ethischen
Terminus handelt. Hier zeigt sich Inklusion als Wertbegriff, in dem eine erst noch
zu schaffende soziale Wirklichkeit aufscheint. Eine inklusive Gesellschaft ist eine
Gesellschaft, die sich dazu verpflichtet, jeglichen Ausschluss zu vermeiden, um-
fingliche Teilhabe an allen gesellschaftlichen Leistungen und Funktionssystemen
zu ermoglichen und Unterschiede zwischen Menschen — etwa Unterschiede der
intellektuellen Leistungsfihigkeit oder des gesundheitlichen Status — nicht mehr
als Instrument der Bewertung- und Hierarchisierung, sondern als Chance und
Ressource zu begreifen.

Die (Kritiker werden hier wohl erginzen: allzu idealistische) Vision einer inklusi-
ven Gesellschaft findet sich auch in verschiedenen Versuchen, inklusive Pidagogik
zu bestimmen. So schreibt beispielsweise Hinz, dass ,jeder aufwachsende Mensch
ein Recht darauf hat, in einer Schule willkommen und ein geachtetes Mitglied
einer sozialen Gruppe zu sein, ohne sich dafiir qualifizieren zu miissen® (Hinz
2006, 258).

Biewer definiert inklusive Pidagogik wie folgt:

JInklusive Pidagogik bezeichnet Theorien zur Bildung, Erzichung und Entwicklung,
die Etikettierungen und Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von den Rechten
vulnerabler und marginalisierter Menschen nehmen, fiir deren Partizipation in allen
Lebensbereichen plidieren und auf eine strukturelle Verinderung der reguliren Institu-
tionen zielen, um der Verschiedenheit der Voraussetzungen und Bediirfnisse aller Nut-
zer/innen gerecht zu werden® (Biewer 2009, 193).

Diese komplexe Definition weist unterschiedliche Komponenten auf, von de-
nen drei nachfolgend kurz hervorgehoben werden sollen. a) Trotz des Hinweises
auf die Rechte vulnerabler und marginalisierter Menschen macht die Definition
deutlich, dass Inklusion keine spezifischen Adressaten hat, etwa die Gruppe der
Behinderten. Damit werden auch Zwei-Gruppen-Theorien (Deutsche-Auslidnder,
Behinderte-Nichtbehinderte usw.), die Differenzen anhand eines Leitkriteriums
betonen, delegitimiert. In diesem Sinn notiert Hinz: ,Wenn nun aber [...] keine
Gruppen mehr benannt werden, die in spezifischer Weise mit Barrieren konfron-
tiert sind, stellt sich die Problematik, nicht mehr kliren zu kénnen, wen Inklusion
im Fokus hat — es sei denn, unspezifisch: alle (Hinz 2009, 173). b) Die Defi-
nition nimmt das Problem der Kategorisierung sowie die in inklusionspidago-
gischen Kontexten hiufig wiederholte Forderung nach einer Dekategorisierung
auf. Tatsichlich wird, wie bereits erwihnt wurde, die Dekategorisierung hiufig
zur ,conditio sine qua non fiir Inklusion® (Wocken 2011, 79) erklirt. Die De-
kategorisierung — verstanden als konsequenter Verzicht auf kategoriale Zuschrei-
bungen wie ,Behinderung’ oder ,sonderpidagogischer Férderbedarf” — ist ein
snotwendiges und substantielles Unterscheidungsmerkmal zwischen Integration
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und Inklusion® (ebd.) und wird, so die Hoffnung, die defizitire Praxis der Integra-
tion ,enthindern® (Wocken 2011, 78) (kritisch zur Dekategorisierung: Dederich
2015a). ¢) Mit dem Hinweis auf die ,Verschiedenheit [...] aller Nutzer/innen®
(Biewer 2009, 193) greift Biewers Definition indirekt das Problem der Gleichheit
auf. Im Kontext von Inklusion wird Gleichheit auf dreifache Weise verstanden: als
Gleichwertigkeit trotz Verschiedenheit, als Anspruch auf gleiche Achtung und als
Chancengleichheit. In diesem Sinn schreibt Prengel:

»Gleichheitsvorstellungen ohne Ausgrenzungen implizieren die Akzeptanz gleich-
wertiger Differenzen und gehen damit iiber die Gleichheitsvorstellungen, die nur fiir
Gleichartiges gelten und Abweichendes ausgrenzen, qualitativ hinaus. Gleichheit als
Gleichwertigkeit des Differenten stellt damit erst die Einlésung der mit dem universell
formulierten, aber nur reduziert gemeinten Gleichheitsbegriff verbundenen Verspre-

chungen dar® (Prengel 1993, 47).

In Anlehnung an Hinz (2003) lisst sich der priskriptive und normative Kern der

Idee der Inklusion wie folgt biindeln:

* Menschen mit Behinderung werden als nicht mehr eindeutig abgrenzbare
Gruppe sowie als eine von vielen Minderheiten betrachtet. Dies impliziert die
Forderung nach gleicher Wertschitzung aller Schiiler*innen in ihrer Singulari-
tit.

¢ Alle Dimensionen von Heterogenitit werden berticksichtigt: Fihigkeiten, Ge-
schlecht, Ethnie, Nationalititen, soziale Herkunft, kulturelle und religiése Dif-
ferenzen, korperliche Gegebenheiten u.a.m. Dies macht die Weiterentwicklung
pidagogischer Kulturen, Strukturen und Praktiken dahingehend erforderlich,
dass sie besser auf die Vielfalt der Menschen und individuelle pidagogische Er-
fordernisse eingehen kénnen; dariiber hinaus sollen Unterschiede zwischen den
Menschen als Chance und nicht als Problem gesehen werden.

* Inklusion versteht das Individuum als Triger unverbriichlicher Rechte, setzt
sich gegen jede Form von gesellschaftlicher Marginalisierung ein und vertritt
die Idee umfinglicher Teilhabe. Dies impliziert die Forderung nach méglichst
weitgehendem Abbau von Zugangs-, Lern- und Teilhabebarrieren.

Wihrend Biewers Definition (2009) zwar die inklusive Pidagogik zu definieren
beansprucht, jedoch die pidagogische Komponente bestenfalls andeutet, hat Feu-
ser bereits in den 1990er Jahren auf der Basis der Materialistischen Behinderten-
pidagogik eine Konzeption entwickelt, die Integration — so der von ihm bevor-
zugte Begriff — wie folgt definiert:

»lntegration® bedeutet pidagogisch (in gleicher Weise fiir Kindergarten und Schule),

dass

¢ alle Kinder und Schiiler (ohne Ausschluss behinderter Kinder und Jugendlicher we-
gen Art und/oder Schweregrad einer vorliegenden Behinderung)
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e in Kooperation miteinander

e auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau

* nach Maf3gabe ihrer momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompe-
tenzen

* an und mit einem ,gemeinsamen Gegenstand® (Projekt/Vorhaben/Inhalt/Thema)

e spielen, lernen und arbeiten.

Integration ist kooperative (dialogische, interaktive, kommunikative) Tétigkeit im Kol-

lektiv® (Feuser 2011, 0.S.).

Auch wenn sich die in diesem Abschnitt erwihnten Konzeptionen in manchen
Aspekten voneinander unterscheiden, so stimmen sie doch darin iiberein, nicht
nur auf ein menschenfreundlicheres, gerechteres und letztlich auch erfolgreicheres
Bildungssystem abzuzielen, sondern auch positiv auf die Gesellschaft insgesamt
einwirken und zu ihrer Humanisierung beitragen zu kdnnen.

Einige Zahlen und empirische Befunde zur Inklusion

Nach den eher grundsitzlichen und allgemeinen Hinweisen zur Inklusion im vo-
rangehenden Abschnitt méchte ich mich nun der Empirie zuwenden und einige
wichtige Forschungsergebnisse referieren. Zuvor jedoch sollen einige Eckdaten
zur Entwicklung der inklusiven Padagogik in Deutschland genannt werden.

In den letzten Jahren stieg bundesweit die Zahl der inklusiv unterrichteten Kinder
und Jugendlichen. Von 18,4 Prozent im Schuljahr 2008/09 ist er im Schuljahr
2011/12 auf gut 25 Prozent (2011/12) und im Schuljahr 2012/13 auf 28,2 Pro-
zent angewachsen (vgl. Bertelsmann-Stiftung 2014). Im Schuljahr 2014/15 lag
die Inklusionsquote im Bundesdurchschnitt bei etwa 34 Prozent.

Dabei sind die Unterschiede zwischen den einzelnen Bundeslindern erheblich.
Spitzenreiter sind Bremen mit 77,1 Prozent und Schleswig-Holstein mit 63,4
Prozent. Schlusslichter sind Rheinland-Pfalz und Baden-Wiirttemberg mit jeweils
29,1 Prozent und Bayern mit 26,8 Prozent.

Zu den bemerkenswerten Aspekten der Entwicklung gehort, dass im gleichen
Zeitraum der Anteil von Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf
gestiegen ist. Lag er im Schuljahr 2008/09 bei 6,0 Prozent, stieg er bis 2013/14
auf 6,8 Prozent (vgl. KMK 2016). Ein Grund fiir diese Entwicklung konnte da-
rin liegen, dass die Bereitschaft, einen sonderpidagogischen Férderbedarf zu at-
testieren steigt, wenn diese Mafinahme nicht mit einem Schulwechsel des Kindes
verbunden ist und insofern einen weniger tiefen Einschnitt darstellt. Ein weiterer
Grund konnte darin liegen, dass ein diagnostizierter sonderpidagogischer Forder-
bedarf der betreffenden Schule zusitzliche Ressourcen bringt.
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Welche Befunde zur schulischen Inklusion hat nun die Forschung der vergange-
nen Jahre vorlegen konnen? Diese Frage ist unter anderem deshalb wichtig, weil
empirische Studien Auskunft dariiber geben kénnen, welche Vor- und Nachteile
inklusive Beschulung gegeniiber einer Separierung hat. Die nachfolgend refe-
rierten Forschungsergebnisse beziehen sich ausschliefllich auf Kinder und Jugend-
liche mit Behinderungen bzw. sonderpidagogischem Forderbedarf.

Aus der empirischen Befundlage konnen keine prinzipiellen Einwinde gegen die
Inklusion abgeleitet werden — aber ebenso wenig erweist sie sich als prinzipiell
tiberlegen.

(1) Auswirkungen auf schulische Leistungen der Schiiler mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf.

Die Studien zur Leistungsentwicklung zeigen iiberwiegend positive, hdufig aller-
dings auch nur geringe Wirkungen fiir inklusiv beschulte Schiiler mit sonderpi-
dagogischem Férderbedarf. In den Studien handelt es sich zumeist um Schiiler
mit eher leichten kognitiven Einschrinkungen aus dem Forderschwerpunkt Ler-
nen. Der (leicht) positive Effekt ist bei Kindern mit Beeintrichtigungen des Ler-
nens grofier als bei Kindern mit intellektuellen Beeintrichtigungen. Bei Kindern,
die dem Férderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung zugeordnet werden,
lassen sich in Hinblick auf die Lernfortschritte keine Vorziige inklusiver Settings
beobachten (vgl. Bless 2017, 217).

Nach wie vor verlassen fast drei Viertel (2014: ca. 72,6 %) der Forderschiiler*innen
die Forderschulen ohne Hauptschulabschluss. Fiir diese Jugendlichen ist die ge-
sellschaftliche Teilhabe besonders in Gefahr. Inwieweit die Inklusion hieran etwas
indern kann, wird sich erst noch zeigen miissen.

(2) Auswirkungen auf psychosoziale Variablen (z.B. das Selbst- bzw. Begabungs-
konzept) der Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf.

Insgesamt iiberwiegen Studien, die schwache negative Wirkungen inklusiver
schulischer Settings auf die Entwicklung des Selbstkonzeptes zeigen. Die gingige
Erklirung fiir diesen Befund ist der Bezugsgruppeneffeke: die Anwesenheit zahl-
reicher vergleichsweise leistungsstarker Schiiler*innen kann bei den Schiiler*innen
mit Férderbedarf zu einer negativen Selbsteinschitzung fithren (Little fish in a
big pond‘-Effekt), wihrend dies in Férderschulen nicht oder in einem geringeren
Mafe der Fall ist (,big fish in a little pond). Zu diesem Befund bemerkt Bless:
»Das Begabungskonzept kann in der Forderschule vermutlich nur aufgrund des
Bezugsgruppeneffekts hochgehalten werden. Sobald die Kinder den Schonraum
der Forderschule verlassen, sinkt das Begabungskonzept wieder® (Bless 2017, 217).
Bekannt ist aber auch, dass Kinder Beeintrichtigungen des Lernens, sozial-emoti-
onalen Auffilligkeiten und teilweise auch mit intellektuellen Beeintrichtigungen
,im Rahmen der integrativen Schulung eine geringere soziale Akzeptanz durch
ihre Mitschiiler mit einem typischen Entwicklungsverlauf* (Bless 2017, 219) er-
fahren.
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(3) Auswirkungen auf schulische Leistungen und psychosoziale Variablen der
Schiiler*innen und Schiiler ohne sonderpidagogischen Férderbedarf.

Hier fillt ein generelles Fazit schwer. Mehrheitlich aber legen die Studien nahe,
dass fiir Schiiler*innen ohne sonderpidagogischen Forderbedarf keine Nachteile
aus dem inklusiven Unterricht resultieren (vgl. Bless 2017, 219).

Diese auf empirisch-quantitativen Methoden basierenden Forschungsergebnisse
bilden nur einen Ausschnitt aus der Inklusionsforschung insgesamt. Naturgemif3
widmen sich Forschungsprojekte, die mit anderen, dem Spektrum der qualita-
tiven Forschung zurechenbaren Methoden arbeiten, zumindest zum Teil deutlich
anders gelagerten Fragen, etwa Prozessen der Differenzkonstruktion im Unter-
richt, padagogischen Ordnungen, Aspekten der Professionalitit pidagogischer
Akteur*innen, dem Problem der Anerkennung. Aber auch die Ergebnisse aus
diesem Feld der Inklusionsforschung zeichnen ein insgesamt vielschichtiges und
keineswegs einheitliches und kohirentes Bild der schulischen Inklusion (vgl. Bud-
de u.a. 2017).

Dilemmata und Probleme bei der Umsetzung

Trotz der allgemeinen Zustimmung, die die Idee der Inklusion in weiten Teilen
der Fachoffendlichkeit erfihre, gibt es auch vielfiltige Kritik. Auf einer eher grund-
sitzlichen Ebene wendet sich diese Kritik zwar nicht gegen die Idee an sich, aber
wohl gegen ihre dogmatische Verabsolutierung (vgl. Ahrbeck 2014). Auf einer
cher praktischen Ebene stehen substanzielle Hindernisse bei der Implementie-
rung inklusiver Strukturen und Umsetzungsprobleme auf verschiedenen Ebenen
im Fokus. Wihrend manche dieser Probleme und Hindernisse vermutlich durch
gezielte und passgenaue MafSnahmen beseitigt oder zumindest abgemildert wer-
den kénnen, werden in der Literatur aber auch Probleme herausgearbeitet, die
nicht ohne Weiteres iiberwunden werden kénnen, weil sie auf Dilemmata beru-
hen, mit denen sich die inklusive Pidagogik unausweichlich konfrontiert sieht.
Norwich (2008) hat eine Reihe solcher Dilemmata, die er unter dem Oberbegriff
»dilemma of difference” rekonstruiert, gebiindelt. Zwei dieser Dilemmata seien
hier genannt:

a) ,Identification dilemma®: Wie weiter oben erldutert wurde, wird ein Gelingen
der inklusiven Pidagogik oft an die Dekategorisierung gekoppelt. Deren Ziel ist
die Vermeidung von Stigmatisierung durch den Verzicht auf negative Etikettie-
rungen und klassifikatorische Begriffe. Dieser ohne Zweifel sozialmoralische Ge-
winn der Dekategorisierung hat jedoch einen hohen Preis, weil er mit einem Ver-
lust einer differenzierten pidagogischen Wahrnehmung, einer Verunméglichung
der begrifflichen Kennzeichnung spezifischer gruppenbezogener Problemlagen
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und mit einer Preisgabe des kritischen Potentials (sonder-) pidagogischer Theorie-
bildung einhergeht (vgl. Musenberg u.a. 2017).

b) ,Curriculum dilemma®“: Wenn Inklusion mit der piddagogischen Forderung
gekoppelt wird, fiir alle Kinder gemeinsam Curricula zu entwickeln und ihnen
die gleichen Bildungsinhalte zuginglich zu machen, kann dies dazu fiihren, dass
Schiiler*innen mit fehlenden Anschlussvoraussetzungen abgehingt werden. An-
dererseits aber kénnen individualisierte Curricula, die den jeweiligen Vorausset-
zungen und M@églichkeiten angepasst sind, im Hinblick auf den Lernzuwachs
der Kinder bestehende Unterschiede vergroffern und so dazu beitragen, dass be-
stimmte Kinder pidagogisch abgehingt werden.

Die Umsetzung der Idee in die Praxis sicht sich mit zahlreichen Schwierigkeiten
und Problemen konfrontiert, die auf ganz unterschiedlichen Ebenen angesiedelt
sind.

Zu den Ursachen fiir die Probleme, die zu einer Stockung bei der praktischen
Umsetzung und in der Folge auch zu Qualititsproblemen gefiihrt haben, nennen
Aichele & Kroworsch die folgenden:

»Eine Ursache fiir regionale Riickschlige besteht darin, dass die Grofe der Aufgabe un-
terschitze wurde. Dies hat vielfach zu einer Uberforderung der Beteiligten gefiihrt. Ein-
zelnen Bundeslindern ist es nicht hinreichend gelungen, die fiir die Transformation des
Systems erforderlichen staatlichen Planungs- und Steuerungsleistungen zu erbringen.
Auch ist es nicht gelungen, die Menschen (insbesondere Schiiler*innen, Eltern, Lehr-
krifte und andere Berufsgruppen) bei diesem Prozess mitzunehmen und ihr Vertrauen
in den Systemwechsel und die Bereitschaft zu Verinderungen zu stirken. Gleichzeitig
wurden viele handwerkliche Fehler bei der Konzeptionierung und Umsetzung schu-
lischer Inklusion gemacht. Vor allem scheiterte der erfolgreiche Aufbau eines inklusiven
Schulsystems in den meisten Bundeslindern bisher auch daran, dass die notwendigen
finanziellen und personellen Ressourcen nicht zur Verfiigung gestellt wurden. Uber die
politische Konstruktion des Elternwahlrechts wurden politische Grundsatzentschei-
dungen an die Eltern delegiert” (Aichele & Kroworsch 2017, 4).

Die einzelnen in der Literatur diskutierten Probleme und Hindernisse bei der
Umsetzung der schulischen Inklusion kénnen hier nicht im Einzelnen ausgefiihrt
werden, sollen jedoch wenigstens in Form einer (unvollstindigen) Auflistung ge-
nannt werden (vgl. Ahrbeck 2014; Becker 2015).
a) Unzureichende institutionelle Voraussetzungen

* riumliche/physische Barrieren

e fehlende materielle Ressourcen (Inklusion als Sparprogramm)

* fachlich nicht ausreichend qualifiziertes Personal

¢ fehlende innere Zustimmung der Mitarbeiter*innen
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b) Angste verschiedener Art
¢ Berithrungs- und Kontaminationsingste
* Angst vor Absenkung des Leistungsniveaus in Schulen (diese Angst scheint

hiufig zu bestehen, selbst wenn sie empirisch unbegriindet ist)
* Angst vor Uberforderung aller Beteiligten
c) Fehlen der Zuerkennung eines positiven Werts behinderter Kinder und Ju-
gendlicher (vgl. Dederich 2015b)
d) Barrieren, die durch das politische System bedingt sind
* Dominanz des Leistungsprinzips
* Qualifikations-, Selektions- und Allokationsfunktion von Schule (z.B. hohe
Bedeutung formaler Bildungsabschliisse)

¢ die Idee der Gleichheit ist eine ,Wettbewerbsformel® (z.B. Chancengleich-
heit)

* Gesteigerte ,Kampfbereitschaft’ der Mittelschicht um knapper werdende
Ressourcen

e) Das Postulat der Wertschitzung von Vielfalt und Heterogenitit wird durch
vielfiltige Normierungsprozesse unterlaufen (z.B.: Entwicklungs- und Lerndi-
agnostik) (vgl. Dederich 2017).

f) Inklusion als neoliberales Projeke. In jiingster Zeit mehren sich auch die Stim-
men, die auf die Anschlussfihigkeit der Inklusion an eine neoliberale Ideologie
und Gesellschaftsordnung hinweisen. Diese Konvergenz zeigt sich vor allem
dort, wo die Inklusion mit dem Versprechen verkniipft wird, den Prozess der
Umwandlung von Humanressourcen in Humankapitel zu optimieren (vgl.

Jahrbuch fiir Pidagogik 2015).

Fazit

In padagogischen Zusammenhingen bringt die Idee der Inklusion ein Ideal zum
Ausdruck, das sich auf hochrangige (menschen-)rechtliche Normen sowie pi-
dagogische und gesellschaftspolitische Werte beruft und zugleich zu deren Ver-
wirklichung beitragen méchte. Wie aufgrund der Hinweise im vorangehenden
Abschnitt deutlich geworden sein miisste, reicht die kollektive Berufung auf die
Menschenrechte nicht aus, um die Idee der Inklusion im gesellschaftlichen Wer-
tekanon zu verankern und ein gut funktionierendes inklusives Schulsystem aufzu-
bauen. Vielmehr muss sie, wie auch immer man sie im Detail begreift, anerkannt
und gewollt sein; in diesem Sinne sagte Georg Feuser bereits in den 1980er Jah-
ren, dass Integration in den Képfen beginnen miisse. Thre Umsetzung in die Praxis
braucht dariiber hinaus klare politische Vorgaben, ausreichende materielle und
nichtmaterielle Ressourcen, die Gewihrleistung von Barrierefreiheit im weitesten
Sinn, eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung sowie eine entsprechende
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Qualifikation aller anderen pidagogischen Fachkrifte, die ihr befasst sind — und
schlicht auch Menschen, die sich handelnd fiir sie einsetzen und sie auch gegen
Widerstinde zu realisieren versuchen.

Mit Blick auf die angesprochenen Dilemmata und auf verschiedenen Ebenen an-
gesiedelten Umsetzungsprobleme ist ein Inklusionsbegriff erforderlich, der zwei
Funktionen hat: zum einen muss er durch eine orientierende, pidagogisch ausge-
richtete theoretische Konzeption unterfiittert sein, die u.a. schulorganisatorische,
curriculare, didaktische und methodische Aspekte beriicksichtigt; zum anderen
muss er als kritisch-analytisches Instrument konzipiert werden, mit dessen Hilfe
situativ eingebettetes, konkretes praktisches Handeln, institutionelle Ordnungs-
muster, Zwinge und Dynamiken sowie gesellschaftliche Aspekte der Prekari-
sierung, Marginalisierung und Exklusion reflektiert und nétigenfalls abgebaut
werden konnen (vgl. Budde & Hummrich 2015, 38). Kritisch zu reflektieren
sind dabei nicht nur institutionelle, organisatorische, strukturelle und sonstige
Aspekte, sondern auch die Weise, wie pidagogische Akteure durch Handeln zu
der Herstellung oder Verfestigung von Differenz beitragen.

Erst eine solcherart kritisch-reflexive Konzeption von Inklusion erméglicht eine
Analyse von Prozessen, in denen

»Verschiedenheiten, einschliefflich Behinderungen und anderer Formen ungleicher
Teilhabe, durch soziokulturelle Strukturen und institutionelle (auch wohlfahrtsstaat-
liche) Praktiken der verschiedenen Funktionssysteme, also im Vollzug von Inklusion,
tiberhaupt hervorgebracht, kategorisiert und (wohlfahrtsstaatlich) bearbeitet werden®
(Wansing 2013, 24f.).

Ein solcher Zugang impliziert freilich auch, dass Marginalisierung, Ausschluss
und Benachteiligung nicht allein durch das Bildungssystem und eine sich fortan
,inklusiv® nennende Schule bearbeitet werden kénnen. Vielmehr muss auch mit
Blick auf die Gesellschaft insgesamt analysiert werden, wo und wie systematisch
in Ausschluss oder Marginalisierung miindende Nicht-Passungen hergestellt bzw.
aufrechterhalten und abweichende Karrieren produziert werden, mit welchen
wohlfahrtsstaatlichen Sondermafinahmen sie bearbeitet werden und welche Fol-
gen dies fiir die Betroffenen und die Gesellschaft insgesamt hat. Hieran ankniip-
fend muss gepriift werden, ob die festgestellten Prozesse des Ausschlusses berech-
tigt oder unzulissig sind. Letzteres ist Kronauer (2013) zufolge dann der Fall,
wenn Ausschliisse diskriminierend sind und Lebenschancen von Individuen auf
nicht hinnehmbare Weise verringern.

All das verweist noch einmal auf die Werthaltigkeit der Idee der Inklusion, auf
ihre normativen Dimensionen. Geht man diesen weiter nach stellt sich schnell he-
raus, dass die Idee hiufig auch mit politischen Gerechtigkeitskonzeptionen oder
Theorien des ,guten Lebens® verbunden wird. Die Werthaltigkeit der Inklusion
zeigt sich auf dieser Ebene, dass sie unauflosbar mit ethischen Prinzipien wie etwa
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Anerkennung, Selbstbestimmung, Teilhabe, Solidaritit oder Bildungsgerechtig-
keit verkniipft ist. Wenn es einen Anspruch gibt, die Gesellschaft weiterzuentwi-
ckeln, ein Mehr an Anerkennung der Menschen in ihrer Vielfiltigkeit, an Selbst-
bestimmung, Teilhabe und Bildungsgerechtigkeit zu erreichen, dann brauchen
wir ein Bild, ein Modell oder eine Vorstellung davon, wie die Gesellschaft im
Ganzen und das Bildungssystem im Besonderen sein sollten, denn nur so kénnen
wir {iberhaupt wissen, was zu verindern und welche Richtung einzuschlagen ist.
Wie immer man dazu steht: Die Idee der Inklusion ist der Versuch, eine solche
Orientierung zu schaffen.
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Der Einfluss der Familie und des sozialen Umfeldes
auf den Schulerfolg und auf die
Personlichkeitsentwicklung von Kindern mit
Migrationshintergrund

Seit mit dem Mikrozensus von 2005 nicht mehr die in Deutschland lebenden
yAuslinder*innen® sondern Personen mit Migrationshintergrund erfasst werden,
ist die Zahl der Eingewanderten und ihrer Kinder und Kindeskinder in der Sta-
tistik von 11,3% auf 23,6% (2017) gestiegen. Sie leben in groflerer Zahl in den
Stidten als auf dem Lande, im Westen hiufiger als im Osten. Und sie sind jiinger:
Der Anteil der jungen Menschen mit Migrationshintergrund in den Grof3stidten
Westdeutschlands betrigt tiber 40%, die Zahl der Schulanfinger nihert sich der
60%, in manchen Stidten der 70% Grenze. Die (west)deutschen Stidte sind mul-
tiethnisch geworden.

Die zahlenmiflige Entwicklung, aber auch die hiufige Thematisierung fehlender
Bildungserfolge und unzureichender Integration von Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund war und ist sicherlich eines der Griinde, dass speziell
diese Gruppe im fachwissenschaftlichen Diskurs wie auch in den Medien und
der Offentlichkeit hohe Aufmerksamkeit gefunden hat. Wihrend das schlechte
Abschneiden in Bezug auf die Bildungserfolge nachgewiesen ist aber unterschied-
liche Ursachen diskutiert werden, ist die Beschreibung von Persénlichkeitsfak-
toren, iiber die Kinder mit Migrationshintergrund verfiigen, erschwert. Zum
einen wird kontrovers diskutiert, welche Variablen fiir eine fiir das Leben im Ein-
wanderungsland forderliche Personlichkeitsstrukeur zu berticksichtigen sind, zum
anderen mangelt es in diesem Bereich an spezifischen Untersuchungen.

Sowohl fiir den Schulerfolg als auch fiir die Personlichkeitsentwicklung sollen
zwei mogliche Einflussfaktoren analysiert werden, die Familie auf der einen und
das soziale Umfeld auf der anderen Seite. Dabei muss daran erinnert werden,
dass sich mit dem Begriff Familien mit Migrationshintergrund eine grofe Plura-
litat personlicher oder familidrer Wanderungsgeschichten verbindet. Als eines der
Resultate daraus leben Mitglieder eingewanderter Familien in unterschiedlichen
Rechtspositionen in Deutschland: als Arbeitsmigrant*innen oder nachgereiste
Ehepartner, als deren Tochter und Sohne und Enkel*innen mit oder ohne die
deutsche Staatsangehorigkeit, als Asylsuchende oder als Kontingentfliichtlinge,
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als Deutsche aus Russland, Polen oder Ruminien und deren Kinder, als Werk-
vertrags- oder Saisonarbeiter, als auslindische Studierende und als Kinder und
Enkelkinder aus binationalen Ehen. Sie sind je nach Zuwanderungsgrund unter-
schiedlichen aufenthalts- und arbeitsrechtlichen Regeln unterworfen, die sich auf
ihre Lebenslage auswirken. Dariiber hinaus unterscheiden sich die EU-Zugewan-
derten und ihre Kinder und Kindeskinder nach der ethnischen Zugehérigkeit,
nach dem Bildungsniveau sowie nach der sozialen Lage der Familien.

1 Fehlender Schulerfolg — Familien- oder umfeldbedingt?

1.1 Die Ausgangslage

Die Bildungs- und Migrationsforschung belegt seit Jahrzehnten durch eine Viel-
zahl von Untersuchungen, dass die Bildungschancen in Deutschland ungleich ver-
teilt sind. Kinder aus Familien mit niedrigem sozialem Status und Kinder, deren
Familie tiber einen Migrationshintergrund verfiigt, schneiden deutlich schlechter
ab. Fiir Kinder aus Migrationsfamilien wird die Benachteiligung — trotz partieller
Verbesserung im Zeitverlauf — dokumentiert durch die Unterreprisentanz der un-
ter Dreijihrigen und Dreijihrigen in der KiTa bei Angleichung in der Gruppe der
4- bis 6-Jihrigen, durch die geringere Zahl vorzeitiger Einschulungen und — was
wichtiger ist — durch einen hohen Anteil an Kindern mit verspitetem Schulbe-
ginn. Nach wie vor sind Disparititen beim Ubergang in das gegliederte Schul-
system vorhanden. Schiiler*innen mit Migrationshintergrund besuchen hiufiger
Hauptschulen und seltener Gymnasien und selbst diejenigen, die den Ubergang
schaffen, scheitern doppelt so hiufig wie einheimische Deutsche. Riickstellungen
oder Klassenwiederholungen beginnen schon in der Grundschule — in den Jahr-
gangsstufen 1 bis 3 ist das Wiederholungsrisiko von Kindern mit Migrations-
hintergrund erhéhe. Sie haben deutlich niedrigere Bildungsabschliisse aufzuwei-
sen. Schiiler*innen mit Migrationshintergrund verlassen die Schule seltener mit
dem Abitur und hiufiger mit einem Real- oder Hauptschulabschluss oder ohne
Schulabschluss als ihre Mitschiiler*innen ohne Migrationshintergrund. Bundes-
weit nachgewiesen ist das schlechtere Abschneiden von Schiiler*innen mit einem
auslindischen Pass. Die neueren Zahlen der Schulabginger*innen sowie der Ab-
solventen*innen von 2017 weisen 18,1% auslindische Jugendliche ohne Haupt-
schulabschluss (deutsche: 5,2%) und 17,4% mit allgemeiner Hochschulreife (vs.
36,2%) aus (Statista 2018; s. auch Autorengruppe 2016, 175). Seit Jahren wird
der doppelte mittlerweile dreimal so hohe Anteil an auslindischen Schiiler*innen
ohne allgemeinbildenden Abschluss als Problem fiir die betroffenen jungen Men-
schen als auch fiir die Gesellschaft thematisiert. Bedeutsam ist auch ihr Anteil an
Forderschulen, die — nachweisbar auf Bundeslinder- und Stidteebene — iiberpro-
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portional hiufig von Kindern mit Migrationshintergrund bzw. mit einem auslin-
dischen Pass besucht werden.

Auch Kompetenzuntersuchungen weisen einen deutlichen Riickstand der Kinder
mit Migrationshintergrund oder mit nicht deutscher Familiensprache nach, so
belegen alle Schulleistungsstudien in der Grundschule und in der Sekundarstu-
fe trotz Verbesserungen im zeitlichen Verlauf das schlechtere Abschneiden dieser
Gruppe (s. Sachverstindigenrat 2016, 23ff.). Nicht ausreichend geklirt ist, ob
der Migrationshintergrund oder die soziale Schicht fiir die geringen Bildungs-
erfolge ursichlich ist (ebenda, 20). Die grofiten Bildungsnachteile — schon fiir
die Grundschule belegt — haben Kinder mit tiirkischem und — falls erfasst — mit
arabischem Migrationshintergrund (Wendt u.a. 2016); sie erzielen unterdurch-
schnittliche Werte in allen Kompetenzbereichen, die in den Schulleistungsstudien
erfasst werden.

Im Oktober 2017 wird {iber eine neue Variante der Bildungskatastrophe berichtet:
Das Bildungsniveau an Grundschulen — ermittelt am Leistungsstand der Viert-
kldssler — ist im Vergleich zu 2011 gesunken und zwar in den Bereichen Recht-
schreiben und Mathematik (nicht Lesen). In der IQB-Studie (Stanat u.a. 2016)
wird als Erkldrung auf zwei strukturelle Verinderungen hingewiesen, nimlich auf
die Umsetzung der Inklusion von behinderten Schiiler*innen und auf die Zunah-
me des Anteils von Kindern mit Migrationshintergrund. Die neu eingewanderten
Kinder aus Flichtlingsfamilien sind dabei noch nicht beriicksichtigt worden.

1.2 Ursachen fiir die Chancenungleichheit

Es gibt eine Vielzahl an Untersuchungen, die ethnische Ungleichheiten im Bil-
dungsverlauf zu erkliren suchen, wobei die Abgrenzung von ,ethnischen Ur-
sachen und sozialen Ursachen nicht gelingt. Die hiufig genutzten Ansitze von
Boudon von den primiren und sekundiren Effekten der sozialen Herkunft oder
von Bourdieu von der Bedeutung des kulturellen Kapitals wurden zur Erklirung
schichtspezifischer Unterschiede entwickelt und werden auf Migrationsfamilien
tibertragen (so z.B. Aydin-Canpolat 2018; Béhner-Taute 2018). Nicht eingegan-
gen werden soll auf Fragen der Erzeugung von Ungleichheit durch die Strukeur des
Bildungssystems und durch Diskriminierungen in den Bildungseinrichtungen.

1.2.1 Ein Blick auf Eltern mit Migrationshintergrund

Seit Beginn der Diskussion um die Schulprobleme von Kindern mit Migrati-
onshintergrund — damals als auslindische Kinder bezeichnet — wurden familiire
(kulturelle) Faktoren fiir das Scheitern an der Schule als Ursachen herausgestellt.
Fehlende Fertigkeiten in der deutschen Sprache wurden und werden als eine der
wesentlichsten Ursachen fiir Schulprobleme und Schulversagen angefiihrt und auf
den Muttersprachgebrauch in den Migrationsfamilien zuriickgefithrt. Aufferdem
wurden und werden die fehlende Zusammenarbeit zwischen dem Elternhaus und
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Schule sowie diskrepante Vorstellungen zwischen deutscher Schule und Migrati-
onsfamilien thematisiert. So verwundert es nicht, dass sowohl im wissenschaft-
lichen Diskurs (teilweise), insbesondere aber seitens der Lehrer*innen (hidufiger)
den Familien kulturbedingte Auffassungen tiber das Lernen und die Schule unter-
stellt werden, die einen Schulerfolg der Kinder verhindern. Auch in wissenschaft-
lichen Studien wird diese Interpretation nahe gelegt, wenn etwa betont wird, dass
die Probleme der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund aus den
anregungsarmen hiuslichen Milieus entstinden. Gutgemeinte Riicksichtnahmen
auf Kinder mit vermeintlich wenig forderndem Elternhaus kénnen dann dazu
fithren, dass Lehrer*innen von Schiiler*innen mit (hier) tiirkischem Migrations-
hintergrund geringere Leistungen erwarten (Berliner Institut 2017, 29; 61) und
diese dadurch an der Entfaltung ihrer Potenziale hindern.

Eltern mit Migrationshintergrund waren und sind — so ein Ergebnis der Bil-
dungsforschung — fiir eine Bildung und Ausbildung ihrer Kinder hoch motiviert.
Frithere und neuere empirische Untersuchungen (s. dazu Boos-Niinning 2013)
belegen hohe Bildungsvorstellungen und hohe berufliche Erwartungen sowohl
der Eltern als auch der Kinder und Jugendlichen selbst. Leistungserwartungen
spielen in der Erziehung bei Migrationsfamilien eine erhebliche Rolle und diese
sind auf schulische Erfolge und das Erreichen einer guten beruflichen Titigkeit
ausgerichtet. Eltern wiinschen sich fiir ihre S6hne wie auch fiir ihre Téchter eine
gute Schul- und Berufsausbildung und eine Tétigkeit in einem anerkannten und
angeschenen Beruf. Neuere Untersuchungen, in denen Eltern mit tiirkischem Mi-
grationshintergrund befragt werden, kommen zu dem Ergebnis, dass Leistungs-
und Aufstiegsorientierungen von Eltern als fiir die Erzichung der Kinder dufSerst
bedeutsam angesehen werden (vgl. Dollmann 2010; Leyendecker 2011; Gresch
2012).

Die grofitenteils sehr hohen Bildungserwartungen von Migrationsfamilien schla-
gen sich in den meisten Fillen nicht als schulische Erfolge nieder und zwar weder
bei der Wahl der Schulform noch bei den Schulabschliissen. Migrationsfamilien
verfiigen nicht iiber die Mittel und die Méglichkeiten, ihre Bildungsanspriiche in
Schulerfolge zu transformieren. Vor allem Neueingewanderte, aber auch ein Teil
der cher bildungsfernen Familien der zweiten oder dritten Generation, haben die
Erwartung, dass die Kindertagesstitten und spiter die Schulen sowohl in Bezug
auf den Erwerb der deutschen Sprache als auch in Bezug auf die gezielte Vorbe-
reitung der Kinder auf schulische Belange kompensatorisch Liicken in der fami-
lialen Sozialisation schlieffen. Dieses geschieht aber nicht oder zu wenig. Kinder
aus Migrationsfamilien beginnen ihre Schullaufbahn aufgrund ihrer familidren
Bedingungen mit schlechteren Voraussetzungen als Kinder aus einheimisch deut-
schen Mittelschichten und sie erfahren weniger familidre Unterstiitzung. Diese
Faktoren wirken sich vor allem in den Lindern aus, in denen die Bildungseinrich-
tungen und insbesondere die Schule wie z.B. in Deutschland besonders viel von
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Eltern fordert. Die erwarteten Unterstiitzungsleistungen umfassen hier nicht nur
die Kontrolle der Kleidung und der Schultasche und die Einbeziechung auflerschu-
lischer Bildungsangebote, nicht nur das Sprechen iiber den Unterricht und Zeit
fiir schulische Belange, sondern dariiber hinaus das Wissen um die Anforderungen
von Schule in den einzelnen Fichern sowie die Beschaffung von Material (wie
Lernspiele), die Organisation von Nachhilfe (bei Bedarf) sowie Kenntnisse, die
die Wahl angemessener Schulen méglich machen. Insbesondere begleitend zum
Gymnasialbesuch, teils aber schon in der Grundschule glauben manche Eltern
das Vor- und Nacharbeiten des Lernstoffes leisten zu miissen und setzen damit
Standards fiir das Erwartungsniveau der Lehrkrifte. Das Ausmaf$ an Hilfen und
Unterstiitzungen, die von den Eltern erwartet werden, damit die Schiiler*innen
im Schulsystem erfolgreich sind, ist in Deutschland deutlich hoher als in anderen
Lindern.

So ist wenig erstaunlich, dass Einwandererkinder derselben Herkunftsgruppe in
verschiedenen Lindern ganz unterschiedlich abschneiden, wie am Beispiel der
Schiiler*innen mit tiirkischem Migrationshintergrund belegt wird, und dass sich
Deutschland als das Land erweist, in dem die wenigsten Chancen fiir diese Grup-
pe bestehen (vgl. Wilmes u.a. 2011, 31). Die aus der TIES-Studie gewonnenen
Daten verweisen auf die Mingel des deutschen Bildungssystems in jeder einzel-
nen Station. Sie ermitteln — wie andere Untersuchungsergebnisse auch —, dass fiir
die Bildungsverldufe eine Reihe von familidren Faktoren eine bedeutsame Rolle
spielen wie vor allem das Bildungsniveau der Eltern, die Unterstiitzung bei den
Hausaufgaben durch Eltern oder Geschwister, das Sprechen iiber Schule und die
Anteilnahme an schulischen Erlebnissen sowie die Frage, ob es zu Hause einen
ruhigen Arbeitsplatz fiir die Hausaufgaben gibt. Schon in der Grundschule geht
es — so ldsst sich erginzen — zusitzlich um das gemeinsame Lernen mit den Eltern
fir Klassenarbeiten aber auch um das zur Verfligung stellen von Biichern, Kultur,
Erlebnisfahrten u.a.m. Die Ausstattung von Familien mit bildungsrelevanten Res-
sourcen und das damit einhergehende lernfreundliche Umfeld bilden eine zentrale
Bedingung fiir den Lernerfolg. Bildungsbenachteiligungen der Kinder mit Migra-
tionshintergrund sind nicht nur durch das geringere kulturelle und soziale Kapital
in Migrationsfamilien erklirbar sondern auch dadurch, dass Ressourcen, tiber die
diese Familien verfiigen, nicht beriicksichtigt, ja nicht einmal wahrgenommen
werden. Es mangelt in Deutschland nicht nur an der fehlenden Kompensation
familienbedingter Benachteiligungen durch das Bildungssystem sondern auch an
fehlender Anerkennung migrationsspezifischer Potenziale. Beides wirke sich chan-
cenreduzierend aus.
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1.2.2 Soziales Umfeld als Ursache:
Fordernde und einschrinkende Lebensbedingung

Sozio-6konomische Rahmenbedingungen

In Bezug auf die sozio-6konomische Stellung differenzieren sich die Migrations-
familien aus. Zum Zeitpunkt der Einwanderung stellte sich die wirtschaftliche
Situation der Migrationsfamilien sehr dhnlich dar. Der {iberwiegende Teil kam
ohne Vermégen und war als Arbeiter*in in dem unteren Lohnsegment titig. Die
Arbeitsmigrant*innen verfiigten cher iiber eine — gemessen am Durchschnitt der
Bevélkerung in Deutschland — kiirzere und weniger qualifizierte Schul- und Be-
rufsbildung. Die Aussiedler*innen wie auch die Fliichtlinge brachten hingegen
schon bei Einreise sowohl in Bezug auf die Bildung als auch in Bezug auf die Be-
rufsqualifikation sehr unterschiedliche Voraussetzungen mit. Unter ihnen gab es
— nach Herkunftsland differenziert — Personen mit akademischer wie auch solche
mit minimaler Schulbildung. Allerdings wurden und werden bis heute die Stu-
dienabschliisse sowie die berufliche Qualifikationen und Erfahrungen zum grof3-
en Teil nicht anerkannt und sicherten nicht den Einstieg in gehobene berufliche
Titigkeiten in Deutschland. Auch heute noch sind die Migrationsfamilien hiu-
fig den sozialen Unterschichten zuzuordnen. Sie sind wegen geringerer Bildung,
hiufigerer Arbeitslosigkeit und groflerer Kinderzahl einem besonders hohen Ar-
mutsrisiko ausgesetzt. Allerdings haben die ethnischen Gemeinschaften in den
letzten Jahrzehnten ihre Professionseliten hervorgebracht und es sind Menschen
mit hervorragender Bildung und Berufsqualifikation neu eingewandert.

In Bezug auf die Chancenungleichheit stehen nach wie vor die Migrationsfamilien
im Mittelpunkt, deren Kinder im deutschen Schulsystem nicht erfolgreich seien,
und die geforderten Erziehungsleistungen nicht oder nur eingeschrinkt erbringen
kénnen. Das sind etwa Familien, die unter Armutsbedingungen leben, wobei der
Anteil an einkommensschwachen Haushalten bei den Migrationsfamilien nach
den Daten des Sozio-6konomischen Panels seit 1984 mit ca. 25 Prozent minde-
stens doppelt so hoch ist wie der bei einheimisch deutschen Familien.

Stadtteilbedingte Deprivation

Weitaus mehr Migrationsfamilien, die von persénlicher Armut betroffen sind, le-
ben in benachteiligten und benachteiligenden Stadtteilen. Kinder aus der sozialen
Unterschicht, Kinder aus Ein-Elternhaushalten und Kinder aus Migrationsfami-
lien wachsen dort in groferer Zahl auf. Materielle Armut verbindet sich hier mit
fehlender Teilhabe und Teilnahme an qualitativ guten Freizeitmdglichkeiten und
Bildungseinrichtungen. Die Einkommensungleichheit zwischen den Bewohnern
verschiedener Stadtteile ist grof3. Im Zeitverlauf nimmt die soziale Segregation in
den Grof3stidten zu, wie durch viele iltere (z.B. Hiuflermann 2009) und neue-
re Studien (z.B. Baur 2013) belegt wird. Das Aufwachsen in benachteiligenden
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Stadtteilen stellt einen Faktor des sozialen Umfeldes dar, der zwar immer wie-
der aufgegriffen wird, aber selten die notwendige Beriicksichtigung findet. Kin-
der und Jugendliche mit Migrationshintergrund und ihre Familien leben tiber-
wiegend in Ballungsgebieten und hier wohnen sie konzentriert in bestimmten
Quartieren. Meistens sind die Wohngebiete mit hohen Einwandereranteilen von
sozialriumlichen Defiziten bestimmt, und sie werden iiberwiegend von Familien
und damit von Kindern bewohnt, deren Leben durch soziale Benachteiligung
geprigt ist. Gerade die Kinder aus solchen Familien briuchten ein hervorragendes
bildungsforderndes Wohnumfeld. Da dieses vielerorts nicht geschaffen wird, wird
das Aufwachsen der Kinder durch das soziale Umfeld beeintrichtigt.

Ohne diese fiihrt das Aufwachsen in benachteiligten Quartieren zu Bildungsbe-
nachteiligung und dariiber zu lebenslanger beruflicher Ausgrenzung. ,Bildung
im geteilten Raum® (so schon Schroeder 2002, S. 2281f.), d.h. das Aufwachsen
in segregierten Bildungsriumen, stellt das eigentliche Problem des Aufwachsens
von Kindern aus sozialen Unterschichten und mit Migrationshintergrund dar. In
Schulen, die in diesen Stadtteilen liegen, sind das Lerntempo und die Bildungs-
qualitit geringer und damit sinken die Chancen auf eine Kompensation familidrer
Benachteiligung. Vielmehr tragen die Bildungseinrichtungen zu einer weiteren
Verstirkung der sozialen Ungleichheit bei.

Segregierte Stadtteile — noch stirker segregierte Schulen

Segregierte Bildungsriume bilden sich entlang den Differenzlinien Ethnie und
soziale Schicht. Immer deutlicher wird, dass nicht allein die Konzentration von
Migrationsfamilien in Stadtteilen oder Quartieren einen {iberdurchschnittlichen
Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund in bestimmten Schulen bewirken,
sondern dass die von einheimisch deutschen Eltern betriebene Schulwahl oder der
Schulwechsel zu einer Trennung der Schiiler*innen mit und ohne Migrationshin-
tergrund fithre (Sachverstindigenrat 2013). Gleichzeitig wihlen Eltern der Mittel-
schicht Schulen mit méglichst vielen Kindern ihrer sozialen Herkunft; dieses gilt
zunehmend auch fiir sozial gut positionierte Eltern mit Migrationshintergrund.
Die ethnische und soziale Segregation wird durch die elterliche Wahl, beginnend
schon in der Grundschule, verstirke. Inklusion wird nicht als Ziel genannt, viel-
mehr wird gebilligt, dass die Trennlinien immer schirfer werden. Durch die Segre-
gation wird die Chancenungleichheit schon in der Grundschule verfestigt. Kinder
mit nicht deutscher Muttersprache bleiben unter sich; die wenigen einheimisch
deutschen Kinder gehéren iiberwiegend der sozialen Unterschicht an. Das Lernen
der deutschen Sprache wird u.U. erschwert und das mégliche Spektrum an Fami-
lien und damit an Lebenswelten, das Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
kennenlernen konnen, ist deutlich reduziert.

Die Schiiler*innen laufen zudem Gefahr, dass — selbst, wenn sie gute Noten er-
halten — ihre Leistungen denen der Kinder an anderen (mittelschichtgeprigten)
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Schulen nicht entsprechen. Die Leistungserwartungen von Lehrkriften gegeniiber
Kindern aus Familien mit tiirkischem Migrationshintergrund sind — so belegt eine
neue Studie (vgl. Berliner Institut fiir empirische Integrations- und Migrations-
forschung 2017, 24ff.) — deutlich reduziert und zwar selbst dann, wenn sich die
konkreten Leistungen nicht unterscheiden. Auflerdem wirkt ein hoher Anteil an
Kindern mit Migrationshintergrund auch bei hervorragenden Schulen stigmati-
sierend, da auch hier die Vorstellung transportiert wird, dass der Leistungsstand
nicht dem einer ,deutschen Schule entsprechen kénne.

2 Personlichkeitsentwicklung durch familiire Sozialisation

oder durch das soziale Umfeld?

Neben den Schulerfolgen und damit in Verbindung stehend findet die Personlich-
keitsentwicklung von Kindern mit Migrationshintergrund zunehmend Beach-
tung, nicht selten verbunden mit der Befiirchtung von abweichendem Verhalten,
psychischer Auffilligkeit oder einer zu geringen Einbindung in die deutsche Ge-
sellschaft. Die Entwicklung der Personlichkeit kann unter dem Aspekt der Wer-
teentwicklung oder unter den Aspekten der Vermittlung von extrafunktionalen
Fertigkeiten und von (Ich)Identitit analysiert werden. Auf die Wertevermittlung
soll nicht eingegangen werden (s. dazu Stein 2013).

Als extrafunktionale Fertigkeiten oder Schliisselqualifikationen werden vor allem
Selbstindigkeit, Frustrationstoleranz, Empathie, Ambiguititstoleranz, Interkul-
turelle Kompetenz und Teamfihigkeit genannt. Sie lassen sich unterscheiden in
Selbstkompetenz und Sozialkompetenz. Es ist méglich, drei weitere Kompetenzen,
die Methodenkompetenz, die Handlungskompetenz und die Medienkompetenz
hinzuzuftigen. Schliisselqualifikationen unterstiitzen oder bewirken Lernerfolge
und erleichtern den Zugang zum beruflichen und gesellschaftlichen Kontext.
Junge Menschen mit Migrationshintergrund brauchen, um im Beruf erfolgreich
zu sein, aber auch, um das Leben unter Einwanderungsbedingungen zu bewilti-
gen, ein hohes Mafd an Frustrationstoleranz. Sie bendtigen sowohl die Kompe-
tenz, sich gegen Zuschreibungen und Fremdzuweisungen zur Wehr zu setzen, als
auch die Fihigkeit, einer Stigmatisierung entgegenzutreten und Resignation zu
vermeiden (so Mansel & Spaiser 2010, 220f.). Sie brauchen dariiber hinaus ein
hohes Maff an Ambiguititstoleranz, um mit denen fiir sich hiufig mehrdeutig
darstellenden Situationen umgehen zu kénnen. Forderlich wire fiir sie, wenn sie
dariiber hinaus tiber interkulturelle Kompetenzen und Empathie verfiigen wiir-
den.

Ob ein Mensch selbststindig wird, seine Person selbstkritisch einordnen kann,
tiber eine hohe Frustrationstoleranz verfiigt und soziale Kompetenzen ausbildet
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— wie die Fihigkeit in einer Gruppe zu agieren, Empathie zu zeigen, Mehrdeu-
tigkeiten zu ertragen und in den Kommunikationsprozess einzubeziehen — ist
eng mit der Personlichkeitsentwicklung und hier mit der psychischen Stirke und
Identitdt verbunden. Auch heute noch wird in diesem Zusammenhang auf die be-
sonderen Probleme hingewiesen, die sich fiir Kinder mit Migrationshintergrund
aus dem Leben in oder zwischen zwei Kulturen ergiben, aber in immer stirkerem
Mafle wird darauf verwiesen, dass die mehrkulturellen Erfahrungen einen reflek-
tierten Umgang mit unterschiedlichen Orientierungen erméglichen und damit
eine besonders gute Voraussetzung fiir den Erwerb einer hybriden oder transkul-
turellen Identitit schaffen kénnen. In solchen Fillen iibernehmen Kinder und
Jugendliche aktiv unterschiedliche kulturelle Elemente und entwickeln in der sich
globalisierenden Gesellschaft eigene Formen von Identitit, mit unterschiedlichen
Zugehérigkeitsanteilen (s. Geisen & Riegel 2007).

2.1 Personlichkeitsentwicklung — familidre und soziale Bedingungen

Anders als in der Frage nach den Schulerfolgen sind in der nach den Einfluss-
faktoren der Personlichkeitsentwicklung von Kindern mit Migrationshintergrund
Untersuchungen selten. Belegt ist, dass erfolgreiche Frauen und Minner mit Mi-
grationshintergrund eine besonders hohe Frustrationstoleranz besitzen (so Lang
u.a. 2016). Belegt ist auch, dass viele Jugendliche mit Migrationshintergrund
individuelle Strategien des Identititsmanagement entwickeln und sich hierbei
aus einem Pool verschiedener nationaler, ethnischer, religiéser und nicht zuletzt
globaler kultureller Angebote bedienen. Sie balancieren nicht nur eine soziale mit
einer persdnlichen Identitit aus, sondern haben verschiedene sozio-kulturelle Sys-
teme, zu denen sie ihre personliche Identitit in Bezug setzen. Méglich wird die
Wendung des Blicks auf diese Jugendlichen durch (de-)konstruktivistische Theo-
rien, die das handelnde und kreative Individuum als Gestalter*in ihrer*seiner Bio-
graphie in den Mittelpunke stellen (Boos-Niinning & Karakagoglu 2012, 64fF.; s.
Yildiz 2016, 174-178; 185-187). Der Verlauf des Prozesses der Identititsbildung
und ob das Ergebnis eine hybride Identitit mit Ausprigung von Mehrfachzugehs-
rigkeiten darstellt, hingt entscheidend von den Bedingungen in der Familie und
im sozialen Umfeld ab.

2.1.1 Personlichkeitsentwicklung in der Familie

Bei der Suche nach méglichen Ursachen fiir die Personlichkeitsentwicklung wird
im 6ffentlichen Diskurs nicht selten auf Personlichkeits- oder Identititsprobleme
als Folge spezifischer Erziechungsvorstellungen in Familien mit Migrationshin-
tergrund verwiesen. Eine im Vergleich zu einheimisch deutschen Familien wert-
gebundenere und strengere Erziehung vor allem im Hinblick auf religiose und
traditionelle Werte wird als belastend fiir die Heranwachsenden und als dysfunk-
tional fiir das Leben in Deutschland bewertet. Auf der anderen Seite wird die
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Auffassung vertreten, dass in Familien mit Migrationshintergrund, unabhingig
von Herkunftsland, Geschlecht und Bildungsniveau, ein dhnliches Spektrum an
Erziehungsvorstellungen besteht wie bei einheimisch deutschen. Von den Eltern
selbst, und zwar von allen Elterngruppen, aber auch von Jugendlichen mit Mi-
grationshintergrund werden als Erziehungsziele Selbstindigkeit und Selbstbe-
wusstsein sowie Durchsetzungsfihigkeit, soziale Kompetenzen wie Hilfsbereit-
schaft, Respekt vor anderen Menschen sowie Charakteraspekte wie Ehrlichkeit,
Offenheit, Verantwortungsbewusstsein, Fihigkeit zur Selbstkritik genannt. (vgl.
Farrokhzad u.a. 2011, 156). Eine dritte Position geht davon aus, dass die Kin-
der und Jugendlichen mit Migrationshintergrund sehr wohl zwischen eventuell
unterschiedlichen Anforderungen von der Familie und anderen Einrichtungen
zu balancieren vermogen und Mehrfachzugehorigkeiten in Form einer hybriden
Identitit entwickeln kénnen, ohne dass ihre Familie sie behindert. So zeigt eine
erhebliche Zahl an Untersuchungen bei erfolgreichen jungen Menschen den po-
sitiven Einfluss familidrer Unterstiitzung (s. die Zusammenfassung von Untersu-

chungen bei Theiflen 2017, S. 1981t.).

2.1.2 Das soziale Umfeld als Sozialisationsfaktor

Oben wurde beschrieben, dass soziale Rahmenbedingungen, vor allem Armut in
Familien, sich auf Bildungserfolge auswirken. Armut kann und wird in vielen
Fillen zu Einschrinkungen in den Erziehungsleistungen fithren. Dieses gilt fiir
Kinder, die in Familien mit Migrationshintergrund aufwachsen, genauso wie fiir
alle anderen in Deutschland lebenden Kinder. Auch das soziale Umfeld, in dem
die Familien und damit die Kinder aufwachsen, hat Einfluss auf die Entwicklung
der Persénlichkeit von Kindern. Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass sich
soziale Deprivation und das Leben in sozial problematischen Stadtteilen stirker
auf das Leben einheimischer Familien als auf das von Familien mit Migrationshin-
tergrund auszuwirken scheint. Bei einheimisch deutschen Haushalten lassen sich
Unterschiede zwischen solchen, die Transferleistungen erhalten, oder solchen, die
keine bekommen, aufzeigen. Die Wohnungen der Deutschen, die ohne staatliche
Unterstiitzung leben, wurden als sauberer und gepflegter wahrgenommen als die
derjenigen, die auf eine Unterstiitzung angewiesen sind. Bei den tiirkischen Haus-
halten gibt es kaum einen Unterschied im Zustand der Wohnung, gleich ob die
Familien Transferleistungen erhalten oder nicht. Auch die Qualitit der Erndhrung
und das Einnehmen gemeinsamer Mahlzeiten ist in tiirkischen Familien — anders
als in einheimisch deutschen — nicht von dem Erhalt oder Nichterhalt von Trans-
ferleistungen abhingig (Blasius u.a. 2008, 145f;; s. auch 79f.). Hier wird deutlich,
dass Migrationsfamilien iiber spezifische Ressourcen verfiigen. Eine solche bilden
die Netzwerke, die stark von verwandtschaftlichen Beziehungen dominiert wer-

den (ebenda, 147; s. Citlak & Schwegmann 2015).
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Dennoch stellt das Leben der Migrationsfamilien in sozial benachteiligten Stadt-
teilen eine Beeintrichtigung fiir das Aufwachsen der Kinder und Jugendlichen
dar. Der Grund dafiir liegt nicht in der raumlich-ethnischen Konzentration der
Bewohner*innen, sondern in den benachteiligenden Lebensbedingungen und
dem vollig unzureichenden sozialen Raum, den diese Stadtteile bieten. Benachtei-
ligend wirken sich verwahrloste Gebiude und Spielplitze ebenso aus wie schlecht
ausgestaltete Bildungsriume. Noch bedeutsamer ist der Einfluss auf die Schulen
sowie die der Kinder- und Jugendeinrichtungen. Schulgebiude und Schulhéfe
sowie Freizeiteinrichtungen haben in den meisten Fillen nicht die Ausstattung,
die es denkbar machte, eine cher triste Umgebung zuriicktreten zu lassen. Hin-
zu kommt, dass in diesen stidtischen Riumen die benachteiligten Gruppen
stets unter sich sind. Die multikulturelle Stadtgesellschaft mobilisiert sicherlich
auch Krifte und ihre Bewohner*innen bringen Stirken und Kompetenzen ein
(so El-Mafaalani u.a. 2015), aber sie bedarf zur Entfaltung ihrer Méglichkeiten
besonderer und zusitzlicher Ressourcen im Bildungsbereich und in den Einrich-
tungen der Kinder- und Jugendhilfe wie im lokalen Umfeld insgesamt.

Im Sozialraum gewinnt ein anderer sozialer Faktor an Bedeutung. Beobachtungen
bieten Hinweise darauf an, dass sich in den letzten 20 Jahren eine spezifische
Migrationsjugendkultur herausgebildet hat, die jugendkulturelle Elemente der
Mehrheitskultur aufgreift, aber in kreativer Verkniipfung mit migrationsbezo-
genen Erfahrungen und Orientierungen eigene Inhalte und Formen entwickelt
hat (s. Boos-Niinning & Karakagoglu 2012, S. 67). Die ethnischen Gemeinschaf-
ten, aber auch interkulturelle migrantische Subkulturen, an denen sich hiufig
auch Jugendliche ohne Migrationshintergrund derselben sozialen Schicht und/
oder Nachbarschaft beteiligen, weisen inzwischen sehr ausdifferenzierte Erschei-
nungsformen auf. Bisher sind diese bei Jugendlichen erkennbaren Formen bei
Kindern nicht untersucht und nicht in die Kindheit zuriickverfolgt worden. Es
ist aber zu vermuten, dass sie in dieser Lebensphase entstehen, ohne dass es schon
zu Formen einer eigenen Kultur kommc. Fiir die Jugendphase ist der Einfluss von
Subkulturen in vielfiltigen Ausdrucksformen belegt (s. z.B. Raths 2009; Jagusch
2011).

Fazit

Der Schulerfolg wie auch die Personlichkeitsentwicklung von Kindern mit Migra-
tionshintergrund werden sowohl durch die Familie als auch durch den Sozialraum
(mit)geprigt. Beide schaffen Optionen und stellen Ressourcen bereit, fiir beide
lassen sich aber auch unter den gegebenen Bedingungen Grenzen aufzeigen. Die
Bildungsorientierungen der Eltern, ihre teils mit dem Familialismus verbundenen
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emotionalen Unterstiitzungsleistungen, schlagen sich nicht in Bildungserfolgen
nieder, da das Bildungssystem mehr und anderes von Familien fordert. Die Er-
zichungsleistungen der Eltern finden zudem wenig Anerkennung und werden
hiufig in ihrer Ausrichtung negativ bewertet. Im sozialen Umfeld, das vielfiltige
Hindernisse fiir einen Bildungserfolg und fiir eine adiquate Erziehung enthilt,
werden die dennoch vorhandenen Ressourcen nicht erkannt oder negiert. Die
Leistungen der Familien und des sozialen Umfeldes fiir den Bildungserfolg und
fir die Erziechung und damit das Aufwachsen der Kinder insgesamt werden nicht
gewiirdigt. Sollen Verinderungen eingeleitet werden, ist erstens die Stirkung der
Erziehungskompetenzen der Eltern mit Migrationshintergrund mittels einer ziel-
gruppenorientierten Elternbildung (s. dazu z.B. Boos-Niinning u.a. 2016) not-
wendig und zweitens eine konsequente sozialraumorientierte Politik zugunsten
benachteiligter Stadtregionen unter Einbeziechung der Bildungseinrichtungen.

Letzterer muss es gelingen, den Folgen der Segregation unter Beriicksichtigung
der Vielfalt und der Stirken der Bewohner*innen (Céster, A. C. 2016, 346ff,;
4071f.) entgegenzuwirken.
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2 Alles eine Frage der Haltung?






Harry Kullmann und Andreas Hiilshofff

»In erster Linie Kopfsache “!? —

Einstellungen von Lehrkriften und Lehramtsstudierenden zu
schulischer Inklusion: Theoretische Grundlagen und jiingere
empirische Befunde

1 Einleitung

Die Transformation des deutschen Bildungssystems im Sinne der UN-Konven-
tion iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-BRK 2008) ist
eine der gegenwirtig grofSten bildungspolitischen Herausforderungen (Hinz &
Kruschel 2017). Der bildungspraktische, (schul-)piddagogisch erweiterte Inklu-
sionsbegriff beriicksichtigt ein gleichberechtigtes und respektvolles schulisches
Zusammenleben und -lernen aller Schiilerinnen und Schiiler tiber alle potenziell
marginalisierenden Differenzlinien hinweg und unter Beriicksichtigung der spe-
zifischen Bediirfnisse jedes Einzelnen (Lindmeier & Liije-Klose 2015). Vor dem
Hintergrund dieser sehr anspruchsvollen Teilziele und analog zu anderen entspre-
chend weitreichenden Reformen stellt die Implementation schulischer Inklusi-
on gerade auf unterrichtspraktischer Ebene eine sehr grofie Herausforderung dar
(Pool Maag & Moser Opitz 2014).

Die Erfiillung der Inklusionsnorm ist ein wichtiger Bestandteil des beruflichen
Auftrags von Lehrerinnen und Lehrern. Fiir viele Lehrkrifte ergeben sich erwei-
terte Anforderungen an die professionsbezogenen Kompetenzen, die wiederum
eine Anpassung von Aus-, Fort- und Weiterbildungsstrukturen in allen drei Pha-
sen der Lehrerbildung erforderlich machen (Batzdorfer & Kullmann 2016). In
der gemeinsamen Empfehlung von Hochschulrektorenkonferenz und Kultusmi-
nisterkonferenz fiir eine inklusive Lehramtsausbildung wird hierzu nicht nur die
Verankerung relevanten Theoriewissens und inklusiver Praxiserfahrung in Hoch-
schulcurricula, sondern ausdriicklich die Entwicklung der ,fiir den Lehrerberuf
benétigten [...] Einstellungen und Haltungen gegeniiber Vielfalt® (KMK &
HRK 2015, 3) als Ziel formuliert.

Die Erforschung der Einstellungen von Lehrkriften und Lehramtsstudierenden zu
einer — im fritheren Duktus — ,Integration von Kindern und Jugendlichen mit
Behinderung® reicht mindestens bis in die 1980er-Jahre zuriick (z.B. Stainback u.a.
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1984) und hat im Kontext der gegenwirtigen inklusionsbezogenen Diskurse und
konkreten Reformschritte an Bedeutung gewonnen (Ruberg & Porsch 2017).

Der vorliegende Beitrag liefert zunichst eine theoretische Grundlegung von (in-
klusionsbezogenen) Einstellungen (Abschn. 2.) und stellt anschlieflend Beispiele
jiingerer empirischer Befunde zu Ausprigungen, Pridiktoren und méglichen Wir-
kungen inklusionsbezogener Einstellungen von Lehrkriften und Lehramtsstudie-
renden vor (Abschn. 3 und 4). Diskutiert werden zudem Bereitschaften als ein
Einstellungen und Handlungen verkniipfendes Element (Abschn. 5) sowie die
zusammengefassten Ergebnisse einer explorativen Interviewstudie zu der Frage,
welche Einstellungen und weitere Qualifikationen inklusionserfahrene Lehrkrif-
te von kiinftigen Kolleginnen und Kollegen erwarten (Abschn. 6). Im Ausblick
schliefSlich wird ein kurzer Bezug zu Fragen der Leistungsentwicklung hergestellt,
bevor Implikationen fiir die kiinftige Lehrer(fort)bildung skizziert werden (Ab-
schn. 7).

2 Einstellungen von Lehrkriften im Kontext schulischer Inklusion

Einstellungen sind eine wichtiges professionsrelevantes Kompetenzelement von
Lehrerinnen und Lehrern (Caena 2014). Mitunter werden sie synonym mit dem
Begriff der Uberzeugungen verwendet (Wilde & Kunter 2016), sind jedoch vom
Konzept des Wissens abzugrenzen, da sie nicht notwendigerweise inhaltliche Strin-
genz und innere Konsistenz voraussetzen, sondern subjektive und potenziell auch
widerspriichliche Theoriebestinde umfassen.

Einstellungen lassen sich als ,.eine individuelle, mentale und bilanzierende Bewer-
tung eines gedanklichen Objekts® definieren (Mayerl 2009, 23). Die ,gedank-
lichen Objekte®, auf die sich die subjektive Bewertung jeweils richtet, konnen
,Personen und konkrete dingliche Objekte, andere Einstellungen, Institutionen,
Verhalten, Verhaltensintentionen und alle denkbaren konkreten oder abstrakten
Gedanken sein® (ebd.).

Die Bewertung umfasst sowohl kognitiv-rationale als auch affektiv-emotionale
Anteile, die hiufig nur bedingt iiber das explizite Bewusstsein zuginglich sind.
Die unbewussten Anteile werden als implizit bezeichnet (Wilde & Kunter 2016,
300f.). Homolog zu anderen Elementen der Personlichkeitspsychologie besitzen
die Einstellungen stabile, iiberdauernde und von auflen kaum zu beeinflussen-
de Elemente (szte), flankiert von eher auf kurzfristige Verarbeitungsprozesse zu-
riickzufithrende Elemente (¢rait, s. Liike & Grosche 2018b fiir ein eindriickliches
Beispiel im Kontext schulischer Inklusion). Gerade letztere konnen den Beginn
einer langfristigen Verinderung des fiir die Unterrichtsplanung und -durchfiih-
rung zentralen ,Systems handlungsleitender Kognitionen® (Patry 1989, 107)
darstellen. Sofern der resultierende, inklusive Unterricht aus der Perspektive der
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Lehrkrifte gelingt (oder auch: misslingt), sind entsprechend positive (oder nega-
tive) Wirkungen auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sowie (reziprok) die
state-basierten Einstellungskomponenten zu erwarten.

In einem Modell zur Erklirung der professionellen Praktiken von Lehrkriften
unterscheiden Fives und Buehl (2012) zwischen der Filter-, Rahmen- und Steue-
rungsfunktion von Einstellungen. Demnach sind Einstellungen zum ersten daran
beteiligt, neue Informationen und Erfahrungen im Hinblick auf ihre Passung zu
den eigenen Interessen und Bediirfnissen zu filtern. Sie bilden dann zweitens ei-
nen Rahmen, um berufsorientierte Aufgaben zu gliedern, zu gewichten und mit
den zuvor aufgenommenen Informationen etc. in Verbindung zu setzen, um so
die ,,Problemldsung® (die auch die Umsetzung einer Innovation o.4. darstellen
kann) vorzubereiten. Die Steuerungs- oder Orientierungsfunktion (guidance) von
Einstellungen schlieflich ist Teil des Prozesses, der die zuvor entwickelten Pro-
blemlésekonzeptionen in tatsichliche Praxis zu tiberfithren hilft bzw. dabei kon-
stitutiv beteiligt ist (s.a. Wilde & Kunter 2016).

Im Kontext schulischer Inklusion von Interesse ist des Weiteren die von Wilde
und Kunter (2016, 303) im Anschluss an Jordan u.a. (2010) berichtete Diffe-
renzierung zwischen pathognomischen und interventionistischen Einstellungen
gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem Férderbedarf.
Lehrkrifte mit pathognomischen Uberzeugungen nehmen stabile Kategorisie-
rungen dergestalt vor, dass die fiir Lernprobleme ursichliche Beeintrichtigung
ein stabiles, individuelles Merkmal ist. Sie favorisieren eher das getrennte Lernen
und sind weniger bereit in differenzierte Lernzuginge innerhalb einer Lerngruppe
zu investieren. Lehrkrifte mit interventionistischen Einstellungen hingegen sehen
eher die Méglichkeit, die Lernhiirden durch schulische und unterrichtliche Inter-
ventionen zu reduzieren und sind daher u.a. in stirkerem Mafe bereit, hiufiger
schiilerorientiert zu unterrichten (ebd.).

Erfassung der Einstellungen von Lehrkriften — ein kurzgefasster Uberblick

Die Einstellungen von Lehrkriften und Lehramtsstudierenden werden hiufig an-
hand von Selbstauskiinften im Rahmen standardisierter, schriftlicher Befragungen
erhoben (Ruberg & Porsch 2017). Vor dem Hintergrund der oben beschriebenen,
individualpsychologischen Konstitution der Einstellungen werden sie als nur be-
dingt direkt messbar angenommen und daher meist als latente Variable eines
komplexen Konstrukts operationalisiert (vgl. Ewing u.a. 2018 fiir einen aktuellen,
kritischen Uberblick): Neben etablierten Erhebungsinstrumenten wie beispiels-
weise den Einstellungen zur Integration-Skalen (EZI, Kunz u.a. 2010) oder dem
Sentiments, Attitudes and Concerns about Inclusion-Fragebogen (SACIE, Loreman
u.a. 2007) wurden zuletzt fiir eine Reihe weiterer Konstrukte zufriedenstellende
psychometrische Kennwerte berichtet (Hecht u.a. 2016; Przibilla u.a. 2016).
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Auch qualitative Zuginge liegen vor (vgl. Gasterstidt & Urban 2016), in denen
zur Vermeidung von Antworten gemifd der sozialen Erwiinschtheit mitunter eine
indirekte Erfassung der relevanten Einstellungen erfolgt. Kullmann u.a. (2014b)
wihlten hierzu in Bezug auf inklusive Schulen die gedankliche Simulation eines
Bewerbungsgesprichs, fiir welches die interviewten Studienteilnehmer*innen die
ihrerseits gestellten Fragen und ihrerseits erwiinschten Antworten der kiinftigen
Kolleginnen und Kollegen berichten sollten (s. Abschn. 6).

In der Zusammenschau der insgesamt gewihlten methodischen Zuginge wird
mitunter die Uberreprisentanz kognitiv-expliziter Einstellungskonzepte kritisch
angemerkt (Ruberg & Porsch 2017). Zuletzt ist auf diese Problematik verein-
zelt mit der Verwendung impliziter Assoziationstests reagiert worden. Kessels u.a.
(2014) fanden auf diese Weise eine hohere implizite Zustimmung bei Lehramts-
studierenden in Bezug auf schulische Inklusion als gegeniiber einem mehrglied-
rigen Schulsystem. Eine jiingste explorative Untersuchung von Liike und Grosche
(2018a) mit 163 Lehramtsstudierenden legt nahe, dass deren explizite und im-
plizite Einstellungen gegeniiber schulischer Inklusion zwar positiv miteinander
korrelieren, aber nicht empirisch deckungsgleich sind und dass — erhoben iiber
eine betreffende Kontrollskala — die soziale Erwiinschtheit nur mit den expliziten
Einstellungen assoziiert ist (was die Ergebnisse zu den impliziten Einstellungen
aufwertet). Wiithrich und Lozano (2018) konnten in einer zugehérigen Repli-
kationsstudie hingegen keinen relevanten Einfluss sozialer Erwiinschtheit auf die
artikulierten Einstellungen von Lehrkriften gegeniiber schulischer Inklusion fest-
stellen.

Einstellungen kénnen sich auf sehr unterschiedliche Aspekte beziehen. Fiir den
schulpidagogischen Kontext ldsst sich im Anschluss an Kunter und Pohlmann
(2015) zwischen vier Ebenen unterscheiden: Die Individualebene bezieht sich vor
allem auf Einstellungen zur eigenen Rolle als Lehrkraft und schliefdt Aspekte wie
den reflexiv-analytischen Blick auf die eigene professionelle Selbstwirksamkeit ein.
Die zweite Ebene richtet sich u.a. auf den eigenen Unterricht und seine lokalen
Rahmenbedingungen bis hin zur Einzelschule und dem Kollegium, z.B. auf die
eigenen Schiilerinnen und Schiiler, die ,Schiilerschaft im Allgemeinen®, auf be-
stimmte Unterrichtsmethoden usw. Die dritte Ebene umfasst die Gestaltung des
Bildungssystems (z.B. zu Standards und Reformen), die vierte die gesellschafilichen
Normen und Werte, 2.B. in Bezug auf Kindheit, Jugend, Erzichung oder Soziali-
sation.

Fragestellungen der inklusiven Einstellungsforschung beziehen sich hiufig auf die
beiden erstgenannten Ebenen und legen vor dem Hintergrund eines primir engen
bzw. sonderpidagogischen Inklusionsverstindnisses (Gasterstidt & Urban 2016)
den Fokus zumeist darauf, wie Lehrkrifte Sinn und Wert einer gemeinsamen Un-
terrichtung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne sonderpidagogischem
Forderbedarf bewerten und einschitzen.
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3 Einstellungen von Lehrkriften und Lehramtsstudierenden
gegeniiber inklusivem Unterricht und schulischer Heterogenitit

Die bisherigen systematischen Analysen der internationalen Literatur ergeben ein
inkongruentes Bild zur Frage, wie Lehrerinnen und Lehrer sowie angehende Lehr-
krifte schulische Inklusion bewerten: Wihrend Avramidis und Norwich (2002)
den Tenor gegeniiber Inklusion insgesamt als aufgeschlossen beschreiben, berich-
ten de Boer u.a. (2011) in der Tendenz neutral-negative Einstellungen. Fiir den
deutschsprachigen Raum verhilt es sich dhnlich: Synthesenartige Beschreibungen
der Einstellungen von Lehrkriften und Lehramtsstudierenden zu schulischer In-
klusion reichen von ,durchaus positiv" (Heyl & Seifried 2014, 47) bis zu ,eher
ablehnend® (Fischer u.a. 2014, 6). Hiufig werden eine hohe Aufgeschlossenheit in
Bezug auf den inklusiven Grundgedanken, jedoch Skepsis gegentiber Aspekten der
konkreten schulischen und unterrichtlichen Umsetzung bei Lehrkriften und Lehr-
amtsstudierenden berichtet (Savolainen u.a. 2012; Abegglen u.a. 2017).

Die wenig einheitliche Befundlage wird auch auf die unterschiedlichen Rahmen-
bedingungen und Theoriebeziige der einzelnen Untersuchungen zuriickgefiihrt
(Gasterstadt & Urban 2016; Ruberg & Porsch 2017). Zu den wenigen bislang
vorliegenden Studien mit Reprisentativititsanspruch fiir Deutschland zihlen
zwei Umfragen (Forsa 2015, 2017), in denen Lehrkrifte an allgemeinbildenden
Schulen (N = 1.003, 2.050) telefonisch zu ihren Meinungen, Einstellungen und
Erfahrungen im Kontext schulischer Inklusion befragt wurden. In der Erhebung
2017 gaben 54% der Befragten — von denen 747 (entsprechend 36% der Ge-
samtstichprobe) zum Befragungszeitpunkt selbst in inklusiven Klassen titig waren
- an, gemeinsamen Unterricht als ,grundsitzlich sinnvoll“ zu erachten, vorausge-
setzt, die finanzielle und personelle Ausstattung sei sichergestellt (Forsa 2017, 2).
Als Argumente fiir gemeinsamen Unterricht, die in offenen Items erhoben wur-
den, wurden die Forderung von Toleranz gegeniiber Kindern mit Behinderung, die
Forderung sozialer Kompetenzen und die bessere Integration von Kindern mit Be-
hinderung mit am hiufigsten genannt (Forsa 2015, 2017). Zentrale Einwinde
bestanden hingegen darin, dass die Regelschule den erhéhten Férderbedarf von
Kindern mit Behinderung nicht erfiillen kénne, dass eine individuelle Férderung
beider Gruppen bei gemeinsamer Unterrichtung nicht méglich sei und die Schii-
lerinnen und Schiiler ohne sonderpidagogischen Férderbedarf im gemeinsamen
Unterricht benachteiligt wiirden (ebd.). Die Befunde von 2017 replizieren weit-
gehend die Ergebnisse von 2015 (Forsa 2015, 2017).

Andere Studien vergleichen die inklusionsbezogenen Einstellungen von Lehrkrif-
ten mit jenen anderer Mitglieder der Schulgemeinde und der Gesellschaft. So
stellten Trumpa u.a. (2014) beispielsweise positivere inklusionsbezogene Einstel-
lungen bei Eltern (n = 896) als bei Lehrkriften (n = 652) im Primar-, Sekundar-
und Férderschulbereich fest. Dies ist konform mit allgemein inklusionsbeftirwor-
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tenden Einstellungen bei Eltern, wobei Eltern von mindestens einem Kind mit
sonderpidagogischem Foérderbedarf hiufig positivere Einstellungen gegeniiber
schulischer Inklusion zeigen als Eltern ohne Kind mit sonderpidagogischem For-
derbedarf (Heyl & Scifried 2014). Vereinzelt fanden iltere internationale Studien
(Garvar-Pinhas & Schmelkin 1989; Cook u.a. 1999) im Primar- bzw. Forder-
schulbereich stirker befiirwortende Einstellungen gegeniiber Inklusion bei Schul-
leitungen als bei Lehrerinnen und Lehrern.

Verinderbarkeit und Verinderungen von Einstellungen iiber die Zeit

Einstellungen sind grundsitzlich verinderbar, erweisen sich in Bezug auf viele
Bereiche und Gegenstinde jedoch als relativ stabil (Fives & Buehl 2012). Be-
sonders implizite Einstellungen, die frith erworben wurden und tief verankert
sind, lassen sich nur schwer verindern (Gawronski & Bodenhausen 2006). Pa-
jares (1992) geht vor diesem Hintergrund von einer hohen Stabilitit vieler schul-
bezogener Einstellungen von Lehramtsstudierenden und Lehrkriften aus, da er
ihre Urspriinge in deren Schulbiografien vermutet, was eine tiefe Verankerung
nahelegt. In pidagogisch-psychologischen Diskursen werden solche, hiufig noch
wenig differenzierten und mitunter auf unzutreffenden Primissen beruhenden
Uberzeugungen als intuitive Einstellungen klassifiziert, die im Rahmen der Leht-
amtsausbildung zu reflektierten und wissenschaftlich begriindeten professionellen
Einstellungen weiterzuentwickeln seien (Wilde & Kunter 2016).

Fiir den inklusionspidagogischen Kontext liegen erst wenige lingsschnittliche
Untersuchungen zu Stabilitdt und Verinderbarkeit von Einstellungen von Lehr-
kriften und Lehramtsstudierenden vor. In der selektiven Zusammenschau ergibt
sich aus den Studien bislang ebenfalls noch kein konsistentes Bild: So berichten
etwa Bosse u.a. (2016) fiir positive inklusionsbezogene Einstellungen von Grund-
schullehrerinnen und -lehrern eine hohe Stabilitit {iber drei Messzeitpunkte in-
nerhalb von ca. anderthalb Schuljahren, wobei keine besondere Intervention (jen-
seits der Befragung selbst) vorlag.

Kopp (2009) konnte positive Verinderungen in den inklusionsbezogenen Einstel-
lungen bei einem Teil der Studierenden des Grundschullehramts nach freiwilliger
Teilnahme an einem Universititsseminar zu schulischer Inklusion nachweisen,
deren Intensitit jedoch erwartungsgemifd in Abhingigkeit vom je individuellen
Ausgangsniveau variierte. McHatton und Parker (2013) untersuchten in einem
Lingsschnittdesign Verinderungen inklusionsbezogener Einstellungen ange-
hender Regel- bzw. Forderschullehrkrifte nach gemeinsamer Absolvierung einer
didaktischen Trainingsmafinahme. Die Einstellungen der angehenden Regelschul-
lehrkrifte verinderten sich nach der Mafinahme positiv, die der angehenden For-
derschullehrkrifte blieben auf einem hohen Niveau.

Metaanalytische Auswertungen unter Beriicksichtigung verschiedener Inklusions-
und Einstellungsverstindnisse sowie unterschiedlicher institutioneller Rahmenbe-
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dingungen zur Frage, wie Lehrerinnen und Lehrer schulische Inklusion bewerten,
stellen noch immer ein wichtiges Desiderat dar. Ruberg und Porsch (2017), die 33
quantitative Untersuchungen zwischen 2008 und 2016 in einem systematischen
Review zusammengefasst haben, konstatieren fiir diesen Zeitraum eine tendenzi-
ell positive Entwicklung.

4 Pridiktoren inklusionsbezogener Einstellungen von
Lehrkriften und Lehramtsstudierenden

Das Erkenntnisinteresse in Bezug auf Einflussfaktoren und Determinanten zur
Erklirung der Einstellungen gegeniiber schulischer Inklusion, das von Avramidis
und Norwich (2002) bereits fiir eine Vielzahl von Studien aus den 1980er-Jahren
beschrieben wird, ist im Anschluss an verschiedene Verdffentlichungen der Ver-
einten Nationen und ihre Unterorganisationen, wie etwa der UNESCO, weiter ge-
stiegen (Ahsan & Sharma 2018; Malki & Einat 2018). Im Anschluss an die Syn-
these von Ruberg und Porsch (2017), die im Folgenden erneut aufgegriffen wird,
scheinen erste verallgemeinernde Schliisse zu der Frage moglich, welche Faktoren
die Einstellungen von Lehrkriften gegeniiber schulischer Inklusion beeinflussen,

gleichwohl entsprechende Befunde weiterhin der Ausschirfung und Replikation
bediirfen.

Geschlecht und Alter der Lehrkrifte

Vereinzelt lassen sich Zusammenhangseffekte zwischen den soziodemografischen
Merkmalen Geschlecht und Alter und den inklusionsbezogenen Einstellungen von
Lehrkriften finden, wobei Alter hiufig mit dem Priadiktor Berufserfahrung kon-
fundiert ist. So verweisen sowohl Avramidis und Norwich (2002) als auch de
Boer u.a. (2011) auf einige Studien, die bei Lehrerinnen positivere Einstellungen
gegeniiber schulischer Inklusion feststellten als bei ihren minnlichen Kollegen
und stellen zugleich fest, dass diese Geschlechterunterschiede studieniibergrei-
fend nicht konsistent vorliegen (vgl. Orakei u.a. 2016). Ebenso fanden Avramidis
und Norwich (2002) einige Studien, die Hinweise darauf geben, dass jiingere
Lehrkrifte schulische Inklusion tendenziell positiver beurteilen als dltere. Diesem
Befund entsprechen Ergebnisse von Burke und Sutherland (2004), die positivere
Einstellungen gegeniiber schulischer Inklusion bei Lehramtsstudierenden als bei
bereits voll qualifizierten Lehrkriften fanden. Jiingere Studien bestitigen entspre-
chende alters- bzw. erfahrungsbezogene Effekte jedoch nicht durchgehend (Opa-
linski 2012, 93) bzw. vereinzelt finden sich umgekehrte Verhiltnisse dergestalt,
dass fortgeschrittene Studierende auf der postgraduellen Ebene (z.B. in Australi-
en) positivere Einstellungen zu schulischer Inklusion aufweisen als Studierende in
grundstindigen Studiengingen (Costello & Boyle 2013, 135ff.).
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Heterogenititsmerkmale der Schiilerschaft und (erwartete)
pidagogisch-didaktische Herausforderungen

Ein weiterer wichtiger Einflussfaktor ist die Art der Heterogenititsmerkmale auf
Seiten der Schiilerinnen und Schiiler. Lehrkrifte zeigen vielfach gegeniiber der
unterrichtlichen Einbeziehung von Kindern und Jugendlichen mit kérperlichen
Beeintrichtigungen oder Beeintrichtigungen im Lernen eine groflere Offenheit
als gegentiber Schiilerinnen und Schiilern mit VerhaltensaufFilligkeiten, einer gei-
stigen Behinderung oder einer schweren Mehrfachbehinderung (Scholz & Rank
2016, 55; Ruberg & Porsch 2017, 404). Als eine Erklirung wird hiufig angenom-
men, dass viele Lehrerinnen und Lehrer schulische Heterogenitit bis zu einem ge-
wissen Grad als Bereicherung empfinden, dartiberhinausgehende Grade jedoch als
Hindernis gelingenden Unterrichts erachten (Niedermair & Hecht 2015, 197).
Es erscheint insofern denkbar, dass die Offenheit gegeniiber Inklusion umso ge-
ringer ausfillt, je mehr die Lehrkrifte aus ihrer je individuellen Perspektive das
Klassenmanagement als Basis der Lehr-Lernprozesse sowie die Erfiillung der Qua-
lifikationsfunktion der Schule in Gefahr sehen. Ob Lehrkrifte der Inklusion von
Schiilerinnen und Schiilern, die eine weitgehende Revision der Unterrichtskultur
nach sich zieht bzw. zoge, skeptisch gegeniiberstehen, scheint aber auch von ih-
ren grundsitzlicheren pidagogischen Uberzeugungen und soziopolitischen Hal-
tungen abhingig zu sein (Avramidis & Norwich 2002).

Mit den so angesprochenen Aspekten sind zentrale Elemente der Lehrerprofessi-
onalitit und der betreffenden Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen verbunden. Das
Klassenmanagement reprisentiert beispielsweise das Grundbediirfnis nach einem
respektvollen und lernférderlichen padagogischen Interaktionsverhiltnis zwischen
den Lehrkriften und ihren Schiilerinnen und Schiilern. Das Erreichen der Qua-
lifikations- und Leistungsziele reprisentiert das Grundbediirfnis der Lehrkrifte
nach ihrer didaktischen und letztendlich bildenden Wirksamkeit zugunsten aller
Schiilerinnen und Schiiler. Wenn nun die Herausforderung zu grof§ und das Er-
reichen der verschiedenen Zielbereiche insgesamt als zu stark gefihrdet erscheint
(oder in der eigenen Praxis nicht hinreichend gelingt), neigen die Lehrkrifte
eher zur Ablehnung schulischer Inklusion. Die starke Interdependenz zwischen
Selbstwirksamkeitserwartung bzw. -erleben und der Inklusionsbefiirwortung von
Lehrkriften gehért zu den eindeutigsten Befunden der betreffenden Einstellungs-
forschung (Urton u.a. 2015; Ruberg & Porsch 2017; Ozokeu 2018). Ebenso wie
Einstellungen sind auch die inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen
verinderbar, z.B. im Rahmen universitirer Lehrveranstaltungen (Kopp 2009,

181f).
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Intersektionalitit der Merkmale auf Schiilerseite

Bislang liegen erst wenige Studien vor, die den Einfluss mehrerer Diversititsmerk-
male auf Schiilerseite auf die Einstellungen der Lehrkrifte gegeniiber schulischer
Inklusion untersuchen. Ergebnisse einer Befragung der osterreichischen Allge-
meinbevélkerung nach den Moglichkeiten der Inklusion von Schiilerinnen und
Schiilern in der Primarstufe zeigen, dass sich die Schiilermerkmale intersektional
verstirken, so dass etwa die Skepsis gegeniiber einer erfolgreichen Inklusion von
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf und Migrati-
onshintergrund besonders grof§ ausfillt (Besi¢ u.a. 2018, mit N = 2.307).

Personlicher Kontakt und eigene Erfahrungen

Der Grundgedanke der von Allport (1954) bereits zur Mitte des 20. Jahrhunderts
formulierten Kontakthypothese, dass Vorurteile gegeniiber bestimmten Gruppen
reduziert werden, je hiufiger man in Kontakt mit Mitgliedern dieser Gruppen
stehe, ist auch fiir die Férderung und Evaluation schulischer Inklusion von ho-
her Relevanz (z.B. Gerullis & Huber 2016). Tatsichlich scheint die Bewertung
schulischer Inklusion durch Lehrkrifte und Lehramtsstudierende umso positiver
auszufallen, je grofSer ihre private oder berufliche Integrationserfahrung ist (Av-
ramidis & Norwich 2002; Heyl & Seifried 2014). Zu beriicksichtigen ist hierbei
jedoch auch, dass nicht jeder enge und intensive Kontakt notwendigerweise als
forderlich fiir die Entwicklung positiver Einstellungen gilt, sondern dass wichtige
zusitzliche Voraussetzungen beispielsweise in seiner emotionalen Fundierung und
Freiwilligkeit bestehen (Kuhl & Walther 2008; Amrhein 2011; Ruberg & Porsch
2017) und damit auch in den Einstellungen, die vor dem hier in seiner Wirkung
interessierenden Kontakt bereits bestanden.

Schulform und Einzelschule

Auch die Schulform, an der Lehrkrifte titig sind oder fiir die sie ausgebildet wer-
den, erweist sich regelmiflig — wie sich auch aus den oben berichteten Ergeb-
nissen bereits ergibt — als relevanter Pridikreor fiir ihre Einstellungen gegeniiber
schulischer Inklusion. So neigen Lehrkrifte und Studierende eines sonderpida-
gogischen Lehramts im Schnitt in stirkerem Mafle zu inklusionsbefiirwortenden
Einstellungen als ihre Kolleginnen und Kollegen im Regelschulbereich (Moser u.a.
2014; Hernandez u.a. 2016). Dies schlieft jedoch nicht aus, dass viele Sonderpi-
dagoginnen und -pidagogen Férderschulen als die geeignetere Lernumgebung fiir
Kinder und Jugendliche mit bestimmten Forderbedarfen erachten (Gebhardt u.a.
2015; Ruberg & Porsch 2017). Die Befundlage in Bezug auf den Vergleich der
Einstellungen von Lehrkriften im Primar- bzw. Sekundarschulbereich ist erneut
inkonsistent (Ruberg & Porsch 2017): Wihrend Avramidis und Norwich (2002)
in ihrer Zusammenschau Hinweise auf positivere Einstellungen gegeniiber Inklu-
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sion bei Grundschullehrkriften berichten, fanden Trumpa u.a. (2014) und Kuhl
u.a. (2014) beispielsweise keine relevanten Unterschiede.

Zu beobachten bleibt, wie sich lehramtsspezifische Unterschiede vor dem Hin-
tergrund entwickeln, dass in mehreren Bundeslindern verpflichtende inklusions-
bezogene Anteile in den Lehramtsstudiengingen eingefiihrt wurden (Ruberg &
Porsch 2017). Im Hinblick auf die Rolle der Einzelschulen zeichnet sich bereits
ab, dass schulische Inklusion umso positiver bewertet wird, je aufgeschlossener
Lehrkrifte das eigene berufliche Umfeld diesbeziiglich einschitzen bzw. je grofler
die Unterstiitzung durch das pidagogische Umfeld eingeschitzt wird (Monsen
u.a. 2014; Gebhardt u.a. 2015, s. Abschn. 5).

Gesellschafts- und Bildungssysteme

Mit dem sozio-geografischen, -politischen und -kulturellen Kontext variiert die Be-
wertung schulischer Inklusion ebenfalls (z.B. Sharma u.a. 2006, Savolainen u.a.
2012). Bezogen auf den deutschsprachigen Raum verweisen beispielsweise Ru-
berg und Porsch (2017) auf Studien von Kampshoff und Walther (2010) sowie
Hellmich u.a. (2016), die positivere inklusionsbezogene Einstellungen bei dster-
reichischen Lehrkriften bzw. Studierenden des Grundschullehramts als bei ihren
deutschen Pendants fanden und fithren dies auf die unterschiedlichen Implemen-
tationskulturen und historischen Entwicklungen der jeweiligen Bildungssysteme
zuriick.

5 Von der Einstellung zur Bereitschaft in Bezug auf die
Gestaltung eigenen inklusiven Unterrichts

Neben den kognitiv-affektiven Ebenen von Einstellungen wird in der jiingeren
psychologischen Literatur verstirkt auch das handlungsleitend wirkende Moment
von Einstellungen akzentuiert (Ajzen & Fishbein 2005, s.a. die Systematik nach
Fives & Buehl 2012 in Abschn. 3). Ein Zusammenhang zwischen inklusionsbe-
zogenen Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern und ihrem unterrichtlichen
Handeln erscheint plausibel, ist jedoch keinesfalls selbstverstindlich (Sermier
Dessemontet u.a. 2011). Niche selten werden etwa Einstellungen gemif3 der je
angenommenen sozialen Erwiinschtheit gedufSert, ohne dass eine Bereitschaft zu
entsprechenden eigenen Handlungen in analogem Maf3e bestiinde.

Bereitschaft als Verhaltensintention und ihre Abhiingigkeiten

Bereitschaften reprisentieren einen Zwischenschritt auf dem Weg zum tatsich-
lichen Handeln und sind von Einstellungen zu unterscheiden (Eckes & Six 1994,
Kullmann u.a. 2014b). Bereitschaften lassen sich als Verhaltensabsichten, -pline
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und -vorlieben konzeptualisieren, etwa anhand der Theorie des geplanten Verhal-
tens (7heory of planned behavior, TPB, Ajzen 1991). Der TPB zufolge wird das
Ausmafd der Verhaltensabsicht durch drei Faktoren beeinflusst: Die Einstellung
gegeniiber dem Verhalten (im Unterschied zu den Einstellungen gegeniiber den
Zielen, die mit dem Verhalten ggf. erreicht werden sollen, Mayerl 2009, 61), die
subjektiven Norm und die Verbaltenskontrolle.

Die subjektive Norm beschreibt individuell wahrgenommene, aber durch das so-
ziale Umfeld erzeugte Erwartungshaltungen an das eigene Handeln. Im inklusi-
onspidagogischen Kontext kann sie sich beispielsweise auf den wahrgenommenen
Verhaltensdruck in Bezug auf das eigene pidagogisch-didaktische Handeln durch
das Kollegium und Vorgesetzte bezichen (MacFarlane & Woolfson 2013).

Die wahrgenommene Verhaltenskontrolle beschreibt, in welchem Maf eine Per-
son glaubt, bestimmte Herausforderungen bewiltigen zu kénnen (Ajzen 1991,
Mayerl 2009) und wird in der Literatur mitunter als dhnlich dem Konzept der
Selbstwirksamkeit nach Bandura (1977) eingestuft (Liibke u.a. 2016). Die wabr-
genommene Verhaltenskontrolle kann von der tarsdchlichen Verhaltenskontrolle
abweichen. Die Verhaltenskontrolle wird bestimmt von personenexternen und
personeninternen Anteilen. Zu den personenexternen Faktoren gehoren etwa
schulische Rahmenbedingungen und Ressourcen (Klassenstirke, raumliche
Ausstattung, usw., z.B. Amrhein 2011, Dumke & Eberl 2002), Restriktionen,
Gelegenheiten und Dritte (inkl. ihrer professionsrelevanten Eigenschaften, z.B.
Schulleitung, Art und Schwere des sonderpidagogischen Forderbedarfs der Schii-
lerinnen und Schiiler, z.B. Amrhein 2011, Dumke & Eberl 2002). Die personen-
internen Faktoren kdnnen personenbezogene Ressourcen (z.B. Fortbildungswir-
kungen, Kompetenzen, z.B. de Boer u.a. 2011; Dumke & Eberl 2002) ebenso
umfassen wie Vorerfahrungen (z.B. im Umgang mit Menschen mit Beeintrich-
tigungen, z.B. Kuhl & Walther 2008) oder das Belastungserleben in Bezug auf
die beruflichen Anforderungen allgemein (z.B. Amrhein 2011; Kunz u.a. 2010).

Bereitschaften als Verhaltensintentionen von Lehrkriften im Kontext
inklusiver Schule

In Anwendung der TPB auf den inklusionspidagogischen Kontext lisst sich die
These ableiten, dass die Bereitschaft zur Mitwirkung an inklusivem Unterricht
umso grofler ausfillt, je positiver die Einstellung gegeniiber den mit inklusivem
Unterricht anzustrebenden Zielen sowie den zugrundeliegenden Unterrichts-
handlungen, je stirker die subjektive Norm und je grofier die wahrgenommene
Verhaltenskontrolle, einzeln und in Kombination, jeweils ausfallen (z.B. Liibke
u.a. 2016 in Anlehnung an Ajzen 1987).

Die empirischen Befunde unterstiitzen allerdings (auch hier) die einfachen Zu-
sammenhangsannahmen nicht vollstindig, was in Anbetracht der Vernachlissi-
gung anderer zentraler Faktoren der Verhaltenssteuerung sehr plausibel erscheint
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(z.B. Belastungserleben, allgemeine Offenheit gegeniiber Innovationen, Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen, motivationale Faktoren u.v.m., z.B. Kullmann u.a.
2014b). Zudem diirften die drei bereitschaftsbestimmenden Faktoren zu einem
gewissen Grad wechselseitig kompensierbar sein. So kénnten Lehrkrifte, die der
eigenen Ubernahme einer inklusiven Lerngruppe kritisch oder ingstlich gegenii-
berstehen, die Bereitschaft dennoch aufbringen, wenn sie beispielsweise an ande-
rer Stelle entlastet werden, sie erweiterten Einfluss auf die Zusammenstellung der
Lerngruppe erhalten oder ihnen — im Zuge der Erfiillung einer iibergeordneten
Gerechtigkeitsnorm — aus Griinden der Arbeitsorganisation des Kollegiums ,,tur-
nusgemifl diese Aufgabe zufillt.

So zeigen Untersuchungen von Eberl (2000), Dumke und Eberl (2002) und
Amrhein (2011), dass eine ausgeprigte Bereitschaft zur Gestaltung inklusiven
Unterrichts zum Teil auch bei Lehrkriften mit partiell inklusionsskeptischen
Einstellungen zu finden ist, bzw., dass aus einer grundsitzlichen Befiirwortung
schulischer Inklusion nicht notwendigerweise die Intention zur Mitarbeit am
inklusiven Unterricht abzuleiten ist. Batsiou u.a. (2008) fanden hingegen signi-
fikante Zusammenhinge zwischen inklusionsbezogenen Einstellungen von Lehr-
kriften und ihrer Bereitschaft zur Mitwirkung an inklusivem Unterricht.
Waihrend die wahrgenommene Verhaltenskontrolle einen zuverlissigen Pridiktor
fur inklusionsbezogene Einstellungen und die Bereitschaft zur Mitwirkung an in-
klusivem Unterricht darzustellen scheint (Bosse u.a. 2016; Kopmann & Zeinz
2016), ist die Befundlage in Bezug auf den Einfluss der subjektiven Norm in-
konsistent: So identifizierten MacFarlane und Woolfson (2013) beispielsweise die
inklusionsbezogenen Einstellungen von Schulleitungen als signifikante Determi-
nante der Bereitschaft von Lehrpersonen zur Mitwirkung an inklusivem Unter-
richt, wohingegen Liibke u.a. (2016) diesen Effekt nicht bestitigen konnten.
Verallgemeinernd bleibt abschlieflend darauf zu verweisen, dass Zusammenhinge
zwischen den Wertpriferenzen und dem Berufsethos von Lehrkriften einerseits
und ihrem professionellen Handeln andererseits, grundsitzlich nicht zu statisch
und einseitig interpretiert werden sollten und sich konsistente Kausalbeziehungen
nur selten identifizieren lassen (vgl. Reusser & Pauli 2014).

6 Einstellungen und Bereitschaften als Gelingensbedingungen
schulischer Inklusion aus der Perspektive von Lehrkriften —
Befunde einer explorativen Interviewstudie

Ein positiver Einfluss inklusionsbefiirwortender FEinstellungen der Lehrkrifte
auf die Qualitit ihres eigenen inklusiven Unterrichts erscheint sehr naheliegend,
der zugehérige Nachweis jedoch stellt aufgrund der multiplen Bestimmtheit der
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Unterrichtsprozesse in methodischer Hinsicht eine besondere Herausforderung
dar (z.B. Wilde & Kunter 2016). Fiir die Uberpriifung dieser Hypothese bedarf
es u.a. einer Identifikation jener Faktoren aus dem zugehérigen Gesamtportfolio
denkbarer Qualititsmerkmale, die als Indikatoren speziell des inklusiven Unter-
richts in Betracht kommen. Denkbar sind etwa Aspekte der unterrichtlichen Pro-
zessgestaltung, der Leistungsentwicklung, der Personlichkeitsbildung, der sozialen
Integration oder des schulischen Wohlbefindens der Schiilerinnen und Schiiler
(z.B. Booth & Ainscow 2011; Wocken 2012; Kullmann u.a. 2015).

Erste Befunde einer induktiv-empirischen Herleitung méglicher Gelingensbedin-
gungen inklusiven Unterrichts liegen im Rahmen der Ergebnisse einer explor-
ativen Interviewstudie im Kontext der Bielefelder Studie zu inklusionsrelevanten
Einstellungen (BiSiE; Kullmann u.a. 2014b; Textor u.a. 2014) vor. In der Unter-
suchung wurden Lehrkrifte und Schulleitungen an drei Grundschulen mit mehr-
oder langjihriger Inklusions- bzw. Integrationserfahrung sowie ein inklusiver Pra-
xisberater in Einzel- bzw. Tandeminterviews dazu befragt, welche Einstellungen
und Bereitschaftshaltungen von Lehrkriften sie als wichtige Voraussetzungen ge-
lingender Inklusion erachten.

Um den doppelt vorliegenden Impuls zugunsten von Antworten gemif§ der so-
zialen Erwiinschtheit (durch die universitire Interviewleitung und die Kollegin
bzw. den Kollegen der eigenen Schule als Interviewpartnerin bzw. -partner, vgl.
Litke & Grosche 2018b) zumindest ein Stiick weit abzufedern, wurden in den
Interviews u.a. Gesprichsimpulse gesetzt, durch die indirekt auf die Einstellungs-
ebene Bezug genommen werden sollte. Beispielsweise wurden die Befragten im
Sinne eines Gedankenexperiments mit folgender Situation konfrontiert: ,,,Stellen
Sie sich doch bitte zunichst einmal vor, dass in Threr Parallelklasse, mit der Sie eng
zusammenarbeiten, neue Lehrerstellen zu besetzen sind, da die Kollegen aus dem
Schuldienst ausscheiden. Sie wiirden das Vorstellungsgesprich fiir das neue Klas-
senteam fiihren. Welche Fragen wiirden Sie den Bewerberinnen oder Bewerbern
stellen? (Kullmann u.a. 2014b, 6).

Sechs Gelingensbedingungen gemif} inklusionserfahrener Lehrkrifte

Auswertungen der Interviews mittels qualitativer Inhaltsanalyse ergaben sechs
zentrale Gelingensbedingungen: Erstens nannten die Befragten eine grundsitzlich
positive Einstellung der involvierten Lehrkrifte gegeniiber schulischer Inklusion,
die zudem auch einer gesamtgesellschaftlichen Verankerung bediirfe. In diesem
Kontext fiel auch das in der Uberschrift genutzte Zitat, wonach schulische Inklu-
sion ,,in erster Linie Kopfsache“ sei (Kullmann u.a. 2014b, 7).

Als einen zweiten wichtigen Faktor nannten die Befragten ein gemeinsames Be-
kenntnis zu Heterogenitit (Kullmann u.a. 2014b). Dies bezog sich vor allem auf
einen gemeinsamen inklusiven Bildungs- und Erziehungsbegriff auf Schulebene
als gemeinschaftlicher Grundlage pidagogischen Handelns. Betont wurde hierbei
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gleichzeitig die Bedeutung der Wahrung von Authentizitit und Autonomie: So
sei es wichtig, inklusive Leitbilder gemeinsam im Kollegium zu erarbeiten und
weiterzuentwickeln. Ebenso miisse das Schulkonzept Raum fiir individuelle Aus-
gestaltung von Unterricht lassen.

Drittens wurden die Bereitschaft zur Arbeit an einer inklusiven Schule und ins-
besondere zur Mitwirkung an forderdiagnostischen Prozessen sowie Fortbil-
dungsabsichten herausgestellt. Als vierte Bedingung wurde die Bereitschaft zur
gemeinsamen Ubernahme von Verantwortung fiir alle Kinder und Jugendlichen
der unterrichteten Lerngruppen angefiihrt, d.h., dass Regelschullehrkrifte und
Sonderpidagogen in gleicher Weise fiir die Unterrichtung aller Schiilerinnen und
Schiiler mit und ohne sonderpidagogischem Forderbedarf zustindig sind (Kull-
mann u.a. 2014b). Dies setze jedoch auch eine grundsitzliche Vereinbarkeit mit
den jeweiligen schulorganisatorischen Konzepten voraus (Textor u.a. 2014).
Fiinftens fihrten die Befragten die Notwendigkeit der Bereitschaft zur Dekatego-
risierung — also einer Abkehr von stabilen etikettierenden Zuschreibungen — und
der bewussten Wiirdigung von Vielfalt als Gelingensbedingungen schulischer In-
klusion an (ebd.). Hierzu, wie als sechster Punkt benannt wurde, sei die Bereit-
schaft der Lehrkrifte zum Verzicht auf den Einsatz von MafSnahmen der dufSeren
Differenzierung und zur Erweiterung des eigenen Kanons individualisierender
Unterrichtsmethoden notwendig (ebd.).

Die Einschitzungen der befragten Praktikerinnen und Praktiker mit mehrjihriger
Erfahrung im gemeinsamen Unterricht an der Grundschule weisen insgesamt eine
hohe Konformitit mit normativen Anspriichen an schulische Inklusion und un-
terrichtstheoretische Modellierungen einer inklusiven Didaktik auf (s. Hinweise
oben, Kullmann u.a. 2014a). Zu zeigen bleibt, inwiefern sich diese und andere
Gelingensbedingungen in Untersuchungen mit angemessener Verallgemeinerbar-
keit bestitigen lassen (s.u.).

Weitere Befunde zum Zusammenhang von Einstellungen,
Bereitschaft und inklusionsorientierten Unterrichtsprozessen

Wihrend fiir den Regelschulbereich bereits eine Reihe von Befunden zu Zusam-
menhingen zwischen Uberzeugungen und motivationalen Orientierungen von
Lehrkriften einerseits und Unterrichtsgestaltung und -qualitit andererseits vor-
liegen (z.B. Hartinger u.a. 2006), mangelt es diesbeziiglich fiir den inklusions-
pidagogischen Kontext noch an empirischer Evidenz. So zeigen Ergebnisse eines
systematischen Reviews von de Boer u.a. (2011), dass Einstellungen von Lehrkrif-
ten gegeniiber schulischer Inklusion lange Zeit und iiberwiegend als abhingige
Variable modelliert wurden, unter Vernachlissigung der weiteren Prozesse bis zu
den erforderlichen Handlungen. Erste Nachweise eines forderlichen Einflusses
befiirwortender Einstellungen von Lehrkriften zum gemeinsamen Unterricht von
Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpidagogischem Forderbedarf auf
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Unterrichtsqualitit und Lernerfolg finden sich in einem Literaturiiberblick von
Rix w.a. (2009). Deren Ergebnisse einer drei Jahre wihrenden, systematischen
Literaturanalyse bestitigen in zentraler Weise die oben vorgestellten Aspekte der
inklusionserfahrenen Grundschullehrkrifte (ebd.).

Sharma und Sokal (2016) fanden positive Zusammenhinge zwischen inklusions-
bezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkriften bzw. inklusionsbefiir-
wortenden Einstellungen einerseits und dem Einsatz kooperativer Lernformen
und diversititssensibler Unterrichtsmethoden andererseits. Bedenken gegentiiber
schulischer Inklusion waren theoriekonform negativ mit der Anwendung inklu-
sionsfordernder Unterrichtspraktiken korreliert. Eine Studie von Elliot (2008)
kommt zu dem Schluss, dass Sportlehrkrifte mit positiveren Einstellungen gegen-
tiber Inklusion ihren Schiilerinnen und Schiilern eine signifikant héhere Zahl an
praktischen Ubungsversuchen im Unterricht gewihren, obgleich hier kein rele-
vanter Einfluss auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler gefunden wurde.

7 Ausblick

Das Inkrafttreten der UN-BRK (2008) hat nationalen und internationalen For-
schungsdiskursen zu Einstellungen von Lehrerinnen, Lehrern und angehenden
Lehrkriften in Bezug auf schulische Inklusion sowohl eine neue Aktualitit als
auch eine langfristige Relevanz verlichen. Die Forschungsintensititen zeigen ent-
sprechend eine grofle Dynamik. Einstellungen zur Inklusion kénnen sich auf ver-
schiedene Ebenen der Lehrertitigkeit beziehen, sind grundsitzlich wandelbar und
von einer Vielzahl an Pridiktoren und Variablen abhingig.

Zukiinftige Forschung — vor allem zu Einfliissen inklusionsbezogener Einstel-
lungen auf die Bereitschaft zur Mitwirkung an inklusivem Unterricht und seiner
Qualitit — bedarf transparenter und konsistenter Theoriebeziige unter Orien-
tierung an intersektionalen Zusammenhingen auf Grundlage eines erweiterten
Inklusionsbegriffs (s. Abschn. 1). Eine besondere Herausforderung besteht in
der Entwicklung von Forschungsplinen, die auch implizit-affektive Einstellungs-
ebenen stirker berticksichtigen und hierin Verzerrungen aufgrund von Effekten
sozialer Erwiinschtheit methodisch entgegenwirken.

Die Frage nach einer Sicherstellung der Personlichkeits- und Leistungsentwick-
lung (vgl. Anlass und Titel dieses Bandes) auf Seiten aller Schiilerinnen und Schii-
ler im Rahmen des je eigenen Unterrichts der Lehrkrifte und damit nach ihrer
Erfiillung einer professionellen Norm, die von Bedeutung ist um ihr professio-
nelles Selbstverstindnis zu erhalten und zu erweitern, ist Teil des nicht immer
aufgegliederten Beurteilungskomplexes zu gelingenden Unterrichtsprozessen in
inklusiven Lerngruppen. Die Angst, den eigenen Leistungsanspriichen (als Lehr-
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kraft) an die Leistungsentwicklung der eigenen Schiilerinnen und Schiiler nicht
hinreichend gerecht zu werden, scheint hiufig einen der wesentlichen Griinde
fir die Ablehnung schulischer Inklusion darzustellen. Erschwerend kénnen Unsi-
cherheit oder auch Skepsis in Bezug auf gesetzliche Vorgaben zur Leistungsbewer-
tung in inklusiven Settings hinzukommen (von Bargen 2017). Diese Angste und
die zugehorige Skepsis durch — u.a. — unterrichtsnahe Fortbildungen, schulweite
Anderungen der Unterrichtskultur, kollegiale Hospitationen und weitere Formen
der Kooperation sowie temporire Entlastungen zugunsten der reformbedingten
Mehrbelastung abzubauen, wird eine zentrale Herausforderung auf dem Weg zu
gelingender schulischen Inklusion bleiben.

Insbesondere stehen Konzepte einer inklusiven Lehrerbildung vor der Herausfor-
derung, Aus- und Fortbildungsstrukturen zu entwickeln, die Lehrerinnen, Leh-
rer und angehende Lehrkrifte in der Bewusstmachung, kritischen Reflexion und
konstruktiven Weiterentwicklung ihrer inklusionsbezogenen Einstellungen un-
terstiitzen. Ein wichtiger Ansatzpunke fiir die Forderung einer aufgeschlossenen
Haltung gegeniiber schulischer Inklusion besteht in Mafinahmen zur Stirkung
inklusiver Selbstwirksamkeitserwartungen. Von den Lehrkriften selbst verlangt
der zu beschreitende Weg eine grundlegende Offenheit gegeniiber Innovationen
sowie die Bereitschaft zu kontinuierlicher Reflexion und Weiterentwicklung. Die
Umsetzung schulischer Inklusion ist auch — jedoch keineswegs ausschliefSlich —
eine Kopfsache.
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Einstellungen zu Inklusion und Leistung als
Herausforderung fiir die empirische Bildungsforschung

1 Einleitung

Einstellungen zu Inklusion gelten in der Forschung als bedeutsamer Faktor fiir die
Umsetzung inklusiven Unterrichts sowie der Implementierung inklusiver Schulst-
rukturen. Obgleich Leistung sowohl aus erzichungswissenschaftlicher wie auch
bildungssoziologischer Perspektive unstrittig als zentrales soziales Phinomen fiir
Differenzbearbeitung und -konstruktion in Unterricht und Schule gilt und somit
Vorstellungen bzw. Einstellungen zu leistungsbezogener Differenz bzw. Hetero-
genitit von Schiiler*innen, vermittelt tiber entsprechende Praxen, zu gesellschaft-
lichen In- und Exklusionsprozessen innerhalb wie auflerhalb der Schulkarriere
fuhren, liegen bis heute, trotz der sich aus dem Anspruch inklusiver Schulsy-
steme selber resultierenden Virulenz dieser Problematik, vor allem in quantitativ
orientierten Untersuchungen erstaunlich wenige Befunde vor. Der vorliegende
Beitrag greift dieses Forschungsdesiderat vor dem Hintergrund vorliegender For-
schungsiiberblicke auf und versucht Problemfelder und Herausforderungen fiir
die Erforschung des Zusammenhanges von inklusionsbezogenen Einstellungen
und Leistung in Unterricht und Schule zu entfalten. Im Vordergrund steht hier-
bei die Frage wie in aktuellen Forschungen zu inklusionsbezogenen Einstellungen
dem professionsspezifischen konstitutiven Spannungsfeld von Inklusion und dem
Konzept Leistung empirisch nachgegangen wird. Die Ergebnisse der Literaturstu-
die deuten darauf hin, dass das Konzept Leistung derzeit bei der Konzeptualisie-
rung, Operationalisierung und Messung von inklusionsbezogenen Einstellungen
von Lehrkriften in quantitativen Forschungen kaum eine Rolle spielt und syste-
matisch als konstitutives Element von Unterricht und Schule untersucht wird.

Der Beitrag gliedert sich folgendermaflen. Zunichst wird in Abschnitt 2 versucht,
das Problem von Selektion und Inklusion in der Schule vor dem Hintergrund
gesellschaftlicher Anspriiche und Strukturen zuzuspitzen. In Abschnitt 3 wird
in das Konzept Inklusion eingefithrt und das dem Beitrag zugrundliegende Be-
griffsverstindnis dargelegt. Abschnitt 4 diskutiert das Konstrukt Einstellung zu
Inklusion sowie unterschiedliche forschungspraktische Zuginge. Abschnitt 5 fasst
Erkenntnisse von Studien zu Leistung als Konstruktion respektive als objektives
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Kriterium zusammen. In Abschnitt 6 wird empirisch der Frage des Beitrages nach
der Aufarbeitung des Spannungsfeldes von Einstellung zu Inklusion und dem
Konzept Leistung anhand vorliegender Forschungsiiberblicke nachgegangen. Die
skizzierten Forschungsdesiderate bilden den Ausgangspunkt fiir die Ableitung von
Fragestellungen fiir zukiinftige Forschungsvorhaben in Abschnitt 7.

2 In- und Exklusion in leistungsgesellschaftlichen
Zusammenhingen

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK, 2008)
hat sich Deutschland der Aufgabe verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem zu
gestalten. Der vorrangig mittels ,,Inklusion® gefiihrte teilhabeorientierte und an-
spruchsvolle Transformationsprozess in den allgemeinen Schulen fiihrt in Kom-
bination mit der Ersetzung der in zahlreichen erziehungswissenschaftlichen Pu-
blikationen verwendeten Kontingenzformel ,Heterogenitit® (vgl. dazu kritisch
Wischer 2009), zu zentralen bildungsadministrativ gesteuerten schulstruktu-
rellen Verinderung im deutschen wie im internationalen Schulsystem (vgl. Hinz,
2004). Entsprechend des umfassenden, holistischen Inklusionsverstindnisses
(vgl. Deutsche UNESCO-Kommission, 2010) werden eine Reihe und Vielzahl
an verschiedenen Heterogenititsdimensionen (z.B. Geschlecht, Behinderung,
soziale Herkunft, Begabung, Sprache, Religion Kultur) genannt, die markieren,
dass das Spektrum der Herausforderungen an Lehrer*innen und Konsequenzen
im Hinblick auf einen inklusionsorientierten, nicht-typisierenden sowie zieldif-
ferenten und individualisierten Umgang mit der Vielfalt von Begabungen, Be-
eintrichtigungen und Benachteiligungen wie Privilegierungen der Schiiler*innen
breit streut. GemifS der Selbstbeschreibung funktional differenzierter Systeme
in kapitalistisch geprigten Gesellschaften werden die erstrebenswerten Positi-
onen durch Wettbewerb um die besten Bildungsabschliisse und um die besten
Allokationschancen besetzt. Der Wettbewerb wird mit den Mitteln der individu-
ellen Leistung ausgetragen (vgl. Solga 2005). Schulen verfolgen dazu als ,soziale
Dirigierstelle® (Schelsky 1957) erwartungsgemif§ bislang vor allem die strukeu-
rimmanenten Qualifikations- und Selektionsaufgaben. Zwar sind pidagogische
Institutionen zur sozialen Inklusion verpflichtet und die Professionellen im Er-
ziechungssystem verwalten das ,,Inklusionsproblem® (Stichweh 2016, 25), jedoch
lasst sich aus systemtheoretischer Perspektive leicht aufzeigen, dass Inklusion als
Kohisionsmoment gesellschaftlicher Ordnungsbildung nur einsichtig ist, wenn
Exklusion als Gegenpol gleichméglich in Rechnung gestellt wird (vgl. Luhmann
1999, 620f). Inklusion und Exklusion sind in dieser Fassung relational verwo-
ben bzw. gekoppelt und primir im meritokratischen Bildungssystem fungiert die
Aufgabe der Selektion in Form der Begabungs- und Leistungsdifferenzierung zur
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Verteilung von gesellschaftlichen Teilhabe- und Aufstiegschancen (vgl. Becker &
Hadjar 2009). Fiir das deutsche Schulsystem gilt bislang und wenngleich vielfach
als ,Herstellung sozialer Disparititen® kritisiert, dass die gezeigte Schulleistung
in der vorhergehenden Bildungsstufe das zentrale Kriterium fiir ,institutionelle
gatekeeping-Prozesse® ist (Solga & Wagner 2004, 195) und aus pidagogisch legi-
timierten Auftrag der , Leistungsdifferenzierung eine soziale Segregation® in Kauf
genommen wird. Die Forderung nach einem geeigneten Umgang mit Inklusion
trifft, solange an den allokativen Wert von individueller Leistung und an das me-
ritokratische Prinzip geglaubt wird, stets auf eine innerschulisch dominierende
Strategie der Differenzierung nach Leistung (vgl. Neckel u.a. 2004). Gleichzei-
tig verweist das Konstruke der ,institutionellen Diskriminierung® auf die Risiken
und die Verhinderung gerechter Teilhabechancen, indem institutionell verankert
in der Alltags- und Berufskultur von Schulen Diskriminierungs- und Ungleich-
heitsrisiken bestehen (Gomolla 2005, 3), die aus lokalen Organisationszwingen
und etablierten Praktiken an Schulen resultieren, jedoch als ,Ko-Konstruktion®
von Leistung (Fend 2008, 21) unbeobachtet bleiben. Schiiler*innen kénnen
durch dieses institutionelle Einiiben der Selektion lernen, dass eigene Leistung
von der Umwelt ,selektiv (weiter)-behandelt wird“ (Treml 2000, 124).

3 Inklusion: Bedeutungsvielfalt und Anspruch

Aus systemtheoretischer Perspektive gilt Inklusion als das Komplement zum Be-
griff der Exklusion und dient als Analyschorizont, wenn auf gesamtgesellschaft-
licher Ebene ,,die Form der Beteiligung und der Berticksichtigung von Personen in
Sozialsystemen analysiert (Stichweh 2016, 1) wird. Grosche (2015) markiert nach
Durchsicht der aktuellen nationalen wie internationalen erziehungswissenschaft-
lichen Forschungen zur Inklusion eine fehlende ,allgemein anerkannte Definition
von Inklusion, die trennscharf, logisch konsistent und widerspruchsfrei® ist (Gro-
sche 2015, 20; vgl. auch Cramer & Harant 2014). Integration ist der historisch in
den erziehungswissenschaftlichen und bildungspolitischen Debatten verwendete
iltere Begriff und, wenngleich scharf kritisiert, der in der deutschen Fassung der
UN-Konvention (2006) iibersetzte Begriff von ,inclusion® (ebd.). Die Differenz
in den Konzepten charakeerisiert Heimlich (2012, 12). In Anlehnung an Textor
(2015, 25) kann differenzierend zwischen bedingter Integration und unbeding-
ter Integration sowie zwischen bedingter und unbedingter Inklusion unterschie-
den werden. Letzteres bedeutet, Inklusion nicht an Vorbedingungen zu kniipfen,
sondern als Anforderung zu verstehen, auf Mikro-, Meso- und Makroebene ein
inklusives Bildungssystem zu gewihrleisten. Inklusion zielt auf Férderung und Er-
moglichung von Teilhabe. Nach von Saldern (2013, 9) ,[...] soll grundsitzlich die
Einzigartigkeit jedes Schiilers/jeder Schiilerin anerkannt werden®.
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Neben der Kritik an der terminologisch-konzeptuellen Unbestimmtheit bzw. Dif-
fusitit (vgl. Budde u.a., 2016; Loser & Werning, 2015; Liiders, 2014; Schmitt,
2016) sowie der priskriptiv-normativen Aufgeladenheit (vgl. Dederich 2015,
86) des ,slippery concept” (Artiles & Dyson 2005, 43) bzw. ,,Containerbegriffs®
(Liders, 2014, 24) Inklusion, wurde in jlingerer Zeit im erzichungswissenschaft-
lichen Diskurs vor allem die sonder- respektive rehabilitationspidagogische ,,Eng-
fihrung” (Budde & Hummrich 2015, 33) des Inklusionsbegriffes, im Sinne einer
einseitigen Fokussierung auf die Ankerkennung bzw. Teilhabe von Menschen mit
Behinderungen im Bildungssystem, problematisiert (vgl. u.a. Budde & Humm-
rich 2013; Loschen, 2014, 2015; Lindmeier & Liitje-Klose 2015). Budde und
Hummrich (2015) folgern auf der Basis einer sozialwissenschaftlichen Argumen-
tationslinie, dass Inklusion in einem dialektischen Verhiltnis zur Exklusion steht
(vgl. ebd., 34) und nicht iiber eine Differenzkategorie — in diesem Falle behindert/
nicht-behindert — sinnvoll beschrieben werden kann, sondern vielmehr Gefahr
lduft, affirmativ zu sein sowie blind gegeniiber weiteren Exklusionsphinomenen
zu werden. Als erweitertes Begriffsverstindnis schlagen die Autor*innen daher vor
»die Relationalitit von Inklusion und Exklusion zum Ausgangspunkt [zu neh-
men]“ (35) und plidieren ferner fir eine ,reflexive Inklusion, die ,,sowohl auf
das Wahrnehmen und Ernstnehmen von Differenzen und das Sichtbarmachen
von darin eingeschriebenen Benachteiligungen, als auch auf den Verzicht auf Fest-
schreibung und Verlingerung impliziter Normen durch deren Dekonstruktion
[abzielt]“ (38). Auch der vorliegende Beitrag schliefSt sich an der beschriebenen
erziechungswissenschaftlichen Erweiterung des Inklusionsverstindnisses an. Das
dem Beitrag zugrunde gelegte Inklusionsverstindnis versteht Inklusion nicht als
primire Aufgabe der Sonderpidagogik, sondern ebenso als Herausforderung fiir
das Regelschulsystem (vgl. Schwohl & Sturm 2010). Daher wird unter Fragen
der Inklusion auch das mit einbezogen, was bislang in der Erziechungswissenschaft
und Schulpidagogik verstirkt unter dem Blickwinkel Differenz und Differenz-
bearbeitung diskutiert wurde (vgl. 2.2.).

4 Einstellungen von Lehrkriften zu Inklusion

Wenngleich kaum von einer einheitlichen Definition bzw. homologen forschungs-
praktischen Verwendungsweise des Einstellungskonzepts gesprochen werden kann
(vgl. de Boer u.a. 2011), bezieht sich der Terminus Einstellungen im Rahmen von
Untersuchungen zur Inklusion von Lehrkriften in der Regel auf eine eher sozial-
psychologisch konnotierte Konzeptualisierung (vgl. Gasterstidt & Urban 2016,
56) mit der vorrangig thematisch die psychische Tendenz der Bewertung bzw. des
Urteils hinsichtlich eines Einstellungsobjektes (vgl. Bohner & Winke 2002; Maio
& Haddock 2009; Olson & Zanna 1993) verbunden wird. Einstellungen haben
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folglich ,evaluativen Charakter” (Stahlberg & Frey 1990, 148). Modellbezogen
konnen Einstellungen in eine kognitive, affektive und konative Komponente un-
terteilt werden (vgl. Eagly & Chaiken 1993; Rosenberg & Hovland 1960). In
Anschluss an diese Perspektive des sogenannten Dreikomponentenmodells, kann
das Konstrukt daher auch als mehrdimensional konzeptualisiert werden, was be-
deutet, dass diesem ,[...] ein kognitives belief-System zugrunde liegt, [und] dass
mit Einstellungen auch Emotionen verbunden sind und nicht zuletzt, dass Ein-
stellungen verhaltensrelevant sein kénnen® (Mayerl 2009, S. 25).

Eine weitere Differenzierung von Einstellungen wird im Grad der Zuginglich-
keit bzw. Bewusstheit vorgenommen, die zu der Unterscheidung von impliziten
und expliziten Einstellungen fithrt. Implizite Einstellungen gelten — im Vergleich
zu expliziten Einstellungen — als eher unbewusst und schwierig zu verbalisieren.
Diese Unterscheidung schldge sich auch in unterschiedlichen Erhebungs- bzw.
Messverfahren von Einstellungen nieder (vgl. Fazio & Olson, 2003). Implizite
Einstellungen werden in der Regel iiber implizite Assoziationstests erhoben bzw.
gemessen, wihrend explizite Einstellungen tiber direkte Selbstauskiinfte erhoben
bzw. gemessen werden (vgl. Greenwald u.a. 1998; Fazio & Olson 2003, 2009;
Seifried, 2015).

Einstellungen von Lehrer*innen lassen sich, trotz unterschiedlicher Klirungsver-
suche nur schwierig von anderen sozialwissenschaftlichen Konstrukten wie z.B.
Auffassungen, Vorstellungen, subjektiven Theorien, Orientierungen oder Uber-
zeugungen abgrenzen und werden daher hiufig synonym verwendet (vgl. zum
Uberblick Reusser & Pauli, 2014). Reusser und Pauli (2014) fithren die Begriffs-
vielfalt ,,zum Teil auf unterschiedliche Forschungsperspektiven zuriick [...], die
sich auf unterschiedliche Grundannahmen und Methoden stiitzen und in un-
terschiedlichen Forschungstraditionen angesiedelt sind [...].“ (643). In der qua-
litativen Forschung kommt, neben der Analyse von subjektiven Theorien (vgl.
Groeben & Scheele, 2010), vor allem der Rekonstruktion impliziten Orientie-
rungswissens im Rahmen praxeologisch-orientierter Methodologien und Metho-
den eine besondere Bedeutung im Rahmen der Forschung zur schulischen Inklu-
sion zu (vgl. z.B. Sturm, 2016). Die gesteigerte Aufmerksambkeit, die inklusiven
Einstellungen in der ,scientific community® zukommt, hingt vermutlich mit der
Grundannahme zusammen, dass diese als bedeutsame Grofe in der Umsetzung
bzw. Implementierung von schulischer Inklusion gelten (vgl. z.B. Seifried & Heyl
2013, 23; Seifried 2015, 15, Werning 2014). Besonders Lehrer*innen werden,
da professionell Handelnde in Schule und Unterricht wie , Triger*innen dieser
Einstellungen zugleich, als zentrale Akteur*innen bei der Implementation von
Inklusion betrachtet (vgl. de Boer u.a. 2011, 332; Seifried & Heyl 2013, 23).
Nicht zuletzt verweisen die im Rahmen der Lehrer*innenbildungsforschung ange-
stoflenen Diskussionen um professionelle Lehrer*innenkompetenz wie insbeson-
dere die zugrunde gelegten Modelle professioneller Kompetenz (vgl. Baumert &
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Kunter 2006) darauf, dass neben professionellen Wissen und motivationalen Ori-
entierungen, Einstellungen bzw. Uberzeugungen eine bedeutsame Facette profes-
sioneller Lehrer*innenkompetenz darstellen, die auch fiir den ,,Umgang [an einer
mit] Vielfalt orientierte[n] Unterrichtspraxis® (Kunz u.a. 2010, 84) angenommen
bzw. eingefordert werden. Seyfried und Heyl (2016) fassen an dieser Perspektive
zusammen, dass Einstellungen von Lehrkriften ,als pidagogisch relevante, impli-
zite oder explizite, subjektiv fiir wahr gehaltene Konzeptionen definiert werden,
die die Wahrnehmung der Umwelt und das Handeln in der Interkation mit Schii-
lerinnen und Schiilern grundlegend beeinflussen. (23). Auf eine explizite Defi-
nition von Einstellungen zur Inklusion wird in vielen der vorliegenden Studien
verzichtet (vgl. z.B. de Boer u.a. 2011; Kunz u.a. 20105 Seyfried & Heil 2013).
Wihrend in der sonderpidagogischen Forschung Einstellungen traditionell stir-
ker vor dem Hintergrund wertethischer Implikationen (u.a. Haeberlin 1996) als
normativ-praktisch zentral fiir die professionelle Identitit theoretisch und em-
pirisch konzeptionalisiert werden, sucht die empirische Bildungsforschung nach
einer kompetenztheoretischen Operationalisierung der inklusionsbezogenen Ein-
stellungen (vgl. Moser 2017, 205), wobei stets auf die Schwierigkeit einer klaren
Definition hingewiesen wird (vgl. Strauff & Kénig 2017; Reusser & Pauli 2014,
644). Vorliegende empirische Studien belegen, dass ein Zusammenhang zwischen
dem Erfolg der Implementation von inklusiven Bildungssettings und der Einstel-
lung und der Bereitschaft der daran Beteiligten besteht (vgl. Avramidis & Nor-
wich 2002; Boyle u.a. 2013; de Boer 2012; Feuser 2005; Gordon 2013).

5 Leistung zwischen sozialer Konstruktion, pidagogischer
Ordnung und objektivem Kriterium

Wie bei den Ausfithrungen zur Begriffsbestimmung gezeigt, handelt es sich bei
Inklusion um einen sehr vielschichtigen Prozess, der im Schulkontext inklusive
Kulturen, Strukturen und Praktiken voraussetzt (vgl. Boban & Hinz 2003, 10)
und nach Werning auf unterschiedlichen Ebenen analysiert werden kann: ,,1) Zu-
gang zu (schulischer) Bildung, 2) Akzeptanz von Schiilerinnen und Schiilern mit
besonderen Férderbediirfnissen in Schulen, 3) Maximierung der sozialen Partizi-
pation in curricularen und auflercurricularen Aktivititen und 4) die Verbesserung
der Personlichkeits-, Lern- und Leistungsentwicklung aller Schiilerinnen und
Schiiler (Werning 2014, 607; vgl. auch Artiles u.a. 2006, 67). Mit dem Auftrag
der Schule nach Férderung und Selektion wird der Fokus dabei hiufig auf die
vierte Dimension gerichtet, die in Zusammenhang mit dem Lern- und Leistungs-
verhalten resp. dem resultierenden Bildungserfolg von Interesse sind (vgl. Stéger
& Ziegler 2012). Mit Blick auf die schulische Inklusion stellt sich hinsichdich
der Dimension Personlichkeits-, Lern- und Leistungsentwicklung beispielgebend
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die organisatorische Frage, ob heterogene Schiiler*innen mit unterschiedlichen
Voraussetzungen in Lerngruppen mit unterschiedlichem Anspruch und Lern-
tempo gerecht geférdert werden konnen. Dabei ist weitgehend unkritisch, dass
schulische Leistung das zentrale Ordnungskriterium des heutigen Schulsystems
reprisentiert (vgl. Lindemann, Schwanenberg & Bos 2011), wobei dieses ge-
sellschaftliche Platzierung als auch Lernférderung und ,Leistungsverbesserung®
umfasst (Baumert & Werning 2013, 39). Dies schliefdt an Definitionen an, die
unter ,Schulleistung® allgemein ,,curricular geplante Lernvorginge und ihre Er-
gebnisse verstehen® (Ingenkamp & Lissmann 2005, 136), insofern sie neben den
Leistungsergebnissen auch die Handlungsprozesse als objektivierbar betrachten.
Fiir den hier theoretischen und empirischen Zugang des Beitrages ist zunichst in
Anschluss an Heckhausen (1974) zentral, dass Schulleistungen von Lehrpersonen
erschlossen und als ,individuelle Unterschiede interpretiert werden®, damit sie
die ,,Entscheidungsgrundlage fiir weitere Unterrichtsangebote® bilden und , die
Bildungschancen des Einzelnen fordern oder nicht férdern kénnen® (Heckhausen
1974, 133). Dabei erfolgen Leistungsurteile nicht unvoreingenommen, vielmehr
sind die Voreinstellungen und Erwartungen der Lehrkrifte bei der Interpreta-
tion von Leistung ein beeinflussender Faktor (vgl. Schrader & Helmke 2001).
Leistungsbeurteilungen erfolgen orientiert an Bezugsnormen, die mit Ingenkamp
unterschieden werden konnen in (1) soziale Norm, (2) individuelle Norm und
(3) sachbezogene oder kriteriale Norm (vgl. Ingenkamp 1976). Forschungen zur
Leistungsdiagnostik belegen eine héhere Orientierung der Lehrkrifte am klassen-
internen Bezugssystem (soziale Norm) und weniger an einem objektiven Kriteri-
um (vgl. Tent 1998).

Qualitativ ausgerichtete praxistheoretische wie ethnographische Forschungen
legen nahe, Leistungsfeststellung als konstitutiven Teil schulischer Ordnung zu
bestimmen und Forschungen zeigen, wie Leistungszuschreibungen als prototy-
pischer Beurteilungsaufgabe von Lehrkriften konstruiert werden und pidago-
gische Ordnungen prozessieren (vgl. Breidenstein 2011, 21f; Rabenstein u.a.
2013). Leistungskonstruktionen treten in unterschiedlichen Formen in Unter-
richt und Schule auf (zusammenfassend Briu & Fuhrmann 2015). Kalthoff ver-
weist auf verschiedene Anforderungen an Schiiler*innen seitens der Lehrkrifte
in der Lehrer-Schiiler-Interaktion (1996, 113). Anhand der Analyse von Noten-
konferenzen konnte Verkuyten belegen, wie Lehrer*innen insbesondere bei unbe-
friedigenden Schiiler*innenleistungen, die Verantwortung fiir ,Leistung® einzig
auf den/die Schiiler*in legen (vgl. Verkuyten 2000, 461). Mit den Ergebnissen
dieser Forschungen steht zur Disposition, Schulleistungen bzw. Schulleistungs-
unterschiede als objektiven Sachverhalt zu verfolgen und empirisch Attributi-
onsprozesse von Lehrkriften mit Bezug auf unterschiedliche Differenzkategorien
weiter zu verfolgen. Um bestehende Kategorisierungen und Stigmatisierungen
nicht zu perpetuieren, die historisch im Bereich sonderpidagogischer Férderung
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entstanden sind bzw. zementiert wurden, dabei vorrangig bildungsadministrative
Logiken bedienen, miissten explorative qualitative Studien Differenzkonstruktion
wie Differenzdekonstruktion von Lehrkriften im schulischen Alltag nachgehen,
wenn Inklusion in Unterricht und Schule differenziert erforscht werden soll (vgl.

Urban & Gasterstidt 2016, 63).

6 Vorliegende Studien

Im Forschungsfeld zu inklusionsbezogenen Einstellungen von Lehrer*innen bzw.

Studierenden liegen mittlerweile umfangreiche nationale (Urban & Gasterstidt

2016; Ruberg & Porsch 2017) wie internationale Uberblickarbeiten (Ayramidis

& Norwich 2002; de Boer u.a. 2011) vor. Auf der Ebene der Konzeptspezifika-

tion, Operationalisierung und Erfassung von Einstellungen, werden in den For-

schungsreviews vor allem folgende Problemfelder iibergreifend markiert:

¢ uneinheitliche Verwendung der Begriffe Einstellungen bzw. Uberzeugungen

e fehlende Explikation der zugrundliegenden Einstellungsmodelle bzw. Kompo-
nenten

e vorranging Messung auf expliziter Ebene

Aus der Sicht der Verfasser*innen dieses Beitrags lassen sich zweitens folgende

hypothetische Problemfelder auf der Basis der vorliegenden Studien und Reviews

explorieren:

¢ inklusionsbezogene Einstellungen als zusammengesetztes Konstrukt werden in
der Regel nicht definiert

e qualitative Untersuchungen werden in der Regel nicht systematisch in den For-
schunggsiiberblicken thematisiert

* vorrangig thematisch werden inklusionsbezogene Einstellungen als zu erkliren-
des Phinomen betrachtet

¢ die Untersuchung inklusionsbezogener Einstellungen erfolgt in der Regel hiu-
fig unter der Perspektive eines engen Inklusionsverstindnis

Anhand der Sichtung vorliegender Forschungsstudien zu Einstellung zu Inklusion

und Leistung im inklusiven Unterricht konnen drittens folgende Problemfelder

als zentral eingeschitzt werden:

e Zusammenhinge zwischen Leistung und Einstellungen zu Inklusion werden
in vorliegenden quantitativen Forschungen kaum systematisch untersucht (vgl.
Ruberg & Porsch 2017") bzw. thematisiert

1 Es lassen sich nur zwei von 33 deutschsprachigen Studien identifizieren, die Zusammenhinge von
Leistung und inklusionsbezogenen Einstellungen von Lehrkriften sowie Lehramtsstudierenden un-
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¢ zur Kldrung von Zusammenhingen zwischen adaptivem Unterrichr als Kernel-
ement inklusiven Unterrichts mit der Voraussetzung , fortlaufender unterrichts-
begleitender Diagnosen des Leistungsstands der Schiiler*innen (Schrader &
Helmke 1987, 27) und inklusionsbezogenen dominenspezifischen wie domi-
nenunspezifischen Einstellungen von Lehrkriften liegen bislang keine Studien
vor

7 Zusammenfassung und Diskussion

Vor dem Hintergrund der hohen Relevanzzuschreibung inklusiver Einstellungen
fir die Umsetzung von Inklusion sowie der konstitutiven Bedeutung von Leistung
fir In- und Exklusionsprozesse, versuchte der vorliegende Beitrag Problemfelder
in der Untersuchung von inklusiven Einstellungen und Leistung explorativ vor
dem Hintergrund vorliegender Reviews und empirischer Studien in den Blick
zu nehmen und darauf aufbauend zentrale Herausforderungen zu diskutieren.
Als erstes allgemeines Problemfeld stellte sich dabei auf der Ebene der Konzept-
spezifikation, Operationalisierung und Erfassung die uneinheitliche Verwendung
der Termini Einstellungen und Uberzeugungen, die in der Regel fehlende Expli-
kation des konzeptuellen Verstindnisses von Einstellungen sowie die nur selten
vorgenommene Erfassung der impliziten Ebene heraus. Zweitens wurde von den
Autor*innen des Beitrages hypothesenartig konstatiert, dass in den vorliegenden
Studien zwar regelmifig die Begriffe Einstellungen und Inklusion terminologisch
bestimmt werden, jedoch hiufig eine Definition von inklusiven Einstellungen als
zusammengesetztes theoretisches Konstrukt ausbleibt. Neben der fehlenden sy-
stematischen Berticksichtigung von qualitativen Studien zu dem zu untersuchen-
den Gegenstand in Forschungsreviews, wurde zudem herausgearbeitet, dass die
Studien in der Regel inklusive Einstellungen als abhingige Variable betrachten.
Damit liegt der Schwerpunkt der Forschung auf der selbstverstindlich wichtigen
Frage der Genese von inklusiven Einstellungen durch individuelle und institu-
tionelle Faktoren. Jedoch gerit damit auch teilweise der erklirende Beitrag bzw.
die postulierte Wirkungsannahme aus dem Blick. Gleichzeitig wird mit dieser
Fokussierung auch nicht erklirt, ob woméglich Einstellungen zu Inklusion auch
auf andere bedeutsame Einstellungen Einfluss nehmen, die fiir die Umsetzung
von Inklusion von Bedeutung sind und z.B. auf Unterrichtsebenen angesiedelt
sein kénnten.

Das forschungsmethodische Desiderat, das dieser Beitrag vor allem fiir quanti-
tative Anschlussforschungen aufzeigt, ist, inklusive Einstellungen nicht nur als
abhingige Variable zu untersuchen, sondern inklusive Einstellungen ebenso als

tersuchen (Ruberg & Porsch 2017, 399-402).
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unabhingige Variable zu beriicksichtigen. Mit Blick auf den hier und im Sam-
melband fokussierten Schwerpunkt bedeutet dies, den Einfluss inklusiver Ein-
stellungen von Lehrkriften als Pridiktoren fiir Leistungen oder Einstellungen zu
Leistung zu beriicksichtigen. Da klassischerweise dem Prinzip Leistung im Schul-
system eine Schliisselstellung zukommt und bei Reformen zur inklusiven Schu-
len ein neuralgischer Punkt ist, kann in aller Vorsicht angenommen werden, dass
inklusive Einstellungen zumindest einen vermittelnden Einfluss auf die Gewich-
tung von Leistungs- (bzw. Personlichkeits)entwicklung im inklusiven Unterricht
haben. Vor diesem Hintergrund wire es wiinschenswert, insbesondere konzeptu-
ell zu reflektieren, von welchem Einstellungsmodell ausgegangen wird, da dieses,
wenigstens implizit, die Basis der Dateninterpretation darstellt (vgl. hierzu Gast-
stadt & Urban 2016). Die Erfassung inklusiver Einstellungen wire vor allem mit
Blick und zur Erweiterung bereits vorliegender Befunde qualitativ-rekonstruktiver
Studien interessant, da diese traditionell einen Zugriff auf implizite Handlungs-
schemata bzw. die Tiefenstruktur nehmen und Wirkungen von Einstellungen
von Lehrkriften auf Leistungsfeststellung untersuchen. Vor dem Hintergrund
der Debatte um die Dominenspezifizitit von Einstellungen bzw. Uberzeugun-
gen wire iiberdies interessant zu beriicksichtigen, inwieweit sich die Wirkungen
von inklusiven Einstellungen nach der jeweiligen Fachkultur unterscheiden und
Lehrkrifte Differenzierung respektive Gleichbehandlung im Fachunterricht in
Relation zur sozialen Ebene gewichten. Forschungsbedarf besteht zudem tiber die
fachliche und fachdidaktische Perspektive hinaus fiir die Unterschiede zwischen
Lehrkriften in der Gewichtung von Leistungs-, Personlichkeitsentwicklung und
abgegrenzt davon der sozialen Entwicklung der Schiiler*innen.
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Die Kritik an Diagnostik im inklusiven Schulsystem —
Ein Plidoyer fiir (sonder-)pidagogische Diagnostik im Spiegel
des RTI-Modells

1 Einleitung: (Sonder-)pidagogische Diagnostik und
inklusiver Unterricht

Diagnostische Fragestellungen begegnen Lehrkriften aller Ficher und aller Schul-
formen tiglich: Von der adiquaten Unterrichtsgestaltung tiber die Notengebung bis
zur Schuliibergangsempfehlung bedarf es bei vielen Entscheidungen im Schulall-
tag einer akkuraten Einschitzung der Leistungen und des Verhaltens der Schii-
ler*innen (vgl. Ingenkamp & Lissmann, 2008, 11f.). Im Rahmen der institutio-
nellen Offnung der allgemeinen Schulen fiir eine heterogene Schiilerschaft unter
der Uberschrift ,inklusive Bildung* sind Lehrkrifte zudem mit diagnostischen
Fragestellungen mit sonderpidagogischer Konnotation konfrontiert. Von dem
Einleiten von Gutachten zur Feststellung eines sonderpidagogischen Forderbedarfs bis
hin zur Entscheidung iiber konkrete Fordermaftnahmen im Unterricht sind sie ak-
tuell in der Verantwortung, Einschitzungen mit weitreichenden Folgen fiir die
Schiiler*innen zu treffen (vgl. Schifer & Rittmeyer, 2015, 103).

Insofern verwundert es nicht, dass dem Themenfeld ,(sonder-)pidagogische Di-
agnostik’ — erkennbar an der Publikationsdichte einschligiger Studien, Handbii-
cher und Praxisratgeber sowie der Nachfrage diesbeziiglicher Fortbildungen — aus
Forschung und Schulpraxis grofSes Interesse zukommt. Die Perspektiven, aus
denen dieses Themenfeld diskutiert wird, sind vielseitig: Lehrkrifte, Eltern und
Wissenschaftler*innen der Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissen-
schaften, Sonderpidagogik oder Inklusionspidagogik seien beispielhaft fiir die
unterschiedlichen Ansichten zu den Chancen und Herausforderungen des Ein-
satzes von Diagnostik und der Organisation sowie Umsetzung von schulischer
Inklusion genannt. Zudem wird von verschiedensten Seiten Kritik am gingigen
Vorgehen der diagnostischen Praxis formuliert (vgl. Bundschuh & Winkler, 2014,
11). Vor allem werden Argumente gegen die Verwendung diagnostischer Katego-
rien, wie z.B. die Befiirchtung einer darauffolgenden ,Etikettierung’, vorgebracht
und eine umfassende Dekategorisierung gefordert (vgl. Wocken, 2015). Zudem
wird die Kritik an den Kategorien unter dem Schlagwort ,Etikettierungs-Ressour-
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cen-Dilemma‘ problematisiert (vgl. Walgenbach, 2017, 12). Mitunter wird argu-
mentiert (vgl. Huber & Grosche, 2012, 318), dass dieser Grundsatzkritik durch
ein Rahmenmodell fiir Diagnostik und Férderung aus den USA begegnet werden
kann, das sogenannte ,Response-to-Intervention‘-Modell (RTT).

Im Sinne eines Plidoyers fiir den Nutzen (sonder-)pidagogischer Diagnostik und
den Einsatz von RTT im inklusiven Unterricht werden im Rahmen des Beitrages
zunichst die relevanten Definitionen, Funktionen und Grundsitze (sonder-)pi-
dagogischer Diagnostik skizziert. Darauf basierend wird die Kritik an diagnos-
tischen Kategorien diskutiert sowie anschlieffend die Grundlagen des RTI-Mo-
dells erortert, so dass im Rahmen eines Resiimees in Thesenform der Nutzen der
(sonder-)pidagogischen Diagnostik am Beispiel des RTI-Modells zusammenge-
fasst wird.

2 (Sonder-)pidagogische Diagnostik: Definition(en) und
Funktionen

Wird sich dem Begriff ,sonderpidagogische Diagnostik® definitorisch genihert,
so finden sich eine ganze Reihe unterschiedlicher Definitionsansitze und Begriffe
aus angrenzenden Nachbarwissenschaften, die sich perspektivisch dhnlichen Be-
reichen widmen (z.B. ,inklusive Diagnostik’, ,Forderdiagnostik’) (vgl. Ingenkamp
& Lissmann, 2008, 11). Im Sinne Klauers (1982, 5) wird ,pidagogische Dia-
gnostik® als ,,das Insgesamt von Erkenntnisbemiihungen im Dienste aktueller pa-
dagogischer Entscheidungen verstanden, wihrend sich die ,sonderpidagogische
Diagnostik® als Spezifizierung des Handlungsfeldes dadurch auszeichnet, ,,dass sie
es mit — moglicherweise — psychisch-kognitiv oder auch physisch behinderten
Kindern und Jugendlichen zu tun hat [...]“ (Bundschuh & Winkler, 2014, 39).
Innerhalb des vorliegenden Beitrages ist es nicht das Ziel, eine Unterscheidung
zwischen sonderpidagogischer und pidagogischer Diagnostik aufzuzeigen. Viel-
mehr liegt ein weiter Begriff von Diagnostik zugrunde, der beide Perspektiven als
relevant im inklusiven Unterricht anerkennt. Im Kontext dieses Beitrages und sei-
ner Argumentation wird Diagnostik im pidagogischen Alltag zur Beantwortung
verschiedener (auch sonderpidagogischer) Fragestellungen als bedeutsam erach-
tet. Auf Basis dieses grundlegenden Begriffsverstindnisses lassen sich die wich-
tigsten Funktionen der (sonder-)pidagogischen Diagnostik im schulischen Kon-
text abstrahieren (vgl. Bundschuh & Winkler, 2014, 39-45): Die Platzierung von
Schiiler*innen im Schul- und Fordersystem, das Generieren relevanter Informationen
zur Auswahl und Evaluation von individuellen FordermafSnahmen fiir Schiiler*innen
sowie das Generieren von Informationen zur Modiftkation des Unterrichs.
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Die augenscheinlichste Funktion der sonderpidagogischen Diagnostik im mehr-
gliedrigen deutschen Schul- und Férdersystem bestand lange darin, Entschei-
dungen iiber den geeigneten Férderort von Schiiler*innen, d.h. allgemeine oder
Sonder- bzw. Forderschule, zu unterstiitzen. Die Bedeutung dieser Platzierungs-
entscheidung verliert allerdings, im Sinne des erfolgenden Abbaus von separie-
renden Férderorten seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
im Jahr 2009, zunchmend an Bedeutung (vgl. Blumenthal & Mahlau, 2017,
340). Im Mittelpunkt sonderpidagogischer Diagnostik steht heute vor allem das
Generieren relevanter Informationen zu Lern- und Entwicklungsprozessen (im
Rahmen einer prozessbegleitenden Diagnostik) in einem inklusiven Unterricht im
Sinne der dadurch erméglichten passgenauen Forderung der heterogenen Schii-
lerschaft (sowie darauffolgend einer Evaluations- und Fortschreibungsdiagnostik)
(vgl. Kipnick, 2016, 139f.). Diese Funktion ldsst sich ebenso der pidagogischen
Diagnostik zuordnen. Es befindet sich sowohl die (fachliche) Leistungsentwick-
lung (z.B. die Entwicklung der arithmetischen Basiskompetenz) unter dem Be-
griff ,Lernverlaufsdiagnostik® als auch die Entwicklung des Verhaltens der Schii-
ler*innen (z.B. der sozial-emotionalen Kompetenzen) im Fokus (vgl. Arnold,
2015, 104). Auch kommt der sonderpidagogischen Diagnostik noch immer Be-
deutung zu, wenn {iber die Kategorisierung von Schiiler*innen hinsichtlich unter-
schiedlicher sonderpidagogischer Forderbedarfe entschieden wird. Im letzten Fall
handelt es sich in Abgrenzung zum vorher genannten Aspekt jedoch eher um eine
Form der Statusdiagnostik.

Erkenntnisse, die im Rahmen der (sonder-)padagogischen Diagnostik tiber die
Entwicklung der Schiiler*innen gewonnen werden, sollen Lehrkrifte bei der Mo-
difikation bzw. Optimierung ihres pidagogischen Handels, d.h. vornehmlich des
Unterrichts, unterstiitzen (vgl. Bundschuh & Winkler, 2014, 58). Insofern ldsst
sich mit Blick auf die Funktionen resiimieren, dass sich die (sonder-)padagogische
Diagnostik im Kontext ,inklusiver Bildung® von hoher praktischer Relevanz fiir
den allddglichen Unterricht zeigt.

3 Grundsitze (sonder-)pidagogischer Diagnostik

(Sonder-)pidagogische Diagnostik orientiert sich an vorgegebenen Kategorien,
Begriffen und Konzepten, weshalb es spezifischen Fachwissens tiber (sonder-)
pidagogische und fachdidaktische Grundlagen von Lern- und Verhaltensbeein-
trichtigungen bedarf (vgl. Hesse & Latzko, 2011, 61). Dementsprechend steht
zu Beginn jeder (sonder-)pidagogischen Diagnostik eine prizise und gut begriin-
dete Fragestellung sowie Hypothese, die im Rahmen des diagnostischen Prozesses

(siche diesbeziiglich Bundschuh & Winkler, 2014, 134-364) tiberpriift werden.
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Demgemif$ bedarf es einer kontrollierten Datenerhebung. Von besonderer Re-
levanz hierbei ist, dass nach wissenschaftlich etablierten Methoden und standar-
disierten Regeln bei der Gewinnung und Interpretation von Daten vorgegangen
wird und keinesfalls ausschliefSlich intuitiv. So soll die grofStmagliche Objektivitit,
d.h. Durchfiihrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitit, der Ergeb-
nisse angestrebt werden. Auch ethische Uberlegungen sollten bei diagnostischem
Handeln angemessen berticksichtigt werden; darunter fallen Aspekte wie Fairness
und Gerechtigkeit, eine hohe Sorgfaltspflicht, Transparenz im Vorgehen und bei
der Interpretation der Ergebnisse sowie damit verbunden die Wahrnehmung der
Verantwortung individueller Unterstiitzung, orientiert am Entwicklungsstand des
Kindes/Jugendlichen.

Im Sinne eines adidquaten diagnostischen Handelns existieren eine ganze Reihe
unterschiedlicher Verfahren und Methoden. Diese reichen von der Beobachtung
des Verhaltens der Schiiler*innen in Alltagssituationen bis hin zu miindlichen
oder schriftlichen Befragungen von Schiiler*innen, Untersuchungen von Arbeits-
produkten sowie standardisierten Tests, etc. (vgl. Jogschies, 2008, 132-134). Zu
betonen ist einerseits, dass die Auswahl der Methoden und Verfahren wesent-
lich von der diagnostischen Fragestellung und Hypothese abhingt; andererseits
steht im Zentrum aktueller (sonder-)pidagogischer Diagnostik ein ressourcen-
orientierter Ansatz, welcher auch die Stirken und Potentiale der Schiiler*innen
fokussiert (vgl. Bundschuh & Winkler, 2014, 12). In diesem Ansinnen existieren
verschiedene (meist) kommerzielle Instrumente, die, je nach Fragestellung und
Hypothese, unterschiedliche Kompetenz- oder Verhaltensdimensionen der Schii-
ler*innen in Abhingigkeit des Alters und Entwicklungsstandes dieser zu ergriin-
den versuchen.

4 Kritik an diagnostischen Kategorien und das
;Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma‘

Im Kontext des inklusiven Unterrichts wird Kritik an der Verwendung dia-
gnostischer Kategorien formuliert: Zum einen wird die Kategorisierung von
Schiiler*innen (z.B. im Sinne der sonderpidagogischen Forderbedarfe oder gar
die grundsitzliche Unterscheidung von Menschen mit und ohne Beeintrichti-
gungen im Lernen und Verhalten) deshalb kritisiert, da Kategorien im inklusi-
ven Unterricht unnétig seien, weil die Verschiedenheit der Schiiler*innen bereits
wesentliches Merkmal der inklusiven Beschulung sei; so wird darauf verwiesen,
dass diese ,Etiketten® insofern dem Ansinnen inklusiver Beschulung — verstan-
den als gemeinsames Lernen heterogener Schiiler*innen mit méglichst wenig
eingeschrinktem Umfeld — kontrir entgegenstehen wiirden (vgl. Blumenthal &
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Mabhlau, 2017, 341). Deshalb wird (vgl. Wocken, 2015) eine Dekategorisierung,
d.h. der bewusste Verzicht auf diagnostische Kategorien und damit Unterschei-
dungen, gefordert. Beflirworter*innen sonderpidagogischer Kategorien verweisen
hingegen darauf, dass Schiiler*innen mit besonderem Unterstiitzungsbedarf we-
niger passgenau geférdert werden (kénnen), wenn ihrer Lernausgangslage und
Lernentwicklung — dasselbe gilt fiir das Verhalten resp. Verhaltensentwicklung
— keine besondere Beachtung zukommen (vgl. Ahrbeck, 2014; Preuf3-Lausitz,
2016). Zudem wird auf die erschwerte Verstindigung ohne Kategorien im Rah-
men einer Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams verwiesen. Letztend-
lich befiirchten die Befiirworter*innen diagnostischer Kategorien das Sinken der
pidagogischen Qualitit. Ein Ende der, mitunter auf unterschiedlichen diszipli-
niren Logiken und Genesen basierenden, Debatten zu der Sinnhaftigkeit von
Diagnostik ist nicht erkennbar. Blumenthal und Mahlau (2017, 341) resiimie-
ren: ,Eine fachwissenschaftlich differenzierte Betrachtung dieser Frage vor dem
Hintergrund unterschiedlicher sonderpidagogisch relevanter Zielgruppen steht
derzeit noch aus.“

Zum anderen wird in internationalen wie nationalen Publikationen die Sinn-
haftigkeit diagnostischer Kategorien im Sinne des sogenannten Ertikettie-
rungs-Ressourcen-Dilemmas* kritisch diskutiert. Darunter wird die Problematik
verstanden, dass Ressourcen im Bildungssystem an mitunter langwierige dia-
gnostische Prozesse gekoppelt sind, die die involvierten Schiiler*innen mit einem
spezifischen Forderbedarf etikettieren und mittel- und langfristig stigmatisieren
und benachteiligen kénnten. Vor allem bestehe die Gefahr, so Kritiker*innen,
dass temporire Lernschwierigkeiten durch die Etikettierung zu einem dauer-
haften (institutionellen) Stigma, d.h. negative Beeinflussung der Wahrnehmung
durch andere, negatives Selbstkonzept, ,self-fulfilling prophecy, fithren kénnten.
Dies stellt ein Dilemma dar, weil Schiiler*innen mit besonderen Bediirfnissen
effektiver durch zusitzliche materielle und/oder personelle Ressourcen unterstiitzt
werden kénnen, weshalb ein grofles Interesse (u.a.) der Lehrkrifte und Schulen
besteht, dass Schiiler*innen den Status ,sonderpidagogischer Forderbedarf* erhal-
ten (vgl. Huber & Grosche, 2012, 312). Je mehr Schiiler*innen mit ,sonderpida-
gogischem Forderbedarf’, desto hoher ist der Anspruch der Schule auf Gelder und
weitere Ressourcen, z.B. Forderschullehrkraftstunden. Eine mogliche Folge dieser
Anreizstrukeur ist die Maximierung diesbeziiglicher Diagnoseverfahren, ohne dass
tatsichlich eine — so zumindest die Befiirchtung der Kritiker*innen — Notwendig-
keit fiir die Schiiler*innen bestehe; ein Dilemma, welches im Rahmen der beste-
henden Strukturen kaum aufzuldsen ist.

91



92

Benjamin Mobus und Marie-Christine Vierbuchen
5 Grundlagen des Response-to-Intervention-Modells

Ein Rahmenmodell, welches einerseits auf langfristige, diagnostische Kategorien
weitestgehend verzichtet, andererseits das ebenfalls in der Kritik stehende, aber
in Deutschland institutionell vorherrschende, Forderparadigma ,wait-to-fail*
(vgl. Vaughn u.a., 2003) auflgst, d.h. die Zuweisung von individuellen Férder-
ressourcen erst nach eskalierenden Lern- und/oder Verhaltensverliufen, ist das
,Response-to-Intervention-Modell (RTI) (vgl. Huber & Grosche, 2012, 312).
Grundlegend handelt es beim RTT um ein gestuftes Modell zur Identifikation,
Privention und Intervention bei Schwierigkeiten im Lernen. Die Struktur kann
allerdings auch problemlos auf den Bereich des Verhaltens iibertragen werden.
Das Fundament des aus den Reihen der angelsichsischen Sonder- und Integrati-
onspidagogik entsprungenen Modells besteht aus evidenzbasiertem, wirksamem
Unterricht fiir alle Schiiler*innen sowie einer regelmifligen Kontrolle der Lern-
und Verhaltensentwicklung dieser (vgl. Limbach-Reich, 2015, 478f.); insofern
steht RTT diagnostisch dem Curriculumbasierten Messen (CBM) nahe. So wird,
basierend auf standardisierter und wiederholt eingesetzter Testdiagnostik, friih-
zeitig ermittelten ,Kindern mit erhéhtem Risiko® eine intensivierte Férderung
mit standardisierten Forderprogrammen und weiteren evidenzbasierten und an-
gemessenen Methoden zuginglich gemacht (vgl. Limbach-Reich, 2015, 479).
Mittlerweile existieren fiir Lehrkrifte und andere Professionelle in pidagogischen
Kontexten hochwertige Monographien und Sammelwerke, die verschiedenste
testdiagnostische Instrumente vorstellen und deren Praxiseinsatz diskutieren (z.B.
Hasselhorn u.a., 2014). Ferner existieren hilfreiche Websites, wie z.B. die vom
Hogrefe-Verlag vertriebene Seite wwuw.testzentrale.de, auf welcher diagnostische
Instrumente praxisnah vorgestellt und zum Erwerb angeboten werden. Auf dieser
finden sich etwa validierte Instrumente (im Kontext von CBM) wie ,Lernverlaufs-
diagnostik — Mathematik fiir zweite bis vierte Klassen® (LVD-M 2-4, Strathmann
& Klauer, 2012), ,Verlaufsdiagnostik sinnerfassenden Lesens’ (VSL, Walter, 2013)
oder ,Lernfortschrittsdiagnostik Lesen® (LDL, Walter, 2009). Auch hinsichtlich
der Unterstiitzung der sozial-emotionalen Entwicklung existieren verschiedenste
Fachpublikationen, welche mitunter Diagnostik und Férderung praxisnah ver-
binden (z.B. Blumenthal u.a. 2019).

Hinsichtlich der Lernverlaufsmessung findet der Ansatz vornehmlich in den Kul-
turtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen statt. Das diesbeziiglich am hiufigsten
realisierte RTI-Modell organisiert die Diagnostik und Forderung der Schii-
ler*innen in drei Stufen ( three-tier-system"). Auf der ersten/basalen Stufe finden
regelmiflige Screeningverfahren (meist drei im Verlauf des Schuljahres) mit allen
Schiiler*innen im Rahmen des reguliren, aber evidenzbasierten Unterrichts statt.
In der Regel sind etwa bei 20% der Schiiler*innen keine oder nur sehr geringe
Lernfortschritte zu erkennen. Diese Schiiler*innen erhalten dann eine intensi-
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vierte Diagnostik und Férderung in der zweiten Stufe, u.a. durch die Kooperation
von allgemeinen Lehrkriften und Forderlehrkriften. Die Forderung mit etablier-
ten Férder- und Trainingsprogrammen findet flexibel, d.h. entweder alleine oder
in Kleingruppen, inner- oder auflerhalb des Klassenverbandes tiber einen lingeren
Zeitraum (bis zu 20 Wochen) statt. Simultan zur Férderung wird eine feinma-
schigere Lernverlaufsdiagnostik (ein- bis zweimal pro Woche) veranlasst. Die be-
teiligten Lehrkrifte und Schiiler*innen erhalten so eine unmittelbare und direkte
Riickmeldung tiber die Wirksamkeit der eingeleiteten Férderung.

Zeigt sich bei Schiiler*innen in der feinmaschigeren Lernverlaufsdiagnostik der
zweiten Stufe ebenfalls keine zufriedenstellende Progression, wird diesen Schii-
ler*innen eine weitere Intensivierung der Forderung in der dritten Stufe zuteil; hier
handelt es sich um etwa 5% aller Schiiler*innen. Dort findet im Sinne intensiver
Einzelfallhilfe auf Basis umfassender Diagnostik — so werden neben Forderschul-
lehrkriften auch andere Professionelle, d.h. Schulpsycholog*innen, Ergothera-
peut*innen, etc., einbezogen — eine gezielte Forderung statt.!

In der dritten Stufe wird die hohe Frequenz der Lernverlaufsdiagnostik aufrecht-
erhalten, um Riickmeldungen fiir die Lehrkrifte und Schiiler*innen generieren
und die Férderung flexibel optimieren zu konnen (vgl. Limbach-Reich, 2015,
485).

6 Resiimee: Der Nutzen (sonder-) piadagogischer Diagnostik
(am Beispiel des RTI-Modells)

Im folgenden Abschnitt werden die wichtigsten Aspekte des Beitrages in Form
von Thesen zusammengefasst. Dabei steht als Grundsatz fest: (Sonder-)padago-
gische Diagnostik dient immer der Anpassung des Unterrichts und der Forderung
und damit der Unterstiitzung des Kindes oder Jugendlichen und findet nie nur
um ihrer selbst willen statt!

(Sonder-)pidagogische Diagnostik ist ein wesentlicher Bestandteil des inklusiven Un-
terrichts! Bei der (sonder-)pidagogischen Diagnostik handelt es sich nicht (mehr)
um ein Titigkeitsfeld, welches sich nur fiir Sonderpidagog*innen und Forder-
schullehrkrifte als relevant darstellt. Im Rahmen der inklusiven Beschulung stellt

1 Hier ist erneut die Notwendigkeit zu betonen, das diagnostische Instrumentarium je nach Frage-
stellung bzw. Hypothese zu wihlen. Ist zum Beispiel der Ist-Zustand der kognitiven Fihigkeiten der
Schiiler*innen von Interesse, kann der Intelligenztest ,Kaufman Assessment Battery for Children
— Second Edition‘ (KABC-II, Kaufman & Kaufman, 2015) verwendet werden. Wird hingegen bei
dem Kind z.B. eine Rechenschwiche vermutet, so kann u.a. der Test ,Basisdiagnostik Mathematik
fir die Klassen 4-8° (BASIS-MATH 4-8, Moser Opitz u.a., 2010) sowie zusitzlich im Sinne der
Lernverlaufsdiagnostik die LVD-M 2-4 verwendet werden, um Erkenntnisse zu den mathematischen
Kompetenzen der Schiiler*innen resp. der diesbeziiglichen Kompetenzentwicklung zu generieren.
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(sonder-)pidagogische Diagnostik, vor allem als Prozessdiagnostik, vielmehr ein
essentielles Instrument fiir alle Lehrkrifte dar, welches die effektive Férderung der
Schiiler*innen in Anbetracht ihrer individuellen Bediirfnisse ermdglicht. Diesbe-
zliglich existieren standardisierte diagnostische Instrumente, die sowohl mit Blick
auf fachliche Kompetenzen der Schiiler*innen als auch das Sozialverhalten resp.
die diesbeziiglichen Entwicklungen wesentliche Erkenntnisse zeitokonomisch
und gerecht erméglichen. In diesem Sinne handelt es sich um eine wertvolle Ar-
beitserleichterung fiir Lehrkrifte. Gleichwohl ist zu kritisieren, dass noch immer
die Mehrzahl diagnostischer Instrumente fiir den Vorschul- und Primarbereich
konzipiert ist, wihrend fundierte Instrumente fiir die weiterfiihrenden Schulen
noch zu wenig vorhanden sind.

Das RTI-Modell entspricht den wesentlichen Anforderungen der (sonder-)pidago-
gischen Diagnostik! Werden die skizzierten Grundsitze (sonder-)pidagogischer
Diagnostik als Evaluationskriterium an den RTI-Ansatz angelegt, lisst sich resii-
mieren, dass die wesentlichen Kriterien Anwendung finden. So kénnen bei dem
flexibel einsetzbaren Modell diagnostische Instrumente auf Basis wissenschaft-
licher Kriterien, konkreter Fragestellungen und Hypothesen, wirksamer Metho-
den und etablierter Férderprogramme eingesetzt und bei Bedarf fiir die jeweilige
Zielgruppe modifiziert werden.

Das RTI-Modell bieter eine Moglichkeit, Kritikpunkte an diagnostischen Kategorien
konstruktiv aufzulisen! Ebenso lisst sich feststellen, dass mit Hilfe des RTI-Mo-
dells die diagnostischen Kategorien als auch deren befiirchteten stigmatisierenden
Folgen an Bedeutung verlieren. In den Mittelpunkt riickt durch RTT statt ei-
ner dauerhaften Etikettierung im Sinne der sonderpidagogischen Férderbedarfe
vielmehr die individuelle Entwicklung der einzelnen Schiiler*innen und die Frii-
herkennung von Lern- und Verhaltensschwierigkeiten. Insofern liefle sich durch
Verwendung des RTT-Ansatzes das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma weitest-
gehend umgehen. Es wird durch die wertschitzende Ermittlung der Entwicklung
und Bedarfe aller Schiiler*innen die Heterogenitit und Vielfalt kultiviert und so
den wesentlichen Zielen inklusiver Beschulung Rechnung getragen. Die Einfiih-
rung des Konzeptes in vielen englischsprachigen Lindern (darunter Australien,
Kanada und Neuseeland), die momentan noch vereinzelten Projekte in Deutsch-
land und die zunechmende Thematisierung in einschligigen, deutschsprachigen
Fachpublikationen spricht fiir den Erfolg und die zunechmende Verbreitung des
Modells. Mit dem Riigener Inklusionsmodell (RIM) findet zudem bereits eine
erfolgreiche und wissenschaftlich begleitete Umsetzung in Deutschland statt (vgl.
Vof u.a., 2014).

Momentan existieren in Deutschland teilweise sogar beide Systeme nebeneinan-
der: Innerhalb zahlreicher Schulen wird fiir verschiedene Ficher oder iibergreifend
das RTI-Modell umgesetzt, tiber die Schule hinaus findet die Ressourcenzuwei-
sung jedoch immer noch traditionell mit der Feststellung sonderpidagogischen
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Forderbedarfs statt. Ferner spiegelt sich in der steigenden Relevanz von RTT auch
die Aufgabenverschiebung der sonderpidagogischen Diagnostik; so steht zuneh-
mend das Generieren von Informationen fiir die Forderung der Lern- und Verhal-
tensentwicklung statt der Selektionsfunktion im Mittelpunkt. Zwar ist RT1, auch
mit Blick auf die sinnhafte Umsetzung im Rahmen inklusiven Unterrichts, nicht
ohne Kiritik geblieben — vor allem an der Beschrinkung auf Lernstérungen leich-
ten und mittleren Ausmafles sowie dem mangelnden Einbezug von Schiiler*innen
mit geistiger Beeintrichtigung (vgl. Limbach-Reich, 2015, 478) — allerdings ist
in Anbetracht der empirisch evidenten Wirksamkeit (vgl. Hattie, 2012, 251 —
d=1.07) von einer weiteren Verbreitung des Modells auszugehen.
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Stigmatisierung als Zeichen des Heils —

Eine religionsdidaktische Perspektive auf Diagnoseprozesse

1 Einleitung

,Die Stigmatisierung ist ein Zeichen des Heils!* Ein solcher Satz klingt im Kon-
text von inklusiven Prozessen und dann auch noch als Beitragstitel in einem Ta-
gungsband zur Inklusion sicherlich zunichst tibertrieben, wenn nicht spéttisch
oder hohnisch. Im Kontext des Christentums gehort dieser Begriff jedoch vor
allem zu Kreuz und Auferstehung Jesu und damit zum bedeutendsten Moment
der Glaubensiiberzeugung:

»Thomas, genannt Didymus (Zwilling), einer der Zwolf, war nicht bei ihnen, als Jesus
kam. Die anderen Jiinger sagten zu ihm: Wir haben den Herrn geschen. Er entgegne-
te ihnen: Wenn ich nicht die Male der Nigel an seinen Hinden sehe und wenn ich
meinen Finger nicht in die Male der Nigel und meine Hand nicht in seine Seite lege,
glaube ich nicht. Acht Tage darauf waren seine Jiinger wieder versammelt und Thomas
war dabei. Die Tiiren waren verschlossen. Da kam Jesus, trat in ihre Mitte und sagte:
Friede sei mit euch! Dann sagte er zu Thomas: Streck deinen Finger aus — hier sind mei-
ne Hinde! Streck deine Hand aus und leg sie in meine Seite und sei nicht ungliubig,
sondern gliubig!“ (Joh 20,24-27)

Die Wundmale Jesu, die ihm bei seiner Kreuzigung zugefiigt werden, und die
anschlieflend in der Begegnung mit den Jiingern — wie hier fiir Thomas — zum
Beweis seiner Auferstechung gelten, werden Stigmata genannt und deuten als sol-
che auf die Heilswirkung Jesu Auferstehung fiir die Christen. Die Stigmatisierung
Jesu ist damit zum Zeichen des Heils geworden. Hier zeigen sich mit Blick auf
diesen Begriff zwei Aspekte sehr deutich: Die negative Konnotation, die dem
Begriff der Stigmatisierung oder des Stigmatas anhiingt, ist nicht genuiner Bedeu-
tungsanteil. Soziologisch wird hier ein neutraler Vorgang beschrieben, der negativ,
aber eben auch positiv belegt werden kann. Auflerdem sagt diese Konnotation
sowie die Stigmatisierung selbst mehr iiber die Stigmatisierenden, die sich die
Deutungshoheit herausnehmen, als iiber die Stigmatisierten aus, da beide Prozes-
se sozial geprigt sind. Ein elementarer Aspekt von schulischen Inklusionsprozesse
ist die Diagnose in ihren unterschiedlichen Formen. Dieser Beitrag wird sich auf
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die Lerndiagnose beziehen und im Konkreten der Frage nachgehen, ob diese im
Unterricht die Stigmatisierung von Schiiler*innen unterstiitzt.

2 Vom abweichenden Verhalten zur Stigmatisierung

Jedes Bezugssystem wie die Familie, die Schule oder der Religionsunterricht
kreiert anhand von sozialen Regeln ein Erwartungsmuster gegeniiber dem Ver-
halten einzelner Mitglieder. Ein normales Verhalten geht als konform mit dieser
gesetzten Norm. Alle Beteiligten konnen sich grundsitzlich darauf verlassen, wie
im Bezugssystem agiert bzw. interagiert wird. Die Erwartungen werden im Nor-
malfall nicht enttiuscht. Diese Normkonformitit wirkt also stabilisierend auf das
System. Devianzen dagegen beschreiben ein Verhalten, was innerhalb dieser sozi-
alen Regeln eines Bezugssystems als fehlorientiert beschrieben werden kann. Das
Verhalten weicht von der sozialen Norm und den Erwartungsmustern der Allge-
meinheit ab. Entscheidend ist dabei, dass diese sozialen Regeln formbar sind. Das
jeweilige Bezugssystem stellt diese mit Blick auf die Stabilisierung auf, kann sie
aber auch verindern. Abweichendes Verhalten existiert damit nur, wenn es klare
und starre Erwartungen gibt. Gleichzeitig ist dieses abweichende Verhalten oder
diese Devianzen keine individuelle Priposition. Das Verhalten des Subjekts wird
erst durch die Beziehung zum Bezugssystem als abweichend beschreibbar. Mit
anderen Erwartungsmustern wire das Verhalten unter Umstinden normkonform
(vgl. Homfeldt 1974).

Die Klassifizierung eines Verhaltens kann ein Stigma auslésen. Goffman be-
schreibt die Stigmatisierung zunichst als ,Mittel zur Kategorisierung von Perso-
nen und den kompletten Satz von Attributen, die man fiir die Mitglieder jeder
dieser Kategorien als gewdhnlich und natiirlich empfindet® (Goffman 1967, 9).
Goffman beschreibt also den Vorgang Menschen anhand ihrer Attribute u.a. ihrer
Verhaltensweisen einer sozialen Gruppe zu zuordnen. Eine solche Stigmatisierung
hilft in erster Linie die Lebens- und Alltagswelt durch das Reduzieren ihrer Kom-
plexitit handelbar zu machen. Diese Zuschreibung von Subjekten kann Folgen
fur die Identititsbildung und das Selbstkonzept haben. Diese kénnen positiv sein,
wenn das Subjekt sich mit dieser Zuschreibung auseinandersetzt, um so an seinem
Selbstbild zu arbeiten. Die Einschrinkung von Kommunikations- und Interakti-
onsmoglichkeiten wire allerdings eine negative Folge. Ein Faktor dieser Zuschrei-
bung ist die Einstellung des Stigmatisierenden gegeniiber dem (abweichenden)
Verhalten (vgl. Hohmeier 2010). Einstellung bedeutet zunichst wertend auf ein
Einstellungsobjekt — hier das Verhalten — zu reagieren (Fischer u.a. 2013). Aktuell
bezeichnet Stigmatisierung ,einen spezifisch negativen Umgang der Gesellschaft
oder gesellschaftlichen Mehrheit mit bestimmten Personengruppen® (Hohmeier
2010, 169). Fokussiert wird sich dabei auf die Zuschreibung einer gesellschaftlich
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nicht geschitzten Eigenschaft oder einem entsprechenden Verhalten. Diese Zu-
schreibung zeichnet sich durch eine starke affektive Ladung aus. Stigmatisierung
ist kein rein kognitiver Vorgang mehr, der Menschen und deren Verhaltensweise
beschreibt, sondern ist vor allem durch affektive Entscheidungen bestimmt. Dass
die Stigmatisierung ein negativer Prozess ist, liegt also nicht im Begriff an sich —
dadurch kann das Christentum gut von der Stigmatisierung als Zeichen des Heils
sprechen — und ist eben keine Selbstbeschreibung, sondern eine Zuschreibung
und Selbstoffenbarung anderer. Was bedeutet dies nun fiir das konkrete Bezugs-
system des Religionsunterrichts?

3 Diagnose und Stigmatisierung im Religionsunterricht

3.1 Bezugssystem Religionsunterricht

Fiir das Bezugssystem des Religionsunterrichts gibt es keine Einheitlichkeit, wo-
durch die Erwartung an das Schiilerverhalten unklar ist. Allein die Frage, ob die-
ser als konfessioneller oder interreligiéser oder religionskundlicher Unterricht zu
gestalten ist, organisieren die Bundeslinder verschieden. Daneben besteht eine
Vielfiltigkeit von Ansitzen fiir den Religionsunterricht. Jeder Unterricht muss
sich zwischen dem korrelativen oder alterititsdidaktischen, dem performativen
und kompetenzorientierten Religionsunterricht und dem biblischen, istheti-
schen oder ethischen Lernen verorten lassen. Je nachdem welche Entscheidung
hier didaktisch getroffen wird, verindert sich die Erwartung an das Verhalten der
Schiiler*innen in der konkreten Unterrichtsstunde. Der Lehrplan z.B. fiir das
Land Nordrhein-Westfalen ist hierbei so formuliert, dass diese Vielfiltigkeit an
Ansitzen vorkommen kann. Der Lehrplan fiir die Sekundarstufe I am Gymnasi-
um in Nordrhein-Westfalen beschreibt fiir den Religionsunterricht den Anspruch,
dass sich die Schiiler*innen eine Wissensbasis erarbeiten, sich kritisch positionie-
ren und ihre Religion und Religiositit reflektieren kénnen sowie entsprechend
sprachfihig werden (Lehrplan 2011). Ubergreifend iiber alle Ansitze und Orga-
nisationsformen wird jedoch die Subjektorientierung im Religionsunterricht ver-
standen. Dafiir beschreiben u.a. die Deutschen Bischéfe (2011) und die Evange-
lische Kirche Deutschland (2008) die Wahrnehmungs- und Diagnosekompetenz
als grundlegende Fihigkeit der Religionslehrer*innen.

3.2 Diagnosemodelle im Religionsunterricht

In dieser Offenheit des Lehrplans und der Vielfiltigkeit von Ansitzen haben sich
verschiedene Modelle fiir die Diagnose entwickelt. Grundsitzlich lassen sich zwei
Formen der Diagnose unterscheiden, die verschiedene didaktische Ansitze zu-
lassen oder ausschliefen. Die Statusdiagnostik fragt nach dem Ist-Zustand der
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Vorstellungen und Einstellungen der Schiiler*innen. Ein erstes Modell méchte
die Vorstellungen und Einstellung der Schiiler*innen als in sich geschlossenes
Konstruke verstehen. Fiir die Lernausgangslage werden methodisch abgesichert
die Vorstellungen und Einstellungen der Schiiler*innen systematisch erhoben.
Zwei weitere Modelle haben das Ziel die Vorstellungen und Einstellungen der
Schiiler*innen mit unterrichtsthematischen Ordnungsschemata oder theologi-
schen Diskurslinien zu vergleichen, um diese als Lernanlisse zu nutzen. Zwischen
dem Modell der unterrichtspraktischen Re-Modellierung und der fachlichen
Re-Modellierung besteht der grundlegende Unterschied in der Form der Daten-
erhebung. Wo die unterrichtspraktische Re-Modellierung implizit die Aussagen
der Schiiler*innen auswertet und begleitend fiir die Unterrichtsgestaltung nutzt,
macht die fachliche Re-Modellierung ihre Erhebung sichtbar und explizit als
Hypothese nachvollziehbar, die rein als Option fiir weitere Lernprozesse genutzt
wird. Die Outcome-Diagnostik beurteilt hingegen die Leistung im Kontext der
Kompetenzorientierung orientiert an der Norm der idealen Handlung/Bearbei-
tung einer Aufgabe/Anforderung.

Diagnostikform Statusdiagnostik der Schiilervorstellungen /-einstellungen Outcome-Diagnostik
Diagnoseintention verstehend abgleichend beurteilend
Modell methodisch, normfreie unterrichtspraktische fachliche Re- normative

Sichtbarmachung Re-Modellierung Modellierung Leistungserfassung
Diskursort Isolierte Vorstellungs- Einstellungs- und Einstellungs- und Kompetenzdiagnostik

und Vorstellungserhebung Vorstellungserhebung
Einstell forschung | im fachlichen Kontext im didaktischen
Kontext
Protagonisten Rothgangel Klose Gennerich / Reis / Reis / Schwarzkopf
Riegger / Schwarzkopf
Methodisches systematisch / unsystematisch systematisch systematisch
Vorgehen Abstriche im Alltag
Schiilerkonstrukt spezifisch-direkt integriert-indirekt spezifisch-direkt indirekt und direkt
(formal)
Schiilerkonstrukt Inhalt Inhalt Inhalt Inhalt und Verhalten
(material)
Sinnrichtung konstruierend rekonstruierend rekonstruierend normgeleitet
Diagnoseverfahren _entlang entlang der
unterrichtsthematischer theologischen
Ordnungsschemata Diskurslinien
Sitz im Unterricht Lernausgangslage implizit begleitend Ler 1 & Lei fe 11
Lembegleitung & Forderimpulse

Abb. 1: Diagnosemodelle im Religionsunterricht

Die vier Diagnosemodelle unterscheiden sich im didaktischen Umgang mit ihren
Diagnoseergebnissen. Die Modelle der methodisch, normfreien Sichtbarmachung
sowie der unterrichtspraktischen Re-Modellierung nutzen die Erkenntnisse iiber
die Einstellungen implizit, um passende Beispiele in den Unterricht einzuspei-
sen. Die Modelle der fachlichen Re-Modellierung und der normativen Leistungs-
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erfassung orientieren sich mit ihrem diagnostischen Urteil an der didaktischen
Situation. Die Daten werden didaktisch gerahmt analysiert und interpretiert.
Gemeinsam legen die beiden Modelle die Grundlage fiir eine umfassende lernge-
genstandsbezogene Diagnostik bzw. Didaktik, die den Beurteilungsrahmen und
damit die Erwartungshaltung transparent macht (vgl. Reis/Schwarzkopf 2017).

3.3 Diagnose von Einstellungen als Stigmatisierungsfalle

Das Diagnosemodell der unterrichtspraktischen Re-Modellierung nach Klo-
se (2014) orientiert sich am Wertefeld nach Feige/Gennerich (2008), d.h. die
Religionslehrer*innen ordnen die Aussagen, die sie unsystematisch von den
Schiiler*innen aufnehmen in die beiden Dimensionen Selbsttranszendenz und
Selbststeigerung sowie Offenheit fiir Wandel und Bewahrung ein. Der Prozess der
Diagnostik, von den Aussagen Riickschliisse auf die Einstellungen bzw. Werte der
Schiiler*innen zu ziehen, lisst sich mit dem Stigmatisierungsprozess vergleichen.
Aufgrund von beobachteten Attributen werden die Schiiler*innen Kategorien — in
diesem Fall Werte — zugeordnet. Dabei sind vor allem die Erwartungsmuster und
affektiven Ladungen der Religionslehrer*innen von hoher Relevanz. Die unsys-
tematische Zuschreibung von Werten, Einstellungen oder Uberzeugungen kann
sich genauso negativ auf die Identititsbildung oder das Selbstkonzept auswirken —
gerade dann, wenn der hypothetische Charakter des diagnostischen Urteils nicht
transparent gemacht wird.

3.4 Lerngegenstandsbezogene Diagnose als Chance

Die Kombination aus dem Diagnosemodell der fachlichen Re-Modellierung und
der normativen Leistungserfassung stellt eine lerngegenstandsbezogene Diagno-
se dar, die alle Schiiler*innen im positiven Sinne stigmatisiert. Sie schreibt allen
Schiiler*innen das Attribut der Lernbediirftigkeit zu. In der Zusammenschau der
beiden Modelle geht es darum, den Lernprozess kompetenzorientiert zu gestalten
und durch den Einbezug der Vorstellungen dem individuellen Lernen gerecht
zu werden. Die Rekonstruktion der Vorstellungen der Schiiler*innen innerhalb
der theologischen Diskurslinien sowie der Handlungen der Schiiler*innen ori-
entiert an idealen Operationalisierungen werden als explizite Arbeitshypothese
in den Unterricht zuriickgespiegelt. Da die Schiiler*innen immer wieder mit
neuen und fremden Vorstellungen konfrontiert werden, bleiben sie ein Stiick
weit immer lernbediirftig. Gleiches gilt im Kern fiir die Religionslehrer*innen,
die ebenfalls immer wieder mit fremden Vorstellungen umgehen miissen. Ein
Ansatz, der diese gemeinsame Lernbediirftigkeit systematisch aufnimme, ist das
Theologisieren mit Kindern und Jugendlichen (vgl. Dieterich 2013). Kinder und
Jugendliche, die ihre theologischen Vorstellungen reflektieren (Theologisieren
von Kinder/Jugendlichen), sich andere Wissensbestinde aneignen (Theologisie-

101



102

Theresa Kohlmeyer

ren fiir Kinder/Jugendliche) und sich kritisch zu diesen verhalten (Theologisieren
mit Kinder/Jugendlichen), lernen fiir ihr Vorstellungen zu argumentieren (vgl.
Schwarzkopf 2017) und werden so entsprechend des Lehrplans sprachfihig. Die
Religionslehrer*innen werden dabei als argumentatives Gegeniiber gebraucht und
bilden mit den Schiiler*innen eine Lerngemeinschaft, in der tiber die hypothe-
senartige Diagnostik und die gemeinsame Lernbediirftigkeit der Stigmatisierung
entgegen gewirkt wird.
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Auf dem Weg zur Inklusion!? —
Inklusiver Sachunterricht im Spannungsfeld von Fachdidaktik
und Pidagogik

1 Sachunterricht im Kontext von Inklusion und Heterogenit:it

Den Diskussionszusammenhang um Inklusion und Heterogenitit hat kaum eine
andere Fachdidaktik so frith aufgegriffen wie die Didaktik des Sachunterrichts (vgl.
Giest u.a. 2011, Pech u.a. 2017). Denn so wie Inklusion im Kontext von allgemei-
ner (Grund-)schulpidagogik und -didaktik diskutiert wird, scheint Sachunterricht
Lfiir eine inklusive Perspektive pridestiniert zu sein® (Hinz 2011, 35).

Das Fach Sachunterricht etablierte sich erst zu Beginn der 1970er Jahre (chem.
BRD) bzw. 1990er Jahre (¢chem. DDR) als Schulfach, das mit einer Orientierung
an den Vorstellungen und Lebenswelten von Kindern sowie den Prinzipien und
Inhalten der (Bezugs-) Wissenschaften die Heimatkunde abléste. Unterschiedliche
theoretische Schwerpunktsetzungen bestimmen die Diskussion um eine eigen-
stindige Theorie der Sachunterrichtsdidaktik beziiglich Inhalte, Ziele und Me-
thoden bis heute (vgl. Schomaker & Tinzer 2018). Diese Diskussion wurde und
wird aufgrund der spezifischen Struktur der Fachdidaktik Sachunterricht immer
in enger Bezichung insbesondere zu Fragen der Grundschulpidagogik und -di-
daktik gefiihre (vgl. u.a. Gétz u.a. 2015). So versteht sich das Fach Sachunterricht
als ein allgemeinbildendes Orientierungsfach im Primarbereich, dessen Inhalte
in Perspektiven und nicht allein in fachspezifischen Dominen gedacht werden.
Die Vernetzung dieser Perspektiven unter einer verbindenden Fragestellung ist
Handlungsaufgabe der Planung von Unterricht. Dabei gilt es, die Erfahrungen
von Kindern und relevante fachliche Wissensbestinde miteinander zu verkniip-
fen. Das Fach Sachunterricht ist damit zu verstehen als ,Aufklirung tiber Lebens-
welten® (Richter 2002/2005), als ,Erschlieflen der Umwelt® (Kahlert 2002/2009)
bzw. als ,Umgehen mit Welt® (Pech & Rauterberg 2008).

Inklusiver Sachunterricht setzt an dieser Primisse an. ,Er ist Bildung fiir alle an
allem. Dieser generelle Anspruch verlangt in der Praxis, dass differenziert wird
und vielfiltige Perspektiven auf einen komplexen Gegenstand erdffnet werden®
(Hinz 2011, 34). Inklusive Pidagogik und Didaktik wird damit als Antwort auf
den Umgang mit Heterogenititen im Unterricht verstanden (vgl. ebd.). Dies
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fihre in der didaktischen Diskussion zu einer Fokussierung der Prinzipien Diffe-
renzierung und Individualisierung, um Unterricht so gestalten zu kdnnen, dass er
den vielfiltigen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen zu entsprechen vermag:

,Passung ist aus meiner Sicht das Schliisselmerkmal. Es stellt die Grundlage fiir Kon-
zepte der Differenzierung und Individualisierung dar. Man kann Passung auch als Me-
taprinzip bezeichnen, denn es handelt sich um ein Giitekriterium, das in erweitertem
Sinne fiir alle Lehr-Lern-Prozesse giiltig ist. Aus bildungspolitischer Sicht stellt das Ge-
bot der Passung — nichts anderes meint der Umgang mit Heterogenitit — die zentrale
Herausforderung dieses Jahrzehntes dar.” (Helmke 2006, 45).

Liitje-Klose benennt daher folgende zentrale didaktische Prinzipien fiir die Ge-
staltung inklusiven Unterrichts, die insbesondere eine Ausrichtung an den indivi-
duellen Lernausgangslagen fokussieren: Formen der inneren Differenzierung u.a.
in Bezug auf Aufgabenstellungen und Freiarbeit sowie kooperative Lernformen,
die einen gemeinsamen Austausch von allen Schiiler*innen herzustellen suchen,
stehen dabei im Mittelpunke (vgl. Liitje-Klose 2013; vgl. auch Werning/Liit-
je-Klose 2012, 169t.). Sie betont mit Verweis auf Hinz & Meyer, dass ein derar-
tiger Unterricht nicht eine spezifische Didaktik beinhalte, sondern als ,gute allge-
meine Didaktik® bezeichnet werden kénne, orientiert an spezifischen didaktischen
Merkmalen, die die Bandbreite vorhandener Heterogenitit zu fassen vermégen:
So zihlen u.a. hohe Adaptivitit in der Begleitung von individuellen Lernprozessen
(vgl. Ainscow u.a. 2012; Kullmann u.a. 2014), um individuellen Lernvorausset-
zungen zu entsprechen, dazu, ebenso eine umfassende pidagogische, fachdidak-
tische Diagnostik der Voraussetzungen von Lernenden und Lernférderung im
Sinne formativen Assessments und informationshaltigem Feedback (Shute 2008;
Watkins & Meijer 2010; Mitchell 2014). Dariiber hinaus sind didaktische For-
mate wie kooperative Lernsituationen, direkte Instruktion und das peer-peer-lear-
ning (Topping 2005; Avci-Werning & Lanphen 2013; Werning & Baumert 2013;
Klemm & Preuss-Lausitz 2011), die auch fachdidaktisch bedeutsam sind (Barsch
& Hasberg 2014; Schomaker & Pech 2014), sowie das Merkmal Klassenfiihrung
(Evertson & Weinstein 2006; Hattie 2008; Kunter & Voss 2011; Helmke 2014)
fur ,guten® Unterricht ausschlaggebend.

Eine Auseinandersetzung mit diesen Schwerpunkten macht deutlich, dass der Fo-
kus insbesondere auf der methodischen Umsetzung von Unterricht liegt. Fiir den
fachdidaktischen Kontext in der deutschen Tradition wird die Debatte um den
Anspruch von Inklusion aber auch auf die Ziele und Inhalte eines Faches gefiihrt
(vgl. Amrhein & Reich 2014, 31): Welche Inhalte sollen mit welcher Zielsetzung
zum Gegenstand des (Fach-)Unterrichts werden? Ein Fach inklusiv zu denken
heidt, die Frage nach dem Gegenstand des Faches zu stellen: Denn die Konsequenz
daraus, dass sich die Zusammensetzung derjenigen, an die Lehren adressiert ist,
dndert, beschrinke sich nicht auf Fragen nach dem , Wie?“, also der unterrichts-
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methodischen Bewiltigung heterogener Lernvoraussetzungen (s.o0.). Sie erfordert
eine (Neu-)Bestimmung des Gegenstandes, also des ,Was?“ und ,, Warum?“ und
stellt damit die Frage nach Zielen und Inbalten eines Faches.

2 Fachdidaktische Perspektiven auf inklusiven Sachunterricht

Aus der Perspektive der allgemeinen Pidagogik und Sonderpidagogik wird daher
der Anspruch an die Fachdidaktiken formuliert, dass eine inklusive Fachdidaktik
eine dialektische Sichtweise von Kind und Fach zu beriicksichtigen habe (Ratz
2011, 28), um den Unterricht zum einen an den je individuellen Verstehens-
dimensionen der Schiiler*innen und zum anderen an den fachbezogenen Deu-
tungen von Welt zu orientieren. Letztere seien die ,,Zielperspektive des Lernens®
(ebd.). So werden gegenwirtig in diesem Zusammenhang auch die Potentiale von
dominenspezifischen Kompetenzentwicklungsmodellen fiir die Gestaltung in-
klusiver fachdidaktischer Lernprozesse in den Blick genommen (vgl. u.a. Richter
2015; Hasberg 2014). Ob diese jedoch wirklich ein inklusives Verstindnis von
Unterricht zu unterstiitzen vermogen, zieht Riegert kritisch in Betracht. Sie fragt,
ob diese Modelle nicht eher der Zielperspektive einer ,gestuften Zielgleichheit’
folgen und den Anspruch, zieldifferent passgenaue Lernangebote fiir alle Schii-
ler*innen zu entwickeln, dabei unterlaufen. Mit Blick auf eine inklusive fachdi-
daktische Planung von Unterricht miisse dann ,cher die Frage gestellt werden:
Welchen Beitrag leisten Angebote fiir Bildungsprozesse?“ (Riegert 2018: 0.S.).
Fachdidaktische Bildung sei dann als Transformation des Selbst- und Weltverhilt-
nisses (Koller 2012) zu denken.

Fiir die Fachdidaktik Sachunterricht wird diese dialektische Sichtweise auf Kind
und Fach als ein Spannungsverhiltnis gefasst, das seit jeher grundlegend ist, um
zwei wesentliche Aufgaben des Faches zu erfiillen:

— ,Ankniipfen an die Lebenswelterfahrungen, Lernbediirfnisse und Interessen

der Kinder sowie
— Anschlussfihigkeit an die Sachficher der weiterfithrenden Schulen® (Giest
2011, 13).

Aus verschiedenen Perspektiven wird in der Forschung zum Sachunterricht auf-
gezeigt, wie dieses Verhiltnis bestimmt werden kann. Fiir den Kontext des in-
klusiven Sachunterrichts hat Seitz (2005) in ihrer Studie darauf verwiesen, dass
der ,gemeinsame Gegenstand‘ des Unterrichts tiberhaupt erst tiber die Interessen
und Erfahrungen der Schiiler*innen bestimmt wird (vgl. weiterfiihrend Pech u.a.
2018). D.h. ein Thema wird zunichst tiber Kinderfragen/-perspektiven erschlos-
sen und zu den fachlichen Deutungen einer Sache in Beziehung gesetzt, damit
Schiiler*innen ihre Perspektive auf einen Sachverhalt erweitern konnen. Das Prin-
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zip des egalitiren kommunikativen Austauschs unter den Lernenden trigt dazu
bei, dass unterschiedliche Sichtweisen auf eine Sache akzeptiert werden und somit
die Heterogenitit von Lernenden als Bereicherung erfahren werden kann (vgl.
Becher u.a. 2013).

Um dem integrativen Verstindnis der Fachdidaktik Sachunterricht gerecht zu
werden, muss der Anspruch der Inklusion hier weitergedacht werden. Wie kon-
nen die Kernelemente des Sachunterrichts (s.0.) in dieser Hinsicht inbaltlich ge-
fullc werden? Es stellt sich zudem die Frage, wer die Inhalte des Unterrichts wie
bestimmt (Pech et al. 2018, 19)?

Eine erste Antwort auf diese Fragen sind die folgenden Uberlegungen zu Zielset-
zungen inklusiven Sachunterrichts, die auf einem partizipativen Verstindnis der

Unterrichtsgestaltung beruhen (vgl. ebd., S. 19f.):
* Erschliefung von Umwelt — als Erweiterung von Erfahrungen

,Um zu lernen muss wahrgenommen werden. Die Erfahrungen im Umgang mit einer
Sache sind daftir bedeutsam, was ich als relevant in der Auseinandersetzung mit ihr erle-
be, was ich wahrnehme® (Pech 2011, 46).

* Grundlegung eines Wissenschaftsverstindnisses — als Nachdenken iiber das
Entstehen von Wissen

JIn der Tradition der Sachkunde beschrinkt sich der Sachunterricht noch oft auf die
Prisentation von fixen Wissensbestinden. Allzu selten wird der ,Sinn® von Wissen-
schaften in den Blick genommen, also die Fragen danach, wie wir iiberhaupt zu Wissen
kommen und warum systematische Beschreibungen hilfreich sein kénnen® (ebd., 47).

* Entwicklung einer forschenden Haltung — als Motiv einer systematisierten Aus-
einandersetzung mit unterschiedlichen Sichtweisen auf Sachen der Welt

,Im Sinne einer ,scientific literacy® zihlt neben fachlichen Kenntnissen zur Erklirung
und Beschreibung von Phiinomenen und Sachverhalten auch die Entwicklung einer for-
schenden Haltung, die ebenso Neugier und Interesse an den Begebenheiten von Welt
impliziert wie das Bediirfnis, Dinge hinterfragen zu wollen und diesen reflexiv zu be-
gegnen. Damit verbunden ist auch die Fihigkeit, sich derartige Auseinandersetzungen
zuzumuten und eigenen Lernwegen zu vertrauen® (Pech/Schomaker 2013, 355).

Um dem Anspruch von Inklusion aus fachdidaktischer Perspektive gerecht zu wer-
den, ist es damit eine zentrale Aufgabe der Didaktik des Sachunterrichts und ih-
rer Forschungszusammenhinge, den Gegenstand, die Zielsetzungen und Akteure
eines inklusiven Sachunterrichts neu zu bestimmen. Dazu bedarf es zukiinftig ei-
ner intensiven fachdidaktischen Auseinandersetzung mit zentralen Bestinden des
Faches sowie fachdidaktischer Forschungen, die Wege zur Realisierung inklusiven
Sachunterrichts im Spannungsfeld von fachlich bezogener Leistungsorientierung
und individueller Personlichkeitsbildung aufzuzeigen vermogen.



Auf dem Weg zur Inklusion!?
te)

Literatur

Ainscow, M., Dyson, A., Goldrick, S. & West, M. (2012): Making schools effective for all: rethinking
the task. In: School Leadership & Management, 32 (3), 197-213.

Amrhein, B. & Reich, K. (2014): Inklusive Fachdidaktik. In: B. Amrhein, Bettina & M. Dziak-Mah-
ler (Hrsg.): Fachdidaktik inklusiv. Auf der Suche nach didaktischen Leitlinien fiir den Umgang mit
Vielfalt in der Schule. Miinster & New York: Waxmann, 31-44.

Avci-Werning, M. & Lanphen, J. (2013): Inklusion und kooperatives Lernen. In: R. Werning & A.-
K. Arndt (Hrsg.): Inklusion, Kooperation und Unterricht entwickeln. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,
150-175.

Barsch, S. & Hasberg, W. (2014): Inklusiv — Exklusiv. Historisches Lernen fiir alle. Schwalbach/Ts:
Wochenschau.

Becher, A., Miller, S., Oldenburg, I., Pech, D. & Schomaker, C. (Hrsg.) (2013): Kommunikativer
Sachunterricht — Facetten der Entwicklung. Baltmannsweiler: Schneider.

Evertson, C. M. & Weinstein, C. S. (2006): A handbook of classroom management: Research, practice,
and contemporary issues. Mahwah: Lawrence Erlbaum Associates.

Giest, H. (2011): Sachunterricht und Inklusion. In: H. Giest, A. Kaiser & C. Schomaker (Hrsg.):
Sachunterricht — auf dem Weg zur Inklusion. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 13-21.

Giest, H., Kaiser, A. & Schomaker, C. (Hrsg.) (2011): Sachunterricht — auf dem Weg zur Inklusion.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt

Goétz, M., Kahlert, J., Félling-Albers, M., Hartinger, A., Reeken, D. von & Wittkowske, S. (2015):
Didaktik des Sachunterrichts als bildungswissenschaftliche Disziplin. In: J. Kahlert, M. Folling-Al-
bers, M. Gotz, A. Hartinger, S. Miller & S. Wittkowske (Hrsg.): Handbuch Didaktik des Sachun-
terrichts. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 13-26.

Hasberg, W. (2014): Historisches Lernen fiir alle. In: S. Barsch & W. Hasberg (Hrsg.): Inklusiv — Ex-
klusiv. Historisches Lernen fiir alle. Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag, 11-39.

Hattie, J. (2008). Visible learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement. London:
Routledge.

Helmke, A. (2014): Unterrichtsqualitiit und Lebrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und Verbesse-
rung des Unterrichts, Seelze: Klett/Kallmeyer.

Helmke, A. (2006): Was wissen wir {iber guten Unterricht? Uber die Notwendigkeit einer Riickbesin-
nung auf den Unterricht als dem ,,Kerngeschift“ der Schule (II. Folge). In: Pidagogik, 58, 42-45.

Hinz, A. (2011): Inklusiver Sachunterricht — Vision und konkretes Handlungsprogramm fiir den
Sachunterriche? In: H. Giest, A. Kaiser & C. Schomaker (Hrsg.): Sachunterricht — auf dem Weg
zur Inklusion. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 23-38.

Klemm, K. & Preuss-Lausitz, U. (2011): Auf dem Weg zur schulischen Inklusion in Nordrhein-Westfa-
len. Empfehlungen zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention im Bereich der allgemeinen
Schule. In: http://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Sektionen/Sek06_SondPaed/Studie
Klemm_Preuss-Lausitz_ NRW_Inklusionskonzept_2011.pdf (Abrufdatum: 29.03.2018).

Koller, C. (2012): Bildung anders denken. Einfithrung in die Theorie transformatorischer Bildungs-
prozesse. Stuttgart: Kohlhammer.

Kullmann, H., Liitje-Klose, B. & Textor, A. (2014): Eine Allgemeine Didaktik fiir inklusive Lern-
gruppen — fiinf Leitprinzipien als Grundlage eines Bielefelder Ansatzes der inklusiven Didaktik.
In: B. Amrhein & M. Dziak-Mahler (Hrsg.): Fachdidaktik inklusiv Miinster: Waxmann, 89-107.

Kunter, M. & Voss, T. (2011): Das Modell der Unterrichtsqualitit in COACTIV: Eine multikriteriale
Analyse. In: M. Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.):
Professionelle Kompetenz von Lebrkriften: Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV, Miinster:
‘Waxmann, 85-113.

Liitje-Klose, B. (2013): Inklusion — Herausforderung fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung. In: Pi-
dagogik, 65 (9), 34-36.

109



110

Claudia Schomaker

Mitchell, D. (2014): What really works in special and inclusive education. Using evidence-based teaching
strategies. London, New York: Routledge.

Pech, D. (2011): Férdern im Sachunterricht. In: Grundschule, 15 (11), 46-47.

Pech, D. & Rauterberg, M. (2008): Auf den Umgang kommt es an. ,Umgangsweisen® als Ausgangs-
punkt einer Strukturierung des Sachunterrichts — Skizzierung der Entwicklung eines ,Bildungs-
rahmens Sachlernen’. 5. Beiheft widerstreit sachunterricht. In: www.widerstreit-sachunterricht.
de URL: http://www.widerstreit-sachunterricht.de/beihefte/beiheft5/beiheft5.pdf (Abrufdatum:
29.03.2018).

Pech, D. & Schomaker, C. (2013): Inklusion und Sachunterrichtsdidaktik. Stand und Perspektiven.
In: K.-E. Ackermann, O. Musenberg & J. Riegert (Hrsg.): Geistigbehindertenpidagogik!? Diszi-
plin — Profession — Inklusion. Oberhausen: Athena, 341-359.

Pech, D., Schomaker, C., Simon, T. (2017): Inklusive Fachdidaktik Sachunterricht. In: Ziemen, K.
(Hrsg.): Lexikon Inklusion. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 124-125.

Pech, D., Schomaker, C. & Simon, T. (2018): Inklusion sachunterrichtsdidaktisch gedacht. In: dies.
(Hrsg.): Sachunterrichtsdidaktik & Inklusion. Ein Beitrag zur Entwicklung. Baltmannsweiler:
Schneider, 10-25.

Ratz, C. (2011): Zur Bedeutung einer Ficherorientierung. In: ders. (Hrsg.): Unterricht im Férder-
schwerpunke geistige Entwicklung. Fachorientierung und Inklusion als didaktische Herausforde-
rungen. Oberhausen: Athena, 9-38.

Richter, D. (2002/2005): Sachunterricht — Ziele und Inhalte. Ein Lehr- und Studienbuch zur Didak-
tik. Baltmannsweiler: Schneider Verlag.

Richter, D. (2015): Inklusion: politische Bildung in der Grundschule als ,Muster* fiir alle Schul-
formen? In: C. Dénges, W. Hilpert & B. Zurstrassen (Hrsg.): Didaktik der inklusiven politischen
Bildung. Bonn: BpB, 170-181.

Riegert, J. (2018): Historisches Lernen jenseits von Sprache? Zur Bedeutung des Zeichengebrauchs
fiir die Differenzierung im inklusiven Geschichtsunterricht. Vortrag im Rahmen des Symposiums
»Herausforderungen und Chancen fachlicher Vermittlungsprozesse in inklusiven historischen Bil-
dungssituationen®, Fachtagung ,vergangenheiten | vielfiltig | vergegenwirtigen. Geschichte und
Historisches Lernen inklusiv® (Universitit Hildesheim, 06. Mirz 2018).

Schomaker, C. & Pech, D. (2014): ,Lernen inklusiv*. Serie: Sachunterricht und Inklusion (Teil 4). In:
Grundschule Sachunterricht, 64, 34-35.

Schomaker, C. & Tinzer, S. (2018): Sachunterrichtsdidaktisches Handeln zwischen Forschungs- und
Berufsbezug: Ein Beitrag zum Verstindnis des Faches Sachunterricht als wissenschaftliche Diszi-
plin. In: U. Franz, H. Giest, A. Hartinger, A. Heinrich-Donges & B. Reinhoffer (Hrsg.): Handeln
im Sachunterricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 141-150.

Seitz, S. (2005): Zeit fiir inklusiven Sachunterricht. Baltmannsweiler: Schneider.

Shute, V. J. (2008): Focus on formative feedback. In: Review of Educational Research, 78 (1), 153-189.

Topping, K. J. (2005): Trends in peer learning. In: Educational Psychology, 245 (6), 631-645.

Watkins, A. & Meijer, C. (2010): The development of inclusive teaching and learning: A European
perspective. In R. Rose (Ed.): Confronting obstacles to inclusion: International responses to developing
inclusive education Abingdon, Oxon: Routledge, 227-244.

Werning, R. & Baumert, J. (2013): Inklusion entwickeln: Leitideen fiir Schulentwicklung und Leh-
rerbildung. Schulmanagement Handbuch, 146, 39-55.

Werning, R. & Avci-Werning, M. (2015): Herausforderung Inklusion in Schule und Unterricht.
Grundlagen, Erfahrungen, Handlungsperspektiven. Seelze: Kallmeyer.

Werning, R. & Liitje-Klose, B. (2012): Einfithrung in die Pidagogik bei Lernbeeintrichtigungen.
Miinchen/Basel: Ernst Reinhardt Verlag.



Bjorn Tischler

Themen- und erlebnisbasierte Inklusion —
Ein Ausweg aus Missverstindnissen und Widerspriichlichkeiten

1 Einleitung

Zweifellos hat die Inklusionsdiskussion der letzten Jahre die schulpidagogische
Landschaft bundesweit in Bewegung gebracht, auch wenn die unterschiedlichen
Vorstellungen und Meinungen zu diesem Thema diverse Missverstindnisse und
Widerspriiche in sich tragen. Diese gilt es, im Folgenden skizzenhaft aufzuzeigen,
um daraus am Beispiel des Musikunterrichts ein themen- und erlebnisbasiertes
Konzept abzuleiten, das inklusiven Anspriichen mit bewertungsfreien Spiel- und
Gestaltungsriumen realititsnah entgegenkommt.

2 Inklusionsbegriff

Ein breites Definitionsspektrum von Inklusion bedingt eine entsprechende Mei-
nungs- und Deutungsvielfalt. Einem verengten Verstindnis von Inklusion im Sin-
ne einer Einheitsschule fiir alle stehen realitdtsnihere Auffassungen gegeniiber in
Form einer Trias von 1. Privention, 2. gemeinsamem Unterricht und 3. spezieller,
gef. getrennter Forderung.

3 Inklusion und Fxklusion

Inklusion ist aus humanistischer Sicht erstrebenswert. Es gibt aber keine Gesell-
schaft oder Schule, die ohne Separation, ja Exklusion auskommt. Entscheidend
ist, wie man damit umgeht.

4 Anspruch und Wirklichkeit

Utopische Ansichten bergen die Gefahr, Idealisierungen zu verkdrpern, die an
berechtigten Kritiken gegenwirtiger Schulwirklichkeit ansetzen, aber eigene Wi-
derspriiche verkennen (vgl. Brodkorb 2012).
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5 Dekategorisierung und Etikettierung

Ein wesentlicher Widerspruch besteht in der Kritik an stigmatisierenden Eti-
kettierungen und Kategorisierungen (vgl. Vogel 2016, 5), wie sie den Forder-
schwerpunkten zugesprochen werden. ,,Auf Kategorien verzichten wollen, wiirde
[allerdings, der Verf] bedeuten, das Denken aufzugeben und planlos zu agieren®
(Schlee 2012, 112). Einen méglichen Ausweg aus diesem Dilemma bieten un-
terrichtspraktisch offen und flexibel zu handhabende Entwicklungsbereiche, die
iiber Forderschwerpunkee hinausweisen: Sensorik und Motorik, Emotionalitit
und Soziabilitit sowie Sprache und Denken.

6 Ressourcen- und Defizitorientierung

Mit der Kategorisierungsproblematik eng verbunden ist die Frage der sonder-
pidagogischen Diagnostik, der sich eine inklusive, ,diskriminierungsfreie® Ser-
viceleistung fiir alle entgegenstellt (vgl. Simon 2014). Diskriminierungen entste-
hen allerdings nicht durch Diagnosen oder Normen, sondern durch das Verhalten
der Menschen (vgl. Breitenbach 2015). Diagnostik deckt zwangsliufig gleichzei-
tig Stirken und Schwichen auf: intra-, interindividuell und kriterienorientiert
(ebd.). Zur Bewertung bedarf es diagnostischer Professionalitit und Erfahrung.

7 Individuelle Lernleistungen und Fachanforderungen

Dass Humanitit erst ins Klassenzimmer gelange, wenn vergleichende, diagnos-
tizierte Mafistibe zuriickgedringt werden (vgl. Hinz 2009) bleibt in jeder auf
fachliche Anforderungen angewiesenen Gesellschaft mit schulischen Bildungs-
standards eine Wunschvorstellung. Freirdume lassen sich allerdings in spezifisch
definierten Kontexten auftun (siche unten).

8 Einheitsschule fiir alle und differenziertes Schul- und
Fordersystem

Eine Einbeitsschule fiir alle ist (nur) eine Alternative. Sie garantiert keinesfalls bes-
sere oder mehr Inklusion, mehr Partizipation als die Vielfalt anderer differenzier-
ter schulischer Organisationsformen (vgl. Hennies 2017).
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9 Gemeinsamer und getrennter Unterricht

Der gemeinsame Unterricht erweist sich nur dann als sinnvoll, wenn er fiir alle
Lernenden ertragreich ist, auf individueller wie gruppenbezogener Ebene. Daraus
wird — mitunter inoffiziell — selbst in inklusiven Einheitsschulen anderer Linder
die Konsequenz separierender Mafinahmen in Kernfichern gezogen, vor allem
unter kognitivem und emotional-sozialem Blickwinkel.

10 Musikunterricht in themen- und erlebnisbasierten Kontexten

Das Gelingen von Inklusion hingt zu einem grof§en Teil von einem fiir alle glei-

chermaflen lebensbedeutsamen Thema und sozialen Kontext ab. Dabei bietet sich

das musikbezogene Erleben geradezu pridestinierend an, denn:

e jeder Mensch ist — jenseits von Leistungsbewertung — erlebnisfihig; Erleben
kann nicht richtig oder falsch sein, sondern nur angenehm oder unangenehm;

¢ man kann nicht nicht Musik erleben;

e man kann Musik auch ohne spezielle Kompetenzen erleben, aber mit ihnen
kann Musik interessanter sein.

Es lassen sich in diesem Zusammenhang drei unterschiedliche, aber miteinander
verwobene Kontexte unterscheiden (siehe Abb. 1). Je nach Situation und Zielset-
zung wird der eine oder andere Bereich fiir inklusive Fragestellungen bedeutsam,
wobei individuelles und Gruppen-erleben zu einer Einheit verschmelzen kénnen.

Entwicklungsférderung / Therapie

Musik als Mittel der
Entwicklungsférderung

Musik als tibergreifendes
Prinzip

Musik als Gegenstand
fachorientierten Lernens

Intensititsgrad von Stérungen

(Musik-)Unterricht

Abb. 1: Schnittfelder von Fachunterricht und Entwicklungsférderung (vgl. Tischler 2013, 17)
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Musik als Lerngegenstand (Erleben von Musik) betrifft den in Stunden- und
Lehrplan verankerten Musikunterricht. Hinsichtlich heterogener Lerngrup-
pen bieten breit angelegte musikpidagogische Unterrichtskonzepte iiber
binnendifferenzierende Maf§nahmen, Methoden- und Handlungsvielfalt wei-
terfiihrende Méglichkeiten, sich erlebnisorientiert mit musikalischen Phino-
menen im Sinne inklusiver Vielfalt auseinanderzusetzen (vgl. Tischler 2016,
14f)). Darunter ist allerdings kein von Leistungsanspriichen befreiter ,kom-
pensatorischer Unterricht zu verstehen, wie er noch bis in die 60er Jahre des
letzten Jahrhunderts propagiert wurde (vgl. Jenne 1977, 145fL.). Leistungsbe-
wertungen erfolgen gegebenenfalls zieldifferent oder tiber Nachteilsausgleiche.
Leistungsférdernd kann das beschreibende ,,Wie® anstelle eines ,,Richtig“ oder
»Falsch® sein. Der Umgang mit Letzterem bedarf einer aufbauenden Fehler-
kultur.

Musik als iibergreifendes Prinzip (Erleben mit Musik) umfasst simtliche tiber
den Musikunterricht im oben genannten Sinne hinausweisende musikbezoge-
ne Aktivititen, die auch jenseits von Leistungsbewertung je nach Ausrichtung
auf der einen Seite inklusive Gemeinsamkeit wie auf der anderen Seite exk/u-
sive Spezialisierung in getrennten Gruppen zulassen. Kennzeichnend ist eine
sich 6ffnende Grundhaltung zum Kulturgut Musik, die die Atmosphire einer
Schule entsprechend prigen kann, umgesetzt etwa in Form von klassen- und
schul(art)iibergreifenden Kooperationen, interessegeleiteten Projekten oder
Vorhaben, Arbeitsgemeinschaften, Kursen, Instrumental-, Gesangsunterricht,
Schulband, -orchester, -chor, Bewegung/Tanz.

Musik als Mittel der Entwicklungsforderung (Erleben durch Musik) setzt dort
an, wo es spezifischer, zusitzlicher (musik-)sonderpidagogischer oder gar the-
rapeutischer Interventionen bedarf und Inklusion mitunter zumindest tem-
porir an ihre Grenzen stofit. Die von Schulleistung losgelésten Mafinahmen
lassen sich je nach Problemlage innerhalb oder auflerhalb des Musikunterrichts
durchfiihren, bediirfen aber in jedem Fall sonderpidagogisch-therapeutischer
Expertise.

Grundlegend fiir simtliche Kontexte ist zunichst das Herstellen klarer, positiver
Bezichungen, darauf aufbauend das priventive Handeln tiber den Umgang mit
Regeln und Ritualen sowie im Weiteren die Thematisierung von Gefiihlen, zumal
die Lernmotivation stark von Emotionen abhingig ist — bis hin zu genannten
Einzelmafinahmen (siche Abb. 2). Spielerische musikalische Aktivititen eignen
sich in diesen Zusammenhingen aufgrund ihrer stimulierenden, strukturierenden
und repetierenden Méglichkeiten.
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/\

4 Einzel-
malnahmen

3.Emotionstraining

2 Praventives Handeln

1.Aufbau positiver Beziehungen

Abb. 2: Priventions-Pyramide (vgl. Plagmann/Ahrens 2003, 0.S.)

11 Unterrichtsbeispiel: Ein Platz fiir Musik, ein Platz fiir alle

Der Topos Platz bietet sich im sprichwértlichen Sinne als Thema fiir inklusions-

fordernde Aktivititen an, je nach Kontext priventiv, gemeinsam oder getrennt

(vgl. Tischler 2015).

Als tibergreifendes Prinzip und als Mittel der Entwicklungsforderung hat der Plazz

gesellschaftliche, gruppendynamische, sprachliche und emotional-subjektive Be-

deutung, die es (musikalisch) zu erleben, verstehen und reflektieren gilt.

* Brainstorming zum Begriff Plarz (ggf. vorstrukturiert): Konnotationen, Asso-
ziationen

* Reflexion zur Lebensbedeutsamkeit: Plazz in der Gesellschaft

* Gruppendynamik/Bewegung: Platz tauschen in der Gruppe (zu Musik)

¢ Interaktion/Bewegung: Platz der Begegnung (z.B. Musik-Stopp-Spiele)

e Sprache — Sprachférderung: Redewendungen/Platzarten (musikalisch-szenisch)

* Musikbezogenes Projekt: Mein, dein, unser Platz (z.B. als Lied, Musical, Mu-
siktheater)

e Platz fir Musik: Subjektive musik-, peerbezogene Verhaltensweisen

Als Lerngegenstand dringen sich zum Thema ,Platz* folgende Aspekte in den

Vordergrund:

e Thema Platz in der Musik: Textanalysen diverser Richtungen, wie Schlager,
Rap, Lied...
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* Programm-Musik: Der Marktplatz von Limoges (Bilder einer Ausstellung) Mus-
sorgski/Ravel/Tomita/... im Vergleich; szenisch/tinzerische Darstellung; Para-
komposition; Notenanalyse: ,Streit der Marktweiber — elementarisierte Vo-
kal-/Instrumental-Interaktionen

* Programm-Musik: Auf einem persischen Markt(platz) (Albert W. Ketelby) s.o.
kommunikatives Musikmalen; instrumentales/musikalisch-szenisches Mitspiel;
elementarisiertes Musizieren.

Das iibergreifende Thema bedarf individualisierter, differenzierter Aufgaben und
gegebenenfalls entwicklungsférdernder Unterstiitzung. Den Abschluss bilden in-
dividuelle und gemeinsame Prisentationen.

12 Fazit

Inklusion ausschliefllich — also aus einem Absolutheitsanspruch heraus — in ein
ideologisches Korsett einer Schule fiir alle mit gemeinsamem Unterricht zu zwin-
gen, ist ein von Widerspriichen durchsetztes Missverstindnis und zum Scheitern
verurteilt, wenn erfahrungsbasierte, sonderpidagogische Expertise und Instituti-
onalisierung ungeachtet aller, auch berechtigter, Kritik unterlaufen wird. Schule
bleibt in jeder Gesellschaftsform eine leistungsorientierte Institution. Sie bedarf
einer behutsamen inklusiven Weiterentwicklung. Dazu gehoren interessegeleitete
wie entwicklungsférdernde (Lern-)Angebote iiber themenbezogenes Musikerle-
ben auch jenseits von Leistungsbewertungen. Wichtig ist die klare Unterschei-
dung und Trennung von schulleistungsfreien und -bewertenden Kontexten. Da
letztere Abhingigkeiten bedingen und hiufig auch sonderpidagogische Spezial-
kenntnisse erforderlich sind, ist in spezifischen Fillen eine personale Trennung
notwendig.
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Sprachenvielfalt nutzen und Sprachbewusstheit

fordern
Welche Bedeutung hat die Sprachvielfalt fiir das weitere
Sprachenlernen?

Viele Kinder wachsen mehrsprachig auf, die Sprachenvielfalt in den Klassenzim-
mern ist grof§. Es stellt sich also die Frage, wie — im Sinne der Inklusion — die
verschiedenen Erstsprachen der Kinder im Schulalltag einbezogen und wertge-
schitzt bzw. geférdert werden kénnen (vgl. Wolff 2010, 189; Hu 2003, 98). Die
Kompetenzen eines Kindes in seiner Erstsprache stellen einen wichtigen Einfluss-
faktor fiir das weitere Sprachenlernen dar (vgl. Rohde 2013, 38; Hufeisen 2008,
386). Nicht allen Kindern gelingt es jedoch, ihr bereits erworbenes erstsprach-
liches Wissen, ihre Fihigkeiten und Strategien, fiir das weitere Sprachenlernen
eigenstindig und gewinnbringend einzusetzen. Ein sehr wichtiger Einflussfaktor
scheint die Sprachbewusstheit oder Language Awareness zu sein. Thr wird ein po-
sitiver Einfluss auf das Sprachenlernen und die Sprachfihigkeiten nachgesagt,
gleichzeitig scheinen mehrsprachige Kinder (unter bestimmten Bedingungen)
bereits iiber eine besonders hohe Sprachbewusstheit zu verfiigen (Gnutzmann
2016, 146; vgl. Hopp et al. 2018; Lohe 2018; Krafft 2014). Im Folgenden wird
zunichst der Begriff ,,Sprachbewusstheit” und seine Rolle fiir das Sprachenlernen
und Mehrsprachigkeit analysiert, bevor auf die Entwicklung und eine mégliche
Foérderung eingegangen wird. Es wird deutlich, dass Sprachbewusstheit neben der
sinstrumentellen® leistungsfordernden auch eine ,emanzipatorische“ Funktion
und Bedeutung in der Persdnlichkeitsbildung zukommt.

Wias ist mit Sprachbewusstheit oder Language Awareness gemeint?

Es gibt keine allgemeingiiltige Definition von Sprachbewusstheit. Verbreitet ist
jedoch die Definition der Association for Language Awareness (vgl. Fehling 2005;
Lohe 2018): ,Language Awareness can be defined as explicit knowledge about lan-
guage, and conscious perception and sensitivity in language learning” (ALA, o.].,
0.S.; vgl. Donmall 1985). Man geht bei dieser recht weiten Definition von einem
Kontinuum aus, das vom impliziten (Prozess-)Wissen, einem ,,Sprachgefiihl®, bis
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hin zum expliziten (Analyse-)Wissen reicht (vgl. Fehling 2005, 46; Bredel 2007,
23ff.). Wird Sprachbewusstheit in einem engeren Sinne betrachtet, so gelten erst
tatsichlich explizite, metasprachliche Auflerungen iiber das sprachliche Wissen als
Manifestation von Sprachbewusstheit (vgl. Bredel 2007, 23; Hinneberg 2005, 59;
James und Garrett 1995; Wildemann et al. 2016).

Es ist davon auszugehen, dass Kinder schon frith tiber explizites Sprachwissen ver-
figen. Ungefihr ab einem Alter von acht Jahren sind sie zur bewussten Reflexion
tiber Sprache fihig und kénnen Sprachregularititen erkliren (vgl. Kuhn 2006,
55fF.). Die Entwicklung von Sprachbewusstheit lsst sich auch als Stufenmodell
darstellen. Das Modell der Representational Redescription von Karmiloff-Smith
(1992) zeigt, wie unsere sprachlichen Reprisentationen zunehmend expliziter
und damit manipulierbarer werden und einen immer bewussteren Zugriff er-
moglichen. Laut Andresen (1985) gehort zur héchsten Stufe der Explizitheit, der
seigentlichen Bewusstwerdung®, das Entdecken allgemeingiiltiger Regeln (ebd.,
103; zit. nach: Hohm 2005, 59). Die Sprachreflexion geschicht auf dieser Stufe
systematisch, willentlich und weniger spontan. Sie wird vermehrt von auf$en (z.B.
durch den Erwerb der Schriftsprache) provoziert (ebd., 49; vgl. Kirschhock 2004,
78).

Welche Rolle spielt Mehrsprachigkeit fiir Sprachbewusstheit?

Laut Bialystok (2001) spielt neben der bereits angesprochenen Analyse sprach-
licher Repriisentationen, die besagt, wie strukturiert, detailliert oder explizit un-
ser sprachliches Wissen vorliegt (vgl. Karmilloff-Smith 1992), auch die exckutive
Kontrolle eine wichtige Rolle fiir Sprachbewusstheit. Die exekutive Kontrolle ist
fir die Aufmerksambkeitssteuerung zustindig und sie scheint bei mehrsprachigen
Kindern besonders ausgeprigt zu sein. Dies wird darauf zuriickgefiihrt, dass bi-/
multilinguale Sprecher stindig zwischen ihren Sprachen wechseln. Auferdem er-
kennen mehrsprachig aufwachsende Kinder frith, dass die Verbindung von Wort
und Bedeutung arbitrir, d.h. willkiirlich gewahlt ist und Wort und Referent nicht
identisch sind (wovon kleine Kinder zunichst ausgehen). Thre Wortbewusstheit
entwickelt sich friith, weil sie von Anfang an mehrere Begriffe fiir den gleichen
Gegenstand/die gleiche Person oder Aktion kennenlernen (Bialystok 2001, 171;
vgl. Oomen-Welke 2003, 4).

Kénnen wir also davon ausgehen, dass mehrsprachige Kinder per se iiber eine
héhere Sprachbewusstheit verfiigen? Der bisherige Forschungsstand liefert diesbe-
zliglich kein eindeutiges Bild (vgl. Krafft 2014, 155). Man findet sowohl gewisse
Vorteile mehrsprachiger Kinder als auch Nachteile in bestimmten metasprach-
lichen Aufgaben. Dies ist u.a. dadurch zu erkliren, dass die potentiell starken
exckutiven Kontrollfihigkeiten allein noch nichts iber die Fihigkeiten der Ana-
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lyse, die Strukturiertheit und Zuginglichkeit der sprachlichen Reprisentationen
aussagen — und andersherum. Gerade in bestimmten Lernkontexten (z.B. im
hiufig unsystematischeren migrationsbedingten Spracherwerb) kann es sein, dass
sogenannte fokale Formen von Sprachbewusstheit, die auf einer hohen Bewusst-
heitsstufe/einem hohen Analyselevel anzusiedeln sind, nicht zuginglich sind. Es
gelingt den Kindern also weniger gut, explizit auf ihr eigentlich vorhandenes
Sprachwissen zuzugreifen und es fiir das weitere Sprachenlernen zu nutzen (vgl.
Wolff 2010, 190; vgl. Hopp et al. 2018; Lohe 2018; Akbulut et al. 2015; Huf-
eisen und Gibson 2003; Oleschko und Olfert 2014; Barac und Bialystok 2012).

Welche Rolle spielt Sprachbewusstheit fiir das Sprachenlernen?

Auch die Annahme, dass Sprachbewusstheit einen positiven Effeke auf das Spra-
chenlernen bzw. die Sprachfihigkeiten hat, muss differenziert betrachtet werden.
Es lassen sich verschiedene Dimensionen von Sprachbewusstheit unterscheiden.
Einer affektiven, einer sozialen, einer politischen, einer kognitiven Dimension
sowie einer Dimension der Performanz und der Sprachlernbewusstheit werden
jeweils ganz unterschiedliche Funktionen zugeschrieben (vgl. James & Garrett
1995; 2002). Dazu gehort z.B. innerhalb der affektiven Dimension, dass durch
Sprachbewusstheit Neugierde auf andere Sprachen geweckt und innerhalb der
sozialen Dimension Wertschitzung von Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft
gestirkt wird. Dass Sprachbewusstheit einen positiven Einfluss auf die sprach-
liche Performanz, d.h. die primirsprachlichen Fihigkeiten hat, ist eine der vielen
Funktionen und wird auch als instrumentelle Funktion bezeichnet. Sie ist (u.a.
aus konzeptionellen Griinden) schwer nachzuweisen. Trotzdem geht die aktuelle
Forschung insgesamt von einem positiven Einfluss, einem sogenannten Weak-In-
terface aus. Man nimmt also an, dass explizites (Analyse-) Wissen unter bestimm-
ten Umstinden und im Hinblick auf gewisse linguistische Ebenen das implizite
Wissen (primirsprachliche Fihigkeiten) durchaus positiv beeinflussen kann. Ex-
plizites Wissen/Sprachbewusstheit unterstiitzt etwa beim Bemerken sprachlicher
Strukeuren im Input (Noticing), bei der Entwicklung der Lernersprache (Noticing
the gap), beim Bedeutungsverhandeln sowie als Monitor bei der Sprachproduk-
tion. Daneben hat Sprach(lern)bewusstheit eine emanzipatorische Funktion (vgl.
Knapp-Potthoft 1997), denn die Bewusstmachung und Erweiterung von Lern-
strategien stirkt die Lernerautonomie. Die Férderung von Sprachbewusstheit gilt
deshalb als ,, Ziel an sich®, das in vielen Lehrplidnen verankert ist (vgl. Gnutzmann

2016, 145£; vgl. Lohe 2015, 107).
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Entwicklung und Forderung von Sprachbewusstheit

Fiir die Entwicklung von Sprachbewusstheit wird dem Schriftspracherwerb/der
Literacy-Entwicklung eine wichtige Rolle zugeschrieben. Denn Sprachbewusst-
heit entwickelt sich erfahrungsbasiert, d.h. in der Begegnung mit (mehreren)
Sprachen und ganz besonders mit Schriftsprache. Linguistische Einheiten werden
in der Schrift sichtbar, und die Erfahrungen iiber den Symbolwert von Sprache
regen die weitere Ausdifferenzierung der sprachlichen Reprisentationen (Analyse)
an. Gleichzeitig regt der Umgang mit mehreren Sprachen zu Sprachvergleichen
an. Durch den Vergleich unterschiedlicher Sprachen kénnen die sprachlichen
Reprisentationen der Schiiler*innen weiter ausdifferenziert und die ,eigentliche
Bewusstwerdung® angebahnt werden. Deshalb bergen mehrsprachige Kontexte
prinzipiell ein besonderes Potential fiir die Forderung von Sprachbewusstheit
(Oomen-Welke 2003, 2). Dem (frithen) Sprachunterricht kommce hier also eine
wichtige Rolle zu (vgl. Kernlehrplan fiir den Englischunterricht an der Grund-
schule in Niedersachsen 2006, 8). Innerhalb der kognitiven Dimension kénnen
sprachliche Strukturen, Regelmifligkeiten und Unterschiede auf allen linguis-
tischen Ebenen (von Phonologie iiber Morphosyntax bis zu Semantik und Prag-
matik) reflektiert werden:

»Angeregt durch Entdeckungen, die Kinder an Wortern oder Formulierungen machen,
finden punktuelle Vergleiche von Muttersprache und Fremdsprache statt. Ahnlich-
keiten und Unterschiede in Wortbedeutungen und Schriftbild, Verbformen, Pluralbil-
dung u.a. werden von Kindern wahrgenommen und im unterrichtlichen Zusammen-
hang thematisiert (Schifer 2010, 14).

Dass sich Sprachbewusstheit insbesondere durch spracheniibergreifendes und
sprachvergleichendes Lernen fordern lisst (vgl. Hofer 2014, 211), gilt aber nicht
nur fiir scrukeurelle Merkmale der Sprachen (die kognitive Dimension), sondern
ebenso fiir die affektive oder soziokulturelle Ebene (vgl. Wolff 2010, 189). Portfo-
lios, Steckbriefe und Sprachlernbiographien bieten gute Ankniipfungspunkte um
die persénliche Bedeutung von Sprachen im schulischen Alltag, in der Familie,
Motivationen, Einstellungen sowie verschiedene Kompetenzen und sprachliche
Dominanz zu reflektieren. Im Anschluss an eine ,,Spurensuche® nach verschie-
denen Sprachen in Zeitschriften, Liden im Viertel, im Radio, im Internet, usw.
kann iiber die Verbreitung und das unterschiedliche Prestige von Sprachen in der
Gesellschaft reflektiert werden.

Als Material fiir einen spracheniibergreifenden, bewusstmachenden Ansatz eignen
sich unter anderem sogenannte dual language books oder multimediale mehrspra-
chige Geschichten (vgl. Lohe 2018; vgl. Wildemann et al. 2016). Aber auch kurze
Texte, Redewendungen, Witze, Gedichte, Klatschspiele oder nursery rhymes sind
geeignet. Die Strukturen von kindlichem Sprachspiel weisen spracheniibergrei-
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fend grofie Ahnlichkeiten auf, nonverbale Mittel, z.B. die Melodie oder zuge-
hérige Bewegungen erleichtern das Verstindnis, und die Aufmerksamkeit wird
z.B. durch die regelmifigen repetitiven Muster gezielt auf ganz bestimmte Laute,
Morpheme oder semantische Bezichungen gelenkt (vgl. Belke 2003, 2006). Viel-
filtige Ideen zum sinnvollen Einbezug verschiedener Sprachen in den Unterricht
liefert Schader (2012). Besonders geeignet scheinen auch Sprachmittlungsaufga-
ben und sogenannte , interkomprebensive Verfahren (Mufioz 2014, 128; vgl. Hal-
let 2008).

Bei der Interkomprehension geht es um das Erschliefen/Ubersetzen von Texten in
(bisher) unbekannten Sprachen (z.B. Schwedisch). Dabei greifen Lerner auf ihr
gesamtes sprachliches Wissen zuriick und nutzen interlinguale syntaktische oder
lexikalische Ahnlichkeiten. Hufeisen und Marx (2014) formulieren ,,sieben Siebe®
(Strategien) auf verschiedenen linguistischen Ebenen, die beim Erschliefen eines
Textes eingesetzt werden kdnnen. Dies sind: (1) Kognaten, d.h. Worter gemein-
samen Ursprungs, (2) Lautentsprechungen, (3) Graphien und Aussprache, (4)
Wortbildung (Komposition und Derivation), (5) Funktionswérter, (6) Morpho-
syntax (Flexion Adjektive, Pluralbildung, Verbalflexion...) und (7) Syntax, d.h.
Ahnlichkeiten in der Satzstruktur (ebd., 10). Bei der Interkomprehension wird
somit Sprachbewusstheit auf verschiedenen linguistischen Ebenen eingesetzt. Sie
wird ,beobachtbar in der Suche und dem Feststellen von interlingualen Ahnlich-
keiten in Syntax und Lexik® und zeigt sich auflerdem ,,implizit in Resultaten der
Ubersetzungsaufgabe (d.h. Grad der Korrektheit) (Hufeisen und Gibson 2003,
21f; vgl. Oleschko und Olfert 2014). Die morpho-syntaktische Bewusstheit un-
terstiitzt z.B. dabei, den Stamm eines Wortes oder Suffixe wie Pluralmorpheme
zu identifizieren. Auf der grapho-phonologischen Ebene hilft Sprachbewusstheit
dabei, lautliche Ahnlichkeiten oder unterschiedliche Schreibweisen zu entdecken
und diese Erkenntnisse fiir das Verstindnis zu nutzen (vgl. Hufeisen und Gibson
2003, 22). Als Transferdominen dienen neben dem Form- und Funktionstrans-
fer auf der Ebene der Phonetik/Phonologie, Graphematik oder Morphosyntax
(vgl. Sieben Siebe) weiterhin Inhalts- oder semantischer Transfer und pragmatischer
Transfer beim Erkennen von Bedeutungen und dem Vergleichen kommunikativer
Konventionen. Nicht zuletzt helfen Sprachlernerfahrungen (Lernstrategien, Le-
setechniken etc.), der sogenannte ,didaktische Transfer “ (Wagner 2007, 52fF.).
Der folgende schwedische Text wurde im Rahmen einer Studie (vgl. Schnuch
i.E.) mit mehrsprachigen Schiiler*innen einer vierten Klasse mit deutscher und
tiirkischer Erstsprache gelesen und interkomprehensiv erschlossen:
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~ Det dir en_familj.
i Emil och Lasse med deras mamma och pappa.
Emil och Lasse dr brider.
Familjen bor i ett hus med en tridgird.
[ ‘ De har en hund och tre katter.
ey |\ En katt heter Mio.
R Y Mio sitter pd huset. Han dr lycklig.

Die Kinder wurden miindlich gefragt, was sie von dem Text verstanden hatten
und ob sie diesen iibersetzen konnten. Es gelang (im Zweifelsfall dank des Bildes)
allen Kindern — obwohl sie kein Schwedisch sprechen konnten — den globalen
Inhalt des Textes zu verstehen, was fiir alle ein motivierendes Erfolgserlebnis be-
deutete. Im Anschluss daran wurde nach der konkreten Ubersetzung einzelner
Worter gefragt. Dabei wurde jeweils nachgehake, auf welche Weise die Bedeutung
dieser Worter erschlossen werden konnte. Weiterfithrende Impulsfragen sollten
dazu anleiten, eingesetzte Strategien zu explizieren und zu Reflexionsprozessen
anregen. Dies diente auch der weiterfiihrenden Hypothesenbildung (z.B. iiber
RegelmifSigkeiten) und somit der Anbahnung einer ,eigentlichen Bewusstwer-
dung®. Insgesamt zeigte sich, dass die Kinder tatsichlich alle ,Siebe“, d.h. Stra-
tegien bzw. Sprachbewusstheit auf allen linguistischen Ebenen einsetzten und
reflektieren konnten. Dabei stand nicht im Vordergrund, dass die korrekte Uber-
setzung gefunden wurde. In erster Linie zihlte der Reflexionsprozess.

Die Kinder erkannten schnell die Ahnlichkeit der schwedischen zur englischen
(und deutschen) Sprache. Einige Kinder thematisierten von sich aus Unter-
schiede in der Schreibung deutscher und schwedischer Worter und besondere
Zeichen wie das 4. Wenn danach gefragt wurde, zogen sie auch den Vergleich
zur tiirkischen Sprache. Eine besondere Transferquelle in dem Text stellten die
Namen dar, die von vielen Kindern als solche erkannt wurden — mit unterschied-
lichen Begriindungen. Bei der Frage danach, wie sie sich ein bestimmtes Wort
erschlieffen konnten, gaben Kinder sehr hiufig zuerst einmal die Antwort: ,weif$
ich nicht“ oder ,hab ich geraten“. Ihnen war erst einmal nicht bewusst, welche
Transferquellen sie eingesetzt hatten. Sie konnten nicht erkliren, warum sie zum
Beispiel richtig ,geraten® hatten, dass das schwedische Wort heter auf Deutsch
heifst bedeutet. Wurde jedoch weiter nachgehakt, so versuchten sie, Erklirungen
zu finden und verwiesen z.B. auf die Ahnlichkeiten in der Schreibung der Worter
oder lautliche Ahnlichkeiten. Einige nutzten aber auch den Funktionstransfer/
das ,siebte Sieb“ Syntax. Sie erschlossen sich also fiir Bedeutungen mit Hilfe der
Ahnlichkeit schwedischer und deutscher Satzstruktur und folgerten, dass vor dem
Namen Mio bzw. nach der Nominalphrase eine Katze das Verb heiffen zu finden
sein muss. Zum Teil griffen die Kinder beim Erschliefungsprozess (implizit) auch
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auf morphosyntaktische Kenntnisse aus der Erstsprache Tiirkisch zuriick: Ein
Kind stellte etwa die Vermutung an, dass die Priposition iz in dem Wort familj
enthalten sein konnte!. AufSerdem wurde die Pluralbildung explizit thematisiert.
Die Kinder wurden gefragt, was die Mehrzahl von e katt sein konnte. Uber die
Hilfte der Kinder fanden die richte Losung: kaster — mit der Begriindung, dass es
ja drei Katzen seien. Einige Kinder versuchten, sich die Regel aus dem Deutschen
abzuleiten. Dabei wurde ihnen deutlich, wie unregelmifig die Pluralbildung im
Deutschen eigentlich ist. Anschlieffend wurden auch Pluralformen in anderen
Sprachen (Englisch und Tiirkisch) reflektiert’. Nicht zuletzt kam beim Erschlie-
Bungsprozess das allgemeine Weltwissen, Hypothesen dariiber, wie die Welt funk-
tioniert zum Einsatz. Dieses diente ganz besonders auch dem Uberpriifen zuvor
aufgestellter Hypothesen: Ein Kind hatte aufgrund der Ahnlichkeit vermutet, dass
hus dem deutschen Wort Bus entsprechen konnte, revidierte seine Entscheidung
aber (weil Katzen selten auf Bussen zu finden sind) und gelangte so zur richtigen
Ubersetzung: Haus. Dass auch Textsortenwissen transferiert wurde, zeigte sich bei
der Frage nach dem schwedischen Wort fiir gliicklich. Einige Kinder erinnerten
sich an die Mirchenformel ,und sie lebten gliicklich ..., schlossen daraus, dass
dieses Wort am Ende des Textes zu finden sein sollte und gelangten so zu dem
richtigen Wort: Jycklig.

Es hat sich gezeigt, dass Interkomprehensionsaufgaben einen geeigneten An-
satz fiir die Forderung von Sprachbewusstheit und die Anbahnung der ,cigent-
lichen Bewusstwerdung® darstellen kénnen. Sie regen zu Sprachvergleichen an
und ermoglichen die Einbezichung verschiedener Sprachen in den Unterricht.
Die Sorge, der gleichzeitige Umgang mit unterschiedlichen Sprachen konnte die
Kinder verwirren, scheint unbegriindet (Tracy 2009, 165; vgl. Edwards 2009,
80). Dennoch sollten die Sprachbetrachtungen und Sprachvergleiche méglichst
strukturiert und systematisch geschehen®. Es sollte deutlich gemacht werden,
wann es im Unterricht um die sprachliche Form und eben nicht um Inhalte/die
Bedeutungsebene geht. Gerade schwichere Kinder benétigen Hilfestellungen, um
Hypothesen zu generieren und zur ,eigentlichen Bewusstwerdung® zu gelangen
(vgl. Nickel 2006, Andresen 2006). Indem die Salienz bestimmter Strukturen

—

Dies ist méglicherweise dadurch zu erkliren, dass auch im Tiirkischen die Pripositionen an das
Nomen angehiingt werden (ev = Haus; evde = im Haus). Zutreffend wire diese Hypothese im Schwe-
dischen tatsichlich fiir die Artikel: die Familie heifSt auf Schwedisch familjen.

Dabei fiel den Kindern auf, dass im Tiirkischen nur dann ein Pluralmorphem angehingt wird, wenn
kein Zahlwort vor dem Nomen steht. Bei Pluralformen ohne Zahlwort (die Hunde statt drei Hunde)
wurde den Kindern deutlich, dass es zwei Varianten des Pluralmorphems gibt.

NS}

3 Eine gewisse Kenntnis auf Seiten der Lehrkraft tiber die Erstsprachen der Kinder ist dabei sicherlich
hilfreich. Hier bieten zum Beispiel Krifka et. al (2014) einen guten Uberblick, Anregungen und In-
formation. Viel wichtiger ist jedoch eine offene und positive Einstellung der Lehrperson gegeniiber
sprachlicher Vielfalt.
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z.B. durch farbliche Markierungen, Betonung, o.a. Arten des Scaffoldings erhoht
wird, kénnen Kinder dabei unterstiitzt und geleitet werden, Strukturen und Re-
gelmifligkeiten selbst zu entdecken. Es geht also weniger um eine deduktive,
lehrerseitige Vermittlung grammatischer Regeln, als vielmehr um ein induktives,
gemeinsames Herausfinden von Ahnlichkeiten, Unterschieden, Regelmifigkeiten
oder Auffilligkeiten. Die Lehrperson schafft Moglichkeiten der systematischen
Auseinandersetzung mit sprachlichen Strukturen und ermutigt zum eigenaktiven
Experimentieren.

Fazit und Ausblick

Wenn im Rahmen von Inklusion Vielfalt als eine Bereicherung verstanden werden
soll, so gilt dies insbesondere fiir die Wertschitzung und Forderung einer lebens-
weltlichen Mehrsprachigkeit in unseren Schulen. In diesem Zusammenhang kén-
nen der sogenannten Sprachbewusstheit zwei wichtige Funktionen zugeschrieben
werden: Auf der einen Seite kann Sprachbewusstheit beim Lernen weiterer Spra-
chen unterstiitzend wirken. Die Bewusstmachung sprachlicher Strukturen sowie
das Training von Sprachlernstrategien (Language Learning Awareness) fordert das
eigenstindige Sprachenlernen und die Lernerautonomie (vgl. Wolff 2010, 187f.,
Hohm 2005, 66; Nickel 2006, 40). Durch das Thematisieren von Gefiihlen, Mo-
tivationen und Einstellungen/Haltungen gegeniiber verschiedenen Sprachen, die
Auseinandersetzung mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit im Klassenraum,
der unterschiedlichen sozialen Bedeutung verschiedener Sprachen in der Gesell-
schaft, oder der Tatsache, dass Monolingualitit weltweit eher eine Ausnahme dar-
stellt, kann ein soziales, harmonisches Miteinander geférdert und ein toleranter
Umgang mit sprachlicher und kultureller Diversitit erreicht werden (James &
Garrett 2002, 331).

Es ist ein Trugschluss, davon auszugehen, Mehrsprachigkeit wiirde per se zu einer
hoheren Sprachbewusstheit fithren und das Lernen weiterer Sprachen befoérdern.
Kinder sollten dabei unterstiitzt werden, von ihrer Mehrsprachigkeit zu profi-
tieren, indem Sprachwissen, Sprachstrukturen und Sprachlernerfahrungen in
der Schule bewusst reflektiert werden (vgl. Elsner & Wildemann 2013, 5; Wolff
2010, 189). So konnen bereits Grundschulkinder mithilfe kontrastiver, sprachbe-
wusstmachender Verfahren Sprache analysieren und tiber sprachliche Phinomene
reflektieren (vgl. Oomen-Welke 2011, 13; Edwards et al. 2000).
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Inklusion und Exklusion im naturwissenschaftlichen
Unterricht

In Bezug auf schulische Inklusion wird ein Spannungsverhiltnis zwischen einem
engen und einem weiten Inklusionsverstindnis spiirbar (vgl. Werning 2014). Das
weite Verstindnis zeichnet die Vision eines gleichberechtigten Miteinanders al-
ler Menschen, um ,,den bestméglichen Bildungserfolg fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler zu erméglichen, die soziale Zugehérigkeit und Teilhabe zu férdern und
jedwede Diskriminierung zu vermeiden (Hochschulrektorenkonferenz und Kul-
tusministerkonferenz 2015, 2). Das enge Verstindnis prigt den schulischen All-
tag. Es fokussiert auf die Integration von Menschen mit Behinderung bzw. Schii-
ler*innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf. ,,Grundlage inklusiver Bildung
sind das gemeinsame Lernen und die gemeinsame Erzichung von Kindern und
Jugendlichen mit und ohne Behinderungen® (KMK 2011, 7).

Die Fachdidaktiken haben sich erst in den letzten Jahren dem Thema Inklusion
zugewandt. Insbesondere die Forschung im Sinne des weiten Inklusionsverstind-
nisses ist ein Desiderat (vgl. Abels 2015a). Im DFG-geforderten Netzwerk inklu-
siver naturwissenschaftlicher Unterricht (Férdernummer: NE2105/2-1, hteps://
www.uni-hildesheim.de/ninu/index.php) wurde folgende Definition erarbeitet:
»Naturwissenschaftlicher Unterricht trigt zu gelungener Inklusion bei, indem er
allen Lernenden — unter Wertschitzung ihrer Diversitit und ihrer jeweiligen Lern-
voraussetzungen — die Partizipation an individualisierten und gemeinschaftlichen
fachspezifischen Lehr-Lern-Prozessen zur Entwicklung einer naturwissenschaft-
lichen Grundbildung erméglicht” (Menthe et al. 2017, 801). Als grofies Dilemma
erweist sich in den naturwissenschaftlichen Fichern die Forderung nach hoher
Fachleistung bei gleichzeitiger erfolgreicher Partizipation aller Schiiler*innen.

1 Binnendifferenzierung im Naturwissenschaftsunterricht

Die Herausforderung liegt in den verschiedenen Abstraktionsebenen, die die Na-
turwissenschaften adressieren (siche Abbildung 1).
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Makroskopische Ebene
(beobachtbare Phanomene)

‘multilevel thought’

Submikroskopische Ebene Darstellungsebene

(Zellen, Kréafte, Molekle, Atome) (Analogien, Modelle, Symbole,

mathematische Repréasentationen)

Abb. 1: Multiple Abstraktionsebenen in den Naturwissenschaften (verindert nach Johnstone 2000)

Schiiler*innen haben grofle Miihe, einem Unterrichtsgesprich zu folgen, wenn
die Abstraktionsebene von der Lehrkraft nicht explizit adressiert wird. Im fol-
genden Beispiel sollen die Schiiler*innen das Element Neon mit Hilfe des Perio-
densystems in seinem atomaren Aufbau beschreiben. Manche Schiiler assoziieren
aber ganz andere Phinomene mit Neon (s. folgenden Transkriptausschnitt; vgl.
auch Abels, Heidinger, Koliander & Plotz 2017):

L:

SM2:

L:

SM2:

L:

SM2:

S-2:

SM3:
SM3:
SM2:
SM3:
SM2:

Schaut euch einmal das das ih Neon an
Wo ist das Neon?

Neon

Ah// da zehn.

/lein Edelgas

zehn

zehn

zehn

Neon ist ein Gas?

das hat ih //

//Das ist auch eine Farbe?
//Das hat zwei Ringe.

Die Vorteile der naturwissenschaftlichen Ficher in Bezug auf Inklusion liegen in
der Moglichkeit, praktisch bzw. experimentell zu arbeiten und den Unterricht
durch faszinierende Phinomene handlungsorientiert, greifbar, spannend, moti-
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vierend und alltagsbezogen zu gestalten. Es kann mit allen Sinnen gelernt werden,
und der Unterricht muss nicht textlastig sein. Ein Fokus auf das Experimentieren
kann aber ein hohes Gefihrdungspotential aufweisen und teilweise aufwendige
Organisation erfordern. Ggf. ist eine Doppelbesetzung nétig, die in den Natur-
wissenschaften nur selten gestellt wird. Das Arbeiten mit abstrakten Modellen
und die hiufig noch starke Fachbuchbasierung exkludieren Lernende, die besser
konkret-anschaulich arbeiten kénnen (vgl. Menthe & Hoffmann 2015; Zentel &
Michaelys 2015).

Da naturwissenschaftliche Denkprozesse zu abstrake fiir viele Lernende sind, wird
gerade fiir den Anfangsunterricht eine starke Orientierung auf Phinomene, das
intensive Ankniipfen an Schiilervorstellungen, das Durchfithren kontextorien-
tierter Projekte oder Arbeitsblitter in leichter Sprache empfohlen (vgl. Menthe
& Hoffmann 2015; Rott & Marohn 2015). Ein hiufiges Vorgehen ist auch das
Differenzieren von Aufgaben nach unterschiedlichen Kriterien, wie z.B. Schwie-
rigkeitsgrad, Lernzugang, Lerntempo etc. (vgl. Ahlring 2000). Verbreitet sind Ar-
beitsauftrige differenziert nach drei Leistungsstufen (Bsp. in Brausewetter 2016)
oder das Arbeiten mit Tippkarten (Bsp. in Reiners 2017, 160).

Florian und Black-Hawkins (2011) bezeichnen dieses Vorgehen als ,additional
needs approaches®, die sich an den meisten Schiiler*innen einer Lerngruppe bzw.
einem Durchschnittsschiiler orientieren und dann eine zusitzliche Differenzie-
rung fiir manche anbieten. Die Basis fiir dieses Vorgehen ist eine Diagnostik der
individuellen Lernvoraussetzungen, z.B. von fachlichem Wissen und Kénnen,
affektiven Kompetenzen (Motivation, Interesse etc.), individuellen Handlungs-
kompetenzen (Lern- und Arbeitsverhalten, Eigenverantwortung), sozialen Kom-
petenzen etc. (vgl. Reiners 2017). Hier miissen sich Lehrpersonen die Frage stel-
len, ob die Diagnose als defizitorientierte Selektions- bzw. Auslesediagnostik die
Gefahr einer Stigmatisierung bergen kann und eine kategorielle sowie dauerhafte
Zuweisung zu Leistungsgruppen bedingt, oder ob sie als ressourcenorientierte
Modifikations- bzw. Férderdiagnostik zu einem offenen und adaptiven Lernan-
gebot fiihrt, aus dem die Schiiler*innen lernen auszuwihlen (vgl. Prengel 2016).
Diagnostik und das Erstellen differenzierter Arbeitsmaterialien darauthin bergen
einen enormen Aufwand und sind eine grof§e Herausforderung insbesondere fiir
Fachlehrkrifte, die dieses Vorgehen im Gegensatz zu Sonderschulpidagog*innen
hiufig nicht erlernt haben.

Im naturwissenschaftlichen Unterricht ist der Einsatz vieler Diagnoseinstru-
mente moglich. Dabei wird in die implizite und die explizite Form unterschie-
den. Die implizite Diagnostik findet im Unterrichtsgeschehen statt und ori-
entiert sich an Verstindnisschwierigkeiten. Die explizite Diagnostik basiert
beispielsweise auf Einschitzungsbogen, Concept-Maps, Portfolios, Beobachtung,
Multiple-Choice-Items, Klausuren, Tests etc. Dabei sollte explizit in Lern- und
Leistungsaufgaben getrennt werden (vgl. Reiners 2017). ,Nur wenn die Schiile-
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rinnen und Schiiler eigenverantwortlich den Unterricht mitgestalten, ihre Voraus-

setzungen moglicherweise selbststindig diagnostizieren oder zur Konzeption der

Lernumgebung beitragen, ist die Umsetzung der individuellen Férderung in den

bestechenden Regelschulsystemen denkbar® (Kallweit, Anus & Melle 2015, 11).

Wahrend die Zuschreibung von Kategorien, wie Migrationshintergrund, Forder-

bedarf, Geschlecht etc., die Gefahr der Etikettierung bzw. Stigmatisierung bergen

kann, kénnen diese Kategorien als Kenntnis iiber die Lebenslagen verschiedener

Gruppierungen die Entscheidung tiber pidagogische und fachdidaktische Strate-

gien massiv erleichtern. Prengel (2016) stellt Regeln auf, damit es im Sinne des

weiten Inklusionsverstindnisses zu einer konstruktiven Verwendung der Katego-

rien kommt:

* Kategorial-regelhaftes Wissen {iber Gruppierungen immer mit Fallverstehen
tiber den einzigartigen Menschen kombinieren.

e Plurale, sich tiberschneidende Gruppenzugehorigkeiten beachten, um Pauscha-
lisierungen zu vermeiden.

* Nur fragmentarische Erkenntnisse sind moglich.

e Personen verindern sich.

¢ Kategorien sind Arbeitshypothesen und nicht eindeutig giiltiges Wissen.

In den Naturwissenschaften wird vermehrt mit Kompetenzrastern zur Selbst- und
Fremddiagnose und systematischen Riickmeldung gearbeitet (Bsp. in Kriiger &
Meyfarth 2009). Sie sollen keine ,,verkappten Parallelen zu Noten enthalten, son-
dern relevante geistige Operationen benennen. [...] Inklusionstaugliche Kompe-
tenzraster und Lernmaterialien beginnen mit elementarsten Lernstufen der ein-
zelnen Lernreiche, die Kompetenzen schwerstbehinderter Kinder benennen und
stufenweise darauf aufbauen, bis hin zu den hoch ausdifferenzierten Zonen der
kognitiven Entwicklung® (Prengel 2016, 10).

2 Inklusive Ansitze im Naturwissenschaftsunterricht

Im Gegensatz zu den ,,additional needs approaches® orientieren sich die , inclusive
pedagogical approaches® (Florian & Black-Hawkins 2011) an allen Schiiler*innen
einer Lerngruppe ohne vorherige Kategorisierung. Diese Ansitze verfolgen eine
offene Gestaltung und erméglichen dariiber Teilhabe und Selbstbestimmung. Ziel
ist ein individualisierender Unterricht fiir die gesamte Lerngruppe, der die vielfil-
tigen Lernausgangslagen und Lernweisen der Lernenden produktiv aufnimmt und
Méglichkeiten des produktiven Austausches gibt. Dafiir werden Aufgaben mit
sog. natiirlicher Differenzierung gestaltet, so dass ,,bei dem gemeinsamen Hervor-
bringen der ,Sache® ko-konstruktive Prozesse® gestirkt werden und ,selbstgesteu-
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ertes Lernen auf ungleichen Wegen in sozialer Eingebundenheit® moglich wird
(Seitz 2011, 0.S.). Als solche inklusiven Ansitze gelten Projekte, Stationslernen,
Freiarbeit, Werkstattarbeit (vgl. Feyerer & Prammer 2003) oder speziell in den
Naturwissenschaften das Forschende Lernen (vgl. Abels 2015b) sowie das Univer-
sal Design for Learning (vgl. Schliiter, Melle & Wember 2016). Letzteres soll allen
Menschen Zugang zum Lernen bieten, indem den Lernenden Informationen in
verschiedenen Formaten und Medien zur Verfiigung gestellt, verschiedene Hand-
lungs- und Ausdrucksméglichkeiten sowie Moglichkeiten, ihre eigenen Interessen
und Motivationen einzubringen, geboten werden (vgl. CAST 2012).

2.1 Forschendes Lernen als inklusiver Ansatz

Das Forschende Lernen zielt darauf ab, méglichst an eigenen Fragestellungen und
zunehmend selbststindig zu arbeiten, zum einen um naturwissenschaftliches Wis-
sen zu erwerben und zum anderen naturwissenschaftliche Erkenntnisweisen anzu-
wenden und dieses Vorgehen zu reflektieren (vgl. Abrams, Southerland & Evans
2008). Insbesondere der levelbasierte Ansatz des Forschenden Lernens nimmt den
sukzessiven Aufbau von Kompetenzen in den Blick (vgl. Blanchard et al. 2010). Je
nach vorhandener Kompetenz kénnen innerhalb einer Lerngruppe auf verschie-
den stark strukturierten Level gearbeitet und die Schiiler*innen durch erginzende
Angebote, wie Materialtische, Tippkarten, Visualisierungen, und vor allem durch
eine adaptive Lernbegleitung in ihrer Zone der nichsten Entwicklung (vgl. Vy-
gotskij 1978) abgeholt werden (vgl. Klika & Abels 2016). Durch eine struktu-
rierte und adaptive Vorbereitung eines Themas im Naturwissenschaftsunterricht
mit einer anschliefenden Offnung fiir Schiilerfragen in Projekten oder Lernwe-
rkstattformaten mit individueller Nachbereitung der Erkenntnisse kann sich in-
klusivem Fachunterricht auch im bestehenden Schulsystem angenihert werden.
Hier sind insbesondere die Fachkonferenzen gefragt, um schuleigene Lehrpline zu
adaptieren, alternative Priifungsformen anzubieten und unterschiedliche Zuginge
zu Lerngegenstinden anzubieten, die alle vier Kompetenzbereiche (Fachwissen,
Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung) einbeziechen. Hier lie-
gen ungenutzte Freiheiten in den Curricula der Regelschulen.
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Promoting Inclusion in Foreign Language Teaching
Das dynamische Zusammenspiel von Forschung und Praxis

1 Einleitung

Im Juni 2016 erhilt das Geschwister-Scholl-Gymnasium Pulheim den Jakob
Muth-Preis fiir inklusive Schule. Die Jury der Bertelsmann Stiftung zeichnet das
bundesweit erste Gymnasium mit diesem Preis aus. Ein Gymnasium. Die Schu-
le nimmt nun seit fiinf Jahren sogenannte zieldifferent geforderte Schiiler*innen
auf; mit den sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarfen Lernen und Geistige
Entwicklung also, die keine Noten erhalten und deren schulisches Ziel méglicher-
weise und hdchstens ein Hauptschulabschluss ist. Im August 2013 wurde die erste
Lerngruppe im Gemeinsamen Lernen mit sechs Schiiler*innen mit sonderpida-
gogischem Unterstiitzungsbedarf an der Schule gegriindet; drei der Schiiler*innen
werden seitdem zieldifferent unterrichtet. Inzwischen ist aus der 5. eine 9. Klasse
geworden und von den anfinglich 23 Schiilerinnen sind noch 20 iibriggeblieben.
Drei Schiiler*innen (ohne sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf) haben die
Klasse bisher verlassen (miissen) — zu schnell und zu viel. Das heifSt, dass der vor-
gegebene Gleichschritt nicht die individuellen Bediirfnisse der drei Schiiler*innen
beriicksichtigte.

Im Rahmen einer dreijihrigen Studie wurde die erste als inklusiv gelabelte Lern-
gruppe des Gymnasiums durch den Englisch- und Klassenlehrer sowohl unter-
richtet als auch wissenschaftlich begleitet (vgl. Springob 2017). Die Idee fiir die
Durchfithrung einer Begleitstudie im Englischunterricht war u.a. der Tatsache
geschuldet, dass es bisher kaum gesichertes bzw. publiziertes Wissen dariiber gibt,
wie inklusiver Fremdsprachenunterricht in Schulen realisiert wird (vgl. Schmidt
2017, 292). Der Fachlehrer hatte nun jedoch auf einmal die Aufgabe, eben auch
zieldifferent geforderte Schiiler*innen, gemeinsam mit allen anderen Kindern der
Lerngruppe, in Englisch zu unterrichten — ohne im Rahmen seiner noch gar nicht
lange zuriickliegenden Ausbildung jemals mit dem Themenkomplex Inklusion
in Beriihrung gekommen zu sein. Der Weg zur Losung, sprich zur Realisierung
inklusiven Englischunterrichts, lag fiir den Englischlehrer in einer echten Ver-
zahnung von Theorie und Praxis. Der hier vorliegende Artikel, aufbauend auf
Ergebnissen und Erkenntnissen der publizierten Studie (Springob 2017), legt tat-
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sichlich unternommene Schritte und Méglichkeiten eines dynamischen Zusam-
menspiels zwischen Forschung und Praxis offen, um Inklusion im fremdsprach-
lichen Unterricht Englisch zu realisieren.

2 Ausgangspunkte: Action Teacher Research im Klassenzimmer

Angelehnt an ein Mixed-Method-Design wurden im Rahmen der wissenschaft-
lichen Begleitung qualitative und quantitative Methoden miteinander verkniipft,
um ein moglichst differenziertes Bild fiir die Entwicklung aller Lernenden zeich-
nen zu kénnen. Die Methoden sind in den Kontext des Action Teacher Research
eingebettet. ,Action research involves the collection and analysis of data related
to some aspect of our professional practice. This is done so that we can reflect on
what we have discovered and apply to our professional action® (Wallace 2012,
16). Gerade der Lehrerhandlungsforschung wird das Potential zugeschrieben,
[...] dass aus der konkreten Unterrichtswirklichkeit entnommene Fragestel-
lungen nach ihrer systematischen Analyse in Handlungsstrategien fiir die Unter-
richtsgestaltung tiberfithrt werden, die sofort in ihren Auswirkungen reanalysiert
werden und zu Modifikation fithren kénnen® (Riemer 2006, 238). Neben Unter-
richtsbeobachtungen, der Auswertung miindlicher und schriftlicher Produkte der
Schiiler*innen sowie der gefiihrten Interviews mit den Eltern, bildete vor allem
der kollegiale Austausch im Klassenteam eine zentrale Informationsquelle, um
Besonderheiten und Bediirfnisse der Schiiler*innen zu erkennen. Die Auswertung
der am Ende der 5. und 6. Klasse geschriebenen Final Checks prisentiert Ergeb-
nisse der untersuchten Lerngruppe im Vergleich zu den ca. 150 Schiiler*innen
der sechs Parallelklassen. Die Ergebnisse der vergleichenden Testungen offenba-
rten, dass die Schiiler*innen ohne sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf
vergleichbare fachliche und sprachliche Leistungen wie ihre Mitschiiler*innen
der Parallelklassen erzielen und nicht messbar in den Riickstand geraten. In allen
sieben Klassen gibt es sehr leistungsstarke Schiiler*innen ebenso wie es in allen
Klassen Lernende gibt, die sich schwer tun mit dem Erlernen und Gebrauch der
ersten Fremdsprache (vgl. Springob 2017, 247ff.). Vergleichende Erhebungen
sind wichtig, um (bildungs-)politische Forderungen und Entscheidungen auf ihre
Umsetzbarkeit und ihr Gelingen zu tiberpriifen. Aufbauend auf das Wissen, dass
alle Schiiler*innen unterschiedliche Lerner*innen sind, stellt dieser quantitative
Vergleich eine eigentlich jedoch weniger gut geeignete Methode dar, um gewinn-
bringende Erkenntnisse fiir das Individuum zu erhalten. ,Aufgrund eines sowohl
zielgleichen als auch zieldifferenten Unterrichtens kann es bei der Leistungsmes-
sung nicht ausschliefSlich um einen kognitiven Leistungszuwachs gehen, der sich
an den standardisierten Zieldiskreptoren der Bildungsstandards orientiert (Bér
2017, 15).
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Zu Beginn der 5. Klasse wurde eine zusitzliche sprachliche und nicht sprachliche
Eingangstestung in der Lerngruppe durchgefiihrt, um ein noch genaueres Bild der
einzelnen Schiiler*innen zeichnen zu kénnen. Bei den verwendeten Tests handelte
es sich um Ravens Progressive Matrizen, Berg’s Card Sorting Test, den Sprachstan-
derhebungstest (SET) und TROG-D, einem Test zur Uberpriifung des Gramma-
tikverstdndnisses (vgl. Springob 2017, 196ff.). Bei all diesen Tests handelt es sich
um formative Diagnostik im Sinne der Unterstiitzung — geht es doch schliefilich
vor allem um die Férderung der individuellen Entwicklung der Schiiler*innen.
Burwitz-Melzer (2017, 35) hebt ebenfalls eine griindliche Diagnose als Vorausset-
zung fiir eine méglichst optimale individuelle Férderung hervor.

2.1 Impulse aus der Theorie, Erkenntnisse aus der Praxis

In der Theorie sprechen die Sonderpidagog*innen Musenberg und Riegert (2015)
von einem didaktischen Niemandsland. Was fehle, sei eine inklusive Fachdidak-
tik — die Grundlage also fiir guten Unterricht in Klassen des Gemeinsamen Ler-
nens (ebd., 23). Ist das so? Und wie soll dann bei einem Fehlen der didaktischen
Grundlage — in Kombination mit politischen und gesellschaftlichen Forderungen
sowie voranschreitenden Verinderungen — inklusiver Fachunterricht in der Praxis
gewinnbringend realisiert und in der Ausbildung vermittelt werden? Die Auswer-
tung wissenschaftlicher Publikationen zeigt m.E., dass aktuell zwei Dinge fehlen:
(I) Eine Verkniipfung und Modifikation der bereits bestehenden wissenschaft-
lichen Ansitze. Fiir das Unterrichtsfach Englisch sind vor allem die Fremdspra-
chenerwerbsforschung, die Inklusionsforschung und die Englischdidaktik rele-
vant. (I) Eine umfassende Erforschung inklusiver Schulpraxis in Deutschland
— in den Fichern — sowie eine ehrliche Publikation der gemachten Erfahrungen
und erhaltenen Ergebnisse — vor allem im Sekundarschulbereich (vgl. Springob
2017).

»Seit jeher sind Lerngruppen an unseren Schulen heterogen® (Bir 2017, 8). Auch
in der Theorie wissen wir viel {iber die individuellen Unterschiede und Besonder-
heiten der jungen Fremdsprachenlerner*innen, eine duflerst heterogene Gruppe
(vgl. u.a. Courtney et al. 2015, 2). Der erfolgreiche Erwerb einer neuen Sprache in
der Schule hingt von zahlreichen Lerner*innen-intrinsischen Faktoren wie Moti-
vation (vgl. u.a. Singleton 2014, Zareian & Jodaei 2015), erlebter Selbstwirksam-
keit oder literacy in der Erstsprache (vgl. u.a. Ganschow & Schneider 2006, Go-
golin 2014) und Lerner*innen-extrinsischen Faktoren wie gebotener Input (vgl.
u.a. Loewen 2015, Résch 2001) oder schulischer und familidrer Unterstiitzung ab
und ist ein multikausales Zusammenspiel eben dieser (vgl. Courtney et al. 2015).
Neue Studien (vgl. u.a. Pfenninger und Singleton 2016) betonen die Bedeutung
und den Einfluss der Lernumgebung, der sogenannten ,,speech community*, also
der Lehrer*innen und vor allem der Mitschiiler*innen fiir die individuellen Ein-
stellungen und die Motivation der Schiiler*innen, eine neue Sprache zu erlernen.
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Die vorgestellte Klasse ist ein sehr gutes Beispiel fiir die Dynamik der gegensei-
tigen Beeinflussung. In einer Lerngruppe, in der zahlreiche Schiiler*innen Schwie-
rigkeiten im Bereich des Arbeits- und Sozialverhaltens haben und, zumindest fiir
ein Gymnasium, weniger leistungsorientiert und -motiviert sind, ist oftmals eher
eine abwirtsgehende Spirale bzw. Gesamtentwicklung diese Aspekte betreffend zu
beobachten. Insgesamt ist die Klasse ein greifbares Beispiel fiir den weiten Inklu-
sionsbegriff (vgl. Grosche 2015). Die Schiiler*innen sind a/le sehr unterschiedlich
und viele haben ein beachtliches Pickchen an individuellen Herausforderungen
zu tragen und an Baustellen zu arbeiten. Die Befunde legen gleichzeitig offen,
dass einige Schiiler*innen bis heute hervorragende Ergebnisse erreichen — sowohl
orientiert an individuellen als auch an einheitlich vorgegebenen Mafistiben und
Standards. Auch die positive Entwicklung der zieldifferent geférderten Schii-
ler*innen ist hervorzuheben. Studien der Integrations- und Inklusionsforschung
kommen zu einem dhnlichen Ergebnis (vgl. u.a. Kocaj et al. 2014, Myklebust
2002, Ruijs & Peetsma 2009, Wild et al. 2015). Aus Sicht der Lehrer*innen und
der Schiiler*innen selbst sind sie gut bis sehr gut in die Klassengemeinschaft in-
tegriert; ein Schiiler war lange Zeit Klassensprecher. Der gebotene Output der
vergangenen drei Jahre belegt die positive Lern- und Leistungsentwicklung bei vor
allem zwei Schiiler*innen. Die gestellten gymnasialen Anforderungen und Stan-
dards sowie das Setting und Tempo — Stein und Ellinger (2014) weisen bereits
darauf hin — stellen vor allem fiir die Schiiler*innen mit Unterstiitzungsbedarf im
emotionalen und sozialen Bereich eine teilweise nicht iiberwindbare Hiirde dar.
Auch Schiiler*innen ohne eine sonderpidagogische Diagnose tun sich an vielen
Stellen schwer, dem schnellen Tempo an einem Gymnasium zu folgen.

Die Frage, die folglich und konsequenterweise gestellt werden muss, ist, ob denn
dann auch tatsichlich alle Schiiler*innen einer inklusiven Lerngruppe an einem
Gymnasium Englisch lernen? Wo offenbaren sich méglicherweise konkrete Unter-
schiede in den sprachlichen Auflerungen der Schiiler*innen? Exemplarisch werden
zwei Schiiler*innen der Klasse vorgestellt; als Orientierungsrahmen dienen Piene-
manns Entwicklungsstufen (vgl. KeSler 2005). Schiilerin A, eine der Leistungs-
tragerinnen der Lerngruppe, nutzt grammatische Strukturen bis in Stufe 5 hinein
(miindlich und schriftlich) problemlos und sicher. Weder Verneinungen (Stufe 2),
die Stellung des Adverbs (Stufe 3) noch das Stellen von Fragen (Stufe 5) stellen
ein Problem fiir die Schiilerin dar: ,Why didn’t you tell me about your accident
yesterday?“ Schiiler*innen ,,Why didn’t you tell me about your accident yester-
day?“ Schiiler B, ein zieldifferent geforderter Schiiler, nutzt auf der anderen Seite
ynur Einzelwérter und formelhafte Ausdriicke wirklich sicher. Seine Lieblings-
formulierung seit der 5. Klasse ist ,,What a bummer“. Das Bilden beispielsweise
der regelmifigen Vergangenheitsform stellt in gelenkten Ubungen kein Problem
dar; in einem kontextgebundenen Einsatz bei schriftlichen und miindlichen Auf-
gaben gehen die Zeiten jedoch nach wie vor durcheinander. Gleichzeitig schafft
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er es zunchmend, eigenstindig Texte/sprachliche Auﬁerungen zu formulieren und
sich verstindlich zu machen, wenn auch nicht unbedingt grammatisch korrekt.
So schreibt er beispielsweise sich auf die vergangene Klassenfahrt beziehend: ,We
eat in a restaurant. It was yummy*.

2.2 Die Verzahnung von Theorie und Praxis

Theorie auf der einen, die Erfahrungen der Praxis auf der anderen Seite? Nein,
eben nicht! Schulen, Zentren fiir schulpraktische Lehrer*innenbildung und
Universititen brauchen einen wirklichen Austausch beider ,Disziplinen® bzw.
Perspektiven: eine gegenseitige Befruchtung, ein Aufzeigen von Maglichkeiten
und Grenzen sowie die gemeinsame Verbesserung von Bildung. Anhand Feusers
»Gemeinsamen Gegenstand® (1994) und Hallets Lern- bzw. Kompetenzaufgabe
(2013) kann, fortfithrend zu bereits angeklungenen Ansitzen der realisierten Ver-
kniipfung, unterrichtspraktisch verdeutlicht werden, was genau mit Verzahnung
gemeint sein kann.

Feuser (1994) formuliert zusammenfassend die Forderung, dass es einer Pidago-
gik bedarf, ,in der alle Kinder in Kooperation miteinander auf ihrem jeweiligen
Entwicklungsniveau und mittels ihrer momentanen Denk- und Handlungskom-
petenzen an und mit einem gemeinsamen Gegenstand spielen, lernen und arbei-
ten (ebd., 217). Er betont, dass hier eigentlich nur als Projekt angelegte Unter-
richtseinheiten die Bediirfnisse der Schiiler*innen durch offene und kooperative
Lernformen wirklich beriicksichtigen. Die Méglichkeit der aktiven und koope-
rativen Auseinandersetzung mit einem Unterrichtsthema steht dabei im Vorder-
grund (vgl. ebd., 221). Diese Idee ist im bestehenden System, beispielsweise an
einem Gymnasium, nicht immer und nicht 1:1 umsetzbar. Die Orientierung an
einem Gemeinsamen Kern ist dennoch elementar. Hier kann dann aber auch ein
Thema (London) oder eine zu schulende Kompetenz (Speaking) das Gemeinsame
sein und als Ausgangspunkt der didaktischen Planung von Unterrichtsreihen und
-stunden dienen (vgl. Springob 2017, 180ff.) — der Idee folgend: So viel gemein-
sam wie moglich, so viel getrennt wie nétig. Das gemeinsame Thema und die
im Mittelpunket stehende Kompetenz erméglichen dann ein flexibles Wechseln
zwischen individuellen und kooperativen Phasen.

Gleiches gilt fiir die von Hallet (2013) vorgestellten komplexen Kompetenzauf-
gaben. Die grundlegende Idee der Ankniipfung an die Lebenswelt des 21. Jahr-
hunderts und den Alltag der Schiiler*innen ist zentral und wichtig. Die Ansitze
der aufgabenorientierten wie der komplexen Kompetenzaufgabe orientieren sich
an der Idee, Aufgaben bereitzustellen, die Lerner*innen u.a. zu einem pragma-
tischen Sprachgebrauch in alltagsweltlichen Kommunikationsanldssen animiert,
kognitive Prozesse anregt und ein Arbeitsprodukt zum Ergebnis hat. In hetero-
genen Lerngruppen ist bei der Erstellung und Durchfithrung der Aufgaben még-
licherweise besonders genau darauf zu achten, dass alle Schiiler*innen dieses Ziel
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erreichen und nicht aussteigen, weil sie die Aufgabe sprachlich und/oder inhalt-
lich und/oder kognitiv nicht bearbeiten kénnen. Als herausfordernd, gerade fiir
heterogene Lerngruppen, stellt sich in der Realitit die Komplexitit der Aufgaben
heraus. Die Bearbeitung erfordert sowohl die ,,[...] umfassende Aktivierung von
Erfahrungs-, Welt- und ggf. dominenspezifischem Wissen, von Schemawissen
und bereits erworbenen Kompetenzen® [...] als auch kognitive, sprachlich-diskur-
sive und sozial-diskursive Prozesse (Hallet 2013, 4f). Gerade die Bewiltigung der
Komplexitit stellt eine Herausforderung vor allem fiir Schiiler*innen mit einem
Unterstiitzungsbedarf dar, die vor allem eine kleinschrittige und durch Pidago-
g*innen begleitete Unterstiitzung bendtigen. Der Gebrauch der Fremdsprache
stellt eine zusitzliche Hiirde dar, fillt es leistungsschwicheren Schiiler*innen
schon in ihrer Erstsprache teilweise schwer, am (erst)sprachlichen Diskurs aktiv
teilzunechmen — gerade mit zunechmender sprachlicher und inhaltlicher Komplexi-
tit. Moglicherweise prisentiert der von Gerlach et al. (2012, 4) vorgestellte Ansatz
der Lernaufgabe als ,[...] strukturiertes, mittels kleinerer Ubungen und Aufgaben
aufeinander aufbauendes Konstrukt® eine hilfreiche Konkretisierung wie Relati-
vierung von kompetenzorientierten Aufgaben fiir die Arbeit in Klassen des Ge-
meinsamen Lernens.

3 Ein Ausblick: what should and could happen next

Nicht nur die Schulen, sondern auch die Universititen und Zentren fiir schul-
praktische Lehrer*innenbildung setzen sich zunehmend mit den Verinderungen,
Anspriichen und Herausforderungen auseinander, die die tatsichliche Umsetzung
von Inklusion mit sich bringt. Die ersten Schritte sind gemacht. Die Aufnah-
me von beispielsweise fiinf ,Heterogenitits“ Leistungspunkten pro Fach in die
tiberarbeitete ,,Verordnung tiber den Zugang zum nordrhein-westfilischen Vor-
bereitungsdienst fiir Lehrimter an Schulen und Voraussetzungen bundesweiter
Mobilitit. Lehramtszugangsverordnung® (MSW 2016) fiir alle Lehrimter sowie
die Qualititsoffensiven an zahlreichen Universititen sind zwei auch fiir die Uni-
versitit zu Koln relevante Punkte. Was sollte und kénnte dariiber hinaus als nich-
stes passieren? Welche ersten Erkenntnisse lassen sich aus dem hier angerissenen
Forschungsprojekt fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrer*innen ziehen, um
Forschung und Praxis moglichst frith und méglichst gewinnbringend zu verzah-
nen?
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3.1 Zusammenarbeit auf universitirer Ebene

Wir brauchen eine deutlich engere Zusammenarbeit der unterschiedlichen Ak-
teur*innen an den Universititen. Bildungswissenschaften, Sonderpidagogik, Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken miissen ihre Curricula sowie Veranstaltungen
aufeinander abstimmen. Allgemeines Grundlagenwissen sollte immer auch in der
konkreten Anwendung der Ficher tiberpriift werden. ,Die Auseinandersetzung
mit Heterogenitit und dem Umgang mit sonderpidagogischen Férderbedarfen
muss [...] gerade auch in den Fachdidaktiken stattfinden, weil nur die Fachdidak-
tiken exemplarisch an Inhalten das Lehrerhandeln in heterogenen oder inklusi-
ven Kontexten explizieren konnen® (Griinewald 2017, 85). Angehende Fremd-
sprachenlehrer*innen benétigen Wissen ,,[...] von und iiber fachwissenschaftliche,
(fach)didaktische und (sonder-)pidagogische Theorien bzw. ein entsprechendes di-
agnostisches Wissen“ sowie ,,[...] eine passende Methodik in Abhingigkeit der un-
terschiedlichen Differenzkategorien® (Bir 2017, 16). Deutlich wird dabei, dass vor
allem zahlreiche Dozierende der Fachdidaktiken noch gar nicht in der Lage sind,
ihre Studierenden fiir ein inklusiv arbeitendes Schulsystem auszubilden. Auf der
anderen Seite, Elsner (2017, 69) weist darauf hin, verfiigen die Expert*innen fiir
den Umgang mit Kindern mit einem sonderpidagogischen Unterstiiczungsbedarf
oftmals nicht tiber ausreichend Wissen um fremdsprachliche Lernprozesse. Eine
Kooperation der verschiedenen Disziplinen im universitiren und auch schulischen
Kontext ist somit unumginglich. Gerade auch praktizierende Lehrer*innen sollten
als Expert*innen aktiv miteinbezogen werden.

3.2 Zusammenarbeit im multiprofessionellen Team

Die inklusive Schule braucht ,gut vernetzte und in enger Abstimmung arbei-
tende Teamplayer in multiprofessionellen Arbeitskontexten® (Schmide 2017,
288). Folglich miissen die Lehrer*innen erstens auf eine Zusammenarbeit im
multiprofessionellen Team schon in der Ausbildung vorbereitet und zweitens im
schulischen Kontext wissenschaftlich begleitet werden. ,Das Sammeln von Erfah-
rungen im team-teaching sollte zum {iblichen Repertoire der ersten und zweiten
Ausbildungsphase gehoren® (Bir 2017, 17). Ein erster Schritt, um nur ein Beispiel
zu nennen, ist das Begleitkonzept der schulischen Praxisphasen im Bachelor am
Zentrum fiir Lehrer*innenbildung der Universitit zu Kéln (vgl. Krimer & Hesse
2016). In Begleitseminaren arbeiten die Studierenden in lehramtsiibergreifenden
Lernteams zusammen und erhalten sowohl in der Vorbereitung als auch wih-
rend des Praktikums, unterstiitzt durch die Dozierenden und Reflexionsaufgaben
im Portfolio, die Méglichkeit, sich mit Studierenden anderer Ficher und anderer
Lehrimter auszutauschen. Gerade im Rahmen der Vorbereitung und Begleitung
der Praxisphasen miissen Themen wie Differenzierung und Individualisierung di-
daktisch und methodisch aufbereitet werden, ,sodass Studierende mit konkreten
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Fragestellungen in und aus der Praxis konfrontiert wiirden, die wiederum in uni-
versitiren Seminaren hinsichtlich einer vertieften Planungskompetenz kritisch
reflektiert werden miissten (Bir 2017, 17). Vor allem dem Praxissemester, Bir
weist darauf hin, kommt hier eine entscheidende Rolle zu (ebd.). Erwihnenswert
ist in diesem Zusammenhang das Innsbrucker Modell der Fremdsprachendidak-
tik, das u.a. die Heterogenitit der eigenen (universitiren) Lerngruppe nutzt, um
diese Ubertragbarkeiten in den schulischen Kontext zu verdeutlichen (vgl. Hinger
2016). Nun miisste die universitire Lehramtsausbildung also neuartige Formen
der institutions- und phaseniibergreifenden, theorie-praxis-verzahnenden Zusam-
menarbeit realisieren, ,,die die Akteure auf Augenhéhe zusammenbringen und fiir
Studierende als Novizen in diesen Netzwerken reiche Lern- und Erfahrungsriu-
me bieten® (Schmidt 2017, 288). An der Leuphana Universitit Liineburg wurde
beispielsweise fiir das Fach Englisch pilotierend ein Theorie-Praxis-Netzwerk, be-
stechend aus u.a. Wissenschaftler*innen, Fachseminarleiter*innen, Englischlehr-
kriften, Lehrwerkautor*innen und Studierenden gegriindet. ,,Das Netzwerk trifft
sich ca. alle 6 Wochen fiir einen Nachmittag und tauscht sich iiber Fille aus der
Praxis, neue Forschungsergebnisse, Methoden und Materialien (z.B. authentische
Forderpline, Arbeitsblitter etc.) aus“ (ebd., 289).

3.3 Realisierung (fach)didakischer Forschungsprojekte

Forschungsprojekte, die Unterrichts- und Lernprozesse in inklusiven Lerngrup-
pen in den Fokus riicken, werden immer noch zu wenig realisiert (vgl. u.a. Bur-
witz-Melzer 2017, 38f.). Wir brauchen mehr theoretische und evidenzbasierte For-
schungsprojekte, die heterogene Lerngruppen insgesamt sowie die Entwicklung
einzelner Schiiler*innen in eben diesen, in den Blick nehmen (vgl. auch Bir 2017,
18); beispielsweise mit einem Fokus auf das Spannungsfeld von Individualisierung
und Leistungsdifferenzierung oder konkrete Aufgaben- und Ubungsformate (vgl.
Schmide 2017, 291). Hier sollte m.E. grundlegend von einem weiten Inklusions-
begriff ausgegangen werden, schliefSlich realisieren Lehrer*innen tagtiglich Unter-
richt mit allen Schiiler*innen einer Lerngruppe. Die Frage, die sich stellt ist, ,wie
angesichts eines besonderen Forderbedarfs fiir Lernende mit Beeintrichtigungen
mit dem mehr oder weniger offensichtlichen Forderbedarf anderer Lernender,
ja aller Lernenden umgegangen wird“ (Hallet 2017, 90). Spezifisches Wissen zu
einzelnen Heterogenititsdimensionen — z.B. ein sonderpidagogischer Unterstiit-
zungsbedarf, aber auch eine Hochbegabung oder die spezifische Bildungssoziali-
sation — sind flankierend unerlisslich und miissen dann auch in den jeweiligen
Forschungsprojekten klar benannt und offengelegt werden. Es geht m.E. im Rah-
men der wissenschaftlichen Studien dann um das Transparent-Machen der Zusam-
mensetzung der jeweiligen Klasse. Allgemeine ,,Voten fiir Inklusion aus (bildungs-)
politischer Sicht“ sind in der Tat wenig hilfreich (vgl. Kénigs 2017, 129). Diese
fachdidaktischen Studien zur inklusiven Beschulung mit dem Fokus auf Unter-
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richts- und Lernprozesse konnten unter anderem mithilfe von Videostudien und
Interviews realisiert werden, um die Sicht der Lehrkrifte und der Schiiler*innen zu
erfassen (vgl. Burwitz-Melzer 2017, 40). ,In diesem Zusammenhang sollte auch
die Moglichkeit diskutiert werden, universitire Fremdsprachendidaktiker*innen
in die multiprofessionellen Teams an Schulen aufzunehmen® (Elsner 2017, 70).
Elsner empfiehlt eine Art ,wissenschaftliches Coaching an Schulen, bei dem Wis-
senschaftler*innen der Universitit Lehrkrifte zu bestimmten Themen iiber einen
lingeren Zeitraum an der Schule begleiten und beraten® (ebd.). So wiirden ganz
automatisch die relevanten Themen des Schul- und Unterrichtsalltags Eingang in
die fachdidaktische Forschung erhalten. Lehrende und Forschende kénnten ,,im
Dialog® praktische Schritte der Umsetzung in einer ,Schule fiir alle” erkunden
(vgl. Legutke 2017, 184). Nur durch einen wirklichen Austausch von Theorie
und Praxis auf Augenhdhe kann eine umfassende Realisierung von Inklusion im
Bildungssystem vorangebracht werden. Dem Action Teacher Research sollte da-
bei eine wichtigere Rolle eingerdumt werden, um in classroom focused empiri-
cal studies Theorie und Praxis miteinander zu verkniipfen. Lehrer*innen miissen
unterstiitzt werden, ihren eigenen Unterricht (in Kooperation mit Wissenschaft-
ler*innen) zu erforschen und die gewonnenen Kenntnisse zu publizieren. Umge-
kehrt miissten einmal Konzepte angedacht werden, im Rahmen dessen Dozierende
der Fachdidaktiken in Schulen nicht nur forschen und hospitieren, sondern auch
unterrichten.

4 Abschliefender Gedanke

Inklusion ist so viel mehr als die Aufnahme einzelner Schiiler*innen mit einer
bestimmten Diagnose. Was wir eigentlich brauchen ist eine wirkliche Schule der
Vielfalt, in der alle Schiiler*innen willkommen sind und nicht nur, aber eben auch
Leistung zdhlt. Alle Schiiler*innen sollten ein Recht darauf haben, gefordert und
gefordert zu werden. Das zu erreichende Ziel muss nicht sofort greifbar, aber doch
erreichbar sein. Das Gesamtbild, das heifst die schulische und aufSerschulische Ent-
wicklung aller Schiiler*innen, muss mehr in das Zentrum der Ausbildung und
Begleitung von jungen Menschen gestellt werden. Ein erster Schritt kann fiir Leh-
rer*innen eine Haltung sein, ,[...] die fiir alle Lernenden personliche Exzellenz
anstrebt®, aufbauend auf ein neues, inklusives Welt- und Menschenbild (vgl. Am-
rhein & Reich 2014, 35). Ausgangspunkt fiir die Wertschitzung und Férderung
aller Schiiler*innen muss eine offene vorurteilsbewusste Haltung sein (vgl. Ziemen
2013, 52). Ohne eben diese helfen auch fachdidaktische oder methodische An-
sitze wenig weiter. ,Sowohl die Vermittlung handlungsorientierter Kompetenzen
als auch eine potentialorientierte Sichtweise auf Lernende stellen wesentliche Be-
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dingungen fiir eine individuell férdernde und inklusive Schulkultur dar® (Fischer
et al. 2014, 28).
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Steffi Morkitter

Zur Forderung von language (learning) awareness

durch spracheniibergreifende Aufgaben -

Untersuchungen in der Sekundarstufe I

1 Einleitung — language (learning) awareness und
mehrsprachigkeitsdidaktische Ansitze

Der Begriff ,, Inklusion” wird hiufiger mit Bezugnahme auf Menschen mit Behin-
derungen verwendet. Auf der anderen Seite wird jedoch auch ein weiter Inklusi-
onsbegriff vertreten, der sich auf den Umgang mit Heterogenitit in Lerngruppen
generell bezieht und u.a. ebenfalls Merkmale wie individuelle Begabungen, auch
Hochbegabungen, Schiiler*innen aus sozial schwicheren Familien oder mit Mi-
grationshintergrund mit einschliefit (vgl. Korff 2012, 138 und Baumert im vorlie-
genden Band). Es liegen im Bereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik schon einige
Ansitze vor, wie Schiiler*innen mit Migrationshintergrund und deren sprach-
liches und kulturelles Wissen und Kénnen in den Unterricht integriert werden
kénnen. Hier gingen insbesondere von der Deutschdidaktik schon frith Impulse
aus, wie Uberlegungen von Luchtenberg (1992) zu einer Integration von language
awareness-Ansitzen in den Deutschunterricht vor mittlerweile iiber einem Viertel-
jahrhundert zeigen'. Die Englischdidaktikerin Helene Decke-Cornill (2001, 177)

betonte im europiischen Jahr der Sprachen:

Mehrsprachigkeit erscheint einerseits als Gegebenheit, als ,Schatz der Lernenden, an-
dererseits als ihr Bedarf und ihre zukiinftig notwendige Qualifikation, deren Erwerb die
Schulen sichern miissen. Wer dieser begrifflichen Unklarheit auf die Spur zu kommen
versucht, merke bald, dass jeweils von unterschiedlichen Sprachen die Rede ist.

Diese Unterschiede in den beteiligten Sprachen und Sprachfamilien spiegeln sich
in verschiedenen mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansitzen wider, die zwar ein
gemeinsames iibergeordnetes Ziel verfolgen, die Forderung von Mehrsprachig-
keit als ,,eine(r) kommunikative(n) Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und

1 Candelier (2018, 347) sieht den Grund hierfiir u.a. darin, ,dass der Deutschunterricht — ob als
Regelunterricht oder Deutsch als Zweitsprache — mehr als die Fremdsprachen von der Prisenz von
Migrations- und anderen Minderheitensprachen beriihrt wird.*
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Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen miteinander in Beziehung
stehen und interagieren® (Europarat 2001, 17), dies jedoch mit unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen tun. Fiir herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit ist hier vor
allem der Ansatz éveil aux langues zu nennen, der aus language awareness hervor-
gegangen ist (vgl. Candelier, ebd.). Er zielt insbesondere auf eine Offnung fiir
sprachliche und kulturelle Vielfalt, die Entwicklung positiver Einstellungen und
das Wecken von Interesse an Sprachen bzw. am Lernen von Sprachen sowie eine
Férderung von (metasprachlicher) Bewusstheit und Reflexion ab. Dies dufSert sich
auch in der Anzahl der Sprachen, die hierbei im Unterricht betrachtet werden
(konnen):

Eveil aux langues [findet] statt, wenn im Unterricht zum Teil Lehr- und Lernaktivititen
zu Sprachen durchgefiihrt werden, deren Vermittlung traditionell nicht zum schulischen
Ficherkanon zihlt. Das bedeutet jedoch nicht, dass sich der Eveil aux langues-Ansatz
nur mit auf$erschulischen Sprachen befassen wiirde. Er bezieht prinzipiell alle Sprachen
und sprachlichen Varietiten ein, darunter die Schulsprache, die Schulfremdsprachen,
die Umgebungs- bzw. Herkunftssprachen. Auf Grund der grofSen Anzahl der potenziell
betroffenen Sprachen — hiufig mehrere Dutzend — darf dieses Konzept als die umfas-
sendste Komponente der pluralen Ansitze gelten.?

Ein weiterer, stirker an curricularer Mehrsprachigkeit orientierter Ansatz ist die
Interkomprehension, die sich die menschliche Fihigkeit zunutze macht, ,fremde
Sprachen oder Varietiten zu dekodieren, ohne sie in zielsprachlicher Umgebung
erworben oder formal erlernt zu haben® (MeifSner 2010, 381). Fiir romanische
(Fremd-)Sprachen wird der rasche Lernzuwachs insbesondere in rezeptiven Kom-
petenzen betont (wer z.B. das franzésische Wort ordinateur kennt, versteht auch
spanisch ordenador, obwohl das Wort Computer ganz anders aussieht). Bei Eng-
lisch als einer Briickensprache zu romanischen Sprachen steht — neben ihren ro-
manischen Wortschatzanteilen — vor allem eine Férderung von language (learning)
awareness im Vordergrund.

2 Zur Untersuchung von Sprachlernkompetenz zu Beginn der
Sekundarstufe

Im Folgenden soll eine Studie (Morkotter 2016) skizziert werden, die zum Ziel
hat, language (learning) awareness und Sprachlernkompetenz von Schiiler*innen zu
Beginn der Sekundarstufe genauer zu untersuchen. Die Fragestellungen der Un-
tersuchung lauteten (ebd., 2, 119): Welche Strategien setzen junge Lerner*innen
der Jahrgangsstufen 6 und 7 im Umgang mit spracheniibergreifenden Texten und

2 https://carap.ecml.at/Keyconcepts/tabid/2681/language/de-DE/Default.aspx (27.11.2018).
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Materialien (aus eigener Initiative) ein und auf welche Wissenskategorien grei-
fen sie zurtick? In dieser explorativ-interpretativen Untersuchung wurden Perfor-
manz- und Prozessdaten zu spracheniibergreifenden Aufgaben in einer 6. und 7.
Klasse eines niedersichsischen Gymnasiums und im Rahmen einer Longitudinal-
studie mit einem Sechstklissler einer Gesamtschule erhoben, der in der 6. Klasse
Franzosisch als zweite Fremdsprache nach Englisch zu lernen begonnen hatte und
tiber ein Schuljahr hinweg begleitet wurde. Diese Performanz- und Prozessdaten
wurden mit Befragungsdaten trianguliert. Die Schiiler*innen aus Niedersachsen
wurden in zwei Fragebdgen zu ihrer Sprachlernbiographie und zu einer Selbst-
einschitzung in Bezug auf das eigene Sprachenlernen (Fragebogen I) sowie zum
erlebten interkomprehensiv angelegten Unterricht (Fragebogen II) befragt. Ins-
gesamt weisen die Daten darauf hin, dass auch jiingere Schiiler*innen bereits zu
einem Einsatz einer Vielzahl unterschiedlicher Strategien und einer Durchfiih-
rung von Transferoperationen in der Lage sein konnen.

2.1 Schiilerseitiger Strategieeinsatz bei Englisch als Ziel- und Briickensprache

Dass auch junge Lerner*innen verschiedene Strategien verwenden und auch mit-
einander kombinieren kdnnen, sei hier exemplarisch am Beispiel des Wortes po-
pulation in einem Satz aus einem Text iiber die Stadt GieSen dargelegt (ebd.,
268-270). Der Satz lautet: The population is approximately 71,000, with roughly
22,000 university students. Bei , Thomas“ (Pseudonym) handelt es sich um den
Schiiler aus der Longitudinalstudie:

Thomas: Denn die — dhm Beliebigkeit, oder? Population ist doch beliebr? Weil ...
Lehrerin: Ach, du meinst ...

Thomas: Populir.

(Z. 80-83)

Der Schiiler zerlegt population zunichst in dessen Bestandteile (bzw. vermeint-
liche Bestandteile — mit ,,Beliebigkeit® ist vermutlich ,Beliebtheit® gemeint) po-
pulation — popular, d.h. er versucht in dem Wort ihm Vertrautes zu erkennen.
Dieses abgeleitete Adjektiv verbindet er darauthin mit einem #hnlich klingenden
deutschen Fremdwort, ,,populir®, und formt es wieder in ein Substantiv um, ,Be-

liebtheit* (bzw. ,Beliebigkeit®).

Thomas: Die Schiiler oder so. Weil hier ist ja, hier ist ja und mit 22.000 Univer-,
Uni-Studenten.

Lehrerin: Ja, genau.

Thomas: Und einen 71.000 irgendwie dieses ihm, oder? Nee.
Das hier.

(Z.91-94)
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Bei einem zweiten Versuch, das Wort zu erschlieflen, betrachtet er nun stirker
den Zusammenhang und zieht hierbei den zweiten, fiir ihn verstindlichen Satz-
teil (with roughly 22,000 university students) heran. Da er verstanden hat, dass die
zweite Zahl die Anzahl der Student*innen in Gieflen angibt, vermutet er nun,
dass population ,Schiiler bedeuten konne. Schlieflich fithrt er population auf das
ihm bekannte englische Wort people zuriick beziehungsweise bringt es mit diesem
in Verbindung (,Ach so, das ist doch people, oder? (Z. 98)*), was zum Erfolg fiihrt.
Zwar trafen die Vermutungen des Schiilers nicht immer zu, auf der Ebene der
eingesetzten Strategien sind seine Uberlegungen jedoch bemerkenswert und ent-
sprechen auch dem, was in aktuellen Lehrbiichern auf Strategieseiten empfohlen
wird (Horner et al. 2015, 159):

S9 Umgang mit neuen Wortern

Viele Worter kannst du schon verstehen, obwohl du sie noch nicht gelernt hast.

1. Ahnlichkeit mit Wértern, die du schon kennst
Oft haben verwandte Worter den gleichen Stamm, aber andere Vorsilben oder Endungen.
Wenn du z.B. happy schon kennst, wirst du unhappy sicher auch verstehen. Englische
Worter haben oft keine Endungen, aber es gibt sie in verschiedenen Wortarten. Wenn du
also das Wort guide als Nomen kennst, kannst du dir bestimmt denken, was das Verb to
guide oder die Zusammensetzung travel guide bedeutet.

2. Ahnlichkeit mit Wértern, die du aus einer anderen Sprache kennst
Viele englische Worter gibt es genauso oder dhnlich auch im Deutschen, z.B. computer,
hobby oder pony. Manchmal hilft dir auch ein Wort, das du aus einer anderen Sprache
kennst (Franzgsisch, Latein, ...) ein englisches Wort zu verstehen, z. B. weil es &hnlich
geschrieben wird oder dhnlich klingt.

3. Verstehen der Worter im Zusammenhang
Manchmal kannst du dir anhand eines Bildes oder einer Uberschrift denken, was ein
Wort in einem Text bedeutet. Und wenn du alle Worter in einem Satz verstehst auer
einem, kann dieses oft nur eine bestimmte Bedeutung haben. Was bedeutet z.B. return
in diesem Satz?
My dog ran away, and | was really happy when he returned after three days.

Und wenn du doch im Wérterbuch nachschlagen musst, helfen dir die Tipps auf S. 21.

Abb. 1: Skills-Seite aus Green Line 2

Zudem sei noch hervorgehoben, dass in diesem Fall der Schiiler die Strategien von
sich aus eingesetzt hat.

Doch auch wenn Englisch als eine Briickensprache zu anderen Sprachen fungiert,
kann sie selbst ebenfalls von spracheniibergreifenden Aufgaben profitieren. Als
ein Beispiel sei hier ein Auszug aus einem Text iiber Asterix & Obelix angefiihrt,
De recks blijft een van de grootste successen in de geschiedenis van de stripwereld, in
Bezug auf den es zu folgendem Dialog kam (ebd., 236):
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Thomas: Ahm, die Reihe ist ein grofSer, ein grofler Erfolg oder ...

Lehrerin: Ja, genau. Und wie bist da auf Erfolg gekommen?

Thomas: Also, das ist irgendwie im Englischen ist das so.

Lehrerin: Mhm.

Thomas: Jetzt (...), das heif§t irgend so ein englisches Wort, hier gibt es auch in
Englisch.

(Z. 304-309)

Um das niederlindische Wort successen zu verstehen, hilft dt. ,Erfolg® selbstver-
stindlich nicht’. Da der Schiiler (eher iiberraschenderweise) kaum Kenntnisse
tiber Asterix & Obelix hatte, konnte er hier nur eingeschrinke den Kontext als
eine ErschliefSungshilfe heranziehen. Doch halfen ihm hier seine Englischkennt-
nisse und genauer: das Wort success, und das, obwohl er den exakten Wortlaut
nicht angeben konnte (,das heifit irgend so ein englisches Wort®). Hier wird ex-
emplarisch deutlich, dass solche Erschliefungsaufgaben Schiiler*innen ihr sprach-
liches und strategisches Wissen bewusst machen kénnen und ihnen dariiber hi-
naus. sog. ‘kleine’ Fremdsprachen niher bringen kénnen, was ebenfalls zu einer
Forderung von Mehrsprachigkeit beitragen kann.

2.2 Das personliche mehrsprachige Worterbuch und Sprachvergleiche

Ein mehrsprachigkeitsdidaktisches Aufgabenformat, das es erlaubt, schulische
und herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit miteinander zu verbinden, ist das per-
sonliche mehrsprachige Worterbuch. Es kénnte fiir den Englischunterricht zum
Beispiel so aussehen:

Tab. 1: Das personliche mehrsprachige Worterbuch

Englisch Deutsch Andere Sprachen, |Notizen
die ich kenne

Ein solches Worterbuch erméglicht es, sprachliche Beobachtungen wie die von
successen und success festzuhalten und hierbei sowohl andere Sprachen, die die
Schiiler lernen (vgl. Franzésisch: succés), als auch Herkunftssprachen (z.B. Tiir-
kisch: sinema, fiir engl. cinema) zu beriicksichtigen. Es kann im Unterrichr als
ein Impuls zum Sprachvergleich eingesetzt werden oder auch als ein Vokabel-

3 Das niederlindische Substantiv steht im Plural, allerdings steht hier die Wortbedeutung im Vorder-
grund.
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heft gefithrt werden. Die Gestaltungsmaoglichkeiten sind vielfiltig und hingen
natiirlich von den Sprachlernbiographien der Schiiler*innen in einer Klasse ab. Im
oben skizzierten Projekt wurde es in der erwihnten 7. Klasse in folgender Form
eingesetzt4:

Mehrsprachiges Warterbuch

Italienisch Franzisisch / Englisch Deutsch Weitere
Latein Sprachen

Jtlinis | FVelen | dpliew | Stlalic.es
gt clhure el Wy (I
purer R MM&@ porifeledy, | Norldlilocss
Prerintoging W 'IM%MW PrespuAotson
U WIS g frarinfy WS clen tﬁgM
anici ek it o’ W\
Crganin il | T swtithion| orgasndmd i Orfanireksn
Lace boaire | B fo | wnaden -
p e e et R S %’J}/%Zﬁ_

\Y

w4 %d v

Abb. 2: Das personliche mehrsprachige Worterbuch von Jakob (Pseudonym) (ebd., 485)

Dieser Eintrag wurde von einem Schiiler mit der Herkunftssprache Tamilisch vor-
genommen. In der Stunde haben zwei Schiilerinnen mit den Herkunftssprachen
Russisch und Polnisch die Worter fiir ,,Fisch erginzt, so dass auch die Ahnlich-
keit zwischen slawischen Sprachen deutlich wurde. Auch kénnen (im Rahmen
eines solchen Worterbuchs) verschiedene Schriftsysteme verglichen werden. So
wurden die Sechst- und Siebtkldssler im oben angesprochenen Fragebogen II u.a.
gefragt, was sie noch gerne tiber Sprachen erfahren wiirden. Eine Schiilerin aus
der siebten Klasse schreibt: ,,Ach ja, das wollte ich schon immer wissen: Warum
haben die Russen und Polen und Chinesen und so eigenen Schriftzeichen? Alle
anderen Sprachen haben einheitliche Buchstaben, nur die sondern sich so ab ...
(ebd., 509). Eine Auseinandersetzung mit verschieden Schriftsystemen (,writing
systems in the world®) dringt sich bei dieser Stellungnahme regelrecht auf, denn
die Schiilerin ist in der Klasse des Schiilers mit Tamilisch als Herkunftssprache,
in der, wie erwihnt, auch Polnisch und Russisch (viermal) vertreten sind. Ins-
besondere auf der Ebene von Einstellungen und Haltungen kénnte dies duflerst

4 Das Worterbuch wurde im Englischunterricht eingesetzt. Im Unterricht der zweiten Fremdsprache
teilt sich die Klasse in zwei Gruppen; daher diese Angabe in der zweiten Spalte.



Zur Forderung von language (learning) awareness
£ guag %

fruchtbar sein. Denn die Formulierung der Schiilerin: ,Alle anderen Sprachen
haben einheitliche Buchstaben, nur die sondern sich so ab ...“ (Hervorheb. StM)
lasst ein Bild von lateinischer Schrift und einem alphabetischen Schriftsystem
als dem ,Normalfall‘ erkennen, von dem andere Sprachen abweichen bzw. sich
,absondern® (s.o.), was insbesondere durch einen Austausch mit ihren Klassen-
kamerad*innen, also mit Personen aus ihrem unmittelbaren Umfeld, sicherlich
relativiert werden koénnte. Hierzu hat der Schweizer Basil Schader (2004, 3091t.)
einen Unterrichtsvorschlag dargelegt. Es muss zuvor allerdings geklirt werden, ob
die Schiiler*innen mit Migrationshintergrund die Schrift ihrer Herkunftssprache
beherrschen, um z.B. Blofistellungen zu vermeiden, worauf auch Schader (2004,
310) hinweist.

3 Abschlieffende Uberlegungen

Auch wenn sich an der Tatsache, dass es sich beim ,,,Schatz der Lernenden® und
bei ,,ihr[em] Bedarf* (Decke-Cornill ebd.) in der Regel nicht um dieselben Spra-
chen handelt, nichts geidndert hat, liegen mittlerweile mehrsprachigkeitsdidak-
tische Konzeptionen und Unterrichtsvorschlige vor, die dennoch den Versuch
machen, herkunftsbedingte und schulische Mehrsprachigkeit einander anzuni-
hern. Dies ist auch in Bezug auf romanische Fremdsprachen der Fall, die hiufiger
nicht als erste Fremdsprache gelernt werden (s. zum Beispiel die Materialien der
Prodaz-Projektgruppe’ oder den Vorschlag von Reimann & Siems (2015), die
Sprachen Tiirkisch und Spanisch iiber Sprachmittlungsaufgaben im Unterricht
zusammenzufiithren). Die oben skizzierten Ausschnitte aus der erwihnten Studie
deuten an, dass es sich u.a. auf der Ebene von (Lern-)Strategien und auch von
Schiilerinteressen lohnt, diese Bemiihungen fortzusetzen. Language awareness und
language learning awareness, sowohl im Sinne der Verfiigbarkeit von beispielsweise
Strategien als auch im Sinne einer affektiven Offnung fiir andere Sprachen und
ihre Sprecher*innen, konnen hierbei sicherlich eine Briickenfunktion zwischen
verschiedenen mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansitzen tibernechmen.
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Die Gestaltung inklusiver Lehr-/Lernarrangements

durch Anwendung des Universal Design for Learning
in der Fachdidaktik Kath. Theologie

Mit dem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention 2009 wurde ein
Grundstein fiir inklusive Lehr-/Lernformate an deutschen Schulen und Hoch-
schulen gesetzt. Derzeit fehlt es oft an Lehrmethoden, die einer vielfiltigen
Lerngruppe so gerecht werden, dass jede und jeder Lernende die Férderung und
Unterstiitzung bekommt, die sie oder er braucht, um am Lehr-/Lernprozess parti-
zipieren zu kénnen. An Schulen erfordert eine Orientierung an der Diversitit der
Lernenden eine besondere Unterrichtsplanung und -analyse, die hier am Beispiel
der Erzihlung der Sterndeuter fiir das Fach Kath. Religionslehre unter Anwen-
dung des Universal Design for Learning (UDL) im Unterricht einer inklusiven
Grundschule in NRW vorgestellt wird. Abschlieflend erfolgt eine Reflektion hin-
sichtlich der Chancen und Schwierigkeiten, die eine Gestaltung inklusiver Lehr-/
Lernformate fiir einen diversititssensiblen Unterricht anhand des UDL mit sich
bringt.

1 Das UDL als methodische Grundlage fiir die Planung
inklusiven Unterrichts

Das Konzept des Universal Design for Learning stammt aus dem amerikanischen
Raum und bietet Orientierung fiir eine diversititssensible Unterrichtsplanung
und -durchfithrung (vgl. Hall/Meyer/Rose 2012). Der Kerngedanke ist hierbei,
eine barrierearme Lernumgebung zu gestalten, welche vielfiltige Lernstrategien
und -niveaus beinhaltet (vgl. Wember & Melle 2018). Es geht also um Lehr-/
Lernarrangements, bei denen Lehrende proaktiv mit Lernbarrieren umgehen und
nicht erst reagieren miissen, wenn Probleme beim Lernen auftreten (vgl. Mich-
na, Melle &Wember 2016). Ein proaktiver Umgang mit unterschiedlichen Lern-
strategien von Schiilerinnen und Schiilern operationalisiert sich in drei Grund-
prinzipien des UDL: 1. Das Gestalten verschiedener Wahlméglichkeiten bei der
Erarbeitung von Aufgaben, gemeinsam mit 2. dem Anbieten aktiver Lern- und
Ausdrucksméglichkeiten sowie 3. dem Erméglichen motivierten Lernens. Die
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konkrete Anwendung der Prinzipien ist anhand von Checklisten zu bewiltigen,
welche viele Strategien fiir die konkrete unterrichtliche Umsetzung bereithalten.
So lasst sich jeder fachliche Unterricht im Sinne des UDL anpassen. Fiir religi-
onsdidaktische Lehr-/Lernprozesse konnen die Prinzipien des UDL beispielsweise
wie folgt zum Einsatz kommen:

Das Prinzip der multiplen Reprisentationsformen (1) entspricht der Vielschich-
tigkeit vieler theologischer — auch alltags-, kinder- und jugendtheologischer —
Fragen oder der Polyphonie biblischer Texte, die es erméglicht, unterschiedliche
Foki zu setzen. Dariiber hinaus ist es sinnvoll, generell unterschiedliche Ausgaben
der Bibel (z.B. Leichte Sprache, Elberfelder- oder Einheitsiibersetzung, Kinderbi-
beln etc.) bzw. Fachinformationen in verschiedenen Darstellungsformen (Text-,
Video- und/oder Horfassung) zur Auswahl zu stellen, sodass die Schiiler*innen
einen fiir sie passenden leichten oder schwierigen Zugang wihlen kénnen.

Der Fokus auf vielfiltige Lern- und Ausdrucksformen (2) unterstiitzt den Zugang
zu unterschiedlichen Moglichkeiten religionsdidaktischer Zuginge, im Span-
nungsfeld von Kognition, Performation und Konfession. Das Prinzip lidt somit
die Schiiler*innen ein, fiir sie adiquate Lernwege und Ausdrucksformen zu finden
und zu erproben: Bibliodrama, Bibliolog, Fotostorys, Rollenspiel, Stations- oder
Projektarbeit, Schreibgespriche, Forschendes Lernen etc.

Bei dem dritten Prinzip Engagement (3) wird das Augenmerk nun auf die die-
nende — diakonische — Funktion des Religionsunterrichts gerichtet: Die Schii-
ler*innen konnen in Auseinandersetzung mit Immanenz und Transzendenz eine
(religidse) Identitit entwickeln. Dies setzt voraus, dass Lernende bereit sind, sich
auf den religiésen Lernprozess einzulassen. Das kann durch interessegeleitetes Ar-
beiten und die bewusste Einbindung der Persénlichkeit aller Schiiler*innen im
Kontext der Begleitung durch die Lehrer*innen sowie der Reflexion der Lerner-
gebnisse gewihrleistet werden.

2 Das UDL anhand eines Beispiels im Religionsunterricht

Im Rahmen des Forschungsprojektes Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte
Lehrer-/innenbildung (DoProfiL), welches von Bund und Lindern aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert wird, erfolgt eine
religionsdidaktisch orientierte Erprobung des UDL im schulischen Kontext. Das
UDL findet seinen Einsatz in einer Einheit des Religionsunterrichts einer drit-
ten und vierten Klasse einer inklusiven Grundschule in NRW. Es handelt sich
hierbei um eine heterogene Lerngruppe mit 21 Schiilerinnen und Schiilern, die
sich im Rahmen von sieben Unterrichtseinheiten mit der Perikope in Mt 2,1-12
auseinandersetzen. Die Kinder dieser Klassen weisen unterschiedliche Lernstufen,
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-niveaus und -voraussetzungen mit Blick auf Kognition, Sprache, Kultur und Re-
ligion auf.

Im Kern geht es bei der Unterrichtsreihe, welche in der katholischen Grundschule
im Januar 2018 durchgefiihrt wurde, um die Suche der Sterndeuter nach und ihre
Begegnung mit dem neugeborenen Jesuskind. Als alltagsbezogener Zugang dient
eine Reflexion tiber das Dreikonigsfest, mit dem sich die Kinder im Spannungs-
feld von allgemeinem christlichen Brauchtum und persénlicher Auseinanderset-
zung mit Glaubensfragen auseinandersetzen. Der Aufbau der Unterrichtsreihe
erstreckt sich iiber sieben Unterrichtseinheiten, welche beim unterschiedlichen
Vorwissen und bei Anfragen der Kinder zum Dreikénigsfest beginnen, zu Reflexi-
onen iiber die Perikope und den damit verbundenen heutigen Briuchen anregen
und zu einem Nachdenken iiber heutige Méglichkeiten von Gottesnihe und Hin-
tergriinde des Dreikonigsfestes fiihren sollen.

Die Darstellung der im Unterricht verwendeten Informationen erfolgt in schiiler-
orientiertem Format. Die Erzihlung tiber die Sterndeuter wird in verschiedenen,
insbesondere kindgerechten Bibelausgaben prisentiert und besprochen. Ergin-
zend hierzu arbeiten die Kinder mit einem Bodenbild, anhand dessen die Erzih-
lung der Sterndeuter nachempfunden werden kann sowie mit weiterem Material
zu diesem Thema. Die Unterrichtsreihe ist projektorientiert nach dem Prinzip des
Forschenden Lernens ausgerichtet. Dies erfordert eine verstindliche Gestaltung
von Arbeitsauftrigen, bei denen die Schiiler*innen nicht nur auf Informationen
in Textform mit bebilderten unterstiitzenden Grafiken arbeiten, sondern auch
auditive sowie audio-visuelle Medien nutzen konnen. Grundsitzlich besteht die
Maglichkeit, dass die Lernenden neben Pflicht- auch sog. Wahlaufgaben bear-
beiten diirfen, die unterschiedlich ausgestaltet sind (s. Abb. 1 und Abb. 2). Bei
diesem Aufgabenformat reflektieren die Kinder ihre personliche Gottesnihe und
haben unterschiedliche Ausdrucksformen: Im Rahmen der Pflichtaufgabe geht es
um Verschriftlichung der Gedanken. Bei den Wahlaufgaben ist eine kreative Be-
arbeitung des Themas méglich, indem man sich mit dem Thema sowohl rational
als auch emotional auseinandersetzen kann.
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Pflichtaufgabe
AA: Schreibe auf, wie du Gott nahe sein kannst. Vergleiche mit deinem Partner.

o

g e
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A
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Abb.: Stern aus gelber Pappe.

Wahlaufgabe 1

Gab es schon mal eine Situation, in der du Gott nah warst?
Schreibe oder male sie auf.

?

%Uberlege: Was kann dir dabei helfen Gott nah zu sein?

Abb. 1: Pflicht- und Wahlaufgaben

Die Unterrichtseinheiten sind von ei-
ner gemeinsam gestalteten Einleitung
und einer abschlieflenden Reflexion
iiber die Lernergebnisse gerahmt.
Waihrend dazwischen liegenden Ar-
beitsphasen haben die Schiiler*innen
die Moglichkeit, an unterschied-
lichen Stationen die Erzihlung auf
unterschiedliche Weise zu reflektie-
ren: Beim Erzihltheater (Kamishibai)
berichtet man von der Lieblingsstelle
der biblischen Erzihlung, bei einer
weiteren Station lassen sich die Gaben
Weihrauch, Gold und Myrrhe mithil-
fe von Lupen genauer beobachten, an
einer anderen Station kann man ein
eigenes Gebet zur Gottesnihe verfas-
sen. Dariiber hinaus besteht die Mog-
lichkeit, mit einem Sternsingerspiel
die bisherigen Kenntnisse zu vertiefen
oder iiber den Bezug zum heutigen Le-
ben zu diskutieren.

Wahlaufgabe 2

Hattest du schon mal das Gefiihl Gott nah zu sein? Zeichne deine Gefiihle mit Farben in den
Menschen.

.Gott nah sein" - meine Gefiihle

Abb. 2: Wahlaufgabe

Wahlaufgabe 3
Nord
<+
West-=8"=Ost
Std

.

g

Die Sterndeuter waren bei Herodes in Jerusalem.

1. Finde auf der Landkarte Jerusalem und Bethlehem und kreise
die Stddte ein.

2. Lies den Infotext, wie man Sterne als Wegweiser nutzen kann.

3. Wie muss der Stern unten stehen, damit die Sterndeuter nach
Bethlehem finden? Kreuze an.

bei den in
] O

Tipp: Uberpriife mit dem Selbstkontrollbogen. 16

-’|

O ]
Abb. 3: Aufgabe mit Losungsblatt
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Um ein interessengeleitetes und selbststindiges Lernen zu ermoglichen, kénnen
die Schiilerinnen und Schiiler auf Losungsblitter zugreifen und sich dabei selbst
einordnen (vgl. Abb. 3). Anhand der Abbildung kénnen sich interessierte Schii-
ler*innen einen adiquaten geografischen Uberblick iiber die Wege der Sterndeu-
ter machen und auf Richtigkeit anhand eines Losungsblattes tiberpriifen.

Die Lernergebnisse werden von den Kindern regelmifig in einem Forschungs-
tagebuch dokumentiert. Dies beinhaltet nicht nur fachliche Erkenntnisse, son-
dern dokumentiert auch die Arbeitsform (Einzel-, Partner-, oder Gruppenarbeit)
und eine Einschitzung der Lernenden zur Arbeitsweise (gut — mittel — nicht gut,

s. Abb. 4).

3 Beobachtungen und Reflexion zum Einsatz des UDL im
Religionsunterricht

Logbuch #
Datum || Sohabe ch heute gearbeiter: | " [ Sohat es geklappt |

; | E;] " Das habe ich heute éeler‘nf: ) | @ @ ®
\ [Tch  Ad e Gchcble |- | |
/J’{” X X | 0en  Jesus  geleonh X ]

| lch habe die gxxchenkc
/é()/,& 7&( V”,{(«ka‘dfa I(é'ljc l«’ll{:/cé Jape ‘>(
y | ‘/;Bhn 'L‘ﬁ’f;q %:L b;d i en cles /‘/nmp
33.0 Wi X el a,:]t,,ﬂ,,L
[ I~ 1 |lch ladbe L Ay na =
- \/ wen flab e Neaoch o !’> ond \
15.02.48 X ¢t/ -L,i,r,,w,, :/», ’/\

Abb. 4: Forschungstagebuch

Das UDL will ein vielfiltiges, eigenstindiges sowie motiviertes Lernen in hetero-
genen Gruppen unterstiitzen. Es bietet anhand der drei Prinzipien Orientierung
fiir eine diversititssensible Unterrichtsplanung und -analyse, die im Vorfeld Lern-
barrieren zu identifizieren und abzubauen versucht. Vor diesem Hintergrund birgt
der Einsatz des UDL im inklusiven Unterricht einige Vorteile: Schiiler*innen kén-
nen anhand des vielfiltigen Lernangebotes interessengeleitet und motiviert (neue)
Kenntnisse tiber die Erzihlung der Sterndeuter erarbeiten und vertiefen. Fiir ihre
Fragen konnen sie sich nicht nur peerorientiert unterstiitzen, sondern auch die
Expertise der beratenden Lehrperson nutzen. Die Bearbeitung von Pflichtaufga-
ben gewihrleistet einen mehr oder weniger gemeinsamen Lernstand, der den Fi-
higkeiten und Interessen der Schiiler*innen entsprechend ausgebaut werden kann.
Wer gerne iiber Gefiihle nachdenkt und dies illustrativ ausgestalten mochte, kann
dies tun (vgl. Abb. 2), ebenso wie jemand, den die geografischen Hintergriinde zu
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den Sterndeutern interessieren (vgl. Abb. 3). Durch das Forschungslogbuch kon-
nen Lernergebnisse dokumentiert sowie Arbeitsweise und -form von den Kindern
bewertet und reflektiert werden, welches ein selbst reguliertes Lernen unterstiitzt.
Die unterschiedlichen Darstellungsméglichkeiten von Arbeitsmaterialien stellen
sicher, dass jedes Kind seinen Fihigkeiten und Interessen entsprechend einen in-
dividuellen Zugang zum Lernstoff erhilt. Dies stellt unserer Beobachtung zufolge
héhere Lernerfolge sicher — gerade im Vergleich zu einem Unterricht nach dem
Prinzip der Einheitlichkeit (one size fits all). Das Arbeiten im Unterricht selbst
gestaltet sich als entlastend, da die Differenzierung des Lernmaterials per se dazu
fihre, Lernbarrieren konstruktiv zu begegnen und nicht erst auf diese reagieren zu
miissen, wenn sie vorhanden sind. Ebenso wird eine Stigmatisierung von Schii-
ler*innen hinsichtlich bestimmter Kategorien vermieden, da alle Kinder in einem
gewissen Mafl vielseitige (auditiv, visuell, haptisch, leicht, mittel, schwierig etc.)
Zuginge zum Lernstoff erhalten. Auditives Material ist so geschen nicht nur fiir
Schiiler*innen mit einer Sehschidigung geeignet, sondern auch fiir jene, die In-
formationen schneller und besser auditiv verarbeiten. Durch die Vielfalt an Ar-
beitsmaterialien wird ein nachhaltiges Lernen unterstiitzt.

Nachteilhaft an der UDL-orientierten Unterrichtsplanung ist sicherlich ein zeit-
licher Mehraufwand in der Vorbereitung von Wahlmaglichkeiten, Darstellungs-
formen und interessengeleitetem Lernen (vgl. Bartz 2018). Ebenso muss sicher-
gestellt werden, dass vielseitige methodische Zuginge und selbst gesteuertes bzw.
interessengeleitetes und motiviertes Lernen gut strukturiert im Unterricht imple-
mentiert sind. Routinen, Rituale und Regeln helfen im UDL-orientierten Unter-
richt, den Uberblick zu behalten und gleichzeitig Lernerfolge der Schiiler*innen
beobachten und cinordnen zu kénnen. Gleichzeitig sollte eine gut vorbereitete
Lernumgebung dazu beitragen, dass Schiiler*innen nicht nur die Aufgaben be-
arbeiten, an denen sie Freude und Motivation erleben, sondern auch dazu befi-
higt werden (in unserem Beispiel durch Pflicht- und Wahlaufgaben), einen um-
fangreichen Einblick in den Lernstoff zu bekommen. Der Erwerb von Lese- und
Schreibkompetenz sollte im Grundschulalter Prioritit haben und nicht durch in-
teressengeleitetes Lernen, welches sich moglicherweise in audio-visuellen Zugin-
gen manifestiert, iiberlagert oder ersetzt werden. Das UDL ist und bleibt eine Me-
thode, die den Unterricht fiir vielfiltige Zuginge 6ffnen kann und sollte. Kritisch
ist auch die Leistungsmessung und -bewertung von Aufgaben zu reflektieren. Bei
einer entsprechenden Bewertung miissen differenzierte Instrumente entwickelt
und transparent gemacht werden. Die Leistungen unserer Schiiler*innen werden
ausschliefflich im Kontext der Pflichtaufgaben anhand von diagnosegeleiteten
Kompetenzmodellen gemessen und beurteilt. Schnell besteht die Gefahr, dass
Lehrende vor der Herausforderung stehen, wie sie die vielfiltigen Produkte und
Arbeitsweisen der Lernenden beurteilen sollen. Unsere Empfehlung ist hierbei,
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eine Auswahl an beurteilungswiirdigen Aufgaben (in unserem Beispiel Pflichtauf-
gaben) zieldifferent zu bewerten.

Der Einsatz des UDL erleichtert in unseren Augen einen proaktiven und kon-
struktiven Umgang mit Diversitit im inklusiven Religionsunterricht und es ldsst
sich mit aller Vorsicht ein motiviertes und zielfithrendes Lernen bei den beteili-
gten Kindern beobachten. Hinsichtlich Leistungsmessung und -bewertung gibt es
noch weiteren Klirungsbedarf.
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Auf der Suche nach Gegenstinden des gemeinsamen
Lernens in der Mathematik

Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht die Frage nach dem gemeinsamen Lernen
aller Lernenden in einem inklusiven Mathematikunterricht im Sekundarbereich.
Um unseren Blick fir die Herausforderungen zu schirfen, baten wir Studierende
in einer Blitzlichtaktivitidt zu Beginn einer Lehrveranstaltung zur Inklusion im
Mathematikunterricht den Satz ,Mathematik inklusiv geht gar nicht, weil ...“ zu
vervollstindigen. Dabei musste die Vervollstindigung nicht ihrer eigenen Mei-
nung entsprechen und durfte die Frage nach der Nicht-Realisierbarkeit tiberspitzt
beantworten. Auch wenn die folgenden drei Antworten in diesem Sinne keinen
authentischen Meinungen entsprechen, kénnen sie doch in ihrem Kern wahre
Argumente gegen die Inklusion im Mathematikunterricht widerspiegeln.

»Mathematik inklusiv geht gar nicht, weil . ..
die Inbalte im Gleichschritr gelernt werden miissen und dieser Gleichschritt
nicht fiir jedes Kind machbar ist!*
die Leistungsniveaus der Schiilerinnen und Schiiler zu unterschiedlich sind!*
das Fach an sich keine Differenzierung zuldisst und nicht alle gemeinsam an
einem Thema lernen kinnen!

Diese drei Antworten werden als Impulse fir die folgenden Ausfithrungen zur
Realisierung eines gemeinsamen Lernens im Mathematikunterricht im Sekund-
arbereich genutzt.

Gemeinsames Lernen am gemeinsamen Gegenstand

Gemeinsames Lernen verstehen wir entsprechend den Ausfiihrungen von Hisel-
Weide (2017; nach Feuser 1989 und Freudenthal 1974) als Lernen am gemein-
samen Gegenstand. Dabei geht es darum, dass nicht alle Lernenden das gleiche
Ziel zur gleichen Zeit erlangen miissen (vgl. Feuser 1989), sondern dass jeder
Lernende auf seiner Stufe des Verstindnisses aktiv ist (vgl. Freudenthal, 1974).
Somit steht bei diesem Konzept des gemeinsamen Lernens gerade entgegen der
ersten Aussage die Authebung des Gleichschritts im Fokus. Es geht eben darum
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einen Lerngegenstand zu identifizieren, der gleichzeitig auf unterschiedlichen Ni-
veaus bearbeitet werden kann. Dabei wollen wir nicht, wie es die zweite Aussage
impliziert, unter Niveauunterschieden lediglich Leistungsunterschiede verstehen,
denn das Lehren und Lernen in inklusiven Kontexten bedarf der Beriicksichti-
gung vielerlei Heterogenititsfacetten, wie inhalts- und prozessbezogener Kom-
petenzprofile, tibergreifender Zugangsweisen und Denkstile, affektiver Faktoren
beispielsweise Motivation und Haltung, aber auch sonderpidagogisch attestier-
ter Forderbedarfe (vgl. Leuders & Prediger 2016). Es ist klar, dass den aus den
zahlreichen Heterogenititsfacetten resultierenden Lernbedarfen und -potenzialen
der Lernenden einer Klasse mit einer einzigen Lernaktivitit nicht gleichermafien
nachgekommen werden kann.

Besondere Chancen bieten hier offene Aufgabenformaten, da sie im Sinne der
natiirlichen Differenzierung ein Arbeiten der Lernenden auf ihren individuellen
Niveaus ermdglichen. Sie sind so flexibel, dass an ihnen unter anderem Lerninhal-
te und -ziele, das Anspruchsniveau sowie Zugangsweisen variiert werden kénnen
und damit mathematische Entdeckungen unterschiedlichster Qualitit méglich
werden“(vgl. z.B. Hisel-Weide 2017; Leuders Prediger 2016; Nithrenborger &
Verboom 2005). Beim gemeinsamen Lernen geht es jedoch nicht nur darum, dass
die Lernenden auf ihrem individuellen Niveau arbeiten, sondern gleichzeitig auch
darum, dass sie sich anschliefSend iiber ihre Erkenntnisse austauschen und somit
— entgegen der dritten Aussage — alle Lernenden gemeinsam an einem fachlichen
Gegenstand arbeiten.

Auf der Suche nach Gegenstinden des gemeinsamen Lernens trifft man zunichst
auf die Klarstellung Feusers (1989, 30), der ,nicht das materiell Fassbare, das
letztlich in der Hand des Schiilers zum Lerngegenstand wird, sondern den zentra-
len Prozess, der hinter den Dingen und beobachtbaren Erscheinungen steht und
sie hervorbringt® als gemeinsamen Gegenstand charakeerisiert. Damit tangiert
Feuser (1989) den Ansatz der fundamentalen Ideen, welche als stark miteinan-
der vernetzte mathematische Konzepte — als eine Spezifizierung mathematischer
Lerninhalte in fachliche Grundideen — verstanden werden konnen (Bruner 1970;
Winter 2001). Gerade die Fokussierung auf fundamentale Ideen macht deutlich,
dass jedem Kind auf jeder Entwicklungsstufe jeder Lerngegenstand in einer intel-
lektuell ehrlichen Form dargeboten werden kann (Bruner, 1970). Bruner (1970)
bezieht sich hierbei auf das Spiralprinzip, das die fundamentalen Ideen auf ver-
schiedenen kognitiven und sprachlichen Niveaus bis hin zu abstrakten formali-
sierten Darstellungen immer wieder aufgreift. Die in diesem Diskussionskontext
von Winter (2001) formulierten fundamentalen Ideen der Grundschule (z.B.
Stellenwertdarstellung, Symmetrie, Algorithmus, Messung, Funktion) lassen sich
dem Grundgedanken des Spiralprinzips folgend anhand unterschiedlicher mathe-
matischer Fragestellungen und auf verschiedenen Niveaus im Laufe der Schulzeit
immer wieder aufgreifen und auch in den mathematischen Inhalten des Sekund-
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arbereichs verorten. Die fundamentalen Ideen bieten einen weiteren Schritt hin
zur Spezifizierung zentraler mathematischer Strukturen, die in ihrem Kern analog
zu verstehen sind. Diesen fachlichen Kern verstehen wir als gemeinsamen Gegen-
stand, der die Parallelisierung der Lerninhalte verschiedener Niveaus ermdglicht
und um den herum das gemeinsame Lernen strukturiert werden kann.

Zahlen an der Stellentafel verindern

In der natiirlich differenzierenden Lernumgebung ,,Dezimalzahlen an der Stellen-

tafel verindern® von Hirt (2007, Hirt & Wilti 2010) geht es in einer Aufgabe um

das Verindern durch Wegnehmen, Hinzuftigen und Verschieben von Plittchen an

beliebigen Stellen einer gegebenen Zahl. Die abgeinderte Formulierung der Auf-

gabenstellung fiir den inklusiven Kontext findet sich in Abbildung 1. Zunichst

wird die Offenheit der Aufgabe durch gestufte Impulse (vgl. HufSmann & Predi-

ger 2007) in ihrer methodischen Komplexitit reduziert. Die Lernprozessschritte

erfahren damit eine explizite Sequenzierung in die inhaltsbezogenen Lernstufun-

gen:

— Vorstellungen zu Stellenwerten, insbesondere Biindelungsprinzip von natiirli-
chen Zahlen und Dezimalzahlen (Welche Zahl erhiltst du?)

— Verindern und Vergleichen von Zahlen (Wie hat sich die Zahl verindert?)

— Entwicklung einer systematischen Vorgehensweise (Wie viele Zahlen kannst
du finden?)

— Begriindung der Vollstindigkeit durch Erértern der Systematik/kombinatori-
schen Vorgehensweise (Wie kannst du sicher sein, dass du alle gefunden hast?)

Eine weitere inhaltliche Differenzierung der Lernaktivitit erfolgt durch eine Pa-
rallelisierung der Lerninhalte von natiirlichen Zahlen und Dezimalzahlen. Die
Lernenden kénnen damit auf zwei Anforderungsniveaus parallel an strukturana-
logen Aufgaben arbeiten (vgl. Niihrenborger 2010; Nithrenborger & Verboom
2005). Neben der ikonischen und symbolischen Darstellung der Zahlenwerte
konnen die Lernenden die Stellentafel im Sinne einer Differenzierung der An-
schauungs- und Arbeitsmittel auch enaktiv nutzen und die Zahlen, wie es die
Aufgabenstellung schon impliziert, durch Plittchen legen.
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Natirliche Zahlen an der Stellentafel verdndern

Bearbeite die folgenden Aufgaben der Reihe nach mit der Zahl in der Stellentafel.

Nimm immer ein Plattchen von der Startzahl weg.

* Welche Zahl erhéltst du? Wie hat sich die Zahl verandert?
* Welche Zahlen kannst du so noch bilden?

* Finde alle Zahlen, die du so bilden kannst.

¢ Wie kannst du sicher sein, dass du alle gefunden hast?

H z E So heiflt die Zahl: |So hat sich die Zahl verandert:

[e}e] 00000 ]
[e}eXeXe]

Dezimalzahlen an der Stellentafel verdndern

Bearbeite die folgenden Aufgaben der Reihe nach mit der Zahl in der Stellentafel.

Nimm immer ein Plattchen von der Startzahl weg.

* Welche Zahl erhéltst du? Wie hat sich die Zahl veréndert?
* Welche Zahlen kannst du so noch bilden?

* Finde alle Zahlen, die du so bilden kannst.

> * Wie kannst du sicher sein, dass du alle gefunden hast?

H z E z h t So heift die Zahl: So hat sich
die Zahl
verdndert:

[eXe) 00000 |0 00000 |O
[eXeXeXe} [eXeXeXe)

Abb. 1: Aktivitit ,Natiirliche Zahlen bzw. Dezimalzahlen an der Stellentafel verindern“ (in Anleh-
nung an Hirt 2007, Hirt & Wilti, 2010)

Der fachliche Kern — die dekadische Biindelung der natiirlichen Zahlen und der
Dezimalzahlen — bildet gleichzeitig auch die Basis fiir den Austausch der Ler-
nenden. Dabei wird die mathematische Struktur durch die Analogie der Aufgabe
hervorgehoben (Hisel-Weide 2017).

Die Zahlenwerte, mit denen gearbeitet wird, entsprechen sich so weit wie méglich
(hier 291 und 291,91). Denkbar ist das fachliche Anspruchsniveau tiber die ge-
gebenen Zahlenwerte weiter herabzusetzen und die 10er-Biindelung an der Stelle
der Zehner bzw. Zehntel herauszunehmen. Genau der Biindelungseffeke steht
aber im Zentrum des fachlichen Kerns, so dass diese Adaption den gemeinsamen
Gegenstand, wie er hier adressiert wird, aufheben wiirde.

171



172

Natascha Albersmann und Katrin Rolka

Entsprechend der Originalaufgabe kann die Aktivitit zusitzlich insgesamt in vier
in ihrem Anforderungsniveau komplexer werdenden Varianten bearbeitet werden.
Neben dem Auftrag ,Nimm immer ein Plittchen von der Startzahl weg® kann die
Aufgabenstellung durch das Hinzufligen oder das Verschieben eines oder auch
zweier Plittchen erweitert werden (vgl. Hirt 2007, Hirt & Wilti 2010).

@@ - Erklart euch gegenseitig eure Losungen.
- Vergleicht eure Bearbeitungen:

= Was ist gleich? Was ist anders?

= Was ist euch bei der Aufgabenbearbeitung ganz
besonders aufgefallen? Erklart an einem Beispiel.

* Habt ihr alle Zahlen gefunden? Wenn ja, wie
kénnt ihr sicher sein? Begriindet eure Antwort.

p - Stellt eure Gruppenergebnisse auf dem Plakat dar.

}

[ N

foLAKA

Abb. 2: Aufgabenstellung fiir den gemeinsamen Austausch (eigene Darstellung)

Nach der individuellen Bearbeitung der Lernaktivitit erfolgt ein fachbezogener
Austausch iiber Entdeckungen und Vorgehensweisen durch Vorstellen, Erkliren,
Nachfragen und Vergleichen der Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Arbeits-
ergebnisse (Abb. 2). Im Austausch miteinander besteht im Sinne Freudenthals fiir
Lernende die Chance die Fortsetzbarkeit des Stellenwertprinzips von den natiirli-
chen Zahlen hin zu den Dezimalzahlen zu erkennen und die 10er-Biindelungen
durch verindern der gegebenen Zahlen zu reflektieren (siche Abb. 3).

Was ist euch bei der Aufgabenbearbeitung ganz besonders aufgefallen?

Erkldrt an einem Beispiel.

. -
R % 0 e e e mitichien 0
. 3 . : . 104,44 i -'i U“C{\V\{M Linca do\me\m‘?\:m\da%vs\xgbm
- ! ) BQ\SQ\QK“ 21402 loa
‘l FT2A Y ol

Weon M30 3 (Zohnec)hat und ein Platkenen |
dozo Legt sind es atchk 40 (Zennedisondecn
O (€enee) ved 4 (Rundecked)

Abb. 3: Arbeitsergebnisse einer 6. inklusiven Klasse eines Gymnasiums (eigene Darstellung)

Die Lernenden erhalten in dieser Lernaktivitit somit ,nicht nur die Gelegen-
heit ihre individuellen Lernméglichkeiten auszuschopfen, mathematisches Wis-
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sen aktiv-entdeckend auf- und auszubauen, sondern auch die Méglichkeit der
reflexiven Vor- und Riickschau auf eigene und andere Lernprozesse und damit
eine tiefergehende Einsicht in mathematische Grundstrukturen® (Nithrenborger
& Verboom, 2005, 19).

Fazit

Momente des gemeinsamen Lernens an einem gemeinsamen Gegenstand sind
umso einfacher zu arrangieren, je weniger die Lernstinde auseinandergehen (vgl.
Leuders & Prediger 2016). Fiir inklusive Lernaktivititen an einem gemeinsamen
Gegenstand gibt es fiir den Sekundarbereich bereits konkrete Umsetzungsmég-
lichkeiten. Nennen lassen sich hier beispielsweise fiir die fundamentale Idee , Mes-
sung“ die Aktivitit ,,Quader bauen®, welche im Kern die ganzzahlige multiplika-
tive Zerlegung von Quadern und Rechtecken thematisiert (Rolka & Albersmann
2019; angelehnt an Prediger 2009) oder fiir die Idee ,,Funktion® in einer Kontras-
tierung linearer und exponentieller Zusammenhinge ein Beispiel zum Zinswachs-
tum (Leuders & Prediger 2016, 103). Fiir die Idee ,,Stellenwertverstindnis® lassen
sich — wie in der hier beschriebenen Lernaktivitit ausgefithrt — die dekadischen
Analogien von natiirlichen Zahlen und Dezimalzahlen nennen, welche neben
dem Arbeiten an der Stellentafel auch durch das Hineinzoomen am Zahlenstrahl
verdeutlicht werden konnen (vgl. Hisel-Weide 2017).

Sind die Lernstinde allerdings so weit auseinander, dass kein gemeinsamer Ge-
genstand im Sinne eines fachlichen Kerns identifiziert werden kann, dann kénnen
stattdessen gemeinsame auflermathematische Kontexte, wie beispielsweise das
Kontextthema Wasser (vgl. Leuders & Prediger 2016), fiir gemeinsame Lernsitu-
ationen genutzt werden. Auch innermathematische Kontexte bieten sich fiir das
gemeinsame Lernen an. Als innermathematischer Kontext kann beispielsweise das
tibergreifende Thema ,,Dreiecke® genannt werden. An Dreiecken kénnen unter-
schiedliche fachliche Aspekte, von Benennung und Charakterisierung (curricular
Klasse 6), Konstruktionen und Begriindungaufgaben mit Winkelsitzen und Kon-
gruenzen (curricular Klasse 7/8) bis hin zum Satz des Pythagoras und die Defini-
tion von Sinus, Kosinus und Tangens (curricular Klasse 9) thematisiert werden.
Klar herauszustellen ist allerdings, dass in diesen Fillen der inhaltliche Austausch
der Lernenden nicht an einem gemeinsamen fachlichen Kern erfolgt, sondern sich
vielmehr um verschiedene fachliche Prinzipien dreht.

Auch wenn das gemeinsame Lernen an einem gemeinsamen fachlichen Kern
nicht durchweg realisierbar ist, lasst sich die Diskussion um die Méglichkeiten fiir
den inklusiven Mathematikunterricht des Sekundarbereichs mit folgenden Ergin-
zungen aus der zu Beginn erwihnten Aktivitit zusammenfassen:
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»Mathematik inklusiv geht perfeks, weil .... I
es ein offenes Fach mit vielfiltigen Zugingen, Losungswegen und Darstellungs-
weisen ist.
man die Aufgaben in ihrem Anspruchsniveau variieren kann.*
die Schiilerinnen und Schiiler individuelle mathematische Entdeckungen ma-
chen und ihren Fibigkeiten und Fertigkeiten entsprechend miteinander arbei-
ten konnen.

Insbesondere ist mit Blick auf die Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts
zu beriicksichtigen, dass Mathematiklernen nicht stets und 100% ,,gemeinsam*
erfolgen kann und muss, sondern dass es vielmehr als eine Balance zwischen indi-
viduellen und gemeinsamen Lernphasen (vgl. Leuders & Prediger 2016), als eine
Balance zwischen der Vielfalt der Einzelnen und der Gemeinsamkeit Aller (vgl.
Niihrenborger & Verboom, 2005) zu verstehen ist.
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Lernumgebungen fiir den inklusiven
Mathematikunterricht zwischen reichhaltiger
Offenheit und fokussierter Forderung

In einem inklusiven Mathematikunterricht ist es bedeutsam, dass alle Kinder
in ihrer jeweiligen Individualitit anerkannt werden und der Unterricht ihnen
Raum bietet, in dem sie sich auf persénlich bedeutsamen Lernwegen und in ge-
meinsamen Aktivititen mit anderen entwickeln konnen. Entsprechend nehmen
Lernumgebungen bei der Gestaltung des inklusiven Mathematikunterrichts eine
wichtige Rolle ein.

Mit dem Begriff Lernumgebung wird im Mathematikunterricht nicht die raumli-
che Gestaltung des Klassenraums beschrieben, sondern die didaktisch-methodi-
sche Gestaltung des Unterrichts mit substantiellen Aufgabenformaten. In Erwei-
terung des Begriffs der Aufgabe bzw. des substantiellen Aufgabenformats nimmt
der Begriff der Lernumgebung die damit verbundene Konkretisierung im Unter-
richt in den Blick (vgl. Wollring, 2007) und fokussiert zudem darauf, dass Lernen
stets in einem sozialen Umfeld stattfindet, welches zentral von den Interaktionen
zwischen den Lernenden untereinander und mit der Lehrkraft geprigt ist.

1 Grundziige inklusiven Mathematikunterrichts

Mathematik lernt man niche allein, sondern gemeinsam mit anderen. Um Mathe-
matik zu treiben, ein mathematisches Verstindnis aufzubauen und fundamental
neue Einsichten zu gewinnen, braucht es den Austausch mit anderen, die Anre-
gung durch neue, fremde Ideen und den gemeinsamen Diskurs. Aus dem Fach
heraus gedacht wird somit das betont, was Feuser (1989) aus pidagogisch-didak-
tischen Uberlegungen heraus als Grundprinzip des inklusiven Unterrichts formu-
liert, nimlich die Bedeutung des gemeinsamen Lernens am gemeinsamen Gegen-
stand. Dabei stellen sich jedoch zwei Fragen: (1) Was ist im Mathematikunterricht
unter einem gemeinsamen Gegenstand zu verstehen? (2) Wie kann der Unterricht
so gestaltet werden, dass einerseits ein Lernen aller Kinder ,.in Kooperation mitei-
nander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau® (Feuser, 1989, 22) méglich ist
und andererseits Raum fiir individualisierte Lernwege bereit gestellt wird?
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1.1 Kernideen des gemeinsamen Lernens als gemeinsamer Gegenstand

Feuser selbst beschreibt den Gegenstand nicht als etwas zentral Fassbares, son-
dern als die gemeinsame Idee, die hinter den sichtbaren Dingen steht (vgl. 1989,
32). Die Mathematik kennt die fundamentalen Ideen (auch fachliche Kernideen
genannt), an denen der Mathematikunterricht ausgerichtet ist. Diese weisen die
mathematischen Inhalte aus, die grundlegend sind, aufeinander aufbauen und
immer wiederkehrend von unterschiedlichen Niveaus aus verstanden und weiter-
gefithrt werden konnen. Dazu gehoren fiir den Bereich der Arithmetik beispiels-
weise die Ideen (1) Zahlenreihe, (2) Rechnen, Rechengesetze und -vorteile, (3)
Zehnersystem, (4) Rechenverfahren, (5) arithmetische GesetzmifSigkeiten und
Muster sowie (6) Zahlen in der Umwelt und (7) Ubersetzungen in die Zahlen-
sprache (vgl. Wittmann, 1995).

Wird beispielsweise die Rechenoperation Multiplikation im 2. Schuljahr erarbei-
tet, deuten die Kinder multiplikative Situationen in der Umwelt und in didakti-
schen Materialien, erarbeiten Aufgaben des Einmaleins und erkennen und nutzen
Zusammenhinge zwischen multiplikativen Situationen und symbolisch notierten
Aufgaben. Angekniipft wird an Verdopplungsaufgaben, an das Gruppieren von
Mengen in Biindel gleicher Michtigkeit sowie dem strukturierten Erfassen dieser
z.B. tiber die fortgesetzte Addition und das strukturierte Zihlen. Mit der Beherr-
schung des Einmaleins ist die Operation Multiplikation keineswegs abgeschlossen,
sondern die Kinder zerlegen ,,grofSe Aufgaben wie z.B. 14 - 19 unter Ausnutzung
der Rechengesetze in Teilaufgaben und Bestimmen aus den Teilprodukten das
Produkt der Aufgabe. Die Multiplikation wird somit im Sinne des Spiralprinzips
auf mehreren Ebenen erarbeitet, erweitert und vernetzt (vgl. Wittmann, 1997).
Aus fachlicher Perspektive kann somit der gemeinsame Gegenstand so interpre-
tiert werden, dass Kinder an der gleichen Kernidee arbeiten. Dazu miissen Lern-
umgebungen konzipiert werden, die unterschiedliche Level der Bearbeitung einer
Idee gezielt ermoglichen.

1.2 Gemeinsame Ideen in unterschiedlichen Lernsituationen
des Mathematikunterrichts

Kooperativen Lernformen wird im inklusiven Unterricht allgemein eine hohe
Bedeutung zugesprochen (vgl. Werning, 2016). Lernumgebungen fiir gemeinsa-
me, kooperative Lernsituationen im inklusiven Mathematikunterricht sind so zu
konzipieren, dass einerseits Kinder auf unterschiedlichen Niveaus hieran arbeiten
konnen und anderseits zu gestalten, dass im engeren Sinne von kooperativem Ler-
nen gesprochen werden kann (vgl. Biittner, Warwas & Adl-Amini, 2012). Dazu
konnen offene Aufgaben eingesetzt werden, die verschiedene Losungswege und
Bearbeitungsmoglichkeiten anregen oder struktur-analoge Aufgaben, also unter-
schiedliche, aber von der Struktur aufeinander bezogene Aufgaben. Auch wenn
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eine selbstorganisierte Interaktion und Kooperation aus der Sache heraus als Ziel
anzustreben ist, kann eine Strukturierung im Sinne kooperativen Lernens eine
Orientierung geben, worauf bei der Zusammenarbeit mit anderen zu achten ist
(vgl. Hisel-Weide & Hintz, 2017).

Derartige gemeinsamer Lernsituationen mit differenzierten und reichhaltigen
Angeboten, die dem Kerngedanken des Lernens am gemeinsamen Gegenstand
entsprechen, sind nicht in beliebiger Menge herstellbar, wie Wocken (1998) aus-
fihrt. Dies bedeutet jedoch nicht zwangsliufig, dass die Idee der gemeinsamen
mathematischen Idee ginzlich aufgegeben werden muss. Inklusiver Unterriche ist
immer geprigt von einem Spannungsfeld zwischen individuellem und gemeinsa-
mem Lernen. Vor allem eine einseitige Fokussierung auf eine Individualisierung
des Lernens birgt die Gefahr, dass einige Kinder isoliert von anderen arbeiten
und nicht die Moglichkeit erhalten, in der fachlichen Interaktion mit anderen zu
verbalisieren, hinterfragen und reflektieren.

Neben gemeinsamen Lernsituationen mit kooperativem Lernen sind auch Situa-
tionen zu konzipieren, in denen die Kinder in gemeinsamen Einstiegen und zu-
sammenfiihrenden Reflexionen an die gemeinsame Idee ankniipfen und trotzdem
individuell an fokussierenden Aufgaben arbeiten (vgl. Abb. 1). Dabei kann die
Idee cine unterschiedliche Gestalt in den fokussierenden Aufgaben annehmen,
was moglicherweise dazu fithrt, dass der gemeinsame Gegenstand aus der Sicht
der Schiiler*innen nicht sofort zu erkennen ist, da es sich bei Vertiefungen und
Fokussierung auch um eine im Sinne des Spiralprinzips deutlich auf unterschied-
lichen Stufen liegende Konkretisierung handeln kann. Der Lehrkraft obliegt es
hier, die gemeinsame Idee immer wieder in den gemeinsamen Phasen herauszu-
stellen, um Kindern im Sinne einer Vor- oder Riickschau die fachlichen Zusam-
menhinge deutlich zu machen.

Daneben werden in einem inklusiven Unterricht immer wieder auch Lernange-
bote gemacht, die sowohl die gemeinsamen als auch verschiedenen Ideen in den
Vordergrund stellen, z.B. um in Einzel- und Kleingruppensituationen den mathe-
matischen Basisstoff zu lernen, zu vertiefen und zu iiben.
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Fokussierung auf eine unterschiedliche Themen
gemeinsame ldee und Ideen
. Gemeinsame | Fokussierende | Vertiefende
Lernsituationen ?_"fqalb_ef? Ange_b°t|e
durch differenzierende, e ill"r.Emze R unfd d
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Abb. 1: Gemeinsame Ideen in unterschiedlichen Lernsituationen des inklusiven Mathematikunter-
richts

Insgesamt kann mit diesen Lernsituationen (vgl. Abb. 1) das Spannungsfeld zwi-
schen individuellem und gemeinsamem Lernen beriicksichtigt werden und dabei
die Moglichkeit einer Ankniipfung in einem gemeinsamen Einstieg und oder in
einer nichsten gemeinsamen Lernsituation im Blick behalten werden. Trotzdem
wird der realistischen Einschitzung Rechnung getragen, dass kooperative, ge-
meinsame Lernsituationen mit einem gemeinsamen Gegenstand nicht in belie-
biger Menge fachdidaktisch sinnvoll herstellbar sind, aber gleichzeitig vermieden,
dass Kinder als Folge von Differenzierung und Individualisierung zwar sozial und
riumlich gemeinsam lernen, aber ohne dass fachlich inklusives Lernen stattfindet.

2 Konkretisierung: Lernumgebungen zur Multiplikation
zwischen reichhaltiger Offenheit und fokussierter Forderung

2.1 ,,Punktestreifenbilder® als reichhaltige gemeinsame Lernsituation

Im Zentrum der Lernumgebung ,Punktestreifenbilder” steht das Legen von
gleichmichtigen Punktestreifen zu Feldern und deren Deutung als additive und
multiplikative Zerlegung (vgl. Abb. 2). Die Lernumgebung stellt eine Schnitt-
stelle zwischen Addition und Multiplikation dar und kann bei der Erarbeitung
des Einmaleins eingesetzt werden. Das Legen von Punkestreifen, verdeutlicht die
Vervielfachung von Mengen gleicher Michtigkeit und erlaubt den Kindern beim
Bestimmen der gelegten Gesamtmenge sowohl additiv als auch multiplikativ vor-
zugehen. Um das Erkennen von Bezichungen zwischen den Aufgaben anzuregen,
empfichlt es sich, Kindern ausgewihlte Punktestreifen (z.B. 2er, 4er und 8er Strei-
fen) zur Verfiigung zu stellen, so dass beim Legen und bei der Deutung bereits
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Bezichungen zwischen den Malaufgaben deutlich werden kénnen (2-4=4-2 oder
8.2=2-(4-2) oder 2-4+2.4=4-4 oder 5-2+1.2=6-2). Die Beziehungen zwischen den
Aufgaben kénnen verstirke in den Fokus riicken, wenn die notierten Aufgaben
gemeinsam sortiert werden, da dem Ordnen ein inhaltliches Kriterium zugrunde
gelegt werden muss (vgl. Hisel-Weide, 2016).

Abb. 2: Arbeitsergebnisse aus der Lernumgebung ,,Punktestreifenbilder®

Die Lernumgebung verfiigt mit dem Legen der Punktestreifen iiber eine niedrige
Zugangsschwelle; vielen Kindern gelingt es, diese additiv und zunechmend auch
multiplikativ zu deuten. Um eine kooperative Arbeit in der Lernumgebung zu
konkretisieren, bieten sich folgende Umsetzungsmaoglichkeiten an:

(a) im Sinne des kooperativen Partnerarbeitssettings ,, Wippe“ legt ein Kind ein
Punktestreifenbild und das andere deutet es additiv und/oder multiplikativ. Die
Kinder arbeiten hier aufeinander bezogen und in engem Austausch. Dies erfor-
dert im Sinne des Darstellungswechsels von den Kindern, die Handlung um das
entstandene Punktestreifenbild des Partners zu deuten und dazu eine Additions-
und/oder Multiplikationsaufgaben zu formulieren und zu notieren. Es erméglicht
eine gegenseitige Unterstiitzung bei der Deutung sowie ein mégliches Lernen am
Modell und fiihrt zu einer (positiven) Abhingigkeit vom Tempo und den Er-
kenntnissen des Partnerkindes.

(b) Die Kinder legen und deuten zunichst jeder fiir sich Punktestreifenbilder und
sortieren anschliefend gemeinsam die notierten Aufgaben, formulieren die Bezie-
hungen zwischen den Aufgaben und stellen ggf. zu einzelnen notierten Aufgaben
wieder Punktestreifenbilder fiir die Prisentation in der Klasse her. Diese Variante
erlaubt in der ersten Phase ein stirker individuelles Vorgehen im Sinne einer na-
tiirlichen Differenzierung und fokussiert auf die Beziehung zwischen den Aufga-
ben. Das Sortieren der Aufgaben lisst Raum fiir Erkenntnisse in unterschiedlicher
mathematischer Tiefe — von der Klassifizierung der Aufgaben von niedrigen zu
hohen Summen/Produkten oder der Sortierung in Aufgaben mit 2er, 4er und 8er
Streifen bis zu Erkenntnissen bezogen auf assoziative oder distributive Gesetzmi-
Rigkeiten, die allgemein fiir die Multiplikation gelten. Beide Varianten kénnen
auch miteinander kombiniert werden.
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2.2 Darstellungswechsel als wichtige Fokussierung zum Aufbau
multiplikativen Verstindnisses

Zur Fokussierung des Zusammenhangs zwischen Addition und Multiplikation
kénnen Kinder mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen im Anschluss zu-
nichst ikonische Darstellungen von Punktestreifenbildern deuten. Dabei kann
es sinnvoll sein, zunichst auf den Bereich des sogenannten Mini-Einmaleins zu
fokussieren, welches die 25 Aufgaben von 1-1 bis 5-5 umfasst. Hier sind in einem
leichter dar- und vorstellbaren Bereich wesentliche multiplikative Erkenntnisse zu
gewinnen. Der Wechsel zwischen den Darstellungen (Legen mit Streifen, bildli-
che Darstellung der Streifen, Punktefelder, symbolische Notation als Additions-
und Multiplikationsaufgabe) sollte gezielt in den Blick genommen werden, da
dies einerseits grundlegend fiir den Aufbau von Operationsvorstellung ist und
andererseits Kinder mit Schwierigkeiten beim (Mathematik)Lernen hier hiufig
verstirkt Verstehensdefizite entwickeln.

2 Immer mehr strefen. Finde Aufgaben. - T Immer eine Reihe weiter. Finde die Malaufgabe.

) eo0

(Y1) eoo eo0
eoo oo0 eoo eeo oos eee
3+3=6 3+ 000 000 000
I - SR
000

3. =

Abb. 3: Fokussierende Aufgaben zum Darstellungswechsel und zu Beziechungen zwischen Aufgaben
(Hisel-Weide, Maier, Nithrenbérger, 2017, 53 & 54)

2.3 Einzel- und Kleingruppenforderung zur Verbalisierungen, Sicherung
des Basisstoffes oder zur problemhaltigen Herausforderung

Kleingruppensituationen und Einzelférderungen kénnen dazu genutzt werden,
fiir Kinder mit Schwierigkeiten Angebote zur Sicherung des Basisstoffs zum glei-
chen Gegenstand z.B. zum Verdoppeln und Halbieren zu machen. Wichtig ist
auch, in diesen Situationen (und natiirlich auch in allen anderen Gesprichssitu-
ationen) auf die Verbalisierung der Handlungen zu achten und Aktivititen anzu-
bieten, die gezielt die Vorstellung tiber die verbalisierte Handlung anregen. Z.B.
kann das Legen mit Punktestreifen von einem Kind oder der Lehrkraft verdeckt
ausgefiihre und verbalisiert werden (,Ich lege drei Zweistreifen®) und von einem
Partnerkind nachgelegt oder direkt in eine Additions- oder Multiplikationsaufga-
be iibersetzt werden.

Kindern mit grofSen Potentialen beim Mathematiklernen sollte in derartigen Situ-
ationen die Méglichkeit gegeben werden, sich mit problemhaltigen Aufgaben im
Themengebiet zu befassen.
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3 Zusammenfassung und Fazit

Bei der Gestaltung des inklusiven Mathematikunterrichts mit Lernumgebungen
fiir verschiedene Lernsituationen stellt sich nicht so sehr die Frage, ob es grund-
sitzlich méglich ist diese zu kreieren, sondern wie Lernumgebungen konkret
aussechen kdnnen und wie sie adaptiv an die jeweiligen Lernstinde der Kinder
angepasst werden kdnnen. Dabei gilt es jeweils ehrlich und kritisch die Mog-
lichkeiten der aktiven, fachlichen Teilhabe zu reflektieren, Grenzen und Anfor-
derungsschwellen der Lernumgebungen zu benennen, aber auch Mafinahmen zu
finden, diese zu erweitern.

Die einzelnen Lernsituationen sollen dabei in einer ausgewogenen Balance zuei-
nander stehen, wobei dem kooperativen Lernen am Gemeinsamen Gegenstand
eine hohe Wertschitzung zukommt und versucht werden sollte, moglichst viele
Anstrengungen zu unternehmen, diese Lernsituation mit geeigneten Lernumge-
bungen zu erméglichen.

Literatur

Biittner, G., Warwas, J. & Adl-Amini, K. (2012). Kooperatives Lernen und Peer Tutoring im inklu-
siven Unterricht. Zeitschrift fiir Inklusion. www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/
article/view/61/61, 1-2.

Feuser, G. (1989): Allgemeine integrative Pidagogik und entwicklungslogische Didaktik. In: Behin-
dertenpidagogik, Jg. 28, 4-48.

Hisel-Weide, U. (2016): Gemeinsam ordnen — gemeinsam lernen. Mathematische Strukturen sicht-
bar machen. In: Grundschulunterricht Mathematik, Jg. 63, 30-33.

Hiisel-Weide, U. & Hintz, A. M. (2017): Soziale Begegnungen beim (kooperativen) Lernen im Ma-
thematikunterricht. In: U. Hisel-Weide & M. Niihrenborger (Hrsg.): Gemeinsam Mathematik
lernen. Mit allen Kindern rechnen. Frankfurt a. M.: Grundschulverband e.V., 78-87.

Hiisel-Weide, U., Meier, S. & Niihrenbérger, M. (2017): Das Zahlenbuch 2. Forderheft. Leipzig:
Klett.

Werning, R. (2016): Schulische Inklusion. In J. Méller, M. Kéller & T. Riecke-Baulecke (Hrsg.):
Basiswissen Lehrerbildung. Schule und Unterricht. Lehren und Lernen. Seelze: Klett Kallmeyer,
153-169.

Wittmann, E. C. (1995): Aktiv-entdeckendes und soziales Lernen im Arithmetikunterricht. In G. N.
Miiller & E. C. Wittmann (Hrsg): Mit Kindern rechnen. Frankfurt a. M.: Arbeitskreis Grund-
schule, 10-41.

Wittmann, E. C. (1997): Vom Punktmuster zur quadratischen Gleichung. Mathematik lehren, 83,
50-53.

Wocken, H. (1998): Gemeinsame Lernsituationen. Eine Skizze zur Theorie des gemeinsamen Un-
terrichts. In A. Hildeschmidt & 1. Schnell (Hrsg.): Integrationspidagogik: Auf dem Weg zu einer
Schule fiir alle. Weinheim: Juventa, 37-52.

Wollring, B. (2007): Zur Kennzeichnung von Lernumgebungen fiir den Mathematikunterricht in der
Grundschule. Handreichungen des Programms SINUS an Grundschulen. Online unter: heep://
www.sinus-transfer.de/fileadmin/Materialien]PN/Lernumgebungen_Wo_f_ Erkner_070621.pdf
(Abrufdatum: 19.03.2018)

181



182 |

Daniela Laufer

Vielfiltiger Musikunterricht

Ausgangsbasis

Die Aufgabe der Pidagogik kann umschrieben werden als das Erweitern der indi-
viduellen Spielriume im Antwortgeben auf Welt (in Weiterfithrung von Dreher
1991, 73). Spitestens mit der Inklusion verabschiedet sich auch die schulische
Realitdt endgiiltig von der Illusion homogener Lerngruppen und 6ffnet sich der
Vielfarbigkeit und Vielfalt des Lebens (vgl. Laufer 2016a, 30). Der Index fiir
Inklusion benennt in der Dimension der Entwicklung inklusiver Praktiken den
Indikator ,Der Unterricht wird auf die Vielfalt der SchiilerInnen hin geplant®
(Booth & Ainscow 2003, 17). Dieser Vielfalt entsprechend miissen die Einla-
dungen zum Lernen (vgl. Buchtitel Schulte-Peschel & Todter 1996) vielgestaltig
ausgesprochen werden, um zu einer unterrichtlichen Passung fiir alle zu gelangen.
Schliellich bedeutet Inklusion: ,Alle gehoren dazu. Von Anfang an. Trotz aller
Unterschiede. Keiner ist ausgeschlossen.” (Bundesvereinigung Lebenshilfe 2007-
2013) und jeder hat das gleiche Recht auf ,Bildung, Ausbildung, Arbeit, Kultur,
Teilhabe® (Merkt 2016, 16). Dies impliziert die Forderung nach einer méglichst
hohen Barrierefreiheit, die — bezogen auf den Unterricht — die Zuginglichkeit
zu Unterrichtsinhalt, Unterrichtsstruktur und Unterrichesziel als Grundlage der
Teilnahme und Teilhabe in den Mittelpunke stellt. Ziel ist dabei, ,alle Barrieren
in Bildung und Erziehung fiir alle SchiilerInnen auf ein Minimum zu reduzieren®
(Booth & Ainscow 2003, 11). Folgerichtig ist es Aufgabe einer inklusiven Musik-
didaktik, dieses Recht im heterogenen Kontext umzusetzen (vgl. Laufer 2016a,
31) und Barrieren in diesen Lernprozessen zu minimieren (vgl. Wagner 2016a,
14).

Nun hat das in hohen Anteilen ,,praxis- und erlebnisorientiert[e]“ (Tischler 2011,
17) Unterrichtsfach Musik bereits sozusagen ,, ,von Hause aus’ ein hohes inklusi-
ves Potential inne* (Hoft 2017, 28). Dies erklirt sich u.a. durch die hohe Affinitit
von Mensch und Musik, durch die basale Bedeutung der sensomotorischen Ebene
und durch die Spannung von Stimulierung und Strukturiertheit (vgl. Amrhein
1993, 581) und hat seine Grundlegung in der nun auch vélkerrechtlich legiti-
mierten Erkenntnis: ,,Jeder Mensch ist grundsitzlich in der Lage, Musik zu etle-
ben, und ist in diesem Sinne ,musikalisch’® (Probst 1991, 23).
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Noch vor der UN-Behindertenrechtskonvention hat sich in der sonderpidagogi-
schen Musikdidaktik (fiir eine Ubersicht vgl. Kemmelmeyer & Probst 1981) auf
der Grundlage der Heterogenitit der Lernenden mit ihren sehr unterschiedlichen
Unterstiitzungsbedarfen eine doppelte Zielableitung herausgebildet:

Die Erziehung zur Musik eréffnet den Lernenden als Teil des allgemeinen Musik-
unterrichts Wege zur Musik in den Lernfeldern ,Horen von Musik’, ,Musikiibung
und Instrumentalunterricht’, ,Musik und Bewegung’ und ,Musik umsetzen’ (vgl.
Moog 1979, Laufer 1987). Die Erziehung durch Musik (ebd.) stellt sich dariiber
hinaus die Frage: Wie kann Musik eingesetzt werden, um grundlegende Entwick-
lungsziele in den Bereichen Kognition, Motorik, Sozialverhalten, Lern- und Ar-
beitsverhalten, Emotionalitit, Kommunikation/Sprache, Wahrnehmung, Lebens-
gestaltung und Selbstverwirklichung zu erreichen? Dabei wird von der Primisse
ausgegangen, dass die Musik mit einer Vielzahl menschlicher Fihigkeiten und
Fertigkeiten verkniipft ist: ,Die Musikalitit ist keine ,Spezialbegabung’, sondern
eine auf den Inhalt Musik angewandte Aktualisierung allgemeiner Fihigkeiten.“
(Moog 1968, 28) In seinem Drei-Siulen-Modell spezifiziert Tischler (2013, 16)
die Ziel- und Anwendungsbereiche von Musik unter drei Uberschriften:

— Musik als Prinzip ganzheitlich-integrativen Erlebens

— Musik als Gegenstand fachorientierten Lernens

— Musik als Mittel der Entwicklungsférderung,

Dieses Spektrum der drei Siulen oder der Pole der Erziehung zur und durch
Musik ist damit gleichzeitig Basis fiir die jeweils individuelle Lernchance jedes
Lernenden, die ihrerseits interdependent im Spektrum von Fach- und Férderziel
verortet wird (vgl. ausfithrlich Laufer 1994).

Praxis

Quasi durch eine Lupe blickend wird eine kurze Unterrichtssequenz betrachtet.
Dieses Hinein-Zoomen reflektiert die Ebene der konkreten Planung und daraus
resultierender Handlungsoptionen fiir die einzelnen Lernenden. Auf die Darstel-
lung ihrer unterschiedlichen Diversititsaspekte in enger und weiter Inklusion
wird an dieser Stelle verzichtet (vgl. ausfiihrlich Eberhard & Héfer 2016; Kreb-
ber-Steinberger 2017).
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Bruder Jakob, Schl&fst du noch? Hérst du nicht die Glocken? Ding — dang — dong,
Bruder Jakob! Schlafst du noch? Hérst du nicht die Glocken? ding — dang — dong.

Abb. 1: Text: Jean-Philippe Rameau, Kinderlied aus dem 18. Jahrhundert
Piktogramme: ©Franziska Jarszick, 2019

Mit dem schlicht anmutenden und bekannten Kanon ,Bruder Jakob soll der
Blick gelenkt werden auf die didaktisch-methodische Vielfalt. Die Lehrkraft (L) or-
ganisiert Lernrdume so, dass die Schiiler*innenvielfiltige Lernchancen erhalten
innerhalb des gesetzten oder mit den Lernenden ausgehandelten Rahmens, den
das Stundenthema/Stundenziel (hier: Wir singen den Kanon ein- und mehrstim-
mig) benétigt.

Unterrichtsplanung

Schauen wir hinein in den Klassenraum einer Eingangsklasse einer inklusiven
Grundschule. In der Liederarbeitung werden parallel zur Vierteilung des Texts
vier Gebirden eingefithrt und genutzt (vgl. Gotze u.a. 2005, 6):

Bruder Jakob, — Gebiirde fiir ,Bruder Jakob’
schlifst Du noch? — Gebirde fiir ,schlafen’
Hoérst Du nicht die Glocken? — Gebirde fiir ,horen’

Ding — dang — dong. — Gebirde fiir ,Glocke’
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Der Lernweg der kurzen Planungs- und Unterrichtssequenz gliedert sich fiir un-
sere Analyse in 10 Schritte:

1. das Lied horen: L singt das Lied zur Gitarre. Schiiler*innen bewegen sich im
Klassenraum und entscheiden selbst, wann sie sich auf die im
Halbkreis angeordneten Stiihle setzen.

2. Erarbeitung Liedzeile 1
3. Erarbeitung Liedzeile 2
4. Erarbeitung Liedzeile 3
5. Erarbeitung Liedzeile 4

6. Stopp-Singen: L singt jeweils eine Zeile; Schiiler*innen bewegen sich durch den
Raum und gruppieren sich beim Horen an dem auf dem Boden
liegenden Piktogramm, das zur gesungenen Zeile passt.

7. Lieblingszeile: Schiiler*innen entscheiden sich fiir eine Liedzeile und stellen sich
zum entsprechenden Piktogramm.

8. 1 Liedzeile: Die Schiiler*innen singen auf Handzeichen nacheinander ihre
gewihlte Lieblingszeile.

9. zweistimmig

10. zweistimmig

Abb. 2: Lernweg der kurzen Planungs- und Unterrichtssequenz

Das Singen selbst wird mit dem Einsatz der Gebirden zum gebirdenunterstiitzten
Singen (mit und ohne vokalen Einsatz) erweitert. Es greift dabei den ganz natiirli-
chen Impuls der musikalischen Entwicklung auf, mit grofler Freude Bewegungen
zu Liedern ausfithren zu kdnnen (vgl. hierzu Leber & Spiegelhalter 2007). Eine
Verpflichtung gibt es dazu nicht.

Der oben dargestellte Lernweg mit seinen 10 Schritten gibt einen klaren Aktions-
rahmen. Trotzdem kann er bei jedem einzelnen Schritt unterschiedliche Hand-
lungsoptionen fiir die Schiiler*innen erméglichen. Die folgende Ubersicht zeigt
erwartbare Moglichkeiten auf. Das Kiirzel LA symbolisiert zusitzliche Lernenden-
aktivitdten, die zielfiihrend von den Lernenden selbst gefunden wurden. Der Hor-
platz ist ein markierter Sitzplatz, der wechselnd besetzt werden kann. Hier kann
man sich fiir einen begrenzten Zeitraum ausschliefflich hérend am Unterricht
beteiligen (vgl. Laufer 2016b, 25). Der an der Wand hingende Bewegungsjoker
(vgl. Vogel 2014, 7) ermdglicht es jeweils einem Lernenden mit hohem Bewe-
gungsdrang sich fiir einen vereinbarten Zeitraum zu bewegen.
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Diese Matrix skizziert den Lernraum: in seiner horizontalen Dimension die Lern-
schritte (1-10) im Zeitverlauf und in der vertikalen Dimension die jeweils indi-
viduelle Lernentscheidung (a-g). Die folgende Graphik zeigt an zwei Beispielen
individuelle Lernwege in die Matrix des Lernraums auf. Der mit dem Kreuz ge-
kennzeichnete Lernende nutzt dabei folgende Handlungsoptionen:

Er geht direkt auf einen Platz im Stuhlkreis, hort sitzend das Lied bis zum Schluss
(1a). Bei der Erarbeitung der einzelnen Liedzeilen nutzt er die Kombination von
Singen und Gebirde (2¢, 3¢), wihrend er bei der Erarbeitung der dritten Liedzeile
das Singen mit dem Gebirden abwechselt (4d), bei der vierten auf die Gebirde
verzichtet (5a). Lernschritt 6 und 7 erledigt er ziigig und direkt (6a, 7a). In Lern-
schritt 8 und 10 beteiligt er sich singend (8a, 10a), in Lernschritt 9 nutzt er den
Bewegungsjoker (9g).

Tab. 2: Individuelle Lernwege

O,
()

Der mit dem Dreieck gekennzeichnete Lernende nutzt einen véllig anderen

Lernweg. Bei einer Betrachtung jeder*s einzelnen Lernenden werden sich jeweils
eigene Lernwege durch den skizzierten Lernraum darstellen lassen. Durch das
Offenhalten und Erméglichen unterschiedlicher und trotzdem zielgebundener
Handlungsoptionen steht jeder*m einzelnen Lernenden ein weitreichendes Spek-
trum an Lernchancen zur Verfligung, das passgenau und am Prozess orientiert
im Sinne einer didaktischen Diagnose , die situativen Lernvoraussetzungen erfaf3t
und umgehende [...] Mafinahmen in Gang setzt” (Pfeffer 1981, 128).
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Zielebenen

Dies gilt auch in der Zielebene. In der Erziehung zur Musik werden all die Zielka-

taloge erfasst, die in der musikalischen Kompetenzerweiterung, der ,,Vermittlung

kulturell-dsthetischer Werte und Ausdrucksformen® (Tischler 2013, 17) liegen.

Mit Blick auf die Heterogenitit inklusiver Klassen wird auch diese Zielebene zu-

nehmend individuell darzustellen sein. Fiir das Singen des Liedes ,Bruder Jakob’

kénnen dabei Lernchancen fiir unterschiedliche Lernende das folgende Spektrum

umgreifen:

* Lernende*r (L) 1 singt ihre/seine Stimme des Kanons ,,Bruder Jakob® mit si-
cherer Intonation und gutem Timing in der ein- und mehrstimmigen Variante.

* L 2 singt seine/ihre Stimme des Kanons ,Bruder Jakob’ durch Nutzung der
singbegleitenden Gebirden stimm- und rhythmussicher in der ein- und mehr-
stimmigen Variante.

* L 3 gelingt es eine Liedzeile vokal und gebirdenunterstiitzt zu singen.

* L 4 gelingt es sich am Lied durch das mitvollzichen einzelner Gebirden kurz-
zeitig zu beteiligen.

In der Erziehung durch Musik wird der Lerninhalt Musik genutzt, um iiber die

Musik und mit ihr ,,primir auflermusikalische Zielsetzungen (Erleben durch Mu-

sik)“ zu verfolgen, die dabei ,,aber immer auch einen Bezug zum Musiklernen auf-

weisen (Tischler 2013, 17). Bezogen auf das Lied konnen beispielsweise folgende

Entwicklungsziele formuliert werden:

* L 5 gelingt es durch seine/ihre isthetische Affiziertheit und seine/ihre Freude
am Musik-Erleben das Lernen in der Gruppe als positiv besetzte Lernsituation
wahrzunehmen.

* L 6 festigt im gebirdenunterstiitzten Singen des Kanons ,Bruder Jakob’ die Ko-
ordination von Sprache und Motorik.

Visualisierungen des Liedes

Die oben genutzte Visualisierung des Liedes als Liedblatt oder als visuelle Mar-
kierungen am Boden stellen angepasste Variationen eines ,klassischen® Liedblat-
tes dar, das tiblicherweise die Noten in Notenlinien mit dariibergeschriebenen
Akkordfolgen und Text unter den Notenlinien darstellt. Die Linge der Noten-
linien wird dabei oft nur der Grofle des Druckblattes angepasst und nicht der
sprachlogischen Aufteilung des Texts. Mit dieser klassischen Form wird eine Fiille
von Informationen unabhingig vom Lernstand der einzelnen Lernenden gegeben.
Durch die in unserem Beispiel vorgenommene Reduktion auf die fiir den akeu-
ellen Unterricht notwendigen Inhalte kénnen sie aktiv das individuelle Lernen
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unterstiitzen und verhindern Ablenkung und Lernirritationen durch (noch) nicht
notwendige Sachinformationen (vgl. ausfithrlich Laufer 2016b).

Fiir weitere Variationen — auch unter Einbindung von Notation und damit der vi-
suellen Koppelung zweier unterschiedlicher Kodiersysteme — gibt Moog wichtige
Hinweise. So sollten sowohl in der Nur-Text-Variante als auch in der Variante mit
Text und Notation konsequent Singzeilen gedruckt werden, um die Liedstruk-
tur zu verdeutlichen (vgl. Moog 1973, 8). Auflerdem haben Unterrichtsversuche
gezeigt, ,dass Halbe- und Viertelnoten leichter unterschieden werden als Viertel-
und Achtelnoten® (Moog 1973, 9).

Diese Uberlegungen gelten natiirlich iiber das Liedblatt hinaus fiir den gesamten
Bereich der Notation. Auch dies kann unter dem Stichwort des barrierefrei(er)
en Zugangs reflektiert werden. Mit der ,Methode Max Einfach® stellt Wagner
(2016a) Méglichkeiten der ,,ablenkungsfreien, konsequent melodiebogenbezoge-
nen Notation® (Klappentext) von der Harmonie zur Melodie anhand methodisch
aufbauender Spielbausteine mit dem Ziel der ,selbstbestimmte[n] Erweiterung
musikalischer Ausdrucksmoglichkeiten® (ebd.) dar.

Fazit

»Musikdidaktik reflektiert grundlegende Strukturmomente von Musikunterricht*
(Schatt 2007, 21). Folgerichtig reflektiert inklusive Musikdidaktik grundlegende
Strukturmomente von inklusivem Musikunterricht. In der ausschnitthaften Dar-
stellung von didaktisch-methodischen Entscheidungen zu barrierefrei(er)en und
mehrkanaligen Lernzugingen sowie der Notwendigkeit einer Bildungsplanung
mit individuellen Lernzielen (auch in unterschiedlicher Balance zwischen Fach-
und Entwicklungszielen, vgl. z.B. Dehler 2016) scheinen die notwendigen Einla-
dungen zum Lernen auf, um ,allen Menschen Zugang zu musikalischer Bildung
zu ermdglichen, unabhingig von den Differenzen, die ihnen je nach Situation
und Kontext zugesprochen werden.“ (Stéger 2017, 120) Dafiir steht der inklusive
Musikunterricht.
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Individualisierung und Barrierefreiheit im
Musikunterricht.
Methoden der Ensemblearbeit im inklusiven Kontext

1 Was bedeutet Barrierefreiheit im Musikunterricht?

Die Lerngruppen im Fach Musik werden durch die gemeinsame Beschulung von
Schiiler*innen mit und ohne Férderschwerpunkt erheblich heterogener. Allein fiir
den Kompetenzbereich Produktion, der hier neben den in den Bildungsplinen
unterschiedenen rezeptiven und reflexiven Kompetenzbereichen im Fokus steht,
lasst sich konstatieren, dass wir es mit einer sehr weiten Aufspreizung des Anfor-
derungsniveaus zu tun haben, die im Unterricht zu beriicksichtigen ist.

Benétigt wird ein hoher Grad an Binnendifferenzierung mit verstirkt individuali-
siertem Zuschnitt in der Ensemblearbeit, ob beim Klassenmusizieren, in Schiiler-
bands, Projektgruppen oder AGs.

Datfiir ist ein Verstindnis fiir die diversen Lernausgangslagen sowie fachlich-mu-
sikalisches und methodisches Knowhow erforderlich, um Arrangement, Instru-
mentierung und Einstudierung der Lernsituation anpassen zu kénnen.

Ziel muss dabei sein, allen Schiilerinnen einen so weit als méglich barrierefreien,
qualitativ hochwertigen Musikunterricht zu erméglichen.

Je nach Systematik unterscheiden wir acht bis neun Forderschwerpunkte: Ler-
nen, Sprache, emotionale und geistige Entwicklung, kérperliche und motorische
Entwicklung, Héren, Sehen, Autismus sowie Unterricht kranker Schiiler*innen.
Da sich die Férderschwerpunkee hinsichtlich ihrer Ausprigung und Auswirkung
auf das Lernverhalten sehr unterscheiden kénnen, ist eine sonderpidagogische
Diagnostik in Bezug auf die — hier — musikfachspezifischen didaktischen und
methodischen Entscheidungen Voraussetzung und fiir die Unterrichtspraxis re-
levant.

Dabei geht es nicht um ein diagnostisches Label im Sinne eines Ausschlusskrite-
riums oder einer Stigmatisierung von Lernenden mit Forderbedarf. Diagnostik
wird hier als Forderdiagnostik verstanden, andernorts auch mit durchaus unter-
schiedlicher Gewichtung als Prozessdiagnostik, verfahrensorientierte, ressourcen-
orientierte Diagnostik etc. bezeichnet. (vgl. Siemes, 2008, 17).
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Ergebnisse dieser Forderdiagnostik verweisen auf Konsequenzen fiir die Entwick-
lung von Férdermdoglichkeiten und von Assistenzen, welche die Partizipation aller
Lernenden am Musikunterricht zum Ziel hat.

Die Ensemblearbeit steht hier exemplarisch fiir einen Teil des Musikunterrichts,
der in hohem Mafle die Eigenaktivitit, Kreativitit und die sozialen Kompetenzen
der Lernenden fordert und fordert. An zwei Aspekten wird im Folgenden erliu-
tert, worauf sich Barrierefreiheit im Musikunterricht' bezieht, nimlich auf das
fachspezifische Werkzeug, das Schiilerinnen fiir ihren kiinstlerischen Ausdruck
verwenden sowie auf den Unterrichtsgegenstand mit seinen fachspezifischen
Parametern.

2 Jedem Kind ein passendes Instrument

Die individualisierte Lernzielorientierung im Klassenmusizieren, das Alle einbe-
zieht, erfordert auch das Forschen nach passgenauen Ideen in der Instrumenten-
wahl. Hier einige Beispiele fiir spezielle Konstruktionen und Anpassungen be-
stechender Systeme, sowie weniger verbreitete Instrumente, welche die reguliren
Musikinstrumente des Ensembles erginzen konnen.

Das Streichpsalter erlaubt es, analoge Streicherklinge zu erzeugen, ohne die Tone
auf einem Griffbrett intonieren zu miissen und verfiigt tiber die volle chroma-
tische Skala im Umfang von eineinhalb Oktaven. Nach einer basalen Einweisung
in die Bogentechnik kommen die jungen Musizierenden recht schnell mit der
Handhabung zurecht. Dieses Instrument kann auch in Streicherklassen eingesetzt
werden anstelle konventioneller Streichinstrumente in hoher Lage.

Die Autoharp, Ende des 19. Jh. nach sichsischem Vorbild in den USA entwi-
ckelt, verbreitete sich bald als relativ leicht zu erlernendes Begleitinstrument in der
amerikanischen Folk-Music. Wenn es nicht méglich ist, Harmonien auf Gitarre
oder Tastatur zu greifen: Durch Abdriicken beschrifteter Knopfe, welche jeweils
die nicht benétigten Saiten mit Filzen abdimpfen, kann man auf der Autoharp
per Plektrum-Anschlag ohne weiteres die gingigen Dur-, Moll- und Septakkorde
spielen. Dieses Akkordinstrument ist fiir eine Person alleine oder auch in Partner-
arbeit zu bedienen.

Cajones sind bei Jugendlichen sehr beliebte Rhythmusinstrumente. Fiir Menschen
im Rollstuhl ist die Cajon schwer zu spielen, da sie nicht stabil auf der Kiste sit-
zen kdnnen oder sich nicht weit genug vorbeugen kénnen, um die Schlagfliche
bequem zu bedienen. Wiirden sie die Cajon auf den Schof legen, befinde sich die

1 Die Beispiele bezichen sich vorwiegend auf den Férderschwerpunke kérperlich und motorische
Entwicklung.
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Schlagfliche auf Kinnhohe. Eine praktikable Moglichkeit bietet hier eine Spezial-
anfertigung mit abgewinkeltem Korpus, der sitzend unterfahrbar ist.
Urspriinglich aus der Atemtherapie entwickelt, erfreut sich ein digitaler Blaswand-
ler namens ,Magic Flute’ grofiter Beliebtheit bei Kindern und Jugendlichen, die
ein Blasinstrument nicht mit Hinden halten oder bedienen kénnen. Skalen und
Klangfarben, sowie die Meniikontrolle dieses MIDI-fihigen Gerits erfolgen iiber
ein vertikal flexibles Modul mit Réhrchen-Mundstiick, gesteuert durch Kopf-
und Nackenbewegungen.

Auch bei der Bedienung herkommlicher Schulinstrumente finden sich angepasste
spieltechnische Losungen.

Manche Schiiler*innen haben mit ihrer Kopf- und Nackenmuskulatur eine pri-
zisere motorische Kontrolle als mit Hinden oder Fiiflen und benutzen zum Spie-
len des Keyboards daher einen Kopfzeiger aus Leichtmetall, der an einem Helm
befestigt ist.

Die Digitaltechnik hat die Entwicklung der assistive music technology enorm befor-
dert. Hochwertige Synthesizer Apps fiir Tablet, Rechner und Smartphones verset-
zen Schiiler*innen mit geringer motorischer Reichweite in die Lage, den Ambitus
einer Keyboardtastatur auf kleinstem Raum zu kontrollieren.

Besonders innovativ sind Apps, die sich nicht an einem analogen Vorbild orien-
tieren, sondern ein originires App-Instrument anbieten, das wie alle neu entwi-
ckelten Instrumente auch Ausgangspunkt fiir neue musikalische Ideen sein kann.
,Orphion® bietet verschiedene Sets kreisrunder Felder, von drei groflen bis zu
tiber 100 kleinen touch-sensitiven Kreisen, die perkussiv, legato und mit Vibra-
to gespielt werden konnen, Skalen und Tonzusammenstellungen lassen sich im
Menii unkompliziert transponieren.

,Bebot“ enthilt eine variabel einstellbare Anzahl senkrechter Linien.

Durch horizontales Wischen gelangt man von einem Ton zum nichsten, in der
Vertikalen ldsst sich die Klangfarbe variieren. Register, Effekte, Skalen und Tonar-
ten sind beliebig wihlbar und erlauben so auf den/die Schiiler*innen zugeschnit-
tene individuelle Konfigurationen. Dies gilt gleichermaflen fiir die App , Thum-
bjam®, die zudem {iber sehr hochwertige Instrumental-Samples verfiigt, duflerst
bedienerfreundlich konstruiert ist und eine enorme Auswahl an Tonleitern aus
allen Musikkulturen der Welt anbietet.

Besonders die beiden letztgenannten App-basierten Instrumente eignen sich be-
stens fiir den Einsatz in der inklusiven Ensemblearbeit, sind praxistauglich, setzen
sich in einem analog-digitalen Gesamtsound gut durch und erfreuen sich bei allen
Schiiler*innen grof8er Beliebtheit.
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3 Differenzierendes Arrangieren des gemeinsamen
Lerngegenstands

Bei einem Rock&Pop-Projeke einer Klassen-Band” mit einem sehr breiten
Leistungsspekerum ist es Aufgabe, Musik und Musizierende so zusammen zu brin-
gen, dass alle Mitwirkenden auf ihrem Niveau gefordert werden, Spaf am Spielen
haben und dabei ein prisentables Ergebnis erzielen, denn keiner der Beteiligten
mochte sich von seinen musikalisch-qualitativen Anspriichen verabschieden.

Zu der heterogenen Bandbreite, von der wir hier ausgehen, gehéren Kinder und
Jugendliche, die kaum in der Lage sind, einen Schligel selbstindig zu halten,
oder solche, die kaum wenige Minuten konzentrierte Aufmerksamkeit auf eine
Titigkeit zu Stande bekommen, schon gar nicht in einer grofleren Gruppe. Des
Weiteren gehéren dazu diejenigen, die generell Motivations- und Lernschwichen
haben, sowie Schiiler*innen, die iiber fachspezifische Vorkenntnisse verfiigen,
etwa ein Instrument nach Noten spielen oder Instrumentalunterricht in der Mu-
sikschule haben.

Wie ist dies an einem gemeinsamen Lerngegenstand unter einen Hut zu bringen?
Allen gemeinsam ist die Freude am Musizieren. Es beginnt mit der Repertoireaus-
wahl. Dies konnen Cover-Titel sein, die von der Lerngruppe vorgeschlagen wer-
den sowie selbst getextete und vertonte Songs. Je mehr das Material durch Groo-
ve, Instrumentierung oder auch den textlichen Inhalt tiberzeugt, desto héher die
Akzeptanz bei den Lernenden.

Dabei gilt es, den Prozess vom Ende her zu beleuchten, also zu fragen, ob eine
ausgewihlte Komposition nach unseren Kriterien des differenzierten Arrangierens
umsetzbar ist und tiberhaupt Chancen hat, zu einem klingenden Ergebnis zu fith-
ren, das Mitwirkende wie Publikum begeistern kann.

Mit einem sehr breiten Leistungsspektrum innerhalb einer Klasse, eines Ensem-
bles und dem Anspruch, alle Lernenden angemessen an der Musizierpraxis zu
beteiligen, ist eine direkte Ubernahme von reguliren Schul-Arrangements kaum
moglich, auch wenn darin Stimmen verschiedener Schwierigkeitsgrade vorgese-
hen sind.

Die Lernvoraussetzungen inklusiver Gruppen sind oftmals noch uneinheitlicher,
die Anforderungen an die Differenzierung héher. Zudem werden héchst indivi-
duelle Anpassungen nétig, nicht nur hinsichtlich des Instrumentariums, sondern
auch der Steuerung der musikalischen Parameter Melodie, Harmonie und Rhyth-
mus.

Am Beginn eines solchermaflen differenzierten Arrangements muss wegen un-
passender Gesangslage oder instrumentaler Vorgaben moglicherweise die Tonart
transponiert werden.

Zudem ergeben sich folgende Differenzierungsmaoglichkeiten in melodischer, har-
monischer und rhythmischer Hinsicht.
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3.1 Melodie

Ist die Melodie eines Stiickes fiir eine Person allein zu komplex oder zu lang,
bietet sich an, die Gesamtmelodie verteilt zu spielen, etwa von Singer*innen oder
Instrumentalist*innen.

Die einzelnen Bestandteile der Form kénnen unter den Mitwirkenden aufgeteilt
werden: Strophe, Refrain, Vor- und Nachspiele, Uberginge, Bridges. Mitunter
sind die Strophen weitaus textlastiger und komplexer in ihrer Phrasierung als der
Refrain mit seiner eingingigen hookline. Hier konnten Strophen instrumental
besetzt und lediglich der Refrain gesungen werden, zumal in fremdsprachlichen
Titeln.

In Bezug auf die Gesangstexte ist es auch maoglich, einzelne Bausteine zu reduzie-
ren oder zu vereinfachen. Rap etwa, ist bei den Jugendlichen sehr beliebt, jedoch
wegen Tempo, Umfang, Slang-Ausdrucksweise in der Fremdsprache mitunter
schwer umzusetzen. So kann eine schnell gesprochene Passage im Original durch
einen selbst verfassten deutschen Text ersetzt werden. Hierbei sind, wie mit allen
Bearbeitungen bei 6ffentlichen Auffithrungen selbstverstindlich die urheberrecht-
lichen Bestimmungen zu bedenken.

3.2 Harmonie

Bei den folgenden beiden Parametern Harmonie und Rhythmus unterscheiden
wir zwischen metrisch genauen und metrisch offenen Anteilen. Im ,Normalfall’
harmonischer Begleitung kénnen Akkorde durchgehend auf Gitarre oder Ta-
steninstrument von einem versierten Spieler alleine gespielt werden. In spieltech-
nisch vereinfachter Form eignen sich dazu die Autoharp (s.o.) oder die Tasten-Ak-
kordautomatik in Keyboards.

Weiterhin ist es moglich, die Begleitharmonien eines Stiickes auf verschiedene
Personen zu verteilen, die an den entsprechenden Stellen per Dirigat oder No-
tation einsetzen oder pausieren. Als Instrumente bewihren sich hier Gitarren,
Mandolinen, Bordunleiern etc. mit eingestimmten Akkorden, verstirkt von
Einzeltoninstrumenten wie Boomwhackers, Klingende Stibe o0.4. Sind die Mu-
sikant*innen in der Lage, zwar einen Griff auf der Gitarre zu spielen, aber noch
nicht zu wechseln, kénnen auch hier die Begleitharmonien auf mehrere Gitar-
rist*innen aufgeteilt werden.

Selbstverstindlich kann das harmonische Geriist durch das Aussetzen auf Ein-
zelstimmen, gespielt vorzugsweise mit Langklingern wie Keyboard, Blech- und
Holzblisern, Melodica und Streichern konstruiert werden. Last but not least ist
das Bassinstrument (Bassgitarre, Bass-Stibe, Keyboard) Fundament der Harmo-
nie.

Ziel ist es, all diese Bestandteile des Harmoniegeriists metrisch genau einzusetzen.
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Wie kénnen nun jene Schiiler*innen zum harmonischen Gesamtbild beitragen,
die aus welchen Griinden auch immer eine dauerhaft eingeschrinkte Wahrneh-
mung oder motorische Steuerungsméglichkeit hinsichtlich Takt und Rhythmus
aufweisen?

Hier kommen nun die metrisch offenen Harmoniebestandteile ins Spiel. Dabei
lohnt es sich Anleihen in der Jazz-Harmonielehre — in vielen Stilen der populiren
Musik lingst etabliert — zu machen, vor allem bei den Erweiterungsméglichkeiten
der Dreiklinge zu Vier- und Mehrklingen, auch ,7ensions’ genannt. Die Tonika
beispielsweise kann somit neben Grundton, Terz und Quint durchaus weitere
Téne enthalten, etwa Sexte und None, grof8e Sept, usw., ohne ihre harmonische
Stufenfunktion zu verlieren.

Wenn wir diese Erweiterungen mit allen Begleitharmonien einer Komposition
durchfiihren, steigt die Wahrscheinlichkeit einer Anzahl von Tonen, die in meh-
reren bis allen Akkorden gewissermafen eine Schnittmenge bilden.

Diese ad lib notes kénnen dann als ausgewihlter Tonvorrat auf Klingenden Sti-
ben, Handbells, Chimes oder mit digitalen Instrumenten (s.0.) metrisch offen
eingesetzt werden. Sie verleihen durch ihre kleinere oder grofiere Entfernung zum
harmonischen Zentrum des Akkords dem harmonischen Gesamtergebnis eine ei-
gene Firbung.

3.3 Rhythmus

Die rhythmische Begleitung auf Schlaginstrumenten erfordert zunichst einen
metrisch genauen Puls oder Beat, der in der von einem Schlagzeuger (Conga-,
oder Cajonplayer) alleine gespielt werden kann. Aber auch hier ldsst sich bereits
differenzieren und das Drumset auf zwei Spieler*innen aufteilen, Bassdrum und
Snare gespielt von Person A, Hi-Hat und Becken von Person B. Ebenso kénnen
rthythmische Patterns auf zwei oder drei Congas, Bongos etc. aufgeteilt werden.

Metrisch offene Anteile im Bereich der Schlaginstrumente wiren dann perkussive
Akzente, gespielt mit Vibraslap, Flexatone oder auch Chimes. Hierher gehéren
auch Perkussionsinstrumente als Klangfarben, wie etwa Rainmaker, Ocean-Drum

und Schellen- und Glockenbinder.

3.4 Digitalisierte Samples

Kinder und Jugendliche, die tiber ein Sprachverstindnis und passiven Wortschatz
verfiigen, jedoch nicht tiber aktives Sprechvermogen, da dieses aufgrund einer
zentralnervosen Storung nicht ausgebildet wurde, bedienen sich Unterstiitz-
ter-Kommunikation. Dabei benutzen sie heute computerbasierte Hilfsgerdte mit
adaptierbaren Tastaturen und Schaltern als Sprachausgabe. Diese Spezialgerite,
wie auch Tablet-Computer und Smartphones mit entsprechenden Apps erlauben
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auch den Import von Samples und Audiodateien, die in den Ensembleklang ein-
gebracht werden.

3.5 Erhéhte Anforderungen

Innerhalb des inklusiven Arrangements miissen DifferenzierungsmafSnahmen fiir
ein erhohtes Anforderungsniveau vorgesehen sein, so dass die Lernenden Auf-
gaben mit ,hdherem Schwierigkeitsgrad, mit erweitertem technischen Kénnen,
mit groflerer Selbststindigkeit (Bildungsplan Gymnasiale Oberstufe, Hamburg,
2009, 14) erhalten kénnen. Dies kann sich auf jeden der o.g. Parameter bezichen.
In einer Jazz-Rock Komposition wire eine erhchte Anforderung beispielsweise das
skalengebunde Improvisieren eines Soloinstruments, begleitet von dem gesamten
Ensemble. Dies verlangt sowohl spieltechnische Versiertheit, musiktheoretische
Kenntnisse und die Kompetenz des Musikerfindens des Solisten.

4 Zusammenfassung

Kinder und Jugendliche mit den diversen, hinsichtlich ihrer Konsequenzen fiir
den Unterricht, hochst unterschiedlichen Férderschwerpunkten prigen zuneh-
mend den Alltag der klassenmusizierenden Lehrkraft. Ziel ist, das Arbeiten dieser
Schiilerschaft am gemeinsamen Lerngegenstand Musik im gesamten Spektrum
ihrer Peer-Group zu erméglichen.

Diagnostik versteht sich hierbei als Férderinstrument, das die Ressourcen der Ler-
nenden mobilisiert und wo nétig mit ihnen passgenaue Assistenzen entwickelt.
Am Beispiel einer individualisierten Instrumentierung und einer Arrangiertech-
nik, die einer hier anzutreffenden duflerst breiten Heterogenitit versucht gerecht
zu werden, wird ein fachdidaktischer Ansatz aufgezeigt, zur Praktikabilitit von
Inklusion im Bereich des Klassenmusizierens beitragen kann.
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Das IntegrationsProjekt am ZERUM -
oder ... iiber ein Umweltbildungszentrum, das sich
aufmacht(e), ,,inklusiv“zu werden!

Abb. 1: ... wo soll’s hin gehen? Bildquelle ZERUM

1 Das ,IntegrationsProjekt“ am ZERUM

Ende 1995 wurde am ZERUM (Zentrum fiir Erlebnispidagogik und Umwelt-
bildung) dieses Schullandheimes das sogenannte ,IntegrationsProjekt” gestartet,
dessen erklirtes Ziel die Initiierung und Etablierung von ,Bewegungs- und kor-
perbezogenen Ansitzen als Integrations- und Normalisierungshilfen fiir beein-
trichtigte Middchen und Jungen und deren Eltern® — so die Formulierung aus
dem Forderantrag von 1995 — in der Schullandheimarbeit sein sollte.

Das Projekt wurde und wird vom Bundesjugendministerium als sogenannte , Ein-
zelmafinahme* gefordert, in den ersten vier Jahren mit Unterstiitzung des Landes-
jugendamtes Mecklenburg-Vorpommern. Projeketriger ist der ,,Verein zur Forde-
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rung von bewegungs- und sportorientierter Jugendsozialarbeit e.V.“ aus Marburg
(Hessen).

Der Arbeit im IntegrationsProjekt liegt die Auffassung zugrunde, dass das Phi-
nomen ,Behinderung® zum groflen Teil ein sozial Gemachtes ist. Das Projekt
am ZERUM will ,alltdgliche® Integrations- und Inklusionshilfen liefern. Es geht
w.a. darum, Schwichen, Unzulinglichkeiten und Angste genauso ernst zu neh-
men und zu respektieren wie Stirke und Leistungsvermégen. Dies gilt sowohl fiir
die Arbeit mit den beeintrichtigten Kindern und Jugendlichen als auch mit den
nichtbehinderten Menschen Ein zentrales Ziel ist in diesem Zusammenhang, das
Selbstbewusstsein sowie die Autonomiefihigkeit zu stirken, welche bei Menschen
mit Behinderungen hiufig nur gering und unvollstindig ausgebildet sind.

Die Projekt- und Seminararbeit am ZERUM lehnt den Defizitansatz, wie es bei
therapeutischen Angeboten zum Teil der Fall ist, ab, bei denen eine gezielte Schu-
lung mangelnde Fihigkeiten ausgleichen soll. Bei allen Angeboten des ZERUM
im Rahmen des IntegrationsProjekts geht es ausdriicklich nicht um Leistung und
auch nicht um Wettkampf und Konkurrenz, wie es bei vielen Sportangeboten —
auch im Behindertenbereich — iiblich ist.

2 Das Zentrum fiir Erlebnispidagogik und Umweltbildung
(ZERUM)

Das ZERUM ist cine Jugendbildungs- und -freizeiteinrich-
tung mit ca. 120 Ubernachtungsmoglichkeiten in Triger-
schaft des ,Vereins zur Forderung bewegungs- und sportori-

entierter Jugendsozialarbeit®, bsj Marburg e.V., im Folgenden ~ZE@ITULTNL
bsj e.V. genannt. In der Jugendhilfe- und Jugendbildungs-

landschaft bietet es aufgrund seiner naturriumlichen Lage — unmittelbar an der
Kiiste des Stettiner Haffs, 15 km von der polnischen Grenze entfernt — und seiner
Vielzahl an Segeljollen, Kanus, in direkter Nihe zum Strandbad Ueckermiinde
sowie mit einem Hochseilgarten, einer Holzwerkstatt, Spiel- und Bewegungsgeri-
ten w.v.m. optimale Voraussetzungen fiir ganzheitliche Umweltbildungsprojekte
und Aktionen mit bewegungsorientierten und abenteuerpidagogischen Inhalten.
Auflerdem verfiigt es tiber die Jugendsegelyacht ,,Greif von Ueckermiinde® und
die ,, Wappen von Ueckermiinde® — Deutschlands ersten rollstuhlgerechten Grof3-
segler. Beide Schiffe werden als Praxisorte auf dem Wasser genutzt.

Damals war es ein absolutes Novum — zumindest in Deutschland —, dass solch
ein cher ,behindertenspezifisches“ Projekt von einem Triger der ,klassischen Ju-
gendhilfe ibernommen und durchgefiihrt wurde. Denn noch beschiftigten sich
die einzelnen Fachdisziplinen in ihren angestammten Bereichen, die ,,Claims®
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waren abgesteckt — wenige sprachen auflerhalb der Schulen von der ,Integration
Behinderter®, (fast) niemand konnte etwas mit dem Wort ,Inklusion anfangen.
Und doch wurde am bsj-Standort ZERUM an der Kiiste des Stettiner Haffs ab
1995 verstirke integrativ gearbeitet, und von Anfang an spielten auch inklusive
Aspekte eine Rolle — auch wenn noch niemand es so nannte.

Das wird in besonderer Weise durch zwei O-Téne von Teilnehmer*innen des In-
tegrationsProjekts ZERUM deutlich. Beiden Texten gemein ist, dass sie sich mit
den Auswirkungen und Folgen einer Erlebnis- und abenteuerorientierten Arbeit
in inklusiven/behindertenspezifischen Zusammenhingen am ZERUM/Uecker-
miinde in Mecklenburg-Vorpommern auseinandersetzen. Sie unterscheiden sich
jedoch durch ihr , Erscheinungsjahr (1997 bzw. 2017) und ihre Autorenschaft. Im
Text von 1997 beschreibt ein ausgebildeter Sonderpiddagoge seine Erlebnisse bei
einer Abenteuer- und erlebnisorientierten Freizeit am ZERUM, 2017 berichten
junge Mitarbeiter*innen mit Beeintrichtigungen aus einer sogenannten ,, Werk-
statt fiir Behinderte® (W{B) von ihren Erfahrungen als Anleiter*innen von aben-
teuerpidagogischen Programmen, die ebenso am ZERUM durchgefiihrt wurden.

3 Originaltone
3.1 Textausschnitt I: Inklusion und Erlebnispidagogik 1997

»Auch ich als so genannter Profi habe sehr viel gelernt. Ich habe gelernt, dass in mei-
nen Teilnehmern mehr drinstecke als ich ihnen zugetraut hitte. Ich habe gesehen, dass
Grenzen zu erkennen nicht unbedingt Angst macht, und dass Grenzen zu iiberwin-
den generelle Auswirkungen auf die Persénlichkeit hat, dass das Bediirfnis nach Erfah-
rungen ein Menschenrecht ist, das unseren behinderten Mitbiirgern leider viel zu oft
vorenthalten wird — aus Sorge, aus Uberbehﬁtung und aus Angst vor den Folgen. Leider
vergessen wir Profis dabei allzu oft, dass wir damit unseren behinderten Mitmenschen
einen groflen Teil der Personlichkeitsentwicklung vorenthalten und dies letztendlich
nur zu unserer eigenen Bequemlichkeit tun (...).

Letztendlich kann ein erlebnispidagogischer Urlaub nur den Impuls liefern, der im
Alltag weiter verfolgt werden muss. Da geniigt dann auch oft, schon eine Querfeld-
ein-Wanderung durch zu fithren.“

(Text aus ,Abenteuer wagen ... ein Handbuch fiir die Praxis“ von 1999 — Kapitel 4,
,Szenario fiir die Zukunft®, Seite 57).

Ich hatte diese Aussage — 18 Jahre nach seiner Veroffentlichung — fast vergessen.
Und doch symbolisiert sie in einfacher und eindeutiger Weise vieles von dem, was
die Arbeit mit Menschen mit Beeintrichtigungen und deren ,, Inklusion® (damals
sprach — wie gesagt — noch kaum jemand davon) in die Gesellschaft ausmacht — so
wie wir sie am ZERUM verstanden haben wollen.
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Abb. 2: ... ab nach oben (Rollstuhlstation im Hochseilgarten). Bildquelle: ZERUM

3.2 Textauschnitt II: Inklusion und Erlebnispidagogik 2017

. ,Unser Fazit:

* Wir kénnen mehr, als wir uns bisher zugetraut haben.

* Wir sind alles gleich, es gibt keine Unterschiede. Um die fiir alle umzusetzen,
muss es mehr dieser Verantwortung geben.

¢ In den Ubungsseminaren wurde uns viel Vertrauen von unseren Anleitern ent-
gegengebracht. Sie haben uns ermutigt, dass wir Anleiter sein kénnen, uns da-
rin bestirkt.

Dieses Vertrauen hat uns viel Sicherheit gegeben und diese Sicherheit konnten wir
den Studenten weiter vermitteln.

Alles in allem kdnnen wir sagen, dass Vertrauen die Basis fiir viele wichtige Dinge
im Leben ist. Um was im Leben zu erreichen, muss einem Vertrauen entgegen
gebracht werden.

Inklusion geht nur gemeinsam.“1

Ein Ausschnitt aus der Reflektion zu einem Praxistag fiir Studierende der Hoch-
schule Neubrandenburg am ZERUM, bei dem Beschiftigte einer ,, WfB“ als An-
leiter*innen der abenteuerpidagogischen Praxisangebote beteiligt waren.
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Abb. 3 und 4: Erfahrungsraum Hohe (,Cargo-Netz“ und ,Mannschaftszug®) Bildquelle: ZERUM
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4 Selbstverstindnis der inklusiven Arbeit am ZERUM

Zwei Texte aus verschiedenen Blickwinkeln, aber mit den gleichen Themen: Es
geht um Vertrauen, Selbstwirksamkeit, Respekt und Miteinander, immer im Kon-
text von Erlebnispidagogik und immer im Zusammenhang mit dem Integrati-
onsProjekt am ZERUM. Wir wollen versuchen, diesen langjihrigen Prozess am
Beispiel dieser Institution genauer zu beleuchten, um Mut fiir Inklusion zu ma-
chen und die Neugier fiir diesen spannenden gesellschaftlichen Prozess zu wecken
bzw. weiter zu unterstiitzen! Fotos mit Beispielen aus der Praxis sollen die Arbeit

im Projekt anschaulicher und erlebbarer machen!

AR R

Abb. 5 und 6: Erfahrungsraum Wasser: Auf dem Barriere armen Erkundungsflof§ ,,SilaVega“ und auf
der ,Wappen von Ueckermiinde — Deutschlands erstem Rollstuhl gerechten Grof3-
segler. Bildquelle: ZERUM
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Die gegenwirtige Situation ist die, dass bereits viele Kooperationspartnerinnen
und -partner des Integrationsprojektes (und andere gewiss auch) die Ideen und
die Grundhaltung des Projektes mit Tatkraft und Engagement vertreten. Struk-
turen von Schule und Behindertenhilfe sowie finanzielle Engpisse stellen zwar
teilweise Probleme dar. Sie sind aber keine Hinderungsgriinde dafiir, behinderten
Menschen den Zugang zu Kérper- und bewegungsbezogenen Ansitzen und damit
zu neuen Handlungsspielrdumen zu erdffnen, sei es im Rahmen einer Ferienfrei-
zeit, eines Schulprojektes, von Praxistagen, Freizeit-Arbeitsgemeinschaften oder

einzelnen Wandertagen.

|

Abb. 7: Ubersetzen zum Badestrand mit dem ,,Stroper” — mit und ohne Rollstuhl. Bildquelle: ZERUM

5 Eine Entwicklungsgeschichte

Seit Projektbeginn war die Inklusion/Integration am ZERUM eine grofle He-
rausforderung, aber gleichzeitig auch eine Herzensangelegenheit — eigentlich DIE
,ldealkombination® fiir ein pidagogisches Themenfeld.

Neben dem im Entstehen und hoffentlich weiterhin auch im Gedeihen befind-
lichen ,Netzwerk Inklusion Stettiner Haff, das die (Mit-)Lebensbedingungen
von Menschen mit und ohne Beeintrichtigungen speziell in der Region Vorpom-
mern verbessern — und natiirlich auch auf andere Landesteile und dariiber hinaus
ausstrahlen soll, hatte und hat das Thema ,Inklusion unmittelbare und umfang-
reiche Auswirkungen auf das ZERUM selbst.
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Schon sehr schnell merkten wir, dass da Neuland betreten wurde, welches umfas-
sende Veridnderungen zur Folge haben wiirde:

Abb. 10: ... auf geht’s — der Barfuflpfad. Bildquelle: ZERUM

. und das nicht nur fiir die Inhalte der bisherigen integrationspidagogischen
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen am ZERUM und im Verein, die seit jeher
geprigt war von Abenteuer- und erlebnisorientierten Angeboten, sondern fiir alle
Bereiche der Einrichtung.

* Baulich: in einem noch lange nicht abgeschlossenen Prozess wurde und wird
das Zerum immer barrierefreier (wie die umfangreichen Baumafinahmen am
Zerum-eigenen Hafen oder durch den Bau von rollstuhlgerechten Stationen
im Hochseilgarten)

e Inhaltlich/Fachlich: seit Projektbeginn wird versucht, moglichst viele der pida-
gogischen Konzepte und Angebote so zu modifizieren, dass sie einer grofitmog-
lichen Zahl an Nutzer*innen — unabhingig von Geschlecht, Ethnie, eventueller
Beeintrichtigung — zuginglich sind.

e Personliche Einstellung/Haltung: Seit Anbeginn wird versucht, dass sich alle, die
mit inklusionsrelevanten Themen und Arbeitsfeldern am ZERUM beschiftigt
sind, sich auch damit auseinandersetzen und auseinandersetzen diirfen — dass
es Moglichkeiten zum Erfahrungsaustausch, der Wissensvermittlung gibt. Das
bedeutet, dass sich neben dem pidagogischen Personal, vor allem auch das
technische Personal (Kiiche, Reinigung, Hausmeisterei) und die vielen Ehren-
amtlichen am ZERUM mit dieser Thematik beschiftigen, in Form von persén-
lichen Gesprichen, Praktika, internen und externen Seminaren.
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6 ,Barrieren im Kopf* ... und ihre Uberwindung

Die Erfahrungen jahrelanger kontinuierlicher Projektarbeit — unterstiitzt von ei-
ner Vielzahl von Institutionen, politischen Entscheidungstriger*innen, Privatper-
sonen und Kommunen, ohne die unsere Arbeit und deren Ergebnisse niemals so
weit und umfangreich geworden wiren, haben eine grofle Vielfalt an Erkenntnis-
sen erzeugt.

Neben der Beseitigung baulicher und damit sehr offensichtlicher Barrieren wur-
de zunehmend deutlicher, dass die Bereitschaft der Mitarbeiter*innen und der
Giste mindestens ebenso entscheidend ist, um iiber eventuell improvisierte und
auch unorthodoxe Mafinahmen den Menschen mit Beeintrichtigungen einen
Zugang zu abenteuerorientierten Riumen und Aktivititen zu ermdglichen. Die
viel zitierten ,Barrieren im Kopf™ sind es, die ein gleichberechtigtes und faires
Miteinander von Menschen aller Couleur verhindern oder eben, nach deren Be-
seitigung, auch ermdglichen kénnen.

Die inklusive Arbeit am ZERUM der letzten 20 Jahre hat immer wieder gezeigt,
dass gerade die scheinbar ,nebensichlichen® und zufilligen Begegnungen, die
stattfanden, wesentlich zu einem unbefangeneren und authentischen Miteinander
beitrugen. Ob in den Speisesilen, in denen in der Hauptsaison bis zu 80 Personen
gleichzeitig essen, ob in den Dusch- und Waschriumen, ob in den Fluren des
Unterkunftgebiudes, beim Volleyball-Spiel oder abends an einem der Lagerfeuer-

plitze, bei der gemeinsamen Tagung oder dem Seminar mit Referent*innen mit
und ohne Beeintrichtigungen. Das ZERUM bietet Raum und Méglichkeiten fiir
einen Austausch zwischen Menschen mit und ohne Beeintrichtigungen, wie er in
der ,realen Welt“ oft nicht (mehr) vorhanden ist.

)
/ & G
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Abb. 11: Vertrauens“lauf* auf Ridern. Bildquelle: ZERUM
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7 Méglichkeiten eines Schullandheims

Ein Schullandheim kann allein durch seine Funktion als ein Freizeit- und Lernort
fiir viele Zielgruppen inklusionsfordernd wirken, indem Grenzen und Barrieren —
baulich, inhaltlich und menschlich — abgebaut werden. Sind diese iiberwunden,
so ist es oft nur noch ein ziemlich kleiner Schritt bis zur wirklichen gesellschaft-
lichen Inklusion.

Das Szenario fiir die Zukunft ist, es nicht als Bequemlichkeitsverlust zu empfin-
den, Menschen mit Beeintrichtigungen Entwicklungschancen zu erdffnen. Das
bedeutet z.B.:

Zeit spielt keine Rolle. Ob das Schwimmwestenanlegen 10 Min. oder eine Stunde
dauert und sich die Paddeleinfithrung iiber zwei Tage erstreckt oder nur iiber
einen halben, wird tatsichlich als unerheblich empfunden.

Der Wert der Schnelligkeit, der schnellen Leistung existiert nicht und prigt weder das
Denken und Handeln der Anleiter*innen, der Betreuungspersonen, der Teilneh-
mer*innen noch aller beteiligten Kontaktpersonen.

Menschen mit und obne Beeintrichtigungen kinnen in bewegungsbezogenen, erlebni-
sorientierten Settings Kompetenzen entdecken, entwickeln und Grenzen ausprobie-
ren, unterstiitzt durch sich sicher fiihlende Betreuer*innen, die nicht ,mit einem
Bein im Gefingnis stehen®.

Entscheidend bleibt, die inklusiven Arbeitsansitze in die Alltagsarbeit mit Men-
schen mit Behinderungen zu transferieren und dabei die eigenen Spielriume aus-
zuschopfen.

Abb. 12: Paddeln auf der Uecker. Bildquelle: ZERUM
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Wie geht es bei uns weiter?

Das ZERUM ist auch heute ein, nun nicht mehr ganz so ,normales®, Schulland-
heim geblieben. Durch die neuen inklusiven Aspekte hat es sich jedoch wesentlich
weiterentwickelt, und diese Verinderungen sind noch lange nicht abgeschlossen.

Das heif$t: ... wenn die Inklusion noch nichr abgeschlossen ist, dann gebt der Prozess
eben noch weiter!

Abb. 13: ... und es geht weiter! Bildquelle: ZERUM
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Bild 8+9: Erfahrungsraum Natur — Erfahren mit allen Sinnen
Bild 10: ... auf geht's — der Barfufpfad

Bild 11: Vertrauens“lauf* auf Ridern

Bild 12: Paddeln auf der Uecker

Bild 13: ... und es geht weiter!
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»Von der niitzlichen Erfahrung, niitzlich zu sein
(Hartmut von Hentig) — Nachhaltige Schiilerfirmen
als Beitrag zur Forderung von Inklusion

Zum Gelingen der Inklusion braucht es in den unterschiedlichen Schulformen
und dariiber hinaus in den Einrichtungen der Behindertenhilfe praktische Lern-
formen und didaktische Arrangements, die es moglich machen, Schiiler*innen
bzw. die Beschiftigten ihre unterschiedlichen Talente und Fihigkeiten entdecken
zu lassen, ihre Stirken zu zeigen und in einem Gesamtkonzept so zusammen
zu fithren, dass jede/r ihren/seinen Beitrag zur Erreichung eines gemeinsamen
Ziels leisten kann. Sie kénnen Erfolgserlebnisse feiern und Selbstwirksamkeits-
erfahrungen sammeln. Das eingefiihrte pidagogische Konzept der Nachhaltigen
Schiilerfirmen (NaSch) bietet gerade im Prozess der Inklusion vielfiltige Gestal-
tungsmdglichkeiten, Leistungsanforderungen unserer Gesellschaft mit den Bedin-
gungen und Interessen der Schiiler*innen zu verkniipfen.

1 Merkmale nachhaltiger Schiilerfirmen

Schiilerfirmen bieten auf einem realen Markt Produkte und/oder Dienstlei-
stungen an. Dieser Markt kann die eigene Schule/Einrichtung sein, er kann aber
auch auflerhalb liegen. Die Schiilerfirmen betreiben u.a. Schulkioske, bieten
Cateringservice, reparieren Fahrrider, organisieren Klassenfahrten, produzieren
Holzprodukte wie Nisthilfen fiir Vogel oder erkliren Senioren den Gebrauch ih-
rer Handys oder Computer. Fiir den Erfolg ist eine angemessene Organisation der
betrieblichen Abldufe notwendig. Das Ziel der Firma ist nicht zuallererst Gewinn
zu machen, sondern sie soll es jungen Menschen ermdéglichen, erste wirtschaft-
liche Erfahrungen zu sammeln und in einem wirklichkeitsnahen Umfeld wirt-
schaftliches Handeln und Denken zu erlernen.

Nachhaltige Schiilerfirmen wollen nicht nur wirtschaftlich erfolgreich sein. Sie
wollen dabei auch 6kologische und soziale Ziele verfolgen. Produkt, Produktion
und Betrieb sollen so gestaltet sein, dass die Natur méglichst wenig belastet wird,
die Mitarbeiter*innen persdnlich in ihren sozialen und fachlichen Kompetenzen
gestirkt werden, das Miteinander iiben kénnen und dabei auch gesellschaftliche
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Probleme wie z.B. das gemeinsame Wirtschaften in der Einen Welt erfahren. Ver-
netztes Denken im Nachhaltigkeitsdreieck Wirtschaft, Umwelt und Soziales soll
erlernt werden. Das Motto lautet: Erfolgreich wirtschaften in 6kologischer und
sozialer Verantwortung. Eine grofle pidagogische Chance besteht dabei darin,
dass die Qualifikation der Mitarbeiter*innen sich nicht zwangsliufig wie im realen
Betrieb an den betrieblichen Erfordernissen ausrichten muss, sondern es besteht
die Chance, das Handlungsfeld der Schiilerfirma an den Fihigkeiten der Mitar-
beiter*innen zu orientieren. So konnen sie behutsam an die Leistungsanspriiche
der realen Wirtschaft herangefiihrt werden, der Weg dahin kann mit personlichen
Erfolgserlebnissen gepflastert sein.

Nachhaltige Schiilerfirmen sind zuerst eine pidagogische Veranstaltung. Ober-
stes Ziel ist das Sammeln von Erfahrungen durch praktisches Handeln und das
Erwerben von Kenntnissen. Selbststindiges Handeln der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter in der Firma stirke die Personlichkeit und sorgt fiir Motivation. Um
Kompetenz in die Schule zu holen und den Schiiler*innen neue Erfahrungsho-
rizonte zu erschlieffen sollten die Schiilerfirmen so viel Kontakt wie méglich mit
moglichst branchengleichen Unternehmen vor Ort pflegen. Als giinstig hat sich
ein festes Partnerschaftsverhiltnis mit einer Firma erwiesen.

Um wirtschaftlich erfolgreich sein zu kénnen, miissen nachhaltige Schiilerfir-
men in der Griindungsphase eine erfolgversprechende Produktidee und Unter-
nehmensleitlinie entwickeln, Marktchancen erkunden, die rechtlichen und or-
ganisatorischen Rahmenbedingungen abkliren, einen Finanzplan erstellen und
das Ganze méglichst in einem Businessplan zusammenfassen. Dabei ist wichtig,
dass die Schiilerfirma als dauerhafte Einrichtung fest in den Lehrplan der Schule
bzw. der Einrichtung der Behindertenhilfe integriert ist. Deshalb muss der Firma
dauerhaft eine Organisationsstruktur gegeben werden, der Personalbedarf ist zu
ermitteln und zu decken, die Abliufe im Betrieb von der Beschaffung bis zum
Absatz sind zu strukturieren, die Buchfiihrung muss organisiert werden usw. Al-
les das, was in einem realen Betrieb anfillt, muss auch in einer Schiilerfirma im
Kleinen erledigt werden und bietet so vielfiltige Méglichkeiten, wirtschaftliches
Grundwissen zu vermitteln. Dabei ergeben sich Arbeitsplitze mit einem sehr un-
terschiedlichen Anforderungsniveau.

Im Sinne der Nachhaltigkeit 6kologisch zu wirtschaften heifSt fiir Schiilerfirmen,
sich bei allen Entscheidungen zu tiberlegen, wie man Materialien und Energie
einsparen kann, wie man verstirkt auf nachwachsende Rohstoffe und erneuer-
bare Energien setzt, wie beim Produkt und der Produktion Schadstoffe eingespart
werden kénnen und wie Abfille zu vermeiden oder ansonsten ordnungsgemifd
zu beseitigen sind. Um dies abzusichern bemiihen sich Schiilerfirmen um einen
permanenten Verbesserungsprozess.

Sozial verantwortlich zu wirtschaften heifSt fiir nachhaltige Schiilerfirmen, dauer-
haft die Perspektiven der Einen Welt, der Gleichstellung der Geschlechter und der
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in der Firma vertretenen Nationalititen sowie der Menschen mit Behinderungen
im Auge zu behalten. Diese Schiilerfirmen bieten den Schiiler*innen praktische
Méglichkeiten, ihre personlichen Kompetenzen wie z.B. Team- und Entschei-
dungsfihigkeit zu entwickeln. Sie lernen, miteinander konstruktiv zu reden, Kon-
flikte zu 16sen und sich an Werten (Nachhaltigkeitsidee) zu orientieren. Nicht
zuletzt lernen sie, selbstindig zu lernen und zu handeln. Erfolgserlebnisse auch
in diesen Feldern stirken die Entwicklung einer eigenstindigen Personlichkeit.

2 Kurzer Abriss der Geschichte der nachhaltigen Schiilerfirmen

Von 1999 bis 2008 hat das Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) zwei bundesweite Programme der Bund-Linder-Kommission (BLK)
zur Bildung fir nachhaltige Entwicklung finanziert. Ein zu entwickelndes Modul
in diesen Programmen war das Modul der nachhaltigen Schiilerfirmen, fiir das
das Land Niedersachsen den Zuschlag erhielt. Das Regionale Umweltbildungs-
zentrum (RUZ) in Hollen hatte es tbernommen, das Konzept fur diese Schii-
lerfirmen in Kooperation mit Universititen und Lehrkriften zu entwickeln und
an zunichst vier Schulen im Oldenburger Land zu erproben. Nach Beendigung
dieser Erprobungsphase finanzierte die Deutsche Bundesstiftung Umwelt (DBU)
von 2001 bis 2003 ein erstes Projekt zum Thema in Niedersachsen, Thiiringen
und Baden-Wiirttemberg, um das Konzept zu verfeinern und auszubauen. In der
Folge wurden in vielen Bundeslindern und auf Bundesebene Lehrerfortbildungen
zu nachhaltigen Schiilerfirmen durchgefiihrt. Auflerdem entstanden vielfiltige
Materialien zu den zentralen Handlungsfeldern in nachhaltigen Schiilerfirmen.
Sie decken u.a. die Themenbereiche Recht, Aufbauphase einer Schiilerfirma, Bu-
sinessplanerstellung, Buchfiihrung, Nachhaltigkeitsaudit und Marketing ab. Die-
se Materialien sind tiber die einschligigen Webseiten oder den niedersichsischen
Landeskoordinator fiir nachhaltige Schiilerfirmen zu beziehen (s. den Hinweis am
Ende dieses Beitrags). Zudem wurde in Niedersachsen ein flichendeckendes Netz
von Regionalkoordinatoren aufgebaut, deren Rat von Schiilerfirmen jederzeit ein-
geholt werden kann. Solche Berater gibt es vereinzelt auch in anderen Bundes-
lindern. Die Koordinatoren fithren regelmiflig Schiilerfirmenmessen durch, um
einen Erfahrungsaustausch zu erméglichen und um Offentlichkeit herzustellen.
Das alles hat dazu gefiihrt, dass in Niedersachsen zurzeit rund 500 nachhaltige
Schiilerfirmen eingerichtet sind (Stand Frithjahr 2018).
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3 Das Projekt ,Nachhaltige Schiilerfirmen als Instrument zur
Férderung von Inklusion® der Historisch-()kologischen
Bildungsstitte Papenburg

Die Historisch-Okologische Bildungsstitte hat in den Jahren 2014 bis 2017 das
Projekt ,,Nachhaltige Schiilerfirmen als Instrument zur Férderung von Inklusion
schwerpunktmiflig im Nordwesten Niedersachsens realisiert (ausfithrlicher vgl.
Historisch-Okologische Bildungsstitte 2017). Ausgangspunkt der Uberlegungen
war, dass sich Nachhaltige Schiilerfirmen im Bereich der allgemeinbildenden und
berufsbildenden Schulen bewihrt haben, um der zunehmenden Heterogenitit
der Schiiler*innen durch geeignete innovative Lernformen Rechnung zu tra-
gen. Nichtsdestotrotz blieben und bleiben auch nach Abschluss der Schule zu
viele Schiiler*innen iibrig, die den Ubergang in eine regulire Ausbildung nicht
schaffen bzw. diese bald wieder abbrechen. Sie verbringen z.T. viele Jahre im sog.
,,Ubergangssystem“ zwischen Schule und Ausbildung/Beruf oder werden in Ein-
richtungen der Behindertenhilfe auf eine Beschiftigung in einer beschiitzenden
Werkstatt vorbereitet.

Angesichts des zunehmenden Fachkriftemangels werden auf der anderen Seite
hinderingend Auszubildende gesucht. Der erhéhte Fachkriftemangel geht einher
mit stagnierenden oder riickldufigen Arbeitsplatzangeboten fiir nicht qualifizierte
Arbeitskrifte. Auch aus dieser Perspektive sind daher Konzepte gefragt, wie es
Jugendlichen mit sonderpidagogischem Férderbedarf erméglicht werden kann,
auch nach oder im Zusammenwirken mit dem Besuch einer Werkstatt fiir be-
eintrichtigte Menschen eine Berufsausbildung aufzunehmen, im Rahmen ihrer
Maglichkeiten (aus-)gebildet zu werden und einer Beschiftigung auf dem ersten
Arbeitsmarkt nachzugehen. Dazu miissen unterschiedliche Einrichtungen wie
z.B. allgemein und berufsbildende Schulen und/oder Einrichtungen der Behin-
dertenhilfe zusammen gebracht, vernetzt werden, um die Ubergéinge zwischen
ihnen transparenter und flielender zu gestalten, bislang eher starre Grenzen zwi-
schen den unterschiedlichen Einrichtungen aufzuweichen.

Unser Projekt wollte das Konzept Nachhaltige Schiilerfirmen somit auch in Ta-
gesbildungsstitten und Einrichtungen der Behindertenhilfe einfiihren, um Uber-
ginge zwischen Schulen, Einrichtungen der Behindertenhilfe und dem (ersten)
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zu erleichtern. Die Zusammenarbeit zwischen
den unterschiedlichen Akteuren sollte iiber das bisherige Maf§ hinaus intensiviert
werden, wozu Netzwerke von Forderschulen, Tagesbildungsstitten, Oberschu-
len, Berufsbildenden Schulen (mit den Bereichen Berufsvorbereitungsjahr (BV]),
Berufseinstiegsklassen (BEK) und Berufsfachschulen), Behindertenwerkstitten,
Unternehmen, und den Regionalkoordinatoren fiir Nachhaltige Schiilerfirmen
aufgebaut wurden. Nachhaltige Schiilerfirmen sollten so zu einem wichtigen, be-
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reichernden Element im Rahmen des Ubergangsmanagements von der Schule in
den Beruf werden.

Tagesbildungsstitten sind in vielen Regionen ein Aquivalent fiir die Forderschu-
len fiir geistige Entwicklung und bereiten ihre Schiiler*innen ebenso auf das Ar-
beitsleben vor wie die Forderschulen Lernen oder die Haupt- und Realschulen
bzw. Oberschulen. Um diese Schiiler*innen weiter zu qualifizieren, durchlaufen
sie nicht selten den Berufsbildungsbereich der Einrichtungen der Behinderten-
hilfe. Dieser Berufsbildungsbereich hat einen klar formulierten Bildungs- und
Qualifizierungsauftrag, der sich nicht darauf begrenzt, die Schiiler*innen auf die
Arbeit in einer Behindertenwerkstatt vorzubereiten sondern ausdriicklich fordert,
abhingig von den jeweiligen Beeintrichtigungen bzw. dem unterschiedlichen
Grad der Beeintrichtigung auch andere Arbeits- und Beschiftigungsmoglich-
keiten in Betracht zu ziehen. Und dies ist eher méglich in einem breiten Koope-
rationsnetzwerk.

Nachhaltige Schiilerfirmen bieten eine natiirliche Differenzierung von Titig-
keiten — auch und gerade mit verschiedenen Anspruchs- und Schwierigkeitsni-
veaus. Jede*r wird nach seinen Fihigkeiten und Fertigkeiten eingesetzt. Statt einer
funktionalen Differenzierung gilt das Motto: ,,Wir bleiben zusammen!*

So kann eine ,Passung“ gelingen, wenn die individuellen Stirken deutlich wer-
den und den Schiiler*innen z.B. durch die Vermittlung eines weiterfithrenden
Praktikumsplatzes realistische Tdtigkeitsfelder auch auf dem ersten Arbeitsmarkt
niher gebracht werden, die ihren Fertigkeiten und Fihigkeiten entsprechen.

Im Rahmen des Projektes wurden zahlreiche Nachhaltige Schiilerfirmen gegriin-
det. Dieses wollen wir im Folgenden an zwei unterschiedlichen Beispielen illus-
trieren.

3.1 Inklusive nachhaltige Schiilerfirmen in einer Tagesbildungsstitte

Die Griindung der nachhaltigen Schiilerfirma ,Glanz&Gloria“ der Tagesbil-
dungsstitte der Lebenshilfe Leer erfolgte, unterstiitzt durch die Arbeit des Netz-
werkes Papenburg/Leer/Friesoythe/Cloppenburg, zu Beginn des Jahres 2017
zeitgleich mit der Einfithrung eines neuen Kerncurriculums fiir diese Schulform.
Dies machte auch die Installation einer neuen pidagogischen Struktur méglich.
Im Mittelpunke der Verinderung des Kerncurriculums stand die Ablésung des
Unterrichts in einem starren Fichersystem fiir einzelne Klassen und der Ubergang
zu einem flexiblen Kurssystem fiir mehrere Klassen. Hierin nimmt die Schiilerfir-
ma einen zentralen Platz ein. Durch praktisches Lernen sollen in der Schiilerfir-
ma die Kulturtechniken des Lesens, Rechnens und Schreibens kreativ vermittelt
werden. Im neuen Kerncurriculum ist die NaSch als ,,Unterricht im Kurssystem*
fiir die Kompetenzbereiche ,,Personale Bildung®, ,,Gesellschaftliche Bildung” und
,Berufliche Bildung® eingebettet. Zur personalen Bildung gehoren dabei u.a. die
Identititsfindung der Schiiler*innen, Werte und Normen, Kommunikation und
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der Umgang mit Medien. Im Bereich der gesellschaftlichen Bildung wird neben
politischen und wirtschaftlichen Themen auch auf lebenspraktische Fragen wie
Wohnen und Freizeitgestaltung Bezug genommen. Die berufliche Bildung bildet
den vielleicht wichtigsten Unterrichtsschwerpunke, da hier die Vernetzung der
Schiilerfirma zu den vorberuflichen Praxisfeldern der Tagesbildungsstitte herge-
stellt werden kann.

Als erstes Produkt entwickelte ,,Glanz&Gloria“ ein biologisch abbaubares Ka-
stanienwaschmittel incl. Benutzerhinweisen und Bedienungsanleitung fiir die
Kund*innen. Die Produktion wurde von den Schiiler*innen unter Anleitung der
pidagogischen Fachkrifte gemeinsam entwickelt und schrittweise umgesetzt. Die
einzelnen Schiiler*innen iibernahmen je nach ihrer individuellen Leistungsfihig-
keit abwechselnd verschiedene Produktionstitigkeiten oder manchmal auch eine
einzelne, gleich bleibende Tidtigkeit. In den Teambesprechungen der Schiilerfirma
wurden die Fortschritte diskutiert und optimiert.

Als weiteres Geschiftsfeld wurde ein interner ,,Wischeservice® aufgebaut. Sorg-
faltig und differenziert in kleinen Schritten wurden die jeweiligen Lern- und Ti-
tigkeitsprozesse im Forderbereich der geistigen Entwicklung angeleitet, umgesetzt
und visualisiert. Auf dieser Lerngrundlage konnten praktische Titigkeiten mit
einem fiir die Schiiler*innen komplexen Anspruchsniveau mit der Zeit zu rou-
tinemiflig ausgefithreen Handlungen werden. (vgl. Historisch—@kologische Bil-
dungsstitee 2017, S.201f.)

3.2 Inklusive nachhaltige Schiilerfirmen in Kooperation zwischen
Berufsbildenden Schulen und Werkstitten fiir benachteiligte Menschen

Im Rahmen des Projektes wurden in der Region Stadt Delmenhorst/Landkreis
Diepholz des weiteren Schiilerfirmen eingerichtet, in denen Schiiler*innen der
Berufsbildenden Schulen (BBS) sowie Mitarbeiter*innen von Werkstitten fiir be-
nachteiligte Menschen partnerschaftlich und gleichrangig miteinander arbeiten.
Die Kooperation zwischen der BBS und den Werkstitten hat in Niedersachsen
eine lange Tradition. So unterrichten BBS-Lehrer regelmifig im Unterricht in
den Werkstitten. Dabei gibt es aber hiufig keinen direkten Kontakt zwischen
den jungen Menschen in beiden Einrichtungen. Die Idee im Projeke war nun, die
Aktiven in beiden Einrichtungen iiber das praktische Tun in einer Schiilerfirma
zusammenzubringen.

In Niedersachsen gab es schon von Anfang an viele Schiilerfirmen in den Fér-
derschulen, Hauptschulen und Oberschulen sowie den Beruflichen Schulen. An
den BBSen sind die meisten Schiilerfirmen im Bereich der Berufsvorbereitung
angesiedelt. So gibt es vielfiltige Erfahrungen im Umgang mit Schiilerinnen mit
geistigen und korperlichen Behinderungen sowie mit sprachlichen Defiziten von
auslindischen Mitbiirger*innen.
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Seit 2006 gibt es z.B. an der BBS II Delmenhorst die Schiilerfirma , Kiichenzau-
ber®. Die Schiilerfirma stellt nachhaltige regionale Produkte im Bereich der Nah-
rungsmittel wie z.B. Marmeladen oder Speisedle her, sie bietet aber vor allem auch
einen Cateringservice in der Schule sowie bei Veranstaltungen in der Stadt an. In
die multikulturelle Schiilerfirma der BBS wurden nun behutsam geeignete Mit-
arbeiter*innen der Delme-Werkstitten Delmenhorst integriert. Sie sind gleichbe-
rechtigte Arbeitskrifte mit eigenen Aufgabenbereichen und gleich am Erfolg der
Firma beteiligt. Wie von selbst kommt es zu stindigen Kontakten in der Firma; so
kénnen u.a. auch eventuelle Angste oder Vorurteile abgebaut werden. Produziert
wird sowohl in der Lehrkiiche der Schule oder in der Kiiche der Delme-Werkstatt.
So werden fiir die Zukunft wichtige Erfahrungen gesammelt, denn immer wieder
wechseln BV]-Schiiler*innen spiter in die Werkstitten oder Mitarbeiter*innen der
Werkstitten wechseln im Rahmen einer Ausbildung an die BBS.

4 Erfahrungen aus dem Projekt

Zunichst ist festzuhalten, dass Lehrer*innen und pidagogische Fachkrifte die

Méglichkeit erhalten, im Rahmen von Fortbildungen, sich in unterschiedliche

Fragen nachhaltiger Schiilerfirmen einzuarbeiten, um fiir sich Handlungssicher-

heit zu erlangen und den Mut zu fassen, eine solche auf den Weg zu bringen.

NaSch werden nur gegriindet, wenn Einzelne sich ihrer annehmen, eine mégliche

Griindung mit Elan vorantreiben und auftretende Hindernisse mit Kreativitit

und Beharrlichkeit iiberwinden.

Des Weiteren braucht es Einfithlungsvermogen und Energie, um bildungsbe-

reichsiibergreifend zwischen Schulen und Einrichtungen der Behindertenhilfe die

Partner so zueinander finden zu lassen, dass sie sich konzentriert in die Zusam-

menarbeit begeben konnen. Dabei diirfen die einrichtungsspezifischen Besonder-

heiten, die einer konstruktiven Zusammenarbeit im Wege stehen (kénnen), nicht
unterschitzt werden, Die Ansprache der Einrichtungen der Behindertenhilfe fiir
diese neue Form der Kooperation koénnte bzw. konnte auf verschiedenen We-
gen erfolgen. Diese zeigen sich ansprechbar fiir neue Lernformen in heterogenen

Lerngruppen, die anschlussfihig sind an die in der letzten Zeit neu erstellten Cur-

ricula fiir die unterschiedlichen Bildungsginge in ihren Einrichtungen, z.B. in

den Tagesbildungsstitten. Nachhaltige Schiilerfirmen haben dazu nach unseren

Erfahrungen einiges zu bieten:

* Die praktische Arbeit erméglicht und fordert ein konzentriertes Arbeitsver-
halten — gerade auch bei ,schulmiiden® Jugendlichen; notwendige Schliissel-
kompetenzen wie Punktlichkeit, Ausdauer oder Konzentration werden genauso
entwickelt wie die Zusammenarbeit mit ,,Gleichstarken® im Team.
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* Sie bieten vielfiltige Chancen innerer Differenzierung und die Chance, vorhan-
dene Teilleistungsstirken einzelner deutlich werden zu lassen und zu nutzen,
z.B. fiir ausgesprochene ,Rechenkiinstler®.

e Sie férdern ein Arbeiten im Realititsmodus, bei dem es notwendig ist, eine
Arbeit zu einem fest gelegten Zeitpunkt wirklich zu Ende zu bringen; ,.es geht
um was!“.

* Sie bieten einen Gestaltungsraum, in der z.B. bei der Auswahl der Geschifts-
felder eigene Interessen der verschiedenen Schiiler*innen bzw. Beschiftigten
umgesetzt werden kénnen (nicht zu unterschitzen: im Ubrigen auch der Leh-
renden); so konnen sie Selbstwirksamkeit erfahren und mehr und mehr Selbst-
sicherheit entwickeln.

¢ Die Teilnehmenden erhalten einen Erstkontakt zur Arbeit, sammeln direkte
Erfahrungen auflerhalb ihrer jeweiligen Einrichtungen und vertiefen so ihre
Berufsorientierung. Zudem werden sie (im geschiitzten Rahmen) mit den
Leistungsanforderungen der Gesellschaft in Kontakt gebracht.

* Sie sprechen potentielle Kunden an, gewinnen dadurch ein selbstbewussteres
Auftreten, das ihnen in Bewerbungsgesprichen zu Gute kommen kann und die
Bearbeitung von Angst besetzten Situationen erleichtert.

e Sie bieten ein erstes Erfahrungsfeld fiir die Idee des nachhaltigen Wirtschaftens,
in dem die Beteiligten ihr eigenes Handeln in Bezug auf die Umwelt reflektie-
ren und nach umweltschonenderen Méglichkeiten suchen, z.B. bei der Materi-
alauswahl oder dem sparsamen Umgang mit Ressourcen.

5 Ausblick und Perspektiven

Nachhaltige Schiilerfirmen sind ein Instrument zur wirksamen Forderung von
Inklusion. Fiir die didaktisch-methodische Gestaltung des Lernens in hetero-
genen Lerngruppen bieten sie im Spannungsfeld von Personlichkeitsbildung und
Leistungsentwicklung Gestaltungsmaglichkeiten, die erst so nach und nach wahr-
genommen werden. Sie sollten in der nichsten Zeit stirker in den Blickpunkt
riicken — im Rahmen der Lehrkriftefortbildung und auch in der universitiren
Lehrerbildung.

Durch die Arbeit in unserem Projekt sind neue Méglichkeiten der Kooperation
zwischen vor allem Berufsbildenden Schulen und Einrichtungen der Behinder-
tenhilfe angebahnt worden, die jetzt auch auf der Ebene des Landes Niedersach-
sens intensiv weiter verfolgt werden. Diesen Dialog gilt es engagiert fortzusetzen.
Denn vor allem im bildungsbereichsiibergreifenden Diskurs kénnen konstruk-
tive Ideen entwickelt werden, die den Prozess der Inklusion voran bringen. Hier
yschlummern® ungenutzte Ressourcen und Potentiale.
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Nachhaltige Schiilerfirmen bieten in beeindruckender, ja faszinierender Weise ei-
nen Rahmen, in dem sich Ideen entwickeln, personliche Stirken entdecken lassen
und die Beteiligten Selbstvertrauen gewinnen und neuen Mut schépfen kénnen.
Solche Foren braucht unsere Gesellschaft, um wirklich alle mit ihren manchmal
sehr besonderen Fihigkeiten zu fordern und immer neue Ideen zur nachhaltigen
Gestaltung von Wirtschaft und Gesellschaft zu realisieren.
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firmen); E-Mail: carsten.schroeder@nlschb.niedersachsen.de
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Qualititskriterien auflerschulischer inklusiver Arbeit —
Erfahrungen aus der praktischen

Umweltbildungsarbeit (Klimaschutzbildung/BNE)

Einleitung

Das NaturGut Ophoven, Kompetenzzentrum fiir Umwelt und Klima, arbeitet
nach den Grundsitzen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und zielt
so darauf ab, die Gestaltungskompetenz eines jeden zu fordern. In Hinblick auf
die Endlichkeit der natiirlichen Ressourcen, dem Verstindnis, dass diese Ressour-
cen jedem Menschen in gleichem Mafle zustehen und im Bewusstsein des Klima-
wandels als global zu meisternde Herausforderung, gilt es die Eigenverantwortung
eines jeden soweit zu stirken, dass das individuelle Leben die Méglichkeiten der
anderen (auch zukiinftigen) Menschen nicht schmilert.

Um diese Ziele zu verwirklichen, nutzt das NaturGut Ophoven die Moglich-
keiten der klassischen Umweltbildungsarbeit, wobei sich diese in ihren Grundsit-
zen auf die Arbeiten Steve van Martres und Joseph Cornells bezieht.! Raum fiir
die Umsetzung bietet das sechs Hektar grofle Auflengelinde mit Fliefigewisser,
stehenden Gewissern, Schulgarten, Wildblumenwiesen, Lehmbaustelle, Bienen-
garten, Totgehdlzen, Trockenmauern, Amphibion, Wald-Amphitheater, Wald,
Vogelbeobachtungsstation und einem Pfad der Sinne.

Neben der Vermittlung von Wissen ist die Methodik der Programme so gewihlt,
dass die Teilnehmenden sich in Bezichung zu ihrer Umwelt setzen, sie erleben die
Natur mit allen Sinnen. So ist es ihnen méglich, einen emotionalen Zugang zur
Natur zu erfahren, und dariiber ein Interesse und Bediirfnis bei sich hervorzuru-
fen, Verantwortung zu {ibernehmen. Da in der Kindheit gewonnene emotionale

1 Grundlegend ist Cornells ,Flow-Learning®, das eine Strategie der Naturerkundung in vier Stufen
beinhaltet. Diese sind: Begeisterung wecken (Neugier und personl. Interesse), konzentrierte Wahr-
nehmung (sinnl., unmittelbares Erleben der Natur, sich einlassen, gerichtete Aufmerksamkeit),
unmittelbare Erfahrung (Schaffen cines pers., emotionalen Bezuges zur Natur) und abschlie8end:
andere an den Erfahrungen teilhaben lassen (sich und seine Erfahrungen den anderen mitteilen =
Verarbeitung und Gruppengefiihl). Steve van Matres ,Earth Education® gibt die grundsitzliche
Einstellung im Umgang mit der Natur wieder, die das NaturGut Ophoven vertritt, besonders in
Hinblick auf das Mensch-Natur-Verhiltnis.
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Zuginge zur Natur dafiir sorgen, dass auch der erwachsene Mensch auf diese
Bindung zuriickgreifen kann, die ihn zu einem sorgsamen Umgang mit der ihn
umgebenden Umwelt veranlasst (vgl. Hiither 2005, 220), ist diese Arbeit in un-
seren Augen gerade in der Frithpidagogik notwendig. Neben der Bereitschaft,
Verantwortung zu {ibernehmen, kénnen, wie Schockeméhle (2009, 8) zeigt, Pri-
mirerfahrungen auch das Fundament fiir anschlussfihiges Wissen bilden. Dies
verdeutlicht, dass praktische Umweltbildung auch die Férderung von Sachkom-
petenzen stirke.

Neben dem Auflengelinde beheimatet das NaturGut Ophoven auch ein Kinder-
und Jugendmuseum — die EnergieStadt — das in seiner Ausstellungskonzeption
und Museumspidagogik handlungs- und erlebnisorientiert ist. Wie der Name
vermuten ldsst, dreht es sich in der EnergieStadt hauptsichlich um das Thema
Energie. Welche Energieformen kennen wir? Wofiir bendtigen wir Energie?
Welche unterschiedlichen Auswirkungen haben fossile und regenerative Ener-
gielieferanten fiir Mensch, Umwelt und Klima? Diese und viele weitere Fragen
konnen die Besucher*innen hier stellen, erforschen und beantworten. Das ge-
samte Museum ist barrierefrei und seine Angebote sprechen bewusst alle Besu-
cher*innen an. Durch die Vielzahl an Hands-on-Stationen ist es jedem méglich,
das passende Angebot fiir sich herauszusuchen. Das Museum bietet Freiriume
und Zeit fiir die Besonderheiten jedes Menschen sowie fiir ein gleichberechtigtes
Miteinander. Neben der selbststindigen Erkundung des Museums kann an muse-
umspidagogischen Angeboten teilgenommen werden. Da die Voraussetzung fiir
ein inklusives Angebot qualifiziertes Personal ist, wurden sowohl die angestellten
Mitarbeiter*innen als auch die Honorarkrifte in einer zweitigigen Veranstaltung
Perspektivenwechsel — Ansitze zu einer inklusiven Umweltbildung’ fortgebildet.
Der jiingste Ausstellungsbereich zum Thema globaler Klimawandel hat mit seiner
abschliefenden Klimakonferenz einen Aufforderungscharakter, der lingerfristig,
also tiber den Museumsbesuch hinaus, wirkt. Die Besucher*innen sind hier aufge-
fordert, ihre Erkenntnisse aus der Ausstellung zu reflektieren und kénnen — quasi
als Quintessenz — ihre individuelle Klimabotschaft per Email versenden. Die Aus-
stellung kniipft mit ihrer Frage nach dem personlichen Klimagliick, dass jeder
Mensch in seinem Alltag findet, an der konkreten Lebenswelt der Besuchenden an
und weitet zugleich die Perspektive auf das globale Erleben und somit die globale
Auswirkung.

Da alle Programme modular aufgebaut sind, vielfiltige Materialien zur Verfiigung
stehen, mit Raum flexibel umgegangen werden kann und die Mitarbeitenden ab
dem 15. Kind im Team arbeiten, kann gut auf die Bediirfnisse heterogener Grup-
pen eingegangen werden. Als einen weiteren Gelingensfaktor fiir die inklusive Bil-
dungsarbeit mochte ich die Einstellung der Mitarbeitenden anfiihren. Diversitit
wird ausdriicklich als positiv empfunden, da die Auseinandersetzung mit ihr eine
Bereicherung darstellt. Denn wenn es gelingt, dass sich jede*r Teilnehmer*in mit
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dem Lerngegenstand intensiv auseinandersetzt und die Erfahrungen, Erkennt-
nisse und Ideen dazu mit der Gruppe teilt, ergibt sich ein vielschichtiges Bild von
Wirklichkeit und regt dazu an, die eigene Sichtweise zu reflektieren. So erdffnet
jeder Kurs auch fiir die Lernbegleiter*innen die Moglichkeit, Neues zu lernen. Um
nachvollzichen zu kénnen, wie diese Einstellung in der tiglichen Arbeit vertreten
werden kann, sei ein kurzer Blick auf die forderlichen Rahmenbedingungen eines
auflerschulischen Lernortes geworfen. Besonders hervorheben méchte ich dabei
den Aspekt der Leistung. Da fiir auf8erschulische Lernorte keine Lehrpline und
Curricula vorliegen, wie Schule sie kennt, und Leistung nicht anhand von Noten
gemessen wird, bewegen wir uns hier in anderen Lernrdumen. Im Zentrum stehen
das eigene Erleben und die eigene Auseinandersetzung mit einem Phinomen/ei-
ner Fragestellung. Bewusst werden unterschiedliche Lerntypen angesprochen, die
Fragen der Kinder stehen im Mittelpunkt. In der Arbeit am NaturGut Ophoven
stehen dafiir Zeit, Riumlichkeiten und Personal zur Verfiigung.

Die unterschiedlichen Bedingungen, unter denen Schule und auflerschulischer
Lernort arbeiten, bilden oft eine Kluft und verleihen der Exkursion einen Er-
lebnisfaktor, der wenig mit dem schulischen Alltag zu tun hat. Die Arbeit wih-
rend der Exkursion entfaltet ihre Wirkmoglichkeiten jedoch optimal, wenn sie
in Schule vor- und auch nachbereitet wird (vgl. Baar &Schénknecht 2018 7£.).
Im Zusammenhang des Fachtages mochte ich das Projekt ,Klimabildung+* skiz-
zieren, da hier die Kooperation von auf8erschulischem Bildungsort, Schule und

Fachdidaktik beispielhaft gelungen ist.

Wie wird Teilhabe aller am NaturGut Ophoven konkret

moglich gemacht?

Das Projekt ,Klimabildung+? (2015-2017) hatte zum Ziel, 12 neue Unterrichts-
einheiten zur Thematik Klimawandel/Klimaschutz zu erstellen, die einen engen
Alltagsbezug zu den Schiiler*innen aufweisen und den Aspeke der kognitiven Dis-
sonanz aufgreifen. Daraus entstanden sind Unterrichtseinheiten fiir die Klassen
3-6 mit Abldufen, Materialien und Hintergrundinformationen. Jede Unterrichts-
einheit bietet explizit Materialien zur Binnendifferenzierung. Entscheidend in
Hinblick auf Inklusion ist jedoch die Gesamtkonzeption der Einheiten. Bei der
Konzipierung stand der Anspruch im Fokus, dass die Einheiten von inklusiven
Lerngruppen durchzufiihren sind. Wichtigstes Leitziel aller Einheiten ist die For-

2 Die Projekthomepage mit frei verfiigbaren Unterrichtsmaterialien aller Programme sowie einer
Broschiire sind kostenlos iiber die Homepage des NaturGuts Ophoven herunterzuladen: heeps://
naturgut-ophoven.de/kompetenzzentrum-umwelt-und-klima/projekte/klimabildung/(Abrufda-
tum: 16.10.2018)
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derung der Entscheidungskompetenz. Dies trigt entscheidend zur Personlichkeits-
entwicklung der Schiiler*innen bei. Dazu wurden fiir die Unterrichtseinheiten
Alltagssituationen von Schiilerinnen und Schiilern ausgewihlt, die zum einen
eine Relevanz fiir das Klima haben, zum anderen auf Gewohnheiten zuriickgrei-
fen, die zunichst unproblematisch scheinen. Wichtig bei dem Umgang mit der
kognitiven Dissonanz ist es, die Entscheidungen, die von den Lernenden getrof-
fen werden, nicht zu bewerten. So sollte es méglich sein, dass in einer Lerngruppe
unterschiedliche Meinungen nebeneinanderstehen kénnen. Unerlisslich ist es je-
doch, dass jede*m Schiiler*in dieselben Informationen zur Verfiigung stehen und
jede*r seine Entscheidung begriindet. Es zeigt sich, dass ein ausreichendes Maf§ an
Selbstreflexion notwendig ist, um kognitive Dissonanz auflosen zu kénnen. Diese
Selbstreflexion wird geschult, indem sich der Mensch des Wechselverhiltnisses
zwischen sich und der Welt bewusst ist. Nach Brade & Diihlmeier sind dafiir die
Bedingungen des ,,Entdeckens, des Fragens, des Forschens und Erfahrens® (2015,
434) notwendig. Diese Bedingungen gehéren zur alldiglichen Bildungsarbeit des
NaturGuts Ophoven. Das Projekt ,Klimabildung+* stellt auch einen (gelungenen)
Versuch dar, Anteile dieser Bedingungen in Schule zu transportieren.

Aus dem Projekt ,Klimabildung +° méchte ich das Programm ,Ein T-Shirt kommt
selten allein?! Klimaschutz und Konsum® beispielhaft vorstellen. Die Thematik
dieses Programms ist der komplexe Zusammenhang, der zwischen Klimaschutz
und unserem Konsumverhalten besteht. Als Beispiel dient das T-Shirt, da mitt-
lerweile Kleidung zum Wegwerfprodukt avanciert ist, und es aufgrund der z.T.
geringen Preise den Wunsch des Kunden nach immerwihrender Aktualitit ge-
neriert. Dariiber hinaus ist es vorstellbar, dass auch schon Schiiler*innen der
Jahrgangsstufe 3 bzw. 4 T-Shirts von ihrem Taschengeld kaufen. Somit ist die
Lebensweltnihe gegeben. Wihrend des Programms vollziehen die Schiiler*innen
anhand eines Stationslaufs nach, wie viele Produktionsschritte die Herstellung
eines T-Shirts benétigt. Dariiber hinaus wird ihnen vergegenwirtigt, dass jeder
dieser Schritte CO, produziert. Hinzu kommt der CO,-Ausstofd fiir die Trans-
portwege, der erheblich ist, da die einzelnen Fertigungsschritte der T-Shirtpro-
duktion in verschiedenen Lindern erfolgen.

Zuvor werden die Schiiler*innen bewusst in einen inneren Konflikt gebracht, in
dem sie sich fiir oder gegen den Konsum eines weiteren T-Shirts entscheiden sol-
len. Die Dilemmasituation, die jede*r Schiiler*in fiir sich losen soll, ist die Frage,
ob ich mir jedes T-Shirt, das ich haben méchte, auch kaufen sollte, allein, weil ich
es mir finanziell leisten kann und es viele Menschen so machen? Unabhingig von
der personlichen Entscheidung wird gemeinsam erarbeitet, welche Méglichkeiten
es neben dem Kauf neuer Artikel gibt, um etwas anderes anziehen zu kénnen.
Das Programm ist als auflerschulisches Programm ausgegeben, da umfangreiches
Material und viel Raum benétigt werden. Mit entsprechender Vorbereitung kann
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es auch in der Schule durchgefiihrt werden (bzw. konnen die Materialien beim
NaturGut Ophoven entlichen werden).

Durch das Nachvollziehen der unterschiedlichen Perspektiven im Rahmen des
Programms werden zum einen die Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz
T.1 Kompetenz zur Perspektiviibernahme und E.1 Kompetenz zur Reflexion auf
Leitbilder: Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren kénnen (vgl. de
Haan 2007, 16) geiibt, zum anderen entspricht es der Forderung Prengels (2001,
93ff.; hier zitiert nach Carle 2015, 16), dass inklusiver Unterricht unterschiedliche
Sichtweisen férdern und ihren Austausch unterstiitzen soll. An dieser Stelle wird
auch deudlich, dass inklusive Bildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
zusammengedacht werden konnen. In der Praxis zeigt es sich tatsichlich, dass
viele die Inklusion betreffende Themen durch die Arbeit im Sinne einer Bildung
fir nachhaltige Entwicklung vorbereitet sind. Fiir die explizite und strukturell
verankerte Umsetzung fehlen bislang ausreichende finanzielle Ressourcen.

Ein weiterer Aspekt, an dem sich zeigt, inwiefern die vorgestellte Unterrichts-
einheit inklusives Lernen unterstiitzt, ist das ,individuelle Lernen‘. Wie Carle
(2017, 24) in ihrem Artikel betont, muss in Hinblick auf inklusives Lernen in der
Grundschule der Aspekt des individuellen Lernens ernst genommen werden. Um
dem kindlichen Lernen aller gerecht zu werden, miisse

setwas Neues entwickelt werden, das nicht die staatlicherseits erwiinschten Ergebnisse
zum Maf3stab erhebt, sondern den Prozess des Kindes dazu in Bezug setzt, wie es sich
mithilfe schulischer Anforderungen und seinen Vorerfahrungen und Denkweisen die-
sem gewiinschten Ergebnis annihert.”

Sie macht darauf aufmerksam, dass das bisherige Schulsystem stark auf Selektion
ausgerichtet ist und Inklusion einen grundsitzlich anderen Umgang miteinan-
der verlangt (vgl. Carle 2017, 15). Im Sinne einer egalitiren Differenz, so Carle
(2017, 16), miissten die Lehrkrifte , fiir jedes Kind in der Lerngemeinschaft seiner
Kindergruppe fachliche Beziige zum gemeinsamen Lerngegenstand erméglichen
und die Leistungen jedes Kindes wertschitzen.” Wie am Beispiel von ,Ein T-Shirt
kommt selten allein?! Klimaschutz und Konsum' gezeigt, kommt es bei der Bear-
beitung des Themenfeldes Klimaschutz und Konsum auf den Prozess des Lernens,
die aktive Auseinandersetzung der Schiiler*innen mit der Thematik an. Diese Di-
daktik entspricht einem ,erweiterten Lernbegriff (vgl. Carle 2017, 19), der auf
tiefgreifende sinnorientierte Lernprozesse setzt und unter einer hohen Leistung
nicht das ziigige Abarbeiten vorgegebener Anweisungen, sondern eine qualitativ
anspruchsvolle Auseinandersetzung mit einer dafiir geeigneten Aufgabe versteht.

Dariiber hinaus riickt Carle in den Blick, dass ,,die Entwicklung inklusiven Unter-
richts [...] als langwieriger Lernprozess heterogener Kollegien und Schiilerinnen
und Schiilern zu verstehen [sei]“ (Carle, 2017, 15). An dieser Stelle méchte ich
den Blick auf eine mogliche Schnittstelle zwischen auflerschulischem und schu-
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lischem Lernen eroffnen. Wie sich in dem Projeke ,Klimabildung+‘ gezeigt hat,
kénnen beide Institutionen und in Folge die Lernenden von einer engen Zu-
sammenarbeit auch in Hinblick auf inklusives Lernen profitieren. Indem sich die
unterschiedlichen Expertisen erginzen und zugleich die jeweils eigene Perspektive
erweitert wird, konnen zukunftsweisende Modelle erarbeitet werden. So konnte
auch die Frage nach der Anbindung an Schule hier mogliche Antworten finden.
Das NaturGut Ophoven arbeitet seit Jahren erfolgreich mit dem Kontaktlehrer-
modell. Dariiber hinaus ist denkbar, dass die enge Zusammenarbeit mit einem
auflerschulischen Lernort in die Lehramtsausbildung mit einbezogen wird. Kon-
kret wire diese Implementierung ein Beitrag zur Agenda Bildung 2030. Denn,
um ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung durchgingig [zu] verankern [...]
[sollten] Kooperationen von schulischen und auflerschulischen Bildungstrigern
[...] gefordert werden.” (Malina 2016, 36). Dies meint nicht weniger, als den
konsequenten Ausbau so genannter Bildungslandschaften’. Entscheidend fiir eine
gelungene Bildungsbiographie und Persénlichkeitsentwicklung scheint es mir da-
bei zu sein, dass sich die verschiedenen Akteure nicht nur unter logistischen, son-
dern vor allem in Hinblick auf inhaltliche und kompetenzorientierte Aspekte hin
absprechen und ihre unterschiedlichen Méglichkeiten, Lernen zu erméglichen,
bewusst einsetzen.

Doch was ist qualititvolle Bildung? Inwiefern ist es verantwortbar, von den
staatlich vorgegebenen Leistungsstandards abzuweichen? An dieser Stelle méch-
te ich auf die Bildungsstrategie der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung nach
Stoltenberg (2009, 21, 49f) eingehen. Der Begriff der Bildung im Sinne einer
nachhaltigen Entwicklung versteht sich nicht als Wissensvermittlung, sondern
bezieht sich auf Prozesse, in denen alternative Losungen bedacht, Entwicklungen
antizipiert und eben diese Prozesse auch reflektiert werden. Bildung soll dazu be-
fihigen, den ,Lern, Such- und Gestaltungsprozess® (Stoltenberg 2009, 49), der
nachhaltige Entwicklung bedeutet und dessen sie bedarf, verantwortungsbewusst
mitzutragen.

Stoltenberg (2016, 4-8) weist in ihrem Artikel zur Bildungsqualitit darauthin,
dass ,die Diskussion [um ,qualititsvolle[r] Bildung‘] auf nationaler Ebene weit-
gehend unverbunden parallel zu dem Diskurs um Bildung fiir eine nachhaltige

3 Der Begriff der Bildungslandschaft beschreibt cin Konzept, das die Bildungsméglichkeiten der
Lernenden durch Vernetzung von schulischem und auf8erschulischem Lernen verbessern méchte.
Zunichst auf Kinder und Jugendliche bezogen, gewinnt auch die Erwachsenenbildung im Zuge des
Jebenslangen Lernens‘ an Bedeutung. Gemeint ist eine Offnung der formalen Bildung zur Einbin-
dung von non-fomaler und informeller Bildung. Eine solche Bildungslandschaft ist in dem Sinne
inklusiver, als dass die Interessen und Fihigkeiten des Lernenden stirker im Vordergrund stehen.
(Vgl.  heeps://www.aktion-mensch.de/zukunftskongress/dokumentation/panels/bildungschancen/
inklusive-lernorte.php;  https://www.bne-portal.de/de/nationaler-aktionsplan/die-bildungsberei-
che-des-nationalen-aktionsplans/non-formales-und-informelles#; Abrufdatum: 25.10.2018.)
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Entwicklung [verlduft].“ (Stoltenberg 2016, 4). Letztendlich stellt sich meiner
Meinung nach die Frage, welches Ziel die Gesellschaft mit Bildung verbindet, und
dariiber hinaus, welche Gesellschaftsform zukunftsfihig sein wird. Auch hierin
mochte ich mich Stoltenberg anschlieffen, wenn sie betont, dass fiir die Verstindi-
gung iiber ein zukunfisfihiges Bildungssystem eine Wertediskussion unerlisslich
ist (vgl. Stoltenberg 2016, 8).

Fazit

In diesem Artikel habe ich anhand eines Beispiels aufgezeigt, welchen Beitrag das
NaturGut Ophoven als auf8erschulischer Lernort zu Personlichkeitsbildung und
Leistungsbereitschaft jenseits von Bewertung in inklusiven Lerngruppen leistet.
Als besondere Qualititskriterien der Unterrichtseinheit haben sich Erlebnisori-
entierung, Problemorientierung, Mehrperspektivitit und Handlungsorientierung
herausgestellt, sowie die Fokussierung auf das prozesshafte Lernen. Weiterhin
wurde die Unterrichtseinheit als gemeinsames Lernen konzipiert: Es stand nicht
die individuelle Leistung im Vordergrund, sondern die gemeinsame Erarbeitung
des Lerngegenstandes und die personliche Auseinandersetzung mit diesem. Als
Gelingensbedingungen fiir diese Arbeit haben sich folgende Aspekte erwiesen:
Das multiprofessionelle Team der Mitarbeitenden des NaturGuts Ophoven, die
enge Zusammenarbeit mit universitirer Fachdidaktik und Kontaktlehrkriften so-
wie eine prozessorientierte, externe Evaluation der Unterrichtseinheiten.

Aus dem Dargelegten lieflen sich folgende Forderungen/Wiinsche formulieren:
Eine Verabschiedung von einem normativen Leistungsbegriff, der zu einem sepa-
rierenden Schulsystem und damit auch zu einer separierenden Gesellschaft fiihre,
zugunsten eines Bildungsbegriffes, der sich an der Bildungsstrategie einer nach-
haltigen Entwicklung orientiert und das Recht auf sowie die Notwendigkeit von
Bildung fiir alle Menschen ernst nimmt. Eine nachhaltige Gesellschaft kann nur
eine inklusive sein.
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Britta Baumert im Gesprich mit Michael Rimpler,
Tim Lisowski, Indra Tappe, Marcel Hamann und
Marvin Bothe

Inklusion aus der Perspektive von Menschen mit
Behinderung

Wenn es um das Thema Inklusion geht, wird in der Regel iiber vermeintlich ex-
kludierte bzw. von Exklusion bedrohten Personen und Personengruppen gespro-
chen. Doch Inklusion beinhaltet immer auch Begegnung. Begegnung in Verschie-
denheit und mit Verschiedenheit. Deshalb haben wir mit ihnen iiber Inklusion
gesprochen. ,Sie“, das sind Menschen mit Handicap aus Vechta, die sich regel-
miflig in der von der Aktion Mensch geférderten Begegnungsstitte ,SAM® fiir
Menschen mit und ohne Behinderung des Andreaswerks treffen: Tim Lisowski,
Indra Tappe, Marcel Hamann, Marvin Bothe und Michael Rimpler. Wir haben
mit ihnen tiber Inklusion und Exklusionserfahrungen in Gesellschaft, Arbeit und
Schule sowie Leistungsanforderungen und Persénlichkeitsbildung gesprochen.

Die Begegnungsstitte SAM (nach dem gleichnamigen Film ,I am Sam®) befindet
sich in Vechta mitten in der Innenstadt; ganz unscheinbar in einem Wohnhaus.
Fast hitte ich das Klingelschild iibersehen. Als ich klingle, 6ffnet mir Lars die
Tiir. Er arbeitet beim Andreaswerk und unterstiitzt die Begegnungsstitte. Lars
stellt mich vor. Ich erklire, dass ich von der Uni komme und Teilnehmer*innen
fir eine Podiumsdiskussion auf einer Tagung zum Thema Inklusion suche. Die
Reaktionen sind gemischt. Einige scheinen sehr interessiert, freuen sich, dass sie
zu Wort kommen sollen, dass wir uns fiir sie interessieren. Andere scheinen eher
verhalten, haben Sorge vorgefiihrt zu werden. Einzelne sehen auch die Chance,
sich durch einen solchen Auftritt politisch Gehér zu verschaffen. Klar wird direke
— Inklusion ist auch hier ein Thema. Ein Thema, das nicht nur positiv gesehen
wird. Erfahrungen mit Exklusion im Alltag hat jede*r von ihnen schon gemacht.
Ausgrenzung, Stigmatisierung und sogar Gewalterfahrungen werden mir geschil-
dert. Was mich daran beeindrucke, ist, dass bei diesen Schilderungen keine Re-
signation, kein Selbstmitleid mitschwingt, sondern ein unbedingter Wille nach
Verinderung. Diese jungen Menschen sind politisch interessiert und wollen sich
fiir ihre Interessen stark machen. Sie fordern ihren Platz in der Gesellschaft ein
und schen die Notwendigkeit, dass sich auch in der Schule etwas dndern muss.



234

Britta Baumert im Gesprich

Dass schulische Inklusion, wie sie derzeit vielfach praktiziert wird, problematisch
ist, darin sind sie sich fast alle einig.

Michael Rimpler ist 41 Jahre alt, gelernter Biiro- und Automobilkaufmann und
lebt seit seinem sechsten Lebensjahr mit Epilepsie. Vor 16 Jahren verstirkte sich
die Krankheit und macht ihm grofere Probleme, sodass die Anfille mittlerweile
tiglich auftreten. Daher arbeitet er seit 2008 im Andreaswerk, jeweils zwei Tage in
der Werkstatt, zwei Tage im Archiv des Offizialats und engagiert sich einen Tag in
der Woche als Vorsitzender des Werkstattrats.

»Von Inklusion habe ich das erste Mal ca. 2012 gehort. In diesem Zeitraum war ein
Biiro fiir Leichte Sprache im Entstehen. Auf meine Nachfrage, was denn nun der
Unterschied zur Integration sei, wurde mir gesagt, dass mit der Inklusion jeder — ob
behindert oder nicht — die gleichen Chancen haben soll.

Das ist eine wunderbare Idee, so sollte es natiirlich sein. Aber in der Wirklichkeit sieht
es leider anders aus. Die ,gesunde* Gesellschaft tut sich schwer, diesen Gedanken um-
gusetzen. Selbst bei baulichen Hindernissen fehlt gesunden Menschen der Blick fiir das
Problem und manchmal auch der Wille sie zu beseitigen.

Deshalb engagiere ich mich in meiner Freizeit im Behindertenrat. Ich finde es wichtig,
dass wir gehort und unsere Bediirfnisse beriicksichtigt werden.

Es braucht ein Umdenken in den Kopfen der Menschen. Die Gleichstellung und An-
erkennung von behinderten Menschen beginnt dort und nicht in Gesetzestexten. Es
geht vielmebr darum, den Menschen in den Mittelpunkr zu stellen mit seinen indi-
viduellen Fihigkeiten, Vorlieben und Bediirfnissen und nicht immer nur nach seiner
Leistungsfihigkeit zu fragen.

Abktuell versucht die Politik, mit der Brechstange alle Schiiler auf einen Level zu bie-
gen. Uber sogenannte Nachteilsausgleiche soll das Leistungsniveau angeglichen werden.
Das gelingt nicht, und wenn, nur bedingt. Wir haben in unserer Region wunderbare
Forderschulen mit bestens ausgebildeten Lehrern. Diese Einvichtungen werden weiter-
hin gebraucht werden und konnen nicht durch einfache Regelschulen ersetzt werden.
Hier kinnen die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer individuellen Personlichkeitsent-
wicklung angemessen unterstiitzt und gefordert werden. Die Lebrer auf diesen Schulen
haben nicht das Know-how und werden nur suboptimal unterstiitzt.

Ahnliches gilt fiir den Arbeitsmarke. Die Betriebe sind nicht eingestellt auf Men-
schen mit Behinderung. Deshalb brauchen wir die Werkstitten. Ich selbst arbeite
in einer WfbM (Werkstatt fiir behinderte Menschen) und bin dort Vorsitzender
des Werkstattrats. In der Werkstatt findet sich jede Art von Behinderungen, kér-
perlich wie psychisch sowie Kombinationen beider Arten. Dort bin ich — trotz
meiner Epilepsie — ein sehr gesunder Arbeitnehmer ©.



Inklusion aus der Perspektive von Menschen mit Behinderung

Privat fiihre ich ein normales Leben, habe Frau und Kind und versuche die Krankbeir
nicht in den Mittelpunkt zu stellen. In meiner Freizeit bin ich im Behindertenbeirat
titig und singe im Madrigalchor. Ich bin Mitglied in einem Modellbauclub und biete
Nachhilfe in Deutsch und Mathe in einem Fliichtlingsheim.

Tim Lisowski ist 30 Jahre alt, arbeitet seit 2009 im Andreaswerk. Seine Hobbys
sind Fufiball und Basketball. In der Schule wurde der Forderbedarf ,,Geistige Ent-
wicklung® diagnostiziert.

Fiir mich fingt Inklusion im Kopf an. Die Barrieren in den Kopfen miissen wir weg
kriegen. Das ist entscheidend. In der Schule wurde ich héiufig gemobbt. Da spielt es
keine Rolle, 0b man auf eine Forderschule oder eine Regelschule geht. Auch unter den
Behinderten gibt es Ausgrenzung. Da gebt es immer wieder darum, wer mehr oder
weniger behindert ist und die halten sich dann fiir was Besseres — auch bei uns im
Andreaswerk.

Die Menschen miissen offener im Kopf werden. Deshalb ist es wichtig, dass man mit
Inklusion viel frither beginnt als in der Schule — schon in Krabbelgruppen und Kinder-
giirten sollte das normal sein. Aber auch in der Arbeit. Ich freue mich z.B., dass ich seit
diesem Jabr in einem Regelbetrieb arbeiten darf und nicht mebr in den Werkstitten.
Ich arbeite jerzt in einer Pallettenwaschanlage.

Indra Tappe ist 24 Jahre alt und wurde in der Schule als Kind mit dem Forder-
schwerpunke , kérperliche Entwicklung und Lernen® eingestuft. Sie liebt Biicher,
spielt Horn, lernt gerade Schwedisch und reitet gern.

Ich fiible mich doppelr beeintrichtigt: Durch meine Spastik kann ich nur eine Hand
gezielt nutzen und nicht gut laufen. Deshalb werde ich oft angestarrt. AufSerdem
halten mich viele Leute fiir dumm, weil ich eine Mathe-Lernschwiche habe. Im
Supermarkt muss ich immer mit dem Handy nachrechnen, ob mein Geld ausreicht
oder eine Freundin mitnehmen. Das ist ganz schin nervig. Frither wollte ich immer
Buchhindlerin werden, denn ich liebe Biicher, aber dafiir reichte mein Schulabschluss
nicht. Ich habe mich zuerst gefreut, als ich dann im Andreaswerk in der Buchbinderei
eingesetzt wurde. Aber wegen meiner Spastik in der Hand, kann ich die Klebearbeiten
nicht allein durchfiihren. Also bin ich in der Industriemontage gelandet und habe mit
Biichern gar nichts zu tun. Dabei bin ich nicht dumm und konnte viel mebr leisten
als mir hier zugetraut wird. Vor kurzem durfte ich ein Praktikum im Archiv des Of
fizialats machen und dort belfen alte Zeitungen zu archivieren. Das hat riesig SpafS
gemacht. Aber weil ich dort immer jemanden brauche, der mir zur Hand geht, durfie
ich dort nicht bleiben.
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Auch die Stidte sind noch nicht barrierefrei. Manche Liiden sind fiir mich nicht er-
reichbar, weil nur Treppen obne Gelinder und ohne Rampe haben. Wie soll man denn
da mit Gebbilfe oder Rollstubl rein kommen? Die Menschen haben immer so viele
Vorurteile und sehen nur was ich nicht kann. Sie sollten viel unbefangener mit uns
umgehen so wie die Kinder. Die fragen einfach direkt, warum ich komisch laufe oder
warum ich ein besonderes Fahrrad habe. In einer inklusiven Gesellschaft sollten die
Menschen viel mehr miteinander reden. Sprecht uns doch einfach direkr an und reder
nicht iiber uns!

Marcel Hamann ist 24 Jahre alt und arbeitet seit 2011 in der Cafeteria des Andreas-
werks. Bei ihm wurde in der Schule der Forderschwerpunkt ,,Lernen® festgestellt.

Inklusion bedeutet fiir mich, dass die besonderen Bediirfnisse von Menschen mit Han-
dicap als normal und nicht als Ausnahme gesehen werden. Deshalb finde ich das Kar-
dinal-von-Galen-Haus in Dinklage so toll. Da hat eine Forderschule fiir korperliche,
motorische und geistige Entwicklung auch Kinder ohne Handicap aufgenommen. Das
ist Inklusion. Handicaps sind dort normal und nicht die Ausnahme. Insgesamt sollte
in der Schule mehr Wert auf Soziales gelegt werden. Das Miteinander ist doch genau-
so wichtig wie der Unterricht. AufSerdem miissen die Schulnoten iiberdacht werden.
Ganz ohne Noten wire aber auch schlecht. Man will ja eine Riickmeldung haben und
man braucht die ja auch fiir den Beruf. Ich finde es auch nicht gut, wenn die ganze
Klasse Noten bekommt nur die Schiiler mit Forderbedarf nicht. Da fiiblt man sich
ja auch ausgegrenzt. Man muss balt gucken, wo Noten wichtig sind, und wo andere
Dinge wichtiger sind. Es diirfen auch nicht alle die gleichen Anforderungen haben.

Sonst ist man immer nur frustriert, weil man etwas nicht kann.

Marvin Bothe ist 29 Jahre alt. Bei ihm wurde bei der Geburt Trisomie 21 festge-
stellt. Er lebt und arbeitet seit 2007 im Andreaswerk im betreuten Wohnen und
den Werkstitten.

Ich fiihle mich im Andreaswerk sehr wohl. Alle sind immer nett zu mir. Ich arbeite
hier, wohne hier und meine Freundin ist auch hier. Im Sommer fahren wir auch in
den Urlaub. Das macht auch SpafS. Die Betreuer hier sind alle total nett. Die helfen
mir immer, wenn ich Hilfe brauch. Ich mach aber auch viel mit meiner Freundin
alleine. Wir gehen Eis essen und zum Basketballspiel oder ins Kino. Ich habe hier alles,
was ich brauche. Die Begegnungsstitte SAM ist mein zweites Zubause.
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Was konnen wir nun aus diesen Statements fiir die Leitfrage unseres Bandes be-
ziiglich Leistungsorientierung und Personlichkeitsbildung ziehen? Im Folgenden
mochte ich versuchen, mit Hilfe der Statements Aspekte aufzuzeigen, die aus der
Perspektive unserer Gesprichspartner diesbeziiglich von Bedeutung sind.

Ein wichtiger Aspeke ist die Frage der Perspektive. Im Statement von Michael
wird deutlich, dass weder die Ausrichtung an Leistungsfihigkeit noch an Person-
lichkeitsbildung entscheidend sind, sondern in beiden Fillen das Problem auftritt,
dass vermeintlich ,,gesunden® Menschen der Blick fiir Barrieren fehlt. Daraus er-
gibt sich der Anspruch, in Fragen von Leistungsfihigkeit und Personlichkeitsbil-
dung stirker die Lernenden selbst einzubinden und riumliche wie geistige Bar-
rieren abzubauen. Diese Barrieren im Kopf werden auch von Tim angesprochen.
Indra spricht von Vorurteilen, Marcel von dem Wunsch, Behinderung als ,,nor-
mal“ anzusehen. Die Notwendigkeit zur Begegnung, zur Kommunikation im All-
tag wird bei allen der befragten Expert*innen deudlich. Es lisst sich ein klarer Be-
zug zur Personlichkeitsbildung herstellen. Ziel von Schule muss es demnach sein,
Vorurteile abzubauen, Begegnungen, Gespriche, Interaktion und Freundschaften
zu initiieren und zu begiinstigen, Behinderung als ,normal“ und nicht als Aus-
nahme oder Defizit zu vermitteln. Dieses Anliegen klingt in den Statements im-
mer wieder an — genauso wie der Wunsch, den Menschen in den Mittelpunkt zu
stellen und nicht seine Leistungsfihigkeit. Den Blick dabei zu verdndern, weg von
einer Defizitorientierung, hin zu dem, was eine Person gut kann. So erzihlen alle
funf neben ihren beruflichen und schulischen Erfahrungen auch Erlebnisse und
Details aus ihrem Privatleben. Thnen ist wichtig zu vermitteln, dass sie ,normal®
sind. Sie wollen nicht auf ihre berufliche T4tigkeit in einer Behindertenwerkstatt
reduziert, sondern als Person wahrgenommen werden. Michael betont, dass er
privat ein ,normales Leben® fithrt. Marvin erzihle direke von seiner Freundin und
den Unternechmungen, die sie in ihrer Freizeit machen.

Marcel spricht an, dass in der Schule ,mehr Wert auf Soziales” gelegt werden
sollte. Auch dieser Aspeket lasst sich unter dem Begriff der Personlichkeitsbildung
fassen. Thm ist es wichtig, dass Schiilerinnen und Schiiler in der Schule lernen,
respektvoll miteinander umzugehen, sich gegenseitig zu unterstiitzen und offen
miteinander umzugehen.

Doch auch der Aspekt der Leistungsorientierung klingt in den Statements an.
Allen Befragten scheint es wichtig zu sein, etwas zu leisten, Anerkennung zu
bekommen fiir das, was sie tun. Indra betont, dass sie eigentlich mehr leisten
konnte, als ihr momentan erméglicht und zugetraut wird. Sie wiinscht sich mehr
Maglichkeiten, ihre Fihigkeiten einzubringen und fordert entsprechende Hilfs-
mittel. Tim betont, dass er in einem Regelbetrieb arbeitet. Er ist gliicklich, dass
seine Leistungsfihigkeit hier anerkannt wird. Marcel bezieht sich sogar explizit auf
Schule. Er findet auch Leistungsriickmeldung in Form von Noten wichtig. Dabei
betont er sowohl den Aspekt der persnlichen Leistungseinschitzung als auch die
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damit verbundenen beruflichen Perspektiven. Fiir ihn liegt der Knackpunke nicht
grundsitzlich in einer Leistungsorientierung, sondern in den Anforderungen, die
seines Erachtens stirker individualisiert werden miissten.

Das bedeutet also, dass Schule, Beruf und Gesellschaft ganz ohne Leistungsorien-
tierung nicht auskommen kénnen und das auch aus Perspektive von Menschen
mit Behinderung wiinschenswert ist. Allerdings sollten Leistungsanforderungen,
-messungen und -férderungen stirker individualisiert und angepasst werden.
Dafiir ist wiederum eine gezielte und differenzierte Diagnostik unumginglich.
Gleichzeitig bedarf es in Beruf und Gesellschaft einer grofleren Flexibilitdt, Kre-
ativitit und Innovationen, um mehr Moglichkeiten zu schaffen, die Fihigkeiten
von Menschen mit Behinderung auf dem Arbeitsmarkt zu nutzen. Dabei darf das
erste Ziel nicht die Wirtschaftlichkeit sein, sondern das Recht auf Partizipation.
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Akteur*innen in der Inklusion — Verinderte

Rollenbilder am Beispiel der Sonderpidagogik’

1 Einleitung

»Die Schule der Zukunft ist eine inklusive Schule®, stellen Begalke et al. (2011,
77) fest. Diese ist jedoch nicht voraussetzungslos: Damit die Arbeit an inklusiven
Schulen gelingt, miissen sich alle beteiligten Lehrkrifte auf neue Rollen einlassen.
Sonderpidagogische Lehrkrifte betrifft dies in besonders hohem Mafle, da sich
der Schwerpunke ihrer Aufgabenzuschreibung vom Unterrichten eigener Lern-
gruppen auf eine deutlich stirker beratende und organisierende Rolle verlagert
(vgl. Schén & Stark, 2015). Dafiir benétigen die sonderpadagogischen Lehrkrifte
ein hohes Maf$ an Flexibilitit, denn die konkrete Ausfithrung der Tdtigkeit muss
den unterschiedlichen Lerngruppen mit ihren jeweiligen ggf. unterschiedlich ar-
beitenden Fach- und Klassenlehrkriften angepasst werden. Sie unterscheidet sich
je nach Jahrgangsstufe und Schulform, individuell gesetzten Schwerpunkten aller
beteiligten Fachkrifte und den Herausforderungen, die die jeweilige Lerngrup-
pe mit sich bringt. Beeinflusst wird die Arbeitsgestaltung sonderpidagogischer
Lehrkrifte dariiber hinaus von organisationalen Rahmenbedingungen wie z.B.
der konkreten Ressourcenzuweisung, aber auch der Organisation der sonderpida-
gogischen Forderung, deren Spektrum von der vollstindigen Verortung der son-
derpidagogischen Lehrkrifte an einer Schule bis zur stundenweisen Abordnung
von einer Forderschule in einzelne inklusive Klassen reicht (vgl. Koch & Textor,
2015, 112ff.; Textor, 2015, 951.).

In diesem Artikel soll ein Einblick in das komplexe Arbeitsfeld sonderpidago-
gischer Lehrkrifte gegeben werden, die in inklusiven Settings titig sind. Hierzu
werden die Aufgabenbereiche dieser Lehrkrifte im inklusiven Unterricht darge-
stellt (Abschnitt 2); in einem weiteren Abschnitt (3) werden Rahmenbedingungen
fur die sonderpidagogische Arbeit benannt. Abschlieffend wird der Versuch eines

1 Dieser Text ist eine gekiirzte und verinderte Fassung des Textes ,,Sonderpidagogik in der Inklusion
— Aufgabenbereiche sonderpidagogischer Lehrkrifte an inklusiven Schulen am Beispiel der Labor-
schule Bielefeld®, erschienen in Biermann, Christine; Geist, Sabine; Kullmann, Harry und Textor,
Annette (Hrsg.) (2019): Inklusion im schulischen Alltag — Praxiskonzepte und Forschungsergebnis-
se aus der Laborschule. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
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Ausblicks gegeben, wie sich Schule und Gesellschaft verindern miissen, sodass
Inklusion gelingen kann (Abschnitt 4).

2 Aufgaben sonderpidagogischer Lehrkrifte in inklusiven
Schulen

Aus der Sicht sonderpidagogischer Lehrkrifte bedeutet die Arbeit in inklusiven
Schulen, dass ihre Rolle sich deutlich wahrnehmbar indert: Sie sind in der In-
klusion gemeinsam mit den Regelschullehrkriften fiir die individuelle Férderung
aller Schiiler*innen, in besonderem Mafie aber fiir die Forderung derjenigen mit
sonderpidagogischem Férderbedarf zustindig. Entsprechend stellt der ,profes-
sionelle Umgang mit Inklusion® eine ,allgemeine Anforderung an die Lehrer-
bildung® (Hochschulrektorenkonferenz und Kultusministerkonferenz, 2015, 3)
dar, wird aber erginzt durch die Arbeit der sonderpidagogischen Lehrkrifte, die
im Feld der spezifischen Férderung bei schulischen Schwierigkeiten, die sich aus
Lern- und Entwicklungsverzgerungen oder aber aus Behinderungen ergeben,
ihre Expertise einbringen und zu diesem Zweck mit den Regelschullehrkriften
mehrerer Schulklassen kooperieren (vgl. Hochschulrektorenkonferenz und Kul-
tusministerkonferenz, 2015).

Arbeitsfelder von

Sonderpé&dagogik
in der Inklusion

Abb. 1: Arbeitsfelder sonderpidagogischer Lehrkrifte in inklusiven Schulen

Aus dieser Verinderung der Rolle der sonderpidagogischen Lehrkrifte — weg von
der alleinigen Zustindigkeit fiir den Unterricht in einer oder wenigen (Férder-
schul-)Klassen und hin zu einer Zustindigkeit fiir die individuelle Férderung
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insbesondere, aber nicht nur von Kindern und Jugendlichen mit sonderpida-
gogischem Forderbedarf in mehreren Klassen und in Kooperation mit den je-
weiligen Fach- bzw. Klassenlehrkriften — resultiert, dass neben dem eigentlichen
Unterrichten die Arbeitsfelder Beratung, Diagnostik, Privention, Organisation
und Dokumentation, Netzwerkarbeit, Schulentwicklung und selbstverstindlich
individuelle Forderung das Titigkeitsfeld bestimmen (vgl. Melzer et al., 2015;
Begalke et al., 2011; Abbildung 1). Durch die vielschichtige Verbindung der ein-
zelnen Bereiche untereinander entsteht ein komplexes System der sonderpidago-
gischen Arbeitsfelder.

Nachfolgend werden die einzelnen Felder mit ihren spezifischen Inhalten be-
schrieben. Selbstverstindlich sind die einzelnen Arbeitsbereiche nicht isoliert
voneinander zu betrachten. Sie bedingen und erginzen sich alle gegenseitig, was
ansatzweise durch die Uberlappungen der Felder in der Grafik (Abbildung 1) an-
gedeutet wird.

Beratung

Einen GrofSteil der sonderpidagogischen Arbeit in inklusiven Schulen macht
die Beratung aus. ,Beratung® ist eine priventive oder intervenierende Titigkeit,
die darauf abzielt, durch eine entsprechende Gesprichsfithrung und ggf. mitchil-
fe anregender und stiitzender Methoden innerhalb eines vergleichsweise kurzen
Zeitraumes die Selbsthilfebereitschaft, die Selbststeuerungsfihigkeit und/oder die
Handlungskompetenz der Person, die beraten wird, zu verbessern (vgl. Dietrich,
1991, 2). Zielgruppe von Beratung im schulischen Bereich sind unterschied-
liche Personen: Schiiler*innen, Eltern/Erziehungsberechtigte, Klassenlehrkrif-
te, Fachlehrkrifte, Schulleitung, Schulbegleitung, auflerschulische Institutionen
und weiterfithrende Institutionen; auflerdem findet zudem kollegiale Beratung
von sonderpidagogischen Lehrkriften untereinander statt. Die Inhalte von Bera-
tung kénnen im Zusammenhang mit dem Unterricht stehen, z.B., wenn es um
die Gestaltung des Unterrichts durch spezifische Methoden und Materialien, die
eventuelle Schaffung von Nachteilsausgleichen oder alternative Méglichkeiten der
Erbringung, Bewertung und Riickmeldung von Leistungen geht — oder aber wenn
Schiiler*innen im Rahmen selbstgesteuerten Lernens zu Arbeits- oder Lernstrate-
gien beraten werden. Beratung kann iiberdies auflerunterrichtliche Themen zum
Gegenstand haben, beispielsweise familiire Probleme oder die Berufsfindung der
Schiiler*innen.

Ebenfalls im Aufgabenbereich des sonderpidagogischen Personals liegt es, Fort-
und Weiterbildungen sowie Anleitungen innerhalb des Kollegiums zu organisie-
ren. Diese kdnnen beispielsweise Themen wie sonderpidagogische Forderbereiche,
spezifische Fordermaterialien und -mafinahmen, Férder- und Priventionskon-
zepte und Mitwirkung an Schulentwicklungsprozessen umfassen. Dies geschieht
teils informell, beispielsweise bei Besprechungen unter den Erwachsenen, die in
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einer Lerngruppe gemeinsam titig sind. Auch auferhalb des Kollegiums kann das
sonderpidagogische Personal fiir Betroffene und Interessierte z.B. Veranstaltungen
zur Information oder spezifische Elternabende organisieren. Beratung kann somit
als Querschnittsaufgabe sonderpidagogischer Lehrkrifte charaketerisiert werden,
die sowohl auf Schul- als auch auf Unterrichtsebene stattfindet.

Sonderpidagogische Férderung und Unterricht

Die konkrete sonderpidagogische Férderung von Schiiler*innen umfasst eine
Vielzahl von Titigkeiten. Diese finden im Unterricht und zudem auch aufler-
halb des Unterrichts statt. Im Unterricht wirken die sonderpidagogischen Fach-
krifte aktiv bei der Vermittlung von Wissen und bei der allgemeinen Férderung
mit. Dies betrifft unter anderem das Planen, Durchfiihren und Nachbereiten von
eigenem Unterricht, den Unterricht im Team, die Kleingruppenférderung, Kri-
seninterventionen, die Durchfithrung entlastender Alternativmafinahmen oder
die individuelle Férderung einzelner Schiiler*innen im Unterricht. Wichtig ist
hierbei die Vernetzung von unterrichtlichen und auferunterrichtlichen Aspekten
mit dem Ziel, die unterschiedlichen Mafinahmen der Forderung wirksam auf-
einander abzustimmen. In allen Bereichen der Férderung nimmt die Beziehungs-
ebene einen hohen Stellenwert ein. Die sonderpidagogischen Fachkrifte dienen
den Schiiler*innen nicht nur als Unterstiitzung im Lernen, sondern ebenso als
zusitzliche Vertrauenspersonen auflerhalb der eigenen Lerngruppe oder Familie.

Diagnostik

Einen weiteren wesentlichen Aufgabenbereich von sonderpidagogischen Lehr-
kriften in inklusiven Lerngruppen bildet die Forderdiagnostik, d.h. diagnostische
Titigkeiten, die mit dem Ziel betrieben werden, eine Férderung zu fundieren
und zu begleiten (vgl. Arnold und Kretschmann, 2002). Wesentliche Elemente
von Forderdiagnostik sind die Organisation, Durchfiihrung und Auswertung der
Eingangsdiagnostik, (individuelle) Lernstandsiiberpriifungen, das Erstellen von
Kind-Umfeld-Analysen, das Schreiben von Férdergutachten und die Forderpla-
nung. Letztere umfasst das Planen, Dokumentieren, Durchfiihren und Evaluieren
von kompetenzorientierter, individueller Férderung, moglichst unter Einbezug
aller beteiligten Personen. Gefordert wird hier hiufig ein partizipativer Zugang,
in dem die Schiiler*innen ihre bisherigen Leistungen reflektieren und an der Fest-
legung ihrer nichsten Lernziele mafSgeblich beteiligt sind. Da die Férderdiagnostik
und Férderplanung im Rahmen einer Inklusion unterstiitzenden Didaktik eine
Grundlage des Unterrichts in inklusiven Lerngruppen ist, ist sie Aufgabe aller am
Unterricht beteiligten Lehrkrifte (vgl. Kullmann, Liitje-Klose & Textor, 2014).
Geeignete Moglichkeiten zur partizipativen Dokumentation der individuellen
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Forderziele und Forderergebnisse sind beispielsweise Arbeitspline, Logbiicher oder
Portfolios.

Den zentralen Zugang fiir die Erhebung von Daten im Rahmen der Férderdia-
gnostik stellt die pidagogische Beobachtung einschliellich der Analyse von Ar-
beitsprozessen und Arbeitsergebnissen im Unterrichtsalltag dar (vgl. Werning,
2006, 11). Um moglichst genau Forderbedarfe und Forderméglichkeiten festzu-
stellen, wird diese durch standardisierte Diagnostik erginzt.

Privention

Die umfassende forderdiagnostische Arbeit, die eine genaue Beobachtung jedes
einzelnen Kindes und Jugendlichen enthilt, ist Ausgangspunkt fiir die Privention
von neuen oder zusitzlichen Herausforderungen. Bedingung fiir das priventive
Arbeiten ist, dass inklusiven Schulen entsprechende Ressourcen zur Verfiigung
stehen. Werden den Schulen sonderpidagogische Ressourcen ausschliefllich fiir
Kinder zugewiesen, die bereits einen attestierten sonderpidagogischen Forderbe-
darf haben, und werden diese Ressourcen innerhalb der Einzelschule nur fiir diese
Kinder eingesetzt, ist ein priventives Arbeiten sehr viel schwieriger, als wenn eine
systemische Ressource zur Verfiigung steht, die fiir alle Schiiler*innen und beson-
ders auch fiir solche mit ggf. temporiren biografischen Herausforderungen flexi-
bel verwendet werden kann (vgl. Arnold & Kretschmann, 2002). Im Sinne der
Vorbeugung empfehlenswert ist auflerdem eine enge Zusammenarbeit der son-
derpidagogischen Lehrkrifte mit anderen Fachkriften aus der Sozialpidagogik
oder der Schulpsychologie, um so umfassende Priventionsangebote (z.B. zu den
Bereichen Mobbing, Gesundheit, Umgang mit neuen Medien) fiir die Schulge-
meinschaft und auch fiir Eltern/Erziehungsberechtigte anbieten zu kénnen.

Organisation und Dokumentation

Einen nicht unwesentlichen Teil der sonderpidagogischen Arbeit machen orga-
nisatorische Aufgaben aus. Diese beziehen sich auf administrative Bereiche wie
Biiroarbeit, Aktualisierung von Akten, Aufzeichnung aktueller Geschehnisse,
Dokumentation von Diagnostik sowie das Schreiben von Forderplinen und
Forderberichten. Auch die Beantragung und Beschaffung unterschiedlichster
Ressourcen fillt in dieses Arbeitsfeld. Solche Ressourcen konnen beispielsweise
in Zusatzmaterialien fiir die individuelle Férderung, in einer zusitzlichen perso-
nellen Unterstiitzung wie einer Schulbegleitung auf einer Klassenfahrt oder in fiir
den Schulerfolg erforderlichen Hilfsmitteln wie technischen Medien und Gerit-
schaften bestehen, z.B. zur unterstiitzten Kommunikation. Uberdies organisieren
sonderpidagogische Lehrkrifte hiufig die Kommunikation mit auf8erschulischen
Partnerinstitutionen wie z.B. der Schulpsychologie, dem Jugendamt oder Bera-
tungsstellen. Zudem vermitteln sie zusitzliche Maf§nahmen wie Forderangebote

243



244

Marlena Dorniak

oder Therapien auflerhalb der Schule oder Hilfen im Lebensumfeld des Kindes
bzw. Jugendlichen.

Bei diesen organisatorischen Aufgaben ist die Kooperation und Koordination zwi-
schen Eltern bzw. Erziechungsberechtigten, dem Kollegium und auflerschulischen
Institutionen besonders relevant.

Netzwerkarbeit

Bei der Beschreibung der vorangegangenen Felder sind bereits Notwendigkeit und
Nutzen von Kooperation der sonderpidagogischen Lehrkrifte mit unterschied-
lichsten Bezugsgruppen angeklungen. Diese kénnen inner- und auflerschulisch,
auf uv.a. pidagogischer, therapeutischer, medizinischer, psychologischer, pflege-
rischer, erzicherischer oder sozialpidagogischer Ebene stattfinden. Die Arbeit in
einer inklusiven Schule bringt es mit sich, multiprofessionell zu arbeiten (vgl.
Freke, 2018), um so ein unterstiitzendes Netzwerk fiir die einzelnen Kinder und
Jugendlichen in herausfordernden Lebenslagen zu erhalten. Sonderpidagogische
Lehrkrifte konnen die Funktion iibernehmen, diese multiprofessionelle Zusam-
menarbeit so zu begleiten und zu koordinieren, dass aus den Kooperationen eine
Form von Teamarbeit wird. Dies ist v.a. im Hinblick auf die steigende Anzahl von
Personengruppen, die an inklusiven Schulen titig sind, wichtig.

Schulentwicklung

Um Inklusion gelingend umzusetzen, geniigt es nicht, die Mikroebene zu bearbei-
ten (in Bezug auf Schule die Ebene von Unterricht und individueller Férderung),
sondern es miissen auflerdem Prozesse von Schulentwicklung angestoffen wer-
den. Ein bekanntes, frei zugingliches Instrument in diesem Bereich ist der Index
fur Inklusion (vgl. Boban & Hinz, 2003; Booth & Ainscow, 2002, 2011), aber
auch Praxisforschung gilt als geeignet, um Schulentwicklungsprozesse zu initiie-
ren (vgl. Koch & Textor, 2015). Sind mehrere sonderpidagogische Lehrkrifte an
einer Schule und verstehen sich diese als Team, kénnen sie gemeinsam Konzepte
zur inklusiven sonderpidagogischen Forderung entwickeln und implementieren.
Voraussetzung ist, dass die sonderpidagogischen Lehrkrifte sich kontinuierlich
weiterbilden, um so die Funktion von Multiplikator*innen zu spezifischen son-
derpidagogischen und anderen Themen, aktuellen Beschliissen und Gesetzesla-
gen ibernehmen zu kénnen. Selbstverstindlich ist eine enge Zusammenarbeit mit
der Schulleitung ebenfalls unabdingbar und von groflem Vorteil.

Natiirlich beruht diese Beschreibung der Arbeitsfelder sonderpidagogischer Lehr-
krifte auf einer analytischen Trennung der unterschiedlichen Titigkeitsbereiche.
In der Praxis gehen die benannten Arbeitsfelder ineinander tiber und wirken auf-
einander ein — beispielsweise, wenn fiir ein Beratungsangebot die Expert*innen
im Netzwerk involviert werden oder wenn wihrend einer Férdermafinahme (in-
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formelle) diagnostische Verfahren durchgefiihrt werden. Je nach inklusivem Kon-
zept der Schule, individuellen Absprachen, Zusammenarbeit und Stundenumfang
der Beschiftigung werden die Arbeitsbereiche individuell ausgefiihrt.

3 Rahmenbedingungen fiir gelingende sonderpidagogische

Arbeit in inklusiven Schulen

Um den genannten vielfiltigen Arbeitsbereichen als sonderpidagogische Fachkraft
in der Inklusion nachgehen zu kdnnen, ist es wichtig, dass méglichst geeignete
Bedingungen an der jeweiligen Schule geschaffen werden. Konkrete Anregungen
und weiterfithrende Hinweise fiir Rahmenbedingungen finden sich im ,Manual
Inklusion® der Bezirksregierung Diisseldorf (2015), im ,Referenzrahmen Schul-
qualitit® (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-West-
falen, 2014), im Leitbild des Schulverbundes ,,Blick iiber den Zaun® (2007) oder
dem Index fiir Inklusion (Boban & Hinz, 2003; Booth & Ainscow, 2002, 2011).
Im Folgenden werden einige der in der Literatur ausfiihrlich benannten Rahmen-
bedingungen skizziert, um eine Orientierung zu geben. Deren Umsetzung muss
allerdings im Einzelnen an den jeweiligen Schulen ausgehandelt werden.

Arbeitszeitgestaltung und Ressourcen

Fiir die Umsetzung eines inklusiven schulischen Konzepts ist es giinstig, wenn
die sonderpidagogischen Lehrkrifte eine moglichst grofle Offenheit in der Ge-
staltung ihrer Arbeitszeit eingeriumt bekommen und diese in Absprache mit den
einzelnen Gruppen, in denen sie titig sind, selbststindig einteilen kénnen. Auf
diese Weise sind auch spontane Anderungen (z.B. bedingt durch eine konkrete
Interventionsnotwendigkeit oder durch akuten Beratungsbedarf) méglich, sodass
nicht nur die sonderpidagogischen Lehrkrifte, sondern zudem die Lehrkrifte,
mit denen sie zusammenarbeiten, offen und flexibel fiir die Bediirfnisse der Schii-
ler*innen agieren koénnen. Zudem kénnen bestimmte Strukturen auf Schullei-
tungsebene, z.B. ein Vertretungskonzept, das sicherstellt, dass das sonderpida-
gogische Personal nicht iibermiflig fiir Vertretungsunterricht eingeplant wird,
helfen, eine solche flexible und an den Bediirfnissen der Schiiler*innen orientierte
Arbeitsweise zu ermdglichen. Zusitzlich zu einem flexiblen Arbeitszeitmodell
sind neben weiteren wesentlichen Ressourcen fiir die sonderpidagogische Arbeit
(z.B. verschiedenen Materialien fiir die individuelle Férderung, Riumen fiir Bera-
tungen sowie Dokumentations- und Netzwerkarbeit) auch Konferenzzeiten ein-
zuplanen, damit alle (potenziell) beteiligten Lehrkrifte sich regelmifSig iiber den
Prozess und das gemeinsame Konzept beziiglich der Verwirklichung der Inklusion
austauschen kénnen.
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Organisation der Schule in Bezug auf Inklusion

Wenn eine Schule inklusiv ist, bedeutet dies, dass alle Lerngruppen der Schule
inklusiv zusammengesetzt sind (vgl. Boban & Hinz, 2003), also eine moglichst
ausgewogene, heterogene Mischung aufweisen. Ein solches Modell bedeutet in
der Regel aber auch, dass auf eine durchgingige Doppelbesetzung des Unterrichts
mit Regelschullehrkriften und sonderpidagogischen Lehrkriften verzichtet wer-
den muss und im Umkehrschluss alle Lehrkrifte, die in einer Lerngruppe unter-
richten, ebenfalls die individuelle Férderung aller Schiiler*innen dieser Lerngrup-
pe tibernehmen, inklusive derer mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf.
Gleichzeitig nehmen die sonderpidagogischen Lehrkrifte alle Schiiler*innen in
den Blick, nicht nur die mit offiziell festgestelltem sonderpidagogischen Forder-
bedarf, und beraten oder fordern im Bedarfsfall praventiv. Diese enge Koopera-
tion der Lehrkrifte im Unterricht und die Verteilung der sonderpidagogischen
Ressourcen auf alle Lerngruppen einer Schule bedeutet fiir sonderpidagogische
Lehrkrifte ein Abriicken von der traditionellen Rolle als Lehrkraft, was subjektiv
sicherlich nicht immer einfach ist, jedoch zudem neue Aufgaben und Moglich-
keiten mit sich bringt: Der Fokus der Arbeit verschiebt sich entsprechend der in
Abschnitt 2 benannten Arbeitsfelder vom eigentlichen Unterrichten auf organisa-
torische und netzwerkbildende Titigkeiten sowie die Beratung der Kolleg*innen
(vgl. Schon & Stark, 2015). Dass der Aufgabenbereich der sonderpidagogischen
Lehrkrifte ,relativ unbestimmt und diffus ist“, kann zwar zu ,Verunsicherung
und Identitdtsproblemen® fithren, erdffnet aber auch die ,,Chance zu einer kon-
struktiven Gestaltung® (Wocken, 1996, 375) der eigenen Rolle und der individu-
ellen Aufgabenbereiche.

Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams

Durch die sonderpidagogische Betreuung mehrerer Lerngruppen durch nur
eine Person mit sonderpidagogischen Fachkenntnissen sind neue Organisati-
onsformen der sonderpidagogischen Arbeit in Schulen notwendig; insbesondere
werden Strukturen fiir die Kooperation von sonderpidagogischen Lehrkriften,
Regelschullehrkriften und ggf. weiteren Professionen (vgl. Prengel, 2006, 195)
sowie fiir die Kooperation der sonderpidagogischen Lehrkrifte untereinander be-
nétigt. Zu diesem Zweck ist es giinstig, wenn das sonderpidagogische Personal
organisatorisch an der Regelschule verortet ist und dort als fester Bestandteil des
Kollegiums anerkannt wird, denn wenn die sonderpiddagogischen Lehrkrifte an
den Konferenzen, Besprechungen u.A. der Regelschulen teilnehmen, konnen sie
sich in die Kooperationsstrukturen integrieren bzw. neue Kooperationsstrukturen
(mit)initiieren und somit aktiv Schulentwicklungsprozesse gestalten.

Aber auch die gegenseitige Anerkennung unterschiedlicher Kompetenzen und
Aufgabenfelder in der Zusammenarbeit scheinen unabdingbare Voraussetzungen
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fiir eine erfolgreiche Begleitung und Férderung aller Schiiler*innen zu sein, denn
die Herausforderungen iibersteigen auch die Moglichkeiten einer noch so gut
ausgebildeten und erfahrenen einzelnen Fachkraft und fordern dazu auf, dass
alle Lehrkrifte, pidagogischen Fachkrifte, sozialpidagogischen Fachkrifte und
zudem die Eltern/Erziehungsberechtigten zusammenarbeiten (vgl. Liitje-Klose,
2016). Dies fiihrt dazu, ,gesunde, zufriedenstellende Arbeitsbedingungen® (Liit-
je-Klose, 2016, 20) fiir die Erwachsenen im System herzustellen. Der wertschit-
zende Umgang aller Personen untereinander fithrt im Weiteren auch zu einem
positiven Schulklima, welches wiederum die Umsetzung der Inklusion begiin-
stigt. Prengel (2006) weist ebenfalls auf den hohen Wert der Zusammenarbeit
hin. ,In der Pidagogik der Vielfalt ist Kooperation zwischen verschiedenen Fach-
leuten unerlisslich, gleich welche konkreten Formen an einzelnen Orten dafiir
entwickelt werden. Grundschullehrerinnen, Sonderschullehrer, Lehrerinnen aus
verschiedenen Kulturen, Sozialpidagogen, Teams aller Art miissen zusammen-
arbeiten. Kooperationsfihigkeit ist ein wesentliches Lernziel fiir alle Lehrenden.
Kooperieren will gelernt sein!® (Prengel, 2006, 195). Damit die Kooperation und
Zusammenarbeit im Team gelingt und fiir alle Beteiligten méglichst zufrieden-
stellend ist, ist es ratsam, sich im stidndigen Prozess iiber Erwartungen an die Ko-
operation auszutauschen, Absprachen beziiglich der Form der Zusammenarbeit
und der Aufgabenfelder zu treffen, gemeinsame Teamsitzungen abzuhalten und
die inhaltliche Zusammenarbeit zu strukturieren.

4 Abschluss und Ausblick

In diesem Artikel wurde entlang von acht Arbeitsfeldern von sonderpidago-
gischen Lehrkriften in der Inklusion — Beratung, individuelle Férderung, Unter-
richt, Diagnostik, Privention, Schulentwicklung, Organisation und Dokumen-
tation sowie Netzwerkarbeit — die Tétigkeit sonderpidagogischer Lehrkrifte in
inklusiv arbeitenden Schulen beschrieben. Diese Arbeit ist nicht voraussetzungs-
los, sondern an das Vorliegen bestimmter Rahmenbedingungen gekniipft, die in
Kapitel 3 beschrieben wurden. Durch die Beschreibung der vielfiltig verzahnten
Arbeitsfelder wurde deutlich, dass diese je nach Zielgruppe und Einzelperson sehr
unterschiedlich ausgestaltet werden. Es kann demnach nicht von der einen Rolle
der Sonderpidagogik in der Inklusion gesprochen werden, sondern es sollte viel
eher von vielfiltigen Rollen ausgegangen werden.

Damit Inklusion gelingen kann, ist es jedoch nicht nur wichtig, dass sonderpi-
dagogische Fachkrifte diese verinderten Rollen annehmen und umsetzen — die
gesamte Schule, an der sie titig sind, muss sich in Bewegung setzen. Wie inklu-
sive Schulentwicklungsprozesse eingeleitet werden konnen, kann beispielsweise

bei Wilhelm (2009), Reich (2012) oder in der deutschsprachigen Fassung des
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Index fiir Inklusion (Boban & Hinz, 2003) nachgelesen werden. ,Ein inklusi-
ver Unterricht setzt beim lehrenden und nicht lehrenden Personal entsprechende
Einstellungen, Haltungen und Fihigkeiten voraus bzw. trigt dazu bei, diese zu
entwickeln® (Kultusministerkonferenz, 2011, 19) — diese Einstellungen und Hal-
tungen bestehen insbesondere darin, Vielfalt zu respektieren und Heterogenitit
als Chance wahrzunehmen. Gelungene Inklusion bedeutet, dass alle Menschen
— unabhingig von ihrer Leistungsfihigkeit — als gleichwertig anerkannt werden
und in ihrer jeweiligen Personlichkeitsbildung unterstiitzt werden. Unter ande-
rem sollte diese Unterstiitzung durch die spezifische Forderung durch sonderpi-
dagogische Fachkrifte geschehen. Aber auch alle anderen Lehrkrifte sollten auf
die unterschiedlichen Bedarfe der Schiiler*innen eingehen kénnen, um ihnen zu
verhelfen, ihre Potentiale zu entwickeln und so die Leistung zu erbringen, die
individuell fiir die einzelne Person maglich ist. Eine Grundvoraussetzung, damit
dies in der Institution Schule gelingen kann, ist, dass alle Lehrer*innen ,s0 aus-,
fort- und weitergebildet werden, dass sie anschlussfihige allgemeinpidagogische
und sonderpidagogische Basiskompetenzen fiir den professionellen Umgang mit
Vielfalt in der Schule® (Hochschulrektorenkonferenz und Kultusministerkonfe-
renz, 2015, 3) entfalten kénnen. Davon profitieren nicht nur Schiiler*innen mit
sonderpidagogischem Forderbedarf, sondern alle Schiiler*innen.
Sonderpidagogische Fachkrifte werden weiterhin als Expert*innen fiir die indivi-
duelle Férderung bei bestimmten Problemlagen benétigt — idealerweise geschieht
dies aber in enger Kooperation mit allen Beteiligten. Darauf hinzuweisen ist aber
auch, dass Schule nicht isoliert zu betrachten ist. Versteht sich die Gesellschaft
nicht in allen Bereichen als inklusiv — zurzeit gilt dies insbesondere fiir den Ar-
beitsmarkt — stéf3t schulische Inklusion immer wieder an Grenzen.
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Fiir das Projekt BRIDGES bedeutet Inklusion ein
Miteinander von verschiedenen Menschen in einem
gemeinsamen Kontext, in dem die Vielfalt als berei-
chernd verstanden wird und jeder unabhéngig von
seiner Leistungsfahigkeit angenommen und geachtet
wird. Doch wie l&sst sich dieses Verstandnis von Inklu-
sion auf das System Schule beziehen, in dem doch die
Leistungsfahigkeit von Schilerinnen und Schiilern von
mafgeblicher Bedeutung ist? Dieser Frage wird im Band
~Zwischen Personlichkeitsbildung und Leistungsentwick-
lung“ aus verschiedenen Perspektiven nachgegangen.
Dabei spielt insbesondere die Vereinbarung des humanis-
tischen Bildungsprinzips mit dem kompetenzorientierten
Lernen nach Bologna und die damit verbundene Frage
nach Diagnose versus Etikettierung von Schulerinnen und
Schulern mit Férderbedarf eine wichtige Rolle. Antwortver-
suche, Praxiseinblicke und interdisziplindre Diskurse rund
um das Thema bieten Beitrdge aus der Férderpadagogik,
den Erziehungswissenschaften, den Fachdidaktiken, der
schulischen Praxis sowie auBerschulischen Bildungsein-
richtungen.
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