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Aufgabe der vorliegenden Expertise ist es, Inklusion als
padagogisches Konzept, in dem es um den Zusammenhang
von Verschiedenheit und gleichberechtigter Gemeinsam-
keit aller Lernenden geht, auf der Basis des theoretischen
und empirischen Forschungsstandes vorzustellen, in der
konfliktreichen Debatte um padagogische Inklusion zu einer
stichhaltigen Klarung der Argumente beizutragen und
begriindete Handlungsperspektiven fiir die Primarstufe zu
erarbeiten. Der Text richtet sich an Lehrerinnen und Lehrer,
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen, Erzieherinnen
und Erzieher sowie alle anderen Berufsgruppen, die sich in
Schulleitung, Schulverwaltung, Jugendhilfe, Friihpadagogik,
Kommune und Sozialraum mit Inklusion auseinander-
setzen, und bietet eine praxisbezogene, wissenschaftlich
fundierte und kritisch reflektierende Einfuihrung in die
Inklusive Bildung in der Primarstufe.

Die Expertise bericksichtigt bildungshistorische, -politische,
und -theoretische Kontexte und empirische Befunde und
stellt das inklusive Modell im Zusammenhang der institutio-
nellen, didaktischen, interpersonellen und professionellen
Handlungsebenen vor. Die Bedeutung und die Leistungen
Inklusiver Padagogik sowie ihre Widerspriche und Probleme
werden analysiert. Im Mittelpunkt steht dabei die vier- bezie-
hungsweise sechsjahrige Primarstufe, erganzt um Beziige
zur Elementarstufe und zu den Sekundarstufen | und Il
sowie zu auRerschulischen Arbeitsfeldern. Die Differenzlinie
behindert/nichtbehindert und entsprechende Férderschwer-
punkte stehen im Mittelpunkt des Textes, wahrend der
Zusammenhang mit anderen Differenzlinien (u.a. Schicht,
Kultur/Ethnie, Gender) - um den Rahmen der Expertise nicht
zu sprengen - punktuell beachtet wird.

Die Analysen ergeben, dass sich mit der Realisierung von
Inklusion in der Flache vor allem zwei Problembereiche

als Entwicklungsaufgaben fiir das deutsche Bildungswesen
stellen: Die angemessene Versorgung der inklusiven
Schulen mit personellen und sachlichen Ressourcen und
die Qualifizierung des multiprofessionellen Personals fur
eine individualisierende Didaktik, fiir eine intersubjektive
Beziehungsfahigkeit und fiir die Kooperation in multiprofes-
sionellen Teams.

Vier Bestimmungen von Inklusion werden als unverzichtbare
Merkmale herausgearbeitet:

A 1. Gemeinsamer wohnortnaher Schulbesuch wahrend
der Jahre der Grundbildung. Eine mdglichst lange Dauer
unter Einschluss der Sekundarstufe | wird dabei angestrebt.

A 2. Kooperation in multiprofessionellen Kollegien. Grund-
schullehrkrafte, sonderpddagogische und andere padago-
gische Fachkrafte stellen weitgehend alle Unterrichts-,
Erziehungs-, Betreuungs-, Forder-, Hilfe- und Therapie-
mafinahmen an der wohnortnahen Grundschule sicher.

A 3. Didaktik der individualisierenden Binnendifferenzie-
rung. Der gemeinsame Unterricht wird individualisierend in
der Klassengemeinschaft praktiziert und kann um temporare
Gruppenbildung und Einzelbetreuung erganzt werden,

wenn dabei die Zugehdrigkeit zur Klassengemeinschaft
gepflegt wird.

A 4. Inklusive Qualitdt pddagogischer Beziehungen. In
alltaglichen Interaktionen sowie im Klassen- und Schulleben
erfahrt jedes Kind Respekt, Mitgliedschaft und die Pflege
Halt gebender Beziehungen.



Historische Hintergriinde

Seit der Entstehung moderner Bildungssysteme wird einer-
seits die Gemeinsamkeit aller Lernenden betont, wahrend
andererseits aufgrund von hierarchischen sozialen Diffe-
renzierungen segregierende Strukturen dominieren. Eine
ausgepragte aulere Differenzierung - bestehend aus drei
Schulformen in der Sekundarstufe und zahlreichen Sonder-
schularten - dominierte historisch und wird gegenwartig in
Deutschland durch Tendenzen zur Zweigliedrigkeit und zur
Inklusion abgemildert.

In einer Reihe historischer Strémungen lassen sich Aspekte
der Vorgeschichte Inklusiver Pddagogik rekonstruieren. Dazu
gehdren: das aus religidsen Griinden alle Lernenden einbe-
ziehende Bild der Schule des Comenius im 17. Jahrhundert,
die auf dem universellen Menschenbild der Aufklarung beru-
henden philanthropischen Musterschulen im 18. Jahrhundert,
die kindorientierten reformpadagogischen Stromungen des
»Fin de Siécle« am Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert
und auch die seit der Weimarer Republik eingesetzte Grund-
schule fiir (fast) alle Kinder. Zur Vorgeschichte inklusiver
Schulpadagogik gehéren auch die Bemihungen im Schul-
system der DDR sowie in der Bildungsreform der sechziger
Jahre in der BRD, im Sinne der Chancengleichheit sozio-
6konomische und geschlechtsbezogene Benachteiligungen
zu vermindern. Der unmittelbare Vorlaufer der heutigen
Inklusionspadagogik ist die in den siebziger Jahren des

20. Jahrhunderts mit Modellversuchen beginnende und sich
seither langsam ausbreitende Integrationspadagogik, denn
hier wird erstmals die Pddagogik der heterogenen Lern-
gruppe praktiziert, wissenschaftlich begleitet und theoretisch
ausformuliert.

Aktuelle deutsche und internationale
Entwicklungen

Die Inklusionsquote (der Anteil der Kinder mit Forderbedarf
in Regelschulen) wird gegenwartig in Deutschland durch-
schnittlich auf insgesamt 25%, in Grundschulen auf 33,6%,
geschatzt. Dabei weisen die Bundesldnder erhebliche
Unterschiede auf: In Schleswig-Holstein besucht die Halfte
der Kinder mit Behinderung eine Regelschule, wahrend es in
Hessen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen-Anhalt (um ca. 16%)
und vor allem Niedersachsen (8,5%) sehr wenige sind. Die
Bemiihungen der KMK aufgrund der Verpflichtungen der
Behindertenrechtskonvention Inklusion im féderalen deut-
schen System zu beférdern sind umstritten.

Wahrend vergleichbare spatmoderne Wissensgesellschaften
im Laufe des 20. Jahrhunderts ihre Bildungssysteme integra-
tiv strukturiert haben, dominiert hierzulande der »deutsche
Sonderweg« mit einem aulRerordentlich friih hochsegregie-
renden Regel- und Sonderschulsystem. Daraus folgen
Inklusionsquoten, die im internationalen Vergleich auller-
ordentlich niedrig sind.

Theoretische Grundlagen

Das fur die Inklusive Padagogik grundlegende Theorem

der Heterogenitéat umfasst die Verschiedenheit, die Viel-
schichtigkeit, die Veranderlichkeit und die Unbestimmbarkeit
der Adressaten von Bildung. Inklusive Padagogik hat mit
verwandten internationalen Ansatzen - wie zum Beispiel
Diversity Education, Menschenrechtsbildung und anti-
rassistischer Erziehung - gemeinsam, dass sie auf den men-
schenrechtlichen Prinzipien der Freiheit, Gleichheit und
Solidaritat beruht. Freiheit meint immer zweierlei: Befreiung
aus Unfreiheit und Freiheit fur vielfaltige Lebensweisen.
Gleichheit bedeutet, dass das hohe Gut der Freiheit jedem
Menschen zusteht. Diese Zusammenhange kommen im
Begriff der Menschenwtiirde zum Ausdruck, die nicht durch
Leistung oder Verdienst legitimiert werden muss, sondern
den egalitaren Anspruch jedes einzelnen Menschen auf
Freiheit fir eine individuelle Lebensweise, auf Inklusion und
auf Nichtdiskriminierung beinhaltet. Fur die inklusive Grund-
schulpadagogik folgt daraus die normative demokratische
Orientierung, dass jedem Kind jenseits des Leistungsprinzips
Anerkennung zusteht. Erst auf dieser Basis darf die fir die
Statuszuweisung in modernen demokratischen Gesell-
schaften legitimierende sozialvergleichende Bezugsnorm in
den Blick kommen. Das Prinzip der grundlegenden humanen
Anerkennung setzt das Konstrukt des »schlechten Schilers«
im Bildungswesen auf3er Kraft und korrespondiert mit dem
gesellschaftlichen Prinzip der sozialen Grundsicherung

und mit anderen demokratischen Grundrechten, die jenseits
meritokratischer Hierarchien gelten.

4
Empirische Grundlagen

Fir die inklusive Grundschule sind empirische Studien
grundlegend, die belegen, dass segregierende Schulstruk-
turen soziale Benachteiligungen verstarken. Ein weiterer
wichtiger Befund ist, dass Strukturen, die institutionell ge-
schaffen wurden, auch ihre Adressaten finden, sodass es
in hohem MafRe willklrlich erscheint, wie viele Kinder mit
welcher sonderpadagogischen Kategorie versehen in wel-
cher Schulform landen. Es gibt in den zahlreichen Unter-
suchungen keinen Nachweis, dass institutionelle Segrega-
tion bessere Schulleistungen bewirkt. Nachgewiesen sind



negative Auswirkungen von interaktiven oder institutionellen
etikettierenden Adressierungen auf das Selbstkonzept und
die Schulleistungen. Studien belegen, dass der Erfolg des
inklusiven Unterrichts von seiner didaktischen Qualitat
abhangig ist und dass sich hier Ubereinstimmungen mit der
allgemeinen empirischen Unterrichtsforschung finden. Der
Beitrag der inklusiven Padagogik zu diesen Diskursen ist die
hohe Entwicklung des Prinzips der Individualisierung. Eben-
falls in Ubereinstimmung mit der allgemeinen internationalen
Unterrichtsforschung ist der Befund, dass der Beziehungs-
ebene eine grolRe Bedeutung zukommt - und zwar hinsicht-
lich der Lehrer-Schiiler-Beziehung, der Peer-Beziehungen
und der professionellen Teambeziehungen.

Bausteine inklusiver Padagogik
in der Grundschule

Die Arbeit an der Inklusiven Grundschule lasst sich in zwdlf
elementaren Bausteinen beschreiben, die eng miteinander

verbunden sind und als Leitfaden zu ihrem Aufbau gelesen
werden kdénnen.

A 1. Das Fundament bildet die Aufnahme aller Schiilerin-
nen und Schiler in der wohnortnahen Grundschule, an der
maoglichst alle Hilfe-, Férder-, Therapie- und Kreativitats-
angebote ganztagig angesiedelt sind. Die sonderpadagogi-
sche Kompetenz kommt den Kindern an der wohnortnahen
Grundschule sowohl durch hier zum Kollegium gehérende
Sonder- und Sozialpadagogen als auch durch externe son-
derpadagogische Spezialisten, die die Klassenlehrer und
multiprofessionellen Teams beraten, zugute. Inklusion beruht
auf einer engen Verzahnung zwischen Schule, Jugendhilfe
und anderer Institutionen im Sozialraum.

A 2. Die inklusive Grundschule kooperiert mit den Ein-
richtungen des Elementarbereichs und den Schulen des
Sekundarbereichs. In beiden Sekundarstufen gibt es Ansatze
inklusiver Padagogik. Angestrebt wird aus inklusiver Sicht
eine Schule, die die Primarstufe und die Sekundarstufe |

eng verbindet.

A 3. Die inklusive Grundschule beruht auf schulweit
gemeinsamen Vereinbarungen, die ein demokratisches
Schulleben, praventives Krisenmanagement, produk-
tives Beschwerdemanagement, moglichst ganztagige
Rhythmisierung und die Arbeit an der Entwicklung der
Einzelschule ermdglichen.

A 4. In den Klassen wird ein ritualisiertes Klassenleben
als »gute Ordnung« praktiziert, die allen Kindern auf vorher-
sehbare Weise Mitgliedschaft, Lernen, Spiel, Feiern und
Konfliktregulierung im Kontext zeitlicher Rhythmisierung
ermoglicht.

A 5. Das inklusive Curriculum der Grundschule beruht auf
zwei Saulen: gestufte Kerncurricula von Erwachsenen ver-
antworteter, verbindlicher Bildungsinhalte und Freirdume fiir
Themen und Interessen der Kinder. Die an verbindlichen
Bildungsstandards orientierten Inhalte werden fiir die hetero-
gene Lerngruppe allerdings nicht im Modell der Regel- oder
Minimalstandards gefasst, sondern im Modell vielfach ge-
stufter Standards, die von der elementarsten bis hin zur
hochausdifferenzierten Kompetenz aufeinander aufbauen,
sodass jedes Kind, von welcher Lernausgangslage auch
immer, einen Einstieg findet. Zum inklusiven Curriculum
gehdren darlber hinaus Freirdume fur die Arbeit der Kinder
an selbstgewahlten Themen. In den Lernprozessen der
Kinder kommt es in der Regel vor, dass sich die Arbeiten am
vorgegebenen Kerncurriculum und an den selbstgewahlten
Themen verkniipfen.

A 6. Konstitutiv fur die inklusive Grundschule ist die inklu-
sive Didaktik, deren zentrales Merkmal die Offenheit flir
innere Differenzierung in der heterogenen Lerngruppe ist,
verbunden mit der Pflege von Gemeinsamkeit. Inklusive
Didaktik umfasst Instruktion durch die Lehrperson und durch
didaktisch strukturierte Lernmaterialien sowie selbsttatig
entdeckendes Lernhandeln der Kinder. Zu der fir die
Didaktik der heterogenen Lerngruppe zentralen Arbeitsform
der Freiarbeit, die teilweise anhand von Wochen- und
Tagesplanen organisiert wird, kommen u.a. differenzierender
Fachunterricht und Lernen in Projekten hinzu.

A 7. Die individualisierende Didaktik der heterogenen
Lerngruppe wird realisiert anhand einer Ausstattung mit
Lernmaterialien fir die Hand der Lernenden. Die moglichst
selbsterklarend gestalteten Materialien sind fiir die Arbeit
am gestuften Kerncurriculum systematisch aufeinander auf-
bauend strukturiert, sodass sie in der heterogenen Lern-
gruppe Arbeitsmoglichkeiten von jeder Lernausgangslage
aus ermoglichen. Hinzu kommt ein Materialangebot aus viel-
seitigen Artefakten fir kreative kindliche Aktivitaten.

A 8. Die inklusive Diagnostik ist aufs engste verbunden mit
der inklusiven Didaktik und den inklusiven Lernmaterialien
fur den individualisierenden Unterricht. Inklusive Diagnostik
ist eine in den padagogischen Alltag eingelassene, stets

mit den Lernprozessen einhergehende didaktische Prozess-
diagnostik. Grundlage inklusiver Diagnostik bilden didakti-
sche Stufenmodelle, die auch dem Kerncurriculum und den
Lernmaterialien zugrunde liegen. Die didaktisch qualifizierten
Lehrerinnen und Lehrer kennen die aufeinander aufbauen-
den Kompetenzstufen in den Lernbereichen, sodass sie im
schulischen Alltag problemlos erkennen, auf welcher Stufe
sich jedes Kind gerade befindet, was die Zone der jeweils
nachsten Entwicklung ist und welches padagogische Ange-
bot zu diesem Zeitpunkt individuell passend ist. Die didakti-
sche Diagnostik beruht auf dem Prinzip »Jedes Kind ist auf
seiner Stufe kompetent«, das dazu beitragt, dass stets die



bisher erreichte individuelle Lernausgangslage sichtbar wer-
den kann. Diese Form der Diagnostik entspricht dem inter-
national favorisierten Konzept der »formativen Assessment,
zu dem auch Selbstassessment und Peerassessment ge-
héren. Instrumente dieser didaktischen Diagnostik sind
Kompetenzraster. Sie werden erganzt um Portfolios und freie
Texte. Dartber hinaus gehort zur inklusiven Diagnostik die
Analyse der speziellen Bediirfnisse einzelner Kinder, um

die vielseitigen Hilfsmittel zur Unterstiutzung von Kommuni-
kation, zur Barrierefreiheit, zu angemessenen Vorkehrungen
und zum Nachteilsausgleich auf individuell passende Weise
sicherzustellen.

A 9. Fur die inklusive Leistungsbewertung in der inklusiven
Grundschule ist es international Uiblich, dass Lehrkrafte mit
Kindern und Eltern die Leistungsentwicklung besprechen und
nicht in Form von Ziffernzensuren kommunizieren, um die
individuell erreichte Leistung anzuerkennen. Zugleich ist ein
sozial vergleichendes Leistungsverstandnis in allen moder-
nen Gesellschaften Teil des demokratischen, standische
Privilegien Uberwindenden Differenzierungsprozesses.
Inklusive Padagogik braucht darum einen mehrperspekti-
vischen Leistungsbegriff, der auf der Anerkennung der
Menschenwiirde und der individuellen Lernentwicklung jedes
Kindes beruht und erst auf dieser Basis die Starken und
Schwachen, die beim Leistungsvergleich mit anderen sicht-
bar werden, in den Blick nimmt.

A 10. Zur inklusiven Grundschule gehdren von Anerken-
nung bestimmte pddagogische Beziehungen, sodass jedes
Kind die Erfahrung macht, willkommen zu sein. Daruber
hinaus ist es Aufgabe aller Angehorigen des multiprofessio-
nellen Kollegiums und Klassenteams fiir die Pflege guter
Peer-Beziehungen mit Sorge zu tragen. Auch die Koope-
ration im Team sowie die Zusammenarbeit mit zahlreichen,
auch externen Kooperationspartnern erfordert eine hohe
Aufmerksamkeit fur intersubjektive Beziehungen.

A 11. Eine zentrale Aufgabe der den Menschenrechten ver-
pflichteten inklusiven Grundschule ist das Bemihen um die
Linderung kindlicher Néte. Dabei geht es sowohl um Anséatze
zum Ausgleich bei materieller Armut als auch um Aufmerk-
samkeit fir psychosoziale Notlagen. Inklusive Padagogik

ist immer auch Traumapadagogik und hat psychologisch,
psychoanalytisch und bindungstheoretisch fundierte Konzep-
tionen entwickelt, um traumatisierten Kindern in der wohn-
ortnahen Schule Halt gebende Beziehungen und Strukturen
zu bieten und das fir die betroffenen Kinder problematische
Weiterreichen an wechselnde Institutionen zu verhindern.

A 12. Die inklusive Grundschule wird realisiert anhand von
professioneller Kooperation im multiprofessionellen Schul-
kollegium und im multiprofessionellen Klassenteam sowie in
der strukturierten Kooperation mit Eltern und mit einer Reihe
weiterer wichtiger Kooperationspartner im Sozialraum.

Probleme und Perspektiven

Die Innovation der inklusiven Grundschule ist zielorientiert,
indem sie sich an menschenrechtlichen Prinzipien der
Gleichheit, Freiheit und Solidaritdt ausrichtet und nach der
Realisierung der Bausteine, die auf langjahrigen humanen
historischen Traditionen sowie auf den verschiedenen inte-
grativen und inklusiven Vorhaben seit dem letzten Viertel des
zwanzigsten Jahrhunderts beruhen, strebt. Mit der Arbeit an
diesen Idealen ist zugleich ein widerspriichlicher Alltag ver-
bunden, der von fehlbaren Menschen und gesellschaftlichen
Machtverhaltnissen, Widerspriichen und Unvollkommenhei-
ten gepréagt ist. Inklusive Padagogik hat, wie international alle
demokratischen Reformbemuihungen, mit den Bedingungen
der unvollendeten Demokratie zu ringen.

Wenn Inklusion in der Flache verwirklicht werden soll, sind
gegenwartig in den deutschen Bundeslandern konkret vor
allem zwei Perspektiven zu beachten: Bildungspolitische
Entscheidungen missen dafiir Sorge tragen, dass inklusive
Grundschulen mit ausreichend personellen und sachlichen
Ressourcen ausgestattet werden. Alle professionellen
Akteure vor Ort missen im Hinblick auf die Fahigkeiten,
didaktisch zu individualisieren, alle Kinder in verbindlichen
Beziehungen wertzuschatzen und im multiprofessionellen
Kollegium zu kooperieren, qualifiziert werden.
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Einleitung

0.1
Aufgabe der Expertise

Inklusion - das gemeinsame Lernen aller Kinder und Jugend-
lichen - ist gegenwartig bundesweit ein wichtiges Entwick-
lungsthema im deutschen Bildungswesen. Kennzeichen der
Inklusionspadagogik ist, dass sie sowohl die Verschiedenheit
als auch die Gemeinsamkeit der Lernenden beachtet und
beides in der Arbeit mit heterogenen Lerngruppen in der
demokratischen und leistungsférderlichen Schule moderner
Gesellschaften verknupft.

Den grundlegenden Gedanken der Verbindung von Ver-
schiedenheit und gleichberechtigter Gemeinsamkeit kénnen
einleitend einige aus asthetischen und 6kologischen Feldern
stammende Metaphern' veranschaulichen: In einer Collage
werden verschiedene Teile auf einer gemeinsamen Grund-
flache aufgeklebt. In einer Assemblage werden unterschied-
liche Gegenstande in einem gemeinsamen Rahmen zusam-
mengeflgt. In einer Fuge erklingen polyphone Stimmen in
einer gemeinsamen musikalischen Komposition. In einem
Korallenriff leben diverse Pflanzen und Tiere in einem
gemeinsamen Okosystem. In einem Schulhaus prangt ein
Patchwork im Eingangsbereich, das aus von den einzelnen
Kindern gespendeten Stoffstiickchen genaht wurde und so
ihre Einzigartigkeit und Zusammengehdorigkeit symbolisiert.
Diese Metaphern aus den Bereichen des asthetischen
Gestaltens, der organischen Biodiversitat und der padagogi-
schen Inszenierung bieten Bilder dafiir, dass an vielen Orten
der sozialen, kinstlerischen und materiellen Welt Verbindun-
gen von Verschiedenheit und Gemeinsamkeit vorkommen,
die auch fir Inklusion zentral sind. Die inklusive Grundschule
hat zum Ziel, alle Kinder willkommen zu heif3en, sie gleich-
berechtigt in ihren individuellen Entwicklungen zu férdern und
aus dem gleichberechtigten Zusammensein der Verschie-
denen Gemeinsamkeit entstehen zu lassen. Die Arbeit der
inklusiven Grundschule versteht sich als Beitrag zur demo-
kratischen Sozialisation und zur Leistungssteigerung bei
allen Schilerinnen und Schiilern in spatmodernen Wissens-
gesellschaften. Das Prinzip der grundlegenden humanen
Anerkennung setzt das Konstrukt des »schlechten Schilers«
im Bildungswesen aufer Kraft und korrespondiert mit dem
gesellschaftlichen Prinzip der sozialen Grundsicherung
und mit anderen demokratischen Grundrechten, die jenseits
meritokratischer Hierarchien gelten.

Aber der Gedanke des demokratischen Zusammenhangs
von Verschiedenheit und Gemeinsamekeit ist in gesellschaft-

1 Zur Verwendung von Metaphern vgl. Johach 2011; zu Metaphern im
Kontext von Heterogenitat in der Bildung vgl. Prengel 2013.
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lichen Kontexten umstritten? und um die diesem Gedanken
verpflichtete Inklusionspadagogik werden heftige Konflikte
ausgetragen. Der gemeinsame Schulbesuch verschiedener
Kinder wird von den Kritikern der Inklusionspadagogik als
nachteilig erachtet und sie befiirworten organisatorische
Trennungen mit dem Ziel homogene Lerngruppen zu bilden,
denen spezialisierende Begabungs-, Lern- und Forderkon-
zepte zugrunde liegen. Ein solches Bild vom Lernen wird
anschaulich in Ordnungsmetaphern, zum Beispiel in der
Metapher der Liga aus dem Bereich des Sports?, verbunden
mit der Vorstellung, dass in Schulklassen gleich leistungs-
fahige Schiiler gemeinsam voranschreitend lernen sollen.

In den Debatten finden sich also neben begeisterten und
gemaligten Befurwortern auch empdrte, besorgte, warnende
sowie vorsichtig abwagende Fachleute und Eltern. Neben
Schulen, die seit dreiRig Jahren erfolgreich inklusiv arbeiten?,
finden sich Schulen, die die Schler ihrer Klassen als homo-
gene Gruppe behandeln, sie gleichschrittig unterrichten® und
Schiiler mit abweichendem Lern- und Sozialverhalten aus-
schlielen und an andere Schulen und Einrichtungen uberlei-
ten®. Dariiber, ob gemeinsamer Unterricht mit heterogenen
Lerngruppen angemessen sei und wie seine Rahmenbedin-
gungen ausgelegt werden sollten, gibt es im foéderalen deut-
schen Bildungswesen noch keinen Konsens. Zugleich hat
Deutschland die Behindertenrechtskonvention” unterzeichnet
und sich damit verpflichtet Inklusion zu realisieren. Aus
der Kultusministerkonferenz liegen entsprechende, fur alle
Bundeslander relevante, Vereinbarungen vor.®

Aufgabe der vorliegenden Expertise ist es, Inklusion als
padagogisches Konzept, in dem es um den Zusammenhang
von Verschiedenheit und Gemeinsamkeit der Lernenden
geht, auf der Basis des theoretischen und empirischen For-
schungsstandes vorzustellen, in der konfliktreichen Debatte
um padagogische Inklusion zu einer stichhaltigen Klarung
der Argumente beizutragen und begriindete Handlungspers-
pektiven flr die Primarstufe zu erarbeiten. Der Text wurde flr
Lehrerinnen und Lehrer, Sonderpadagoginnen und Sonder-
padagogen, Erzieherinnen und Erzieher sowie alle anderen
Berufsgruppen, die sich in Schulleitung, Schulverwaltung,
Jugendhilfe, Frihpadagogik, Kommune und Sozialraum mit
Inklusion auseinandersetzen, verfasst und bietet eine praxis-
bezogene, wissenschaftlich fundierte und kritisch reflektie-
rende Einfihrung in die Inklusive Bildung in der Primarstufe.

Die Expertise berucksichtigt bildungshistorische, -politi-
sche, und -theoretische Kontexte und empirische Befunde
und stellt das inklusive Modell im Zusammenhang der institu-
tionellen, didaktischen, interpersonellen und professionellen
Handlungsebenen vor. Im Text werden die Bedeutung
und die Leistungen Inklusiver Padagogik sowie ihre Wider-
spriiche und Probleme analysiert. Im Mittelpunkt steht dabei
die vier- beziehungsweise sechsjahrige Primarstufe, erganzt
um Bezlige zur Elementarstufe und zu den Sekundarstufen
| und Il sowie zu auBerschulischen Arbeitsfeldern.

Inklusionspadagogik ist aus der integrativen Padagogik
des gemeinsamen Unterrichts behinderter und nichtbehin-
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derter Schilerinnen und Schiiler hervorgegangen und be-
absichtigt diese duale Polarisierung zu tberschreiten, um
andere Heterogenitatsdimensionen zu beachten und so der
Vielfalt der Lernenden gerechter zu werden (siehe Kapitel 1
und 2). In der vorliegenden Expertise spiegelt sich diese
Profilierung wieder: Die Differenzlinie behindert/nichtbehin-
dert und entsprechende Forderschwerpunkte stehen im
Mittelpunkt des Textes, wahrend der Zusammenhang mit
anderen Differenzlinien - um den Rahmen der Expertise nicht
zu sprengen - punktuell erértert wird.

0.2
Begriffsklarung

Mit dem Begriff der Inklusion im Bildungswesen gehen
bestimmte Inhalte einher, die institutionell, professionell,
didaktisch und intersubjektiv bedeutsam sind. In dieser
Expertise soll der Begriff der schulischen Inklusion in einer
auf wenigen wesentlichen Aspekten beruhenden Bestim-
mung® verwendet und in den Ausfiihrungen der folgenden
Kapitel dargestellt und begriindet werden. Im Sinne einer
sparsamen Kennzeichnung umfasst diese Definition vier
elementare Merkmale:

A 1. Schulische Inklusion bedeutet, dass alle Kinder und
Jugendlichen wéhrend der Jahre ihrer Grundbildung eine
gemeinsame - in der Regel wohnortnahe - Schule besuchen.
Der gemeinsame Schulbesuch im Primarbereich baut weit-
gehend auf einem fiir alle gemeinsamen wohnortnahen
Bildungsangebot im Elementarbereich auf und setzt sich
moglichst im Sekundarbereich'® fort. Eine Zusammenfassung
von Primarstufe und Sekundarstufe | in einer Schulform wird
aus inklusiver Sicht beflrwortet.

2 Die Auseinandersetzungen um bildungspolitische Reformagenden
analysieren in soziologischer Perspektive Blanck/Edelstein/Powell (2013).
3 Auszug aus einem Wabhlplakat der FDP im Berliner Wahlkampf 2011:
»Wird sich die FDP fir Gymnasien oder die Einheitsschule einsetzen?
Wir wirden auch beim FuRlball die Idee einer Einheitsliga doof finden. Die
neue Wabhlfreiheit FDP Berlin«.

4 Vgl. Schnell 2003.

5 Vgl. die Erhebungen des Projektnetzes INTAKT, Prengel 2012a
sowie die Ergebnisse von Schulvisitationen im Schuljahr 2009/2010, zum
Beispiel in Berlin: »Als Sozialformen dominieren Frontalunterricht, oft

als Unterrichtsgesprach, und Einzelarbeit [...].« (Senatsverwaltung fir
Bildung, Wissenschaft und Forschung o.J., S. 11).

6 Vgl. Klemm 2009.

7 Vereinte Nationen 2006.

8 Kultusministerkonferenz 2011, 2012.

9 Die Merkmale 1. bis 3. finden sich - teilweise anhand unterschied-
licher Sprachspiele artikuliert - in vielen wichtigen Texten zur schulischen
Inklusion, vgl. z.B. Eberwein/Knauer 2002; Saldern 2012. Eine Ausnahme
bildet Merkmal 4., das teilweise nicht explizit genannt wird.

10 Wie und wann Formen der dufleren institutionellen Differenzierung
am Ende der Sekundarstufe | bis hin zur Sekundarstufe Il eingesetzt
werden, variiert in den deutschen Bundeslandern, vgl. Kapitel 2 dieser
Expertise.



A 2. Schulische Inklusion bedeutet, dass die Kinder durch
Lehrkréfte, Sonderpddagogen und andere péddagogische
Fachkréfte in multiprofessionellen Kollegien in der Schule
unterrichtet, erzogen, geférdert und betreut werden. Grund-
schullehrerinnen und Grundschullehrer, Sonderpadagogin-
nen und Sonderpadagogen sowie sozialpadagogische
Fachkrafte arbeiten an der wohnortnahen Schule und koope-
rieren hier in multiprofessionellen Teams. Alle Hilfen und
Therapien sowie kreative und sportliche Angebote werden
so weit wie moglich ganztagig'' in der wohnortnahen Schule
angeboten.

A 3. Schulische Inklusion bedeutet, dass in den Klassen
im Unterricht eine Didaktik der individualisierenden, auf allen
Leistungsniveaus leistungssteigernden, Binnendifferenzie-
rung'? praktiziert wird. Die padagogischen Angebote werden
u.a. mit Hilfe von didaktischen Materialien an die individu-
ellen Lernausgangslagen der Schilerinnen und Schiler
angepasst. In begriindeten Situationen kénnen dabei als
Erganzung begrenzte Formen auferer Differenzierung inner-
halb der wohnortnahen Grundschule angemessen sein.
Dazu gehdren auf vielfaltige Weise gestaltbare Formen der
Gruppenarbeit (zum Beispiel in Arbeitsgemeinschaften)
oder der Einzelbetreuung (zum Beispiel bei ausgepragtem
Ruhebedirfnis oder bei schweren psychischen Problemen).
Eine solche temporare aufiere Differenzierung innerhalb
einer Schule widerspricht der Definition von Inklusion in die-
ser Expertise nicht, wenn sie reflektiert geschieht und wenn
gleichzeitig fur die Zusammengehdrigkeit in der Klassen-
gemeinschaft Sorge getragen wird."3

A 4. Schulische Inklusion bedeutet, dass in alltdglichen
Interaktionen sowie im Klassen- und Schulleben jedes Kind
in einem ausreichenden Mal3 respektiert wird, dass die
Mitgliedschaft aller Kinder verlédsslich sichtbar kultiviert wird,
dass eine demokratische Sozialisation realisiert wird und
dass jedes Kind eine Halt gebende Bezugsperson hat.
Inklusion kommt, wenn sie gelingt, neben der institutio-
nellen, der didaktischen und der professionellen Ebene
auch auf der Sozialisations- und Beziehungsebene' zum
Ausdruck. Fir die Angehdrigen aller in der wohnortnahen
Grundschule vorkommenden Berufe werden, z.B. in Form
von regelmaRigen Teambesprechungen oder Supervisions-
sitzungen, Mdglichkeiten gefunden, daran zu arbeiten, dass
sie Kinder in einem ausreichenden Malf} akzeptieren kénnen.

Es stellt sich die Frage, ob von Inklusion in der Schule noch
die Rede sein kann, wenn eine dieser vier - institutionellen,
professionellen, didaktischen und intersubjektiv-sozialisatori-
schen - Minimalvoraussetzungen fehlt. Denn die Grundlage
fir Inklusion, die entscheidende »conditio sine qua non,

die Bedingung, ohne die es sich nicht um Inklusion handelt,
bildet die gemeinsame Grundschule als ein »Haus des
Lernens«'®, das niemanden ausschlief3t. Inklusive Padagogik
ist in dieser einen Schule dariber hinaus nicht mdglich ohne

die Arbeit der verschiedenen padagogischen Professionen,
denn ohne sie kénnen bereichernde oder notwendige
behinderungs- und lernausgangslagenspezifische Fach-
kompetenzen der unterschiedlichsten Art den Kindern nicht
zugute kommen. Inklusion findet auch nur dann statt, wenn
der Unterricht individualisierend gestaltet wird, weil sonst
das Unterrichtsangebot systematisch an einem Teil der
Kinder vorbei geht. Auch wenn die psychosoziale Erfahrung
in einem ausreichenden Male akzeptiert und respektiert
zu sein nicht gegeben ist, leiden Kinder unter interner Aus-
grenzung, sodass Inklusion geféhrdet ist.

Die hier dargelegte Definition von Inklusion entspricht
zugleich der Definition von Integration’”. Die vier Merkmale
wurden bereits in den siebziger Jahren in Praxis und Theo-
rie der damaligen Integrationsschulversuche entwickelt.
Dennoch ist es aus mehreren Griinden sinnvoll, heute mit
dem Begriff der Inklusion zu arbeiten: Inklusion ist ein inter-
nationaler Begriff, der auch den deutschen Diskurs interna-
tional anschlussfahig macht. Der Begriff der Inklusion wurde
wichtig, um einige typische Fehlentwicklungen in Integra-
tionsklassen, vor allem die klasseninterne Separation einiger
integrierter Kinder, zu kritisieren und sich davon abzugren-
zen'®, Mit dem Begriff der Inklusion soll gegenwartig noch

11 Vgl. Schnell 2007, Schoéler 1997, Eschelmiller 2013 und die Aus-
fuhrungen zur professionellen Kooperation unter Punkt 5.12.

12  Der Begriff der »Binnendifferenzierung« wird in dieser Expertise

als Oberbegriff fir innere Differenzierung im Gegensatz zur duRReren
Differenzierung verwendet. Diese Definition als Oberbegriff 1asst offen,

in welchen Formen des Individualisierens und gruppenbezogenen
Differenzierens innerhalb einer Klasse gearbeitet wird, und ob es sich um
lehrergelenkte, instruktive oder durch Kinder selbst initiierte Formen des
Lernens handelt (siehe die Ausfiihrungen unter Punkt 5.6 zur inklusiven
Didaktik).

13 Siehe die Ausfiilhrungen unter Punkt 5.3 und Punkt 5.4 zum inklusi-
ven Schulleben und zum inklusiven Klassenleben.

14 Auch wenn sich in den Texten zur Inklusionspadagogik die Be-
tonung der Anerkennung der kindlichen Persénlichkeit regelmanig

findet, so wurde bisher die Bedeutung einer kontinuierlichen, Halt geben-
den Beziehung zu einer Klassenlehrerin, Sonderpadagogin oder
Bezugserzieherin in den einschlagigen Schriften nicht immer in gleicher
Weise hervorgehoben. Die wachsende Rezeption der Bindungstheorie
(Ahnert 2008; Jungmann/Reichenbach 2009; Julius 2009; Geddes 2009),
der Traumapéadagogik (Bausum u.a. 2013), der Resilienzforschung
(Opp/Fingerle 2007) und der padagogischen Beziehungsforschung
(Hamre/Pianta 2006; Helsper/Hummrich 2009) sowie die erfolgreiche
Arbeit einzelner Schulen, die Wert auf die Pflege intersubjektiver pada-
gogischer Beziehungen legen (Stahling 2006; ders. 2013), tragt zur
Verbreitung der Einsicht in die Relevanz der Beziehungsebene bei. Siehe
auch Reiser 2006 und die Ausfiihrungen zur Relevanz der Beziehungs-
ebene unter Punkt 4.6 und Punkt 5.10.

15 Bildungskommission NRW 1995.

16  Bertram/Helsper/Idel 2000; Prengel 2009b.

17 Vgl. z.B. Bardmann 2008; Sander 2001.

18 Vgl. Sander 2001, darin weitere Quellenangaben zur Debatte um
die Begriffe Integration und Inklusion.
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deutlicher als mit dem Begriff der Integration betont werden,
dass sich in den Klassen heterogene Lerngruppen befinden,
die sich derart aus vielfaltigen Einzelpersonen und internen
Gruppierungen zusammensetzen und von so vielen sich
Uberschneidenden Differenzlinien'® durchzogen sind, dass
nur eine konsequente Individualisierung der Situation gerecht
wird und eine Zweiteilung in »behindert« und »nichtbehin-
dert« zu kurz greift.

Trotz der hier erlauterten Gemeinsamkeiten, die die
Konzepte der integrativen und der inklusiven Padagogik auf-
weisen, ist es in der heutigen Debatte hilfreich, beide Begriffe
in einer unterschiedlichen Bedeutung zu benutzen: So ist oft
von Integration die Rede, wenn auch das Unvollkommene
des gemeinsamen Lernens mit betont werden soll, um zum
Ausdruck zu bringen, dass véllige Inklusion noch nicht ge-
geben ist. Von Inklusion ist daher die Rede, wenn umfas-
sendere Gemeinsamkeiten benannt werden sollen und die
oben aufgeflihrten vier Kriterien zumindest in Ansatzen erfillt
sind. Allerdings durfte dann niemals mit dem Begriff der
Inklusion gearbeitet werden, auer wenn das anzustrebende
Idealbild gezeichnet wird. In den bildungspolitischen und
padagogischen Debatten ist eine praktikable und weniger
komplexe Begriffsverwendung von Inklusion hilfreich, auch
wenn sie in ihrer Plakativitat bestimmte Feinheiten und
Probleme, wie die hier benannten, Gibergeht. Eine klare
begriffliche Trennung zwischen Integration und Inklusion ist
angesichts ihrer Unscharfen nicht maglich.

Der Bildungsforscher Klaus Klemm hat fiinf wichtige
Fachbegriffe zur Bezeichnung seiner Ergebnisse im Kontext
seiner statistisch fundierten Analysen von Férderung, Inte-
gration und Ausgrenzung im deutschen Schulsystem defi-
niert, die sich durch Einfachheit und Klarheit auszeichnen:

» »Férderquoten geben den Anteil der Schiler und
Schilerinnen mit Férderbedarf an allen Schulerinnen und
Schiilern an.

» Exklusionsquoten geben den Anteil der Schiler und
Schilerinnen mit Forderbedarf, die separiert unterrichtet
werden, an allen Schilerinnen und Schilern an.

» Inklusionsquoten geben den Anteil der Schiler und
Schilerinnen mit Férderbedarf, die inklusiv in allgemeinen
Schulen unterrichtet werden, an allen Schiilerinnen und
Schiilern an.

» Exklusionsanteile geben den Anteil der Schuler und
Schilerinnen mit Forderbedarf, die separiert unterrichtet
werden, an allen Schiilerinnen und Schilern mit Forder-
bedarf an.

» Inklusionsanteile geben den Anteil der Schuler und
Schiilerinnen mit Férderbedarf, die inklusiv unterrichtet
werden, an allen Schiilerinnen und Schiilern mit Férder-
bedarf an.«?

Diese funf klaren Definitionen eréffnen wichtige Perspek-

tiven auf die Daten, mit denen sich schulische Inklusion und
Ausgrenzung empirisch fundiert darstellen lassen. Dennoch
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weisen die Definitionen auch Probleme auf: Die hier vor-
liegende Definition von Exklusion vernachlassigt, dass die
getrennte Zuordnung zu Regel- und Sonderschulen eher
einer Segregation gleichkommt; der Begriff der Exklusion
eignet sich, um den vélligen Ausschluss aus dem Bildungs-
wesen zu benennen. Auch werden bei der hier vorgeschla-
genen Verwendung des Begriffs der Inklusion die schwachen
oder problematischen Formen von Inklusion sowie mdgliche
Differenzen zwischen Integration und Inklusion vernachlas-
sigt. Dennoch sind die Begriffsbestimmungen nach Klemm
hilfreich, um statistische Zusammenhange prazise zu be-
zeichnen, aber sie machen eine umfassende Auseinander-
setzung mit komplexen theoretischen Aspekten und Un-
scharfen der Terminologie nicht iberfliissig (s.u.).?!

0.3
Normativer Anspruch und widerspriichlicher Alltag

Die Begriffsbestimmung von Inklusion zeigt, dass hier ein
normativ anspruchsvolles, an der demokratischen Verfas-
sung und den Menschenrechten ausgerichtetes Bildungs-
konzept ausformuliert wird, dessen Maximen angesichts
alltaglicher Unzulanglichkeit nicht vollkommen entsprochen
wird. Daran wird sichtbar, dass Inklusion mit einem Problem
zu kdmpfen hat, das allen sozialen Prozessen innewohnt?2.
Alle gesellschaftlichen Bereiche?®, auch das Bildungs-
system, sind so von Widerspriichen, Ungleichheiten, Macht-
strukturen und Unvollkommenheiten aller Art durchzogen,
dass sie im gesellschaftlichen Alltag Herausforderungen fir
Konflikte aller Art darstellen. Reformkonzepte setzen an
diesen Problemen und Ungerechtigkeiten an und bemiihen
sich um Méglichkeiten der Demokratisierung. Die Protago-
nisten von Reformen gehen davon aus, dass sie schrittweise

19  Vgl. die Ausfiihrungen zu Vielschichtigkeit unter Punkt 3.2.2.

20 Vgl. Klemm 2010, S. 13.

21 Die Bildungssoziologen Lisa Pfahl und Justin Powell schlagen zur
Analyse der aktuellen internationalen Entwicklungen sonderpadagogi-
scher Forderorte geeignete Begriffsbestimmungen vor: »Die sonderpada-
gogischen Fordersysteme Deutschlands kdnnen im Hinblick auf die
Forderorte grundlegend unterschieden werden; dabei vollzieht sich in vie-
len westlichen Landern ein gradueller Ubergang von der Exklusion zur
vollstéandigen Inklusion entlang eines Kontinuums von Segregation
(Trennung zwischen Gebauden), Uber Separation (Trennung innerhalb
eines Gebaudes) und Integration (teilweise gemeinsamer Unterricht) hin
zu vollstandiger Inklusion (gemeinsamer Unterricht). Eine Uberwindung
der prinzipiellen Exklusion, wie sie in den 1960er-Jahren in Deutschland
erreicht wurde, ist demnach nur der erste Schritt auf dem Weg zur
grofRtmoglichen Teilhabe an formal organisierten Lernmdglichkeiten.«
Vgl. Pfahl/Powell 2012, S. 723.

22 Vgl. die Analyse von Raphael Beer und Uwe Bittlingmayer (2008),
die herausarbeiten, dass soziale Phanomene ebenso wie sozialwissen-
schaftliche (einschlieBlich erziehungswissenschaftlicher) Diskurse stets
mit Gegebenheiten menschlicher Sozialitat und damit auch mit der Frage
nach den Normen des Sozialen zu tun haben.

23 Vgl. Honneth 2002.



Besserungen erreichen und so durchaus im Sinne der
Menschen, bei Inklusion im Sinne der Schulkinder, erfolg-
reich sein kdnnen. Die Protagonisten von Reformen kénnen
aber auch irren und sich veranlasst sehen, ihre Reform-
modelle zu Uberarbeiten. Es ware in jedem Fall vermessen,
Reformziele mit Heilsversprechen zu verwechseln.

Vor diesem Hintergrund ist es entlastend, sich klar zu
machen, dass auch die Inklusive Padagogik mit vorlaufig
gultigen Arbeitshypothesen argumentiert, die revidierbar sind
und dass die ihr in Praxis, Politik und Wissenschaft verpflich-
teten Akteure Fehler machen kénnen. Auch ist es immer
wieder erforderlich, konkrete bildungspolitisch oder padago-
gisch relevante Entscheidungen mit Augenmal zu fallen
und dabei situativ begrenzte Maximen zu realisieren und
andere Maximen vorlaufig zuriickzustellen. Mit diesen realis-
tischen Uberlegungen geht nun nicht etwa eine resignative
Haltung einher. Sie lassen zunachst Fehlentwicklungen,
Ruckschlage, Widerspriiche und Langsamkeiten im Reform-
prozess als auch in der Bildung zum Leben gehérend ver-
standlich werden. Im Lichte dieser Erkenntnis kann jeder
Schritt, der im Interesse einer guten kindlichen Entwicklung
maoglich wird, wertgeschatzt werden und Mut fiir neue
Schritte machen. Dabei sind die anspruchsvollen Kriterien
und normativen Grundlagen, wie sie in der Behinderten-
rechtskonvention und anderen Dokumenten zum Ausdruck
kommen, nicht etwa Uberfllissig, sondern sie bieten in einer
widersprichlichen Welt Orientierung.

Neuere Demokratietheorien reflektieren diese Zusam-
menhange, wenn sie Demokratisierung als unendliche Auf-
gabe erkennen, ohne ihre Ziele aufzugeben.?* Dazu gehort
die grundlegende und wegweisende Erkenntnis, dass es
weder in der Gegenwart noch in der Geschichte eine Voll-
kommenheit gerechter Zustande, guter Praktiker, Recht
habender Denker oder wahrer Theorien geben kann und
dass es trotz dieser Einsicht mdglich ist demokratischere
Verhaltnisse zu realisieren?. Von dem amerikanischen, psy-
choanalytischen Kinderarzt Donald Winnicott stammt das
schone - im Hinblick auf die stets unvollkommen bleibende
Mutter-Kind-Beziehung entwickelte - Prinzip des »good
enough«?8. GitemaRstabe sollten im Lichte dieser Einsicht
so angewendet werden, dass geklart wird, ob eine Situation
vor dem Hintergrund ihrer Ausgangsbedingungen als ge-
niigend gut erkannt werden kann.

0.4
Probleme: Qualifikation und Ressourcen

Wenn gegenwartig Inklusion in der Flache des Bildungs-
wesens realisiert werden soll, so wird diese Reform durch
zwei Probleme erschwert: das Qualifikationsproblem und
das Ressourcenproblem.

Die Qualifikation aller Lehrerinnen und Lehrer, vor allem
jener, die sich bisher gegen integrativ ausgerichtete padago-
gische Konzepte entschieden haben, stellt eine ungeldste

Schwierigkeit fir Inklusion dar. Auch im Elementarbereich,
in Grundschulen und in Sonderschulen arbeiten zahlreiche
Erzieherinnen und Lehrpersonen, zu deren beruflichem
Selbstbild es nicht gehort, im Unterricht zu differenzieren?”.
Mit einer Realisierung von Inklusion in der Flache ist darum
fur das Bildungssystem die Entwicklungsaufgabe verbunden,
auch diesen Teil der Lehrerschaft zur inneren Differenzierung
zu befahigen.

An vielen Schulen herrscht noch die Vereinzelung der
Lehrpersonen vor, sie ist verbunden mit einem Mangel an
Teamarbeit. Wenn Kinder und Jugendliche, die nicht den
Erwartungen von Lehrpersonen entsprechen, nicht mehr an
andere Schulen oder Einrichtungen abgegeben werden,
brauchen die Lehrpersonen ein institutionalisiertes Unter-
stlitzungssystem, um mit den Kindern, die ihnen Schwierig-
keiten machen, zurecht zu kommen. Dazu gehért die regel-
maRig etwa 14-tagig stattfindende Teamsitzung, z.B. im
Jahrgangsteam, in der Fallbesprechungen stattfinden. Die
Teambesprechungen? fiihren zur Bildung eines Halt geben-
den Rahmenwerks fiir die Padagoginnen und Padagogen,
wenn sie regelmagig, und nicht etwa nur im Krisenfall, statt-
finden. Wichtig ist hier auch die Einfiihrung von Intervision?®
und Supervision® in der Flache, um Lésungen in schwierigen
padagogischen Situationen zu erarbeiten (s.u.).

Ein zweites Problem liegt in der Verwendung der im
System vorhandenen Ressourcen®'. Die Aufrechterhaltung
des mehrgliedrigen Schulwesens mit Regelschulen und
Sonderschulen (einschliellich der aufwandigen Fahrwege
von behinderten Kindern in ihre Sonderschulen) ist kosten-
intensiv. Auch die Ubergangszeit in ein inklusives System
gilt noch als teuer, wahrend das Inklusionsmodell mit fur alle
gemeinsamen wohnortnahen Schulen auf Dauer glinstige
Synergien ermdglicht. In dieser Situation kommt nun die
Beflirchtung® auf, dass in den im foderalen System fiir die
Bildung zustandigen Bundeslandern Inklusion als Spar-
modell benutzt wird, wenn behinderte Kinder ohne die ihnen
im Sonderschulwesen zugeordneten Ressourcen die Regel-
schulen besuchen.

24 Vgl. z.B. Heil/Hetzel 2006, vgl. auch die Zusammenfassung und
bildungstheoretische Reflexion dieser Debatten: Prengel 2011.

25 Vgl Pickett/Wilkinson 2010.

26  Winnicott 1969, ders. 2006.

27 Vgl z.B. die Berichte der Schulvisitationen aus dem Schuljahr
2009/2010, Senatsverwaltung Berlin, 0.J.

28 Vgl. z.B. die seit langem vorliegenden Vorschlage zum Team-
Kleingruppen-Modell (Keim 1996). Vgl. zum Thema regelmaRige Team-
besprechungen Becker/Prengel 2010 und Leuzinger-Bohleber u.a. 2006.
29 Vgl z.B. Dlugosch 2006; Gudjons 1987.

30 Vgl z.B. Erbring 2007.

31 Zum Transfer der Ressourcen aus verschiedenen Quellen an

die wohnortnahe Grundschule vgl. die Erfahrungen des Schulleiters

R. Stahling (2006). Zur Berechnung der Kosten von Segregation und
Inklusion vgl. Klemm 2012a.

32 Quelle: Miindliche Mitteilungen von Schulleiterinnen und Schul-
leitern aus verschiedenen Bundeslandern in den Jahren 2012 und 2013.
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Aus dem Qualifikationsproblem und dem Ressourcen-
problem gehen Daueraufgaben fur Inklusion beflirwortende
gesellschaftliche Akteure - wie zum Beispiel den Grund-
schulverband - einher, wenn Inklusion gelingen soll. Lang-
fristig ist darum zu ringen, dass der die Inklusionspadagogik
ablehnende Teil der Lehrerschaft nachqualifiziert wird,
dass an allen Schulen Teamarbeit fir Fallbesprechungen
institutionalisiert wird und dass mit den behinderten Kindern
genugend Personal und genigend Ressourcen in die
Regelschulen einwandern.

Angesichts dieser Situation soll die vorliegende Expertise
sich dazu eignen, einerseits alle Teile der Lehrerschaft und
der anderen fir Inklusion unerlasslichen padagogischen
Berufe Uber zentrale Elemente der Inklusiven Padagogik wis-
senschaftlich fundiert aufzuklaren und andererseits erforder-
liche personelle und sachliche Ressourcen zu begrinden.

0.5
Aufbau der Expertise

Die Expertise umfasst - im Anschluss an diese Einleitung -
sechs Kapitel, hinzu kommen Literaturhinweise und ein
Informationsteil zu im Internet verfiigbaren Angeboten:

Der Text beginnt im Anschluss an diese Einleitung im
ersten Teil mit einem Ruckblick auf die bildungshistorischen
Hintergriinde, die zur heutigen Situation gefiihrt haben und
ohne deren Analyse die aktuelle Debatte nicht zu verstehen
ist. Die vielphasige Vorgeschichte der Inklusiven Padagogik
wird vorgestellt. Ausgehend vom standisch trennenden
Bildungswesen des Feudalismus und den egalitdr-demokra-
tisch ausgerichteten Reformphasen des 20. Jahrhunderts
werden die innovative Bedeutung der Integrationspadagogik
der siebziger Jahre bis hin zur Inklusiven Padagogik am
Anfang des 21. Jahrhunderts analysiert. Die Gemeinsam-
keiten der Entwicklungen, die mit Integrationspddagogik
und Inklusionsp&dagogik bezeichnet werden, werden heraus-
gearbeitet. Erlautert wird, dass die Innovation, die mit dem
Begriff der Inklusion verbunden wird, auch plurale Hetero-
genitatsdimensionen einbezieht und sich immer zugleich
auch als inter- bzw. transkulturelle und als genderbewusste
Padagogik versteht. Zu bertcksichtigen ist, dass schon die
frihe Integrationspaddagogik, wie sie in den ersten Modell-
versuchen der siebziger und achtziger Jahre in der Praxis
entwickelt worden ist, mit der Aufmerksamkeit fur die Indivi-
dualitat der Kinder mit Behinderungen zugleich die Aufmerk-
samkeit furr die Individualitat aller Kinder verbunden hat.

Im Zentrum des zweiten Teils stehen aktuelle bildungs-
politische Entwicklungen im bundesweiten und im internatio-
nalen Vergleich. Das Ausmal der Realisierung der Integra-
tion von Kindern mit Behinderungen in die Regelschulen
wird dargestellt; dabei werden die sechzehn deutschen
Bundeslander verglichen, da sie sehr unterschiedliche »In-
klusionsquoten« nach Klemm (s.o. Punkt 0.2) aufweisen.
AnschlieBend belegt der internationale Vergleich der Inklu-
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sionsquoten, wie weit Deutschland hinter den Entwicklungen
in Bildungssystemen vergleichbarer européaischer Nationen
zurlickgeblieben ist.

Das dritte Kapitel bietet eine Einfuhrung in theoretische
Grundlagen der Inklusiven Padagogik. Die Philosophie der
Menschenrechte mit ihren zentralen Begriffen Freiheit,
Gleichheit und Solidaritét, das Theorem der Heterogenitéat
und die Bedeutung der Kindermenschenwdirde im Genera-
tionenverhéltnis werden erlautert. Die Vorstellung der theore-
tischen Grundlagen wird verbunden mit Ausflihrungen zur
grundsatzlichen Haltung der Anerkennung, die die personale
Basis der inklusiven Padagogik bildet.

Empirische Forschungsergebnisse zur Kritik an Segrega-
tion und Exklusion, zu den Schulleistungen im gemeinsamen
Unterricht, zur Unterrichtsgestaltung, zu den Peer-Beziehun-
gen in inklusiven Lerngruppen sowie zur Relevanz guter pada-
gogischer Beziehungen werden im vierten Kapitel vermittelt.

Im fiinften Teil der Expertise werden die 12 Bausteine in-
klusiver padagogischer Praxis vorgestellt. Die Bausteine stel-
len das, was Inklusion ausmacht, auf verschiedenen Ebenen,
die untereinander in Zusammenhang stehen, dar. Die Zusam-
menstellung der Bausteine beruht auf den in den vorange-
henden Kapiteln zu findenden historischen und bildungspoliti-
schen Entwicklungen, theoretischen Grundlagen und empiri-
schen Befunden sowie auf den Berichten, Dokumentationen
und Evaluationen aus der fast dreiigjahrigen Praxis inklusi-
ver Schulen. Die 12 Bausteine der inklusiven Grundschule
kénnen als Leitfaden fiir die Realisierung inklusiver Padago-
gik im Schulalltag gelesen werden. Sie stellen eine Anleitung
fur inklusives Handeln in der Primarstufe dar, die die wich-
tigen schulpadagogischen Ebenen berticksichtigt.

SchlieRlich werden im sechsten Schritt Probleme und
Perspektiven der Inklusiven Padagogik bilanziert. Inklusion
wird nicht als zu idealisierender Ort, sondern als unvoll-
endbare Entwicklungsaufgabe der guten Schule in der un-
vollendeten Demokratie reflektiert.

Am Ende des Textes finden sich die Angaben zur der
vorliegenden Expertise zugrundeliegenden Literatur. Weil
Inklusion alle Systemebenen betrifft und moglichst viele
Heterogenitatsdimensionen berucksichtigen mdchte, bleibt es
nicht aus, dass die Literaturliste sehr umfangreich ausfallt.
Dennoch konnten leider viele weitere einschlagige Quellen
nicht aufgenommen werden, um den Rahmen der Exper-
tise nicht noch weiter auszudehnen.

Auf den letzten Seiten werden Hinweise auf fir die Inklu-
sive Padagogik in der Grundschule hilfreiche Informations-
quellen, die im Internet zur Verfiigung stehen, gegeben.



Bildungshistorische Hintergriinde
von Inklusion in der Primarstufe

Der Blick zuriick in die Vorgeschichte der heutigen Situation
im Bildungswesen kann aktuelle Entwicklungen und Konflikte
verstandlicher werden lassen. Fur die Inklusive Padagogik
bietet der geistes- und institutionengeschichtliche Ruickblick
erhellende Einsichten.

Die »Pampaedia«, im 17. Jahrhundert von Johan Amos
Comenius (1592-1670) in lateinischer Sprache verfasst, gilt
als ein geistesgeschichtliches Grindungsdokument der euro-
paischen Bildungssysteme33. In dieser »All-Erziehung, also
einer Padagogik fur alle, heif3t es:

»Zundchst wiinschen wir, dass in dieser vollkommenen
Weise nicht nur irgendein Mensch, wenige oder viele zum
wahren Menschentume geformt werden, sondern alle
Menschen, und zwar jeder einzelne, jung und alt, arm und
reich, adelig und nichtadelig, Ménner und Frauen, kurz jeder,
der als Mensch geboren ist (...)« (Comenius 1960, 15).
Comenius begriindet diesen Wunsch mit dem Argument:
»(...) wo Gott keinen Unterschied gemacht hat, da soll auch
der Mensch keine Schranken aufrichten«.3*

Erstaunlich ist, dass vor 400 Jahren Anséatze zu einem
padagogisch relevanten Menschenbild entworfen wurden, in
denen die Verschiedenheit der Lernenden mit dem Wunsch
nach Gemeinsamkeit verbunden wurde. Den unterschied-
lichen Menschen in den ungleichen Lebenslagen wird ein
gemeinsames Bildungsideal aufgrund eines universellen
Gleichheitskriteriums, der Gleichheit vor Gott, zugesprochen.
Es wird von Comenius auf dreierlei Weise, mit dem Hinweis
auf die christliche Religion, die Natur und die menschliche
Vernunft begriindet. In einer Zeit, in der ein Gelehrter wie
Comenius seinen Entwurf einer Bildung fiir alle niederschrieb,
lassen sich die Anfange unseres heutigen Bildungswesens
verorten. Firsten fingen an, Gesetze zu erlassen, die eine
Unterrichtspflicht verordneten, deren flachendeckende Reali-
sierung bis weit ins 19. Jahrhundert hinein dauern sollte.

Die Tatsache, dass in modernen Gesellschaften fir alle
Kinder und Jugendlichen Schulen vorhanden sind und dass
so - trotz vieler Mangel und trotz erheblicher Widerspriiche -
fur fast alle eine grundlegende Alphabetisierung mdglich ist,
erfordert nach wie vor groRe gesellschaftliche Anstrengun-
gen und kann als bedeutende Errungenschaft der Moderne
angesehen werden.

1.1
Von Heterogenitaten zu Exklusion und Segregation
Historisch stimmten gesetzliche Dokumente und institutio-
nelle Realitat darin Uberein, dass die verschiedenen Lernen-

den, denen Comenius Gemeinsamkeit zuschrieb, nach
bestimmten Kriterien in Gruppen eingeteilt und getrennten

schulischen Orten zugewiesen wurden. Die »Heterogeni-
taten« werden im entstehenden Schulsystem vor dem Hinter-
grund tradierter Hierarchien kanalisiert und in schulische
»Ungleichheiten« Gberfihrt®.

Im Folgenden sollen die Differenzierungskriterien Alter,
Stand/Klasse, Geschlecht, Kultur/Ethnie und Ability®¢ in ihrer
historischen Funktion als Ordnungsprinzipien vorgestellt
und auf ihren Einfluss im heutigen Bildungswesen hin unter-
sucht werden.

Als grundlegendes Ordnungskriterium des Bildungs-
wesens ist Alfer zu nennen. Das generationale altersspezifi-
sche Ordnungskriterium hat die verschiedenen historischen
Phasen tberdauert. Die Angehorigen der neuen Generatio-
nen treten nach ihrer frihen Kindheit in die Schule ein und
bilden eine Altersgemeinschaft, die ein Jahr - oder bei jahr-
gangsubergreifenden Klassenbildungen zwei bis vier Jahre -
umfasst. Bernd Feige®” betont in seinen Studien zur Bedeu-
tung der Schulklasse, dass die historische Aufgabe der
Realisierung der allgemeinen Schulpflicht® in der Flache nur
anhand eines umfassenden Ordnungsprinzips, wie es mit
der Jahrgangsklasse gegeben ist, iberhaupt erfillt werden
konnte. Und auch alle Formen der mehrere Jahrgange zu-
sammenfassenden Lernorganisation oder des flexiblen
Schulanfangs fuRen auf einem gemaRigten Jahrgangsprin-
zip, weil sie die neu heranwachsenden Kinder orientiert an
gemeinsamen oder individuellen (zum Beispiel dem flinften
Geburtstag) jahrlichen Stichtagen in die Schule aufnehmen
oder bei sehr schnell lernenden Kindern den jahrlichen
Aufnahmezeitraum zu einem etwas friiheren Zeitpunkt hin
ausdehnen. Das der Generationenfolge entsprechend einge-
richtete Ordnungsprinzip der Jahrgangsklasse einschlieRlich
ihrer mehrere Jahrgange umfassenden Varianten ist bis
heute international mafigeblich.

Zu den historisch international folgenreichen Entwicklun-
gen gehort eine weitere am Alter der Kinder orientierte,
separierende Struktur: die Trennung zwischen Elementar-
und Primarbereich®. Die Einrichtungen der friihen Bildung
wurden mehr oder weniger stark losgeldst vom 6ffentlichen
Schulsystem geschaffen. In einigen Staaten, wie zum Bei-
spiel in Frankreich, findet sich dennoch eine sehr enge

33 Vgl die Studie zu Comenius’ Theologie von Neval 2007.

34 Comenius 1657/1969, S. 31; vgl. auch Textor 1992.

35 Vgl das interdisziplinare Forschungsprogramm des Sonder-
forschungsbereichs an der Universitat Bielefeld (2011), in dem analysiert
wird, wie der Transfer von Heterogenitaten zu Ungleichheiten historisch
und gesellschaftlich verlauft.

36 Es ist nicht einfach eine angemessene Sprache fiir die Bezeichnung
der Ordnungsmerkmale, um die es hier geht, zu finden. Sie werden an
dieser Stelle der Einfachheit halber in einer heutigen Terminologie auch
unter Zuhilfenahme von Anglizismen genannt, im Wissen darum, dass
damit dem historiografischen Anspruch nicht Genlige getan wird.

37 Vgl. mit weiterfihrenden Literaturangaben: Feige 2004; Herrlitz

u.a. 1995.

38 Vgl. Tenorth 2009.

39 Vgl. Konrad 2004; Seitz 2009; Reyer 2004, ders. 2006.
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Verbindung beider Bereiche. lhre Zusammenfiihrung ist hin-
gegen bis heute in Deutschland eine ungeldste Entwick-
lungsaufgabe und vielerorts auch international eine Heraus-
forderung*°.

Im in der Moderne entstehenden Schulsystem kamen
- trotz des Bildes der Schule fiir alle, zum Beispiel bei
Comenius - weitere aullerst einflussreiche Ordnungsprinzi-
pien zum Tragen, die in den heutigen Konflikten um die
Strukturen des Bildungssystems eine zentrale Rolle spielen.
Als wichtigstes Ordnungskriterium diente die Struktur der
Stande-, und mit zunehmender Industrialisierung der Klassen-
gesellschaft, die zur Institutionalisierung eines niederen und
héheren Schulwesens, erganzt um stadtische Einrichtungen
mit mittleren BildungsabschlUssen fiir Blrgerkinder, fUhrte*!.
Diese historisch begrlindete feudal fundierte Struktur und das
mit ihr verbundene Bild vom geburtsstandisch verschiedenen
Kind und Jugendlichen ist - wie in keinem anderen vergleich-
baren Land - bis in die heutige Bundesrepublik einflussreich.

Ein weiteres Ordnungskriterium bildet die Geschlechts-
zugehdrigkeit, die historisch zum Ausschluss der Madchen
aus der héheren Bildung und ihrer Zuweisung zu einem
gesonderten Schulwesen fiihrte*2. Im niederen Schulwesen
besuchten Madchen und Jungen auf dem Land die gleichen
Schulklassen, in denen sie meist getrennt platziert wurden.
Im stadtischen Volksschulwesen waren nach Geschlechtern
trennende Schulen oder, beim Besuch einer gemeinsamen
Schule, nach Geschlechtern trennende Schulklassen verbrei-
tet. Im Rickblick ist es aulRerst bemerkenswert, dass die bis
ins 20. Jahrhundert hinein vor allem im héheren Schulwesen
institutionell Gberaus bestimmende Geschlechtertrennung
inzwischen von Ausnahmen abgesehen gegenstandslos
geworden ist. Erstaunlich ist das vor allem, wenn man be-
riicksichtigt, wie stark die Uberzeugung in der Lehrerschaft
verbreitet war, dass Jungen und Madchen von Natur aus
vollig verschieden begabt seien und dass man sie gar nicht
gemeinsam unterrichten kénne und solle. Selbst fir viele
Fachleute war das, was heute selbstverstandlich ist, undenk-
bar, ndmlich dass Madchen und Jungen in allen Fach-
gebieten gleich erfolgreich lernen kénnen, ja dass teilweise
Madchen unter gewissen Bedingungen viele Jungen hin-
sichtlich ihres Lernerfolgs Uberfligeln. Es ist lohnend, sich
diese historische Entwicklung der Geschlechterverhéaltnisse
im Bildungssystem zu vergegenwartigen, denn die konflikt-
reiche Rhetorik in diesem Bereich wies vor 100 Jahren Ahn-
lichkeiten mit der heutigen Rhetorik um den gemeinsamen
Unterricht von Schilerinnen und Schilern mit und ohne
Behinderung auf.

»Geschichte ist immer auch Geschichte von Migrationen,
Grenzveranderungen und vielfaltigen Sprach- und Kultur-
kontakten«“® und Bildung hat stets mit dieser Vielfalt und
Dynamik von Kulturen und Ethnien zu tun. Im Bildungs-
wesen finden sich Formen des Umgangs mit der Vielfalt
der Kulturen und Ethnien, die als ausgrenzend-repressiv,
assimilatorisch und kulturpflegerisch analysiert werden kon-
nen und bei denen zwischen regelrecht institutionalisierten
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und informellen Prozessen zu unterscheiden ist. Dabei
erweisen sich auch historisch haufig die soziokonomische
Lage und die Machtverhaltnisse als ausschlaggebend fiir die
Bildungswege der Angehdrigen von ethnisch-kulturellen
Minderheiten, was zum Beispiel an den unterschiedlichen
Migrationsfolgen der Hugenotten, der Sinti und Roma sowie
der judischen Bevolkerung deutlich wird. Bis heute sind fir
die Situierung von Kindern ethnisch-kultureller Minderheiten
im Bildungswesen ihre soziodkonomischen Lebensbedingun-
gen mafgeblich, was sich vor allem in der Uberreprésen-
tanz dieser Gruppierungen in Sonderschulen** niederschlagt.

Im Zuge der Realisierung des Allgemeinen Schulbesuchs
in einem standisch separierenden System erfolgte der Auf-
bau von besonderen, ebenfalls separierenden Schulen fir
einen grofRen Teil Kinder und Jugendlicher mit Behinderun-
gen. Geistig behinderte Kinder galten sehr lange als bil-
dungsunfahig und erst in der Zeit nach dem zweiten Welt-
krieg wurden nach und nach Schulen fiir diese Gruppe
eingerichtet. Der angemessene Bildungsort fir Kinder und
Jugendliche mit Lernschwachen war meist umstritten
und wurde teils im niederen Schulwesen, teils im schliel3-
lich 11-gliedrigen Sonderschulwesen gesehen.

Wahrend das deutsche Regelschulsystem sich (seit der
Weimarer Republik erst nach den Grundschulklassen?6)
dreigliedrig aufspaltete, entwickelte sich parallel ein Sonder-
schulsystem mit zusatzlichen Aufspaltungen. Verbreitet
waren bzw. sind noch die acht Sonderschulformen: Schule
fur Lernbehinderte, die Schule fiir geistig Behinderte, die
Schule fur Sprachbehinderte, die Schule fur Erziehungs-
schwierige, die Schule fir Kérperbehinderte, die Schule
fir Gehdrlose und Schwerhdrige, die Schule fiir Sehbehin-
derte und Blinde, die Schule fiir Kranke. Wo getrennte
Schulen fiir Gehodrlose und Schwerhorige, fir blinde und
Sehbehinderte sowie flir Taubblinde existier(t)en, kommen
elf getrennte Schulformen zusammen.*”

40 Vgl. Oberhuemer 2004.

41 Vgl. Kuhlemann 1992; Lundgreen 1980, ders. 1981.

42 Vgl. fir die folgenden Ausfiihrungen die Beitrage in Glaser u.a. 2004.
43  Gogolin/Kriiger-Potratz 2006, S. 27; Kriiger-Potratz 2006. Zu den
Forschungsdesideraten hinsichtlich der Untersuchung von Multikulturalitat
und Macht in der Geschichte des Bildungswesens vgl. den informativen
Uberblicksartikel von Marianne Kriiger-Potratz (im Erscheinen).

44  Vgl. die einschlagigen Studien, z.B. bei Reimer Kornmann 2003;
Powell/Wagner 2002; fur internationale Studien dazu vgl. Lindsay/Pather/
Strand 2006.

45 Vgl. die sonderpadagogischen Studien zur historischen Entwicklung
von Exklusion, Segregation und Integration bei Ellger-Rittgardt 2008,
Méckel 1988, Kugel/Wolfensberger 1971.

46 Vgl. Rodehuser 1987; Goétz/Sandfuchs 2005.

47  Vgl. die Ausfiihrungen zur Entwicklung dieser Schulformen bei
Vernooij 2007.



Powell und Pfahl fassen diese Entwicklung pragnant
zusammen:
»Die Expansion sonderpadagogischer Férdersysteme wurde
durch die Ausweitung der allgemeinen Schulpflicht, der Aus-
richtung des Bildungswesens an der Leitidee einer grund-
legenden Bildung fir alle Biirger und Blirgerinnen, aber auch
durch die Etablierung der sonderpadagogischen Profession
und ihre starke Interessenvertretung gesichert. [...] Zu Beginn
des 20. Jahrhunderts wurde eine flachendeckende Ver-
sorgung mit Hilfsschulen in Deutschland angestrebt - und
schlieB3lich erreicht. Ihre Aufgabe war es, die Volksschulen
von den >schwach begabten« Schilern und Schiilerinnen zu
entlasten< und diesen an den Hilfsschulen besonderen
Schutz und (korperliche) Fursorge zukommen zu lassen. [...]
Die seit 1908 erscheinende Die Hilfsschule wurde zur
Zeitschrift des Berufsverbandes der Sonderpadagogik und
dokumentiert die Geschichte der Sonderpadagogik vor,
wahrend und nach dem Nationalsozialismus. [...] Nach der
Etablierung der eigensténdigen Schulform zu Beginn des
20. Jahrhunderts wurde das Hilfsschulwesen in der Zeit
des Dritten Reichs auch zur Erfassung von kranken, behin-
derten und benachteiligten Personen genutzt. Kinder und
Jugendliche aus padagogischen Einrichtungen wurden
teilweise in Kollaboration mit den Nationalsozialisten den
grausamen und tédlichen MafRnahmen der »Rassenhygiene«
ausgeliefert, teilweise wurden sie von Padagogen und
P&dagoginnen vor nationalsozialistischen Ubergriffen ver-
steckt und geschitzt. [...] Die Restauration des sonder-
padagogischen Fordersystems nach 1945 und der Rickgriff
auf Modelle der Weimarer Republik ebneten den Weg
zum stetigen Ausbau Uber das 20. Jahrhundert hinweg.
Insbesondere ab den 1960er Jahren begann in Deutschland
durch die Einrichtung zahlreicher neuer Schulformen und
einer Ausweitung des Angebots in den vor- und nachschuli-
schen Bereich eine weltweit nahezu einzigartige Ausdiffe-
renzierung der sonderpédagogischen Fordersysteme [...]«*8.

Die ausgepragte aulere Differenzierung in institutionell ge-
trennten Schulformen - bestehend aus zahlreichen Sonder-
schularten und drei Schulformen in der Sekundarstufe - vor
allem der deutschsprachigen Lander entwickelte sich im
Laufe der Zeit international als »Sonderweg«*?, denn andere
europaische Staaten hatten im Laufe des 20. Jahrhunderts
vor allem die standische, aber auch die behinderungs-
spezifische Segregation abgeschafft und integrativere Schul-
systeme installiert.

1.2

Integrative Tendenzen in historischen
Muster- und Reformschulen

Die Auseinandersetzung mit der historischen Vorgeschichte
ist vor allem interessant, weil sich in ihr, neben in der Breite
des Systems wirksamen historischen Einschnitten, auch frap-

pierende Ungleichzeitigkeiten und Widersprichlichkeiten
entdecken lassen. So offenbart der Ruckblick sowohl die vor-
herrschende Schulstruktur mit ihrer institutionell ausgeprag-
ten Ungleichheit, und er kann zeigen, dass eben dieser
Struktur in dem Male, in dem die Alphabetisierung in der
Flache ermdglicht wird, auch integrative Tendenzen inne-
wohnen. Ungleichzeitigkeiten und Widerspruchlichkeiten
zeigen sich darin, dass sich im Bildungswesen einzelne
Minderheitenstrémungen finden, die sich stark vom jeweils
vorherrschenden Mainstream abheben. Einige solcher
Ungleichzeitigkeiten sollen im Folgenden vorgestellt werden,
weil sie Bezlige zu den Auseinandersetzungen um Inklusion
aufweisen.

Aus dem Philanthropismus, also der Padagogik der
geistes- und sozialgeschichtlich international bedeutenden
und bis heute maRgeblichen Strémung der Aufklarung, ging
die Griindung einer Reihe von Musterschulen hervor, in
denen ein Teil der Gblichen Trennungen nicht mitgemacht
wurde. Am Ende des 18. Jahrhunderts, als man in den
deutschen Territorialstaaten noch weit von der tatsachlichen
Realisierung der allgemeinen Schulpflicht und von einer fach-
lich qualifizierten Unterrichtspraxis entfernt war, griindeten
einige wenige Firsten und Furstinnen und Adelige aus eige-
nem Antrieb und mit eigenen finanziellen Mitteln neue
Schulen. Diese sogenannten Philanthropine®® zeichneten
sich dadurch aus, dass sie - in unterschiedlichem Male -
ausgepragte Gemeinsamkeiten kultivierten. So ist ihnen
gemeinsam, dass sie alles daran setzten, standische Tren-
nungen zu Uberwinden und Kinder aller Stdnde aufzuneh-
men. In einigen dieser Schulen lasst sich der gemeinsame
Unterricht von Madchen und Jungen nachweisen. In der
durch das Gutsherrenpaar Christiane Louise und Friedrich
Eberhard von Rochow (1734-1805) in dem kleinen branden-
burgischen Dorf Reckahn 1773 gegriindeten landlichen
Musterschule gingen alle Kinder des Dorfes, Madchen und
Jungen gemeinsam zur Schule, wo sie in getrennten Bank-
reihen sitzend, gemeinsam lernten®'. Die Philanthropine sind
sowohl wegen ihrer integrativen Tendenzen®?, wegen der
Professionalitat und Vernetzung ihrer Lehrkrafte, wegen
der didaktischen Qualitat des anspruchsvollen Unterrichts
sowie wegen des lernfreundlichen Schulklimas fiir die
Schulentwicklung insgesamt nachweislich wegweisend
gewesen. Zugleich ist festzuhalten, dass Unterricht zum Teil
sogar bis heute hinter die Mal3stabe, die der Philanthropis-

48 Vgl. Eliger-Rittgardt 2008; Powell 2011.

49 Powell/Pfahl 2009, dies. 2012, S. 724f.; vgl. Wiborg 2010; fiir den
Vergleich mit den USA vgl. Powell 2011.

50 Vgl. die Analysen zu den historischen Musterschulen bei Schmitt
1993; 2003; 2004; 2007.

51 Vgl. Tenorth 2011. Uber die Unterrichtspraxis in der Rochow’schen
Musterschule in Reckahn liegen detaillierte Erkenntnisse vor, da mehrere
Besucher unabhangig voneinander die Ablaufe protokolliert haben
(Riemann 1798; vgl. dazu auch Liebers 2008).

52 Siehe die Erlauterungen zur Verwendung der Begriffe Inklusion und
Integration in der Einleitung unter den Punkten 0.2 und 0.3.
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mus gesetzt hat, wieder zurlickgefallen oder zum Teil immer
hinter ihnen zurlickgeblieben ist. Wenn hier darauf hingewie-
sen wird, dass Musterschulen vor fast 250 Jahren den vier
unter Punkt 0.2 genannten Kriterien der Inklusion institutio-
nell, professionell, didaktisch und intersubjektiv punktuell
nahe kamen, so soll damit selbstverstandlich keine Idealisie-
rung einhergehen. Wie unter Punkt 0.3 ausgefihrt, ist davon
auszugehen, dass weder riickblickend, noch gegenwartig,
noch zukinftig vollkommen humane Zustande mdglich sind,
sondern dass bei aller Unvollkommenheit und Widersprich-
lichkeit relativ menschenfreundliche Verhaltnisse realisierbar
erscheinen. Die Existenz der Schulen des Philanthropismus5?
belegt, dass es friihe Vorlaufer spaterer Reformbewegungen
gegeben hat, die damit begonnen haben, herrschenden
sozialen Konventionen und Hierarchien weniger Raum zu
bieten und Innovationen friihzeitig zu realisieren.

Auch die Reformpadagogik der vorletzten Jahrhundert-
wende® stellt eine bedeutende Stromung dar, in der Anséatze
entwickelt wurden, die als Vorlaufer der Inklusionspadagogik
bezeichnet werden mussen. Hier sind neben vielen anderen
Elementen vor allem die fur die inklusive Didaktik grund-
legenden durch die Reformpadagogik erarbeiten drei Arbeits-
formen der Freiarbeit fir die innere Differenzierung, des
Projektunterrichts fur eigenstandige Vorhaben und des Kreis-
gespréchs fur intersubjektiven Austausch zu nennen. Diese
und andere Arbeitsformen wurden in der Zeit der klassi-
schen Reformpadagogik entwickelt, die inklusive Schulpada-
gogik greift auf sie zuriick, und ihre Praxis ist ohne diese
Arbeitsformen nicht denkbar. Zu Anfang des 20. Jahrhun-
derts waren in Deutschland die reformpadagogischen
Strédmungen stark geworden, sodass es nachweislich mehr
als 300 Musterschulen und ungezahlte reformpadagogische
Ansatze in reguldren Schulen gab®®.

Auch an dieser Stelle sind, hier anlasslich der Debatte
um sexualisierte Gewalt in reformpadagogischen Internaten,
noch einmal konkrete Uberlegungen zum Problem der
Idealisierung®® hilfreich: Die Reformpadagogik ist nachdem
die kinderfeindlichen Fehltritte einiger ihrer Protagonisten,
die auch das Tolerieren und Verschweigen einschlossen,
aufgedeckt wurden, kritisiert worden.%” Daraus sind fiir die
heutige Inklusionspadagogik zwei wichtige Konsequenzen zu
ziehen: Es ist falsch, die wichtigen Beitrage, die aus der
Reformpadagogik langfristig fiir die Schulpadagogik hervor-
gehen, zu verleugnen, es geht vielmehr darum sie zu prifen,
zu rezipieren, den heutigen Anforderungen entsprechend zu
variieren und zu nutzen. Und es ist ebenso falsch, heutige
Reformkonzepte und ihre Protagonisten zu idealisieren. Wir
lernen aus den Vorfallen an Reformschulen wie zum Beispiel
der Odenwaldschule, dass die Rhetorik einer sich selbst
anpreisenden alternativen Padagogik benutzt werden kann,
um unter ihrem Deckmantel destruktive Ubergriffe zu ver-
bergen®8. Daraus ist der Schluss zu ziehen, dass gerade
idealisierend argumentierende Organisationen, und das heif3t
auch die »guten Schulen«, eine konsequente Qualitats-
kontrolle bendtigen.
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1.3

Trennung und Gemeinsamkeit
seit der Weimarer Republik

Die nach Ende des ersten Weltkriegs konstituierte erste
Demokratie Deutschlands, die Weimarer Republik, gab sich
eine weitgehend integrierende Grundschule®®. Dieser (iber-
aus bedeutende Einschnitt ins sténdisch trennende Schul-
wesen ermdglichte, nach jahrzehntelangen antagonistisch
gefuhrten Auseinandersetzungen zwischen ihren Befiirwor-
tern aus dem linken Spektrum und aus der Volksschullehrer-
schaft und ihren konservativen Gegnern, den gemeinsamen
Schulbesuch fast aller Madchen und Jungen.

Fir die Gestaltung von Gemeinsamkeiten und Trennun-
gen sind seit dieser wesentlichen Innovation der Institution
Schule zu Beginn der Weimarer Republik eine Reihe mar-
kanter Eckpunkte mafRgeblich, die hier nur in aller Kirze
genannt werden kdnnen: Wahrend der Weimarer Zeit blieben
neben der Grundschule die vielgliedrig institutionell trennen-
den Sonderschulen und nach der Grundschule die dreiglied-
rig institutionell trennenden Schulen des Sekundarbereichs
bestehen. Wahrend der Zeit des Nationalsozialismus® dien-
ten die schon vorher ausformulierten biologistisch-menschen-
feindlichen Ideologien dazu, dass Gruppierungen wie judi-
sche, behinderte, kranke, linke, homosexuelle, und weitere
marginalisierte Menschen diskriminiert, verfolgt und getotet
wurden. Auch die Trennung und Hierarchisierung der
Geschlechter wurde durch biologistische Ideologien verfe-
stigt. Das gleichgeschaltete Bildungswesen leistete einen
bedeutenden Beitrag zu dieser destruktiven Politik. Nach der
deutschen Teilung nach Ende des zweiten Weltkriegs ent-
stand in der DDR das einheitliche Schulsystem, auch mit
dem Ziel die feudalen Relikte hinter sich zu lassen, gleich-
wohl brachen sich selektive Tendenzen und einige
Privilegien teilweise auf informellen Wegen wieder Bahn®'.

53 Eine die Padagogik der Aufklarung auf die »schwarze Padagogik«
reduzierende Sichtweise vermag zwar kritikwiirdige Elemente darin anzu-
sprechen, wird ihrer historischen und gesellschaftlichen Bedeutung aber
nicht gerecht.

54 Vgl. Gohlich 1997; Scheibe 2010; Herrmann/Schliter 2011;

Jobst 2007.

55 Vgl. Schmitt 1993.

56 Hier wird angekniipft an die grundlegenden Aussagen unter

Punkt 0.3.

57 Vgl. Oelkers 2012.

58 Vgl. das diese Zusammenhéange prazise nachzeichnende und
analysierende Buch des Journalisten Christian Filler (2011), das den
bezeichnenden Titel tragt: »Slindenfall. Wie die Reformschule ihre Ideale
missbrauchte«.

59 Vgl. zur Anfangszeit der Grundschule RodehUser 1967; Gotz/
Sandfuchs 2005.

60 Vgl. Horn/Link 2011.

61 Vgl. Zymek 1997, Kriger-Potratz 1991.



Das einheitliche Bildungssystem der DDR leistete es sicher,
Kinder unterer Bevdlkerungsschichten zu férdern, zugleich
war es aber Ublich, Kinder mit besonderen Begabungen
einerseits und Kinder mit schwereren Behinderungen ander-
seits aus ihrem Umfeld herauszunehmen und sie in Inter-
naten unterzubringen®?. In der Bundesrepublik wurde nach
dem zweiten Weltkrieg das alte nach den wenigen Grund-
schuljahren separierende vielgliedrige System gegen die
Winsche der Alliierten, die Gesamtschulen favorisierten,
restituiert®®. Wahrend im Laufe des 20. Jahrhunderts ver-
gleichbare Industrienationen ihre Bildung integrativer gestal-
teten und, obwohl sie auch dort umstritten waren, Gesamt-
schulsysteme einfiihrten®, fiihrten die Innovationen der
deutschen Bildungsreform der sechziger Jahre, die vom
Elementarbereich bis in die Erwachsenenbildung reichten,
nicht zur Uberwindung der Trennung, die durch die vielen
Sonderschulformen im Primar- und Sekundarbereich und
die zusatzlichen drei groen Schulformen im Sekundar-
bereich gegeben war®S. Nach der Deutschen Einheit wurde
das trennende System von Westdeutschland ausgehend
auch in Ostdeutschland eingefiihrt®s.

Im Laufe der letzten zwanzig Jahre sind - in den sech-
zehn deutschen Bundeslandern ganz unterschiedlich ausge-
pragt - integrative Schritte eingefiihrt worden. Dazu gehdren
zum einen die Neugestaltung der Schuleingangsstufe mit
der Einschulung ohne Auslese, teilweise in altersgemischten
Gruppen und zum anderen Zusammenfiihrung von Haupt-
und Realschulen. Diese integrierenden Anséatze gehen mit
einer teilweise moéglichen Aufnahme von Schilerinnen und
Schilern mit Behinderung in die Regelschulen bei paralleler
Aufrechterhaltung der Sonderschulen einher.

1.4

Integrative und inklusive Schulen
seit den siebziger Jahren

Noch in der alten Bundesrepublik, nach der Bliitezeit der
Bildungsreform, nach vorausgehenden und parallelen Inte-
grationsvorhaben an Privatschulen®”, kam es in den siebziger
Jahren zur Entstehung von sieben Modellversuchen an
staatlichen Grundschulen, in denen Kinder mit und ohne
Behinderung gemeinsam in ihrer Grundschulklasse lernten.
Ein Biindnis aus im Elementarbereich integrationserfahrenen
Eltern, reformpadagogisch orientierten Grundschul- und
Sonderpadagogen sowie kritischen Erziehungswissenschaft-
lern initiierte an den sieben Orten® im 6ffentlichen Schul-
system den gemeinsamen Unterricht und eréffnete den seit-
her wachsenden Diskurs der Integrationspadagogik, der

im zweiten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts in der Termino-
logie der Inklusionspadagogik fortgesetzt wird.

Das Ereignis, das den Beginn der Integrationspadagogik
einschlieRlich der Inklusionspadagogik wie ein Meilenstein
markiert, ist die Ero6ffnung der ersten Integrationsklasse an
einer staatlichen Grundschule, an der Flamingschule in

Berlin, im Jahr 1975. Dieses Ereignis beruht auf vorangehen-
den integrativen Entwicklungen im Elementarbereich und
wurde von Eltern, die das gemeinsame Lernen ihrer Kinder
aus der Kindergartenzeit im »Kinderhaus Friedenau« in der
Grundschule fortfiihren wollten, durchgesetzt®®.

Die Konzeption des gemeinsamen Unterrichts mit Kindern
mit und ohne Behinderung beruht zwar auf dem Prinzip der
Chancengleichheit, das bisher allen demokratischen Bil-
dungsreformen zugrunde liegt, und ist ohne diese hierarchie-
kritische Errungenschaft nicht denkbar. Zugleich bringt die
Konzeption des integrativen Unterrichts ohne Ausgrenzung
eine grundlegende Neuerung mit sich. Kinder mit und ohne
Behinderung weisen kognitiv, psychosozial und kérperlich ein
radikal heterogenes Spektrum an Heterogenitat auf, dass
das Prinzip der Chancengleichheit nicht ausreicht, um ihre
Maximen zu benennen. Das Prinzip der egalitaren Differenz,
in dem die Wertschatzung des Heterogenen zum Ausdruck
kommt, kommt hinzu und kennzeichnet eine neue padagogi-
sche Entwicklung. (s.u.).

62 Vgl
63 Vgl
64 Vgl
65 Vgl

Pehnke 1996.

Klafki 1971.

Blanck/Edelstein/Powell 2013.

Friedeburg 1989, ders. 1997.

66 Vgl. die zusammenfassende Darstellung bei Martens 2010.

67 Vgl. z.B. den bekannten Vorlaufer in Minchen: Hellbriigge 1977.
68 Die ersten integrativen Modellversuche in staatlichen Schulen
befanden sich zweimal in Berlin (Flamingschule und Uckermarkschule)
sowie in Hamburg, Bonn, Bremen, Mainz und Saarbriicken (Deppe-
Wolfinger/Prengel/Reiser 1990; vgl. auch Heyer u.a. 1994).

69 Vgl. die zusammenfassende Darstellung der Entwicklungen im
Elementarbereich in Prengel 2010a.
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Aktuelle gesellschaftliche
und bildungspolitische Entwicklungen

Die gegenwartige Situation in Deutschland ist Teil internatio-
naler Entwicklungen und ohne sie nicht angemessen ein-
zuschatzen. Im Folgenden wird zunachst der Stand der
inklusiven Padagogik in den deutschen Bundeslandern im
Spiegel der Statistik dargelegt und anschlielend in einen
internationalen Zusammenhang gestellt.

21
Aktuelle Entwicklungen in deutschen Bundesldndern

Im deutschen Schulwesen befinden sich im Primar- und
Sekundar-I-Bereich knapp eine halbe Million Kinder, die im
Sinne der sogenannten »Forderquote«™ insgesamt sonder-
padagogisch unterrichtet werden. Das sind ca. 6% aller
schulpflichtigen Kinder der Jahrgangsstufen 1 bis 10 in
Regel- und Sonderschulen’. Eruiert man, was es bedeutete,
wenn diese Kinder auf alle Regelschulen gleichmaRig verteilt
wirden, so ergibt sich ein statistischer Wert, der zwischen
1,0 und 1,5 Kindern mit einer Behinderung pro Klasse liegt.

Fir die gegenwartige Situation der Schiilerinnen mit und
ohne festgestelltem sonderpadagogischem Forderbedarf in
Deutschland kommt vermutlich keinem Ereignis eine ver-
gleichbare Bedeutung zu wie dem Inkrafttreten der UN-
Behindertenrechtskonvention im Marz 2009 in Deutschland™
(s.u.). Denn die Ausbreitung der integrativen Padagogik in
den Landern der alten Bundesrepublik seit der zweiten Halfte
der siebziger Jahre verlief zunachst langsam?”, und in der
DDR-Bildungspolitik spielte sie keine Rolle, obwohl einzelne
lokale Bemihungen um Integration von behinderten Kindern
vorkamen. Nach dem Verbindlichwerden der Behinderten-
rechtskonvention ist in den letzten Jahren ein leichtes An-
wachsen der Zahl inklusiver Schulen zu beobachten. Um
die Mitte des ersten Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts, also
30 Jahre nach den Anféangen der Integration im Regelschul-
system, besuchten nur ca. 16% der Kinder mit einer Behin-
derung eine Regelschule.”

Berechnungen des DJI im wegen der Tragervielfalt un-
Ubersichtlicheren Elementarbereich ermittelten, dass zu die-
ser Zeit ca. 50% der Kinder mit Behinderungen eine integrati-
ve Kindertagesstatte besuchten’. Fir das Schuljahr 2008/
2009 in Deutschland stellt der Bildungsforscher Klaus Klemm
fest, dass im Elementarbereich 61,5% der Kinder mit beson-
derem Forderbedarf eine inklusive Einrichtung besuchten?.
Im Schulwesen wurden im gleichen Schuljahr 2008/2009 im
Bundesdurchschnitt 18,4% der behinderten Schilerinnen und
Schiiler in Regelschulen beschult. Dabei gingen 33,6% der
Kinder mit Férderbedarf in eine Grundschule. Demgegenuber
nahmen die weiterfihrenden Schulen nur 14,9% aller behin-
derten Kinder der entsprechenden Altersgruppen auf’’. In
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einer zweiten, etwas spateren Untersuchung kann er einen
bundesweiten Trend hin zu mehr Inklusion feststellen: Wah-
rend im Schuljahr 2009/2010 20,1% der behinderten Kinder
in Regelschulen lernen, sind es im Schuljahr 2010/2011 schon
22,3%78. Im Schuljahr 2012/2013 wird fiir alle Bundeslander
eine durchschnittliche Inklusionsquote von 25% geschatzt.”
Auf der von Klaus Klemm erstellten Uberblicksabbildung
werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede im foderalen
Bildungssystem zwischen den 16 deutschen Bundeslandern
deutlich. Alle Bundeslander haben gemeinsam, dass der
Inklusionsanteil in ihren Schulen immerhin eine gewisse
Steigerung aufweist und nirgendwo riicklaufig ist oder stag-
niert. GroRe Unterschiede bestehen in den Bundeslandern
hinsichtlich des Anteils der Kinder mit einem Forderschwer-
punkt, die in einer Regelschule unterrichtet werden. Diese
sogenannte »Inklusionsquote«® liegt in Schleswig-Holstein
schon bei 49,9%, in Bremen bei 41,2%, in Berlin bei 43,9%
und in Brandenburg bei 38,8%. Demgegeniiber weisen
Niedersachsen®' mit 8,5%, Hessen mit 14,8%, Nordrhein-
Westfalen mit 16,1% und Sachsen-Anhalt mit 16,9% sehr
geringe Werte auf. Wie umkampft Inklusion und Segregation
in den einzelnen Bundeslandern in der ersten Halfte des
zweiten Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts sind, zeigt sich
darin, dass mehrere Kultusministerien MalRnahmen zur
Reduzierung von Sonderschulen wieder zuriicknehmen und
auf spatere Zeitraume verschieben®?. Krisenherde bilden die
Ressourcenausstattung von Inklusion und die Einstellung
und Qualifizierung eines Teils der Lehrerinnen und Lehrer
sowohl der Grundschulen als auch der Sonderschulen®.

70 Klemm 2010, 13.

71 Vgl. Klemm 2010, 14.

72 In der Geschichte der Integrations- bzw. Inklusionspadagogik
markiert eine Reihe von wichtigen Dokumenten die 6ffentliche gedank-
liche Entwicklung, sie wurde nachgezeichnet u.a. von Schnell 2009.

73 Vgl. Schnell 2003; Sander 2001.

74 Vgl. die zusammenfassende Darstellung bei Vernooij 2007.

75 Vgl. Riedel 2007.

76 Klemm 2009, 2010, 2012a, 2012b.

77 Vgl. die Zusammenfassung Klemm 2010, S. 8 und die Uberblicks-
abbildung Klemm 2010, S. 9.

78 Vgl die auf der Homepage der Bertelsmann Stiftung abrufbare aktu-
elle Uberblicksgrafik fiir die beiden Schuljahre 2009/2010 und 2010/2011
(Klemm 2012b). Vgl. auch die aktuellen Daten fiir Inklusion in den
Bundeslandern bei Dietze 2013.

79 Vgl. miindliche AuRerungen wihrend der Podiumsdiskussion mit
Vertretern mehrerer Bundeslander am 22.2.2013 zum Abschluss der

27. Internationalen Jahrestagung der Integrations-/Inklusionsforscher/-
innen an der Universitat Leipzig.

80 Zum Begriff der Inklusionsquote s.o. und vgl. Klemm 2010, S.13;
Fir die Daten vgl. Klemm 2012b.

81 In der Bildungspolitik Niedersachsens wurden aktuelle Beschliisse
gefasst, die, nach langjahriger Stagnation, weitreichende Mdglichkeiten
fur inklusive Innovationen in allen Schulformen eréffnen (Niedersachsi-
sches Kultusministerium 2012).

82 Vgl. Greiner 2013; Thiessen 2013.

83  »Inklusive Bildung wird systematisch unterfinanziert«, Wocken 2011.
84  Abb. abrufbar unter http://www.bertelsmannstiftung.de/bst/de/media/
xcms_bst_dms_35788_35789_2.pdf (letzter Zugriff 14.3.2013).



Inklusionsanteile
im Landervergleich
2009/10 und 2010/118
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Abb.1: Inklusionsanteile im Landervergleich 2009-2011 (modifiziert).

Quelle: Berechnungen durch Klaus Klemm auf der Grundlage von: KMK: Sonderpadagogische Férderung in allgemeinen Schulen 2009/10, Berlin 2010
sowie KMK: Sonderpadagogische Férderung in Schulen 2000 bis 2010. Berlin 2012. (Bertelsmann-Stiftung)
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Zwei Bundeslander, in deren Bildungspolitik extrem unter-
schiedliche Auffassungen zu Inklusion zum Ausdruck kom-
men, Schleswig-Holstein und Bayern, wurden von Blanck/
Edelstein/Powell systematisch verglichen. Dabei zeigte sich,
dass die Entwicklungen von einer »Vielzahl von innerstaat-
lichen Faktoren«® bestimmt werden. In Schleswig-Holstein,
dem Land mit der héchsten Inklusionsquote, wurden Schritte
zum inklusiven Schulsystem langfristig angelegt und immer
wieder den aktuellen Notwendigkeiten angepasst, zum Bei-
spiel durch die Einrichtung der ambulanten »Férderzentren
ohne Schiler«, um die sonderpadagogische Versorgung in
den inklusiven Schulen sicherzustellen.® In Bayern galt das
Leitbild »Integration durch Kooperation« unter weitgehender
Aufrechterhaltung der institutionellen Trennung. Es wurde
nach Verabschiedung der Behindertenrechtskonvention
umbenannt in »Inklusion durch Kooperation«, ohne dass der
gemeinsame Unterricht in einer Schule fiir alle angestrebt
wurde. Hier zeigt sich auch, dass statistische Angaben zu
Inklusionsquoten nur bei Kenntnis der regionalen Verhalt-
nisse angemessen interpretiert werden kénnen, da es mog-
lich ist, dass Kooperationsmodelle als realisierte Inklusion in
Erhebungen einwandern. Unter diesen Umsténden finden
sich in Bayern Akteure vor Ort, die sich intensiv um Schritte
zu mehr Integration und Inklusion und ihre wissenschaftliche
Untersuchung bemiihen®”.

Angesichts der aulRerordentlich groen Unterschiede
zwischen den einzelnen Bundeslandern sieht sich die Kultus-
ministerkonferenz herausgefordert, sich um eine gewisse
Harmonisierung zu bemuhen. Ein solches Bemihen kommt
in der KMK-Stellungnahme von 2010, einem 9-seitigen soge-
nannten Diskussionspapier, sowie im KMK-Beschluss vom
20.10.2011 zum Ausdruck®. Zunachst ist es zu begriiRen,
dass die KMK - nach ihren Empfehlungen von 1994 zur son-
derpadagogischen Forderung in den Schulen der Bundes-
republik Deutschland, in denen sie sich erstmals positiv zu
Integration geduRert hat - nun, aufgrund des Inkrafttretens
der Behindertenrechtskonvention, wieder eine Initiative zum
gemeinsamen Unterricht ergreift. Allerdings bieten die Aus-
sagen der KMK aus der Perspektive des Inklusionskonzepts
Anlass zur Kritik, weil sie an vielen Stellen hinsichtlich der
Beibehaltung von Sonderschulen uneindeutig und hinsichtlich
der Implementation von Inklusion unentschlossen bleiben.
So heillt es zum Beispiel in den Empfehlungen der KMK
von 2011:

»Die vorliegenden padagogischen Empfehlungen orientieren
sich vor allem an den Vorgaben der Kinderrechtskonvention
und der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Natio-
nen. Die Empfehlungen gehen vom Grundsatz der Inklusion
aus, verstanden als ein umfassendes Konzept des menschli-
chen Zusammenlebens. Inklusion in diesem Sinne bedeutet
fur den Bereich der Schule einen gleichberechtigten Zugang
zu Bildung fiir alle und das Erkennen sowie Uberwinden von
Barrieren. Dadurch kénnen sich alle Kinder und Jugendliche
aktiv in das gemeinsame Leben und Lernen einbringen.«8
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Die Monitoringstelle des Deutschen Instituts fiir Men-
schenrechte hat die vorliegenden KMK-Texte akribisch ana-
lysiert, an zentralen Stellen als zu wenig zielgerichtet im
Sinne von Inklusion kritisiert und detaillierte Empfehlungen
fur eine Verwirklichung der in der Behindertenrechtskonven-
tion formulierten Anspriche in allen Teilen des Bildungs-
wesens einschlieflich der Gymnasialen Oberstufe und des
Berufsbildungssystems gegeben.®°

2.2
Aktuelle internationale Entwicklungen

Der Blick Uber die deutschen Grenzen hinaus ergibt ein sehr
widersprichliches Bild, sonderpadagogische Systeme zeigen
sich sehr unterschiedlich®'. Fragt man nach der Realisierung
von Inklusion, so werden zum Einen Verhaltnisse sichtbar,
die von schwerwiegendem Ausschluss von Bildung, von
Exklusion in radikalem Sinne gepragt sind; zum Anderen
kommen aber auch Verhéltnisse in den Blick, in denen schu-
lische Inklusion in einem MalRe selbstverstandlich ist, dass
die Situation in Deutschland als internationale Ausnahme
davon zu unterscheiden ist®2.

Powell und Pfahl fanden aufgrund ihrer internationalen
Vergleichsstudien drei Modelle sonderpadagogischer
Fordersysteme. Sie nennen sie das »bindre Modell«, das
»Kontinuum-Modell« und das »Inklusions-Modell«.%® »Diese
differenzieren sich nach den Lernorten und den Gruppen-
gréRen; sie weisen Segregationsraten von nahezu 0 bis
100% auf [...]. Der internationale Vergleich kontrastiert das
»binare Modell im deutschen Fall (mit der strikten Trennung
zwischen allgemeinen Schulen und Sonderschulen) und
das »Kontinuum-Modell« im amerikanischen Fall (in dem viel-
faltige Organisationsformen existieren). Keines der beiden
Lander hat eine unitare, auf die »Inklusion aller Kinder« aus-
gerichtete Schulstruktur. Ein solches >Inklusions-Modell¢, bei
dem alle Schiler und Schiilerinnen den grofiten Teil des
Schulalltags gemeinsam unterrichtet werden, findet sich z.B.
in Italien, Island und Norwegen, wobei sich die Ausgestal-
tung der Unterstitzungssysteme und ihre Leistungen unter-
scheiden. Der deutsch-amerikanische Vergleich zeigt zudem,

85 Blanck/Edelstein/Powell 2013.

86 Vgl. Blanck/Edelstein/Powell 2013; Pluhar 2011.

87 Vgl. Martschinke/Kopp/Ratz 2012

88 Vgl. Kultusministerkonferenz 2010, 2011.

89 Kultusministerkonferenz 2011, S. 3.

90 Deutsches Institut fir Menschenrechte, Monitoringstelle 2011;
Aichele 2010. Fur die internationale Entwicklung von Inklusion mafigeb-
liche Dokumente sind u.a. Die Erklarung von Salamanca und die Behin-
dertenrechtskonvention, siehe Unesco 1994; Vereinte Nationen 2006.
91 Vgl. Powell/Pfahl 2012, S. 726.

92 Vgl. z.B. Brau/Carle/Kunze 2011; Tanner 2006; H6hmann u.a. 2009;
KoSinar u.a. 2012; Rieser 2008; Burli/Strasser/Stein 2009;
Friedrich/Burli/Erdérly 2006.

93 Powell/Pfahl 2012, S. 726.



dass es nicht ausreicht, nur Giber das Entweder/Oder der
Segregation und Inklusion zu sprechen, da es in den USA
und zunehmend auch in Deutschland eine Reihe unter-
schiedlicher Organisationsformen der Férderung gibt.«%

Fir mit dem Ziel der Inklusion global auf allen Kontinen-
ten tatige Akteure ist die 6konomische Lebenslage eine
grundlegende Bedingung von Inklusion und Exklusion. Wenn
60% der Weltbevodlkerung mit 6% des weltweiten Einkom-
mens auskommen miissen, wenn die Halfte aller Menschen
am Tag einen Dollar zur Verfigung hat und mehr als eine
Milliarde Menschen von weniger als einem Dollar am Tag
leben, sind sie zugleich auch von Bildungsarmut betroffen.®
Eine UNESCO-Dokumentation fasst die wesentlichen Daten
zur weltweiten Exklusion durch Bildungsarmut pragnant
zusammen:

»Zurzeit gehen noch immer 75 Millionen Kinder im
Grundschulalter nicht zur Schule; mehr als die Halfte davon
sind Madchen. Sieben von zehn dieser Kinder leben in Sub-
Sahara Afrika oder in Std- und Westasien. Armut und
Marginalisierung sind die Hauptursachen fiir Exklusion in den
meisten Teilen der Erde (...). Haushalte in Iandlichen oder
entlegenen Gemeinden und Kinder aus stadtischen Slums
haben seltener Zugang zu Bildung als andere. Etwa 37% der
Kinder, die keine Schule besuchen, leben in 35 Staaten, die
von der Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (OECD, Organisation for Economic Co-operation
and Development) als fragil eingestuft werden. Mit diesen
35 Staaten sind allerdings nicht alle Konfliktregionen, ehe-
maligen Konflikt- oder Katastrophenregionen erfasst. In jeder
dieser Situationen besteht ein enormes Risiko fir Kinder
und Jugendliche, nur unzureichend unterrichtet zu werden.
Kinder mit Behinderungen sehen sich noch immer eklatanter
Exklusion im Bildungsbereich ausgesetzt - 1/3 aller Kinder,
die keine Schule besuchen, sind Kinder mit Behinderungen.
Arbeitende Kinder, Kinder indigener Gruppen, Kinder aus
landlichen Populationen und linguistischen Minderheiten,
nomadische Kinder und solche, welche von HIV/AIDS be-
troffen sind, gehdren unter anderem zu den gefahrdeten
Gruppen (...). In all diesen Fallen spielt auch das Geschlecht
eine wesentliche Rolle. Dariiber hinaus verfligen mindestens
774 Millionen Erwachsene noch immer nicht uber grund-
legende Lese- und Rechtschreibkompetenzen; mehr als 3/4
von ihnen leben in nur 15 Landern der Welt. Gleichzeitig
verlassen in reicheren Landern trotz der dort verfiigbaren
Ressourcen viele junge Leute die Schule ohne brauchbare
Qualifikationen. Andere werden losgeldst vom regularen
Schulsystem unterrichtet und einige brechen die Schule vor-
zeitig ab, weil sie die Unterrichtsinhalte nicht als relevant
fur ihr Leben einschatzen«.%

Das Zitat zeichnet sich besonders dadurch aus, dass hier
ein komplexes Bild entsteht, in dem vielfaltige Gruppenzuge-
hérigkeiten bertcksichtigt werden. Die Analyse entspricht
einer grundlegenden Anforderung an Konzepte der Inklusion,
die mehrere Heterogenitatsdimensionen beriicksichtigen soll-
ten (siehe Kapitel 3).

Wenn man vom weltweiten internationalen Vergleich zum
europaischen internationalen Vergleich kommt, so zeigt sich
fur Deutschland ein Bild, das weniger von fortschrittlicher
Modernitat als von Stagnation gekennzeichnet ist. Denn in
der Perspektive eines Vergleichs mit europaischen (und wei-
teren entwickelten) Gesellschaften bildet Deutschland, wie
bereits erlautert, im Hinblick auf Inklusion eine Ausnahme,
sodass man vom »deutschen Sonderweg« spricht. Das deut-
sche Regelschulsystem spaltet sich nach den Grundschul-
klassen drei- bzw. heute zunehmend zweigliedrig®” auf. Im
Sonderschulsystem findet sich eine zusatzliche Aufspaltung
bis hin zu elf verschiedenen Schultypen, die jeweils einem
einzigen Forderschwerpunkt gewidmet sind (s.0.). Deutsch-
land befindet sich wegen dieses extrem separierenden
Schulsystems im europaischen Vergleich hinsichtlich der
Inklusionsquoten - also dem Anteil der Schiler und Schile-
rinnen mit Férderbedarf, die inklusiv in allgemeinen Schulen
unterrichtet werden, an allen Schulerinnen und Schilern -
ganz am Ende. Nur Belgien weist noch niedrigere Inklusions-
quoten auf.%

UIf Preuss-Lausitz berechnet auf der Basis der absoluten
Zahlen der European Agency for Development in Special
Needs Education fir das Schuljahr 2010/2011 aktuelle
Inklusionsquoten fiuir 30 europaische Nationen. Nach wie
vor weist Deutschland nur kleine Schritte hin zu mehr Inklu-
sion auf.®® (Siehe Abbildung 2 auf der nachsten Seite.)

Die Bildungsforscher Klaus Klemm und UIf Preuss-Lausitz
halten fir Europa zusammenfassend fest: »Die europaische
Ubersicht zeigt daher um so deutlicher, dass sinnes-, kérper-
und geistig behinderte Kinder Uberwiegend nicht in geson-
derten Schulen, sondern in allgemeinen Schulen unterrichtet
werden. Das gilt in Europa besonders fir den skandinavi-
schen Raum und fir die Mittelmeerlander, zunehmend auch
fir die Gbrigen Mitglieder der Europaischen Union.«'%

94  Powell/Pfahl 2012, S. 727.

95 Deutsche UNESCO-Kommission 2010, S. 5.

96 Deutsche UNESCO-Kommission 2010, S. 5-6, mit detaillierten
Nachweisen und anschaulicher Weltkarte zu diesen Daten.

97 Rdsner 2010, didacta 2010; Fuchs 2009.

98 Vgl. Klemm/Preuss-Lausitz 2011, S. 10f.

99 Preuss-Lausitz 2013.

100 Klemm/Preuss-Lausitz 2011, S. 11; vgl. Powell/Pfahl 2009; vgl. fiir
Darstellungen der Schulsysteme einzelner Lander: Héhmann u.a. 2009;
Schiimer 2009.
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Inklusionsquoten

in Europa fiir

das Schuljahr 2010/11:
Zunahmen und
Abnahmen

gegeniiber 2006/07

Berechnet aus den absoluten
Zahlen fir 2010/11 der
European-Agency.com, Country
Data, veroffentlicht 2012.
Grundlage sind die von den
Einzelstaaten mitgeteilten amt-
lichen Schiilerzahlen (6ffentlich
und privat). In die Inklusions-
berechnung gehen auch
Sonderklassen in allgemeinen
Schulen mit ein, die in einigen
Staaten bestehen. Die Reihen-
folge der Lander ist an der
Rangreihe von 2006/07, veroff.
2008, orientiert. In der Dar-
stellung zeigen sich zwischen
2006/07 und 2010/11 Abwei-
chungen nach oben und unten:
So haben Norwegen (3), Island
(4), Malta (7), Schottland (11),
Frankreich (14), Spanien (15)
und besonders Irland (19) die
Inklusion deutlich ausgebaut,
wogegen die errechneten Anteile
in Estland (10) oder Danemark
(13) nach unten weisen (Estland
hat eine neue Definition von SEN
eingeflihrt und damit halbiert,
die Daten lassen sich nicht
ganz vergleichen). Bezugsgrofle
der Prozentuierung sind alle
Schilerinnen und Schiler der
Pflichtschulzeit, die zwischen den
Staaten teilweise variieren. -
Auch fiir 2012 liegt Deutschland
mit 23% (KMK) weiter an vor-
letzter Stelle.



Theoretische Grundlagen der
Inklusiven Padagogik

Die Konzeption der Inklusiven Padagogik korrespondiert mit
interdisziplinaren theoretischen Stromungen, die sich trotz
aller Unterschiedlichkeit dadurch auszeichnen, dass sie den
Zusammenhang von gleichheits- und vielfaltsorientierten Prin-
zipien in schulischen Demokratisierungsprozessen reflektieren.

3.1

Grundlegende Prinzipien
der Menschenrechte:
Freiheit, Gleichheit und Solidaritat

Als Grundlage der Inklusiven Padagogik gelten international
die Menschenrechte, die in der Allgemeinen Erklarung der
Vereinten Nationen von 1948 sowie in ihren Konkretisierun-
gen fur einzelne Gruppierungen wie den Frauen, Kindern,
Behinderten gefasst sind'®'. In der Philosophie der Men-
schenrechte werden die theoretischen Grundlagen der Inklu-
siven Padagogik reflektiert. Die politischen Manifestationen,
theoretischen Ansatze und Praxismodelle der Inklusiven
Padagogik sind den Grundgedanken der Menschenrechte
verpflichtet.

Inklusive Padagogik weist Gemeinsamkeiten mit einer
Reihe verwandter padagogischer Richtungen auf, die eben-
falls alle menschenrechtlich fundiert sind. Dazu gehéren
zunachst all jene hierarchie- und dominanzkritischen Ansatze,
die sich auf einzelne Heterogenitatsdimensionen beziehen,
wie die Inter- bzw. Transkulturelle Padagogik, die Feminis-
tische Padagogik und die Antirassistische Padagogik. Eine
Reihe padagogischer Ansatze bezieht sich, wie die Inklusions-
padagogik, auf mehrere Heterogenitatsdimensionen, dazu
gehdren die Padagogik der Vielfalt, die Diversity-Education,
der Anti-Bias-Approach, das Social Justice-Konzept und
schlieBlich die Menschenrechtsbildung selbst.'? Im Folgen-
den soll gezeigt werden, dass die Theorien der Menschen-
rechte explizit den Zusammenhang von Gemeinsamkeit
und Verschiedenheit betonen, sodass daraus die Inklusive
Padagogik ableitbar ist.

Wenn es im ersten Artikel der Allgemeinen Erklarung der
Menschenrechte, die 1948 von der Generalversammlung
der Vereinten Nationen verabschiedet wurde, heifl3t: »Alle
Menschen sind frei und gleich an Wirde und Rechten gebo-
ren. Sie sind mit Vernunft und Gewissen begabt und sollen
einander im Geiste der Briderlichkeit begegnen«'%3, so sind
hier mit Wiirde, Freiheit, Gleichheit und Solidaritat zentrale
Elemente der Philosophie der Menschenrechte benannt. Mit
diesen Grundbegriffen kommen grundlegende Prinzipien
demokratischer Verfassungen, die in zentralen Diskursen der
Aufklarung verhandelt werden und die dartiber hinaus - in
Gestalt anderer Sprachspiele und mit den kulturellen Mitteln

der jeweiligen Kultur - in historisch frihen, weltweiten Ge-
rechtigkeitsvorstellungen'® eine Rolle spielen, zum Ausdruck.

Welche konkrete Bedeutung haben die grundlegenden
menschen-rechtlichen Prinzipien fir Inklusive Padagogik und
die ihr verwandten padagogischen Konzepte? Zunachst ist
zu klaren, was aus Freiheit, Gleichheit und Solidaritét fir den
inklusiven Kontext folgt. Im Prinzip der Wiirde ist der Zusam-
menhang dieser drei Prinzipien verdichtend geblndelt, er
ist Gegenstand des letzten Abschnitts dieses Kapitels (s.u.).

Im Begriff der Gleichheit kommt die uneingeschrankte
Universalitat der Menschenrechte zum Ausdruck: Sie sind
glltig fur ausnahmslos alle Menschen. Dabei muss man sich
klar machen, dass mit Gleichheit hier nicht ausgesagt wer-
den soll, dass Menschen sich inhaltlich gleichen.'® Es geht
vielmehr darum, Aussagen zu gleichen Rechten, die allen
Menschen zukommen, zu treffen. Daran wird deutlich, dass
man bei Gleichheitsaussagen stets zu klaren hat, in welcher
Hinsicht von Gleichheit die Rede ist. Versdumt man die
Bestimmung eines Gleichheitskriteriums, des sogenannten
»tertium comparationis«'%, so muss die Gleichheitsaussage
diffus und pauschal bleiben.

Der erste Artikel der Menschenrechtserklarung von 1948
bestimmt als Hinsicht, in der Gleichheit gelten soll, die
Freiheit. Aus dem Prinzip der Gleichheit folgt, dass Freiheit
ausnahmslos allen Menschen zukommen soll. Jeder und
jede hat das Recht sein und ihr Leben in Freiheit zu fiihren.
Damit wird klar, dass Freiheit und Gleichheit hier nicht etwa
als gegensatzlich aufgefasst werden, sondern dass sie von-
einander abhangen und einander bedingen'®’. Wenn Freiheit
jedem Menschen zukommt, so wird darin deutlich, dass sie
nicht mit einer Freiheit im Sinne von Ricksichtlosigkeit und
Ubergriffigkeit zu verwechseln ist, denn damit geht die Beein-
trachtigung der Freiheit des Anderen einher. Universell flr
alle Menschen gliltige Freiheit im Sinne der Menschenrechte
findet darum immer ihre Grenze an der Freiheit des Anderen.
Freiheit bedeutet Einstehen fur die Freiheit der eigenen
und der anderen Person, wechselseitiges Respektieren der
Freiheit des jeweils Anderen und ist darum nur als inter-
subjektive Freiheit'®® denkbar.

Die Klarung der menschenrechtlichen Prinzipien der
Gleichheit und Freiheit fuhrt folglich zum Gedanken der glei-
chen Freiheit, der das dritte grundlegende Prinzip, das im
ersten Artikel der Menschenrechtserklarung angesprochen

101 Vereinte Nationen 1948; dies. 1979; dies. 1989; dies. 2006;
Unesco 2005.

102 Vgl. z.B. Banks 2004; Wagner 2008; Adams/Bell/Griffin 2007;
Prengel 2006a; 1999; 2007a; 2009b; Lohrenscheit 2004; Fritzsche 2007;
Motakef 2006; Portmann 2001.

103 Vereinte Nationen 1948.

104 Vgl. Hoffe 2010.

105 Pauer-Studer 2000; Stojanov 2008.

106 Vgl. Dann 1975; Prengel 2006a.

107 Pauer-Studer 2000; Menke 2000.

108 Vgl. Honneth 2011.
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wird, die Solidaritét, beinhaltet'®®. Wenn Freiheit jedem und
jeder gleichermalRen zukommen soll, so kann das nicht mit
Feindschaft, sondern mit Briderlichkeit, das heilt Geschwis-
terlichkeit, also Solidaritat erreicht werden.

Die gleiche Freiheit fur alle, die mit Solidaritat angestrebt
werden kann, hat Bedeutung fiir die Inklusive Padagogik,
weil sie eng verknupft ist mit dem Wertschatzen von vielfalti-
gen Lebensweisen. Freiheit beinhaltet den Gedanken des
Freiseins fir ein Leben, das nicht dem Willen von anderen
untergeordnet ist. Auf diese Weise eréffnen sich Ausblicke
auf die Vielfalt der Lebensmdglichkeiten. Daraus folgt:
Freiheit ist Freiheit fir Vielfalt'',

Der fir die Inklusive Padagogik zentrale Begriff der Viel-
falt mit seiner engen Bezogenheit auf Gleichheit und Freiheit
weist Bezlge zu interdisziplinaren theoretischen Strdmungen
auf. Dazu gehoren zum Beispiel das »Nichtidentische« der
Kritischen Theorie der Frankfurter Schule, die »Differenz«
aus franzdésischen postmodernen Theorien sowie» Diversity«
aus der US-amerikanischen Biirgerrechtsbewegung.”'" In
Soziologie und Erziehungswissenschaft dient der Begriff der
»Heterogenitéat«'2 dem Hinweis auf freiheitliche Pluralitat.
Die hier angesprochenen theoretischen Strémungen sind mit
den grundlegenden Prinzipien der Menschrechte verbunden.
In den folgenden Abschnitten geht es um eine vertiefte
Auseinandersetzung mit diesem menschenrechtlich fundier-
ten inklusiven Verstandnis von Heterogenitat.

3.2

Zur Bedeutung des Theorems der Heterogenitit
fiir die Inklusive Padagogik

In den Debatten um Strukturen des Bildungssystems, um
Bildungsarbeit und Didaktik hat der Begriff der Heterogenitat
gegenwartig eine auferordentlich beeindruckende und weiter
wachsende Konjunktur''3. Mit dem Begriff der Heterogenitét
wird eine Denkfigur aufgerufen, die einem gedanklichen
Baustein gleichkommt, der an unterschiedlichen Orten und in
unterschiedlichen Texten, in denen Bildung verhandelt wird,
in Erscheinung tritt. Teilweise wird dieses Wort in einer ver-
kiirzten und seine tiefere Bedeutung vernachlassigenden
Weise verwendet, so wenn Uber die Heterogenitat heutiger
Schulklassen geklagt wird, weil sich eine »Leistungsschere«
immer weiter 6ffne. Demgegenuber wird in dieser Expertise
ein theoretisch und empirisch fundiertes Verstandnis von
Heterogenitat vorgestellt. In diesem Verstandnis bildet Hete-
rogenitat ein Element unserer padagogischen Gedankenwelt,
das wegen seiner Komplexitat als » Theorem«’"* zu bezeich-
nen ist, das in zahlreichen padagogischen und erziehungs-
und sozialwissenschaftlichen Aussagesystemen eine grund-
legende Rolle spielt.

Das Theorem der Heterogenitat bildet einen zentralen
Baustein der Inklusiven Padagogik. Zu klaren, woraus dieser
Baustein besteht, ist notwendig, weil die Verschiedenheit
zwischen Menschen in vorherrschenden Denkstromungen
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als Ungleichheit entworfen wurde und wird, die den Men-
schenrechten und einer ihnen entsprechenden Padagogik
zuwiderlauft. Unterschiede wurden in der Vergangenheit
und werden auch heute noch haufig zur Legitimation von
Hierarchien und von identifizierenden Festlegungen genutzt.
Auf diese Weise wurden und werden rassistische, sexis-
tische und behindertenfeindliche Vorurteile konstruiert und
verstarkt. Dieser »gruppenbezogenen Menschenfeindlich-
keit«''® wird vom menschenrechtlichen Standpunkt der
Inklusion aus ein anderes, demokratisches Menschenbild
entgegengestellt.

Das Verstandnis von Heterogenitat beruht in der Inklusi-
ven Padagogik - wie auch in allen anderen menschenrecht-
lich fundierten, auf Verschiedenheit fokussierenden Bildungs-
ansatzen - auf dem grundlegenden Prinzip der Gleichheit.
Kinder und Jugendliche werden als Gleiche angesehen hin-
sichtlich ihres Rechts auf Bildung und weiterer Rechte sowie
hinsichtlich ihrer grundlegenden Bedirfnisse wie gentigend
gute Beziehungen und geistige Anregung sowie ausreichen-
de Versorgung mit Nahrung und Schutz, die natiirlich kultu-
rell unterschiedlich ausgestaltet werden. Damit ist, wie oben
ausgefuhrt, nicht etwa eine inhaltliche Gleichsetzung, Ineins-
setzung oder ldentifizierung verbunden, sondern eine Gleich-
heit hinsichtlich der Beachtung von Grundbedirfnissen und
hinsichtlich der Rechte, wie sie in der Kinderrechtskonven-
tion - nach heutigem internationalem Erkenntnisstand - fur
alle Kinder gliltig formuliert sind.

Auf der Basis dieser Gleichheitsrechte ist nun zu fragen,
wie Vorstellungen Uber die Verschiedenheit von Menschen
beschaffen sein konnen, die nicht in Vorurteile, Etikettie-
rungen und Diskriminierungen verfallen. Wie kann ein Men-
schenbild aussehen, das die Differenzen zwischen Menschen
ernst nimmt und sich zugleich gegen entwertende, unter-
ordnende, diskriminierende Einstellungen wendet? Der be-
deutende Philosoph der Frankfurter Schule der Kritischen
Theorie, Theodor W. Adorno, fasste diese Frage in einer
zeitlosen Formulierung, wenn er vom Wunsch nach einer
Gesellschaft sprach, in der man »ohne Angst verschieden
sein«'1® konne.

109 Bielefeldt 1998.

110 Vgl. fir die folgenden Ausfiihrungen Prengel 2013a.

111 Vgl. Adorno 1980; Lutz/Wenning 2001; Kimmerle 2000; Krell

u.a. 2007.

112 Die Verwendung des Begriffs der Heterogenitat in der Padagogik
geschieht teilweise theorielos und gelegentlich im Stil des Bedauerns.
Inklusionspadagogik beruht auf einer gehaltvollen Theorie des Hetero-
genen, wie sie in diesem Kapitel erlautert wird. Vgl. Kampshoff 2009;
Hinz 1993; Hinz/Walthes 2009.

113 Vgl. in bildungsphilosophischer Perspektive: Koller/Casale/Ricken
2013; in schulpadagogischer Perspektive: Brau/Schwerdt 2005; in grund-
schulpadagogischer Perspektive: Heinzel/Prengel 2002.

114 Vgl. Prengel 2010c.

115 Heitmeyer 2002-2009; Heitmeyer/Imbusch 2005.

116 Adorno 1976, S. 130 f.; vgl. auch Friedeburg 1994,



Mit dem Theorem der Heterogenitat lassen sich Losun-
gen fur dieses Problem suchen. Schon im Begriff der
Heterogenitat, der aus dem Altgriechischen kommt, ist eine
Antwort auf die Frage enthalten, denn heterogen bezeich-
net in antiker Tradition verschiedenes, das einander nicht
untergeordnet ist."'” In Verhaltnissen, auch in Schulen, in
denen Verschiedensein nicht als Grund fiir Uber- und Unter-
ordnungen herangezogen wird, kdnnen Menschen, auch in
ihrer Rolle als Schiilerinnen und Schiiler, ohne Angst ver-
schieden sein.

In vier verschiedenen Perspektiven lasst sich auffachern,
welche Folgerungen aus dem so umschriebenen Theorem
der Heterogenitat gezogen werden kénnen''8, Die vier
Perspektiven, die mit Heterogenitat in den Bedeutungen
Verschiedenheit, Vielschichtigkeit, Veranderlichkeit und
Unbestimmbarkeit eréffnet werden kénnen, sind eng aufein-
ander bezogen und flir paddagogisches Handeln und erzie-
hungswissenschaftliches Forschen folgenreich.

3.21
Heterogenitit als Verschiedenheit

In einer ersten, relativ alltagsnahen Auffassung bedeutet
heterogen so viel wie verschieden, plural’®. In Ubereinstim-
mung mit der Behindertenrechtskonvention'?° werden in
der Grundschulpadagogik Kinder in ihren Individualitaten und
Gruppenzugehdérigkeiten als verschieden anerkannt, verbun-
den mit dem Anspruch aus der individuellen und kollektiven
Pluralitét keine Uber- und Unterordnungen abzuleiten.
Inklusive Padagogik hat zum Ziel, vielfaltige Heterogeni-
tatsdimensionen einzubeziehen und so die polarisierende
Gegenliberstellung von behinderten und nichtbehinderten
Kindern zu tberwinden. Daraus ergibt sich eine Fulle von
Differenzlinien, zu denen Ability/Leistung'!, Gender und
sexuelle Orientierung'??, Kultur/Ethnizitat, Aufenthaltsstatus
und Religion'?® sowie die soziobkonomische Lebenslage'*
gehoren. Bei naherem Hinsehen fallen weitere Differenzen in
Kinderbiografien ins Auge, die sich auf das Wohlbefinden
und die Selbstkonzepte der Kinder auswirken'?. In Schulen
finden sich sicher und unsicher gebundene Kinder'?% mit
reichen und armen, kranken und gesunden, schwerkriminel-
len und hochmoralischen, beruflich Gberlasteten und arbeits-
losen, jungen und alten, verwéhnenden und vernachlassi-
genden, liebevollen und gewalttatigen, gut und schlecht
erziehenden Eltern. Die Lebensentwiirfe dieser Eltern rei-
chen von der traditionellen Kleinfamilie Gber die Patchwork-
familie bis zur Regenbogenfamilie und einem Leben als
Alleinerziehende. In all diesen Familien kénnen GroReltern
und Geschwister wichtige Bezugspersonen der Kinder sein
oder auch vdllig fehlen. Zur Schule kommen auch die Kinder,
deren Eltern verstorben sind und in seltenen Fallen sind
Kinder selbst schwer, manchmal progredient, erkrankt. Flr
die inklusive Schule folgt aus den heterogenen Lebenslagen
der Kinder, dass sie fur alle zustandig ist, fur die belasteten

und traumatisierten’?” ebenso wir flr die vielen, denen es so
gut geht, wie vermutlich nie einer Kindergeneration zuvor.
Wenn in der padagogischen Praxis der Grundschule eine
Perspektive der Bedeutung von Heterogenitét als Verschie-
denheit eingenommen wird, so folgt daraus die Anerkennung
der verschiedenen Kinder und ihrer verschiedenen Produkte.
Ihre Redebeitrage, Zeichnungen, Texte, Spielweisen werden
in der Schule in ihrer unterschiedlichen Qualitat und Einzig-
artigkeit respektiert ohne das Einfiigen in Rangfolgen. Mit
dem Theorem der Heterogenitat sind Formen der Interpre-
tation kindlicher Lebens- und Lernweisen verbunden, die der
ublichen Gewohnheit der Einordnung in Leistungshierarchien
entgegenstehen. Mit der Befreiung vom Zwang kindliche
LebensauflRerungen anhand von Jahrgangsnormen und ver-
gleichenden Bezugsnormen in Rangfolgen zu bringen, ge-
winnen wir die Freiheit, sie unter ganz anderen Blickwinkeln,
zum Beispiel als kreative Gestaltung, als Weise der Lebens-
bewaltigung, als individuelle Leistung zu betrachten. Den
Kindern werden so in Schulen Freirdume ero6ffnet, in denen
sie sich selbst als einzigartige Person oder als Mitglied eines
besonderen Kollektivs erfahren, sehen und achten lernen
kénnen. Zugleich ist es ein wichtiges, existentiell und gesell-
schaftlich relevantes Bildungsziel, dass Kinder lernen, auch
andere in ihrer individuellen oder kollektiven Besonderheit
anzuerkennen, ohne sie Uber- und unterzuordnen. Dass das
moglich ist, belegen vielseitige Erfahrungen, tber die zahlrei-
che Berichte und Studien vorliegen. Darin zeigt sich, dass
das Anerkennen und Erméglichen von Kinderkreativitat nicht
mit LeistungseinbufRen ein-hergehen muss, sondern in vielen
Fallen leistungsforderlich wirkt.'2¢ Damit soll nicht ein Kon-

117  Siehe die griindlich recherchierte Analyse zu Heterogenitat bei
Horn 2012.

118 Die folgenden Ausflihrungen beruhen auf friiheren Studien und
fihren sie weiter; vgl. Heinzel/Prengel 2002; Prengel 2010b; 2010c.

119  Vgl. Briigelmann 2002; Heinzel 2008; Graumann 2002, dies. 2011;
Martschike/Kammermeyer 2003; Kluczniok u.a. 2011.

120 Vgl. die Betonung der fiir alle Menschen mit und ohne Behinde-
rung befreienden Anerkennung von Verschiedenheit in der Analyse der
Behindertenrechtskonvention bei Bielefeldt 2009.

121 Vgl. Carle 2009; Grossarth 2013; Hinz 2007.

122 Vgl Faulstich-Wieland 2004; dies. 2007; Rendtorff/Prengel 2008;
Prengel 2009a; dies. 2008; Balluseck 2009; Dijk/Driel 2008; Bruhn 2008;
Lang 2006.

123 Vgl. Tanner u.a. 2006; Eckhart 2005; Diehm 2008; Diehm/

Kuhn 2005; European Agency 2009.

124 Vgl. Andresen 2008; Baumert u.a. 2006.

125 Vgl. die umfassenden Ergebnisse der World Vision Kinderstudie,
die auf Befragungen von Kindern beruhen, Hurrelmann/Andresen 2010.
126  Ahnert 2008; Jungmann/Reichenbach 2009, S. 121-150.

127 Vgl. Heinzel 2004; Bausum u.a. 2013; Stahling 2013; Hinz 2007;
Siegert 2005; Schildmann 2012; Schmauch 2008; Schader 2004.

128 Vgl. die Berichte Uber erfolgreiche Schulen, die unter schwierigen
Bedingungen mit ihren kreativen Anséatzen erfolgreich arbeiten, z.B.

die Erika-Mann-Grundschule Berlin (Babbe 2009; Kurzlechner 2009)
und die Flamingschule Berlin (Siegert 2005). Vgl. auch die in Kapitel 4
vorgestellten Studien zur Leistungsentwicklung in inklusiven Schulen.
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zept von Inklusionspadagogik vorgeschlagen werden, in
dem Leistungshierarchien und die Selektionsfunktion von
Schule negiert wiirden, es geht hier vielmehr darum ihnen
nicht die alleinige oder dominierende Deutungsmacht Gber
Schulleistungen einzurdumen und in der Grundschule die
Qualitaten kindlichen Lernens und Lebens auch unter ande-
ren Gesichtspunkten zu férdern und zu verstehen. Darin
liegt - verbunden mit den erprobten Ansatzen der Didaktik
der heterogenen Lern-gruppe - der zentrale Beitrag des
Theorems der Heterogenitat, zur Theorie der Inklusions-
padagogik.'?°

Das hier erorterte Verstandnis von Heterogenitat hat
auch Konsequenzen fir die Forschung. So bemiiht sich zum
Beispiel der fiir die Grundschulpadagogik und Grundschul-
forschung bedeutende Autor, der Schweizer Kinderarzt
Remo H. Largo'*® darum, in Forschungsvorhaben beobach-
tete kindliche Verhaltensweisen nicht nur in der Perspektive
linearer altersmafig zugeordneter Entwicklungsstufen zu
verstehen, sondern die grof3e Vielfalt moglicher sehr unter-
schiedlicher Entwicklungen wissenschaftlich zuganglich
zu machen.

3.2.2

Heterogenitat als Vielschichtigkeit

Fir das Theorem der Heterogenitat ist kennzeichnend, dass
die Deutung des Heterogenen als Verschiedenes weiter ver-
tieft wird, sodass die Vielschichtigkeit des Verschiedenen

in den Blick kommt. Dieses Verstandnis von Heterogenitat ist
fur die Entwicklung und firr das Lernen der Kinder und da-
mit fUr die Grundschulpadagogik (wie fir die Padagogik ins-
gesamt) aufRerordentlich wichtig. Wenn sich Lehrerinnen und
Lehrer die Verschiedenheit und die Einzigartigkeit jedes
Kindes beziehungsweise jeder Kindergruppierung vor Augen
holen und dann genauer hinschauen, nehmen sie wahr,

wie wenig einheitlich die Person oder die Gruppe ist, und
dass sich unter der Oberflache innerhalb von Personen und
Gruppen heterogene Anteile Uberlagern. Jede genauere
Auseinandersetzung mit Schilerinnen und Schiilern macht
die komplexen und widersprichlichen Personlichkeits-
schichten, die im Alltag oft Ubersehen werden, erfahrbar.
Dann wird bewusst, wie sehr zum Beispiel ein aggressiv
agierendes Kind von Angst und ein leistungsstarkes Kind
von Unsicherheit getrieben sein kann oder welche Starken
sich hinter Leistungsversagen und welche Winsche sich hin-
ter Schiichternheit verbergen kénnen.

Die Psychologin Bettina Hannover'3' hat anhand ihrer
Untersuchungen ein vielschichtiges Modell des Selbst ent-
worfen, das zahlreiche Substrukturen aufweist, die in ver-
schiedenen Situationen zum Vorschein kommen oder in den
Hintergrund zuriicktreten. Die Komplexitat betrifft kognitive
und emotionale Personlichkeitsanteile. Internationale For-
schungsbefunde dazu, wie wichtig bei schulischem Lernen
und Leistungskontrollen die Art der Ansprache durch andere,
etwa durch Lehrer, ist, hat Heike Solga in ihrer Studie zum
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segregierenden Bildungssystem zusammengetragen's2. In
den Lernschritten und Leistungen der Schiiler spiegeln sich
die erfahrenen personellen und institutionellen Adressierun-
gen wieder. Daraus folgt: Lern- und Leistungssituationen
sind immer intersubjektive Situationen, in denen die Lehrer-
Schiiler-Beziehung die Prozesse und die Ergebnisse

mit beeinflusst, weil sie aus der vielschichtigen Schiilerper-
sonlichkeit jeweils bestimmte, eher lernférderliche oder
-hinderliche Anteile aktualisiert.

Aus der Denktradition der Psychoanalyse ist die Theorie
des Unbewussten einflussreich geworden, die ebenfalls die
Vielschichtigkeit der menschlichen Personlichkeit hervorhebt.
Sie macht bewusst, wie sehr wir unter der Oberflache unse-
rer bewussten Selbstkonzepte von unbewussten Konflikten
beeinflusst sind. Das Wissen um diese innerpsychische
Heterogenitat ist fur Grundschullehrer - wie fiir alle Padago-
gen - so wichtig, weil es hilft, bei befremdlichem, zunachst
als Stérung empfundenem Agieren von Kindern nach ihren
moglichen unbewussten Konflikten und Winschen zu suchen
und den subjektiven Sinn einer Stdrung besser zu verste-
hen'3. Um ein solches tiefergehendes Verstandnis zunéchst
unverstandlicher »schwieriger« kindlicher Lern- und Hand-
lungsweisen zu erreichen, sind Teamberatungen in inklusi-
ven Grundschulen unverzichtbar (siehe Punkt 5.12).

Die Deutung von Heterogenitat als Vielschichtigkeit er-
moglicht fir die Inklusive Padagogik nicht nur im Hinblick auf
intraindividuelle sondern auch im Hinblick auf intrakollektive
Komplexitat unverzichtbare Erkenntnisse. Denn wenn die
Differenzen, die innerhalb von Gruppierungen existieren,
nicht berticksichtigt werden, kommt es zu groben Pauschali-
sierungen, in denen zum Beispiel die Madchen oder die
Jungen oder die Behinderten oder die Kinder mit einer
bestimmten Behinderungsart usw. in einen Topf geworfen
werden. Stattdessen geht es darum, in Gruppen aller Art
auch die Aufteilbarkeit in Untergruppen mitzudenken. Fir die
Inklusive Padagogik ist diese Einsicht auerordentlich wich-
tig, denn sie hilft bei Zuordnung zu einer Kategorie stets das
Bewusstsein daflir aufrechtzuerhalten, dass sich innerhalb
dieser Kategorie wiederum viel feinere Untergruppen bilden
lassen koénnten, je nach dem in welcher GréRendimension
die zu treffende Aussage angesiedelt ist.

Fir Heterogenitat thematisierende Ansatze aller Art sind
Intersektionalitatstheorien' weiterfiihrend, weil sie die plura-
len Gruppenzugehorigkeiten aller Adressaten von Bildung

129 Vgl. die Ausfiihrungen zu den widersprichlichen Funktionen
von Schule, die nach Fend (1980) in modernen Gesellschaften sowohl
sozialisieren, als auch qualifizieren, als auch selektieren soll, unter
Punkt 5.9 und Punkt 6.

130 Vgl Largo 2005.

131 Vgl. Hannover 1997.

132 Vgl. Solga 2005.

133 Vgl. Reiser 1993; Reiser 2006; Leuzinger-Bohleber u.a. 2006.
134 Knapp 2005; Walgenbach 2007.



betonen und helfen der Gefahr der Pauschalisierung vorzu-
beugen. Intersektionalitatstheorien machen darauf aufmerk-
sam, dass es falsch ist, mit Formulierungen wie zum Beispiel
»die Jungen«, »die Madchen, »die behinderten Kinder«,
»die lernbehinderten Kinder«, »die Kinder mit Migrationshin-
tergrund« usw. festlegende Zuschreibungen zu praktizieren,
denn es gibt in jeder der so etikettierten Gruppen Kinder,

auf die die mit dem Begriff einhergehende Vorstellung nicht
zutrifft.

Fur die Inklusions- und Grundschulforschung ist die Auf-
merksamekeit fur die Vielschichtigkeit von Einzelnen oder
Gruppen, Uber die geforscht wird, folgenreich. Die GréRen-
dimension der Forschungsperspektive muss begriindet aus-
gewahlt werden. Bei Feststellungen, die in einer bestimmten
GroRendimension getroffen werden, sollte bewusst bleiben,
dass weitere, feinere Differenzierungen, die in der ausge-
wahlten GrofRendimension nicht sichtbar sind, mit einem fei-

neren Wahrnehmungsinstrument ins Blickfeld riicken kénnten.

3.23
Heterogenitét als Veranderlichkeit

Eine weitere Mdglichkeit Heterogenitat zu denken, kommt
aus den zeitlichen Veranderungen, von denen alle Phano-
mene betroffen sind'3%. Nichts bleibt mit sich selbst gleich,
weil schnellere oder auch unmerklich langsame Dynamiken
die Menschen und ihre Umwelt unaufhérlich verandern.
Heterogenitatsaussagen, die von der Verschiedenheit und
Vielschichtigkeit der Kinder und Jugendlichen handeln, ver-
fehlen ihren Gegenstand, wenn sie nicht auch zum Ausdruck
bringen, dass sie sich stets verandern und darum nicht mit
sich selbst gleich bleiben.

Fir die Grundschulpadagogik folgt daraus, dass jede
diagnostische Aussage nur eine kurzfristige Glltigkeit haben
kann, weil sich das Kind unter der Hand schon wieder wei-
terentwickelt (siehe Punkt 5.8). Selbstverstandlich gibt es
auch langerfristig stabile Eigenschaften, aber auch sie unter-
liegen unmerklich einer zeitlichen Verénderung. Fur die
Grundschulforschung heif3t das, dass Forschungsbefunde,
wenn sie publiziert und rezipiert werden, immer schon
Uberholt sein konnen, weil sich die Personen und die Ver-
haltnisse, um die es im jeweiligen Forschungsprojekt ging,
in der Zwischenzeit langst verandert haben.36

3.24
Heterogenitat als Unbestimmtheit

Immer wenn Einzelne oder Gruppierungen begrifflich be-
zeichnet werden, enthalten die Begriffe nicht etwa wort-
wortlich das, was sie bezeichnen sollen, sondern zwischen
dem Begriff und dem Gegenstand, den er reprasentieren
soll, klafft eine Liicke. Die Begriffe entstehen auch aus ihrem
Verhaltnis zu anderen Begriffen und nicht nur aus ihrem

Verhaltnis zu dem, was sie bezeichnen sollen'¥”. Oft tragen
die Begriffe, die wir verwenden, dazu bei Realitaten erst zu
erzeugen, statt eine vorgefundene Realitat treffend beim
Namen zu nennen.

In der Grundschulpadagogik ermoglichen darum unter-
scheidende Bezeichnungen fiir Kinder nur Annaherungen an
kindliche Wirklichkeit. Wenn wir Kinder zum Beispiel mit
Begriffen wie Junge, Madchen, hochbegabt, lernbehindert,
eingewandert usw. bezeichnen, so helfen diese Begriffe noch
nicht hilfreiches Wissen Uber die Kinder zu vermitteln, denn
stets existieren andere Aspekte kindlicher Wirklichkeit, die
wir mit diesen Wortern nicht benannt haben. Die Wirklichkeit
der Kinder lasst sich in den Fachbegriffen nicht vollstandig
abbilden, sondern héchstens fragmentarisch andeuten.

In der Wissenschaft wird diese Problematik erkenntnis-
theoretisch reflektiert und hat dazu gefiihrt, dass Erkennt-
nisse grundsatzlich als falsifizierbar gelten und stets zur
Uberpriifung und Erneuerung anstehen. In der Erziehungs-
wissenschaft hat der Gedanke der Unbestimmtheit'38
Bedeutung gewonnen und hilft bewusst zu halten, dass
Kinder und Jugendliche sich einer definierten begrifflichen
Bestimmung entziehen.

3.2.5

Zusammenfassung:
Zum kritischen Potential
des Theorems
der Heterogenitat

Im Theorem der Heterogenitat kommt die Art, wie in der
Inklusiven Padagogik Verschiedenheit zwischen Menschen
entworfen wird, zum Ausdruck. Die vier inklusionsrelevanten
Aspekte des Heterogenen kénnen vor dem Hintergrund

der bisherigen Erlauterungen wie folgt zusammengefasst
werden.

Wenn wir in padagogischen, politischen und wissen-
schaftlichen Arbeitsfeldern versuchen, zwischen Menschen
zu unterscheiden, sind wir nicht in der Lage ein umfassendes
und ein fur alle Mal gultiges, die Wirklichkeit in vollstandig
abbildender Sprache formulierendes, feststehendes Wissen
zu erlangen. Stets sind unsere Erkenntnisse unvollstandig
und vorlaufig, weil wir der Verschiedenheit, Vielschichtigkeit,

135 Vgl. Herzog 2006; Fuchs 2009; Prengel 2007b.
136  Vgl. Prengel 2010b; Messerschmidt 2012.

137 Vgl. Saussure 1916.

138 Vgl. Marotzki 1988.

35



Veranderlichkeit und Unbestimmbarkeit der Kinder, liber die
wir etwas zu wissen versuchen, nicht gerecht werden koén-
nen. Daraus folgt, alle zwischen Menschen, auch zwischen
Grundschulkindern unterscheidenden Aussagen haben nur
begrenzte und vorlaufige Gultigkeit. Inklusionspadagogik
nimmt die Heterogenitat der Kinder ernst und weif3 darum,
dass Uber sie nur in vorlaufig und partiell giltigen Arbeits-
hypothesen kommuniziert werden kann.

Es ist auch bei Inklusionsbefiirwortern umstritten, ob es
sinnvoll oder schadlich ist, Gberhaupt Kategorien zur Be-
zeichnung von Menschen zu verwenden. Die Kritik an Kate-
gorisierungen aller Art stellt die Vielschichtigkeit, Dynamik
und Unbestimmtheit der heterogenen Kinder und Kinder-
gruppen in den Vordergrund. Sie betont, dass die Kinder
durch kategoriale Zuordnungen »in Schubladen« gesteckt,
also dauerhaft festgelegt, stigmatisiert und eingeschrankt
werden, dass also begriffliche Zuschreibungen und soziale
Praktiken eine diskriminierende soziale Wirklichkeit herstellen
kdnnen'®. Demgegeniber wird die Zustimmung zu Katego-
risierungen damit begriindet, dass ohne begriffliche Schub-
laden Fachwissen flr bestimmte Lebenslagen, einschlieRlich
systematischer Formen von Benachteiligung, nicht gesam-
melt werden kann'#°. Auch ist ohne Kommunikation tiber
gruppenbezogene Praventions- und Interventionskonzepte
die Organisation qualifizierter professioneller Hilfe kaum
maoglich. Ohne begriffliche Aussagemdglichkeiten zur Be-
nennung unterschiedlicher Kinder erscheint es in dieser
Position zum Beispiel nicht mdglich, behinderungsspezifi-
sches Spezialwissen aus Forschungsvorhaben und Praxis-
erfahrungen heraus zu sammeln und zu kultivieren und im
Interesse von Kindern anzuwenden.

Ein griindliches Erwagen der beiden gegensatzlichen
Positionen ermdglicht eine vermittelnde Position, die die
stichhaltigen Argumente beider Seiten berlcksichtigt. So
zeigt sich, dass kategoriale Einordnungen Ahnlichkeiten mit
einschrankenden, etikettierenden begrifflichen Zuschreibun-
gen aufweisen und dass kategoriale Zuschreibungen auch
partielle Wahrheiten enthalten kénnen, in denen trotz ihrer
Unzulanglichkeiten wichtiges Wissen in Worte gefasst wird,
und dass Ordnungssysteme den Vorteil haben, dass mit
ihnen Orientierung ermdglicht wird. Darlber hinaus gilt, dass
die Benachteiligung etikettierter Gruppen nur untersucht,
aufgedeckt und kritisiert werden kann, wenn Kategorien fir
diese Gruppen verwendet werden.

Aus dem Dilemma der Vor- und Nachteile von Katego-
riensystemen ist der Schluss zu ziehen, dass auf kategoria-
len Zuschreibungen beruhende Aussagen wichtig sind, weil
sie dem professionellen Sammeln von Forschungs- und
Erfahrungswissen dienen, das dringend benétigt wird und
weil sie fur die Kritik von Benachteiligung unverzichtbar sind.
Um der Gefahr des etikettierenden Verfestigens von Vor-
urteilen bei der Verwendung von Kategorien vorzubeugen,
lassen sich Qualitatskriterien fur den inklusionsangemessene
Einsatz von Kategorien, die Wissen Uber Férdermdglich-
keiten transportieren, herausarbeiten:

36

A Kategoriale Aussagen sollten grundsatzlich nur im Sinne
von vorlaufig gultigen Arbeitshypothesen getroffen werden,
die jederzeit revidiert werden kénnen.

A Das Regelwissen, das in kategorialen Aussagen gefasst
werden kann, trifft nie auf die ganze Gruppe, die kategorial
bezeichnet wird, zu, denn stets gibt es davon abweichende
Untergruppen und Individuen. Darum werden kategoriale
Aussagen um so zutreffender, je besser sie kombiniert wer-
den mit Fallverstehen im Hinblick auf das einzelne Kind.

A Wissen, das anhand einer kategorialen Zuordnung tiber

ein Kind gesammelt wird, sollte immer auch das Umfeld ein-
beziehen, da kindliches So-Sein immer vom sozialen Umfeld
mit hergestellt wird .

Die hier zusammengefassten Aspekte des Theorems der
Heterogenitat sind fur das den Menschenrechten verpflich-
tete inklusive Menschenbild in Bildungspraxis, Bildungs-
wissenschaften und Bildungspolitik folgenreich.'#!

3.2.6

Zur Bedeutung der Menschenwiirde
fiir das Generationenverhaltnis in der
Inklusiven Padagogik

Nachdem das dem Theorem der Heterogenitat zugrunde
liegende Verstéandnis von menschlicher Pluralitat erlautert
wurde, stellt sich die Frage, wie die menschenrechtlichen
Prinzipien der Freiheit, Gleichheit und Solidaritat im Genera-
tionenverhaltnis der Inklusiven Padagogik interpretiert wer-
den kdnnen. Wenn die Freiheit jeder Person als ein Men-
schenrecht wertgeschéatzt wird, so entstehen Freiheitsrdume,
in denen individuelle Entfaltung méglich wird. Freiheit meint
darum immer zweierlei: Befreiung aus Unfreiheit einerseits
und Freiheit fiir vielféltige Selbstbestimmung andererseits.
Indem aufgrund des menschenrechtlichen Universalismus
Freiheit jedem Menschen zukommt, enthalt sie schon das
Prinzip der Gleichheit. Da es immer um die egalitar konzi-
pierte Freiheit jedes Menschen geht, ist in der Verbundenheit
von Freiheit und Gleichheit auch schon das Prinzip der Soli-
daritat angelegt. Diese Zusammenhange werden im Begriff
der unverauflerlichen Menschenwirde verdichtet. Menschen-
wurde beinhaltet den unvergleichlichen »Wert des Einzelnen
in den horizontalen Beziehungen zwischen Menschen«.42
Jeder Mensch soll in freier Selbstbestimmung zu seinem
besonderen Lebensentwurf finden und gehort zugleich »als

139 Vgl. H6hn 1967; Gomolla/Radtke 2009; Pfahl 2011;
Waldschmidt/Schneider 2007; Cloerkes 2007; Faulstich-Wieland 2004.
140 Vgl. Kiesel/von Lipke 1998; Prengel 2003.

141 Carle 2009.

142 Habermas S. 6f.



unverrechenbares Subjekt in das Gewebe zwischenmensch-
licher Verbindlichkeiten« hinein.™* Menschenwiirde entsteht
nicht durch Leistung oder Verdienst'#, sondern jenseits aller
denkbaren Merkmale, die man Menschen zusprechen kann.
So begriindet der normative Universalismus der Menschen-
wirde den Anspruch jedes unverwechselbaren einzelnen
Menschen auf Inklusion und Nicht-Diskriminierung. '

Die Grundschulpadagogik hat mit relativ jungen und doch
schon recht groRen Kindern zu tun. Sie ist, wie Friederike
Heinzel herausgearbeitet hat, eine generationenvermittelnde
Schule'®, in der das Verhaltnis zwischen verantwortlichen
Erwachsenen und noch nicht miindigen Kindern zu gestalten
ist. Daraus folgt, dass die Erwachsenengeneration verant-
wortlich dafiir ist, die Kinder im Sinne der menschenrechtli-
chen Freiheit, Gleichheit und Solidaritat zu erziehen. Es ist
eine Aufgabe der Erwachsenen, die Uber Wissen und Macht
in ganz anderem Male verfligen als die Kinder, das Genera-
tionenverhaltnis zu gestalten. Sie missen im Interesse eines
demokratischen Aufwachsens dabei unterscheiden in wel-
chen Hinsichten sie tUber Kinder im Sinne des Kindeswohls
und ihrer Vorbereitung auf ein selbstandiges Leben zu
bestimmen haben, in welchen Hinsichten sie Kindern von
gleich zu gleich begegnen kénnen und in welchen Hinsichten
Kindern freie Selbstbestimmung zusteht. Es ist daruber hin-
aus ihre Aufgabe im institutionellen Rahmen der Schule die
Kinder auch im Hinblick auf ihre Beziehungen untereinander
im Sinne der Menschenrechte anzuleiten (s.u.). Fiir Men-
schen mit Behinderungen folgt aus den menschenrechtlichen
Grundlagen, dass ihnen auch in der Grundschule Barriere-
freiheit, Nachteilsausgleich, angemessene Vorkehrungen und
Assistenz zustehen. '’

Empirische Grundlagen der
Inklusiven Padagogik

Es gibt eine Fille von empirischen Studien, die fir die In-
klusive Padagogik aussagefahig sind, dazu gehéren Unter-
suchungen unterschiedlichen Zuschnitts. Zunachst sind
Studien zu nennen, die die Verhaltnisse im separierenden
System analysieren, sie liefern die relevanten Argumente
fur die Einflhrung von Inklusion im Schulwesen. Seit den
siebziger Jahren werden integrative beziehungsweise inklu-
sive Modellversuche wissenschaftlich begleitet. Sie widmen
sich Fragen nach den ersten Erkenntnissen, die aus den
frihen, damals neuen Erfahrungen der Arbeit mit bewusst
heterogen zusammengesetzten Lerngruppen gewonnen
wurden. Hinzu kommen spéatere Untersuchungen, die ver-
schiedenste inklusionsrelevante einzelne Aspekte unter-
suchen. Fur die folgende Darstellung wurde eine an den
genannten Forschungsperspektiven - Schulkritik, Erkennt-
nisse aus den Modellversuchen sowie verschiedene
inklusionsrelevante Einzelaspekte - orientierte Auswahl
vorgenommen.'48
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Studien zur Kritik an Segregation und Exklusion

Die Autoren, die sich mit Schiilerstrémen im segregierenden
Schulsystem auseinandersetzen, decken seit Jahrzehnten
auf, wie die Kinder und Jugendlichen auf die Schulen verteilt
werden. Dabei konnten sie zweierlei beobachten: Zum einen
den Einfluss der sozialen Herkunft auf Verlaufe der Bildungs-
wege, zum anderen den Einfluss der im System geschaffe-
nen Strukturen selbst auf die Einordnungsprozesse.

Neben vielen anderen Autoren war es der sonderpadago-
gische Erziehungswissenschaftler Ernst Begemann, der vor
mehr als vier Jahrzehnten in seinem Buch »Die Erziehung
der sozio-kulturell Benachteiligten«'°, das Zusammenwirken
von Schule und Sozialstruktur als ursachlich fiir den sepa-
raten Schulbesuch in Sonderschulen vor allem der Schiile-
rinnen und Schiler der Schule fir Lernbehinderte belegte.

143 Heiner Bielefeldt arbeitet heraus, dass die Menschenwiirde allen
Reflexionen zum Zusammenhang von Gleichheit und Freiheit Orien-
tierung gibt (Bielefeldt 2008).

144 Bielefeldt 2008, S. 21.

145 Bielefeldt 2008, S. 22.

146  Vgl. Heinzel 2011.

147 Vgl. Graumann 2011.

148 An dieser Stelle ist auf eine Reihe von Publikationen hinzuweisen,
die in unterschiedlichen Perspektiven und unterschiedlicher Auswahl der
vorgestellten Studien Forschungsiiberblicke bieten: Miiller/Prengel 2013;
Federolf 2011a, dies. 2011b; Moser 2012; Martschinke/Kopp 2012.

149 Begemann 1970. Weitere friihe Studien finden sich bei Aab

u.a. 1974; Abé u.a. 1978; Rolff 1967.
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Kinder der alleruntersten, sozial verachteten und extrem ver-
armten Sozialschicht werden in der friher »Hilfsschule«
genannten Einrichtung versammelt. Dabei wurde immer wie-
der darauf hingewiesen, dass sich mehr Jungen als Mad-
chen unter den als »lernbehindert« klassifizierten Kindern
befinden. Eine neue Aufmerksamkeit erfuhr die Abhangigkeit
des Sonderschulbesuchs von der sozialen Herkunft durch
Studien zur ethnisch-kulturellen Lebenslage der Schiilerinnen
und Schdler in Sonderschulen. Reimer Kornmann'¥ stellte
in seinen Studien heraus, dass Kinder mit Migrationshinter-
grund, und dabei wiederum mehrheitlich Jungen, in Sonder-
schulen erheblich iberreprasentiert seien. Schliellich be-
legen zahlreiche aktuelle Forschungsvorhaben immer wieder,
wie stark in Deutschland selbst bei gleicher Schulleistung die
soziale Lage der Elternhauser die Zugehdorigkeit der Kinder
zu einer Schulform bestimmt.'s!

Ein anderer analytischer Zugang zu Segregationsprozes-
sen deckt auf, welche Folgen Unterschiede in den Struktu-
ren des Bildungswesens fiir die Rekrutierung von Schiilern
haben. Dabei spielen Systembedingungen und Zufalle auf
erstaunliche Weise zusammen. Die zentrale Einsicht die-
ser Untersuchungen ist, dass Strukturen, die institutionell
geschaffen werden, auch ihre Adressaten finden. Das fuhrt
dazu, dass es weitgehend willkiirlich erscheint, wie viele
Kinder mit welcher sonderpadagogischen Kategorie ver-
sehen in welcher Schulform landen. Denn je nach dem wel-
che Schulformen in welchem Umfang in einem Gebiet an-
geboten werden, werden den Schilerinnen und Schilern
Forderbedarfe und die entsprechenden Platze in Schulen
zugesprochen oder nicht.'52

Aus der Kritik an den empirisch belegten problematischen
Folgen der institutionellen Trennungen im deutschen Bil-
dungswesen, zu denen auch das zehngliedrige Sonderschul-
wesen gehort, speist sich ein bedeutender Argumentations-
strang, der die Forderung nach Inklusion begriindet.

4.2

Studien zu Schulleistungen im
gemeinsamen Unterricht

Die Frage, ob im gemeinsamen Unterricht mit behinderten
und nichtbehinderten Schilerinnen und Schilern der Unter-
richt mehr oder weniger leistungsforderlich sein konnte,
stellen sich viele Akteure in bildungspolitischen Ausein-
andersetzungen. Befiirchtet wird, dass entweder die schnel-
ler Lernenden oder langsam Lernenden durch das Zusam-
mensein mit anders lernenden Kindern in ihrem jeweiligen
Lernprozess benachteiligt sein kdnnten. Zahlreiche Studien
setzen sich seit den Anfangen des gemeinsamen Unterrichts
in den siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts mit dieser
Frage auseinander.

Eins der frihen Forschungsvorhaben zu integrativem
Unterricht war das DFG Projekt zur wissenschaftlichen Be-
gleitung des hessischen Schulversuchs, das von 1978-1982
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an der Universitat Frankfurt durchgefiihrt wurde. Sechs
Schulen, eine Grundschule mit Eingangsstufe und zwei Kon-
trollschulen sowie eine traditionelle Grundschule mit zwei
traditionellen Kontrollschulen bildeten das Untersuchungs-
feld. Die Angehdrigen der padagogischen Teams wurden
umfassend fortgebildet; sie wurden didaktisch beraten und
supervidiert und konnten dariber hinaus an Exkursionen
teilnehmen, die ihnen ermdglichten, in anderen Integra-
tionsschulen zu hospitieren. Auf der Basis von Lehrerbefra-
gungen, Kinderbefragungen, Dokumentenanalysen und
Beobachtungsprotokollen wurden Schiilerleistungen, Unter-
richtssituationen und die multiprofessionelle Kooperation
analysiert. Die Autorinnen und Autoren des Forschungs-
berichts fassen ihre zentralen Befunde wie folgt zusammen:
Die verschiedenen integrativen Maflnahmen, wie zum
Beispiel Ko-Unterricht, Foérderunterricht oder Spielgruppen,
»koénnen durch Umformungsprozesse Wirkungen entfal-
ten, die das Gegenteil der beabsichtigten Ziele zur Folge
haben«.'53

Maflnahmen mit geringem Komplexitatsgrad, die leicht zu
verwirklichen sind, erweisen sich dabei als verhaltnismaRig
wenig wirksam. Die anspruchsvolle Herausforderung der
guten Kooperation zwischen grundschulpédagogischen und
sonderpadagogischen Fachkraften stellt nach Reiser u.a.
eine wesentliche Voraussetzung fur den Erfolg von Integra-
tion dar. Grundschulen benétigen - vor allem flr die ange-
messene Versorgung von Kindern in schwierigen Lebens-
lagen - eine feste Ausstattung mit Sonderpadagoginnen und
Sonderpadagogen in ihrem Kollegium. In den problemati-
schen Einzugsgebieten sind an den untersuchten hessischen
Grundschulen mehr als 20% der Kinder intensiv betreuungs-
bediirftig.'%

Aus dem ersten, sehr bekannt gewordenen Berliner Inte-
grationsvorhaben, der Fldming-Schule, liegen friihe Unter-
suchungen vor. So ergab die vergleichende Untersuchung
von in Regel- und Integrationsklassen an der Flamingschule
verfassten Vergleichsarbeiten, dass die Leistungen in den
Regelklassen dem Durchschnitt des Stadtbezirks entspra-
chen, dass die Leistungen in Integrationsklassen im Fach
Mathematik besser waren als in Regelklassen und dass die
Rechtschreibleistungen in Integrationsklassen uneinheitlich
teilweise Uber und teilweise unter denen in Regelklassen
lagen.'s5 Auch der Bonner Modellversuch zur Integrations-

150 Vgl. z.B. Kornmann 2003; Kronig/Haeberlin/Eckart 2000; Lindsay/
Pather/Strand 2006; Powell/\Wagner 2002.

151 Vgl. Solga 2005; Tillmann 2006.

152 Vgl. Muth 1986, die Studie von Winfrid Kronig (2007) mit dem aus-
sagefahigen Titel »Die systematische Zufélligkeit des Bildungserfolgs«
sowie Cloerkes 2003.

153 Reiser u.a. 1984, S. 309.

154 Reiser u.a. 1984, S. 312.

155 Vgl. zur Untersuchung an der Flamingschule Hetzner 1988;
Projektgruppe Integrationsversuch 1988.



padagogik wurde wissenschaftlich begleitet. Die Unter-
suchung der Schulleistungen in Lesen, Rechtschreibung
und Mathematik ergab fir die Integrationsklassen, dass sie
mit den Ergebnissen in Regelklassen vergleichbar waren. ¢
Im Hamburger Schulversuch der Integrativen Regelklassen
fand ebenfalls eine Erhebung zu den Schulleistungen in den
Bereichen Mathematik und Rechtschreibung statt, in der
keine signifikanten Unterschiede zwischen Regelklassen und
Integrationsklassen festgestellt werden konnten.'”

Aus heutiger Sicht, nach mehr als dreif3ig Jahren Erfah-
rung mit dem gemeinsamen Unterricht mit Schilerinnen
und Schulern mit und ohne Behinderung, lasst sich nach
Klemm und Preuss-Lausitz der internationale Forschungs-
stand zur Leistungsentwicklung wie folgt zusammenfassen:
In heterogen zusammengesetzten integrativen Schulklassen
wurde keine Verschlechterung der Schulleistungen gefun-
den. Insgesamt sind die Leistungen in Inklusionsklassen und
Regelklassen entweder gleich, oder sie fallen in Inklusions-
klassen besser aus.'®

4.3

Weitere inklusionsrelevante Studien
zu Schulleistungen

Eine Reihe weiterer Forschungsansatze ist fir die Begriin-
dung von schulischer Inklusion relevant. Dazu gehéren
empirische Analysen, die einerseits in Sonderschulen, zum
Beispiel in Forderschulen fir Lernbehinderte und anderer-
seits in integrativ orientierten Vorhaben im Regelschul-
system, zum Beispiel in der neugestalteten Schuleingangs-
stufe oder in im flinften und sechsten Jahrgang fortgesetzten
Grundschulen, angesiedelt sind.

Die Studien, die sich der Schulleistungsentwicklung in
Sonderschulen widmen, zeichnen folgendes Bild. Hans
Wocken'® und Claudia Federolf'®® kommen nach ihren um-
fassenden Sichtungen zahlreicher Untersuchungen der
letzten Jahrzehnte'®' zu dem Schluss, dass eine leistungs-
forderliche Wirkung der segregierenden Schule nicht nach-
gewiesen wurde. Die schweizerischen Untersuchungen
von Urs Haeberlin und seinen Forschungsteams kommen
zu dem Ergebnis, dass schulschwache Kinder im Primar-
stufenalter in Sonderklassen fiir Lernbehinderte eine schlech-
tere Leistungsentwicklung aufweisen, als in Integrations-
klassen. 62

Die weitgehend starren Formen der Segregation im deut-
schen Schulsystem sind inzwischen in Bewegung gekom-
men. Dazu gehort die - in den verschiedenen Bundeslandern
sehr unterschiedlich konzipierte - Neugestaltung des Schul-
anfangs'®?, verbunden mit einer Einschulung ohne Auslese,
vor allem fir die Kinder mit den Férderschwerpunkten
Lernen, Sprache und emotional-soziale Entwicklung. Die
Ergebnisse der Evaluationen an 139 FLEX-Schulen in
Brandenburg zur Entwicklung der Schulleistungen werden
wie folgt zusammengefasst: »Die Vergleichsarbeiten am

Ende von Jahrgangsstufe 2 belegen, dass die Schulleis-
tungen in FLEX-Klassen genauso gut und teilweise besser
ausfallen als in reguldren Grundschulklassen, obwohl die
Leistungsheterogenitat in FLEX-Klassen grofer ist (...).
Tendenziell fallt der Anteil der schwéacheren Kinder geringer
aus als in Regelklassen, vor allem in Deutsch und Mathema-
tik (...). Auch in anderen Bundeslandern mit vergleichbaren
Modellen der neuen Schuleingangsstufe wird der Befund be-
statigt, dass sich die Leistungen der Kinder in FLEX-Klassen
gut entwickeln (...).«'%4

Wie sehr Forschungsergebnisse von Interpretationen der
beteiligten Wissenschaftler abhangen, belegt die Ausein-
andersetzung um die Berliner Elementstudie, in der Schul-
leistungen in den fiinften und sechsten Jahrgangen in der
gemeinsamen Berliner Grundschule und in grundstandigen
Berliner Gymnasien verglichen werden. Der Leiter des
Forschungsprojekts, Rainer Lehmann’®’, leitete aus seinen
Forschungsbefunden ab, dass die Trennung der Schilerinnen
und Schiler im funften und sechsten Schuljahr vorteilhaft fir
die Leistungsentwicklung der lernstarken Schilerinnen und
Schiiler sei und lieferte damit zum Zeitpunkt der Publikation
den Gegnern der Verlangerung der Grundschulzeit um
zwei Jahre in Hamburg Argumente. Jirgen Baumert flihrte
eine erneute eigene Analyse der Daten der Element-Studie
durch'®® und kam zu dem Ergebnis, dass die gemeinsame
Grundschule hinsichtlich der Leistungsforderung der schul-
leistungsstarken Schilerinnen und Schiler keineswegs hinter
dem separierenden Gymnasium zurtickbleibt.

Zentral fir die Legitimation von Inklusion ist schlieRlich
die in den unterschiedlichsten Forschungszusammenhangen
wiederholt gewonnene Erkenntnis, dass kategoriale Adres-
sierungen sich schulleistungsrelevant auf Selbstkonzepte

156 Vgl. fir die Erhebungen im Bonner Modellversuch Dumke/
Schéafer 1993.

157 Vgl. Hinz/Katzenbach/Rauer/Schuck/Wocken/Wudtke 1998a,b.
In den Studien werden die héhere Zahl an Grundschulmisserfolgen und
die geringere Zahl an Gymnasialempfehlungen in Integrativen Regel-
klassen diskutiert, sie werden von den Autoren begriindet mit der
Tatsache, dass in den Regelklassen keine Aussonderung von Kindern
mit Schulschwéchen stattgefunden hat.

158 Klemm/Preuss-Lausitz 2011 S. 48 f.

159 Vgl. Wocken 2007.

160 Vgl. Federolf 2011a; Federolf 2011b.

161 Vgl. den von Irmtraud Schnell, Alfred Sander und Claudia
Federolf (2011) herausgegebenen Sammelband »Zur Effizienz von
Schulen fiir Lernbehinderte. Forschungsergebnisse aus vier Jahrzehn-
ten«, der eine Einfiihrung in die vorliegenden Untersuchungen anbietet.
162 Vgl. Haeberlin 2002.

163 Vgl. Faust 2006, auch wenn einige Angaben zum Stand der Inno-
vationen am Schulanfang inzwischen Uberholt sind, bietet die Analyse
von Gabriele Faust aufschlussreiche Einblicke in wichtige Aspekte der
Neugestaltung der Schulanfangsphase.

164 Liebers/Prengel/Bieber 2008.

165 Vgl. Lehmann 2008.

166 Vgl. Baumert 2009; Baumert/Trenkamp 2009.
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auswirken, dass sich ein »stereotype threat« ereignet'®’.
Wenn Lernende interaktiv oder institutionell als »schlechte
Schiler« eingeordnet werden, verschlechtert sich ihre Leis-
tungsfahigkeit. Wenn Inklusion gelingt und alle Lernenden
bestandig ermutigt werden, die Zone ihrer nachsten Entwick-
lung anzustreben, kdnnen die Nachteile des Etikettierens
durch segregierende Strukturen nicht zum Tragen kommen.
Lernhemmende Auswirkungen von Zuordnungen zu unteren
Leistungsstufen kénnen damit nicht vollkommen ausgeschal-
tet, aber vermindert werden.

4.4
Befunde zur Unterrichtsgestaltung

Schon in den allerersten Projekten zur wissenschaftlichen
Begleitung integrativer Modellversuche wurde immer wieder
herausgearbeitet, dass der Erfolg der Arbeit in den hetero-
genen Lerngruppen der integrativen beziehungsweise
Inklusiven Padagogik von der Qualitat der Unterrichtsgestal-
tung abhangig ist. Integrativer beziehungsweise inklusiver
Unterricht beruht auf einer Reihe zentraler gemeinsamer
Merkmale, ohne die Padagogik und Didaktik der heteroge-
nen Lerngruppe nicht realisierbar sind und die in empiri-
schen Befunden seit den Anfangen in den siebziger Jahren
des 20. Jahrhunderts immer wiederkehren'®, Dazu gehoren:
Freiarbeit zur Individualisierung und Differenzierung von
Lernprozessen, Ausstattung mit Lernmaterialien fiir die indi-
viduellen Lernprozesse wahrend der Freiarbeit, Projekt-
arbeit fir selbststandiges Lernen an individuell oder kollektiv
relevanten facheriibergreifenden oder fachbezogenen Vor-
haben, weitgehend Lernen am gemeinsamen Gegenstand'®®,
Kreisgesprache fir die Pflege von sozialem Lernen und
Gemeinsamkeit, Rhythmisierung des Unterrichtstages fur die
Ausrichtung an kindlichen Bedirfnissen. Dieses Unterrichts-
konzept beruht auf der Anerkennung jedes einzelnen Kin-
des im Kontext einer guten Lehrer-Schiiler-Beziehung und
auf der professionellen Kooperation in multiprofessionellen
Teams.

Zugleich sind fiir inklusive Didaktik die Befunde der all-
gemeinen empirischen Unterrichtsforschung relevant, die
herausstellt, dass gut strukturierte Unterrichtsfiihrung, eine
unterstltzende Lehrer-Schiiler-Beziehung und kognitive
Aktivierung zu guten Lernleistungen fiihren'?°,

4.5

Studien zu Peer-Beziehungen
in inklusiven Lerngruppen

Die Beziehungen der Kinder untereinander sind ein wichtiges
Thema der Inklusionsforschung. Studien aus allen Phasen
des integrativen und inklusiven Unterrichts bestatigen posi-
tive Entwicklungen zwischen den Schilerinnen und Schiilern
in heterogenen Lerngruppen.'”! Dennoch werden auch
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Probleme zwischen Kindern sichtbar, die belegen, dass
gelingende Peer-Beziehungen sich keineswegs von selbst
einstellen, wenn sie in heterogenen Gruppen lernen.

Maria Kron und Borgunn Ytterhus'”2 haben in ihren Be-
obachtungsstudien in integrativen Kindergruppen im Ele-
mentarbereich auch fir heterogene Kindergruppen in integra-
tiven Grundschulklassen aufschlussreiche Erkenntnisse
gesammelt.

Sehr verschiedene Kinder lassen sich haufig spontan und
kreativ aufeinander ein und gestalten in vielen Situationen
spielend positive Beziehungen miteinander. Situationen, in
denen ein solches angenehmes Miteinander gestort ist, kdn-
nen vier typische Ursachen haben, die analysiert werden
konnten:

A Probleme entstehen, wenn Kinder verbal und kérperlich
aggressiv-ubergriffig gegen andere handeln, sodass sie
abgelehnt werden.

A Typische Schwierigkeiten in heterogenen Lerngruppen
konnen entstehen, wenn Kinder vermeintlich schwacheren
auf Ubergriffige Weise Hilfe geben und sie so dominieren,
dass betroffene Kinder oder die Erzieherinnen ein Problem
darin erkennen.

A Es kann vorkommen, dass Kinder schlecht tolerieren
kénnen, wenn andere in ihrer Kérperkontrolle nicht auf
gleichem Entwicklungsstand sind und Blase, Darm oder
Speichelfluss nicht ebenso gut beherrrschen, sodass gerade
Kinder mit Behinderungen Ablehnung erfahren.

A Manche Kinder verfligen nicht Gber die Selbststeuerungs-
fahigkeit, sich anderen responsiv anzunahern, sodass sie
ungewollt in Situationen geraten, in denen sie von anderen
als stérend empfunden und abgelehnt werden.

167 Vgl. Solga 2005; Hannover 1997; vgl. auch Punkt 3.2.2.

168 Vgl. die Zusammenfassung bei Muller/Prengel 2013; vgl. auch die
zu unterschiedlichen Zeiten entstandenen Studien von Deppe-Wolfinger
u.a. 1990, Seitz 2006; dies. 2009.

169 Wie weitgehend im integrativen Unterricht das Lernen der Kinder
- von ihren verschiedenen Lernausgangslagen aus - am gemeinsamen
Gegenstand angestrebt werden sollte, wird unterschiedlich eingeschatzt,
vgl. Feuser 1998.

170 Vgl. Hattie 2009; Steffens/Hofer 2011. Der Frage, wie sich diese
Ergebnisse der internationalen quantitativ-empirischen
Unterrichtsforschung zu inklusivem Unterricht in Beziehung setzen
lassen, soll in Kapitel 5 nachgegangen werden.

171 Vgl. Werning/Litje-Klose 2012; Federolf 2011a, 2011b; Preuss-
Lausitz 2002.

172 Vgl. Kreuzer/Ytterhus 2008; Kron 2008.



Die vier typischen hier genannten Phanomene enthalten
allesamt Interaktionsdynamiken, die in heterogenen Lern-
gruppen entdeckt wurden, aber in jeder Lerngruppe in ganz
verschiedenen Altersstufen vorkommen kdnnen. Stets
kommt es zur Ablehnung durch die einen aufgrund eines
nicht akzeptierten Handelns der anderen. Konkret geht es
um Ablehnung wegen Stdérung durch Aggression, wegen
Stoérung durch dominierende Hilfe, wegen mangelnder
Akzeptanz eines Andersseins oder wegen Stérung durch
mangelnde Selbststeuerungsfahigkeit.

Weitere Studien belegen Aversivitat in Schulklassen, von
der Schilerinnen und Schuler mit schwachen Schulleistun-
gen in Schulformen aller Art betroffen sind'’3. Inklusiver
Unterricht, der soziales Lernen in heterogenen Lerngruppen
nicht aulRer Acht Iasst, kann dazu beitragen, Ablehnung zu
vermindern.

Aus den Untersuchungen geht hervor: In jeder Lern-
gruppe ist es eine zentrale Aufgabe der padagogischen
Fachkrafte aller Berufe, diese Konfliktpotentiale zu kennen
und professionell so mit den Kindern daran zu arbeiten,
dass sich alle in forderlichem Kontakt miteinander weiterent-
wickeln kénnen. Inklusion kann nur gelingen und zum Wohl-
befinden aller beitragen, wenn die Arbeit an der Peer-Ebene
ernst genommen wird.

4.6

Studien zur Relevanz
der padagogischen Beziehungen fiir Inklusion

Schon die Erhebungen in den ersten integrativen Modellver-
suchen ergaben, dass die schwierigsten Herausforderungen
dieser neuen Padagogik in der Schule auf der Beziehungs-
ebene zu suchen sind. Wenn Belastungen aufkamen, dann
- neben den Beziehungsproblemen im Padagogenteam -
vor allem in Beziehungen zwischen Lehrpersonen und ver-
haltensschwierigen Kindern.'™*

Im Kontext des INTAKT-Projekts'”® konnten Unterrichts-
beobachtungen an Schulen verschiedener Schulformen,
auch an Integrationsschulen und Sonderschulen, durchge-
fuhrt werden. Dabei wurde sichtbar, dass Lehrer-Schuler-
Beziehungen sehr uneinheitlich gestaltet werden und dass
sehr anerkennende Lehrkrafte und Lehrkrafte, die Kinder
demiitigen und verletzen, in den Schulen Tir an Tir arbei-
ten.'7® Lehrer-Schiiler-Beziehungen an integrativen Schulen
sind insgesamt durchschnittlich deutlich mehr als an anderen
Grund- und Sekundarschulen von Anerkennung bestimmt,
zugleich arbeiten aber auch hier einzelne Lehrkrafte und
padagogische Fachkrafte, die sich sehr diskriminierend und
Ubergriffig verhalten. Beobachtungen an Sonderschulen
fihrten zu einem &uBerst widerspriichlichen Bild, in einer
Foérderschule mit Férderschwerpunkt Lernen fanden die
Beobachtenden ein geradezu offen schilerfeindliches Klima
mit direkten Diskriminierungen der Kinder vor, wahrend an
einer Schule fir Kinder mit Forderschwerpunkt Geistige

Entwicklung eine auferst anerkennende Freundlichkeit die

Atmosphare bestimmte.””

Die Bedeutung der Lehrer-Schiiler-Beziehung flr Lern-
biografien belegen die Studien des amerikanischen Teams
um Robert Pianta. Schiiler in schwierigen Lebenslagen,

»children at risk«, die dennoch erfolgreich ihren Bildungsweg
meisterten, hatten in ihrer Schulzeit eine gute Beziehung zu
einer Lehrerin oder einem Lehrer'”®, Die Resilienzforschung

sowie die Untersuchungen zur Lehrer-Schiler-Beziehung
bestatigen die herausragende Bedeutung guter padagogi-

scher Beziehungen'®. Die Fallstudien von Kirstin Urieta zei-
gen, wie traumatisierte Kinder durch wenig responsive Lehr-
personen im Anfangsunterricht belastet werden'€°,

Die aktuelle Berliner Befragung von integrationserfahre-

nen Eltern'® belegt, dass sie, neben binnendifferenzierenden

Unterrichtsformen, vor allen Dingen eine Lehrperson wert-

schatzen, die sich flr ihre Kinder engagiert. Alle hier genann-

ten Befunde stimmen Uberein mit einem zentralen Befund

der Hattie-Studie'®2, nach der unterstiitzendes Lehrerhandeln
fur Lernerfolge mafRgeblich ist.

173  Vgl. Eckermann/Heinzel 2013; Petillon 2011; Eckhart 2005;

Oswald 2009.
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Bausteine Inklusiver Pddagogik
in der Grundschule

Im folgenden Kapitel werden aus kinderrechtlichen Grund-
lagen, historischen Erfahrungen, schulpraktischen Entwick-
lungen, theoretischen Analysen und empirischen Befunden
Konsequenzen gezogen, um daraus zusammenfassend die
fur die Inklusive Padagogik an Grundschulen wesentlichen
Elemente abzuleiten. Die Bausteine, aus denen ein Schul-
haus des inklusiven Lernens aufgebaut werden kann, sind
eng aufeinander bezogen und kdénnen nicht unabhangig
voneinander gedacht werden. Die Ausformulierung der Ele-
mente geschieht auf verschiedenen Ebenen, die - jeweils
aus verschiedenen Perspektiven auf den gleichen Gegen-
stand - das gemeinsame Lernen aller Kinder in der wohnort-
nahen Schule, darstellen?s3,

Dabei stellt sich die Frage, wie das Verhaltnis zwischen
dem Modell des inklusiven Unterrichts und dem Modell des
leistungssteigernden Unterrichts, wie er von der internationa-
len empirisch-quantitativen Unterrichtsforschung konzipiert
wird, gezeichnet werden kann. Ubereinstimmungen zwischen
gutem inklusivem Unterricht und den zentralen Befunden der
Hattie-Studie sehe ich in folgenden Aspekten: Die Ethik des
Lehrerhandelns schlagt sich nieder in hohem Engagement
fur das Lernen der Schiler und fur die Unterrichtsgegen-
sténde, was in einer wertschatzenden Anerkennung der
Schiler miindet. Wenn die gute Klassenflhrung hervorgeho-
ben wird, so findet sich hier die Ubereinstimmung mit der
»guten Ordnung«'® eines klar strukturierten individualisieren-
den Unterrichts. In gutem inklusivem Unterricht findet in der
»Freiarbeit« (s.u.) eine hoch strukturierte Arbeitsweise statt,
die zielgerichtetes Lernen, individuelle Instruktion und unter-
stiutzendes Lehrerhandeln ermdéglicht und nicht mit Diffusitat,
Zeitverschwendung oder Laissez-faire zu verwechseln ist. Im
inklusiven Unterricht werden, so meine These, die Maximen
der allgemeinen Unterrichtsforschung erflllt und im Hinblick
auf die Verbindung von Individualisierung und Gemeinsam-
keit weiterentwickelt. Der Beitrag der inklusiven Didaktik und
der Inklusionsforschung zur allgemeinen Konzeptualisierung
von Unterricht besteht in der sehr weitgehenden Individuali-
sierung, die nicht als belastend, sondern als wiinschenswert
interpretiert wird und die es leistet, qualifizierte Strukturen fir
den Unterricht mit heterogenen Lerngruppen zu entwickeln.

5.1
Institutionelle Inklusion
Der Blick auf die institutionelle Ebene lasst die strukturellen,
auReren Bedingungen der inklusiven Grundschulpadagogik
in den Vordergrund treten. Dazu gehdren Gesetze und Er-

lasse, die die strukturellen und formalen Vorgaben mit ihren
organisatorischen Rahmenbedingungen und Ressourcen-
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zuweisungen betreffen. Auf dieser Ebene geht mit Inklusion
die Herausforderung einher, institutionelle Trennungen zu
vermindern, um institutionelle Strukturen miteinander zu ver-
schranken und schlieflich zu verschmelzen.

Der Kern der institutionellen Verschrankung, die mit
Inklusion einhergeht, lasst sich beschreiben als Einswerden
von Regelschule und Sonderschule. Das kann geschehen,
indem Grundschulen sich fir die Sonderpadagogik 6ffnen
oder indem Sonderschulen sich fir die Grundschulpadagogik
offnen, sodass alle Kinder eine wohnortnahe Schule besu-
chen und alle padagogischen Fachkrafte innerhalb dieser
wohnortnahen Schule oder auch von auRen fiir diese wohn-
ortnahe Schule arbeiten. Je mehr die Verschmelzung der
Schulen ber punktuelle Einzelfalle hinausgeht und sich in
der Flache der Bildungslandschaften ausbreitet, umso deut-
licher kommen die mit Inklusion einhergehenden Veréande-
rungen der institutionellen Rahmenbedingungen zum Tragen,
die in den folgenden Punkten benannt werden:

A Schulverwaltung: Mit Inklusion wird innerhalb ibergeord-
neter Schulverwaltungseinheiten in Schulamtern, Bezirken
und Bildungsministerien auf allen Hierarchieebenen die
Bildung gemeinsamer Organisationsstrukturen notwendig.

A Altersbezogene Lerngruppenstruktur: Ein Teil der inklusi-
ven Schulen unterteilt die Kinder in Jahrgangsklassen, ein
anderer Teil der inklusiven Schulen arbeitet mit einer zwei,
drei oder vier Jahrgange umfassenden Altersmischung. Mit
den jahrgangsgemischten Lerngruppen'® ist die individuelle
Verweildauer verbunden, sodass Kinder in klrzerer oder
langerer Zeit den Anfangsunterricht absolvieren konnen.

A Interessen- und bedirfnisbezogene Lerngruppenstruktur:
Die Klassen bilden Stammgruppen, deren Arbeit, je nach
Bedirfnissen und Interessen der Kinder, erganzt werden
kann um temporare Lerngruppen, Arbeitsgemeinschaften,
Neigungsgruppen und individuelle Betreuung. Fur eine
Interessen- und bedirfnisbezogene padagogische Arbeit ist
die institutionelle Struktur der Ganztagsschule mit einer
Rhythmisierung des Schultages'®® optimal. Je alter Kinder
sind, umso starker zeichnen sich auch schulextern zu reali-
sierende Interessen ab, dazu kdnnen unter anderem Treffen
mit ahnlich behinderten Jugendlichen oder die Teilnahme an
Universitatsveranstaltungen von hochbegabten Kindern'8”
und Jugendlichen gehdren.

183 Vgl. z.B. die auf vielfaltige Ebenen bezogene Darstellung der inklu-
siven Padagogik bei Stahling/Wenders 2013; bei Lienhard-Tuggerner u.a.
2011; bei Prengel 1999; in der Arbeitshilfen-Reihe des Raabe-Verlags
(2010-2013) sowie im hochkomplexen Index f. Inklusion (Boban/Hinz2003).
184 Vgl. Prengel 1999.

185 Vgl. fur die verschiedenen in den Bundeslandern entwickelten
Modelle der Neugestaltung der Schuleingangsstufe Faust 2006; Liebers/
Prengel/Bieber 2008; Liebers 2008.

186 Vgl. Punkt 5.3.

187 Vgl. den Bericht iber den elfjahrigen Schiler Mert, der an der
Technischen Universitat Berlin studiert (Schaschek 2013).



A Einsatz sonderpadagogischer Kompetenz: Sonderpada-
gogische Kompetenz kommt in der inklusiven Grundschule
den Kindern in zwei institutionellen Formen zu Gute. Ein Teil
der Sonderpadagogen gehoért zum Grundschulkollegium und
arbeitet hier im Klassen oder Jahrgangsteam (s.u. Punkt 5.12
zur professionelle Ebene). Ein anderer Teil der Sonderpada-
gogen gehort zum Kollegium einer externen sonderpadago-
gischen Beratungsstelle, die flr einen gréReren Bezirk zu-
standig ist. Diese Fachleute werden von Grundschulen bei
Bedarf, vor allem wenn ein Kind mit einer seltenen Behinde-
rungsart zur Einschulung ansteht, angefordert, sie beraten
und qualifizieren die Lehrkrafte im Hinblick auf die speziellen
Bedurfnisse dieses Kindes und sorgen wenn nétig fir die
angemessene materielle Ausstattung der Lernumgebung.

A Verzahnung zwischen Schulstrukturen und Jugendhilfe-
strukturen'®: Beeintrachtigte Kinder haben Anspruch auf
Forder-, Unterstlitzungs- und Therapiemaflinahmen, die
organisatorisch nicht den Bildungsministerien, sondern den
Sozialministerien und den kommunalen Jugendamtern
zugeordnet sind. Zur inklusiven Schule gehort es, dass alle
diese Ressourcen den Kindern, die einen Anspruch darauf
haben, in ihrer wohnortnahen Grundschule zu Gute kom-
men'8. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, dass die
Institutionen der Schule und der Jugendhilfe eng kooperie-
ren. In manchen Fallen ist die Kooperation mit Tagesheimen
oder heilpadagogischen Tagesstatten, in denen die Kinder
von Schulschluss bis abends betreut werden, wichtig, weil so
eine Heimunterbringung vermieden werden kann'®°. Dabei
verursachen institutionell trennende Strukturen noch er-
hebliche Schwierigkeiten, so kann es fir die Kommunen
finanziell giinstiger sein, ein Kind mit sehr hohem emotional-
sozialem Forderbedarf in die Psychiatrie einzuweisen, weil
der Aufenthalt von der Krankenkasse bezahlt wird, als eine
temporare eins-zu-eins-Betreuung innerhalb der inklusiven
Grundschule, die von der Gemeinde finanziert werden muss,
zur Verfugung zu stellen.

A Kooperation mit Institutionen im Sozialraum: Fur inklusive
Schulen ist die Kooperation mit Familien, Firmen und kom-
munalen Einrichtungen'®' im Umfeld der Schule bereichernd.
Es kann sich dabei um Vorhaben zum Beispiel mit der
Feuerwehr, der Forsterei oder einem Altersheim handeln.

Der Uberblick (iber die hier exemplarisch zusammenge-
stellten Punkte zur institutionellen Inklusion belegt, dass
Verwaltungshandeln fiir das gemeinsame Lernen aller Kinder
auflerordentlich einflussreich ist, da teilweise hartnackige
Barrieren zwischen getrennten institutionellen Strukturen zu
Uberwinden sind. Es ist eine langfristige Aufgabe der Schul-
entwicklung'®?, die unterstiitzenden MalRnahmen aus den
zahlreichen unulbersichtlichen au3erschulischen Ressourcen,
die an separierenden Orten angesiedelt sind, an die wohnort-
nahe Grundschule zu verlagern, sodass sie hier von den
betroffenen Kindern in Anspruch genommen werden kénnen.

Schulleitungen, Schulaufsicht, Einrichtungsleiter, Tragerver-
waltungen sowie kommunale und staatliche Stellen auf
Landes- und Bundesebene sind dafiir zustandig, inklusive
Strukturen zu schaffen.

5.2

Institutionelle Ubergénge von der Elementarstufe
bis zu den Sekundarstufen

Zu Inklusion gehoren die Verzahnung'®® von Elementar- und
Primarbereich und die Einschulung ohne Auslese'. Das
heifdt, Kindertagesstatte und Grundschule arbeiten eng zu-
sammen und nahern sich in ihren Arbeitsweisen einander an.
Eine selektive Einschulungsdiagnostik mit Schulreife- oder
Schulfahigkeitstests findet nicht statt, sondern alle zur Ein-
schulung anstehenden Kinder eines Jahrgangs wechseln
gemeinsam nach einem Stichtag oder individuell zu verschie-
denen Zeiten, zum Beispiel halbjahrlich oder nach ihrem
Geburtstag in die Grundschule.

Im Anschluss an die Primarstufe geht es um den Uber-
gang in die Sekundarstufen'®® sowie um den Unterricht in
diesen Stufen. Lernen in der Sekundarstufe ist starker als in
der Primarstufe von den Schulfachern bestimmt und Inklu-
sion geht hier u.a. mit Differenzierung und Individualisierung
im Fachunterricht einher.'® Obwohl der Schwerpunkt inklusi-
ver Padagogik nach wie vor in der Primarstufe liegt, haben
sich auch in der Sekundarstufe Formen inklusiven Unter-
richts entwickelt. Einige Gesamtschulen sind seit langem
bekannt fir ihre Inklusive Padagogik.'” Auch gibt es inzwi-
schen Gymnasien, die von geistig behinderten Schiilerin-
nen und Schilern besucht werden und in denen es nach
Scholer'® gut gelingt, den Unterricht angemessen differen-

188 Der von Fischer/Buchholz/Merten (2011) herausgegebene
Sammelband bietet einen interdisziplinaren und umfassenden Uberblick
Uber die Kooperation von Schule und Jugendhilfe.

189 Der Praxisbericht von Stahling (2006) zeigt exemplarisch, wie es
gelingen kann, die Ressourcen an der Schule zu biindeln und so
Zersplitterung der den betroffenen Kindern zustehenden Hilfeleistungen
entgegenzuwirken, so dass Halt gebende Beziehungen an der wohnort-
nahen Schule moglich werden.

190 Vgl. Becker/Prengel 2010.

191  Vgl. Montag-Stiftung 2012.

192 Vgl. Biewer/Fasching 2012.

193 Vgl. Ramseger/Hoffsommer 2008; Liebers 2008; Liebers/Prengel/
Bieber 2008; Muller, Ulrike 2013 mit umfassenden Literaturangaben zum
Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich.

194 Vgl. Prengel 1999; fiir die Ansatze in den verschiedenen Bundes-
landen vgl. Faust 2006; Faust/RoRbach 2004.

195 Vgl. Faust 2011.

196 Vgl. Mittedrin e.V. 2012; Schley/Kdbberling 1994; Preuss-Lausitz/
Maikowski 1998; Raabe-Verlag 2010-2013.

197 Vgl. Ratzki 2002.

198 Vgl. die Berichte zu Inklusion im Gymnasium (Schéler 2009

und 2010) sowie die Beispiele fir die Berufsschule (Behindertenbeauf-
tragter 2013) und den Ubergang Schule - Beruf (Bensch 2013); vgl. auch
Boller u.a. 2007.
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ziert zu gestalten. Zugleich wird aus inklusiver Sicht die
Aufgabe der Segregation in der Sekundarstufe und damit
das Ende des deutschen Sonderwegs und der Anschluss an
die internationale Entwicklung gefordert'®® (siehe Kapitel 2).

5.3
Inklusives Schulleben

Schulintern kommt Inklusion im inklusiven Schulleben zum
Ausdruck. Hier sind neben der Schulleitung alle in der Schule
tatigen Erwachsenen und Kinder sowie die Eltern die
Handelnden. Im inklusiven Schulleben verschranken sich
aufeinander aufbauende Praktiken auf der Ebene der einzel-
nen Klassen mit Praktiken auf der Ebene der Schule insge-
samt??°, Klasseniibergreifende, schulweit gemeinsame
Strukturen des Schullebens entlasten die einzelnen Lehr-
personen und padagogischen Fachkrafte und bilden ein
wichtiges Thema der Schulentwicklungsarbeit an jeder Ein-
zelschule. Zum inklusiven Schulleben gehéren unter ande-
rem die in den folgenden Punkten aufgefiihrten Aspekte:

A Die inklusive Schule benétigt eine Schulordnung, die

fur alle beteiligten Erwachsenen aus der Schulleitung und
aus dem Kollegium, einschlieBlich des Hausmeisters, der
Kichen- und Mensamitarbeitenden und des Reinigungs-
personals ebenso eine orientierende Plattform bietet, wie fiir
die Kinder und ihre Eltern. Die Arbeit an der Schulordnung
stellt eine Daueraufgabe fiir die an der Schule tatigen Kinder
und Erwachsenen dar, da sie von Zeit zu Zeit aktualisiert und
Uberarbeitet werden sollte. Wichtigste Aufgabe der Schul-
ordnung ist es, Formen und Ritualisierungen zu benennen,
in denen die Anerkennung aller Kinder als Mitglieder der
Schulgemeinde und das Miteinander der Verschiedenen
sichtbar symbolisiert, inszeniert und gepflegt werden kann.

A Zum inklusiven Schulleben, wie es in einer inklusiven
Schulordnung praktiziert werden kann, gehort eine demokra-
tische Schulkultur, die die Partizipationsmdglichkeiten der
Kinder auf Klassen- und Schulebene sicherstellt?°!. Die Ver-
einbarung, dass in allen Klassen regelmafig Kreisgesprache
stattfinden, die unter anderem die Mitbestimmung und die
Konfliktbearbeitung der Kinder ermoglichen, gehort als fester
Bestandteil in die inklusive Schulordnung. Aus den Klassen-
raten der einzelnen Klassen werden Sprecher in die Schiiler-
rate auf Schulebene entsandt.

A Inklusive Grundschulen benétigen gute Verfahren des
Beschwerdemanagements. Handlungsschritte, die Wege auf-
zeigen, die zu gehen sind, wenn Kinder oder ihre Eltern
Verbesserungsvorschlage oder Beschwerden uber problema-
tisches padagogisches Handeln einbringen, sollten praventiv,
bevor Probleme auftreten, vereinbart werden. Fir die ganze
Schulgemeinde ist es hilfreich, wenn davon ausgegangen
wird, dass Menschen stets fehlbar sind, dass auch inklusive

44

Schulen keine Inseln einer heilen Welt sind und dass die
Schule an der Kritik ihrer Adressaten interessiert ist, um
mogliche Fehlentwicklungen friihzeitig entdecken und bear-
beiten zu kénnen. Die elementarsten Verfahren des Be-
schwerdemanagements sind Kummerkésten in Klassen,
deren Inhalte in regelmafigem Rhythmus im Klassenrat
bearbeitet werden. Fir die Bearbeitung von Beschwerden
auf Schulebene sind - je nach Art des Problems - der Schi-
lerrat oder schulinterne Gremien der beteiligten Erwachse-
nen geeignet. Dariber hinaus kommen Probleme vor, die
mit schulexternen Stellen zu regeln sind. Dabei ist es eine
Entwicklungsaufgabe des deutschen Schulsystems, externe
Ombudsstellen zur Klarung von Schulbeschwerden im
Interesse der Kinderrechte zu schaffen?%2. Wichtig fiir das
Verstandnis von Beschwerdeverfahren in Grundschulen ist,
dass die beteiligten Leitungspersonen und Padagoginnen
und Padagogen sich durch die Verfahren zur Beschwerde
nicht bedroht oder gekrankt flihlen, sondern darin eine
Chance sehen, Probleme und Fehlentwicklungen friihzeitig
kennenzulernen, zu regeln und so einer moglichen Eska-
lation oder Fehlentwicklung vorzubeugen.

A Forderlich fir inklusives Schulleben ist die ganztagige
zeitliche Rhythmisierung.?%3 Die vielseitigen Aufgaben der
wohnortnahen inklusiven Schule (siehe Punkt 5.1), die die
korperliche, psychosoziale, kreative und kognitive Entwick-
lung der Kinder betreffen, bendtigen den Zeitrahmen der
Ganztagsschule, um erflllt werden zu kénnen. Wenn Eltern
behinderter Kinder an Sonderkindertagesstatten und Son-
derschulen vor allem mit den Férderschwerpunkten korper-
liche beziehungsweise geistige Entwicklung festhalten, dann
meist, weil sie in der Regel Ganztagseinrichtungen und
Ganztagsschulen sind, eine ganztagige Betreuung bieten
und spezialisierte Therapie- und Foérderangebote auch durch
externe Experten innerhalb des eigenen Hauses organisie-
ren.?% Die ganztagige Betreuung bringt ein vielseitiges
Bildungsangebot fiir die Kinder und eine bedeutende Entlas-
tung fur die Eltern mit sich.

Die zeitliche Rhythmisierung bietet - auch unter den Be-
dingungen der Halbtagsschule - die Chance, auf den
45-Minuten-Stundentakt zu verzichten und in 90-Minuten-
Einheiten zu arbeiten. Der zeitliche Rhythmus eines Schul-

199 Eine grindliche Studie, die die Widerstande gegen Inklusion im Se-
kundarbereich empirisch analysiert, hat Bettina Amrhein (2011) vorgelegt.
200 Knauf 2001.

201 Vgl. Wenders 2012.

202 Bisher finden sich im Bildungswesen sehr vereinzelt erste Ansatze
zur Implementierung von internen Beschwerdestellen und externen
Ombudsstellen. Das Bundesland Bremen hat einen Leitfaden zum Be-
schwerdemanagement fiir Schulen geschaffen. In Niedersachsen wird
Uber die Einrichtung einer Ombudsstelle fir Kinderrechte beim Minister-
prasidenten fiir das ganze Bundesland diskutiert. Die Stadt Wien verfligt
Uber eine solche Ombudsstelle. Fir die Quellen zu diesen Angaben

vgl. Prengel 2013b.

203 Vgl Hinz 2013; Schnell 2007.

204 Vgl. Kron/Prengel 2009



tages kann zum Beispiel dem folgenden Ablauf dhnlich sein:
Gleitender Beginn?°> mit individuellem Eintreffen, individu-
eller BegriiRung durch die Lehrerin, individuellem Arbeits-
beginn in einer langen Freiarbeitsphase, Kreisgesprach,
nach 90 Minuten grofe Pause, 90 Minuten Fachunterricht,
teilweise weiterer Fachunterricht, Mittagspause und Uber-
gang in die schulischen, freizeitlichen, therapeutischen oder
kreativen Nachmittagsangebote. Zur zeitlichen Rhythmisie-
rung gehoren uber den Tagesrhythmus hinaus auch im
Schulleben verankerte wdchentliche, monatliche, jahreszeit-
liche und jahrliche Rituale und Schulfeste, die es ermég-
lichen, Anerkennung, Gemeinsamkeit und Mitgliedschaft an
der wohnortnahen Schule zu inszenieren.

Die Gestaltung der Zeitstrukturen einer Schule hangt eng
mit ihren rdumlichen personellen Mdglichkeiten zusammen:
»Die Entwicklung eines >Rhythmisierungs«-Konzepts ist
daher eine zentrale einzelschulspezifische Entwicklungsauf-
gabe und sie ist die entscheidende Ganztags-Entwicklungs-
aufgabe angesichts der deutschen Tradition im Umgang mit
»Schul-Zeitc. Es gilt daher die Empfehlung: Jede einzelne
Schule hat mit den an ihr Beteiligten angemessene Lésun-
gen zu entwickeln, in denen allerdings sinnvollerweise unter-
schiedliche Dinge zu beachten sind.«?%8

Was die Ergebnisse der von der Bund-Lander-Kommission
beauftragten Experten am Beispiel der Zeitstrukturen deutlich
machen, gilt fir alle inklusionsrelevanten Themen des Schul-
lebens, sie sind zugleich Themen der Schulentwicklung, die
nur anhand der konkreten Bedingungen und Méglichkeiten
der Einzelschule bearbeitet werden kénnen.

54
Inklusives Klassenleben

Es gehort zu den anspruchsvollsten und schénsten Auf-
gaben?7” von Lehrerinnen und Lehrern, eine inklusive Klasse
zu leiten und ein inklusives Klassenklima zu pflegen. Jede
Form das Klassenleben einer Schulklasse zu gestalten

ist von Routinen und Ritualisierungen bestimmt, die das
Klassenklima pragen. Zum inklusiven Klassenleben gehort
in der Regel eine Reihe typischer Praktiken, die durch
Lehrkrafte individuell variiert werden und fiir die es zugleich
von Vorteil ist, wenn sie auf der Ebene des Schullebens
auch klassenibergreifend entwickelt werden2%¢. Sie haben
gemeinsam, dass sie der Zusammengehoérigkeit und der
Heterogenitat der Lernenden Rechnung tragen sollen; einige
grundlegende Praktiken werden in folgenden Punkten ge-
bundelt aufgefihrt:

A Inklusives Klassenleben ist gepragt von einer Vielfalt der
sozialen Arbeitsformen, zu ihnen gehéren sowohl Plenums-
arbeit mit Kreisgesprachen, Lehrervortrag und gemeinsamen
Aktivitaten (wie zum Beispiel gemeinsames Singen und
Spielen), Gruppenarbeit in wechselnden Zusammensetzun-

gen und Einzelarbeit fir selbstgewahlte und von Lehrperso-
nen vorgegebene Aktivitaten. Hinzukommen Kooperationen,
die Uber die eigene Klasse hinausgehen, zum Beispiel in
Exkursionen oder Arbeitsgemeinschaften.

A Fur diese Arbeitsformen im Plenum, in Gruppen oder
Einzelarbeit werden Ritualisierungen eingesetzt und kontinu-
ierlich weiterentwickelt. Fur solche Rituale sind demokrati-
sche Werte wichtig, denn sie geben gemeinsame Strukturen
vor, mit denen sowohl Instruktion durch die Lehrkrafte als
auch Freirdume flr individuellen kindlichen Eigensinn und
Kreativitat ermdglicht und gerahmt werden?%.

A Der Kreis ist der Ort firr alle Themen des Klassenlebens.
Kreisgesprache sind fir das Klassenleben unverzichtbar, da
hier vom Erfahrungsaustausch tber die Unterrichtsplanung,
die Prasentation von Arbeitsergebnissen, die Konfliktbear-
beitung bis hin zum gemeinsamen Spielen, Singen und
Feiern alle Angelegenheiten ins Zentrum geriickt werden
konnen. Die Arbeit im Kreis kann, wie die Untersuchungen
von Friederike Heinzel zeigen, lehrergelenkt und sogar
lehrerdominiert stattfinden oder aber von Kindern selbst
geleitet werden?'® und fir Kindereinfluss und Kinderpartizi-
pation genutzt werden. Der Pflege der Peer-Beziehungen
einschlief3lich der Konfliktklarung im Kreis kommt eine
besondere Bedeutung zu, wenn es darum geht, dass Kinder
lernen sich selbst und andere zu achten.

A Fir die Grundschulkinder bietet das Spiel?’” bedeutende
Méoglichkeiten sowohl fir soziales als auch fur kognitives
Lernen. Kreisspiele, Regelspiele, interaktive Spiele, Lern-
spiele, kooperative Spiele, faire Wettbewerbsspiele, Bewe-
gungsspiele, Freispiel und das Theaterspiel gehéren auch
zum inklusiven Unterricht.

Die schriftlichen, fotografischen und filmischen Dokumente,
die Erfahrungen an inklusiven Schulen wiederspiegeln,
geben Einblick in die soziales und kognitives Lernen férdern-
de Gemeinsamkeit, die in duf3erst heterogenen Gruppen, zu
denen schwerstbehinderte und hochbegabte Kinder gehdren

205 Vgl. Stahling/Wenders 2012, S. 24f.

206 Kolbe/Rabenstein/Reh 2006, S. 4.

207 Immer wieder werden Lehreraussagen belegt, in denen zum
Ausdruck kommt, wie befriedigend es erfahren wird, eine inklusive
Lerngruppe zu leiten, weil die Arbeit an den Lernausgangslagen der
Kinder ansetzt und ein von Anerkennung gepragtes Schulklima fir alle
beteiligten entlastend wirkt, vgl. die Ausflihrungen zur professionelle
Ebene unter Punkt 5.12.

208 Vgl. zum Beispiel flir Kreisgesprache als gemeinsame Arbeits-
weise einer ganzen Schule Purmann 2001.

209 Vgl. das Konzept »Vielfalt durch gute Ordnung« Prengel 1999.
210 Heinzel 2003; Purmann 2001; Wenders 2012; Siegert 2005.
211 Vgl. den Uberblicksartikel von Gisela Kammermeyer (2011),
das Buch zum Freispiel in der Grundschule von Gisela Lorenzen (1998)
sowie die Publikationen mit Spielvorschlagen von Hanns Petillon
2007, 2011, 2013.
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koénnen, auf der Ebene des Klassenlebens hergestellt wer-
den kann.?'2 Die fiir alle verbindlichen Regeln und Rituale auf
der Ebene des Klassenlebens sind geeignet, traumatisierte
und darum verhaltensschwierige Kinder in ein Halt gebendes
Setting einzubinden, in dem sie nach und nach lernen kén-
nen, eigene Grenzen und die Grenzen anderer zu achten.?'3

5.5

Inklusives Curriculum und
Bildungsstandards

Inklusiver Unterricht in der Grundschule beruht auf curricula-
ren Entscheidungen der Erwachsenen Uber die zu bearbei-
tenden Unterrichtsgegenstéande und die von den Kindern

zu erreichenden Kompetenzen sowie Uber die Kindern zu-
gesprochenen Freirdume fir eigene Entscheidungen beim
Lernen?'4, Da flr die heterogene Lerngruppe die tblichen
Lehrplane?'s, die fir homogen gedachte Lerngruppen formu-
liert wurden, nicht tragfahig sein kénnen, sind Alternativen
dazu erforderlich. Das an die Stelle eines fiir homogene
Jahrgangsgruppen entworfenen Lehrplans tretende inklusive
Curriculum beruht auf zwei Sdulen. Eine Saule des inklusi-
ven Curriculums bilden die Themen des von Erwachsenen
zu verantwortenden Kerncurriculums mit seinen obligatori-
schen Bildungsstandards, die andere Saule bilden die
Themen der von Kindern aus eigenem Interesse zu wahlen-
den Aktivitaten.

A Fur alle Kinder in der heterogenen Lerngruppe sind die
Kompetenzen des von Erwachsenen verantworteten unver-
zichtbaren Kerncurriculums relevant. Dabei geht es um
elementare Kulturtechniken in den grundlegenden Lern-
bereichen des Lesens, des Schreibens, des Rechnens und
der Geometrie sowie darlber hinaus auch des Sozialen
Lernens, der Sozialwissenschaften, der Technik, der Natur-
wissenschaften, des Sports, der Musik und der Kunst. Flr
das Curriculum der heterogenen Lerngruppe ist wesentlich,
dass die unverzichtbaren Inhalte in den hier genannten
Bereichen stufenférmig aufgefachert werden. Die Unter-
richtsgegenstande werden von den jeweils denkbar elemen-
tarsten Kompetenzen ausgehend in gestuft darauf aufbauen-
den Zonen bis hin zu hoch differenzierten Kompetenzen
entworfen. Solche gestuften Kompetenzraster bilden Lern-
wege der Kinder nicht auf einfache Weise ab, da Kinder sich
Wissen und Kénnen auf individuell sehr unterschiedlichen
Wegen und in sehr unterschiedlichen Tempi und Modi aneig-
nen, aber sie bieten den Lehrkraften fir ihre geistige Ord-
nung fachbezogene Modelle der zentralen Lerngegenstande
in heterogenen Lerngruppen. An dieser Stelle wird klar, dass
Bildungsstandards fur Inklusion grundlegend sind, und zwar
im Modell aufeinander aufbauender, gestufter Standards, die
fur jeden Lernenden von der jeweils individuellen Lernaus-
gangslage aus einen passenden Einstieg in das Fachgebiet
bereit halten.
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Aus inklusiver Sicht geht damit eine Kritik an Regel- und
Minimalstandards einher, da diese nur fur Lernende auf
einem einzigen Lernniveau, das unmittelbar unterhalb des
definierten eindimensionalen Standards liegt, relevant sind
und nur fir das Lernen dieser Schiilergruppe eine passende
Herausforderung formulieren. Fir all jene Lernenden, die
die Stufe des Regel- oder Minimalstandards schon erreicht
haben oder die diese Stufe (noch) nicht erreichen kénnen,
sind diese eindimensionalen Standardmodelle irrelevant.

A Die zweite Saule des inklusiven Curriculums beruht auf
den Themen, Interessen und Entdeckungen?'” der Kinder. Im
Modell des inklusiven Grundschulunterrichts werden curricu-
lare Freirdaume vorgesehen, die dazu dienen, dass Kinder auf
Grund eigener Wiinsche Themen bearbeiten. Hier kommen
Einflisse der Reformpadagogik und der Kindergartenpada-
gogik zum Ausdruck, die dem von Kindern selbst geschaffe-
nen Curricula Wert zumessen. Im Zuge der Kooperations-
vorhaben des Elementar- und Primarbereichs gewinnt die
Beachtung der Themen und Interessen der Lernenden in der
Grundschulpadagogik an Einfluss.?'®

Beide Saulen des inklusiven Curriculums, die obligatorischen
und die freigewahlten Themen sind im Unterricht miteinander
zu kombinieren, da keine von beiden entbehrlich ist, die
grundlegende Qualifikation von Kindern in lebenswichtigen
Domanen und das von Interessen und Winschen geleitete
intrinsisch motivierte Lernen. Dabei ist die hier analytisch
zum Ausdruck gebrachte Trennung beider Saulen im Alltag
von Kindern und Lehrern oft nicht erkennbar, da einerseits
Kinder vielfach aus eigenem Interesse Themen wahlen, die
auch im obligatorischen Bereich vorgesehen sind und ande-
rerseits im Kerncurriculum vorgesehene Kompetenzen
anhand der Arbeit an selbstgewahlten Themen besonders
gut angeeignet werden kénnen.

212  Vgl. Wenders 2012; Siegert 2005; Prengel 1999; Lau 2013.

213 Vgl. z.B. Stahling 2013; Becker/Prengel 2010; vgl.auch Punkt 5.11.
214 Vql. fir die Vorschlage des Grundschulverbandes zu Leistungs-
anforderungen in der Primarstufe: Bartnitzky u.a. 2005 ff; Bartnitzky

u.a. 2007; Bartnitzky u.a. 2012.

215 Interessant ist an dieser Stelle, dass gegenwartig Grundschul-
lehrplane zwar einerseits Individualisierung des Unterrichts fordern,
andererseits aber gleiche Kompetenzen vorgeben, die von allen erreicht
werden sollen, vgl. z.B. den gemeinsamen Rahmenlehrplan der vier
Bundeslénder Berlin, Brandenburg, Bremen und Mecklenburg-Vor-
pommern (Knauf/Liebers/Prengel 2005).

216 Vgl. Vygotski 2002.

217  Zum entdeckenden Lernen vgl. Bannach 2002a, 2002b;
Hartinger/Lohrmann 2011.

218 So werden neben den elementaren Kulturtechniken die Themen
und Interessen der Kinder im didaktisch-diagnostischen Ansatz ILEA-T
(Individuelle Lernentwicklungsanalyse Transition) aufgegriffen, vgl.
Geiling/Liebers/Prengel 2011. Vgl. auch Carle/Grabeleu-Szczes/Lever-
mann 2007; Carr 1991; Leu 2009.



5.6
Inklusive Didaktik

Konstitutiv fir Inklusion in Schulen ist die inklusive Didaktik,
deren zentrales Merkmal die Offenheit fur innere Differenzie-
rung?'® in der heterogenen Lerngruppe, verbunden mit der
Pflege von Gemeinsamkeit darstellt??°. Die Arbeit an den bei-
den curricularen Saulen, den vorgegebenen und den selbst-
gewahlten Inhalten, kann in konkreten didaktischen Formen
realisiert werden, die auf reformpadagogischer Basis in den
integrativen beziehungsweise inklusiven Schulen seit den
siebziger Jahren entwickelt und erprobt wurden. Wichtige
didaktische Formen werden im Folgenden benannt:

A [ehrerinstruktion in Vortrags- und Anleitungsform fiir das
Plenum der Klasse, fur Kleingruppen oder fiir einzelne
Kinder dient der Vermittlung von Wissen. Dass eine Lehr-
person einen Inhalt vermittelt und ihn gut verstandlich erklart,
etwas zeigt oder etwas vormacht, ist auch im differenzieren-
den Unterricht wesentlich. Dabei ist hervorzuheben, dass
Instruktionen sich keineswegs auf einen Lehrervortrag im
Plenum beschranken, sondern, wenn differenzierend unter-
richtet wird, wahrend der Freiarbeit fiir Kleingruppen oder fir
einzelne Kinder - auch als Anleitung zum Nutzen von didak-
tischen Materialien - gegeben werden. Ein Teil der unterricht-
lichen Instruktionen wird im individualisierenden Unterricht
Uber das Medium der Unterrichtsmaterialien realisiert, die so
gestaltet sind, dass ihnen eine instruktive Funktion innewohnt
(siehe Punkt 5.7).

A Dem selbsttatigen Lernhandeln der Kinder dient vor
allem die Arbeitsform der Freiarbeit??’, die Aktivitaten in
Einzel- oder Gruppenarbeit einschlief3lich der Méglichkeit,
dass Lehrpersonen Einzelne oder Gruppen anleiten, beinhal-
tet. Unter den Bedingungen einer Klassenfiihrung, die noch
weit entfernt ist von der Realisierung der Freiarbeit und dem
gleichschrittigen Modell des Lehrerhandelns verpflichtet ist,
kann eine Vorform der Freiarbeit, z.B. die Aufgabendifferen-
zierung wahrend der Phasen der Einzelarbeit praktiziert wer-
den, sodass schneller und langsamer lernende Kinder ihrem
Lernstand angemessene Aufgaben bearbeiten. Wahrend im
Unterrichtsmodell der Freiarbeit die Kinder allein oder in
Kleingruppen mit Hilfe von didaktischen Materialien an indivi-
duellen Themen arbeiten, bewegen sich die Lehrerinnen
(und andere anwesende Angehdrige des Teams wie zum
Beispiel Sonderpadagoginnen, Erzieherinnen oder Teacher-
Assistants) durch den Raum und informieren und unterstit-
zen die lernenden Kinder. Um Differenzierung in der inklusi-
ven Grundschule wirksam zu gewahrleisten, halten inklusive
Schulen in der Regel taglich eine Doppelstunde Freiarbeit fiir
notwendig. In einigen Schulen wird die Bearbeitung bestimm-
ter fachlicher Inhalte vorgegeben (so steht in der Schule
Berg Fidel morgens als erstes Mathematik an???), in anderen
Schulen gibt es keine solchen fachlichen Bildungen. Wah-

rend der Zeit der Freiarbeit konnen sich die Kinder eigen-
standig sowohl die vorgegebenen als auch selbstgewahlte
Inhalte aus zentralen Fachgebieten der Grundschulpada-
gogik aneignen. Lehrkrafte achten darauf, dass nicht ein-
zelne Kinder bestimmte Domanen unberiicksichtigt lassen.

Bei der Arbeit am vorgegebenen Curriculum arbeitet
jedes Kind individuell auf seinem Niveau, dabei kommt es
auch zur Kooperation zwischen Kindern, die sich auf einem
ahnlichen oder auch auf einem sehr unterschiedlichen
Leistungsstand??® befinden. Die Arbeit an selbstgewahlten
Themen kann als Einzelarbeit oder auch in kleinen Gruppen
praktiziert werden, es kann sich dabei um Miniprojekte (s.u.)
von Einzelnen oder Kleingruppen handeln.

Die individuell zu bearbeitenden Themen kénnen durch
die einzelnen Kinder selbst gewahlt oder durch Lehrkrafte
individuell zugeteilt werden. Wenn Kinder sich zu Beginn der
Freiarbeit zur Arbeit an einem Thema entscheiden, indem
sie ein Lernmaterial aus der vorbereiteten Umgebung (siehe
Punkt 5.7) auswahlen, entsteht daraus die unterrichtliche
Differenzierung fir die Klasse. Eine solche Themenwabhl
durch Kinder entspricht einem reformpadagogischen, auf
kindlicher Selbstwirksamkeit und intrinsischer Motivation be-
ruhenden Prinzip, das personlich bedeutsame Zugange der
Kinder zu schulischem Lernen und so die »Passung« oder
»Adaption«?** ermdglicht. Je besser die Kinder im Sinne des
Selfassessment (siehe Punkt 5.8) mit ihren Lernzielen ver-
traut sind, umso zielgerichteter wahlen und bearbeiten sie ihr
Unterrichtsmaterial. Dabei kommen den Lehrkraften vielfal-
tige Aufgaben zu, sodass es notwendig ist, dass zumindest
teilweise eine weitere Person in der Freiarbeit mitwirkt. Sie
beobachten die Kinder und helfen, leiten an, instruieren und
strukturieren, wo immer es notwendig oder weiterfiihrend ist.

Von Lehrkraften erstellte Wochen- und Tagesplane sind
ein viel genutztes Hilfsmittel, um die Freiarbeit zu organisie-
ren. Diese Plane enthalten unterschiedliche Freiheitsgrade
fur eigene Entscheidungen der Kinder. Es gibt Plane, die
recht eng vorgeben, was wann zu lernen ist, wahrend andere
groRere Freiheiten fiir zeitliche und inhaltliche Entscheidun-
gen der Kinder einrdumen.

Schwer traumatisierte Kinder mit wenig entwickelter
schulbezogener Selbststeuerung kann die wahrend der
Freiarbeit erforderliche Selbstorganisation tberfordern, zu-

219  Fir die Offnung von Unterricht und Differenzierung vgl. die um-
fassende internationale Studie von Rakhkochkine 2003 sowie die
Zusammenfassung des Forschungsstandes bei Munser-Kiefer 2011 und
Thomas 2011; vgl. auch Groeben 2011; Kiper u.a. 2008; Burkler 2009.
220 Platte u.a. 2006; Seitz 2006; Seitz 2009.

221 Vgl. die konkrete fundierte Darstellung der Freiarbeit bei Stah-
ling/Wenders 2012. Siehe auch Drews/Wallrabenstein 2002; Lahne-
mann 2008.

222 Vgl. Stahling 2013.

223 In den Filmen »Klassenleben« (Siegert 2005) und »Berg Fidel«
(Wenders 2012) wird in mehreren Szenen anschaulich dokumentiert,
wie Kinder mit verschiedenen Leistungsstanden in Kleingruppen intensiv
miteinander kooperieren.

224 Vgl. Klieme/Warwas 2011.
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gleich bendtigen sie ein individualisiertes Lernangebot.
Darum ist eine Lehrer-Schilerbeziehung mit viel direkte
Orientierung bietender Anleitung und klarer Strukturierung
notwendig??.

A Zum inklusiven Unterricht an Grundschulen gehort neben
der facheribergreifend angelegten Freiarbeit auch differen-
zierender Fachunterricht, zum Beispiel in Sport, Kunst,
Musik, Naturwissenschaften, Sprachen und anderen Fach-
gebieten??¢, Je nach Fach und Vorhaben kann die Didaktik
dieser Facher Elemente der Freiarbeit und des Projektunter-
richts aufgreifen. In jedem Fall benétigt die inklusive Grund-
schule unbedingt auch in diesem Fachunterricht die innere
Differenzierung einschlieRlich der daflr erforderlichen
Materialien.

A Das Lernen in Projekten®?" ist ein klassischer Baustein
der inklusiven Didaktik. Projekte haben gemeinsam, dass
Kinder mit selbstgesetztem Ziel und facherubergreifend an
einem Thema arbeiten, das sie interessiert. Die Themen
sollten in jedem Fall fiir Kinder persoénlich relevant sein, sie
kénnen mit Kindern partizipativ gefunden oder auch von
Lehrkraften angeboten werden, wenn sie wahrnehmen, dass
eine Frage fiur Kinder besondere Bedeutung hat. Auch

wenn Projekte in der Regel facheriibergreifend angelegt sind,
kann es durchaus auch fachbezogene Projekte geben.

Die Art der Kooperation kann sehr unterschiedlich sein:
Grofe klassenlbergreifende Projekte finden als gemeinsame
Vorhaben ganzer Schulen statt. Klasseninterne Projekte
greifen Interessen und Bedurfnisse der Schilerinnen und
Schiler der heterogenen Lerngruppe auf. In Kleingruppen
oder von einzelnen Kindern praktizierte Projekte sind geeig-
net, den individuellen Wiinschen und Interessen von Kindern
in der Schule Raum zu geben. Miniprojekte weisen ein
besonderes Potential auf, weil sie es erlauben, sehr flexibel
kindliche Neugierde und Aktivitaten zu nutzen.

Eine besondere Form der kreativen Projektarbeit mit
Kindern stellt die in den letzten flinfzig Jahren in England
entwickelte und sich international ausbreitende »Storyline-
Methode«??8, auch genannt »Glasgow-Methode«, dar. Die
Methode, die geistige und handlungsférmige Aspekte verbin-
det, ist fachertbergreifend, kann aber auch fachbezogen,
zum Beispiel beim Sprachenlernen, eingesetzt werden.

Die hier vorgestellten Bausteine einer binnendifferenzieren-
den inklusive Didaktik werden an integrativen beziehungs-
weise inklusiven Grundschulen praktiziert und sind eng ver-
knupft mit den in den folgenden Abschnitten erlauterten
Konzeptionen der Materialgestaltung und der padagogischen
Diagnostik. In der Schullandschaft finden sich sehr viele
Lehrerinnen und Lehrer, die - im Einklang mit dem nach wie
vor gesellschaftlich vorherrschenden Bild vom Lernen in der
Schulklasse - einem gleichschrittigen Klassenunterricht ver-
pflichtet sind. Fir diesen auch in Grundschulen beschaftig-
ten groRen Personenkreis besteht die Moglichkeit, zunachst
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mit ersten Ansatzen der Binnendifferenzierung innerhalb
ihres gleichschrittigen Unterrichts zu beginnen, indem stets
Phasen eingebaut werden, in denen Kinder als einzelne oder
Kleingruppen differenziert gestaltete Aufgaben bearbeiten??°.

Neben den hier vorgestellten didaktischen Ansatzen
inklusiven Unterrichts, die sich vor allem auf Leistungsdiffe-
renzen beziehen, gehdren zur inklusiven Grundschule auf
weiteren Heterogenitatsdimensionen beruhende unterricht-
liche Vorhaben, teilweise innerhalb einzelner Facher, teil-
weise quer zu den Schulfachern. Zu nennen sind hier zum
Beispiel die Sprachférderung??, die geschlechterbewusste
Erziehung?®', die sexuelle Vielfalt®*?; die Verhaltensvielfalt??
sowie die interkulturelle Bildung?**. Dariber hinaus bezieht
sich inklusiver Unterricht auch auf intrapersonelle Hetero-
genitat und bietet den Kindern neben den kognitiven bewusst
auch vielseitige korperliche, emotionale und kreative Erfah-
rungs- und Entwicklungsméglichkeiten. Wie in Kapitel 3
erlautert, ist es nicht moéglich, bestandig mehrere Heteroge-
nitatsdimensionen zugleich bewusst zu reflektieren. Darum
konnen die je nach situativen Anforderungen in den Vorder-
grund drangenden Heterogenitatsdimensionen unterrichtlich
beachtet werden.

5.7

Lernmaterialien im
individualisierenden Unterricht

Die inklusive Didaktik der heterogenen Lerngruppe beruht
auf einer vorbereiteten Umgebung mit einem umfassenden
Angebot an Lernmaterialien. Die inklusive Didaktik ist ohne
die Materialausstattung nicht méglich, denn die Lern-
materialien sind das entscheidende Medium der inneren
Differenzierung und Individualisierung. Die Ausstattung der
vorbereiteten Umgebung dient sowohl dem Lernen in den
Bereichen des curricular vorgegebenen Kerncurriculums als
auch dem Lernen in den Bereichen der Themen und Inte-
ressen der Kinder (siehe Punkt 5.6). Zur Herkunft der
Materialien ist zu sagen, dass sie in Grundschulen in den

225 Vgl. Garlichs 1993; Ding 2013; Stahling 2013.

226 Obwohl in Grundschulen lesen, schreiben und rechnen wéhrend
der Freiarbeit gelernt werden kdnnen, kann dafiir auch ein Fachunterricht
vorgesehen werden, in dem dann je nach Leistungsstédnden der Kinder
differenziert wird. Der differenzierende Fachunterricht wird schon in der
Primarstufe praktiziert, gewinnt aber vor allem in der inklusiven Sekun-
darstufe an Bedeutung (vgl. mit vielen Unterrichtsbeispielen fiir die
Sekundarstufe: Mittendrin e.V. 2012; Schley/Kébberling 1994; Preuss-
Lausitz/Maikowski 1998).

227 Vgl. Gudjons 2011; Frey 2007.

228 Vgl. Schwanke 2005.

229 Vgl. die Vorschlage fir einen differenzierenden Unterricht mit Hilfe
der Fibel von Liebers/Prengel/Geiling 2011.

230 Vgl. Ehlich/Valtin/Litke 2012.

231 Vgl Rendtorff/Prengel 2008.

232 Vgl. Dijk/Driel 2008.

233 Vgl. zum Beispiel Schenz u.a. 2012.

234 Vgl. Tanner u.a. 2006.



Jahrgangsteams, teilweise unter Mithilfe von Eltern, gemein-
sam erstellt und gesammelt werden. Der Aufbau des Mate-
rialfundus ist am Anfang zeitintensiv und wird, je weiter die
Sammlung eines Jahrgangsteams gediehen ist, immer zeit-
sparender. Die Montessoripadagogik bietet seit ihrer Ent-
stehung klassisch gestaltete fachlich begriindete Lernmateri-
alien an, die zum Teil den Originalen nachempfunden, auch
im differenzierenden Unterricht an Grundschulen ohne
Montessoriprofil verwendet werden. Vor allem kleine Verlage
bieten gegenstandliche Lernmaterialien an, wahrend es fiir
die grolRen Verlage oft noch eine Herausforderung darstellt
die Reduzierung auf Biicher und Kopiervorlagen aufzugeben
und gegenstandliche Artefakte in hr Angebot aufzunehmen.

In den folgenden Punkten werden wichtige Kennzeichen
des Angebots an Lernmaterialien fir den inklusiven Unter-
richt?3 vorgestellt:

A Im inklusiven Klassenraum befindet sich ein fir die Kin-
der zugangliches Regalsystem mit Lernmaterialien fir die

Inhalte des Kerncurriculums in den wichtigsten Lernbereichen.

A FUr das Erlernen der elementaren Kulturtechniken sind
systematisch aufeinander aufbauende Materialsatze vorhan-
den, sodass Lernmaterialien fur jede Entwicklungsstufe
bereit stehen.

A Die Materialien fur das Erlernen der elementaren Kul-
turtechniken beruhen auf den wissenschaftlich fundierten
Stufen des Schriftspracherwerbs und des Zahlbegriffs-
erwerbs, einschliellich Geometrie. Zusatzlich zum unbedingt
notwendigen Minimum der Materialien in diesen beiden
Domanen ist die Ausstattung mit Materialien fiir alle weiteren
Lernbereiche wichtig.

A Die Materialien betreffen alle in der heterogenen Lern-
gruppe der inklusiven Grundschule vorkommenden Stufen,
angefangen von den elementarsten Kompetenzen von
schwerstbehinderten Kindern, tiber Materialien fiir die darauf
aufbauenden Stufen bis hin zu Materialien fiir hochbegabte
Kinder. Damit bildet der systematische Materialsatz auch ein
Modell des Lernprozesses mit seiner aufeinander aufbauen-
den und immer weiter wachsenden Komplexitat ab.

A Zum Verstandnis der Stufenmodelle ist, wie auch an
anderen Stellen angemerkt, zu berlicksichtigen, dass indivi-
duelle kindliche Lernwege niemals exakt den im Modell kon-
zipierten Schritten folgen, sondern als Teile gelebten Lebens
auch ganz andere Verlaufe nehmen kénnen. Darum muss
damit gerechnet werden, dass einzelne Kinder selbst nicht
linear die von Erwachsenen in wissenschaftlichen Modellen
erarbeiteten Stufen durchlaufen, sondern dass sie Umwege,
Spriinge, Riickschritte und Stillstdnde praktizieren. Dabei
stehen die linear gestuften Modelle bereit, um sowohl Kin-
dern als auch Erwachsenen, immer wenn sie diese bendti-
gen, hilfreiche Orientierung zu bieten.

A Die Materialien zum Kerncurriculum vergegenstandlichen
so klar und selbsterklarend wie mdglich geistige Operationen
auf allen Kompetenzstufen, damit Kinder sich gegenstandlich
hantierend, bildlich veranschaulichend und symbolisch ver-
schriftlichend Lésungen erarbeiten kdnnen. Die Materialien
erlauben - jeweils gegenstandsangemessen - Operationen
auf drei Darstellungsebenen, auf der »enaktiven« Hand-
lungsebene, auf der »ikonischen« Abbildungsebene oder auf
der »symbolischen« Ebene abstrakter Zeichen. Da die
Materialien nur zum Ziel haben, die ausgewahlte geistige
Operation einsichtig zu machen, sind sie eher puristisch
gestaltet und lenken nicht durch lerngegenstandsfremde ver-
meintlich kindgemafRe Verzierungen ab.23¢

A Ein Materialangebot fiir die Themen und Interessen der
Kinder kommt zusatzlich zu den bisher erlauterten Material-
systemen, die auf die Kompetenzen des Kerncurriculums
bezogen sind, hinzu. Eine Sammlung von der Kinderkreativi-
tat dienenden unstrukturierten Materialien gehort in jeden
inklusiven Klassenraum. Je nachdem, welche Interessen und
Wiinsche die Kinder aufern, werden diese Materialien durch
die Kinder selbst, durch die Lehrpersonen und durch die
Eltern erganzt.

A Ein wesentlicher Beitrag der Sonderpadagoginnen und
Sonderpadagogen zum inklusiven Unterricht besteht in der
Bereitstellung von Lernmaterialien und technischen Ausstat-
tungen, die Kindern mit seltenen Beeintrachtigungen, beson-
deren Lernbedirfnissen und dem Bedarf an unterstutzter
Kommunikation den Zugang zum Lernen ermdglichen. Diese
Aufgabe kann je nach Einzelfall von den Angehdrigen exter-
ner Beratungsstellen oder von den intern an der Grundschule
arbeitenden sonderpadagogischen Fachkraften ibernommen
werden.

5.8

Inklusive padagogische Diagnostik

Die inklusive Diagnostik ist aufs engste verbunden mit der
inklusiven Didaktik und den inklusiven Lernmaterialien fur
den binnendifferenzierenden Unterricht, wie sie in den voran-
gehenden Abschnitten erlautert wurden. Die inklusive
Diagnostik hat grundséatzlich andere Ziele als die tblichen
Formen der sonderpadagogischen Diagnostik und der Schul-
eingangsdiagnostik, die mit dem Ziel praktiziert werden, eine
langfristig gliltige Entscheidung zu féllen und ein Kind einer

235 Die Kennzeichen geeigneter Materialien fiir den individualisieren-
den Unterricht wurden von der Autorin der Expertise in Kooperation mit
dem Team der ILEA-1 und ILEA-T-Projekte (Individuelle Lern- und
Entwicklungsanalyse) sowie aufgrund langjahriger Auseinandersetzungen
mit Formen der Férderplanung, der Freiarbeit und der Individualisierung
zusammengestellt, vgl. Prengel/Liebers 2005a; dies. 2005b; Geiling/
Liebers/Prengel 2011; weitere Verfahren werden im Internet zur Verfi-
gung gestellt unter Prengel/Liebers 2005a.

236 Vgl. Brigelmann 2000.
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bestimmten Sonderschule, Grundschule oder Einrichtung
zuzuordnen. Da mit Inklusion alle Kinder in ihre wohnortnahe
Grundschule eingeschult werden, ist die Entscheidung tber
die institutionelle Zuordnung ohnehin geklart. In der inklusi-
ven Grundschule wird eine padagogische Diagnostik ge-
braucht, die dem Ziel dient, die individuellen padagogischen
Angebote innerhalb des binnendifferenzierenden Unterrichts
zu begriinden. In zahlreichen einschlagigen Publikationen
finden sich dafiir ahnliche Aussagen, die Varianten folgender
elementarer Fragestellungen?*” enthalten, die hier in Schiiler-
perspektive formuliert werden:

Was kann ich jetzt?

Was ist mein Ziel?

Was ist mein nachster Lernschritt auf dem Weg zum Ziel?
. Welche Hilfsmittel und Unterstitzung brauche ich fur
diesen Lernschritt?

5. Nach dem Lernen setzt auf neuem Niveau wieder

die 1. Frage ein: Was kann ich jetzt?

IS

Inklusive padagogische Diagnostik ist damit eine in den
padagogischen Alltag eingelassene, mit den Lernprozessen
einhergehende, kontinuierliche Prozessdiagnostik. Sie
bezieht sich auf alle Kinder der Klasse und unterscheidet
sich damit auch von all jenen diagnostischen Modellen, die
das Ziel haben, einzelne Kinder zu identifizieren238, die als
lernschwach oder hochbegabt einzuordnen sind. Formen

der Diagnostik, die auffallige Ausnahmekinder identifizieren
sollen, entsprechen nicht der inklusiven Diagnostik, da sie
davon ausgehen, dass eine Mehrheit der Kinder jeder Klasse
dem Bild eines Durchschnittskindes entspricht, fur das folg-
lich eine Art durchschnittlicher Unterricht passend sei. Eine
solche Aufspaltung zwischen als besonders und normal
konstruierten Kindern widerspricht dem inklusiven Kinder-
menschenbild, dem die Individualitat jedes einzigartigen Kin-
des entspricht. Da sich inklusive Diagnostik auf jedes Kind

in der heterogenen Lerngruppe bezieht, kdnnte man befiirch-
ten, dass der diagnostische Aufwand eine auRerordentlich
hohe Belastung fiir die Lehrkrafte darstellt - aber solche
Bedenken sind aus folgenden Griinden nicht stichhaltig:
Inklusive Diagnostik ist didaktische Diagnostik, die unmittel-
bar auf den didaktischen Kompetenzen der Lehrkrafte be-
ruht. Diese didaktische Diagnostik ist in den alltéglichen
Unterricht eingelassener Bestandteil des Lehrens und Ler-
nens von Lehrkraften und Kindern und bendtigt, von wenigen
Ausnahmen abgesehen, keine besonderen diagnostischen
Verfahren oder Tests.

Die Grundlage der inklusiven didaktischen Diagnostik
bilden didaktische Stufenmodelle, die auch den systematisch
strukturierten (zuvor erlauterten) didaktischen Lernmateria-
lien zugrunde liegen.?® Die didaktisch qualifizierten Lehr-
personen kennen die aufeinander aufbauenden Kompetenz-
stufen in einzelnen Lernbereichen. Je klarer diese Lernstufen
ihnen im padagogischen Alltag prasent sind, umso problem-
loser erkennen sie im Unterricht anhand der miindlichen,
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schriftlichen und kreativen Aktivitaten und Produkte der
Kinder, auf welcher Stufe sich jedes Kind gerade befindet,
was die Zone der jeweiligen nachsten Entwicklung ist und
welches padagogische Angebot zu diesem Zeitpunkt indivi-
duell passend ist. Daraus folgt, dass, wenn die Lehrkrafte
sich im Fachgebiet, das sie unterrichten, gut auskennen,
keine besonderen Testaufgaben benétigt werden, weil die
erreichten Kompetenzen in den Lernaktivitaten und Lern-
produkten der Kinder wahrend des individualisierenden
Unterrichts offen zutage liegen.

Um diese Form der didaktischen Diagnostik zu kenn-
zeichnen, ist die Bezugsnormentheorie?*® mit ihren drei
Vergleichsdimensionen hilfreich; sie unterscheidet die
kriterial-vergleichende Bezugsnorm, die individuell-verglei-
chende Bezugsnorm und die sozial-vergleichende Bezugs-
norm. Fur die padagogische Diagnostik, die der adaptiven
Gestaltung des individualisierenden Unterrichtsangebots
dient, ist die kriterial-vergleichende Bezugsnorm mafgeblich,
denn sie ermdglicht es, die erreichte Kompetenzstufe im
Vergleich zu fachlichen Kriterien, wie sie in Stufenmodellen
formuliert werden, zu erkennen, um herauszufinden, wie das
individuelle padagogische Angebot gestaltet sein sollte,
damit das Kind weiterlenen kann, um die nachste Stufe zu
erreichen. Wenn solche kriterienbezogene Aufmerksamkeit
fur das Lernen eines Kindes kontinuierlich im Laufe der
Zeit praktiziert wird und so im Unterricht das Kind in seiner
Entwicklung »mit sich selbst« verglichen wird, kommt auch
das, was in der Bezugsnormentheorie »individuelle Bezugs-
norm« genannt wird, in den Blick.

Fir die Gestaltung der padagogischen Angebote im inklu-
siven Unterricht sind Vergleiche der Leistungen verschiede-
ner Kinder miteinander im Sinne der sozial-vergleichenden
Bezugsnorm irrelevant. Da in der sozial-vergleichenden
Perspektive ermittelt wird, wie die Leistung?®' eines Kindes
im Vergleich zur Leistung anderer Kinder in seiner Klasse
(wie zum Beispiel bei Klassenarbeiten), im Vergleich zu
anderen Kindern dieser Jahrgangsstufe in einem Bundesland
(wie zum Beispiel bei Vergleichsarbeiten) oder im Vergleich
zu allen Kindern seiner Altersgruppe (wie zum Beispiel bei
psychologischen Tests) numerisch abgebildet werden kann,
hat sie keine unmittelbare Relevanz flr die Gestaltung der
individuellen padagogischen Angebote. Dabei kann man,
wenn man anhand der kriterialen Bezugsnorm weil3, auf wel-
cher Stufe zum Beispiel des Schriftspracherwerbs ein Kind

237 Vgl. Prengel 2011b; Metzger/Weigl 2012, S. 78. Fir die schwedi-
sche Variante dieser padagogisch-diagnostischen Fragestellungen:
Schéfers 2009, S. 131. Vgl. zur Forderdiagnostik auch Schuck 2008.
238 Die »ldentifikation von Kindern mit Entwicklungsschwierigkeiten«
wird zum Beispiel als Ziel der Testungen des »RTl«-Ansatzes aufgefihrt
(vgl. Rigener Inklusionsmodell 2012).

239 Die padagogisch-didaktischen Instrumente zur individuellen Lern-
standsanalyse des Projekts »ILEA 1« »ILEA-T« (Individuelle Lernstands-
analyse - Transition) bemihen sich, diesen Gedanken umzusetzen. Sie
beschreiben zu jeder Lernstufe passende didaktische Angebote.

240 Vgl. Rheinberg 2001.

241 Vgl. Prengel 2002.



gerade lernt, selbstverstandlich auch erkennen, wo es im
Vergleich zu anderen Schilerinnen und Schiilern zu diesem
Zeitpunkt steht.

Die didaktische Diagnostik, die sehr nah am alltaglichen
Lernen die Lernfortschritte der Kinder erfasst, hat ihre Starke
darin, dass sie mit den im Unterricht sichtbaren »kriterialen«,
also sachlich-fachlichen Lerninhalten arbeitet. Sie ist eine
unmittelbar mit der Didaktik verbundene Form der Diagnostik
und sie beruht auf der ureigensten fachdidaktischen Kompe-
tenz der Lehrkrafte. lhr besonderes Potential ist, dass sie
eine Spaltung zwischen Diagnostik, padagogischem Handeln
und Lernhandeln erst gar nicht entstehen Iasst, sondern
kontinuierlich und unmittelbar die nachsten Lernaktivitaten
der Kinder mit sich bringt.

Der seit der Integrationspadagogik der siebziger Jahre
entwickelte Leitsatz der inklusiven Diagnostik kommt zum
Ausdruck in der Erkenntnis »Jedes Kind ist auf seiner Stufe
kompetent«. Dieses Motto ist sowohl anerkennungstheore-
tisch als auch erkenntnistheoretisch begriindet. Inklusion
fragt basierend auf der Anerkennungstheorie nach den Kom-
petenzen eines Kindes, um es nicht auf Defizite zu reduzie-
ren, um kein Kind in Hierarchien einzuordnen und so jedes
Kind mit seinen einzigartigen Potentialen und in seiner
Wiirde anzuerkennen. Die Maxime »Jedes Kind ist auf seiner
Stufe kompetent« ist daruber hinaus auch erkenntnistheore-
tisch von Bedeutung, weil eine fir den anstehenden Lehr-
Lernprozess relevante Aussage prazise die erreichte Grenze
zwischen Kénnen und Nichtkdnnen eines Kindes in einem
Kompetenzbereich erfassen muss, um hier fiir die Weiter-
arbeit anzusetzen. Anders formuliert: Wenn Defizite erhoben
werden, kommt damit nicht in den Blick, wo das Kind gerade
steht, denn wenn man Schwéachen und Probleme kennt,
weill man noch langst nichts dariiber, was das Kind schon
kann, und von welcher Basis aus es seine nachsten Lern-
schritte angehen kann.

Die inklusive didaktische Diagnostik kniipft an das inklu-
sive Verstandnis von Heterogenitat, wie es unter 3.2 erlautert
wurde, an. Wenn es mit dem inklusiven Heterogenitatsver-
standnis neben der Verschiedenheit der Lernenden auch um
ihre Vielschichtigkeit, Veranderlichkeit und Unbestimmtheit
geht, so ist das folgenreich fiir die Interpretation von diagnos-
tischen Ergebnissen. Alle Befunde zu kindlichen Kompetenz-
standen bieten vorlaufige Arbeitshypothesen. Diagnostische
Erkenntnisse werden der kindlichen Realitat nicht vollstandig
gerecht, denn es kénnen niemals alle leistungsrelevanten
Facetten der vielschichtigen, veranderlichen und darum
unbestimmbaren kindlichen Persoénlichkeiten diagnostisch
erfasst werden. Lehrkrafte kdnnen ihre Arbeitshypothesen
nutzen, um herauszufinden, ob sie helfen, passende padago-
gische Angebote zu konzipieren und sie, wenn nétig, zu
modifizieren.

Die Perspektive der inklusiven didaktischen Diagnostik ist
zunachst auf die einzelnen Kinder gerichtet, dariiber hinaus
wird auch eine Perspektivenerweiterung auf das Umfeld des
Kindes benétigt. Die Kind-Umfeld-Diagnose?#? berlicksichtigt,

dass Leistungsentwicklungen auch von Bedingungen in den
Umfeldsystemen der Kinder abhangig sind und dass es lern-
forderlich sein kann, Veranderungen im schulischen Setting

oder im familidren System zu initiieren.

Mit inklusiver didaktischer Diagnostik gehen nicht nur
Tatigkeiten von Lehrkraften einher, sondern auch Kinder
richten eine diagnostische Aufmerksamkeit auf ihre eigenen
Lernprozesse. In den Studien zum »formativen Assess-
ment«?*3 wird die Wirksamkeit von »Selfassessment«?* her-
vorgehoben. Damit geht einher, dass auch Kinder im Unter-
richt ihre Lernausgangslagen kennen und dass ihnen die
Lernziele, die sie mit ihrer Lernarbeit erreichen wollen, klar
sind. Selfassessment geht in der inklusiven Schulklasse ein-
her mit »Peerassessment«?45, denn auch die Lernenden der
Peergruppe nehmen die Leistungsentwicklung der anderen
Kinder wahr und reagieren darauf. Damit sich Kinder ihrer
Lernschritte bewusst sein kénnen und auch die Lernschritte
anderer wahrnehmen kénnen, benétigen sie verstandliche
Beschreibungen dafiir. Es ist eine wichtige Aufgabe flr
Fachdidaktik und Entwicklungspsychologie, in kindgerechter
Sprache fachlich korrekte Kompetenzraster zu formulieren,
die im Interesse von Selfassessment und Peerassessment
das gestufte Kerncurriculum transparent machen. In zahl-
reichen Grundschulklassen haben Lehrpersonen Kompetenz-
raster fur Kinder, zum Beispiel in Gestalt von »Lernpassenc,
»Lernlandkarten« oder »Pensenbiichern«?¢ entwickelt.

Im folgenden Zitat?*” werden die Kennzeichen der fiir
heterogene Lerngruppen geeigneten Diagnostik im Sinne
des »Formative Assessment« zusammengefasst:
»mFormative Assessment« (padagogische Diagnostik, Forder-
diagnostik, Assessment for Learning/AfL) ist durch eine
Reihe eng miteinander verwobener Kennzeichen zu bestim-
men: Ziel ist die direkte alltdgliche Verbesserung padago-
gisch-didaktischen Handelns und kindlichen Lernens. In der
Mikroperspektive werden individuelle Lernwege einzelner
Kinder in den Blick genommen. Der Zeitraum bezieht sich
auf die alltaglichen einzelnen Lernschritte der Kinder im
Kontinuum ihrer mittel- und langfristigen Lernprozesse.
Erkenntnis- und Handlungssubjekte sind sowohl Lehrper-
sonen und ihre professionellen Teams als auch Kinder und
ihre Peers. Schilerinnen und Schiler werden als zentrale
Akteure fir den Lernvorgang und die Leistungsanalyse kon-
zipiert. Darum ist »Formative Assessment« zugleich auch
ySelf-Assessmentc und »Peer-Assessment«. Gegenstand des
yFormative Assessment« ist, was die Kinder im Unterricht in
Schulfachern alltaglich aufschreiben, sagen und tun und wie
sie sich durch Eigenaktivitat und padagogische Angebote
weiterentwickeln. Medium des Erkenntnis- und Handlungs-

242 Vgl. Carle 2009.

243 Vgl. Guskey 2005; Prengel/Riegler/Wannack 2009.

244 Vgl. Black/Wiliam 2008; Prengel/Riegler/Wannack 2009.

245  Vgl. Black/Wiliam 2008; Prengel/Riegler/Wannack 2009.

246 Vgl. die Videodokumentation zur Arbeit der Kinder mit dem Pen-
senbuch von Meil/Prengel 2004.

247 Fur das Zitat vgl. Prengel 2011c, S. 39.
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zusammenhangs ist die qualitative Verbalisierung der Lern-
vorgange in einer nicht nur den Lehrern, sondern auch
den Kindern verstandlichen Sprache, flr die teilweise syste-
matische Kompetenzraster und Lernkontrakte genutzt
werden. Der Erkenntnisprozess ist (immer wieder neu spiral-
férmig) dreischrittig, er beinhaltet die Beschreibung des
aktuellen Lernstandes, des nachsten Lernziels im Horizont
eines groReren Ziels sowie der Mittel und Wege, die zum
nachsten Ziel fihren. Damit beriicksichtigt >Formative
Assessment« primér die individuelle Bezugsnorm und die
kriteriale Bezugsnorm, die »soziale« interpersonell-verglei-
chende Bezugsnorm ist in dieser Perspektive sekundar.
yFormative Assessment« erdffnet eine Perspektive auf
Lernprozesse, die sich von der Perspektive des »Summative
Assessment¢ unterscheidet. Zum »Summative Assessment«
gehdren grof¥flachige Schulleistungsstudien (z.B. PISA und
VERA), normierte Schulleistungstests, zentrale Prifungen,
Klassenarbeiten und Schulzeugnisse. Die summativen Ver-
fahren bilanzieren summarisch vergangene Lernprozesse.
Bei den mit summativen Verfahren gewonnenen Befunden
werden Vergleiche anhand der »sozialen< Bezugsnorm der
Schiilerinnen und Schiiler, die zur gleichen Altersgruppe
oder zur gleichen Klassenstufe gehdren, vorgenommen.
»Formative Assessment« spielt sich vor dem Lernprozess und
fur ihn ab (Assessment for learning), wahrend >Summative
Assessment« nach dem Lernprozess stattfindet (Assessment
of learning)?*8.«

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die inklusive
didaktische Diagnostik durch eine Reihe von Instrumenten
unterstiitzt wird. Dazu gehéren: Kompetenzraster?*® mit einer
alle in inklusiven Settings vorkommenden Lernausgangs-
lagen umfassenden Reichweite fiir gestufte Kerncurricula,
Lernpasse?® und Pensenbiicher?®? als fir die Hand der Kin-
der geeignete Kompetenzraster und Portfolios zum Sammeln
von Kinderprodukten. Diese Instrumente werden erganzt
um freie Texte der Padagoginnen und Padagogen, mit denen
sie Ereignisse aus dem Unterrichtsalltag festhalten.

Jenseits der padagogischen Diagnostik innerhalb des
alltdglichen Unterrichts ist fir inklusive Diagnostik die Fest-
stellung von Férderschwerpunkten mit einem breiten
Spektrum diagnostischer Verfahren relevant, wenn davon
Wissenstransfer oder Ressourcenzuweisungen abhangen.
Da Zuordnungen zu behinderungsspezifischen Kategorien
mit etikettierenden Zuschreibungen?? einhergehen kdnnen,
ist es fur inklusive Schulen wichtig, Ressourcen ohne Fest-
stellung individueller Férderbedarfe und unter Beriicksich-
tigung von moglichen Belastungen des Einzugsbereichs zu
erhalten. Solche pauschalen Ressourcenzuweisungen be-
treffen vor allem die Férderschwerpunkte Lernen, Sprache
und emotional-soziale Entwicklung. Zugleich kann Inklusive
Padagogik nicht auf die Verwendung von Kategorien, zum
Beispiel fiir Behinderungsarten, verzichten, da sonst das
Entwickeln, Sammeln und Weitergeben von Fachwissen fir
besondere, vor allem seltene, Bedirfnisse nicht mdglich
ware. Um die Nachteile kategorialer Zuordnungen zu vermei-
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den, sollten sie immer mit Aufmerksamekeit fiir den hypotheti-
schen Charakter der gewonnenen Erkenntnisse einhergehen,
die stets auf die Besonderheiten des Einzelfalles bezogen
werden missen.?%

5.9

Inklusive Leistungsbewertung

In internationaler Perspektive ist die inklusive Grundschule
eine Schule, in der Lehrkrafte mit Kindern und Eltern Gber
Schulleistungen verbal und nicht in Form von Ziffernzeug-
nissen kommunizieren. Die in deutschen Bundeslandern
Ublichen Benotungen von Schulleistungen widersprechen,
mit ihrer Reduktion auf numerische Hierarchien, dem inklusi-
ven Leistungsverstandnis auf dieser Bildungsstufe.?5

Die Inklusive Padagogik der heterogenen Lerngruppe
ermdglicht vielmehr ein anerkennungstheoretisch fundiertes
Verstandnis von Schulleistungen. Wenn Anerkennung der
Gleichheit und Freiheit, wie es im dritten Kapitel erlautert
wurde, Grundlage der inklusiven Padagogik ist, so stellt sich
die Frage, was daraus fir die Auseinandersetzung mit hierar-
chischen Strukturen folgt. Aus dem Versuch, weder demo-
kratische Freiheit und Gleichheit noch gesellschaftliche
Hierarchien zu verleugnen, ergibt sich ein »mehrperspektivi-
scher Leistungsbegriff«25®. Es geht darum, das gesellschaft-
liche Prinzip leistungsbegriindeter Hierarchien?®® anzuerken-
nen, ohne ihm die Dominanz im Bildungswesen einzurdumen.

Fir das Leistungsverstandnis der inklusiven Grundschule
ist (wie fUr jede andere padagogische Institution) zualler-
erst die Perspektive der Anerkennung der universellen Men-
schenwdrde, die jedem einzelnen Kind vollkommen unab-
hangig von seinen Leistungen zukommt, mafigeblich. Jedem
Kind gebuhrt grundlegende Wertschatzung. Die inklusive
Schule wird diesem Anspruch ganz besonders gerecht, weil
sie jedem Kind mit all seinen Eigenschaften, Verhaltens-
weisen und Schulleistungen bedingungslos Mitgliedschaft
ermoglicht. Im Schul- und Klassenleben wird diese Mit-
gliedschaft sichtbar gemacht und gepflegt. Ausgrenzende

248 Vgl. Black/Wiliam 2008; Brunner u.a. 2006; Prengel/Riegler/
Wannack 2009; OECD 2005; Bloom u.a. 1971; Guskey 2005.

249  Vgl. Miller 2003.

250 Vgl. Prengel/Schréder 2005.

251  Vgl. Meil’/Prengel 2004.

252 Vgl. Reiser/Werning 2002.

253 Vgl. Oevermann 1997, Prengel 2003.

254  Vgl. die umfassende, vom Grundschulverband herausgegebene
Expertise von Hans Briigelmann 2006.

255 Vgl. den grundlegenden Text zum mehrperspektivischen Leis-
tungsbegriff, Prengel 2002 sowie zur Anerkennung von Heterogenitat,
Egalitat und Hierarchie Prengel 2005.

256 Gegenwartig richtet sich Kritik gegen Gberhohte Vergltungen, die
nicht auf Leistungen, sondern auf stédndischen Relikten und neoliberalen
Fehlentwicklungen beruhen. Gefordert wird eine gemaRigte Meritokratie,
die leistungsbegriindete Privilegien zwar anerkennt, aber sie durch so-
ziale Grundsicherung und eingeddmmte Hierarchiebildung demokrati-
schen Werten annahert (vgl. Tonkens/Swierstra 2011; Prengel 2012c).



Sanktionen sollen nicht vorkommen. Schule kann so an
ihrem Auftrag einer demokratischen Sozialisation?%” im Sinne
der Menschenrechtsbildung arbeiten.

In einer weiteren Perspektive des inklusiven Leistungs-
verstéandnisses kommt die Schulleistung einzelner Kinder in
den Blick, indem anhand der Orientierung an der kriterialen
und individuellen Bezugsnorm (s.o.) die personliche Lern-
entwicklung anerkannt und individuell bestmdglich gefordert
wird. Schule kann so an ihrem Auftrag einer individuellen
Qualifikation arbeiten.

In Erganzung zu der unverriickbaren Anerkennung der
universellen Menschenrechte und der individuellen Leis-
tungsentwicklung kann auch die Perspektive des Leistungs-
vergleichs mit anderen ins Spiel kommen. Es kdme einer
Verdrangung gleich, wenn Inklusive Padagogik die Frage
nach Leistungshierarchien tabuisieren wurde. Kinder,

Eltern und Padagogen wissen um Leistungsstéarken und
-schwachen. Es ist eine Herausforderung fir die Lehrkrafte,
Wege zu finden, unterschiedliche Fahigkeiten sensibel zu
thematisieren und Kindern in Not Trost zu spenden, wenn sie
um ihre Benachteiligung oder Behinderung trauern.

Wenn Lehrkrafte in inklusiven Schulen benoten missen
oder am Ende der Grundschulzeit Kinder in separierende
weiterfihrende Schulen Uberleiten missen, sind sie beson-
ders gefordert, die Leistungshierarchien zu thematisieren und
allen, auch den unterprivilegierten Kindern die Anerkennung
ihrer unantastbaren Menschenwtrde und ihrer individuellen
Fahigkeiten zu vermitteln und ihnen fiir ihren Lebensweg Mut
zu machen.

Der gesellschaftlich bedeutsame Beitrag der inklusiven
Padagogik ist, dass sie ein Bild vom Kind denkbar macht,
das auf die Konstruktion des »schlechten Schilers« verzich-
tet und damit eine Quelle von Diskriminierung und gruppen-
bezogener Menschenfeindlichkeit versiegen lasst.2%8

5.10

Personliche Beziehungen
in der inklusiven Grundschule

Die Qualitat der inklusiven Grundschulpadagogik ist von der
Qualitat der padagogischen Beziehungen und der Peer-
Beziehungen abhangig. Kindliches Lernen kann nur so gut
gelingen, wie die personlichen Beziehungen zu Erwachse-
nen und Gleichaltrigen gelingen. Wie die in Kapitel 4 vorge-
stellten Studien belegen, entstehen durch die Herstellung
von Gemeinsamkeit auf der institutionellen Ebene nicht auch
zugleich gute personliche Beziehungen. Es ist vielmehr er-
forderlich der Beziehungsebene Aufmerksamkeit zukommen
zu lassen, weil sie besonders konflikttrachtig sein kann2%.
Zur inklusiven Padagogik gehdéren von Anerkennung
bestimmte padagogische Beziehungen, sodass jedes Kind
die Erfahrung macht willkommen zu sein. Mit der Anerken-
nung der institutionellen Zugehdrigkeit und der individuellen
Lernwege in der inklusiven Didaktik geht die personliche

Anerkennung einher. Daraus folgt, dass es den Erwachse-
nen der verschiedenen padagogischen Berufe in der inklu-
siven Grundschule wichtig ist, Kinder nicht zu verletzen.
Kranken, blofR3stellen, anschreien, destruktiv kritisieren und
diskriminieren werden nicht hingenommen, und es ist eine
dauerhafte Aufgabe solches padagogisches Fehlverhalten
zu vermindern.

Stattdessen geht es den padagogischen Fachkraften
darum, Kindern zuzuhdren, sie zu ermutigen, ihre Leistungen
anzuerkennen, sie bei Kummer oder Schmerzen zu trésten,
ihnen zu helfen, mit ihnen zu lachen und Grenzen integrie-
rend zu setzen.

Das Klima, das eine Lehrperson pflegt, beeinflusst die
Peer-Beziehungen der Kinder untereinander. Anerkennendes
padagogisches Handeln wirkt sich auf die Kindergruppe
aus?®, Dariiber hinaus ist es erforderlich, dass die Padago-
ginnen und Padagogen auf die Dynamik der Kindergruppe
achten und die Kinder bei der Herstellung guter Beziehungen
unterstiitzen. Wie erlautert bieten Kreisgesprache und Kon-
fliktbearbeitung dafiir gute Méglichkeiten. Es kann, wie
Reinhard Stahling?®' dokumentiert, gelingen eine liebevolle
Atmosphare in inklusiven Grundschulklassen zu kreieren,
die von Kindern aus verelendeten Lebenslagen besonders
geschatzt wird.

An dieser Stelle sind die von der Bundeszentrale flr
gesundheitliche Aufklarung unter dem Titel »Achtsamkeit
und Anerkennung« herausgegebenen zweibandigen Hand-
reichungen fur die Primarstufe und die Sekundarstufe | von
Joachim Kahlert?®? besonders hervorzuheben. Denn die
kostenlos als gedruckte Broschiire und als Internet-Datei zur
Verfligung gestellten Materialien geben auf hervorragend
verstandliche Weise eine Einfuihrung fir Padagoginnen
und Padagogen, die Kinder ihrer Klasse zu wechselseitig
anerkennendem Handeln anleiten wollen und selbst lernen
wollen, Kinder anzuerkennen.

In der Inklusiven Padagogik bezieht sich die Notwendig-
keit gute Beziehungen zu realisieren, auch auf die Arbeit mit
zahlreichen Kooperationspartnern in multiprofessionellen
Teams. Darum stellt die Pflege guter professioneller Bezie-
hungen eine besondere Herausforderung der Inklusions-
padagogik in der Schule dar, wo man traditionell starker
daran gewohnt ist, allein mit der »eigenen« Zielgruppe, der
Schulklasse, zu arbeiten, als in anderen padagogischen
Arbeitsfeldern (siehe dazu Punkt 5.12).

257 Vgl fur diesen und die néchsten Abséatze die grundlegenden
Funktionen von Schule nach Fend 1980.

258 Vgl. Bohnsack 2013 und auch die Punkte 0.3, 4.3 und 6. In dieser
Expertise.

259 Vgl. zum Problem entgleisender Beziehungen in verschiedenen
Schulformen Bastian-Becker 2007.

260 Vgl. die unter Punkt 4.5 vorgestellten Befunde der INTAKT-Studien
(Prengel 2012a, 2012b).

261 Vgl. Stahling 2013.

262 Vgl. Kahlert 2002a, 2002b.
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5.1
Aufmerksamkeit fiir Kinder in Not

Eine zentrale Aufgabe der den Menschenrechten verpflichte-
ten inklusiven Grundschule ist das Bemuhen um die Linde-
rung kindlicher Note. Zwei wichtige Ursachen von kindlichen
Notlagen sind materielle Armut und Gewalt.

Okonomische Lebenslagen wirken sich im Zusammen-
wirken mit den separierenden Strukturen des deutschen
Bildungswesens deutlich benachteiligend aus.?® Die extre-
meren Formen von Armut sind eine Ursache von Benach-
teiligung im Bildungswesen. In Kooperation mit den Einricht-
ungen der Jugendhilfe und kommunalen Mdéglichkeiten ist
die inklusive Grundschule der soziale Ort, an dem Nachteils-
ausgleich fur Kinder aus von Armut betroffenen Verhalt-
nissen ansetzen kann.?®* In jedem Fall bendtigen die Kinder
eine Ausstattung mit allen Lernmaterialien und in jedem
Fall geht es darum alles zu tun, um Diskriminierung und
Ausschluss vorzubeugen und Lernen zu fordern. Dazu tragt
auch bei, dass die alltaglichen Uberlebensleistungen, die
von Armut betroffene Kinder erbringen, gesehen werden.

Kinder, die Gewalt erfahren haben, werden oft als beson-
ders problematisch in ihren Verhaltensweisen angesehen.
Wenn die inklusive Grundschule auf die Aussonderung
von Kindern verzichtet, so geraten immer wieder Probleme
mit als besonders schwierig empfundenen Kindern in
den Vordergrund der Aufmerksamkeit.?® Stets ist davon
auszugehen, dass Kinder, die besonders stérendes oder
unsicheres Verhalten an den Tag legen, von Traumatisierun-
gen betroffen sind, zu denen kérperliche und seelische
Verletzungen, Vernachlassigung und sexualisierte Gewalt
zahlen. Auch traumatisierende Trennungserfahrungen und
Uberfordernde Belastungen in den Familien, teilweise verur-
sacht in Vertreibungs- und Migrationsprozessen in einer
globalisierten Welt, gehéren dazu.?® Inklusive Padagogik hat
es sich zur Aufgabe gemacht, den Kreislauf des Weiter-
reichens dieser Kinder von einer Institution zur anderen, zu
dem Klassenwechsel, Schulwechsel, Sonderschuliliber-
weisung, Heimeinweisung, Psychiatrieeinweisung, Wechsel
in eine Pflegefamilie gehdren kdnnen, zu durchbrechen.

Die Hilfen, die den Kindern zustehen, und zu denen im Ein-
zelfall auch die temporare Einzelbetreuung gehéren kann,
kommen an die inklusive Schule. Der Wechsel der Institution
ist vermeidbar, wenn Schule und Jugendhilfe zusammen-
arbeiten.267

Mit dem von Ulrike Becker entwickelten »Projekt Uber-
gang« liegt ein erprobter erfolgreicher Ansatz der inklusiven
Arbeit mit Kindern mit Férderschwerpunkt emotional-soziale
Entwicklung vor.?68 Kennzeichen des Ansatzes ist es, mehr
am Setting im Umfeld des Kindes etwas zu &ndern und weni-
ger direkt auf das Kind einzuwirken. Elemente von »Projekt
Ubergang« sind: Raum- und Materialangebot mit dem
»Schilerblro« als individuellem Raum, ritualisierter zeitlicher
Ablauf mit entlastenden »temporaren Lerngruppen« und ver-
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bindlichen kontinuierlichen Kooperationsstrukturen zwischen
allen beteiligten Erwachsenen (Lehrer, Erzieher, Vertreter
der Jungendhilfe, Eltern, Teamgesprachen). Wesentlich ist
der Abbau negativer Einstellungen zum Kind bei den verant-
wortlichen Erwachsenen.

Die Publikationen aus der Schule Berg Fidel in Miinster
bieten Einblick in die umfassenden Erfahrungen, die an
dieser Schule mit der wohnortnahen Inklusion von Kindern
aus den schwierigsten Lebenslagen, die in groRer Zahl im
Einzugsgebiet der Schule leben, gemacht wurden. Fir das
Konzept der Nichtaussonderung des Berg-Fidel-Kollegiums
wurden bindungstheoretische Erkenntnisse rezipiert, sodass
es den Padagoginnen und Padagogen moglich ist, unge-
wohnliche, zum Beispiel aversive oder unsichere Verhaltens-
muster von Kindern zu verstehen und individuell angemesse-
nes padagogisches Handeln fir jedes Kind zu entwickeln.
Fallberichte zu Kinderbiografien und ihrer Entwicklung in der
in Berg Fidel adaptiv kreierten Halt gebenden padagogischen
Umgebung lassen sich in den verschiedenen Publikationen
aus diesem Schulprojekt nachlesen.?%®

Der »Praxisleitfaden Bindungstheorie und padagogisches
Handeln«?7® von Tanja Jungmann und Christina Reichenbach
tragt dazu bei, Einsichten der Bindungsforschung fir die
Schulpadagogik fruchtbar zu machen und eréffnet so ein
gutes Verstandnis fur Kinder ohne sichere Bindung, die sich
oft so schwer verstandlich verhalten und als stérend empfun-
den werden. Die Autorinnen bieten anhand der Bindungs-
theorie fundiert begriindete konkrete Anleitungen fir die
Ansprache der Kinder durch Padagoginnen und Padagogen.
Weitere wichtige Verdffentlichungen, in denen Erkenntnisse
der Bindungsforschung fiir Vorschlage zum padagogischen
Handeln in der Grundschule hilfreich fruchtbar gemacht
werden, wurden von Henri Julius?”! und Heather Geddes?72
vorgelegt. Henri Julius erldutert, was bindungstheoretische
Feinfuhligkeit in der Grundschule bedeutet. Er betont, dass
es bei aggressivem kindlichen Agieren anstelle von Maf3-
regelungen und Zurlickweisungen notwendig ist, adaquat
Grenzen zu setzen. Ein Lehrer kann seinen Arger verbalisie-
ren, aber dabei auch zu verstehen geben, dass er das Kind
nicht zuriickweisen wird. Die grof3e Bedeutung Sicherheit in
der Schul- und Klassengemeinschaft bietender Rituale, zum

263 Vgl. Becker/Lauterbach 2006; Solga 2005; Berger/Kahlert 2008;
Edelstein 2007.

264 Vgl. Hinz 1998.

265 Vgl. Preuss-Lausitz 2005.

266 Vgl. Stahling/Wenders 2012; Urieta 2011; Leuzinger-Bohleber
u.a. 2006.

267 Vgl. Fischer/Buchholz/Merten 2011; Stahling 2006.

268 Vgl. die zusammenfassende Darstellung der zentralen Elemente
bei Becker/Prengel 2010, darin weiterflilhrende Details und Literatur-
angaben zum »Projekt Ubergang«.

269 Vgl. Stahling 2006; Stahling 2013; Stahling/Wenders 2012.

270 Vgl. Jungmann/Reichenbach 2009.

271 Vgl. Julius 2009.

272  Vgl. Geddes 2009.



Beispiel die regelmaRige personliche Begriilung am Morgen,
wird erlautert. Im Beitrag von Geddes wird anhand des
»didaktischen Dreiecks« (Lehrer-Sache-Kind)?”® ausgefiihrt,
wie sich traumatisierende Bindungserfahrungen auf Lern-
situationen auswirken und wie Besserungen méglich sind.

»Schulen kénnen einen sehr wesentlichen Beitrag zum
Eindruck von Sicherheit und Voraussagbarkeit leisten, den
die Schiiler gewinnen und den gerade die besonders verletz-
lichen Kinder brauchen, um allméahlich zu einem anderen
Selbstgefiihl zu gelangen. Die Schule ist unter Umsténden
der erste Ort, den sie als sicher erleben. «%7#

Im Kontext des Vorhabens ILEA 1 (Individuelle Lern-
standsanalyse 1) ist neben den auf die Lernbereiche Sprache
und Mathematik bezogenen fachlichen padagogischen Diag-
nostika ein Leitfaden entstanden, der dazu anregen soll,
schwierige Lebenslagen von Kindern zu entdecken und fiir
Hilfe zu sorgen?’5. Auf 6kosystemischem Hintergrund geht es
darum belastende Aspekte im familidaren und im schulischen
Umfeld zu erkennen und zum Beispiel auch auf Stérungen in
der Lehrer-Schiler-Beziehung oder in den Peer-Beziehungen
zu achten. Der einfach gehaltene Leitfaden kann als Check-
liste dienen, die viele Ebenen des kindlichen
Lebenskontextes anspricht.

5.12
Professionelle Kooperation

Inklusive Padagogik ist nicht moglich im geschlossenen
Klassenraum, in dem ein sich isolierender Lehrer allein sei-
ner Arbeit mit seiner Klasse nachgeht?”6. Zu Inklusion gehort
stets auch die Kooperation in multiprofessionellen Teams.
Wie unter Punkt 5.10 erlautert, stellen Beziehungen beson-
ders konflikttrachtige Herausforderungen auf allen Ebenen
der inklusiven Padagogik dar, die nicht einfach zu bewaltigen
sind und besonderer Aufmerksamkeit bedurfen. Lehrerinnen
und Lehrer missen haufig erst lernen zusammezuarbeiten.
Zugleich ist die Kooperation im Team eine Voraussetzung
dafiir, dass Uberlastung vermieden und gegenseitige Unter-
stutzung mdglich wird.

Inklusive Kooperation geschieht in Teams aus allen in
einem Jahrgang tatigen Lehrerinnen, Sonderpadagoginnen,
Erzieherinnen und ggf. weiteren Mitwirkenden. RegelmaRige
Teamsitzungen zur Planung oder zur Beschaffung von Mate-
rialien fir die vorbereitete Umgebung, vor allem aber fiir
Fallbesprechungen bilden die Grundlage flir gutes padagogi-
sches Handeln. Zugleich entlasten sie. Die Regelmafigkeit
der fest im Zeitrhythmus verankerten Teambesprechungen
hat zur Folge, dass sie nicht etwa stattfinden, wenn sie
wegen eines Problems plétzlich notwendig werden, sondern
dass sie immer schon dafiir da sind, gute Strukturen zu
schaffen und so allen, Erwachsenen und Kindern, praventiv
Halt zu geben.

Supervision mit externen Supervisoren oder Intervision
ohne solche externe Anleitung dienen der Erarbeitung neuen

Verstandnisses schwieriger Kinder und sind unerlasslich,

um angemessenes padagogisches Handeln bei Verhaltens-
schwierigkeiten zu erméglichen?””. Helmut Reiser spricht vom
»Nicht-Verstehen-Kénnen als erste Verstehensleistung«, das
heil3t anzuerkennen, dass uns ein Kind unverstandlich bleibt,
aber dass sein Handeln in seiner Welt Sinn macht,?’8 ist ein
wichtiger Schritt. Nach Reiser geht es darum, gemeinsam mit
den Kolleginnen und Kollegen im gemischtprofessionellen
Team schwierige Situationen zu tragen.

Zum Grundschulkollegium gehdérende Sonderpadagogin-
nen und Sonderpadagogen haben in multiprofessionellen
Teams haufig die Aufgabe, Spezialwissen zu beschaffen und
die Grundschullehrkrafte zu qualifizieren als selbst mit den
behinderten Kindern zu arbeiten.

Externe, an Beratungszentren beschéaftigte Sonderpada-
goginnen und Sonderpadagogen?’®, die vor allem fiir eher
seltene Behinderungsarten qualifiziert sind, kommen bei
Bedarf an die Grundschulen und vermitteln den dort tatigen
Grundschullehrerinnen und -lehrern und anderen padagogi-
schen Fachkraften die wichtigen Informationen fiir Leben und
Lernen eines Kindes mit einer speziellen Behinderung.

Zur professionellen Kooperation gehdért, wie mehrfach
erwahnt, auch die Kooperation mit den Eltern der Grund-
schulkinder. Einerseits sind Teile der Elternschaft bereit die
Schule ihrer Kinder zu unterstitzen und sich bis hin zum
Handwerken, zur Medienarbeit, zur Organisation von Forder-
vereinen und zum Gewinnen von Sponsoren zu engagieren.
Andererseits kann die Grundschule viel dafir tun, als schul-
fern geltende Eltern fiir die Kooperation zu gewinnen.28

Uber die schulinternen Formen der Kooperation hinaus,
gehdren zur inklusiven Grundschularbeit auch die Vorhaben
der Zusammenarbeit mit vielfaltigen externen Kooperations-
partnern im Sozialraum?28'. Neben der in dieser Expertise
mehrfach hervorgehobenen engen Zusammenarbeit mit
Einrichtungen der Jungendhilfe sind hier selbstverstandlich
auch die Kindergarten und Sekundarschulen der Gemeinde
oder des Stadtteils zu nennen.

273 Vgl. Geddes S. 171 ff.

274 Geddes 2009, S. 184.

275 Vgl. »Ein Beobachtungsheft zur psychosozialen Gesamtsituation«,
das im Internet abrufbar ist, Prengel 2006b.

276 Vgl. Eschelmiller 2013; Kramer-Kilic 2009; die Handreichung von
Scholer 1997 sowie die Analysen von Kreie 1985 und 2002.

277 Vgl. Dlugosch 2006; Graf-Deserno 2013; Leuzinger-Bohleber
2006; vgl. auch die Ubungen zur Perspektiveniibernahme Prengel 2012d.
278 Vgl. den wichtigen Beitrag von Helmut Reiser zum Sinn kindlicher
Handlungsweisen (1993).

279 Vgl. fir verschiedene Organisationsformen sonderpadagogischer
Betreuung Heimlich 2012. Vgl. auch Reiser u.a. 1984; Reiser 1997;
Reiser 1998.

280 Vgl Killus/Tillmann 2012; Valtin 2012; Langner 2012. Eine Schule,
die darlber berichtet, wie sie Kontakt zu Eltern aus einem multikulturellen
Stadltteil hergestellt hat, wird in Babbe 2009 portraitiert.

281 Vgl. Montag Stiftung 2012.
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Probleme und Perspektiven
inklusiver Grundschulpadagogik

Nach dem Durchgang durch die historischen, bildungspoliti-
schen, theoretischen und empirischen Hintergriinde sowie
durch zwolf Bausteine der inklusiven Grundschulpadagogik
stellt sich dieser schulpadagogische Ansatz als konsistente
und zukunftweisende Entwicklungsaufgabe dar, die wichtige
aktuelle Probleme des Bildungswesens I6sen kann. Demo-
kratische Bildung der Selbstachtung und Anerkennung der
anderen harmoniert mit einer wirksamen Leistungsforderung
der individuell von verschiedenen Lernausgangslagen aus
Lernenden. Schulen, die diese Vorteile nutzen und inklusiv
arbeiten, existieren in diesem Land und werden mit Aus-
zeichnungen, wie dem Deutschen Schulpreis, preisgekront.

Die Bausteine Inklusiver Padagogik stimmen mit den
weitgehend konsensuellen Maximen der Allgemeinen guten
Schule uberein und fiihren sie empirisch fundiert und erfah-
rungsbasiert weiter. Dabei verbinden sie Leistungsférderung
fur Schilerinnen und Schiler in allen Lernausgangslagen
mit einer demokratischen Erziehung. Sie verhindern mit dem
Verzicht auf das etikettierende Konstrukt des »schlechten
Schiilers« dessen Leistungshemmung und eine antidemo-
kratische Sozialisation. Die schulischen Funktionen der
Sozialisation und Qualifikation werden optimiert, wahrend
die leistungs- und demokratieschadlichen Wirkungen einer
dysfunktional berbetonten Selektionsfunktion vermieden
werden. Inklusion setzt die zum demokratischen Modell der
Statuszuweisung gehdérende meritokratische Selektions-
funktion nicht auRer Kraft, bietet aber die Chance, sie
humaner und demokratischer zu interpretieren. In Analogie
zur zu den demokratischen Grundrechten gehérenden
materiellen Grundsicherung lasst sich sagen, dass das
Modell der Inklusiven Grundschule eine emotionale Grund-
sicherung ermdglicht, die existentiell-biografisch bedeut-
sam ist und dazu beitragt gesellschaftliche Spaltungen zu
vermindern.282

Gleichzeitig ist der Widerstand gegen Inklusion erheblich.
Die beiden wichtigen Argumentationsformen gegen Inklusion
enthalten die beiden Gedanken, dass die Regelschule mit
ihrem Leistungsdruck nicht fahig sei, behinderten Kindern
gerecht zu werden und dass die Sonderschule einen spezia-
lisierten Raum bereitstelle, der besonders dazu geeignet sei.
Diese Argumente kénnen als rechtfertigbar erscheinen, wenn
man einzelne Regelschulen, die noch nicht individualisieren,
und einzelne Sonderschulen, die sich ihren Schilern sehr
liebevoll widmen, miteinander vergleicht. Darum kann man
Eltern in konkreten Entscheidungssituationen auch stets nur
empfehlen, ihr Kind in die Schule einzuschulen, die sie fiir
die individuell angemessenste vor Ort halten. Fir Bildungs-
politik und Schulentwicklungsarbeit aber Iasst sich nur resu-
mieren, dass alle Schulen Individualisierung im Interesse
aller Lernenden zu lernen haben und dass die Trennung
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einiger Schilerinnen und Schiler aus der allgemeinen
Schule und von den Peers ihrer Generation nicht mit guten
Griinden - sondern allenfalls lokalpragmatisch in konkreten
Einzelfallen - zu begriinden ist.

Wenn Inklusion in der Flache verwirklicht werden soll,
ist das Problem von zwei Seiten aus zu bearbeiten: Indem
bildungspolitische Entscheidungen dafiir sorgen, dass
Grundschulen ausreichend mit personellen und sachlichen
Ressourcen versorgt und durch Erlasse geformt werden, um
Inklusion mit ausreichender Ausstattung zu realisieren; und
indem die professionellen Akteure vor Ort lernen, zu indivi-
dualisieren und einzelne Kinder und die Kindergemeinschaft
in der Schulklasse wertzuschatzen sowie ihre fachdidaktisch
Kompetenz hinsichtlich der Individualisierung und Differen-
zierung und ihre Beziehungskompetenz hinsichtlich der
Demokratiepadagogik und der Traumapadagogik zu steigern.

Unklar bleibt, warum der deutsche Sonderweg der Segre-
gation sich so hartnackig halt, wahrend Bildung in anderen
vergleichbaren Staaten schon lange sehr viel inklusiver
realisiert wird. Die deutsche Segregation ist nicht mit sozio-
O0konomischen Bedingungen erklarbar, denn auch andere
Gesellschaften mit inklusiveren Schulsystemen sind spat-
kapitalistische Wissensgesellschaften mit hierarchisch struk-
turierten Sozialsystemen. »Fir die Erklarung solcher be-
standigen institutionalisierten Unterschiede bedarf es der
Mehrebenenanalysen« und der «Kooperation der relevanten
Fachdisziplinen, um Verbindungen zwischen Makro-, Meso-
und Mikroebene herzustellen [...].«283

AbschlieRend ist festzuhalten, dass in dieser Expertise
Elemente einer guten Schule vorgestellt wurden. Uberdacht
wurde aber auch die Tatsache, dass diese gute Schule
gleichwohl niemals eine heile Welt darstellt, sondern immer
von Menschen, die Fehler machen kénnen, gestaltet wird.2
Sie ist als Teil der unvollendeten Demokratie eine dauerhafte
Entwicklungsaufgabe fir alle Beteiligten.

282 Vgl. Pickett/Wilkinson 2010 sowie Bohnsack 2013 und die
Punkte 0.3, 4.3 und 5.9 in dieser Expertise.

283 Powell 2013, S. 24. Vgl. auch die Barrierenanalyse von Jirgen
Oelkers 2009.

284 Vgl. die Punkte 0.3 und 5.9 in dieser Expertise.
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Informationsquellen
zu Inklusion fiir Grundschulen

A Informationen aus dem Grundschulverband
http://www.grundschulverband.de/

Der lange Weg zur inklusiven Schule. Grundschule aktuell.
Zeitschrift des Grundschulverbandes, H. 117, Febr. 2012.
Wege zur inklusiven Schule. Grundschule aktuell. Zeitschrift
des Grundschulverbandes, H. 111, Sept. 2010.
Standpunkt Inklusive Schule. Die Verschiedenheit der Kinder
respektieren - Die Grundschule fir alle Kinder 6ffnen.
In: Grundschulverband: Standpunkte. Frankfurt, Nov. 2012.
http://www.grundschulverband.de/standpunkte/

A Jacob Muth Preis
http://www.jakobmuthpreis.de/

Seit 2009 wird der »Jacob Muth-Preis flr inklusive Schulen«
vergeben. Unter dem Motto »Gemeinsam lernen - mit und
ohne Behinderung« werden jahrlich Schulen ausgezeichnet,
»in denen Kinder mit und ohne Forderbedarf vorbildlich
gemeinsam lernen.« Projekttrager sind der Beauftragte der
Bundesregierung fiir die Belange behinderter Menschen,
Hubert Hlppe, die Bertelsmann Stiftung, die Sinn Stiftung
und die Deutsche UNESCO-Kommission.

Auf der Homepage des Jacob Muth-Preises wird die
Arbeit der ausgewahlten Schulen in Texten und in Filmen
prasentiert. Diese Darstellungen bieten Informationen aus
dem Schulalltag, auch fir andere Schulen.

A Online Zeitschrift fiir Inklusion
http.//www.inklusion-online.net/index.php/inklusion/index

Die Online Zeitschrift fur Inklusion veréffentlicht Fach-
beitrdge zur integrativen und zur inklusiven Padagogik.

Die Beitrage werden durch ein peer-review-Verfahren geprift
und im Internet im »open access« zur Verfugung gestellt.

A Google-Group »Inklusion jetzt«
Google-Group »lInklusion jetzt!«

Die Google-Group »Inklusion jetzt« dient der Kommunika-
tion zum Thema Inklusion. Die Angemeldeten erhalten zahl-
reiche Mails mit aktuellen Informationen und Statements
und kdnnen selbst Nachrichten versenden.
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A BIDOK
http://bidok.uibk.ac.at/

BIDOK (behinderung inklusion dokumentation) ist eine
digitale Volltextbibliothk mit Texten und Materialien zum
Thema Integration und Inklusion von Menschen mit Behin-
derungen. Die Internetbibliothk bietet tiber 1600 Texte zu
vielfaltigen schulischen und auBerschulischen inklusiven
Themenfeldern.

Trager von bidok ist ein Férderverein an der Univ. Inns-
bruck und wird mit Mitteln der dsterreichischen Bundesregie-
rung unterstitzt. Das bidok-Team wird seit 1997 von Prof.
Dr. Volker Schonwiese an der Universitat Innsbruck geleitet.

A Index fur Inklusion
http:.//www.eenet.org.uk/resources/docs/
Index%20German.pdf

Der Index fiir Inklusion ist eine schriftliche Anleitung zur
Unterstiitzung von inklusiven Prozessen auf dem Weg zu
Inklusion auf allen Ebenen der Schulentwicklung.

Der Index fir Inklusion wurde in England von Tony Booth
und Mel Ainscow erarbeitet. Er verbreitet sich zunehmend
international und wird flir zahlreiche Arbeitsfelder, zum Bei-
spiel flr Inklusion im Elementarbereich und in Kommunen
variiert. Die deutsche Fassung wurde von Ines Boban und
Andreas Hinz/Martin Luther Univ. Halle erstellt und verbreitet.
(http://www.inklusionspaedagogik.de/content/
blogcategory/19/58/lang,de/)

A Online Handbuch Inklusion als Menschenrecht
http://www.inklusion-als-menschenrecht.de/

Das Online-Handbuch fiir Inklusion richtet sich an Lehr-
krafte und padagogische Fachkrafte in allen padagogischen
Arbeitsfeldern, Ausbildungsstatten und Hochschulen sowie
an Jungendliche. Es bietet vielseitige Materialien, die
nach GruppengroRe, Lernkontexten und Bedurfnissen der
Lernenden ausgewahlt werden kénnen. Dazu gehdéren zum
Beispiel verstandlich formulierte Zeitleisten, Biografien,
historische Informationen, Gesetze sowie Spiele und Ubun-
gen. Das Online Handbuch enthalt auch Erlduterungen
zu einem binnendifferenzierenden Geschichtsunterricht.
Das Online Handbuch wird herausgegeben vom
Deutschen Institut fir Menschenrechte und der Stiftung
Erinnerung Verantwortung Zukunft.



A Internet-Seite in Leichter Sprache:

Was sind Menschenrechte?
http://www.institut-fuer-menschenrechte.de/de/
start-seite-in-leichter-sprache.html
http://www.people1.de/

Das Deutsche Institut fir Menschenrechte bietet einen
Website-Zweig an, der sich nach den Regeln fiir »Leichte
Sprache« von »Mensch zuerst - Netzwerk People First
Deutschland e.V.« - einer Selbstvertretungsvereinigung von
Menschen mit Lernschwierigkeiten - richtet. Die Website
bietet Zugang zu vielseitigen Informationen Uber die
Menschenrechte ohne die Barriere, die die ibliche schwere
Sprache darstellt. Die Texte sind auch fiir andere Gruppen
hilfreich, weil sie sich sehr um Verstandlichkeit bemUihen.

A Dokumentarfilm »Klassenleben«
http://www.klassenleben.de/

Der Film von 2005 wurde an der ersten staatlichen Integra-
tionsschule, der seit 1976 integrativ arbeitenden Flaming-
Schule in Berlin, Gber ein halbes Jahr gedreht. Er dokumen-
tiert sowohl Entwicklung und Lernen verschiedener Kinder
einer Integrationsklasse in persénlichen Portraits als auch
den Unterricht und das Lehrerhandeln. Der Film bietet
prazise Einblicke in die anstrengende und lustvolle Praxis
des Lernens in einer heterogenen Lerngruppe, zeigt
didaktisches Handeln in verschiedenen Lernbereichen und
Auseinandersetzungen um Leistungsbewertung. Die Zu-
schauenden erfahren, was es bedeutet, dass zur Klasse
auch ein schwerstmehrfach behindertes Kind gehért. Das
Besondere dieses Films ist, dass er zeigt, wie beglickend
Inklusion sein kann und dass er dabei nicht verschweigt,
dass auch im inklusiven Unterricht Lehrer Fehler machen
und Kinder in Schwierigkeiten geraten kénnen.

A Arbeitshilfen »Auf dem Weg zur Inklusiven Schule« -
Raabe-Verlag
http://www.raabe.de/go/Schule+&+Unterricht/
Lehrerinnen+&+Lehrer/Inklusion/

Der Raabe-Verlag bietet seit 2010 unter dem Titel »Auf dem
Weg zur Inklusiven Schule«. Arbeitshilfen fiir Schulleitungen
und Lehrerkollegien der Primarstufe und der Sekundarstufe
an. Dazu gehdren Ubersichtlich gestaltete Loseblattsamm-
lungen, Broschiren und PDF-Dateien.

A Publikationen und Dokumentarfilm »Berg Fidel«
(Inklusive Grundschule)
http://www.ggs-bergfidel.de/

Die inklusive Grundschule »Berg Fidel« in Miinster hat sich
zu einem Brennpunkt der Inklusion entwickelt. Der Doku-
mentarfilm von Hella Wenders, der monatelang in der
Schule und in Elternhdusern gedreht wurde, stellt Kinder, die
diese Schule besuchen, vor. In sensiblen Portraits zeigen
sich unterschiedliche Kinder, sie teilen etwas mit von ihren
Lebenslagen, Gefiihlen, Gedanken und Wiinschen. Zuletzt
konfrontiert der Film damit, dass nach der vierjahrigen
Grundschulzeit fir einen Teil der Kinder kein Weg in die
Regelschule der Sekundarstufe gefunden werden kann.
Der Film Berg Fidel ist ein Pladoyer fir die eine Schule flr
alle Kinder.

Wenn man mehr dariber erfahren will, wie in der Schule
Berg Fidel der Unterricht mit den Kindern aus dem zum
Teil von Armut gepragten Umfeld gestaltet wird, findet man
umfassende Informationen in den Blichern und Aufsatzen
des Schulleiters Reinhard Stahling. Er beschreibt, wie es
ihm gelingt, dass die Ressourcen, die den benachteiligten
Kindern aus verschiedenen auferschulischen Institutionen
zustehen, an der Schule gebiindelt werden, sodass den
Kindern hier, an ihrer Schule, die Hilfen zu Gute kommen.
Uber die didaktischen Konzepte der Individualisierung
und der Herstellung von Gemeinsamkeit wird detailreich
informiert. In Fallgeschichten wird anschaulich dargestellt,
wie es der Schule gelingt, auch Kindern mit Gefiihls-
und Verhaltensproblemen Halt und Zugehorigkeit zu ermég-
lichen. Hier einige der zahlreichen Publikationen von
Reinhard Stahling:

Stahling, Reinhard (2006): »Du gehdrst zu uns«. Inklusive Grundschule.
Ein Praxisbuch fur den Umbau der Grundschule. Schneider-Verlag:
Baltmannsweiler.

Stahling, Reinhard (2013): Differenzieren lasst sich lernen. Wie die
Grundschule Berg Fidel gelernt hat, mit Heterogenitat umzugehen
und Aussonderung zu unterlassen. In: Jirgens, Eiko/Miller, Susanne
(Hrsg.): Ungleichheit in der Gesellschaft und Ungleichheit in der
Schule. Beltz Juventa: Weinheim & Basel, S. 252-264.

Stéhling, Reinhard/Barbara Wenders (2012): »Das kénnen wir hier
nicht leisten« - Wie Grundschulen doch die Inklusion schaffen
kénnen. Ein Praxisbuch zum Umbau des Unterrichts. Schneider-
Verlag: Baltmannsweiler.
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