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Anja Blechschmidt und Leticia Venincio

Im Team fiir ALLE Kinder in der inklusiven Bildung
unterwegs

1 Einfiithrung

Der Kindergarten ist im Wesentlichen ein Ort der Vielfalt. Als Eintritt in die
schulische Welt begriisst der Kindergarten alle Kinder und tibernimmt sie mit
ihren Kompetenzen, Ahnlichkeiten und Differenzen sowie dem Anspruch, ihnen
eine qualitativ hochwertige und inklusive Bildung anbieten zu kénnen. Die in-
klusive Bildung als schulische Aufgabe entspricht nicht nur den gesellschaftlichen
Forderungen nach Chancengleichheit, sondern ist auch gesetzlich verankert. Seit
der Ratifizierung des Ubereinkommens der UNO iiber die Rechte von Menschen
mit Behinderung im Jahr 2014 verpflichtet sich die Schweiz, Menschen mit Be-
hinderung vor Diskriminierung zu schiitzen und Inklusion und Gleichstellung
anzustreben (Schweizerische Eidgenossenschaft 2014).

Fir die Schule bedeutet das, dass Raumlichkeiten, Arbeits- und Kommunikati-
onsformen so gestaltet werden, dass alle Kinder beim Lernen einbezogen sind und
sich entwickeln kénnen. Fiir zukiinftige Lehrpersonen bedeutet es, dass die Ge-
staltung des Alltags von dieser Perspektive geprigt wird. Lehrpersonen in Zyklus
1 fokussieren nicht nur die individualisierenden Aspekte der Inklusion, sondern
berticksichtigen den gesamten Entwicklungsprozess aller Kinder in einer hetero-
genen Gruppe, wobei die eigenen Einstellungen und Uberzeugungen zur Inklusi-
on regelmissig kritisch reflektiert werden.

Das in den ersten Beitrigen dieses Bandes besprochene Thema, das sich auf die
Frage bezicht, wie das fachliche Lernen von Lehrpersonen im Bereich des Zy-
klus 1 in fachbereichsverbindenden und tiberfachlichen Lernanldssen am Beispiel
der Konzeption des Studiengangs an der Pidagogischen Hochschule FHNW zu
denken und zu gestalten ist, wird im Folgenden aus der Perspektive Inklusiver
Bildung thematisiert.

In den Lehrveranstaltungen der Modulgruppe ,Inklusive Bildung“ befassen sich
die Studierenden mit ihren eigenen — oftmals unbewussten — Gedanken und Er-
fahrungen mit Heterogenitit, setzen sich mit Theorien, Dokumenten und Model-
len der Inklusion als rechtliche, bildungspolitische und soziale Aufgabe auseinan-
der und verstehen Inklusion als alltdgliche Praxis in der Schule und im Unterricht
(vgl. Abb. 1). Am Beispiel von Ritualen im Zyklus 1 werden in diesem Beitrag
Aspekte des Studiums der inklusiven Bildung zukiinftiger Generalistinnen und
Generalisten fiir eine inklusive Schule beschrieben und eréreert.

doi.org/10.35468/5860-12



Im Team fiir ALLE Kinder in der inklusiven Bildung unterwegs

Die bildenden Aspekte von Inklusion werden zu Beginn dieses Beitrags prisen-
tiert und die Relevanz der personlichen Haltung fiir die tigliche Verwirklichung
erlebter Inklusion wird betont. Die theoretischen und bildungspolitischen The-
men werden im Anschluss daran skizziert. Die Gestaltung eines inklusiven Alltags
durch Lern- und Kooperationsformen wird beschrieben und die Einbettung in-
klusiver Bildung im Studiengang , Kindergarten/Unterstufe” schliesst diesen Text

ab.

IB als rechtliche, bildungspolitische

und saziale Aufgabe IB als Aufgabe des Lernens IB als Kooperationsaufgabe

Inklusive Bildung —IB— als grundlegende Bildung zukinftiger Lehrpersonen

Abb. 1: Perspektiven inklusiver Bildung im Studiengang ,Kindergarten/Unterstufe der Pidagogi-
schen Hochschule FHN'W
(Quelle der Symbole: https://www.admin.ch/gov/de/start/bundesrecht/suche-und-
neuigkeiten/10-jahre-behig.html)

2 Inklusive Bildung als grundlegende Bildung zukiinftiger
Lehrpersonen

Die Entwicklung einer Gesellschaft ldsst sich sehr transparent in ihrer Schule
lesen. Ausgewihlte Arbeitsformen, Thematiken oder Riumlichkeiten spiegeln
die Fragen und Anregungen eines Zeitgeistes wider. Auch wenn die schulischen
Antworten nicht immer zeitnah sind — Vereinbarungen, Ratifizierungen und po-
litische Entscheidungen verlangen Zeit —, ist die Schule eine sich verindernde
Institution. Die Schule stellt zudem ein bekanntes Feld dar. Viele sassen jahrelang
auf Schulbinken und spielten auf Pausenhéfen. Erinnerungen an Kindheit oder
Jugend beziehen sich sehr hiufig auf schulische Erlebnisse. Geschichten iiber die
oder in der Schule lassen sich in Biichern, Filmen und Serien finden, ohne ihre
Aktualitit zu verlieren. Die Schule ist uns bekannt, auch wenn wir die Frage ,,Was
ist iberhaupt eine Schule?* nie gestellt haben.

doi.org/10.35468/5860-12
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Die Kombination dieser zwei schulischen Eigenschaften — soziale Dynamik
und wahrgenommene Selbstverstindlichkeit — ldsst sich in einer kurioseren
Feststellung zusammenfassen: Die wohlbekannte Schule meiner Kindheit existiert
in meinem Erwachsenenalter nicht mehr. Auch wenn das Gebiude am gleichen
Oret steht und sogar gewisse Lehrpersonen immer noch titig sind, beschrinken
sich schulische Erfahrungen auf ihre eigene Zeit und lassen sich nicht einfach in
die Gegenwart iibertragen. Dieses Spannungsfeld gewinnt an einer Pidagogischen
Hochschule besondere Relevanz. Schulische Erlebnisse und Vorstellungen sind
hier nicht nur private Gegenstinde, sondern fungieren als aufbauende Kenntnis-
se, die zur Aneignung der zukiinftigen Rolle beitragen. Die Lehrpersonen, die vor
uns standen, die Riume, in denen wir uns bewegt haben, etc., sind — positive wie
auch negative — Vorbilder, die bewusst und unbewusst zum Professionalisierungs-
prozess gehdren.

Beziiglich inklusiver Bildung kénnen ehemalige Erfahrungen und gegenwirtige
Aufgaben oftmals kollidieren. Vereinbarungen und Gesetze wie das Behinder-
tengleichstellungsgesetz (Schweizerische Eidgenossenschaft 2013) oder das Son-
derpidagogik-Konkordat (EDK 2007) stellen neue Primissen fiir die schulische
Organisation, unter denen sich die Schule seitdem neu entwickelt und verindert.
Der erlebte Umgang mit Heterogenitit in der Schule dient daher als Ausgangs-
punke in der Auseinandersetzung mit dem Thema inklusiven Lernens und wird
wihrend des Studiums kritisch reflektiert und weiterentwickelt.

Zu diesem Prozess gehdren neben dem Erwerb bildungspolitischer Kenntnisse,
Fachbegriffe und Theorien (/nklusive Bildung als rechtliche, bildungspolitische und
soziale Aufgabe) das Erlernen von inklusiven Arbeitsformen (/nklusive Bildung als
Aufgabe des Lernens und Inklusive Bildung als Kooperationsaufgabe) ebenso wie Bil-
dungsprozesse, die iiber institutionelle Studienanforderungen hinausgehen und
zur Transformation fiithren kénnen:

Bildung wird hier als Transformationserfahrung des Bewusstseins in der Interaktion
von Individuum und ,, Kultur (bzw. sozialer Welt) konzipiert. Das Subjekt wird so-
wohl als autonomer als auch als abhingiger Akteur geschen, der sich zwangsliufig in
Widerspriiche verstrickt. Diese Erfahrungen fordern es auf, die eigene Position kritisch
zu betrachten bzw. Gegenpositionen einzunehmen. (Reichenbach 2007, 130, Hervor-
hebung im Original)

Sich der eigenen Ansicht zur Heterogenitit und Inklusion bewusst zu werden und
diese anhand neuer Perspektiven infrage zu stellen, bezeichnen bildende Bestand-
teile der Thematik Inklusiver Bildung und kénnen — wie von Reichenbach (2007)
beschrieben — als ,, Transformationserfahrungen® emanzipierter und sozialer Indi-
viduen verstanden werden.

Lehramtsstudierende iibernehmen in einem bekannten Umfeld eine neue Rolle
und miissen damit mit kristallisierten Uberzeugungen neu umgehen. Die Forde-

doi.org/10.35468/5860-12



Im Team fiir ALLE Kinder in der inklusiven Bildung unterwegs

rung transformativer und reflexiver Prozesse in der Modulgruppe ,,Inklusive Bil-
dung® trigt dazu bei, die Grenzen und die Relevanz personlicher Erfahrungen zu
erkennen und die Komplexitit der Profession als institutionelle und gesellschaft-
liche Funktion zu erfahren. Die eher homogen wahrgenommene Klasse aus der
Kindheit dient nicht mehr als standardisierte Referenz, sondern wird unter Be-
riicksichtigung der schulischen Inklusionsaufgabe kritisch analysiert. Ein beliebtes
Ritual aus der Vergangenheit kann beispielsweise in der heutigen Zeit eine andere
Konnotation bekommen und daher nicht ohne Anpassungen durchgefiihrt wer-
den. Solche Reflexionen sowie Uberlegungen beziiglich der eigenen Einstellung
zur Inklusion zeigen sich zwar nicht unbedingt explizit als Inhalt, gehéren aber zu
bildenden Anregungen in den Lehrveranstaltungen der Modulgruppe ,Inklusive
Bildung*.

Inklusive Bildung wird somit in allen Lehrveranstaltungen mit der folgenden Di-
dakdisierung vorgestellt und bearbeitet: Neben den notwendigen wissenschaftlich
theoretischen und didaktischen Elementen 16st sie auch Prozesse einer individu-
ellen Auseinandersetzung mit sich und den verfestigten Denkformen hinsichtlich
des Andersseins aus. Die Professionalisierung von Lehrpersonen soll iiber diesen
Weg zu keinem mechanischen Verstindnis von Inklusion fithren, sondern nach-
haltige und kritische Reflexionen und Praxis férdern.

3 Inklusive Bildung als rechtliche, bildungspolitische und
soziale Aufgabe

Das Lernen und das Leben mit der menschlichen Vielfalt stellen in einer his-
torischen Perspektive dynamische Prozesse dar, deren resultierende Massnahmen
epochale Werte widerspiegeln. Besonders hinsichtlich Behinderung sind unter-
schiedliche Formen des Einbezugs oder der Ausschliessung zu finden. Miirner
und Sierck (2015) beschreiben diesbeziiglich die gesellschaftliche Entwicklung
von Behinderung als Begrifflichkeit und folglich als soziales Phinomen: ,[...]
zum historischen Abriss gehéren die Erfahrungen von Demiitigung und Ausgren-
zung, von Verletzung und Lebensbedrohung, dazu zihlt aber auch die langsa-
me Wandlung vom entmiindigten Objekt zum handelnden Subjekt. (Miirner/
Sierck 2015, 25) Dieser Weg zur Selbstbestimmung kennzeichnet sich laut den
Autoren durch Bezeichnungen der Behinderung als ,Nutzlosigkeit®, ,,Schuld®,
,Unfihigkeit“ oder ,, Stinde® (Miirner/Sierck 2015, 26) und wird von exkludie-
renden Massanahmen geprigt. Von ,Dimonisierung” und ,,Exorzismus® bis zur
yZurschaustellung® und , Totung” (Miirner/Sierck 2015, 27-30) erlebten Men-
schen mit Behinderung symbolische und konkrete Einschrinkungen der eigenen
Entfaltung und Selbststindigkeit.

doi.org/10.35468/5860-12
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Erst 1948, mit der allgemeinen Erklirung der Menschenrechte, wurde die Gleich-
heit an Recht und Wiirde aller Menschen verkiindet. Das Recht auf Bildung wird
darin in Artikel 26 explizit beschrieben: ,Die Bildung muss auf die volle Ent-
faltung der menschlichen Persdnlichkeit und auf die Stirkung der Achtung vor
den Menschenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein [...]“ (UN-General-
versammlung 1948, 5f.). Der Anspruch einer Bildung fiir alle hat hier seinen
rechtlichen Ursprung. Menschen — mit und ohne Behinderung — werden als bil-
dungsfihig anerkannt und sollen infolgedessen flichendeckend Zugang zu schu-
lischen Institutionen haben. Die Komplexitit dieser gesellschaftlichen Aufgabe
zeigt sich durch die unterschiedlichen Fragen und Lésungen, die nun entstanden
bzw. weitergefithrt werden. Sonderschulen, Sonderklassen, eine Sonderpidagogik
und andere Arbeitsformen erscheinen als Antwort auf die Anspriiche dieser sozi-
alen Wandlung,.

Weiterfithrende Dokumente und Vereinbarungen wie der Sozial- und der Zivil-
pake (UNO 1966) und die Salamanca-Deklaration (UNESCO 1994) sowie sozi-
ale Bewegungen verstirkten diese Prozesse der Anerkennung des Rechts und der
Bildungsfihigkeit aller Menschen. In dem Ubereinkommen iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen (UNO 2006) werden dann die Anforderungen
nach Selbstbestimmung, Unabhingigkeit und sozialer Teilhabe noch einmal be-
tont und klar beschrieben. Der Diskurs beschrinkt sich nun nicht nur auf das
Recht auf Bildung, sondern verlangt Chancengleichheit, die soziale Einbezichung
und wirksame Partizipation in der Gesellschaft (vgl. UNO 2006).

2014 wird dieses Dokument von der Schweiz ratifiziert (Schweizerische Eidge-
nossenschaft 2014). Fiir das Bildungswesen bedeutet es, etablierte Formen neu
zu erarbeiten, damit alle Kinder gemeinsam lernen und sich entwickeln kénnen.
Bereits vorhandene Vereinbarungen wie das Behindertengleichstellungsgesetz
(Schweizerische Eidgenossenschaft 2013) und das Sonderpidagogik-Konkordat
(EDK 2007) werden bekriftigt und Begriffe wie ,,Integration und ,Inklusion®
werden als Bestandteil von féderalen und kantonalen Dokumenten zur Struktu-
rierung der Schweizer institutionellen Bildung betont. Der Kanton Basel-Stadt
betont z.B. Folgendes: ,Die Basis der ,Schule fiir alle® ist der integrative Unter-
richt. ,Integrativ* heisst ,einschliessend’. Die integrative Schule nimmt alle Kinder
auf. Oder anders formuliert: Sie schliesst kein Kind aus® (Erzichungsdepartement
des Kanton Basel-Stadt 2020, 0.S.).

Der Weg zur integrativen/inklusiven Bildung in der Schweiz ist komplex und
gleichzeitig wesentlich fiir ein umfangreiches Verstindnis der Schule und ihrer
Aufgabe als eine 6ffentlich-rechtliche Institution. Zukiinftige Lehrpersonen be-
schiftigen sich daher mit diesem Thema anhand historischer, rechtlicher, empi-
rischer und bildungspolitischer Texte und Dokumente. Sie erkennen somit die
Tragweite ihrer Aufgaben und kénnen wihrend des Studiums Themen und Auf-

doi.org/10.35468/5860-12
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trige der inklusiven Bildung mit didaktischen, fachwissenschaftlichen und beruf-
spraktischen Kenntnissen und Erlebnissen verflechten.!

4 Inklusive Bildung als Aufgabe des Lernens

Der Zyklus 1 als Ort des Lernens sieht sich im Rahmen der inklusiven Bildung
als sogenannte ,,Schule fiir alle” (Stangier/Thoms/Amrhein 2012). Diese begriisst
das Lernen der Kinder in Vielfalt und lebt in ihrer Routine die Inklusion, indem
sie regelmissig reflexive Instrumente, z.B. den Index fiir Inklusion, nutzt (Bo-
ban/Hinz 2012): ,Inklusion in Erziehung und Bildung bedeutet [...] den Abbau
von Barrieren fiir Lernen und Teilhabe aller SchiilerInnen, nicht nur solcher mit
Beeintrichtigungen oder solcher, denen besonderer Férderbedarf zugesprochen
wird“ (Boban/Hinz 2003:,10).

Der Aspekt des Umfeldes steht, wie es schon Hinz (2004) betont, an zentraler
Stelle, wenn es um Verinderungen im Sinne von Inklusion geht. Die Einrichtung
zuginglicher Riumlichkeiten z.B. durch Rampen oder ausreichende Bewegungs-
fliche zeigt das architektonische Element der inklusiven Schule. Ein facetten-
reicher Alltag erginzt diese Struktur und bietet jedem Kind Raum fiir seine eige-
ne Entwicklung in der Gruppe. Innerhalb ihrer Differenzen und Ahnlichkeiten
lernen die Schiiler*innen sich selbst zu erkennen und gleichzeitig zu schitzen.
Fiir Lehrpersonen in Zyklus 1 bedeutet es iiberfachliche und fachbereichsverbin-
dende Lernanlisse im Sinne des transversalen Unterrichtens (vgl. Kiinzli David/
de Sterke in diesem Band) in Kooperation bereitzustellen. Formen der Individua-
lisierung bestimmen die Lerngelegenheiten fiir alle.

1 Die begriffliche Definition von ,Inklusion” und ,Integration® ist in der Literatur vielschichtig,
historisch unterschiedlich genutzt und manchmal kontrovers diskutiert zu finden. In bildungs-
politischen Dokumenten werden die beiden Begriffe oftmals synonym verwendet, wihrend beide
Begriffe im erziehungswissenschaftlichen Diskurs eher unterschieden werden. Albers (2011) be-
schreibt beispielsweise eine systemische Unterscheidung. Bei Integration dndert sich das bestehende
System — wie die Schule — cher nicht und fordert darum die Ein- und Anpassung seiner Schii-
ler*innen und Mitarbeitenden. Die Inklusion ist ihrerseits mit einem Perspektivenwechsel verbun-
den und stellt daher ein sich anpassendes System dar (Albers 2011, 15). Weisser (2012) unter-
scheidet zudem beide Begriffe im Hinblick auf ihre Ziele und Prozesse. Integration wird als Prozess
und Ergebnis gesellschaftlicher Normen und Handlungsmuster von Menschen gesehen, welche sich
vormals voneinander getrennt als fremd wahrgenommen haben. Inklusion zielt auf eine Vorstellung
gleichberechtigter Teilhabe ab. Die ausfiihrliche Auseinandersetzung mit diesen Begriffen ist nicht
das Thema dieses Textes und wird daher hier nicht weiterentwickelt. Fiir die folgende Argumenta-
tion beriicksichtigen wir wissenschaftliche sowie bildungspolitische Diskurse und werden deshalb
sIntegration® und ,Inklusion® synonym verwenden, bzw. vornehmlich von ,inklusiver Bildung“
sprechen. Eine ausfiihrliche Diskussion dieses Themas gehdrt zu den Modulen zur inklusiven Bil-
dung im Studiengang ,Kindergarten/Unterstufe®.
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Eine solche alltigliche Gestaltung von Lernprozessen verlangt ein umfangreiches
didaktisches und fachbereichsspezifisches, tiberfachliches und erziehungswissen-
schaftliches Repertoire, das zu einer flexiblen und kreativen fachbereichsverbin-
denden Praxis fithren kann. Kron (2006) hebt hervor, wie wesentlich die Re-
duktion von Barrieren in der pidagogischen Praxis der inklusiven Bildung sei:
Strukturelle Barrieren, die den Zugang zu bestimmten Einrichtungen formal
oder auf subtile Weise verunméglichen oder erschweren, psychische Barrieren,
die die angeblich ,Normalen® gegen das angeblich ,Nicht-Normale® wie Behin-
derung aufgebaut haben, sowie Barrieren zwischen Ethnien und Kulturen oder
Barrieren der gesellschafilich konsolidierten Mitglieder gegen diejenigen, die an
den Rand gedringt wurden, stehen ebenso im Blickfeld der inklusiven Bildung.
Im Fokus des Abbaus von Hindernissen steht die Partizipation an gemeinschaft-
lichen Lernprozessen. Ausgeschlossensein ist insofern ein Resultat der gewollten
oder ungewollten Ignoranz des Umfeldes bzw. der gesellschaftlichen Instituti-
onen gegeniiber der Frage, wie bestmégliche Partizipation mit allen vorhandenen
Kompetenzen erméglicht werden kann. Koster, Nakken, Pijl und van Houten
(2009) nutzen den Begriff der sozialen Partizipation, um soziale Bezichungen und
Freundschaften, soziale Interaktionen und Kontakte sowie soziale Akzeptanz beim
iiberfachlichen Lernen im Vordergrund zu sehen. Fiir die Gestaltung von iiber-
und fachbereichsverbindenden Lerngelegenheiten bedeutet die Teilhabe, dass
iiber innere Differenzierung und Individualisierung das Lernen aller erméglicht
wird. Sahli Lozano, Vetterli und Wyss 2017 zeigen auf, dass innere Differenzie-
rung das Lernangebort selbst fokussiert und individualisiertes Lernen die Nutzung
der Angebote durch die Schiiler*innen betont.

Die Studierenden beschiftigen sich daher mit Texten, Methoden und Beispie-
len, die konkreten Formen und Vorschlige fiir die Arbeit in heterogenen Klassen
beschreiben. Feuser (2008) erliutert diesbeziiglich unter der Bezeichnung ,Ko-
operation am Gemeinsamen Gegenstand® eine allgemeine und darum integra-
tive oder inklusive Didaktik (Feuser 2008, 161), die die individuelle Entwicklung
und die Zusammenarbeit der Kinder kombiniert: ,Die ,Kooperation am Gemein-
samen Gegenstand® und eine ,innere Differenzierung durch entwicklungsniveau-
bezogene Individualisierung® konstituieren das didaktische Fundamentum einer
Allgemeinen (integrativen) Pidagogik als Basis einer ,entwicklungslogischen Di-
daktik™ (Feuser 2008, 158).

Begriffe wie ,Individualisierung®, ,innere Differenzierung” und ,Kooperation®
gehéren zur Formulierung von Feusers didaktischem Vorschlag, in dem Lernpro-
zesse aus ,der nichsten Zone der Entwicklung® (Feuser 2008, 160) in Gruppen
initiiert werden. An einem gemeinsamen Gegenstand erfahren die Schiiler*innen
zusammen die Welt, wobei eigene und dussere Deutungsmuster aufgebaut und
geteilt werden (Feuser 2008, 162). Uber diesen Weg lernen alle im Rahmen ihrer
Entwicklung und steuern ebenso aktiv ihren Lernprozess.
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Auch Walt (2014, 9) beschreibt ,,Differenzierung und ,Individualisierung® als
Schlagworte der Unterrichtsentwicklung der letzten Zeit. Wihrend der Begriff
der Differenzierung in der Literatur jedoch cher eindeutige Definitionen findet,
fithren die Erliuterungen von Individualisierung zu sehr unterschiedlichen Vor-
stellungen und Arbeitsformen. Aus diesem Grund prisentierc Walt eine ausfiihr-
liche Auseinandersetzung mit dem Begriff und beschreibt ihn wissenschaftlich
und auch hinsichtlich zweier Ebenen eines individualisierten Unterrichts: ,,,In-
dividualisierung’ als Prinzip beinhaltet zwei Ebenen: die Ebene der pidagogischen
Haltung und die Ebene der Unterrichtsgestaltung. Damit eine neue Lernkultur des
individualisierenden Unterrichts entstehen kann, braucht es ein Umdenken auf
beiden Ebenen® (Walt 2014, 11, Hervorhebung im Original).

Der Weg zur Individualisierung liuft iiber eine einzelfallbezogene Biografie- und
Umweltanalyse mit dazugehérender Lernstandserhebung. Lernanlisse werden auf
der Basis eines diagnosegeleiteten Prozesses entwickelt und als zyklischer Prozess
(Verlaufsdiagnostik, vgl. von Knebel 2007; von Knebel/Schuck 2007) wiederholt
an die Kompetenzen der Schiiler*innen angepasst. Die Entwicklung von kon-
kreten Kompetenz- und Lernzielen fiir die Schiiler*innen wird erméglicht. Auf
dieser Basis werden Lernarrangements geplant und durchgefiihrt, parallel und
anschliessend evaluiert und via Differentialdiagnostik, mit genauer Handlungs-
und Mikroanalyse (von Knebel/Schuck 2007) der Stirken aller (Eggert 1997),
weiterentwickelt. Anhand bestehender Lernmodelle wird im Team mit der Stirke
der verschiedenen Professionen hypothesengeleitet vorgegangen. Dies erfolgt un-
ter Anwendung von wissenschaftsbasierten Verfahren zu mehreren Zeitpunkten
oder in bestimmten Zeitfenstern (Ehlich/Bredel/Reich 2008), um aus den daraus
gewonnenen Erkenntnissen mittels der dargestellten Diagnostik Leitprozesse pla-
nend ableiten zu kénnen. Dies alles scheint komplizierter, als es ist, und bedarf vor
allem eines genauen Beobachtens, Beschreibens und Beurteilens.

In der inklusiven Bildung stehen diese Prozesse fiir alle Schiiler*innen im Fokus,
Kinder mit und ohne eine schulpsychologisch-medizinische Diagnose. Sahli Loza-
no et al. (2017, 60-63) beschreiben auf der Basis der dargestellten diagnostischen
Lernzyklen verschiedene Ebenen der Differenzierung und Individualisierung
und fokussieren auf den Schweregrad (eine Aufgabe orientiert sich am Entwick-
lungsstand der Lernenden), das Interesse (Inhalte und Themen konnen gewihle
werden), Material, Medien und Hilfsmittel (diese erméglichen unterschiedliche
Strategien und Zuginge), die Sozialform (Schiiler*innen kénnen allein oder in
Kleingruppen arbeiten), das Tempo und die Zeit (damit niemand unterfordert
ist oder unter Zeitdruck gerit, kann im eigenen Tempo gelernt und gearbeitet
werden) sowie den Grad der Selbststindigkeit (die einen strukturieren und orga-
nisieren sich selbst, andere erhalten dabei Unterstiitzung). Kompetenzorientierte
Lernziele mit Lerninhalten erméglichen es allen Lernenden, mit personlichen
Lernplinen zu arbeiten. Einzelne Schiiler*innen arbeiten gegebenenfalls mit an-
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gepassten Lernzielen ausserhalb des Lehrplans, was im Hinblick auf eine Stigma-
tisierung mit den Studierenden zu problematisieren ist.

Individualisierung als eine Form des Lehrens und Lernens zeigt sich wie beschrie-
ben in unterschiedlichen Facetten und verlangt verschiedene Perspektiven fiir die
Planung und die Gestaltung der Lerneinheiten sowie angepasste Handlungs- und
Denkformen von Lehrpersonen. Methoden und Instrumente individualisierter
Lernformen hingen deshalb besonders beziiglich der individuellen Entwicklung
und der sozialen Situation der Kinder von einem reflektierten Umgang mit den
eigenen Werten und Vorstellungen ab:

Die pidagogische Haltung der Lehrperson bildet die Grundlage fiir das pidagogische
Handeln. Pidagogische Massnahmen nehmen (Riick-)Bezug auf diese Grundwerte.
Wer bewusst eine solche pidagogische Haltung einnimmt, kann (pidagogische) Hand-
lungen reflektieren und tiberpriifen, ob sie mit diesen Grundwerten tibereinstimmen.

(Walt 2014, 14)

In ihrer Beschreibung didaktischer Formen fiir die Pidagogik der Vielfalt betont
auch Prengel (2019) die Beriicksichtigung des Entwicklungsstandes der Kinder
als Ausgangspunkt einer offenen Unterrichtsplanung: ,Derartiger Offener Un-
terricht ist darum bemiiht, dass jeder Einzelne auf der je individuellen Entwick-
lungsstufe zur optimalen Entfalcung der unterschiedlichen Fihigkeiten kommen
kann und trigt Sorge fiir die Gemeinsamkeit aller in der Klasse“ (Prengel 2019,
202). Als Offenen Unterricht bezeichnet die Autorin die Bereitstellung vielfilti-
ger Arbeitsformen wie Gruppenarbeiten, Projektwochen, Werkstitten etc., deren
Durchfiihrung individualisierte und gleichzeitig gemeinschaftliche Lernprozesse
initiiert und férdert (vgl. Prengel 2019, 202). Die individuelle Entwicklung der
Kinder in Betracht zu ziehen und gleichzeitig die Klassengemeinschaft durch Pro-
jekte und Formen der Gruppenarbeit zu fordern, ist eine Moglichkeit fiir eine
Bildung fiir alle. Die zeitliche und riumliche Abwechslung der Lerngelegenheiten
ist ebenso wichtig fiir die Gestaltung eines inklusiven Alltags, dessen Angebote
sich an den Kompetenzen aller Schiiler*innen orientieren.

Als eine gesellschaftliche Institution gehért die komplexe inklusive Schule eben-
so zu einem komplexen gesellschaftlichen Bildungssystem. In ihren alltdglichen
Aufgaben sind daher nicht nur individuelle Entwicklungsprozesse zu betrachten,
sondern auch allgemeine Richtlinien, die das ganze Bildungswesen durch Lehr-
pline und Schulprogramme strukturieren, zu beriicksichtigen. Die Beitrige der
Schule als Organisation zur Unterstiitzung inklusionsorientierter Strategien, z.B.
Férder- und Bildungsplanung, Planung und Durchfithrung von fachbereichsver-
bindenden Lerneinheiten, Organisation von Beurteilungsprozessen formativer
und summativer Art etc., wird durch die Aktivititen von Lehrpersonen und
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pidagogischen Fachpersonen? ebenso bestimmt wie durch die institutionalisier-
te Funktion der Schule. Die Gestaltung des inklusiven Lernalltags bedeutet fiir
Lehrpersonen somit die stindige Verflechtung dieser beiden Aspekte (Unterstiit-
zung inklusionsorientierter Strategien des Lernens sowie Institutionsfunktionen,
z.B. Noten, Selektion etc.). Zum einen orientieren sie sich an der Individualitit
und dem Entwicklungsstand der Kinder, zum anderen nutzen sie die schulische
Einbettung in der Gesellschaft und somit die Relevanz kompetenzorientierter und
curricularer Vorgaben. In diesem Spannungsfeld bewegen sich die Lehrer*innen
und pidagogischen Fachpersonen, um ihren Unterrichtstag® zu gestalten.

Am Beispiel der Arbeit mit Studierenden zu verbindenden Sequenzen, z.B. zu ei-
nem Ritual fiir das Zniini,* werden im Folgenden Méglichkeiten und Herausfor-
derungen, denen sich Lehrpersonen in der inklusiven Gestaltung, Durchfithrung
oder sogar Einfithrung eines Rituals im Rahmen einer inklusiven Praxis stellen,
beschrieben. Die Zwischenmahlzeit am Morgen ist laut Schwarz-Schellenberg
(2017) eine wichtige Pause zwischen gefithrten und freien Aktivititen und ist
ebenso hiufig die einzige gemeinsame Mahlzeit im Kindergarten (vgl. Schwarz-
Schellenberg 2017, 23). In Anlehnung an Inckermann (2014) bedenken die
Studierenden die dussere und die innere Differenzierung als merkmalsbezogene
Gruppierungen sowie die Individualisierung als Lernvoraussetzungsbezogenheit
des einzelnen Kindes bzw. der Familie (Inckermannn 2014). Die Gestaltung des
Zniinis als tiberfachliche und ficheriibergreifende inklusiv gedachte verbindende
Sequenz mit Studierenden dient beispielhaft der Darstellung inklusiver Bildung.
In einer grossen Gruppe ausserhalb der Familie zu essen, bedeutet fiir viele
Schiiler*innen eine neue Erfahrung, die daher noch stark von hiuslichen und
familidren Gewohnheiten geprigt ist. Was, wie und wann gegessen wird, waren
bisher eher private Entscheidungen, die stark mit dem Habitus der Familie ver-
bunden sind. In der Schule wird das ,Zniiniessen® ein kollektives Ereignis, das
spezifisch geregelt und durchgefiihre wird. Die Ritualisierung des Zniinis stellt so-
mit die Méglichkeit dar, individuelle Gewohnheiten in einer kollektiven Strukeur
zu erleben und dadurch schulische und hiusliche Briuche zu differenzieren bzw.
zu kombinieren. Fiir Lehrpersonen bedeutet es, sich mit Heterogenititsdimensio-

2 Fachpersonen aus den Bereichen der Schulischen Heilpadagogik, der Logopidie, der Sozialen Ar-
beit, der Psychomotorik, der Sozialpidagogik etc.

3 ,Der Unterrichtstag ist die Zeitspanne vom Eintreffen der Kinder bis zum Verlassen des Kinder-
gartens bzw. der Schule und beinhaltet damit auch Phasen, die vor oder zwischen Lerneinheiten
stattfinden und strukturiert und geplant werden® (Kiinzli David/Leonhard/Streit 2019, 29).

4 Das Zniini ist oft die einzige gemeinsame Mahlzeit im Kindergarten. Alle Kinder essen zusammen
und stirken sich fiir die zweite Vormittagshilfte. Meist findet das Zniini in der Mitte des Mor-
gens statt und bildet eine kleine Verschnaufpause zwischen gefiihrter Lektion und freiem Spiel
(Schwarz-Schellenberg 2017, 23).
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nen auseinanderzusetzen, damit jedes Kind mit seinen Kompetenzen beriicksich-
tigt wird und gleichzeitig zum Ritual beitragen kann.

Zur Gestaltung dieses Ubergangsrituals gehoren ebenso die Uberlegungen und
Diskussionen iiber Ernihrung und Gesundheit. Fachbereichskompetenzen ver-
kniipfen sich mit iiberfachlichen Kompetenzen. Das Benennen der Snacks férdert
den Aufbau und die Erweiterung des Wortschatzes. Durch die Beschreibung und
das Erzihlen zum eigenen Zniini iiben und lernen die Kinder unterschiedliche
Méglichkeiten des Satzbaus und der Aussprache. Die sprachliche Heterogenitit
der Lerngemeinschaft (vgl. Gyger in diesem Band) kommt zum Tragen. Gemein-
sam mit der Logopidin oder dem Logopiden sind die sprachlichen Handlungen
der Kinder abgestimmt. Das Schneiden und Teilen von Friichten und Gemiise
zeigt, wie Menge und Zahlen zum Alltag gehdren und fiir ganz einfache Titig-
keiten wesentlich sind: Wie viele Stiicke Karotte brauche ich, damit ich, Timo,
Nora und Tobias davon essen konnen? Die Entwicklung zentraler mathematischer
Konzepte (vgl. Streit/Royar in diesem Band) ist in der Gestaltung des Zniinis
hier ebenso mitgedacht wie die iiberfachliche Kompetenz des sozialen Teilens.
Auch kénnen die Schiiler*innen mit Friichten und Gemiise den Unterschied der
Jahreszeiten verstehen und gleichzeitig verschiedene Geschmacksrichtungen ken-
nenlernen.

Der Einbezug der verschiedenen Fachbereiche in dieser tiberfachlich-ficherver-
bindenden Sequenz liesse sich noch lange weiterfiihren. Viele Fachkompetenzen
werden somit von den Kindern in diesem Ritual erworben, wobei die Vielfalt
der Kinder als Bereicherung betrachtet wird. Kulturelle und herkunftsbezogene
Differenzen sind diesbeziiglich ebenso relevant wie motorische und miissen von
Lehrpersonen betrachtet werden. Welche Nahrungsmittel und wie viel Essen und
Trinken Kinder fiir das Zniini bekommen, sind beispielsweise keine eindeutigen
Setzungen, deren Klirung einer Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Fami-
lien bedarf. In der Bestimmung von gesundem oder geeignetem Essen sind As-
pekte wie Kulturen, Gewohnheiten, erlebte Erfahrungen und sogar Affektivitit
zu beriicksichtigen. Selbstverstindlichkeiten oder standardisierte Empfehlungen
miissen infrage gestellt werden. Die Frage, was iiberhaupt gesund sei, kann in he-
terogenen Gruppen zahlreiche Antworten finden. Gurken oder Karotten als Znii-
ni kdnnen je nach Kultur sowohl als iiblich als auch als absonderlich empfunden
werden. Schiiler*innen mit einer Beeintrichtigung der Handfunktion oder der
Schluckfunktion brauchen gegebenenfalls Unterstiiczung beim Essen (die Schu-
lische Heilpidagogin oder der Schulische Heilpidagoge ist kompensatorisch da-
bei). Schiiler*innen mit einer Diagnose ,Autismus-Spektrum-Stérung” nehmen
gegebenenfalls nur weiche Nahrung zu sich, die Klassenassistenz unterstiitzt und
die Besonderheit ist akzeptiert.

Die inklusive Gestaltung des Zniini-Rituals — hier aus der iiberfachlichen inklusi-
ven Perspektive — ist somit eine Aufgabe, die sich nur sehr reflektiert durchfithren
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lasst. Es wird nicht einfach gegessen! Jede Entscheidung beziiglich Aufgabenver-
teilung, Aufrdumen oder Gesprich mit den Eltern verlangt kritische und bewusste
Einstellungen und Arbeitsformen von Lehrpersonen. Alle beschriebenen Aspekte
inklusiven Lernens werden beriicksichtigt. Es werden die soziale und die individu-
elle Relevanz dieses gemeinsamen Essens betont und die Vielfalt sowie Gemein-
samkeiten in der Gruppe erlebt (Venincio/Studierende 2020).

5 Inklusive Bildung als Kooperationsaufgabe

Die im vorhergehenden Abschnitt beschriebene komplexe und mehrperspekti-
vische Strukturierung des inklusiven schulischen Alltags stellt allerdings keine
Einzelaufgabe dar. Die inklusive Schule ist ebenso die kooperative Schule, in der
Schiiler*innen, Lehrpersonen und pidagogische Fachpersonen im Team arbeiten.
Je nach Zusammensetzung der Lerngruppen arbeiten Assistenzpersonen, Zivil-
dienstleistende, Pensionierte etc. in verschiedenen Co-Teaching-Formen fiir das
Lernen der Schiiler*innen miteinander (Liitje-Klose/Urban/Serke 2013, 6).

Der forderliche Umgang mit der Heterogenitit aller verlangt verschiedene Blick-
winkel und Fachexpertise, die kollektive und individualisierte Lernprozesse ini-
tiieren ldsst. In der inklusiven Bildung werden vier Bereiche der Kooperation in
Bezug auf das gemeinsame Lernen und Arbeiten durchdacht: Kooperation der
Lehrpersonen und pidagogischen Fachpersonen mit den Kindern, Kooperation
zwischen den Kindern, Kooperation mit den Familien sowie Kooperation im in-
ternen und externen interdisziplindren Team.

Kunz, Zumwald und Luder (2016) definieren als Kooperation die Zusammen-
arbeit autonomer Individuen, die ein gemeinsames Ziel verfolgen (Kunz et al.
2016, 54f.). Lehrpersonen und piadagogische Fachpersonen (vgl. auch Gyger in
diesem Band) sind im Kollegium in stetem Austausch, werden somit innerhalb ih-
rer professionsbezogenen und persénlichen Besonderheiten wahrgenommen und
arbeiten mit Vertrauen und Selbststindigkeit zusammen. Luder, Kunz, Diezi-Du-
plain und Gschwend (2016) verdeutlichen diesbeziiglich auch die Relevanz, dass
Zusammenarbeit eines gemeinsamen Ziels (z.B. das Lernen aller) bedarf. Ohne
ein solches Ziel wird Kooperation von den Beteiligten nicht als Mehrwert erlebt.
Zudem beschreiben sie die unterschiedlichen Aufgaben von schulischen Teams:
,Die Zusammenarbeit umfasst beispielsweise die diagnostische Erfassung von
Lern- und Verhaltensvoraussetzungen, die Fithrung von Standortgesprichen zur
Forderplanung, die Formulierung individueller Forderpline und die Durchfiih-
rung der integrativen Férderung innerhalb und auf$erhalb des Klassenunterrichts®
(Luder et al. 2016, 186).
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Lehr- und Fachpersonen kooperieren somit auf verschiedenen Ebenen der schuli-
schen Organisation — Unterricht, Standortgesprich oder Planung etc. Besonders
hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung bestehen zahlreiche Kooperationsmodelle
(beispielsweise Austausch, Synchronisation, oder Ko-Konstruktion, vgl. Vogt/
Kunz Heim/Zumwald 2016, 23ff.), in welchen die Rollen, die Verantwortun-
gen oder die Strukturierung des Teams und der Kindergruppen in unterschied-
lichen Formen und Schwerpunkten skizziert werden. Verantwortlichkeiten und
Zustindigkeiten fiir eine einzelne Schiilerin bzw. einen einzelnen Schiiler entfal-
len; die Verantwortung der Lehrpersonen und pidagogischen Fachpersonen fiir
alle Mitglieder der heterogenen Lerngruppe wird gemeinsam getragen (Amrhein
2014, 41). Individuelle Fordermassnahmen sowie Kleingruppenarbeiten sind in
der Gesamtheit aller Lerneinheiten zu koordinieren, um Teilhabe sicherstellen zu
kénnen. Stigmatisierung, Isolation und Separation werden so weit wie méglich
vermieden.

Fiir die inklusive Schule ist Kooperation nicht nur eine Méglichkeit der internen
Organisation, sondern ein wesentlicher Bestandteil einer erfolgreichen Gestaltung
des Alltags. Verschiedene Studien untersuchten die Relevanz der Kooperation fiir
den Umgang mit der Vielfalt der Schiiler*innen (Luder et al. 2016) sowie fiir
die Unterrichtsentwicklung (Kunz et al. 2016). Gleichzeitig betonen diese Studi-
en, dass Lehr- und Fachpersonen Kooperation oftmals als eine Herausforderung
wahrnehmen (Kunz et al. 2016, 15; Luder et al. 2016, 54). Die Kooperation in
der Schule zeigt sich in einem Spannungsfeld. Durch die verschiedenen Fach-
kenntnisse von Lehrpersonen und pidagogischen Fachpersonen kénnen Diffe-
renzierungs- und Individualisierungsprozesse im Hinblick auf die individuellen
Bediirfnisse der Schiiler*innen effizient gestaltet werden. Die unterschiedlichen
Perspektiven ermdglichen einen kreativen und vielfiltigen Aufbau von Lernein-
heiten, verbindenden Sequenzen etc. Der Austausch von Materialien und Metho-
den sowie die Aufteilung der verschiedenen Arbeitsaufgaben in Zyklus 1 erleich-
tern die tigliche Arbeit ebenfalls. Mehrere Personen engagieren sich fiir die Klasse
und ihre Besonderheiten.

Kommunikations-, Organisations- oder Vertrauensprobleme kénnen allerdings
Hindernisse dieser Kooperation werden. Unangepasste Erwartungen oder Miss-
verstindnisse beziiglich der unterschiedlichen Rollen kénnen Konflikte auslésen,
sodass die Kooperation als Belastung erlebt wird und die gemeinsame Zielsetzung
aus den Augen verloren wird. Der Riickbezug auf ein gemeinsames Modell und
eine gemeinsame Sprache erleichtert den Austausch und die Aufgabenverteilung.
Viele Schulen arbeiten — auch in Zusammenarbeit mit den Fritherfassungsdiens-
ten und den Schulpsychologischen Diensten — mit der Nomenklatur der Welt-
gesundheitsorganisation WHO, genauer mit der International Classification of
Functioning, Disability and Health ICF (WHO 2001, 2007). Alle Berufsgruppen

tauschen sich {iber ihre Fachsprachen aus erkennen sich in den Bereichen der
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Funktionsfihigkeit, der Aktivitit und der Partizipation sowie der Gestaltung des
Umfeldes wieder. Der gemeinsame Zugang erleichtert auch in der Zusammen-
arbeit mit den Eltern die Anerkennung der kooperativen Beitrige. Ein zweiter
gemeinsamer Modellzugang, der an die ICF anschliesst, ist iiber einen kompeten-
zorientierten Lehrplan gewihrleistet. Im Lehrplan sind sowohl fachliche als auch
tiberfachliche Kompetenzen hinterlegt. In den beiden Kindergartenjahren und
den beiden ersten Schuljahren (Zyklus 1) operiert der Lehrplan in der Schweiz
zusitzlich mit entwicklungsorientierten Zugingen (Kérper, Gesundheit, Moto-
rik, Wahrnehmung, zeitliche und rdumliche Orientierung, Zusammenhinge und
Gesellschaft, Fantasie und Kreativitit, Lernen und Reflexion, Sprachen und Kom-
munikation, Eigenstindigkeit und soziales Handeln, vgl. D-EDK 2016, 26-30).
Diese Zuginge lassen sich in die aus der ICF entwickelten Lebensbereiche ,All-
gemeines Lernen®, ,Mathematisches Lernen®, ,Lesen und Schreiben®, ,,Spracher-
werb und Begriffsbildung”, ,Umgang mit Anforderungen®, ,Kommunikation®,
»Bewegung und Mobilitit", ,Fiir sich selbst sorgen, ,Umgang mit Menschen®
sowie , Freizeit, Ertholung und Gemeinschaft® (Lienhard/Hollenweger 2011) ein-
betten oder umgekehrt. In der Anwendung kompetenzorientierter Lehrpline fiir
Schiiler*innen mit komplexen Beeintrichtigungen (Hollenweger/Biihler 2019)
kommen zum einen zusitzlich Befihigungsbereiche zum Tragen (sich selbst sein
und werden, sich und andere anerkennen, sich austauschen und dazugehéoren,
mitbestimmen und gestalten, erwerben und nutzen, dranbleiben und bewildi-
gen) und zum anderen werden die Fachbereiche des bestechenden Lehrplans mit
Kompetenzen erweitert. In diesem Spannungsfeld zwischen Fachbereichen, All-
tags- und Entwicklungsorientierung gilt es, professionsiibergreifend im Sinne des
transversalen Unterrichtens (Kiinzli David/Brunner/Miiller 2016) auf der Grund-
lage des Fachbereichswissens mittels Verkniipfungs- und Erweiterungskompeten-
zen gemeinsam inklusive Lernanlisse zu gestalten. Die Zusammenfiithrung der
Arbeitsaufgabe mithilfe dieser Modelle ldsst die verschiedenen Fachpersonen in
Zyklus 1 auch mit den Berufsgruppen der Tagesstrukturen in Verbindung stehen
und bietet allen Beteiligen die Moglichkeit, sich iiber konkrete gemeinsame Ziele
zu verstindigen.

6 Inklusive Bildung im Studium zur Lehrperson Kindergarten/
Unterstufe

Die Beriicksichtigung der drei unterschiedlichen Dimensionen der inklusiven Bil-
dung (der inklusiven Bildung als rechtliche, bildungspolitische und soziale Auf-
gabe; der inklusiven Bildung als Aufgabe des Lernens; der inklusiven Bildung als
Kooperationsaufgabe) spiegelt sich in der Strukturierung des Studiums an der
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Pidagogischen Hochschule FHN'W wider. Damit angehende Lehrpersonen sich
kritisch mit dem Thema auseinandersetzen kénnen und gleichzeitig die Kompe-
tenzen fiir die Arbeit in einer inklusiven Schule erwerben, sind die Hochschul-
didaktik und Hochschulstruktur arbeitsaufgabenorientiert und wissenschafts-
theoretisch aufgebaut, um Alltagshandlungen in Zyklus 1 derart verflechten und
reflektieren zu konnen, dass dies bei allen Beteiligten zu Lernerlebnissen hinsicht-
lich der Vielfalt fiihrt.

Die Komplexitit der inklusiven Schule verlangt von Lehrpersonen — wie in den
vorherigen Abschnitten beschrieben — verschiedenste Kenntnisse und Kompeten-
zen. Das Studium bereit die Studierenden auf das reflektierte schulische Handeln
vor. In mehreren Lehrveranstaltungen sowie verschiedenen hochschuldidakti-
schen Arrangements und fachbereichsverbindenden Projekten werden konkrete
Méglichkeiten des Umgangs mit den Chancen und Herausforderungen der In-
klusion angeboten. Mégliche Umgangsformen mit den Spannungsfeldern des
heutigen Arbeitsfeldes ,Zyklus 1 erleben die Studierenden neben der Arbeit in
der Modulgruppe ,Inklusive Bildung® auch in der Zusammenarbeit mit koope-
rierenden Lehrveranstaltungen (z.B. Sonderpidagogik und Logopidie mit Zy-
klus 1) verschiedener Studienginge (Schweinberger/Best/Blechschmide 2021).
Im Hinblick auf die interprofessionelle Zusammenarbeit in multiprofessionellen
Teams in Zyklus 1 bearbeiten die Studierenden in Orientierung an Diversitit und
neuen Medien (Spelsberg 2010) Fallvignetten und gemeinsame schulfeldbezogene
Arbeitsaufgaben — vorgestellt am Beispiel des Zniinis —, indem sie modellorien-
tierte, normative und empirische Erkenntnisse inklusiver Bildung miteinander
verkniipfen und diese zur Handlungsbegriindung nutzbar machen. Uber diesen
Weg konnen Studierende Herausforderungen und Chancen der interdiszipliniren
Kooperation als Lernprozesse konkret erleben und auf diese Weise Schliisselkom-
petenzen fiir ihre zukiinftige Praxis in der inklusiven Schule erwerben. Auch der
Umgang und die Reflexion beziiglich der unterschiedlichen Fachbereiche werden
mit einer inklusiven Perspektive betrachtet und als Lernprozess erlebt. Die Be-
riicksichtigung der vorherigen Erfahrungen der Kinder mit der Sprache, die Art
und Weise, wie sie mathematische Operationen verstehen, oder ihre Fihigkeiten
und Begrenzungen in der Bewegung gehéren zur Planung des Unterriches.

Die inklusive Bildung im Rahmen der Professionalisierung zukiinftiger Lehrper-
sonen in Zyklus 1, die mit dem Ziel, iiberfachliche und fachbereichsverbinden-
de Lernanlisse fiir die Schiiler*innen und gemeinsam mit diesen zu generieren,
ihre Studienwahl getroffen haben, bedarf sowohl lehrenden- und inhaltszent-
rierter Lehransitze (kerncurriculir) als auch lern- und studierendenorientierter
Lernansitze (arbeitsaufgabenorientiert) (Liibeck 2010). Die Auseinandersetzung
mit sich und den eigenen Vorstellungen hinsichtlich der Verkniipfung fachbe-
reichsbezogener und iiberfachlicher Kompetenzen ist sowohl aus schulischer als

auch aus hochschulischer Sicht zu betrachten (Jahnke/Wildt 2010). Differenzen
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fithren zur Entwicklung der eigenen Personlichkeit und tragen zum Uberneh-
men einer neuen Rolle bei. Die Auseinandersetzung mit bildungspolitischen und
erzichungswissenschaftlichen Diskursen erméglicht eine komplexere Betrachtung
der schulischen Aufgaben, die dadurch in gesellschaftliche Normen und Werte
eingebettet werden. Die Aneignung von didaktischen Formen und Modellen so-
wie die Erfahrung der Kooperation erginzen diesen Prozess, in dessen Verlauf die
Inklusion als allcdgliche Praxis erfahren wird. Damit dieser Professionalisierungs-
prozess in seiner Komplexitit im Studium stattfinden kann, ist die Modulgruppe
yInklusive Bildung“ mit ihren verschiedenen Lerngefissen so ausgerichtet, dass
Studierende ihre zukiinftige tiber- und mehrfachlich ausgerichtete Profession ho-
listisch betrachten und sich aktiv auf diese Vielfalt vorbereiten kénnen.
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