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Wie die Schule so ist auch das Feld der (Aus-)Bildung von Lehrerinnen und Lehrern
in Bewegung und in einem tiefgreifenden Wandlungsprozess begriffen. Die Einsicht in
die Heterogenitit der Lernvoraussetzungen und Bildungsbedingungen auf Seiten der
Schiilerinnen und Schiiler ist gestiegen und erfordert eine Organisation der (Aus-)Bil-
dung, die fachliche, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Wissensbestandtei-
le starker aufeinander bezieht und zu einem professionellen Habitus zusammenbinden
lasst. Damit verbunden ist die Notwendigkeit, die Praxisphasen als roten Faden tber
die Ausbildungsphasen hinweg zu gestalten und die Kooperation der unterschiedlichen
Akteurinnen und Akteure der grundstidndigen Bildung, des Vorbereitungsdiensts und
der Fortbildung zu stirken. Die seit langem bekannte Forderung nach einer gelingen-
den Theorie-Praxis-Verzahnung ist in den letzten Jahren in eine neue Dynamik geraten
und verlangt nach einem Ausbau wie auch neuen Akzentuierungen in der bildungswis-
senschaftlichen und fachdidaktischen Forschung, um Unterrichts- und Schulentwick-
lung zu begleiten und zu unterstiitzen.

Die Reihe LEHRERINNENBILDUNG GESTALTEN setzt an diesem Entwicklungspro-
zess an und prasentiert Beitrige, die die Herausforderung einer neuen und innovativen
(Aus-)Bildung von Lehrerinnen und Lehrern aktiv aufgreifen und Impulse fiir deren
weitere Entwicklung setzen.
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Vorwort

Ich musste nicht lange {iberlegen, als aus dem Zentrum fiir LehrerInnenbildung
Koln die Anfrage kam, ob ich das Vorwort fiir den 2. Band Fachdidaktik inklusiv
schreiben wiirde. Zu gut ist mir die spannende erste Tagung des ZfL im Jahre 2012
in Erinnerung, als wir versuchten, mit einem Impuls von Tony Booth eine Perspek-
tive auf inklusive Fachdidaktik zu eréftnen, die uns alle in Konflikt brachte mit den
herkdmmlichen Vorstellungen von Individualisierung, Individueller Férderung und
Sonderpadagogischer Unterstiitzung im Unterricht.

Inklusion zeigt sich aktuell insbesondere in Deutschland, Osterreich und der Schweiz
auf der Unterrichtsebene als paradoxer Innovationsauftrag an Disziplinen und Pro-
fessionen. In einem eher auf Exklusion und ,ability labeling® ausgelegten Schulsys-
tem muss nun das Recht auf Inklusion umgesetzt werden. Es scheint vor diesem
Hintergrund wenig verwunderlich, dass wir es in allen drei Landern mit einer emo-
tional hochst aufgeladenen Debatte zu tun haben.

In der praktischen Umsetzung von inklusionssensibler oder auch -kompetenter
Fachdidaktik in einem gegliederten Schulwesen haben wir es mit erheblichen Span-
nungsfeldern zu tun, die von Akteuren auf allen Ebenen des Bildungswesens tédglich
ausbalanciert werden miissen. Auch der gebetsmiihlenartig vorgetragene Ruf nach
mehr Multiprofessionalitdt in der Schule hilft hier nur wenig, wenn Berichte aus der
Praxis sich hédufen, dass inklusive Prozesse unter zu knapper Ressourcenlage insbe-
sondere in Bezug auf den gestiegenen Professionalisierungsbedarf der beteiligten Ak-
teure umgesetzt werden miissen. Auch scheint es haufig kaum zusitzliche zeitliche
Ressourcen zu geben, der nun notwendig gewordenen gesteigerten Reflexivitat zur
Begleitung der inklusiven Prozesse angemessen zu begegnen.

Trotz dieser komplexen Ausgangssituation sind einige Kolleginnen und Kollegen
nicht zuletzt auch aufgrund des enormen Handlungsdrucks, der hier auf allen Ak-
teuren lastet, an (Hoch-)Schulen aktuell auf der Suche nach Leitlinien fiir eine inklu-
sive Fachdidaktik. Damit reiht sich der vorliegende Band in eine jedoch noch sehr
tiberschaubare Anzahl an wichtigen Beitrdgen unterschiedlicher Fachdisziplinen.
Hier scheint mir vor allem wichtig, die gerade entstehenden Arbeiten ,der Facher®
auch breit untereinander bekannt zu machen, um tiberfachliche Synergien zu erzie-
len.

Dabei zeichnet sich der vorliegende Band vor allem dadurch aus, dass hier von ei-
nem offenen Verstindnis von Inklusion ausgegangen wird, das die Uberwindung de-
fizitarer Kategorisierungen permanent im Blick behilt, ohne jedoch zu verschweigen,



dass es auch spezielle Diagnoseanldsse im inklusiven Fachunterricht geben kann, die
besonders differenziert, vielleicht auch spezialisiert betrachtet werden miissen.

Ich wiinsche dem Buch eine besonders weite Verbreitung, denn es hilt zahlreiche
theoretische wie praktische Anregungen bereit, die den tberfachlichen Austausch
bereichern werden.

Bettina Amrhein
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Einleitung

Der vorliegende Tagungsband entstand aus den Ergebnissen und Uberlegungen
der Tagung Fachdidaktik inklusiv II, die am 28. September 2016 an der Universi-
tat zu Koln stattgefunden hat. Den Anstofl zur Tagung gaben der Lehrstuhl fiir Er-
ziehungshilfe und sozial-emotionale Entwicklungsférderung, die Lernwerkstatt im
Netzwerk Medien und das Zentrum fiir LehrerInnenbildung an der Universitit zu
Kéln mit dem Anliegen, die Tagung Fachdidaktik inklusiv, die bereits vier Jahre zu-
vor stattfand, fortzufithren. Bei der Tagung Fachdidaktik inklusiv kamen 2012 bun-
desweit zum ersten Mal VertreterInnen aus Bildungswissenschaften, Sonderpadago-
gik und Fachdidaktik in dieser Form zum Thema Inklusion zusammen.

Der phaseniibergreifende und interdisziplinire Gedanke stand auch bei der Fol-
geveranstaltung Fachdidaktik inklusiv II wieder im Vordergrund. Um jedoch die Be-
darfe an eine solche Veranstaltung erfassen zu konnen, wurden bereits ein knappes
Jahr vor der Tagung in einem Workshop interdisziplinire Fragestellungen gesucht.
Interessengruppen bildeten sich, von denen sich einige fiir die weitere inhaltliche
Planung der Tagung engagierten. Auf dieser Basis entstand die Grundstruktur der
Arbeitstagung: Der Vormittag fokussierte allgemeinpidagogische Themen, die fach-
tibergreifend als zentral fiir inklusiven Unterricht betrachtet werden, am Nachmittag
wurde Zeit fiir den fachspezifischen Austausch vorgesehen. Mitgedacht wurden da-
bei stets die Ebenen der schulischen Praxis, Forschung und der Ausbildung von an-
gehenden LehrerInnen. Im Nachhinein entstand die Online-Kurzpublikation Fachdi-
daktik inklusiv IT', in der bereits erste Uberlegungen der Tagung und Ideen aus den
einzelnen Workshops kurz zusammengefasst sind. Die Beitrige im Tagungsband ver-
tiefen diese und geben Impulse fiir LehrerInnenbildung, schulische Praxis und For-
schung.

In einem Interview kommen Conny Melzer (Professorin fiir Sonderpiadagogische
Grundlagen, Universitdt zu Koln), Andreas Niessen (Schulleiter des Geschwister-
Scholl-Gymnasiums, Pulheim) und Antje Schmidt (Fachleiterin am Zentrum fiir
schulpraktische LehrerInnenbildung, Leverkusen) zu Wort und diskutieren aus der
Perspektive der Forschung, schulischen Praxis und Ausbildung von LehrerInnen
tiber Inklusion. Dabei wird deutlich, dass Inklusion als Prozess bereits in vielen Be-
reichen positive Entwicklungen genommen hat. An einigen Stellen werden aber auch
Hindernisse und problematische Entwicklungen aufgezeigt. Sowohl der verdnderte
Arbeitsplatz, sich wandelnde Arbeitsweisen wie auch Rollenverstindnisse werden da-
bei angesprochen. Dabei erginzen sich die Perspektiven und zeichnen ein differen-
ziertes Bild dariiber, wie sich die Umsetzung von Inklusion entwickelt hat und was
sich in Zukunft noch verandern muss.

1 Online zum Download verfiigbar unter http://zfl.uni-koeln.de/sites/zfl/Tagungen/2016/Fach
didaktik-Inklusiv2/publikation/Fachdidaktik_inklusiv_II_Kurz-Publikation.pdf (zuletzt abge-
rufen am 06. September 2017).


http://zfl .uni-koeln.de/sites/zfl /Tagungen/2016/Fachdidaktik-Inklusiv2/publikation/Fachdidaktik_inklusiv_II_Kurz-Publikation.pdf

Myrle Dziak-Mahler und Svenja Jaster beleuchten in ihrem Beitrag die Chancen
und Herausforderungen phaseniibergreifender und interdisziplindrer Kooperation in
der LehrerInnenbildung an der Universitdt zu K6ln. Die Autorinnen verdeutlichen
die Gestaltung der Zusammenarbeit anhand des Prinzips Augenh6he und dem ,Vier-
Gewinnt-Modell der Zusammenarbeit, das einen besonderen Fokus auf die Aspekte
(Eigen-)Verantwortung, Transparenz, Partizipation und Augenhohe legt. Darauf auf-
bauend liefern Dziak-Mahler und Jaster konkrete Einblicke der Umsetzung. Zusam-
menarbeit, so das Fazit, braucht Raum und Zeit, um sich zu entwickeln und veréin-
dern zu kénnen.

In dem Beitrag von Michaela Possinger und Tatjana Leidig wird das Rahmen-
konzept eines effektiven Classroom Managements insbesondere fiir ein erfolgrei-
ches Lernen und Lehren in inklusiven Lerngruppen nédher beleuchtet. Das interna-
tional und zunehmend auch in der nationalen Diskussion umfingliche Verstdndnis
von Classroom Management fokussiert proaktive und reaktive Mafinahmen, wobei
insbesondere die Privention von Storungen und die positive, stiitzende Gestaltung
des Unterrichts wesentlich fiir ein erfolgreiches Classroom Management und damit
fiir gelingende Lehr-Lernprozesse auf sozial-emotionaler und akademischer Ebene
sind. In diesem Beitrag wird zunichst ein Uberblick iiber die theoretischen Grund-
lagen effektiven Classroom Managements und den Forschungsstand gegeben, bevor
einzelne Elemente vertiefend dargestellt und anhand konkreter Beispiele der prakti-
schen Umsetzung in einer Grundschule auf dem Weg zum inklusiven System illust-
riert werden.

In dem Beitrag von Moritz Bornert-Ringleb, Jannis Bosch und Jiirgen Wilbert be-
schreiben die Autoren die paddagogischen Moglichkeiten einer engen Verkniipfung
von Diagnostik und einer daraufthin abgestimmten methodischen Intervention durch
eine regelmiflige Lernverlaufsdiagnostik. Insbesondere in heterogenen Lerngruppen
ermoglicht die individualisierte und systematische Erfassung des Lernprozesses die
Basis fiir eine zielgruppenspezifische Unterrichtsvorbereitung der Lehrkrifte als auch
fir SchiilerInnen ein fundiertes, an den jeweiligen Lerninhalten orientiertes, kon-
kretes Feedback zu deren Lernfortschritten. Die Autoren skizzieren dabei das Kon-
zept der Lernverlaufsdiagnostik in ihren theoretischen Grundlagen und Prinzipien.
Zudem werden beispielhaft unterrichtsnahe Umsetzungsformen sowie Methoden der
Auswertung dargestellt.

Marion Hensel gibt im Gesprich mit Svenja Jaster Einblicke in die Arbeit der
»Heliosschule — Inklusive Universititsschule der Stadt Koln“ und erklirt, wie das
Kollegium an der Schule die Lernausgangslagen der SchiilerInnen beriicksichtigt
und zur Grundlage individueller Férderung nutzt. Ein besonderer Fokus liegt da-
bei auf der Einschitzung multiprofessioneller Teams zur Entwicklung der SchiilerIn-
nen, die besonders iiber Beobachtungen gewonnen werden. Daneben stellen Zielver-
einbarungen auf Grundlage der Resilienzférderung ein wichtiges Element dar, um
an den Starken der SchiilerInnen anzusetzen. Hensel pladiert dafiir, iiber die zahl-
reichen Diskussionen iiber Ressourcen und Rahmenbedingungen nicht den Blick fiir
das Kind zu verlieren und die Begleitung der Entwicklung in den Vordergrund zu
stellen.

10 | Einleitung



Laura Ferreira-Gonzalez, David Lichtenberg, Kirsten Schliiter und Dennis Hovel
stellen in ihrem Beitrag Moglichkeiten der Unterrichtsplanung fiir inklusive Lerngrup-
pen zwei konkrete unterrichtliche Konzepte fiir inklusiven Unterricht vor. Im Mit-
telpunkt steht die Uberlegung, wie Lehrkrifte ihren Lernenden sowohl akademische
Lerninhalte als auch eine systematische Férderung in den Entwicklungsbereichen
anbieten konnen, um dem Bildungs- und Erziehungsauftrag in der inklusiven Schu-
le gerecht zu werden. Am Beispiel des sozial-emotionalen Lernens verdeutlichen die
AutorInnen die Bedeutung entwicklungsbezogener Forderung fiir die individuelle
Entwicklung der SchiilerInnen.

Was Kooperation und Teamarbeit in inklusiven Kontexten bedeutet, welche Mog-
lichkeiten der Umsetzung denkbar sind und welche Chancen, aber auch Heraus-
forderungen eine teamorientierte Arbeitsweise fiir die Schule bedeutet, zeigen Sven
Trapp und Michael Ehlscheid auf. Im Beitrag Kooperation und Teamarbeit als Schliis-
sel zu gelingender inklusiver Schulentwicklung stellen die beiden Autoren nach begriff-
lichen Klarungen zunichst Kooperationsmodelle und zentrale Forschungsergebnis-
se unter besonderer Berticksichtigung des Co-Teachings vor, bevor sie auf der Basis
praktischer Umsetzungserfahrungen Gelingensbedingungen, Stolpersteine und Po-
tenziale der Teamarbeit in der inklusiven Schule erdrtern.

Daniela Frickel, Hannah Nitschmann, Christian Thiess und Mara Wittenhorst
prasentieren Anndherungen fiir eine Grundlegung einer inklusionsorientierten
(Fach-)Didaktik mit der Zielperspektive ,Literatur fiir alle’ Ausgehend von einem
bisherigen Mangel an interdisziplinarer Bearbeitung der Herausforderungen im Kon-
text von inklusionsorientiertem Literaturunterricht fokussieren die AutorInnen un-
terschiedliche Perspektiven der Literaturdidaktik, der Entwicklungslogischen Didak-
tik nach Georg Feuser und dem didaktischen Prinzip der Elementarisierung nach
Norbert Heinen, um Ziele, Gegenstinde und Methoden des Literaturunterrichts hin-
sichtlich ihres Potenzials fiir einen inklusionsorientierten Unterricht zu beleuchten.
Die AutorInnen kommen zu dem Schluss, dass es bereits vielfiltige Ankniipfungs-
punkte fiir einen inklusionsorientierten Literaturunterricht gibt, es aber notwendig
ist, Zielsetzungen, Kriterien fiir die Gegenstandswahl sowie Methoden im Hinblick
auf die Zielperspektive ,Literatur fiir alle’ zu reflektieren und angesichts der im Kon-
text von Inklusion gegebenen veranderten Bedingungen erneut hinsichtlich ihrer
Angemessenheit zu erforschen.

Judith Leif3 geht in ihrem Beitrag Leichte Sprache und Einfache Sprache als Diffe-
renzierungsinstrumente im inklusiven Literaturunterricht der Sekundarstufe der Frage
nach, wie Binnendifferenzierung im Fachunterricht ,,inklusiv® gestaltet werden kann
und stellt hierzu didaktische Ansitze vor, die in inklusiven schulischen Settings al-
len SchiilerInnen Zugang zu literarischen Texten ermdglichen konnen. Dabei stellt
sie exemplarisch vor allem die Moglichkeiten des Einsatzes Leichter oder Einfacher
Sprache heraus. Daneben fiithrt sie ein praktisches Beispiel an und verweist darauf,
dass der vorgestellte didaktische Ansatz in der schulischen Praxis zu priifen ist.

Ulla Schifer und Jan Springob zeigen einen Ansatz auf, wie Englischunterricht
unter Beachtung realistischer schulischer Ausgangssituationen fiir eine heterogene
Lerngruppe gestaltet werden kann. Wissen verschiedener Disziplinen, vernetzt und
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iibertragen, kann dabei die Basis der unterrichtlichen Arbeit darstellen. Nach der Er-
lduterung des gemeinsamen Gegenstandes nach Feuser und der Lern- und Kompe-
tenzaufgabe konkretisieren Schifer und Springob die didaktischen Konzepte mit Bei-
spielaufgaben fiir den Englischunterricht. Grundlegend machen sie deutlich, dass
kein einzelnes Konzept fiir inklusiven Englischunterricht existiert. Vielmehr stel-
len sie konkrete Kriterien fiir eine gute Lernaufgabe vor und zeigen dariiber hinaus
Moglichkeiten auf, iber die vorgestellten didaktischen Ansitze auch Lernaufgaben
fir lernschwiéchere SchiilerInnen bereitzustellen.

In ihrem Beitrag Sozialwissenschaftliche fachdidaktische Theorie trifft inklusive Un-
terrichtsplanung versetzten sich die AutorInnen Anja Bonfig und Arne Westerkamp
in die Rolle einer Lehrperson, die vor der Aufgabe steht, eine Unterrichtseinheit im
Fach Gesellschaftslehre fiir eine ,inklusive Lerngruppe® zu planen. Bonfig und Wes-
terkamp erdrtern anhand vorhandener fachdidaktischer Ansitzen der Sozialwissen-
schaften, welche Kriterien, Prinzipien und Kompetenzen fiir die Unterrichtsplanung
beriicksichtigt werden miissen. Abschlieflend fokussieren sie SchiilerInnen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf in Bezug auf inklusive Lehr- und Lernarrangements
und deren fachdidaktische Gestaltung. Konkrete Zuginge fiir die Unterrichtsgestal-
tung werden andiskutiert.

Conny Melzer und Inge Schwank betrachten die Moglichkeiten dualer Unter-
richtsplanung aus sonderpiadagogischer und mathematikdidaktischer Perspektive.
Weitere didaktische Prinzipien wie Differenzierung und Férderplanung werden da-
bei im Zusammenhang betrachtet. Beides schitzen sie als Moglichkeiten gewinn-
bringender Nutzung fiir inklusiven Unterricht ein. Die Autorinnen stellen unter Be-
trachtung der dualen Unterrichtsplanung, die sie weiterfithrend mit einem Beispiel
unterstiitzen, die Méglichkeiten innerer Differenzierung in den Fokus.

Der Beitrag Experimente und Widerspriiche im (inklusiven) Naturwissenschaftsun-
terricht von Stefan Brackertz, Andreas Schulz und Hannah Weck fokussiert in beson-
derem Maf3e die Chancen und Grenzen inklusiver Lerngruppen im Physikunterricht.
Insbesondere die Frage, wie auch SchiilerInnen mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf im Fach Physik im Sinne des Normalisierungsprinzips profitieren kénnen, wird
sowohl unter Verwendung theoretischer und konzeptioneller Uberlegungen, als auch
durch konkrete Unterrichtsbeispiele wie das Kolner Schiilerlabor ,,Unser Raumschiff
Erde“ diskutiert.

Sebastian Barsch fasst die Ergebnisse der Tagung zusammen und stellt vorab die
Frage in den Mittelpunkt, wer bzw. welche Disziplin in der Hauptsache fiir Inklusion
verantwortlich ist sowie wer Inklusion mit Inhalt fillt bzw. definiert. Der Autor be-
trachtet dabei mogliche Positionen der Sonderpddagogik, der Bildungswissenschaf-
ten und der Ficher und kommt zu dem Schluss, dass sich diese Frage im Grunde
nicht stellt, sondern in der gemeinsamen Verantwortung aller Beteiligten liegt. Dem
Aufbau der Tagung entsprechend fasst er die Empfehlungen fiir Forschung, schuli-
sche Praxis und Ausbildung zusammen. Diese kommentiert er auch vor dem Hinter-
grund der Fragen der Zustdndigkeit und Verantwortung, die zuvor im Beitrag ange-
fithrt werden.
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Der vorliegende Band ist der zehnte Band der Reihe LehrerInnenbildung gestalten
und setzt die Arbeit von Band 3 fort. Er ist moglich geworden durch die Arbeit der
AutorInnen der Beitrdge dieses Bandes sowie der TeilnehmerInnen und ReferentIn-
nen der Tagung Fachdidaktik inklusiv I, bei denen wir uns herzlich bedanken.

Die HerausgeberInnen
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Inklusion in der Lehramtsausbildung

Perspektiven aus schulischer Praxis, Forschung und
Ausbildung

Ein Interview mit Conny Melzer, Andreas Niessen und Antje Schmidt

Svenja Jaster: Liebe Frau Melzer, liebe Frau Schmidt, lieber Herr Niessen, wir freuen
uns, dass Sie auch fiir ein Interview im Rahmen der Tagungsdokumentation der Ver-
anstaltung ,Fachdidaktik Inklusiv II* zur Verfiigung stehen. Dort haben Sie bereits
in der Einfithrung der Tagung Thesen formuliert, die aus Ihrer Perspektive beson-
ders relevant sind. Sie, Frau Melzer, bilden dabei stellvertretend die Perspektive der
Forschung, Sie, Herr Niessen, die der schulischen Praxis, und Frau Schmidt die Per-
spektive der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern ab. Conny Melzer ist Profes-
sorin fiir sonderpidagogische Grundlagen an der Universitit zu Koln. Uber die Sta-
tionen Leipzig, Oldenburg und Bremen kam sie 2015 in die Domstadt. Neben ihrer
Forschungs- und Lehrtitigkeit ist sie auflerdem eine von zwei Leiterinnen des Teil-
projekts ,,Studium inklusiv®, das eins von vier Teilprojekten der Qualititsoffensive
»Heterogenitit und Inklusion gestalten — Zukunftsstrategie Lehrerbildung® ist.

Charlotta Quidde: Andreas Niessen ist seit 1996 im Schuldienst. Er hat Musik und
Geografie in K6ln studiert und ist seit 2006 Schulleiter am Geschwister-Scholl-Gym-
nasium in Pulheim, das 2016 als erstes Gymnasium den Jakob Muth-Preis fiir inklu-
sive Schulen gewinnen konnte.

Antje Schmidt ist seit 2009 Fachseminarleiterin und Kernseminarleiterin fiir die
Schulform Gymnasium/Gesamtschule im Fach Deutsch am ZfsL Leverkusen. Bis
zum letzten Schuljahr war sie auflerdem noch als Lehrerin am Montessori-Gymnasi-
um in Kéln-Bickendorf tétig. Antje Schmidt setzt sich sehr fiir eine Forderung aller
Schiilerinnen und Schiiler ein. Sie organisiert unter anderem einen schulformiiber-
greifenden Hospitationstag, an dem LehramtsantwérterInnen Einblicke in inklusive
Schulen gewinnen kénnen.

Svenja Jaster: Zum Einstieg eine wichtige Frage an Sie alle, Frau Melzer, Herr Nies-
sen und Frau Schmidt: Was bedeutet Inklusion fiir sie personlich?

Conny Melzer: Inklusion ist fiir mich die Vision einer Gesellschaft, und zwar einer
Gesellschaft, an der alle Menschen teilhaben kénnen, und zwar da, wo sie mogen.
Dass es eben keinen systematischen Ausschluss gibt und im Kleinen fangt das eben
auch in der Schule an.

Andreas Niessen: Auch fiir mich ist es zuerst mal eine gesellschaftliche Komponente,
die grofftmogliche Teilnahme aller Menschen, unabhingig von ihrer sexuellen Ori-



entierung, ihrem Geschlecht, ihrer Herkunft, ihrer Religion, und so weiter und so
weiter, an moglichst allen gesellschaftlichen Prozessen. Und da ich Schulmensch bin,
beziehe ich das natiirlich direkt auch auf Schule: das soll sich dann eben im gemein-
samen Lernen, in vielfaltbezogenen Gruppen in der Schule widerspiegeln.

Antje Schmidt: Ich kann nur erginzend dazu sagen, Inklusion ist auch eine Frage der
Haltung und eine Notwendigkeit und eine Frage der Fairness.

Svenja Jaster: Welche Ressourcen werden aus der Perspektive der Forschung, der
schulischen Praxis und Ausbildung denn benétigt, um inklusiven Unterricht zu er-
moglichen?

Andreas Niessen: Ja, ich steige mal mit der Schulperspektive ein. Ich denke, auf der
einen Seite sind es sdchliche und materielle Dinge, und dabei denke ich gar nicht in
erste Linie an das, was primér diskutiert wird, die Barrierefreiheit, die Frage, kann
der Rollstuhlfahrer die Treppe rauf und runter. Sondern eher, wie sind unsere Schul-
gebdude, die ja grofitenteils aus den 1970er Jahren stammen, wie sind die eigent-
lich strukturiert? Und sind die fit, eignen die sich eigentlich fiir inklusive Lernset-
tings? Wir arbeiten in so genannten Flurschulen oder ,Gefdngnisschulen®, da gibt es
den einen Flur, und rechts und links gehen die Klassenrdume ab. Die sind alle gleich,
und da gibt es ein klares ,Vorne® Aber so funktioniert inklusives Lernen nicht. Wir
brauchen also auf der einen Seite ganz neue Schulgebdude. Da sind Rieseninvesti-
tionen notwendig. Und ein zweiter Punkt ist die Ausbildung von Schulbegleiterin-
nen und Schulbegleitern. Das sind ganz, ganz wertvolle Menschen in Schule im in-
klusiven Lernen, aber sie sind wenig oder nicht gut bezahlt und in der Regel, oder
héufig, nicht gut ausgebildet. Das wiirde uns einen groflen Schritt voranbringen. Und
dann als dritter Punkt: Lehrerinnen und Lehrer brauchen definitiv mehr Zeit, wenn
sie mit heterogenen Lerngruppen arbeiten. Sprich: Neben der Vorbereitung und der
Durchfithrung von Unterricht, von Lernarrangements, fillt viel mehr Beratungsta-
tigkeit, Kooperations- und Teamarbeit an, und dafiir brauchen wir Zeitressourcen.
Ich wiirde mal so iiber den Daumen gepeilt sagen, wir brauchen 20 Prozent mehr
Lehrerressourcen. Das ist ein Riesenbatzen an Geld fiir den Staat, aber das ist das,
was wir brauchen, um wirklich der Inklusion und den individuellen Bediirfnissen
der Kinder gerecht durchfithren zu konnen.

Antje Schmidt: In der praktischen, zweiten Phase ist es natiirlich ganz wichtig, ein-
mal festzustellen, dass wir schon sehr auf die Heterogenitit und Vielfalt in Klassen
eingehen. Aber dariiber hinaus, iiber das, was wir vermitteln, an Diagnostik und an
Differenzierungsmaglichkeiten im Unterricht, brauchen wir noch weitere Kenntnis-
se, auch aus dem Bereich der Sonder- und Forderpddagogik. Einfach, damit wir bes-
ser darauf reagieren konnen, auf die verschiedenen Bedarfe der unterschiedlichen
Schiilerinnen und Schiiler. Auch unser Wissen um Strukturen in Teams multiprofes-
sioneller Art. Das heiflt ganz simpel: Was machen wir eigentlich, was ist deren Auf-
gabe, was ist meine Aufgabe, und wie konnen wir das vernetzen? Alle diese Dinge
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miissen auch gelehrt werden, um sie effektiv hinterher in Schule schnell umsetzen zu
koénnen. Das wire eine grofle Hilfe.

Conny Melzer: Aus der Forschungssicht kann ich mich natiirlich, was die Lehrerbil-
dung oder die personellen Ressourcen angeht, was Menschen in der Inklusion oder
inklusiven Bildung kénnen miissen, nur anschlieflen. Die Frage zielte vielleicht zu-
sitzlich auf sichliche und materielle Ausstattung ab, und da kann ich Thnen sagen,
es ist unheimlich schwer, Mindestressourcen zu definieren, und das wiirde ich jetzt
hier auch ungern machen wollen. Weil das, was wir aus verschiedenen Forschungen
wissen, ist, dass es Schulen gibt, die haben extrem gute Ressourcen, aber haben auch
ganz viel Exklusion, und es gibt Schulen, die haben wenig Ressourcen und schaffen
aber eine richtig gute Inklusion. Das heifit nicht, dass ich keine Mindestressourcen
brauche, um schulische Inklusion gut umsetzen zu kénnen, aber es heif3t, dass es da-
rauf ankommt, wie die Ressourcen genutzt werden, eben mit einer entsprechenden
Ausbildung der Fachkrifte.

Andreas Niessen: Und vielleicht noch ein Punkt, der da direkt anschlief3t: Ich brau-
che auch eine Ressourcenflexibilitit. Also unsere Erfahrung jetzt an der Schule ist:
Jede Lerngruppe im Gemeinsamen Lernen ist total unterschiedlich, manche laufen
mit einem geringeren Input an Ressourcen und manchen reicht es noch lange nicht
aus, was wir zur Verfiigung haben. Und wenn man dann, zusétzlich zu dem, was
man im System selber verdndern und steuern kann, flexibel an zusitzliche Ressour-
cen kime, das wire, glaube ich, ein ganz wichtiger Punkt.

Conny Melzer: Genau, es geht nicht immer um ,,mehr, mehr, mehr®, sondern um ein
gutes Maf3, was sehr gut genutzt wird, und zwar flexibel.

Svenja Jaster: Frau Melzer, Sie haben auch davon gesprochen, dass wir uns in Sachen
Inklusion auf dem Weg befinden. Die Frage auch an Sie alle, aus Thren unterschiedli-
chen Perspektiven: Wo auf dem Weg befinden wir uns denn?

Antje Schmidt: Wir haben auf der einen Seite jetzt die ersten Referendarinnen und
Referendare, die das Praxissemester nutzen konnten, da ganz andere Erfahrungen
gewonnen haben. Dann haben wir aber die, die diese Erfahrungen noch nicht ge-
macht haben, die ihre Erfahrungen vor allen Dingen aus der eigenen Schulzeit ali-
mentieren. Dann ist nochmal eine Gruppe von Referendarinnen und Referendaren
da, die aus anderen Bundeslindern mit ganz anderen universitiren Voraussetzun-
gen kommen. Also, das ist sehr bunt. Aber dass sich alle auf den Weg begeben wol-
len, das ist ganz klar feststellbar, und hier ist auch fiir mich der grofle Wechsel in der
Vorgehensweise und in der Haltung von Lehrkriften, der zu beobachten ist. Aus der
Bediirftigkeit heraus, auf die Heterogenitit angemessener zu reagieren, ist die Bereit-
schaft, sich mit Vielfalt auseinanderzusetzen, wirklich bei allen vorhanden, zumin-
dest in dem Bereich, der der meine ist.

Inklusion in der Lehramtsausbildung | 17



Conny Melzer: Da mochte ich gerne anschlieflen. Ich sehe das genauso. Ich sehe
auch: Wir sind ganz unterschiedlich, an ganz unterschiedlichen Stellen im Prozess,
auf dem Weg, und das ist in Ordnung, das ist sogar gut so, je nach Vorerfahrungen,
so wie sie das eben sagten. Wichtig fiir mich ist dabei, dass wir nicht stehenbleiben,
dass es immer einen Schritt nach vorne geht. ,,Prozess“ heift fiir mich ,,immer nach
vorne gehen und so lange — wenn es auch kleine Schritte sind — der Weg nach vor-
ne geht, ist fiir mich ein grofes Stiick Inklusion verwirklicht.

Antje Schmidt: Und wenn ich hier ankniipfen darf, das ist fir mich der Wunsch,
dass es eben auch in der universitiren Phase angelegt wird, in Richtung Schulent-
wicklung, Unterrichtsentwicklung zu denken, Visionen zu entwickeln. Wo wollen
wir hin? Was konnen wir beobachten, wie kann man darauf reagieren? Wie kann
man es auch optimieren?

Andreas Niessen: Ganz offen gestanden bin ich ein bisschen skeptischer, ob wir
schon wirklich alle Personen im Schulsystem und auch alle Schulen auf diesem Weg
haben. Ich habe eher die Beobachtung, dass es innerhalb der Schule Leute gibt, die
gehen da stark voran, die bringen Kompetenzen und Engagement und eine auf In-
klusion bezogen positive Haltung mit und andere, die sich zuriickhalten, abwarten
und sich sagen, ,lass die erstmal machen® Oder die auch Inklusion noch nicht wirk-
lich vom Schiiler oder von der Schiilerin aus denken, und ich sehe das auf der Ebene
der Schulen genauso. Da gibt es auch Schulen, die sagen, wir nehmen das als Auftrag
an, unabhingig von der Schulform. Und andere, die warten erstmal ab und hoffen,
dass — mal ein bisschen salopp gesagt — der Kelch an ihnen voriibergeht. Und was
Lehrkrifte glaube ich noch lange nicht wirklich drauf haben - und das Schulsystem
macht es ihnen dabei auch nicht einfach - ist, das Lernen wirklich aus der Perspekti-
ve des einzelnen Schiilers oder der einzelnen Schiilerin heraus zu betrachten.

Antje Schmidt: Das, was sie beschreiben, Herr Niessen, ist fiir mich auch etwas Be-
obachtbares. Das widerspricht aber nicht dem, was ich vorher gesagt habe, weil die
Referendarinnen und Referendare von ihrem Werdegang her und von ihrer Haltung,
wie sie in ihre Ausbildung starten, so wie ich es beobachte, sehr offen sind. Sie kom-
men aber natiirlich nicht nur mit dem in Kontakt, was im ZfsL vermittelt wird oder
was sie aus der Uni mitbekommen haben, sondern sie treffen natiirlich auch auf die
KollegInnen. Und Sie haben vollkommen recht, da sind die Einfliisse recht unter-
schiedlich. Insofern ist eben auch noch mal zu bedenken, wie die kollegiumsinternen
Fortbildungen noch weiter optimiert werden kénnen, um da eben auch einen Wech-
sel in den Haltungen zu unterstiitzen und weiter zu forcieren.

Svenja Jaster: Frau Melzer, bei der Tagung haben Sie einige empirische Forschungs-
ergebnisse zur Inklusion dargestellt. Dabei sind Stichworte wie ,, Kohorten-Effekt®,
»Pull-out-Services und ,,Férderung statt Unterricht gefallen. Konnten Sie uns die
nochmal erklaren?
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Conny Melzer: Ja, ich versuche mal, die Forschungsergebnisse aus meiner Sicht zu-
sammenzufassen, wie ich sie in den letzten Jahren wahrgenommen habe. Es gibt
doch in Deutschland oder im deutschsprachigen Raum mittlerweile einige Unter-
suchungen, die untersuchen und vergleichen, inwiefern Kinder in der inklusiven
Schule oder in der Forderschule besser lernen. Und der , Kohorten-Effekt, das zei-
gen eigentlich einige Studien, ist Folgendes: Wir haben in den inklusiven Schulen bei
Kindern, die Bedarf an Unterstiitzung haben, bessere Leistungen. Dann kdnnten wir
sagen, okay — also ziemlich durchgingig - wunderbar, Inklusion funktioniert. Wir
wissen allerdings auch, dass scheinbar die Eingangsleistungen in der Regelschule, in
der inklusiven Schule, bei den Kindern hoher sind. Wir haben bessere Ausgangswer-
te. Also es scheint so zu sein, dass Kinder in inklusiven Settings, die Férderbedarf
haben, eher aus, ich sag jetzt mal, gutem Hause, weniger sozial benachteiligt sind
und bessere Lernausgangslagen vorweisen, als Kinder an Férderschulen. Und das ist
immer noch so, das konnten wir noch nicht aufldsen, und das nennt man Kohor-
ten-Effekte. Und die spannende Frage ist jetzt wirklich: Wenn alle Kinder in der Re-
gelschule sind, in der inklusiven Schule, wie meistern wir das? Das wissen wir aus
Forschungssicht derzeit nicht. Wir wissen nur, es sind scheinbar die etwas bevorteil-
ten Schiilerinnen und Schiiler mehr in der inklusiven Schule und die benachteiligten
Kinder eher in der Forderschule. Und ich glaube, das verstarkt sich derzeit. Das ist
ein grofles Problem aus meiner Sicht.

Andreas Niessen: Also, ich kann das aus unserer Praxis absolut bestdtigen. Es ist of-
fensichtlich bei vielen Bevdlkerungsmilieus noch nicht angekommen, dass es das
Recht und die Moglichkeit auf Gemeinsames Lernen gibt, dass also ein Kind mit
dem Forderbedarf ,Lernen” auch am Gymnasium lernen kann. Eltern aus, ich sag
mal, sozial und wirtschaftlich besser gestellten oder privilegierten Milieus, die haben
das auf dem Schirm, und die anderen aber noch nicht. Die sagen dann: ,,Um Gottes
Willen - mein Junge auf dem Gymnasium - geht gar nicht®

Svenja Jaster: Ist dann das Ziel, eine Schule fiir alle? Ist das die Losung?
Andreas Niessen: Ja, was denn sonst?
Antje Schmidt: Ich meine, das machen andere Linder seit Jahrzehnten.

Conny Melzer: Aus Forschungssicht ist das gar nicht so eindeutig. Grundsitzlich
wiirde ich sagen, ja, die integrierte Gesamtschule ist, glaube ich, echt eine gute Ge-
schichte, um eine Inklusion fiir alle oder eine Schule zu haben, wo alle grundsitz-
lich lernen koénnten, so als Idealperspektive. Wir haben aber auch das Problem,
dass Kinder mit Schwierigkeiten in der sozial-emotionalen Entwicklung in der in-
klusiven Bildung wesentlich schlechter abschneiden als in der Forderschule. Ob das
jetzt an den kleineren Klassen liegt, der engeren Verbindung und so weiter und so
fort — da gibt es verschiedene Ideen, woran das liegen konnte, aber auch hier haben
wir noch einen groflen Forschungsbedarf, wie wir wirklich fiir alle Kinder tatsich-
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lich eine gemeinsame Schule schaffen konnen und ich weif noch nicht, wie es aus-
geht. Also, mein Ideal wire es natiirlich, gerne! Aber es kann durchaus sein, dass es
Teile von Kindern, Gruppen, gibt, die wirklich extreme Schwierigkeiten haben, in
groflen Gruppen zu lernen. Die vielleicht noch einmal eine ganz besondere Unter-
stiitzung bendtigen. Und deswegen wiirde ich es ungern, auch aus Forschungspers-
pektive, pauschal sagen, sondern im Zweifel ist tatsdchlich eine Einzelfallbetrachtung
notwendig.

Andreas Niessen: Absolute Zustimmung, denn wenn wir eine Schule fiir alle haben,
muss das auch eine ganz andere Schule sein. Dann kann man nicht sagen, eine inte-
grierte Gesamtschule ist sozusagen per se das Modell oder das Muster fiir alle. Denn
wo um alles in der Welt steht denn, dass jedes Kind, egal welchen Forderbedarf es
hat, in einer Grofigruppe von 25 bis 30 Leuten, die es sich nicht aussuchen darf, von
Montagmorgen um acht Uhr bis Freitagnachmittag um fiinf Uhr gemeinsam lernen
konnen sollen miisste? Ich glaube das muss fundamental in Frage gestellt werden,
wenn wir Inklusion wirklich im Gemeinsamen Lernen machen wollen.

Conny Melzer: Das ist eine Steilvorlage. Ich wiirde gleich die nichsten, wie ich fin-
de, ganz starken Ergebnisse mitteilen. Und zwar, es gibt eine wunderschéne Lings-
schnittstudie von Bielefelder KollegInnen, unter anderem Birgit Liitje-Klose, Elke
Wild und Malte Schwinger, und die haben festgestellt, dass die Kinder tiber eine
lingere Zeit hinweg sowohl in der Forderschule als auch in einer inklusiven Schu-
le gleich starke Lernzuwichse haben. Das heifft aus meiner Sicht, Inklusion funkti-
oniert, bzw. es ist nicht eindeutig klar, an welcher Schulform die Kinder besser ler-
nen, sondern - und da waren wir schon mal - es kommt darauf an, wie setze ich
als Lehrkraft und Schule Unterricht und Gemeinsames Lernen um. Und da schlief3t
genau das an, was Sie gerade sagten: Wie mache ich es vor Ort? Welches Konzept
habe ich? Es gibt namlich genauso gute Forderschulen wie es schlechte Grundschu-
len gibt, genauso wie es schlechte Forderschulen und wie es gute Grundschulen gibt.
Was zum Beispiel auch als eindeutig ungiinstiges Ergebnis zu identifizieren ist, das
kann man relativ klar sagen, sind so genannte ,,Pull-out-Services. Das heifSt, wenn
zum Beispiel Kinder Deutschunterricht haben und in der Zeit, wihrend der nor-
male Deutschunterricht stattfindet, werden die Kinder mit Unterstiitzungsbedarf in
Deutsch nach drauflen geschickt und sollen etwas anderes machen, wihrend die an-
dere Gruppe weiter lernt oder wihrend die Klasse weiter lernt, das hat sich gezeigt,
das bringt nichts. Eine Forderung miisste bei Kindern in Deutsch tatsdchlich zusétz-
lich zum normalen Unterricht sein. Das heif3t nicht, dass immer Forderstunden am
Ende des Schultags sein miissen, sondern das heif3t, dass auch gemeinsam in der
Klasse zusdtzliche Deutschférderung passieren sollte. Das ist m. E. eine Moglichkeit,
wie es gut funktionieren kann. Kleiner Hinweis am Rande: Bei Mathe sieht es ein
bisschen anders aus, weil scheinbar da Liicken so extrem sind, dass erst einmal ba-
sal gerade durch eine Rechenschwicheforderung Liicken geschlossen werden miis-
sen, um weiter lernen zu konnen. Also, es hingt sogar vom Fach ab. Aber allgemein
konnten wir schon sagen: Kleingruppenforderung, also ,,nimm mal die Kinder mit,
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wiahrend ich den normalen Unterricht machen kann!“ bringt fiir inklusive Bildung
recht wenig. Weder fiir die Teilhabe noch fiir die Kinder beim Lernen.

Andreas Niessen: Da zeigt sich noch einmal, den normalen Unterricht muss man
ja auch noch einmal in Frage stellen. Das konnte ja sogar suggerieren, es gibt sozu-
sagen den sonderpiadagogischen Forderbedarf, die machen etwas Besonderes, und
die anderen, die Normalen, die gehen alle im Gleichschritt weiter. Aber die sind ja
auch alle unterschiedlich. Das heif3t, wir miissen uns Lernarrangements vollig anders
vorstellen, viel differenzierter beim Wechsel zwischen unterschiedlichen instrukti-
ven Formen, in welchen Settings auch immer, im Video-Coaching oder im Plenums-
unterricht, und dann aber wieder individualisierte Phasen in enger Betreuung durch
Erwachsene, was nicht immer unbedingt dann ausgebildete Lehrkrifte sein miissen,
da konnen ja auch andere Personen mitwirken.

Antje Schmidt: Und auch wenn alle am gleichen Thema arbeiten mit unterschiedli-
chen Zielsetzungen und Schwerpunkten eventuell, ist es nichtsdestotrotz sehr hilf-
reich, wenn Schule auch architektonisch andere Moglichkeiten hat, namlich Nischen,
in die man sich auch einmal zuriickziehen kann, wo einfach weniger Reize von au-
Ben auf einen eintreffen, wo in kleinen Gruppen gearbeitet werden kann, diskutiert
werden kann, etc., die ganze Bandbreite, von der alle profitieren.

Svenja Jaster: Das klassische Bild, was wir uns so vorstellen, wenn wir an Schule den-
ken, sieht dagegen noch nicht so aus. Und Sie haben auch davon gesprochen, dass es
schon eine Problematik ist, dass das Handlungswissen von angehenden Lehrkriften
noch aus ihrer eigenen Schulzeit stammt. Wie wiirden Sie das einordnen?

Antje Schmidt: Ich habe gesagt, dass das Handlungswissen bei einer gewissen Grup-
pe wirklich schwerpunktméfig aus der eigenen Schulzeit stammt, aber bei allen ist
das der lingste zusammenhangende Bereich, den sie in Schule verbracht haben und
der sie sehr stark gepragt hat. Und diese Strukturen aufzubrechen, das gelingt mehr
oder minder schnell, weil man sozusagen die Moglichkeit hat, das zu nutzen, was
aus dem Studium kommt und dann im ZfsL nochmal forciert und je nachdem, in
welchem Kollegium die Referendarinnen und Referendare hinterher ankommen,
und je nachdem, welche schulischen Schwerpunkte im Arbeiten und auch in den
Unterrichtsformen dort gelegt werden, geht das relativ reibungslos, sprich, wird in-
dividualisiert gearbeitet. Aber zumindest, was ich beobachte und was mir sehr viel
Mut macht, ist, dass Diskussionen angestoflen werden in Kollegien. Diskussionen,
die in Lehrerzimmern angestoflen werden, sind natiirlich auch immer eine Bereiche-
rung, die auch wieder zur Entwicklung in Schule beitragt.

Andreas Niessen: Also, meine These geht ja in die Richtung, dass das, was gelernt
wird, auch in der Ausbildung, sehr stark auch von den Priifungsformaten her gesteu-
ert wird. Und wir beide, Frau Schmidt, sind ja viel in diesen Priifungen unterwegs,
und ich habe bisher noch nicht erlebt, dass ein Referendar oder eine Referendarin es
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riskiert hatte, in einer Lernbiirostunde oder in einem Stationenlernen wirklich die
unterrichtspraktische Priiffung im Zweiten Staatsexamen zu machen. Das heifit, oft
erlebe ich die Referendare so, dass sie sagen: ,Naja, ich muss eine Stunde machen,
die eigentlich nachher an einer inklusiv arbeitenden Schule so gar nicht mehr funk-
tionieren wiirde, namlich in 45-Minutentakt, mit einem Einstieg, Karikatur oder was
weif3 ich, Problem erarbeiten, und dann kriegen die Schiiler eine 20-miniitige Grup-
penarbeitsphase und zum Schluss steht an der Tafel das Ergebnis®. So lauft ja Lernen,
wie wir das eben besprochen haben, Frau Melzer, in der inklusiven Schule nicht,
aber wir priiffen immer noch so, als ob es so wire.

Antje Schmidt: Bis vor einem Jahr hitte ich Thnen sofort zugestimmt. Im letzten
Jahr habe ich viel im Ruhrgebiet gepriift und habe dort andere Dinge erlebt. Nam-
lich, dass die Referendarinnen und Referendare das am Priifungstag so ein bisschen
aufgespalten haben. Sie haben eine Stunde gezeigt, die klassischer angelegt war, und
eine Stunde, auch ibrigens in Begleitung von anwesenden Forderpiddagogen und
Schulbegleitern, eine sehr offene, den - ich sage jetzt mal — wirklich alltagstaugli-
chen Lernarrangements entsprechende Stunde, geboten. Also, da ist doch etwas in
Bewegung gekommen, was mich sehr erfreut hat.

Conny Melzer: Ich mochte das unterstiitzen. Das hat etwas mit dem Prozess und
dem Weg zu tun. Ich glaube, wir sind - auch selbst in Nordrhein-Westfalen, nicht
nur in Gesamtdeutschland - auf unterschiedlichen Stellen. Wichtig ist natiirlich,
dass das transparent ist und sich die Lehramtsantwirter, die Referendare, sich das im
Endeffekt auch trauen und dass sie es auch diirfen.

Andreas Niessen: Man koénnte ja auch noch einen Schritt weitergehen, dass nicht nur
das Zeigen von Unterrichtsstunden verpflichtend ist, sondern zum Beispiel das Zei-
gen eines Lernentwicklungsgespriachs. Wenn das gepriift wiirde, miisste am ZfsL ja
auch gelehrt werden: Wie mache ich das? Ein gutes, ressourcenorientiertes Lernent-
wicklungsgespriach mit Schiilern, vielleicht sogar mit Eltern. Das finde ich zum Bei-
spiel einen ganz wichtigen Schritt in Richtung der Haltung, von der wir auch die
ganze Zeit sprechen.

Antje Schmidt: Absolut. Das ist fiir uns auch einer der Inhalte, die wir im groflen
Bereich der Beratung trainieren, und wir uns natiirlich auch immer wieder wiin-
schen, dass die Unterstiitzung in der Schule dort auch weitergeht. Im ZfsL ist es ein
Rollenspiel, in der Schule hingegen die Realitdt. Und Eltern und Schiilerinnen und
Schiiler reagieren doch anders als Mitreferendarinnen und -referendare, die einem
dann gegeniibersitzen und einfach nur eine Perspektive einnehmen.

Svenja Jaster: Die Studierenden, die hier an der Uni ankommen, konnen sich das
meistens noch nicht so richtig vorstellen, was da anders sein soll als die 45 Minuten,
die sie kennen, bei ihren Fachlehrerinnen und Fachlehrern. Wie hat sich das Berufs-
bild aus Ihrer Sicht in den Jahren verandert?
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Antje Schmidt: Ich denke, dass sich auf den ersten Blick vielleicht gar nicht so viel
gedndert hat. Dass junge Menschen, wenn sie aus ihrer eigenen Schulzeit, nach der
Universitat, in die Schule kommen und den ersten Blick reinwerfen in das Unter-
richtssetting, zunichst einmal gar nicht sagen, das ist ja etwas ganz anderes. Je tiefer
sie aber kratzen, und je genauer sie hinschauen, werden sie sehen, dass sich doch ei-
niges Grundlegendes, und fiir mich auch Entscheidendes, verdndert hat. Dass nam-
lich die Haltung, mit der man Heterogenitat begegnet — und Heterogenitéit gab es
schon immer, das ist nichts Neues - die Haltung hat sich gedndert. Und dadurch ha-
ben sich auch die Reaktionen auf diese Gegebenheit gedndert. Ich habe das am An-
fang des Gesprichs schon einmal angesprochen. Es wird heute viel regelmaf3iger, sys-
tematischer diagnostiziert, welche Bedarfe in einer Lerngruppe existieren. Wie man
den Einzelnen férdern, aber auch fordern kann. Wie man auch Bereiche, die aufler-
halb des Fachwissens liegen, die aber fiir die Entwicklung des Menschen unglaublich
wichtig sind, in den Blick nehmen kann. Man legt also soziale Strukturen an und das
soziale Lernen ist eine wichtige Sache geworden, die durch die Jahre hindurch in den
Blick genommen wird.

Andreas Niessen: Also, ich habe da noch zwei Aspekte aus meiner Wahrnehmung,
die sich fundamental dndern. Das eine ist, wir selber als Schiilerinnen und Schiiler
haben Lehrer ja immer als Einzelpersonen erlebt, und oft und lange ist es ja auch so
praktiziert worden. Ich bereite meinen Unterricht alleine vor, ich halte ihn oder fiih-
re ihn alleine durch und ich bereite ihn auch wieder alleine nach und korrigiere die
Klassenarbeit alleine. In inklusiven Lerngruppen ist das ja anders geworden. Nam-
lich: ich habe ein, zwei, vielleicht mehrere Schulbegleiterinnen, -begleiter dabei, das
heif3t, ich bin in ganz vielen Situationen nicht mehr der einzige Erwachsene, muss
mit anderen - kann, darf mit anderen - zusammenarbeiten, im Idealfall vielleicht
sogar ko-konstruktiv Unterricht vorbereiten, Unterricht nachbereiten. Ich muss in
der Lage sein, eine Teamsitzung zu leiten. Und der zweite Aspekt ist, dass das gesam-
te Thema Kommunikation und Beratung einen viel grofieren Anteil an der Lehrerta-
tigkeit mittlerweile ausiibt. Ob das Hilfeplangespriche sind, Elternberatungsgespra-
che, Einzelgesprache mit Schiilerinnen und Schiilern. Und ich glaube, da miissen wir
auch noch mehr in den Blick nehmen, dass wir diese beratende Kompetenz schon
bei Studierenden und auch bei Lehramtsanwirtern noch stirker in den Blick neh-
men und auch tberpriifen.

Antje Schmidt: Mir ist das im Sinne der Lehrergesundheit hier noch ganz wichtig, zu
erginzen, dass aber gerade in der Teamarbeit auch die Chance der Entlastung liegt
und man so Zeit fiir die Beratung gewinnt. Insofern ist das nicht eine Doppelbela-
stung, sondern greift ineinander, idealerweise.

Conny Melzer: Ich mochte jetzt mal den Forschungshut absetzen und setze den Son-
derpddagogikhut auf. Ich bin ja gelernte Sonderpadagogin, sonderpidagogische For-
derung als Lehramt, und da hat sich schon einiges gedndert, zum Beispiel der Ar-
beitsort: Der ist schlicht im Regelfall nicht mehr die Férderschule. Also es gibt schon
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noch Lehrerinnen und Lehrer, die ihren Arbeitsort Forderschule haben. Ich glaube,
das wird sich auch nicht unbedingt dndern, in einzelnen Férderschwerpunkten. Aber
eine doch sehr grofie Anzahl - und das haben auch die Studierenden mittlerweile
verstanden — weifs, ich werde an einer inklusiven Schule arbeiten. Das ist etwas an-
deres. Der Aufgabenbereich hat sich extrem gedndert. Von Klassenleitung einer klei-
nen Klasse bis hin zu ,vielleicht habe ich eine Klassenleitung®, bis hin zu ,vielleicht
habe ich eine doppelte Klassenleitung, vielleicht nicht®. Oder: ,ich hatte meine Fa-
cher studiert, habe aber alle Facher unterrichtet® bis hin zu ,vielleicht kann ich mein
Fach explizit als Fachlehrerin unterrichten, vielleicht bin ich aber weiterhin, aber be-
ratend, in allen Fichern drin und muss entsprechend Beratungskompetenzen, auch
gegeniiber Kolleginnen und Kollegen, was ich vorher vielleicht auch nicht in die-
sem Umfang hatte, einsetzen. Und jetzt kommt noch etwas hinzu, da weifd ich nicht,
ob diese Entwicklung gut ist: Wir haben auch teilweise Entwicklungen von ,Feuer-
wehrlehrkriften, die an unterschiedlichen Schulen sind, die keine Heimat mehr ha-
ben. Und da miissen wir kritisch darauf achten, weil sich wirklich, nicht nur was die
Kompetenzen vor Ort und vielleicht sonstiges auch veridndert, aber weil sich da tat-
sichlich strukturell etwas andert, und da miissen wir schauen, dass die Entwicklun-
gen gut laufen. Und ich glaube, da haben wir auch, egal ob wir in einer Schule sind,
im ZfsL oder in der Forschung - jetzt setze ich meinen Forschungshut wieder auf
- da haben wir auch die Aufgabe durchaus auch die Politik zu informieren: Das ist
gut, so wie es lauft, und das ist aber schlecht, hier miissen wir etwas dndern.

Andreas Niessen: Ich glaube, Frau Melzer, es hangt auch noch einmal sehr stark von
den Konzeptionen der einzelnen Schulen ab, wie Sonderpadagoginnen arbeiten im
Gemeinsamen Lernen. Ich kann das so machen, dass die 100 Prozent ihrer Arbeits-
zeit ,am Kinde“ arbeiten. Da stellt sich aber gerade bei den groflen Systemen auch
heraus, wir brauchen ja eine Art von Kompetenz- und Wissenstransfer der Son-
derpdadagogik hin in die Regelschule hinein. Das heif3t, wenn ich eine grofie Schu-
le habe, brauche ich ein bestimmtes Kontingent der Arbeitszeit der Forderschullehr-
krafte, die Fortbildungen im Haus machen, die Beratungen im Haus machen, und
das eben nicht permanent am Kinde, sondern andere, die sie in der inklusiven Ar-
beit unterstiitzen, fit machen dafiir.

Conny Melzer: Das ist eine extreme Verinderung des Berufsbildes, das muss man
ganz klar sagen. Und das finde ich auch ganz wichtig, dass das auch deutlich wird.

Svenja Jaster: Stichwort ,Unterstiitzungssysteme®, die ja auch schon angesprochen
wurden, multiprofessionelles Arbeiten: Wie konnen denn Lehrerinnen und Lehrer
darin unterstiitzt werden, diese Systeme auch wahrzunehmen?

Conny Melzer: Wir miissen vermitteln, wo es Unterstiitzungssysteme gibt. Wir miis-
sen vorsorgen, dass Lehrkrifte ihre Grenzen kennen, wissen, okay, das ist meine Auf-
gabe, bis hierhin habe ich meine Kompetenzen, aber hier hole ich mir Kompetenzen
auch von auflerhalb. Und ich glaube, das ist in diesem komplexen System ,inklusive
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Bildung, inklusive Schule, inklusive Gesellschaft wichtiger denn je, dass wir auch im
Zuge von Burn-out-Vorsorge eben eindeutig kennen, wo unsere Kompetenzen sind,
wo unsere Grenzen sind.

Andreas Niessen: Ich denke das auch immer auf zwei Ebenen. Also, man muss die-
ses System einmal im eigenen Haus haben, in grofien Systemen sowieso, das heifst
ich muss als Lehrkraft auch wissen, an wen, an welche Person in der Schule ich mich
wenden kann. Das muss auch nicht unbedingt die Person aus der Schulleitung sein,
weil es da zunéchst ja vielleicht um fachliche Beratung geht, auch um psychosoziale
Fragestellungen. Und dann muss diese Person oder dieses Team innerhalb der Schu-
le aber auch vernetzt sein mit den auflerschulischen Ressourcen, regionale Schulbe-
ratung oder mit Jugendhilfe, so dass man flexibel mit den unterschiedlichen Unter-
stlitzungsressourcen arbeiten kann. Und da wire mir auch viel daran gelegen, wenn
Lehrkrifte das auch schon im Studium kennenlernen kénnten, dass sie vielleicht
auch eine Praxisphase bei einem Jugendhilfetrager machen oder in der Schulpsycho-
logie oder in der regionalen Schulberatung, damit das auf dem Schirm ist und auch
akzeptiert ist, da gibt es Unterstiitzungssysteme und die nehme ich ganz routinema-
ig auch in meine Arbeit mit auf.

Antje Schmidt: Herr Niessen hat gerade angesprochen, wie gewinnbringend und
wichtig es ist, auch schulfremde Beratungseinrichtungen miteinzubeziehen. Das ist
etwas, was uns im ZfsL durchaus bewusst ist. Und wir versuchen, im Rahmen un-
serer Moglichkeiten in der verkiirzten Ausbildungszeit diese Ressourcen eben auch
hereinzuholen, indem wir an speziellen Tagen praktisch verschiedene Ateliers als
Wahlkurssystem anbieten, die eben diese Palette abdecken.

Wir bedanken uns bei Conny Melzer, Andreas Niessen und Antje Schmidt fiir die-
ses Interview.
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Myrle Dziak-Mahler & Svenja Jaster'

Zusammenarbeit gestalten

Das Vier-Gewinnt-Modell der Zusammenarbeit als Beispiel
fiir phaseniibergreifende und interdisziplindre Kooperation
in der Lehrerlnnenbildung an der Universitat zu Kéln

1. Einfiihrung

Die Arbeitstagung Fachdidaktik inklusiv II im Jahr 2016 ist als Folgeveranstaltung
der Tagung Fachdidaktik inklusiv (2012) konzipiert und umgesetzt worden. Die Im-
pulse zu einer solchen Nachfolgeveranstaltung kamen neben dem Zentrum fiir Leh-
rerInnenbildung (ZfL) auch aus dem Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe und sozial-emo-
tionale Entwicklungsforderung? und der Lernwerkstatt im Netzwerk Medien der
Humanwissenschaftlichen Fakultat®.

An der Grundidee, die auch schon 2012 galt, wurde festgehalten: an LehrerIn-
nenbildung beteiligte AkteurInnen interdisziplinir sowie phaseniibergreifend zusam-
menzubringen und konkret an Fragestellungen fiir einen inklusiven Unterricht zu
arbeiten.

Die Universitat zu Koln (UzK) bildet knapp 15.000* Lehramtsstudierende fiir alle
funf Schulformen an vier Fakultiten und zwei kooperierenden Hochschulen aus. Ne-
ben den hochschulischen PartnerInnen, zu denen auch das 2011 in Kéln gegriin-
dete ZfL gehort, spielt die ,,Ausbildungsregion K6ln“ mit knapp 1000 Schulen und
finf kooperierenden Zentren fiir schulpraktische Lehrerbildung (ZfsL) eine wesentli-
che Rolle in der Gestaltung der LehrerInnenbildung in NRW. Austausch und Vernet-
zung nicht nur zu ermdglichen, sondern zielfithrend zu gestalten, stellt sich vor die-
sem Hintergrund als enorme Herausforderung dar; gleichzeitig bieten sich aber auch
Chancen, das Themenfeld Inklusion iiber die zahlreichen Perspektiven vielfiltig ab-
zubilden und weiterzuentwickeln. Den Austausch zu organisieren, heif3t fiir das ZfL
einerseits entsprechende Veranstaltungen anzubieten und andererseits den kommu-
nikativen Prozess so zu gestalten, dass alle AkteurInnen gleichberechtigt partizipie-
ren konnen.

Im Folgenden wird das Verstindnis von Zusammenarbeit und Austausch des ZfL
dargestellt und mit Beispielen niher erldutert.

1 Die Namen der AutorInnen sind alphabetisch sortiert und stellen keine Gewichtung dar.
Durch diese Sortierung wird abgebildet, dass es sich bei der Gesamtarbeit — von der Ideen-
entwicklung bis hin zum geschriebenen Text — um ein gemeinschaftlich entstandenes Pro-
dukt handelt.

2 Fiir weitere Informationen vgl. http://www.hf.uni-koeln.de/30050

Fiir weitere Informationen vgl. https://www.hf.uni-koeln.de/36881

4 Die Zahl bezieht sich auf Studierende der Lehramtsstudiengdnge Bachelor, Master und
Staatsexamen (auslaufend) im Wintersemester 2015/16.
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2. Das Zentrum fiir Lehrerinnenbildung der Universitat zu Kéln

Das ZfL ist an der UzK die zentrale und iibergreifende Institution zur Gestaltung
und Koordination des Lehramtsstudiums. Neben einem groflen Beratungszentrum
und dem Gemeinsamen Priifungsamt fiir die Lehramtsstudienginge verantwortet das
ZfL die Praxisphasen im Bachelorlehramtsstudium und koordiniert in Zusammenar-
beit mit den Fachern/Fachrichtungen und Bildungswissenschaften das Praxissemes-
ter im Masterstudium. Es ist erste Anlaufstelle und in gewisser Weise auch Identifi-
kationsort fiir die Studierenden, die an zwei bis vier Fakultiten bzw. kooperierenden
Hochschulen studieren. Besondere Schwerpunkte der Arbeit des ZfL im Hinblick auf
die Studierenden sind es, fiir eine berufsbiografische Begleitung und Reflexion zu
sorgen und die Schnittstelle zur Praxis (v.a. Schulen und ZfsL) zu gestalten. Eine ei-
gene ,Graduiertenschule fiir LehrerInnenbildung® im ZfL bietet wissenschaftlich ori-
entierten Studierenden die Moglichkeit, begleitet zu promovieren und stellt ein wich-
tiges Standbein der Nachwuchsférderung fiir die Universitit dar.

Das ZfL bildet durch die phasen-, lehramts- und fakultéts-/hochschuliibergreifen-
de Koordination eine fiir alle AkteurInnen (aus Uni, Hochschule, Schule, ZfsL, Be-
zirksregierung, Ministerium) erreichbare und unabhéngige Anlaufstelle und nimmt
in der Funktion die Rolle eines Moderators ein. Dariiber hinaus ist das ZfL Ausrich-
ter und Kooperationspartner fiir Tagungen und Veranstaltungen, die (auch) Inklusi-
on, Heterogenitit und Vielfalt thematisieren.

An der Universitit sind fast 15.000 Lehramtsstudierende eingeschrieben. Damit
studiert fast ein Drittel der eingeschriebenen Studierenden in Lehramtsstudien-
gangen (vgl. Universitit zu Koln, 2016). Die Ausbildung erfolgt an vier lehrerInnen-
bildenden Fakultiten: der Humanwissenschaftlichen, der Philosophischen, der
Mathematisch-Naturwissenschaftlichen sowie der Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaftlichen Fakultit. Hinzu kommen die Deutsche Sporthochschule Koln und die
Hochschule fiir Musik und Tanz als kooperierende Hochschulen.

Das Ausbildungssystem wurde zum Wintersemester 2011/12 auf das Bachelor-
Master-System umgestellt, zum Wintersemester 2014/15 hat die erste Kohorte Lehr-
amtsstudierender erstmalig das Studium im Master of Education (M.Ed.) begon-
nen. Neben der o.g. Rolle des ZfL fiir den gesamten student-life-cycle ist eine der
wichtigsten Aufgaben, gemeinsam mit den lehrerInnenbildenden Fakultiten und den
kooperierenden Hochschulen sowie den ZfsL’> und Schulen der Ausbildungsregion
Kéln das Praxissemester im Rahmen des M. Ed. erfolgreich durchzufiihren.

An der UzK koénnen die Lehramtsstudienginge Lehramt an Grundschulen,
Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen, Gymnasien und Gesamtschulen,
Berufskollegs und Lehramt fiir sonderpidagogische Forderung (und damit alle in
NRW studierbaren Lehramter) studiert werden. Von der Wahl der Schulform hingt
die Kombination und Auswahl entsprechender Ficher ab, wihrend alle Lehramts-
studierenden als verbindenden Teil einen bildungswissenschaftlichen Anteil und die

5 Die Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) in Nordrhein-Westfalen sind fiir die
zweite Phase der Lehramtsausbildung, den Vorbereitungsdienst der LehramtsanwiérterInnen
verantwortlich.
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Praxisphasen durchlaufen. Insgesamt werden iiber 1000 Kombinationen angeboten.
Die obligatorischen Praxisphasen umfassen das Eignungs- und Orientierungsprakti-
kum (EOP) und Berufsfeldpraktikum (BFP) im Bachelor sowie das Praxissemester
im Masterstudium und werden durch ein Portfolio, das der berufsbiografischen Re-
flexion dient, begleitet.®

Neben den durch das ZfL organisierten und/oder veranstalteten Praxisphasen
stellen Kooperation und Netzwerkarbeit zentrale Aspekte der Arbeit dar, die die er-
folgreiche kommunikative Vernetzung — auch zur schulpraktischen Seite - zum Ziel
haben. Im Zentrum steht der Gedanke partnerschaftlicher Zusammenarbeit und ge-
genseitiger Wertschatzung. Einen auf ,die Sache® konzentrierten Prozess des Aus-
tausches und der gemeinsamen Weiterentwicklung zu initiieren und zu gestalten, ist
Ziel der Vernetzungsarbeit sowohl innerhalb der Universitdt als auch mit externen
KooperationspartnerInnen.

Wie das ZfL diese Zusammenarbeit gestaltet, wird im Folgenden anhand des
Prinzips Augenhihe dargestellt und mit dem ,Vier-Gewinnt-Modell der Zusammen-
arbeit®” konkretisiert. Zuvor wird herausgearbeitet, warum Kooperation im Lehr-
amtsstudium von zentraler Bedeutung ist.

3. Zur Relevanz von Kooperation im Lehramtsstudium

In einer globalen und vernetzten, aber auch spezialisierten Welt sind wir auf ande-
re angewiesen, um weiterzukommen und Hindernisse zu {iberwinden. Im Lehrbe-
ruf ist dieses Verstandnis nicht grundsitzlich da, ist doch das Lehramt von einer lan-
gen Tradition der Separation geprigt (vgl. Lotze & Kiso, 2014, S. 164). In der Regel
unterrichten auch heute noch Lehrkrifte eine Klasse alleine. Sie bereiten ihren Un-
terricht alleine vor, unterrichten alleine und erstellen alleine Bewertungen. Auch
wenn Modelle des Team-Teaching immer weiter ausgebaut werden, gibt es im beruf-
lichen Alltag hdufig noch kein grundlegendes Verstindnis von ,,multiprofessionel-
len Teams“ Im Zusammenhang mit Inklusion, durch die diese starke Differenzierung
der Professionen aufgebrochen wird, wird die Zusammenarbeit im Team immer wie-
der betont (vgl. u.a. Rothland, 2012; Reich, 2014; Ryndak, Lehr, Ward & DeBevoise,
2014; Werning & Avci-Werning, 2015; Trapp & Ehlscheid, in diesem Band) und
war auch auf der Tagung Fachdidaktik inklusiv II ein von allen Seiten betontes The-
ma (vgl. Jaster & Quidde, 2017, S. 17f; Barsch, in diesem Band). Oder wie Mitch-
ell (2014) es beschreibt: ,,Instead of being a soloist, you now become a member of an
orchestra. As an educator, though, you should be a leader of the orchestra® (S. 69)
und entwirft damit zugleich das Bild der Lehrperson in einer Fithrungsrolle, was im
Verlauf dieses Beitrags aufgegriffen wird.

Die klassische Ausbildung verlauft - entgegen dieser Betonung einer koopera-
tiven Haltung - allerdings lehramts- und fachspezifisch. Vor allem zwischen Stu-

6 Nihere Informationen sind auf der Internetseite des Zentrums fiir LehrerInnenbildung der
Universitit zu Koln zu finden. Verfiigbar unter: www.zfl.uni-koeln.de
7  Unveroffentlichtes Modell nach Dziak-Mahler und Hemker, 2015.
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dierenden des Studiengangs Gymnasium/Gesamtschule und anderen Lehramtsstu-
diengdngen gibt es wenige Beriihrungspunkte und oft sogar -dngste. Eine bewusst
gestaltete Ausnahme stellt die Praxisphasenbegleitung des ZfL im Bachelor-Studi-
engang Lehramt dar, in denen Lehramtsstudierende aller Lehrimter gemeinsam die
Vorbereitung und Begleitung durchlaufen. Hier sind die Veranstaltungen bewusst
lehramtsiibergreifend zusammengesetzt, was die Moglichkeit bietet, die (mdglicher-
weise) unterschiedlichen Perspektiven der Schulformen zu thematisieren und zu re-
flektieren.

Ansonsten werden in der Regel die Ficher, bildungswissenschaftliche Anteile
und ggf. sonderpadagogische Schwerpunkte nach Lehramtern getrennt voneinander
studiert. Die Transferleistung, wie beispielsweise das Herausstellen bildungswissen-
schaftlicher Theorien und deren Bedeutung fiir ein Fach, ist den Studierenden iiber-
lassen und wird woméglich erst im Vorbereitungsdienst angebahnt, wahrend es in
der schulischen Praxis bereits vorausgesetzt wird. An dieser Stelle werden interdiszi-
plindre Konzepte benétigt, die schon in der Universitit eingebracht werden. An einer
so grofen Universitdt wie dieser ist das eine Herausforderung, allerdings durch die
Vielzahl an unterschiedlichen Disziplinen — und damit Expertisen — auch eine Chan-
ce, gewinnbringende Ansitze zu entwickeln. In diesem Band sind einige aufgefiihrt.

Interdisziplindren, phasenbegleitenden und -libergreifenden Austausch und
Vernetzung zu unterstiitzen, sind wesentliche Aufgaben in der LehrerInnenbildung®.
Wie genau das ZfL solchen Austausch gestaltet, wird im Folgenden anhand von Bei-
spielen erléutert.

4. Zusammenarbeit gestalten

Bei der Ausrichtung von Veranstaltungen, wie auch in der taglichen Arbeit, wird das
ZfL durch das Prinzip Augenhohe geleitet.

Die Filme , Augenhéhe®, die durch Crowdfunding-Projekte realisiert wurden
und Wege moderner, hierarchiereduzierter Unternehmensfithrung zeigen, markie-
ren in einem nicht(-hoch-)schulischen Kontext die kommunikative Wertehaltung
des ZfL: Augenhohe wagen'’. Dahinter steht ein Prozess, der zum Ziel hat, Augen-
hohe zum leitenden Prinzip in Organisationen werden zu lassen. Das Prinzip Au-
genhdhe lasst sich dabei als Voraussetzung und gleichzeitig als Folge dafiir beschrei-
ben, dass alle Mitarbeitenden mit ihrer Meinung und Expertise ebenbiirtig geschatzt
und gehort werden. Das Prinzip Augenhohe geht damit iiber {ibliche Hierarchieg-

8 In diesem Band sind bereits einige aufgefithrt. Dabei sind die Perspektiven von AkteurInnen
unterschiedlicher Phasen der LehrerInnenbildung sowie interdisziplindrer Zusammenarbeit
fir Unterrichtsficher abgebildet.

9 Verfiigbar unter: http://augenhoehe-film.de/de/home/

10 Der Film hat ebenso das ZfL im Rahmen des Themenjahres ,Lighthouse Leadership“ ins-
piriert. So entstand ,Lighthouse Leadership - der Film‘, der mit der Unterstiitzung von
AUGENHOHEworks GmbH und dank der Projektgruppe, TeilnehmerInnen, ReferentInnen
und ModeratorInnen umgesetzt werden konnte. Der Film ist zu sehen unter http://zfl.uni-
koeln.de/filme.html
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renzen und -wirkungen hinaus. Netzwerkartige Strukturen und Aushandlungspro-
zesse kennzeichnen diesen Weg, auf dem das Scheitern von Ideen ebenso normal ist,
wie die erfolgreiche Realisierung neuer Moglichkeiten.

Das ZfL ist dabei abhingig davon, dass die Idee dieser Form des Miteinander
und der Gestaltung der Zusammenarbeit, von seinen Mitgliedern, dem Team, ge-
tragen wird. Damit bewegt es sich auch immer in einem Spagat zwischen der Iden-
tifikation seines Teams mit dem ZfL und den personlichen Situationen und Voraus-
setzungen der einzelnen Mitglieder dieses Teams. Diese Pole nicht gegeneinander
auszuspielen, sondern gleichberechtigt zu gewichten, ist immer wieder eine Heraus-
forderung. Aufgabe der Fithrung ist es hierbei, ,Schutzzonen® zu schaffen, in denen
ausprobiert werden kann und Fehler gemacht werden diirfen; Aufgabe aller ist es,
sich aktiv und verantwortlich handelnd einzubringen. Diese Prinzipien sollen jedem
und jeder Einzelnen ermdglichen zu wachsen, kreative Ideen und Lsungen zu ent-
wickeln und den Austausch produktiv zu gestalten. Diese Prinzipien wendet das ZfL
auch an, um Kooperation zu gestalten.

4.1 Das,Vier-Gewinnt“-Modell der Zusammenarbeit'

Das Vier-Gewinnt-Modell der Zusammenarbeit stiitzt sich auf die Annahme, dass
Transparenz, Partizipation, (Eigen-)Verantwortung und schliellich die Begegnung
auf Augenhohe eine gleichberechtigte Rolle bei der Gestaltung von Zusammenarbeit
spielen und Zusammenarbeit gemeinsam erfolgreich gestalten kénnen.

Vertrauen stellt die Grundlage des Vier-Gewinnt-Modells der Zusammenarbeit
dar. Sie ist nach Rainhardt Sprenger (2007) ,,[...] die Basis von Fithrung. Sich fithren
lassen heifit, sich jemandem anvertrauen® (ebd., S. 49). Damit ist kein blindes Ver-
trauen gemeint, sondern ein Verstindnis davon, dass ,jeder Akteur, hierarchieunab-
héngig, also egal ob Chef, Kollege oder Mitarbeiter, [...] zugleich Vertrauensgeber
und -nehmer des anderen [ist]“ (Sprenger, 2007, S. 176). Dieses Verstandnis ist we-
der selbstverstdndlich noch einfach gegeben. Wie auch alle weiteren Prinzipien, die
im Folgenden ausgefiihrt werden, ist es Gegenstand der tdglichen Arbeit und Aus-
einandersetzung der Beteiligten untereinander. Es ist kein abgeschlossener Zustand,
sondern zeigt sich in der Zusammenarbeit, die die MitarbeiterInnen des ZfL gemein-
sam gestalten. Passend dazu formuliert Frederic Laloux (2015): ,Wenn Menschen in
kleinen Teams vertrauensvoller Kollegen arbeiten und die Ressourcen und die Macht
haben, um Entscheidungen zu treffen, die sie als notwendig erachten, dann kénnen
auflergewohnliche Dinge geschehen® (S. 82). Genau darauf vertraut auch das ZfL.

Im Folgenden werden die vier Prinzipien der Zusammenarbeit im ZfL erldutert
und im nichsten Kapitel mit Beispielen konkretisiert.

11 Nach Dziak-Mahler & Hemker, 2015.
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4.1.1 (Eigen-)Verantwortung

Die Verantwortung des ZfL ist einerseits durch seinen gesetzlichen Auftrag definiert,
andererseits ergibt sie sich aus der Rollenzuweisung innerhalb der Universitit. An
der UzK ist das ZfL direkt dem Rektorat unterstellt und somit eine fakultétsiibergrei-
fende, zentrale Einrichtung. Das Thema Inklusion ist neben Diversity, Internationali-
sierung und Digitalisierung ein bestimmendes Thema innerhalb der LehrerInnenbil-
dung und damit eines der Querschnittsthemen am ZfL.

Martin Heinrich, Michael Urban und Rolf Werning (2013) arbeiten auf der
Grundlage des gesichteten Forschungsstands zu Ausbildungsformen von Lehrkraf-
ten fiir die inklusive Schule verschiedene Varianten der stufenbezogenen Lehramts-
ausbildung fiir die inklusive Beschulung heraus. Sie erachten die Zentren fiir Leh-
rerInnenbildung dabei als die geeignete Institution, die geforderten Mafinahmen in
die LehrerInnenausbildung zu iiberfithren, qualititsvolle Ausbildungsstrukturen zu
schaffen und ebenso die Briicke zu weiteren Phasen der LehrerInnenbildung zu bil-
den (ebd., S. 114; vgl. auch Moser & Kipf, 2015 sowie Preuss-Lausitz, 2014).

Die Verantwortung des ZfL zeigt sich also zum einen in koordinierender Funk-
tion, zum anderen in der inhaltlichen Ausgestaltung der Praxisphasen im Lehr-
amtsstudium in Kooperation mit weiteren Beteiligten. Sie liegt darin, Angebote zu
schaffen, Beteiligte mitzunehmen, einzuladen und fiir die gemeinsame Arbeit zu ge-
winnen. Insofern liegt beim ZfL eine hohe Verantwortung, den Prozess der Koopera-
tion zu gestalten, wihrend den beteiligten AkteurInnen die Aufgabe zu kommt, sich
in hohem Maf3e eigenverantwortlich inhaltlich einzubringen.

4.1.2 Transparenz

Transparenz ist die grundlegende Voraussetzung fiir die Gestaltung von Zusammen-
arbeit. Das ZfL bietet auf verschiedenen Wegen Transparenz: Auf der Homepage des
ZfL"? werden Informationen zur Einrichtung, zum Lehramtsstudium, zum Lehrbe-
ruf, zu Beratungsangeboten, zu Projekten, Veranstaltungen und Publikationen darge-
stellt. Uber eine Facebook-Seite erhalten Interessierte Neuigkeiten aus dem ZfL so-
wie Informationen zu Veranstaltungen und/oder besonderen Angeboten. Filme, die
iiber den YouTube-Kanal der Universitit und tiber die ZfL-Homepage frei verfiig-
bar sind, stellen ein relativ neues, aber sehr gut angenommenes Informationsformat
dar. Dariiber hinaus gibt das ZfL vier Newsletter heraus, die verschiedene Zielgrup-
pen adressieren: a) ZfL-Newsletter' fiir alle Interessierten, b) Studierenden-Newslet-
ter', ¢) Newsletter des Netzwerks Inklusion der Universitit zu Koln'®, der sich vor
allem an Dozierende an der Universitit richtet und d) ZfL-Transparent, ein Mailing,
das sich als interner Newsletter fiir alle Universititsangehorigen in Fakultiten, Ver-

12 Verfiigbar unter: http://zfl.uni-koeln.de/home.html

13 Verfiigbar/Einsehbar unter: http://zfl.uni-koeln.de/zfl-newsletter.html

14 Verfiigbar/Einsehbar unter: http://zfl.uni-koeln.de/lehramt-aktuell.html

15 Verfugbar/Einsehbar unter: http://zfl.uni-koeln.de/newsletter-netzwerk-inklusion.html
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waltung und zentralen Einrichtungen versteht und auf Wunsch der Universititsange-
horigen eingerichtet wurde.

Daneben stellt das ZfL in der Online-Publikationsreihe Praxisphasen innovativ'®
Transparenz iiber die Ausgestaltung der Praxisphasen, die Ergebnisse der Evaluatio-
nen der Praxisphasen und einzelner Lehrveranstaltungskonzepte her. Sie sind online
zum freien Download verfiigbar.

Fir den wissenschaftlich-fachlichen Austausch erscheinen Printpublikationen
in der Reihe Lehrerlnnenbildung gestalten'” (herausgegeben vom ZfL) im Waxmann
Verlag. Das ZfL unterstiitzt damit den wissenschaftlichen Austausch zwischen Fach-
bereichen und st6fit immer wieder auch interdisziplinire oder internationale Per-
spektiven an. Diese Medien sollen regelmiflig den Einblick in die Arbeit des ZfL
ermdglichen, sie stellen Informationen gebiindelt und iibersichtlich dar und stehen
allen Interessierten offen.

4.1.3 Partizipation

Dieses Prinzip wird v.a.. in der Ausgestaltung von Veranstaltungen realisiert. Hier
werden die Teilnehmenden als ExpertInnen fiir ijhre Sache ernst genommen und
gehort. Grundsitzlich werden bei allen Veranstaltungen Formate gewdhlt, die ei-
nen partizipativen interaktiven Prozess erméglichen. Methodische Wege hierfiir sind
nicht nur die Moglichkeit, Fragen zu stellen, in Kleingruppen ins Gespréich zu kom-
men und verschiedene Perspektiven in Podien 0.4. Formaten abzubilden; von beson-
derer Relevanz ist die Nutzung von Grofigruppenformaten wie World Café, Open
Space, Kugellager, Fishbowl usw.

Nach Vortrdgen wird dem Publikum héufig ermoglicht, Fragen zu stellen. Das
ZfL versucht, dieses Format z.B. durch die Unterstiitzung durch geschulte Modera-
torInnen, digitale Medien, wie Facebook und Twitter, aber auch WhatsApp, sowie
tiber Riickmeldungen zu Veranstaltungen durch Online-Umfragen zu erginzen. Die
Bildung von Kleingruppen wird in Form von Themenzirkeln, Workshops oder Inte-
ressengruppen auf zahlreichen Veranstaltungen realisiert und ist dabei meist ange-
leitet von ReferentInnen oder ModeratorInnen. In Kleingruppen haben eher alle die
Moglichkeit, zu Wort zu kommen als in grofSen Gruppen und sich so mit ihrer je ei-
genen Perspektive und ihrem Wissen einzubringen. Der dritte Weg, die Abbildung
verschiedener Perspektiven in Podiumsdiskussionen’®, einfithrenden Vortrigen/Re-

16 Verfiigbar/Einsehbar unter: http://zfl.uni-koeln.de/pp-innovativ.html

17 Weitere Informationen unter: http://zfl.uni-koeln.de/lehrerinnenbildung-gestalten.html

18 Bei der Feier zum fiinfjahrigen Jubilium des ZfL standen neben dem Dekan der Humanwis-
senschaftlichen Fakultit der Universitit zu Koln Professor Dr. Hans-Joachim Roth, der Erzie-
hungswissenschaftler Professor Dr. Ahmet Toprak der FH Dortmund sowie der aus den Me-
dien bekannte ehemalige Hamburger Schulleiter Kay Stock und Ida Braun vom methodos
e.V, einem Verein, in dem sich junge Menschen selbststindig und eigenverantwortlich ohne
Schulbesuch auf die Abiturpriifung vorbereiten, auf der Biithne.
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feraten oder auch anderen Formaten, wie kabarettistischen' oder spielerischen Ein-
stiegen® in verschiedenste Themen, bieten andere Zugéinge und sensibilisieren.

Die Kooperation im Verstindnis von Grofigruppen anzulegen und zu moderie-
ren, fufit auf der Grundidee, die Energien, Fahigkeiten und Fertigkeiten aller Teil-
nehmenden im Sinne der ,kollektiven Weisheit® ertragreich werden zu lassen. Nach
James Surowiecki (2007) funktioniert unsere ,kollektive Intelligenz oft exzellent [...],
wenn unsere individuell unvollkommenen Urteile auf die richtige Art und Weise
vereinigt werden. [...] Diese ;Weisheit der Vielen' birgt auch das Potenzial zur positi-
ven Verdnderung des Geschéftsverhaltens von Unternehmen® (S. 11).

Eine professionelle Moderation ist Voraussetzung dafiir, dass die Formate zu ver-
wertbaren Ergebnissen kommen. Ziel ist es, optimale Losungen fiir kognitive, kom-
plexe Probleme und Herausforderungen zu generieren. Insofern stellt ein solches
Modell der Einbeziehung aller Akteure durchaus einen Gegenentwurf zum traditio-
nellen Top-Down-Prinzip im Schulwesen dar.

Wichtig ist dem ZfL insgesamt, die Diskussion um Schule und Bildung aktiv par-
tizipativ und getreu dem Bottom-up-Prinzip zu gestalten, neue Impulse aufzuneh-
men und mitzudenken.

4.1.4 Augenhohe

Kooperationen und Netzwerkarbeit stellen einen Schwerpunkt der Arbeit des ZfL
dar, der erfolgreich die kommunikative Vernetzung auch zur schulpraktischen Sei-
te erfiillt. Im Zentrum steht hierbei der Gedanke, dass durch Zusammenarbeit ,,auf
Augenhohe” ein ,,Mehr® entsteht, das durch eine partizipative Grundhaltung die Po-
tenziale einer Gruppe (und ganzer Systeme) zur Entfaltung bringt. Partnerschaftli-
che Zusammenarbeit, Respekt und Wertschéitzung von Vielfalt fithren in diesem
Verstindnis zur Nutzbarmachung des o.g. Phanomens der ,kollektiven Intelligenz®
Uber das (erprobte) methodische Knowhow, um eine partnerschaftliche Kommuni-
kationsstruktur und -kultur zu schaffen, verfiigt das Kollegium des ZfL. Hierzu ge-
hort es, ein Verstindnis von ,,Augenhéhe® zugrunde zu legen, das folgende Annah-
men in der Umsetzungsgestaltung sicherstellt:

o gleichberechtigte Akzeptanz aller unabhéngig von Position, Alter, usw.,

o vertrauensvolle Zusammenarbeit mit gegenseitiger Achtung und Respekt,

o konstruktive Zusammenarbeit,

o Wertschatzung fiir die jeweilige Arbeit und Perspektive,

« voneinander lernen und andere unterstiitzen,

o Zuhoren, um zu verstehen,

19 Beispielhaft fiir einen kabarettistischen Zugang ist der Beitrag des Schauspielers und Kabaret-
tisten Fatih Cevikkollu, der die Griindungsfeier von micados, einem studentischen Netzwerk,
das sich an der Universitit zu Koln mit Diversitat auseinandersetzt und zur interkulturellen
Offnung des Lehramts beitrigt, einleitete.

20 Einen spielerischen Einstieg gab es beispielsweise bei der Auftaktveranstaltung des Projektes
Weichenstellung, bei der der Jongleur Christoph Rummel das Publikum aus SchiilerInnen,
LehrerInnen, Eltern und Studierenden durch die Auftaktveranstaltung fiihrte.
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« Eigenverantwortlichkeit,
o Selbstbestimmtheit, Verlasslichkeit und Kreativitat.

Einen auf ,die Sache konzentrierten Prozess des Austausches und der gemeinsa-
men Weiterentwicklung zu initiieren und zu gestalten ist Ziel der Vernetzungsarbeit
sowohl innerhalb der Universitit als auch mit externen KooperationspartnerInnen.
In diesem Sinne spielen die Prinzipien (Eigen-)Verantwortung, Transparenz, Par-
tizipation und Augenhohe zusammen und tragen dazu bei, konkrete Formate fiir die
Zusammenarbeit zu schaffen. Sie basieren auf Vertrauen als Fithrungsprinzip.

4.2 Das ZfL gestaltet Zusammenarbeit: Konkrete Einblicke

Wie sieht die Ausgestaltung der oben genannten Prinzipien aus? Im Folgenden wer-
den Beispiele zu Veranstaltungen, Publikationen und Netzwerkarbeit aufgezeigt, die
niher darstellen, in welcher Form das ZfL Zusammenarbeit gestaltet. Dabei stehen
die Ausrichtung von Veranstaltungen, Netzwerkarbeit und Publikationen héufig auch
sehr eng in Verbindung zueinander.

4.2.1 Veranstaltungen

Tagungen
Das ZfL fihrt seit 2011 regelmiflig Veranstaltungen und Tagungen mit bis zu 350
TeilnehmerInnen durch. Im September 2012 veranstaltete das ZfL u.a. die deutsch-
landweit erste Arbeitstagung zum Themenfeld Inklusion in den Fachdidaktiken
Fachdidaktik inklusiv?' Auf der Veranstaltung kamen FachdidaktikerInnen und Prak-
tikterInnen aus allen Phasen der LehrerInnenbildung (Schule, ZfsL, Universitit) der
Ausbildungsregion Kéln und dartiber hinaus zusammen. Gemeinsam verfolgten sie
die Ziele, konkrete Ideen fiir die (Weiter-)Entwicklung der Fachdidaktiken mit Blick
auf Inklusion zu entwickeln sowie die Vernetzung der Ausbildungsregion in Bezug
auf diesen Themenschwerpunkt voranzutreiben. Die Veranstaltung war ein Initial-
event in Bezug auf die Entwicklung der Fachdidaktiken mit Blick auf Inklusion in
der Ausbildungsregion. Bereits hier lag der Fokus auf interdisziplindrem Austausch
und zielte darauf ab, AkteurInnen der verschiedenen Phasen der LehrerInnenbildung
zusammenzubringen. Im September 2016 wurde die Veranstaltung in Form der Ar-
beitstagung Fachdidaktik inklusiv II fortgesetzt. Der vorliegende Band stellt die The-
men und Fragestellungen der Tagung vertieft dar.

Im Jahr 2015 hat das ZfL mit der Tagung Blickwechsel/Diversity eine internati-
onale Perspektive auf verschiedene Facetten von Vielfalt ermdglicht. Die Beitrige
der einzelnen ReferentInnen sind im Band Diversity in der LehrerInnenbildung. In-

21 Ausfithrliche Prasentation der Tagung Fachdidaktik inklusiv verfiigbar unter: http://zfl.uni-
koeln.de/inklusion2012-tagung.html [02.06.2017].
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ternationale Dimensionen der Vielfalt in Forschung und Praxis®? zusammengestellt
und ermoglichen einen Einblick in die zentralen Diskussionen der Tagung. Uber
den Tellerrand zu blicken und von internationalen Beispielen zu lernen, war hier ein
besonderer Fokus.

Themenjahre

Durch Themenjahre setzt das ZfL jahrlich wechselnde Schwerpunkte®. Im Jahr 2016
war Leadership das leitende Thema und wurde iiber die Veranstaltungsreihe Light-
house Leadership?* abgebildet. Dabei wurden die Blickwinkel aus Schule, Hochschu-
le und der Wirtschaft zusammengebracht und unterstiitzten sich gegenseitig im Blick
auf grofle Ziele innerhalb sich stetig verandernder (schulischer) Bedingungen. Diese
Form von Cross-Culture-Ansatz erweitert die Perspektive der Akteure und 6ffnet die
Diskussion in die Gesellschaft.

Im Jahr 2017 bildet das Themenjahr Digitalisierung® einen Schwerpunkt inner-
halb der LehrerInnenbildung. Innerhalb dieser Themen spielen Fragen, die Inklusi-
on betreffen, ebenso eine Rolle und sind Bestandteil der Debatte. Die Setzung von
Schwerpunktthemen schaftt - ausgehend von einem breiten Verstindnis von In-
klusion und der Ausrichtung des ZfL - den Rahmen fiir eine vertiefte thematische
Auseinandersetzung mit komplexen Themen.

Lehrveranstaltungen in den Praxisphasen

In verschiedenen Lehrprojekten werden im Rahmen der vom ZfL begleiteten Pra-
xisphasen gesellschaftspolitisch aktuelle Herausforderungen aufgegriffen. In Schwer-
punktseminaren im Fignungs- und Orientierungspraktikum setzen sich die
Studierenden mit dem Thema Inklusion auseinander. Nach der Evaluation des Ori-
entierungspraktikums 2016 wird die Seminarstruktur mit besonderem Fokus der Zu-
sammenlegung des Eignungs- und Orientierungspraktikums weiterentwickelt, bei
der auch der Schwerpunkt Inklusion besonders berticksichtigt wird.

Im Berufsfeldpraktikum haben die Studierenden die Moglichkeit, sich auch mit
aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen auseinanderzusetzen, wie im Projekt
Prompt! Sprachforderung®. Dabei bieten Studierende Sprachférderunterricht in Not-
unterkiinften fiir Gefliichtete an und unterstiitzen Kinder und Jugendliche, die noch
keinen Schulplatz erhalten haben, um ihnen die Einschulung zu erleichtern (vgl.
Massumi, 2015).

Im Rahmen der Praxisphasen besteht zudem verstarkt die Moglichkeit, den Blick
iiber den Tellerrand zu wagen und ein Praktikum im Ausland zu absolvieren.

22 Diversity in der LehrerInnenbildung. Internationale Dimensionen der Vielfalt in Forschung
und Praxis ist Band 9 der Reihe LehrerInnenbildung gestalten, herausgegeben von Sebastian
Barsch, Nina Glutsch und Mona Massumi.

23 Im Jahr 2015 bildete ,Internationalisierung in der LehrerInnenbildung den Schwerpunkt.

24 ,Lighthouse Leadership - der Film® ist online unter http://zfl.uni-koeln.de/filme.html zu se-
hen [15.05.2017].

25 Weitere Informationen unter: http://zfl.uni-koeln.de/digitalisierung.html

26 Weitere Informationen unter: http://zfl.uni-koeln.de/prompt.html. [02.06.2017].
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4.2.2 Publikationen

Die verschiedenen Publikationsformate, die das ZfL mafigeblich nutzt und heraus-
gibt, wurden bereits in Ansdtzen beschrieben und werden hier nicht weiter vertieft.

Der vorliegende Band Fachdidaktik inklusiv II ist eine dieser Publikationsmdog-
lichkeiten. Er stellt zum einen die Ergebnisse der gleichnamigen Tagung dar und
enthalt dariiber hinaus Beitrdge Interessierter, die den Fokus auf die Verzahnung von
Theorie und Praxis legen. Erganzt wurde dieses klassischere Format des Tagungsban-
des bereits im Februar durch eine Kurzpublikation, die online abrufbar ist¥.

4.2.3 Netzwerkarbeit

Das Thema Inklusion ist eines der bestimmenden Themen im Lehramt des 21. Jahr-
hunderts und wird das Bildungssystem und damit auch die LehrerInnenbildung
nachhaltig beeinflussen (vgl. Grosche, 2015, S. 18). Daher zeigt sich auch eindriick-
lich, wie viele Beteiligte mit dem Thema zu tun haben. An der UzK alleine studieren
knapp 15.000 Studierende in einem Lehramtsstudiengang, zahlreiche Lehrstiihle bil-
den in den Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften und angren-
zenden Disziplinen Lehramtsstudierende aus. In der Ausbildungsregion Kéln kom-
men Schulen und die ZfsL hinzu sowie Interessenverbiinde wie Elternvereine und
Projekte zu Inklusion und Diversitit, die alle an der ,,groflen Aufgabe® Inklusion be-
teiligt sind. Hier Stimmungen einzufangen, Ideen und Perspektiven zu entwickeln
und auch umzusetzen, ist eine Herausforderung. Sie bietet durch die Vielzahl vor-
handener Perspektiven und Beteiligter aber auch die Mdglichkeit, dass Kooperatio-
nen angestoflen werden, sich Expertisen erginzen und vielfiltige Ansétze tatsdchlich
auch umgesetzt werden.

Das Netzwerk Inklusion an der Universitit zu Koln

Im April 2016 wurde das Netzwerk Inklusion an der Universitit zu Koln gegriindet.
Hier kommen VertreterInnen richtungsweisender Projekte der Universitdt zu Koln
zusammen und tauschen sich zu ihren Ansitzen aus, entwickeln gemeinsame An-
liegen und Strategien fiir die Verankerung von Inklusion in der Lehramtsausbildung
und arbeiten zu verschiedenen Schwerpunktthemen.

Zurzeit sind am Netzwerk Inklusion das ZfL, das Teilprojekt Studium inklusiv
(Stud_i) der Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung (ZuS), die Inklusive Universi-
tatsschule Koln (IUS) und die Kooperationsinitiative fiir Didaktik in der Inklusion?
beteiligt.

Das Teilprojekt Studium inklusiv (Stud_i) hat zum Ziel, Studieninhalte fiir Lehr-
amtsstudierende zu konzipieren und zu erproben, die inklusionsorientierte und -spe-

27 Bestehend aus dem Lehrstuhl fir Entwicklungsforderung und der Lernwerkstatt im Netz-
werk Medien der Humanwissenschaftlichen Fakultit und dem ZfL.

28 Vgl. http://zfl.uni-koeln.de/sites/zfl/ Tagungen/2016/Fachdidaktik-Inklusiv2/publikation/Fach
didaktik_inklusiv_II_Kurz-Publikation.pdf. [02.06.2017].
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zifische Inhalte in Lehrveranstaltungen thematisieren. In der Zusammenarbeit mit
den Lehrenden der vier lehrerInnenbildenden Fakultiten entwickeln die Mitarbeite-
rInnen des Studium inklusiv ein breites Angebot von Lehrveranstaltungen, die von
den Studierenden ab dem Wintersemester 2016/17 belegt werden konnen. In dieser
Pilotphase haben Studierende im Bachelor- sowie im Masterstudiengang die Mog-
lichkeit, sich mit Inklusion vertieft auseinanderzusetzen, indem sie verstarkt Veran-
staltungen besuchen, die Inklusion fokussieren bzw. als Querschnitt aufweisen®.

Die ,Heliosschule - Inklusive Universititsschule der Stadt Koln“ ist aus dem
Schulgriindungsvorhaben des ,school is open®-BildungsRaumProjektes hervorge-
gangen, in dem sich bereits vor iiber sieben Jahren die Idee einer Inklusiven Uni-
versititsschule nach skandinavischem Vorbild festigte. Nach intensiver konzeptuel-
ler Arbeit und mit der Unterstiitzung der Universitit und der Stadt Koln, eroffnete
die Heliosschule als stddtische Grundschule zum Schuljahr 2014/15 fiir den Uber-
gang am Interimstandort in Koln-Siilz und wird dort voraussichtlich bis zur Eroff-
nung des Neubaus 2022 auf dem Heliosgeldnde in K6In-Ehrenfeld bleiben. Die Schu-
le wird im Vollbetrieb bis zu 80 Studierenden ermdglichen, ihr Praxissemester an
der ,Heliosschule zu absolvieren und somit Einblick in eine wissenschaftlich beglei-
tete inklusive Schulpraxis zu erhalten.

Die Kooperationsinitiative fiir Didaktik in der Inklusion unterstiitzt den inter-
disziplindren Austausch zwischen den Fachwissenschaften und -didaktiken, den
Bildungswissenschaften und der Sonderpddagogik an der Universitit zu Koln. Um
nicht an der schulischen Realitét vorbeizugehen, sind die Anliegen und Begebenhei-
ten der Praxis dabei der wesentliche Anker, an dem sich die Initiative orientiert. Die
Initiative war Veranstalter der Tagung Fachdidaktik inklusiv II.

Das ZfL, welches bereits umfassend dargestellt wurde, bietet im Rahmen des
Netzwerks den koordinierenden Rahmen und bringt sich gestaltend ein, um die In-
tegration des Themas innerhalb der LehrerInnenbildung zu unterstiitzen.

Die Zusammenarbeit dieser vier skizzierten Projekte wird auch in Zukunft ein
wichtiger Baustein in der Vernetzung sein. Das Netzwerk hat zum Ziel, dass sich
mehrere Projekte {iber ihre Ansitze austauschen und informieren, was ihre néchs-
ten Schritte sind, um so weiteren Personen und Arbeitsgruppen zu ermdglichen, den
richtigen Ansprechpartner bzw. die richtige Ansprechpartnerin zu finden. Ganz nach
dem Motto: ,Wir wissen, was die andere Hand tut, um gemeinsam mehr schaffen zu
kénnen.®

Das Netzwerk trifft sich zweimal im Semester und informiert nach jedem Treffen
tiber einen Newsletter®, welche Themenschwerpunkte die beteiligten Projekte aktuell
bearbeiten. Das Netzwerk ist offen fiir alle, die sich ebenfalls zu dem Thema engagie-
ren und sich mit ihrem Projekt einbringen mochten.

Innerhalb des Netzwerks wurden so bereits die projektiibergreifenden Arbeits-
gruppen AG IUS-Profil und die AG Fort- und Weiterbildung Inklusion fiir Dozieren-
de der Universitit zu Koln gebildet. Letzterer gehort auch das Zentrum fiir Hoch-

29 Vgl. http://zus.uni-koeln.de/studium_inklusiv.html
30 Der Newsletter des Netzwerks Inklusion an der UzK kann unter http://zfl.uni-koeln.de/news
letter-netzwerk-inklusion.html abonniert werden [02.06.2017].
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schuldidaktik (ZHD)* an, von dem VertreterInnen zum Netzwerktreffen, das sich
mit diesem Thema beschiftigt hat, eingeladen waren.

Blick in die Ausbildungsregion

Das ZfL begleitet den Bildungsweg der angehenden Lehrkrifte von Studienbeginn
bis zu ihrem Studienabschluss sowie wahrend einer méglichen Promotionspha-
se. Fiir Lehramtsstudierende, die KollegInnen der ZfsLs und der Bezirksregierung
(Schulaufsicht) ist es zentrale Anlauf- und Vernetzungsstelle. Durch die Konzeptio-
nierung und Koordinierung des Praxissemesters wird eine wesentliche Briicke zwi-
schen der universitiren LehrerInnenausbildung und der schulpraktischen Arbeit ge-
schlagen.”” Das ZfL verfiigt {iber ein ausgestaltetes Netzwerk von ca. 1000 Schulen
und kooperierenden ZfsLs in der Ausbildungsregion Koéln. Fiir die Ausbildung, die
im universitiren Rahmen mit dem Masterabschluss mindestens finf Jahre umfasst
und der zweiten Ausbildungsphase, dem Referendariat, befinden sich die Lehramts-
studierenden bzw. -anwirterInnen iiber 6% Jahre in der Ausbildung. Sie auf diesem
Weg zu begleiten und berufsbiografisch zu unterstiitzen, ist eine wesentliche Aufga-
be. Die Uberginge zwischen den einzelnen Phasen zu begleiten ist fiir beide Institu-
tionen zentral.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Zahlreiche AkteurInnen mit ihren unterschiedlichen Perspektiven, Bediirfnissen und
Vorstellungen, aber auch Traditionen der Fachbereiche, arbeiten zusammen an hoch-
sensiblen und zukunftsweisenden Themen. An einer der grofiten lehrerInnenbilden-
den Universitidten Austausch und Vernetzung zu ermoglichen, so dass tatsdchliche
Zusammenarbeit stattfindet, ist sogleich Herausforderung und Chance. Surowiecki
(2007) pointiert, ,,die Wissenschaft bietet uns also das Paradox eines Sektors, der zu-
gleich extrem durch Wettbewerb und (kursiv im Original) durch Kooperation ge-
pragt wird“ (S. 222).

Umso deutlicher wird, dass Kooperation, wie auch Inklusion, als Prozess zu ver-
stehen ist, der ohne Transparenz, (Eigen-)Verantwortung, Partizipation und Augen-
hohe nicht zu ermoglichen ist. Die Basis dieser Prinzipien ist Vertrauen. ,Wenn wir
vertrauen, gehen wir davon aus, dass der andere tendenziell wohlmeinend ist, dass er
beste Absichten hat, uns nicht verletzen will, wir nichts fiirchten miissen“ (Sprenger,
2007, S. 60). Was der Autor fiir Wirtschaftsunternehmen formuliert, kann fiir die
LehrerInnenbildung adaptiert werden. Vielmehr noch: Es verdeutlicht ein Prinzip,
das auch im Thema Inklusion grundgelegt ist und zugleich hoch aktuell am Werte-
empfinden unserer Zeit rithrt: Warum sollten wir diesen Weg gehen, wenn wir nicht
darin vertrauen, dass Menschen wohlwollend sind?

31 Weitere Informationen unter: https://www.hf.uni-koeln.de/30432 [02.06.2017].
32 Vgl. http://zfl.uni-koeln.de/praxissemester.html [02.06.2017] fiir ausfithrliche Informationen
zum Praxissemester.
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An diesem Weg arbeiten zahlreiche Beteiligte. Das Verstandnis, dass diese Zu-
sammenarbeit kein endgiiltiges Ziel bedeutet, das bis zu einem bestimmten Zeit-
punkt erreicht sein wird, sollte als Entlastung verstanden werden. Denn diesem Pro-
zess, neben all der Bedienung zahlreicher Formate, auch Pausen einzurdumen, stellt
ebenso eine Herausforderung dar. Sprenger (2007) stellt in diesem Zusammenhang
klar, dass Geschwindigkeit ein entscheidender Faktor ist, um im Wettbewerb erfolg-
reich zu sein (vgl. ebd., S. 341t.). ,Wettbewerb, mit dem meist ein klares ,,gewinnen®
und ,verlieren” verbunden wird, mochten wir an dieser Stelle als Wettbewerb gegen
die Wege, die Teilhabe verhindern, verstanden wissen. Sprenger (2007) weiter fol-
gend miussen wir ,,[...] lernen, dass ,Geschwindigkeit erh6hen’ nichts zu tun hat mit
,schneller rennen;, ,hirter oder ,linger arbeiten. Wir konnen aber schneller werden,
indem wir Arbeitsverhiltnisse schaffen, in denen Vertrauen wichst. Denn Vertrauen
ist (kursiv im Original) Geschwindigkeit® (S. 39).

Formen der Zusammenarbeit miissen auch Raum und Zeit haben, wachsen zu
konnen, riuckblickend betrachtet und bedacht verandert werden zu konnen.
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Tatjana Leidig & Michaela Possinger

Classroom Management

Eine zentrale Gelingensbedingung fiir Lernen und Lehren
in der Inklusion

1. Einfiihrung

»Frau Miiller, der Anton hat mir mein Buch weggenommen!*

»Anton, gib Lina bitte das Buch zuriick!“

»Ich hab das doch gar nicht weggenommen!® - ,,Hast du wohl!* - ,,Hab ich gar nicht!*
»Ihr beide, hort sofort auf zu streiten! Ich méchte mit dem Unterricht weitermachen.
Und Lena, hor auf mit Tina zu quatschen!”

»Mann, ich hab die doch nur was gefragt!“

»Frau Miiller, was ist denn jetzt mit meinem Buch?“

»Immer ermahnen Sie uns, wir wiirden quatschen! Dabei quatscht der Felix viel mehr,
der stort sowieso immer.

»Boah, halt die Fresse, sonst ...“

»Jetzt reicht’s! Ruhe jetzt! Wir haben Unterricht!“

»Klar, wenn wir was zu kliren haben, wollen Sie Unterricht machen ...!*

Unterrichtsstérungen gehoren zum schulischen Alltag — und das zunichst un-
abhingig von Inklusion. ,Stérungsfreier Unterricht ist eine didaktische Fiktion!*
konstatiert Lohmann (2012, S. 14) entsprechend in der grundlegenden These sei-
nes praxisorientierten Buches ,,Mit Schiilern klarkommen®. Doch im Zuge inklusi-
ver Schulentwicklung scheint das Thema noch mehr an Bedeutung zu gewinnen, da
Lehrkrifte vor allem den Umgang mit SchiilerInnen mit herausforderndem Verhal-
ten als belastend und schwierig empfinden und der inklusiven Beschulung vielfach
negativ gegeniiberstehen (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer, Pijl & Minnaert,
2011; Libke, Meyer & Christiansen, 2016; Monsen, Ewing & Kwoka, 2014). In der
Folge ist der Ruf nach ,Rezepten® und Handlungsméglichkeiten zum Umgang mit
Unterrichtsstérungen und Verhaltensproblemen weit verbreitet: Lehrkrafte wiinschen
sich Mafinahmen zum schnellen Unterbinden unangemessenen Verhaltens und zur
Reaktion auf Storverhalten (Forlin & Cooper, 2013), was sich nicht zuletzt in der
Vielzahl der Ratgeber zum Umgang mit Stérungen und/oder auffilligem Verhalten
widerspiegelt, die im Kontext ,inklusive Schule“ beworben werden (z.B. Bornebusch,
Engmann & Schleske, 2017; Claf8en, 2013; Harms, 2014; Mandel, 2016).

Auch wenn Classroom Management in Deutschland lange Zeit in erster Linie als
Disziplinmanagement diskutiert wurde (Helmke, 2015, S. 173), wird gerade im Zuge
der inklusiven Schulentwicklung deutlich, dass dieses Verstindnis nicht nur nicht
ausreicht, sondern die Verkiirzung auf reaktive Mafinahmen die zahlreichen Mog-
lichkeiten préaventiver Arbeit aufler Acht lasst (Hennemann, Hovel, Hagen, Casa-



le & Fitting-Dahlmann, 2015). Das in der internationalen Diskussion - und zuneh-
mend auch hierzulande - vorherrschende umfingliche Verstandnis von Classroom
Management fokussiert proaktive und reaktive Mafinahmen, wobei insbesondere die
Pravention von Stérungen und die positive, stiitzende Gestaltung des Unterrichts we-
sentlich fiir erfolgreiches Classroom Management und damit fiir gelingende Lehr-
Lernprozesse auf sozial-emotionaler und akademischer Ebene sind (Emmer & Sa-
bornie, 2015).

In diesem Beitrag wird zunichst ein Uberblick iiber die theoretischen Grund-
lagen effektiven Classroom Managements und den Forschungsstand gegeben, bevor
einzelne Elemente vertiefend dargestellt und anhand konkreter Beispiele der prakti-
schen Umsetzung in einer Grundschule auf dem Weg zum inklusiven System illust-
riert und diskutiert werden.

2. Theoretische Grundlagen

2.1 Was ist Classroom Management? Begriffsbestimmung und
Handlungsfelder

Klassenfithrung, Klassenmanagement, Classroom Management — diese und weite-
re Termini werden in Praxis und Wissenschaft weitgehend synonym verwendet, um
eine der zentralen LehrerInnenkompetenzen zu bezeichnen. Doch was steckt hinter
diesem Begriff, der in den letzten Jahren in Deutschland wieder vermehrt diskutiert
wird? Handelt es sich vielleicht, wie Nolting (2012) ein wenig provokativ formuliert,
um ,eine kiinstlerische Fertigkeit, die einem leicht von der Hand geht, ohne dass
man anderen erkliren konnte, wie man es macht“ (S. 26)? Geht es beim Classroom
Management nicht doch in erster Linie darum, SchiilerInnen zu disziplinieren und
sich gegen die storenden SchiilerInnen durchzusetzen - oder handelt es sich viel-
mehr um eine Ansammlung von Techniken und Methoden zur Lenkung einer Klas-
se, die die Lehrkraft - und nur die Lehrkraft - einsetzt, um SchiilerInnen zur Ruhe
zu bewegen (Eikenbusch, 2009)?

In der Analyse der aktuellen nationalen und internationalen Literatur fillt schnell
auf, dass Classroom Management zwar die ,Errichtung und Aufrechterhaltung von
Ordnungs- und Kommunikationsstrukturen® (Schonbéchler, 2008, S. 23f.) inten-
diert, dies jedoch vor dem Hintergrund der Forderung des aktiven Lernens und der
Selbstregulation der SchiilerInnen nicht mit einem autoritdren, sondern einem par-
tizipativen Fiithrungsstil assoziiert wird (ebd., S. 22ff.). Erforderlich sind daher expli-
zit Lehrkraftaktivititen zur Beteiligung der SchiilerInnen am ,,Gemeinschaftsprojekt
Klasse® auf der Basis eines durch Vertrauen und Fiirsorge geprégten Arbeitsbiindnis-
ses zwischen Lehrkriften und SchiilerInnen (Ophardt & Thiel, 2013; Schonbéchler,
2008) im Sinne einer tragfidhigen, positiven und unterstiitzenden LehrerInnen-Schii-
lerInnen-Beziehung (Evertson & Emmer, 2012; Raczynski & Horne, 2015). Effekti-
ves Classroom Management umfasst in diesem Grundverstindnis nach Evertson und
Weinstein (2006)
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all the actions teachers take to create an environment that supports and fa-
cilitates both academic and social-emotional learning [...]. It not only seeks
to establish and sustain an orderly environment so students can engage in
meaningful academic learning, it also aims to enhance students’ social and
moral growth (S. 4).

Konkret bedeutet dies, dass Classroom Management Strategien umfasst, die

o positive LehrerInnen-SchiilerInnen-Beziehungen entwickeln und aufrechterhalten,

o eine durch gegenseitige Unterstiitzung geprigte Klassengemeinschaft und ein po-
sitives Klassenklima erzeugen,

o die Selbstregulationsfihigkeiten der SchiilerInnen unterstiitzen und férdern,

« Verhaltensproblemen und Unterrichtsstérungen durch die konsistente und konse-
quente Verwendung praventiver Strategien vorbeugen und

o auftretende Storungen effektiv und schnell auflésen (Emmer & Sabornie, 2015;
McClowry, 2015).

Bastian (2016) entfaltet auf der Basis eines so verstandenen Classroom Managements
drei zentrale komplexe Handlungsfelder, die unter moglichst starker Einbeziehung
der SchiilerInnen geplant und gestaltet werden. In Abbildung 1 werden diese drei
Handlungsfelder in ihren Grundziigen skizziert:

Lern-
Umgebung

Gestaltung und Nutzung
des Raumes,
Routinisierung von
Ablédufenim Kontext der
raumlichen Umgegung,
Bereitstellung und
Nutzung von Aufgaben
und Arbeitsmaterialien,

s ~

Lern-
Gemeinschaft

lernférderliche Gestaltung
der Lehrerlnnen-
Schilerlnnen-
Interaktionen und der
Interaktionen der
Schilerlnnen
untereinander unter
Berlicksichtung der
Entwicklung und Pflege

Lern-

Arrangement
(" N

Nutzung unterschiedlicher
Lernarrangements zur
Anleitung, Aktivierung,

Beratung, Unterstiitzung
und Reflexion von
Lernprozessen unter
Berticksichtigung der

Nutzung von von Regeln, Lernausgangslagen
Beratungsstrukturen Vereinbarungen und
Verfahrensweisen
\ / \, / \. J

Abbildung 1: Handlungsfelder der Klassenfiihrung nach Bastian (2016, S. 9)

Zur konkreten Fiillung der einzelnen Handlungsfelder, die zunichst eine Orien-
tierung hinsichtlich der iibergeordneten Aufgabenbereiche des Classroom Ma-
nagements bieten, wird im Folgenden auf die Kriterien effektiven Classroom Ma-
nagements nach Evertson und Emmer (2012) zuriickgegriffen. Auf der Grundlage
empirischer Forschung unterscheiden Evertson und Emmer (2012) insgesamt elf
Kriterien effektiven Classroom Managements, die sich in neun proaktive und zwei
reaktive Strategien gliedern. Zu beachten ist, dass diese — auf den ersten Blick ne-
beneinanderstehenden - Kriterien eng miteinander vernetzt sind und sich gegensei-
tig beeinflussen und/oder bedingen. Sie sind zum Teil einzelnen Handlungsfeldern
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explizit zuzuordnen, teilweise konkretisieren sie in ihrer genauen Schwerpunktset-
zung jedoch auch mehrere Bereiche. Abbildung 2 enthilt eine kurze Beschreibung
der Kriterien sowie eine mogliche Verortung in die drei Handlungsfelder von Basti-

an (2016):

Kriterium nach Evertson und Emmer (2012)

maogliche Verortung in
den Handlungsfeldern
nach Bastian (2016)

Proaktive Kriterien

Klassenraum vorbereiten

klar strukturierter Klassenraum ohne Reizliberflutung, in dem alle wichtigen
Orte frei zuganglich sind, Staus vermieden werden und alle Schiilerinnen im
Blick gehalten werden kdnnen

Lernumgebung

Regeln und Verfahrensweisen planen und unterrichten
fur alle wichtigen Bereichen gibt es vereinbarte Regeln und Verfahrensweisen,
die flr alle transparent sind und explizit unterrichtet bzw. eingetibt werden

Lernumgebung, Lernge-
meinschaft und Lernar-
rangement

Konsequenzen festlegen

es werden gezielt Konsequenzen fiir erwiinschtes und unerwiinschtes Schi-
lerInnenverhalten festgelegt und genutzt, z.B. auch institutionalisierte Ruick-
meldesysteme

Lerngemeinschaft

positives (Lern-)Klima schaffen

Aktivitaten zur Verbesserung des Klassenklimas werden von vorneherein
eingeplant und regelmaBig Vorhaben zur Entwicklung des Zusammengeho-
rigkeitsgefiihls durchgefiihrt

Lerngemeinschaft

Aktivitaten beaufsichtigen und iiberwachen

die Arbeit und die Interaktion der Schiilerinnen werden fortlaufend beobach-
tet, beaufsichtigt und kontrolliert, um Problemlagen friihzeitig zu identifizie-
ren und (Lehrerinnen-)Handeln entsprechend anzupassen

Lerngemeinschaft und
Lernarrangement

Unterricht angemessen vorbereiten

unterschiedlich schwierige Lernaktivitaten fir die heterogene Schiilerinnen-
gruppe, gleitende Ubergange, vorbereitetes Material und Vermeidung von
Administrativa in Lernzeiten

Lernumgebung und
Lernarrangement

Verantwortlichkeit der Schiilerinnen

Formen selbstregulierten Lernens, Einbeziehung der Schiilerlnnen in die
Gestaltung des Unterrichts, gezielte Er6ffnung von Partizipationsraumen,
Feedback und Selbstevaluation

Lernumgebung, Lernge-
meinschaft und Lernar-
rangement

unterrichtliche Klarheit
klare und ausreichend redundante Informationen, klare Sprache, klare Struktu-
rierung des Unterrichts bzgl. Ziele, Inhalte und Ablaufe

Lernarrangement

Kooperative Lernformen
regelmaBiger Einsatz kooperativer Lernformen, Arbeit mit Sozialzielen, Evalua-
tion kooperativer Arbeitsphasen

Lerngemeinschaft und
Lernarrangement

Reaktive Kriterien

unangemessenes Schiilerinnenverhalten unterbinden
sofortige und konsistente Unterbindung von Stérungen inkl. Verweis auf die
vereinbarten Regeln, situations- und schiilerangemessen

Lerngemeinschaft

Strategien fiir potenzielle Probleme
Strategien zum Umgang mit unterrichtlichen Problemlagen und Konfliktsitua-
tionen, die friihzeitig geplant und vereinbart werden

Lernumgebung, Lernge-
meinschaft und Lernar-
rangement

Abbildung 2: Kriterien effektiven Classroom Managements modifiziert nach Evertson und Emmer
(2012) in Verbindung mit den Handlungsfeldern der Klassenfiihrung nach Bastian (2016)
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Im Kontext der inklusiven Schul- und Unterrichtsentwicklung stellt sich die Auf-
gabe, die hier im Uberblick vorgestellten Handlungsfelder und Kriterien effektiven
Classroom Managements als wichtiges Element sozial-emotionalen Lernens konse-
quent in den Blick zu nehmen und im Hinblick auf (sehr) heterogene Lerngruppen
zu konkretisieren (Lane & Menzies, 2015).

2.2 Classroom Management als Gelingensbedingung im inklusiven
Kontext: Forschungsbefunde und Konsequenzen

Sozial-emotionales Lernen (SEL) ist - neben dem Bildungsauftrag — Auftrag inklusi-

ver Schul- und Unterrichtsentwicklung (KMK, 2011) und gilt als Kernaspekt gelin-

gender Inklusionsprozesse (Reicher, 2010). Um SEL adédquat realisieren zu kénnen,

ist insbesondere die Gestaltung von Lernumgebungen in den Blick zu nehmen (Rei-

cher, 2010; Zins, Bloodworth, Weissberg & Walberg, 2004). Genau hier setzt effekti-

ves Classroom Management an: Classroom Management

o realisiert den schulischen Bildungsauftrag durch Erh6hung der aktiven Lernzeit
durch Minimierung von Unterrichtsstérungen, Strukturierung und Klarheit sowie
optimale Zeitnutzung (Helmke, 2015) und

o schaftt einen Rahmen fiir die gezielte Forderung der emotionalen und sozialen
Entwicklung im Sinne des Erziehungsauftrages der Schule (Evertson & Emmer,
2012; Schwab & Elias, 2015).

Der positive Einfluss effektiven Classroom Managements auf akademisches und so-
zial-emotionales Lernen sowie auf die Reduktion von Unterrichtsstérungen ist in na-
tionalen und internationalen Studien vielfach belegt (Helmke, 2015). Die proaktiv
oder reaktiv ausgerichteten Aktivititen des Classroom Managements wirken sich di-
rekt sowie indirekt — ndmlich tiber die Beeinflussung der Qualitit des Unterrichts
— auf die aktive Lernzeit der Klasse aus (Helmke, 2015, S. 177f.). Dariiber hinaus
tithrt effektives Classroom Management zur Reduktion des Stresses bei Lehrkriften
(Evertson & Emmer, 2012). Fiir den inklusiven Kontext besonders interessant ist der
Befund der Metaanalyse von Wilson und Kollegen (2003): Classroom-Management-
Ansitze reduzieren die Wahrscheinlichkeit des Auftretens massiver aggressiver Sto-
rungen um mehr als die Hilfte. Bear (2015, S. 27) hebt in der Auswertung der vor-
liegenden Forschungsbefunde dariiber hinaus deutlich die protektive Wirkung einer
positiven und unterstiitzenden LehrerInnen-SchiilerInnen-Beziehung hervor - ins-
besondere bei SchiilerInnen mit sozial-emotionalen Entwicklungsbedarfen fiihrt die-
se auch zur Verringerung von Verhaltensproblemen; in einer Auswertung von iiber
100 Studien weisen Marzano und Marzano (2003) zudem die positiven Auswirkun-
gen auf akademische Leistungen nach.

Bei der Etablierung eines wertschétzenden, lernforderlichen Klimas, in dem alle
SchiilerInnen erfolgreich akademisch und sozial-emotional lernen kénnen, kommt
den Lehrkriften eine entscheidende Rolle zu. Soodak und McCarthy (2006) und
Lane und Menzies (2015) arbeiten auf der Basis des Forschungsstandes zum Class-
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room Management zentrale Aufgaben und Strategien von Lehrkriften fiir das inklu-

sive Setting heraus:

o Sie fordern prosoziales und lernbezogenes Verhalten der SchiilerInnen durch po-
sitive Riickmeldungen und Unterstiitzung, Training in Techniken des Self-Moni-
toring und die Bereitstellung peer-gestiitzter und selbstgesteuerter Lerngelegen-
heiten. Die funktionale Analyse von problematischem Verhalten und die positive
Verhaltensunterstiitzung sind wichtige Strategien der Lehrkrifte. Als wirksame
Strategie heben Lane und Menzies (2015) behavior-specific praise hervor, da die
vorliegenden Untersuchungen belegen, dass konkretes, verhaltensbezogenes Lob
zu vielfiltigen positiven Effekten auf der Lern- und Verhaltensebene fiihrt: ,it has
been used to increase compliance to teacher instructions, increase academic en-
gaged time, increase work completion, and decrease disruptive behavior® (S. 215).

o Sie fordern ein Klima der Akzeptanz und Freundschaften unter den SchiilerInnen
durch die Etablierung entsprechender Klassenregeln, den Einsatz peer-gestiitz-
ter Verfahren und Gruppenaktivititen und die gezielte Unterstiitzung der ent-
sprechenden Verhaltensweisen im téglichen Miteinander. Dazu gehort auch, dass
Lehrkrifte durch ihr Verhalten Modell fiir ein Klima der Akzeptanz sind, spezifi-
sches Feedback zur Interaktion mit anderen geben und Méglichkeiten zur Selbst-
reflexion erdffnen.

« Sie fordern den akademischen Lernerfolg durch ein breites Spektrum von Vermitt-
lungsstrategien wie entdeckendes und handlungsorientiertes Lernen in Kombina-
tion mit gezielter direkter Instruktion sowie peer-tutoriellen Verfahren. Wichtig
ist in diesem Zusammenhang die Entwicklung von ,authentic assessment tasks®
(Soodak & McCarthy, 2006, S. 478) und eine durchgingige Differenzierung. Um
Verhaltensproblemen vorzubeugen und den Kompetenzaufbau zu férdern, sind
eine genaue Analyse der Lernausgangslagen und die Auswahl von Lernaufgaben
der Zone der nichsten Entwicklung nach Vygotsky erforderlich; dariiber hinaus
fihrt insbesondere bei SchiilerInnen mit Forderbedarf in der sozial-emotionalen
Entwicklung die Er6ffnung von Wahlméglichkeiten im Sinne der selbstbestimm-
ten Auswahl zwischen zwei oder mehr Lernaktivititen, die zum gleichen oder
dhnlichen Produkt fiihren, oder hinsichtlich der Bearbeitungsreihenfolge zu ei-
nem hoheren akademischen Lernerfolg und zur Reduktion von Stérverhalten.

Im Fokus eines gelingenden Classroom Managements in der Inklusion steht ,,die ef-
fektive Forderung aller Schiiler(innen) im Unterricht (Werning & Avci-Werning,
2015, S. 80). Einen moglichen konzeptionellen Rahmen bieten Mehrebenenansit-
ze (Multi-Tiered-Systems) wie School Wide Positive Behavior Support (SWPBS), die
in der internationalen Diskussion im Kontext des positiven Umgangs mit heraus-
fordernden Verhaltensweisen als besonders wirksam gelten (Batsche, 2014; Mitchell,
2014). Hier wird effektives Classroom Management als eine der zentralen préiventi-
ven Mafinahmen fiir alle SchiilerInnen beschrieben, auf deren Basis gezielte weitere
Unterstiitzungsangebote fiir SchillerInnen mit héherem Bedarf vorgehalten werden
konnen (Lane & Menzies, 2015). Um erfolgreich in mehrstufigen Unterstiitzungs-
systemen arbeiten zu kdnnen, sind umfassende Abstimmungsprozesse innerhalb
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der Schule erforderlich. Gerade im Hinblick auf SchiilerInnen mit herausfordern-
den Verhaltensweisen im inklusiven Kontext ist die schulinterne Verstindigung auf
der einen Seite eine zentrale Gelingensbedingung klassenbezogener Mafinahmen wie
Classroom Management, auf der anderen Seite impliziert dies die Verdnderung schu-
lischer Strukturen hin zu mehr Kooperation und Teamarbeit (Mitchell, 2014; Lei-
dig & Hennemann, 2015). Die Lehrkrifte haben beispielsweise den Auftrag, sich -
moglichst in Abstimmung mit den weiteren padagogischen Fachkriften - auf der
Basis eines von allen getragenen Leitbildes im Sinne der padagogischen Geschlos-
senheit auf Regeln und Verfahrensweisen zu verstindigen, Konsequenzen abzuspre-
chen, gemeinsame Strukturen fiir Klassenrdume zu etablieren und Vorgehensweisen
zur Schaffung eines positiven Lernklimas zu vereinbaren. Dies erleichtert nicht nur
neuen KollegInnen die Arbeit, sondern ist auch fiir FachlehrerInnen eine grofie Un-
terstlitzung. Vor allem aber gibt ein gemeinsam vereinbarter Rahmen den Schiile-
rInnen Sicherheit und Orientierung — und schaftt damit eine wichtige Grundvor-
aussetzung fiir erfolgreiches sozial-emotionales und akademisches Lernen in der
Inklusion (Reicher, 2010). Erforderlich ist in diesem Zusammenhang eine institutio-
nelle Unterstiitzung des padagogischen Personals durch Professional Development im
Sinne einer langfristig angelegten, teamorientierten Fort- und Weiterbildung und die
Bereitstellung von Zeitfenstern fiir Team-, Planungs- und Problemldseprozesse (Lane
& Menzies, 2015, S. 216; Soodak & McCarthy, 2006, S. 478). Zur Realisierung peer-
tutorieller Ansétze ist zudem neben den entsprechenden Kompetenzen der Lehrkraf-
te zur Einfithrung und Unterstiitzung derselben die Bereitschaft der KollegInnen zur
Unterrichtsentwicklung in diesem Sinne unabdingbar (Soodak & McCarthy, 2006,
S. 478).

Bei der Entwicklung schulweiter Standards ist zu beriicksichtigen, dass die kon-
krete Ausgestaltung des Classroom Managements immer auch von der Klassenzu-
sammensetzung abhédngig und auf diese anzupassen ist (Helmke, 2015). Wihrend die
Arbeit am Schulklima als bedeutsamer Faktor hinsichtlich der Privention aggressi-
ven Verhaltens und des Aufbaus prosozialen Verhaltens (Sugai, Simonson, Bradshaw,
Horner & Lewis, 2014) als gemeinsame Aufgabe aller definiert werden kann, ist da-
her beispielsweise hinsichtlich des Klassenklimas die auf dieser Basis ergdnzende
Feinabstimmung im Klassen- und/oder Jahrgangsteam von besonderer Bedeutung.

Abbildung 3 verdeutlicht zusammenfassend den Weg vom individuellen Class-
room Management zu einem durch gemeinsame Absprachen und spezifische Anpas-
sungen geprigten School Management auf der Basis eines praventiven Leitbildes:
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praventives Leitbild

gemeinsames Arbeiten am
Schulklima

verbindliche und transparente
Regeln und Absprachen

multiprofessionelle
Probleml|dseprozesse

Abbildung 3: Vom Classroom Management zum School Management

3. Classroom Management konkret - Schlaglichter aus der
Inklusion

Im Folgenden werden ausgewihlte Kriterien effektiven Classroom Managements
nach Evertson und Emmer (2012) aus den Handlungsfeldern Lernumgebung und
Lerngemeinschaft ausfiihrlicher dargestellt und anhand praktischer Umsetzungs-
beispiele aus einer Grundschule auf dem Weg zum inklusiven System, die im Rah-
men eines Pilotprojekts durch die Universitat zu Koln prozessbezogen begleitet wird,
durch Erkldrungen und Bildmaterial konkretisiert. Um die konkreten Entscheidun-
gen des padagogischen Personals nachvollziehbarer zu machen, werden an dieser
Stelle einige Informationen zum Bedingungsfeld gegeben: Es handelt sich bei der
beispielhaft dargestellten Schule um eine staatliche Grundschule mit offenem Ganz-
tag im mittelstddtischen Einzugsgebiet, die insgesamt {iber 300 SchiilerInnen besu-
chen. Neben 21 Kindern mit einem festgestellten sonderpidagogischen Forderbe-
darf (Forderschwerpunkte Sprache, Lernen, Emotionale und soziale Entwicklung
und/oder Korperlich-motorische Entwicklung) und weiteren Kindern mit Bedarf im
Bereich sonderpiadagogischer Unterstiitzung (Lernen, Emotionale und soziale Ent-
wicklung, Sprache) ohne formelles Feststellungsverfahren lernen auch 25 Kinder aus
Fliichtlingsfamilien bzw. mit Seiteneinstieg an der Schule. In der 3- bis 3,5-z{igig an-
gelegten Schule wird jahrgangsbezogen gelernt; ca. 70% aller SchiilerInnen haben ei-
nen Migrationshintergrund.

Vorangeschickt sei die Anmerkung, dass die konkrete Umsetzung der Kriterien
immer kontextgebunden ist (Helmke, 2015) — und damit zwar Beispiele gelingender
Arbeit und Handlungsempfehlungen, aber keine auf alle Settings iibertragbaren ,,Re-
zepte® gegeben werden konnen.
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3.1 Lernumgebung planen und gestalten

Die Planungen zur Gestaltung der konkreten Lernumgebung starten im Idealfall be-
reits vor Beginn eines Schuljahres mit ausreichendem Vorlauf, sodass auf dieser Ba-
sis nach und nach gemeinsam mit den SchiilerInnen Optimierungen und weite-
re Gestaltungen vorgenommen werden konnen. Insbesondere die Organisation des
Lern- oder Klassenraumes gilt es proaktiv in den Blick zu nehmen, um - vor dem
Hintergrund der jeweiligen Moglichkeiten - ein Raumarrangement zu schaffen, das
Lehr-Lernprozesse moglichst gut unterstiitzt. Grundsétzlich ist dieses, wie Evertson
und Emmer (2012, S. 13) ausfithren, immer von den jeweiligen Lernzielen sowie den
vorrangigen unterrichtlichen Aktivitdten und den Lehr-Lernformen abhéngig; hin-
sichtlich der Bereiche eines Raumes ist der konkrete Verwendungszweck bzw. die
Funktion des Bereichs fiir die Gestaltung der Lernumgebung entscheidend.

3.1.1 Pramissen der Gestaltung der Lernumgebung

Auf der Basis von Evertson und Emmer (2012), Wong und Wong (2009) und Hen-
nemann und Hillenbrand (2010) lassen sich folgende Pramissen hinsichtlich einer
angemessenen rdumlichen Vorbereitung der Lernumgebung im Sinne eines struktu-
rierten Raumes formulieren:

o Der Raum ist fiir SchiilerInnen und Lehrkrifte gut iberschaubar und unterstiitzt
durch seine Einrichtung eine positive Arbeitsatmosphire.

« Die Funktionsbereiche (z.B. Arbeitsplitze der Schiilerlnnen und LehrerInnen,
Computerecke, Ruhebereich, Materialbereich) sind eindeutig erkennbar und iiber-
sichtlich angeordnet. Staus und Stolperfallen sollten vermieden werden - hiufig
frequentierte Bereiche sind entsprechend raumlich moglichst weit zu trennen.

+ Eine geeignete Raum- und Sitzordnung zeichnet sich dadurch aus, dass sie mit
den vorrangigen Lehr-Lernformen kompatibel ist, Methodenvielfalt ermoglicht,
alle SchiilerInnen von der Lehrkraft gut gesehen werden kénnen und die Wege zu
den SchiilerInnen kurz und einfach sind.

o Ein strukturierter Raum verfiigt iiber eindeutige und hinsichtlich des Alters und
Entwicklungsstandes der SchiilerInnen geeignete Kennzeichnungen von Regalen,
Materialien, Arbeitsplitzen, Funktionsecken usw. Es gibt konkrete Pldtze fiir Stun-
denplan- und Datumskarten, Ubersichten iiber Hausaufgaben, Dienste und dhn-
liches. Die Mehrsprachigkeit der SchiilerInnen sollte hier zum einen im Sinne der
Wertschétzung der Vielfalt, zum anderen hinsichtlich der Erleichterung der Ori-
entierung beriicksichtigt werden.

« Reiziiberflutungen und Uberdekorierungen sollten unbedingt vermieden werden.
Visualisierungen miissen relevant sein (z.B. werden nur Lernplakate passend zum
aktuellen Thema aufgehéngt) und die alltigliche Arbeit sinnvoll unterstiitzen.

o Der strukturierte Arbeitsplatz impliziert vorgesehene Plitze fiir Méappchen, Heft,
Buch etc., sinnvoll unterstiitzt durch Ablagekérbe und dhnliche Hilfsmittel.
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3.1.2 Lernumgebung konkret

Beispielhaft werden nun Uberlegungen zur Optimierung der Sitzordnung, zur Struk-

turierung des Raumes und des Arbeitsplatzes, zur Visualisierung sowie zur wert-

schitzenden Beriicksichtigung der Mehrsprachigkeit als Teilaspekt der Gestaltung ei-

ner positiven Arbeitsatmosphire dargestellt.
Um die Sitzordnung und die Raumstruktur in den inklusiven Klassen zu opti-

mieren, werden folgende Aspekte und Bereiche in den Blick genommen:

o Laufwege im Klassenraum unter Beriicksichtigung der Rolle der Lehrperson in
den verschiedenen unterrichtlichen Aktivititen

« mogliche Stolperfallen, z.B. Schulranzen

« besondere Plitze aufgrund der Bedarfe der Kinder, z. B. Ruhearbeitsplitze

o Sichtmoglichkeit auf alle SchiilerInnen und Sichtmoéglichkeit aller SchiilerInnen
auf alle wichtigen Visualisierungen

 Beschriftungen unter dem Aspekt der Mehrsprachigkeit

o Lehrerplatz

« Funktionsecken

Durch soziometrische Abfragen wird die Sichtweise der Kinder mit in die Gestaltung
der Sitzordnung einbezogen.
Die nachfolgenden Bilder illustrieren die Gestaltung der Sitzordnung:

Abbildung 4: Gestaltung der Sitzordnung insgesamt (links) sowie gesonderte Einrichtung eines
Ruheplatzes fiir Einzelarbeitsphasen (rechts)
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Die Klassenrdaume weisen eine klare Gliederung nach Funktionsbereichen aus, die je-
weils eindeutig gekennzeichnet sind:

Abbildung 5: Beispielhafte Funktionsecken

Die Materialien sind eindeutig beschriftet, wobei neben der schriftsprachlichen Form
immer auch Symbole die Darstellung unterstiitzen:

Abbildung 6: Beschriftungen mit Text und Symbolen

3.2 Lerngemeinschaft bilden und entwickeln

In der Bildung und Entwicklung von Lerngemeinschaft als Basis eines lernforderli-
chen Klimas kommt der Interaktion zwischen Lehrkraft und SchiilerInnen sowie der
SchiilerInnen untereinander eine zentrale Bedeutung zu, wie Evertson und Emmer
(2012) verdeutlichen: ,The foundation of a positive climate is positive interactions
between teachers and students and among students. A positive environment encour-
ages students to be excited about their school experience and about learning® (S. 70).
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3.2.1 Pramissen der Entwicklung von Lerngemeinschaft

Die Entwicklung einer Lerngemeinschaft ist wesentlich geprigt durch einen wert-
schitzenden, zugewandten und gleichzeitig strukturierten und konsequenten Kom-
munikations- und Handlungsstil der Lehrkraft. Evertson und Emmer (2012, S. 70)
nennen daher neben einer freundlichen und ruhigen Ansprache und der Etablierung
eines Gemeinschaftsgefithls durch gemeinsame Besprechungen (z.B. im Rahmen ei-
nes Klassenrats zum Austausch, zur Problemlésung und zur Diskussion klassenbe-
zogener Themen) insbesondere positive Verstirkung und Lob anstelle von Ermah-
nungen sowie personlichen Austausch zwischen Lehrkraft und SchiilerInnen und
SchiilerInnen untereinander als wichtige Beitrdge zur Unterstiitzung des Gefiihls der
Gruppenzugehorigkeit. Neben dem gezielten und kontinuierlichen Aufbau sozial-
emotionaler Kompetenzen im Sinne des SEL fithren Schwab und Elias (2015) als
weitere Strategien den Aufbau fiirsorglicher Beziehungen, das Setzen klarer und ver-
lasslicher Strukturen und Grenzen sowie das Teilen der Verantwortung fiir die Ent-
wicklung der Gemeinschaft mit den SchiilerInnen an.

In der inklusiven Beschulung gilt es zudem, die Interaktionsprozesse der Schii-
lerInnen untereinander vor dem Hintergrund der bekannten Beeinflussungsprozes-
se durch Peers in den Blick zu nehmen (Miiller, 2013). So sollte beispielsweise die
Hiufung von SchiilerInnen mit externalisierenden Verhaltensproblemen in einer
Klasse moglichst vermieden werden, um Aufschaukelungs- und Nachahmungspro-
zessen entgegenzuwirken. Da die bislang vorliegenden nationalen und internationa-
len Untersuchungen darauf hinweisen, dass SchiilerInnen mit Lern- und Verhaltens-
problemen vielfach eine geringere soziale Akzeptanz ihrer MitschiilerInnen erfahren
(Krull, Wilbert & Hennemann, 2014; Stein & Ellinger, 2015) und sich insbesonde-
re Letztere zudem auch selbst in der Lerngruppe schlechter akzeptiert fithlen (Zur-
briggen & Venetz, 2016), stellt sich die Frage, wie gerade SchiilerInnen mit beson-
deren Bedarfen in inklusiven Lerngemeinschaften unterstiitzt werden konnen. Die
Lehrkraft agiert hier in der Interaktion auch als Modell fiir die Akzeptanz aller Schii-
lerInnen im Klassenraum, wobei insbesondere negative Auflerungen der Lehrkraft
Auswirkungen auf die Haltung der MitschiilerInnen zu haben scheinen, wie die Aus-
wertung einer Experimentalstudie bei Grundschulkindern von Huber, Gebhardt und
Schwab (2015) vermuten lédsst. Die Reflexion des eigenen LehrerInnenverhaltens und
ggf. die Korrektur bzw. Verdnderung desselben — sowohl verbal als auch in Mimik
und Gestik - ist daher unabdingbar im Kontext der Férderung der Akzeptanz.

Die Gestaltung der Lerngemeinschaft umfasst vielfiltige Aktivititen, von denen
im Folgenden exemplarisch die Bausteine Regeln und Verfahrensweisen sowie Konse-
quenzen festlegen niher erlautert werden.
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3.2.2 Baustein 1: Regeln und Verfahrensweisen planen und unterrichten

Ein wichtiger Baustein zur Entwicklung des Gemeinschaftsgefithls und der Etablie-
rung eines lernférderlichen Klimas sind die Planung und Unterrichtung von Regeln
und Verfahrensweisen. Regeln sollten dabei, wie Lohmann (2012, S. 129) ausfiihrt,
vor allem verniinftig, verbindlich und verstidndlich sein, positiv formuliert werden,
beobachtbar, kompatibel zu anderen Regelwerken innerhalb der Schule und durch-
setzbar sein. Dabei gilt der Grundsatz: ,Je weniger, umso besser! Moglichst nicht
mehr als sieben” (ebd.).

Auf der Basis der geltenden Regeln sind die schul- und klassenbezogenen Verfah-
rensweisen zu entwickeln. Diese hiufig wiederkehrenden Abldufe sorgen auf der ei-
nen Seite fiir Klarheit und Sicherheit in alltdglichen Anforderungssituationen, zum
anderen fiihrt eine Verinnerlichung derselben zu mehr Reibungslosigkeit, sodass ins-
gesamt von einer hoheren aktiven Lernzeit auszugehen ist (Helmke, 2015). Beispie-
le fiir typische Situationen im schulischen Alltag, fiir die Verfahrensweisen etabliert
werden sollten, sind das Einholen von Hilfe, der Toilettengang wihrend des Unter-
richts, das Stellen eines Sitzkreises, das Vorgehen beim Raumwechsel, die Tatigkeit
wihrend Wartephasen, die Bildung von Paaren oder Gruppen oder auch die Do-
kumentation von Arbeitsergebnissen und das Holen von Materialien. Evertson und
Emmer (2015, S. 71) heben in diesem Zusammenhang insbesondere die Unterrich-
tung hervor, da die reine Nennung oder das einmalige Uben von Verfahrensweisen
nicht hinreichend fiir das Verinnerlichen derselben ist. So ldsst sich das Unterrichten
in drei zentrale Aspekte aufschliisseln, die in Abbildung 7 dargestellt werden:

erwartetes
Verhalten/erwartete Verhaltens-/ Verfahrensweise
Verfahrensweise beschreiben erproben Eeerback gshen
und demonstrieren
r B r ™y 4 ™
Lernmaglichkeit fir
konkrete Erlauterung mit Schiilerlnnen, regelmafig, insbesondere
Beispielen Absicherung des bei der Einfiihrung
Verstandnisses
. V \ v ' y
r- ) f Y f N

spezifisch, konkret,
verbunden mit Hinweisen
zur Optimierung und mit
Hervorhebung des
Gelungenen

Demonstration durch Dauer der Erprobung

abhéngig vom
Leggﬂfgmﬂ’::er Entwicklungsstand und

der Komplexitét

Abbildung 7: Drei zentrale Aspekte der Unterrichtung von Verfahrensweisen nach Evertson und Emmer
(2012,S.71)
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3.2.3 Baustein 2: Konsequenzen festlegen

Vielfach werden mit dem Begriff ,Konsequenzen® in erster Linie Sanktionen bzw.
Konsequenzen fiir unerwiinschtes Verhaltens assoziiert. Im Fokus steht jedoch, die
Interaktion im Klassenraum bzw. in der Schule gemeinsam in positiver Weise zu
gestalten — und dies impliziert neben der Festlegung von Konsequenzen fiir uner-
wiinschtes Verhalten eben gerade auch die Uberlegung, wie erwiinschtes Verhalten
konsequent gestiitzt werden kann. Neben Lob und Feedback nennt Lohmann (2012,
S. 144) Belohnungen wie Punktesysteme, Auszeichnungen, Elternbriefe mit positiven
Riickmeldungen, Privilegien wie Amter und Spiel- oder Computerzeiten, materielle
Belohnungen wie Sticker oder andere Kleinigkeiten sowie vor allem auch gemeinsa-
me Aktivititen fiir die Klasse oder Teilgruppen bei Zielerreichung (z. B. Ausflug, Un-
terrichtsgang in den Wald, zusétzliche Sportstunde, Klassenfrithstiick, Bewegungs-
spiele ...) als Moglichkeiten, positive Anreize bei Aufgaben oder Anforderungen zu
setzen, bei denen die intrinsische Motivation der SchiilerInnen nicht in ausreichen-
dem Maf3e vorliegt. Bei der Verwendung extrinsischer Belohnungen ist grundsitzlich
darauf zu achten, dass diese das Engagement der SchiilerInnen unterstiitzen sollten
und nicht die Botschaft ,Tu, was ich dir sage, und du bekommst eine Belohnung!“
vermittelt wird. Im Sinne der Forderung der Selbstregulation der SchiilerInnen soll-
ten diese daher in die Festlegung von Konsequenzen, z.B. auch in die konkrete Aus-
wahl von Belohnungen, einbezogen werden (Evertson & Emmer, 2012, S. 1561.).

3.2.4 Lerngemeinschaft konkret

In der konkreten Umsetzung der Planung und Entwicklung der Lerngemeinschaft
wird besonderer Wert auf den Einbezug aller am Schulleben Beteiligten im Sinne des
partizipativen Ansatzes gelegt:

o SchiilerInnen - vor allem auch das SchiilerInnenparlament

 Kollegium und Offener Ganztag

o Eltern / Gremien wie Schulpflegschaft, Schulkonferenz

+ Monatsfeier.

In der Zusammenarbeit mit den SchiilerInnen realisiert sich Partizipation klassenbe-
zogen vor allem auch in Formen wie der sozialen Kompetenzstunde und dem Klas-
senrat, jahrgangsiibergreifend im Streitschlichterprojekt und im SchiilerInnenparla-
ment.

Basis der Arbeit ist das gemeinsam entwickelte Schulmotto ,Hier bist du rich-
tig, denn uns ist jeder wichtig!“ Im inklusiven Leitbild der Schule wird dieses Schul-
motto weiter ausgefiihrt, in den gemeinsamen Schulregeln wird es in Regeln zum ge-
meinschaftlichen Leben und Lernen iiberfiihrt.

56 | Tatjana Leidig & Michaela Possinger



Wir verstehen uns
als Team und wollen
mit den Kindern
und untereinander
eine Gemeinschaft sein,
die den Weg
gemeinsam geht.

Unser Leitbild

.Manchmal brauchen wir jemanden,
der sieht, was in uns steckt
und der unsere Talente entdeckt.
Manchmal brauchen wir jemanden,
der uns Mut macht
und hilft zu erkennen,
wo der Weg lang geht™.

(In Anlehnung an unser Schullied
Text: D. Schréder, Musiki R. Horn)

v

>~J
Wir wollen uns gegenseitig
unterstiitzen und jedes Talent,
und sei es auch noch so
versteckt, gemeinsam entdecken
und bestmadglich férdern.
In einer vertrauensvollen und
respektvollen Atmosphire soll ‘
Jeder die besten Maglichkeiten
erhalten, ein gesundes
Selbstwertgefihl zu entwickeln
und sich und seine Talente zu
entdecken, zu erproben und
sich damit in die Gemeinschaft
einzubringen

Wir sehen
unsere Schule
als einen Ort und
eine Gelegenheit,
wo wir Vielfalt leben
und entwickeln kdnnen.
Gemeinsam diirfen wir
verschieden sein,
da wir die Unterschiede
von uns Menschen als
einen grofen Schatz
sehen.

<\

Abbildung 8: Konkretisierung des Schulmottos im Leitbild

Das ,Motto des Monats“ fokussiert fiir die gesamte Schule ein gemeinsames Ziel
fir einen Monat aus dem Bereich des sozialen Miteinanders (z.B. ,sich begriifien®).
Alle achten im Laufe des Monats besonders auf die Einhaltung dieses Mottos, das im
Rahmen der Monatsfeier besprochen und in der Schule durch entsprechende Plaka-
te visualisiert wird.

Am Beispiel des KlasseKinderSpiels, das in der Schule in vielen Klassen durch-
gefithrt wird, konnen die Einfithrung und Unterrichtung von Regeln in Verbindung
mit Konsequenzen eingebettet in ein Spiel konkret dargestellt werden. Es handelt
sich um ein wissenschaftlich fundiertes Gruppenkontingenzverfahren mit spieleri-
schem Charakter, das im US-amerikanischen Raum unter dem Namen ,Good Be-
havior Game“ bekannt ist (Hillenbrand & Piitz, 2008; Hennemann et al., 2015). Das
KlasseKinderSpiel kann mit allen SchiilerInnen als universell-praventive MafSnah-
me umgesetzt werden; daneben ist es aber auch méglich, die Mainahme selektiv bei
Gruppen mit erhohter Risikobelastung einzusetzen. Vorrangige Ziele sind die Forde-
rung eines (lern-)férderlichen Klimas und eines positiven Lern- und Arbeitsverhal-
tens sowie die Reduktion von Unterrichtsstorungen. Nach einer gemeinsamen Be-
sprechung von Zielen und der Definition von angemessenen Verhaltensweisen sowie
moglichen Verstofien wird die Klasse in unterschiedliche Teams eingeteilt, die fiir
einen vorher abgesprochenen Zeitraum von 10 bis maximal 20 Minuten wihrend
des Unterrichts gegeneinander antreten. Verletzt ein Teammitglied in dieser Zeit eine
der in der Klasse gemeinsam verabschiedeten Regeln, so erhilt das gesamte Team
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hierfiir einen Punkt - ein ,Foul Am Ende der Spielzeit gewinnt die Mannschaft
mit den wenigsten Fouls oder alle Mannschaften, die eine Hochstgrenze nicht {iber-
schritten haben (je nach Vereinbarung). Fir die Gewinner gibt es eine abgespro-
chene Belohnung. Die positive Wirkung des Spiels auf das Sozialverhalten und die
Lerneffektivitit wird in zahlreichen Untersuchungen belegt (Bowman-Perrott, Burke,
Zaini, Zhang & Vannest, 2015; Flower, McKenna, Bunuan, Muething & Vega, 2014).
Gerade bei sehr aggressiven Kindern zeigt sich eine signifikante Abnahme von Ver-
haltensproblemen. Es trifft auf grofle Akzeptanz bei Lehrkraften und Schiilern und
ist einfach umsetzbar.

Die Durchfithrung des KlasseKinderSpiels wird an der Schule durch entsprechen-
de Visualisierungen unterstiitzt, wie das nachfolgende Foto aus einer Klasse zeigt:

Abbildung 9: Visualisierung der Gruppen und der Regeln im KlasseKinderSpiel
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4. Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die intensive und immer wieder-
kehrende Auseinandersetzung mit dem Themenfeld Classroom Management ein
wesentlicher Gelingensfaktor im inklusiven Prozess einer Schule ist. Ein wertschat-
zendes und unterstiitzendes Schul- und Klassenklima, klare Strukturen sowie ein-
heitliche Regelungen und Vereinbarungen helfen allen an Schule Beteiligten, eine
Basis zu erhalten und einen Rahmen zu schaffen, um sozial-emotionale und akade-
mische Lernprozesse einzugehen und zu gestalten (Emmer & Sabornie, 2015).

Hier setzen zentrale Aufgaben an, die es in den nichsten Jahren im Kontext in-
klusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung anzugehen und schulspezifisch zu kon-
kretisieren gilt. Der systematischen Entwicklung von Kooperation und Teamarbeit,
gerade auch im multiprofessionellen Team, kommt im inklusiven Kontext eine wich-
tige Bedeutung zu (Werning & Avci-Werning, 2015), da erst so gemeinsame Pro-
blemloseprozesse auf der Grundlage eines kollegial vereinbarten Classroom Ma-
nagements realisiert werden kénnen. Wichtig ist — auch dies bestitigt die praktische
Umsetzung - ein partizipativer Ansatz, der alle Beteiligten in die (Weiter-)Entwick-
lung des Classroom Managements auf der Basis eines gemeinsamen Leitbildes einbe-
zieht und somit den Weg zum von allen getragenen School Management ebnet (Lane
& Menzies, 2015). Schule befindet sich auch im Bereich Classroom Management in
einem Entwicklungs- und Wandlungsprozess in Abhingigkeit von den vorhandenen
Bedingungen sowie von auflen und innen angestoflenen Veridnderungen; eine regel-
miflige Evaluation der getroffenen Vereinbarungen ist daher ein unverzichtbarer Be-
standteil inklusiver Schulentwicklungsprozesse.

Literatur

Avramidis, E. & Norwich, B. (2002). Teachers’ Attitudes Towards Integration/Inclusion:
A Review of the Literature. Journal of Special Needs Education, 17 (2), 129-147.

Bastian, J. (2016). Klassenfithrung. Zur Gestaltung eines Rahmens fiir lernforderliche
Arbeitsbedingungen - partizipativ, kooperativ und individuell. Pddagogik, 68 (1),
6-9.

Batsche, G. (2014). Multi-Tiered System of Supports for Inclusive Schools. In J. McLes-
key, N. L. Waldron, E. Spooner & B. Algozzine (Eds.), Handbook of Effective Inclusive
Schools (pp. 183-196). New York: Taylor & Francis.

Bear, G. G. (2015). Preventive and Classroom-Based Strategies. In E. Emmer & E. J. Sa-
bornie (Eds.), Handbook of Classroom Management (pp. 15-39) (2nd ed.). New York:
Routledge.

Bornebusch, K., Engmann, K. & Schleske, C. (2017). Praxishelfer Inklusion Forderschwer-
punkt Emotional-soziale Entwicklung. Schwierige Situationen im Unterrichtsalltag
meistern. Berlin: Cornelsen.

Bowman-Perrott, L., Burke, M. D,, Zaini, S., Zhang, N. & Vannest, K. (2015). Promoting
Positive Behavior Using the Good Behavior Game: A Meta-Analysis of Single-Case
Research. Journal of Positive Behavior Interventions, 1-11.

Classroom Management | 59



de Boer, A, Pijl, S. J. & Minnaert, A. (2011). Regular primary schoolteachers’ attitudes
towards inclusive education: a review of the literature. International Journal of Inclu-
sive Education, 15 (3), 331-353.

Eikenbusch, G. (2009). Classroom Management - fiir Lehrer und fiir Schiiler. Pida-
gogik, 61 (2), 6-10.

Emmer, E. T. & Sabornie, E. J. (Eds.) (2015). Handbook of Classroom Management (2nd.
ed.). New York & London: Routledge.

Evertson, C. M. & Emmer, E. T. (2012). Classroom Management for Elementary Teachers
(9th. ed.). New Jersey: Pearson.

Evertson, C. M. & Weinstein, C. S. (2006). Classroom Management as a Field of Inqui-
ry. In C. Evertson & C. S. Weinstein (Eds.), Handbook of Classroom Management.
Research, Practice, and Contemporary Issues (pp. 3-15). Mahwah, New Jersey: Rout-
ledge.

Flower, A., McKenna, J. W,, Bunuan, R. L., Muething, C. S. & Vega, R. (2014). Effects
of the Good Behavior Game on Challenging Behaviors in School Settings. Review of
Educational Research, 84 (4), 546-571.

Forlin, C. & Cooper, P. (2013). Student behavior and emotional challenges for teachers
and parents in Hong Kong. British Journal of Special Education, 40 (2), 58-64.

Harms, U. (2014). Rund um den Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung:
Hintergrundinformationen — Fallbeispiele — Strategien. Miilheim: Verlag an der Ruhr.

Helmke, A. (2015). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation
und Verbesserung des Unterrichts (6. Uiberarb. Aufl.). Seelze: Klett-Kallmeyer.

Hennemann, T., Hovel, D., Hagen, T., Casale, G. & Fitting-Dahlmann, K. (2015). Schuli-
sche Férderung von Verhalten. Stuttgart: Kohlhammer.

Hennemann, T. & Hillenbrand, C. (2010). Klassenfithrung - Classroom Management.
In B. Hartke, K. Koch & K. Diehl (Hrsg.), Forderung in der schulischen Eingangsstufe
(S. 255-276). Stuttgart: Kohlhammer.

Hillenbrand, C. & Piitz, K. (2008). KlasseKinderSpiel. Spielerisch Verhaltensregeln lernen.
Hamburg: Edition Korber Stiftung.

Huber, C., Gebhardt, M. & Schwab, S. (2015). Lehrkraftfeedback oder Spafl beim Spiel?
Eine Experimentalstudie zum Einfluss von Lehrkraftfeedback auf die soziale Akzep-
tanz bei Grundschulkindern. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 62, 51-64.

Krull, J., Wilbert, J. & Hennemann, T. (2014). The social and emotional situation of first
graders with classroom behavior problems and classroom learning difficulties in in-
clusive classes. Learning Disabilities: A Contemporary Journal, 12 (2), 169-190.

Kultusministerkonferenz [KMK] (2011). Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen
mit Behinderung in Schulen. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 20.10.2011.
Verfiigbar unter http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_besch
luesse/2011/2011_10_20-Inklusive-Bildung.pdf

Lane, K. L. & Menzies, H. M. (2015). Classroom Management for inclusive settings. In
E. Emmer & E. Sarbornie (Eds.), Handbook of Classroom Management (pp. 205-219)
(2nd ed.). New York: Routledge.

Leidig, T. & Hennemann, T. (2015). Einen sicheren Ort schaffen. Mit proaktivem Class-
room Management Krisen vorbeugen. Praxis Fordern, Nr. 4, 34-40.

Lohmann, G. (2012). Mit Schiilern klarkommen. Professioneller Umgang mit Unterrichts-
storungen und Disziplinkonflikten (8. Aufl.). Berlin: Cornelsen.

Liibke, L., Meyer, J. & Christiansen, H. (2016). Effekte von Einstellungen und subjekti-
ven Erwartungen von Lehrkriften: Die Theorie des geplanten Verhaltens im Rahmen
schulischer Inklusion. Empirische Sonderpddagogik, 8 (3), 225-238.

60 | Tatjana Leidig & Michaela Possinger


http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/2011_10_20-Inklusive-Bildung.pdf

Mandel, J. (2016). Warum machst du das? Sozial-emotionale Auffilligkeiten von Grund-
schiilern hinterfragen und angemessen reagieren: Fallbeispiele und Losungshilfen. Miil-
heim: Verlag an der Ruhr.

Marzano, R. & Marzano, J. (2003). The Key to Classroom Management. Educational
Leadership, 61 (1), 6-13.

McClowry, S. G. (2016). Using What Works. Elementary School Classroom Management.
Lanham, Boulder, New York & London: Rowman & Littlefield.

Mitchell, D. (2014). What Really Works in Special and Inclusive Education. Using evi-
dence-based teaching strategies. New York: Routledge.

Monsen, J. J., Ewing, D. L. & Kwoka, M. (2014). Teachers’ attitudes towards inclusion,
perceived adequacy of support and classroom learning environment. Learning Envi-
ronments Research, 17 (1), 113-126.

Miiller, C. M. (2013). ,,Alleine verhilt er sich unauffillig, aber in der Gruppe ...“ - Ver-
haltensprobleme und ihre Beeinflussung durch die Peers. Schweizerische Zeitschrift
fiir Heilpddagogik, 19 (7-8), 36-41.

Nolting, H.-P. (2012). Storungen in der Schulklasse. Ein Leitfaden zur Vorbeugung und
Konfliktlosung (10. Aufl.). Weinheim: Beltz.

Ophardt, D. & Thiel, E (2013). Klassenmanagement. Ein Handbuch fiir Studium und Pra-
xis. Stuttgart: Kohlhammer.

Raczynski, K. A. & Horne, A.M. (2015). Communication and Interpersonal Skills in
Classroom Management: How to Provide the Educational Experiences Students
Need and Deserve. In E. Emmer & E. J. Sabornie (Eds.), Handbook of Classroom
Management (pp. 387-408) (2nd ed.). New York: Routledge.

Reicher, H. (2010). Building inclusive education on social and emotional learning: Chal-
lenges and perspectives — A review. International Journal of Inclusive Education, 14
(3), 213-246.

Schonbichler, M.-T. (2008). Klassenmanagement. Situative Gegebenheiten und persona-
le Faktoren in Lehrpersonen- und Schiilerperspektive. Bern, Stuttgart & Wien: Haupt.

Schwab, Y. & Elias, M. (2015). From Compliance to Responsibility: Social-Emotional
Learning and Classroom Management. In E. Emmer & E. Sarbornie (Eds.), Hand-
book of Classroom Management (pp. 94-115) (2nd ed.). New York: Routledge.

Soodak, L. C. & McCarthy, M. R. (2006). Classroom Management in inclusive settings.
In C. Evertson & C. S. Weinstein (Eds.), Handbook of Classroom Management. Re-
search, Practice, and Contemporary Issues (pp. 461-489). Mahwah, New Jersey: Rout-
ledge.

Stein, R. & Ellinger, S. (2015). Zwischen Separation und Inklusion: zum Forschungs-
stand im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung. In R. Stein &
T. Miiller (Hrsg.), Inklusion im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung (S. 76-109). Stuttgart: Kohlhammer.

Sugai, G., Simonson, B. Bradshaw, C., Horner, R. & Lewis, T. J. (2014). Delivering High
Quality School-Wide Positive Behavior Support in Inclusive Schools. In J. McLes-
key, N. L. Waldron, F. Spooner & B. Algozzine (Eds.), Handbook of Effective Inclusive
Schools (pp. 306-321). New York: Taylor & Francis.

Wilson, S. J., Lipsey, M. W. & Derzon, J. H. (2003). The Effects of School-Based Inter-
vention Programs on Aggressive Behavior: A Meta-Analysis. Journal of Consulting
and Clinical Psychology, 71, 136-149.

Zins, ]. E.,, Bloodworth, M. R., Weissberg, R. P. & Walberg, H. J. (2004). The Scientific
Base Linking Social and Emotional Learning. In J. E. Zins, R. P. Weissberg,
M. C. Wang & H. J. Walberg (Eds.), Building Academic Success on Social and Emo-

Classroom Management | 61



tional Learning. What does the research say? (pp. 3-22). New York: Teachers College
Press.

Werning, R. & Avci-Werning, M. (2015). Herausforderung Inklusion in Schule und Un-
terricht. Grundlagen, Erfahrungen, Handlungsperspektiven. Seelze: Klett-Kallmeyer.
Wong, H. K. & Wong, R. T. (2009). The first days of school. How to be an effective teach-

er. Mountain View: Harry K. Wong Publications.
Zurbriggen, C. & Venetz, M. (2016). Soziale Partizipation und aktuelles Erleben im ge-
meinsamen Unterricht. Empirische Pidagogik, 30 (1), 98-112.

62 | Tatjana Leidig & Michaela Possinger



Moritz Bornert-Ringleb, Jannis Bosch & Jiirgen Wilbert
Lernverlaufsdiagnostik

1. Einflihrung

Die Positionierung eines Beitrags iiber Lernverlaufsdiagnostik innerhalb eines Wer-
kes zu inklusiver Didaktik wirft vermutlich fiir einige Leser die Frage nach einer
Verbindung der, auf den ersten Blick distinkten, Konzeption von Diagnostik und Di-
daktik auf. Auf den zweiten Blick erscheint jedoch, insbesondere im Kontext von in-
klusiven Schulsystemen, eine funktionelle Verbindung von Diagnostik und Methodik
und Didaktik des Unterrichts unvermeidlich.

Ein wesentliches Merkmal eines inklusiven Schulsystems stellt eine zunehmen-
de Heterogenitit der Schiilerschaft dar. Diese Heterogenitit lasst sich dabei auf un-
terschiedlichste Dimensionen beziehen, wie z.B. vorherige Lernerfahrungen, unter-
schiedliche kulturelle Hintergriinde, gegenwértige schulische Leistung, aber auch die
psychische Gesundheit der Lernenden. Eine besondere Herausforderung ist in die-
sem Zusammenhang die Ausrichtung und Differenzierung der Unterrichtsinhal-
te sowie der Unterrichtsmethodik auf diese theoretisch annehmbaren sowie prak-
tisch beobachtbaren Unterschiede. Gleichzeitig lasst sich jedoch festhalten, dass
bestehende Modelle guten Unterrichts (z.B. Helmke, 2012), die urspriinglich in ei-
nem nicht inklusiven Schulsystem beschrieben wurden, in inklusiven Schulsystemen
nicht an Giiltigkeit verlieren (Wilbert & Bornert, 2015). So setzt die besondere He-
rausforderung der zunehmenden Heterogenitit zwar ein differenziertes und vertief-
tes Wissen tiber Unterrichtsmethodik, Classroom Management sowie Wissen iiber
die psycho-soziale und kognitive Entwicklung von Kindern und Jugendlichen vor-
aus, jedoch werden diese {ibergeordneten Dimensionen der Lehrerkompetenz be-
reits in den erwahnten Modellen beschrieben (z.B. Baumert & Kunter, 2006). Diese
Parallelitét sollte jedoch mit Blick auf die diagnostische Kompetenz von Lehrkraf-
ten eingeschriankt werden, als diese ein zentrales Element in der Gestaltung inklu-
siver Bildungsprozesse darstellt und die notwendigen Einblicke in unterschiedliche
Lernvoraussetzungen, -stinde und -prozesse bietet, die notwendig sind, angemesse-
ne didaktische und methodische Differenzierungen in der Unterrichtsplanung und
-umsetzung vorzunehmen. Eine solche diagnostische Kompetenz setzt vertieftes
Wissen iiber unterschiedliche diagnostische Zuginge voraus, die eine differenzier-
te Erfassung von Lernprozessen und Lernstinden ermoglichen. Héaufig beschrankt
sich die Vermittlung diagnostischen Wissens jedoch auf die Durchfithrung statusdia-
gnostischer Zuginge, alternative Ansitze, wie z.B. die Lernverlaufsdiagnostik (Klau-
er, 2011), oder das dynamische Testen (Bornert & Wilbert, 2016) finden erst in letz-
ter Zeit Eingang in der Ausbildung von Lehrkriften fiir inklusive Schulsysteme. In
diesem Beitrag soll, im Sinne dieses notwendigen Prozesses, daher das Konzept der
Lernverlaufsdiagnostik naher beschrieben werden. Dabei sollen sowohl theoretische



Grundlagen und Hintergriinde als auch Prinzipien und Schwierigkeiten der Anwen-
dung sowie Methoden der Auswertung dargestellt werden.

2. Theoretische Grundlagen

Das Konzept der Lernverlaufsdiagnostik bezeichnet das wiederholte Messen und an-
schlielende Beurteilen eines Merkmals innerhalb eines lingeren Zeitraums. Diese,
sich in kurzen Abstdnden wiederholenden Messungen, lassen sich dabei in eine Rei-
he bringen und als Prozess der Lernentwicklung beschreiben und visualisieren. Da-
bei werden fiir ein solches Vorgehen alternative Bezeichnungen genutzt. Diese um-
fassen die Begriffe der Lernfortschrittsmessung und der formativen Evaluation des
Lernprozesses.

Ansitze der formativen Leistungsmessung stehen dem klassischen Vorgehen im
Konzept der summativen Evaluation gegeniiber. Summative Ansitze werden unter
anderem durch die klassische Statusdiagnostik reprisentiert und treffen primér Aus-
sagen Uber gegenwirtige Zustinde als Ergebnis vergangener Lernerfahrungen. Solche
summative Verfahren finden Beriicksichtigung in der Feststellung des sonderpada-
gogischen Forderbedarfs. Jedoch stellt auch das Vorgehen in der Leistungsbeurtei-
lung in der Schule (z.B. in Form von Klassenarbeiten oder Abschlussarbeiten) einen
summativen Zugang dar. Charakteristischerweise erfolgt die Beurteilung der erfass-
ten Testwerte dabei anhand sozialer Bezugsnormen (z.B. Prozentringe). Formati-
ve Evaluation hingegen versucht Verdnderungen in einem Lernprozess abzubilden.
Dementsprechend werden die Ergebnisse der einzelnen Messungen in Bezug auf eine
individuelle bzw. kriteriale Bezugsnorm interpretiert. Die individuelle Bezugsnorm
kann dabei durch das vorherige Kompetenzniveau reprasentiert werden. Eine krite-
riale Bezugsnorm entspricht dem Erreichen eines individuell festgelegten Zielkriteri-
ums, z.B. des tiberwiegend sicheren Beherrschens des Einmaleins.

Ziel eines solchen Vorgehens ist es dabei, frithzeitig negative Lernentwicklungen
zu erkennen und diesen mit angemessenen Interventionen zu begegnen. Insbeson-
dere das frithzeitige Erkennen von auffilligen Lernentwicklungen stellt einen Vor-
teil gegeniiber summativen Vorgehensweisen dar, deren remedialer Charakter hau-
fig kritisiert wird. So werden statusdiagnostische Betrachtungen hiufig erst durch ein
auffilliges Problemverhalten indiziert, welches sich bereits manifestiert hat und dem
in der Folge deutlich schwerer zu begegnen ist (Wait-to-fail-Problem siehe Huber
& Grosche, 2012). Die Lernverlaufsdiagnostik erméglicht hingegen ein frithzeitiges
Erkennen von entstehenden Schwierigkeiten. Aus diesem Grund finden verlaufsdi-
agnostische Ansitze auch Beriicksichtigung in Modellen inklusiver Beschulung wie
dem Response-to-Intervention-Ansatz (Huber & Grosche, 2012). Ein weiteres An-
wendungsfeld von Lernverlaufsmessungen stellt die systematische Uberpriifung der
Wirkung eingesetzter Interventionen bei einzelnen Personen oder Gruppen dar. Po-
tenziell kann dabei mit Hilfe von Lernverlaufsdiagnostik jede Art von Intervention
iberpriift werden. Auf den Einsatz und die Auswertung von Lernverlaufsdiagnostik
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im Kontext der Beurteilung von Interventionseffekten wird an spéterer Stelle einge-
gangen.

Gleichwohl die Thematik der Lernverlaufsdiagnostik im deutschsprachigen Raum
eine vergleichsweise kurze Vergangenheit in Wissenschaft und Praxis hat, haben
theoretische Vorlaufer im nordamerikanischen Sprachraum eine deutlich grofiere
Bekanntheit und Verbreitung. Dort wird haufig der Terminus des curriculumbasier-
ten Messens (Curriculum-Based-Measurement, CBM; Deno, 2003) verwendet. Die
Verwendung eines solches Begriffes verweist auf eine weitere Besonderheit. Im Ge-
gensatz zu summativen Verfahren, bei welchen héufig abstrakte und curriculumsfer-
ne Konstrukte erfasst werden (z.B. Intelligenztests), steht in der Lernverlaufsdiag-
nostik ein curriculumsnaher Gegenstand im Fokus der wiederkehrenden Messungen.
So lassen sich auch eigene, am Curriculum ausgerichtete Aufgaben zur Erfassung
des Lernstandes entwickeln, welche eine kriteriale bzw. individuelle Beurteilung der
Lernentwicklung erméglichen. Vor Durchfithrung einer Unterrichtseinheit ldsst sich
beispielsweise individuell festlegen, was die erwartete Zielkompetenz der Schiiler
oder der Schiilerinnen gegen Ende der Einheit sein soll. Im Verlauf der Unterrichts-
einheit kann daraufhin auf abweichende Lernentwicklungen friihzeitig eingegangen
werden, indem das Lernziel oder das unterrichtliche Vorgehen verdndert werden.

2.1 Wirksamkeit von Lernverlaufsdiagnostik

Souvignier und Forster (2014a) zeigen, dass die begleitende Durchfithrung einer
Lernverlaufsdiagnostik einen positiven, starken Effekt auf die Leseentwicklung von
leseschwachen Schiilern und Schiilerinnen der vierten Klasse hat. Dabei erhielt eine
Gruppe von Lehrkriften statusdiagnostische Informationen zu den teilnehmenden
Lernenden, wihrend in der Experimentalgruppe verlaufsdiagnostische Informati-
onen dargeboten wurden. Die Lehrkrifte der Experimentalgruppe bestitigten zu-
dem die Moglichkeit der Nutzung der Beriicksichtigung der erhaltenen Informatio-
nen fiir die Forderplanung. Die Autoren konnen diese positiven Effekte auch in einer
klassenweiten Anwendung von Lernverlaufsdiagnostik bestitigen (Souvignier et al.,
2014a). Ergebnisse aus dem nordamerikanischen Raum weisen jedoch auch auf not-
wendige Bedingungen hin, welche die Wahrscheinlichkeit des erfolgreichen Einsat-
zes von Lernverlaufsdiagnostik erhohen. So identifizieren Stecker, Fuchs und Fuchs
(2005) drei wesentliche Charakteristika erfolgreicher Implementation von Lernver-
laufsdiagnostik:
« Nutzung der Daten zur Adaption von Unterricht und Férderung
o Anpassung des langfristigen Lernziels auf Grundlage der Lernentwicklung
« Unterstiitzendes Feedback fiir die Lehrkrifte hinsichtlich der Adaption von Unter-
richt und Férderung
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2.2 Anforderungen an Instrumente zur Lernverlaufsmessung

Aus testtheoretischer Perspektive stellen lernverlaufsdiagnostische Instrumente be-
sonders hohe Anspriiche an das genutzte Aufgabenmaterial (Wilbert & Linnemann,
2011). Diese Anforderungen unterscheiden sich in Teilen nicht von den Anforderun-
gen an statusdiagnostische Verfahren. Jedoch stehen insbesondere die Aspekte der
Reliabilitit, der Eindimensionalitit, der Itemschwierigkeit und der Testfairness im Mit-
telpunkt der Konstruktion von zur Verlaufsdiagnostik geeigneter Verfahren. Diese
Aspekte sollen an dieser Stelle differenziert beschrieben werden.

Eindimensionalitit und Validitt

Grundsatzlich erfordert ein Verfahren zur Lernverlaufsmessung inhaltsvalide Aufga-
ben, d.h., dass die genutzten Aufgaben auch tatsichlich die Fihigkeit abbilden soll-
ten, die sie vorgeben abzubilden. So eignen sich beispielsweise Einmaleins- Aufgaben
zur inhaltsvaliden Erfassung der Multiplikationsfahigkeit bzw. eine wiederkehrende
Leseprobe zur Erfassung der Lesekompetenz. Auf den ersten Blick erscheint eine sol-
che Logik naheliegend, jedoch ist die Frage nach der Eignung spezifischer Aufgaben
zur Erfassung des gewiinschten Konstrukts wesentlich fiir die Entwicklung geeigne-
ter Instrumente und nicht immer gewéhrleistet. Ein Beispiel fiir eine solche einge-
schrinkte Validitdt stellen Textaufgaben in der Mathematik dar. Bei solchen Aufga-
ben besteht neben dem Beherrschen der notwendigen mathematischen Operationen
die Notwendigkeit, die sprachlichen Kompetenzen zu besitzen, um die Aufgabe zu
verstehen und eine angemessene Antwort zu formulieren. Es handelt sich beim Be-
arbeiten von Textaufgaben um keine eindimensionale Kompetenz, sondern vielmehr
um eine Fahigkeit, welche mehrere Facetten (Sprachkompetenz, Lesefihigkeit, ma-
thematische Kompetenz) umfasst.

Reliabilitit und Itemschwierigkeit
Das Abbilden einer Lernentwicklung mittels sich wiederholender Messungen kann
dabei nur valide erfolgen, wenn sich die Ergebnisse der einzelnen Messungen mit-
einander vergleichen lassen. Idealerweise sollten sich daher die Schwierigkeiten der
bei den Messungen genutzten einzelnen Aufgaben nicht unterscheiden, da sonst un-
klar bleibt, ob Verianderungen zwischen den Messzeitpunkten auf die verdnderte Fa-
higkeit des Kindes oder die verdnderte Schwierigkeit der Aufgabe zuriickgehen. Bei-
spielsweise werden bei einer Verlaufsdiagnostik der Multiplikationsfahigkeit bei der
ersten Messung schwierigere Aufgaben eingesetzt (z.B. 16 x ? = 64), bei der zweiten
Messung jedoch leichtere Aufgaben (z.B. 3 x 3 = ?). Zu erwarten wiére nun eine im
Vergleich zur ersten Messung haufigere Losung der Aufgaben des zweiten Messzeit-
punkts. Diese Verdnderung ist jedoch wahrscheinlich nicht auf eine Verdnderung der
Zielkompetenz zuriickzufithren, sondern auf das unterschiedliche Schwierigkeitsni-
veau der Aufgaben.

In der praktischen Umsetzung erscheint jedoch die Generierung eines ausrei-
chend groflen Pools an inhaltsvaliden und in der Schwierigkeit parallelisierten Items
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schwierig. Wilbert und Linnemann (2011) schlagen in diesem Zusammenhang vor,
unterschiedlichen Itemschwierigkeiten durch statistische Korrekturen zu begegnen.
Dies bedarf jedoch differenzierter Analysen, die bei der Konstruktion eines Tests
durchgefiihrt werden miissen und in der Praxis nicht zu leisten sind.

Zusitzlich zu diesen testtheoretischen Hindernissen wird die Itemkonstrution
durch dkonomische Aspekte beeinflusst. Auf Grund der sich wiederholenden und
hiufigen Messungen sollte das gewéhlte Aufgabenformat mit wenig zeitlichem Auf-
wand durchfithrbar und reproduzierbar sein. Nur so ldsst sich eine Implementati-
on verlaufsdiagnostischer Ansitze im schulischen Alltag gewahrleisten. Eine Be-
grenzung des zeitlichen Aufwands der jeweiligen Messungen ldsst sich dabei durch
unterschiedliche Vorgehensweisen realisieren. Eine Moglichkeit stellt eine Begren-
zung der Anzahl der Aufgaben der einzelnen Messungen dar (z.B. Anzahl richtig ge-
16ster Aufgaben je zehn Multiplikationsaufgaben). Eine weitere Vorgehensweise stellt
eine zeitliche Begrenzung der Erhebungssituation dar (z.B. Anzahl richtig gelesener
Worter in zwei Minuten). Anhand solcher Begrenzungen ldsst sich nach wie vor eine
kriteriale Veranderung in der erfassten Kompetenz abbilden.

Gewidhrleistung der Testfairness

Zusitzlich zu den beschriebenen Kriterien sollten die Testinstrumente keine syste-
matische Benachteiligung spezifischer Schiilergruppen erlauben. Diese Testfairness
kann zum Beispiel dadurch gefihrdet werden, dass bestimmte Aufgaben Charakte-
ristika aufweisen, die einzelne Schiilergruppen bevorzugt, weil diese ein aufgaben-
bezogenes Vorwissen besitzen. Ein solches Vorwissen konnen beispielsweise sprach-
liche Kenntnisse sein, welche die Erfassung der eigentlich sprachunabhingigen
Kompetenz grundsitzlich nicht beeinflussen sollten. Eine Aufgabe der gleichen Item-
schwierigkeit hitte demzufolge einen schwierigeren Charakter fiir die Person, die
das notwendige Vorwissen nicht besitzt. Im Rahmen der Testentwicklung wird die-
se Eigenschaft iiber eine Differential-Item-Functioning(DIF)-Analyse gepriift (Zum-
bo, 1999).

Vor dem Hintergrund dieser beschriebenen hohen Anforderungen an Durchfiih-
rungsformate stellt sich fiir Lehrkrifte in der Praxis die Frage nach der méglichen
Generierung geeigneter Aufgaben. Es erscheint dabei sinnvoll, auf bereits verfiigbare
Verfahren zur Lernverlaufsmessung zuriickzugreifen. Alternativ lassen sich auch be-
stehende Aufgaben aus Lehrwerken oder dem Unterrichtskontext nutzen, jedoch er-
scheint die Gewéhrleistung der Einschétzung der beschriebenen Kriterien der Relia-
bilitdt und Validitét dieser Aufgaben schwierig.

2.3 Bestehende Instrumente zur Lernverlaufsmessung
Wie beschrieben stellt die Entwicklung geeigneter Instrumente zur Lernverlaufsdiag-
nostik eine grof3e Herausforderung dar. Fiir unterschiedliche Kompetenzbereiche lie-

gen jedoch mittlerweile zahlreiche bereits entwickelte Instrumente zur Lernverlaufs-
messung vor.
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2.3.1 Lesen und Mathematik

Fiir den Bereich der Lesekompetenz gibt es im deutschsprachigen Raum die meisten
Verfahren zur Lernverlaufsmessung. Die Verlaufsdiagnostik sinnerfassenden Lesens
(VSL; Walter, 2014) stellt eine Moglichkeit dar, die Leseentwicklung von Schiilerin-
nen und Schiilern aus der zweiten bis zur sechsten Klasse abzubilden. Auswertungen
der Autoren konnen belegen, dass der Test dazu geeignet ist, die Lesefahigkeit abzu-
bilden und bestdtigen die Eindimensionalitit sowie die Konstruktvaliditit des Inst-
ruments (Walter, 2014). Bei der Durchfiihrung sollen die Kinder innerhalb von vier
Minuten einen Text lesen und an bestimmten Stellen das fehlende, Sinn ergebende
Wort auswiahlen. Als Indikator der Testleistung wird dementsprechend die Anzahl
richtig ausgefiillter Liicken herangezogen.

Ein weiteres Verfahren zur Lernverlaufsmessung im Kompetenzbereich Le-
sen stellt die Lernfortschrittsdiagnostik Lesen (LDL; Walter, 2014) dar. Im LDL
wird die allgemeine Lesefdhigkeit anhand von Lesetexten erfasst. Als Leistungs-
parameter wird die Anzahl richtig gelesener Worter pro Minute herangezogen.
Ahnliche Leistungsparameter werden im Screening des Inventars zur Erfassung der
Lesekompetenz im ersten Schuljahr (IEL-1; Diehl & Hartke, 2012) erfasst. So werden
in diesem Verfahren die pro Minute richtig aus einer Liste von 60 Wortern vorgele-
senen Worter als Indikator der Leistung herangezogen. Bei kritischen Ergebnissen
kann im Folgenden der umfassendere Gesamttest zur Differenzierung der Problema-
tik durchgefiihrt werden. Eine weitere Moglichkeit zur Erfassung der Leseentwick-
lung in den Klassen 1-6 stellt die Internetplattform quop dar (Souvignier et al.,
2014b). Dort kann zudem die Lernentwicklung in den Bereichen Mathematik und
Englisch erfasst werden. Ein weiteres Verfahren zur Erfassung mathematischer Kom-
petenzen im Zuge einer Lernfortschrittsmessung ist die Lernverlaufsdiagnostik Ma-
thematik fiir die zweite bis vierte Klasse (LVD-M 2-4; Strathmann & Klauer, 2014).
In diesem Verfahren steht die Erfassung der Rechenfahigkeit im Zentrum.

2.3.2 Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern

Neben der Erfassung dominenspezifischer akademischer Kompetenzen, wie der Le-
sefahigkeit oder mathematischen Kompetenzen, lasst sich Lernverlaufsdiagnostik
auch zur Erfassung des Verhaltens von Schiilern und Schiilerinnen nutzen. So fin-
det in diesem Kontext in den letzten Jahren der Terminus des Direct Behavior Rating
(DBR) (siehe Huber & Rietz, 2015; Casale, 2017) Eingang in Praxis und Forschung.
Bei Vorgehensweisen des DBR wird ein zu definierendes, interessierendes Verhal-
tensmerkmal nach einer spezifischen Situation durch die Lehrkraft beurteilt (Rating).
Diese sequenziellen Beurteilungen kénnen im Anschluss, dhnlich der Lernverlaufs-
diagnostik, in einem Verlauf veranschaulicht werden und somit konnen Riickschliis-
se Uiber eine mogliche Veranderung in der Entwicklung des Kindes gezogen werden.
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3. Auswertung von Lernverlaufsdaten

Im piddagogischen Kontext werden Lernverlaufsmessungen unter anderem dazu ge-
nutzt, die Wirkung eingesetzter Interventionen (z.B. einer Leseférderung) bei einzel-
nen Personen systematisch zu tiberpriifen. Die Verlaufsdiagnostik ermoglicht daher
eine Evidenzbasierung im Einzelfall (Casale, Hennemann & Grosche, 2015). In die-
sem Sinne handelt es sich bei der Lernverlaufsmessung um kontrollierte (also unter
festgelegten Bedingungen durchgefiihrte) Einzelfallforschung.

Trotz ihrer langen Tradition in der padagogischen und psychologischen For-
schung galt die Einzelfallforschung aufgrund ihrer Subjektivitdt und geringen Sys-
tematisierung lange als unwissenschaftlich (Wilbert & Griinke, 2015). Das hat sich
aber mit den statistischen und methodischen Weiterentwicklungen in den vergange-
nen Jahrzehnten gewandelt.

Einzelfallanalysen basieren auf zeitlich geordneten Messungen, die an einer
Person durchgefithrt wurden. In der Praxis werden Einzelfallanalysen héufig zur
Evaluation von Forderprogrammen genutzt. Dabei soll beurteilt werden, ob zum
Beispiel eine Leseforderung den gewiinschten Effekt auf die Entwicklung der Lese-
kompetenz eines bestimmten Kindes hat. Speziell in heterogenen Zielgruppen ist
die Einzelfallanalyse der klassischen Gruppenstatistik vorzuziehen, da hier die Effek-
te von Forderinterventionen auf verschiedene Personen stark variieren. Im Gegen-
satz zu einem klassischen Kontrollgruppendesign (Bosch, Schaefer, Kulawiak & Wil-
bert, 2017) beriicksichtigt die Einzelfallanalyse diese interindividuellen Unterschiede
in der Wirksambkeit. Effekte konnen dabei dauerhaft, also eine Steigerung der Lern-
rate des Kindes, aber auch sprunghaft, also ein plotzlicher Fahigkeitsanstieg des Kin-
des bei Einsetzen der Forderung, sein.

3.1 Untersuchungsdesigns

Bei der Lernverlaufsmessung wird die Entwicklung einer einzelnen Person iiber ei-
nen lingeren Zeitraum beobachtet. Dabei wird das Verhalten der Person anhand re-
gelmafliger Messungen, z.B. tiber Fragebogen oder Verhaltensbeobachtung, syste-
matisch erfasst. Um die Wirkung einer Intervention auf den Lernverlauf adiquat
beurteilen zu konnen, werden auch Informationen dariiber benétigt, wie die Ent-
wicklung ohne Einsatz der Intervention verlaufen wire. Daher wird bei der Lernver-
laufsmessung zwischen Phasen ohne Intervention (A-Phasen) und Phasen wihrend
der Intervention (B-Phasen) unterschieden (fiir einen Uberblick siehe Jain & Spief3,
2012). In der A- und B-Phase wird das gleiche Zielkonstrukt (z.B. Lesegeschwindig-
keit) wiederkehrend erfasst, jedoch wird erst in der B-Phase die eigentliche Interven-
tion (z.B. Lesetraining) durchgefiihrt.

Das einfachste Design zur Uberpriifung des Erfolgs der Intervention stellt dabei
das A-B-Design dar. Bei diesem Design folgt eine Phase mit Intervention (B-Pha-
se) auf eine Phase ohne Intervention (A-Phase). Die Linge beider Phasen kann da-

Lernverlaufsdiagnostik | 69



bei beliebig variiert werden. Die Lange der A-Phase sollte jedoch eine Prognose der
zu erwarteten Lernentwicklung ermdglichen (Jain & Spief3, 2012). Neben dem klas-
sischen A-B-Design gibt es verschiedene weitere Varianten (z.B. A-B-A oder A-B-A-
B). Die Abfolge der Phasen ist im Prinzip beliebig variierbar, sollte aber durch die
Forschungsfrage geleitet werden. Es ist z.B. im piddagogischen Kontext selten sinn-
voll, die B-Phase vor der A-Phase durchzufiihren, da Lerneffekte in der Regel auch
iiber die Durchfithrung einer Intervention hinaus Wirkung zeigen und somit in die
A-Phase hineinwirken wiirden. Das A-B-Design stellt das fiir die padagogische Pra-
xis relevanteste Design dar. Daher werden wir uns in der nachfolgenden Beschrei-
bung verschiedener Verfahren zur Auswertung von Lernverlaufsdaten auf dieses
klassische Design konzentrieren.

3.2 Visuelle Inspektion

Bei der visuellen Inspektion werden die Lernverlaufsdaten zunichst grafisch aufbe-
reitet und dann nach subjektiver Einschiatzung beurteilt. Abbildung 1 zeigt die grafi-
sche Darstellung beispielhaft fiir die Evaluation einer Intervention zur Verbesserung
der Lesegeschwindigkeit.
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Abbildung 1: Beispiel fiir eine Lernverlaufsgrafik mit Berlicksichtigung von A- und B-Phase

Obwohl die Nutzung von statistischen Verfahren zur Auswertung von Lernverlaufs-
daten in den letzten Jahrzehnten zugenommen hat, stellt die visuelle Inspektion noch
immer die am hédufigsten eingesetzte Methode zur Auswertung von Einzelfallstudien
dar (Brossart, Parker, Olson & Mahadevan, 2006; Park, Marascuilo & Gaylord-Ross,
1990). Allerdings fanden empirische Studien zur Giite des visuellen Urteils haufig
nur geringe Ubereinstimmungen zwischen verschiedenen Beurteilern (Brossart et al.,
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2006; Park et al., 1990). Zudem verleiten bestimmte Lernverlaufe zu Fehlurteilen in
der visuellen Inspektion. So fithrt das Vorliegen eines Trends in den Daten (also ei-
ner Steigung, die sich bereits iiber A- und B-Phase zieht) haufig zu einem Fehlurteil
beziiglich des Effektes der Intervention (Matyas & Greenwood, 1990). So gehen Be-
urteiler in diesem Fall haufig falschlicherweise von einem vorliegenden Erfolg der
Intervention aus. An dieser Stelle kénnen visuelle Hilfsmittel, wie z.B. das Einzeich-
nen von getrennten Regressionsgeraden fiir beide Phasen, dabei helfen, diese falsch-
positiven Urteile zu verringern (siehe Abbildung 2). Bisher gibt es allerdings noch
keine belastbaren Ergebnisse iiber den tatsdchlichen Einfluss dieser Hilfsmittel auf
die Giite des visuellen Urteils.
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Abbildung 2: Lernverlauf mit visuellen Hilfslinien (Trend A- und B-Phase)

3.3 Effektstairkemafle

Neben der Unterstiitzung durch visuelle Hilfslinien besteht auch die Moglichkeit, er-
gianzende Kennwerte zu berechnen, welche eine Aussage tiber die Effektstirke der In-
tervention erméglichen. Durch die Quantifizierung solcher Effektstirken lisst sich
der Erfolg von Interventionen in unterschiedlichen individuellen Lernverldufen mit-
einander vergleichen. Die hier vorgestellten Effektstirkemafle sind sehr einfach zu
berechnen und dadurch recht weit verbreitet. Wie auch bei der visuellen Inspekti-
on ist ein grofer Nachteil der hier vorgestellten Effektstirkemafle, dass sie bei Vorlie-
gen eines positiven Trends in den Daten den Interventionseffekt iiberschitzen bzw.
falschlicherweise einen Effekt erkennen, der nicht vorliegt. Dementsprechend ist die
Nutzung dieser Effektstirkemafle nur zu empfehlen, wenn ein solcher Trend nicht
angenommen wird.

Lernverlaufsdiagnostik | 71



3.3.1 Prozentsatz nicht iiberlappender Daten (PND)

Das bekannteste Beispiel fiir ein Effektstirkemaf} ist der Prozentsatz nicht iiberlap-
pender Daten (PND). Beim PND wird die Anzahl der Datenpunkte in der B-Phase,
die tiber dem Maximalwert der A-Phase liegen, durch die Anzahl aller Datenpunk-
te in der B-Phase dividiert und mit 100 multipliziert. Er beschreibt damit den pro-
zentualen Anteil der Werte aus der B-Phase, die tiber dem Maximalwert der A-Phase
liegen. Ein grof3er Nachteil des PND ist, dass er sehr stark von einem einzelnen Wert
abhingt, der potenziell auch ein statistischer Ausreifer sein konnte.

3.3.2 Prozentsatz aller nicht liberlappender Daten (PAND)

Ein dhnliches Verfahren, das weniger stark von einzelnen Werten abhéngt, ist der
Prozentsatz aller nicht iiberlappender Daten (PAND). Dabei werden die Werte der
A- und B-Phase in aufsteigender Reihenfolge angeordnet und dann mit der tatsdch-
lichen Anordnung verglichen. Ein perfekter Effekt wére bei diesem Maf3 gegeben,
wenn die kleinsten Werte komplett zur A-Phase gehoren, wahrend die grofiten Wer-
te sich komplett in der B-Phase befinden.

3.3.3 Prozentsatz liber dem Median (Percentage exceeding the Median; PEM)

Ahnlich wie beim PND wird hier ein Prozentsatz an Werten der B-Phase gebildet,
die ein bestimmtes Kriterium tberschreiten. Allerdings wird hier statt eines einzel-
nen Wertes aus der A-Phase der Median genutzt. Der Median stellt den mittleren
Wert aller aufgereihten Werte der A-Phase dar. Der Prozentsatz {iber dem Median
(PEM) wird daher gebildet, indem man die Anzahl der Datenpunkte aus der B-Pha-
se, die den Median der A-Phase tiberschreiten, durch die Gesamtzahl der Daten-
punkte aus der B-Phase teilt und mit 100 multipliziert. Durch die Nutzung des Me-
dians ist der PEM deutlich weniger anfillig gegeniiber Ausreiflerwerten als der zuvor
beschriebene PND.

3.4 Regressionsmodelle

Ein Verfahren zur Auswertung von Lernverlaufsdaten, das sowohl das Vorliegen ei-
nes Trends (z.B. bereits bestehende Verbesserung im Lesen), die Verdnderung der
Lernrate (durch Einsetzen des Lesetrainings) und einen sprunghaften Anstieg zu Be-
ginn der Intervention beriicksichtigt (z. B. Zuwendungseffekte durch die sonderpid-
agogische Fachkraft), ist die von Huitema und McKean (2000) vorgeschlagene stiick-
weise Regressionsanalyse (Piecewise Regression Model; siehe Wilbert, 2014). Dabei
werden die Ergebnisse der einzelnen Messungen iiber die Zeit modelliert. Abbildung
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3 zeigt die grafische Aufbereitung eines solchen Regressionsmodells. Der Intercept
(o) entspricht dem theoretisch angenommenen Ausgangswert vor Beginn der Mes-
sung (z.B. Ausgangsniveau im Lesen). Der Trend (z.B. bereits bestehende Verbesse-
rung im Lesen) wird im Regressionsmodell als linearer Parameter iiber alle Mess-
zeitpunkte modelliert (B). Das bedeutet, dass sich die erfassten Punkte proportional
zum Messzeitpunkt verdndern. Die Verdnderung der Lernrate wird als gegenseitige
Beeinflussung zwischen dem Trend und der Interventionsphase (p1 + B3) berechnet
(Verdndert das Lesetraining die bestehende Leseentwicklung?). Inhaltlich entspricht
B3 damit der Steigung in der B-Phase abziiglich der bereits in der A-Phase vorherr-
schenden Steigung. Der sprunghafte Anstieg zu Beginn der Intervention wird als Pa-
rameter 2 modelliert. Dieser sprunghafte Anstieg mit Einsetzen der Intervention ist
nicht selten und lasst sich unter anderem durch Zuwendungseffekte erklaren. Der
Ausgangswert zu Beginn der B-Phase setzt sich entsprechend zusammen aus dem
Ausgangswert der A-Phase (Lernausgangsniveau ($0)), dem Lerneffekt wahrend der
A-Phase (P1) (bestehende Lernentwicklung) und dem sprunghaften Anstieg im Leis-
tungsniveau mit Einsetzen der Intervention (f2; z.B. Zuwendungseftekte).

Anders als bei den bisher vorgestellten Verfahren besteht bei den Regressions-
modellen auch die Moglichkeit einer Signifikanzpriifung. Hierbei wird das vollstén-
dige Modell (also das Modell, das alle oben beschriebenen Parameter enthilt) mit
verschiedenen eingeschriankten Modellen verglichen (Beretvas & Chung, 2008). So
wire es z. B. moglich, das vollstindige Modell mit einem Modell zu vergleichen, das
keinen sprunghaften Anstieg im Leistungsniveau zu Beginn der B-Phase enthalt
und iiber einen Signifikanztest zu entscheiden, welches Modell die Daten besser be-
schreibt. Der Nachteil der Regressionsmodelle ist die vergleichsweise komplizierte
Auswertung, die nur mit Hilfe von spezieller Software erfolgen kann (z.B. Paket scan
fiir die frei zugéngliche Statistik-Software R von Wilbert, 2016).
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Abbildung 3: Veranschaulichung des Regressionsmodells aus Wilbert (2014)
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3.5 Randomisierungstests

Ein weiteres Auswertungsmodell, das in der Lage ist, die spezifischen Anforderungen
der Einzelfallforschung zu erfiillen, sind Randomisierungstests (Dugard, File, Tod-
man & Todman, 2012). Sie basieren auf der Idee, dass bei Vorliegen eines sprunghat-
ten Interventionseftektes schon anhand der Lernverlaufsdaten erkennbar sein miiss-
te, an welcher Stelle die Intervention stattgefunden hat. Einen solchen sprunghaften
Interventionseffekt konnte man z.B. bei der Leseleistung eines sehschwachen Kindes
finden, wenn es statt der tiblichen Texte solche mit besonders groflen Buchstaben
bekommt. Beim Randomisierungstest wird der interessierende statistische Kennwert
(z.B. die Mittelwertsdifferenz zwischen A- und B-Phase) fiir jedes méogliche zeitliche
Einsetzen der Intervention innerhalb derselben Zeitreihendaten berechnet. Wenn wir
also 30 Messzeitpunkte hitten und A- und B-Phase jeweils mindestens 5 Messzeit-
punkte umfassen wiirden, konnte die Intervention theoretisch an 21 verschiedenen
Zeitpunkten begonnen haben (Messzeitpunkt 6 bis Messzeitpunkt 26). Dadurch, dass
sich die genauen Punkte, die der jeweiligen A- und B-Phase zugeordnet werden, fiir
jeden theoretisch moéglichen Interventionszeitpunkt unterscheiden, gibt es auch fiir
jeden Interventionszeitpunkt eine eigene Mittelwertsdifferenz zwischen A- und B-
Phase. Anschlieflend werden alle Mittelwertsdifferenzen in eine Rangreihe gebracht.
Der Prozentrang, den die Mittelwertsdifferenz der echten Intervention einnimmt,
entspricht dann der Wahrscheinlichkeit, dass eine solche Mittelwertsdifferenz (oder
eine extremere) bei zufilliger Verteilung der Daten zustande kommt (Wilbert, 2014).
Der Nachteil der Randomisierungstests ist, dass sie fiir Interventionen, die auf eine
kontinuierliche Lernsteigerung abzielen, ungeeignet sind.

4, Fazit und Ausblick

Wissen iiber diagnostische Zugédnge und Ablaufe stellt eine wesentliche Kompetenz
eines inklusionspadagogischen Lehrerprofils dar. Dieses Wissen beinhaltet Kenntnis-
se Uiber unterschiedliche diagnostische Vorgehensweisen.

Das Wissen tiber die Anwendung von Lernverlaufsdiagnostik stellt in diesem Zu-
sammenhang insofern eine wichtige Komponente diagnostischer Kompetenz dar, als
sie das Abbilden und Evaluieren individueller Lernentwicklungen erméglicht. Durch
diese Moglichkeiten lassen sich wichtige Aussagen iiber den Erfolg gegenwirtiger In-
struktionen treffen und gegebenenfalls Empfehlungen zum péadagogischen Handeln
ableiten. Lernverlaufsdiagnostik findet dabei Einsatz in akademischen Bereichen, wie
z.B. der Mathematik oder der Leseentwicklung, jedoch auch zur Erfassung der Ent-
wicklung unterschiedlicher Verhaltensweisen von Schiilern und Schiilerinnen. Dabei
lassen sich sowohl Verhaltensweisen des Arbeitsverhaltens als auch des Sozialverhal-
tens mit der Methodik des Direct-Behavior-Rating erfassen. Die Wirksamkeit und
Niitzlichkeit des Einsatzes solcher Verfahren ldsst sich dabei durch Ergebnisse unter-
schiedlicher Forschergruppen bestitigen.
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Gleichzeitig stellt eine Anwendung von Lernverlaufsdiagnostik besondere He-
rausforderungen an die eingesetzten Instrumente als auch an die Auswertung und
Interpretation der Lernverldufe. So stellen Verfahren, welche zur Verdnderungsmes-
sung geeignet sind, eine Voraussetzung der korrekten Abbildung des individuellen
Lernverlaufs dar. Fir einzelne Kompetenzbereiche erleichtern bereits vorliegende
Verfahren die Durchfiihrung einer Lernverlaufsdiagnostik.

Durch unterschiedliche Auswertungsmethoden kann eine valide Auswertung und
Interpretation der abgebildeten Lernverldufe gewéhrleistet werden. In Ergédnzung
zu klassischen Vorgehensweisen, wie der visuellen Inspektion, ermdéglichen unter-
schiedliche statistische Kennwerte objektive Aussagen iiber Effekte und Richtungen
von Lernentwicklungen.

Verlaufsdiagnostische Zugénge stellen einen vielversprechenden Ansatz fiir die
diagnostische Praxis in der Schule dar. Die wachsende Anzahl an verfiigbaren Ver-
fahren zur Lernverlaufsmessung sowie die methodischen Verbesserungen im Bereich
der Auswertung von Lernverldufen verbessern dabei die mogliche Giite der Imple-
mentation und Qualitit der erfassten Informationen. Notwendige Bedingung fiir
eine angemessene Anwendung von Lernverlaufsdiagnostik stellt jedoch die Vermitt-
lung theoretischer Grundlagen der Anwendung von verlaufsdiagnostischen Verfah-
ren an zukiinftige und gegenwirtige Lehrkrifte dar.
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Lernausgangslagen und Lernfortschritte -
wie lernen Schiilerlnnen an der Heliosschule -
Inklusive Universitatsschule der Stadt Koln?

Ein Interview mit Marion Hensel

S. Jaster: Was verstehen Sie ganz personlich unter Inklusion?

M. Hensel: Inklusiv heifit fiir mich menschlich. Das bedeutet eine Orientierung an
allem, was einem taglich begegnen kann - bei sich selbst oder bei anderen. Und
im zweiten Schritt ist es fiir mich die Teilhabe aller erméglichen. Ich merke, dass
hiufig unter Inklusion verstanden wird, dass alles moglich ist und alles willkom-
men geheiflen wird. Im Hinblick auf individuelle Bediirfnisse finde ich das gut, aber
gleichzeitig leben wir in einer Gemeinschaft, so dass wir sehen miissen, wie wir es
gemeinsam schaffen kénnen, alle teilhaben zu lassen. Das wiirde ich persénlich un-
ter Inklusion verstehen.

S. Jaster: Die Heliosschule — Inklusive Universititsschule der Stadt Koéln arbeitet nach
einem ganz besonderen Konzept'. Wie hat sich die Schule aus dem Konzept entwi-
ckelt?

M. Hensel: Es hat sehr viel Spaf3 gemacht, das Konzept zu erarbeiten. Das war schon
eine sehr inklusive Arbeit, weil das Konzept nicht von nur einer Person geschrieben
wurde, sondern von vielen Menschen zusammen. School is open an der Universi-
tat zu Koln hat es ermdglicht, mit der Biirgerinitiative Ehrenfeld, mit Eltern, mit den
Universitdtsangehorigen, mit Menschen aus verschiedenen Professionen das Kon-
zept zusammen zu verfassen und zu konkretisieren. Insofern fand ich dieses Konzept
schon grofartig. Fiir mich ist es ein Rahmenkonzept, das eine Idee wiedergibt, die
zundchst rechtlich so im deutschen Schulsystem nicht zu verwirklichen ist. Trotzdem
mdchte ich jede Schule ermuntern, damit loszulegen und anzufangen, weil viele Din-
ge tatsdchlich auch in den gesetzlichen Rahmenbedingungen umsetzbar sind und die
Arbeit mit den Menschen, die taglich etwas Neues lernen, einfach Spafy macht.

S. Jaster: Zum Thema , Lernausgangslagen und Lernfortschritte®. Wie gehen Sie bzw.
wie geht das Kollegium an der Heliosschule vor, um die Lernausgangslagen der
Schiilerinnen und Schiiler zu erfassen?

M. Hensel: Das erste ist: Wir nehmen die Kinder so, wie sie sind. Wir machen keine
Schuleingangsdiagnostik im klassischen Sinn. Wichtig ist uns, dass wir die Ubergin-

1 Die Heliosschule arbeitet mit dem Konzept ,,Eine inklusive Schule fiir alle. Das Modell der
Inklusiven Universititsschule Koln®, herausgegeben von Kersten Reich, Dieter Asselhoven
und Silke Kargl (2015). Weinheim und Basel: Beltz.



ge gestalten und die Kinder. Wir machen KiTa-Besuche, das heif3t, jedes Kind wird
von uns vor Beginn der Schule in der Kindertagesstitte besucht. So lernen wir die
Starken der Kinder kennen und kénnen innerhalb der ersten Wochen daran ankniip-
fen. Weiterhin machen wir am Anfang des Schuljahres immer eine Projektwoche mit
den Kindern. Wir sehen, wie sie sich in neuen Situationen bewegen, wie sie auf die
Gruppe reagieren und was die Kinder mitbringen. Das ist es, wie wir am Anfang der
Schullaufbahn die Lernausgangslage erfassen. Und dann folgt eine fortlaufende und
begleitende Diagnostik.

S. Jaster: Welche diagnostischen Verfahren setzen Sie an der Heliosschule ein, um
diese Lernausgangslagen auch begleitend zu erfassen?

M. Hensel: Unsere Diagnostik baut ganz viel auf Alltagsbeobachtungen auf. Es ist so,
dass wir im rhythmisierten Ganztag arbeiten, da es uns wichtig ist, das Kind ganz
umfinglich zu beobachten und auch die Sichtweisen von unterschiedlichen Profes-
sionen mit einzubeziehen, sowie die von den Eltern und von den Kindern. Es gibt
Zielvereinbarungen die sich an der Selbstwirksamkeit orientieren und so genannte
»Heliospldne®. Die Heliosplane sind Kompetenzraster, wie man sie klassischerweise
an Schulen kennt, die in erster Linie das Curriculum abbilden und so auch eine Ori-
entierung tiber das Curriculum geben. Jedes Kind steigt an einer unterschiedlichen
Stelle im Heliosplan ein, und dann schauen wir, wie kann es ,beweisen®, dass es das
schon kann? Das ist eher ein ,Beobachten“ und ,Festhalten” und weniger Uberprii-
fung durch Tests.

S. Jaster: Und das ist auch eine Mdglichkeit, wie Lernfortschritte festgehalten wer-
den?

M. Hensel: Ja, das ist ganz wichtig. Die Kinder schétzen es, zu sehen, wie sie vor-
ankommen, und setzen sich damit die nachsten Ziele. Daher sind wir im standi-
gen Austausch mit den Kindern. Oft ist es so, dass sich die Kinder ganz alltdglich
Ziele setzen — manchmal im Spiel - und merken es gar nicht. Ganz héufig ist es so,
dass die Kinder etwas fertigbekommen mochten. Sie lieben es auch, bestimmte Hef-
te zu machen und dort weiterzukommen. Fiir uns ist dann eher die Aufgabe, nicht
zu sehen, was geschafft wurde, sondern wirklich zu tiberlegen, was gelernt wurde. In
offeneren Aufgabenstellungen miissen wir haufig noch fiir die Kinder im Gespréich
ibersetzen und ihnen sagen, was sie jetzt damit gelernt haben. Oder wenn wir et-
was im Spiel beobachtet haben, dann sagen wir, ,,an der und der Stelle habe ich ge-
sehen, dass du das und das kannst®. Und das immer wieder im Austausch zu haben
und immer wieder zu sagen, so dass die Kinder selbst merken, ,jetzt mochte ich das
und das noch dazulernen® Dabei helfen auf der einen Seite die Heliosplidne, aber
viel mehr Beobachtungen und Einzelgesprache und wichtig dabei ist die Versprach-
lichung der Beobachtungen.
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S. Jaster: Wie gehen Sie damit um, wenn ein Kind einmal nicht weiterzukommen
scheint?

M. Hensel: Das passiert taglich, mehrfach, bei allen Kindern. Ich wiirde sagen, das
ist unser Job, dass die Kinder manchmal ohne eine Idee kommen, oder dass sie An-
gebote haben miissen. Manche Kinder miissen so eng begleitet werden, dass ihnen
alle zehn Minuten eine Vorgabe gemacht wird, andere kann man auch eine Woche
arbeiten lassen. Wir haben vorbereitete Umgebungen, wo die Materialien so autbe-
reitet sind, dass sie fiir die Kinder nutzbar sind. Trotzdem gibt es auch Dinge, die
eingefiihrt werden, z.B. wie man mit bestimmten Dingen arbeitet. In meinem Bild
ist es immer vergleichbar mit einer Kindertagesstitte, so dass die Kinder erstmal an-
kommen - manche kommen schon mit einer Idee und sagen: ,,Heute méchte ich
unbedingt das Einmaleins machen, oder an meiner Geschichte weiterschreiben®, und
andere brauchen das sehr viel kleinschrittiger. Dafiir erstellen wir gesonderte Pla-
ne. Manche konnen sich im Tag nicht orientieren, so dass wir einen Plan mit dem
Kind zusammen machen, wie der Tag fiir das Kind gut strukturiert sein kann. Ande-
re brauchen in Mathe Unterstiitzung, oder in einem anderen Ubungsfeld, und dann
verabredet man sich und sagt, ,immer montags kommst du zu mir und dann erkli-
re ich dir das in Ruhe®

S. Jaster: Und wenn SchiilerInnen mal in einem Bereich, oder sogar in mehreren,
wirklich deutliche Schwierigkeiten haben?

M. Hensel: Das ist alltdglich. Wir machen keinen Unterschied. Wir sind multipro-
fessionell aufgestellt und greifen auf unterschiedliche Ressourcen zuriick. Wenn man
selbst nicht mehr weiterkommt, fragt man die KollegInnen. Wir sprechen dann auch
viel mit den Eltern, vor allem wenn wir sehen, unsere Grenzen sind erreicht. Dann
nutzen wir externe Diagnostik, Fortbildung oder Forderungen, die wir empfehlen
oder selbst machen, wenn wir es in der Schule nicht mehr leisten konnen. Wir arbei-
ten zum Beispiel mit der Uni-Reha zusammen, die in der Schule Ergotherapie und
Logopédie anbieten - zukiinftig auch Physiotherapie. Wenn psychologische Unter-
stiitzung, Unterstiitzung in der Kommunikation oder Ahnliches notwendig ist, dann
holen wir uns passende Unterstiitzung ins Haus. Jetzt zum Beispiel machen die Kol-
legInnen alle nochmal eine Fortbildung in Gebérdensprache, um auch nichtsprachi-
ge Kinder begleiten zu konnen und um die nonverbale Verstindigung fiir alle zu for-
dern.

Als Grundlegendes und ganz wichtiges Instrument haben wir Zielvereinbarun-
gen. Wir haben auf der Grundlage der Resilienzférderung Zielvereinbarungen aufge-
baut, die sich an den Stirken orientieren. Dabei gibt es die vier ,,Bs“: Der ,,Baustein
gute Erinnerung® ist das erste ,,B, weiterhin gibt es die ,,Bindung®, in welchem Rah-
men ist man hilfreich? Dann gibt es die ,,Bildung®, darunter verstehen wir die for-
melle und die informelle Bildung, wir versachlichen Ziele, die in den Bildungsbe-
reichen liegen. Und vor allem das vierte B ,,Bewusstsein® fiir gute Erinnerungen, so,
dass wir immer an den Stdrken orientiert arbeiten. Dabei zeigt sich, wenn man die
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Gesprache das erste Mal durchfiihrt, wissen die Kinder noch nicht so ganz genau,
was auf sie zukommt. Aber wenn man die zweite, die dritte, die vierte Zielvereinba-
rung macht, dann wissen die Kinder, dass es ein ganz wichtiger Termin ist: einmal
im Halbjahr, mit den Eltern zusammen, sich etwas vorzunehmen und das auch zu
unterschreiben und daran zu arbeiten. Die Ernsthaftigkeit und die prazise Einschit-
zung der Kinder beeindruckt mich dabei immer wieder.

S. Jaster: Wie wird in der Heliosschule mit Situationen umgegangen, in denen Kin-
der einer besonderen Unterstiitzung bediirfen? Wie sieht das Verfahren aus, wie wird
es eingeleitet und wie wird die Gruppe mitgenommen?

M. Hensel: Das sind zwei unterschiedliche Dinge. Das eine ist: Wir sind eine all-
gemeine stadtische Schule und wir haben die gleichen Verfahren wie alle anderen
auch. Wir leiten AO-SFs? ein in Zusammenarbeit mit den Eltern. Was fiir uns wich-
tig ist, fir die Schule und auch fiir die Eltern, ist, dass wir Unterstiitzung organisie-
ren und Teilhabe ermdglichen. Das heif$t, dass wir mit den Eltern gemeinsam tiber-
legen, welche Unterstiitzungsmafinahmen oder welche Risikofaktoren es gibt, welche
Barrieren es gibt und wo positive Entwicklungen oder Unterstiitzungsmafinahmen
sind, die helfen konnen. Das ist das Eine. Mit den Kindern wird das in der Form
nicht kommuniziert. Hier orientieren wir uns an alltdglichen Handlungen. Fiir die
Kinder ist es oft total logisch, wenn wir das Verhalten beschreiben, wenn man z.B.
sagt: ,Sie reagiert so, weil sie nicht alles gehort oder verstanden hat. Kennst du auch
solche Situationen? Was hat dir geholfen?“ Auflerdem stirken wir die Kinder ebenso
darin, sich abzugrenzen, z.B. wenn es verletzendes Verhalten gibt. Wenn zum Bei-
spiel jemandem das Frithstiicksbrot geklaut wird, ist das nicht in Ordnung. Gleich-
zeitig tiberlegen wir gemeinsam, welche Losungen es gibt. Das sind Dinge, die im-
mer offen gemeinsam mit den Kindern besprochen, erkldrt und umgesetzt werden.
Wenn ein Kind Kontaktaufnahme iiber boxen versucht, tut das weh und wird nicht
toleriert. Auf der anderen Seite leiten wir die Kinder an, wie es anders geht, dass du
zum Beispiel deine Hand heben und ,,Hallo“ sagen kannst. Manchmal wird auch si-
muliert: Zum Beispiel gibt es Kinder, die ganz viele Dinge gleichzeitig wahrnehmen
und die Reize nicht filtern konnen. Das kann man ganz eindrucksvoll simulieren, in-
dem drei Kinder gleichzeitig einen Text vorlesen, und alle anderen Kinder zuhéren
und versuchen miissen zu verstehen. Auf diese Weise entwickeln die Kinder ein Ver-
stindnis dafiir, wie Menschen die Umgebung unterschiedlich wahrnehmen.

S. Jaster: Die Schule befindet sich noch im Aufbau, und es kommt jedes Jahr eine
neue Lernlandschaft dazu. Wie schiatzen Sie den Prozess ein, dass SchiilerInnen da

2 AO-SF steht fiir die ,,Ausbildungsordnung sonderpadagogische Férderung (AO-SF). Fiir Kin-
der mit sonderpadagogischem Forderbedarf, die in der Grundschule im Gemeinsamen Un-
terricht mit nicht behinderten Kindern lernen, gelten je nach Forderschwerpunkt andere
Vorgaben. Diese sind in der Verordnung iiber die sonderpiddagogische Forderung, den Haus-
unterricht und die Schule fiir Kranke (AO-SF) festgelegt® (https://www.schulministerium.
nrw.de/docs/Schulsystem/Schulformen/Grundschule/Von-A-bis-Z/Ausbildungsordnung-son
derpaedagogische-Foerderung-_AO-SF_/index.html [zuletzt abgerufen am 17.05.2017].
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weiter ganz individuell begleitet werden - die SchiilerInnen, die schon da sind und
die neuen?

M. Hensel: Ja, es wird immer mehr, aber die Struktur bleibt immer gleich. Es gibt fiir
eine Gruppe von 25 Kindern immer zwei feste Bezugspersonen, und das ist immer
eine Lehrkraft und eine/ein Sozialpadagogln oder ErzieherIn. Sie sind fest zustindig
tiir die Kinder. Die Lernbegleitung tibernehmen die Lehrkrifte, eine Vollzeitlehrkraft
hat ca. 16 Kinder in der Lernbegleitung, und das ist neben der Gruppe ein weiterer
fester Bezugspunkt, den wir an der Schule setzen. Auch wenn die Kinder im gan-
zen Haus unterwegs sind — wir haben Lernhduser vom Schuljahr 1-4 mit 100 Kin-
dern -, ist es immer so, dass sie feste Bezugspersonen als Ankerpunkte haben. Das
ist unabhéngig von der Gesamtgrofle, da die Einheit von 100 Kindern in einem Haus
immer gleichbleibt: Jetzt haben wir ein Lernhaus, im néchsten Jahr haben wir dann
zwei Lernhéuser.

S. Jaster: Auf dem Heliosgeldnde in K6ln-Ehrenfeld wird die Gesamtschule entste-
hen, auf die auch irgendwann alle SchiilerInnen aus der Grundschule gehen sollen,
aber es wird auch noch eine Ubergangslésung geben. Welche Herausforderungen se-
hen Sie, wenn es darum gehen soll, diese Lernfortschritte kontinuierlich zu beglei-
ten?

M. Hensel: Viele, was den Ubergangsstandort angeht. Wenn es an einem Stand-
ort ist, kann man es mehr zusammenwachsen lassen. Gleichzeitig wenige, weil vie-
le Grundschulen schon édhnlich arbeiten. Da ist eigentlich die logische Konsequenz,
die Grundschule so weiterzufithren. Und trotzdem muss es natiirlich angepasst wer-
den, vor allem an die Rahmenbedingungen und die Curricula der weiterfithrenden
Schule.

S. Jaster: An welchen Stellen in der LehrerInnenbildung sehen Sie deutliche Entwick-
lungsbedarfe, so dass ein Lernen fiir alle moglich ist oder moglich wird?

M. Hensel: Das habe ich gerade gestern mit einer Kollegin diskutiert. Zum Beispiel
im Praxissemester miisste es sehr klare Vorgaben geben, gar nicht so sehr in der
Ausbildungsordnung, sondern eher in der Zuweisung, die immer noch ficher- und
studiengangorientiert ist. Wenn ich Kinder begleiten mochte — dann heifit es aus
Finnland ,Wir unterrichten Menschen und nicht Ficher! - es ist die grofite Heraus-
forderung, das aus den Kopfen der Menschen herauszubekommen. Oder, wenn ich
es positiv formuliere, das neue Curriculum, wie es gerade auch von Tony Booth® he-
rausgekommen ist. Wenn das in den Schulen realisiert werden konnte — dort geht es
einmal um Menschenbildung und zum anderen um nachhaltiges Lernen, im Um-
gang mit der Umwelt, wire das sehr fortschrittlich. Das spiegelt sich leider im Mo-

3 Booth, T. & Ainscow, M. (2017). Index fiir Inklusion. Ein Leitfaden fiir Schulentwicklung.
Weinheim und Basel: Beltz.
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ment vor allen Dingen in den Ausbildungsordnungen und in den Zuweisungen nicht
wider. Auflerdem ist es problematisch, die Inhalte immer in Ficher aufzuteilen und
nur stiickchenweise zu lernen. Da konnen wir im Praxissemester und jetzt mit dem
IUS-Profil* tatsichlich Schritte gehen, um das anders zu gestalten.

S. Jaster: Was wiirden Sie Kolleginnen und Kollegen in der schulischen Praxis und in
der Forschung fiir diese weiteren Schritte empfehlen?

M. Hensel: Sagen wir eher, ich wiirde KollegInnen darin bestéirken, dass sie sich ih-
ren Blick auf das Kind, den sie ja haufig haben, nicht durch Rahmenbedingungen
kaputt machen lassen. Sondern dass sie wirklich dabeibleiben, zu sehen, wie die
kindliche Entwicklung oder auch die von Jugendlichen weiter begleitet werden kann
und besonders, dass Entwicklungsschritte als Ausgangspunkte fiir weiteres Lernen
gesehen werden.

4 Im Rahmen des ,IUS-Profils“ konnen sich Studierende aller Lehrimter der Universitit
zu Koln bewerben, um in den Veranstaltungen der Bildungswissenschaften den Schwer-
punkt Inklusion und Inklusive Didaktik zu studieren. Weitere Informationen zum IUS-Pro-
fil finden Sie unter http://www.schoolisopen.uni-koeln.de/ius-profil/ [zuletzt aufgerufen am
17.05.2017].
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Moglichkeiten der Unterrichtsplanung fiir
inklusive Lerngruppen

1. Einfiihrung

Als notwendige Voraussetzung fiir ein selbstbestimmtes Leben und die aktive Teil-
habe in allen gesellschaftlichen Bereichen hebt die Kultusministerkonferenz in ih-
rer Empfehlung zur inklusiven Bildung von Kindern und Jugendlichen in Schulen
(KMK, 2011, S. 3) einen Bildungs- und Erziehungsauftrag hervor, damit sich die
Personlichkeit aller Schiilerinnen und Schiiler optimal entfalten kann. Diese Emp-
fehlung der KMK wird von den Bundeslindern aufgegriffen und gesetzlich veran-
kert. In diesem Kontext legt z. B. Artikel eins des Schulgesetzes in Nordrhein-Westfa-
len das Recht auf Bildung, Erziehung und individuelle Férderung als einen Anspruch
aller Schiilerinnen und Schiiler (SchulG NRW, §1) fest und untermauert diesen mit
dem Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule (SchulG NRW, §3) in Artikel drei.
So eindeutig die rechtliche Grundlage ist, so schwierig erscheint die praktische
Umsetzung. In ihrer internationalen Uberblicksarbeit zu den empirischen Befun-
den zur Umsetzung dieses inklusiven Bildungs- und Erziehungsauftrags stellen For-
lin & Lian (2008) fest, dass Inklusion die Komplexitit der Anforderungen eines be-
reits hoch komplexen Berufs noch verstirkt. Drei zentrale Probleme werden hierbei
benannt (ebd., S. 251f1.):
o Verhaltensprobleme der Kinder bereiten den Lehrpersonen grofie Sorgen und sie
erleben hierzu eine unzureichende Vorbildung (93%).
o Sie befiirchten, dass durch Inklusion das Monitoring der anderen Schiilerinnen
und Schiiler (93%) sowie
o deren angemessene Unterstiitzung zu kurz kommt (87%).

In seinem konzeptuellen Leitartikel zu der Befundlage der inklusiven Beschulung in
Deutschland kommt Ahrbeck (2017) zu ahnlichen Erkenntnissen. Einerseits tiber-
wiegen zwar im Bereich der kognitiven Entwicklung und der Lernentwicklung die
positiven Effekte seitens des gemeinsamen (inklusiven) Unterrichts, andererseits gibt
es aber auch hdufig Probleme im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung
bzw. im Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler (ebd., S. 8). Hier wird deutlich, dass
der rechtliche Anspruch auf individuelle Bildung und Erziehung noch nicht vollstin-
dig eingelost werden kann. Auf der Seite der Erziehung scheint es noch erheblichen
Nachholbedarf zu geben. Diesem Problem mit separierenden Beschulungsformen zu
begegnen, so wie es haufig geschieht - die Quote der Kinder, welche die Férderschu-
le fiir emotionale und soziale Entwicklung besuchen, ist zwischen 2005 und 2014 um
rund 42% gestiegen (KMK, 2014) -, wiirde jedoch zu kurz greifen. Kavale & Mostart



(2003) stellen insgesamt fest, dass das Setting allein kaum Wirkung hat, sondern erst
die konkrete padagogische Arbeit entscheidend ist.

Mit eben dieser konkreten padagogischen Arbeit beschaftigt sich die Meta-Ana-
lyse von Lindsay (2007). Als Erfolgskriterien fiir eine gelingende individuelle For-
derung in inklusiven Kontexten stellt er unter anderem den Einsatz effektiver Un-
terrichtsverfahren und Fordermafinahmen heraus. Lehrkrifte schitzen hierzu ,einen
Plan erstellen und einhalten® (95%) und ,realistische Erwartungen formulieren®
(94%) als erfolgreiche Bewiltigungsstrategien ein (ebd., S. 12). Kompetenzen und
unterrichtliche Konzepte im Umgang mit Heterogenitit scheinen hierbei globale Ge-
lingensfaktoren zu sein (Kracke, 2014, S. 238).

Lehrkrifte kennen hiufig nicht die Grundlagen differenzierender Unterrichtsge-
staltung (Werner & Drinhaus, 2012), fithlen sich nicht ausreichend ausgebildet in
»individueller Forderung® und befiirchten daher, den Lehrplan nicht erfiillen zu kon-
nen (Kracke, 2014, S. 238). Kracke (2014, S. 239) schligt zur Losung dieses Problems
die Entwicklung von Férdermafinahmen vor, die es Lehrkriften erméglichen, indivi-
duelle Lernprozesse zur Forderung von kognitivem und sozialem Lernen selbststin-
dig unterrichtlich handhabbar zu machen. Hier stellt er heraus, dass Mafinahmen ef-
fektiv sind, die Schiilerinnen und Schiilern Strategien vermitteln, sich selbst in den
Lern- und Entwicklungsprozess miteinzubringen. In einer Uberblicksarbeit geht Al-
bers (2013, S. 205) u.a. der Frage nach, welche Implikationen sich aus den Befunden
firr die Gestaltung von Konzepten zu individuellen Bildungsprozessen in der Schule
ergeben. Er kommt zu einem vergleichbaren Schluss wie Kracke und formuliert, dass
der Einbeziehung der Schiilerinnen und Schiiler in deren individuelle Férderplanung
ein hoher Stellenwert beigemessen werden muss. Auch Wember (2013) postuliert fiir
derartige Mafinahmen, dass sie den Lernenden Wahlmadglichkeiten bieten und auf
die Heterogenitit der individuellen Lernvoraussetzungen eingehen sollen. Die gleich-
zeitige unterrichtliche Beriicksichtigung von Lern- und Entwicklungsaufgaben unter
Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler selbst wurde bereits von der KMK (2011)
festgehalten. Sie formuliert: ,Lehrkrifte haben die Aufgabe, gemeinsam mit den jun-
gen Menschen [...] die in den Lehrplinen beschriebenen Ziele und Kompetenzen
mit den individuellen Bildungs- und Entwicklungszielen [...] zu verkniipfen® (ebd.,
S. 8).

Im Folgenden werden zwei unterrichtliche Konzepte vorgestellt, die es Lehrkraf-
ten ermoglichen, kognitive Lerninhalte mit Entwicklungsaufgaben zu verbinden, die
Schiilerinnen und Schiiler stirker in das Unterrichtsgeschehen miteinzubeziehen
und damit eine individuelle Forderung erméglichen zu konnen. Entwicklungsaufga-
ben beinhalten beispielsweise emotionale und soziale Fertigkeiten, um damit auch
dem Erziehungsauftrag der Schule gerecht zu werden. Dariiber hinaus gibt es weite-
re Entwicklungsaufgaben, welche im Folgenden in Abb. 4 iiberblicksartig zusammen-
gefasst sind.

Als Beispiel fiir einen moglichen Entwicklungsbereich wird in diesem Beitrag das
emotionale und soziale Lernen dargestellt, welches sich als eine zentrale Herausfor-
derung im Kontext der Inklusion abbildet. Darauf aufbauend wird zuerst das Kon-
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zept der inklusionsdidaktischen Netze (Kahlert & Heimlich, 2012) vorgestellt. Die-
se konnen Lehrkriften die Moglichkeit erdéffnen, entlang eines Unterrichtsthemas
Lern- und Entwicklungsziele zu elementarisieren. Zur Konkretisierung im Rahmen
der Unterrichtsplanung wird im Folgenden das Konzept der dualen Unterrichtspla-
nung dargelegt. Hierbei geht es darum, eben diese Lern- und Entwicklungsaufgaben
gleichberechtigt in allen Phasen des Unterrichts zu beriicksichtigen.

2. Soziales und emotionales Lernen

Lemerise und Arsenio (2000) zeigen in der erweiterten Fassung des Modells der so-
zial-kognitiven Informationsverarbeitung (SKI) nach Crick und Dodge (1994), wel-
che emotionalen, sozialen und kognitiven Prozesse eine gelungene soziale Interak-
tion umfassen. Das Modell veranschaulicht, welcher Prozess sich ausgehend von
der Wahrnehmung eines Reizes (z.B. ein rot leuchtender Ball) bis zur eigentlichen
Handlung vollzieht (z.B. ich nehme jemand anderem den Ball weg oder frage, ob ich
auch mit dem Ball spielen darf) und welche Rolle dabei unsere Emotionalitit und
sozialen Fertigkeiten spielen (konnen). Es wird herangezogen, um sozial angemesse-
nes bzw. sozial unangemessenes Verhalten zu erkldren und nachzuvollziehen.

2.1 Gegenstandsbestimmung soziales und emotionales Lernen

Die Grundlage aller sozialen Prozesse stellen emotionale Fahigkeiten dar. Dies wird
bei der Betrachtung des Modells der SKI deutlich. Das Modell der SKI sequenzi-
ert die intrapersonelle Wahrnehmung und Verarbeitung einer zwischenmenschlichen
Interaktion. Die Grundlage aller Interaktionsprozesse stellt die Database dar. Die-
se besteht aus dem Erinnerungsspeicher, dem Wissen um Regeln, dem vorhandenen
sozialen Wissen und dem Bewusstsein bekannter sozialer Schemata. Die Emotiona-
litat einer Person, das Temperament und die Fahigkeit der Emotionsregulation spie-
len zudem eine mafigebliche Rolle, da diese emotionalen Kompetenzen dazu beitra-
gen, ein erwiinschtes Ergebnis in sozialen Interaktionen mit emotionaler Prioritat zu
erreichen (Saarni, 2002). Die Database und die Emotionsprozesse nehmen Einfluss
auf jede der sechs Phasen der kognitiven Informationsverarbeitung. Auf Grundla-
ge der personlichen Emotionsprozesse und der Database nimmt ein Mensch sozia-
le Hinweisreize selektiv wahr (Phase 1). Dabei spielen die empathischen Fahigkeiten,
das Emotionswissen der Person und die affektiven Reize der Peers eine zentrale Rol-
le. Zunichst lenken vorherrschende Emotionen die Aufmerksamkeit auf bestimm-
te Hinweisreize und blenden andere aus. Die zweite Phase der Informationsverarbei-
tung beinhaltet die Interpretation der Hinweisreize, die auf Grundlage der Database
und Emotionsprozesse entschliisselt werden. Hier geht es darum, dass die Absichten
des Gegeniibers bezogen auf die eigene Person erkannt und verstanden werden. Im
folgenden Schritt klart die Person ihre personlichen Ziele und reguliert sich dement-
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sprechend selbst. Phase 4 umschreibt die Konstruktion und Imagination von Hand-
lungsméglichkeiten, welche die Voraussetzung, fiir die fiinfte Phase, die Beurteilung
der Handlungsmoglichkeiten auf Basis der Ergebnis- und Emotionserwartung, dar-
stellt. Die letzte Phase beschreibt die Umsetzung des geplanten Verhaltens.

Abbildung 1:

Bewertung .
der Peer Wahrnehmung
und Enko-
dierung sozialer
Hinweisreize
- Emotionswissen
- Empathie
- Affektive Reize der,
Peer

6. Verhaltens-

2. Interpretation

umsetzung sozialer
- Emotionsgeleitet Hinweisreize
- Regelgeleitet

- Kausalattribution
¥ Emotionsprozesse: - Affeklive Reaktion
- Emotionalitat

- Temperament

- Emotionsregulation

Database:
- Soziale Schemata,

- Soziales Wissen,

- Regelsammlungen

- Erinnerungsspeicher

5. Bewertung
der Handlungs-
alternativen
- Ergebniserwartung

- Emotionserwartung
- Selbstwirksamkeit

3. Zielklarung

- Erregungsregulation

4. Konstruktion
und Imagination
von Handlungs-
alternativen

Emotionale
Prioritat r
somatische
Marker

Sozial-kognitive Informationsverarbeitung nach Lemerise und Arsenio (2000), modifiziert
nach Hennemann, Hovel, Casale, Hagen und Fitting-Dahlmann (2017, S. 46)

Die Entwicklung emotionaler Fihigkeiten konnte durch Pons, Harris & de Rosnay
(2004) in folgender hierarchischer Struktur abgebildet werden:

1. Mimik:

Mimik

Erkennen und Benennen verschiedener Emotionsausdriicke anhand der

2. Anldsse: Zuordnung einer Emotion zu einem konkreten Anlass

bl

Wiinsche: Erwartungen und Wiinsche als Emotionsausldser verstehen

4. Emotionsperspektive - ToM (Theory of Mind): Fihigkeit zur emotionalen Pers-
pektivilbernahme

5. Erinnerung: Verstindnis dafiir, dass abgespeicherte Erinnerungen erneut Emoti-
onen auslosen konnen

6. Regulation: Fahigkeit, das eigene emotionale Befinden zu beeinflussen

N

Verbergen von Emotionen: Fihigkeit, eigene Emotionen zu verbergen

8. Multiple Emotionen: Verstindnis dafiir, dass man mehrere Emotionen gleichzei-
tig empfinden kann
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9. Gewissen: Verstindnis fiir Emotionen, die sich aus dem sozialen Kontext erge-
ben

Fiir eine gelungene soziale Interaktion sind neben emotionalen Kompetenzen soziale
Kompetenzen erforderlich. Diese werden im Rahmen des SKI-Modells in den Pha-
sen 1-6 abgebildet. Urban (2015) fasst fiinf Dimensionen sozialer Kompetenz auf
Grundlage der Metaanalyse von Caldarella und Merell (1997) folgendermaflen zu-
sammen:

Tabelle 1: Dimensionen sozialer Kompetenz (Urban, 2015, S. 25)

Kompetenzdimension | Beispiele zur inhaltlichen Ausdifferenzierung

Interaktion ® Sensibilitdit gegentiber den Gefiihlen anderer (Empathie, Mitgefiihl)
Peer Relations ® Hilfeleistungen nutzen und anbieten

® Komplimente und Lob vergeben

® Gesplr fur Humor

® Einladungen und Verabredungen aussprechen und erhalten
Selbstmanagement ® Regulation der eigenen Stimmung
Self Management ® Kompromissfahigkeit

® Angemessener Umgang mit Kritik

® Soziale Regeln und Grenzen einhalten

® Ignorieren von Hanseleien
Schulerfolg ® Anweisungen befolgen
Academic ® Bewaltigung von Aufgabenstellungen

® Selbststandige Organisation der Arbeit

L]

Ablenkung von Mitschiilern ignorieren

Kooperation ® Anerkennung von Regeln
Compliance ® Befolgung von Anweisungen
® Teilen von Gegenstdnden
® Versprechen einhalten
® Dinge in Ordnung halten
Durchsetzungs- Initiieren und Pflegen von Kontakten und Konversationen zu anderen
fahigkeit zufrieden mit sich selbst sein
Assertion sich mit anderen anfreunden

Ausdruck von Komplimenten
Ausdruck von Gefiihlen
Ausdruck eigener Bedurfnisse
Infragestellung unfairer Regeln

e & o o o o o

Bei der Betrachtung wird deutlich, dass einerseits die beiden Bereiche emotionaler
und sozialer Kompetenz eng miteinander verkniipft sind und sich in Teilen tiber-
schneiden und anderseits die aufgefithrten Dimensionen fiir die kompetente Bewil-
tigung aller Teilschritte der SKI - und damit fiir die erfolgreiche soziale Interakti-
on - essenziell sind. Um Lernende im Sinne eines positiven sozialen Miteinanders
zu fordern, benennen Hennemann, Ricking und Hillenbrand (2009, S. 137) die Not-
wendigkeit eines guten, aktivierenden Frontalunterrichts als auch gut strukturierte,
motivierende Formen offenen Unterrichts. Eine gezielte Forderung emotionaler und
sozialer Kompetenzen im schulischen Kontext setzt dabei neben einer Auseinander-
setzung mit der Entwicklung eben dieser eine Diagnostik des Entwicklungsstandes
der Lernenden im sozial-emotionalen Bereich voraus.
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2.2 Forschungsstand soziales und emotionales Lernen

Fir den angloamerikanischen Raum wiesen Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor
& Schellinger (2011) darauf hin, dass zahlreiche Entwicklungsstudien (Eisenberg,
2006; Guerra & Bradshaw, 2008; Masten & Coatsworth, 1998; Weissberg & Green-
berg, 1998) aufzeigen, dass ein umfangreiches Repertoire emotionaler und sozialer
Kompetenzen mit einem grofleren Wohlbefinden und einer besseren Schulleistung
verbunden ist. Das Fehlen von Kompetenzen in diesen Bereichen fithrt dagegen zu
einer Vielzahl von personlichen, sozialen und akademischen Schwierigkeiten. Blum
und Lebbey (2004) konnten belegen, dass es vielen Schiilerinnen und Schiilern an
emotionalen und sozialen Kompetenzen mangelt, dass damit einhergehend die Bin-
dung an das Schulsystem im Laufe der Schullaufbahn nachlédsst und es somit zu ei-
nem vermehrten schulischen drop out kommt. Diese Interdependenz zwischen aka-
demischem Lernen und sozialer Kompetenz erkldrt sich bei der Betrachtung der
zugehorigen Fertigkeiten: Bildung positiver Sozialbeziehungen, Selbstmanagementfa-
higkeiten, Fertigkeiten im Kontext des schulischen Lernens, Verlésslichkeit und Ko-
operativitit und soziale Durchsetzungsfihigkeiten (Beelmann & Raabe, 2007). Hier
besteht der dringende Bedarf, diese Kompetenzen zu fordern.

Im Rahmen einer Metaanalyse belegten Durlak et al. (2011), dass die Forde-
rung emotionaler und sozialer Kompetenzen positive Effekte erzielen kann. Schwab
und Elias (2015) wiesen auf der Basis der Forschungsbefunde darauf hin, dass diese
Kompetenzen insbesondere in der Kombination von Bildungs- und Entwicklungsan-
liegen gefordert werden konnen. Die Verkniipfung beider Anliegen fithrt zu besseren
Effekten als eine isolierte Forderung.

Diese Belege konnen als Indikator verstanden werden, dass eine vertiefende Aus-
einandersetzung mit der Verbindung der Forderung der sozialen und emotionalen
Kompetenzen in Kombination mit verschiedenen Bildungsanliegen positive Ergeb-
nisse fiir den deutschsprachigen Raum erwarten lassen und insbesondere fiir die in-
klusive Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern eine Chance darstellen kénnen.

3. Inklusionsdidaktische Netze

Die inklusionsdidaktischen Netze nach Kahlert und Heimlich (2012) verfolgen die
Idee, einen Themenbereich unter Beriicksichtigung lebensweltlicher Dimensionen
der Schiilerinnen und Schiiler, fachlicher Perspektiven und im Hinblick auf férder-
padagogische Entwicklungsbereiche auf seine didaktische Ergiebigkeit zu durch-
leuchten. Auf dieser Grundlage und unter Riicksichtnahme auf die individuellen
Lernvoraussetzungen werden addquate Unterrichtsangebote fiir die Lerngruppe aus-
gewdhlt.
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3.1 Ursprung

Inklusionsdidaktische Netze verstehen sich als ein Konzept zur Unterrichtsvorberei-
tung, welches fiir inklusive Kontexte in der Grundschule von Kahlert und Heimlich
(2012) entwickelt worden ist. Die Autoren lieferten damit eine mégliche Antwort auf
die Fragen, wie der Unterricht gestaltet sein muss, damit zum einen der Bildungs-
und zum anderen der Erziehungsauftrag fiir alle Schiilerinnen und Schiiler realisiert
werden kann. Die Idee der Arbeit von Kahlert und Heimlich generiert sich aus dem
fortschreitenden bildungswissenschaftlichen Diskurs und den damit verbundenen
Anspriichen an Schule und Unterricht, die aber aufgrund von begrenzten padagogi-
schen Ressourcen nicht oder noch nicht umsetzbar sind. Die Autoren gehen daher
der Frage nach, was heute unter Ausschopfung bestehender Ressourcen an Verbes-
serungen mdoglich ist. Mit der fortschreitenden Entwicklung vom integrativen zum
inklusiven Unterricht braucht es den Autoren folgend die methodisch-didaktische
Fantasie von Lehrerinnen und Lehrern, die auf der Basis ihrer pddagogischen und
fachlichen Kompetenzen Unterrichtsmodelle entwickeln, die den Entwicklungsbe-
dingungen des einzelnen Kindes gerecht werden, auf der anderen Seite aber auch die
Potenziale der Inhalte ausschépfen.

3.2 Umsetzung

Im vorliegenden Modell der inklusionsdidaktischen Netze wird die Elementarisierung
eines Themenfeldes in ausgewéhlte Entwicklungsbereiche und fachliche Inhalte voll-
zogen (s. Abb. 2). In Anlehnung an Oerter und Montada (2002) benennen die Auto-
ren die Entwicklungsbereiche Kognition, Kommunikation, Sensomotorik, Soziabilitét
und Emotionalitit. Ausgehend von einer Antizipation dieser Entwicklungsbereiche
kann eine gezielte Erfassung des Entwicklungsstandes jedes Einzelnen zwecks deren
Einbindung in einen individuell gestalteten Unterricht erfolgen. Die inklusionsdidak-
tischen Netze geben den Lehrpersonen die Moglichkeit, die Potenziale der Lernenden
und die der Inhalte unter dem Grundgedanken der Gemeinsambkeit auszuschopfen.
Heimlich und Kahlert (2012, S. 177) kniipfen diese Netze iiber drei Reflexionsstufen:
« Reflexionsstufe I: fachliche Perspektiven und lebensweltliche Dimensionen verbin-
den,
 Reflexionsstufe II: Erweiterung um entwicklungsorientierte Aspekte
 Reflexionsstufe III: Auswahl der fiir die eigene Lerngruppe forderlichen Ideen.

Mit Hilfe der inklusionsdidaktischen Netze werden auf der Reflexionsstufe I die
fachlichen Perspektiven im Sinne der Unterrichtsficher bzw. Lernbereiche elemen-
tarisiert. Daran anschlieffend werden die fachlichen Inhalte um die Entwicklungs-
bereiche erweitert und die im Themenfeld auftretenden Unterpunkte aufgefiihrt. Im
letzten Schritt werden die fiir die Lerngruppe relevanten Punkte ausgewahlt und gra-
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fisch miteinander verbunden. Ausgehend von der Lebenswelt der Lernenden kénnen
so mogliche Wege zur ErschliefSung der Lerninhalte entwickelt werden.

Abbildung 2 zeigt anhand des Beispiels ,,Gesundheitsférderung® auf, welche Um-
setzungsmoglichkeiten inklusionsdidaktische Netze bieten und wie diese tiber die
drei Reflexionsstufen gekniipft werden koénnen.

Entwicklungsbereiche ' = Entwicklungsbereiche
Gesundheitsférderung 95
Sensomotorische Kommunikative
Aspekte Sport Gesellschaftslehre Aspekte
nspannung und o Fitness und Kondition Angebote-derStadie Austausch tiber das
ung spiiren o Psychophysische und Gemeinden eigene Wohlbefinden /
o Aktivierun kennen Krankheiten
o Spigle ¢ o Kosten des Absprachen bzgl.
® N port im Freien

Gesundheitssystems Regeln

menschlichen Korpers Hygiene in der Kiiche M~ Selbstwahrnehmung

o
Kognitive .| Biologie Hauswi haft Emotionale
Aspekte T Bau und Leistung des o Nahrungsmitie \spekte
. ° a4

Regulations- und o Haushaltsplanung o Motivation
Anpassungsvorgénge o Arbeitsplanung o Erfolg / Misserfolg
o rogenpravention o Kochen o Schénheit (-swahn)
o o o ...
\$oziale Aspekte
Respektvoller Umgang
o Wahrnehmung der

Gefiihle anderer
o Gemeinsame
Sporterlebnisse /
Kooperation

Abbildung 2: Beispiel eines inklusionsdidaktischen Netzes zu dem Themenfeld Gesundheitsférderung
(modifiziert nach Kahlert und Heimlich, 2012)

Eine Funktion der inklusionsdidaktischen Netze liegt darin, einen Uberschuss an
Ideen und Ansidtzen zu generieren. Auf Basis dieser Vielfalt soll unter Beriicksich-
tigung der individuellen Lernvoraussetzungen und Interessen - und daraus folgen
wiederum entsprechende Differenzierungsangebote — sowie der Wahl einer geeigne-
ten Organisationsform der Unterricht fiir alle bereitgestellt werden.

4. Die duale Unterrichtsplanung

Die duale Unterrichtsplanung verfolgt das Anliegen, Unterricht so zu gestalten, dass
die Vermittlung fachlicher Inhalte und Kompetenzen und die personliche Entwick-
lung der Schiilerinnen und Schiiler gleichermaflen im Fokus stehen. Grundlage bil-
den dabei die fachlichen und entwicklungsbezogenen Lernvoraussetzungen der
Lernenden. Diese werden im Rahmen des Unterrichts so durch die Lehrkraft mitein-
ander verkniipft, dass die parallele und gemeinsame Forderung beider Strange mog-
lich wird.
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4.1 Ursprung

Bisher wird die duale Unterrichtsplanung in Nordrhein-Westfalen primédr im Rah-
men der zweiten Phase der sonderpddagogischen LehrerInnenbildung erarbeitet und
umgesetzt (Albers, Flott-Tonjes, Oberlack, Ross-Boelhauve, Schumacher, Thamm,
Widlak & Witt, 2010). Die LehramtsanwarterInnen setzen sich im Rahmen der zwei-
ten Ausbildungsphase intensiv mit den verschiedenen Entwicklungsbereichen ausei-
nander und lernen, diese mit fachlichen Inhalten zu verbinden.

Die Verzahnung akademischen Lernens mit der Forderung emotionaler und so-
zialer Kompetenzen ldsst sich auflerdem der internationalen Konzeption ,social
and emotional learning® (SEL) zuordnen, welche von der Collaborative for Acade-
mic, Social, and Emotional Learning (CASEL, 2015) erarbeitet wurde.

4.2 Umsetzung

Die Planung einer Unterrichtsreihe bzw. -stunde ausgehend vom Bildungsauftrag
pragt den Alltag aller RegelschullehrerInnen. Der linke Strang in Abbildung 3 stellt
diesen Prozess dar. Die Erweiterung im Rahmen der dualen Unterrichtsplanung be-
steht in der Aufgabe, einen Entwicklungsauftrag (rechter Strang) auszuwiahlen und
mit dem Bildungsauftrag zu verkniipfen. Das Ziel dieser Herangehensweise ist die
systematische Entwicklungsférderung auf Basis der Elementarisierung des jeweili-
gen Entwicklungsaspekts. Es wird somit konsequent eine Kompetenzerweiterung be-
stimmter Bereiche angestrebt, die aufgrund der Lernvoraussetzungsanalyse ausge-
wihlt werden.

Im Rahmen der konkreten Umsetzung der dualen Unterrichtsplanung wer-
den zunichst die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler erhoben
(s. Bornert-Ringleb, Bosch & Wilbert, in diesem Band). Zur Einarbeitung in den Be-
reich der Entwicklungsanliegen kénnen fachwissenschaftliche Erkenntnisse zu den
Forderschwerpunkten, z.B. MSW (2016) ,,Sonderpiadagogische Forderschwerpunk-
te in NRW. Ein Blick aus der Wissenschaft in die Praxis MSW*, genutzt werden. Hier
finden sich auch weiterfilhrende Hinweise zur wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung mit den unterschiedlichen Férderschwerpunkten. Dariiber hinaus kénnen die
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zu den einzelnen Forderschwerpunkten
(KMK, 1996, 1998a, 1998b, 1998¢, 1998d, 1999, 2000, 2011, 2012) und Erkenntnisse
aus dem Bereich der Entwicklungspsychologie (z.B. Berk, 2014) herangezogen wer-
den. Eine Kooperation zwischen RegelschullehrerInnen und Sonderpadagoglnnen
bietet sich hier besonders an, da Synergien zum Tragen kommen konnen. Beispiels-
weise besteht die Chance, dass Unterricht zusammen geplant und umgesetzt wird
und so gemeinsame Ziele in Bezug auf die Bildungs- und Entwicklungsinhalte im
Unterricht verfolgt werden, welche die Expertise aller beteiligten Disziplinen nutzen
und beriicksichtigen (McDuffie, Landrum & Gelman, 2008).
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Entwicklungsauftrag

4. b §

Erkenntnisse der Fachwissenschaft und der Erkenntnisse der Fachwissenschaft des
Fachdidaktik des Unterrichtsfaches Forderschwerpunktes
¢ $'
bilden die Grundlage fiir ‘ ‘ bilden die Grundlage fiir
a4 'Y v
Bildungsstandards, Kernlehrpldne, Schulcurricula des Empfehlungen und Richtlinien des
Faches Forderschwerpunktes
’ v
enthalten ' ‘~ enthalten
fr ™, A 4
. Entwicklungsbereiche
Kompetenzbereiche und Inhaltsfelder .; q (z.B. Emotionalitit oder Soziabilitat)
A
werden verkniipf zu f * umfassen
r <3
Kompetenzerwartungen v v Entwicklungsaspekt
P 8 ':. ~y (z.B. Emotionsregulation)
gy
bilden die Grundlage fiir ﬁ. bilden die Grundlage fiir
A
Auswahl von Teilaspekten auf der Basis der Auswahl von Teilaspekten auf der Basis der
fachbezogenen Lernvoraussetzungen L entwicklungsbezogenen Lernvoraussetzungen
fiihren zur Konkretisierung fuihren zur Konkretisierung

Fachliche(r) Ziele ..g Entwicklungsziele

Verkniipfung von Fach- und Entwicklungsebene in der konkreten Unterrichtsplanung
Unterrichtsreihe — Unterrichtsstunde

Abbildung 3: Modell der dualen Unterrichtsplanung (auf Basis von Pallutz-Feld & Windeisen-Binder,
2013; Schmeinck & Hennemann, 2014, S. 68, modifiziert nach Ferreira Gonzélez, Leidig,
Hennemann & Schliter, 2016, S. 339)

Entwicklungsbezogene Lernvoraussetzungen kénnen sich in dem Kontext der dua-
len Unterrichtsplanung auf die acht Bereiche 1) Motorik, 2) Sozialverhalten, 3) Kom-
munikation/Sprache, 4) Lern- und Arbeitsverhalten, 5) Motivation, 6) Emotionalitit,
7) Kognition/Denken sowie 8) Sensorik beziehen (Albers et al, 2010; Berndt-
Schmidt, Diehm, Lackmann & Miiller, 1995; Braun & Schmischke, 2008). Abbildung
4 gibt eine Ubersicht iiber die verschiedenen Entwicklungsbereiche und ausgewihlte
dazugehorige Entwicklungsaspekte.

Im Zentrum der Abbildung befindet sich das Kind. Lernende mit und ohne son-
derpidagogischen Forderbedarf benétigen zur Entwicklung und Ausbildung einzel-
ner Bereiche eine Forderung, welche durch einen dual geplanten Unterricht geleis-
tet werden kann. Die in Abbildung 4 aufgefithrten Entwicklungsbereiche wurden
aus praktischen Erfahrungen heraus abgeleitet und kategorisiert. Einen ergédnzenden,
wissenschaftlich fundierten Uberblick erhilt man beispielsweise in entwicklungspsy-
chologischen Werken wie z.B. Berk (2014), welche die zu erreichenden Meilenstei-
ne fur die Bereiche korperliche, kognitive, sprachliche sowie emotionale und sozia-
le Entwicklung differenziert fiir jede Altersstufe ableiten und begriindet darstellen.

Im Rahmen der konkreten Unterrichtsplanung entscheidet die Lehrperson auf
Grundlage der Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, ob sie den Un-
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Motorlk

Feinmotorik
Sensorik - Grobmotorik Sozialverhalten
akustische - Koordination & Kontaktaufnahme
- olfaktorisch Integration - soziale Empathie
- gustatorische - Bewegungsplanung - Kooperationsfahigkeit
Wahrnehmung - Integrationsfahigkeit
Kognition/ Kommunikation/
Denken Sprache
- Kombinationsfahigkeit - Kontaktaufnahme
- Abstraktionsfahigkeit - Mimik/ Gestik
- Problemlésung - Sprachentwicklung
- Transferfahigkeit - Wortschatz
Emotlonalltat Lern-und

Stabilitat
- Empathie
- Affektstabilitat
- Affektkontrolle

Motivation
- Interesse/ Motive
- intrinsische/

Arbeitsverhalten
- Aufmerksamkeit
- Konzentration

- Arbeitstempo

- Urteilsfahigkeit - Organisation

extrinsische
Motivation

Abbildung 4: Entwicklungsbereiche (auf Basis von Berndt-Schmidt, Diehm, Lackmann & Miiller, 1995)

terricht ausgehend von der Bildungs- oder der Entwicklungsseite plant und ob die
Forderung der Gesamtgruppe im Fokus steht oder ob einzelne Kinder und Jugend-
liche einer speziellen Forderung bediirfen. In Forderschulen werden die Forderpla-
ne als Grundlage zur Wahl der Entwicklungsanliegen herangezogen (Albers et al.,
2010). Diese Moglichkeit besteht ebenso in inklusiven Kontexten.

Bei der Planung dualer Unterrichtsreihen kann es dazu kommen, dass Anlie-
gen sich gut miteinander verbinden lassen. Ein Beispiel hierfiir ist das unterrichtli-
che Entwicklungsprojekt ,JBU - Inklusiver Biologieunterricht® (Ferreira Gonzélez,
Leidig, Hennemann & Schliiter, 2016). Das Projekt richtet sich an Klassen der Jahr-
gangsstufen 5 und 6. Die Unterrichtsreihe behandelt das fachliche Inhaltsfeld ,,Bau
und Leistung des menschlichen Korpers® (MSW NRW, 2012, S. 58) mit dem Ziel,
einen gesunden Lebensstil zu fordern, der die physische und psychische Entwick-
lung widerspiegelt. Parallel dazu wird der Entwicklungsbereich der Emotionsregu-
lation behandelt. Ein vielseitiges Potpourri an Strategien ldsst sich mit der Wahr-
nehmung der bzw. Einflussnahme auf die menschliche(n) Vitalkapazitdt umsetzen.
Die Lernenden befassen sich beispielsweise mit dem Thema Atmung und erarbeiten
in diesem Zusammenhang Atemiibungen als Regulationsstrategien, die sie bei auf-
kommendem Arger oder Beunruhigungen nutzen kénnen. Ebenso gibt es Fach- und
Entwicklungsanliegen, die gut nebeneinander stehen konnen, ohne dass sie in ihren
Inhalten voneinander abhingen. Ein Beispiel hierfiir ist das unterrichtliche Entwick-
lungsprojekt ,,Schulgarten inklusiv® (Miinchhalfen, Hennemann & Schliiter, 2016).
Der Entwicklungsbereich der Kooperationsfahigkeit ist hierbei nicht zwingend mit
der Arbeit im Schulgarten verkniipft, bietet sich aber an, sofern es sich um prakti-
sche Gartenarbeiten handelt. Ein Aspekt des kooperativen Lernens ist die positive
Interdependenz. Einige Aufgaben im Schulgarten lassen sich nur durch die gemein-
same Arbeit 16sen. Lernende arbeiten beispielsweise arbeitsteilig an einem Hoch-
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beet. Hier wird eine positive Interdependenz geschaffen, indem jeder Einzelne einer
Kleingruppe exklusives Wissen in Bezug auf eine Schicht des Hochbeetes erarbeitet
und dieses bei dem Aufbau einbringen muss, damit die Gruppe zu einem positiven
Ergebnis gelangt. Hier lielen sich je nach Lernvoraussetzungen der Kinder auch an-
dere Entwicklungsanliegen (z.B. Selbstidndigkeit) fordern.

4.3 Forschungsdesiderata

Forschungsprojekte, die die Wirksamkeit der Idee der dualen Unterrichtsplanung un-
tersuchen, gibt es bis jetzt kaum. Erste Ansitze hierfiir stammen aus der neueren
Zeit.

So hat beispielsweise Urban (2015) analysiert, ob diese Form des Unterrichts ei-
nen positiven Einfluss auf die emotionalen und sozialen Kompetenzen hat. Im Rah-
men des Forschungsprojektes ,,Ben und Lee“ (ebd.), dem ein quasi-experimentelles
Kontrollgruppendesign (EG=430, KG=348) zu Grunde lag, konnten Kompetenzzu-
wichse in Bezug auf das Erkennen sozialer Situationen und die Emotionsregulati-
on in der Experimentalgruppe nachgewiesen werden. Dies stellt insbesondere fiir
Lernende mit Risiken im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung eine
bedeutsame Chance dar. Die Entwicklungsprojekte ,,IBU“ und ,,Schulgarten inklu-
siv* erheben zusitzlich auch die Auswirkungen auf den fachlichen Lernzuwachs der
Schiilerinnen und Schiiler.

5. Fazit

Entlang der Betrachtung der beiden Konzepte stellen sich diese als eine sinnvoll er-
scheinende Moglichkeit dar, Unterricht auch im Sinne einer Entwicklungsférderung
zu planen, vorzubereiten und zu gestalten. Gegenstand beider Konzepte ist es, fach-
spezifische Unterrichtsinhalte und Entwicklungsanliegen aufeinander zu beziehen,
um beides im Unterricht zu beriicksichtigen und damit dem Bildungs- und dem Er-
ziehungsauftrag nachzukommen.

Ob Lernende von dieser Art der Unterrichtsautbereitung in ihrer fachlichen und
personlichen Entwicklung profitieren, muss noch geklédrt werden. Hier bedarf es em-
pirischer, wissenschaftlicher Untersuchungen. Dafiir benétigt es auf Seite der Wis-
senschaft und auch auf Seite der Praxis eine Weiterentwicklung, Kenntnis und Nut-
zung von diagnostischen Instrumenten, welche die Entwicklungs- und Fachebene
kompetenzorientiert erfassen konnen. Zurzeit liegen nicht fiir alle Altersstufen ad-
dquate Messinstrumente vor, welche in der Praxis eingesetzt werden kénnen. Da es
nicht ,die“ duale Planung und ,das“ inklusionsdidaktische Netz gibt, die evaluiert
werden konnen, ist eine Evaluation beispielhafter Projekte, welche sowohl fachliche
als auch entwicklungsbezogene Grundlagen beriicksichtigen, unabdingbar. Die For-
schungsergebnisse der Arbeitsgruppe CASEL (2015) deuten darauf hin, dass die In-
tegration sozial-emotionalen Lernens in den Unterricht erfolgversprechend ist.
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Hilfreich koénnten in diesem Zusammenhang die Schlussfolgerungen zum BMBF-
Forderschwerpunkt Praventionsforschung sein. Die AutorInnengruppe Pawils, Rob-
ra und Berger (2015) restimiert 1) die Relevanz einer Standardisierung der Wirk-
evaluation, 2) die Verstindigung {iber die Wahl der Outcomevariablen und 3) die
Erhebung der Nachhaltigkeit der eingesetzten Konzepte. Diese Aspekte koénnten
auch fiir die weitere wissenschaftliche Auseinandersetzung mit den inklusionsdidak-
tischen Netzen und dem dualen Unterricht von zentraler Bedeutung sein. Fiir die
Evaluation der vorgestellten Planungshilfen wiirde dies bedeuten, dass 1) ein ein-
heitliches Vorgehen bei der Erhebung der Daten umgesetzt wird und ausschlieflich
validierte Testinstrumente zum Einsatz kommen, 2) die Wahl der Outcomevariablen
sich auf einen theoretisch fundierten Referenzrahmen bezieht und 3) die Nachhaltig-
keit durch Follow-up-Tests erhoben wird.

Fiir die Lehrenden gilt es zu klaren, ob ihnen die vorgestellten konzeptionellen
Zugénge ihnen Sicherheit bei der differenzierten Unterrichtsgestaltung bieten kén-
nen und somit zu einer Verkniipfung des Bildungs- und Erziehungsauftrages fiih-
ren. Dariiber hinaus bleibt ebenfalls offen, inwiefern die vorgestellten Konzepte eine
praktikable Hilfe darstellen, um den von Lehrkriften erlebten Problemen (Forlin
& Lian, 2008) zu begegnen. Einerseits konnte man vermuten, dass entsprechende
Strukturierungshilfen dazu beitragen, komplexe Inhalte und Abldufe zu systemati-
sieren und damit handhabbarer zu machen. Anderseits stellt die Strukturierung der
Fach- und Entwicklungsanliegen selbst eine hoch komplexe Aufgabe dar. Hier ist
weitere Implementationsforschung indiziert.
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Sven Trapp & Michael Ehlscheid

Kooperation und Teamarbeit als Schliissel zu gelingender
inklusiver Schulentwicklung

Theoretische und praktische Perspektiven

1. Einleitung

»Seit den Anfingen der integrativen Beschulung wird die Zusammenarbeit zwischen
den Lehrkriften als Schliissel fiir das Gelingen der schulischen Integration betrach-
tet [...]“ (Willmann, 2009, S. 349). Ausgehend von dieser normativ sehr nachvoll-
ziehbaren Primisse inklusiver Schulentwicklung versucht dieser Beitrag einen Uber-
blick tiber verschiedene Modelle, (Forschungs-)Diskurse und Organisationsformen
unter der kritischen Betrachtung potenzieller Chancen und Hiirden zu geben. Hier-
bei wird versucht, sowohl die theoretische als auch die schulpraktische Perspektive in
den Blick zu nehmen und aus einer Synthese beider Blickwinkel Empfehlungen fiir
Aus-, Fort- und Weiterbildung, schulische Praxis und Bildungsforschung abzuleiten.
Zu diesem Zwecke gliedern sich die folgenden Ausfithrungen in zwei Teile:

Zunichst werden wesentliche und breit rezipierte Modelle von péddagogischer
Kooperation vorgestellt und auf inklusive Settings {ibertragen, um einen umfassen-
den Blick auf Zusammenarbeit in der Schule unter bedeutsamen Diskussionslinien
(Multiprofessionalitit, Zusammenarbeit zwischen LehrerInnen und anderen Profes-
sionen) deutlich zu machen. Dieser Blick wird anschlieflend unter Konzentration auf
das Modell des Co-Teaching geschirft. Eine Zusammenfassung bedeutsamer For-
schungsergebnisse zu Kooperation und Co-Teaching im inklusiven Kontext rundet
die theoretische Betrachtung ab.

In einem zweiten Teil werden aus schulpraktischer Sicht unterschiedliche Gelin-
gensbedingungen, Potenziale und auch mogliche Hiirden und Schwierigkeiten einer
Teamarbeit in einer Schule der Vielfalt vorgestellt und kritisch diskutiert. Bezugneh-
mend auf konzeptionelle Literatur, eigene Erfahrungen und zwei zentrale Instrumen-
te zur schulischen Qualititssicherung (Referenzrahmen Schulqualitit NRW, Index
firr Inklusion) werden zentrale praxisrelevante Diskussionen aufgegriffen und poin-
tiert besprochen.

Das letzte Teilkapitel speist sich somit konsequenterweise aus den Erkenntnissen
und Diskussionen aus Forschung, Hochschule und Schulpraxis und leitet Empfeh-
lungen fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften sowie fiir eine praxis-
bezogene, relevante schulische Kooperationsforschung ab.



2. Kooperation und inklusive Schulentwicklung: Theoretische
Implikationen und Forschungsbefunde (Michael Ehlscheid)

2.1 Was ist Kooperation? Eine modellhafte Anndherung

Kooperation zwischen unterschiedlichen, verwandten und gleichen Professionen
wird im Zuge der Diskussion um (inklusive) Schulentwicklung als ein zentraler Fak-
tor fiir das Gelingen dieses Prozesses angesehen. Uber diese scheinbare Banalitit be-
steht national sowie international nahezu vollstindige Einigkeit (u.a.: Arndt & Wer-
ning, 2013; Idel, Ullrich & Baum, 2012; Schwager, 2011; Serke, Urban & Liitje-Klose,
2014; Willmann, 2009; fiir einen internationalen Uberblick siehe u.a.: Kelchtermans,
2006; Vangrieken, Dochy, Raes & Kyndt, 2015). Zur Betrachtung kooperativer Pha-
nomene in der Schule ist es zunachst einmal nétig zu klaren, was unter Kooperation
eigentlich verstanden wird. Die allermeisten Arbeiten zur schulpiddagogischen Ko-
operation im deutschsprachigen Raum entlehnen als Grundlage die organisations-
psychologische Definition von Spiefl (2004): ,,Kooperation ist gekennzeichnet durch
den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist in-
tentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autono-
mie voraus und ist der Norm der Reziprozitit verpflichtet (S. 199). Ubertrigt man
diese grundlegende Definition auf den schulischen Bereich, eroffnen sich verschiede-
ne Ebenen und Spannungsfelder, die von der Arbeitsgruppe um Birgit Liitje-Klose in
ein umfassendes Modell zur piadagogischen Kooperation iibertragen wurden (Liitje-
Klose & Willenbring, 1999; Urban & Liitje-Klose, 2014). Obwohl urspriinglich dezi-
diert auf die Zusammenarbeit zwischen allgemeinen und sonderpédagogischen Lehr-
kraften bezogen (Liitje-Klose & Willenbring, 1999), wurde es spiter sowohl unter
intra- als auch interprofessionellen Gesichtspunkten neu beleuchtet (Urban & Liit-
je-Klose, 2014). Damit kann es als zurzeit vollstindigstes theoretisches Konstrukt zu
diesem Themenfeld im deutschsprachigen Raum gelten. Im Folgenden soll es nun
kurz dargelegt werden; einen Uberblick bietet Abbildung 1.

Das Modell postuliert vier Ebenen kooperativer Prozesse, anhand derer neue Ko-
operationen aufgebaut wie auch bestehende Kooperationen tiberpriift werden kon-
nen. Es bezieht sich in seinem Ursprung auf Aspekte der Kooperation zwischen
Lehrkriften, ist aber auch durchaus bei der Betrachtung multiprofessioneller Zusam-
menarbeit denkbar (Stahlmann, 2000), die im Kontext schulischer Inklusion als be-
deutsamer Faktor beschrieben wird (z.B. Arndt, 2014; Dworschak, 2012; Kifigen,
Franke, Ladinig, Mays & Carlitschek, 2013). Die grofle Stirke dieses Modells liegt
also in seiner Breite und Offenheit, was es auf sehr unterschiedliche konkrete Schul-
strukturen (und dariiber hinausgehende Ebenen) anwendbar macht (Liitje-Klose &
Willenbring, 1999), denn eine zentrale Herausforderung der Entwicklung einheit-
licher Kooperationsstandards scheint die Diversitit der organisatorischen Struktu-
ren zu sein (Kelchtermans, 2006, S. 221). Steinert et al. fassen diese Gemengelage
pointiert zusammen: ,,Die zelluldre und gefiigeartige Struktur der Schule wird des-
halb als zentrale Restriktion fiir Lehrerkooperation identifiziert, die Individualismus,
Konservatismus und Kurzfristigkeit in den Einstellungen und im Handeln von Lehr-
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individuell

interaktionell

Abbildung 1: Ebenen kooperativer Prozesse

kréften begiinstigt und professionelle Handlungsmuster und Qualitdtsentwicklung
in Schule und Unterricht erschwert® (Steinert, Klieme, Maag Merki, Débrich, Halb-
heer & Kunz, 2006, S. 188). Um diesem zu begegnen, ist es wichtig, generelle Stan-
dards von ,,guter” Kooperation in der Schule zu entwickeln. Vereinzelt existieren be-
reits Instrumente der Schulqualittssicherung wie beispielsweise der Referenzrahmen
Schulqualitit des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW, 2015); diese bleiben aber oft
allgemein und oberflichlich in der Behandlung des Themas und definieren kaum
konkrete Qualitdtsmerkmale gelingender Kooperation. Umso wichtiger erscheint es,
als professionell Handelnder in der Schule selbst auf die Suche nach personlichen
und strukturellen Ressourcen und Hindernissen zu gehen. Ein Rahmen hierfiir kann
das Modell der Ebenen kooperativer Prozesse bieten:

Die interaktionelle Ebene stellt die Frage nach der konkreten Ausgestaltung koopera-

tiver Beziehungen hinsichtlich verbindlicher und von allen Beteiligten akzeptierter

Kommunikationsformen und -strukturen (Urban & Liitje-Klose, 2014). Sie kann mit

folgenden Leitfragen umschrieben werden:

o Wie soll die Beziehung zwischen uns als Kooperationspartnern ausgestaltet wer-
den?

o Welche gemeinsamen und/oder unterschiedlichen Prinzipien prigen unser pada-
gogisches Handeln?

« In welchen Kommunikationsprozessen handeln wir diese aus?

Auf einer individuellen Ebene reflektieren die Kooperationspartner ihre Einstellun-
gen, Bereitschaften und Kompetenzen bezogen auf die gemeinsame Arbeit in einem
inklusiven Klassenzimmer oder Schulsetting (ebd.). Es geht hier beispielsweise um
Fragen nach den eigenen personlichen Einstellungen zu inklusiver Schulentwicklung,
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Kooperation im Lehrerberuf, Formen der Unterrichtung in heterogenen Lerngrup-
pen, zu meinem Kooperationspartner und viele weitere. Zudem ist es wichtig, sich
tiber die eigenen Kompetenzen und Fihigkeiten in Bezug auf pddagogisches Han-
deln in inklusiven Settings zu vergegenwirtigen: In welchen fachwissenschaftlichen
und -didaktischen Feldern bin ich Experte? Was weif} ich zur Didaktik in heteroge-
nen Lerngruppen und Lernstandsanalyse?

Wie nun genau im eigenen Team unterrichtsbezogene und aufSerunterrichtliche Zu-

sammenarbeit ausgestaltet werden soll und wie die unterschiedlichen Aufgaben und

Rollen verteilt werden, ist Bestandteil der sachbezogenen Ebene (ebd.). Fragen, die

sich hier aufdringen, kénnten wie folgt formuliert werden:

« Was sind meine, deine, unsere Aufgaben innerhalb und auflerhalb des Unter-
richts?

« Wie wollen wir unseren gemeinsamen Unterricht, beispielsweise im Sinne des Co-
Teachings (Friend, Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger, 2010) ausgestalten?

o Wie definiere ich meine professionelle Rolle in einem inklusiven, kooperativ ar-
beitenden Schulsetting?

Die organisatorischen und institutionellen Rahmenbedingungen inklusiven Unter-

richts werden aus der Schulpraxis oft als unzureichend und ausbaufihig beschrieben

(Lindmeier & Beyer, 2011; Gebhard, Happe, Paape, Riestenpatt, Vigler, Wollenweber

& Castello, 2014a). Zudem fokussieren sich bildungspolitische Entscheidungen oft-

mals ausschliefSlich auf diese Ebene. Dennoch ist es wichtig, sich auf einer institutio-

nellen Ebene die Fragen zu stellen:

« Wie ist der Stand der Kooperationsstrukturen in unserer Schule bezogen auf in-
klusiven Unterricht?

o Welche dieser Strukturen sind forderlich oder hinderlich fiir eine gelingende Ko-
operation?

« Wie konnen wir, als Team oder Einzelpersonen, Strukturen positiv verdndern?

Es sei darauf hingewiesen, dass die Ebenen hier zum Zwecke der Verstandlichkeit
und Ubersichtlichkeit isoliert voneinander beschrieben wurden und selbstverstind-
lich in der Praxis nicht getrennt existieren. Die Interaktion zwischen verschiedenen
Bedingungen auf unterschiedlichen Kooperationsebenen erfordert umso mehr indi-
viduelle Losungsansitze.

2.2 Intensitdten und Formen padagogischer Kooperation - oder:
Wie eng arbeiten wir zusammen?

Betrachtet man lediglich die oben angesprochenen Bereiche, erhilt man jedoch noch
keine Antwort auf die Frage, wie eng und intensiv zum einen Lehrkrifte und andere
Professionen untereinander kooperieren, und zum anderen, wie diese Kooperation
von den Beteiligten bewertet und eingeschétzt wird. Zur theoretischen Annaherung
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Abbildung 2: Kontinuum wechselseitiger Kooperation

an diese Frage sei auf zwei Modelle verwiesen, die die Zusammenarbeit von Lehr-
kriften, sei es nun interdisziplindr zwischen allgemeinen und sonderpidagogischen
Lehrkriften oder intradisziplindr zwischen allgemeinen Lehrkriften, hinsichtlich ih-
rer Intensitét thematisieren.

Grésel, Fuflangel und Probstel (2006) beziehen sich in der Ausdifferenzierung
ihres Modells der Formen pidagogischer Kooperation auf die Uberlegungen von
Christine Ann Marvin, die bereits in den neunziger Jahren Formen von Kooperation
differenzierte. Liitje-Klose und Urban charakterisieren dieses Modell als ein auf der
Basis gegenseitiger Wertschétzung und Vertrauen aufbauendes ,,Kontinuum wechsel-
seitiger Kooperation® (Liitje-Klose & Urban, 2014, S. 117). Zur Verdeutlichung der
Beziehung und der Terminologie der Modelle von Marvin (1990) und Gréasel und
anderen sei auf die Abbildung 2 verwiesen.

Der Begriff der Co-Activity findet sich nur in den Ausfihrungen von Marvin
(1990). Diese Stufe padagogischer Kooperation ist gekennzeichnet durch ein Neben-
einanderarbeiten in derselben Lerngruppe. Es findet kein Austausch iiber die konsti-
tuierenden Ebenen kooperativer Prozesse statt, also keine Kommunikation tiber die
Ausgestaltung interaktioneller, individueller, sachbezogener oder institutioneller Fra-
gestellungen. Es darf daher vor dem Hintergrund der Definition von Spiefd (2004)
bezweifelt werden, dass es sich hier tiberhaupt um eine Kooperation zwischen zwei
Lehrkriften handelt, da ein Bezug auf den moglichen Partner nicht gegeben ist und
auch keine Klarheit iiber gemeinsame Ziele bestehen kann, wenn keine (intentiona-
le) Kommunikation vorliegt. Es dominiert die Betonung von autonomem pédagogi-
schen Handeln zulasten der ,Norm der Reziprozitit® (Spief3, 2004, S. 199).

Grisel et al. beschreiben demnach ihre erste Kooperationsform als Austausch
zwischen zwei Pddagogen. Hierunter ist sowohl interpersoneller fachlicher und di-
daktischer Austausch zu verstehen als auch der Austausch von Lernmaterialien,
Forderpldnen etc. (Grésel et al., 2006, S. 209). Die Organisation des kooperativen
Austauschs folgt dabei den Regeln und Gegebenheiten des Schulalltags und nicht an-
dersherum und kann somit als niedrigschwellige Kooperationsform gesehen wer-
den, die zudem noch als relativ frustrationsarm gilt, denn - so Grésel und Kollegen:
»Austausch erfordert keine Zielinterdependenz [...]“ (ebd., S. 209). In der Termino-
logie Marvins wird diese Stufe als Cooperation beschrieben.

Kooperation und Teamarbeit | 105



Coordination bezeichnet nun zum ersten Mal eine Art der Zusammenarbeit, in
welcher als gemeinsamer Dreh- und Angelpunkt der Bemithungen das Erreichen ge-
meinsamer Ziele feststeht (Marvin, 1990). ,Dabei bleibt jede Lehrkraft in ihrer ab-
gegrenzten Rolle mit eigenem Verantwortungsbereich [...]“ (Liitje-Klose & Urban,
2014, S. 118). Wesentlichstes Merkmal ist jedoch die Auseinandersetzung {iber ge-
meinsame Ziele und das Verteilen von konkreten Aufgaben in Abhédngigkeit von der
eigenen Lehrerrolle. Die Thematisierung der Rollen von unterschiedlichen Lehrdam-
tern scheint im Kontext inklusiver Schulentwicklung ein komplexes und mitunter
heikles Feld zu sein, wie in der Praxis titige Lehrkrifte berichten (Lindmeier & Bey-
er, 2011). Hier zeigt sich die praktische Bedeutsamkeit der sachbezogenen Ebene sehr
deutlich: Ohne eine Klarung der Aufgaben und Rollen der unterschiedlichen Profes-
sionen ist eine effektive und sich gegenseitig erganzende Bearbeitung von gemeinsa-
men Aufgaben duflerst schwierig (Urban & Liitje-Klose, 2014). Die Zusammenarbeit
in einer koordinierenden Art und Weise kann zudem deshalb als anspruchsvoller
gelten, weil sie ein gewisses Maf} an gegenseitigem Vertrauen voraussetzt, dass der
Partner die ihm zugedachten Aufgaben auch sorgfiltig und bis zu einem festgelegten
Zeitpunkt erledigt hat. Grésel und Kollegen halten aber auch hierzu fest, dass die-
se Kooperationsform keine gemeinsame Arbeit in dem Sinne ist, dass man als Team
wirklich gemeinsam im Klassenzimmer agiert. Eine arbeitsteilige Kooperation in die-
sem Sinne konnte auch vorliegen, wenn beide Partner sich darauf verstindigt ha-
ben, dass die allgemeinpddagogische Lehrkraft stets fiir die Durchfiihrung des Klas-
senunterrichts, die sonderpadagogische Lehrkraft stets fiir die Forderung einzelner
Schiiler in Kleingruppen zustindig ist. Hierzu muss nur das Ziel der bestmoglichen
Lern- und Leistungsentwicklung der gemeinsamen Schiiler im Vorhinein von beiden
Lehrkriften festgelegt werden (Grésel et al., 2006, S. 210).

Als Konigsdisziplin gilt die Stufe der Ko-Konstruktion oder Collaboration: ,, Auf
der Stufe der Collaboration [Herv. i. O.] findet eine gleichberechtigte Zusammenar-
beit und gemeinsame Verantwortungsiibernahme fiir alle Kinder statt (Liitje-Klose
& Urban, 2014, S. 118)“ Zudem ist dieses Kooperationsniveau gekennzeichnet durch
Kompetenztransfer und die Generierung neuen (Handlungs-)Wissens. Dies erfordert
die Bereitschaft der Kooperationspartner, sich umfinglich auf die individuelle Ex-
pertise des jeweils anderen einzulassen und iiber einen Grof3teil der Zeit wirklich
gemeinsam an Aufgaben zu arbeiten. Dies erméglicht in hohem Mafle eine Reflexi-
on und stetige Weiterentwicklung der eigenen Arbeit, wird aber auch - vor allem in
qualitativen Studien - als kritisch berichtet, weil es mit einem hohen Zeitaufwand
verbunden zu sein scheint (Lindmeier & Beyer, 2011, S. 402; Pool-Maag & Moser-
Opitz, 2014, S. 141). In der Befragung von Gebhard und Kolleginnen und Kollegen
scheint sich diese subjektiv wahrgenommene hohe zeitliche Belastung jedoch nicht
zu bestdtigen (Gebhard et al., 2014a). Dariiber hinaus bestehe aufgrund der engen
Zusammenarbeit ein hoheres Konfliktpotenzial (Liitje-Klose & Willenbring, 1999).
Diese Form der padagogischen Kooperation wird oftmals als Ideal fiir eine Zusam-
menarbeit in (inklusiven) Schulen gesehen, da es ,die am hochsten entwickelte [...]
Form der Kooperation® (Grisel et al., 2006, S. 211) ist. Allerdings wird die Collabo-
ration von den Lehrkriften oftmals unterschiedlich bewertet: Vangrieken und Kolle-
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gen fanden in ihrem systematischen Literaturreview verschiedene Griinde, weswegen
eine solch enge Form der Kooperation eher selten umgesetzt wird: Sie reichen von
der Angst vor Autonomieverlust und Konflikten iiber die berichteten fehlenden Rah-
menbedingungen an Schulen bis hin zu spezifischen organisatorischen Hiirden an
bestimmten Schulformen (Vangrieken et al.,, 2015, S. 27).

2.3 Ausgewahlte Forschungsergebnisse zur padagogischen Kooperation
zwischen Lehrkraften

Generell ist zum Forschungsstand zu sagen, dass es aufgrund der verschiedenen Be-
grifflichkeiten, theoretischen Konzeptionen, Studiendesigns und Erhebungsinstru-
menten keine einheitliche Studienlage in diesem Feld gibt und sich Ergebnisse daher
auch oft scheinbar widersprechen (van Garderen, Stormont & Goel, 2012), weswegen
in diesem Kapitel versucht wird, anhand von ausgewéhlten Forschungsergebnissen
einen Uberblick iiber die Spannbreite an Befunden zu geben.

Vanessa Dizinger fasst in ihrer Dissertation den Forschungsstand bezogen auf die
Anwendung der verschiedenen Kooperationsformen wie folgt zusammen: ,,Die em-
pirischen Befunde zusammenfassend kann festgehalten werden, dass einfache For-
men der Kooperation, wie der Austausch, vergleichsweise haufig an Schulen vorhan-
den sind. Demgegeniiber sind gerade intensivere Formen der Kooperation, wie die
arbeitsteilige Kooperation und die Kokonstruktion, im schulischen Setting eher sel-
tene Phdnomene“ (Dizinger, 2015, S. 41). Dies belegt sie u.a. mit Verweisen auf die
Arbeiten von Fussangel (2008), Grasel und Kollegen (Grésel et al.,, 2006) und Stei-
nert u.a. (2006). Diese Einschitzung wird durch die Ergebnisse der Bertelsmann-
Studie von Richter und Pand (2016) unterstiitzt. Hierzu ist zu sagen, dass sich diese
Befunde nicht auf die Kooperation zwischen allgemeinen und sonderpadagogischen
Lehrkriften beziehen. Es zeigt sich in diesem Bereich eine klare Forschungsliicke, da
diese Ergebnisse aufgrund der spezifischen Organisation des Gemeinsamen Lernens
vermutlich abweichend sind.

Bezogen auf die Zusammenarbeit zwischen allgemeinen und sonderpddagogi-
schen Lehrkréften wird die Bedeutsamkeit funktionaler Rahmenbedingungen und
Teamkommunikation generell als hoch angesehen. Die Zufriedenheit mit diesen
Faktoren wird teilweise als hoch berichtet, zum Beispiel in den Studien von Gebhard
und anderen (Gebhard et al., 2014a; Gebhard, Wollenweber & Castello, 2014b). Al-
lerdings ist hier als Interpretationseinschrinkung die moglicherwiese fehlende Re-
présentativitit zu nennen. Lindmeier und Beyer berichten aus einer Expertenin-
terviewstudie wesentlich zuriickhaltendere Ergebnisse. So berichten die befragten
Lehrkrifte tiber die fehlende konzeptionelle Rahmung ihrer Zusammenarbeit sowie
unstrukturierte, situative Absprachen (Lindmeier & Beyer, 2011). Mogliche Erkla-
rungen fiir diese Spannbreite sind — neben Einschrankungen im Forschungsdesign —
die sehr kontextabhingige Ausgestaltung der kooperativen Beziehung sowie person-
liche Einfliisse auf die Teamarbeit (Urban & Liitje-Klose, 2014).
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Zur Zufriedenheit mit der Teamarbeit in inklusiven Settings sind ebenfalls stark
divergierende Befunde zu finden: So finden sich Studien, in denen die Kooperation
zwischen allgemeinen und sonderpadagogischen Lehrkriften eher positiv bewertet
wird (Gebhardt, Schwab, Krammer & Gegenfurtner, 2015; Gebhard et al., 2014b). In
der bereits oben genannte Interviewstudie von Lindmeier und Beyer (2011) ist aber
auch die Rede von Angsten und Vorbehalten in Bezug auf die Zusammenarbeit zwi-
schen den verschiedenen Lehramtern vor dem Hintergrund der als massiv wahrge-
nommenen Herausforderung Inklusion.

2.4 Unterrichtsbezogene Kooperation von Lehrkraften:
Co-Teaching als Moglichkeit

Sehr prominent wird momentan ein grundlegendes Konzept zur unterrichtsbezoge-
nen Umsetzung von Kooperation zwischen allgemeinen und sonderpadagogischen
Lehrkriften diskutiert: das Co-Teaching (z.B. Leidig, 2014; Kricke & Reich, 2016;
Willmann, 2009).

Co-Teaching versteht sich nicht nur als didaktischer Handlungspool fiir das Agie-
ren im gemeinsamen Unterricht (Schwager, 2011), sondern als grundlegende Hal-
tung beziiglich der kooperativen Beziehung. So fasst Leidig die Prdmissen des Co-
Teachings wie folgt zusammen:

»Co-Teaching

« geht von der Gleichwertigkeit der Lehrkrifte aus

o erfordert offene Kommunikation der Lehrkrifte

o basiert auf einer gemeinsamen Grundlage

« umfasst gemeinsame Planung, Durchfithrung und Bewertung/Evaluation des Un-
terrichts

o bezieht auch Aspekte wie Elternarbeit und Zusammenarbeit mit weiteren Helfer-
systemen mit ein [...]

« nimmt erzieherische Fragestellungen und Classroom Management als gemeinsa-
me Verantwortung in den Blick® (Leidig, 2014, S. 35).

An diesem umfassenden Anspruch wird deutlich, dass Co-Teaching als Handlungs-

grundlage ein ko-konstruktives Verstindnis von interprofessioneller Zusammenar-

beit zwingend voraussetzt (Grisel et al., 2006, S. 211): Eine blofle Doppelbesetzung

im inklusiven Setting kann noch nicht als Co-Teaching bzw. ,,gemeinsames Unter-

richten im Gemeinsamen Unterricht® (Schwager, 2011, S. 92) gelten.

Im angloamerikanischen Raum werden sechs Formen des Co-Teachings unter-

schieden (Cook, 2004; Friend et al., 2010; Sileo, 2011) (siehe Abbildung 3):

1. One teach, one observe bedeutet, dass eine Lehrkraft federfithrend den Unterricht
firr die ganze Klasse leitet und die zweite Lehrkraft verschiedene, vorher festge-
legte Aspekte des Unterrichts (Lern- und Leistungsentwicklung und -verhalten
der SchiilerInnen, Verhalten der anderen Lehrkraft etc.) beobachtet.
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Teacher Desk/Table Student
ONE TEACH, ONE OBSERVE ONE TEACH, ONE ASSIST PARALLEL TEACHING
* S
STATION TEACHING ALTERNATIVE TEACHING TEAMING
%
SOURCE: Co-teaching: Concepts, Practices, and Logistics, Marilyn Friend, Ph.D., August, 2006
URL: http://collaborativeteaching.weebly.com/uploads/2/2/8/1/22816062/2303408 _orig.jpg, Datum des Abrufs 25/02/2017

Abbildung 3: Co-Teaching: Formen der Teamarbeit im Unterricht

2. Station teaching gilt als geeignet zur vertiefenden Bearbeitung eines Unterrichts-
gegenstandes. Dieser kann auf unterschiedliche Stationen aufgeteilt werden, die
zum Teil eigenstindig bearbeitbar sein sollten. Erginzend zu diesen betreut jede
Lehrkraft jeweils eine Station, an welchen dann anspruchsvollere Aufgaben bear-
beitet werden konnen, die nicht notwendigerweise selbsterklarend sein miissen.

3. Parallel teaching meint die Aufteilung der Klasse in zwei gleich grofle, heterogene
Gruppen, die wiederum von jeweils einer Lehrkraft unterrichtet werden. In die-
sem Setting wird typischerweise das gleiche Material verwendet, aber die Lehr-
krafte haben mehr Ressourcen, um auf individuelle Fragestellungen und Bediirf-
nisse der SchiilerInnen einzugehen.

4. Alternative teaching ist in seiner urspriinglichen Konzeption gedacht als die Auf-
teilung der Grofigruppe in zwei niveaudifferenzierende Gruppen, von denen eine
grofler ist als die andere. So kénnen unterschiedliche Lernvoraussetzungen in der
Klasse starkere Beriicksichtigung finden.

5. Teaming wird auch als ,Hochform® (Leidig, 2014, S. 35) des Co-Teachings be-
schrieben. In dieser Variante stehen beide Lehrkrifte gemeinsam vor der Klas-
se, verantworten den Unterricht gleichberechtigt und ,,spielen sich die Bélle zu®
Fiir diese Form braucht es ein hohes Maf} an Vertrauen und ein gut eingespiel-
tes LehrerInnenteam. Es kann in seiner elaborierten Form verwendet werden, um
zwei Seiten eines Problems zu beleuchten oder eine Diskussion vor den Schiile-
rInnen darzustellen.

6. Omne teach, one assist: Diese Form ist wiederum durch zwei sich klar voneinan-
der unterscheidende LehrerInnenrollen gekennzeichnet. Eine Lehrkraft fithrt den
Klassenunterricht durch, wihrend die zweite Lehrkraft sich im Raum bewegt und
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einzelne SchiilerInnen nach Bedarf bei der Arbeit unterstiitzt. Diese Form wird
als niedrigschwellig beschrieben, da sie nicht viel Absprache bendtigt, aber auch
als mogliche Manifestation eines ungleichen Rollenverstandnisses, beispielsweise
zwischen allgemein- und sonderpadagogischer Lehrkraft.

2.5 Ausgewahlte Forschungsergebnisse zum Co-Teaching

Auch wenn die praktische Bedeutsamkeit der Co-Teaching-Formen in vielen Ar-
beiten betont wird, scheint es viele Liicken und Uneindeutigkeiten hinsichtlich der
systematischen Erforschung zu geben. Murawski und Swanson beispielsweise be-
méngeln in ihrer Meta-Analyse, dass von 89 betrachteten Forschungsarbeiten zum
Co-Teaching lediglich sechs verwertbare quantitative Informationen bereitstellen
(Murawski & Swanson, 2001). Erschwerend kommt hinzu, dass - je nach Einzelstu-
die — sehr unterschiedliche Effektstirken! berichtet werden (zwischen 0.24 und 0.95),
die zudem noch unterschiedliche Output-Konstrukte betrachten, wie beispielswei-
se Schulnoten, akademische Leistungsentwicklung sowie soziale Kompetenzen. So
scheint ein funktionierendes Co-Teaching positive Auswirkungen auf die Schulno-
ten, die Mathematikleistung und in besonderem Mafle auf die Leseleistung zu ha-
ben. Aufgrund der teilweise ungeniigenden Studienkonzeptionen sind diese Ergeb-
nisse aber mit Vorsicht zu betrachten.

Scruggs und Kollegen verdffentlichten im Jahr 2007 eine vielbeachtete Metasyn-
these aus qualitativen Forschungsarbeiten zum Co-Teaching. Sie kommen zu dem
Schluss, dass die befragten Lehrpersonen zum {iberwiegenden Teil die Chancen des
Co-Teachings als grofier bewerten als potenzielle Hiirden. Auch hier wird die Be-
deutsamkeit einer passenden institutionellen Rahmung betont. Zudem scheint es so
zu sein, dass die Form ,One teach, one assist“ am héufigsten verwendet wird, was
auch den Befund unterstiitzt, dass in vielen Teams die sonderpadagogische Lehrkraft
eine eher untergeordnete Rolle spielt (Scruggs, Mastropieri & McDulflie, 2007).

2.6 Theoretische Implikationen und Forschungsergebnisse:
ein Zwischenfazit

Diese tiberblicksartige Zusammenstellung von theoretischen Konzepten und For-

schungsergebnissen zur padagogischen Kooperation und zum Co-Teaching zeigt ver-

schiedene Aspekte und Forschungsliicken auf:

o Es scheint nicht eine richtige Form der Kooperation fiir erfolgreiche, qualitativ
hochwertige (inklusive) Schul- und Unterrichtsentwicklung zu geben, sondern die

1 Das Effektstarkemaf d nach Cohen (1988) beschreibt die Mittelwertsdifferenz zwischen zwei
unabhingigen Stichproben. Es wird oft zur Synthese verschiedener Primérstudien mit den
gleichen Untersuchungsgegenstinden herangezogen. Rost (2013) schlagt folgende Interpreta-
tion des Cohen’s d vor: 0.20 bis 0.49 entspricht einem kleinen, 0.50 bis 0.79 einem mittleren
und 0.80 und mehr einem grofien Effekt (S. 244).
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Realisierung dieser konkreten Formen ist immer abhédngig von der Ausgestaltung
kooperativer Ebenen (Urban & Liitje-Klose, 2014) in Verbindung mit konkreten
Rahmenbedingungen vor Ort. Dafiir sprechen sowohl nationale (Arndt & Wer-
ning, 2013) als auch internationale Forschungsbefunde (Vangrieken et al, 2015)
sowie auch der Tenor der padagogischen Ratgeberliteratur (z.B. Kramer-Kilic, Al-
bers, Kiehl-Will & Lithmann, 2014; Mays, 2016).

o Es findet sich wenig Literatur zur konkreten Organisation multiprofessionel-
ler Teams und noch weniger Forschungsberichte hierzu. Es wird zwar die Be-
deutsamkeit der Zusammenarbeit mit der Schulsozialarbeit, dem schulpsycho-
logischen Dienst, den Schulbegleitern und vielen anderen mehr hervorgehoben
(Arndt, 2014), aber eine umfassende Auseinandersetzung mit diesem Thema ist
momentan nicht zu beobachten.

o Die Forschungsergebnisse zu Kooperation und Co-Teaching im (inklusiven)
Schulkontext sind in Bezug auf verschiedene Bereiche wie Rahmenbedingungen,
Kooperationsformen und deren Bewertung und Lern- und Leistungsentwicklung
der SchiilerInnen als sehr unterschiedlich zu bezeichnen. Dies kann an unter-
schiedlichen Umsetzungen vor Ort liegen, aber auch an der Heterogenitit der Un-
tersuchungsdesigns und der zugrunde gelegten theoretischen Modelle von Koope-
ration (van Garderen et al., 2012).

Ausgehend von dieser in grofien Teilen uneindeutigen wissenschaftlichen Gemenge-
lage scheint es sinnvoll, den Blick im Folgenden auf Uberlegungen und Beispiele aus
der schulischen Praxis zu legen und aus dieser Perspektive potenzielle Gelingensbe-
dingungen, Hiirden und Potenziale einer Kooperation in inklusiven Settings aufzu-
zeigen, um zum Abschluss Empfehlungen fiir die schulpraktische und forschungsbe-
zogene Weiterarbeit abzuleiten.

3. Gelingensbedingungen, Hiirden und Potenziale der Teamarbeit
in einer Schule der Vielfalt (Sven Trapp)

Durch die Entwicklung des Gemeinsamen Lernens in Allgemeinen Schulen sind
Kollegien vielfach zum ersten Mal damit konfrontiert, mit verschiedenen Professi-
onen konstruktiv zusammenzuarbeiten. Zumindest scheint die Fiille von Fachlitera-
tur, die gerade diesen Konnex von Inklusion (im engen Verstindnis des Gemeinsa-
men Lernens) und Teamarbeit aufmacht, fir den verinderten Bedarf und die neue
Wahrnehmung von Arbeitsprofilen und Berufsrollen zu sprechen (z.B. Krimer-Ki-
lic et al., 2014; Kricke & Reich, 2016; Leidig, 2014; Mays, 2016). Und so kénnen die
neuen Professionen (SonderpadagogIn, SchulbegleiterIn, SozialpddagogIn) in der all-
gemeinen Schule ein Motor dafiir sein, iiber gelingende Teamarbeit nachzudenken.
Und doch scheint es wichtig zu sein, den Blick in zwei Richtungen zu erwei-
tern: Zum einen hat es auch in den Schulen der Einzelkdmpfer immer schon Team-
arbeit gegeben und damit auch personliche und professionelle Ressourcen, die man
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anzapfen und nutzen kann. Zum anderen sollte man Teamarbeit auch wieder aus
dem engen Kontext des Gemeinsamen Lernens herauslésen und als Chance fiir jegli-
che Schul- und Unterrichtsentwicklung begreifen, die in einem weiten Inklusionsver-
standnis versucht, alle SchiilerInnen in ihrer Individualitit zu fordern.

Inklusion und Sonderpéddagogik stellen Teilaspekte von Teamarbeit im Schulall-
tag dar (Lohmar, 2012). Teamarbeit ist aber ebenso ein Moment gelingender Schule
auf allen strukturellen Ebenen (Miiller-Harth, 2012). Der folgende Abschnitt mdoch-
te in Streiflichtern auf die Praxis anreifien, welche Bedingungen fiir Teamarbeit hilf-
reich sind und welche Hiirden es gibt. Im Kern geht es uns darum zu zeigen, welche
Potenziale sich durch Teamarbeit fiir eine Schule der Vielfalt nutzen lassen.

Um (multiprofessionelle) Teamarbeit in der Schule zu etablieren, sind verschie-
dene Faktoren hilfreich und férderlich. Meistens wird es so sein, dass sich etablierte
Arbeitsstrukturen dadurch verdndern, dass neue Personen und Professionen in der
Schule ankommen. Fiir die Allgemeinen Schulen ist es ein neues Phidnomen, dass
SonderpadagogInnen oder SchulbegleiterInnen durch die Aufnahme von Kindern
mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf an die Schule kommen. Bezogen
auf die weiterfithrenden Schulen ist es aus der Sicht der SonderpadagogInnen eben-
so ein neues Arbeitsfeld, auf das sie sich einlassen miissen, denn meist geht der Weg
aus der Abordnung von der Stammschule mit einigen Stunden in die Inklusion. Erst
in den letzten Jahren geht die schulpolitische Bestrebung in Nordrhein-Westfalen zur
Einrichtung sonderpidagogischer Stellenbudgets — besonders im Primarbereich. Die-
se sind vor allem vorgesehen fiir die vermehrte inklusive Beschulung von Schiile-
rInnen mit sogenannten Lern- und Entwicklungsstérungen (MSW NRW, 2014). Aus
schulentwicklerischer Sicht ist es entscheidend, dass diesen neuen Teams auch Zei-
ten eingerdumt werden, in denen sie ihre Teamarbeit konstruktiv und in einer At-
mosphire des gegenseitigen Vertrauens etablieren konnen. Dies wird bspw. durch die
Einbindung und (anteilige) Anrechnung von Teamzeiten im schulischen Bereich er-
moglicht (Mays, 2016, S. 721t.).

Ebenso ist es unerlisslich, dass sich Teams mit den Rollen, die in Teamprozessen
wichtig sind, auseinandersetzen und sich gegenseitig wertschitzend Klarheit dariiber
verschaffen, fiir welche Kompetenzen der jeweils andere ein geschétztes Mitglied des
Teams ist (Kricke & Reich, 2016, S. 80ft.). Dies kann durch Fortbildung oder/und
auch durch begleitendes Coaching geschehen. Sie ist auf allen Ebenen von Team-
arbeit wichtig. Einen hilfreichen Uberblick iiber diese Ebenen gibt Miiller-Harth
(2012). In Anlehnung an ihre Systematisierung mochten wir hier verschiedene Ebe-
nen von Teamarbeit nachzeichnen, die sich zum Teil auch aus der reflektierten Pra-
xis eines der Autoren am Albertus-Magnus-Gymnasium in Kéln ergeben.

Im Zwei-Péddagogen-Team, haufig realisiert in der so genannten Doppelbesetzung,
steht natiirlich die konkrete Arbeit in der Unterrichtssituation im Vordergrund, wie
sie in der Forschung zum Co-Teaching (Friend et al., 2010; Urban & Liitje-Klose,
2014) beschrieben wird. Meistens bestehen diese Teams aus SonderpddagogIn und
FachlehrerIn (z.B. Leidig, 2014; Kricke & Reich, 2016; Willmann, 2009). Moglich
sind Fragen wie die folgenden: Ich arbeite als Sonderpddagogin 4 Stunden pro Wo-
che in den Mathematikstunden mit meiner Kollegin zusammen. Unterrichten wir bei-
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de? In welchen Phasen? Wer bereitet was vor? Wer geht wann mit einer Gruppe fiir das
Geometrietraining in einen anderen Raum? Mochte ich als Sonderpddagogin iiberhaupt
unterrichten? Fiir welche Rollen und Aufgaben sehe ich mich/den anderen in der Klas-
se?

Dies ist eine zugegeben unsystematische und unvollstdndige Liste von Fragen, die
man sich stellen kann, bevor man in eine Kooperation geht. Systematischer findet
man Tools zur Rollenfindung im Co-Teaching zum Beispiel bei Kramer-Kilic et al.
(2014). Auch wenn es in einer Schule etablierte Arbeitsfeldbeschreibungen gibt, soll-
ten diese Fragen immer wieder besprochen und fiir das konkrete Team geklart wer-
den.

Ein Unterricht, der durch zwei padagogische Fachkrifte durchgefithrt wird, pro-
fitiert von den grofleren Méglichkeiten der Differenzierung. Ebenso kann Unterricht
durch verschiedene fachliche Perspektiven entwickelt werden. Bringt man einmal die
Wichtigkeit der Beziehungsebene fiir padagogische Arbeit und Lernen in Anrech-
nung, so bietet Teamarbeit als zentrale Chance fiir die SchiilerInnen (und auch die
PidagogInnen) mehrere Beziehungsangebote, die sie eingehen kénnen. Schulbeglei-
terInnen sind im Konzept des Co-Teachings nicht explizit vorgesehen, weil sie nicht
unterrichten. Als UnterstiitzerInnen in Absprache mit den Lehrkriften sollten sie in
die Teamarbeit aber einbezogen werden. Da sie als UnterstiitzerInnen der ihnen zu-
gewiesenen Kinder professionell mit sozialen und personlichen Aspekten des Ler-
nens in der grofleren SchiilerInnengruppe zu tun haben, konnen sie fiir Unterrichts-
arbeit auch der ganzen Klasse oder einzelner Gruppen hilfreiche Riickmeldungen
und Hinweise geben. Zudem muss konstatiert werden, dass es bislang wenig bis kei-
ne konzeptionellen Standards fiir die konkreten Tdtigkeiten von SchulbegleiterInnen
gibt (Heinrich & Liibeck, 2013).

So wie die verschiedenen Fihigkeiten, Interessen, Schwichen und Personlich-
keiten in einem professionellen Kontext bereichernd oder behindernd wirken kon-
nen, konnen sie es auch in der Zusammenarbeit von SchiilerInnen sein. Uns kommt
als PadagogInnen hier eine besondere Verantwortung zu. Wir miissen uns fragen:
»Ist die Teamarbeit der MitarbeiterInnen ein Modell fiir die Kooperation der Schii-
lerInnen?“ (Boban & Hinz, 2003, Indikator A1.3.8). Am Modell lernen SchiilerInnen
professionellen Respekt, Rollenklarheit, Konfliktfahigkeit, Flexibilitdt und Freude an
Kooperation. Dies ist ein geheimer Lehrplan, fiir den es sich lohnt, die eigene Team-
arbeit immer wieder in den Blick zu nehmen.

Im Klassenleitungsteam arbeiten KollegInnen zusammen, die mit den Klassenlei-
tungsaufgaben betraut sind, z. B.: Elternarbeit, Koordination der individuellen Forde-
rung, Koordination der padagogischen Arbeit mit der Klasse, Noteneintrag, Klassen-
fahrten, Terminkoordination, ...

Auch aus Griinden der Arbeitsentlastung empfiehlt es sich, die Klassenleitung
nicht bei einem/r KollegIn alleine anzusiedeln (auch wenn es immer noch Schu-
len gibt, die das so praktizieren). Vielmehr noch ist es aber aus Sicht der SchiilerIn-
nen und Eltern wichtig und hilfreich, immer mindestens zwei Personen als Klassen-
leitungsteam zu haben, da hiermit wie in der Doppelbesetzung auch verschiedene
professionelle Beziehungsmoglichkeiten fiir die Kinder und Eltern gegeben sind. Es
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kann auch sehr sinnvoll sein, an einer Schule die Regel zu etablieren, dass Klassen-
leitungsteams immer mit Mann und Frau besetzt sind, auch wenn das in der Praxis
unter Umstidnden schwierig umzusetzen sein wird. Sicher werden in jedem Klassen-
leitungsteam die Rollen individuellen Fahigkeiten entsprechend unterschiedlich aus-
fallen, sodass auch hier eine Klarung hilfreich ist, fiir welche Arbeitsbereiche wer im
Team zustdndig ist.

Es ist auch moéglich, dass ein Klassenleitungsteam aus drei Personen besteht: zwei
FachlehrerIn und SonderpadagogIn. Neben dem Vorteil, dass sich die anfallenden
Arbeiten auf drei Personen verteilen lassen und entsprechend auch fiir SchiilerIn-
nen und Eltern drei AnsprechpartnerInnen gegeben sind, erscheint es vor allem als
eine Moglichkeit, die berufliche Rolle der Sonderpadagoglnnen zu erweitern. Hiu-
fig genug sind diese in inklusiven Settings noch auf die Rolle des/r HilfslehrerIn fiir
die schwierigen Fille abonniert (Lindmeier & Beyer, 2011). Auch aus Sicht der Schii-
lerInnen kénnte dies von Vorteil sein, da es ein Moment sein kann, Etikettierung zu
vermeiden bzw. sonderpddagogische Strukturen inklusiv zu strukturieren (Boban &
Hinz, 2003, Indikator B2.3). So ist der/die Sonderpadagogln zustindig fiir die gan-
ze Klasse, wie der/die KlassenlehrerIn auch. Thematisch gibt es viele Uberschnei-
dungen, da es auf Ebene der Klassenleitung nicht um fachliche Fragen geht, sondern
individuelle Férderung, padagogische Fragen, Klassendynamik, Elternarbeit im Vor-
dergrund stehen.

Konsequenter signalisiert eine Schule die Wertschitzung sonderpadagogischer
Expertise, indem sie die Moglichkeit bietet, dass SonderpiddagogInnen als eine/r
von zwei KlassenlehrerInnen arbeiten konnen. Sowohl diese Variante als auch das
Drei-Personen-Klassenleitungsteam basiert aber auf einer Offnung des klassischen
Rollenverstindnisses auf beiden Seiten: Sonderpidagoglnnen miissen sich als Pa-
dagoglnnen fiir alle Kinder verstehen (was meist nicht das groite Problem ist) und
FachlehrerInnen miissen ebenso die Bereitschaft mitbringen, sich mit sonderpadago-
gischen Fragen zu befassen.

Das multiprofessionelle Team beinhaltet FachlehrerInnen, KlassenlehrerInnen,
Sonderpéddagoglnnen, SchulbegleiterInnen sowie evtl. Sozialpadgoglnnen und Schul-
psychologlnnen (Arndt, 2014). Wenn es sich (wie beispielsweise am Albertus-Mag-
nus-Gymnasium in Koln) regelmiflig jede oder alle zwei Wochen trifft und struk-
turiert und 16sungsorientiert fiir 45 Minuten arbeitet, kann dies eine Keimzelle der
Inklusionsentwicklung einer Schule sein. Fiir die alltdgliche Arbeit ist es unerlasslich,
dass die Teamzeiten im Stundenplan verankert sind und auch (anteilig) auf die De-
putatsverpflichtung als Mehrarbeit angerechnet werden. Die Bedingungen und Effek-
te einer solchen Arbeitsstruktur ergeben sich in der reflektierten Praxis des Autors,
bediirfen aber einer vertieften Forschung. Unsere Hypothese hierfiir wire, dass mul-
tiprofessionelle Teams fiir die Entwicklung inklusiver Strukturen von immenser Be-
deutung und grofler Tragweite sind, was auch in einschlidgigen Veréffentlichungen
immer wieder betont wird (Arndt, 2014; Maykus, 2009; Stahlmann, 2000). In gut
etablierten Teamstrukturen findet Informationsweitergabe, Losungssuche und For-
derplanung statt, die verschiedene Perspektiven auf die Potenziale der Kinder nutzt.
Sie kann der Ort sein, an dem auf niederschwelliger, alltdglicher und praxisorientier-
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ter Ebene interne Fortbildung im Sinne eines Kompetenztransfers stattfindet. Ebenso
kénnen gut eingespielte Teams sich gegenseitig durch Feedback zu ihrem professio-
nellen Handeln unterstiitzen, ihre Fihigkeiten weiterentwickeln und kritisch reflek-
tieren.

Je nach Struktur und Personal der Schule lassen sich diese multiprofessionellen
Teams (phasenweise) erweitern durch Schulsozialarbeit, durch weitere pédagogi-
sche Mitarbeiter, externe Berater, Schulpsychologen etc., entscheidend ist aber, dass
Teams eine zeitliche und rdumliche Struktur vorfinden, in der sie diese wertvolle Ar-
beit machen konnen, dass sie von der gemeinsamen Haltung getragen sind, sich mit
verschiedenen Perspektiven auf die Klasse auseinandersetzen zu wollen, und immer
an den Potenzialen der Kinder (und ihnen selbst) (16sungs-)orientiert arbeiten wol-
len (Liitje-Klose & Urban, 2014).

Ahnlich wie Miiller-Harth (2012) das vorschlégt, lieen sich Teamstrukturen in
konzentrischen Kreisen durch die Schulstrukturen bis hin zur Schulverwaltung wei-
terverfolgen und beschreiben. Neben Jahrgangsteam, Inklusionsteam, Steuergruppe,
Zusammenarbeit mit den Eltern und Schulleitungsteam mochten wir hier noch zwei
(multiprofessionelle) Ansitze zur Teamkooperation herausgreifen.

Auf einer iiber die Klassenstruktur hinausgreifenden Ebene halten wir die Ein-
richtung einer Fachgruppe Gemeinsames Lernen fiir sinnvoll. In Analogie zu den Or-
ganen der Schulmitwirkung, den so genannten Fachkonferenzen, sollten hier speziell
die auf den Inklusionsprozess bezogenen Fragen diskutiert werden. Sie sollte multi-
professionell und moglichst divers besetzt sein (PadagogInnen, Eltern und Schiile-
rInnen) und als Instrument der Teilhabe und Mitgestaltung Vorschldge und Impulse
tir die Entwicklung der Schule erarbeiten, in die Planung Pddagogischer Tage invol-
viert sein, iiber die Anschaffung von Lehrwerken Vorschlige einreichen und Ahn-
liches. Leider gibt es noch keine Erlassgrundlage, die eine Fachkonferenz Gemein-
sames Lernen oder Ahnliches offiziell als Mitwirkungsgremium installiert, hier wire
aber durchaus Bedarf.

Wenn wir iiber die einzelnen Schulen hinausdenken, ist inklusives Arbeiten nicht
ohne die Offnung von Schulen in Vernetzungen und Netzwerken mdoglich. Koope-
ration heif3t auch auf dieser Ebene von heterogenen Sichtweisen zu profitieren, sich
(bzw. das eigene System) anschauen zu lassen und den Blick auf das andere zu wer-
fen und davon zu lernen (Kilius & Gottmann, 2012). Professionelle Netzwerke fin-
den sich bspw. auf Ebene der Schulbezirke oder bezogen auf verschiedene Themen
wie den Ganztag (z.B. das GanzIn-Netzwerk oder Arbeitskreise bei den Verbénden
und Gewerkschaften) oder auch bezogen auf Inklusion (z.B. das Netzwerk Inklusiver
Gymnasien in Kéln). In professionellen Netzwerken lassen sich auch gemeinsame
Interessen verfolgen, organisieren oder biindeln. Sie bieten Mdglichkeiten, gemein-
sam Fortbildung zu nutzen oder sich politisch zu artikulieren, vor allem aber von
den Erfahrungen und Sichtweisen der anderen zu profitieren.

Teamarbeit kann durch Zufall gelingen - das Gelingen oder Misslingen soll-
te aber nicht dem bloflen Zufall iiberantwortet werden. Fachliche, padagogische
oder personliche Differenzen kénnen in jedem Team und auf jeder Ebene vorkom-
men. Die Qualitit einer Teamstruktur entscheidet sich aber an der Frage, wie qua-
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lifiziert die Personen im Umgang damit sind. Eine Forderung solcher Prozesse in
Teams muss deutlich von Leitungsseite aus gewollt und gesteuert werden. Dies findet
sich auch in Studien wieder, in welchen verantwortliche Akteure der Schulaufsicht
und Lehrkrifte nach den Aufgaben der Schulleitungen befragt wurden (Laubenstein,
Lindmeier, Guthohrlein & Scheer, 2015; Lindmeier & Beyer, 2011). Ebenso sollten in
jeder Schule in einem Beteiligungsprozess die Aufgabenprofile der Professionen aus-
geschirft werden. Es kann namlich fiir die Teams hilfreich sein, wenn die Aufgaben-
bereiche bereits im Sinne von etablierten Standards klar umrissen sind. In konkreten
Situationen und Arbeitsabldufen wird man ohnehin fiir das eigene Team die Vorga-
ben anwenden, abéndern und ausgestalten. Leitlinien vorzugeben ist aber keine Gén-
gelung, sondern vielmehr eine Hilfe fir die Teamprozesse. Hierin besteht auch eine
Aufgabe der Schulaufsichten. Instrumente zur Qualititssicherung wie der Referenz-
rahmen Schulqualitit NRW (MSW NRW, 2015) oder auch der Index fiir Inklusi-
on (Boban & Hinz, 2003) bestehen bereits. Basierend hierauf miissten auch Leitlini-
en erarbeitet werden, wie die Aufgabenprofile in multiprofessionellen Teams konkret
auszugestalten sind.

Ist einmal eine Kultur des gegenseitigen Vertrauens etabliert und sind institutio-
nelle Rahmungen abgesteckt, in denen produktive Performance moglich wird, bietet
multiprofessionelle Teamarbeit immense Chancen fiir die Schul- und Unterrichtsent-
wicklung.

4. Empfehlungen und Aufgaben fiir Aus- und Fortbildung und
Forschung (Sven Trapp und Michael Ehlscheid)

Die hohe schulpraktische Bedeutsambkeit der oben beschriebenen Fragen, Chancen

und Hiirden interprofessioneller Kooperation in inklusiven Settings spiegelt sich

unter anderem in der mittlerweile groflen Zahl praxisorientierter Verdffentlichung

wider, die den Lehrkriften vor Ort Tipps und Unterstiitzung bieten mochten (z. B.

Kramer-Kilic et al., 2014; Kricke & Reich, 2016; Leidig, 2014; Mays, 2016). Als we-

sentliche Ankniipfungspunkte fiir Ausbildung, schulische Praxis und Forschung soll-

ten folgende Fragen und Punkte aus unserer Sicht noch stirker als bisher fokussiert

werden:

1. Wie kann eine groflere Wertschitzung fiir die jeweils ,,fremde® Profession ver-
mittelt werden?

2. Welche Moglichkeiten der unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit werden in der
schulischen Praxis benétigt und als gewinnbringend erlebt?

3. Erarbeitung von Good-Practice-Beispielen zum Erleben gelingender Zusammen-
arbeit in der Inklusion

4. Wie kann eine fruchtbare Kooperation zwischen Beteiligten unterschiedlicher
Professionen aussehen (SchulbegleiterInnen, SchulsozialarbeiterInnen, Schulpsy-
chologlnnen etc.)?
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5. Welche konkreten Rahmenbedingungen an Schulen und welche handlungslei-
tenden Standards (z.B. eine Konkretisierung des Referenzrahmens Schulqualitit
NRW) sind grundlegend fiir eine gelingende Kooperation?

Diese Anregungen sind ein Ausschnitt des aktuellen Diskurses um schulische Ko-
operation in Zeiten der Inklusion und keinesfalls vollstindig. Die Autoren dieses
Beitrags wiinschen sich zu diesen Fragen Ihre Riickmeldung, liebe Leserinnen und
Leser, um an der kontinuierlichen praxisbezogenen Weiterentwicklung der interpro-
fessionellen Kooperation gemeinsam mit Ihnen weiterzuarbeiten.
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Daniela A. Frickel, Hannah Nitschmann, Christian Thiess & Mara Wittenhorst

Zielperspektive,Literatur fiir alle’ - Anndherungen fiir eine
Grundlegung einer inklusionsorientierten (Fach-)Didaktik

1. Einfiihrung

Wihrend in der Praxis lingst mit dem personlichen Engagement der Lehrkrifte
Wege entwickelt und erprobt werden, um perspektivisch allen SchiilerInnen in ei-
nem gemeinsamen Unterricht die Teilhabe an Literatur zu ermdéglichen, steht die
fachdidaktische Forschung dieser Realitit und Herausforderung nach. Dies mag
u.a. der dem bildungspolitischen System angepassten Fachkultur geschuldet sein,
die es - sich darin pragmatisch dem Prinzip der Segregation unterwerfend - weit-
gehend versdaumt hat, von Grund auf eine Literaturdidaktik fiir alle zu denken, wenn
auch einige Konzeptionen (insb. die des handlungs- und produktionsorientierten
Literaturunterrichts, s.u.) Ansétze hierfiir zeigen.

Erste Initiativen zur Grundlegung einer inklusionsorientierten Literaturdidak-
tik haben aber mit der Revision fachdidaktischer Konzeptionen begonnen (vgl. u.a.
Hennies & Ritter, 2014; Pompe, 2015; Frickel & Kagelmann, 2016). Damit werden
erste theoretische Leitfragen genannt und diskutiert, die die Entwicklung und Refle-
xion inklusionsorientierter Unterrichtsarrangements unterstiitzen konnen und soll-
ten, denn wie die gesamte Bewegung hin zu einer inklusiven Schule zeigt, ist die
Gefahr grof3, dass im Zuge des Aktionismus dabei (auch ungewollt) neue Formen
der Separation oder des Ausschlusses geschaffen werden (vgl. hierzu auch Ziemen,
2016, S. 103). Ralph Olsen bemerkt treffend, ,dass die Sonderpidagogik und die
Fachdidaktiken stark voneinander getrennte Disziplinen sind, die sich gegenseitig
kaum wahrnehmen beziehungsweise [...] sich offensichtlich nicht die Miithe machen,
dem selbstverstindlichen Wissen der anderen Disziplin addquat nachzuspiiren® (Ol-
sen, 2016, S. 64). Daher widmet sich dieser Artikel der Bearbeitung des von Olsen
formulierten Mangels an interdisziplindrer Bearbeitung der Herausforderungen im
Kontext von inklusionsorientiertem Literaturunterricht aus den Perspektiven der Li-
teraturdidaktik sowie der Entwicklungslogischen Didaktik nach Georg Feuser (1989;
2011) und dem didaktischen Prinzip der Elementarisierung (Heinen, 1989; 2017).
Den Ausgangspunkt der letzten beiden Konzepte bildet die Padagogik fiir Menschen
mit einer sog. geistigen Behinderung. Feuser hatte mit seiner Entwicklungslogi-
schen Didaktik aber stets explizit den Anspruch und die Zielsetzung, Unterricht ge-
rade nicht entlang der Differenzlinie behindert - nichtbehindert zu konzipieren, son-
dern fir alle SchiilerInnen (vgl. Ziemen, 2016, S. 103). Fir das didaktische Prinzip
der Elementarisierung kann konstatiert werden, dass es viel Potenzial fiir die Un-
terrichtskonzeption fiir heterogene Lerngruppen bietet (vgl. Boing & Terfloth, 2013;
Wittenhorst & Bernasconi, 2016).



Herauszuarbeitende Denkanstofle und Diskussionsanldsse sind hier nicht in
Bezug auf die gesamte Disziplin Deutsch bzw. Literaturdidaktik und die Disziplin
Sonderpadagogik, sondern fiir ausgewdhlte didaktische Theorien bzw. didaktische
Prinzipien beider Disziplinen im Hinblick auf die Zielperspektive eines inklusions-
orientierten Literaturunterrichts zu verstehen.

2. Revisions- und Konzeptionsdimensionen:
Ziele, Gegenstiande und Methoden im Literaturunterricht

»Der durch die inklusive Bildungsreform gestellte Auftrag an Schulen besteht dar-
in, den Unterricht didaktisch-methodisch [so] zu veriandern, dass individualisiertes
Lernen in der Gemeinschaft mit allen Schiilerinnen und Schiilern erméglicht wird®
(Amrhein & Dziak-Mahler, 2014, S. 11). Damit bildet Inklusion nicht nur fiir die Pa-
dagogik, sondern auch fiir die Fachdidaktiken ein neues Paradigma (vgl. Frickel &
Kagelmann, 2016a), das sie dazu verpflichtet, ihre Einstellungen, Normen und Wer-
te, das heif$t die Fachkultur und damit auch die préferierten Ziele, Gegenstinde und
Methoden einer Revision zu unterziehen. Im Hinblick auf die Literaturdidaktik erge-
ben sich daraus konkret zundchst drei Fragen, die eine Revision géngiger Konzepte
bzw. eine Neukonzeption anleiten konnen:

1. Was sind die Zieldimensionen eines inklusiven Literaturunterrichts?

2. Welche Gegenstinde eignen sich fiir individualisiertes bzw. differenziertes ge-
meinsames Lernen?

3. Welche Methoden eignen sich fiir individualisiertes bzw. differenziertes gemein-
sames Lernen?

Im Folgenden werden wir diese Leitfragen sowohl aus der Perspektive einer inklu-
sionsorientierten Allgemeinen Piddagogik, die an einer Padagogik fiir Menschen
mit sog. geistiger Behinderung ansetzt, als auch aus literaturdidaktischer Perspek-
tive fokussieren. Im Hinblick auf die Praxis handelt es sich dabei um Fragen, die
die konkrete didaktische Planung grundlegen. Da es Zeit und Erfahrung in An-
spruch nimmt, Positionen zu diesen schwerwiegenden Fragen zu entwickeln, zeigt
sich als die Herausforderung fiir die LehrerInnenausbildung und wissenschaftliche
Forschung, hierfiir Denkrdume anzubieten und zu konkretisieren, worin spezifische
Kompetenzen von LehrerInnen bestehen, um einen inklusionsorientierten Unterricht
zu entwickeln.

2.1 Ziele eines inklusionsorientierten Literaturunterrichts
Die Reflexion von Zielen des Literaturunterrichts vor dem Hintergrund der (schu-
lischen) Inklusion erfordert zunichst die Auseinandersetzung mit einem nicht-aus-

schlieBenden Verstindnis von ,Bildung’ innerhalb dessen sich jene Ziele verorten
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lassen. Wie Ursula B6ing und Tobias Bernasconi (2015) herausstellen, dominiert -
historisch gewachsen - derzeit ein Bildungsbegriff, der primér einem Niitzlichkeits-
gedanken verpflichtet ist und Zwecken der ,Selbstoptimierung’ und wirtschaftlichen
Verwertbarkeit dient. Wissen und Handlungsvermégen stehen als Bildungsziele im
Kontext 6konomischer Anforderungen, insbesondere der Orientierung an Kompe-
tenzen, im Mittelpunkt. ,,Damit wird Bildung zur Ware, die - in institutionalisier-
ten Prozessen — vermittelt wird und Ausschliisse produziert® (ebd., S. 106). Vor die-
sem Hintergrund wird beispielsweise Menschen mit einer schweren und Komplexen
Behinderung stellenweise nach wie vor Erziehungs- und Bildungsunfihigkeit unter-
stellt. Ein nicht-ausschliefSendes Verstindnis von ,Bildung‘ versteht den Begrift ,als
relationales, dialogisches Geschehen [...], welches sich zwischen Menschen - auf
allen Entwicklungsniveaus - ereignet” (Boing, 2014, S. 1) und eine ,grundlegende
Verdnderung des Verhiltnisses von Ich und Welt® (Koller, 2012, zit. nach Béing &
Bernasconi, 2015, S. 106) initiiert. Die Bildungstheorie Wolfgang Klafkis, insbeson-
dere der Ansatz der ,kategorialen Bildung}, liefert dementsprechend wichtige Impulse
zur Reflexion von Bildungszielen im inklusionsorientierten Unterricht. Bildung soll-
te den Lernenden stets sowohl elementare als auch fundamentale Erkenntnisse er-
moglichen: ,,Unterrichtsinhalte sind erst dann bildend [...], wenn sie den lernenden
Subjekten Grunderfahrungen und grundlegende Einsichten vermitteln, die ihnen zu-
gleich welterschlieflende Kategorien [...] an die Hand geben® (Meyer & Meyer, 2007,
S. 40).

2.1.1 Revision - Erweiterung - Neuakzentuierung: Ziele des
Literaturunterrichts im Spiegel der Inklusion

Auch in der Literaturdidaktik spiegelt sich ein Bildungsverstindnis, das der Logik
von Okonomischer Verwertbarkeit unterliegt. So konstatiert Olsen (2016), dass die
Dominanz der Lesedidaktik im Fachdiskurs (im Anschluss an PISA) ,den Blick auf
literarisches Lernen, literarische Erfahrung und literarische Bildung zunehmend zu-
gedeckt hat“ (ebd., S. 71). Vor diesem Hintergrund bietet eine ,Literaturdidaktik fiir
alle’ zunachst die Chance, aus dem Blick geratene Ziele des Literaturunterrichts er-
neut zu fokussieren. Kaspar H. Spinner (2001, S. 168ff.) benennt sechs zentrale Zie-
le: Forderung der Lesefreude, Texterschlieffungskompetenz, Literarische Bildung, For-
derung von Imagination und Kreativitit, Identitdtsfindung und Fremdverstehen,
Auseinandersetzung mit anthropologischen Grundfragen. Diese Ziele decken ein brei-
tes Spektrum ab, umfassen sowohl materiale als auch formale Aspekte von Bildung
und fokussieren ganz unterschiedliche geistige Tatigkeiten. Ein inklusionsorientierter
Literaturunterricht bedarf vor diesem Hintergrund zunéchst keiner grundsétzlichen
Zielrevision. Besondere Aufmerksambkeit ist jedoch zum einen auf die Ausgewogen-
heit der Zielfokussierung im Sinne einer kategorialen Bildung zu richten und zum
anderen auf ein inklusionsorientiertes, das heif$t nicht ausschliefSendes, Verstandnis
der zu erreichenden Ziele. Es gilt, keine(n) SchiilerIn vom ,T4atigwerden’ im Sinne
der oben genannten Ziele des Literaturunterrichts auszuschlief}en und unterschiedli-
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che Zuginge zu erméglichen (vgl. Kapitel 2.3. Methoden eines inklusionsorientierten
Unterrichts). Hierfiir konnen Uberlegungen zu einem erweiterten Text-, Lese- und
Schreibbegriff (vgl. u.a. Donges, 2007) eine Orientierung bieten.

2.1.2 Zielorientierung und asthetische Erfahrung

Inklusionsorientierter Unterricht impliziert, neben inhaltlicher und methodischer
Differenzierung und Individualisierung, auch Kooperation und Gemeinschaft inner-
halb einer Lerngruppe. Hier kann insbesondere die sinnlich-dsthetische Begegnung
mit Literatur einen gemeinsamen Ausgangspunkt des Literaturunterrichts darstellen.
Prozesse ésthetischer Erfahrungen, die in vielerlei Hinsicht an die oben genannten
Ziele ankniipfen, gewinnen vor dem Hintergrund einer inklusionsorientierten Litera-
turdidaktik verstarkt an Bedeutung.

»Asthetische Erfahrung setzt zunichst die Moglichkeit und Fihigkeit der
sinnlichen Wahrnehmung voraus [...] und kann andererseits u.a. in kiinst-
lerischen, [...] musikalischen, dichterischen, darstellerischen und bewe-
gungsmafligen/tanzerischen Auflerungen Form finden und sichtbar werden:
Asthetische Erfahrungen umfassen Rezeptions- und Produktionsprozesse*
(Ameln-Haftke, 2010, 0.S.).

Feuser (1989) regt an, Unterricht vom gemeinsam geteilten Empfinden und Wahr-
nehmen aus zu planen. Hieraus ergeben sich auch fiir den Literaturunterricht Chan-
cen, indem Werke zunichst auf ihre sinnenbasierte Zugénglichkeit hin befragt wer-
den. Darauf aufbauend lassen sich weitere geistige Tatigkeiten ansprechen. Uber die
sinnliche Textbegegnung hinaus bleibt jedoch offen, wie ein (implizites) dsthetisches
Erleben gezielt unterrichtlich erméglicht werden kann. Asthetisches Erleben ist er-
fahrungsbasiert (vgl. Ameln-Haftke, 2010), hingt also mit der Anhdufung kulturellen
Kapitals im Bourdieuschen Sinne zusammen, insbesondere mit ,,inkorporiertem kul-
turellen Kapital® (Bourdieu, 1983, S. 187), der Fahigkeit also, kulturelle Giiter wie Li-
teratur ,geniefen’ zu kénnen bzw. ,dsthetische Erfahrungen’ damit zu machen. Dies
setzt zunédchst den Zugang zu Literatur voraus (objektivierte Form kulturellen Kapi-
tals) und erfordert dariiber hinaus den Austausch dariiber mit anderen Menschen.
Fiir Menschen mit schwerer und Komplexer Behinderung konstatieren Béing und
Bernasconi (2015) vor diesem Hintergrund, dass jener Personenkreis

o ,nur einen sehr erschwerten Zugang zu Kapital in seiner objektivierbaren Form
[hat]

o wenig Zeit mit kulturellen Giitern verbringen [darf] und wenig sozialen Aus-
tausch [hat] und insofern kaum ,inkorporiertes Kapital® ausbilden [kann] [...].
(ebd., 252).
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Obige Ausfiihrungen machen deutlich, dass dsthetische Erfahrungen nicht einfach so
passieren, sondern sowohl auf SchiilerInnenseite als auch auf Seiten der bildungspo-
litischen Gegebenheiten voraussetzungsvoll sind. Dies gilt es wissenschaftlich in den
Blick zu nehmen, um einen nicht-ausschlieenden Literaturunterricht gestalten zu
kénnen.

2.2 Gegenstande eines inklusionsorientierten Unterrichts

Seitens der Sonderpadagogik wird das Desiderat formuliert, dass Kriterien fiir die
geeignete Textauswahl fiir heterogene Lerngruppen fehlen:

»Das Problem der passenden Textauswahl ist bis heute ungelost, obwohl seit
einigen Jahren leseschwache Schiiler vermehrt als Zielgruppe des Buchmark-
tes erkannt und mit eigenen Lesereihen angesprochen werden [...]. Systema-
tisch und begriindet zusammengestellte Ubersichten mit Empfehlungen von
Literatur, die zwar nicht speziell fiir schwache LeserInnen geschrieben wurde,
sich aber dennoch fiir diese eignet, fehlen jedoch bis heute und wiren zwei-
fellos wiinschenswert® (Wigbers, 2008, S. 162).

Unter Bezugnahme auf Wolfgang Lamers (2000, S. 197) fiihrt Bernasconi aus, dass
»anspruchsvolle Bildungsinhalte® (Bernasconi, 2013, S. 16) auch fiir Menschen mit
sog. geistiger Behinderung wichtig sind, das heif3t komplexe literarische Texte Erfah-
rungen in besonderer Weise illustrieren und vermitteln, die fiir alle Menschen von
Bedeutung sein kdnnen, insofern sie Potenziale fiir eine Reflexion der eigenen Le-
benswelt wie der zukiinftigen Gestaltung derselben ermdglichen (vgl. ebd.).

Damit wird auch eine zentrale Frage einer inklusionsorientierten Literaturdidak-
tik aufgeworfen: Was kennzeichnet geeignete Gegenstiande fiir einen inklusionsori-
entierten Literaturunterricht und welche Bedeutung hat in diesem Zusammenhang
das Prinzip der ,Kooperation an einem Gemeinsamen Gegenstand“ (vgl. u.a. Feuser,
2010; 2013)? Mit dem Wunsch nach einem ersten Angriffspunkt nehmen nahezu alle
Literaturdidaktiker das schon gefliigelte Wort Feusers auf, meist aber ohne dessen
Bedeutung genauer zu betrachten, weshalb Feuser selbst noch einmal zu verdeutli-
chen sucht, was er damit meint:

,Es erscheint erforderlich, darauf aufmerksam zu machen, dass es sich mit
dem Begrift des Gemeinsamen Gegenstandes um einen feststehenden syn-
thetischen und symbolhaften Begriff und nicht um die Attribuierung von
Gegenstand® durch das Wort ,gemeinsam’ handelt, was, bedingt durch die-
se Schreibweise, auch assoziative Verkniipfungen mit dem ,Unterrichtsgegen-
stand;, dem ,Bildungsinhalt® oder den ,Themen des Unterrichts’ im Sinne klas-
sischer didaktischer Vorstellungen nahelegt. [...] [E]r ,ist nicht das materiell
Fafibare, das letztlich in der Hand des Schiilers zum Lerngegenstand wird,
sondern der zentrale Prozef3, der hinter den Dingen und beobachtbaren Er-
scheinungen steht und sie hervorbringt® (Feuser 2013, S. 284f.).
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Obwohl Feuser damit also nicht - wie hiufig missinterpretiert — den ,,,Unterrichts-
gegenstand®, den ,,,Bildungsinhalt™ oder ,,,Themen des Unterrichts’ im Sinne klassi-
scher didaktischer Vorstellungen® (ebd.) meint, wird in der Diskussion darum deut-
lich, dass ein inklusionsorientierter Literaturunterricht zunachst Position beziehen
muss zu der Frage, wann SchiilerInnen mit welchem Ziel an, mit und zu einem lite-
rarischen Werk arbeiten bzw. wann mehrere literarische Gegenstinde gewdhlt wer-
den, um z.B. Projektarbeit zum Thema ,Natur® zu initiieren. Damit ist die Frage auf-
geworfen, wieviel Individualisierung im Literaturunterricht Sinn macht oder wieviel
Differenzierung nétig ist, um tatsdchlich an einem gemeinsamen Unterrichtsgegen-
stand kooperativ zu arbeiten (vgl. zu diesem Problemkomplex auch Hoélzner, 2014).
Im Zusammenhang mit diesen Fragen stehen Uberlegungen zum formalen (2.2.1)
und thematischen (2.2.2) Profil geeigneter Gegenstinde, die hier im Einzelnen be-
trachtet werden sollen.

2.2.1 Uberlegungen zum formalen Profil geeigneter literarischer
Gegenstande

Angesichts inklusiver Settings erhilt die Debatte um die Angemessenheit von Schul-
lektiiren neuen Anstof3, und zwar nicht nur vor dem Hintergrund der Frage, was die
Schule fiir das kulturelle Gedéchtnis leisten soll, sondern nun auch angesichts der
Frage, ob alle Texte (im Original) gleichermaflen geeignet sind, um die Einfithrung
in und Teilhabe an Kultur zu ermdglichen. Unter diesem Blickwinkel gilt es dem-
nach, Auswahlkriterien fiir Werke zu definieren, welche im Hinblick auf das Ziel der
Teilhabe einer heterogenen Schiilerschaft an Kultur, das heif$t der Forderung literari-
schen Lernens und der hierfiir praferierten Methoden, als geeignet erscheinen.

In einer ,Bestandsaufnahme des Literaturunterrichts an Forderschulen® stellt
Maja Wipriachtiger-Geppert (2009) — neben der Marginalisierung des Literaturunter-
richts in der sonderpadagogischen Forschung und Praxis — heraus, dass in den weni-
gen, aber seit PISA zunehmenden, unterrichtspraktischen Konzeptionen fiir den Li-
teraturunterricht an Forderschulen Vorschlige fir den Einsatz problemorientierter
Kinder- und Jugendliteratur dominieren (ebd., S. 16). In den einschldgigen padago-
gischen Zeitschriften tiberwiegt der Aspekt der Foérderung von Lesekompetenz. Fiir
die Auswahl von Kinder- und Jugendliteratur werden in solchen Konzeptionen die
Argumente ,leicht zu lesen” und ,,gut verstandlich® angefiihrt (Schof3ig, 2008, S. 13).

Im Kontext des Inklusionsbegehrens erfuhr dementsprechend zunichst die De-
batte um Leichte Sprache besondere Bedeutung (vgl. Didaktik Deutsch, 2015). An-
gesichts des Einfallsreichtums der Verlage, in unterschiedlicher Weise ,vereinfachte’
Lektiireausgaben anzubieten (vgl. Conrady, 2008), wigt Cornelia Rosebrock (2015)
die Entwicklung von vereinfachten Lektiireausgaben gegeniiber dem Original aus di-
daktischer Perspektive folgendermaflen ab:

»Zu einfach macht man es sich, wenn man die Dignitat des klassischen Werks
gegen ihre vereinfachende Vermittlung ins Feld fiihrt, wie es in der pauscha-
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len Ablehnung des Vorgehens von ,... einfach klassisch® und dem wobhlfeilen
Lob eines philologisch sauberen Vorgehens geschieht. Denn ein Literaturun-
terricht, der die lesekulturellen Voraussetzungen seiner Schiilerschaft in der
Textauswahl und den Unterrichtsverfahren missachtet, der sich keine detail-
lierte Rechenschaft iiber die Passung von Textanforderungen und Lesekom-
petenz gibt, wird scheitern — Praktiker/innen wissen das lingst® (ebd., S. 38).

Demgegeniiber mogen die Standpunkte von u.a. Ralph Olsen (2016) und Steffen
Volz (2016) zunichst provokant erscheinen: Sie plidieren fiir die Auswahl kom-
plexer Texte. Volz hat dabei auch Literaturunterricht in Forderschulen vor Augen
und stellt das hier herrschende Vorurteil heraus, dass ForderschiilerInnen u.a. auf-
grund nur gering ausgebildeter Lesefertigkeiten Voraussetzungen zum und Interes-
se am Umgang mit Literatur fehlen, weshalb statt ,literarischem Lernen [...] sozi-
al-erzieherische, lesetechnische und wissensvermittelnde Ziele in den Mittelpunkt
des Lese- und Literaturunterrichts treten, was die Auswahl gewisser Texte veranlasst
(vgl. Volz, 2016, S. 232; vgl. auch Olsen, 2016, S. 661L.). Entgegen dieser Tendenz
pladiert er im Rekurs auf Wiprichtiger-Geppert (2009) fiir die Auswahl komplexer
Texte, die ,,mit Irritationspotenzial sinn- und bedeutungssuchende Prozesse ansto-
Ben konnen“ (Volz, 2016, S. 235), hierzu aber auch ,,unterrichtliche Verfahren“ beno-
tigen, die ,,dieses Potenzial zur Geltung bringen konnen® (ebd.). Dabei hat er durch-
aus auch SchiilerInnen mit sog. geistiger Behinderung im Blick und zeigt mit dem
Hinweis auf die Konzeption des Mehrsinnlichen Geschichtenerzahlens (vgl. Forne-
feld, 2011) auf, inwiefern eine Verkniipfung literaturdidaktischer und sonderpadago-
gischer Uberlegungen hier sinnvoll erscheint.

Als Werke, die in multimodaler Weise prasentiert werden konnen, weist Volz al-
lerdings auf Marchen, Sagen, vor allem aber Bilderbiicher hin - Gattungen, die eher
im Gegensatz zur Forderung von Olsen stehen, Texte auszuwihlen, die ,sich dem
schnellen Zugriff [sperren]® (Olsen, 2016, S. 73). Am Beispiel eines Grabspruchs
von Rainer Maria Rilke zeigt er Potenziale polyvalenter Texte fiir inklusive Settings
auf, die im Rezeptionsprozess nicht in erster Linie auf Empathie und Identifikation
abheben, sondern das ,,Stimmungserleben® (ebd., S. 76) in den Vordergrund stellen.
Fiir Olsen ist damit entscheidend, inwiefern ein Text Potenzial fiir dsthetische Erfah-
rung besitzt. So fithrt er Fahigkeiten wie ,aushalten lassen; ,sich zutrauen; hintan-
stellen kénnen' und ,geniefSen konnen' vor Augen - also emotionale Kompetenzen,
die im Zuge von PISA vermehrt aus dem Blick geraten sind (vgl. u.a. Frederking &
Briiggemann, 2012). Dabei wird deutlich, dass es nicht nur um die geeignete Lek-
tiirewahl, nicht nur um die geeignete Methode geht, die eine inklusive Literaturdi-
daktik aus seiner Sicht begriinden kann, sondern auch um die literaturtheoretischen
Priamissen der Literaturdidaktik selbst: So fordert Olsen, ,dass das Nicht-Verstehen
endlich als ein wichtiges Ziel (und Bedingung!) des Literaturunterrichts anerkannt
wird (dabei ist es aus inklusionsorientierter Perspektive zundchst unerheblich, ob die
Ursachen fiir Verstandnisschwierigkeiten text- und/oder rezipientenseitig verortet
werden) (ebd., S. 80).
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Darin ebenfalls fiir die Arbeit mit komplexen literarischen Texten votierend, stel-
len Daniela A. Frickel und Andre Kagelmann (2017) die Potenziale avancierter Kin-
der- und Jugendliteratur heraus: Insbesondere sprachlich weitgehend akkommodiert
an junge LeserInnen, weisen solche Werke zugleich an der Erwachsenenliteratur
orientierte Erzdhlweisen und Strukturen auf, die ihre Komplexitit ausmachen. Bis-
lang werden vor allem die Potenziale des Bilderbuchs erértert (u.a. von Brand, 2016;
Hoffmann & Naujok, 2014; Kiimmerling-Meibauer & Pompe, 2015; Merklinger &
Preufler, 2016), wobei deutlich wird, dass hier ein weiter Literaturbegriff angelegt
wird, der auch mediale Adaptionen einbezieht (vgl. insb. Kruse, 2016; u.a. Bosse,
2016; Herz, 2016).

Fir die Literaturdidaktik steht damit der Befund, dass es an geeigneten Gegen-
stinden fiir einen inklusionsorientierten Literaturunterricht nicht mangelt, aber die
Kompetenzen auf Seiten der Lehrenden geschult werden miissen, Gegenstande re-
flektiert auswédhlen und dabei eine ,Passung der Werkkomplexitit® (Rosebrock,
2015, S. 38) mit der Lerngruppe ermitteln zu kénnen.! Der Originaltext ist bei der
Auswahl aus unserer Sicht allerdings zu priferieren, da sich auf ihn die Moglich-
keit zur Teilhabe primir bezieht. Und tatsdchlich bieten komplexe Texte besonde-
re Potenziale fiir dsthetische Erfahrung einerseits und Differenzierung andererseits.
Gleichwohl sollten alle anderen Konzepte wie vereinfachte Lektiireausgaben bzw. ele-
mentarisierte Texte als Alternativen nicht per se ausgeschlossen, sondern vielmehr
unter den vorgestellten Gesichtspunkten kritisch reflektiert werden.

2.2.2 Uberlegungen zum thematischen Profil geeigneter literarischer
Gegenstande

Macht auch die Exploration der Ziele (Kapitel 2.1) deutlich, welcher Wert der Litera-
tur im Allgemeinen aus anthropologischer bzw. sozialer und damit bildungsethischer
Perspektive beigemessen werden kann, kénnen wir uns hier zunéchst darauf konzen-
trieren zu erortern, ob fiir einen inklusiven Unterricht Werke zu préferieren sind, die
inklusionsaffine thematische Potenziale aufweisen, was in dieser Weise bislang kaum
diskutiert wurde. Im Einzelnen werden damit u.a. folgende Fragen aufgeworfen: In-
wiefern diirfen oder sollen Werke im inklusionsorientierten Unterricht auch mit den
inklusiven Grundpriamissen korrespondieren, z.B. diverse Formen des Ausschlusses
thematisieren und Wege der Anerkennung von Vielfalt aufzeigen? Inwiefern darf Li-
teratur dahingehend auch als gesellschaftspolitisches Werkzeug genutzt werden? So
verdeutlicht Berbeli Wanning (2016) am Beispiel der Epilepsie, wie diese in unter-
schiedlichsten Werken thematisiert wird, und fordert einen Unterricht, der mit sol-
chen Texten auch die Moglichkeit nutzt, Vorurteile aufzuldsen und kritisches Den-
ken zu fordern (vgl. ebd., S. 2871t.).

1 Vgl zu diesem Desiderat das Themenheft ,,Schwierige Texte der Zeitschrift Literatur im Un-
terricht — Texte der Gegenwartsliteratur fiir die Schule 17 (2016/2).
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Dagegen setzt der Unterrichtsvorschlag fiir den Jugendroman Der Joker (Ulbricht
et al., 2016) auf eine Textauswahl, die auf Lektiirepriferenzen der SchiilerInnen di-
rekt Bezug nimmt. Die Begriindung:

»Es sollte ein Roman sein, in dem nicht die von Lehrkriften so gern gewdhl-
ten Problemthemen wie Siichte, Mobbing, Nationalsozialismus etc. behandelt
werden. Vielmehr machten wir uns auf die Suche nach einem Buch mit einer
tendenziell positiven Grundstimmung. Das Thema in Der Joker, nimlich die
Suche nach persénlichem Gliick bzw. Lebenszufriedenheit, spricht vermutlich
alle Schiilerinnen und Schiiler an“ (ebd., S. 253).

Auflerdem sei bei der Auswahl zu beriicksichtigen, ,,dass es sich [...] um einen jun-
gen Mann handelt, [...] da nur so die spezifischen ménnlichen Lesegewohnheiten
beriicksichtigt und gefordert werden kénnen® (ebd., S. 254). Diese Auswahlkriteri-
en ((geschlechtsspezifische) SchiilerInneninteressen, Lebensweltbezug) erscheinen
uns im Hinblick auf die Zielperspektive der kulturellen Teilhabe aller zumindest
fragwiirdig: Engt man das Feld relevanter Titel damit nicht auf Unterhaltungslitera-
tur ein und verschliefSt damit wiederum auch Wege in die Literatur? Und: Ist vom
Standpunkt einer inklusionsorientierten Didaktik dariiber hinaus eine geschlechts-
spezifische Leseforderung, die mit Geschlechterstereotypen operiert, vertretbar??
Zahlreiche literarische Texte, die das Signum von In- und Exklusion in sich tra-
gen, widersprechen diesen Auswahlkriterien. Dies stellen auch diverse literaturwis-
senschaftliche Forschungen, bspw. zum Thema Krankheit und Behinderung in der
Kinder- und Jugendliteratur (vgl. u.a. Glasenapp, 2014), heraus. Die Diskursanaly-
se hilt in diesem Kontext auch fiir literarische Texte einen sinnvollen Ansatz bereit,
um die Darstellung von Ausschluss organisierenden Strukturen, Mustern und Re-
geln analysieren und reflektieren zu kénnen. In dieser Weise stellen neben Krankheit
und Behinderung auch die Stichworte Alter, Gender, Interkulturalitit und Postkolo-
nialismus mehr oder weniger traditionelle literaturwissenschaftliche Kategorien dar,
die einen inklusiven Blick auf Literatur (vgl. Kagelmann, 2014; Patrut, 2015) anlei-
ten. Das Inklusionskonzept (vgl. die Standards der Inklusion nach Reich, 2012) um-
schlief$t diese Kategorien und subsumiert sie unter seinem Diversititspostulat, das
ein neues literaturwissenschaftliches und literaturdidaktisches Muster begriindet, mit
dem Texte der literarischen Tradition wie auch aktuelle Werke neu und anders gele-
sen werden konnen. Angesichts dessen, dass es sich bei Inklusion um mehr als einen
bildungspolitisch relevanten Begriff handelt, der ein gesamtgesellschaftliches Um-
denken fordert und dafiir die Kompetenz fordern muss, Ein- und Ausschlussproze-

2 Im Zeichen von Inklusion diskussionswiirdig erscheinen somit auch kompensatorische An-
sitze und Forschungsunternehmungen sowie dementsprechende Leseforderkonzepte, die via
Kinder- und Jugendliteratur im Bestreben, allen SchiilerInnen einen (soweit als mdoglich)
barrierefreien Zugang zu Literatur zu ermoglichen, neue Barrieren errichten, indem sie mit
dem Ansinnen einer geschlechtsspezifischen Leseférderung (insbesondere von Jungen) das
biologische Geschlecht als nicht hinterfragbare gravierende Kategorie determinieren und mit
traditionellen Geschlechterstereotypen hinsichtlich Lesepriferenzen aufladen (zur Kritik dar-
an auch Tholen & Stachowiak, 2012, S. 104f.).
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duren zu erkennen (vgl. Ziemen, 2014, S. 45), erscheint uns eine solche Perspektive,
die die Werkauswahl begriinden kann, sinnvoll.

Kommt dem Gegenstand in dieser Perspektive eine besondere Bedeutung zu, so
ist doch immer auch im Zusammenhang mit den Methoden zu priifen, inwiefern ein
inklusionsorientierter Unterricht gestaltet werden kann. Auch im Hinblick auf Me-
thoden lassen sich Konzepte aus der Allgemeinen Pddagogik wie der Literaturdidak-
tik zusammenfiihren, wie im Folgenden gezeigt wird.

2.3 Methoden eines inklusionsorientierten Literaturunterrichts

Neben der Elementarisierung, die im néchsten Kapitel thematisiert wird, kann auch
Feusers (1989; 2011) dreidimensionales didaktisches Modell als didaktisches Instru-
ment fiir die Planung eines inklusionsorientieren Literaturunterrichts genutzt wer-
den. Dieses Modell stammt aus seiner Theorie der Entwicklungslogischen Didaktik,
welche die psychologischen, anthropologischen und wissenschaftstheoretischen Er-
kenntnisse der Kulturhistorischen Schule in eine didaktische Theorie tiberfithrt hat
(vgl. Ziemen, 2016, S. 103). Als solche ist ihr u.a. die Tatigkeitstheorie Leontevs in-
hérent, welche eine ontogenetische Periodisierung der logischen Entwicklung® eines
jeden Menschen abbildet und vielfiltige Chancen bietet, um Innere Differenzierung
fir alle SchiilerInnen, auf deren jeweiligen logischen Entwicklungstand bezogen, zu
realisieren (vgl. Jantzen, 2007, S. 1981f.). Die Entwicklungslogische Didaktik kann
als Gegenentwurf zu didaktischen Ansitzen gesehen werden, die einen defizitorien-
tierten, ,,,pathologisch[en] (Feuser, 2011, S. 92) Blick auf die SchiilerInnen haben
und die deren vermeintlichen Mangel in Vergleich zu einer vermeintlichen Norm
setzen. Theo Klauf$’ (2010) Einschétzung zur Bedeutung von Feusers didaktischer
Theorie, ,dass die Idee der entwicklungslogischen Didaktik (Feuser 1989) bis heute
der einzige theoretisch fundierte und ausgearbeitete Ansatz ist“ (ebd., S. 344) fiir den
Gemeinsamen Unterricht ausnahmslos aller SchiilerInnen, teilen wir und beziehen
diese didaktische Theorie deswegen in unsere Uberlegungen ein.

Beziiglich bedeutsamer Weiterentwicklungen der Entwicklungslogischen Didaktik
muss auflerdem auf die Reflexive Didaktik Ziemens (2008; 2013) verwiesen werden.
Auflerdem muss hervorgehoben werden, dass die Entwicklungslogische Didaktik in
ihrer Komplexitit und ihrer theoretischen Fundierung® nach gerade nicht nur auf
eine der Ebenen Ziele, Gegenstinde, Methoden beschrinkt bleibt, sondern dass sie
in ihrer Konzeption darauf angelegt ist, alle diese Ebenen zu tangieren (vgl. Feuser,
1989; 1995; 2011, S. 86ft.). Gleichwohl kénnen die hier vorzustellenden Fragmente
der Entwicklungslogischen Didaktik auf Ebene der Methodik duflerst zielfithrend
genutzt werden.

3 Dass die Entwicklung eines jeden Menschen als logisch verstanden wird, kann auch im An-
schluss an die Systemtheorie Luhmanns verstanden werden (vgl. Feuser, 2011, S. 92).

4 Diese besteht in dem ,Riickgriff auf humanwissenschaftliche Diskurse, so u.a. kulturhistori-
sche, tatigkeitstheoretische und systemtheoretische Grundlagen fiir Lernen und Entwicklung®
(Ziemen, 2016, S. 103).
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,Klassischer Unterricht der Regelschule’ ist mutmafilich weitestgehend auf aus-
schlieSlich - in ebendiesem Kontext so bezeichnetes — kognitives Lernen begrenzt;
auch wenn es das im kulturhistorischen Verstandnis so nicht gibt (hierzu an spéterer
Stelle mehr) (vgl. Feuser, 1995, S. 173). SchiilerInnen, die sich — mit der Kulturhisto-
rischen Theorie gesprochen - {iber andere Tatigkeiten (lernend) Welt aneignen, wer-
den zumeist nicht bedacht, nicht adressiert. Diese ausgesparten Titigkeiten sind das
Aneignen von Welt durch die von a) bis d) aufgefithrten Tatigkeiten in der folgen-
den Tabelle (vgl. Jantzen, 2007, S. 198 ff.).

Um mit den Tétigkeiten als didaktisches Instrument arbeiten zu konnen, ist es
offenkundig zunichst nétig, ein Verstindnis fiir die verschiedenen Tétigkeiten zu
bekommen. Thomas Hoffmann (2010) spricht bzgl. der Kategorie ,Tétigkeit* von ei-
nem ,Doppelcharakter® (ebd., S. 144), der sich sowohl als individuelles Handeln als
auch als gesellschaftliche Praxis zeige. Tétigkeit kann somit als Bindeglied zwischen
Subjekt und Objekt verstanden werden, wie es in der Trias ,Subjekt — Tétigkeit —
Objekt (Jantzen, 2007, S. 198) deutlich wird. Dieser Logik folgend, liegt in der Ent-
wicklungslogischen Didaktik bei der Planung von Unterricht der Fokus noch starker
auf der Gleichwertigkeit von Objekt- und Subjektseite (Sache bzw. Inhalt und Schii-
lerInnen), als dies z.B. tendenziell bei der Elementarisierung der Fall ist, wo haufig
die Objektseite dominiert (vgl. Kap. 3). Der schon behandelte Gemeinsame Gegen-
stand steht in engem Zusammenhang mit der Tétigkeitstheorie. Wenn also alle Schii-
lerInnen bedacht und adressiert werden sollen, dann miissen auch alle Tétigkeiten in
die Unterrichtsplanung einbezogen werden. Hier erscheint es vielversprechend, sich
dem literarischen Unterrichtsgegenstand mittels der Tétigkeitstheorie anders zu na-
hern als dies der Fall ist, wenn ausschliefSlich die Kategorie ,kognitives Lernen’ von
Lehrpersonen beriicksichtigt wird.
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Tabelle 1:

Die Theorie der fiihrenden (/dominierenden) Tatigkeit nach Leont'ev, bearbeitet durch Jantzen

(2007) (vgl. Boing & Bernasconi, 2015, S. 109; Jantzen, 2007, S. 198; Ziemen, 2016, S. 108)°

Tatigkeit

Beschreibung

Umsetzungsimpulse HPU®

a) Wahrnehmungs-
tatigkeit (bzw. das
Empfinden und
Wahrnehmen)

Es findet beim Kind eine zunehmende, interessen-
basierte Orientierung auf Gegenstande hin statt. Im
Zusammenhang damit steht die Anbahnung der
Hand-Auge-Koordination, um zunehmend gezielter
den Gegenstand mit allen zur Verfigung stehenden
Sinnen wahrzunehmen.

,auditive und visuelle Rezepti-
onsformen:

Horbucher, Theater ([Spinner
2006b, d.V.], 6); [...]

b) manipulierende
Tatigkeit

Diese Tatigkeit meint eine willkurliche, taktile Aus-
einandersetzung mit Gegenstanden, die die Kinder
zu Problemsituationen fiihrt, welche wiederum den
Wunsch nach einer befriedigenden Lésung mit sich
bringen. Das Kind tibt sich tiber das Nachahmen
fremder und eigener Handlungen, entwickelt so das
Denkenlernen und seine Handlungen werden immer
weniger willkiirlich und immer mehr zielgerichtet.

c) gegenstandliche
Tatigkeit

Die konstante Bedeutung eines Gegenstandes wird (in
sozialem Austausch) vom Kind erlernt. Es findet also
eine Aneignung der historisch-kulturell entwickelten
Eigenschaft und Bedeutung eines Gegenstandes statt.

Nachgestalten von literarischen
Handlungen mit Miniaturen,
Objekten, Materialien;

mit bildhaften/ikonischen
Darstellungen arbeiten:

Woérter und Sétze in Bilder
Uberfiihren (ebd.: 8); [...]

d) symbolische Tatig-

Hier lassen sich zwei Perspektiven unterscheiden.

Jkreativ-produktive Verfahren

keit / das Spiel Zunéchst einmal verandert sich der Umgang mit des Umgangs mit Texten’ - Vor-
Gegenstanden. Diese stehen nicht mehr nur fiir sich stellungen entwickeln (ebd.: 8);
selbst, werden nicht ausschlieB3lich in der kulturell und JPerspektiven literarischer Figu-
historisch etablierten Weise genutzt, sondern werden ren nachvollziehen” (ebd.: 9) im
zu einem Reprdasentanten, zu einem Symbol fur etwas. Spiel Perspektiviibernahme;
Dariber hinaus verandert sich auch die soziale Inter- ,Fiktionalitat’ erkennen (vgl.
aktion. Das Kind entwickelt Interesse fiir die Tatigkei- ebd.: 10); [...]
ten und die sozialen Beziehungen von Erwachsenen
(oder &lteren Kindern). In der sozialen Interaktion
mit anderen Kindern entwickeln sich Spiele, die sich
mit der Erprobung von sozialen Regeln beschéftigen
(Rollenspiele, Regelspiele). Es bildet sich gegenstéand-
licher und sozialer Symbolgebrauch aus und darauf
aufbauend eine klassifizierende Wahrnehmung.,Das
Spiel ermdglicht es, die Welt im Abbilden umzubilden.
Es [das Kind, d. V.] baut damit die symbolische Repra-
sentanz der Welt aus” (Jantzen, 2007, S. 200).

e) Lernen »Das Kind nutzt (sozialhistorisch gewordene) allge- ,sprachliche Gestaltung’ ana-

mein-verbindliche, symbolisch-abstrakte Mittel, wie
beispielweise die Schriftsprache, um sich die Welt

zu erschlieBen” (Boing & Bernasconi, 2015, S. 109).
Weitere Beispiele fir die (schulische) operative An-
eignung von Welt sind der Umgang mit Karten fuir die
Raumorientierung (Erdkunde/Geographie), und der
Umgang mit Zeit mittels Uhren.,Die Lerntatigkeit als
eigenstandige Form der Tatigkeit, deren Motiv sich auf
das positive Resultat des Lernprozesses richtet, ent-
steht. Entsprechend entwickeln sich Wahrnehmung,
Aufmerksamkeit, Gedéchtnis, Phantasie und Denken”
(Jantzen, 2007, S. 200).

lysieren, literarische Formen
kennenlernen, Experimente
mit formalen Strukturen’ von
literarischer Sprache (ebd.)
durchfiihren;

,Herstellung innertextlicher
Bezlige' (vgl. ebd.),
,metaphorische und symboli-
sche Ausdrucksweise verstehen’
(vgl. ebd.: 11);

,sich auf die Unabschliebarkeit
des Sinnbildungsprozesses
einlassen’ (vgl. ebd.),

,mit dem literarischen Gesprach
vertraut werden’ (vgl. ebd.),
,prototypische Vorstellungen
von Gattungen/Genres gewin-
nen’ (vgl. ebd.); [...]

5 Vgl fiir eine Exemplifizierung der Tétigkeiten (nach Leontev) anhand des klassischen Bei-
spiels des Kulturwerkzeugs Loffel, Boing & Bernasconi, 2015, S. 109f.

6 Die Inhalte dieser Spalte sind ein Zitat aus Ziemens (2016, S. 108) Ausfithrungen zur Um-
setzung Innerer Differenzierung durch die Vermittlung von Tatigkeitstheorie und HPU. Sie
rekurriert hierbei auf Spinner (2006b, S. 6 ff.).
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f) Arbeiten +Auf dieser Stufe erweitert sich der Aneignungspro- - eigene Texte produzieren,
zess, in dem hypothetisch-deduktive Denkstrukturen - Theaterprojekte durchfiihren.”
und ein an allgemeinen Normen und Werten orientier- (Ziemen, 2016, S. 108)

tes Denken und Handeln die WelterschlieBung ergan-
zen” (Boing & Bernasconi, 2015, S. 109). Es findet eine
Ubernahme von Funktionen aus der Erwachsenenwelt
durch den Jugendlichen statt.,,Freundschaften, Bezie-
hungen zu dem anderen Geschlecht, Herausbildung
einer Weltanschauung, Entwicklung von Lebenspla-
nen und Berufswahl verweisen auf tiefgreifende Um-
gestaltungen des Psychischen” (Jantzen, 2007, S. 201).

Ein bedeutsamer Aspekt bezliglich der Verkniipfung von Entwicklungslogischer Di-
daktik (bzw. Kulturhistorischer Theorie) und Literaturdidaktik liegt dabei im Ver-
standnis des Verhaltnisses von Emotion und Kognition (vgl. hierzu Kap. 2.1). Denn
der Titigkeitstheorie ist gerade inhirent, dass der weit verbreitete — der ,Redukti-
on des Psychischen auf den Versuch seiner additiven Rekonstruktion in der Asso-
ziationspsychologie und im Behaviorismus® (Jantzen, 2007, S. 117) entstammen-
de - ,Dualismus von Emotion und Kognition“ (ebd.) strikt abgelehnt wird. Es
wird betont, dass sowohl Emotion als auch Kognition bei den Lernprozessen aller
Tatigkeiten involviert sind (vgl. hierzu Jantzens wissenschaftstheoretische Ausfiih-
rungen zum ,Dualismus von Emotion und Kognition®, 2007, S. 117). Dies zeigt sich
in der Entwicklungslogischen Didaktik auch in Feusers Rekurs auf Klafkis Elemen-
tares und Fundamentales und die Schwerpunktsetzung auf das subjektive Erleben
und den subjektiven Sinn fiir SchiilerInnen. Es wird die Verwobenheit von Sinn, also
»emotionale Bewertung und ,Auskleidung’ von Situationen und Erfahrungen® (Boing
& Bernasconi, 2015, S. 110) betont und dessen Bedeutung fiir zukiinftiges Lernen.
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass - in dieser Perspektive — keine Lern-
situation ausschliefllich kognitives oder ausschliefllich emotionales Lernen beinhal-
tet, sondern dass beides immer als dialektisch Verbundenes verstanden werden muss
(vgl. Hoffmann, 2010, S. 1551t.).

Obschon das Verstindnis von Emotion (und Kognition) der Kulturhistorischen
Theorie keinesfalls unmittelbar kongruent gesehen werden kann mit dem Verstand-
nis von Emotion in der Literaturdidaktik, welche sich fiir emotionenbasierte Zugén-
ge stark macht, lassen sich doch zahlreichende verbindende Momente finden (vgl.
Leontev, 2013). So kann aus dieser Perspektive die Aufgabe der Literaturdidaktik be-
griindet werden, auch emotionenbasierte Zuginge zum literarischen Lernen zu fo-
kussieren und diese in ihrem Zusammenspiel mit Kognition zu betrachten. Unter
anderem haben die Untersuchungen der Forschergruppe um Volker Frederking (et
al., 2016) gezeigt, dass asthetische Erfahrungen den ,emotionalen Nukleus® der Fa-
higkeit zu literardsthetischer Kommunikation ausmachen und damit in einem engen
Zusammenhang zu kognitiven Kompetenzen bzw. zur literarischen Textverstehens-
kompetenz als dem ,kognitiven Kern® literarasthetischer Kommunikationsfahig-
keit stehen (vgl. ebd., S. 122). Ihre Ergebnisse legen dariiber hinaus nahe, dass es die
~emotionale Aktivierung® als didaktische Zielperspektive zu beriicksichtigen® (ebd.,
S. 132) gilt (einen Entwurf zur Konzeptualisierung haben Frickel & Zepter, 2016,
vorgestellt). Was hier jenseits der Forderungen von Inklusion aus fachdidaktischer
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Perspektive, die sowohl gegenstands- als auch subjektorientiert argumentiert, kon-
zeptualisiert wird, muss im Kontext von Inklusion eine noch stirkere Betonung und
spezielle Fokussierung erfahren, insb. die Frage, wie &sthetische Erfahrung fiir alle
moglich und die Fahigkeit, Emotionen bei der Rezeption literarischer Gegenstande
zulassen zu konnen, geférdert werden kann.

Beziiglich der didaktisch-methodischen Umsetzung von Unterricht stellt Olsen
(2016) fest, dass die Literaturdidaktik mit Zielperspektive auf heterogene Lerngrup-
pen tendenziell gut gewappnet ist, weil der seit den 1980er Jahren etablierte hand-
lungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht (HPU), so wie er bspw. von
Gerhard Haas, Wolfgang Menzel & Kaspar H. Spinner (1994) vertreten wird, genu-
in beinhaltet, verschiedene Lernzuginge von SchiilerInnen mitzudenken und Emoti-
onen als im Prozess des literarischen Lesens bedeutsam wertzuschitzen (vgl. Haas et
al., 1994, S. 171f; Olsen, 2016, S. 61ff.). Das spiegelt sich auch darin wider, dass sich
didaktische Uberlegungen zu Literaturunterricht fiir Schiilerlnnen mit einer sog.
geistigen Behinderung am HPU orientieren (vgl. Bernasconi, 2013, S. 15ff.). Es zeigt
sich an dieser Stelle also einerseits eine weitere deutliche Konvergenz, aber anderer-
seits auch die Notwendigkeit, die mit dem HPU gegebenen methodischen Méglich-
keiten in Anlehnung an die Tidtigkeitstheorie weiter auszuschopfen als bislang.

Diesem Desiderat widmet sich Ziemen (2016), indem sie den HPU mit der
Tatigkeitstheorie verkniipft und erste Ideenimpulse fiir eine unterrichtliche Umset-
zung liefert (vgl. ebd., S. 108). Diese finden sich in der Tabelle in diesem Kapitel.

Wihrend hiermit Konvergenzen durch die Zusammenfithrung der Perspektive
der Entwicklungslogischen Didaktik mit der im literaturdidaktischen Diskurs etab-
lierten Konzeption des HPU aufgezeigt und auf die Potenziale einer Synthese fiir die
Ausgestaltung inklusionsorientierter literaturdidaktischer Konzepte hingedeutet wur-
de, wird im Folgenden erértert, ob und inwiefern das didaktische Prinzip der Ele-
mentarisierung fiir einen inklusionsorientierten Literaturunterricht genutzt werden
kann.

3. Elementarisierung - Probleme und Chancen im Hinblick auf den
Gegenstand Literatur

Elementarisierung ist ein auf Klafkis bildungstheoretischen Uberlegungen beruhen-
des didaktisches Prinzip, das eine Moglichkeit zur Identifizierung, Analyse und Auf-
bereitung zentraler Elemente eines Bildungsinhaltes und somit die entsprechende
Unterrichtsplanung erméglicht. Ziel ist dabei keinesfalls eine Vereinfachung von Bil-
dungsinhalten, sondern ,.ein von der Sache verantwortbarer und fiir die SchiilerIn-
nen existenziell bedeutsamer Unterricht® (Heinen, 2017, S. 64). Elementarisierung
ist somit konkret auf die Unterrichtspraxis ausgerichtet. Das Prinzip, das ganz ur-
spriinglich aus der Religionsdidaktik stammt (Nipkow, 1986), wurde von Norbert
Heinen (1989) innerhalb der Padagogik bei Menschen mit sog. geistiger Behinde-
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rung erweitert und ausgearbeitet und hat hier eine besondere Bedeutung erfahren.”
Allerdings muss konstatiert werden, dass Elementarisierung kein personenkreis-
spezifisches Prinzip ist, sondern, gerade im Gegenteil, besonderes Potenzial fiir die
Unterrichtsplanung fiir heterogene Lerngruppen im Gemeinsamen Unterricht birgt
(vgl. Boing & Terfloth, 2013; Wittenhorst & Bernasconi, 2016).

Infolgedessen ist es hier im Hinblick auf die Zielperspektive eines inklusions-
orientierten Literaturunterrichts lohnenswert, die Elementarisierung genauer zu be-
trachten und mogliche Verkniipfungspunkte zu den Fragen, Zielen und Methoden
eines inklusionsorientierten Unterrichts (vgl. Kapitel 1) zu schaffen. Beziiglich des
Gegenstands Literatur ergeben sich dabei Chancen wie auch Herausforderungen, die
nachfolgend diskutiert werden. Insofern Elementarisierung nach Heinen (2017) ein
wechselseitiger Prozess zwischen Person und Sache und ein gemeinsamer Suchpro-
zess von Lehrenden und Lernenden ist, stellt das an den Literaturunterricht die Auf-
gabe, nach dem Elementaren eines Werkes aus Sicht der individuellen Lerngruppe
und der literaturwissenschaftlichen Perspektive zu suchen. Fiinf Elementarisierungs-
richtungen leiten dieser Konzeption nach den Prozess der Elementarisierung und
sollen im Folgenden mit Bezug auf den Literaturunterricht erértert werden.

1) Elementare Strukturen

Bei dieser Elementarisierungsrichtung handelt es sich um den sachorientierten Blick-
winkel, bei dem fachwissenschaftliche Fragen nach dem Grundgeriist des Bildungs-
inhaltes und seinen Sinn- und Bedeutungsstrukturen im Vordergrund stehen. Die zu
Beginn des vorliegenden Artikels gestellte Frage nach geeigneten Gegenstinden eines
inklusionsorientierten Literaturunterrichts (vgl. Kapitel 2.2.1) scheint nun hier auf,
da die erste Elementarisierungsrichtung sich der Frage nach der Struktur des Ge-
genstands widmet. Fiir die Unterrichtsplanung ist eine fundierte Analyse des Gegen-
standes zur Identifizierung seiner elementaren Struktur unabdingbar. Ziel der ersten
Elementarisierungsrichtung ist die sach- und schiilergemifle ,Vereinfachung® bzw.
Ubersetzung des Bildungsinhaltes, wie z.B. die eines literarischen Werkes, ohne den
Inhalt zu verfilschen, zu minimalisieren oder zu simplifizieren (vgl. Heinen, 2003,
S. 133). Vielmehr geht es darum, das Elementare des Gegenstandes herauszuarbei-
ten und so fiir die SchiilerInnen begreiflich zu machen. Ist der Gegenstand ein li-
terarisches Werk, stehen bei dessen Elementarisierung insbesondere die exemplari-
schen Grundziige der entsprechenden Textgattung im Fokus. Zur Elementarisierung
des Gegenstandes stehen folgende verschiedene Operationen zur Verfiigung: Adap-
tieren, Modifizieren, Magniﬁzieren, Minifizieren, Substituieren, Rearrangieren, Um-
kehren und Kombinieren (vgl. ebd.). Insbesondere fiir den Unterrichtsgegenstand
Literatur konnen, indem Inhalte hiufig {iber sprachliche und stilistische Form zum
Ausdruck gebracht werden, die genannten Operationen zur Ubersetzungsarbeit al-

7 Diese liegt daran, dass Elementarisierung mit der Abkehr von einem reduktionistischen Bil-
dungsverstindnis fiir diesen Personenkreis, mit der Anerkennung der Bildungsfahigkeit die-
ser Menschen und der damit verbundenen Forderung nach anspruchsvollen Bildungsinhal-
ten verbunden ist. Damit steht sie einer Unterrichtspraxis mit vorwiegend lebenspraktischen
Unterrichtsinhalten entgegen (vgl. Boing & Bernasconi, 2015, S. 111).
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lerdings problematisch werden. Denn die Ubersetzung literarischer Werke in eine
neue, der Schiilerschaft verstindliche Sprache oder ,eine Verdnderung der sprachli-
chen Struktur verfilscht oder simplifiziert in diesem Fall den Inhalt“ (Béing & Ter-
floth, 2013, S. 27). Auflerdem ist zwingend zu beachten, dass unter anderem durch
die sprachliche Struktur literarischer Werke eine bestimmte Asthetik entsteht, die
substanziell fiir Literatur ist.

Um Literatur als Kunst wahrnehmen und &sthetische Erfahrungen machen zu
konnen, ist das Verstehen eines Textes nicht zwingend erforderlich bzw. bildet das
Verstehen nicht zwingend ein Ziel des Literaturunterrichts und kann der Moglich-
keit der dsthetischen Erfahrung kontrar entgegenstehen (vgl. Olsen, 2016, S. 65). In
einem inklusionsorientierten Literaturunterricht sollte daher nicht nur das Verstehen
eines Werkes als Erfassen einer objektiven Bedeutung, sondern auch seine Asthetik
und Wirkung beachtet werden (vgl. u.a. Riegert & Thile, 2015; Olsen, 2016). Infol-
gedessen sind die genannten Operationen der Elementarisierung nicht fiir alle Texte
bzw. Textgattungen sinnvoll (vgl. Boing & Terfloth, 2013, S. 27) und diese Elementa-
risierungsrichtung ist in ihrer bisherigen Form fiir den Literaturunterricht womog-
lich zu tiberdenken. Das bedeutet allerdings nicht, dass sie bei der Unterrichtspla-
nung hinfillig wird. Im Gegenteil kann sie weiterhin, auch ohne die Operationen zur
Ubersetzung und insbesondere in Verbindung mit der zweiten Elementarisierungs-
richtung, vielfaltige Hilfen zu einer sorgfiltigen Textauswahl fiir den inklusionsori-
entierten Literaturunterricht bieten, und zwar mit Beriicksichtigung anspruchsvol-
ler, kulturell-gesellschaftlich bedeutsamer Bildungsinhalte wie anspruchsvolle Texte
mit dsthetischem Potenzial, wie es unter anderem von Feuser (1995), Lamers (2000),
Heinen & Lamers (2006) und Olsen (2016) gefordert wird.

2) Elementare lebensleitende Grundannahmen

Bei dieser Elementarisierungsrichtung stehen die kulturell-gesellschaftliche Relevanz
des Inhaltes und deren fachwissenschaftliche Legitimierung im Vordergrund. ,,Dem-
zufolge bezieht sich die zweite Elementarisierungsrichtung auf die Auswahlproble-
matik, die sich unter inhaltlichen und anthropologischen Aspekten stellt“ (Heinen,
2017, S. 64). Es wird deutlich, dass die bereits gestellte Frage nach geeigneten Gegen-
stinden fiir inklusionsorientierten Literaturunterricht (vgl. Kapitel 2.2) in dieser Ele-
mentarisierungsrichtung konkret bearbeitet wird. Die Auswahl eines Gegenstandes
wird nicht nur anhand des Inhaltes, sondern immer auch anhand dessen ,,Auslegung
auf das Dasein des heutigen Menschen® (Heinen, 2003, S. 134) vorgenommen. Der
Gegenstand, z.B. ein literarisches Werk, muss daher daraufhin analysiert werden,
»0b er die geforderten bedeutsamen lebensleitenden Grundaussagen enthélt und an-
thropologische Grunderfahrungen ermdglicht, kurz, ob er eine kulturell-gesellschaft-
liche sowie eine individuelle Bedeutung besitzt“ (Bernasconi & Boéing, 2015, S. 173).
Ist der Gegenstand ein literarisches Werk, muss der Lehrende sich fragen, ob jenes
eines mit kulturell-gesellschaftlicher Bedeutung ist, das sich an der Lebenswelt der
Schiilerschaft orientiert und so anthropologische Grunderfahrungen fiir alle Schii-
lerInnen erméglichen kann. Dabei sind der Lehrkraft allerdings Grenzen gesetzt, da
die individuelle Bedeutung eines Werkes, auch wenn die Lehrkraft engen Bezug zu
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den SchiilerInnen hat und die Positionen der Adressaten bekannt sind, immer nur in
Annéherung verstanden werden kann. Ein divergentes, kritisches Moment zwischen
Literaturdidaktik und dem didaktischen Prinzip der Elementarisierung kann darin
ausgemacht werden, dass bei der didaktischen Bearbeitung eines literarischen Wer-
kes hauptsichlich nach dessen Funktion gefragt wird. Die Kunsthaftigkeit von Lite-
ratur und die damit moglichen asthetischen Erfahrungen von SchiilerInnen (vgl. u.a.
Olsen, 2016) geraten dadurch in den Hintergrund. Zugespitzt lasst sich somit fra-
gen, ob das literarische Werk durch diese Form des Unterrichts anhand von Elemen-
tarisierung nicht entwertet wird. Damit dies nicht der Fall ist, miissen die kritischen
Punkte in jedem Fall bei der Elementarisierung reflektiert werden. Hier wird deut-
lich, dass Elementarisierung einen prozesshaften Charakter hat und ihr jeweiliges Er-
gebnis nie als alleingiiltig angesehen werden darf. So koénnen den SchiilerInnen im
Unterricht gerade verschiedene, konkurrierende Lesarten und Interpretationen eines
literarischen Werkes angeboten werden.

3) Elementare Erfahrungen

Diese Elementarisierungsrichtung fokussiert in Erweiterung der zweiten Elementa-
risierungsrichtung die elementaren Erfahrungen der einzelnen SchiilerInnen. Ge-
meint sind damit nicht allgemein menschliche Grundphidnomene, ,sondern das
Existenziell-Konkrete im Sinne personlich bedeutender Erfahrungen®, das es ,im
Schnittpunkt von kultureller Uberlieferung und gegenwirtiger Situation des Men-
schen aufzuspiiren® gilt (Heinen, 2017, S. 65). Es geht also um bedeutsame, indi-
viduelle Erfahrungen in den Lebensldufen der einzelnen SchiilerInnen, die von der
Lehrperson bei der Unterrichtsplanung beriicksichtigt werden miissen. Die konkrete
Einbindung der SchiilerInnen in den Prozess der Elementarisierung ist hier von be-
sonderer Bedeutung. Fiir den Gegenstand Literatur bedeutet das, danach zu fragen,
welche Vorerfahrungen die SchiilerInnen mit welchen Texten haben und welche Tex-
te oder Textgattungen einen Teil ihrer Lebenswirklichkeit darstellen. Die dritte Ele-
mentarisierungsrichtung verkniipft so die Sachperspektive der zweiten Elementari-
sierungsrichtung mit der individuellen SchiilerInnenperspektive und fragt nach der
Lebensbedeutsamkeit des Bildungsinhaltes fiir den einzelnen Schiiler und die ein-
zelne Schiilerin. Die Frage nach einem fiir den inklusionsorientierten Literaturun-
terricht geeigneten Gegenstand taucht auch hier erneut auf. Allerdings wird die Fra-
ge hier vorrangig mittels der individuellen biographischen Aspekte der SchiilerInnen
bearbeitet.

4) Elementare Zuginge

Bei dieser Elementarisierungsrichtung stehen die individuellen, (entwicklungs-)psy-
chologischen Voraussetzungen der Lernenden beim Zugang zum Bildungsinhalt im
Fokus. Gefragt wird explizit nach der Vermittelbarkeit eines Inhaltes mit Blick auf
eine(n) bestimmte(n) SchiilerIn, unter Beachtung der Struktur des Inhaltes sowie in-
dividuell lebensgeschichtlicher Aspekte (vgl. Heinen, 2003, S. 138). Dabei sollen ent-
wicklungsbezogene Kompetenzen, wie u.a. Sprache und Motorik, und bereits erwor-
bene Lernstrategien der einzelnen SchiilerInnen beriicksichtigt werden. Die bereits
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beschriebene Idee des Lernens als Aneignung von Welt iiber Tatigkeit (vgl. Kapitel
2.3) ist dazu besonders geeignet, da sie eine Einschéitzung des aktuellen Kompetenz-
niveaus einer Schiilerin bzw. eines Schiilers anhand der Titigkeitsstufen ermdoglicht
(vgl. Wittenhorst & Bernasconi, 2016, S. 124; Boing & Terfloth, 2013, S. 28). Insge-
samt verweist die vierte Elementarisierungsrichtung, die die Lernvoraussetzungen fo-
kussiert, damit zum einen auf die Frage nach den Gegenstinden, zum anderen aber
auch auf die Frage nach den Methoden. Denn die Voraussetzungen der einzelnen
SchiilerInnen sollten beides, die Auswahl des Gegenstandes und die der Methoden,
mafigeblich beeinflussen.

5) Elementare Vermittlungs-/Aneignungswege

Diese Elementarisierungsrichtung fragt nach den Methoden ,,zum einen als ,unter-
richtstechnologisches Instrumentarium, zum anderen als Komponente, die das In-
teraktionsgeschehen zwischen den an der Lernsituation Teilnehmenden beschreibt®
(Wittenhorst & Bernasconi, 2016, S. 125). Die Frage nach den Methoden (vgl. Kapi-
tel 2.3) ldsst sich hier ganz klar wiederfinden und auch die Frage nach den Gegen-
stinden (vgl. Kapitel 2.2) spielt erneut eine Rolle. Die fiinfte Elementarisierungsrich-
tung verbindet die einzelnen Elementarisierungsrichtungen mit dem Ziel, sach- und
schiilergerechte Lernwege fiir den Unterricht zu gestalten. Ein inklusionsorientierter
Literaturunterricht muss demnach der Sache bzw. dem Gegenstand, z.B. einem li-
terarischen Werk, und den einzelnen SchiilerInnen gerecht werden. Die fachdidak-
tisch etablierte Methode des handlungs- und produktionsorientierten Literaturun-
terrichtes (vgl. Kapitel 2.3) stellt eine geeignete Methode fiir inklusionsorientierten
Literaturunterricht dar (vgl. u.a. Béing & Terfloth, 2013; Brand, 2016). Um sach-
und schiilergerechten inklusionsorientierten Literaturunterricht zu gestalten, miissen
in der Unterrichtsplanung alle fiinf Elementarisierungsrichtungen mit ihren unter-
schiedlichen Blickwinkeln beriicksichtigt werden.

4. Zusammenfassung, Ausblick und Forschungsperspektiven

Am aktuellen Stand der wissenschaftlichen Auseinandersetzung um Literatur und In-
klusion zeigt sich, dass vielfiltige Chancen fiir den inklusionsorientierten Literatur-
unterricht bestehen, es aber weiterhin notwendig ist, etablierte Zielsetzungen, Krite-
rien fiir die Gegenstandswahl sowie Methoden im Hinblick auf die Zielperspektive
,Literatur fiir alle® zu reflektieren und angesichts der im Kontext von Inklusion gege-
benen verdnderten Bedingungen erneut hinsichtlich ihrer Angemessenheit zu erfor-
schen. Mit diesem Beitrag mochten wir dariiber hinaus deutlich machen, dass nicht
nur diese Reflexion, sondern auch eine Weiterentwicklung des herkdmmlichen Lite-
raturunterrichts durch die Zusammenfiithrung fachdidaktischer und sonderpadago-
gischer Perspektiven angeleitet werden kann. Hier haben wir zundchst gezeigt, dass
spezielle literaturdidaktische Positionen, die die Bedeutung &dsthetischer Erfahrung
im Literaturunterricht unterstreichen, mit der Entwicklungslogischen Didaktik kor-
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respondieren. Deutlich wird das bspw. bei der Zusammenfithrung der Konzepte des
HPU mit der Tétigkeitstheorie nach Leontew bzw. Jantzen.

Mit dem Paradigma der Inklusion erscheint damit die Chance gegeben, die 4s-
thetische Erfahrung als Ausgangspunkt und gleichzeitig als Ziel literarischen Ler-
nens wieder verstirkt in den Blick zu nehmen. Diese Zirkularitit meint, dass das
Ziel, SchiilerInnen asthetische Bildung zu ermdglichen, nur verfolgt werden kann,
wenn ésthetische Bildung im Unterricht und in dessen Konzeption einbezogen wird.
Dahingehende Konzeptionen, die die sinnliche Berithrung des Menschen durch die
Begegnung mit Literatur aufwerten, sind aus unserer Sicht in ithrem Grundsatz so
angelegt, dass sie alle SchiilerInnen mit ihren unterschiedlichen Voraussetzungen
einen gegenstandsangemessenen Zugang zu Literatur eréffnen. Aus sonderpidago-
gischer Perspektive wird hier der Bedarf deutlich, das durchaus inklusive Potenzi-
al literaturdidaktischer Konzepte im Hinblick auf konkrete Lernarrangements (fiir
alle Tatigkeiten, vgl. Kap. 2.3) weiter auszuschopfen, als dies bislang der Fall ist. Ele-
mentarisierung kann dabei die didaktische Basis schaffen, ,,um Lernprozesse ent-
wicklungsorientiert und individuell zu planen und die Auswahl von Lerninhalten
nachvollziehbar zu legitimieren“ (Boing & Terfloth, 2013, S. 30) und so zusitzlich
zu fachdidaktischen Konzepten eine Systematik bieten und vielfiltige Denkanstofle
fir die Entwicklung von Unterricht fiir heterogene Lerngruppen geben. Auch kén-
nen weitere Konvergenzen mit literaturdidaktischen Konzepten zur Textauswahl und
didaktischen Analyse (vgl. insb. Zabka, 2011) herausgearbeitet oder zur konkreteren
Elementarisierung literarischer Gegenstinde angeschlossen werden, wenn diese auch
nicht in Hinblick auf inklusive Settings konzipiert wurden.

In Bezug auf konkretes unterrichtspraktisches Handeln auf der Grundlage didak-
tisch-methodischer Entscheidungen werden neben Kongruenzen und Korrespon-
denzen, die sich aus der Engfithrung von fachdidaktischer und sonderpadagogischer
Perspektive herausstellen lassen, aber auch Konvergenzen deutlich: Beispielsweise
setzt die Modifikation eines literarischen Texts im Sinne einer Vereinfachung (wie
innerhalb der ersten Elementarisierungsrichtung, vgl. Kap. 3) die Interpretation des
Ubersetzers/der Ubersetzerin voraus. Damit kann ggf. sowohl der ésthetische wie
der semantische Gehalt eines Werkes beschnitten und damit das Bedeutungspoten-
zial, das in einem modernen Literaturunterricht eigentlich sichtbar gemacht werden
soll, ,verspielt’ werden. Hier gilt es aus unserer Sicht, die Sensibilitidt der (zukiinfti-
gen) LehrerInnen zu schulen, damit solche didaktisch-methodischen Entscheidun-
gen reflektiert, mit plausiblen Argumenten gestiitzt gefallt werden konnen und ggf.
sensibel umgesetzt werden.

Dem Anspruch, konkrete letzte Antworten auf die Fragen nach Zielen, nach Ge-
genstinden und Methoden eines inklusionsorientierten Literaturunterrichts zu ge-
ben, muss skeptisch begegnet werden, da unserer Ansicht nach die theoretische
Fundierung vorerst weiter exploriert werden muss, um zukiinftig auch empirische
Forschung dahingehend basieren zu kénnen.
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Judith Leil3

Leichte Sprache und Einfache Sprache als
Differenzierungsinstrumente im inklusiven
Literaturunterricht der Sekundarstufe

1. Problemaufriss: Differenzierung im Kontext von Inklusion

Wenn Inklusion verstanden wird als ,Uberwindung der sozialen Ungleichheit, der
Aussonderung und Marginalisierung, indem alle Menschen in ihrer Vielfalt und Dif-
ferenz, mit ihren Voraussetzungen und Moglichkeiten, Dispositionen und Habitua-
lisierungen wahrgenommen, wert geschitzt [sic] und anerkannt werden® (Ziemen,
2012, 0. S.), dann ergibt sich aus (fach-)didaktischer Perspektive unter anderem der
Auftrag, nach neuen, effektiven Moglichkeiten der Binnendifferenzierung zu suchen
bzw. bereits erprobte Differenzierungsinstrumente konsequent weiterzuentwickeln,
um der besagten Vielfalt im Kontext von Lehr-Lern-Situationen gerecht werden zu
kénnen.

Was Tilman von Brand fiir die inklusionsorientierte deutschdidaktische For-
schung im Allgemeinen als ,zentrale Herausforderung“ identifiziert hat, ist auch
bei der (Weiter-)Entwicklung von Ansitzen der Binnendifferenzierung zu beachten:
Es gilt, die in der Zusammenschau der einschldgigen Publikationen zu erkennen-
de ,Schere von Individualisierung und Generalisierung® zu iiberwinden (von Brand,
2016, S. 90). Der Fokus sollte also weniger auf dem Exemplarischen liegen als auf
der Entwicklung von Konzepten, die einerseits hinreichend konkret sind, anderer-
seits aber auch so flexibel, dass sie an unterschiedliche Lerngruppen mit ganz un-
terschiedlichen Kompetenz-, Motivations- und Erfahrungsprofilen angepasst wer-
den kénnen. Mit meinem literaturdidaktischen Beitrag méchte ich darauf hinweisen,
dass Leichte Sprache und Einfache Sprache diesbeziiglich ein grofles und bislang
weitgehend ungenutztes Potenzial haben und einige Vorschldge zur Verwendung ver-
einfachter Texte als Differenzierungsinstrumente im inklusiven Literaturunterricht
unterbreiten.

Zunichst aber mochte ich das Augenmerk auf die Frage lenken, was aus inklu-
sionspadagogischer Perspektive zu beachten ist, wenn es um Binnendifferenzierung
im inklusiven Fachunterricht geht. Interessant ist diese Frage unter anderem dar-
um, weil sich Differenzierungsmafinahmen oft auf bestimmte, nach unterschied-
lichsten Kriterien gebildete Gruppen innerhalb einer Lerngruppe beziehen, wihrend
sich Inklusion als gesellschaftliches Programm dezidiert nicht auf bestimmte Grup-
pen bezieht — zumindest dann, wenn ein menschenrechtsbasierter Inklusionsbegriff
zu Grunde gelegt wird, wie er etwa in der UN-Behindertenrechtskonvention (Ver-
einte Nationen, 2006/2008) Verwendung findet. Die Achtung menschlicher Vielfalt
wird hier als eines der zentralen Ziele inklusiver Bildung definiert (Vereinte Nati-
onen, 2006/2008, S. 1436) - ein Ziel, das weder an die ohnehin problematische Di-



versititsdimension ,behindert — nicht behindert® gebunden ist (vgl. Bielefeldt, 2010,
S. 66) noch an die Unterscheidung zwischen Menschen mit sogenanntem ,Inklusi-
onsbedarf‘ und solchen ohne ,Inklusionsbedarf® Nicht nur aus menschenrechtsthe-
oretischer Perspektive, sondern auch seitens der Integrations- bzw. Inklusionspad-
agogik wird betont, dass ein menschenrechtlich fundierter Inklusionsbegriff den
Verzicht auf Dichotomisierungen dieser Art impliziert. Bekannt ist Andreas Hinz’
Kritik an den bisherigen Bemithungen um Integration im Bereich Bildung, denen es
nicht gelang,

»die Vorstellung von zwei Gruppen innerhalb einer Klasse zu iiberwinden: eine
die integriert wird und eine in die integriert wird, somit eine passive und eine
aktive, eine der Normalen und Eigentlichen und eine der Anormalen und
Nicht-Eigentlichen - eine die gefordert wird und eine die lernt® (Hinz, 2007,
S. 83f)).

Dieses oft als ,Zwei-Gruppen-Theorie‘ (z. B. Hinz, 2002, S. 7 und passim) bezeichnete
Denk- und Wahrnehmungsmuster bildet die Negativfolie fiir neuere, normativ-kon-
zeptionelle Ansitze zur Forderung von Inklusion. In den von der UNESCO bereits
2005 publizierten Guidelines for Inclusion wird dies etwa in der Formulierung deut-
lich, es gehe bei schulischer Inklusion um eine Verbesserung des Unterrichts fiir alle
Lernenden, nicht nur fiir die Mitglieder marginalisierter Gruppen (UNESCO, 2005,
S. 15). Auch Kersten Reichs Insistieren auf der (eigentlich trivialen) padagogischen
Grundannahme, ,dass alle Menschen jeweils abhéngig von ihren Voraussetzungen
und Lebenslagen einen bestimmten Forderbedarf haben® (Reich, 2014, S. 255), ist als
Ausdruck des Bemithens um ein Inklusionsverstindnis zu verstehen, das die Zwei-
Gruppen-Theorie zu tiberwinden versucht, ohne dabei die besonderen Herausforde-
rungen etwa in der Beschulung von Menschen mit einer Behinderung oder/und mit
besonderen Begabungen zu negieren (vgl. Reich, 2014, S. 257 ff.).

Aus der Erkenntnis, dass Inklusion ein gesamtgesellschaftliches Ziel ist und da-
her grundsitzlich alle SchiillerInnen Adressatlnnen von inklusiver Schul- und Un-
terrichtsentwicklung sind, sollte nun keineswegs abgeleitet werden, dass grup-
penspezifische Differenzierungsmafinahmen per se nicht inklusiv im Sinne der
UN-Behindertenrechtskonvention sind. Ein solcher Schluss wire zu pauschal, da er
den Unterschied zwischen Inklusion als gesamtgesellschaftliches Projekt und einzel-
nen Mafinahmen zur Realisierung dieses Projekts verwischte. Letztere kénnen sich
natiirlich prinzipiell auch auf einzelne Gruppen beziehen, sofern sie dadurch dem
Gesamtprojekt dienlich sind und dieses nicht durch die im Zusammenhang mit der
Zwei-Gruppen-Theorie beobachtbaren exkludierenden Effekte konterkarieren.

Was also ist zu beachten, damit Mafinahmen zur Binnendifferenzierung im Fach-
unterricht als ,inklusiv’ im oben skizzierten Sinne bezeichnet werden konnen? Wel-
che allgemeinen Qualitatskriterien lassen sich dafiir aus einem menschenrechtsba-
sierten Inklusionsverstandnis ableiten und inwiefern miissen diese Kriterien vor dem
Hintergrund fachspezifischer Anforderungen und Ziele modifiziert werden? Eine
systematische Beantwortung dieser Fragen aus literaturdidaktischer Sicht ist ein De-

146 | Judith LeiB



siderat, sie kann an dieser Stelle aber nicht einmal in Ansitzen geleistet werden.
Stattdessen mochte ich exemplarisch darstellen, dass die Ausrichtung an einem men-
schenrechtsbasierten Inklusionsverstandnis die (Weiter-)Entwicklung fachdidaktisch
profilierter Differenzierungsinstrumente keineswegs einschrinken muss, sondern
diese durchaus produktiv befruchten kann. Als Ausgangspunkt soll dabei die Debat-
te um das inklusive Potenzial bzw. das Diskriminierungspotenzial von Leichter Spra-
che dienen.

2. Ist Leichte Sprache tatsachlich inklusiv?
2.1 Leichte Sprache und Einfache Sprache

Bevor ich mich in Abschnitt 4 aus literaturdidaktischer Perspektive zur Debatte um
das inklusive Potenzial Leichter Sprache positioniere, ist eine kurze Einfithrung in
die sprachwissenschaftlichen Konzepte ,Leichte Sprache® und ,Einfache Sprache‘ so-
wie ein kurzer Uberblick iiber die fiir unseren Zusammenhang relevanten Konfliktli-
nien in der Bewertung Leichter Sprache vonnéten.

Leichte Sprache kann als ,,monomedial schriftliche, ndhesprachlich gepragte, re-
gulierte Reduktionsvarietit des Deutschen mit asymmetrischen Gebrauchs- und
asymmetrischen Erwerbsbedingungen® (Bredel & Maaf3, 2016, S. 58f.) charakte-
risiert werden.! Die konkreten sprachlichen Mittel, deren Verwendung zuléssig ist,
werden - zum Teil ex negativo - in verschiedenen Regelkatalogen aufgefiihrt. Die
drei offentlich zugénglichen, aus der Praxis entstandenen Regelwerke sind die des
Netzwerks Leichte Sprache (BMAS, 2013), der Regelkatalog von Inclusion Europe
(Inclusion Europe, 2009) sowie die Regeln in Anlage 2 der Barrierefreie-Informati-
onstechnik-Verordnung (BITV 2.0, 2011).2 Die Regeln beziehen sich nicht nur auf
sprachliche Aspekte, sondern auch auf die visuelle und mediale Gestaltung, konkret
etwa auf den Einsatz von Bildern oder auf die zu verwendenden Schriftarten. Leichte
Sprache richtete sich urspriinglich an eine spezifische AdressatInnengruppe, ndmlich
Menschen, die auf Grund von Lernschwierigkeiten beziehungsweise einer geistigen
Behinderung® ,keinen oder einen nur eingeschrinkten Zugang zu standardsprachli-
chen Ausgangstexten haben® (Bredel & Maaf3, 2016, S. 25).* Texte in Leichter Sprache
sollen dieser Gruppe soziale und kulturelle Teilhabe und mehr Selbstbestimmung er-
mdoglichen. Im Zusammenhang mit Inklusion ist von Bedeutung, dass Leichte Spra-

1 Bredel und Maaf} weisen darauf hin, ,dass Leichte Sprache zwar zweifellos eine Varietit des
Deutschen ist, dass aber gleichzeitig keines der herkommlichen Beschreibungskriterien fiir
Varijetdten umstandslos anwendbar ist“ (Bredel & Maaf3, 2016, S. 58, zu den Details vgl. ebd.,
S. 24-44).

2 Einen Uberblick iiber die Regeln der drei Regelwerke bietet die Synopse von Bredel und
Maafd (Bredel & Maaf3, 2016, S. 109-116).

3 Zur Unterscheidung und zur Terminologie im Zusammenhang mit Leichter Sprache vgl. Bre-
del & Maaf3, 2016, S. 146-148. Fiir einen Uberblick tiber »Behinderung als sozial- und kul-
turwissenschaftliche Kategorie“ vgl. den gleichnamigen Handbuchartikel von Dederich.

4 Zur Ausweitung des NutzerInnenkreises vgl. Abschnitt 2.2.
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che zumindest teilweise von und mit jenen Menschen entwickelt wurde, die auch die
AdressatInnen darstellen. Das Konzept ist also seiner Genese nach ein Instrument
des Empowerment, das einer gesellschaftlich benachteiligten Gruppe zum Genuss ih-
rer (Menschen-)Rechte verhelfen soll.’

Neben den verschiedenen Varianten Leichter Sprache gibt es auch die Einfa-
che Sprache. Da es sich hier um einen ,Begriff fiir das Varietdtenspektrum zwi-
schen Leichter Sprache und Standardsprache® (Bredel & Maaf3, 2016, S. 527) han-
delt, lasst sich Einfache Sprache nicht mit Hilfe von Regeln beschreiben. Fiir den
literaturdidaktischen Kontext konnen beide Konzepte — also Leichte Sprache
wie auch Einfache Sprache - niitzlich sein. Insofern mit Einfacher Sprache ein
Varietdtenspektrum bezeichnet wird, ist das Konzept mit Blick auf Mafinahmen zur
Binnendifferenzierung wohl vielfiltiger und breiter einsetzbar als Leichte Sprache,
deren Regelsysteme einer passgenauen Adaption von Texten in vielen Fillen auch
durchaus im Wege stehen konnen. Um mogliche Probleme, die sich bei der (Weiter-)
Entwicklung von Differenzierungsinstrumenten fiir den Literaturunterricht aus fach-
didaktischer wie aus inklusionspadagogischer Sicht ergeben kénnen, besser fokussie-
ren zu konnen, werde ich mich zunichst auf die Leichte Sprache konzentrieren. Die
im folgenden Abschnitt diskutierten Einwdnde gegen Leichte Sprache wie auch die
Ausfiihrungen zur ,Briickenfunktion’ lassen sich aber - abhéngig vom Auspragungs-
grad der Vereinfachung - grundsitzlich auch auf Einfache Sprache beziehen.

2.2 Kritik an Leichter Sprache

Es ist kritisch angemerkt worden, dass Leichte Sprache moglicherweise zwar ih-
rem Zweck nach inklusiv ist, de facto aber zur weiteren Diskriminierung der Nut-
zerInnen beitragen konnte. Insofern Leichte Sprache auf die hierarchisch struktu-
rierte Opposition ,behindert/nicht behindert® bezogen ist, streicht sie nicht nur ein
kognitives Defizit ihrer NutzerInnen heraus (vgl. Seitz, 2014, S. 4), sondern kénnte
auch als Perpetuierung der Zwei-Gruppen-Theorie kritisiert werden (vgl. Bock, 2015,
S. 14). Leichte Sprache, so konnte man argumentieren, ist das ,Andere’ der ,norma-
len’ Sprache (eben der Standardsprache) und stigmatisiert ihre NutzerInnen daher
als abnorm. Bredel und Maaf} stellen im Zusammenhang mit diesem Problem fest:
»[Al]uf Leichte Sprache angewiesen zu sein ist insofern tatsichlich ein Stigma, als es
diverse negative Zuschreibungen nahelegt® (Bredel & Maaf3, 2016, S. 51). Dennoch
konne es ,,keine Losung sein, den Personen mit Behinderung, die auf barrierefreie
Kommunikation angewiesen sind, diese nur deshalb vorzuenthalten, weil durch die
reine Prasenz dieser Texte ihre Behinderung offenbar wird“ (ebd.). Im Anschluss an
eine Analyse des Stigmatisierungspotenzials Leichter Sprache anhand der sechs Di-
mensionen nach Jones (1984) formulieren sie als Fazit, Leichte Sprache weise ,,Eigen-
schaften auf, die das Konzept und die primére Adressatenschaft in unterschiedlichen

5 Einen Uberblick iiber die Entstehung der verschiedenen Regelwerke und die relevanten
rechtlichen Grundlagen geben Bredel und Maafd in Kapitel 2 von Leichte Sprache (Bredel &
Maaf3, 2016, S. 60-81).
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Dimensionen stigmatisieren. Unter Bezug auf Goffman (1967) halten sie jedoch eine
»Imageverbesserung“ Leichter Sprache fiir moglich, ,wenn sie mit positiv besetzten
bzw. hochkonnotierten Konzepten assoziierbar ist [...]. An einer positiven Wahrneh-
mung Leichter Sprache muss aktiv gearbeitet werden® (Bredel & Maaf3, 2016, S. 55).

Zu diesem Zwecke miisste wohl unter anderem das ,Normen-Missverstindnis®
(Bock, 2015, S. 11) ausgerdumt werden, das in der Debatte um Chancen und Risi-
ken Leichter Sprache sowohl auf Seiten der BefiirworterInnen wie auch auf Seiten
der KritikerInnen zu beobachten ist: ,,Ein Teil des Missverstindnisses [...] besteht
zweifellos darin, dass Leichte Sprache als Sprachform fiir alle Leser verstanden wird.
Damit ist hdufig die Auffassung [...] verbunden, dass Leichte Sprache als neue (und
bessere) allgemeine sprachliche Norm intendiert sei (ebd.). In Abgrenzung zu die-
ser Auffassung betonen Bock und andere die sogenannte ,Briickenfunktion’ Leichter
Sprache: Sie ist keinesfalls ,,Zielnorm und Zielstand, sondern sie kennzeichnet einen
bestimmten Stand des Wissens und Konnens, der aber perspektivisch zu iberwinden
ist“ (Bock, 2015, S. 12). Um ihr inklusives Potenzial zu entfalten, muss Leichte Spra-
che also so eingesetzt werden, dass sie — trotz der ,,(keineswegs seltenen) Fille, in de-
nen Menschen mit geistiger Behinderung (oder andere Nutzergruppen) die Leichte
Sprache als Transitionsstufe nicht tiberwinden kénnen® (ebd.) - fiir moglichst vie-
le Menschen ,eine Durchgangsstufe zur Rezeption der standardsprachlichen Texte
dar[stellt]“ (Maaf3, 2015, S. 7).

In diesem Zusammenhang ist der Umstand von Bedeutung, dass der Kreis tat-
sachlicher NutzerInnen weit grofSer ist als die urspriingliche Zielgruppe Leichter
Sprache, also Menschen mit einer geistigen Behinderung. So kénnen beispielswei-
se auch funktionale Analphabeten oder Menschen mit geringen Deutschkenntnis-
sen von Leichter Sprache profitieren (vgl. Bredel & Maaf3, 2016, S. 140-172). Und
schlieSlich ermoglichen Texte in Leichter Sprache auch geiibten LeserInnen deut-
scher standardsprachlicher Texte eine schnelle Ubersicht iiber ihnen unvertraute
Themengebiete — Bredel und Maaf3 sprechen in diesem Zusammenhang von ,sekun-
diren Adressat(innen)® (Bredel & Maaf3, 2016, S. 172f.). Von einer Briickenfunktion
Leichter Sprache beziehungsweise Einfacher Sprache kann man also nicht nur mit
Blick auf die Progression in Richtung eines héheren Kompetenzniveaus sprechen,
sondern auch mit Blick auf verschiedene NutzerInnengruppen, die - jenseits der bi-
nédren Opposition ,behindert/nicht behindert’ - die Nutzung von Texten in Leichter
oder Einfacher Sprache eint.

Es spricht also einiges dafiir, dass Leichte und Einfache Sprache dazu beitragen
kann, die Grenze zwischen dem vermeintlich Normalen und dem vermeintlich Ab-
normen zu verfliissigen — vorausgesetzt, ihr Einsatz erfolgt unter umsichtiger Ab-
wiagung und bestmoglicher Vermeidung paradoxer ,Nebenwirkungen® in Form von
Stigmatisierungen. Der Einsatz von Texten in Leichter und Einfacher Sprache stellt
mithin einen geeigneten Fall dar, um die Voraussetzungen zu diskutieren, unter de-
nen Mafinahmen und Instrumente, die auf eine bestimmte, von Exklusion bedroh-

6 In Bredel & Maafs (2016) wird der Terminus ,Briickenfunktion’ dann in etwas anderer Be-
deutung und in Erganzung des Begriffs ,Lernfunktion’ verwendet, vgl. S. 56f.
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te Gruppe abgestimmt sind, dieser Gruppe tatsichlich mehr Teilhabe erméglichen,

ohne damit die Zwei-Gruppen-Theorie zu verstirken. Bezieht man die Uberlegun-

gen zu Chancen und Risiken Leichter Sprache fiir den Inklusionsprozess auf den
schulischen Kontext, genauer auf die (Weiter-)Entwicklung von Mafinahmen zur

Binnendifferenzierung im inklusiven Literaturunterricht, so lassen sich die folgenden

beiden Leitfragen formulieren:

« Inwiefern konnen Texte in Leichter oder Einfacher Sprache (d.h. Vereinfachungen
literarischer Texte, die stark vom Originaltext und unter Umstidnden auch stark
vom standardsprachlichen Sprachgebrauch abweichen) sinnvolle Gegenstidnde des
Literaturunterrichts sein?

« Wie kann verhindert werden, dass das stigmatisierende Potenzial Leichter und
Einfacher Sprache durch die Verwendung dieser Texte aktiviert wird bzw. wie
kann das Stigmatisierungspotenzial fiir den Kontext ,Literaturunterricht® verrin-
gert werden?

3. Vereinfachte Texte im Literaturunterricht: ein kritischer Blick

Vereinfachungen literarischer Texte sind kein neues Phdnomen. Vor der Ratifizie-
rung der UN-Behindertenrechtskonvention durch die Bundesrepublik Deutsch-
land hatten sie jedoch vornehmlich die Funktion, Kinder und Jugendliche im Rah-
men ihrer Freizeitlektiire an die Klassiker der Weltliteratur heranzufithren. Nun aber
riickt zunehmend die Frage in den Blick, welche Rolle solche Vereinfachungen
im Deutschunterricht spielen konnen beziehungsweise sollen und ob auch Vereinfa-
chungen, die sich zumindest weitgehend” an den Regeln Leichter Sprache orientieren
und sich somit recht weit vom standardsprachlichen Originaltext entfernen, ein legi-
timer Gegenstand des Literaturunterrichts sein kénnen.

In der Literaturdidaktik ist mittlerweile ein gesteigertes Bewusstsein dafiir auszu-
machen, dass der Verzicht auf ,die Lektiire schwieriger Werke des literarischen Ka-
nons“ moglicherweise ,die lesekulturelle Kluft zwischen den Schulformen und so-
zialen Schichten® vertieft (Rosebrock, 2015, S. 37) und damit den Bemithungen um
Inklusion zuwiderlauft. In der Schulpraxis scheint man von der Problemanalyse be-
reits zur Losungsfindung tibergegangen zu sein. Vereinfachungen literarischer (auch
kanonischer) Texte scheinen von einer zunehmenden Zahl an Lehrkriften als pro-
bate Gegenstinde eines inklusiven Literaturunterrichts gesehen zu werden, der auch
solchen SchiilerInnen Gelegenheiten fiir literarisches Lernen ermdéglichen mdchte,
denen die Lektiire des Originaltextes auf Grund ihrer schwach ausgepriagten Lese-
kompetenz oder auf Grund ihrer mangelnden Deutschkenntnisse nicht moglich ist
(vgl. Thile & Riegert, 2014, S. 198). Darauf weist unter anderem die Verlagspraxis
hin: Es ist eine stetig wachsende Zahl an Publikationen in Leichter und vor allem

7  Eine konsequente Anwendung der Regeln ist zumindest im Falle von Erzihlliteratur selbst in
jenen Texten oft nicht zu erkennen, die mit dem Leichte-Sprache-Siegel gekennzeichnet sind,
vgl. z.B. die Kurzgeschichtensammlung Feder-Wolken (Otten & Roose, 2015).
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Einfacher Sprache, z.T. mit darauf abgestimmten Unterrichtsmaterialien, zu ver-
zeichnen.®

Ubertragungen literarischer Ausgangstexte in Leichte beziehungsweise Einfache
Sprache kommen also de facto im Literaturunterricht zum Einsatz - wie und
in welchem Umfang ist dagegen nicht bekannt. Ob die Verwendung von stark
vereinfachten ,Ubersetzungen® literarischer Texte aus inklusionspidagogischer und
literaturdidaktischer Sicht zielfiihrend ist oder es zumindest unter bestimmten
Bedingungen sein konnte, ist damit freilich noch nicht geklart. Die Verwendung
solcher Texte wird unter anderem mit der Begriindung kritisiert, dass dem
literarischen Original durch die Vereinfachung - ich zitiere exemplarisch Cordula
Loffler - ,,das Wesentliche verloren gehe (Loffler, 2015, S. 21). Loftlers Ablehnung
scheint sich dabei vor allem auf Vereinfachungen von Texten des literarischen Ho-
henkamms zu beziehen: ,Wenn sich jemand zum Ziel gesetzt hat, irgendwann Goe-
thes Faust zu lesen, mochte er Goethes Faust lesen und nicht einen vereinfachten
Text zu Goethes Faust“ (ebd.). Insofern sich der Literaturunterricht aber nun ein-
mal nicht beschrankt auf die Lektiire der als Alternative zu Faust genannten ,,Unter-
haltungsliteratur, die leicht zu rezipieren ist“ (ebd.), scheint es mir lohnend zu sein,
Loftlers Position etwas eingehender zu priifen.

Zwar legt sie nicht offen, was denn ,das Wesentliche' sei, das durch die Ubertra-
gung in Leichte oder Einfache Sprache verloren gehe und angesichts des wohl nicht
abschlieflend losbaren literaturtheoretischen Problems, wie ,das Literarische’ zu be-
stimmen sei, ist dies sicherlich auch nicht pauschal fiir ,die‘ Literatur zu leisten. Den-
noch geniigt bereits ein kurzer Blick in einen der Regelkataloge Leichter Sprache, um
Loftlers Position literaturtheoretisch etwas konkretisieren zu konnen: Im Regelkata-
log des Netzwerks Leichte Sprache findet sich beispielsweise die Forderung, dass nur
Worter verwendet werden sollen, ,,die etwas genau beschreiben“ (BMAS, 2013, S. 23,
Hervorhebung J. L.). Auflerdem sollen Redewendungen und bildliche Sprache ver-
mieden werden (vgl. BMAS, 2013, S. 33). Macht man mit Spinner ,,[m]etaphorische,
symbolische und parabolische Ausdrucksweise [...] wesentlich dafiir verantwortlich,
dass literarische Sinnbildungsprozesse tendenziell unabschlieflbar sind“ (Spinner,
2015, S. 192), so wird deutlich, dass die Anwendung der Regeln Leichter Sprache
eine Vereinfachung im Sinne einer Reduktion der Deutungsoffenheit vieler literari-
scher Kunstwerke (,Polyvalenzkonvention’) zur Folge haben wiirde.’

Wenn nun die Gegenstinde des Literaturunterrichts gar nicht mehr die Erfah-
rung ermdglichen, ,,dass Unbestimmtheit in vielen Féllen ausgehalten werden muss®
(Spinner, 2007, S. 92), so werden auch zentrale Ziele des Literaturunterrichts in Fra-

8 Vgl. etwa die Cornelsen-Reihen ,einfach lesen!“ und ,einfach klassisch®, die ,,Easy Readers“
von Klett oder die Romanpublikationen im Spafy am Lesen Verlag.

9 Von grofier Bedeutung hinsichtlich der Schwierigkeit literarischer Texte sind allerdings auch
zahlreiche Textphdanomene, die durch die vorhandenen Regelwerke Leichter Sprache vermut-
lich gar nicht erfasst wiirden. Man denke etwa an die Bedeutung von Leerstellen, die oftmals
(nicht immer) durch die strukturell bedeutsame Abwesenheit einer sprachlichen Auflerung
gekennzeichnet sind. Fiir einen Uberblick iiber verschiedene Dimensionen von Textschwie-
rigkeit im Zusammenhang mit Vereinfachungen literarischer Texte im Literaturunterricht
vgl. Rosebrock, 2015.
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ge gestellt (vgl. Thile & Riegert, 2014, S. 200). Rosebrock etwa definiert den souve-
rinen Umgang mit Polyvalenz als zentrales Ziel des Literaturunterrichts: Teilkompe-
tenzen und LeserInneneigenschaften, die Voraussetzung bzw. Teil jener ,dsthetischen
Lesehaltung’ sind, die der Literaturunterricht férdern soll, sind unter anderem die
Fahigkeit, ,,mehrere Bedeutungsaspekte zugleich [zu] aktualisieren, ,die Fahigkeit
zum Ausbalancieren von Irritation® sowie ,,Sensibilitdt fiir noch nicht konventionali-
sierte Bedeutungen® (Rosebrock, 2007, S. 56; vgl. auch Kruse, 2016, S. 174f.). Die
Néhe zu den von Spinner im Rahmen seiner elf Aspekte literarischen Lernens for-
mulierten Teilkompetenzen ,,[m]etaphorische und symbolische Ausdrucksweise ver-
stehen (Spinner, 2006, S. 11) und ,[s]ich auf die Unabschliefbarkeit des Sinnbil-
dungsprozesses einlassen” ist deutlich (Spinner, 2006, S. 12).

Dass diese Ziele nicht etwa nur fiir den (derzeit wenig inklusionsaffinen) Litera-
turunterricht der gymnasialen Oberstufe zentral sind, hat Spinner in einem neueren
Beitrag betont, in dem er die Bedeutung seiner elf Aspekte noch einmal im Lichte
der neueren Forschung kritisch reflektiert:

»Besonders wichtig ist mir bei der Zusammenstellung der elf Aspekte ge-
wesen, dass ich nicht nur die Kompetenzen beschreibe, die am Ende des
Gymnasiums erwiinscht sind. Erst recht ist es nicht meine Intention, klei-
ne Germanisten auszubilden. Die elf Aspekte sollten fiir alle Schulstufen und
Schulformen aussagekriftig sein“ (Spinner, 2015, S. 189).

Literarische Texte, die in Anlehnung an die Regeln Leichter Sprache vereinfacht und
im Deutschunterricht eingesetzt werden, scheinen also zumindest einige der Kern-
bestandteile traditionellen Literaturunterrichts obsolet zu machen. Ein systemati-
scher Abgleich zwischen den Regeln Leichter Sprache und einschldgigen literatur-
didaktischen Konzepten und Zielen wiirde hier sicherlich noch weitere Bruchlinien
offenbaren. Bewidhrte literaturdidaktische Konzepte wie ,literarisches Lernen® (Spin-
ner, 2006) oder literarische Rezeptionskompetenz® (Abraham & Kepser, 2005) wé-
ren moglicherweise nur noch stark eingeschrinkt als konzeptioneller Rahmen fiir
die Gestaltung von Literaturunterricht zu gebrauchen.

Ob die Verwendung von Texten in Leichter oder Einfacher Sprache tatsichlich
ein probates Mittel sein kann, um den Literaturunterricht inklusiv(er) zu gestalten,
ist vor diesem Hintergrund nicht nur aus literaturdidaktischer Sicht eine schwierige
Frage. Auch aus inklusionspadagogischer Perspektive wire es fatal, wenn der Einsatz
vereinfachter literarischer Originale mit einem allgemeinen Absenken der Standards
im Literaturunterricht beziehungsweise mit einer pauschalen Reduzierung der Ziele
desselben einhergehen wiirde.

152 | Judith LeiB



4. Vorschlage zum Einsatz vereinfachter Texte im inklusiven
Literaturunterricht

Der kritische Blick auf mégliche Risiken sollte nun keineswegs dazu verleiten, den
Einsatz stark vereinfachter literarischer Texte im Deutschunterricht rundweg abzu-
lehnen. Denn solche Adaptionen stellen nun einmal fiir manche Lernenden die ein-
zige Moglichkeit dar, sich einem literarischen Werk durch eigene Lektiire zu nihern.
Und auch wenn Lofflers (nicht durch eine systematische empirische Erhebung ab-
gesicherte) Einschitzung, zumindest die Vereinfachung sogenannter ,Klassiker® wie
Goethes Faust sei ,nicht im Interesse der Betroffenen (Loffler, 2015, S. 21), tatsdch-
lich auf viele SchiilerInnen mit eher geringer Lesekompetenz zutreffen sollte, so soll-
ten diese SchiilerInnen doch zumindest die Moglichkeit haben, Faust in Leichter oder
Einfacher Sprache zu lesen.!® Ich habe mich daher mit der Frage beschiftigt, wie die
negativen Effekte des Einsatzes solcher Texte gezielt gemindert oder gar vermieden
werden konnen durch die Art und Weise, wie im Literaturunterricht mit ihnen gear-
beitet wird. Auf den folgenden Seiten mochte ich diesbeziiglich drei Vorschldge zur
Diskussion stellen.

4.1 Die Textvielfalt nutzen

Damit Leichte Sprache und Einfache Sprache ihre Briickenfunktion (vgl. Abschnitt
2.2) im Literaturunterricht optimal entfalten kann, sollte darauf geachtet werden,
dass die vereinfachten Texte immer als Zusatzangebot zu den standardsprachlichen
eingesetzt werden — nicht als Ersatz fiir diese. Nur, wenn beide Textvarianten (mogli-
cherweise erginzt durch Audioversionen) jederzeit fiir jede und jeden zur Verfiigung
stehen, kann das Differenzierungspotenzial vereinfachter Textfassungen optimal ge-
nutzt werden (vgl. Maafi, 2015, S. 6; Rosebrock, 2015, S. 37). Lernende konnen sich
so nicht nur fiir den einen oder fiir den anderen Text entscheiden, sondern auch fiir
ein ,Hin- und Herspringen zwischen den beiden Textfassungen, um lediglich ,vorii-
bergehende oder lokale Verstehensprobleme mit Ausgangstexten zu beheben® (Bredel
& Maaf3, 2016, S. 57). Der parallele Einsatz verschiedener Textvarianten innerhalb
einer Lerngruppe ermoglicht nicht nur eine stark individualisierte Leseforderung.
Der Ansatz konnte auch bei Lehrenden wie Lernenden die Vorstellung von einer
Gruppe ,(lese)starker® und einer Gruppe ,(lese)schwacher® SchiilerInnen relativieren
zu Gunsten einer differenzierteren, nicht stigmatisierenden Sichtweise auf individu-
elle und entwicklungsoffene Kompetenzprofile (vgl. Bredel & Maaf3, 2016, S. 53).
Nun ist die Lesekompetenz bekanntlich fiir die Entwicklung literarischer Rezep-
tionskompetenz von grofler Bedeutung, so dass eine gute Leseforderung sich in al-
ler Regel positiv auf das literarische Lernen auswirken wird - auch, wenn Letzteres
grundsitzlich auch ohne Lesekompetenz moglich ist (Spinner, 2006, S. 6). Texte in
Leichter oder Einfacher Sprache konnen aber nicht nur mit Blick auf die Leseforde-

10 Die Bearbeitung von Barbara Kindermann (2002) ist sogar sehr zu empfehlen.
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rung sinnvolle Gegenstinde des Literaturunterrichts sein. Sie lassen sich vielmehr
auch zur gezielten Forderung der literarischen Rezeptionskompetenz jener Schiile-
rInnen einsetzen, die tiber gute Lesekompetenzen verfiigen und mit der Lektiire des
Originaltextes nicht tiberfordert sind (also sogenannter ,sekundérer Adressat(inn)en’
bei Bredel und Maaf3, 2015, S. 172f). Diesbeziigliche Moglichkeiten auszulo-
ten scheint mir besonders wichtig zu sein mit Blick auf die Aufgabe, einerseits das
Image vereinfachter Texte zu verbessern, um einer Diskriminierung ihrer LeserIn-
nen vorzubeugen, und andererseits einer Qualititsminderung des Literaturunter-
richts durch den Einsatz vereinfachter Texte entgegenzuwirken.

Zur Erlauterung mochte ich hier noch einmal auf Lofflers Einschitzung zu-
riickkommen, ,.eine Ubertragung literarischer Texte in Leichte Sprache [sei] nicht
sinnvoll, weil den Werken das Wesentliche verloren® gehe (Loftler, 2015, S. 21).
Wenngleich dies sehr pauschal formuliert ist, habe ich konzediert, dass bei der
Ubertragung eines literarischen Textes in Leichte Sprache sicherlich etwas wverloren
geht® und dass dieser Verlust sich wohl eher nicht nur auf solche Aspekte literari-
scher Kunstwerke bezieht, die fiir den Literaturunterricht von marginaler Bedeutung
sind. Ich bin allerdings der Uberzeugung, dass sich gerade diese Unzulinglichkei-
ten, die bei der Ubertragung eines literarischen Textes in Leichte Sprache unver-
meidbar sind, literaturdidaktisch fruchtbar machen lassen. Um dies auszufiihren sei
zunéchst an ein didaktisches Prinzip des Handlungs- und Produktionsorientierten
Literaturunterrichts erinnert. Konkret spiele ich auf den differenztheoretischen An-
satz von Guinter Waldmann an, der vorsieht, dass Schiiler und Schilerinnen durch
den Vergleich eigener Schreibprodukte mit einer literarischen Vorlage etwas iiber
eben diese literarische Vorlage lernen bzw. einen individuellen Zugang zu dieser fin-
den (Waldmann, 2006). Der von KritikerInnen oft geduf3erte Einwand, beim Hand-
lungs- und Produktionsorientierten Literaturunterricht handle es sich um eine Ver-
hunzung literarischer Kunstwerke durch schiilerInnenseitige Manipulationen, zielt
insofern an Waldmanns Intentionen vorbei, als es ihm niemals um die Verbannung
der Originaltexte aus dem Literaturunterricht ging. Die Verdnderung der Origina-
le durch die Schiilerinnen und Schiiler sollte vielmehr gerade die Wahrnehmung
fiir die Besonderheiten der Ausgangstexte schéirfen. Analog dazu kénnte das oben
postulierte Nebeneinander von literarischem Original und vereinfachter Version
SchiilerInnen mit eher hoher Lesekompetenz iiberhaupt erst dazu anregen, geeigne-
te Kategorien fiir einen Vergleich der beiden Textvarianten zu finden und sich dar-
tiber auszutauschen, worin die Besonderheit des Ausgangstextes besteht, was davon
durch die Ubertragung in Leichte Sprache bzw. Einfache Sprache verloren geht und
was davon erhalten bleibt oder méglicherweise sogar deutlicher in Erscheinung tritt
als im Original.
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4.2 Produktiv werden: Texte selbst vereinfachen

Bei den bisherigen Ausfithrungen bin ich davon ausgegangen, dass neben dem Ori-
ginaltext eine durch die Lehrkraft bereitgestellte, vielleicht auch von der Lehrkraft
selbst verfasste Vereinfachung des literarischen Ausgangstextes eingesetzt wird. Eine
weitere Moglichkeit des Einsatzes Leichter oder Einfacher Sprache zum Zwecke der
Binnendifferenzierung im Literaturunterricht wire die Vereinfachung eines litera-
rischen Textes durch SchiilerInnen (vgl. Frickel & Kagelmann, 2016, S. 21). Selbst
dann, wenn hier unterschiedliche Formen der Hilfestellung gegeben werden, ist das
eine hochst anspruchsvolle Aufgabe. Bereits die Ubertragung von Gebrauchstexten
in Leichte Sprache gilt als hochst anspruchsvoll (vgl. Maaf3, 2015, S. 3f.). Denn eine
Ubersetzung in Leichte Sprache ist meist nicht nur ein Eingriff in die sprachliche
Oberfliche des Textes, sondern beinhaltet auch Entscheidungen, die sich radikal auf
Deutungsmoglichkeiten und damit insgesamt auf die kommunikative Funktion des
Textes auswirken (vgl. Bock, 2015, S. 12). Dies gilt sicherlich in besonderem Maf3e,
wenn literarische Texte iibersetzt werden sollen. Eine grundsitzliche Frage, die sich
hier stellt, ist etwa die nach dem Umgang mit struktureller Uneindeutigkeit bezie-
hungsweise Mehrdeutigkeit (vgl. Abschnitt 3). Soll diese soweit wie mdglich erhalten
bleiben oder soll die Ubertragung eines literarischen Textes in Leichte oder Einfache
Sprache auch insofern eine Vereinfachung sein, als sie beispielsweise Leerstellen ge-
zielt reduziert oder Formen bildlicher Rede semantisch vereindeutigt?

Gerade solche Schwierigkeiten und Fragen, die im Ubersetzungsprozess entste-
hen, koénnten sich aus literaturdidaktischer Sicht als besonders wertvoll erweisen.
Wenn SchiilerInnen sich selbst an Vereinfachungen literarischer Texte versuchen,
konnte dies — eine geeignete Aufgabenstellung und Nachbereitung vorausgesetzt —
die Lernenden auf induktivem Weg und auf eine sehr nachdriickliche Weise fiir die
Besonderheiten und das Deutungs- und Wirkungspotenzial des bearbeiteten literari-
schen Ausgangstextes sensibilisieren und aulerdem dazu beitragen, dass die Schiile-
rInnen ein differenziertes Verstindnis fiir die verschiedenen Ebenen von Textkom-
plexitdt im Allgemeinen ausbilden.

Um diese Art von Aufgabe zu situieren, konnten SchiilerInnen mit ausgeprigten
sprachlichen und literarischen Kompetenzen Ubertragungen in Leichte oder Einfa-
che Sprache fiir jene MitschiilerInnen anfertigen, die sich die Lektiire des Original-
textes (zunichst) nicht zutrauen. Die Adressatlnnen dieser Ubersetzung wiederum
konnten in die Bewertung und Uberarbeitung des Ubersetzungsproduktes mitein-
bezogen werden. Auf diese Weise ergeben sich Ansitze fiir kooperatives Lernen im
Sinne eines wechselseitigen Lernprozesses auf Augenhohe. Dies wiirde nicht nur ei-
ner Stigmatisierung jener LeserInnen vorbeugen, die auf eine vereinfachte Version
des Originaltextes angewiesen sind. Eine geschickte Moderation durch die Lehrper-
son und entsprechende soziale Kompetenzen seitens der Lernenden vorausgesetzt,
konnte die gemeinsame Arbeit an der Ubersetzung der gesamten Lerngruppe die Er-
fahrung erméglichen, dass auch auf der Basis vollig unterschiedlicher Rezeptionsvor-
aussetzungen ein intensiver Austausch iiber ein literarisches Werk méglich ist.
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4.3 Chancen und Risiken Leichter Sprache thematisieren und reflektieren

Auch wenn ich der Auffassung bin, dass die Verwendung literarischer Texte in
Leichter oder Einfacher Sprache literaturdidaktisch und inklusionspidagogisch ef-
fektiv sein kann, sollten die Kritik an Leichter Sprache im Allgemeinen sowie die
Vorbehalte gegentiber Vereinfachungen literarischer Texte im Besonderen auf kei-
nen Fall ausgeblendet werden. SchiilerInnen sollten im Rahmen eines inklusiven
Deutschunterrichts dariiber aufgekldrt werden, was Leichte Sprache ist und inwie-
fern sie sich von Einfacher Sprache unterscheidet, wie sie entstanden ist und wel-
che Chancen und Risiken sich damit verbinden. Ein offensiver Umgang mit den Li-
mitierungen, die sich beim Ubertragen insbesondere literarischer Texte in Leichte
Sprache ergeben, ist nicht nur angebracht, um die kritische Meinungsbildung aus
fachlicher Perspektive anzuregen und zu unterstiitzen, sondern kann auch aus lite-
raturdidaktischer Sicht sinnvoll sein. Lasst man die SchiilerInnen etwa im Anschluss
an die Ubertragung eines literarischen Textes in Leichte oder Einfache Sprache da-
riiber nachdenken, warum solche Ubertragungen wohl von vielen Menschen kate-
gorisch abgelehnt werden, so kann von den eigenen Erfahrungen und Schwierigkei-
ten im Zusammenhang mit der Ubersetzung des Textes auf allgemeine Merkmale
literarischer Texte bzw. Merkmale einzelner literarischer Gattungen abstrahiert wer-
den. Dies konnte beispielsweise zu der Erkenntnis fithren, dass Uneindeutigkeit bzw.
Mehrdeutigkeit im Falle von Gebrauchstexten zwar ein Argernis sind, im Falle ei-
nes literarischen Textes aber gerade den besonderen Reiz ausmachen kénnen (vgl.
Abschnitt 3). Eine solche Reflexion auf Merkmale und &sthetischen Anspruch lite-
rarischer Texte kann dann in der Diskussion mit den Merkmalen Leichter Sprache
und mit dem gesellschaftspolitischen Anspruch Leichter Sprache in Beziehung ge-
setzt werden (vgl. Aufgabenbeispiel 1.b).

5. Beispielaufgaben

Die folgende Aufgabe bezieht sich auf Eichendorffs ,,Mondnacht™:

l.a Die Regeln fiir Leichte Sprache empfehlen den Verzicht auf Konjunktive.
Durch welche Formulierungen wiirdest du die Konjunktive ersetzen, um den
Text leichter verstdndlich zu machen? Inwiefern verandert sich das Gedicht,
wenn man die Konjunktive ersetzt?

1.b Die Anwendung der Regeln Leichter Sprache auf literarische Texte wird
von vielen Menschen sehr kritisch gesehen. Diskutiere, ob auch literarische
Texte wie das Gedicht von Eichendorff in Leichte Sprache iibersetzt werden
sollten.

Ein paar Kommentare zu den Zielvorstellungen, die sich mit dieser Aufgabe verbin-

den konnten: Eine Teilkompetenz literarischer Rezeptionskompetenz, die durch Auf-
gabenteil a gezielt vertieft werden konnte, ist ,,[s]prachliche Gestaltung aufmerksam
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wahrnehmen® (Spinner, 2006, S. 9). Diese Teilkompetenz wird dadurch geférdert,
dass das ,Ubersetzen’ eine Verlangsamung der Rezeption nach sich zieht. Auch geiib-
te LeserInnen werden so gezwungen, bestimmte Teiloperationen des Leseprozesses
gleichsam zu ,entautomatisieren’. Auch die Kompetenz, ,,[s]ich auf die Unabschlief3-
barkeit des Sinnbildungsprozesses ein[zu]lassen (Spinner, 2006, S. 12), kann durch
den Ubersetzungsprozess gezielt geférdert werden. Werden die Konjunktive hier ge-
mafl den Regeln Leichter Sprache einfach durch Indikative ersetzt, ist der so entstan-
dene neue Text sicherlich leichter zu verstehen als der Ausgangstext, weil offene Fra-
gen und Bedeutungsdimensionen, die gleichsam in den Konjunktiven mitschwingen,
die Deutung des Textes erschweren: Wenn die Seele ihre Schwingen ausspannt, aber
offensichtlich nicht nach Hause fliegt, sondern vielmehr nur den Anschein erweckt,
nach Hause zu fliegen, was ldsst sich daraus mit Blick auf die Verfasstheit dieser See-
le schliefen? Dass der Originaltext derlei Fragen impliziert, ohne eindeutige Ant-
worten darauf zu liefern, wird vielen SchiilerInnen erst in dem Moment auffallen,
wo sie angehalten werden, den Text durch Umformulierung zu vereindeutigen, also
den eigentlich unabschliefibaren Sinnbildungsprozess abzubrechen. Natiirlich konnte
man die Aufmerksambkeit der Lernenden auch ohne Bezugnahme auf das Regelwerk
Leichter Sprache auf die Funktion der Konjunktive lenken (,Welche Funktion haben
die Konjunktive in Strophe 1 und 3?“). Der produktive Aspekt, das Umschreiben des
Textes, fiele dann aber weg und damit auch die intensive und kreative Auseinander-
setzung mit der Frage, ob und inwiefern die Wirkung der Konjunktive auch durch
andere Mittel erreicht werden konnte.

Regelwerke Leichter Sprache taugen auch fiir die Konstruktion von selbstdiffe-
renzierenden Aufgaben, die — je nach Lerngruppe - von allen oder zumindest der
tiberwiegenden Mehrheit der SchiilerInnen bearbeitet werden konnen und dabei die
je individuelle Herangehensweise der einzelnen fiir das gemeinsame Lernen in der
Gruppe fruchtbar machen (vgl. Naugk, Ritter, Ritter & Zielinski, 2016, S. 45f.). Fol-
gende Aufgabenstellung lasst sich auf literarische Texte der verschiedensten Art an-
wenden, bei meinen Erlduterungen werde ich mich aber der Einfachheit halber wie-
der auf das Gedicht von Eichendorff beziehen:

2.a Uberlege, welche Worter, Sitze oder Passagen den Text schwierig machen
und markiere die entsprechenden Textstellen.

2.b Vereinfache den Text. Du kannst ihn selbst umschreiben, aber auch im
Tandem oder in der Gruppe arbeiten. Du kannst die Regeln Leichter Sprache
anwenden oder eigene Mittel zur Vereinfachung finden.

Diese Aufgabe erlaubt eine Individualisierung des Unterrichts in mindestens dreier-
lei Hinsicht: erstens insofern, als jeder Schiiler und jede Schiilerin aufgefordert ist,
sich selbst dariiber Rechenschaft abzulegen, was er oder sie als ,schwierig’ empfindet.
Auf der Ebene der Wortsemantik kénnte beispielsweise das Wort ,Seele” als schwierig
empfunden werden. Die Einschitzungen diirften hier je nach kulturellem und religi-
6sem Hintergrund stark auseinandergehen. Auch in der Schule erworbenes Wissen
(z.B. literaturhistorisches Wissen zur Romantik oder Fachwissen aus dem Philoso-
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phie- oder Psychologieunterricht) konnte sich auf das Verstdndnis des Begriffs ,Seele’
auswirken - und darauf, ob bzw. warum der Begriff als ,schwierig’ empfunden wird
oder nicht.

Zweitens ermoglicht die Aufgabe eine Individualisierung des Unterrichts auch
mit Blick auf die geforderte Bearbeitung des literarischen Ausgangstextes. Die Auf-
forderung ,,Vereinfache den Text“ im zweiten Teil der Aufgabe erlaubt eine unendli-
che Zahl von Lésungswegen und Ergebnissen - abhiangig davon, welche Textteile als
schwierig markiert wurden, aus welchen Griinden sie als schwierig markiert wurden
und welche Strategien zur Vereinfachung eingesetzt wurden.

Individualisierend ist die Aufgabe drittens auch mit Blick auf die Rolle, die das
Regelwerk Leichter Sprache fiir die Bearbeitung spielt. Das Regelwerk kann als Be-
arbeitungshilfe herangezogen werden, es kann und darf aber auch schlichtweg igno-
riert werden. Wer beispielsweise nicht weif, was ein Konjunktiv ist, wird die entspre-
chende Regel auch nicht anwenden - moglicherweise aber das Wort ,,floge” in der
dritten Strophe des Eichendorft-Gedichts dennoch markieren. Grammatisch beson-
ders versierte Lernende hingegen konnten sich aufgefordert fithlen, tiber die Formu-
lierung der Konjunktivregel nachzudenken: ,Vermeiden Sie den Konjunktiv, soweit
es geht", impliziert, dass der Konjunktiv in manchen Fillen eben nicht sinnvoll er-
setzt werden kann.

6. Fazit und Ausblick

Abschlieflend mochte ich kurz zusammenfassen, inwiefern ich meine Vorschlage zur
Verwendung Leichter und Einfacher Sprache im Literaturunterricht als Annaherung
an das anfangs skizzierte Inklusionsideal verstehe. Als Konsequenz aus Hinz Kri-
tik an der Zwei-Gruppen-Theorie ging es mir darum, Binnendifferenzierung nicht
einseitig im Sinne kompensatorischer Mafinahmen zu verstehen. Mit Blick auf den
Einsatz Leichter Sprache und Einfacher Sprache als Differenzierungsinstrumente im
Literaturunterricht ist dies besonders wichtig, damit das vor allem mit Leichter Spra-
che verbundene Stigma moglichst wenig zum Tragen kommt. Stigmatisierung konnte
unter anderem dadurch vermieden werden, dass Vereinfachungen literarischer Tex-
te fir SchiilerInnen mit sehr unterschiedlichen Lernausgangsbedingungen als Hil-
fe bei der Anndherung an den Originaltext fungieren. Mit meinen Vorschligen habe
ich versucht zu zeigen, dass der Einsatz Leichter und Einfacher Sprache im Literatur-
unterricht nicht nur SchiilerInnen mit Lern- bzw. Leseschwierigkeiten zu Gute kom-
men wiirde, sondern dass auch geiibte LeserInnen und LeserInnen mit einer sehr
ausgeprégten literarischen Rezeptionskompetenz von diesem Instrument profitieren
konnten — und zwar gerade mit Blick auf die weitere Vertiefung ihrer literarischen
Rezeptionskompetenz.

Durch diese Erweiterung moéglicher Verwendungskontexte und -ziele im Zusam-
menhang mit der Verwendung Leichter und Einfacher Sprache im Literaturunter-
richt kénnten sich auflerdem neue und produktive Moéglichkeiten ergeben, duflerst
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unterschiedlich ausgeprigte Niveaus in den verschiedenen Teilbereichen von Lese-
kompetenz und literarischer Rezeptionskompetenz sowie entsprechend heterogene,
individualisierte Ziele des Literaturunterrichts miteinander in Bezug zu setzen und
den Austausch zwischen den Lernenden zu fordern. Eine entscheidende Vorausset-
zung dafiir, dass sich die beschriebenen Ansitze fiir den inklusiven Literaturunter-
richt erfolgreich umsetzen lassen, sind sicherlich grundlegende kooperative Fahig-
keiten und Fertigkeiten der SchiilerInnen. Sind diese gegeben, konnten vereinfachte
Texte als Gegenstand und/oder Produkt des Literaturunterrichts nicht nur zu dessen
Individualisierung beitragen, sondern auch dazu, die Forderung nach gemeinsamen
Lernsituationen zu realisieren und die sozialen Kompetenzen der Lernenden weiter
auszubauen.!

Inwieweit Leichte Sprache im Literaturunterricht tatsdchlich auf effektive und
praxistaugliche Weise zu einer konsequenten, ressourcenorientierten Differenzie-
rung von Lehr-Lern-Arrangements beitragen kann, wire in einem néchsten Schritt
empirisch zu tiberpriifen — das von Dube und Priebe auf der Studientagung ,,Diffe-
renzierung im Deutschunterricht® (Aachen, 2016) vorgestellte Projekt hat hier erste
Hinweise geliefert.’? Ich selbst habe in insgesamt drei Seminaren fiir Lehramtsstudie-
rende verschiedener Studienginge sehr gute Erfahrungen mit den oben vorgestellten
didaktischen Ansitzen gemacht. Insbesondere eigenstindige Ubertragungen literari-
scher Texte in Leichte Sprache erwiesen sich als duflerst effektive Katalysatoren fiir
die induktive Entwicklung von Analysekategorien und die textnahe Diskussion mog-
licher Deutungsansitze. Inwieweit diese positiven Ergebnisse auf den Schulunterricht
tibertragbar sind, bleibt zu Gberpriifen.
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Ulla Schéfer & Jan Springob

Die Kompetenzaufgabe und der Gemeinsame
Gegenstand: Englischunterricht in heterogenen
Lerngruppen realisieren

1. Einleitung

Schulische Inklusion in der alltidglichen Praxis ist mehr als die Wertschétzung ei-

ner bunten SchiilerInnenschaft; im Alltag geht es vor allem auch um ganz konkrete

(fach-)didaktische Fragen (vgl. Amrhein & Dziak-Mahler, 2014, S. 11£.). Fachliches,

fachdidaktisches, inklusiv didaktisches und sonderpddagogisches Wissen wird im

Idealfall miteinander verkniipft. Gleichzeitig macht Hans Wocken deutlich, dass es

sich bei der gemeinsamen Unterrichtung aller SchiilerInnen ohne jegliche Ausnah-

me um die anspruchsvollste Aufgabe handele, ,[...] die Schulpadagogik und Unter-
richtsdidaktik in ihrer Geschichte jemals zu leisten herausgefordert waren“ (Wocken,

2010, S. 230). Oliver Musenberg und Judith Riegert betonen, dass allgemeine Ver-

weise auf die Notwendigkeit von Differenzierung nicht ausreichen. Es miisse geklart

werden, wie genau sich alle SchiilerInnen mit einem Unterrichtsgegenstand in dem

jeweiligen Fach auseinandersetzen kénnen (vgl. Musenberg & Riegert, 2015, S. 17),

sodass sie alle einen fiir sich erfahrbaren und gleichzeitig messbaren Lernzuwachs

erzielen.

In der Praxis miissen Lehrende unterstiitzt, aus- und fortgebildet werden, um den
Anforderungen rund um Inklusion entsprechen zu konnen. Das ist in besonderem
Maf3e in Schulen der Fall, in denen Englischunterricht von fachfremd unterrichten-
den LehrerInnen erteilt wird — was vor allem an vielen Grundschulen nach wie vor
héufig so ist. Fachdidaktisches Wissen darf dabei fiir alle KollegInnen nicht theore-
tisch bleiben und muss mit konkreten Praxishilfen unterstiitzt werden. Um Empfeh-
lungen aussprechen und Hilfen anbieten zu konnen, die effektive Auswirkungen auf
den Unterricht in inklusiven Settings haben, muss jedoch zuerst einmal eine realisti-
sche Einschitzung des Unterrichtsalltags zugrunde gelegt werden:

o Taglicher (Fach-)Unterricht findet in den meisten Fillen noch immer mit dem
Textbuch statt.

o Grofie bis sehr grofle Lerngruppen (oftmals 28 bis 32 SchiilerInnen) sind vieler-
orts die Regel.

o Unterricht findet auch in inklusiven Settings weitgehend ohne Doppelbesetzung
statt. Oft erhalten Lehrende nur in einigen wenigen Stunden Unterstiitzung durch
Forderschul- oder weitere FachkollegInnen.

+ KollegInnen der einzelnen Fiacher haben in der Regel kaum bis keine Fortbil-
dungsangebote wahrnehmen konnen, die sich umfassend mit dem Unterricht in
heterogenen Lerngruppen befassen, und sind haufig auf sich alleine gestellt.



« Réaumlichkeiten entsprechen in den meisten Fillen nicht den Anforderungen an
differenziertes Lernen und Lehren; ein weiterer Raum steht selten zur Verfiigung;
Riickzugsmoglichkeiten sind nicht gegeben.

« Es besteht also dringend Handlungsbedarf in Bezug auf die dufleren Gegebenhei-
ten, da guter Unterricht alleine auf Dauer nicht ausreichen wird.

Dieser Artikel nennt Moglichkeiten, bereits vorhandene Erkenntnisse moderner
Fremdsprachendidaktik fiir den Englischunterricht in heterogenen Lerngruppen pro-
duktiv zu nutzen. Ein moéglicher - jahrgangsiibergreifender und fiir alle Schulformen
realisierbarer — didaktischer Ausgangspunkt fiir die Planung und Durchfithrung von
Englischunterricht in heterogenen Lerngruppen, der diese Forderungen beriicksich-
tigt, stellen der Gemeinsame Gegenstand (vgl. Feuser, 1994; Kopfer, 2015) und die
Lern- und Kompetenzaufgabe (vgl. Hallet, 2013; Gerlach et al., 2012) dar. Diese bei-
den didaktischen Prinzipien werden in diesem Beitrag vorgestellt (vgl. Kapitel 2) und
mithilfe von Beispielen (Kapitel 3 und 4) konkretisiert.

2. Vorhandene Erkenntnisse und Moglichkeiten moderner
Fremdsprachendidaktik nutzen

Die Moglichkeiten moderner Fremdsprachendidaktik kénnen in die richtige Rich-
tung fithren, wenn sie ausgeschopft und entsprechende Aufgabenformate angebo-
ten werden. Konkrete Unterrichtsmaterialien sowie Handreichungen zu handlungs-
orientierten und schiilerInnenaktivierenden Fremdsprachenunterrichts gibt es bereits
(vgl. z.B. Bach & Timm, 2013; Weskamp, 2007; Haf3 & Kieweg, 2012). Nun muss
herausgearbeitet werden, ,[...] welche Grundvoraussetzungen Englischunterrichts
und Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen fiir eine Verkniipfung mit dem Kon-
zept und der Idee von Inklusion besitzen“ (Képfer, 2015, S. 348). Uberlegungen, die
die alltigliche Unterrichtspraxis in den Mittelpunkt stellen und dabei vorgegebene
didaktische Modelle auf reale Lerngruppen — eventuell abgewandelt - anwenden,
sind dabei unabdingbar.

Die Forderungen rund um ein inklusives Schulsystem machen deutlich: Die Bil-
dungsvorstellungen von Lehrkriften miissen in der Praxis sowohl im Hinblick auf
fachlich-curriculare Inhalte als auch entwicklungsorientierte Fordermoglichkei-
ten konkretisiert werden (vgl. Kahlert & Heimlich, 2014, S. 160). Die Verkniipfung
beider Aspekte sowie die tatsdchliche Umsetzung im Unterricht sind dabei zentral.
»Inklusiver Unterricht darf [...] nicht nur auf Sprache und Denken abzielen, son-
dern steht vielmehr vor der Aufgabe, alle Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten von
Schiilerinnen und Schiilern auszuschépfen® (ebd., S. 174). Bei einer inhaltlichen und
methodischen Ausgestaltung sollten so aus Sicht der Sonderpédagogik immer auch
die verschiedenen (kognitiven, kommunikativen, sensomotorischen, sozialen und
emotionalen) Entwicklungsbereiche beriicksichtigt werden (vgl. ebd.) - das gilt fiir
alle Schulformen und Jahrgangsstufen.
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Hans-Eberhard Piepho hat bereits in den 1990er Jahren fiir das Arbeiten in Lern-
szenarien plddiert und diese Vorgehensweise aus dem Bereich Deutsch als Zweit-
sprache in den Englischunterricht aller Schulformen transferiert. Er weist darauf hin,
dass es ,didaktische Stolpersteine® (Piepho, 2003) gibt, die einen Unterricht, der in-
dividuelle Zuginge zuldsst, verhindern. Unter anderem nennt er ,die Gefahr, dass
immer nur bestimmte Fihigkeiten und Tatigkeiten angesprochen und eingefordert
werden® und die Tatsache, dass Lehrende immer noch davon ausgehen, dass Vorent-
lastungen von Wortern und Formen vorgenommen werden miissen, bevor man mit
LernerInnen ein bestimmtes Thema angeht. Weiterhin als gravierend herausgestellt
wird die Tatsache, dass nur die Sprache vermittelt wird, die das Lehrmaterial vorgibt
und nicht die, die Lernende tatsichlich interessiert (vgl. ebd., S. 21). Es empfiehlt
sich, kleine Schritte in die Richtung zu gehen, die einen individualisierten Unterricht
moglich machen, damit weder Lehrende noch Lernende iiberfordert werden.

2.1 Der Gemeinsame Gegenstand: Ausgangspunkt fiir Kooperation und
Individualisierung

Durch die ,Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand“ und eine ,Innere Differen-
zierung durch Individualisierung“ kénnen LehrerInnen einen Unterricht realisieren,
der die ,,individuellen Zugangsmoglichkeiten und Bediirfnisse“ der SchiilerInnen be-
riicksichtigt (vgl. Feuser, 1994, S. 222). Ausgangspunkt sind somit die SchiilerInnen
selbst; von ihnen ausgehend werden Unterrichtsvorhaben geplant (vgl. ebd., S. 223).
Springob macht deutlich, dass die grundlegende Idee, einen Gemeinsamen Gegen-
stand in den Mittelpunkt didaktischer Uberlegungen zu stellen, zentral und gewinn-
bringend fiir den Englischunterricht ist — auch wenn im Schulalltag die Realisierung
des Ansatzes von der grundlegenden Idee Feusers abweichen kann. Das Gemeinsa-
me kann in der schulischen Praxis auch bedeuten, dass SchiilerInnen dieselbe Fer-
tigkeit schulen, alle am gleichen, wenn auch individualisierten Gegenstand arbeiten
(z.B. Wochenplan) oder dasselbe inhaltliche Thema bearbeiten (vgl. Springob, 2017).
Eine kooperative Zusammenfiithrung in Form eines interaktiven Austauschs, an dem
alle SchiilerInnen gewinnbringend teilnehmen kénnen und gemeinsam lernen, kann
moglicherweise nicht immer realisiert werden - gerade, da kooperative Arbeitsfor-
men fir einzelne SchiilerInnen eine Herausforderung darstellen und die sprachli-
chen Fertigkeiten weit auseinanderliegen. Bei entsprechender Aufgabenstellung kann
auch hier von den LernerInnen ausgegangen werden und die Sozialform zur Wahl
gestellt werden.

In der Tat ist vieles moglich, wenn sich Lehrende trauen, ihren Unterricht zu 6ff-
nen und lernerInnenzentriert vorzugehen. Unterricht ist dann nicht mehr die fron-
tal bestimmte 45-Minuten-Stunde, sondern vielmehr ein interaktives Geschehen, das
durch Impulse und Handlungsanstéf3e sowie gewisse Routinen und feste Gewohn-
heiten so gesteuert wird, dass Sprache gezielt aufgenommen, gedeutet, miteinander
gesprochen und fiireinander prasentiert werden kann. Der Gegenstand ist dann die
Sprache der SchiilerInnen selbst, nicht die Sprache des Lehrbuchs oder der LehrerIn-
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nen (vgl. Piepho, 2003, S. 51). In dem Moment, in dem das Thema nicht in kleinen
Héppchen vom Lehrenden eingefiihrt, sondern Lernenden als Stichwort und Impuls
zur freien Verfiigung gestellt wird, entsprechen wir einem wichtigen Prinzip moder-
ner Fremdsprachendidaktik, dem der LernerInnenorientierung. Dariiber hinaus er-
geben sich notwendige Hilfen (scaffolding) im Sinne des differenzierten Vorgehens
durch die Lernenden selbst. Auflerdem bekommen Lehrende in der Bearbeitung des
Themas einen Hinweis auf die Sprache, die tatsédchlich fiir die Lernenden notwendig
erscheint. Wenn man von der fiir SchiilerInnen meaningful language ausgeht, wachst
auch die Lernbereitschaft fiir dartiber hinausgehenden Wortschatz.

2.2 Hohe positive Leistungsanforderungen an alle Schiilerinnen

Es darf dabei nicht aus den Augen verloren werden, dass vorgegebene Standards er-
fullt und entsprechende Lernstandserhebungen von allen zielgleich unterrichteten
SchiilerInnen bestanden werden miissen. Gleichzeitig muss es an einer inklusiv ar-
beitenden Schule auch darum gehen, dass alle SchiilerInnen und somit selbstver-
stindlich auch zieldifferent unterrichtete SchiilerInnen einen messbaren Lernfort-
schritt erreichen kénnen. Alle Schulen sind dem padagogischen Leistungsprinzip
verpflichtet, das Leistungsanforderungen mit individueller Férderung verbindet. ,,Die
Leistungsbewertung soll iiber den Stand des Lernprozesses der Schiilerin oder des
Schiilers Aufschluss geben; sie soll auch Grundlage fiir die weitere Forderung der
Schiilerin oder des Schiilers sein“ (MSW, 2015) und dient somit eben nicht nur einer
moglichen Selektion und Einordnung der jungen Menschen.

Weiter sollte nicht aus den Augen verloren werden, dass gerade die zuvor be-
schriebene LernerInnenorientierung nicht nur schwachen LernerInnen die Moglich-
keit er6ffnet, sich dem Thema und der damit verbundenen Sprache auf ihrem in-
dividuellen Level zu ndhern, sondern auch denen, die weit mehr zu sagen haben.
Das ist ein weiterer Vorteil gegeniiber der Lehrbucharbeit, die oft lernstirkere unter-
und lernschwichere SchiilerInnen iiberfordert. Somit stehen weder Inklusion noch
eine SchiilerInnenorientierung im Widerspruch zu hohen Erwartungen an die Leis-
tungen aller SchiilerInnen - ganz im Gegenteil. ,,Akademisches, praktisches, soziales
und emotionales Lernen sind fiir alle Lernenden gleichermafien wichtig® (European
Agency for Development in Special Needs Education, 2012, S. 15).

Die Leistungen in standardisierten Testverfahren erhalten dabei nach wie vor
die grofite Aufmerksamkeit, wenn es um akademische Leistungsiiberpriifungen geht
(vgl. Blackorby et al, 2003). Die Bewertung und Einschitzung der individuellen
SchiilerInnenleistungen durch die LehrerInnen im tagtiglichen Unterricht hingegen
gibt eigentlich eine viel direktere Riickmeldung dariiber, was SchiilerInnen leisten
koénnen und mochten. Eine Leistungsbewertung wird durch offene Aufgaben erleich-
tert, weil diese den Lehrenden die Moglichkeit zur Beobachtung erdffnet. Bereits ein
thematischer Impuls in Form eines Bildes oder Stichworts sowie kleine kommunika-
tive Dialoge er6ffnen Lehrenden umfassende Diagnosemoglichkeiten, ausgehend von
den einzelnen SchiilerInnen und vollig losgeldst von einem festgeschriebenen Unter-
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stiitzungsbedarf. Neben der Rechenschaftspflicht (summativ) sollte es bei der Diag-
nose (und auch Bewertung) vor allem um die Unterstiitzung des Lernprozesses (for-
mativ) gehen, also um die regelmaflige Uberpriifung der Lernfortschritte auf dem
Weg zur Erreichung der (individuellen) Lernziele der SchiilerInnen (vgl. Liebers &
Seifert, 2012, S. 2), um einen moglichst hohen (individuellen) Lernfortschritt zu er-
zielen. Die LehrerInnen miissen in diesem Kontext eine valide Diagnosekompetenz
besitzen, um prézise beurteilen zu konnen, an welcher Stelle die jeweiligen Schiile-
rInnen zu einem bestimmten Zeitpunkt im Spracherwerbsprozess stehen (vgl. Kefi-
ler, 2005, S. 280). Auch hier bedarf es der Unterstiitzung und Fortbildung von Leh-
renden.

2.3 Die Lern- und Kompetenzaufgabe: Aufgaben- und
Schiilerinnenorientierung als Ausgangspunkt

Die grundlegende Idee der Kompetenzaufgabe ist die Ankniipfung an die Lebenswelt
und den Alltag der SchiilerInnen. Aufgabenorientiertes Lernen sowie das Lernen mit
komplexen Kompetenzaufgaben orientieren sich an der Idee, Aufgaben bereitzustel-
len, die LernerInnen zu einem pragmatischen Sprachgebrauch in alltagsweltlichen
Kommunikationsanldssen animiert, kognitive Prozesse anregt und ein Arbeitspro-
dukt zum Ergebnis hat (vgl. Ellis, 2003). In heterogenen Lerngruppen ist bei der Er-
stellung und Durchfithrung der Aufgaben genau darauf zu achten, dass alle Schii-
lerInnen dieses Ziel erreichen und nicht aussteigen, weil sie die Aufgabe sprachlich
und/oder inhaltlich und/oder kognitiv nicht bearbeiten konnen. Dem wirkt ein ad-
dquates scaffolding entgegen, mit dem Lernende nach und nach vertraut gemacht
werden. Eine solche Unterstiitzung kann allerdings nur effektiv sein, wenn mit ad-
dquater Methodik entsprechende Diagnostik betrieben wird, die dariiber Auskunft
gibt, wo die einzelnen LernerInnen tatsichlich stehen. Bei der Bearbeitung von
Lehrwerksaufgaben - eine fiir alle - ist das nicht méglich. Offene Aufgabenformate
und authentische Situationen schaffen hingegen solche Moglichkeiten. Das dreistu-
fige Differenzierungsmodell - schwere, mittlere und leichte Aufgaben - st6f3t in je-
der Lerngruppe an seine Grenzen. Der geéffnete Handlungsraum der SchiilerInnen
und die Tatsache, dass SchiilerInnen Eigeninitiative entwickeln und eigene Fihigkei-
ten entdecken konnen, darf mit Recht als eine Chance gesehen werden. Doch gera-
de gewonnene Selbststandigkeit erfordert Risikobereitschaft, Durchhalte- und Stand-
vermdgen, Selbstbewusstsein und die Fertigkeit, mit Angsten umzugehen, ,[...] die
besonders deshalb auftauchen, weil kommunikative Aufgaben und Projekte immer
auch Begegnungen mit ungewissem Ausgang einschlieffen“ (Legutke, 2013, S. 11).
Fiir einzelne Schiilerlnnen - mit und ohne diagnostizierten sonderpadagogischen
Unterstiitzungsbedarf - sind genau diese Eigenschaften eine ,,Baustelle“ und fithren
somit moglicherweise dazu, dass die Offnung der Aufgabe als zusitzliche Herausfor-
derung wahrgenommen wird.

Der von David Gerlach, Jirgen Goworr und Julia Schluckebier vorgestellte An-
satz der Lernaufgabe als ,,[...] strukturiertes, mittels kleinerer Ubungen und Aufga-
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ben aufeinander aufbauendes Konstrukt® (Gerlach et al,, 2012, S. 4) présentiert eine
hilfreiche Konkretisierung wie Relativierung von kompetenzorientierten Aufgaben
fir die Arbeit in Klassen des Gemeinsamen Lernens. Schifer arbeitet in diesem Zu-
sammenhang heraus, dass LehrerInnen fiir alle SchiilerInnen der unterschiedlichen
Altersgruppen eine Notwendigkeit schaffen sollten, sich in der fremden Sprache zu
auflern. ,,Es geht darum, authentische Sprachhandlungssituationen zu schaffen und
aufgabenorientiert zu unterrichten® (Schéfer, 2014, S. 48). Entsprechend aufgearbei-
tete Aufgaben sind dann durchaus auch bereits in der Grundschule einsetzbar (vgl.
Beispiele von Lernaufgaben orientiert am Gemeinsamen Gegenstand in diesem Ar-
tikel).

Insgesamt gibt es natiirlich weder das Unterrichtskonzept fiir den Englischunter-
richt in Inklusionsklassen noch das behinderte oder das nichtbehinderte Kind (vgl.
Klein-Landeck, 2014, S. 4). Es muss klar sein, dass es nicht die eine Methode gibt,
die pauschal in inklusiv arbeitenden Gruppen eingesetzt werden kann, um erfolg-
reich eine Fremdsprache zu vermitteln bzw. zu lernen (vgl. Wocken, 2011, S. 124).
Die folgend aufgefithrten Konkretisierungen (vgl. QUA-LiS NRW, 2016, Kriterien
fiir gute Lernaufgaben) machen gleichzeitig deutlich, dass gerade die Konzepte der
Kompetenzaufgabe und des Gemeinsamen Gegenstands einen guten Ausgangspunkt
bilden, um alle SchiilerInnen mitzunehmen. Gute Lernaufgaben sollten:

« herausfordernd und

o bedeutsam sein;

« neue Inhalte mit dem bereits Gelernten verkniipfen und

« an vorhandene Kompetenzen ankniipfen;

« individuelle Voraussetzungen/Neigungen beriicksichtigen und
« eine gewisse Offenheit fiir auch unerwartete Ergebnisse haben;
« zur Reflexion anregen und

o zielgerichtetes und ergebnisorientiertes Arbeiten ermoglichen;
o Kommunikation fordern und férdern sowie

» umfassende Differenzierungen ermdglichen.

3. Besondere Bediirfnisse erfordern besondere MaRhahmen:
Beispiele fiir Schiilerinnen mit dem Unterstiitzungsbedarf
Lernen

Abschlieflend bleibt festzuhalten, dass es tiber die genannten Mdglichkeiten hinaus,
besondere Anforderungen gibt, die sich aus den Bediirfnissen der einzelnen Schiile-
rInnen ergeben. Diese Besonderheiten im Lern-, Arbeits-, und Sozialverhalten schla-
gen sich natiirlich auch im Fremdsprachenunterricht nieder. Die folgenden Aussagen
beziehen sich auf den Forderbereich Lernen und wurden von Lis Breuer zusammen-
gestellt (vgl. Breuer, Debray & Schifer, 2013):
« So kénnen manche Kinder mengenmaflig eher weniger Stoff auf einmal aufneh-
men als gleichaltrige SchiilerInnen. Dies macht eine sorgfiltige didaktische Re-
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duktion erforderlich. Der Ubungs- und Festigungsbedarf von SchiilerInnen im
Forderschwerpunkt Lernen ist um ein Vielfaches hoher als im Unterricht der all-
gemeinen Schule. Grundsitzlich lernen lernschwache Kinder besser, wenn Ablau-
fe ritualisiert sind. Sie bevorzugen auch immer wiederkehrende Ubungsformen,
weil sie ihnen Sicherheit geben und das Gefiihl erzeugen, etwas zu konnen. So
macht unter Umstinden eine geringere Anzahl von Ubungsformen mehr Sinn als
zu sehr auf Abwechslung zu setzen. Bei der Gestaltung der Arbeitsblatter ist dar-
auf zu achten, dass sich nicht zu viele unterschiedliche Ubungsformen auf einem
Blatt finden.

Lernzuwéchse konnen sehr gering erscheinen.

Lernschwache Kinder zeigen gehduft Probleme bei der Handlungsplanung, das
heiflt, das Nachvollziehen komplexerer oder mehrteiliger Arbeitsanweisungen
kann eine Hiirde bedeuten. Der Einsatz von Strukturierungshilfen ist hier not-
wendig. Im Englischunterricht spricht dies unseres Erachtens fiir eine systema-
tische Arbeit mit classroom discourse von Beginn an, kombiniert mit eindeutigen
Gesten und/oder auch grafischen Symbolen. Zu beachten ist wieder die notwendi-
ge didaktische Reduktion auf das wirklich Wichtige.

Viele SchiilerInnen entwickeln Auffilligkeiten in der Wahrnehmungsverarbei-
tung. Im visuellen Bereich sind sie z.B. auf iibersichtlich strukturierte Arbeits-
blatter und Bilder angewiesen. Das Layout muss eindeutig und klar sein. Es soll-
te nicht zu viel auf einer Seite erscheinen. Im auditiven Bereich ist die Fahigkeit,
Phoneme zu erkennen und zu differenzieren, hiufig beeintrachtigt. Daneben ha-
ben zahlreiche Kinder Probleme in der auditiven Merkspanne, das heif3t sie kon-
nen vorgesprochene Worter oder Sitze nicht im Kopf behalten und benétigen da-
her sehr viel mehr Zeit und Ubung beim Nachsprechen. Auch verbal gegebene
Arbeitsanweisungen werden aus diesem Grund oft nicht umgesetzt. Insgesamt ist
in Klassen des Gemeinsamen Lernens eine Verkniipfung mehrerer Sinneskanile
von besonderer Bedeutung. Es muss daher verstarkt mit Visualisierungshilfen, mit
Mimik und Gestik und besonders auch mit Bewegung gearbeitet werden.

Viele SchiilerInnen haben Probleme in der Feinmotorik und der Kérperkoordi-
nation. Beim Einsatz von Tétigkeiten wie schneiden, kleben und basteln muss da-
her entsprechend mehr Zeit und Unterstiitzung eingeplant werden als das in der
durchschnittlichen (Grundschul-)Klasse der Fall ist.

Mangelnde Arbeitshaltung und geringe Konzentrationsspanne sind wichtige Ein-
flussgrofen im Unterricht der Forderschule. Erfolgreiche Stunden kommen nicht
ohne regelmiflige Phasenwechsel und Bewegungseinheiten aus. Die oben ange-
sprochene Ritualisierung bietet Sicherheit und beschleunigt Abldufe.

Nicht zuletzt haben die KollegInnen mit Kindern zu tun, die bereits erhebliche
schulische Misserfolgserlebnisse hinter sich haben. Hier gewinnen emotionale
Faktoren wie Lernatmosphire und Spafl an Bedeutung. Die meisten dieser metho-
disch-didaktischen Stichworter (u.a. Ritualisierung, Spaf3 an der Sprache, Visua-
lisierung, Bewegung) finden sich z.B. bereits im Kernlehrplan Primarstufe NRW
und auch im Kernlehrplan der weiterfithrenden Schulen. Das wiederum zeigt,
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dass, wird das Fach Englisch nach den Prinzipien moderner Fremdsprachendi-
daktik unterrichtet, es sich bestens fiir inklusive Settings eignet.

4. Beispiele von Lernaufgaben orientiert am Gemeinsamen
Gegenstand

Die im Folgenden beispielhaft aufgefithrten Detailfragen zum Thema - ausge-
hend von den Lernenden und ihren Interessen — konnen in Form einer Think/Pair/
Share-Ubung oder im Plenum (Sammlung an der Tafel) erarbeitet werden. In allen
Bereichen kénnen das Wissen/die Fragen abhidngig vom Sprachstand mit einzelnen
Wortern oder chunks, in kurzen oder langen Sétzen dargestellt werden. Ein Aufnah-
megerit fiir das Speichern von gesprochenen Beitrdgen (z.B. fiir SchiilerInnen, die
nicht oder nur unter grofler Anstrengung schreiben konnen) sollte zur Verfiigung
stehen. Entsprechendes scaffolding in Form von Bild-Wort-Vokabellisten, chunks, die
visuell unterstiitzt sind, wird angeboten.

Visiting the zoo A day in London
(Grundschule) (Sekundarstufe I)
Which animal is most interesting for What would you like to see and do in
me/us? London?
What do we want to know about the Why?
animal? How do you get to all the different
How can we take notes? places and sights?
Hobbies Sports and hobbies
(Grundschule) (Sekundarstufe I)
What ist your favourite hobby? What do you do in your free time?
What do you need for your hobby? Where, when, with whom do you do
that?

Create a poster, draw a picture, write
a story ... to present your hobby. Be ready to present at least
one hobby in detail.
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further examples

o Reading project — Alle SchiilerInnen wihlen ein zu lesendes Buch aus einer
Liste und unterstiitzt durch die Lehrkraft aus. Sie erarbeiten sich das Buch mit-
hilfe von creative and writing tasks. Das finale Produkt kann ein reading journal
und eine Buchprisentation sein (vgl. Oxford Bookworms Library).

o Book in a box - SchiilerInnen wihlen ein Buch aus und gestalten dazu einen
Schuhkarton, der als Hilfe fur die spétere Priasentation des Buchinhalts dient.

o Book report — SchiilerInnen schulen ihre Lesefdhigkeit und lernen, ein Buch
mithilfe von Strukturen und Adjektiven zu beschreiben (vgl. Baumer et al.,
2010a, S. 50).

o Book project — SchillerInnen lernen authentische Kinderbiicher mit bekanntem
Wortmaterial lesen (vgl., ebd., S. 52f).

o Game Project — SchiilerInnen lernen Spiele aus aller Welt kennen. Hier kann
gelesen und geschrieben, aber auch aktiv mitgemacht werden (vgl. Baumer et
al., 2010b, S. 741L.).

o Work plans — Die SchiilerInnen bearbeiten Pflicht- und Wahlaufgaben zu ei-
nem inhaltlichen Oberthema (z.B. animals and pets). Hier konnen sowohl Fer-
tigkeiten (z.B. Schreiben, Sprechen) geschult als auch Grammatikstrukturen
eingeiibt werden.

Fazit und Ausblick

Vieles des zuvor Genannten trifft auch auf SchiilerInnen zu, die keinen festgestell-
ten sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf haben. Ein Bereitstellen der entspre-
chenden Erfordernisse in jedem Unterricht kommt dem Ruf nach inklusiven Settings
also dahingehend entgegen, dass so ein Lernen fiir alle ermdglicht wird. Allen, de-
nen Lernen aus irgendwelchen Griinden schwerfillt — aber auch allen, die schneller
lernen konnen und wollen als andere. Intensive Ubungsphasen, die Teilfertigkeiten
und die Verwendung sprachlicher Mittel wiederholend mit entsprechender und indi-
viduell benétigter Hilfe von unter anderem Beispielen oder chunks in den Blick neh-
men, sind unerlédsslich um die hier vorgestellten handlungsorientierten Aufgaben-
formate zu ermdglichen (vgl. Springob, 2017). Der abwechslungsreiche Einsatz von
Unterrichtsmaterialien und -methoden ist wiederum und gleichzeitig der Motivator
fur die vielfiltigen LernerInnentypen.

Gleichzeitig sei noch einmal deutlich betont, dass es sich bei den vorgestellten
Ansitzen der Lernaufgabe eher um eine Zielformulierung sowie einen methodischen
Weg handelt, denen sich die LehrerInnen und SchiilerInnen gemeinsam mit vielen
Ubungsphasen nihern. Die LehrerInnen sollten hier sowohl Vertrauen in die Fahig-
keiten und Fertigkeiten ihrer SchiilerInnen haben als auch nach wie vor unterrichten
und unterstiitzen. Eine LernerInnenorientierung soll nicht missverstanden werden
als ein Zuriickziehen der Lehrenden. Gerade in heterogenen Lerngruppen kommt ei-
ner strukturierten und konsequenten Klassenfithrung eine entscheidende Rolle zu.
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Arne Westerkamp & Anja Bonfig

Sozialwissenschaftliche fachdidaktische Theorie
trifft inklusive Unterrichtsplanung

1. Einleitung

Die Integrationsquote in Deutschland steigt, wenn auch langsam'. Die Quote an Ge-
samtschulen oder Schulen mit mehreren Bildungsgangen liegt bei 3,4% bzw. 3,5%.
Uber 40 % der IntegrationsschiilerInnen? haben den diagnostizierten sonderpidago-
gischer Forderbedarf ,Lernen’ (vgl. Statistisches Bundesamt, 2015; 2016). Diese Ent-
wicklung wurde in der Forschung bisher vor allem aus allgemein- oder sonderpa-
dagogischer Sicht betrachtet und weniger aus den Perspektiven der Fachdidaktiken.

Die sozialwissenschaftliche Bildung stellt hierbei keine Ausnahme dar. Der von
Christoph Donges, Wolfram Hilpert und Bettina Zurstrassen 2015 herausgegebene
Band ,Didaktik der inklusiven politischen Bildung“ ist einer der ersten zu diesem
Thema. Anja Besand und David Jugel (2015) kommen in diesem auf der Basis einer
Auseinandersetzung mit dem Begrift Inklusion (und einem sogenannten breiten In-
klusionsverstandnis) zu dem Schluss, dass es im Kontext einer inklusiven politischen
Bildung nicht darum gehen kann, ,Spezialdidaktiken fiir spezifische Zielgruppen®
(S. 55) zu entwickeln. Auch Zurstrassen (2015) vertritt die These, dass keine eigene
Didaktik erforderlich ist, warnt aber davor, diesen (ermutigenden) Ansatz zu iiberin-
terpretieren und sich der Illusion hinzugeben, dass ,,Inklusion eine Frage des pada-
gogischen Willens ist und keine weiteren Mafinahmen erfordert® (S. 112). Sie fordert
vielmehr fundierte Konzepte aus der Sonderpéddagogik fiir Menschen mit Forderbe-
darf, die deren spezifischen Unterstiitzungsbedarfen gerecht werden.

Die Ausgangslage innerhalb der sozialwissenschaftlichen Didaktiken kann insge-
samt jedoch als positiv bewertet werden, denn die ,Politikdidaktik hat ein solides
theoretisch untermauertes politikdidaktisches Instrumentarium [...], um binnendif-
ferenzierte, didaktische Auswahlprozesse fiir alle Lernenden durchzufiihren® (Zur-
strassen, 2014). Aber wie sieht diese solide Basis aus? Um einen Eindruck davon zu
bekommen, versetzten wir uns in die Rolle einer Lehrperson, die vor der Aufgabe
steht, fiir eine achte Klasse einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen (NRW) eine
Unterrichtseinheit im Fach Gesellschaftslehre (ficherintegriert) zu planen - ihre ers-
te Planung fiir eine ,inklusive Lerngruppe®. Hierbei wird anhand von vorhandenen
fachdidaktischen Ansitzen der Sozialwissenschaften erértert, welche Kriterien, Prin-
zipien und Kompetenzen fiir die Unterrichtsplanung beriicksichtigt werden.

Um diese Ausfithrungen einzuordnen, wird vorab aus der fachdidaktischen Per-
spektive die allgemeine Bedeutung sozialwissenschaftlicher und speziell 6konomi-

1 Fir das Schuljahr 2014/15 lag die Integrationsquote in Deutschland bei 2 %, im Schuljahr zu-
vor bei 1,9 %.

2 Im Jahrbuch des Statistischen Bundesamts wird nicht zwischen Inklusion und Integration
unterschieden.



scher Bildung erldutert. Weiterhin werden fachdidaktische Konzeptionen herange-
zogen, die zur Themenfindung fiir die unterrichtliche Gestaltung dienen kénnen
sowie vorhandene curriculare Vorgaben berticksichtigt. Abschlieffend wird die be-
sondere Situation von SchiilerInnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf, auch
in Bezug auf inklusive Lehr- und Lernarrangements, betrachtet und hinsichtlich der
fachdidaktischen Gestaltung fokussiert.

Okonomische Bildung als Teil der Sozialwissenschaften -
allgemeine Lernbedeutsamkeit und existierende Desiderate

Als Teil der Allgemeinbildung soll die 6konomische Bildung SchiilerInnen dahinge-
hend befahigen, dass sie ihre wirtschaftlich geprigten Lebenssituationen im priva-
ten, beruflichen und offentlichen Raum bewiltigen konnen (vgl. Albers, 1995). Die
Deutsche Gesellschaft fiir 6konomische Bildung (2004) formuliert die Zielsetzung
der okonomischen Bildung daher wie folgt:

»Das lernende Individuum soll befihigt werden, in 6konomisch gepragten Si-
tuationen und Strukturen des gesellschaftlichen Zusammenlebens angemessen
zu entscheiden und zu handeln sowie an deren Gestaltung mitzuwirken, um
eine lebenswerte Gesellschaft zu sichern und weiter zu entwickeln® (S. 5).

Ein solches Verstindnis zielt auf die Orientierung aller Individuen in der Gesell-
schaft und der Wirtschaft sowie auf die Moglichkeiten jedes Einzelnen, Entschei-
dungen selbstbestimmt zu treffen und zu handeln. Diese Anspriiche gelten fiir alle
Lernenden in gleichem MafSe und bilden den Leitgedanken fiir den sozialwissen-
schaftlichen Unterricht und die 6konomische Bildung. Sozialwissenschaftlicher
Unterricht bereitet dementsprechend Kinder und Jugendliche darauf vor, in ihren
Rollen als WahlerInnen, KonsumentInnen, Erwerbstdtige und politisch sowie wirt-
schaftlich handelnde BiirgerInnen miindig entscheiden und handeln zu kénnen.

Die fachdidaktische Forschung hat in den vergangenen Jahren hinsichtlich kom-
petenzorientierter Strukturen und eines erweiterten Blicks auf das Verstindnis, die
Vorstellungen und vorhandene Erkenntnisse von SchiilerInnen einige Neuentwick-
lungen hervorgebracht. Jedoch wurde hierbei, wie bereits beschrieben, die Grup-
pe der SchiilerInnen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf eher vernachlissigt.
Volkmar Baulig (2005) kritisiert in diesem Zusammenhang den Mangel an Konzep-
tualisierungen fiir die politische Bildung im Forderschulwesen: ,,Es ist offensicht-
lich nicht gelungen, dem Fach eine eigenstdndige Profilbildung zu geben, die sich
an der Lebens- und Erlebnissituation von Sonderschiilern orientiert (ebd., S. 243).
Diese Missstinde gelten firr die 6konomische Bildung gleichermaflen, auch wenn
hier neben dem gesellschaftswissenschaftlichen Lernbereich auch der die 6konomi-
sche Bildung integrierende Bereich der Arbeitslehre breite Ansatzméglichkeiten bie-
tet. Dorte Groger (2014) konstatiert fiir die politische Bildung den ,,blinden Fleck®
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der Fachdidaktik und bemingelt die fehlende Zeit, die sich sozialwissenschaftlichen
Inhalten in der Forderschule gewidmet wird.

Doch neben diesen Mingeln und Forschungsdesideraten sind LehrerInnen mit

der Aufgabe konfrontiert, in inklusiven Lerngruppen sozialwissenschaftlichen Un-
terricht zu gestalten. Welche bereits vorhandenen Ansitze konnen Lehrkrifte nutzen,
um Inhalte einzugrenzen, Themen festzulegen und den Unterricht fiir alle SchiilerIn-
nen sinnvoll und gewinnbringend zu gestalten?

2. Die Themenfindung ...

2.1

... auf der Basis der Fachdidaktik

Am Anfang jeder Unterrichtsplanung steht die Findung eines Themas und Unter-
richtsgegenstandes. Sozialwissenschaftliche Bildung bezieht sich traditionell auf die
Disziplinen der Politikwissenschaften, der Soziologie und der Wirtschaftswissen-
schaften (vgl. Hedtke, 2008).> Eine erweiterte gesellschaftswissenschaftliche Bildung
- auch als ,Gesellschaftslehre® bezeichnet und vorwiegend an Forderschulen, aber
auch an Gesamtschulen prasent - integriert zudem Politik, Erdkunde und Geschich-
te in der Regel unter einer Perspektive von Schliisselproblemen. Bildungsfelder sind
u.a. die Konsumenten- und Demokratiebildung, die Berufsorientierung und die in-
terkulturelle Bildung. Zur Auswahl konkreter Lerninhalte lassen sich aus der 6kono-
mischen Bildung zwei unterschiedliche Ansitze heranziehen: der kategoriale (nach
u.a. Kruber, 1997; Dauenhauer, 1978) und der lebenssituationsorientierte Ansatz
(nach Steinmann, 1997).

Zentral fiir den lebenssituationsorientierten Ansatz sind nach Bodo Steinmann

okonomisch geprigte Lebenssituationen, die fiir die Befriedigung von Existenz- und
Entfaltungsbediirfnissen bedeutend sind sowie diese gegenwirtig gefihrden oder
kiinftig behindern. Zudem miissten und Entscheidungs- und Handlungsspielraume
zur Gestaltung existieren. Da es bei der Auswahl nicht um eine reine individuelle
Lebensbewiltigung geht, bedarf es ,,der Erganzung durch den Gesichtspunkt der ge-
samtgesellschaftlichen Betroffenheit® (ebd., 1997, S. 8). Bei der Auswahl fachwissen-
schaftlicher Inhalte wird auf verschiedene Bezugsdisziplinen zuriickgegriffen, da die
Fokussierung auf eine Disziplin eine Einschrinkung darstellt und keine umfassenden
Kompetenzen erreicht werden konnen. ,,Die Analyse der Grundstrukturen des Wirt-
schaftens und wirtschaftspolitischen Denkens fiihrt zu bestimmten Merkmalen und
Prinzipien, die bei wirtschaftlichen Sachverhalten und Entscheidungen immer wie-
der auftreten® (Kruber, 1997, S. 71) und daher nach Klaus-Peter Kruber als Stoffka-
tegorien der Wirtschaft bezeichnet werden. Diese sind zentral fiir einen kategorialen
Ansatz bzw. eine kategoriale Didaktik.

3

An dieser Stelle wird auf eine Ausfithrung des fachdidaktischen Diskurses (sozio-)6kono-
mischer Bildung und der Debatte um das Fiir und Wider eines Integrationsfaches verzich-
tet. Die folgenden Ausfithrungen orientieren sich an einem breiten Verstandnis sozialwissen-
schaftlicher Bildung und verweisen auf die bestehende schulische Umsetzung dieser.
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Nicht alle fachwissenschaftlichen Inhalte der gewdhlten Bezugsdisziplin (sowohl
bei Kruber (1997) als auch Hermann May (2007) oder Erich Dauenhauer (1978) ist
dies die Wirtschaftswissenschaft, bei Kruber einschliefllich die Wirtschaftspolitik)
konnen (und sollen) im Unterricht vermittelt werden. Kruber (1997) entwickelte auf
der Basis von Stoftkategorien Leitfragen, welche bei der Auswahl geeigneter Lernin-
halte helfen sollen (z.B. Eignet sich der Stoff zur Offenlegung von wirtschaftlichen
Zusammenhingen? Eignet sich der Stoff, ethische Grundfragen des Wirtschaftens zu
bearbeiten?) und um allgemeinpddagogische Fragen (z.B. Eignet sich der Stoff zum
Erlernen von Verhaltensweisen in der Situation?) zu ergidnzen sind. Die SchiilerIn-
nen erlangen durch die Vermittlung der so ausgewdhlten Inhalte wirtschaftswissen-
schaftliches Grundwissen und Denkmuster, welche sie bendtigen, um sich in Lebens-
situationen orientieren und urteilen zu konnen. Es stellt sich die Frage, welcher der
beiden skizzierten Ansitze der Lehrperson bei der Auswahl eines Lerninhaltes fiir
eine inklusive Lerngruppe weiterhelfen konnte.

Im kategorialen Ansatz besteht neben der ,Individualisierungsfalle” die Gefahr,
dass durch die zu Grunde gelegten Kategorien die SchiilerInnen im letzten Schritt
nicht am selben Lerngegenstand arbeiten, da z.B. fiir eine/n SchiilerIn mit Lern-
schwierigkeiten Inhalte zur Offenlegung von Grundsitzen der Wirtschaftsordnung
vermutlich kaum oder weniger geeignet sind als fiir eine/n SchiilerIn ohne sonder-
padagogischen Forderbedarf. Fiir beide Lernenden sind aber dieselben Lebenssitua-
tionen lernbedeutsam, der Unterschied in der Bearbeitung wiirde dann lediglich in
der Auswahl moglicherweise verschiedener komplexer Analysekriterien und fach-
wissenschaftlicher Inhalte liegen. So wiirden beide SchiilerInnen am selben Lernge-
genstand, einer Lebenssituation (ausgewdhlt im Sinne des lebenssituationsorientier-
te Ansatzes) arbeiten und auf unterschiedlichen Wegen Kompetenzen entwickeln,
die zur Bewiltigung und Gestaltung dieser Lebenssituation erforderlich sind. Solche
Lebenssituationsbereiche wéren zum Beispiel die Berufsorientierung, der Kauf von
Konsumgiitern oder eine Bundestagswahl.

Das bedeutet nicht, dass SchiilerInnen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
eine wissenschaftsorientierte Bildung und somit Aufklarung vorenthalten wird. Viel-
mehr muss es darum gehen, ihnen aufgrund ihrer Lernvoraussetzungen unterschied-
liche Zugédnge zum Thema anzubieten und ebenfalls die kompetenzorientierten Ziel-
setzungen anzupassen.

2.2 ... auf der Basis der Lehrplane

Eine der ersten Stellen, an denen eine Lehrperson nach einem Thema fiir eine Un-
terrichtsplanung suchen konnte, ist - falls vorhanden - der schulinterne Lehrplan
oder der Kernlehrplan. Eine Lehrperson, die das Fach Mathematik oder Deutsch
unterrichtet, wird an jeder staatlichen Schule und in jedem Bundesland ein Unter-
richtsfach mit derselben Bezeichnung und entsprechendem, wenn auch nicht iden-
tischem Lehrplan wiederfinden. Bundesweit gibt es fiir den sozialwissenschaftlichen
Bereich eine Vielzahl an Facherbezeichnungen, die von Bundesland zu Bundesland,
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aber auch von Schulform zu Schulform variieren: , Arbeitslehre an einer Haupt-
schule in Nordrhein-Westfalen, ,,Politik und Wirtschaft“ in einer Sekundarstufe II in
Hessen, ,Gemeinschaftskunde® in Baden-Wiirttemberg sowohl in der Sekundarstufe
I und II, ,Wirtschaft“ an einer Realschule in Niedersachsen.

Lehrpersonen miissen je nach Bundesland und Schulform den fiir sie giiltigen
Lehrplan heranziehen, wenn es um die unterrichtliche Planung geht. Im Kernlehr-
plan sind jedoch keine konkreten Inhalte zu finden, sondern Inhaltsfelder, inhalts-
feldiibergreifende und inhaltsfeldspezifische Kompetenzen. ,Herrschaft, Partizipation
und Demokratie®, ,Wirtschaft und Arbeit®, ,Menschenbild und Weltauffassung“ sind
drei von neun bzw. zehn Inhaltsfeldern des Faches Gesellschaftslehre (ficherinteg-
riert) fir eine Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen. Fiir diese Inhaltsfelder werden
je nach Klasse inhaltliche Schwerpunkte, inhaltsfeldspezifische sowie {ibergeordnete
Kompetenzerwartungen formuliert.

Schwerpunkte fir die Klasse 7-10 im Inhaltsfeld ,Identitat, Lebenswirklich-
keit und Lebensgestaltung sind die Grundlagen des Rechtsstaats, die Grund- und
Menschenrechte und die sich verindernden Lebenswirklichkeiten von Frauen und
Minnern. Als eine angestrebte Urteilskompetenz sollen die Schiilerlnnen mégliche
Konflikte zwischen gesetzlichen Regelungen auf unterschiedlicher Ebene erértern
konnen. Als iibergeordnete Handlungskompetenz sollen sie u.a. die eigene Positi-
on auch in kontroversen Auseinandersetzungen angemessen vertreten, andere Posi-
tionen einnehmen sowie sich begriindet fiir oder gegen eine Mitwirkung in demo-
kratischen Entscheidungsfindungsprozessen entscheiden konnen (vgl. Kernlehrplan
Gesellschaftslehre NRW 2011). Nur auf der Grundlage der Lehrplidne wird die Lehr-
person also immer noch kein Thema fiir ihre Unterrichtsplanung identifizieren kén-
nen — weder fiir eine inklusive noch fiir eine nicht inklusive Klasse.

2.3 ... exemplarisch fiir eine inklusive Lerngruppe

Wie koénnen fachdidaktische Konzeptionen der Lehrperson helfen, ein Thema und
einen Gegenstand auszuwéhlen? Da komplexe sozialwissenschaftliche Inhalte nur
bruchstiickhaft erarbeitet werden konnen, gilt es anhand der Problemorientierung
und der Exemplaritit geeignete (Fall-)Beispiele auszuwidhlen, an denen ,am Be-
sonderen etwas Allgemeines erschlossen wird“ (Grammes, 2005, S. 93). Als Proble-
me sind hier Zustinde oder Ablidufe zu verstehen, die einer Verinderung bediirfen
und die sowohl im privaten als auch in gesellschaftlichen Kontexten verortet wer-
den konnen (vgl. Reinhardt, 2007, S. 93). Die Problemorientierung erméglicht hier-
bei, dass die Lernenden dazu ermuntert werden, direkt mit der Suche nach Lésungs-
moglichkeiten zu beginnen. Die Exemplaritit wiederum schaftt eine thematische
Auseinandersetzung mit beispielhaften Elementen, ,an dessen Analyse Wissen und
Erkenntnisse erworben werden konnen, die auf eine Vielzahl anderer, dhnlich ge-
lagerter Gegenstinde im Sinne von Transferlernen iibertragbar sind“ (Sander, 2008,
S. 193). Hier besteht allerdings die Gefahr falscher Analogien, weshalb die Auswahl
der Lerninhalte einer besonders ,sorgfiltigen fachwissenschaftlichen und didak-
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tischen Reflexion® (ebd., S. 194) bedarf. Die Lehrperson sollte als Lerngegenstand
ein, im besten Fall aktuelles, (Fall-)Beispiel auswéhlen, an welchem die SchiilerInnen
problemorientiert Kompetenzen erwerben konnen, die in den Lehrplinen festgelegt
sind. Hier stellt sich dann immer die Frage, welche Lebenssituation fiir alle Schii-
lerInnen der inklusiven Lerngruppe gegenwirtig oder zukiinftig lernbedeutsam ist.

Auch wenn die Fachdidaktik bereits Ansitze bietet, um Unterricht in allen Lern-
arrangements zu planen, muss die spezifische Situation von SchiilerInnen mit For-
derbedarf dennoch beriicksichtigt werden. Jede Lerngruppe bietet eine breite Spanne
an Lernvoraussetzungen. Ebenso muss der sozio6konomische Hintergrund der Schii-
lerInnen beriicksichtigt werden. Da beispielsweise Kinder und Jugendliche mit dem
Forderschwerpunkt Lernen in hohem Mafle aus prekiren Lebenssituationen kom-
men (vgl. Koch, 2004), gilt es umso mehr, ihnen im unterrichtlichen Arrangement
durch die didaktische Ausarbeitung ,eine selbsttitige Einsichtgewinnung® (Klein,
2016, S. 21) zu ermoglichen. Alle SchiilerInnen miissen dahingehend befihigt wer-
den, dass sie ihr Leben im privaten, 6ffentlichen und beruflichen Bereich (um-)ge-
stalten konnen. Hierzu ist in besonderem Mafle eine realitits- und lebensnahe Bil-
dung erforderlich. Diese muss ,jene Kompetenzen und Wissensbestinde verfiigbar
[...] machen, die sie zur produktiven Gestaltung ihres Alltags benétigen (Schroeder,
2016, S. 307).

Um solche lernbedeutsame Situationen zu ,,finden® und die SchiilerInnenvorstel-
lungen zu beachten, gibt es eine Vielzahl an Methoden und Moglichkeiten, die fiir
die unterrichtliche Praxis genutzt werden konnen. Sie konnen beispielsweise zu Be-
ginn von Unterrichtseinheiten helfen, das vorhandene Wissen, die Vorstellungen und
Einstellungen abzufragen und somit nutzbar zu machen (z.B. Mindmap-Abfrage,
Kartenabfrage, Concept Map; vgl. Lutter, 2011).

Eine weitere Moglichkeit ist es, vorhandene empirische Befunde aus Kinder- und
Jugendstudien heranzuziehen und diese Ergebnisse dahingehend zu nutzen, einen
Konsens der Altersstufen etc. zu ermitteln. Einige Studien, die sich mit SchiilerIn-
nenvorstellungen zu verschiedenen Inhalten auseinandersetzen, existieren bereits
(fir einen Uberblick siehe Kirchner, 2015). Auch wenn hierbei nicht grundsitzlich
Riickschliisse auf die eigene Lerngruppe gezogen werden kénnen, geben die Ergeb-
nisse einen ersten Uberblick iiber Vorstellungen von Kindern und Jugendlichen zu
einzelnen Inhaltsbereichen.* Gerade fiir SchiilerInnen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf existieren im Blick auf die Forschungslage in der sozialwissenschaftli-
chen Bildung erhebliche Desiderate. Lediglich die BELLA-Studie (Berliner Erhebung
arbeitsrelevanter Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit Férder-
bedarf ,Lernen®, 2009), das VorBild-Projekt (politische Bildung fiir Férderschulen,
2013) und die Studie von Irene Hofmann-Lun (Férderschiiler/innen im Ubergang
von der Schule ins Arbeitsleben, 2011) wenden sich im Blick auf sozialwissenschaft-
liches Lernen den SchiilerInnen mit Forderbedarf zu.

4 Hierbei ist es jedoch von besonderer Bedeutung, Studiendesigns und die Erhebungsinstru-
mente sowie Schlussfolgerungen kritisch zu betrachten und zu hinterfragen, da haufig Wis-
sensabfragen durch quantitative Designs erhoben werden.
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Ein authentisches Fallbeispiel, welches der Situations-, Problem- und Handlungs-
orientierung einer sozialwissenschaftlichen Bildung gerecht wird, aber auch exemp-
larisch fiir eine inklusive achte Klasse einer Gesamtschule sein konnte, ist der aktu-
elle Fall (Mérz 2017) des ehemaligen Forderschiilers Nenad M., der das Land NRW
verklagt, weil er sich zu Unrecht als geistig behindert eingestuft sieht. Dieser Fall
lasst sich zum einen in das Inhaltsfeld ,Identitdt, Lebenswirklichkeit und Lebens-
gestaltung® einordnen, da die Grundlagen des Rechtsstaates, die UN-Behinderten-
rechtskonvention (als Teil der Menschenrechte) und das Schulgesetz NRW bertick-
sichtigt werden (konnen). Je nach methodischer Aufarbeitung (s.u.) werden zudem
tibergreifende wie auch inhaltsfeldbezogene Kompetenzen gefoérdert. Zudem ist die-
ser Fall fiir alle SchiilerInnen angesichts der Nahe des Falls zur eigenen Situation in
einer inklusiven Klasse und in einem sich wandelnden Schulsystem sowie dem ge-
sellschaftlichen Umgang von Menschen mit Behinderung lernbedeutsam; aber auch
aufgrund der an diesen zu erarbeitenden fachlichen Inhalten, wie den Grundlagen
des Rechtsstaats, die fiir eine gesellschaftliche Orientierung, Teilhabe und Gestaltung
notwendig sind.

Unabhingig davon, welche Kompetenzen durch die Unterrichtsgestaltung an-
gestrebt werden oder welcher Lerngegenstand betrachtet wird, ist in der sozial-
wissenschaftlichen Bildung der ,Beutelsbacher Konsens® relevant. Mit seinem
Uberwiltigungsverbot zielt er darauf, dass Schiilernnen nicht iiberwiltigt werden
diirfen, sondern sich vielmehr ihr eigenes begriindetes Urteil bilden sollen. Dies
setzt das Kontroversititsgebot voraus: ,Was in Wissenschaft und Politik kontrovers
ist, muss auch im Unterricht kontrovers erscheinen® Der letzte Pfeiler ist der des
SchiilerInneninteresses. Neben diesen ,,Richtlinien® gibt es in der sozialwissenschaft-
lichen Fachdidaktik weitere Prinzipien, die in der Unterrichtsgestaltung zu beachten
sind und die fiir die Unterrichtsgestaltung herangezogen werden miissen.

3. Fachdidaktische Prinzipien der Sozialwissenschaften

Neben der Themenfindung ist die unterrichtliche Umsetzung von besonderem In-
teresse. Es gilt also der Frage nachzugehen: Wie kann der gewihlte Lerngegenstand
fir die Lerngruppe angemessen aufgearbeitet werden? Wie konnen Inhalte und Zie-
le tatsdchlich umgesetzt bzw. fiir die individuellen Bedarfe zuganglich gemacht wer-
den? Die didaktischen Prinzipien stellen hierbei ,,grundlegende Regeln, Grundsit-
ze bzw. Orientierungen fiir die Unterrichtsplanung, -durchfithrung und -evaluation
dar® (Weber, 2008, S. 263) und dienen weiterhin der Beurteilung und Weiterent-
wicklung von Unterrichtsqualitit. Es gibt fiir die sozialwissenschaftlichen Disziplinen
eine Vielzahl von Prinzipien, die herangezogen werden kénnen bzw. miissen. Fiir die
okonomische Bildung sind hier die Subjektorientierung, die Kompetenz-, Situations-,
Problem- und Handlungsorientierung sowie die Wissenschaftsorientierung zu nen-
nen (vgl. u.a. Hedtke, 2011). Pendants in der politischen Bildung sind die Hand-
lungs-, Problem-, Konflikt- und Zukunftsorientierung sowie die Urteilsbildung, das
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Fallprinzip, die Wissenschaftspropddeutik (vgl. u.a. Reinhardt, 2012) und die Adres-
satenorientierung zu nennen. ,Politik- und Wirtschaftsdidaktik unterscheiden sich
scheinbar in der Bedeutung, die sie der Kontroversitit und Konfliktorientierung bei-
messen“ (Weber, 2008, S. 264). Durch die Beriicksichtigung und das Heranziehen
dieser Prinzipien lassen sich Bildungsinhalte herausfinden und als Lerngegenstand
festlegen, Ziele formulieren und Strukturen fiir die Bearbeitung und Vermittlung
festlegen (vgl. Weber, 2008, S. 264). Nach Wolfgang Sander (2008) lassen sie sich als
»Modalitdten didaktischen Denkens verstehen, die es erlauben, Ausschnitte aus der
komplexen Vielfalt des Politischen zu bilden® (S. 190).

Die Subjektorientierung (in der politischen Bildung: Adressatenorientierung)
bietet hierbei die Moglichkeit, an die Voreinstellungen und das Vorwissen der Ler-
nenden anzukniipfen. Scheint dieser Ansatz zunéchst nebenséchlich, garantiert eine
Berticksichtigung der Adressaten und deren individueller Interessen und Erfahrun-
gen, dass sie als Subjekte ernst genommen werden (ebd., S. 191). Weiterhin kann so
die individuelle Bedeutung fiir die Lebenswirklichkeit der Subjekte fokussiert und
in Verbindung mit fachwissenschaftlichen Inhalten gesetzt werden. Sander (2008)
weist weiterhin auf die besondere Bedeutung von Perspektivwechseln zwischen fach-
lichen und politischen Ebenen der Lehrkrifte sowie den individuellen Sichtweisen
der Lernenden hin (S. 190f.). Nur durch diesen Wechsel und differenzierte Lernan-
gebote, die eine Befihigung zur Partizipation ermdglichen, sei ein Lernzuwachs auch
hinsichtlich einer Kompetenzorientierung moglich. Die besondere Stellung der Le-
bensweltorientierung, die fiir inklusive Kontexte immer wieder gefordert wird (vgl.
Calmbach & Borgstedt, 2012), kann hierdurch weiterhin fokussiert werden.

Die Besonderheit bei inklusiven Lerngruppen scheint darin zu liegen, dass die
individuellen Problemlagen und Zugangsmoglichkeiten unterschiedlich strukturiert
werden miissen. Es kann nicht darum gehen, SchiilerInnen mit Forderbedarf den
breiten Anspruch der dkonomischen Bildung vorzuenthalten, sondern Individuen
darauf vorzubereiten, dass ,0konomisch gepragte Lebenssituationen [...] vom Ein-
zelnen 6konomische Handlungskompetenzen® (Loerwald, 2007, S. 30) erfordern. In-
sofern kann die 6konomische Bildung in Bezug auf SchiilerInnen mit Férderbedarf
auch nicht auf eine praktische Lebenshilfe beschrinkt oder reduziert werden, son-
dern muss ,,Chancen und Herausforderungen des Wirtschaftslebens verstindlich und
die strukturellen Gesetzméfligkeiten nachvollziehbar machen® (ebd., S. 30). Kathari-
na Studtmann (2016) betont in diesem Zusammenhang, dass es gerade fiir inklusi-
ve Lerngruppen wichtig sei, ,dass der Unterricht weder inhaltlich noch methodisch
tiberfrachtet ist, sondern klaren Strukturen folgt“ (S. 20).

4. Zugange fir die exemplarische Unterrichtsgestaltung
Die Wahl einer geeigneten Methode ist im sozialwissenschaftlichen Unterricht von

besonderer Bedeutung. ,,Unterrichtsmethoden leisten die Vermittlung von Zielen un-
ter konkreten Bedingungen, indem sie die Thematik des Gegenstandes strukturieren
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und Unterrichtstechniken integrieren” (Kuhn & Massing, 2014, S. 7). So sind sie da-
hingehend auszusuchen und vorzubereiten, dass die Verbindung zwischen dem In-
halt und den Lernenden erfolgreich hergestellt wird, wobei hier besonders darauf
zu achten ist, dass sie ,eine fruchtbare Begegnung des Lernenden mit dem Gegen-
stand zustande bringt und hilft die didaktische Perspektive der Unterrichtseinheit zu
erreichen” (ebd., S. 8). Wird in Lehrplanen und in der Literatur immer wieder der
Begrift der Methodenkompetenz angebracht, muss deutlich sein, dass es sich hier-
bei zundchst um Fahigkeiten seitens der SchiilerInnen handelt, sich mithilfe von po-
litischen Kategorien ,politische Sachverhalte, politische Probleme sowie politische
Entscheidungen und ihre Folgen zu erschlieflen® (ebd., S. 9). Weiterhin umfasst sie
die Fahigkeiten, eigenstindig Informationen zu beschaffen und zu analysieren, um
in einem weiteren Schritt ,,gegebenenfalls auf verschiedenen politischen Handlungs-
feldern agieren zu konnen® (ebd., S. 9). Lasst sich die Komplexitit der Methoden-
kompetenz hieran erkennen, wird bewusst, dass SchiilerInnen den Umgang mit sozi-
alwissenschaftlichen Methoden und ihre Herausforderungen erlernen bzw. erproben
miissen. Der sichere und angemessene Einsatz von verschiedenen Methoden muss
auch von Lehrkriften erprobt und geiibt werden.

Eine mégliche Methode, um das oben ausgewihlte Fallbeispiel im Unterricht mit
SchiilerInnen zu bearbeiten, ist die Podiumsdiskussion. Neben der Fishbowl-Diskus-
sion, dem Planspiel und der Pro-Contra-Debatte, bietet diese Form des simulierten
Streitgespraches eine Moglichkeit, ,,unterschiedliche Ansichten, Einsichten, Begriin-
dungen, Empfehlungen und [...] Losungsvorschlige kennenzulernen® (Hufer, 2007,
S. 132) zu behandeln. Das bereits erwihnte Beispiel des ehemaligen Schiilers Nenad
M. kénnte hier aufgearbeitet werden.

Phase

1. Auseinandersetzung Prasentation des Beispiels Uber verschiedene Zugangswege

mit dem Fall ,Nenad”| (mdglich wéaren Zeitungsartikel, Radiobericht, Videobeitrag z.B.
online verfligbar - WDR)

* Schiilerinnen formulieren W-Fragen, die sich ihnen zum Fall stel-
len (Differenzierung méglich Gber formulierte Beispiele, Satzan-
fange, Auswahl aus bereits formulierten Fragen, etc.)

* Sammlung und Ergdnzung der Fragen in der Klasse und gemein-
same Strukturierung in Kategorien (z.B. Fragen zum System, zur
rechtlichen Grundlage, zur Person)

+ Schilerlnnen sollen ihr erstes Urteil tiber den Fall festhalten

2. Erarbeitung des * Die Lehrperson stellt Material bereit mit dem die Schilerlnnen

Hintergrundwissens von ihnen ausgewahlte W-Fragen (welche die unterschiedlichen
Kategorien abbilden sollten) beantworten kdnnen

» Grundlegend ist fiir alle Schilerinnen die Auseinandersetzung
mit den Grundlagen des Rechtsstaats (aufgrund der Zuordnung
zum Inhaltsfeld)

+ Die Schilerlnnen versuchen anschlieBend gemeinsam zentrale
W-Fragen zu beantworten (je nach Leistungsstand sollten wei-
tere W-Fragen beantwortet werden)
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3. Vorbereitung der » Die Lehrperson erarbeitet mit den Schilerlnnen, wie es im Fall

Podiumsdiskussion ,Nenad” weitergehen kdnnte und welche Akteurlnnen beteiligt
sind

» Die Zuordnung der Schiilerinnen zu den Rollen erfolgt per Los-
verfahren, um sicherzustellen, dass die Schiilerinnen nicht nur
ihre personliche Position weiter ausbauen

» Die Akteursgruppen erarbeiten Argumente fiir ihre Position auf
der Basis zur Verfligung stehender (oder selbst recherchierter)

Materialien
4. Durchfiihrungder |+ Bei der Durchfiihrung der Podiumsdiskussion ist darauf zu ach-
Podiumsdiskussion ten, dass klare Beobachtungsauftrage fiir die Beobachtenden
formuliert werden
5. Reflexion und * Im Plenum sollte zum einen lber den Ablauf der Podiumsdis-
Rickblick kussion allgemein als auch tiber die vorgebrachten Argumenta-

tionen ein Austausch stattfinden. Die W-Fragen konnen hierbei
als Strukturierung helfen

¢ Zum Abschluss sollen die Schiilerlnnen ihr eigenes Urteil Gber
den Fall erneut festhalten und mit ihrem ersten (spontanen) Ur-
teil vergleichen

Uberblick tiber den Aufbau einer méglichen Unterrichtsreihe

Nach der gemeinsamen Erarbeitung des Fallbeispiels und der rechtlichen Situati-
on konnen die SchiilerInnen verschiedene Positionen bekleiden. In ihren Rollen als
VertreterInnen des Gerichts, ehemalige Lehrkrifte sowie als Betroffener selbst, be-
kommen sie die Moglichkeit, die verschiedenen Perspektiven zu erarbeiten und zu
vertreten. So werden aktuelle politische Inhalte in den Schulalltag eingebunden, die
SchiilerInnen lernen verschiedene Rollen zu vertreten und bilden sich durch die an-
schlielende gemeinsame Reflexion ein eigenes, begriindetes Urteil. Wichtig ist, dass
die Lehrperson bei der Auswahl der Materialien und im gesamten Unterrichtsverlauf
darauf achtet, dass (wirkliche) Losungen angeboten und diskutiert werden, da sonst
die Gefahr besteht, dass (moglicherweise selbst betroffene) SchiilerInnen resignie-
ren. Durch eine solche problemorientierte und kontrovers gestaltete Unterrichtsreihe
konnen die SchiilerInnen beispielsweise folgende Kompetenzen erreichen:

Die Schilerlnnen...

- erkldren das Konzept des Rechts in Bezug auf Deutschland (Sachkompetenz)

« erdrtern mdgliche Konflikte bei der Anderung von gesetzlichen Regelungen (Urteilskompetenz)

- erortern mogliche Konflikte zwischen unterschiedlichen Akteuren (Urteilskompetenz)

« nehmen andere Positionen ein und vertreten diese probeweise (Handlungskompetenz)

« entwickeln in einem kommunikativen Zusammenhang Lésungen und Lésungswege fiir das Fall-
beispiel ,Nenad” (Handlungskompetenz)

Auswahl zu erreichender Kompetenzen
Auch wenn sich zahlreiche verschiedene Methoden im sozialwissenschaftlichen Un-

terricht anbringen lassen, sei darauf hingewiesen, dass diese eine detaillierte und
prézise Vorbereitung seitens der Lehrkrifte bendtigen.
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5. Fazit

Stellen diese Ausfithrungen nur eine grobe Betrachtung sozialwissenschaftlicher
fachdidaktischer Konzepte dar, werden bereits zwei Punkte deutlich: Zum einen
miissen in der fachdidaktischen Forschung vorhandene Ansitze und Theorien im
Hinblick auf die Eignung fiir die inklusive Praxis genauer fokussiert, analysiert und
u. U. erweitert werden. Zudem miissen SchiilerInnen mit jeglichem Férderbedarf in
der Forschung beriicksichtigt werden, um vorhandene (oder neue) Konzepte addquat
zu ergdnzen und den Lernvoraussetzungen dieser SchiilerInnen gerecht zu werden,
um ihnen Teilhabechancen zu ermdglichen und das iibergeordnete Bildungsziel der
Miindigkeit auch fiir sie zugénglich zu gestalten.

Fiir die sozialwissenschaftliche Bildung - in der Theorie wie in der Praxis — muss
es fir und in inklusiven Lern- und Lehrarrangements darum gehen, dass Zugangs-
schwierigkeiten zu Bildungsinhalten fiir SchiilerInnen mit Forderbedarf aufgezeigt
werden, diese bewusst mit zu beriicksichtigen sowie Angebote zu schaffen, um da-
durch Hindernisse zu iiberwinden (vgl. Besand & Jugel, 2015). Es muss kein neuer
Inhaltskanon fiir diese SchiilerInnengruppe abgestimmt werden, da die auch bislang
festgelegten Inhalte sowohl auf die Bewiltigung des eigenen Lebens und der eigenen
Lebensgestaltung sowie auf gesellschaftliche Teilhabe zielen, bedarf es vor allem der
Entwicklung erweiterter fachdidaktischer Perspektiven und Zuginge, die allen Ler-
nenden eine angemessene soziodkonomische Bildung ermdglichen. Auch Lernende
mit Forderbedarf sind nicht als in sich geschlossene Gruppe zu betrachten, die ge-
maf einer einheitlichen Vorgeschichte und zugeschriebenen Homogenitat exkludiert
werden. Durch ihre - auch 6konomischen - Sozialisationserfahrungen bringen Kin-
der und Jugendliche in sdmtlichen Bereichen Vorwissen und besonders Erfahrun-
gen mit, die unterrichtliche Arrangements beeinflussen und als Ausgangspunkt die-
nen kénnen.

Inklusion muss als gesamtgesellschaftlicher und nicht nur schulischer Prozess ge-
sehen werden. Fiir diesen bieten die bereits vorhandenen Konzepte, Prinzipien, Me-
thoden in den verschiedenen Bereichen der sozialwissenschaftlichen Fachdidaktiken
einen guten Ansatz fiir die praktische Gestaltung von schulischen und auflerschuli-
schen inklusiven Lehr- und Lernsettings.
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Inge Schwank & Conny Melzer

Duale Unterrichtsplanung im Fach Mathematik

Moglichkeiten der Umsetzung aus fachdidaktischer und
sonderpadagogischer Perspektive

1. Einfiihrung

»Aufgabe von Didaktik ist es festzustellen, wie Lernsituationen im jeweiligen Kon-
text beschaffen sind, Entwiirfe fiir ihre Verbesserung zu liefern und gewonnene Ein-
sichten umsetzen zu helfen — mit anderen Worten: die Praxis des Lernens aufzukla-
ren und zu fordern® (Lehner, 2009, S. 10). Damit leistet (allgemeine) Didaktik vor
allem zwei Dinge: (1) Sie bietet praktische Handlungsanleitungen fiir den eigenen
Unterricht und dessen Planung. (2) Sie hilft zur Reflexion des (durchgefithrten) Un-
terrichts aus einer kritischen Distanz. Damit ist Didaktik ein Teil der Professiona-
litat einer jeden Lehrkraft (ebd.). Zahlreiche didaktische Konzepte sind entwickelt
worden, um genau diese beiden Aspekte zu adressieren. Unter den gingigen sind:
Kritisch-konstruktive Didaktik, Berliner Didaktik, Hamburger Didaktik, Curriculare
Didaktik, Kritisch-kommunikative Didaktik, Konstruktivistische Didaktik, Neurodi-
daktik (vgl. Bonsch, 2006; Wiater, 2011). Seit den 1990ern haben auch Kolleginnen
und Kollegen, die sich mit schulischer Inklusion auseinandersetzen, spezifische Kon-
zepte entwickelt:

o Lernen am gemeinsamen Gegenstand (Feuser, 1989),

o Gemeinsame Lernsituationen (Wocken, 1998),

o Der Kern der Sache (Seitz, 2006),

o Duale Unterrichtsplanung (Schmischke & Braun, 2006),

 Dialogisches Lernen (Ruf & Winter, 2012),

o Inklusionsdidaktische Netze (Kahlert & Heimlich, 2012).

Viele der inklusiven Didaktikkonzepte haben die Gemeinsamkeit, dass sie einen ,,ge-
meinsamen Lerngegenstand® fiir alle Schiilerinnen und Schiiler fordern, um eine
grofitmogliche Partizipation aller in der Klasse zu erreichen. Eine inhaltliche und
konkrete Beschreibung dieser Rahmung erfolgt jedoch nur in Ansétzen (z.B. Feuser,
1989; Peter-Koop et al., 2015). Unter Zugrundelegung der Dualen Unterrichtspla-
nung wird ein solches Vorhaben im vorliegenden Beitrag beispielhaft fiir eine Unter-
richtsstunde zum Wiegen und schriftlichen Addieren im Fach Mathematik durchge-
fithrt.

Da die duale Unterrichtsplanung von der Genese her ein sonderpiadagogisches
Konzept ist, handelt es sich bei diesem Unterfangen auch um den Versuch einer Ab-
grenzung zur Forderplanung und Rolle der Differenzierung sowie zu den ebenfalls
in diesem Band aufgezeigten Moglichkeiten des Classroom Managements und des
Co-Teachings.



2. Duale Unterrichtsplanung im Fach Mathematik
2.1 Allgemeine Grundlagen zur Dualen Unterrichtsplanung

Die Duale Unterrichtsplanung geht grundsitzlich davon aus, dass im Unterricht
nicht nur Fachanliegen, sondern auch explizit Entwicklungsanliegen zu thematisieren
sind (vgl. Schmischke & Braun, 2006, S. 348). Diese Forderung erfolgt in der sonder-
péadagogischen Unterrichtsplanung vielfach (vgl. Urban & Leidig, 2017; Schmeinck &
Hennemann, 2014). Das resultiert nicht zuletzt aus der Tatsache, dass Schule sowohl
einen Erziehungs- als auch einen Bildungsauftrag hat.

Fachanliegen orientieren sich dabei an der Fachwissenschaft und der Fachdidak-
tik des zu unterrichtenden Faches und den geltenden Standards (Bildungsstandards,
Kerncurriculum, Curricula der Schule). Aus diesen heraus werden Fachziele formu-
liert. Entwicklungsanliegen ergeben sich dahingegen aus dem grundlegenden Fach-
wissen des jeweiligen Forderschwerpunkts sowie den jeweiligen Empfehlungen und
Richtlinien. Fiir die verschiedenen Forderschwerpunkte werden dabei Entwicklungs-
bereiche benannt (z.B. in Flott-Tonjes, Albers, Ludwig, Schumacher, Storcks-Kam-
ming, Thamm & Witt, 2017), aus denen wiederum die Entwicklungsziele bzw. For-
derziele abzuleiten sind. In der Verkniipfung der beiden Saulen wird der Unterricht
konzipiert und entsprechend der beiden Zielbereiche werden Inhalte, Methoden,
Medien, Lernaufgaben, Differenzierung sowie Reflexion bestimmt. Innerhalb der
sonderpidagogischen Forderung gibt es mittlerweile zahlreiche Auflistungen mogli-
cher Entwicklungsbereiche fiir die verschiedenen Forderschwerpunkte. Abbildung 1
zeigt ein Beispiel fiir den Forderschwerpunkt Lernen.

Sprache Emotionen

Soziales Handeln

Kommunikation

Eine Schulerin/ ein Schiiler
mit dem Foérderschwerpunkt
Lernen zeigt Forderbedarf
u.a. in diesen Entwicklungs-
und Forderbereichen

Lern- und
Arbeitsverhalten
Lernstrategien

Wahrnehmung

Kognition Motorik

Abbildung 1: Entwicklungs- und Férderbereiche im Férderschwerpunkt Lernen (angelehnt an Flott-
Tonjes et al., 2017, S. 53)
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Wichtig ist, dass Fachanliegen und Entwicklungsanliegen je nach Thema unter-
schiedlich oder gleich gewichtet in den Fokus genommen werden kdnnen oder
auch eines der beiden dezidiert in den Vordergrund gestellt werden kann (vgl.
Schmischke & Braun, 2006, S. 348). Flott-Tonjes et al. (2017, S. 28) sprechen von
einer Fachorientierung (das Fachanliegen ist zentrales Ziel einer Unterrichtsrei-
he) oder einer Forderorientierung (das Entwicklungsanliegen ist zentrales Ziel der
Unterrichtsreihe). Wenn sich die Entwicklungsanliegen ganz speziell auf Schiilerin-
nen und Schiiler mit Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung beziehen bzw.
diese explizit in den Blick genommen werden, so ist eine starke Fokussierung auf die
Forderbedarfe dieser Schiilerinnen und Schiiler notwendig (vgl. Flott-Tonjes et al.,
2017, S. 23).

2.2 Mathematikdidaktische Besonderheiten

Die Beschiftigung mit Mathematik lebt vom geistigen Zurechtlegen. Ist es schon er-
staunlich, dass Spracherwerb funktionieren kann, so ist es erst recht bemerkenswert,
dass Mathematikerwerb funktionieren kann. Mathematik, selbst die vergleichswei-
se einfache Schulmathematik, stellt ein Netzwerk an Ideen zur Verfiigung, das so-
wohl in seiner Kiinstlichkeit als auch in der Art, wie iiber dieses mittels Formalismus
verfiigt wird, hohe kognitive Anforderungen stellt. Die Kunst der Mathematikdidak-
tik besteht darin, Lernsituationen so aufzubereiten, dass mathematische Inhalte er-
lebbar werden. Uber ihre Interaktionen mit speziell aufbereiteten Darstellungen sol-
len Lernende in die Lage versetzt werden, mathematisches Denken zu entwickeln
und sich mathematische Vorstellungen aufzubauen. Der Erarbeitung mathematischer
Prinzipien sowie allgemeiner logischer Strukturen kommt dabei eine Schliisselrolle
zu. Dies gilt von Beginn an, insofern ist professionelle mathematische Friithférderung
ein Kernelement, um der Entwicklung mathematischer Schwichen vorzubeugen und
Lernenden eine Teilhabe am Miteinander-Lernen im Mathematikunterricht zu er-
oftnen. Die fiir das Verstdndnis von Mathematik so wichtige Fahigkeit zu schluss-
folgernden Uberlegungen kann im Falle des Gelingens bei der Herstellung und dem
Einsatz tauglicher Darstellungswelten bereits im Vorschulalter geférdert werden (vgl.
Schwank, 2011). So konnen Kinder beispielsweise beim Spielen mit der Rechenwen-
deltreppe' situationsgebundene Vorstellungen entwickeln wie*

1 Mathematische Spielwelt ,,Rechenwendeltreppe: Auf einer Holzplatte im Kreis angeordne-
te Stangen, auf die aufsteigend null bis neun Kugeln gesteckt werden kénnen; Moosgummi-
scheiben dienen dazu, die Kugeltiirme mit Mustern zu versehen; unterwegs auf den Kugel-
tiirmen sind Figuren, deren Bewegungen Rechnungen représentieren (vgl. Schwank, 2010).
Eine Erweiterung mit einem Auflenkreis (nichste Stelle in der Dezimalzahldarstellung) er-
moglicht zusitzlich zur Erkundung des Zahlenraums von null bis neun die Erkundung des
Zahlenraums von zehn bis neunzehn (vgl. Schwank, 2017).

2 Zu beachten ist, dass die sprachliche Umschreibung holpriger ausfillt als das Erlebnis des tat-
sichlichen Geschehens.
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o Fehlen vier Kugeln, um von fiinf Kugeln aus neun Kugeln zu erreichen, so miis-
sen drei Kugeln fehlen, um von fiinf Kugeln aus acht Kugeln zu erreichen (Abb.
2).

Uberlegung eines fiinfjahrigen Jungen: ,Neun Kugeln sind nur eine Kugel mehr;
also miissen bei acht Kugeln blof3 drei Kugeln hinzukommen. (ebd., S. 1154)
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Abbildung 2: Die Rechenwendeltreppe mit ihrem Aufbau von null bis neun Kugeln erleichtert es,
Zahlaufbauten in Bezug zu Nachbarzahlaufbauten zu begreifen. In der vorliegenden
Situation wurden bereits einige Stangen mit Kugeln vollstandig befullt. Im derzeit letzten
Handlungsgeschehen waren zunéchst fiinf Kugeln auf die 9er-Stange gesteckt und
Uberlegt worden, wie viele Kugeln auf dieser Stange noch fehlen. Es stellte sich heraus,
dass es vier Kugeln sind. In der aktuellen Situation werden wieder fiinf Kugeln angereicht,
die auf die 8er-Stange gesteckt werden. Die sich anschlieBende Frage ist, wie viele Kugeln
diesmal fehlen, damit die Stange voll wird.

« Das Unterteilen in gleiche Kugelanzahlen, also in Hailften, klappt bei sechs Ku-
geln, aber auch z.B. bei vier Kugeln oder zwei Kugeln. Ein dieses Prinzip bewah-
rendes Unterteilen klappt auch bei null Kugeln. Das Denken in Prinzipien fiithrt
hier zur Erkenntnis einer bestimmten Verwandtschaft zwischen den Zahlen null,
zweli, vier, sechs, acht, ... (Abb. 3).

Uberlegung eines fiinfjahrigen Madchens: ,,Ahm ... weil, weil, weil bei der Null,
da, da, da, da ist auf jeder Hilfte gar kein nichts. Also ist das gleich viel.“ (ebd.,
S. 1171)
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Abbildung 3: Bei manchen Kugelstangen kann eine blaue Moosgummischeibe so angebracht werden,
dass Uber und unter ihr gleich viele Kugeln sind. Bei welchen Kugelstangen ist dies
tatsachlich moglich, bei welchen nicht? Im Erwachsenensprachgebrauch formuliert stellt
sich heraus, dass Null eine gerade Zahl ist.

Die Bedeutung der Darstellungswelten zur Repréasentation mathematischer Wissens-
gefiige liegt wesentlich auch darin begriindet, dass sie sprachfreiem Denken Raum
bieten (vgl. Schwank, 2008). Mehr noch als die Fihigkeit zum préadikativ-logischen
Denken wirkt sich die Fihigkeit zum funktional-logischen Denken positiv auf die
Grundlegung eines mathematischen Verstindnisses aus. Durch Handlungen initiier-
te und verfestigte Vorstellungen zum Zahlenraum helfen, sich in diesem gedanklich
zu orientieren und Zahlen als Resultate von Rechnungen zu begreifen (vgl. Schwank,
2013). Daraus resultierende Erkenntnisse {iber arithmetische Gesetzmaf3igkeiten stel-
len das Fundament fiir algebraisches Denken bereit, welches fiir den Gebrauch der
Symbolsprache der Algebra notwendig ist (vgl. Hefendehl-Hebeker, 2001; Schwank
& Nowinska, 2007). Auf Grundlage des Verstehens erfolgt die Erarbeitung des ma-
thematischen Formalismus, beginnend mit der Zahlschrift (Hiirde: Stellenwertsys-
tem), den ersten Rechenoperationen (Hiirde: funktional-logisches Denken) und der
Variablenschreibweise (Hiirde: unendlich viele natiirliche Zahlen, Variablenidee).
Die Komplexitit und der innere Aufbau des mathematischen Ideengefiiges verlan-
gen nach Differenzierung und Entschleunigung in der unterrichtlichen Umsetzung.
Das gemeinsame Mathematikbetreiben zielt nicht nur auf die fachlich-mathemati-
sche Weiterentwicklung von Lernenden, sondern auch auf ihre Stirkung und Fort-
schritte in weiteren Entwicklungsbereichen wie sie z.B. in Abbildung 1 fiir den For-
derschwerpunkt Lernen genannt werden.
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3. Duale Unterrichtsplanung im Spannungsfeld von
Differenzierung und Férderplanung

Duale Unterrichtsplanung greift auf etablierte Konzepte zuriick. So besteht im
Hinblick auf die Planung des Fachanliegens die Moglichkeit, sowohl verschiede-
ne Konzepte der allgemeinen Didaktik zu nutzen, wie auch Differenzierung als ein
Instrument der Unterrichtsplanung und -durchfithrung in der Vorbereitung zu be-
riicksichtigen. Durch die Formulierung von Entwicklungsanliegen und damit ein-
hergehend allgemeinen Forderzielen stellt sich zudem die Frage der Beziehung for-
derzielorientierten Unterrichts und Forderplanung. Beide Aspekte werden in diesem
Kapitel beleuchtet.

3.1 Differenzierung innerhalb der Dualen Unterrichtsplanung

Der Differenzierung kommt im Zuge von Heterogenitit und inklusiver Bildung ein
besonders hoher Stellenwert zu, denn ,,Inklusive Bildung geht auf die verschiedenen
Bediirfnisse von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen ein“ (Deutsche UNESCO-
Kommission e.V,, 2014, S. 9).

»unter Differenzierung wird einmal das variierende Vorgehen in der Darbie-
tung und Bearbeitung von Lerninhalten verstanden, zum anderen die Ein-
teilung bzw. Zugehorigkeit von Lernenden zu Lerngruppen nach bestimm-
ten Kriterien. Es geht um die Einlésung des Anspruchs, jedem Lernenden auf
optimale Weise Lernchancen zu bieten, dabei die Anspriiche und Standards
in fachlicher, institutioneller und gesellschaftlicher Hinsicht zu sichern und
gleichzeitig lernorientiert aufzubereiten“ (Bonsch, 2009, S. 13).

Selbstverstdndlich kénnen &uflere und innere Differenzierung gewinnbringend mitei-
nander kombiniert werden (vgl. bspw. Bonsch, 2009, S. 21), jedoch wird im Folgen-
den die innere Differenzierung fokussiert. Denn: Fiir die duale Unterrichtsplanung
ist die innere Differenzierung von sowohl Fach- als auch Entwicklungsanliegen be-
sonders bedeutsam, geht es doch darum, die Lernenden mit ihren individuellen Be-
diirfnissen in einem gemeinsamen Unterricht (ohne duflere Differenzierung) beim
Lernen zu unterstiitzen.

In der Literatur gibt es zahlreiche Versuche, Kategorien innerer Differenzierung
zu operationalisieren. Den bedeutendsten (und immer wieder angefiihrten) Versuch
unternehmen Klafki und Stocker (1996), die meisten anderen einschligigen Verof-
fentlichungen beziehen sich auf diese Autoren und nehmen teils Ergédnzungen vor.
Dies soll auch im vorliegenden Beitrag geschehen. Klafki und Stocker (1996, S. 188)
stellen ein Dimensionen- und Kriterienraster vor, das drei verschiedene Dimensio-
nen beinhaltet: A: Unterrichtsphasen, B: Differenzierungsaspekte und C: Aneigungs-
und Handlungsebenen. Innerhalb dieser drei Dimensionen konnen wiederum Diffe-
renzierungen entlang folgender Kategorien geplant werden:
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o Stoffumfang/Zeitaufwand

o Komplexitatsgrad

o Anzahl der notwendigen Durchginge

» Notwendigkeit direkter Hilfe/Grad der Selbststandigkeit

o Art der inhaltlichen oder methodischen Zuginge/der Vorerfahrungen
« Kooperationsfahigkeit

Nach Bonsch (2012, S. 80) gibt es drei organisatorische Konsequenzen aus den Kate-
gorien innerer Differenzierung:

Tabelle 1: Organisatorische Konsequenzen zur Differenzierung (nach Bonsch, 2012, S. 80)

Instruktionelle Differenzierung ¢ Handlungsorientiert
(unterschiedliche Vermittlungsansatze) ¢ Anschaulich orientiert
¢ Kognitiv orientiert

Bearbeitungsdifferenzierung * Variable Aufgabensets
* Vielfaltige Materialien
* Lernziel-Niveaus

Forder-/Intensivdifferenzierung * Lernprozesse vervollstandigen
* RegelmaBige Ubungszeiten
¢ Individuelle Férderprogramme

Zeit geben
Lernhilfen
Betreuungsintensitdt erhGhen

Differenzierung ist als Moglichkeit zur Unterrichtsgestaltung fiir heterogene Grup-
pen hinlanglich bekannt und wird im Zuge schulischer, inklusiver Bildung explizit
gefordert. Dennoch bereitet sie immer wieder Schwierigkeiten, gerade in der kon-
kreten Umsetzung. Methoden wie Differenzierung und Individualisierung sind mit
Aufwand verbunden, nur schwach lernwirksam (Helmke, 2013, S. 36) und es fillt
Lehramtsstudierenden mehrheitlich schwer, Differenzierungen zu planen (Werner &
Drinhaus, 2012, S. 379). Zudem muss eine Lernzieldifferenzierung im Zuge inklusi-
ver Bildung, die den Zugang zum allgemeinen Curriculum als Menschenrecht for-
dert (UN-BRK, 2006, Art. 24), als ggf. nicht mit der UN-Konvention iiber die Rechte
von Menschen mit Behinderung vereinbar diskutiert werden. Wenn fiir einige Schii-
lerinnen und Schiiler ein abweichendes Lernziel angestrebt wird, heiflt dies eben
auch, dass nicht das allgemeine Curriculum zugrunde gelegt wird. Dies wird dann
erschwerend, wenn durchgingig fiir bestimmte Schiilerinnen und Schiiler je eigene
Lernziele formuliert werden und so die Gefahr besteht, dass sie systematisch ausge-
schlossen und benachteiligt werden. Bei unterrichtlichen Differenzierungsmafinah-
men ist dies stets mit zu bedenken. Differenzierung ist also sehr voraussetzungsreich
und erfordert hohe Kompetenzen sowie zeitliche Ressourcen auf Seiten der Lehr-
kraft, dennoch ist sie zugleich aussichtsreich (Helmke, 2013), wenn sie sensibel ein-
gesetzt wird. Gute Hinweise bieten die Leitfragen von Shaddock, Giorecelli & Smith
(2007; Ubersetzung C. Hillenbrand):
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1. Muss ich iiberhaupt tiefergehende Anpassungen vornehmen?

Gibt es technische Hilfsmittel, die hilfreich sind fiir einige oder alle SchiilerIn-
nen?

Benoétigen einige Lernende modifiziertes Lernmaterial?

Sollten einige SchiilerInnen ihre Ergebnisse in anderen Formen présentieren?
Werden alle SchiilerInnen in der gleichen Weise beurteilt/bewertet?

Benoétigen einige SchiilerInnen unterschiedliche oder zusétzliche Ziele?

N

SANBS ANl o

In der Konsequenz ist eine Lernzieldifferenzierung erst nach Ausschépfung aller
Moglichkeiten zur Realisierung eines gemeinsamen allgemeinen Curriculums als an-
gebracht anzusehen.

3.2 Forderplanung und duale Unterrichtsplanung

»Forderung als professionelle, komplexe Handlung bedarf einer Planung® (Mutzeck,
2007, S. 79). Duale Unterrichtsplanung integriert sowohl Fach- als auch Entwick-
lungsplanung und wird demnach auch als forderzielorientierter Unterricht (v.a.. in
Forderschulen) bezeichnet. Hierbei stellt sich die Frage, inwiefern eine Forderorien-
tierung (vgl. Flott-Tonjes, 2017, S. 28) innerhalb dualer Unterrichtsplanung von ei-
ner Forderplanung abgegrenzt werden kann.

Ein Forderplan ist als ,,Arbeitsdokument® das Produkt des Prozesses der Forderpla-
nung (Melzer, 2014a, S. 125), der, soll er praktikabel sein, {ibersichtlich und pragnant
die wichtigsten Aspekte der Forderung zeigt (vgl. Popp, Melzer & Methner, 2017,
S. 281.). Das heif3t, es ist angemessen, hinsichtlich der wichtigsten Aspekte der For-
derung zu differenzieren (siehe Qualitdtskriterium ,,Begrenztheit und Schwerpunkte
setzend®, Melzer, 2014a, S. 127). An dieser Stelle wird daher vorgeschlagen, dass sich
Forderpldne

1) stark auf jede einzelne Schiilerin und jeden einzelnen Schiiler sowie

2) nicht spezifisch auf ein Unterrichtsfach

beziehen sollten.

Gerade im Hinblick auf das jeweilige Unterrichtsfach kommt der in Kapitel 3.1 ge-
nannten Differenzierung besondere Bedeutung zu. Spezifische unterrichtliche Ziele
koénnen im Sinne eines lernzielgleichen oder lernzieldifferenten Unterrichts beachtet
werden. In Forderplanen sollten dahingegen bzw. erginzend Hinweise fiir den Un-
terricht erfolgen, welche Besonderheiten bei einzelnen Schiilerinnen und Schiilern
(z.B. im Hinblick auf eine Seh- oder Horbeeintrachtigung) zu beachten sind. Zu-
dem sollten eher die Entwicklungsbereiche im Sinne von Lernvoraussetzungen Ein-
gang finden (s. Abb. 1). Hier ist allerdings zu unterscheiden, inwiefern die Fokussie-
rung auf ein Entwicklungsanliegen die gesamte Klasse oder mehrere Schiilerinnen
und Schiiler der Klasse betriftt oder nur eine einzelne Schiilerin bzw. einen einzelnen
Schiiler unterstiitzen wiirde. Betriftt dies mehrere Schiilerinnen und Schiiler, ist eine
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Forderorientierung innerhalb der dualen Unterrichtsplanung zu empfehlen. Bei der
Fokussierung auf eine bestimmte Schiilerin bzw. einen bestimmten Schiiler ist eine
Berticksichtigung im Forderplan sinnvoll. Als Ansatzpunkt zur Forderplanung ist zu-
sammenfassend nicht nur die Bestimmung der Lernausgangslage, der grundlegenden
Voraussetzungen fiir erfolgreiches Lernen notwendig, sondern ebenso eine tatsich-
lich stattfindende Forderung.

4. Beispiel einer Unterrichtsstunde

Vorgestellt wird eine Unterrichtsstunde, die den Abschluss einer kleinen Unterrichts-
reihe zum Rechnen mit Gewichten bildet. Die ersten drei Stunden dienen im We-
sentlichen der Wiederholung bzw. Auffrischung relevanter Inhalte. In der vierten
und letzten Stunde werden in Partnerarbeit Rucksicke gepackt und das Gewicht des
jeweiligen Packgutes auf der Basis von Wiegeprozessen mit dem mathematischen
Verfahren ,,Schriftliche Addition“ ermittelt (wegen der moglicherweise einfacheren
Verfiigbarkeit konnen alternativ Jutebeutel verwendet werden). Die Kompetenzen
des Miteinanderarbeitens und gegenseitigen Unterstiitzens sollen durch die Sozial-

form Partnerarbeit gestarkt werden.

Tabelle 2: Unterrichtsreihe im Uberblick

Bereich des Fachanliegens: Arithmetik

Fachzielbereich: Schriftliche Addition,
MaBeinheiten

Bereich des Entwicklungsanliegens: Soziabilitét/
Kooperation

Forderzielbereich: Partnerarbeit

Fachziele

Forderziele

1 Die SuS wiederholen die schriftliche Additi-
on (ohne Mal3einheiten).

Die SusS kontrollieren ihre Ergebnisse gegensei-
tig, geben sich gegenseitig Hilfestellungen und
formulieren eigenstéandig Aufgaben fiir ihre/n
Partner/in.

2 Die SuS wiederholen die MaBeinheiten kg
und g.

Sie kennen BezugsgroBen (Was wiegt wie
viel?). Sie rechnen Gewichte in kg bzw. g
um.

Die Sus flihren gemeinsam Protokoll zu ihren
Wiegeergebnissen. Sie erarbeiten eine Aufgaben-
verteilung und halten diese ein bzw. halten sich
an eine vorgegebene Aufgabenverteilung.

(-> Differenzierung)

3 Die SuS ordnen Gewichte, erstellen in pas-
sender Weise schriftliche Additionsaufga-
ben und berechnen diese (Ubungsstunde).

Die Sus$ kontrollieren ihre Ergebnisse gegensei-
tig, geben sich gegenseitig Hilfestellungen und
formulieren eigenstandig Aufgaben fiir ihre/n
Partner/in.

4 Die SuS packen Proviantpakete fiir ihren
Rucksack (mit einem selbst gewdhlten
Maximalgewicht) und berechnen die Ge-
wichte ihres Packgutes anhand des Ver-
fahrens der schriftlichen Addition unter
Zugrundelegung der Zahldarstellung im
Dezimalsystem.

Die Sus erstellen gemeinsam einen Plan
zum Packen ihres Rucksacks und berechnen
gemeinsam das Gewicht ihres Packgutes. (2>
Differenzierung im Ziel: Schritte des Plans
vorgeben)
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4.1 Mathematikdidaktische Sachanalyse

Das mathematische Verfahren ,Schriftliche Addition® soll im alltagsnahen Sachkon-
text der Ermittlung eines Gesamtgewichtes angewendet werden.

Die Vorgehensweise beim schriftlichen Addieren basiert auf der besonderen Dar-
stellung von Zahlen in dezimaler Stellenwertschreibweise. Tatsdchlich werden bei
dieser Form einer Zahlschrift nur die ersten zehn Zahlen, ndmlich diejenigen von
null bis neun, durch ein je eigenes Zeichen dargestellt (und dadurch auch ein eigener
Name vergeben); fiir alle hoheren Zahlen, beginnend mit zehn (dies ist eine prag-
matische aber gleichwohl willkiirliche Entscheidung), gibt es keine eigenen Zeichen,
sondern Zeichenfolgen, die in kompakter Weise, kurz und knapp fiir bestimmte, der
Struktur nach gleichlautende Rechenaufgaben stehen (in der Versprachlichung findet
sich diese Struktur nicht immer wieder, z.B. elf, zwolf oder auch dreizehn im Ver-
gleich zu dreiundzwanzig). Diese erst spdt in der Menschheitsgeschichte entwickel-
te Erkenntnis des Ausnutzens einer rechnerischen Strukturgleichheit zum Erzeugen
von Zahlen beliebiger Grofle erlaubt die heutzutage weltweit geldufige Kurznotati-
on von Zahlen (genannt Dezimalzahldarstellung), die in ihrer Kompaktheit zunachst
schwer zugénglich ist. Der bei der Zahldarstellung verwendete Rechenaufgabenty-
pus ist aus Grundschulsicht tatsachlich hochst komplex: Es wird immer eine Summe
dargestellt und zwar die Summe von Vielfachen von bestimmten Zehnerpotenzen
(d.h. einer bestimmten Anzahl an Multiplikationen von zehn mit sich selbst); z.B.
steht die Kurzform 934 fiir die Rechenaufgabe: das Neunfache der zweimal mit sich
selbst multiplizierten Zehn plus das Dreifache der einmal mit sich selbst multiplizier-
ten Zehn plus das Vierfache der nullmal mit sich selbst multiplizierten Zehn. Dieses
Verfiigen iiber Anzahlen als wohlstrukturierte Rechenaufgaben, denen aus mathema-
tischer Sicht Funktionen entsprechen, bedingt, dass sich das Ausmafl an Befahigung
zum funktional-logischen Denken unmittelbar in der Befihigung zum erfolgrei-
chen arithmetischen Denken niederschldgt. Da beispielsweise 934 nicht ausgerechnet
wird, sondern mit dem Schriftbild nur der Erzeugungsvorgang fiir diese Zahl fest-
gehalten wird, ist es sinnvoll, statt von der Rechenaufgabe 934 vom standardisierten
Berechnungsweg 934 zu sprechen. Erst eine solche durchgreifende Standardisierung
(wird z.B. mit der romischen Zahlschrift noch nicht erreicht) erméglicht einfache,
schlichte Rechenverfahren (vgl. Ifrah, 1998). Im Vergleich zur Herausforderung, die
Art der dezimalen Zahlumschreibung zu verstehen, fillt es leicht, darauf aufbauend,
das Verfahren der schriftlichen Addition zu verstehen. Kritisch ist die Wenn-Dann-
Beziehung: Kein Zugang zur Zahlnotation im Dezimalsystem zieht ein Nichtverste-
hen des schriftlichen Addierens nach sich.

Die zweistellige Funktion Addition ist dagegen eher unproblematisch. Zu beach-
ten sind zwei (austauschbare) Argumente und ihr Funktionswert. Dieser ergibt sich
(zunichst) aus einfachem Vorwirtszahlen des einen Argumentes ausgehend vom an-
deren Argument. Ein Verstindnis fiir additive Vorginge erwichst zumeist bereits vor
der reguldren Einschulung.
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Der Sachkontext Gewichte gehdrt zum natiirlichen Erfahrungsbereich von Kin-
dern. Als leicht(er) oder schwer(er) gehoren Gewichtserfahrungen zu den unmit-
telbaren Vorkommnissen im Alltag von Menschen. Zur prézisen Erfassung von
Gewichten werden Messinstrumente und dazu passende Messeinheiten benétigt.
Gramm und Kilogramm sind die gebrauchlichen alltagsnahen Gewichteinheiten,
die tiberdies als metrische Einheiten gut mit der Notation von Zahlen im dezimalen
Stellenwertsystem harmonieren.

Die Verbindung des schriftlichen Rechnens mit einem zugénglichen Sachkontext
tragt dazu bei, das mathematische Tun als sinnhaft zu erleben.

4.2 Forderzielanalyse

Partnerarbeit/Kooperatives Lernen

»Die Vermittlung von Teamfihigkeit und Teambereitschaft [...] gehort ganz unstrit-
tig zum Kernauftrag von Schule und Lehrern® (Klippert, 2010, 12). Dies gilt eben-
so fir die Forderschule (s. Zukunftsbedeutung). Partnerarbeit kann einerseits der
Kooperationsfahigkeit und damit dem Forderbereich ,,Soziabilitdt” zugeordnet wer-
den (Flott-Tonjes et al., 2010, 31). Andererseits ist Partnerarbeit eine spezielle Sozi-
al- und Arbeitsform, bei der etwa im Unterschied zur Gruppenarbeit lediglich zwei
Lernende zusammenarbeiten. Da einige Schiilerinnen und Schiiler der vorliegen-
den Klasse nicht gern bzw. nur konfliktbehaftet in einem Zweierteam oder in einer
grofleren Gruppe arbeiten, wird das Kooperative Lernen (vgl. z.B. Green & Green,
2010; Hoftmann, 2010) als Prinzip gewdhlt. Eine grundlegende Anforderung ist die
positive Abhadngigkeit — die Schiilerinnen und Schiiler erfahren, dass sie gemeinsam
besser zum Ziel kommen. Auflerdem zeichnet sich das Kooperative Lernen durch
eine klare Strukturierung der Paarzusammensetzung und der Arbeit aus sowie durch
die Vergabe klarer Verantwortlichkeiten und einer abschlieffenden Reflexion der Ar-
beit (vgl. Hoffmann, 2010, S. 8ff.).

4.3 Unterrichtsstunde

Innerhalb der im Fokus stehenden Unterrichtsstunde packen die Schiilerinnen und
Schiiler Proviantpakete fiir einen Wandertag. Zur Ermittlung des Gewichts wenden
sie die schriftliche Addition an und erstellen in Partnerarbeit einen Plan fiir die Er-
fillung der Aufgabe. Grundidee ist das Wiegen einzelner Lebensmittel durch die
Schiilerinnen und Schiiler. Als Rahmenbedingung nehmen wir eine Durchfithrung
der Unterrichtsstunde im Co-Teaching an.
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Tabelle 3: Unterrichtsstunde zur Anwendung der schriftlichen Addition zur Ermittlung von Gewichten

Unterrichtsphase | Lehrer-Schiiler-Aktivitaten Didaktisch-methodischer Kommentar
Einstieg Die Lehrkraft nennt das Ziel der Stunde | Direkter Unterrichtseinstieg (vgl. Melzer,
und weist auf die Besonderheiten bei 2014b), ggf. Nutzung eines Advance

der Berechnung mit MalBeinheiten hin. | Organizers (vgl. Martenstein & Melzer,
2013) zum Anknipfen an vorhandenes
Vorwissen.

Aufgabe der SusS ist es, ein Proviantpaket | Auf einer aus mehreren Tischen beste-
von z.B. maximal 1 kg zu packen. henden ,Theke” sind zahlreiche Lebens-
mittel aufgereiht (versch. Obstsorten,
Diese Phase gestalten beide Lehrkréfte Brotchen, Wasser). Zudem befinden sich
gemeinsam. verschiedene Waagen zur Erfassung der
Gewichte auf weiteren Tischen.

Co-Teaching: Teaming

Erarbeitung Die Sus erstellen einen Plan, wie sie die | Differenzierung zum Plan
Aufgabe I6sen mochten.

Sie wahlen Lebensmittel von der Theke | Differenzierung Waagen
aus und wiegen diese. Co-Teaching: Station Teaching

Die SuS addieren die Gewichte der von
ihnen ausgewdhlten Lebensmittel und | Differenzierung Addition
Uberprifen das Gesamtgewicht mit der | Differenzierung Waagen
Vorgabe.

Ergebnissicherung | Die SusS stellen ihre Ergebnisse vor, in- Co-Teaching: One Teach One Observe
dem sie ihr Proviantpaket vor sich liegen
haben und die Gewichtsgesamtsumme
auf ein Blatt notieren/daneben legen.

An der Tafel wird durch die Lehrkrafte
ein moglicher Plan zur Bearbeitung der
Aufgabe prasentiert. Die SusS stellen
zusatzliche von ihnen durchgefiihrte
Schritte vor oder benennen Auslassun-
gen. Zudem geben sie ihrem/r Partner/in
Ruickmeldung zur Partnerarbeit

4.4 Methodische Analyse

Innerhalb der methodischen Analyse gehen wir auf spezifische Aspekte, die fiir die
duale Unterrichtsplanung besonders bedeutsam sind, ein. Dies sind vor allem Mog-
lichkeiten und Ideen der Differenzierung sowie die Umsetzung verschiedener Co-
Teaching-Formen.
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4.4.1 Differenzierungsmoglichkeiten

Grundsitzlich bestehen Differenzierungsmoglichkeiten in unserem Beispiel inner-
halb der Erarbeitungsphase (s. Tab. 3).

Differenzierung zum Plan

Hier ist eine differenzierte Aufgabenstellung mdglich. Schiilerinnen und Schiiler be-
kommen entweder (1) keine Vorgabe, mit welchen Schritten sie die Aufgabe bear-
beiten konnen, (2) einen detaillierten Plan (alle Schritte der Ergebnissicherung) oder
(3) erste Schritte eines Plans.

Differenzierung Waagen

Beim Wiegen konnen verschiedene Waagen eingesetzt werden, die ein unterschied-
liches Abstraktionsniveau voraussetzen. So konnen neben digitalen Kiichenwaagen
(einfaches Wiegen, Anzeige der Grammzahl) auch Waagen mit bestimmten Gewich-
ten eingesetzt werden. Die errechnete Summe sollte {iberpriift werden. PartnerInnen
konnen dies mittels einer Uberschlagsrechnung bewerkstelligen, mit gegenseitigem
Uberpriifen und ,Nachrechnen“ oder mit dem Einsatz z.B. der digitalen Kiichen-
waage (alle gewihlten Lebensmittel gleichzeitig auf der Waage). Letzteres ist vor al-
lem fiir Schiilerinnen und Schiiler sinnvoll, die Schwierigkeiten beim Rechnen ha-
ben.

Differenzierung Addition

Die Aufgabenstellung kann variiert werden. So ist es moglich, nur den angegebenen
Maximalwert als Ergebnis vorzugeben. Weiterhin konnen mehrere Rechnungen in
Auftrag gegeben werden. Z.B.: Mit wie vielen verschiedenen Lebensmitteln wird das
maximale Kilogramm erreicht? Welche verschiedenen Zusammenstellungen gibt es?

4.4.2 Besonderheiten und Co-Teaching

Aus den sechs verschiedenen Formen des Co-Teachings werden zwei Formen ein-
gesetzt. Innerhalb der Einstiegsphase wird das Teaming praktiziert: Beide Lehrkraf-
te gestalten die Phase gemeinsam und wechseln sich in der Vorstellung des Ziels
sowie der Methode ab. In der Erarbeitungsphase wird das Station Teaching ange-
wendet. Wahrend die auf einer aus mehreren Tischen bestehenden Theke liegenden
Lebensmittel von einer Lehrkraft betreut werden, verbleibt die zweite Lehrkraft bei
den Waagen, um den korrekten Einsatz zu tiberwachen und unterstiitzend einzugrei-
fen. Die Phase der Ergebnissicherung kann als Beobachtung (One Teach One Obser-
ve) durchgefiihrt werden. Hier kann eine Lehrkraft den Riickmeldeprozess anleiten,
wiahrend die andere Lehrkraft v.a.. die Art der gemeinsamen Ergebnisprasentation
im Hinblick auf gelungene Teamarbeit beobachtet.
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5. Ausblick

Duale Unterrichtsplanung ist eine Mdglichkeit, Gemeinsames Lernen derart umzu-
setzen, dass individuelle Férderung im Unterricht und Differenzierung sinnvoll mit-
einander verbunden werden, dies gerade wenn Entwicklungsanliegen mehrere Schii-
lerinnen und Schiiler einer Klasse betreffen. Zugleich steht sie nicht im Widerspruch
zum gesetzlich geforderten Forderplan. Im Gegenteil: Beide Konzepte ergdnzen sich.
Wenn die Differenzierung der Fachanliegen sowie mehrere Schiilerinnen und Schii-
ler betreffende Entwicklungsanliegen in der Unterrichtsplanung Beriicksichtigung
finden, kann sich der Forderplan auf wenige, begrenzte und eng umrissene Forder-
ziele passend zu den spezifischen Lernausgangslagen der einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler begrenzen. Zudem ist die duale Unterrichtsplanung vereinbar mit ver-
schiedenen didaktischen Ansétzen. So verbinden Flott-Tonjes et al. (2017) die duale
Unterrichtsplanung mit den inklusionsdidaktischen Netzen von Kahlert & Heimlich
(2012). Dies ist auch fiir den Einsatz fachdidaktischer Ansitze — wie wir dies im vor-
liegenden Beitrag vorgenommen haben — mdglich und aussichtsreich.

Zukiinftig wird mit dem Einsatz digitaler Methoden und Werkzeuge eine noch
weitaus groflere Breite der Differenzierung und damit der Individualisierung vorge-
nommen werden konnen: Mittels Digitalisierung kann die Art der Erschlieffung der
Welt und des darauf basierenden Aufbaus von Weltwissen grundsitzlich verdndert
werden. Letztlich geht es um das Meistern fachlicher Begriffsbildung und zugehori-
ger Argumentationskompetenz sowie gleichzeitiger Gewéhrleistung von Gelingens-
bedingungen fiir Forderanliegen. Die Forschung dazu steckt noch in den Kinder-
schuhen.
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Stefan Brackertz, Hannah Weck & Andreas Schulz

Experimente & Widerspriiche im (inklusiven)
Naturwissenschaftsunterricht

Chancen und Grenzen entwickelt am Beispiel Physik

1. Einleitung: Naturwissenschaften fiir alle

Die Didaktiken der Naturwissenschaften beginnen in den letzten Jahren damit, sich
forschungsseitig mit Inklusion zu befassen.! Dieser Artikel soll dazu beitragen, aus-
gehend von der Notwendigkeit zur Binnendifferenzierung die Chancen des Expe-
rimentierens fiir alle SchiilerInnen zu erschlieflen. Dabei werden insbesondere die
spezifische Funktion des Experiments im Gesamtlernprozess und die Herausforde-
rung, verschiedene Lernwege systematisch zueinander in Bezug zu setzen, diskutiert.
Zuletzt wird ein im Kolner Schiilerlabor® entwickelter Ansatz zur bewussten Arbeit
mit Widerspriichen vorgestellt.

1.1 ,Was ist aber diese grof3e Aufgabe unserer Zeit? Es ist die
Emanzipation.”® - Ausgangspunkte

Die Analyse der Widerspriiche zwischen pddagogischen Anspriichen und gesell-
schaftlichen Verhaltnissen ist konstituierend fiir die Kritische Padagogik®. Sie ist da-
mit pradestiniert als Basis fiir die Entwicklung inklusiven Unterrichts in einer nicht-
inklusiven Gesellschaft. Wahrend die Negative (Kritische) Padagogik vor allem die
Unmoglichkeit humaner Padagogik ohne prinzipielle Infragestellung der gesellschaft-
lichen Verhiltnisse herausarbeitet, beziechen wir uns auf die (nach wie vor umstrit-
tenen und aktuellen)® Klassiker der Kritischen Piddagogik: Klafki in der Allgemeinen
Didaktik und Wagenschein in der Naturwissenschaftsdidaktik. Beide gehen von der
Moglichkeit einer Einheit von personlicher und gesellschaftlicher Entwicklung aus.
Eine der Aufgaben inklusiver Fachdidaktik ist die ,Vermittlung zwischen den
fachlichen Perspektiven auf den jeweiligen Unterrichtsgegenstand auf der einen Sei-
te (...) und den Perspektiven der Kinder auf der anderen Seite“ (Musenberg & Rie-
gert, 2015). Der naturwissenschaftliche Unterricht arbeitet bis heute fast ausschlief3-
lich entlang der Sachlogik des Gegenstandes und der historischen Entwicklung der

1 Vgl z.B.: Fachdidaktiken allgemein: Musenberg & Riegert, 2015; Chemie: Menthe & Hoff-
mann, 2015; Physik: Schulz & Brackertz, 2017.

S. http://zdi-schuelerlabor.uni-koeln.de/

Heine, 1969, Kapitel 66.

Zu den in diesem Absatz angefithrten Positionen s. z. B. Weif3, 2011.

Zur Kritik an Wagenschein, s. z. B. Volk, 1980; zur Aktualitét z. B. Ullrich, 2000.
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Bezugswissenschaften hierarchisch aufeinander aufbauend.® (Z.B. werden die Atom-
modelle in der Regel in der Reihenfolge ihrer historischen Entstehung und als auf-
einander aufbauende Weiterentwicklung unterrichtet.) Wir ziehen deshalb die Son-
derpadagogik’ hinzu, da sie traditionell die ,Perspektiven der Kinder® in den
Mittelpunkt stellt (vgl. etwa Abels, 2012). Insbesondere beziehen wir uns dabei auf
die bis heute relevanten Texte, die von spdteren Vordenker- und -kdmpferInnen der
Inklusion Ende der 1970er Jahre in enger Bezugnahme auf die Ideen der Kritischen
Padagogik entwickelt wurden. Eine Reihe davon wurden 1981 von Kanter und Lan-
genohl in einem lesenswerten Sammelband zusammengestellt (Kanter & Langen-
wohl, 1981).

2. Herausforderung Binnendifferenzierung

Grundidee der Inklusion ist es, dass das Anderssein eines Menschen keine Eingrup-
pierung nach ,,Bildungsfahigkeit“ und ,,Nicht-Bildungsfahigkeit® rechtfertigt (Speck,
1998, S. 44 u. 49). Zudem ist es problematisch, a priori bestimmte Themen oder
Lernziele fiir bestimmte SchiilerInnen fiir wichtiger zu erklaren als fiir andere, da
wir alle in derselben Welt leben und Bildung bedeutet, sich diese Welt zu eigen zu
machen (vgl. v. Humboldt, 1995).

Andererseits existieren gemdf der Erkenntnisse von Wygotski bezogen auf die
geistige Entwicklung und die kindlichen Bildungsprozesse ,,Zone[n] der nichsten
Entwicklung® Dementsprechend miissen Bildungs- oder Unterrichtsprozesse so auf
das Entwicklungsniveau der SchiilerInnen abgestimmt sein (Wygotski, 1987, S. 298),
dass sie der Entwicklung des jeweiligen Kindes knapp vorauseilen, denn, ,was das
Kind heute mithilfe des Erwachsenen vollbringt, wird es morgen selbststindig tun
konnen® (ebd., S. 298). Wygotski schldgt deshalb vor, im Bereich alters- und entwick-
lungsspezifischer Lehr- und Lernformen zu differenzieren, d.h., das Wissen miis-
se an das Kind in einer Schrittfolge herangetragen werden, die sowohl den Interes-
sen als auch den Besonderheiten seines mit allgemeinen Vorstellungen operierenden
Denkens gerecht wird (ebd., S. 298).

Diese beiden Anforderungen scheinen zunichst inkompatibel nebeneinander zu
stehen. Ein Ausweg aus diesem Dilemma ist der bekannte Ansatz Feusers, am ge-
meinsamen Gegenstand zu lernen (vgl. z.B. Feuser, 2004, S. 150). Der Gegenstand
soll so aufbereitet sein, dass er verschiedene Zuginge, Lernaspekte, methodische Ge-
staltungen etc. von sich aus bietet und nicht etwa verschiedenen SchiilerInnen von
Anfang an verschiedene Aufgaben oder Rollen zugeordnet werden. Dies ermdglicht
einerseits die gemeinsame Bestimmung des gemeinsamen Gegenstandes und an-
dererseits eine von dem/der SchiilerIn ausgehende Differenzierung beziiglich zwei-

6 Zur ,academic task structure® vgl. Abels, 2016. Allerdings stellen z.B. Passon & Grebe-Ellis,
2017 das verbreitete Bild der historischen und die Annahme infrage, dass es nur eine Sachlo-
gik gebe.

7  vgl. z.B.: Fornefeld, 1995; Heimlich & Kahlert, 2012; Heinen, 1989; Opp & Theunissen, 2009;
Pitsch, 2002; Ratz, 2011.
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er Kriterien: einerseits eine individuelle Wahl alters- und entwicklungsspezifischer
Lehr- und Lernformen (Wygotski, 1987, S. 298) und andererseits eine individuel-
le Wahl der Fragestellungen und Handlungen, denn je unmittelbarer diese der All-
tagswirklichkeit entsprechen und je vielfiltiger sie mit der Umwelt des Lernenden
verkniipft sind, desto wahrscheinlicher wird, dass sich erfolgreiche Lernprozesse ab-
spielen (Oehlerking-Béhre, 1992, S. 199). Beides ermdglicht den SchiilerInnen, sich
sowohl mit dem Unterricht und dessen Lerninhalten besser identifizieren zu kénnen
als auch moglichst vielfiltig reale Lernerfahrungen zu machen, die eine Generalisie-
rung ermoglichen.

Diese Anspriiche werden derzeit in der Praxis des naturwissenschaftlichen Unter-
richts selten erfiillt. Bei z.B. vielen physikalischen Themen existiert fast ausschlief3-
lich ein quantitativer Fokus: Nicht nur Gegenstand, sondern auch Fragestellung und
Zugang sind in der Regel eindeutig festgelegt®. Mit der Moglichkeit des Experimen-
tierens verfiigen die Naturwissenschaften aber iiber eine ausgesprochen geeignete
Moglichkeit, das Lernen am gemeinsamen Gegenstand nicht nur in realen Situatio-
nen mit lebenden Menschen, sondern auch mit realen, haptisch erfassbaren Gegen-
stinden zu verwirklichen.

3. Spezifische Chancen des Experimentierens

Experimente sind aus dem spezifischen Methodenrepertoire der Naturwissenschaf-
ten — und somit auch aus dem Physikunterricht - nicht wegzudenken. Sie zeigen
Phénomene, riicken fachliche Fragestellungen in den Betrachtungshorizont der
SchiilerInnen und liefern Antworten der Natur. Experimentelle Aufgaben machen
deutlich, wie Erkenntnisse gewonnen werden und wie das Experiment als Bindeglied
zwischen Theorie und Realitit steht (Kircher, Girwidz & Haufller, 2007).

Angelehnt an die Definition von Spreckelsen im ,,Lexikon Sachunterricht® (Kai-
ser, 2004, S. 48f.) bieten Experimente dariiber hinaus u. a.
Binnendifferenzierungsmoglichkeiten,

Wahrnehmung mit allen Sinnen,

Entwicklung von Kreativitit und Fantasie,

Forderung der Konzentrationsfahigkeit,

Ausbau der motorischen Fihigkeiten wie z.B. der Handfertigkeit,

Schulung des Problemlésevermégens und

Ubung, selbststindig (eigene) Probleme, Fragen und Ziele zu wihlen und zum
Unterrichtsgegenstand zu machen.

N R

Aus Sicht der AutorInnen bieten Experimente dadurch besondere Chancen, dass
SchiilerInnen sich auf ihrer jeweiligen Entwicklungsstufe individuell mit dem Unter-

8 Zu diesem Thema gibt es nach Wissen der AutorInnen keine systematischen Studien, aber
die Riicksprache mit kooperierenden LehrerInnen und eigene Unterrichtsbeobachtungen be-
statigen, was die verbreiteten Schulbiicher nahelegen. Vgl. z.B. G6rning, I. (2017). Kapitel 4 -
»Elektrischer Strom, Einsteiger®
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richtsinhalt auseinandersetzen und trotzdem gemeinsam an einem - moglichst rea-
len - Gegenstand lernen konnen.

3.1 Qualitatives Experimentieren konstituiert gemeinsames Lernen

Nach Wagenschein gibt es eine qualitative und eine darauf aufbauende quantitati-

ve Stufe des Naturverstehens (Wocken, 1981, S. 168). Auf der qualitativen Stufe wer-

den Phénomene und Naturerscheinungen durch exploratives Vergleichen, Abwigen
und Nachdenken anhand sehr enger und vorgegebener kausaler Aussagen (Wenn-
dann oder Je-desto) bzw. Ausgangsfragen (Stimmt das?) erkundet. Auf der quanti-

tativen Stufe konnen die Ausgangsfragen dann entweder offener sein oder sich z.B.

in Form technischer Probleme auf zwar klar definierte, aber komplexe Ziele richten

(Wie macht man das?). Was durch qualitative Auseinandersetzungen mit der Natur

erarbeitet und verstanden wurde, ist nach Wagenschein auch auf der Stufe der quan-

titativen Herangehensweise richtig und giiltig (ebd., S. 170), wird dort aber in kom-
plexere Zusammenhinge eingeordnet.

Der Ursprung der Verstindnisschwierigkeiten von Kindern im Physikunterricht
liege vor allem darin, dass die qualitative Ebene oft weitgehend tibersprungen wird.
Im Ergebnis konnten ,formelhafte Lehrsitze und abfragbares Wissen® reproduziert
werden, die sich bei genauerer Betrachtung jedoch als ,hohle Phrasen, unverstande-
ne Leersitze“ und ,Scheinwissen® erwiesen (ebd., S. 171).

Dass dies nicht nur fiir jiingere Kinder oder SchiilerInnen mit Lernschwierigkei-
ten gilt, hat Wagenschein durch umfangreiche Untersuchungen zu Langzeitwirkun-
gen des gymnasialen Physikunterrichts der 1970er Jahre nachgewiesen (ebd., S. 171).

Zudem haben SchiilerInnen mit Forderbedarf im Bereich Lernen auf der quali-
tativen Ebene des Technik- und Naturverstehens erhebliches Potenzial, das sich von
dem anderer SchiilerInnen deutlich weniger unterscheidet als in anderen Bereichen,
wie Griinke (2004) zeigen konnte. Dementsprechend ist davon auszugehen, dass ein
erheblicher Ausbau der qualitativen Arbeit im Naturwissenschaftsunterricht allen
SchiilerInnen zugutekommt und sich zudem als konstituierendes Element gemeinsa-
men Unterrichts eignet.

Dabei sind Experimente besonders hilfreich (vgl. Frischknecht-Tobler & Labud-
de, 2013, S. 138 und Wocken, 1981, S. 168):

1. Das ,Laborieren“ mit nicht fertig aufgebauten SchiilerInnenexperimenten fiihrt
von alleine zuallererst zum Schauen, Beobachten und Wahrnehmen auf phino-
menologischer Stufe. Durch angeleitetes Erzeugen von Phanomenen und Variie-
ren von Parametern (Was wire wenn?) konnen dabei bereits wesentliche Einsich-
ten gewonnen werden.

2. Von da aus konnen SchiilerInnen selbststandig zur quantitativen Stufe wechseln,
ohne den gemeinsamen Lerngegenstand zu verlassen. Wihrend die einen qualita-
tiv beobachten, konnen die anderen bereits quantitative Messdaten aufzeichnen,
grafisch darstellen und hin auf eine Einordnung in komplexere Zusammenhin-
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ge diskutieren. Streikt dabei das Experiment, sind alle gefordert (in der Regel auf
der qualitativen Ebene), das Problem gemeinsam zu beseitigen.

3.2 ,Einwurzelung” durch genetisches Lernen ,von der Sache aus, die fiir
das Kind die Sache ist”

Wagenschein (1997) begriindet das genetische Prinzip® aus der Kritik am herkomm-
lichen Physikunterricht vor allem am Gymnasium: Der Unterricht gehe von den be-
reits vorliegenden Erkenntnissen der Wissenschaft aus und fiittere die Kinder mit
feststehendem, abstraktem Wissen, das diese dann auswendig lernen und anwenden
miissten. So wiirden die SchiilerInnen den Zusammenhang zwischen den Phidnome-
nen, die in der Natur auftreten, und der Abstraktion nicht erkennen kénnen. Wagen-
scheins bis heute unerreichtes Ziel ist, eine ,,Zerspaltung der Person in eine wissen-
de, aber tote Hilfte und eine geheime, gldubige, kindliche, lebendige Hilfte, von der
anderen gewaltsam geschieden (Wagenschein, 1975a, S. 62) und den ,,Zerfall der
Gesellschaft in eine diinne Schicht der unverstindlichen Experten und die Masse der
von ihnen Abhingigen, der sich jene nicht mehr verstindlich machen konnen oder
wollen® (Wagenschein, 1971, S. 84) zu verhindern. Darauf basierend stellt Wocken
(vgl. Wocken, 1981) ein padagogisches Programm auf, das explizit auf gesellschaftli-
che Inklusion zielt: Kernidee ist, ,,die Erfahrungen, Vorkenntnisse und Uberlegungen
der Lernenden konstruktiv [aufzunehmen] und zusammen mit ihnen Wege des Ent-
deckens [zu suchen], um gemeinsam zu gesichertem und verstandenem Wissen zu
kommen" (K6hnlein, 1996, S. 61).

Da die Gedanken, die sich bei den Kindern repréisentieren, den Gedanken der
WissenschaftlerInnen entspriachen, die sich einst mit denselben Phidnomenen be-
schiftigten (Wagenschein, 1997), stehe diese individual-genetische Arbeitsweise
nicht im Widerspruch zu historisch-genetischen Ansitzen. Deren Ausgangsthese ist,
dass der ,Weg zum Verstindnis eines entwickelten Produktes (...) durch das Stu-
dium seines Werdeganges (fithrt). Indem wir es im Werden studieren, wird man-
ches unserem Verhiltnis zuginglich, das heute zu verwickelt ist, um unmittelbar er-
fasst zu werden.“ (Dewey, 1991, S. 283f.) Allerdings sei es nicht notwendig, dass alle
historischen ,Umwege, Kriitmmungen und Verwirrungen durchlaufen® (Pestalozzi,
1979, S. 135) werden miissten. Vielmehr seien die Gegenstidnde ,,schrittweise aufbau-
end nachzuvollziehen bzw. zu entdecken oder aber ,analytisch;, vom ,fertigen’ Ergeb-
nis aus riickschreitend, zu rekonstruieren (Klafki, 1994, S. 147).

Wenn aber die individuelle Genese der im Unterricht zu vermittelnden Erkennt-
nisse in engem Bezug zu deren historischer Genese steht, so eignet sich genetisches
Lernen hervorragend fiir inklusiven Unterricht, weil die historische Genese die indi-

9 Das genetische Prinzip geht nicht allein auf Wagenschein zuriick, sondern findet sich auch
bei vielen anderen AutorInnen, etwa Klein und Bruner. Fiir einen Uberblick s. Moller, 2001;
fir die verschiedenen Aspekte des genetischen Lernens sei insbesondere auf die Seiten 22-
26 verwiesen.
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viduelle Erkenntnisgewinnung der einzelnen SchiilerInnen zueinander in Bezug zu
setzen hilft.

Um nun das urspriingliche Denken der SchiilerInnen als Ausgangspunkt fiir Un-
terrichtsgestaltung zu nehmen (Wagenschein, 1980, S. 84) und das in der Schule zu
vermittelnde Wissen mit den Alltagserfahrungen und der Umwelt der SchiilerInnen
zu verkniipfen, bieten sich wiederum Experimente an: Mit ihrer Hilfe kann man sich
die angeborene, kindliche Denk- und Lernlust zunutze machen, die sich automatisch
einstellt, wenn SchiilerInnen auf ein ,befremdliches®, unbekanntes oder ,,unerkldrba-
res“ Phanomen stoflen (Wagenschein, 1997, S. 82). Deshalb ,,benétigt der Lehrer zu
Beginn seines Unterrichts ein ansprechendes Phianomen, das zu Staunen veranlasst
oder gar Beunruhigung auslst und darum schon zum Denken motiviert* (Oehler-
king-Bdhre, 1992, S. 91.). Ausgehend von diesem Phinomen soll der Unterricht ent-
deckend und offen ohne festgelegte Lernziele sein. Er soll sich, an den Interessen der
SchiilerInnen orientierend, einen Sachverhalt von mehreren Seiten erschliefien, so-
dass nicht in den einzelnen Féchern der Blick auf das Ganze verloren geht.

3.3 Handlungsorientierung

Aebli betont die Notwendigkeit von Handlungen beim Aufbau geistiger Operationen.

Sollen SchilerInnen z.B. ein Verstindnis davon erwerben, wie etwas funktioniert,

muss ihnen nach Aebli ,die Gelegenheit gegeben werden, die Operation effektiv aus-

zufiithren” (1976, S. 96). Ahnlich fordert Miihl in seiner ,Handlungsorientierten Di-

daktik® (1979) aus sonderpddagogischer Perspektive, den Fokus auf die Tétigkei-

ten der Kinder zu richten, sie in allen Phasen des Unterrichts zu beteiligen und sie
die gesamte Lernhandlung (s. z.B. Hacker, 1998; Arnold & Miiller, 1993) méglichst
selbst vollziehen zu lassen.

SchiilerInnenexperimente sind eine offensichtliche Moglichkeit, naturwissen-
schaftlichen Unterricht handlungsorientiert zu gestalten. Dies gilt erst recht, wenn
SchiilerInnen eigene physikalische Fragen formulieren und dann durch Experimente
beantworten und/oder eigene Verfahren selbst ausdenken und durch Explorieren de-
ren Funktionalitit evaluieren (vgl. Kaiser, 2004, S. 60).

Experimentelles Handeln bietet allerdings in inklusiven Settings besondere Chan-
cen:

o Beim Experimentieren sind abstrakte Begriffe naturwissenschaftlicher Theorien
direkt durch Experimentiergeritschaft reprasentiert. Es gibt eine unmittelbare Pa-
rallele zwischen geistigen und materiellen Handlungen. Dies ermdglicht die Zu-
sammenarbeit von SchiilerInnen, die auf unterschiedlichen Abstraktionsstufen
denken und handeln. Zudem bietet dies eine angemessene Moglichkeit, theore-
tische Inhalte mithilfe praktischen Handelns selbststdndig (weiter) zu entwickeln.

o Durch Aufteilung der verschiedenen Elemente naturwissenschaftlichen Arbeitens
(Beobachten, Planen, Analysieren, Bewerten, Prisentieren) kann jede/r SchiilerIn
auf naheliegende Weise eine individuell passende Rolle iibernehmen und durch
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seine eigene Tatigkeit einen niitzlichen Beitrag fiir die gesamte Gruppe liefern
(vgl. Kaiser, 2004, S. 11).

o Wenn die Lehrperson ohne korrigierendes Eingreifen selbst entwickelte Versuche
durchfithren sowie eigenen Fragen nachgehen lisst, fordert das Freie Experimen-
tieren die SchiilerInnen heraus, Grenzen der physischen und sozialen Umwelt
selbststindig zu erkennen und zu erfahren sowie Egozentrismus zu {iberwinden
(Pitsch & Thiimmel, 2011, S. 64f.).

Handlungsbezogener Unterricht kann durch passende Hilfestellungen in der Regel
auch dann funktionieren, wenn die SchiilerInnen dem zunichst scheinbar nicht ge-
wachsen sind: Oft fehlt schlichtweg die Routine, die gelernten Fertigkeiten einzu-
setzen, oder die SchiilerInnen erkennen gar nicht, dass bei einer gegebenen Prob-
lemstellung verfiigbare Fertigkeiten anzuwenden sind. Dann kann z. B. eine explizite
Aufgaben- und Rollenverteilung helfen. Uberfordert ein Experiment motorisch, kann
es auch gemeinsam bzw. stellvertretend durchfiihrt werden.

3.4 Rahmenbedingungen

Nach Wagenschein braucht es nur Mut, etwas zu wagen und Vertrauen in sich und
die SchillerInnen, um im Unterricht auch komplexe Themen erarbeiten zu kénnen
(Wagenschein, 1980, S. 239f.). Dennoch problematisiert Wagenschein die schuli-
schen Rahmenbedingungen und benennt entscheidende Punkte zu deren Verbesse-
rung, die sich weitgehend mit den heute von der allgemeinen Didaktik (nicht nur)
im Rahmen der Debatte um Inklusion erhobenen Forderungen decken, bislang aber
fast ausschliefllich an Reform- und Forderschulen realisiert sind: Statt Noten for-
dert Wagenschein Beurteilungen (ebd., S. 239f.). Auf diese Weise will er unsachli-
chen Ehrgeiz und Angst als Lernmotiv vermeiden. Die Kinder sollen koedukativ in
inklusiven Klassen unterrichtet werden, da Kinder, die gut zusammenarbeiten kon-
nen, nicht unbedingt auf der gleichen Entwicklungsstufe bzw. gleich alt sein miissen.
Leistungsschwiéchere SchiilerInnen sollen eine besondere Forderung erfahren und im
Bildungsprozess integrativ mit leistungsstirkeren unterrichtet werden. So soll zum
einen die Eigeninitiative, zum anderen das Selbstwertgefiihl eines jeden durch sozi-
ale Einbeziehung und durch Teilnahme an Problemlosungen gestirkt werden (ebd.,
S. 202).

Am effektivsten sieht Wagenschein das Wissen dabei gesichert, wenn es die Schii-
lerInnen mit ihren eigenen Worten wiedergeben kénnen. Deshalb spielt fiir ihn die
Sprache eine entscheidende Rolle (Oehlerking-Béhre, 1992, S. 29). Die Lehrperson
soll mit den SchiilerInnen in deren Sprache sprechen (ebd., S. 22). Deshalb muss sie
lernen, Sachverhalte und Fachbegriffe einfach, adressatengerecht und verstandlich in
die Alltagssprache zu iibersetzen.
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4. Differenzierung und Dialog

Binnendifferenzierung erfordert besonders im naturwissenschaftlichen Unterricht,

verschiedene Lernwege systematisch zueinander in Bezug zu setzen:

1) Traditionell ist naturwissenschaftlicher Unterricht systematisch aufeinander auf-
bauend konzipiert (,academic task structure, vgl. etwa Abels, 2016). Dies er-
schwert, im Vergleich etwa mit hermeneutischer Arbeit'®, heterogenes Lernen
produktiv zu machen. Alternativen, oftmals ,spielerische Ansétze, kranken oft
daran, dass zwar einzelne Phinomene beschrieben, aber nicht zueinander in Be-
zug gesetzt werden.

2) Andererseits ist die Arbeit in den Naturwissenschaften vom Wechselspiel zwi-
schen den eigenstindigen Erkenntnisquellen Naturbeobachtung, Experiment,
Theorie, modellbasiertem Gedankenexperiment" und zunehmend auch Simula-
tion gepragt und verfiigt damit iber eine spezifische Tradierung des Zueinander-
in-Bezug-setzens verschiedener Zuginge.

3) In der offentlichen Debatte um Inklusion geht es derzeit hauptsdchlich um best-
mogliche individuelle Forderung im gemeinsamen Unterricht angesichts von
Leistungsunterschieden. Dabei wird gemdf3 der Kontakthypothese von Allport
(1954) (vgl. Pettigrew & Tropp, 2006) darauf gesetzt, dass Begegnung, Interaktion
und Kooperation mehr oder weniger von alleine dazu fithren, dass sich Vorurtei-
le abbauen. Der Abbau von Vorurteilen ist zwar ein richtiger, aber dennoch rein
negativer Maf3stab, der ungeklért lasst, welcher (zwischenmenschliche) Bezug po-
sitiv an die Stelle dieser Vorurteile tritt.

Augenscheinlich wird diese Schwierigkeit am Beispiel einer Schulklasse beim
Waldlauf: Was hief3e hier bestmogliche individuelle Férderung? Alle laufen mit
individuellem Tempo und sehen sich erst in der Schulmensa wieder? Dies wiirde
zwar den letztlich diskriminierenden Konkurrenzbezug autheben, aber gar kei-
nen neuen konstituieren. Eine klassische Alternative wiére, zusammen zu bleiben
und den Schnelleren Rucksidcke mit dem Proviant fiir alle aufzubiirden. Dennoch
bliebe der systematische zwischenmenschliche Bezug durch den Leistungsunter-
schied konstituiert und ein affirmativer, insofern die SchiilerInnen sich gegensei-
tig helfen, das fremd gesetzte Ziel zu erreichen. Eine Debatte um Ziel und Weg
wiirde dagegen die Chance eines emanzipatorischen Bezugs bergen, ,,der notwen-
dig einen Bruch mit dem Bestehenden beinhalte[t]“ (Thompson, 2004, S. 39) und
die Leistungsunterschiede weniger relevant macht.

Diese Frage wird oft vernachldssigt (Trautmann & Wischer, 2008, S. 168) und noch
am ehesten durch dialogische Ansitze und Feusers zieldifferentes ,Lernen am ge-
meinsamen Gegenstand“ (Feuser, 2004, S. 150) in den Blick genommen. Aber auch

10 Fiir eine Einfiihrung s. Seiffert, 1992.

11 Die Einheit von theoretischer Argumentation und Gedankenexperiment ist in der Physik vor
allem durch Einstein prominent geworden, hat aber in der Naturwissenschaftsdidaktik eine
vergleichsweise geringe Bedeutung. Die Philosophiedidaktik ist diesbeziiglich z.B. wesentlich
weiter, s. z. B. Engels, 2004.
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hier bleibt zu unklar, wie ein auf Erkenntnis gerichteter, personlicher Dialog zu Stan-
de kommt und nicht lediglich ,,Bescheidwissenschaft (Kraus, 1971, Kapitel 9). Dies-
beziiglich wurde im Kolner Schiilerlabor mit Studierenden entwickelt, dass es un-
gemein produktiv ist, dafiir zu sorgen, im Raum stehende Widerspriiche nicht zu
tibergehen, sondern aufzugreifen, zuzuspitzen und produktiv zu machen.

5. Lernen aus Widerspriichen

Widerspriiche miissen nicht aus padagogischen Griinden erfunden oder konstruiert

werden. Vielmehr stehen ,,Individuum und Gesellschaft [...] in einem dialektischen

Wechselverhiltnis zueinander [und] die gesellschaftlich verursachten Zwinge und

Widerspriiche [verldngern sich] in das Individuum hinein® (Borst, 2012, S. 36) und

treten bei genauem Hinhoren und Zusehen im Unterrichtsgeschehen, insbesonde-

re im Unterrichtsgespréch, zu Tage. Dies gilt besonders fiir heterogene Lerngruppen.

Allerdings zeigen sich verschiedene Moglichkeiten, mit Widerspriichen umzugehen:

o Bei Lehramtsstudierenden, die noch nicht lange im Schiilerlabor mitarbeiten, ha-
ben wir die Tendenz beobachtet, sichtbare Widerspriiche aus Uberforderung ,,zu
glitten, indem sie schlicht iibergangen oder fiir unwichtig erklart werden. Letzt-
lich werden sie damit aber zum individuellen Problem jeder/jedes einzelnen er-
klirt, was die Uberforderung auf die Schiilerlnnen verschiebt und damit eher
vergrofiert.

o Die hinter einem zwischenmenschlichen Widerspruch stehenden Fragen wer-
den zu Geschmacksfragen erklirt. Im Riickgriff auf vermeintlich ,,natiirliche® Ge-
schmacks- oder auch Begabungsunterschiede ,liegt nun aber gerade ein Verzicht
auf eine weitere Aufhellung der Bedingungen fiir jhre Entstehung® (Holzkamp,
1992, S. 14), der Verzicht, sich (zumindest in diesem Punkt) weiter fiir die Mit-
menschen zu interessieren.

o Widerspriiche werden autoritir beantwortet. In der Frage von Naturgesetzen ist
diese Antwortoption historisch-gesellschaftlich mit Gewalt verbunden, wie etwa
die Verfolgung Galileis oder auch die Versuche zur Durchsetzung der ,Deut-
schen Physik“ durch die Nationalsozialisten. Aber auch das Ubergehen von Inte-
ressenwiderspriichen (s.o0.) geht oftmals damit einher, dass effektiv autoritér eine
Entscheidung durch eine Autoritit, die gar nicht unbedingt die Lehrperson sein
muss, getroffen wird.'?

o Widerspriiche kénnen zum Ausgangspunkt einer ergebnisoffenen Entwicklungs-
kontroverse gemacht werden.

Im Folgenden mdchten wir einen Vorschlag unterbreiten, wie Letzteres im naturwis-
senschaftlichen Unterricht dazu beitragen kann, dass die SchillerInnen etwas mit-
einander anfangen konnen und die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und In-

12 Vgl. zu dieser Frage auch Krautz, 2010.
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teressenunterschiede fruchtbar gemacht werden. Widerspriiche fordern in dreierlei

Hinsicht heraus:

1. Widerspriiche motivieren aus mehreren Griinden: Stimmen eigene Erwartun-
gen und (naturwissenschaftliche) Phinomene nicht miteinander tiberein, ist dies
ein Grund, sich genauer mit der Umwelt zu befassen. Dies gilt insbesondere fiir
das Zustandekommen der eigenen Lebensbedingungen, wenn diese, in welchem
Sinne auch immer, hinter den Wiinschen zuriickbleiben. Vor allem aber liegt es
nahe, dass Interessenwiderspriiche mit den Mitmenschen Ausgangspunkt dafiir
sind, einer Sache genauer auf den Grund zu gehen.

2. Widerspriiche sind niitzlicher Ausgangspunkt zur gemeinsamen Konstruktion
konsistenter Theorien: Fehlkonzepte offenbaren sich oft durch widerspriichliche
Voraussagen (z.B. Ergebnisse eines Experiments). Zudem laden Widerspriiche
ein, verschiedene Zuginge zueinander in Bezug zu setzen.

3. Ausgesprochene Widerspriiche erméglichen es Lehrpersonen, Vorkenntnisse und
Interessen der SchiilerInnen schnell und treffend einzuschdtzen.

5.1 Motivation: Von der Geschmacks- zur Streitfrage

»Sag mir mal deine Leibspeise! ,Springforelle mit MandelkernsofSe, Kartiffelchen und
Semmelbriseln.“ ,Haben wir nicht’, sagte der kleine Bdt, ,,sag was anderes.“ (...) ,Sag
doch mal: Bouillon!'; sagte der kleine Bir. ,Ja, Bouillon', rief der kleine Tiger, ,das
wollte ich haargenau sagen. (Janosch, 1985)

sIraditionelle Lerntheorien unterscheiden (...) zwischen intrinsischer und extrinsi-
scher Motivation® (Markard, 1998, S. 38). Dabei korrespondiert das Setzen auf in-
trinsische Motivation mit einer Relativierung von Interessenwiderspriichen zu Ge-
schmacksfragen und das Setzen auf extrinsische Motivation mit deren autoritdrer
Beantwortung. Oft wird vor dem Hintergrund dieser Gegeniiberstellung zunachst in
der idealistischen Tradierung des Neuhumanismus" auf intrinsische Motivation ge-
setzt, vor allem indem Raum geschaffen wird, um vorhandener Motivation nachzu-
gehen. Scheitert diese Konzeption an der sog. harten Realitdt (,Haben wir nicht®
Lehrplan, Zensuren ...) und ist nicht so leicht wie beim kleinen Tiger {iber personli-
che Begegnung intrinsische Motivation fiir den notwendig zu behandelnden Gegen-
stand zu wecken, wird oft scheinbar notgedrungen auf autoritire Strategien zur Stei-
gerung der extrinsischen Motivation ,,Zuckerbrot® und , Strafe” (vgl. Huisken, 2016,
S. 142 f.) umgeschwenkt.

Nur scheinbar notwendig ist dieser Riickgriff deshalb, weil in der Tradierung
der Kritischen Theorie eine qualifizierte Kritik an der und weitreichende Alternati-
ve zur Gegeniiberstellung von intrinsischer und extrinsischer Motivation entwickelt
ist: ,,Beispiel[e] zeiglen] die Begrenzung dieser Konzeption (...): So ist es eben fiir

13 Fiir eine Einordnung s. z.B. Klafki 1994, Erste Studie, insbesondere die dortige Einleitung,
S. 15-19.
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manche Leute interessant, aus kleinen Plastikteilchen Flugzeuge zusammenzusetzen.

Der Geltungsbereich intrinsischer Motivation beschrankt sich auf quasi selbstbefrie-

digende Aktivititen. Was das weit verbreitete Konzept der intrinsischen Motivation

nicht abbilden kann, ist eine Anstrengung nicht nur um ihrer selbst willen, sondern
mit dem Ziel, eine Sache zu kapieren und dies auf die damit verbundene Moglichkeit

der Erweiterung von Verfiigung und Lebensqualitit zu beziehen® (Markard, 1998,

S. 38). Die damit korrespondierende Beantwortung von Interessenswiderspriichen

bestiinde eben gerade darin, sie wie vorgeschlagen zum Ausgangspunkt einer Ent-

wicklungskontroverse um die Frage zu machen, worin die ,Erweiterung von Ver-
figung und Lebensqualitat“ besteht, was dazu beitragt, was dem entgegensteht und
welche Rolle die Mitmenschen dabei spielen.

So produktiv gemacht sind Widerspriiche in dreierlei Hinsicht motivierend:

1) Widerspriiche zwischen Erwartungen und naturwissenschaftlichen Fakten (z.B.
Ergebnisse eines Experimentes) sind ein Grund, sich eingehender mit dem The-
ma zu befassen.

2) Interessenwiderspriiche sowohl innerhalb der Lerngruppe als auch zwischen
Lerngruppe und Lehrpersonen kénnen Anstofl zum Dialog sein, zum Sich-Ein-
lassen auf andere Positionen oder (und vielleicht auch damit verbunden) zum ar-
gumentativen Streit.

3) Widerspriiche zwischen den eigenen Interessen einerseits und den gegebenen
Verhiltnissen und Vorgaben des Schulalltags (der sog. harten Realitdt) anderer-
seits konnen Ausgangspunkt sein fiir die kritische Auseinandersetzung mit gesell-
schaftlichen Anforderungen und den bewussten, ggf. auch strategischen Umgang
damit.

5.2 Verschiedene Zugange dialektisch verbinden

»Begriffe bilden wir (...), indem wir das Geflecht von Beziehungen, das den Begriffsin-
halt konstituiert, aufbauen. (...) In jedem Falle nehmen wir nun aber das Netz der auf-
zubauenden Beziehungen an einem Zipfel auf und entfalten es schrittweise. (...) denn
der Schiiler muf$ die Konstruktion ja aus eigenen Mitteln realisieren.“ (Aebli, 1977)

Typische ,Zipfel“-Arten, an denen das ,Netz der aufzubauenden Beziehungen® in
den Naturwissenschaften aufgenommen wird, sind Naturbeobachtung, Experiment,
Theorie, Gedankenexperiment und Simulation. Diese konkreten Zipfel kénnen im
Rahmen der Binnendifferenzierung verschiedene Zuginge zum gemeinsamen Ge-
genstand sein.

In der Arbeit im Schiilerlabor hat es sich in Ubereinstimmung mit den Uberle-
gungen von Scott, Asoko und Driver (Scott, Asoko & Driver, 1992, S. 312) bewihrt,
die verschiedenen von den SchiilerInnen erarbeiteten Teilnetze — ausgehend von tat-
sichlichen oder scheinbaren Widerspriichen - an ihren Uberlappungen konstruktiv
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zu einem konsistenten Gedankengebaude zu verbinden.!* Dies funktioniert beson-
ders gut, wenn jeweils Teilnetze miteinander konfrontiert werden, die zu verschiede-
nen Zipfelarten gehoren. Dabei lassen sich auch Fehlvorstellungen nicht nur wider-
legen und durch richtige Vorstellungen ersetzen, was gemif3 Scott et al. (1992) nur
selten nachhaltige Wirkung entfaltet, sondern auch einordnen. Gerade dieser Ein-
ordnungsprozess ermdglicht, dass sich auch SchiilerInnen, deren (Fehl-)Vorstellun-
gen weit weniger anschlussfihig sind, einbringen kénnen.

5.3 Konkret: Sokratisch oder skeptisch?

Dialektisches Denken hat zwar eine bedeutende Tradierung in der westlichen
Philosophie von der griechischen Antike tiber Hegel und Marx bis zur Kritischen
Theorie, dennoch ist nicht selbstverstdndlich klar, was es heifit, im Unterrichtsge-
sprach Widerspriiche herauszuarbeiten und produktiv zu machen. Reich schlédgt in
seiner konstruktivistischen Didaktik (2002) vor, dass die Lehrpersonen von Zeit zu
Zeit die Rolle der Skeptikerin/des Skeptikers einnehmen solle. In der Schiilerlabor-
praxis hat sich herausgestellt, dass dieser Hinweis — zumindest fiir Lehramtsstudie-
rende - sehr hilfreich ist, insbesondere in Gegeniiberstellung zur Sokratischen Heb-
ammen-Fragetechnik:

Sokratisch | Skeptisch

dialektisch vorverplausibilisieren | Widerspriiche aufzeigen

konstruktive Instruktion | Eigenkonstruktion

Studentin: ,,An dieser Station wollen wir den
Einfluss des Klimawandels auf die
Artenvielfalt am Beispiel vom Aussterben
bedrohter Schildkréten in Guayana
besprechen.

Schiiler: ,,Du spinnst ja! Meine Familie lebt in
Guayana und hungert, weil das ganze Land
tiberflutet ist. Ich scheile auf die
Schildkréten, wir essen die Eier von denen.“

Abbildung 1: Beispiel: Interessenwiderspruch um Schildkréten (aus dem Schilerlaborbetrieb, 8. Klasse)

Anmerkung: Teilweise wird die Unterscheidung zwischen sokratisch und skeptisch in der Literatur nicht
streng gehandhabt. So bezeichnet etwa Wagenschein eine Mischung von beidem, die vielfach eher ins
Skeptische tendiert, als sokratisch (vgl. Wagenschein, 1997, S. 75f.).

14 Zur konstruktivistischen Theorieentwicklung vgl. Reich, 2002.
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6. Ausblick

Das Experimentieren als grofie Chancen fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht
zu betrachten, ist nicht neu': Es kann nicht nur eine fruchtbare Rolle beim Ver-
mitteln naturwissenschaftlicher Zusammenhinge spielen, sondern fordert auch be-
ziiglich des Beobachtens, Planens, Analysierens, Bewertens und Prasentierens heraus.
Dariiber hinaus spielt das Experimentieren auch beim zieldifferenten Lernen am ge-
meinsamen Gegenstand eine Schliisselrolle.

Fiir das Ausschopfen dieses Potenzials bieten die Klassiker der Kritischen Pad-
agogik, fiir die wir hier stellvertretend die Standardwerke von Klafki (Klafki, 1994)
und Wagenschein (Wagenschein, 1997) herangezogen haben, mit klar pointiertem
humanistischem Impetus wertvolle Beitrige. Deshalb wollen wir dazu ermutigen, sie
unter den Fragestellungen, die durch zunehmend heterogene Lerngruppen und in-
klusiven Unterricht an Relevanz gewonnen haben, erneut zu lesen.

Selbstverstandlich ist ein einfaches Revival der Bildungsreformideen der 1970er
Jahre nicht ausreichend; vielmehr wire unter Einbeziehung aktueller Erkenntnis-
se (u.a. aus der Lehr-Lernforschung), aber auch unter Auswertung der gesellschaft-
lich-politischen Debatte, Bilanz zu ziehen, was von diesen Ideen in den Regelschu-
len angekommen ist und was (warum) nicht. Beispielhaft sei hier die Analyse von
Trautmann und Wischer (2008) zur Entwicklung von und Debatte um innere Dif-
ferenzierung zu nennen. Darin kommen sie u.a. zu dem Schluss, dass das ,,Span-
nungsfeld (...) zwischen der Simultanisierung und der Individualisierung des Ler-
nens“ (Trautman & Wischer, 2008, S. 168) bislang nicht tiberzeugend beantwortet
wurde.

Ungeklért ist zudem die Frage, wie eine Briicke geschlagen werden kann von der
eher an Experimenten orientierten Didaktik der Naturwissenschaften in den allge-
meinbildenden Schulen zu den eher produktionsorientierten Ansitzen der Berufspa-
dagogik, die auch in vielen sonderpadagogischen Kontexten relevant sind. Auch hier
tut eine kritische Neu-Auseinandersetzung mit existierenden Reformschul-Nischen-
projekten (z.B. Montessori, Summerhill) Not, wobei diese niemals losgelst von den
teils politisch sehr fragwiirdigen Biographien der IdeengeberInnen wie Steiner und
Petersen (vgl. z. B. Ortmeyer, 2010) geschehen sollte.

Nicht zuletzt stellt sich die Frage, wie die dringend zu entwickelnden fachdidakti-
schen Antworten auf die sich in der Praxis inklusiver Beschulung stellenden Fragen
nicht nur in die Breite der Schulpraxis getragen, sondern von da aus auch wiederum
weiterentwickelt werden kénnen. Am Lehrstuhl ,,Pidagogik und Didaktik bei Men-
schen mit geistiger Behinderung® (Universitit zu K6ln) wird dazu im Projekt ,, Inklu-
net“ ein Methodenpool aufgebaut, der Ideen fiir den inklusiven Unterricht und kon-
krete Unterrichtsentwiirfe umfasst.'®

15 Fiir einen Uberblick s. etwa Wagenschein, 1997 oder Kircher, 2007.
16 S. http://www.inklunet.de.
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Wir bedanken uns bei den Studierenden, die in den vergangenen Semestern im Schii-
lerlabor mitgearbeitet und viel zur Entwicklung der Ideen zum Lernen aus Widersprii-
chen beigetragen haben. Auflerdem bedanken wir uns bei Matthias Kréling fiir zahlrei-
che hilfreiche Diskussionen.
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Sebastian Barsch

Wem gehort die Inklusion? Ein Kommentar

1. Einfilhrung

Es ist ja nicht so, dass es bei Inklusion immer nur um die Sache an sich geht. Ins-
besondere fiir die in der ersten Phase der LehrerInnenbildung tatigen Hochschulen
fithrt die gesellschaftliche Forderung nach Inklusion - und die damit verbundenen
finanziellen Anreizsysteme - auch zu Diskussionen dariiber, in welchen Bereichen
Verantwortlichkeiten fiir ihre Umsetzung liegen. Auf den ersten Blick kénnte man
meinen, dass dies eine genuine Aufgabe der Sonderpiadagogik sein sollte, befassen
sich die verschiedenen Subdisziplinen dieser ,besonderen® Bildungswissenschaft
doch seit Jahrzehnten mit der Frage, wie Kinder und Jugendliche mit Behinderungen
optimal geférdert werden konnten. Allerdings waren die Konzepte der Sonderpad-
agogik tber einen langen Zeitraum auf das genaue Gegenteil von Inklusion ausge-
richtet. ,Verbesonderung®, Segregation und spezielle Férdermafinahmen waren Stan-
dardrezepte fiir den Umgang mit einer - oft nur unzureichend definierten - von der
Norm abweichenden SchiilerInnengruppe. Zwar wurde auch von sonderpidagogi-
scher Seite im Zuge des Normalisierungsprinzips (Barow, 2009) und einer allgemei-
nen Hinwendung zur Idee der Integration (Wocken, 1996) eine Neuausrichtung ge-
fordert, dies hat allerdings nichts an der langen Praxis der Beschulung zahlreicher
Kinder und Jugendlicher in Sonder- bzw. Férderschulen gedndert. Gleichwohl lasst
sich nicht iibersehen, dass die meisten sonderpadagogischen AkteurInnen sich heu-
te der Inklusion als Leitziel der Bildungsgesellschaft zugewandt haben, wobei die
grundsitzliche Aufgliederung in traditionelle, teils im 19. Jahrhundert entstande-
ne, sonderpadagogische Fachrichtungen bislang kaum in Frage gestellt wird. Man-
che vermuten hier iibrigens ein systemisches Problem, denn die Sonderpiadagogik
konnte im Zuge eines stirkeren Einsatzes fiir die Dekategorisierung von Behinde-
rungen und des Eingestdndnisses, dass manche Behinderungsformen (oder moder-
ner: sonderpadagogische Forderbedarfe) doch auch zu einem nicht unbeachtlichen
Teil gesellschaftlich konstruiert sind, gleichsam ihre eigene Existenz in Frage stel-
len (Pfahl, 2011). Dieser Lesart zufolge konnten die verschiedenen AkteurInnen der
Sonderpidagogik im Zuge des Erstarkens von Inklusion ein gesteigertes Interesse da-
ran haben, Deutungshoheit {iber Fragen der inklusiven Bildung zu erlangen, indem
Behinderung nicht nur weiter als Kategorie theoretisch und praktisch fundamentiert,
sondern die Expertise zum Umgang damit auch im eigenen Fach verortet wird. Die-
se Sichtweise wird allerdings dem professionellen Wandel, den die Sonderpiddagogik
gerade durchlduft, nicht gerecht.

Man konnte iibrigens genauso auch die Bildungswissenschaften als die
Disziplin(en) betrachten, in der die Verantwortung fiir die Gestaltung inklusiver
LehrerInnenbildung, und somit auch inklusiver Schulen, verortet sind. Immerhin
befassen sich die Bildungswissenschaften ganz umfassend mit Lehren und Lernen,



und wenn Inklusion auch bedeuten soll, dass tradierte Kategorien der Ausgrenzung
aufgehoben werden, eignen sich die Bildungswissenschaften gut. Sie konnten ihre

~weitgefacherte Expertise einbringen und dabei auf umfangreiche Auseinan-
dersetzungen mit Fragen von Behinderung und Benachteiligung, sozialer Un-
gleichheit, Diversity und Heterogenitit aus den sonder- und integrations- bzw.
inklusionspadagogischen Diskussionen der letzten Jahre zuriickgreifen, aber
auch auf Beitrdge aus der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, der Frauen-
und Geschlechterforschung, der Interkulturellen Padagogik, der empirischen
Bildungsforschung und vielen anderen Teildisziplinen.“ (DG{E, 2017).

Sind die Bildungswissenschaften also besser geeignet, sich mit Fragen der Inklusion
zu befassen? Es liefle sich einwenden, dass dies falsch wire, da sie nicht explizit die
Expertise fir die schulische Férderung von Kindern und Jugendlichen fiir sich bean-
spruchen.

Man kénnte auch die Position vertreten, dass der Unterricht in Schulen nach
wie vor entlang von Fachern organisiert ist und diese das Zentrum schulischen Ler-
nens bilden. Soll Inklusion also in der Mitte der Schule ankommen, miissten es die
Fachdidaktiken sein, die sich vermehrt damit befassen. Zumindest den Einbezug der
Fachdidaktiken befiirwortet auch die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft: ,Bezogen auf die notwendige Theoriebildung und Forschung zu Fragen schu-
lischer Inklusion erscheint der Einbezug (fach-)didaktischer Perspektiven dringend
geboten. (ebd.)

Bettina Amrhein und Kersten Reich machen allerdings darauf aufmerksam, dass
die Fachdidaktiken hier vor einer groflen Herausforderung stehen, denn sie stiinden
»in einem Spannungsverhiltnis, das in Deutschland besonders extrem ausfallt: Ei-
nerseits sind sie an den Inhalten und Methoden der Fachwissenschaft ausgerichtet,
[...] Anderseits sollen sie in allen Schulfichern Theorien und Praktiken entwickeln,
die auf eine heterogene Schiilerschaft passen, obwohl die fachbezogene wissenschaft-
liche Ausbildung sich eher am Nachabiturstoff und den schwierigen wissenschaft-
lichen Fragen orientiert” (2014, S. 32). Sollten die Fachdidaktiken sich daher in
Fragen der Inklusion zuriickhalten und den Bildungswissenschaften oder der Son-
derpéddagogik das Feld iiberlassen?

Betrachtet man Inklusion umfassend, mit dem Hinweis von Amrhein und Reich
im Hinterkopf, erscheinen Abgrenzungstendenzen, wie sie méglicherweise im Kampf
um Deutungshoheit (und Forschungsgelder) oder vermeintlicher Kompetenzdefi-
zite mancherorts entstehen mdgen, unangebracht. Tatsichlich ist die Hinwendung
zu Inklusion ja nicht allein der normativen Kraft der Salamanca-Erklirung und der
UN-Behindertenrechtskonvention entsprungen, die einzelne Disziplinen dazu né-
tigen, sich nun mit Umsetzungsfragen zu befassen. Vielmehr duflerte sich in die-
sen Normativakten ein gesellschaftliches und wissenschaftliches Interesse, eine neue
Sichtweise auf Ausgrenzung und Teilhabe, die auch auf Basis gewandelter Moral-
vorstellungen entstanden ist. Somit bleibt nicht aus, dass sich alle Disziplinen der
LehrerInnenbildung (letztlich alle Disziplinen, die sich mit dem Zusammenleben der
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Menschen befassen) damit auseinandersetzen, was Inklusion fiir ihre je eigene Sicht-
weise und Interpretation der Wirklichkeit bedeutet und wo Praktiken entstehen, die
begleitet, erforscht, mitgeformt werden miissen. Wenn es um die ,,Sache® geht, kann
es nur ein gemeinsames Interesse geben, alles andere wire kontraproduktiv. Kon-
kret auf die LehrerInnenbildung bezogen heifit dies, dass nur die gemeinsame Arbeit
von Bildungswissenschaften, Sonderpadagogik und den Fachern (mit ihren jeweili-
gen Didaktiken) in Theorie und Praxis Inklusion erfolgversprechend gestalten kann.

Das Zentrum fiir LehrerInnenbildung der Universitit zu Koln hat schon
frith die Chance erkannt, die in der Verzahnung der an der Inklusion beteilig-
ten AkteurInnen liegt. Im September 2012 veranstaltete es in Kooperation mit
dem Lehrstuhl fir Pddagogik und Didaktik bei Menschen mit geistiger Behin-
derung der Humanwissenschaftlichen Fakultit in Zusammenarbeit mit dem
BildungsRaumProjekt ,,school is open® die erste Arbeitstagung mit dem Titel ,,Fach-
didaktik inklusiv. Die Tagung war ein Austauschforum fiir in der LehrerInnenbil-
dung der ersten und zweiten Phase aktive Personen, bei der der gemeinsame Blick
auf Chancen und Herausforderungen der Inklusion geschirft wurde.! Die aus der
Tagung entsprungene Publikation (Amrhein & Dziak-Mahler, 2014) versammelte in-
novative und zukunftweisende Ansdtze aus den Fachdidaktiken, die unter Einbezie-
hung der Expertise von Bildungswissenschaften und Sonderpidagogik neue Wege
betraten.

Seitdem hat sich vieles weiterentwickelt. Die gemeinsame Arbeit an Fragen der
inklusiven Bildung wurde in vielen kleinen Arbeitsgruppen, Projekten, auf Tagungen
und Workshops weitergetragen. Die 2016 ins Leben gerufene ,,Kooperationsinitiative
tiir Inklusion® der Universitdt zu Koln, an der das Zentrum fiir LehrerInnenbildung
(ZfL), der Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe und sozial-emotionale Entwicklungsforde-
rung und die Lernwerkstatt im Netzwerk Medien der Humanwissenschaftlichen Fa-
kultét beteiligt sind, bietet allen an der Universitit zu Koln an Inklusion Interessier-
ten eine Informations- und Austauschplattform, welche den Anspruch hat, aus der
Universitit heraus in die schulische Praxis zu wirken.?

Fiir die zahlreichen AkteurInnen gab es am 28. September 2016 Gelegenheit, er-
neut in den Austausch zu treten. An diesem Tag kamen etwa 80 TeilnehmerInnen
aus der Universitit, den Zentren fiir schulpraktische Lehrerbildung (ZfsLs) als Ein-
richtungen der zweiten Phase der LehrerInnenbildung und Schulen der Ausbildungs-
region Koln zusammen, um unter der Uberschrift ,,Fachdidaktik inklusiv II“ darii-
ber zu diskutieren, wie Inklusion gemeinsam weiterentwickelt werden kann. Gleich
zu Beginn wurde deutlich, wie wichtig ein interdisziplindrer und institutionsiiber-
greifender Ansatz ist: Die Tagung® wurde von Conny Melzer, Professorin fiir Sonder-
padagogische Grundlagen an der Universitit Koln, Andreas Niessen, dem Leiter des
inklusiven Geschwister-Scholl-Gymnasiums Pulheim und Antje Schmidt, Fachleite-
rin am ZfsL Leverkusen in einem gemeinsamen Gesprich dariiber eréffnet, wie For-
schung, LehrerInnenbildung und schulische Praxis voneinander profitieren konnen.

1 Ausfiihrlich unter: http://zfl.uni-koeln.de/inklusion2012-tagung.html
2 http://zfl.uni-koeln.de/inklusion.html
3 Mitschnitt unter: http://zfl.uni-koeln.de/fachdidaktik-inklusiv2016.html
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Dabei wurde deutlich, dass es keine einfachen Rezepte gibt, dass Forschungsergeb-
nisse teilweise uneindeutig sind, aber in einer positiven Haltung zu Inklusion ein
wesentlicher Gelingensfaktor fiir deren Umsetzung gesehen wird.

Anschlielend arbeiteten die TeilnehmerInnen der Tagung in verschiedenen, fach-
und institutionsiibergreifenden Workshops miteinander, aus denen die im Folgenden
aufgefithrten Empfehlungen hervorgegangen sind.

In einem ersten Block wurden die gemeinsamen Aufgaben der LehrerInnenbil-
dung anhand der vier Themenfelder Classroom Management, Team-Teaching, Un-
terrichtsplanung und Diagnostik von Lernausgangslagen bzw. Lernfortschritten de-
finiert. So wurde das Team-Teaching als notwendige Voraussetzung fiir gelingenden
inklusiven Unterricht gesehen, wozu einerseits bereits im Studium Wertschétzung
fiir ,,fremde” Professionen vermittelt werden miisste, dariiber hinaus jedoch pragma-
tische Moglichkeiten fiir die multiprofessionelle Zusammenarbeit etwa iiber die Ent-
wicklung von Good-Practice-Beispielen erreicht werden miissten. Teamarbeit und
Teamentwicklung sollten beim Classroom Management wirksamer werden, indem
gemeinsam Wissen aufgebaut wird. Eine erste Erprobung und Reflexion sollte bereits
im Studium in den Praxisphasen erfolgen. Diese sollten auch verstarkt genutzt wer-
den, um Handlungskompetenz fiir inklusive Unterrichtsplanung anzubahnen, welche
dann im Vorbereitungsdienst ausgebaut wird. Als Aufgabe der LehrerInnenbildung
wurde zudem die Foérderung einer ,staunenden Haltung® gefordert, insofern diese
notwendig ist, um Diagnostik als wesentlichen Baustein der spéteren praktischen Ar-
beit zu verstehen. In allen Workshops zeigte sich ibrigens eine Gemeinsamkeit: Der
Wert von Teamarbeit wurde als auf3erordentlich wichtig fiir die Arbeit in inklusiven
Schulen gesehen. Es zeigte sich aber auch, dass es noch viele offene Fragen gibt. Die-
se wurden vor allem in einem thematisch nicht festgelegten Workshop gesammelt,
der im Open-Space-Format durchgefiithrt wurde. Wie etwa kann es gelingen, bereits
im Studium Inklusionskompetenzen zu férdern? Was sind tiberhaupt solche Kom-
petenzen? Wie konnen Studiengénge neu gestaltet werden, damit die verschiedenen
Lehramtsstudiengéinge starker miteinander verzahnt werden? Wer zeichnet sich ver-
antwortlich fiir Weiterbildungsangebote?

In einer zweiten Workshop-Phase wurden Empfehlungen fiir die Ausbildung, die
Forschung und fiir die schulische Praxis formuliert. Konkret waren die Empfehlun-
gen fiir die Ausbildung:

« Seminare sollen nicht nach Schulform getrennt werden, multidisziplinire Teamfa-
higkeit muss schon im Studium geférdert werden.

o Teamfihigkeit muss im Studium gelehrt, gelebt und gelernt werden.

« Fachspezifische Diagnostik — die Fahigkeit des Hinschauens! - muss im Studium
vermittelt werden.

« Sonderpddagogische Handreichungen mit Handlungsbeispielen als Handwerks-
zeug fir die kiinftigen LehrerInnen sollten allen Studierenden zuganglich gemacht
werden.

o Dozierende an Universitdt und ZfsL miissten sich stérker als bisher fortbilden.
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Inwieweit sonderpadagogisches ,,Handwerkszeug® allerdings das Primat fiir in der
Ausbildung zu erwerbende Handlungskompetenzen darstellt, muss noch ausgehan-
delt werden. Problematisch an einer derartigen Sichtweise konnte sein, dass die ge-
meinsame Verantwortung fiir ,schwierige“ SchiilerInnen in die Hande der Son-
derpadagoglnnen gelegt wird und die Facher sich dieser entziehen. Der Ruf nach
Fortbildung ist ebenfalls verstandlich. Wichtig wiére hierbei jedoch die Klarung, wel-
ches Ziel und welche Inhalte die Fortbildungen haben. Die Arbeit in ,,multiprofes-
sionellen” Teams kann dies nur schwerlich sein, denn diese zeigt sich auf der Ebene
der Arbeitsplatzorganisation und der schulischen Ressourcen. Diese ist abhédngig von
der Bereitschaft politischer EntscheidungstrigerInnen, finanzielle Sicherheit im Bil-
dungssektor sicherzustellen (wobei die Organisation von Teamarbeit nicht nur eine
Frage personaler Ressourcen ist, sondern auch der Gestaltung der Arbeitsprozesse
in Schulen selbst). Auf der Ebene der fachlichen Fortbildung bleibt erneut die Frage
zu stellen, ob mit der Inklusion automatisch die VertreterInnen der Sonderpadago-
gik Fortbildungen anbieten (sollen), oder ob es nicht gerade vermehrt die Vertrete-
rInnen der Ficher sein sollten, damit eben nicht die bereits angesprochene Verant-
wortungsverlagerung stattfindet. Aus fachdidaktischer Perspektive muss auch gefragt
werden, inwieweit sich die Sonderpiddagogik und die Bildungswissenschaften auch
tir die doméanenspezifischen Fragen der Féicher 6ffnen.

Auch fiir die Forschung wurden Empfehlungen formuliert:

o inklusivdidaktische Konzepte zu evaluieren und Wirksambkeitsforschung zu betrei-
ben und neue Forschungsansitze zu verfolgen,

« sonderpadagogische ebenso wie allgemeindidaktische Ansdtze in die Fachdidakti-
ken zu integrieren,

« Forschung zu vernetzen, etwa durch Forschungsnetzwerke.

Bevor inklusivdidaktische Konzepte allerdings evaluiert werden, miissten diese iiber-
haupt erst einmal entwickelt werden. Bislang gibt es derer nur wenige, und dort, wo
sie vorhanden sind, werden in der Regel sonderpiadagogische Theorien in die fach-
didaktischen Diskurse integriert. Fiir das Fach Geschichte etwa wurde versucht, die
entwicklungslogische Didaktik Feusers in die Geschichtsdidaktik einzubinden (Alavi
& Terfloth, 2013). Warum eigentlich so herum? Kénnte es auch andersherum gehen,
etwa indem fachdididaktische Ansitze in die Sonderpadagogiken integriert werden?
Forschung auf Augenhohe zu vernetzen konnte hier vielversprechend sein, denn bis-
lang gibt es keinen Grund davon auszugehen, dass sonderpadagogische Konzepte In-
klusion wirklich beférdern. Immerhin hat jahrzehntelange sonderpadagogische For-
schung nicht dazu beigetragen, dass der Anteil der Kinder und Jugendlichen mit
einem sonderpiadagogischen Forderbedarf sinkt. Das Gegenteil ist der Fall (Klemm,
2013).

Ebenso wie die anderen Empfehlungen waren auch die fiir die schulische Praxis
durch die Forderung nach Teamorientierung gekennzeichnet. Im Einzelnen waren
dies:
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« Co-Planning: ,,Aus meiner Klasse/meinem Unterricht wird unser Unterricht!*

o Ficheriibergreifendes Lernen soll gefordert werden mit mehr Stunden und Flexi-
bilitét fiir Projektunterricht.

« Die Ficher sollten sich auf Augenhohe begegnen und miteinander kooperieren.

« Beispiele von (Lern-)Aufgaben fiir verschiedene Schulformen und Lerngruppen in
heterogenen Settings sollten gesammelt und offen verbreitet werden.

« Diagnostische und fachdidaktische Empfehlungen sollten erarbeitet werden, dabei
sollten auch entwicklungsbezogene Aspekte einbezogen werden.

o Und auch hier: Teamfahigkeit muss in der Schule gelehrt, gelebt und gelernt wer-
den.

Co-Planning ist ein etabliertes und vielversprechendes Konzept, um Verantwor-
tungsdiffusion und Verantwortungsverschiebung beim gemeinsamen Gegenstand
Lunterricht® zu vermeiden (Pratt et al., 2016). Hier sind m. E. vor allem die Schullei-
tungen gefragt, Strukturen zu schaffen, die dies ermdglichen.

Insgesamt fiel das Fazit der TeilnehmerInnen positiv aus. Trotz der Erkenntnis, dass
noch ein weiter Weg gegangen werden muss, bis Inklusion wirklich in Hochschu-
len und Schulen angekommen ist, wurde deutlich, dass die gemeinsame Arbeit der
verschiedenen Facher und Institutionen innovative Ansitze ermoglichen wird, die-
sen Weg gemeinsam zu gehen. Inklusion muss als Prozess verstanden werden, der in
der gemeinsamen Verantwortung aller AkteurInnen der LehrerInnenbildung liegt. Es
bleibt zu hoffen, dass diese Chancen unabhingig von Kompetenz- und Zusténdig-
keitsdebatten genutzt werden. Letztlich kann aus fachdidaktischer Perspektive auch
argumentiert werden, dass die Legitimation fiir einen fachbezogenen Unterricht in
Schulen der Zukunft auch daraus gezogen wird, ob es gelingt, Konzepte fiir die He-
rausforderungen zu entwickeln, die die Inklusion mit sich bringt. Die Tagung zeigte
eindrucksvoll, dass dies gelingen kann.
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