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Vorwort

Ich musste nicht lange überlegen, als aus dem Zentrum für LehrerInnenbildung 
Köln die Anfrage kam, ob ich das Vorwort für den 2. Band Fachdidaktik inklusiv 
schreiben würde. 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 eröff nen, die uns alle in Konfl ikt brachte mit den 
herkömmlichen Vorstellungen von Individualisierung, Individueller Förderung und 
Sonderpädagogischer Unterstützung im Unterricht.

Inklusion zeigt sich aktuell insbesondere in Deutschland, Österreich und der Schweiz 
auf der Unterrichtsebene als paradoxer Innovationsauft rag 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 Ländern mit einer emo-
tional höchst 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 täglich 
ausbalanciert werden müssen. Auch der gebetsmühlenartig vorgetragene Ruf nach 
mehr Multiprofessionalität in der Schule hilft  hier nur wenig, wenn Berichte aus der 
Praxis sich häufen, dass inklusive Prozesse unter zu knapper Ressourcenlage insbe-
sondere in Bezug auf den gestiegenen Professionalisierungsbedarf der beteiligten Ak-
teure umgesetzt werden müssen. Auch scheint es häufi g kaum zusätzliche zeitliche 
Ressourcen zu geben, der nun notwendig gewordenen gesteigerten Refl exivität 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 für eine inklu-
sive Fachdidaktik. Damit reiht sich der vorliegende Band in eine jedoch noch sehr 
überschaubare Anzahl an wichtigen Beiträgen unterschiedlicher Fachdisziplinen. 
Hier scheint mir vor allem wichtig, die gerade entstehenden Arbeiten „der Fächer“ 
auch breit untereinander bekannt zu machen, um überfachliche Synergien zu erzie-
len.

Dabei zeichnet sich der vorliegende Band vor allem dadurch aus, dass hier von ei-
nem off enen Verständnis von Inklusion ausgegangen wird, das die Überwindung de-
fi zitärer Kategorisierungen permanent im Blick behält, ohne jedoch zu verschweigen, 
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dass es auch spezielle Diagnoseanlässe im inklusiven Fachunterricht geben kann, die 
besonders diff erenziert, vielleicht auch spezialisiert betrachtet werden müssen.

Ich wünsche dem Buch eine besonders weite Verbreitung, denn es hält zahlreiche 
theoretische wie praktische Anregungen bereit, die den überfachlichen Austausch 
bereichern werden.

Bettina Amrhein



Einleitung

Der vorliegende Tagungsband entstand aus den Ergebnissen und Überlegungen 
der Tagung Fachdidaktik inklusiv II, die am 28. September 2016 an der Universi-
tät zu Köln stattgefunden hat. Den Anstoß zur Tagung gaben der Lehrstuhl für Er-
ziehungshilfe und sozial-emotionale Entwicklungsförderung, die Lernwerkstatt im 
Netzwerk Medien und das Zentrum für LehrerInnenbildung an der Universität zu 
Köln mit dem Anliegen, die Tagung Fachdidaktik inklusiv, die bereits vier Jahre zu-
vor stattfand, fortzuführen. Bei der Tagung Fachdidaktik inklusiv kamen 2012 bun-
desweit zum ersten Mal VertreterInnen aus Bildungswissenschaft en, Sonderpädago-
gik und Fachdidaktik in dieser Form zum Th ema Inklusion zusammen. 

Der phasenübergreifende und interdisziplinäre Gedanke stand auch bei der Fol-
geveranstaltung Fachdidaktik inklusiv II wieder im Vordergrund. Um jedoch die Be-
darfe an eine solche Veranstaltung erfassen zu können, wurden bereits ein knappes 
Jahr vor der Tagung in einem Workshop interdisziplinäre Fragestellungen gesucht. 
Interessengruppen bildeten sich, von denen sich einige für die weitere  inhaltliche 
Planung der Tagung engagierten. Auf dieser Basis entstand die Grundstruktur der 
Arbeitstagung: Der Vormittag fokussierte allgemeinpädagogische Th emen, die fach-
übergreifend als zentral für inklusiven Unterricht betrachtet werden, am Nachmittag 
wurde Zeit für den fachspezifi schen 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 II1, in der bereits erste Überlegungen der Tagung und Ideen aus den 
einzelnen Workshops kurz zusammengefasst sind. Die Beiträge im Tagungsband ver-
tiefen diese und geben Impulse für LehrerInnenbildung, schulische Praxis und For-
schung.

In einem Interview kommen Conny Melzer (Professorin für Sonderpädagogische 
Grundlagen, Universität zu Köln), Andreas Niessen (Schulleiter des Geschwister-
Scholl-Gymnasiums, Pulheim) und Antje Schmidt (Fachleiterin am Zentrum für 
schulpraktische LehrerInnenbildung, Leverkusen) zu Wort und diskutieren aus der 
Perspektive der Forschung, schulischen Praxis und Ausbildung von LehrerInnen 
über 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 veränderte 
Arbeitsplatz, sich wandelnde Arbeitsweisen wie auch Rollenverständnisse werden da-
bei angesprochen. Dabei ergänzen sich die Perspektiven und zeichnen ein diff eren-
ziertes Bild darüber, wie sich die Umsetzung von Inklusion entwickelt hat und was 
sich in Zukunft  noch verändern muss. 

1 Online zum Download verfügbar 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
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Myrle Dziak-Mahler und Svenja Jaster beleuchten in ihrem Beitrag die Chancen 
und Herausforderungen phasenübergreifender und interdisziplinärer Kooperation in 
der LehrerInnenbildung an der Universität zu Köln. Die Autorinnen verdeutlichen 
die Gestaltung der Zusammenarbeit anhand des Prinzips Augenhöhe und dem „Vier-
Gewinnt-Modell der Zusammenarbeit“, das einen besonderen Fokus auf die Aspekte 
(Eigen-)Verantwortung, Transparenz, Partizipation und Augenhöhe 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 verän-
dern zu können. 

In dem Beitrag von Michaela Pössinger und Tatjana Leidig wird das Rahmen-
konzept eines eff ektiven Classroom Managements insbesondere für ein erfolgrei-
ches Lernen und Lehren in inklusiven Lerngruppen näher beleuchtet. Das interna-
tional und zunehmend auch in der nationalen Diskussion umfängliche Verständnis 
von Classroom Management fokussiert proaktive und reaktive Maßnahmen, wobei 
insbesondere die Prävention von Störungen und die positive, stützende Gestaltung 
des Unterrichts wesentlich für ein erfolgreiches Classroom Management und damit 
für gelingende Lehr-Lernprozesse auf sozial-emotionaler und akademischer Ebene 
sind. In diesem Beitrag wird zunächst ein Überblick über die theoretischen Grund-
lagen eff ektiven 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 Börnert-Ringleb, Jannis Bosch und Jürgen Wilbert be-
schreiben die Autoren die pädagogischen Möglichkeiten einer engen Verknüpfung 
von Diagnostik und einer daraufh in abgestimmten methodischen Intervention durch 
eine regelmäßige Lernverlaufsdiagnostik. Insbesondere in heterogenen Lerngruppen 
ermöglicht die individualisierte und systematische Erfassung des Lernprozesses die 
Basis für eine zielgruppenspezifi sche Unterrichtsvorbereitung der Lehrkräft e als auch 
für SchülerInnen 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 Gespräch mit Svenja Jaster Einblicke in die Arbeit der 
„Heliosschule – Inklusive Universitätsschule der Stadt Köln“ und erklärt, wie das 
Kollegium an der Schule die Lernausgangslagen der SchülerInnen berücksichtigt 
und zur Grundlage individueller Förderung nutzt. Ein besonderer Fokus liegt da-
bei auf der Einschätzung multiprofessioneller Teams zur Entwicklung der SchülerIn-
nen, die besonders über Beobachtungen gewonnen werden. Daneben stellen Zielver-
einbarungen auf Grundlage der Resilienzförderung ein wichtiges Element dar, um 
an den Stärken der SchülerInnen anzusetzen. Hensel plädiert dafür, über die zahl-
reichen Diskussionen über Ressourcen und Rahmenbedingungen nicht den Blick für 
das Kind zu verlieren und die Begleitung der Entwicklung in den Vordergrund zu 
stellen. 



11   Einleitung

Laura Ferreira-González, David Lichtenberg, Kirsten Schlüter und Dennis Hövel 
stellen in ihrem Beitrag Möglichkeiten der Unterrichtsplanung für inklusive Lerngrup-
pen zwei konkrete unterrichtliche Konzepte für inklusiven Unterricht vor. Im Mit-
telpunkt steht die Überlegung, wie Lehrkräft e ihren Lernenden sowohl akademische 
Lerninhalte als auch eine systematische Förderung in den Entwicklungsbereichen 
anbieten können, um dem Bildungs- und Erziehungsauft rag in der inklusiven Schu-
le gerecht zu werden. Am Beispiel des sozial-emotionalen Lernens verdeutlichen die 
AutorInnen die Bedeutung entwicklungsbezogener Förderung für die individuelle 
Entwicklung der SchülerInnen.

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

Daniela Frickel, Hannah Nitschmann, Christian Th iess und Mara Wittenhorst 
präsentieren Annäherungen für eine Grundlegung einer inklusionsorientierten 
(Fach-)Didaktik mit der Zielperspektive ‚Literatur für alle‘. Ausgehend von einem 
bisherigen Mangel an interdisziplinärer 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, Gegenstände und Methoden des Literaturunterrichts hin-
sichtlich ihres Potenzials für einen inklusionsorientierten Unterricht zu beleuchten. 
Die AutorInnen kommen zu dem Schluss, dass es bereits vielfältige Anknüpfungs-
punkte für einen inklusionsorientierten Literaturunterricht gibt, es aber notwendig 
ist, Zielsetzungen, Kriterien für die Gegenstandswahl sowie Methoden im Hinblick 
auf die Zielperspektive ‚Literatur für alle‘ zu refl ektieren und angesichts der im Kon-
text von Inklusion gegebenen veränderten Bedingungen erneut hinsichtlich ihrer 
Angemessenheit zu erforschen.

Judith Leiß geht in ihrem Beitrag Leichte Sprache und Einfache Sprache als Diff e-
renzierungsinstrumente im inklusiven Literaturunterricht der Sekundarstufe der Frage 
nach, wie Binnendiff erenzierung im Fachunterricht „inklusiv“ gestaltet werden kann 
und stellt hierzu didaktische Ansätze vor, die in inklusiven schulischen Settings al-
len SchülerInnen Zugang zu literarischen Texten ermöglichen können. Dabei stellt 
sie exemplarisch vor allem die Möglichkeiten des Einsatzes Leichter oder Einfacher 
Sprache heraus. Daneben führt sie ein praktisches Beispiel an und verweist darauf, 
dass der vorgestellte didaktische Ansatz in der schulischen Praxis zu prüfen ist. 

Ulla Schäfer und Jan Springob zeigen einen Ansatz auf, wie Englischunterricht 
unter Beachtung realistischer schulischer Ausgangssituationen für eine heterogene 
Lerngruppe gestaltet werden kann. Wissen verschiedener Disziplinen, vernetzt und 
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übertragen, kann dabei die Basis der unterrichtlichen Arbeit darstellen. Nach der Er-
läuterung des gemeinsamen Gegenstandes nach Feuser und der Lern- und Kompe-
tenzaufgabe konkretisieren Schäfer und Springob die didaktischen Konzepte mit Bei-
spielaufgaben für den Englischunterricht. Grundlegend machen sie deutlich, dass 
kein einzelnes Konzept für inklusiven Englischunterricht existiert. Vielmehr stel-
len sie konkrete Kriterien für eine gute Lernaufgabe vor und zeigen darüber hinaus 
Möglichkeiten auf, über die vorgestellten didaktischen Ansätze auch Lernaufgaben 
für lernschwächere SchülerInnen bereitzustellen.

In ihrem Beitrag Sozialwissenschaft liche fachdidaktische Th eorie trifft   inklusive Un-
terrichtsplanung versetzten sich die AutorInnen Anja Bonfi g und Arne Westerkamp 
in die Rolle einer Lehrperson, die vor der Aufgabe steht, eine Unterrichtseinheit im 
Fach Gesellschaft slehre für eine „inklusive Lerngruppe“ zu planen. Bonfi g und Wes-
terkamp erörtern anhand vorhandener fachdidaktischer Ansätzen der Sozialwissen-
schaft en, welche Kriterien, Prinzipien und Kompetenzen für die Unterrichtsplanung 
berücksichtigt werden müssen. Abschließend fokussieren sie SchülerInnen mit son-
derpädagogischem Förderbedarf in Bezug auf inklusive Lehr- und Lernarrangements 
und deren fachdidaktische Gestaltung. Konkrete Zugänge für die Unterrichtsgestal-
tung werden andiskutiert. 

Conny Melzer und Inge Schwank betrachten die Möglichkeiten dualer Unter-
richtsplanung aus sonderpädagogischer und mathematikdidaktischer Perspektive. 
Weitere didaktische Prinzipien wie Diff erenzierung und Förderplanung werden da-
bei im Zusammenhang betrachtet. Beides schätzen sie als Möglichkeiten gewinn-
bringender Nutzung für inklusiven Unterricht ein. Die Autorinnen stellen unter Be-
trachtung der dualen Unterrichtsplanung, die sie weiterführend mit einem Beispiel 
unterstützen, die Möglichkeiten innerer Diff erenzierung in den Fokus. 

Der Beitrag Experimente und Widersprüche im (inklusiven) Naturwissenschaft sun-
terricht von Stefan Brackertz, Andreas Schulz und Hannah Weck fokussiert in beson-
derem Maße die Chancen und Grenzen inklusiver Lerngruppen im Physikunterricht. 
Insbesondere die Frage, wie auch SchülerInnen mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf im Fach Physik im Sinne des Normalisierungsprinzips profi tieren können, wird 
sowohl unter Verwendung theoretischer und konzeptioneller Überlegungen, als auch 
durch konkrete Unterrichtsbeispiele wie das Kölner Schülerlabor „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 für Inklusion 
verantwortlich ist sowie wer Inklusion mit Inhalt füllt bzw. defi niert. Der Autor be-
trachtet dabei mögliche Positionen der Sonderpädagogik, der Bildungswissenschaf-
ten und der Fächer und kommt zu dem Schluss, dass sich diese Frage im Grunde 
nicht stellt, sondern in der gemeinsamen Verantwortung aller Beteiligten liegt. Dem 
Aufb au der Tagung entsprechend fasst er die Empfehlungen für Forschung, schuli-
sche Praxis und Ausbildung zusammen. Diese kommentiert er auch vor dem Hinter-
grund der Fragen der Zuständigkeit und Verantwortung, die zuvor im Beitrag ange-
führt 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 möglich geworden durch die Arbeit der 
AutorInnen der Beiträge dieses Bandes sowie der TeilnehmerInnen und ReferentIn-
nen der Tagung Fachdidaktik inklusiv II, bei denen wir uns herzlich bedanken.

Die HerausgeberInnen





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 für ein Interview im Rahmen der Tagungsdokumentation der Ver-
anstaltung „Fachdidaktik Inklusiv II“ zur Verfügung stehen. Dort haben Sie bereits 
in der Einführung der Tagung Th esen 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 für sonderpädagogische Grundlagen an der Universität zu Köln. Über die Sta-
tionen Leipzig, Oldenburg und Bremen kam sie 2015 in die Domstadt. Neben ihrer 
Forschungs- und Lehrtätigkeit ist sie außerdem eine von zwei Leiterinnen des Teil-
projekts „Studium inklusiv“, das eins von vier Teilprojekten der Qualitätsoff ensive 
„Heterogenität und Inklusion gestalten – Zukunft sstrategie Lehrerbildung“ ist.

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

Antje Schmidt ist seit 2009 Fachseminarleiterin und Kernseminarleiterin für die 
Schulform Gymnasium/Gesamtschule im Fach Deutsch am ZfsL Leverkusen. Bis 
zum letzten Schuljahr war sie außerdem noch als Lehrerin am Montessori-Gymnasi-
um in Köln-Bickendorf tätig. Antje Schmidt setzt sich sehr für eine Förderung aller 
Schülerinnen und Schüler ein. Sie organisiert unter anderem einen schulformüber-
greifenden Hospitationstag, an dem LehramtsantwärterInnen Einblicke in inklusive 
Schulen gewinnen können.

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

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

Andreas Niessen: Auch für mich ist es zuerst mal eine gesellschaft liche Komponente, 
die größtmögliche Teilnahme aller Menschen, unabhängig von ihrer sexuellen Ori-
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entierung, ihrem Geschlecht, ihrer Herkunft , ihrer Religion, und so weiter und so 
weiter, an möglichst allen gesellschaft lichen Prozessen. Und da ich Schulmensch bin, 
beziehe ich das natürlich 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 ergänzend 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 benötigt, um inklusiven Unterricht zu er-
möglichen?

Andreas Niessen: Ja, ich steige mal mit der Schulperspektive ein. Ich denke, auf der 
einen Seite sind es sächliche und materielle Dinge, und dabei denke ich gar nicht in 
erste Linie an das, was primär diskutiert wird, die Barrierefreiheit, die Frage, kann 
der Rollstuhlfahrer die Treppe rauf und runter. Sondern eher, wie sind unsere Schul-
gebäude, die ja größtenteils aus den 1970er Jahren stammen, wie sind die eigent-
lich strukturiert? Und sind die fi t, eignen die sich eigentlich für inklusive Lernset-
tings? Wir arbeiten in so genannten Flurschulen oder „Gefängnisschulen“, da gibt es 
den einen Flur, und rechts und links gehen die Klassenräume 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 Schulgebäude. 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 
häufi g, nicht gut ausgebildet. Das würde uns einen großen Schritt voranbringen. Und 
dann als dritter Punkt: Lehrerinnen und Lehrer brauchen defi nitiv mehr Zeit, wenn 
sie mit heterogenen Lerngruppen arbeiten. Sprich: Neben der Vorbereitung und der 
Durchführung von Unterricht, von Lernarrangements, fällt viel mehr Beratungstä-
tigkeit, Kooperations- und Teamarbeit an, und dafür brauchen wir Zeitressourcen. 
Ich würde mal so über den Daumen gepeilt sagen, wir brauchen 20 Prozent mehr 
Lehrerressourcen. Das ist ein Riesenbatzen an Geld für den Staat, aber das ist das, 
was wir brauchen, um wirklich der Inklusion und den individuellen Bedürfnissen 
der Kinder gerecht durchführen zu können.

Antje Schmidt: In der praktischen, zweiten Phase ist es natürlich ganz wichtig, ein-
mal festzustellen, dass wir schon sehr auf die Heterogenität und Vielfalt in Klassen 
eingehen. Aber darüber hinaus, über das, was wir vermitteln, an Diagnostik und an 
Diff erenzierungsmöglichkeiten im Unterricht, brauchen wir noch weitere Kenntnis-
se, auch aus dem Bereich der Sonder- und Förderpädagogik. Einfach, damit wir bes-
ser darauf reagieren können, auf die verschiedenen Bedarfe der unterschiedlichen 
Schülerinnen und Schüler. Auch unser Wissen um Strukturen in Teams multiprofes-
sioneller Art. Das heißt ganz simpel: Was machen wir eigentlich, was ist deren Auf-
gabe, was ist meine Aufgabe, und wie können wir das vernetzen? Alle diese Dinge 
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müssen auch gelehrt werden, um sie eff ektiv hinterher in Schule schnell umsetzen zu 
können. Das wäre eine große Hilfe.

Conny Melzer: Aus der Forschungssicht kann ich mich natürlich, was die Lehrerbil-
dung oder die personellen Ressourcen angeht, was Menschen in der Inklusion oder 
inklusiven Bildung können müssen, nur anschließen. Die Frage zielte vielleicht zu-
sätzlich auf sächliche und materielle Ausstattung ab, und da kann ich Ihnen sagen, 
es ist unheimlich schwer, Mindestressourcen zu defi nieren, und das würde 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 schaff en 
aber eine richtig gute Inklusion. Das heißt nicht, dass ich keine Mindestressourcen 
brauche, um schulische Inklusion gut umsetzen zu können, aber es heißt, dass es da-
rauf ankommt, wie die Ressourcen genutzt werden, eben mit einer entsprechenden 
Ausbildung der Fachkräft e.

Andreas Niessen: Und vielleicht noch ein Punkt, der da direkt anschließt: Ich brau-
che auch eine Ressourcenfl exibilität. 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 Verfügung haben. Und wenn man dann, zusätzlich zu dem, was 
man im System selber verändern und steuern kann, fl exibel an zusätzliche Ressour-
cen käme, das wäre, glaube ich, ein ganz wichtiger Punkt.

Conny Melzer: Genau, es geht nicht immer um „mehr, mehr, mehr“, sondern um ein 
gutes Maß, was sehr gut genutzt wird, und zwar fl exibel.

Svenja Jaster: Frau Melzer, Sie haben auch davon gesprochen, dass wir uns in Sachen 
Inklusion auf dem Weg befi nden. Die Frage auch an Sie alle, aus Ihren unterschiedli-
chen Perspektiven: Wo auf dem Weg befi nden 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 Bundesländern mit ganz anderen universitären 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 für mich der große Wechsel in der 
Vorgehensweise und in der Haltung von Lehrkräft en, der zu beobachten ist. Aus der 
Bedürft igkeit heraus, auf die Heterogenität angemessener zu reagieren, ist die Bereit-
schaft , sich mit Vielfalt auseinanderzusetzen, wirklich bei allen vorhanden, zumin-
dest in dem Bereich, der der meine ist.
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Conny Melzer: Da möchte ich gerne anschließen. 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 für mich ist dabei, dass wir nicht stehenbleiben, 
dass es immer einen Schritt nach vorne geht. „Prozess“ heißt für mich „immer nach 
vorne gehen“ und so lange – wenn es auch kleine Schritte sind – der Weg nach vor-
ne geht, ist für mich ein großes Stück Inklusion verwirklicht. 

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

Andreas Niessen: Ganz off en 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 zurückhalten, abwarten 
und sich sagen, „lass die erstmal machen“. Oder die auch Inklusion noch nicht wirk-
lich vom Schüler oder von der Schülerin aus denken, und ich sehe das auf der Ebene 
der Schulen genauso. Da gibt es auch Schulen, die sagen, wir nehmen das als Auft rag 
an, unabhängig von der Schulform. Und andere, die warten erstmal ab und hoff en, 
dass – mal ein bisschen salopp gesagt – der Kelch an ihnen vorübergeht. Und was 
Lehrkräft e 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 Schülers oder der einzelnen Schülerin heraus zu betrachten. 

Antje Schmidt: Das, was sie beschreiben, Herr Niessen, ist für 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 off en sind. Sie kom-
men aber natürlich nicht nur mit dem in Kontakt, was im ZfsL vermittelt wird oder 
was sie aus der Uni mitbekommen haben, sondern sie treff en natürlich auch auf die 
KollegInnen. Und Sie haben vollkommen recht, da sind die Einfl üsse recht unter-
schiedlich. Insofern ist eben auch noch mal zu bedenken, wie die kollegiumsinternen 
Fortbildungen noch weiter optimiert werden können, um da eben auch einen Wech-
sel in den Haltungen zu unterstützen 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-Eff ekt“, 
„Pull-out-Services“ und „Förderung statt Unterricht“ gefallen. Könnten Sie uns die 
nochmal erklären?
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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 Förderschule besser lernen. Und der „Kohorten-Eff ekt“, das zei-
gen eigentlich einige Studien, ist Folgendes: Wir haben in den inklusiven Schulen bei 
Kindern, die Bedarf an Unterstützung haben, bessere Leistungen. Dann könnten wir 
sagen, okay – also ziemlich durchgängig – wunderbar, Inklusion funktioniert. Wir 
wissen allerdings auch, dass scheinbar die Eingangsleistungen in der Regelschule, in 
der inklusiven Schule, bei den Kindern höher sind. Wir haben bessere Ausgangswer-
te. Also es scheint so zu sein, dass Kinder in inklusiven Settings, die Förderbedarf 
haben, eher aus, ich sag jetzt mal, gutem Hause, weniger sozial benachteiligt sind 
und bessere Lernausgangslagen vorweisen, als Kinder an Förderschulen. Und das ist 
immer noch so, das konnten wir noch nicht aufl ösen, und das nennt man Kohor-
ten-Eff ekte. 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 Schülerinnen und Schüler mehr in der inklusiven Schule und die benachteiligten 
Kinder eher in der Förderschule. Und ich glaube, das verstärkt sich derzeit. Das ist 
ein großes Problem aus meiner Sicht.

Andreas Niessen: Also, ich kann das aus unserer Praxis absolut bestätigen. Es ist of-
fensichtlich bei vielen Bevölkerungsmilieus noch nicht angekommen, dass es das 
Recht und die Möglichkeit auf Gemeinsames Lernen gibt, dass also ein Kind mit 
dem Förderbedarf „Lernen“ auch am Gymnasium lernen kann. Eltern aus, ich sag 
mal, sozial und wirtschaft lich 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 für alle? Ist das die Lösung?

Andreas Niessen: Ja, was denn sonst?

Antje Schmidt: Ich meine, das machen andere Länder seit Jahrzehnten. 

Conny Melzer: Aus Forschungssicht ist das gar nicht so eindeutig. Grundsätzlich 
würde ich sagen, ja, die integrierte Gesamtschule ist, glaube ich, echt eine gute Ge-
schichte, um eine Inklusion für alle oder eine Schule zu haben, wo alle grundsätz-
lich lernen könnten, 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 Förderschule. 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 könnte, aber auch hier haben 
wir noch einen großen Forschungsbedarf, wie wir wirklich für alle Kinder tatsäch-
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lich eine gemeinsame Schule schaff en können und ich weiß noch nicht, wie es aus-
geht. Also, mein Ideal wäre es natürlich, gerne! Aber es kann durchaus sein, dass es 
Teile von Kindern, Gruppen, gibt, die wirklich extreme Schwierigkeiten haben, in 
großen Gruppen zu lernen. Die vielleicht noch einmal eine ganz besondere Unter-
stützung benötigen. Und deswegen würde ich es ungern, auch aus Forschungspers-
pektive, pauschal sagen, sondern im Zweifel ist tatsächlich eine Einzelfallbetrachtung 
notwendig.

Andreas Niessen: Absolute Zustimmung, denn wenn wir eine Schule für 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 für alle. Denn 
wo um alles in der Welt steht denn, dass jedes Kind, egal welchen Förderbedarf es 
hat, in einer Großgruppe von 25 bis 30 Leuten, die es sich nicht aussuchen darf, von 
Montagmorgen um acht Uhr bis Freitagnachmittag um fünf Uhr gemeinsam lernen 
können sollen müsste? 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 würde gleich die nächsten, wie ich fi n-
de, ganz starken Ergebnisse mitteilen. Und zwar, es gibt eine wunderschöne Längs-
schnittstudie von Bielefelder KollegInnen, unter anderem Birgit Lütje-Klose, Elke 
Wild und Malte Schwinger, und die haben festgestellt, dass die Kinder über eine 
längere Zeit hinweg sowohl in der Förderschule als auch in einer inklusiven Schu-
le gleich starke Lernzuwächse haben. Das heißt 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 schließt 
genau das an, was Sie gerade sagten: Wie mache ich es vor Ort? Welches Konzept 
habe ich? Es gibt nämlich genauso gute Förderschulen wie es schlechte Grundschu-
len gibt, genauso wie es schlechte Förderschulen und wie es gute Grundschulen gibt. 
Was zum Beispiel auch als eindeutig ungünstiges Ergebnis zu identifi zieren ist, das 
kann man relativ klar sagen, sind so genannte „Pull-out-Services“. Das heißt, wenn 
zum Beispiel Kinder Deutschunterricht haben und in der Zeit, während der nor-
male Deutschunterricht stattfi ndet, werden die Kinder mit Unterstützungsbedarf in 
Deutsch nach draußen geschickt und sollen etwas anderes machen, während die an-
dere Gruppe weiter lernt oder während die Klasse weiter lernt, das hat sich gezeigt, 
das bringt nichts. Eine Förderung müsste bei Kindern in Deutsch tatsächlich zusätz-
lich zum normalen Unterricht sein. Das heißt nicht, dass immer Förderstunden am 
Ende des Schultags sein müssen, sondern das heißt, dass auch gemeinsam in der 
Klasse zusätzliche Deutschförderung passieren sollte. Das ist m. E. eine Möglichkeit, 
wie es gut funktionieren kann. Kleiner Hinweis am Rande: Bei Mathe sieht es ein 
bisschen anders aus, weil scheinbar da Lücken so extrem sind, dass erst einmal ba-
sal gerade durch eine Rechenschwächeförderung Lücken geschlossen werden müs-
sen, um weiter lernen zu können. Also, es hängt sogar vom Fach ab. Aber allgemein 
könnten wir schon sagen: Kleingruppenförderung, also „nimm mal die Kinder mit, 
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während ich den normalen Unterricht machen kann!“ bringt für inklusive Bildung 
recht wenig. Weder für die Teilhabe noch für die Kinder beim Lernen.

Andreas Niessen: Da zeigt sich noch einmal, den normalen Unterricht muss man 
ja auch noch einmal in Frage stellen. Das könnte ja sogar suggerieren, es gibt sozu-
sagen den sonderpädagogischen Förderbedarf, die machen etwas Besonderes, und 
die anderen, die Normalen, die gehen alle im Gleichschritt weiter. Aber die sind ja 
auch alle unterschiedlich. Das heißt, wir müssen uns Lernarrangements völlig anders 
vorstellen, viel diff erenzierter 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 Lehrkräft e sein müssen, 
da können ja auch andere Personen mitwirken.

Antje Schmidt: Und auch wenn alle am gleichen Th ema arbeiten mit unterschiedli-
chen Zielsetzungen und Schwerpunkten eventuell, ist es nichtsdestotrotz sehr hilf-
reich, wenn Schule auch architektonisch andere Möglichkeiten hat, nämlich Nischen, 
in die man sich auch einmal zurückziehen kann, wo einfach weniger Reize von au-
ßen auf einen eintreff en, wo in kleinen Gruppen gearbeitet werden kann, diskutiert 
werden kann, etc., die ganze Bandbreite, von der alle profi tieren.

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 Lehrkräft en 
noch aus ihrer eigenen Schulzeit stammt. Wie würden Sie das einordnen?

Antje Schmidt: Ich habe gesagt, dass das Handlungswissen bei einer gewissen Grup-
pe wirklich schwerpunktmäßig aus der eigenen Schulzeit stammt, aber bei allen ist 
das der längste zusammenhängende Bereich, den sie in Schule verbracht haben und 
der sie sehr stark geprägt hat. Und diese Strukturen aufzubrechen, das gelingt mehr 
oder minder schnell, weil man sozusagen die Möglichkeit 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 angestoßen werden in Kollegien. Diskussionen, 
die in Lehrerzimmern angestoßen werden, sind natürlich auch immer eine Bereiche-
rung, die auch wieder zur Entwicklung in Schule beiträgt.

Andreas Niessen: Also, meine Th ese geht ja in die Richtung, dass das, was gelernt 
wird, auch in der Ausbildung, sehr stark auch von den Prüfungsformaten her gesteu-
ert wird. Und wir beide, Frau Schmidt, sind ja viel in diesen Prüfungen unterwegs, 
und ich habe bisher noch nicht erlebt, dass ein Referendar oder eine Referendarin es 
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riskiert hätte, in einer Lernbürostunde oder in einem Stationenlernen wirklich die 
unterrichtspraktische Prüfung im Zweiten Staatsexamen zu machen. Das heißt, 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 würde, nämlich in 45-Minutentakt, mit einem Einstieg, Karikatur oder was 
weiß ich, Problem erarbeiten, und dann kriegen die Schüler eine 20-minütige Grup-
penarbeitsphase und zum Schluss steht an der Tafel das Ergebnis“. So läuft  ja Lernen, 
wie wir das eben besprochen haben, Frau Melzer, in der inklusiven Schule nicht, 
aber wir prüfen immer noch so, als ob es so wäre.

Antje Schmidt: Bis vor einem Jahr hätte ich Ihnen sofort zugestimmt. Im letzten 
Jahr habe ich viel im Ruhrgebiet geprüft  und habe dort andere Dinge erlebt. Näm-
lich, dass die Referendarinnen und Referendare das am Prüfungstag so ein bisschen 
aufgespalten haben. Sie haben eine Stunde gezeigt, die klassischer angelegt war, und 
eine Stunde, auch übrigens in Begleitung von anwesenden Förderpädagogen und 
Schulbegleitern, eine sehr off ene, 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 möchte das unterstützen. 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 natürlich, 
dass das transparent ist und sich die Lehramtsantwärter, die Referendare, sich das im 
Endeff ekt auch trauen und dass sie es auch dürfen.

Andreas Niessen: Man könnte ja auch noch einen Schritt weitergehen, dass nicht nur 
das Zeigen von Unterrichtsstunden verpfl ichtend ist, sondern zum Beispiel das Zei-
gen eines Lernentwicklungsgesprächs. Wenn das geprüft  würde, müsste am ZfsL ja 
auch gelehrt werden: Wie mache ich das? Ein gutes, ressourcenorientiertes Lernent-
wicklungsgespräch mit Schülern, vielleicht sogar mit Eltern. Das fi nde 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 für uns auch einer der Inhalte, die wir im großen 
Bereich der Beratung trainieren, und wir uns natürlich auch immer wieder wün-
schen, dass die Unterstützung in der Schule dort auch weitergeht. Im ZfsL ist es ein 
Rollenspiel, in der Schule hingegen die Realität. Und Eltern und Schülerinnen und 
Schüler reagieren doch anders als Mitreferendarinnen und -referendare, die einem 
dann gegenübersitzen und einfach nur eine Perspektive einnehmen.

Svenja Jaster: Die Studierenden, die hier an der Uni ankommen, können 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 verändert?
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Antje Schmidt: Ich denke, dass sich auf den ersten Blick vielleicht gar nicht so viel 
geändert hat. Dass junge Menschen, wenn sie aus ihrer eigenen Schulzeit, nach der 
Universität, in die Schule kommen und den ersten Blick reinwerfen in das Unter-
richtssetting, zunächst 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 für mich auch Entscheidendes, verändert hat. Dass näm-
lich die Haltung, mit der man Heterogenität begegnet – und Heterogenität gab es 
schon immer, das ist nichts Neues – die Haltung hat sich geändert. Und dadurch ha-
ben sich auch die Reaktionen auf diese Gegebenheit geändert. Ich habe das am An-
fang des Gesprächs schon einmal angesprochen. Es wird heute viel regelmäßiger, sys-
tematischer diagnostiziert, welche Bedarfe in einer Lerngruppe existieren. Wie man 
den Einzelnen fördern, aber auch fordern kann. Wie man auch Bereiche, die außer-
halb des Fachwissens liegen, die aber für 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 ändern. Das eine ist, wir selber als Schülerinnen und Schüler 
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 füh-
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. Näm-
lich: ich habe ein, zwei, vielleicht mehrere Schulbegleiterinnen, -begleiter dabei, das 
heißt, 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 Th ema Kommunikation und Beratung einen viel größeren Anteil an der Lehrertä-
tigkeit mittlerweile ausübt. Ob das Hilfeplangespräche sind, Elternberatungsgesprä-
che, Einzelgespräche mit Schülerinnen und Schülern. Und ich glaube, da müssen wir 
auch noch mehr  in den Blick nehmen, dass wir diese beratende Kompetenz schon 
bei Studierenden und auch bei Lehramtsanwärtern noch stärker in den Blick neh-
men und auch überprüfen.

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

Conny Melzer: Ich möchte jetzt mal den Forschungshut absetzen und setze den Son-
derpädagogikhut auf. Ich bin ja gelernte Sonderpädagogin, sonderpädagogische För-
derung als Lehramt, und da hat sich schon einiges geändert, zum Beispiel der Ar-
beitsort: Der ist schlicht im Regelfall nicht mehr die Förderschule. Also es gibt schon 



   24 Inklusion in der Lehramtsausbildung

noch Lehrerinnen und Lehrer, die ihren Arbeitsort Förderschule haben. Ich glaube, 
das wird sich auch nicht unbedingt ändern, in einzelnen Förderschwerpunkten. Aber 
eine doch sehr große Anzahl – und das haben auch die Studierenden mittlerweile 
verstanden – weiß, ich werde an einer inklusiven Schule arbeiten. Das ist etwas an-
deres. Der Aufgabenbereich hat sich extrem geändert. 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 Fä-
cher studiert, habe aber alle Fächer unterrichtet“ bis hin zu „vielleicht kann ich mein 
Fach explizit als Fachlehrerin unterrichten, vielleicht bin ich aber weiterhin, aber be-
ratend, in allen Fächern drin und muss entsprechend Beratungskompetenzen, auch 
gegenüber Kolleginnen und Kollegen, was ich vorher vielleicht auch nicht in die-
sem Umfang hatte, einsetzen“. Und jetzt kommt noch etwas hinzu, da weiß ich nicht, 
ob diese Entwicklung gut ist: Wir haben auch teilweise Entwicklungen von „Feuer-
wehrlehrkräft en“, die an unterschiedlichen Schulen sind, die keine Heimat mehr ha-
ben. Und da müssen wir kritisch darauf achten, weil sich wirklich, nicht nur was die 
Kompetenzen vor Ort und vielleicht sonstiges auch verändert, aber weil sich da tat-
sächlich strukturell etwas ändert, und da müssen 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 läuft , und das ist aber schlecht, hier müssen wir etwas ändern.

Andreas Niessen: Ich glaube, Frau Melzer, es hängt auch noch einmal sehr stark von 
den Konzeptionen der einzelnen Schulen ab, wie Sonderpädagoginnen 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 großen Systemen auch 
heraus, wir brauchen ja eine Art von Kompetenz- und Wissenstransfer der Son-
derpädagogik hin in die Regelschule hinein. Das heißt, wenn ich eine große Schu-
le habe, brauche ich ein bestimmtes Kontingent der Arbeitszeit der Förderschullehr-
kräft e, 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 unterstützen, fi t machen dafür.

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

Svenja Jaster: Stichwort „Unterstützungssysteme“, die ja auch schon angesprochen 
wurden, multiprofessionelles Arbeiten: Wie können denn Lehrerinnen und Lehrer 
darin unterstützt werden, diese Systeme auch wahrzunehmen?

Conny Melzer: Wir müssen vermitteln, wo es Unterstützungssysteme gibt. Wir müs-
sen vorsorgen, dass Lehrkräft e ihre Grenzen kennen, wissen, okay, das ist meine Auf-
gabe, bis hierhin habe ich meine Kompetenzen, aber hier hole ich mir Kompetenzen 
auch von außerhalb. 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 großen Systemen sowieso, das heißt 
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 zunächst 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 außerschulischen Ressourcen, regionale Schulbe-
ratung oder mit Jugendhilfe, so dass man fl exibel mit den unterschiedlichen Unter-
stützungsressourcen arbeiten kann. Und da wäre mir auch viel daran gelegen, wenn 
Lehrkräft e das auch schon im Studium kennenlernen könnten, dass sie vielleicht 
auch eine Praxisphase bei einem Jugendhilfeträger machen oder in der Schulpsycho-
logie oder in der regionalen Schulberatung, damit das auf dem Schirm ist und auch 
akzeptiert ist, da gibt es Unterstützungssysteme und die nehme ich ganz routinemä-
ßig 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 Möglichkeiten in der verkürzten 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 für die-
ses Interview.





Myrle Dziak-Mahler & Svenja Jaster1 

Zusammenarbeit gestalten
Das Vier-Gewinnt-Modell der Zusamme narbeit als Beispiel 
für phasenübergreifende und interdisziplinäre Kooperation 
in der LehrerInnenbildung an der Universität zu Köln 

1.  Einführung

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 für Leh-
rerInnenbildung (ZfL) auch aus dem Lehrstuhl für Erziehungshilfe und sozial-emo-
tionale Entwicklungsförderung2 und der Lernwerkstatt im Netzwerk Medien der 
Humanwissenschaft lichen Fakultät3. 

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

Die Universität zu Köln (UzK) bildet knapp 15.0004 Lehramtsstudierende für alle 
fünf Schulformen an vier Fakultäten und zwei kooperierenden Hochschulen aus. Ne-
ben den hochschulischen PartnerInnen, zu denen auch das 2011 in Köln gegrün-
dete ZfL gehört, spielt die „Ausbildungsregion Köln“ mit knapp 1000 Schulen und 
fünf kooperierenden Zentren für schulpraktische Lehrerbildung (ZfsL) eine wesentli-
che Rolle in der Gestaltung der LehrerInnenbildung in NRW. Austausch und Vernet-
zung nicht nur zu ermöglichen, sondern zielführend zu gestalten, stellt sich vor die-
sem Hintergrund als enorme Herausforderung dar; gleichzeitig bieten sich aber auch 
Chancen, das Th emenfeld Inklusion über die zahlreichen Perspektiven vielfältig ab-
zubilden und weiterzuentwickeln. Den Austausch zu organisieren, heißt für das ZfL 
einerseits entsprechende Veranstaltungen anzubieten und andererseits den kommu-
nikativen Prozess so zu gestalten, dass alle AkteurInnen gleichberechtigt partizipie-
ren können.

Im Folgenden wird das Verständnis von Zusammenarbeit und Austausch des ZfL 
dargestellt und mit Beispielen näher erläutert. 

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 gemeinschaft lich entstandenes Pro-
dukt handelt.

2 Für weitere Informationen vgl. http://www.hf.uni-koeln.de/30050
3 Für weitere Informationen vgl. https://www.hf.uni-koeln.de/36881
4 Die Zahl bezieht sich auf Studierende der Lehramtsstudiengänge Bachelor, Master und 

Staatsexamen (auslaufend) im Wintersemester 2015/16.
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2.  Das Zentrum für LehrerInnenbildung der Universität zu Köln

Das ZfL ist an der UzK die zentrale und übergreifende Institution zur Gestaltung 
und Koordination des Lehramtsstudiums. Neben einem großen Beratungszentrum 
und dem Gemeinsamen Prüfungsamt für die Lehramtsstudiengänge verantwortet das 
ZfL die Praxisphasen im Bachelorlehramtsstudium und koordiniert in Zusammenar-
beit mit den Fächern/Fachrichtungen und Bildungswissenschaft en das Praxissemes-
ter im Masterstudium. Es ist erste Anlaufstelle und in gewisser Weise auch Identifi -
kationsort für die Studierenden, die an zwei bis vier Fakultäten bzw. kooperierenden 
Hochschulen studieren. Besondere Schwerpunkte der Arbeit des ZfL im Hinblick auf 
die Studierenden sind es, für eine berufsbiografi sche Begleitung und Refl exion zu 
sorgen und die Schnittstelle zur Praxis (v. a. Schulen und ZfsL) zu gestalten. Eine ei-
gene „Graduiertenschule für LehrerInnenbildung“ im ZfL bietet wissenschaft lich ori-
entierten Studierenden die Möglichkeit, begleitet zu promovieren und stellt ein wich-
tiges Standbein der Nachwuchsförderung für die Universität dar.

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

An der Universität sind fast 15.000 Lehramtsstudierende eingeschrieben.  Damit 
studiert fast ein Drittel der eingeschriebenen Studierenden in Lehramtsstudien-
gängen (vgl. Universität zu Köln, 2016). Die Ausbildung erfolgt an vier lehrerInnen-
bildenden Fakultäten: der Humanwissenschaft lichen, der Philosophischen, der 
Mathematisch-Naturwissenschaft lichen sowie der Wirtschaft s- und Sozialwissen-
schaft lichen Fakultät. Hinzu kommen die Deutsche Sporthochschule Köln und die 
Hochschule für 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 für den gesamten student-life-cycle ist eine der 
wichtigsten Aufgaben, gemeinsam mit den lehrerInnenbildenden Fakultäten und den 
kooperierenden Hochschulen sowie den ZfsL5 und Schulen der Ausbildungsregion 
Köln das Praxissemester im Rahmen des M. Ed. erfolgreich durchzuführen. 

An der UzK können die Lehramtsstudiengänge Lehramt an Grundschulen, 
Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen, Gymnasien und Gesamtschulen, 
Berufskollegs und Lehramt für sonderpädagogische Förderung (und damit alle in 
NRW studierbaren Lehrämter) studiert werden. Von der Wahl der Schulform hängt 
die Kombination und Auswahl entsprechender Fächer ab, während alle Lehramts-
studierenden als verbindenden Teil einen bildungswissenschaft lichen Anteil und die 

5 Die Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) in Nordrhein-Westfalen sind für die 
zweite Phase der Lehramtsausbildung, den Vorbereitungsdienst der LehramtsanwärterInnen 
verantwortlich. 
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Praxisphasen durchlaufen. Insgesamt werden über 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 berufsbiografi schen Re-
fl exion dient, begleitet.6

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 partnerschaft licher Zusammenarbeit und ge-
genseitiger Wertschätzung. 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 Universität als auch mit externen 
KooperationspartnerInnen. 

Wie das ZfL diese Zusammenarbeit gestaltet, wird im Folgenden anhand des 
Prinzips Augenhöhe dargestellt und mit dem „Vier-Gewinnt-Modell der Zusammen-
arbeit“7 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 überwinden. Im Lehrbe-
ruf ist dieses Verständnis nicht grundsätzlich da, ist doch das Lehramt von einer lan-
gen Tradition der Separation geprägt (vgl. Lotze & Kiso, 2014, S. 164). In der Regel 
unterrichten auch heute noch Lehrkräft e 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 häufi g noch kein grundlegendes Verständnis von „multiprofessionel-
len Teams“. Im Zusammenhang mit Inklusion, durch die diese starke Diff erenzierung 
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 Th e-
ma (vgl. Jaster & Quidde, 2017, S. 17 f.; 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 Führungsrolle, was im 
Verlauf dieses Beitrags aufgegriff en wird. 

Die klassische Ausbildung verläuft  – entgegen dieser Betonung einer koopera-
tiven Haltung – allerdings lehramts- und fachspezifi sch. Vor allem zwischen Stu-

6 Nähere Informationen sind auf der Internetseite des Zentrums für LehrerInnenbildung der 
Universität zu Köln zu fi nden. Verfügbar unter: www.zfl .uni-koeln.de

7 Unveröff entlichtes Modell nach Dziak-Mahler und Hemker, 2015.

www.zfl.uni-koeln.de
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dierenden des Studiengangs Gymnasium/Gesamtschule und anderen Lehramtsstu-
diengängen gibt es wenige Berührungspunkte und oft  sogar -ängste. Eine bewusst 
gestaltete Ausnahme stellt die Praxisphasenbegleitung des ZfL im Bachelor-Studi-
engang Lehramt dar, in denen Lehramtsstudierende aller Lehrämter gemeinsam die 
Vorbereitung und Begleitung durchlaufen. Hier sind die Veranstaltungen bewusst 
lehramtsübergreifend zusammengesetzt, was die Möglichkeit bietet, die (möglicher-
weise) unterschiedlichen Perspektiven der Schulformen zu thematisieren und zu re-
fl ektieren. 

Ansonsten werden in der Regel die Fächer, bildungswissenschaft liche Anteile 
und ggf. sonderpädagogische Schwerpunkte nach Lehrämtern getrennt voneinander 
studiert. Die Transferleistung, wie beispielsweise das Herausstellen bildungswissen-
schaft licher Th eorien und deren Bedeutung für ein Fach, ist den Studierenden über-
lassen und wird womöglich erst im Vorbereitungsdienst angebahnt, während es in 
der schulischen Praxis bereits vorausgesetzt wird. An dieser Stelle werden interdiszi-
plinäre Konzepte benötigt, die schon in der Universität eingebracht werden. An einer 
so großen Universität wie dieser ist das eine Herausforderung, allerdings durch die 
Vielzahl an unterschiedlichen Disziplinen – und damit Expertisen – auch eine Chan-
ce, gewinnbringende Ansätze zu entwickeln. In diesem Band sind einige aufgeführt.

Interdisziplinären, phasenbegleitenden und -übergreifenden Austausch und 
Vernetzung zu unterstützen, sind wesentliche Aufgaben in der LehrerInnenbildung8. 
Wie genau das ZfL solchen Austausch gestaltet, wird im Folgenden anhand von Bei-
spielen erläutert. 

4.  Zusammenarbeit gestalten 

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

Die Filme „Augenhöhe“9, die durch Crowdfunding-Projekte realisiert wurden 
und Wege moderner, hierarchiereduzierter Unternehmensführung zeigen, markie-
ren in einem nicht(-hoch-)schulischen Kontext die kommunikative Wertehaltung 
des ZfL: Augenhöhe wagen10. Dahinter steht ein Prozess, der zum Ziel hat, Augen-
höhe zum leitenden Prinzip in Organisationen werden zu lassen. Das Prinzip Au-
genhöhe lässt sich dabei als Voraussetzung und gleichzeitig als Folge dafür beschrei-
ben, dass alle Mitarbeitenden mit ihrer Meinung und Expertise ebenbürtig geschätzt 
und gehört werden. Das Prinzip Augenhöhe geht damit über übliche Hierarchieg-

8 In diesem Band sind bereits einige aufgeführt. Dabei sind die Perspektiven von AkteurInnen 
unterschiedlicher Phasen der LehrerInnenbildung sowie interdisziplinärer Zusammenarbeit 
für Unterrichtsfächer abgebildet. 

9 Verfügbar unter: http://augenhoehe-fi lm.de/de/home/
10 Der Film hat ebenso das ZfL im Rahmen des Th emenjahres „Lighthouse Leadership“ ins-

piriert. So entstand „Lighthouse Leadership – der Film“, der mit der Unterstützung von 
 AUGENHÖHEworks GmbH und dank der Projektgruppe, TeilnehmerInnen, ReferentInnen 
und ModeratorInnen umgesetzt werden konnte. Der Film ist zu sehen unter http://zfl .uni-
koeln.de/fi lme.html 

http://augenhoehe-fi lm.de/de/home/
http://zfl .unikoeln.de/fi lme.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 Möglichkeiten.

Das ZfL ist dabei abhängig 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-
tifi kation seines Teams mit dem ZfL und den persönlichen 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 Führung ist es hierbei, „Schutzzonen“ zu schaff en, in denen 
ausprobiert werden kann und Fehler gemacht werden dürfen; Aufgabe aller ist es, 
sich aktiv und verantwortlich handelnd einzubringen. Diese Prinzipien sollen jedem 
und jeder Einzelnen ermöglichen zu wachsen, kreative Ideen und Lösungen 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 Zusammenarbeit11 

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

Vertrauen stellt die Grundlage des Vier-Gewinnt-Modells der Zusammenarbeit 
dar. Sie ist nach Rainhardt Sprenger (2007) „[…] die Basis von Führung. Sich führen 
lassen heißt, sich jemandem anvertrauen“ (ebd., S. 49). Damit ist kein blindes Ver-
trauen gemeint, sondern ein Verständnis davon, dass „jeder Akteur, hierarchieunab-
hängig, also egal ob Chef, Kollege oder Mitarbeiter, […] zugleich Vertrauensgeber 
und -nehmer des anderen [ist]“ (Sprenger, 2007, S. 176). Dieses Verständnis ist we-
der selbstverständlich noch einfach gegeben. Wie auch alle weiteren Prinzipien, die 
im Folgenden ausgeführt werden, ist es Gegenstand der täglichen 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 treff en, die sie als notwendig erachten, dann können 
außergewöhnliche Dinge geschehen“ (S. 82). Genau darauf vertraut auch das ZfL.

Im Folgenden werden die vier Prinzipien der Zusammenarbeit im ZfL erläutert 
und im nächsten 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 Auft rag defi niert, 
andererseits ergibt sie sich aus der Rollenzuweisung innerhalb der Universität. An 
der UzK ist das ZfL direkt dem Rektorat unterstellt und somit eine fakultätsübergrei-
fende, zentrale Einrichtung. Das Th ema Inklusion ist neben Diversity, Internationali-
sierung und Digitalisierung ein bestimmendes Th ema 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 Lehrkräf-
ten für die inklusive Schule verschiedene Varianten der stufenbezogenen Lehramts-
ausbildung für die inklusive Beschulung heraus. Sie erachten die Zentren für Leh-
rerInnenbildung dabei als die geeignete Institution, die geforderten Maßnahmen in 
die LehrerInnenausbildung zu überführen, qualitätsvolle Ausbildungsstrukturen zu 
schaff en und ebenso die Brücke 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 
schaff en, Beteiligte mitzunehmen, einzuladen und für die gemeinsame Arbeit zu ge-
winnen. Insofern liegt beim ZfL eine hohe Verantwortung, den Prozess der Koopera-
tion zu gestalten, während den beteiligten AkteurInnen die Aufgabe zu kommt, sich 
in hohem Maße eigenverantwortlich inhaltlich einzubringen.

4.1.2  Transparenz

Transparenz ist die grundlegende Voraussetzung für die Gestaltung von Zusammen-
arbeit. Das ZfL bietet auf verschiedenen Wegen Transparenz: Auf der Homepage des 
ZfL12 werden Informationen zur Einrichtung, zum Lehramtsstudium, zum Lehrbe-
ruf, zu Beratungsangeboten, zu Projekten, Veranstaltungen und Publikationen darge-
stellt. Über eine Facebook-Seite erhalten Interessierte Neuigkeiten aus dem ZfL so-
wie Informationen zu Veranstaltungen und/oder besonderen Angeboten. Filme, die 
über den YouTube-Kanal der Universität und über die ZfL-Homepage frei verfüg-
bar sind, stellen ein relativ neues, aber sehr gut angenommenes Informationsformat 
dar. Darüber hinaus gibt das ZfL vier Newsletter heraus, die verschiedene Zielgrup-
pen adressieren: a) ZfL-Newsletter13 für alle Interessierten, b) Studierenden-Newslet-
ter14, c) Newsletter des Netzwerks Inklusion der Universität zu Köln15, der sich vor 
allem an Dozierende an der Universität richtet und d) ZfL-Transparent, ein Mailing, 
das sich als interner Newsletter für alle Universitätsangehörigen in Fakultäten, Ver-

12 Verfügbar unter: http://zfl .uni-koeln.de/home.html
13 Verfügbar/Einsehbar unter: http://zfl .uni-koeln.de/zfl -newsletter.html
14 Verfügbar/Einsehbar unter: http://zfl .uni-koeln.de/lehramt-aktuell.html
15 Verfügbar/Einsehbar unter: http://zfl .uni-koeln.de/newsletter-netzwerk-inklusion.html

http://zfl.uni-koeln.de/home.html
http://zfl.uni-koeln.de/zfl-newsletter.html
http://zfl.uni-koeln.de/lehramt-aktuell.html
http://zfl.uni-koeln.de/newsletter-netzwerk-inklusion.html
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waltung und zentralen Einrichtungen versteht und auf Wunsch der Universitätsange-
hörigen eingerichtet wurde. 

Daneben stellt das ZfL in der Online-Publikationsreihe Praxisphasen innovativ16 
Transparenz über die Ausgestaltung der Praxisphasen, die Ergebnisse der Evaluatio-
nen der Praxisphasen und einzelner Lehrveranstaltungskonzepte her. Sie sind online 
zum freien Download verfügbar.

Für den wissenschaft lich-fachlichen Austausch erscheinen Printpublikationen 
in der Reihe LehrerInnenbildung gestalten17 (herausgegeben vom ZfL) im Waxmann 
Verlag. Das ZfL unterstützt damit den wissenschaft lichen Austausch zwischen Fach-
bereichen und stößt immer wieder auch interdisziplinäre oder internationale Per-
spektiven an. Diese Medien sollen regelmäßig den Einblick in die Arbeit des ZfL 
ermöglichen, sie stellen Informationen gebündelt und übersichtlich dar und stehen 
allen Interessierten off en. 

4.1.3  Partizipation

Dieses Prinzip wird v. a.. in der Ausgestaltung von Veranstaltungen realisiert. Hier 
werden die Teilnehmenden als ExpertInnen für ihre Sache ernst genommen und 
gehört. Grundsätzlich werden bei allen Veranstaltungen Formate gewählt, die ei-
nen partizipativen interaktiven Prozess ermöglichen. Methodische Wege hierfür sind 
nicht nur die Möglichkeit, Fragen zu stellen, in Kleingruppen ins Gespräch zu kom-
men und verschiedene Perspektiven in Podien o.ä. Formaten abzubilden; von beson-
derer Relevanz ist die Nutzung von Großgruppenformaten wie World Café, Open 
Space, Kugellager, Fishbowl usw.

Nach Vorträgen wird dem Publikum häufi g ermöglicht, Fragen zu stellen. Das 
ZfL versucht, dieses Format z. B. durch die Unterstützung durch geschulte Modera-
torInnen, digitale Medien, wie Facebook und Twitter, aber auch WhatsApp, sowie 
über Rückmeldungen zu Veranstaltungen durch Online-Umfragen zu ergänzen. Die 
Bildung von Kleingruppen wird in Form von Th emenzirkeln, Workshops oder Inte-
ressengruppen auf zahlreichen Veranstaltungen realisiert und ist dabei meist ange-
leitet von ReferentInnen oder ModeratorInnen. In Kleingruppen haben eher alle die 
Möglichkeit, zu Wort zu kommen als in großen Gruppen und sich so mit ihrer je ei-
genen Perspektive und ihrem Wissen einzubringen. Der dritte Weg, die Abbildung 
verschiedener Perspektiven in Podiumsdiskussionen18, einführenden Vorträgen/Re-

16 Verfügbar/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 fünfj ährigen Jubiläum des ZfL standen neben dem Dekan der Humanwis-

senschaft lichen Fakultät der Universität zu Köln Professor Dr. Hans-Joachim Roth, der Erzie-
hungswissenschaft ler Professor Dr. Ahmet Toprak der FH Dortmund sowie der aus den Me-
dien bekannte ehemalige Hamburger Schulleiter Kay Stöck und Ida Braun vom methodos 
e.V., einem Verein, in dem sich junge Menschen selbstständig und eigenverantwortlich ohne 
Schulbesuch auf die Abiturprüfung vorbereiten, auf der Bühne. 

http://zfl.uni-koeln.de/pp-innovativ.html
http://zfl.uni-koeln.de/lehrerinnenbildung-gestalten.html
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feraten oder auch anderen Formaten, wie kabarettistischen19 oder spielerischen Ein-
stiegen20 in verschiedenste Th emen, bieten andere Zugänge und sensibilisieren. 

Die Kooperation im Verständnis von Großgruppen anzulegen und zu moderie-
ren, fußt auf der Grundidee, die Energien, Fähigkeiten 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 Veränderung des Geschäft sverhaltens von Unternehmen“ (S. 11).

Eine professionelle Moderation ist Voraussetzung dafür, dass die Formate zu ver-
wertbaren Ergebnissen kommen. Ziel ist es, optimale Lösungen für 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  Augenhöhe

Kooperationen und Netzwerkarbeit stellen einen Schwerpunkt der Arbeit des ZfL 
dar, der erfolgreich die kommunikative Vernetzung auch zur schulpraktischen Sei-
te erfüllt. Im Zentrum steht hierbei der Gedanke, dass durch Zusammenarbeit „auf 
Augenhöhe“ ein „Mehr“ entsteht, das durch eine partizipative Grundhaltung die Po-
tenziale einer Gruppe (und ganzer Systeme) zur Entfaltung bringt. Partnerschaft li-
che Zusammenarbeit, Respekt und Wertschätzung von Vielfalt führen in diesem 
Verständnis zur Nutzbarmachung des o.g. Phänomens der „kollektiven Intelligenz“. 
Über das (erprobte) methodische Knowhow, um eine partnerschaft liche Kommuni-
kationsstruktur und -kultur zu schaff en, verfügt das Kollegium des ZfL. Hierzu ge-
hört es, ein Verständnis von „Augenhöhe“ zugrunde zu legen, das folgende Annah-
men in der Umsetzungsgestaltung sicherstellt:
• gleichberechtigte Akzeptanz aller unabhängig von Position, Alter, usw.,
• vertrauensvolle Zusammenarbeit mit gegenseitiger Achtung und Respekt,
• konstruktive Zusammenarbeit,
• Wertschätzung für die jeweilige Arbeit und Perspektive,
• voneinander lernen und andere unterstützen,
• Zuhören, um zu verstehen,

19 Beispielhaft  für einen kabarettistischen Zugang ist der Beitrag des Schauspielers und Kabaret-
tisten Fatih Çevikkollu, der die Gründungsfeier von micados, einem studentischen Netzwerk, 
das sich an der Universität zu Köln mit Diversität auseinandersetzt und zur interkulturellen 
Öff nung des Lehramts beiträgt, einleitete.

20 Einen spielerischen Einstieg gab es beispielsweise bei der Auft aktveranstaltung des Projektes 
Weichenstellung, bei der der Jongleur Christoph Rummel das Publikum aus SchülerInnen, 
LehrerInnen, Eltern und Studierenden durch die Auft aktveranstaltung führte.
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• Eigenverantwortlichkeit, 
• Selbstbestimmtheit, Verlässlichkeit und Kreativität.

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 Universität als auch mit externen KooperationspartnerInnen. 

In diesem Sinne spielen die Prinzipien (Eigen-)Verantwortung, Transparenz, Par-
tizipation und Augenhöhe zusammen und tragen dazu bei, konkrete Formate für die 
Zusammenarbeit zu schaff en. Sie basieren auf Vertrauen als Führungsprinzip. 

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 
näher darstellen, in welcher Form das ZfL Zusammenarbeit gestaltet. Dabei stehen 
die Ausrichtung von Veranstaltungen, Netzwerkarbeit und Publikationen häufi g auch 
sehr eng in Verbindung zueinander. 

4.2.1  Veranstaltungen

Tagungen 
Das ZfL führt seit 2011 regelmäßig Veranstaltungen und Tagungen mit bis zu 350 
TeilnehmerInnen durch. Im September 2012 veranstaltete das ZfL u. a. die deutsch-
landweit erste Arbeitstagung zum Th emenfeld Inklusion in den Fachdidaktiken 
Fachdidaktik inklusiv.21 Auf der Veranstaltung kamen FachdidaktikerInnen und Prak-
tikterInnen aus allen Phasen der LehrerInnenbildung (Schule, ZfsL, Universität) der 
Ausbildungsregion Köln und darüber hinaus zusammen. Gemeinsam verfolgten sie 
die Ziele, konkrete Ideen für die (Weiter-)Entwicklung der Fachdidaktiken mit Blick 
auf Inklusion zu entwickeln sowie die Vernetzung der Ausbildungsregion in Bezug 
auf diesen Th emenschwerpunkt 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 interdisziplinärem 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 Th e-
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 ermöglicht. Die Beiträge 
der einzelnen ReferentInnen sind im Band Diversity in der LehrerInnenbildung. In-

21 Ausführliche Präsentation der Tagung Fachdidaktik inklusiv verfügbar unter: http://zfl .uni-
koeln.de/inklusion2012-tagung.html [02.06.2017].

http://zfl.unikoeln.de/inklusion2012-tagung.html
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ternationale Dimensionen der Vielfalt in Forschung und Praxis22 zusammengestellt 
und ermöglichen einen Einblick in die zentralen Diskussionen der Tagung. Über 
den Tellerrand zu blicken und von internationalen Beispielen zu lernen, war hier ein 
besonderer Fokus. 

Th emenjahre
Durch Th emenjahre setzt das ZfL jährlich wechselnde Schwerpunkte23. Im Jahr 2016 
war Leadership das leitende Th ema und wurde über die Veranstaltungsreihe Light-
house Leadership24 abgebildet. Dabei wurden die Blickwinkel aus Schule, Hochschu-
le und der Wirtschaft  zusammengebracht und unterstützten sich gegenseitig im Blick 
auf große Ziele innerhalb sich stetig verändernder (schulischer) Bedingungen. Diese 
Form von Cross-Culture-Ansatz erweitert die Perspektive der Akteure und öff net die 
Diskussion in die Gesellschaft .

Im Jahr 2017 bildet das Th emenjahr Digitalisierung25 einen Schwerpunkt inner-
halb der LehrerInnenbildung. Innerhalb dieser Th emen spielen Fragen, die Inklusi-
on betreff en, ebenso eine Rolle und sind Bestandteil der Debatte. Die Setzung von 
Schwerpunktthemen schafft   – ausgehend von einem breiten Verständnis von In-
klusion und der Ausrichtung des ZfL – den Rahmen für eine vertieft e thematische 
Ausein andersetzung mit komplexen Th emen. 

Lehrveranstaltungen in den Praxisphasen
In verschiedenen Lehrprojekten werden im Rahmen der vom ZfL begleiteten Pra-
xisphasen gesellschaft spolitisch aktuelle Herausforderungen aufgegriff en. In Schwer-
punktseminaren im Eignungs- und Orientierungspraktikum setzen sich die 
Studierenden mit dem Th ema 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 berücksichtigt wird. 

Im Berufsfeldpraktikum haben die Studierenden die Möglichkeit, sich auch mit 
aktuellen gesellschaft lichen Herausforderungen auseinanderzusetzen, wie im Projekt 
Prompt! Sprachförderung26. Dabei bieten Studierende Sprachförderunterricht in Not-
unterkünft en für Gefl üchtete an und unterstützen Kinder und Jugendliche, die noch 
keinen Schulplatz erhalten haben, um ihnen die Einschulung zu erleichtern (vgl. 
Massumi, 2015). 

Im Rahmen der Praxisphasen besteht zudem verstärkt die Möglichkeit, den Blick 
über 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/fi lme.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].

http://zfl.uni-koeln.de/filme.html
http://zfl.uni-koeln.de/digitalisierung.html
http://zfl.uni-koeln.de/prompt.html
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4.2.2  Publikationen

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

Der vorliegende Band Fachdidaktik inklusiv II ist eine dieser Publikationsmög-
lichkeiten. Er stellt zum einen die Ergebnisse der gleichnamigen Tagung dar und 
enthält darüber hinaus Beiträge Interessierter, die den Fokus auf die Verzahnung von 
Th eorie und Praxis legen. Ergänzt wurde dieses klassischere Format des Tagungsban-
des bereits im Februar durch eine Kurzpublikation, die online abrufb ar ist27. 

4.2.3  Netzwerkarbeit

Das Th ema Inklusion ist eines der bestimmenden Th emen im Lehramt des 21. Jahr-
hunderts und wird das Bildungssystem und damit auch die LehrerInnenbildung 
nachhaltig beeinfl ussen (vgl. Grosche, 2015, S. 18). Daher zeigt sich auch eindrück-
lich, wie viele Beteiligte mit dem Th ema zu tun haben. An der UzK alleine studieren 
knapp 15.000 Studierende in einem Lehramtsstudiengang, zahlreiche Lehrstühle bil-
den in den Fachwissenschaft en, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaft en und angren-
zenden Disziplinen Lehramtsstudierende aus. In der Ausbildungsregion Köln kom-
men Schulen und die ZfsL hinzu sowie Interessenverbünde wie Elternvereine und 
Projekte zu Inklusion und Diversität, die alle an der „großen 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 Möglichkeit, dass Kooperatio-
nen angestoßen werden, sich Expertisen ergänzen und vielfältige Ansätze tatsächlich 
auch umgesetzt werden. 

Das Netzwerk Inklusion an der Universität zu Köln
Im April 2016 wurde das Netzwerk Inklusion an der Universität zu Köln gegründet. 
Hier kommen VertreterInnen richtungsweisender Projekte der Universität zu Köln 
zusammen und tauschen sich zu ihren Ansätzen aus, entwickeln gemeinsame An-
liegen und Strategien für 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 Zukunft sstrategie Lehrer*innenbildung (ZuS), die Inklusive Universi-
tätsschule Köln (IUS) und die Kooperationsinitiative für Didaktik in der Inklusion28 
beteiligt. 

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

27 Bestehend aus dem Lehrstuhl für Entwicklungsförderung und der Lernwerkstatt im Netz-
werk Medien der Humanwissenschaft lichen Fakultät 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].

http://zfl.uni-koeln.de/sites/zfl/Tagungen/2016/Fachdidaktik-Inklusiv2/publikation/Fachdidaktik_inklusiv_II_Kurz-Publikation.pdf.
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zifi sche Inhalte in Lehrveranstaltungen thematisieren. In der Zusammenarbeit mit 
den Lehrenden der vier lehrerInnenbildenden Fakultäten entwickeln die Mitarbeite-
rInnen des Studium inklusiv ein breites Angebot von Lehrveranstaltungen, die von 
den Studierenden ab dem Wintersemester 2016/17 belegt werden können. In dieser 
Pilotphase haben Studierende im Bachelor- sowie im Masterstudiengang die Mög-
lichkeit, sich mit Inklusion vertieft  auseinanderzusetzen, indem sie verstärkt Veran-
staltungen besuchen, die Inklusion fokussieren bzw. als Querschnitt aufweisen29. 

Die „Heliosschule – Inklusive Universitätsschule der Stadt Köln“ ist aus dem 
Schulgründungsvorhaben des „school is open“-BildungsRaumProjektes hervorge-
gangen, in dem sich bereits vor über sieben Jahren die Idee einer Inklusiven Uni-
versitätsschule nach skandinavischem Vorbild festigte. Nach intensiver konzeptuel-
ler Arbeit und mit der Unterstützung der Universität und der Stadt Köln, eröff nete 
die Heliosschule als städtische Grundschule zum Schuljahr 2014/15 für den Über-
gang am Interimstandort in Köln-Sülz und wird dort voraussichtlich bis zur Eröff -
nung des Neubaus 2022 auf dem Heliosgelände in Köln-Ehrenfeld bleiben. Die Schu-
le wird im Vollbetrieb bis zu 80 Studierenden ermöglichen, ihr Praxissemester an 
der „Heliosschule“ zu absolvieren und somit Einblick in eine wissenschaft lich beglei-
tete inklusive Schulpraxis zu erhalten. 

Die Kooperationsinitiative für Didaktik in der Inklusion unterstützt den inter-
disziplinären Austausch zwischen den Fachwissenschaft en und -didaktiken, den 
Bildungswissenschaft en und der Sonderpädagogik an der Universität zu Köln. Um 
nicht an der schulischen Realität 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 Th emas innerhalb der LehrerInnenbildung zu unterstützen. 

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 über ihre Ansätze austauschen und informieren, was ihre nächs-
ten Schritte sind, um so weiteren Personen und Arbeitsgruppen zu ermöglichen, den 
richtigen Ansprechpartner bzw. die richtige Ansprechpartnerin zu fi nden. Ganz nach 
dem Motto: „Wir wissen, was die andere Hand tut, um gemeinsam mehr schaff en zu 
können.“ 

Das Netzwerk trifft   sich zweimal im Semester und informiert nach jedem Treff en 
über einen Newsletter30, welche Th emenschwerpunkte die beteiligten Projekte aktuell 
bearbeiten. Das Netzwerk ist off en für alle, die sich ebenfalls zu dem Th ema engagie-
ren und sich mit ihrem Projekt einbringen möchten. 

Innerhalb des Netzwerks wurden so bereits die projektübergreifenden Arbeits-
gruppen AG IUS-Profi l und die AG Fort- und Weiterbildung Inklusion für Dozieren-
de der Universität zu Köln gebildet. Letzterer gehört auch das Zentrum für 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].

http://zfl.uni-koeln.de/newsletter-netzwerk-inklusion.html
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schuldidaktik (ZHD)31 an, von dem VertreterInnen zum Netzwerktreff en, das sich 
mit diesem Th ema beschäft igt hat, eingeladen waren. 

Blick in die Ausbildungsregion
Das ZfL begleitet den Bildungsweg der angehenden Lehrkräft e von Studienbeginn 
bis zu ihrem Studienabschluss sowie während einer möglichen Promotionspha-
se. Für 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 Brücke zwi-
schen der universitären LehrerInnenausbildung und der schulpraktischen Arbeit ge-
schlagen.32 Das ZfL verfügt über ein ausgestaltetes Netzwerk von ca. 1000 Schulen 
und kooperierenden ZfsLs in der Ausbildungsregion Köln. Für die Ausbildung, die 
im universitären Rahmen mit dem Masterabschluss mindestens fünf Jahre umfasst 
und der zweiten Ausbildungsphase, dem Referendariat, befi nden sich die Lehramts-
studierenden bzw. -anwärterInnen über 6½ Jahre in der Ausbildung. Sie auf diesem 
Weg zu begleiten und berufsbiografi sch zu unterstützen, ist eine wesentliche Aufga-
be. Die Übergänge zwischen den einzelnen Phasen zu begleiten ist für beide Institu-
tionen zentral. 

5.  Zusammenfassung und Ausblick

Zahlreiche AkteurInnen mit ihren unterschiedlichen Perspektiven, Bedürfnissen und 
Vorstellungen, aber auch Traditionen der Fachbereiche, arbeiten zusammen an hoch-
sensiblen und zukunft sweisenden Th emen. An einer der größten lehrerInnenbilden-
den Universitäten Austausch und Vernetzung zu ermöglichen, so dass tatsächliche 
Zusammenarbeit stattfi ndet, 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-
prägt 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-
höhe nicht zu ermöglichen 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 fürchten müssen“ (Sprenger, 
2007, S. 60). Was der Autor für Wirtschaft sunternehmen formuliert, kann für die 
LehrerInnenbildung adaptiert werden. Vielmehr noch: Es verdeutlicht ein Prinzip, 
das auch im Th ema Inklusion grundgelegt ist und zugleich hoch aktuell am Werte-
empfi nden unserer Zeit rührt: 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] für ausführliche Informationen 

zum Praxissemester. 

http://zfl.uni-koeln.de/praxissemester.html
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An diesem Weg arbeiten zahlreiche Beteiligte. Das Verständnis, dass diese Zu-
sammenarbeit kein endgültiges 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 einzuräumen, 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. 34 ff .). „Wettbewerb“, mit dem meist ein klares „gewinnen“ 
und „verlieren“ verbunden wird, möchten wir an dieser Stelle als Wettbewerb gegen 
die Wege, die Teilhabe verhindern, verstanden wissen. Sprenger (2007) weiter fol-
gend müssen wir „[…] lernen, dass ‚Geschwindigkeit erhöhen‘ nichts zu tun hat mit 
‚schneller rennen‘, ‚härter‘ oder ‚länger arbeiten‘. Wir können aber schneller werden, 
indem wir Arbeitsverhältnisse schaff en, in denen Vertrauen wächst. Denn Vertrauen 
ist (kursiv im Original) Geschwindigkeit“ (S. 39). 

Formen der Zusammenarbeit müssen auch Raum und Zeit haben, wachsen zu 
können, rückblickend betrachtet und bedacht verändert werden zu können. 
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Tatjana Leidig & Michaela Pössinger

Classroom Management
Eine zentrale Gelingensbedingung für Lernen und Lehren 
in der Inklusion

1.  Einführung

„Frau Müller, der Anton hat mir mein Buch weggenommen!“
„Anton, gib Lina bitte das Buch zurück!“
„Ich hab das doch gar nicht weggenommen!“ – „Hast du wohl!“ – „Hab ich gar nicht!“
„Ihr beide, hört sofort auf zu streiten! Ich möchte mit dem Unterricht weitermachen. 
Und Lena, hör auf mit Tina zu quatschen!“
„Mann, ich hab die doch nur was gefragt!“
„Frau Müller, was ist denn jetzt mit meinem Buch?“
„Immer ermahnen Sie uns, wir würden quatschen! Dabei quatscht der Felix viel mehr, 
der stört sowieso immer.“
„Boah, halt die Fresse, sonst …“
„Jetzt reicht’s! Ruhe jetzt! Wir haben Unterricht!“
„Klar, wenn wir was zu klären haben, wollen Sie Unterricht machen …!“

Unterrichtsstörungen gehören zum schulischen Alltag – und das zunächst un-
abhängig von Inklusion. „Störungsfreier Unterricht ist eine didaktische Fiktion!“ 
konstatiert Lohmann (2012, S. 14) entsprechend in der grundlegenden Th ese sei-
nes praxisorientierten Buches „Mit Schülern klarkommen“. Doch im Zuge inklusi-
ver Schulentwicklung scheint das Th ema noch mehr an Bedeutung zu gewinnen, da 
Lehrkräft e vor allem den Umgang mit SchülerInnen mit herausforderndem Verhal-
ten als belastend und schwierig empfi nden und der inklusiven Beschulung vielfach 
negativ gegenüberstehen (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer, Pijl & Minnaert, 
2011; Lübke, Meyer & Christiansen, 2016; Monsen, Ewing & Kwoka, 2014). In der 
Folge ist der Ruf nach „Rezepten“ und Handlungsmöglichkeiten zum Umgang mit 
Unterrichtsstörungen und Verhaltensproblemen weit verbreitet: Lehrkräft e wünschen 
sich Maßnahmen zum schnellen Unterbinden unangemessenen Verhaltens und zur 
Reaktion auf Störverhalten (Forlin & Cooper, 2013), was sich nicht zuletzt in der 
Vielzahl der Ratgeber zum Umgang mit Störungen und/oder auff älligem Verhalten 
widerspiegelt, die im Kontext „inklusive Schule“ beworben werden (z. B. Bornebusch, 
Engmann & Schleske, 2017; Claßen, 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 Verständnis nicht nur nicht 
ausreicht, sondern die Verkürzung auf reaktive Maßnahmen die zahlreichen Mög-
lichkeiten präventiver Arbeit außer Acht lässt (Hennemann, Hövel, Hagen, Casa-
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le & Fitting-Dahlmann, 2015). Das in der internationalen Diskussion – und zuneh-
mend auch hierzulande – vorherrschende umfängliche Verständnis von Classroom 
Management fokussiert proaktive und reaktive Maßnahmen, wobei insbesondere die 
Prävention von Störungen und die positive, stützende Gestaltung des Unterrichts we-
sentlich für erfolgreiches Classroom Management und damit für gelingende Lehr-
Lernprozesse auf sozial-emotionaler und akademischer Ebene sind (Emmer & Sa-
bornie, 2015).

In diesem Beitrag wird zunächst ein Überblick über die theoretischen Grund-
lagen eff ektiven 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? Begriff sbestimmung und 
Handlungsfelder

Klassenführung, 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 künstlerische Fertigkeit, die einem leicht von der Hand geht, ohne dass 
man anderen erklären könnte, wie man es macht“ (S. 26)? Geht es beim Classroom 
Management nicht doch in erster Linie darum, SchülerInnen zu disziplinieren und 
sich gegen die störenden SchülerInnen 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 SchülerInnen zur Ruhe 
zu bewegen (Eikenbusch, 2009)?

In der Analyse der aktuellen nationalen und internationalen Literatur fällt schnell 
auf, dass Classroom Management zwar die „Errichtung und Aufrechterhaltung von 
Ordnungs- und Kommunikationsstrukturen“ (Schönbächler, 2008, S. 23 f.) inten-
diert, dies jedoch vor dem Hintergrund der Förderung des aktiven Lernens und der 
Selbstregulation der SchülerInnen nicht mit einem autoritären, sondern einem par-
tizipativen Führungsstil assoziiert wird (ebd., S. 22 ff .). Erforderlich sind daher expli-
zit Lehrkraft aktivitäten zur Beteiligung der SchülerInnen am „Gemeinschaft sprojekt 
Klasse“ auf der Basis eines durch Vertrauen und Fürsorge geprägten Arbeitsbündnis-
ses zwischen Lehrkräft en und SchülerInnen (Ophardt & Th iel, 2013; Schönbächler, 
2008) im Sinne einer tragfähigen, positiven und unterstützenden LehrerInnen-Schü-
lerInnen-Beziehung (Evertson & Emmer, 2012; Raczynski & Horne, 2015). Eff ekti-
ves Classroom Management umfasst in diesem Grundverständnis 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
• positive LehrerInnen-SchülerInnen-Beziehungen entwickeln und aufrechterhalten,
• eine durch gegenseitige Unterstützung geprägte Klassengemeinschaft  und ein po-

sitives Klassenklima erzeugen, 
• die Selbstregulationsfähigkeiten der SchülerInnen unterstützen und fördern,
• Verhaltensproblemen und Unterrichtsstörungen durch die konsistente und konse-

quente Verwendung präventiver Strategien vorbeugen und
• auft retende Störungen eff ektiv und schnell aufl ösen (Emmer & Sabornie, 2015; 

McClowry, 2015).

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

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

Zur konkreten Füllung der einzelnen Handlungsfelder, die zunächst eine Orien-
tierung hinsichtlich der übergeordneten Aufgabenbereiche des Classroom Ma-
nagements bieten, wird im Folgenden auf die Kriterien eff ektiven Classroom Ma-
nagements nach Evertson und Emmer (2012) zurückgegriff en. Auf der Grundlage 
empirischer Forschung unterscheiden Evertson und Emmer (2012) insgesamt elf 
Kriterien eff ektiven 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 beeinfl ussen 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 enthält eine kurze Beschreibung 
der Kriterien sowie eine mögliche Verortung in die drei Handlungsfelder von Basti-
an (2016):

Kriterium nach Evertson und Emmer (2012) mögliche Verortung in 
den Handlungsfeldern 
nach Bastian (2016)

Proaktive Kriterien

Klassenraum vorbereiten
klar strukturierter Klassenraum ohne Reizüberfl utung, in dem alle wichtigen 
Orte frei zugänglich sind, Staus vermieden werden und alle SchülerInnen im 
Blick gehalten werden können

Lernumgebung

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

Lernumgebung, Lernge-
meinschaft und Lernar-
rangement

Konsequenzen festlegen
es werden gezielt Konsequenzen für erwünschtes und unerwünschtes Schü-
lerInnenverhalten festgelegt und genutzt, z. B. auch institutionalisierte Rück-
meldesysteme

Lerngemeinschaft

positives (Lern-)Klima schaff en
Aktivitäten zur Verbesserung des Klassenklimas werden von vorneherein 
eingeplant und regelmäßig Vorhaben zur Entwicklung des Zusammengehö-
rigkeitsgefühls durchgeführt

Lerngemeinschaft

Aktivitäten beaufsichtigen und überwachen
die Arbeit und die Interaktion der SchülerInnen werden fortlaufend beobach-
tet, beaufsichtigt und kontrolliert, um Problemlagen frühzeitig zu identifi zie-
ren und (LehrerInnen-)Handeln entsprechend anzupassen

Lerngemeinschaft und 
Lernarrangement

Unterricht angemessen vorbereiten
unterschiedlich schwierige Lernaktivitäten für die heterogene SchülerInnen-
gruppe, gleitende Übergänge, vorbereitetes Material und Vermeidung von 
Administrativa in Lernzeiten

Lernumgebung und 
Lernarrangement

Verantwortlichkeit der SchülerInnen
Formen selbstregulierten Lernens, Einbeziehung der SchülerInnen in die 
Gestaltung des Unterrichts, gezielte Eröff nung von Partizipationsräumen, 
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 Abläufe

Lernarrangement

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

Lerngemeinschaft und 
Lernarrangement

Reaktive Kriterien

unangemessenes SchülerInnenverhalten unterbinden
sofortige und konsistente Unterbindung von Störungen inkl. Verweis auf die 
vereinbarten Regeln, situations- und schülerangemessen

Lerngemeinschaft

Strategien für potenzielle Probleme
Strategien zum Umgang mit unterrichtlichen Problemlagen und Konfl iktsitua-
tionen, die frühzeitig geplant und vereinbart werden

Lernumgebung, Lernge-
meinschaft und Lernar-
rangement

Abbildung 2:  Kriterien eff ektiven Classroom Managements modifi ziert nach Evertson und Emmer 
(2012) in Verbindung mit den Handlungsfeldern der Klassenführung nach Bastian (2016)
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Im Kontext der inklusiven Schul- und Unterrichtsentwicklung stellt sich die Auf-
gabe, die hier im Überblick vorgestellten Handlungsfelder und Kriterien eff ektiven 
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 Bildungsauft rag – Auft rag inklusi-
ver Schul- und Unterrichtsentwicklung (KMK, 2011) und gilt als Kernaspekt gelin-
gender Inklusionsprozesse (Reicher, 2010). Um SEL adäquat realisieren zu können, 
ist insbesondere die Gestaltung von Lernumgebungen in den Blick zu nehmen (Rei-
cher, 2010; Zins, Bloodworth, Weissberg & Walberg, 2004). Genau hier setzt eff ekti-
ves Classroom Management an: Classroom Management
• realisiert den schulischen Bildungsauft rag durch Erhöhung der aktiven Lernzeit 

durch Minimierung von Unterrichtsstörungen, Strukturierung und Klarheit sowie 
optimale Zeitnutzung (Helmke, 2015) und

• schafft   einen Rahmen für die gezielte Förderung der emotionalen und sozialen 
Entwicklung im Sinne des Erziehungsauft rages der Schule (Evertson & Emmer, 
2012; Schwab & Elias, 2015). 

Der positive Einfl uss eff ektiven Classroom Managements auf akademisches und so-
zial-emotionales Lernen sowie auf die Reduktion von Unterrichtsstörungen ist in na-
tionalen und internationalen Studien vielfach belegt (Helmke, 2015). Die proaktiv 
oder reaktiv ausgerichteten Aktivitäten des Classroom Managements wirken sich di-
rekt sowie indirekt – nämlich über die Beeinfl ussung der Qualität des Unterrichts 
– auf die aktive Lernzeit der Klasse aus (Helmke, 2015, S. 177 f.). Darüber hinaus 
führt eff ektives Classroom Management zur Reduktion des Stresses bei Lehrkräft en 
(Evertson & Emmer, 2012). Für den inklusiven Kontext besonders interessant ist der 
Befund der Metaanalyse von Wilson und Kollegen (2003): Classroom-Management-
Ansätze reduzieren die Wahrscheinlichkeit des Auft retens massiver aggressiver Stö-
rungen um mehr als die Hälft e. Bear (2015, S. 27) hebt in der Auswertung der vor-
liegenden Forschungsbefunde darüber hinaus deutlich die protektive Wirkung einer 
positiven und unterstützenden LehrerInnen-SchülerInnen-Beziehung hervor – ins-
besondere bei SchülerInnen mit sozial-emotionalen Entwicklungsbedarfen führt die-
se auch zur Verringerung von Verhaltensproblemen; in einer Auswertung von über 
100 Studien weisen Marzano und Marzano (2003) zudem die positiven Auswirkun-
gen auf akademische Leistungen nach. 

Bei der Etablierung eines wertschätzenden, lernförderlichen Klimas, in dem alle 
SchülerInnen erfolgreich akademisch und sozial-emotional lernen können, kommt 
den Lehrkräft en 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 Lehrkräft en für das inklu-
sive Setting heraus:
• Sie fördern prosoziales und lernbezogenes Verhalten der SchülerInnen durch po-

sitive Rückmeldungen und Unterstützung, Training in Techniken des Self-Moni-
toring und die Bereitstellung peer-gestützter und selbstgesteuerter Lerngelegen-
heiten. Die funktionale Analyse von problematischem Verhalten und die positive 
Verhaltensunterstützung sind wichtige Strategien der Lehrkräft e. Als wirksame 
Strategie heben Lane und Menzies (2015) behavior-specifi c praise hervor, da die 
vorliegenden Untersuchungen belegen, dass konkretes, verhaltensbezogenes Lob 
zu vielfältigen positiven Eff ekten auf der Lern- und Verhaltensebene führt: „it has 
been used to increase compliance to teacher instructions, increase academic en-
gaged time, increase work completion, and decrease disruptive behavior“ (S. 215).

• Sie fördern ein Klima der Akzeptanz und Freundschaft en unter den SchülerInnen 
durch die Etablierung entsprechender Klassenregeln, den Einsatz peer-gestütz-
ter Verfahren und Gruppenaktivitäten und die gezielte Unterstützung der ent-
sprechenden Verhaltensweisen im täglichen Miteinander. Dazu gehört auch, dass 
Lehrkräft e durch ihr Verhalten Modell für ein Klima der Akzeptanz sind, spezifi -
sches Feedback zur Interaktion mit anderen geben und Möglichkeiten zur Selbst-
refl exion eröff nen.

• Sie fördern 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 durchgängige Diff erenzierung. Um 
Verhaltensproblemen vorzubeugen und den Kompetenzaufb au zu fördern, sind 
eine genaue Analyse der Lernausgangslagen und die Auswahl von Lernaufgaben 
der Zone der nächsten Entwicklung nach Vygotsky erforderlich; darüber hinaus 
führt insbesondere bei SchülerInnen mit Förderbedarf in der sozial-emotionalen 
Entwicklung die Eröff nung von Wahlmöglichkeiten im Sinne der selbstbestimm-
ten Auswahl zwischen zwei oder mehr Lernaktivitäten, die zum gleichen oder 
ähnlichen Produkt führen, oder hinsichtlich der Bearbeitungsreihenfolge zu ei-
nem höheren akademischen Lernerfolg und zur Reduktion von Störverhalten.

Im Fokus eines gelingenden Classroom Managements in der Inklusion steht „die ef-
fektive Förderung aller Schüler(innen) im Unterricht“ (Werning & Avci-Werning, 
2015, S. 80). Einen möglichen konzeptionellen Rahmen bieten Mehrebenenansät-
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 eff ektives Classroom Management als eine der zentralen präventi-
ven Maßnahmen für alle SchülerInnen beschrieben, auf deren Basis gezielte weitere 
Unterstützungsangebote für SchülerInnen mit höherem Bedarf vorgehalten werden 
können (Lane & Menzies, 2015). Um erfolgreich in mehrstufi gen Unterstützungs-
systemen arbeiten zu können, sind umfassende Abstimmungsprozesse innerhalb 
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der Schule erforderlich. Gerade im Hinblick auf SchülerInnen mit herausfordern-
den Verhaltensweisen im inklusiven Kontext ist die schulinterne Verständigung auf 
der einen Seite eine zentrale Gelingensbedingung klassenbezogener Maßnahmen wie 
Classroom Management, auf der anderen Seite impliziert dies die Veränderung schu-
lischer Strukturen hin zu mehr Kooperation und Teamarbeit (Mitchell, 2014; Lei-
dig & Hennemann, 2015). Die Lehrkräft e haben beispielsweise den Auft rag, sich – 
möglichst in Abstimmung mit den weiteren pädagogischen Fachkräft en – auf der 
Basis eines von allen getragenen Leitbildes im Sinne der pädagogischen Geschlos-
senheit auf Regeln und Verfahrensweisen zu verständigen, Konsequenzen abzuspre-
chen, gemeinsame Strukturen für Klassenräume zu etablieren und Vorgehensweisen 
zur Schaff ung eines positiven Lernklimas zu vereinbaren. Dies erleichtert nicht nur 
neuen KollegInnen die Arbeit, sondern ist auch für FachlehrerInnen eine große Un-
terstützung. Vor allem aber gibt ein gemeinsam vereinbarter Rahmen den Schüle-
rInnen Sicherheit und Orientierung – und schafft   damit eine wichtige Grundvor-
aussetzung für erfolgreiches sozial-emotionales und akademisches Lernen in der 
Inklusion (Reicher, 2010). Erforderlich ist in diesem Zusammenhang eine institutio-
nelle Unterstützung des pädagogischen Personals durch Professional Development im 
Sinne einer langfristig angelegten, teamorientierten Fort- und Weiterbildung und die 
Bereitstellung von Zeitfenstern für Team-, Planungs- und Problemlöseprozesse (Lane 
& Menzies, 2015, S. 216; Soodak & McCarthy, 2006, S. 478). Zur Realisierung peer-
tutorieller Ansätze ist zudem neben den entsprechenden Kompetenzen der Lehrkräf-
te zur Einführung und Unterstützung derselben die Bereitschaft  der KollegInnen zur 
Unterrichtsentwicklung in diesem Sinne unabdingbar (Soodak & McCarthy, 2006,  
S. 478).

Bei der Entwicklung schulweiter Standards ist zu berücksichtigen, dass die kon-
krete Ausgestaltung des Classroom Managements immer auch von der Klassenzu-
sammensetzung abhängig und auf diese anzupassen ist (Helmke, 2015). Während die 
Arbeit am Schulklima als bedeutsamer Faktor hinsichtlich der Prävention aggressi-
ven Verhaltens und des Aufb aus prosozialen Verhaltens (Sugai, Simonson, Brad shaw, 
Horner & Lewis, 2014) als gemeinsame Aufgabe aller defi niert werden kann, ist da-
her beispielsweise hinsichtlich des Klassenklimas die auf dieser Basis ergänzende 
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 spezifi sche Anpas-
sungen geprägten School Management auf der Basis eines präventiven Leitbildes:
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3. Classroom Management konkret – Schlaglichter aus der
Inklusion

Im Folgenden werden ausgewählte Kriterien eff ektiven Classroom Managements 
nach Evertson und Emmer (2012) aus den Handlungsfeldern Lernumgebung und 
Lerngemeinschaft  ausführlicher dargestellt und anhand praktischer Umsetzungs-
beispiele aus einer Grundschule auf dem Weg zum inklusiven System, die im Rah-
men eines Pilotprojekts durch die Universität zu Köln prozessbezogen begleitet wird, 
durch Erklärungen und Bildmaterial konkretisiert. Um die konkreten Entscheidun-
gen des pädagogischen 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 off enem Ganz-
tag im mittelstädtischen Einzugsgebiet, die insgesamt über 300 SchülerInnen besu-
chen. Neben 21 Kindern mit einem festgestellten sonderpädagogischen Förderbe-
darf (Förderschwerpunkte Sprache, Lernen, Emotionale und soziale Entwicklung 
und/oder Körperlich-motorische Entwicklung) und weiteren Kindern mit Bedarf im 
Bereich sonderpädagogischer Unterstützung (Lernen, Emotionale und soziale Ent-
wicklung, Sprache) ohne formelles Feststellungsverfahren lernen auch 25 Kinder aus 
Flüchtlingsfamilien bzw. mit Seiteneinstieg an der Schule. In der 3- bis 3,5-zügig an-
gelegten Schule wird jahrgangsbezogen gelernt; ca. 70% aller SchülerInnen 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 übertragbaren „Re-
zepte“ gegeben werden können.

Abbildung 3:  Vom Classroom Management zum School Management
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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 SchülerInnen Optimierungen und weite-
re Gestaltungen vorgenommen werden können. Insbesondere die Organisation des 
Lern- oder Klassenraumes gilt es proaktiv in den Blick zu nehmen, um – vor dem 
Hintergrund der jeweiligen Möglichkeiten – ein Raumarrangement zu schaff en, das 
Lehr-Lernprozesse möglichst gut unterstützt. Grundsätzlich ist dieses, wie Evertson 
und Emmer (2012, S. 13) ausführen, immer von den jeweiligen Lernzielen sowie den 
vorrangigen unterrichtlichen Aktivitäten und den Lehr-Lernformen abhängig; hin-
sichtlich der Bereiche eines Raumes ist der konkrete Verwendungszweck bzw. die 
Funktion des Bereichs für die Gestaltung der Lernumgebung entscheidend.

3.1.1 Prämissen 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 Prämissen hinsichtlich einer 
angemessenen räumlichen Vorbereitung der Lernumgebung im Sinne eines struktu-
rierten Raumes formulieren:
• Der Raum ist für SchülerInnen und Lehrkräft e gut überschaubar und unterstützt 

durch seine Einrichtung eine positive Arbeitsatmosphäre. 
• Die Funktionsbereiche (z. B. Arbeitsplätze der SchülerInnen und LehrerInnen, 

Computerecke, Ruhebereich, Materialbereich) sind eindeutig erkennbar und über-
sichtlich angeordnet. Staus und Stolperfallen sollten vermieden werden – häufi g 
frequentierte Bereiche sind entsprechend räumlich möglichst weit zu trennen.

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

• Ein strukturierter Raum verfügt über eindeutige und hinsichtlich des Alters und 
Entwicklungsstandes der SchülerInnen geeignete Kennzeichnungen von Regalen, 
Materialien, Arbeitsplätzen, Funktionsecken usw. Es gibt konkrete Plätze für Stun-
denplan- und Datumskarten, Übersichten über Hausaufgaben, Dienste und ähn-
liches. Die Mehrsprachigkeit der SchülerInnen sollte hier zum einen im Sinne der 
Wertschätzung der Vielfalt, zum anderen hinsichtlich der Erleichterung der Ori-
entierung berücksichtigt werden.

• Reizüberfl utungen und Überdekorierungen sollten unbedingt vermieden werden. 
Visualisierungen müssen relevant sein (z. B. werden nur Lernplakate passend zum 
aktuellen Th ema aufgehängt) und die alltägliche Arbeit sinnvoll unterstützen. 

• Der strukturierte Arbeitsplatz impliziert vorgesehene Plätze für Mäppchen, Heft , 
Buch etc., sinnvoll unterstützt durch Ablagekörbe und ähnliche Hilfsmittel.
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3.1.2 Lernumgebung konkret

Beispielhaft  werden nun Überlegungen zur Optimierung der Sitzordnung, zur Struk-
turierung des Raumes und des Arbeitsplatzes, zur Visualisierung sowie zur wert-
schätzenden Berücksichtigung der Mehrsprachigkeit als Teilaspekt der Gestaltung ei-
ner positiven Arbeitsatmosphäre dargestellt.

Um die Sitzordnung und die Raumstruktur in den inklusiven Klassen zu opti-
mieren, werden folgende Aspekte und Bereiche in den Blick genommen:
• Laufwege im Klassenraum unter Berücksichtigung der Rolle der Lehrperson in 

den verschiedenen unterrichtlichen Aktivitäten
• mögliche Stolperfallen, z. B. Schulranzen
• besondere Plätze aufgrund der Bedarfe der Kinder, z. B. Ruhearbeitsplätze
• Sichtmöglichkeit auf alle SchülerInnen und Sichtmöglichkeit aller SchülerInnen 

auf alle wichtigen Visualisierungen
• Beschrift ungen unter dem Aspekt der Mehrsprachigkeit
• 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 für Einzelarbeitsphasen (rechts)
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Die Klassenräume weisen eine klare Gliederung nach Funktionsbereichen aus, die je-
weils eindeutig gekennzeichnet sind:

Abbildung 5:  Beispielhafte Funktionsecken

Die Materialien sind eindeutig beschrift et, wobei neben der schrift sprachlichen Form 
immer auch Symbole die Darstellung unterstützen:

Abbildung 6:  Beschriftungen mit Text und Symbolen

3.2 Lerngemeinschaft bilden und entwickeln

In der Bildung und Entwicklung von Lerngemeinschaft  als Basis eines lernförderli-
chen Klimas kommt der Interaktion zwischen Lehrkraft  und SchülerInnen sowie der 
SchülerInnen untereinander eine zentrale Bedeutung zu, wie Evertson und Emmer 
(2012) verdeutlichen: „Th e 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 Prämissen der Entwicklung von Lerngemeinschaft

Die Entwicklung einer Lerngemeinschaft  ist wesentlich geprägt durch einen wert-
schätzenden, 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 Gemeinschaft sgefühls durch gemeinsame Besprechungen (z. B. im Rahmen ei-
nes Klassenrats zum Austausch, zur Problemlösung und zur Diskussion klassenbe-
zogener Th emen) insbesondere positive Verstärkung und Lob anstelle von Ermah-
nungen sowie persönlichen Austausch zwischen Lehrkraft  und SchülerInnen und 
SchülerInnen untereinander als wichtige Beiträge zur Unterstützung des Gefühls der 
Gruppenzugehörigkeit. Neben dem gezielten und kontinuierlichen Aufb au sozial-
emotionaler Kompetenzen im Sinne des SEL führen Schwab und Elias (2015) als 
weitere Strategien den Aufb au fürsorglicher Beziehungen, das Setzen klarer und ver-
lässlicher Strukturen und Grenzen sowie das Teilen der Verantwortung für die Ent-
wicklung der Gemeinschaft  mit den SchülerInnen an.

In der inklusiven Beschulung gilt es zudem, die Interaktionsprozesse der Schü-
lerInnen untereinander vor dem Hintergrund der bekannten Beeinfl ussungsprozes-
se durch Peers in den Blick zu nehmen (Müller, 2013). So sollte beispielsweise die 
Häufung von SchülerInnen mit externalisierenden Verhaltensproblemen in einer 
Klasse möglichst vermieden werden, um Aufschaukelungs- und Nachahmungspro-
zessen entgegenzuwirken. Da die bislang vorliegenden nationalen und internationa-
len Untersuchungen darauf hinweisen, dass SchülerInnen mit Lern- und Verhaltens-
problemen vielfach eine geringere soziale Akzeptanz ihrer MitschülerInnen erfahren 
(Krull, Wilbert & Hennemann, 2014; Stein & Ellinger, 2015) und sich insbesonde-
re Letztere zudem auch selbst in der Lerngruppe schlechter akzeptiert fühlen (Zur-
briggen & Venetz, 2016), stellt sich die Frage, wie gerade SchülerInnen mit beson-
deren Bedarfen in inklusiven Lerngemeinschaft en unterstützt werden können. Die 
Lehrkraft  agiert hier in der Interaktion auch als Modell für die Akzeptanz aller Schü-
lerInnen im Klassenraum, wobei insbesondere negative Äußerungen der Lehrkraft  
Auswirkungen auf die Haltung der MitschülerInnen zu haben scheinen, wie die Aus-
wertung einer Experimentalstudie bei Grundschulkindern von Huber, Gebhardt und 
Schwab (2015) vermuten lässt. Die Refl exion des eigenen LehrerInnenverhaltens und 
ggf. die Korrektur bzw. Veränderung desselben – sowohl verbal als auch in Mimik 
und Gestik – ist daher unabdingbar im Kontext der Förderung der Akzeptanz.

Die Gestaltung der Lerngemeinschaft  umfasst vielfältige Aktivitäten, von denen 
im Folgenden exemplarisch die Bausteine Regeln und Verfahrensweisen sowie Konse-
quenzen festlegen näher erläutert werden.
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3.2.2 Baustein 1: Regeln und Verfahrensweisen planen und unterrichten

Ein wichtiger Baustein zur Entwicklung des Gemeinschaft sgefühls und der Etablie-
rung eines lernförderlichen Klimas sind die Planung und Unterrichtung von Regeln 
und Verfahrensweisen. Regeln sollten dabei, wie Lohmann (2012, S. 129) ausführt, 
vor allem vernünft ig, verbindlich und verständlich sein, positiv formuliert werden, 
beobachtbar, kompatibel zu anderen Regelwerken innerhalb der Schule und durch-
setzbar sein. Dabei gilt der Grundsatz: „Je weniger, umso besser! Möglichst nicht 
mehr als sieben“ (ebd.).

Auf der Basis der geltenden Regeln sind die schul- und klassenbezogenen Verfah-
rensweisen zu entwickeln. Diese häufi g wiederkehrenden Abläufe sorgen auf der ei-
nen Seite für Klarheit und Sicherheit in alltäglichen Anforderungssituationen, zum 
anderen führt eine Verinnerlichung derselben zu mehr Reibungslosigkeit, sodass ins-
gesamt von einer höheren aktiven Lernzeit auszugehen ist (Helmke, 2015). Beispie-
le für typische Situationen im schulischen Alltag, für die Verfahrensweisen etabliert 
werden sollten, sind das Einholen von Hilfe, der Toilettengang während des Unter-
richts, das Stellen eines Sitzkreises, das Vorgehen beim Raumwechsel, die Tätigkeit 
während 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 Üben von Verfahrensweisen 
nicht hinreichend für das Verinnerlichen derselben ist. So lässt sich das Unterrichten 
in drei zentrale Aspekte aufschlüsseln, die in Abbildung 7 dargestellt werden:

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 für unerwünschtes 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 für uner-
wünschtes Verhalten eben gerade auch die Überlegung, wie erwünschtes Verhalten 
konsequent gestützt werden kann. Neben Lob und Feedback nennt Lohmann (2012, 
S. 144) Belohnungen wie Punktesysteme, Auszeichnungen, Elternbriefe mit positiven 
Rückmeldungen, Privilegien wie Ämter und Spiel- oder Computerzeiten, materielle 
Belohnungen wie Sticker oder andere Kleinigkeiten sowie vor allem auch gemeinsa-
me Aktivitäten für die Klasse oder Teilgruppen bei Zielerreichung (z. B. Ausfl ug, Un-
terrichtsgang in den Wald, zusätzliche Sportstunde, Klassenfrühstück, Bewegungs-
spiele …) als Möglichkeiten, positive Anreize bei Aufgaben oder Anforderungen zu 
setzen, bei denen die intrinsische Motivation der SchülerInnen nicht in ausreichen-
dem Maße vorliegt. Bei der Verwendung extrinsischer Belohnungen ist grundsätzlich 
darauf zu achten, dass diese das Engagement der SchülerInnen unterstützen sollten 
und nicht die Botschaft  „Tu, was ich dir sage, und du bekommst eine Belohnung!“ 
vermittelt wird. Im Sinne der Förderung der Selbstregulation der SchülerInnen 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. 156 f.).

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:
• SchülerInnen – vor allem auch das SchülerInnenparlament
• Kollegium und Off ener Ganztag
• Eltern / Gremien wie Schulpfl egschaft , Schulkonferenz
• Monatsfeier.

In der Zusammenarbeit mit den SchülerInnen realisiert sich Partizipation klassenbe-
zogen vor allem auch in Formen wie der sozialen Kompetenzstunde und dem Klas-
senrat, jahrgangsübergreifend im Streitschlichterprojekt und im SchülerInnenparla-
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 ausgeführt, in den gemeinsamen Schulregeln wird es in Regeln zum ge-
meinschaft lichen Leben und Lernen überführt. 
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Das „Motto des Monats“ fokussiert für die gesamte Schule ein gemeinsames Ziel 
für einen Monat aus dem Bereich des sozialen Miteinanders (z. B. „sich begrüßen“). 
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-
geführt wird, können die Einführung und Unterrichtung von Regeln in Verbindung 
mit Konsequenzen eingebettet in ein Spiel konkret dargestellt werden. Es handelt 
sich um ein wissenschaft lich fundiertes Gruppenkontingenzverfahren mit spieleri-
schem Charakter, das im US-amerikanischen Raum unter dem Namen „Good Be-
havior Game“ bekannt ist (Hillenbrand & Pütz, 2008; Hennemann et al., 2015). Das 
KlasseKinderSpiel kann mit allen SchülerInnen als universell-präventive Maßnah-
me umgesetzt werden; daneben ist es aber auch möglich, die Maßnahme selektiv bei 
Gruppen mit erhöhter Risikobelastung einzusetzen. Vorrangige Ziele sind die Förde-
rung eines (lern-)förderlichen Klimas und eines positiven Lern- und Arbeitsverhal-
tens sowie die Reduktion von Unterrichtsstörungen. Nach einer gemeinsamen Be-
sprechung von Zielen und der Defi nition von angemessenen Verhaltensweisen sowie 
möglichen Verstößen wird die Klasse in unterschiedliche Teams eingeteilt, die für 
einen vorher abgesprochenen Zeitraum von 10 bis maximal 20 Minuten während 
des Unterrichts gegeneinander antreten. Verletzt ein Teammitglied in dieser Zeit eine 
der in der Klasse gemeinsam verabschiedeten Regeln, so erhält das gesamte Team 

Abbildung 8:  Konkretisierung des Schulmottos im Leitbild
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hierfür einen Punkt – ein „Foul“. Am Ende der Spielzeit gewinnt die Mannschaft  
mit den wenigsten Fouls oder alle Mannschaft en, die eine Höchstgrenze nicht über-
schritten haben (je nach Vereinbarung). Für die Gewinner gibt es eine abgespro-
chene Belohnung. Die positive Wirkung des Spiels auf das Sozialverhalten und die 
Lern eff ektivität 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 signifi kante Abnahme von Ver-
haltensproblemen. Es trifft   auf große Akzeptanz bei Lehrkräft en und Schülern und 
ist einfach umsetzbar.

Die Durchführung des KlasseKinderSpiels wird an der Schule durch entsprechen-
de Visualisierungen unterstützt, 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 Th emenfeld Classroom Management ein 
wesentlicher Gelingensfaktor im inklusiven Prozess einer Schule ist. Ein wertschät-
zendes und unterstützendes Schul- und Klassenklima, klare Strukturen sowie ein-
heitliche Regelungen und Vereinbarungen helfen allen an Schule Beteiligten, eine 
Basis zu erhalten und einen Rahmen zu schaff en, um sozial-emotionale und akade-
mische Lernprozesse einzugehen und zu gestalten (Emmer & Sabornie, 2015). 

Hier setzen zentrale Aufgaben an, die es in den nächsten Jahren im Kontext in-
klusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung anzugehen und schulspezifi sch 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-
blemlöseprozesse auf der Grundlage eines kollegial vereinbarten Classroom Ma-
nagements realisiert werden können. Wichtig ist – auch dies bestätigt 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 befi ndet sich auch im Bereich Classroom Management in 
einem Entwicklungs- und Wandlungsprozess in Abhängigkeit von den vorhandenen 
Bedingungen sowie von außen und innen angestoßenen Veränderungen; eine regel-
mäßige Evaluation der getroff enen Vereinbarungen ist daher ein unverzichtbarer Be-
standteil inklusiver Schulentwicklungsprozesse.
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Moritz Börnert-Ringleb, Jannis Bosch & Jürgen Wilbert

Lernverlaufsdiagnostik

1.  Einführung

Die Positionierung eines Beitrags über Lernverlaufsdiagnostik innerhalb eines Wer-
kes zu inklusiver Didaktik wirft  vermutlich für 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 Heterogenität der Schülerschaft  dar. Diese Heterogenität lässt sich dabei auf un-
terschiedlichste Dimensionen beziehen, wie z. B. vorherige Lernerfahrungen, unter-
schiedliche kulturelle Hintergründe, gegenwärtige schulische Leistung, aber auch die 
psychische Gesundheit der Lernenden. Eine besondere Herausforderung ist in die-
sem Zusammenhang die Ausrichtung und Diff erenzierung der Unterrichtsinhal-
te sowie der Unterrichtsmethodik auf diese theoretisch annehmbaren sowie prak-
tisch beobachtbaren Unterschiede. Gleichzeitig lässt sich jedoch festhalten, dass 
bestehende Modelle guten Unterrichts (z. B. Helmke, 2012), die ursprünglich in ei-
nem nicht inklusiven Schulsystem beschrieben wurden, in inklusiven Schulsystemen 
nicht an Gültigkeit verlieren (Wilbert & Börnert, 2015). So setzt die besondere He-
rausforderung der zunehmenden Heterogenität zwar ein diff erenziertes und vertief-
tes Wissen über Unterrichtsmethodik, Classroom Management sowie Wissen über 
die psycho-soziale und kognitive Entwicklung von Kindern und Jugendlichen vor-
aus, jedoch werden diese übergeordneten Dimensionen der Lehrerkompetenz be-
reits in den erwähnten Modellen beschrieben (z. B. Baumert & Kunter, 2006). Diese 
Parallelität sollte jedoch mit Blick auf die diagnostische Kompetenz von Lehrkräf-
ten eingeschränkt werden, als diese ein zentrales Element in der Gestaltung inklu-
siver Bildungsprozesse darstellt und die notwendigen Einblicke in unterschiedliche 
Lernvoraussetzungen, -stände und -prozesse bietet, die notwendig sind, angemesse-
ne didaktische und methodische Diff erenzierungen in der Unterrichtsplanung und 
-umsetzung vorzunehmen. Eine solche diagnostische Kompetenz setzt vertieft es 
Wissen über unterschiedliche diagnostische Zugänge voraus, die eine diff erenzier-
te Erfassung von Lernprozessen und Lernständen ermöglichen. Häufi g beschränkt 
sich die Vermittlung diagnostischen Wissens jedoch auf die Durchführung statusdia-
gnostischer Zugänge, alternative Ansätze, wie z. B. die Lernverlaufsdiagnostik (Klau-
er, 2011), oder das dynamische Testen (Börnert & Wilbert, 2016) fi nden erst in letz-
ter Zeit Eingang in der Ausbildung von Lehrkräft en für inklusive Schulsysteme. In 
diesem Beitrag soll, im Sinne dieses notwendigen Prozesses, daher das Konzept der 
Lernverlaufsdiagnostik näher beschrieben werden. Dabei sollen sowohl theoretische 
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Grundlagen und Hintergründe 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-
schließende Beurteilen eines Merkmals innerhalb eines längeren Zeitraums. Diese, 
sich in kurzen Abständen wiederholenden Messungen, lassen sich dabei in eine Rei-
he bringen und als Prozess der Lernentwicklung beschreiben und visualisieren. Da-
bei werden für ein solches Vorgehen alternative Bezeichnungen genutzt. Diese um-
fassen die Begriff e der Lernfortschrittsmessung und der formativen Evaluation des 
Lernprozesses. 

Ansätze der formativen Leistungsmessung stehen dem klassischen Vorgehen im 
Konzept der summativen Evaluation gegenüber. Summative Ansätze werden unter 
anderem durch die klassische Statusdiagnostik repräsentiert und treff en primär Aus-
sagen über gegenwärtige Zustände als Ergebnis vergangener Lernerfahrungen. Solche 
summative Verfahren fi nden Berücksichtigung in der Feststellung des sonderpäda-
gogischen Förderbedarfs. 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. Prozentränge). Formati-
ve Evaluation hingegen versucht Veränderungen 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 repräsentiert werden. Eine krite-
riale Bezugsnorm entspricht dem Erreichen eines individuell festgelegten Zielkriteri-
ums, z. B. des überwiegend sicheren Beherrschens des Einmaleins. 

Ziel eines solchen Vorgehens ist es dabei, frühzeitig negative Lernentwicklungen 
zu erkennen und diesen mit angemessenen Interventionen zu begegnen. Insbeson-
dere das frühzeitige Erkennen von auff älligen Lernentwicklungen stellt einen Vor-
teil gegenüber summativen Vorgehensweisen dar, deren remedialer Charakter häu-
fi g kritisiert wird. So werden statusdiagnostische Betrachtungen häufi g erst durch ein 
auff älliges 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 ermöglicht hingegen ein frühzeitiges 
Erkennen von entstehenden Schwierigkeiten. Aus diesem Grund fi nden verlaufsdi-
agnostische Ansätze auch Berücksichtigung in Modellen inklusiver Beschulung wie 
dem Response-to-Intervention-Ansatz (Huber & Grosche, 2012). Ein weiteres An-
wendungsfeld von Lernverlaufsmessungen stellt die systematische Überprüfung der 
Wirkung eingesetzter Interventionen bei einzelnen Personen oder Gruppen dar. Po-
tenziell kann dabei mit Hilfe von Lernverlaufsdiagnostik jede Art von Intervention 
überprüft  werden. Auf den Einsatz und die Auswertung von Lernverlaufsdiagnostik 
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im Kontext der Beurteilung von Interventionseff ekten wird an späterer Stelle einge-
gangen. 

Gleichwohl die Th ematik der Lernverlaufsdiagnostik im deutschsprachigen Raum 
eine vergleichsweise kurze Vergangenheit in Wissenschaft  und Praxis hat, haben 
theo retische Vorläufer im nordamerikanischen Sprachraum eine deutlich größere 
Bekanntheit und Verbreitung. Dort wird häufi g der Terminus des curriculumbasier-
ten Messens (Curriculum-Based-Measurement, CBM; Deno, 2003) verwendet. Die 
Verwendung eines solches Begriff es verweist auf eine weitere Besonderheit. Im Ge-
gensatz zu summativen Verfahren, bei welchen häufi g 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 ermöglichen. Vor Durchführung einer Unterrichtseinheit lässt sich 
beispielsweise individuell festlegen, was die erwartete Zielkompetenz der Schüler 
oder der Schülerinnen gegen Ende der Einheit sein soll. Im Verlauf der Unterrichts-
einheit kann daraufh in auf abweichende Lernentwicklungen frühzeitig eingegangen 
werden, indem das Lernziel oder das unterrichtliche Vorgehen verändert werden. 

2.1 Wirksamkeit von Lernverlaufsdiagnostik

Souvignier und Förster (2014a) zeigen, dass die begleitende Durchführung einer 
Lernverlaufsdiagnostik einen positiven, starken Eff ekt auf die Leseentwicklung von 
leseschwachen Schülern und Schülerinnen der vierten Klasse hat. Dabei erhielt eine 
Gruppe von Lehrkräft en statusdiagnostische Informationen zu den teilnehmenden 
Lernenden, während in der Experimentalgruppe verlaufsdiagnostische Informati-
onen dargeboten wurden. Die Lehrkräft e der Experimentalgruppe bestätigten zu-
dem die Möglichkeit der Nutzung der Berücksichtigung der erhaltenen Informatio-
nen für die Förderplanung. Die Autoren können diese positiven Eff ekte auch in einer 
klassenweiten Anwendung von Lernverlaufsdiagnostik bestätigen (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 erhöhen. So identifi zieren Stecker, Fuchs und Fuchs 
(2005) drei wesentliche Charakteristika erfolgreicher Implementation von Lernver-
laufsdiagnostik:
• Nutzung der Daten zur Adaption von Unterricht und Förderung
• Anpassung des langfristigen Lernziels auf Grundlage der Lernentwicklung
• Unterstützendes Feedback für die Lehrkräft e hinsichtlich der Adaption von Unter-

richt und Förderung
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2.2 Anforderungen an Instrumente zur Lernverlaufsmessung

Aus testtheoretischer Perspektive stellen lernverlaufsdiagnostische Instrumente be-
sonders hohe Ansprüche 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 
Reliabilität, der Eindimensionalität, der Itemschwierigkeit und der Testfairness im Mit-
telpunkt der Konstruktion von zur Verlaufsdiagnostik geeigneter Verfahren. Diese 
Aspekte sollen an dieser Stelle diff erenziert beschrieben werden.

Eindimensionalität und Validität 
Grundsätzlich erfordert ein Verfahren zur Lernverlaufsmessung inhaltsvalide Aufga-
ben, d. h., dass die genutzten Aufgaben auch tatsächlich die Fähigkeit abbilden soll-
ten, die sie vorgeben abzubilden. So eignen sich beispielsweise Einmaleins-Aufgaben 
zur inhaltsvaliden Erfassung der Multiplikationsfähigkeit 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 spezifi scher Aufgaben 
zur Erfassung des gewünschten Konstrukts wesentlich für die Entwicklung geeigne-
ter Instrumente und nicht immer gewährleistet. Ein Beispiel für eine solche einge-
schränkte Validität 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 Fähigkeit, welche mehrere Facetten (Sprachkompetenz, Lesefähigkeit, ma-
thematische Kompetenz) umfasst. 

Reliabilität 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 Veränderungen zwischen den Messzeitpunkten auf die veränderte Fä-
higkeit des Kindes oder die veränderte Schwierigkeit der Aufgabe zurückgehen. Bei-
spielsweise werden bei einer Verlaufsdiagnostik der Multiplikationsfähigkeit 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 wäre nun eine im 
Vergleich zur ersten Messung häufi gere Lösung der Aufgaben des zweiten Messzeit-
punkts. Diese Veränderung ist jedoch wahrscheinlich nicht auf eine Veränderung der 
Zielkompetenz zurückzuführen, sondern auf das unterschiedliche Schwierigkeitsni-
veau der Aufgaben. 

In der praktischen Umsetzung erscheint jedoch die Generierung eines ausrei-
chend großen 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 diff erenzierter Analysen, die bei der Konstruktion eines Tests 
durchgeführt werden müssen und in der Praxis nicht zu leisten sind.

Zusätzlich zu diesen testtheoretischen Hindernissen wird die Itemkonstrution 
durch ökonomische Aspekte beeinfl usst. Auf Grund der sich wiederholenden und 
häufi gen Messungen sollte das gewählte Aufgabenformat mit wenig zeitlichem Auf-
wand durchführbar und reproduzierbar sein. Nur so lässt sich eine Implementati-
on verlaufsdiagnostischer Ansätze im schulischen Alltag gewährleisten. Eine Be-
grenzung des zeitlichen Aufwands der jeweiligen Messungen lässt sich dabei durch 
unterschiedliche Vorgehensweisen realisieren. Eine Möglichkeit stellt eine Begren-
zung der Anzahl der Aufgaben der einzelnen Messungen dar (z. B. Anzahl richtig ge-
löster Aufgaben je zehn Multiplikationsaufgaben). Eine weitere Vorgehensweise stellt 
eine zeitliche Begrenzung der Erhebungssituation dar (z. B. Anzahl richtig gelesener 
Wörter in zwei Minuten). Anhand solcher Begrenzungen lässt sich nach wie vor eine 
kriteriale Veränderung in der erfassten Kompetenz abbilden.

Gewährleistung der Testfairness
Zusätzlich zu den beschriebenen Kriterien sollten die Testinstrumente keine syste-
matische Benachteiligung spezifi scher Schülergruppen erlauben. Diese Testfairness 
kann zum Beispiel dadurch gefährdet werden, dass bestimmte Aufgaben Charakte-
ristika aufweisen, die einzelne Schülergruppen bevorzugt, weil diese ein aufgaben-
bezogenes Vorwissen besitzen. Ein solches Vorwissen können beispielsweise sprach-
liche Kenntnisse sein, welche die Erfassung der eigentlich sprachunabhängigen 
Kompetenz grundsätzlich nicht beeinfl ussen sollten. Eine Aufgabe der gleichen Item-
schwierigkeit hätte demzufolge einen schwierigeren Charakter für die Person, die 
das notwendige Vorwissen nicht besitzt. Im Rahmen der Testentwicklung wird die-
se Eigenschaft  über eine Diff erential-Item-Functioning(DIF)-Analyse geprüft  (Zum-
bo, 1999). 

Vor dem Hintergrund dieser beschriebenen hohen Anforderungen an Durchfüh-
rungsformate stellt sich für Lehrkräft e in der Praxis die Frage nach der möglichen 
Generierung geeigneter Aufgaben. Es erscheint dabei sinnvoll, auf bereits verfügbare 
Verfahren zur Lernverlaufsmessung zurückzugreifen. Alternativ lassen sich auch be-
stehende Aufgaben aus Lehrwerken oder dem Unterrichtskontext nutzen, jedoch er-
scheint die Gewährleistung der Einschätzung der beschriebenen Kriterien der Relia-
bilität und Validität dieser Aufgaben schwierig.

2.3 Bestehende Instrumente zur Lernverlaufsmessung

Wie beschrieben stellt die Entwicklung geeigneter Instrumente zur Lernverlaufsdiag-
nostik eine große Herausforderung dar. Für unterschiedliche Kompetenzbereiche lie-
gen jedoch mittlerweile zahlreiche bereits entwickelte Instrumente zur Lernverlaufs-
messung vor. 
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2.3.1 Lesen und Mathematik

Für den Bereich der Lesekompetenz gibt es im deutschsprachigen Raum die meisten 
Verfahren zur Lernverlaufsmessung. Die Verlaufsdiagnostik sinnerfassenden Lesens 
(VSL; Walter, 2014) stellt eine Möglichkeit dar, die Leseentwicklung von Schülerin-
nen und Schülern aus der zweiten bis zur sechsten Klasse abzubilden. Auswertungen 
der Autoren können belegen, dass der Test dazu geeignet ist, die Lesefähigkeit abzu-
bilden und bestätigen die Eindimensionalität sowie die Konstruktvalidität des Inst-
ruments (Walter, 2014). Bei der Durchführung sollen die Kinder innerhalb von vier 
Minuten einen Text lesen und an bestimmten Stellen das fehlende, Sinn ergebende 
Wort auswählen. Als Indikator der Testleistung wird dementsprechend die Anzahl 
richtig ausgefüllter Lücken herangezogen. 

Ein weiteres Verfahren zur Lernverlaufsmessung im Kompetenzbereich Le-
sen stellt die Lernfortschrittsdiagnostik Lesen (LDL; Walter, 2014) dar. Im LDL 
wird die allgemeine Lesefähigkeit anhand von Lesetexten erfasst. Als Leistungs-
parameter wird die Anzahl richtig gelesener Wörter pro Minute herangezogen. 
Ähnliche 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 Wörtern vorgele-
senen Wörter als Indikator der Leistung herangezogen. Bei kritischen Ergebnissen 
kann im Folgenden der umfassendere Gesamttest zur Diff erenzierung der Problema-
tik durchgeführt werden. Eine weitere Möglichkeit 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 für die zweite bis vierte Klasse (LVD-M 2-4; Strathmann & Klauer, 2014). 
In diesem Verfahren steht die Erfassung der Rechenfähigkeit im Zentrum. 

2.3.2 Verhalten von Schülerinnen und Schülern

Neben der Erfassung domänenspezifi scher akademischer Kompetenzen, wie der Le-
sefähigkeit oder mathematischen Kompetenzen, lässt sich Lernverlaufsdiagnostik 
auch zur Erfassung des Verhaltens von Schülern und Schülerinnen nutzen. So fi n-
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 defi nierendes, interessierendes Verhal-
tensmerkmal nach einer spezifi schen Situation durch die Lehrkraft  beurteilt (Rating). 
Diese sequenziellen Beurteilungen können im Anschluss, ähnlich der Lernverlaufs-
diagnostik, in einem Verlauf veranschaulicht werden und somit können Rückschlüs-
se über eine mögliche Veränderung in der Entwicklung des Kindes gezogen werden. 
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3.  Auswertung von Lernverlaufsdaten

Im pädagogischen Kontext werden Lernverlaufsmessungen unter anderem dazu ge-
nutzt, die Wirkung eingesetzter Interventionen (z. B. einer Leseförderung) bei einzel-
nen Personen systematisch zu überprüfen. Die Verlaufsdiagnostik ermöglicht 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 durchgeführte) Einzelfallforschung.

Trotz ihrer langen Tradition in der pädagogischen und psychologischen For-
schung galt die Einzelfallforschung aufgrund ihrer Subjektivität und geringen Sys-
tematisierung lange als unwissenschaft lich (Wilbert & Grünke, 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 durchgeführt wurden. In der Praxis werden Einzelfallanalysen häufi g zur 
Evaluation von Förderprogrammen genutzt. Dabei soll beurteilt werden, ob zum 
Beispiel eine Leseförderung den gewünschten Eff ekt auf die Entwicklung der Lese-
kompetenz eines bestimmten Kindes hat. Speziell in heterogenen Zielgruppen ist 
die Einzelfallanalyse der klassischen Gruppenstatistik vorzuziehen, da hier die Eff ek-
te von Förderinterventionen auf verschiedene Personen stark variieren. Im Gegen-
satz zu einem klassischen Kontrollgruppendesign (Bosch, Schaefer, Kulawiak & Wil-
bert, 2017) berücksichtigt die Einzelfallanalyse diese interindividuellen Unterschiede 
in der Wirksamkeit. Eff ekte können dabei dauerhaft , also eine Steigerung der Lern-
rate des Kindes, aber auch sprunghaft , also ein plötzlicher Fähigkeitsanstieg des Kin-
des bei Einsetzen der Förderung, sein.

3.1 Untersuchungsdesigns

Bei der Lernverlaufsmessung wird die Entwicklung einer einzelnen Person über ei-
nen längeren Zeitraum beobachtet. Dabei wird das Verhalten der Person anhand re-
gelmäßiger Messungen, z. B. über Fragebögen oder Verhaltensbeobachtung, syste-
matisch erfasst. Um die Wirkung einer Intervention auf den Lernverlauf adäquat 
beurteilen zu können, werden auch Informationen darüber benötigt, wie die Ent-
wicklung ohne Einsatz der Intervention verlaufen wäre. Daher wird bei der Lernver-
laufsmessung zwischen Phasen ohne Intervention (A-Phasen) und Phasen während 
der Intervention (B-Phasen) unterschieden (für einen Überblick siehe Jain & Spieß, 
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) durchgeführt. 

Das einfachste Design zur Überprüfung 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 Länge beider Phasen kann da-
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bei beliebig variiert werden. Die Länge der A-Phase sollte jedoch eine Prognose der 
zu erwarteten Lernentwicklung ermöglichen (Jain & Spieß, 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 pädagogischen Kontext selten sinn-
voll, die B-Phase vor der A-Phase durchzuführen, da Lerneff ekte in der Regel auch 
über die Durchführung einer Intervention hinaus Wirkung zeigen und somit in die 
A-Phase hineinwirken würden. Das A-B-Design stellt das für die pädagogische 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 zunächst grafi sch aufb e-
reitet und dann nach subjektiver Einschätzung beurteilt. Abbildung 1 zeigt die grafi -
sche Darstellung beispielhaft  für die Evaluation einer Intervention zur Verbesserung 
der Lesegeschwindigkeit. 

Abbildung 1:  Beispiel für eine Lernverlaufsgrafi k mit Berücksichtigung 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 häufi gsten eingesetzte Methode zur Auswertung von Einzelfallstudien 
dar (Brossart, Parker, Olson & Mahadevan, 2006; Park, Marascuilo & Gaylord-Ross, 
1990). Allerdings fanden empirische Studien zur Güte des visuellen Urteils häufi g 
nur geringe Übereinstimmungen zwischen verschiedenen Beurteilern (Brossart et al., 
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2006; Park et al., 1990). Zudem verleiten bestimmte Lernverläufe zu Fehlurteilen in 
der visuellen Inspektion. So führt das Vorliegen eines Trends in den Daten (also ei-
ner Steigung, die sich bereits über A- und B-Phase zieht) häufi g zu einem Fehlurteil 
bezüglich des Eff ektes der Intervention (Matyas & Greenwood, 1990). So gehen Be-
urteiler in diesem Fall häufi g fälschlicherweise von einem vorliegenden Erfolg der 
Intervention aus. An dieser Stelle können visuelle Hilfsmittel, wie z. B. das Einzeich-
nen von getrennten Regressionsgeraden für beide Phasen, dabei helfen, diese falsch-
positiven Urteile zu verringern (siehe Abbildung 2). Bisher gibt es allerdings noch 
keine belastbaren Ergebnisse über den tatsächlichen Einfl uss dieser Hilfsmittel auf 
die Güte des visuellen Urteils.

Abbildung 2:  Lernverlauf mit visuellen Hilfslinien (Trend A- und B-Phase)

3.3 Eff ektstärkemaße

 Neben der Unterstützung durch visuelle Hilfslinien besteht auch die Möglichkeit, er-
gänzende Kennwerte zu berechnen, welche eine Aussage über die Eff ektstärke der In-
tervention ermöglichen. Durch die Quantifi zierung solcher Eff ektstärken lässt sich 
der Erfolg von Interventionen in unterschiedlichen individuellen Lernverläufen mit-
einander vergleichen. Die hier vorgestellten Eff ektstärkemaße sind sehr einfach zu 
berechnen und dadurch recht weit verbreitet. Wie auch bei der visuellen Inspekti-
on ist ein großer Nachteil der hier vorgestellten Eff ektstärkemaße, dass sie bei Vorlie-
gen eines positiven Trends in den Daten den Interventionseff ekt überschätzen bzw. 
fälschlicherweise einen Eff ekt erkennen, der nicht vorliegt. Dementsprechend ist die 
Nutzung dieser Eff ektstärkemaße nur zu empfehlen, wenn ein solcher Trend nicht 
angenommen wird.
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3.3.1 Prozentsatz nicht überlappender Daten (PND)

Das bekannteste Beispiel für ein Eff ektstärkemaß ist der Prozentsatz nicht überlap-
pender Daten (PND). Beim PND wird die Anzahl der Datenpunkte in der B-Phase, 
die über 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 über dem Maximalwert der A-Phase 
liegen. Ein großer Nachteil des PND ist, dass er sehr stark von einem einzelnen Wert 
abhängt, der potenziell auch ein statistischer Ausreißer sein könnte. 

3.3.2 Prozentsatz aller nicht überlappender Daten (PAND)

Ein ähnliches Verfahren, das weniger stark von einzelnen Werten abhängt, ist der 
Prozentsatz aller nicht überlappender Daten (PAND). Dabei werden die Werte der 
A- und B-Phase in aufsteigender Reihenfolge angeordnet und dann mit der tatsäch-
lichen Anordnung verglichen. Ein perfekter Eff ekt wäre bei diesem Maß gegeben, 
wenn die kleinsten Werte komplett zur A-Phase gehören, während die größten Wer-
te sich komplett in der B-Phase befi nden. 

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

Ähnlich wie beim PND wird hier ein Prozentsatz an Werten der B-Phase gebildet, 
die ein bestimmtes Kriterium überschreiten. 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 über dem Median 
(PEM) wird daher gebildet, indem man die Anzahl der Datenpunkte aus der B-Pha-
se, die den Median der A-Phase überschreiten, 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 anfällig gegenüber Ausreißerwerten 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 Veränderung der 
Lernrate (durch Einsetzen des Lesetrainings) und einen sprunghaft en Anstieg zu Be-
ginn der Intervention berücksichtigt (z. B. Zuwendungseff ekte durch die sonderpäd-
agogische Fachkraft ), ist die von Huitema und McKean (2000) vorgeschlagene stück-
weise Regressionsanalyse (Piecewise Regression Model; siehe Wilbert, 2014). Dabei 
werden die Ergebnisse der einzelnen Messungen über die Zeit modelliert. Abbildung 
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3 zeigt die grafi sche Aufb ereitung eines solchen Regressionsmodells. Der Intercept 
(β0) 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 über alle Mess-
zeitpunkte modelliert (β). Das bedeutet, dass sich die erfassten Punkte proportional 
zum Messzeitpunkt verändern. Die Veränderung der Lernrate wird als gegenseitige 
Beeinfl ussung zwischen dem Trend und der Interventionsphase (β1 + β3) berechnet 
(Verändert das Lesetraining die bestehende Leseentwicklung?). Inhaltlich entspricht 
β3 damit der Steigung in der B-Phase abzüglich der bereits in der A-Phase vorherr-
schenden Steigung. Der sprunghaft e Anstieg zu Beginn der Intervention wird als Pa-
rameter β2 modelliert. Dieser sprunghaft e Anstieg mit Einsetzen der Intervention ist 
nicht selten und lässt sich unter anderem durch Zuwendungseff ekte erklären. Der 
Ausgangswert zu Beginn der B-Phase setzt sich entsprechend zusammen aus dem 
Ausgangswert der A-Phase (Lernausgangsniveau (β0)), dem Lerneff ekt während der 
A-Phase (β1) (bestehende Lernentwicklung) und dem sprunghaft en Anstieg im Leis-
tungsniveau mit Einsetzen der Intervention (β2; z. B. Zuwendungseff ekte). 

Anders als bei den bisher vorgestellten Verfahren besteht bei den Regressions-
modellen auch die Möglichkeit einer Signifi kanzprüfung. Hierbei wird das vollstän-
dige Modell (also das Modell, das alle oben beschriebenen Parameter enthält) mit 
verschiedenen eingeschränkten Modellen verglichen (Beretvas & Chung, 2008). So 
wäre es z. B. möglich, das vollständige Modell mit einem Modell zu vergleichen, das 
keinen sprunghaft en Anstieg im Leistungsniveau zu Beginn der B-Phase enthält 
und über einen Signifi kanztest zu entscheiden, welches Modell die Daten besser be-
schreibt. Der Nachteil der Regressionsmodelle ist die vergleichsweise komplizierte 
Auswertung, die nur mit Hilfe von spezieller Soft ware erfolgen kann (z. B. Paket scan 
für die frei zugängliche Statistik-Soft ware R von Wilbert, 2016). 

Abbildung 3: Veranschaulichung des Regressionsmodells aus Wilbert (2014)
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3.5 Randomisierungstests

Ein weiteres Auswertungsmodell, das in der Lage ist, die spezifi schen Anforderungen 
der Einzelfallforschung zu erfüllen, sind Randomisierungstests (Dugard, File, Tod-
man & Todman, 2012). Sie basieren auf der Idee, dass bei Vorliegen eines sprunghaf-
ten Interventionseff ektes schon anhand der Lernverlaufsdaten erkennbar sein müss-
te, an welcher Stelle die Intervention stattgefunden hat. Einen solchen sprunghaft en 
Interventionseff ekt könnte man z. B. bei der Leseleistung eines sehschwachen Kindes 
fi nden, wenn es statt der üblichen Texte solche mit besonders großen Buchstaben 
bekommt. Beim Randomisierungstest wird der interessierende statistische Kennwert 
(z. B. die Mittelwertsdiff erenz zwischen A- und B-Phase) für jedes mögliche zeitliche 
Einsetzen der Intervention innerhalb derselben Zeitreihendaten berechnet. Wenn wir 
also 30 Messzeitpunkte hätten und A- und B-Phase jeweils mindestens 5 Messzeit-
punkte umfassen würden, könnte 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, für 
jeden theoretisch möglichen Interventionszeitpunkt unterscheiden, gibt es auch für 
jeden Interventionszeitpunkt eine eigene Mittelwertsdiff erenz zwischen A- und B-
Phase. Anschließend werden alle Mittelwertsdiff erenzen in eine Rangreihe gebracht. 
Der Prozentrang, den die Mittelwertsdiff erenz der echten Intervention einnimmt, 
entspricht dann der Wahrscheinlichkeit, dass eine solche Mittelwertsdiff erenz (oder 
eine extremere) bei zufälliger Verteilung der Daten zustande kommt (Wilbert, 2014). 
Der Nachteil der Randomisierungstests ist, dass sie für Interventionen, die auf eine 
kontinuierliche Lernsteigerung abzielen, ungeeignet sind.

4.  Fazit und Ausblick

Wissen über diagnostische Zugänge und Abläufe stellt eine wesentliche Kompetenz 
eines inklusionspädagogischen Lehrerprofi ls dar. Dieses Wissen beinhaltet Kenntnis-
se über unterschiedliche diagnostische Vorgehensweisen.

Das Wissen über die Anwendung von Lernverlaufsdiagnostik stellt in diesem Zu-
sammenhang insofern eine wichtige Komponente diagnostischer Kompetenz dar, als 
sie das Abbilden und Evaluieren individueller Lernentwicklungen ermöglicht. Durch 
diese Möglichkeiten lassen sich wichtige Aussagen über den Erfolg gegenwärtiger In-
struktionen treff en und gegebenenfalls Empfehlungen zum pädagogischen Handeln 
ableiten. Lernverlaufsdiagnostik fi ndet dabei Einsatz in akademischen Bereichen, wie 
z. B. der Mathematik oder der Leseentwicklung, jedoch auch zur Erfassung der Ent-
wicklung unterschiedlicher Verhaltensweisen von Schülern und Schülerinnen. Dabei 
lassen sich sowohl Verhaltensweisen des Arbeitsverhaltens als auch des Sozialverhal-
tens mit der Methodik des Direct-Behavior-Rating erfassen. Die Wirksamkeit und 
Nützlichkeit des Einsatzes solcher Verfahren lässt sich dabei durch Ergebnisse unter-
schiedlicher Forschergruppen bestätigen. 
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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 Lernverläufe. So stellen Verfahren, welche zur Veränderungsmes-
sung geeignet sind, eine Voraussetzung der korrekten Abbildung des individuellen 
Lernverlaufs dar. Für einzelne Kompetenzbereiche erleichtern bereits vorliegende 
Verfahren die Durchführung einer Lernverlaufsdiagnostik. 

Durch unterschiedliche Auswertungsmethoden kann eine valide Auswertung und 
Interpretation der abgebildeten Lernverläufe gewährleistet werden. In Ergänzung 
zu klassischen Vorgehensweisen, wie der visuellen Inspektion, ermöglichen unter-
schiedliche statistische Kennwerte objektive Aussagen über Eff ekte und Richtungen 
von Lernentwicklungen. 

Verlaufsdiagnostische Zugänge stellen einen vielversprechenden Ansatz für die 
diagnostische Praxis in der Schule dar. Die wachsende Anzahl an verfügbaren Ver-
fahren zur Lernverlaufsmessung sowie die methodischen Verbesserungen im Bereich 
der Auswertung von Lernverläufen verbessern dabei die mögliche Güte der Imple-
mentation und Qualität der erfassten Informationen. Notwendige Bedingung für 
eine angemessene Anwendung von Lernverlaufsdiagnostik stellt jedoch die Vermitt-
lung theoretischer Grundlagen der Anwendung von verlaufsdiagnostischen Verfah-
ren an zukünft ige und gegenwärtige Lehrkräft e dar. 
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Lernausgangslagen und Lernfortschritte – 
wie lernen SchülerInnen an der Heliosschule – 
Inklusive Universitätsschule der Stadt Köln? 
Ein Interview mit Marion Hensel

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

M. Hensel: Inklusiv heißt für mich menschlich. Das bedeutet eine Orientierung an 
allem, was einem täglich begegnen kann – bei sich selbst oder bei anderen. Und 
im zweiten Schritt ist es für mich die Teilhabe aller ermöglichen. Ich merke, dass 
häufi g unter Inklusion verstanden wird, dass alles möglich ist und alles willkom-
men geheißen wird. Im Hinblick auf individuelle Bedürfnisse fi nde ich das gut, aber 
gleichzeitig leben wir in einer Gemeinschaft , so dass wir sehen müssen, wie wir es 
gemeinsam schaff en können, alle teilhaben zu lassen. Das würde ich persönlich un-
ter Inklusion verstehen.

S. Jaster: Die Heliosschule – Inklusive Universitätsschule der Stadt Köln arbeitet nach 
einem ganz besonderen Konzept1. Wie hat sich die Schule aus dem Konzept entwi-
ckelt?

M. Hensel: Es hat sehr viel Spaß 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-
tät zu Köln hat es ermöglicht, mit der Bürgerinitiative Ehrenfeld, mit Eltern, mit den 
Universitätsangehörigen, mit Menschen aus verschiedenen Professionen das Kon-
zept zusammen zu verfassen und zu konkretisieren. Insofern fand ich dieses Konzept 
schon großartig. Für mich ist es ein Rahmenkonzept, das eine Idee wiedergibt, die 
zunächst rechtlich so im deutschen Schulsystem nicht zu verwirklichen ist. Trotzdem 
möchte ich jede Schule ermuntern, damit loszulegen und anzufangen, weil viele Din-
ge tatsächlich auch in den gesetzlichen Rahmenbedingungen umsetzbar sind und die 
Arbeit mit den Menschen, die täglich etwas Neues lernen, einfach Spaß macht. 

S. Jaster: Zum Th ema „Lernausgangslagen und Lernfortschritte“. Wie gehen Sie bzw. 
wie geht das Kollegium an der Heliosschule vor, um die Lernausgangslagen der 
Schülerinnen und Schüler 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 Übergän-

1 Die Heliosschule arbeitet mit dem Konzept „Eine inklusive Schule für alle. Das Modell der 
Inklusiven Universitätsschule Köln“, herausgegeben von Kersten Reich, Dieter Asselhoven 
und Silke Kargl (2015). Weinheim und Basel: Beltz.
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ge gestalten und die Kinder. Wir machen KiTa-Besuche, das heißt, jedes Kind wird 
von uns vor Beginn der Schule in der Kindertagesstätte besucht. So lernen wir die 
Stärken der Kinder kennen und können innerhalb der ersten Wochen daran anknüp-
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 
Schullaufb ahn 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 
umfänglich 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 
„Heliospläne“. Die Heliospläne sind Kompetenzraster, wie man sie klassischerweise 
an Schulen kennt, die in erster Linie das Curriculum abbilden und so auch eine Ori-
entierung über 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 Überprü-
fung durch Tests. 

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

M. Hensel: Ja, das ist ganz wichtig. Die Kinder schätzen es, zu sehen, wie sie vor-
ankommen, und setzen sich damit die nächsten Ziele. Daher sind wir im ständi-
gen Austausch mit den Kindern. Oft  ist es so, dass sich die Kinder ganz alltäglich 
Ziele setzen – manchmal im Spiel – und merken es gar nicht. Ganz häufi g ist es so, 
dass die Kinder etwas fertigbekommen möchten. Sie lieben es auch, bestimmte Hef-
te zu machen und dort weiterzukommen. Für uns ist dann eher die Aufgabe, nicht 
zu sehen, was geschafft   wurde, sondern wirklich zu überlegen, was gelernt wurde. In 
off eneren Aufgabenstellungen müssen wir häufi g noch für die Kinder im Gespräch 
übersetzen 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 möchte ich das 
und das noch dazulernen“. Dabei helfen auf der einen Seite die Heliospläne, aber 
viel mehr Beobachtungen und Einzelgespräche 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 täglich, mehrfach, bei allen Kindern. Ich würde sagen, das 
ist unser Job, dass die Kinder manchmal ohne eine Idee kommen, oder dass sie An-
gebote haben müssen. Manche Kinder müssen 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 aufb e-
reitet sind, dass sie für die Kinder nutzbar sind. Trotzdem gibt es auch Dinge, die 
eingeführt werden, z. B. wie man mit bestimmten Dingen arbeitet. In meinem Bild 
ist es immer vergleichbar mit einer Kindertagesstätte, so dass die Kinder erstmal an-
kommen – manche kommen schon mit einer Idee und sagen: „Heute möchte ich 
unbedingt das Einmaleins machen, oder an meiner Geschichte weiterschreiben“, und 
andere brauchen das sehr viel kleinschrittiger. Dafür erstellen wir gesonderte Plä-
ne. Manche können sich im Tag nicht orientieren, so dass wir einen Plan mit dem 
Kind zusammen machen, wie der Tag für das Kind gut strukturiert sein kann. Ande-
re brauchen in Mathe Unterstützung, oder in einem anderen Übungsfeld, und dann 
verabredet man sich und sagt, „immer montags kommst du zu mir und dann erklä-
re ich dir das in Ruhe“. 

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

M. Hensel: Das ist alltäglich. Wir machen keinen Unterschied. Wir sind multipro-
fessionell aufgestellt und greifen auf unterschiedliche Ressourcen zurück. 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 Förderungen, die wir empfehlen 
oder selbst machen, wenn wir es in der Schule nicht mehr leisten können. Wir arbei-
ten zum Beispiel mit der Uni-Reha zusammen, die in der Schule Ergotherapie und 
Logopädie anbieten – zukünft ig auch Physiotherapie. Wenn psychologische Unter-
stützung, Unterstützung in der Kommunikation oder Ähnliches notwendig ist, dann 
holen wir uns passende Unterstützung ins Haus. Jetzt zum Beispiel machen die Kol-
legInnen alle nochmal eine Fortbildung in Gebärdensprache, um auch nichtsprachi-
ge Kinder begleiten zu können und um die nonverbale Verständigung für alle zu för-
dern.

Als Grundlegendes und ganz wichtiges Instrument haben wir Zielvereinbarun-
gen. Wir haben auf der Grundlage der Resilienzförderung Zielvereinbarungen aufge-
baut, die sich an den Stärken 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“ für gute Erinnerungen, so, 
dass wir immer an den Stärken orientiert arbeiten. Dabei zeigt sich, wenn man die 
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Gespräche das erste Mal durchführt, 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 Ernsthaft igkeit und die präzise Einschät-
zung der Kinder beeindruckt mich dabei immer wieder.

S. Jaster: Wie wird in der Heliosschule mit Situationen umgegangen, in denen Kin-
der einer besonderen Unterstützung bedürfen? 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 städtische Schule und wir haben die gleichen Verfahren wie alle anderen 
auch. Wir leiten AO-SFs2 ein in Zusammenarbeit mit den Eltern. Was für uns wich-
tig ist, für die Schule und auch für die Eltern, ist, dass wir Unterstützung organisie-
ren und Teilhabe ermöglichen. Das heißt, dass wir mit den Eltern gemeinsam über-
legen, welche Unterstützungsmaßnahmen oder welche Risikofaktoren es gibt, welche 
Barrieren es gibt und wo positive Entwicklungen oder Unterstützungsmaßnahmen 
sind, die helfen können. Das ist das Eine. Mit den Kindern wird das in der Form 
nicht kommuniziert. Hier orientieren wir uns an alltäglichen Handlungen. Für die 
Kinder ist es oft  total logisch, wenn wir das Verhalten beschreiben, wenn man z. B. 
sagt: „Sie reagiert so, weil sie nicht alles gehört oder verstanden hat. Kennst du auch 
solche Situationen? Was hat dir geholfen?“ Außerdem stärken wir die Kinder ebenso 
darin, sich abzugrenzen, z. B. wenn es verletzendes Verhalten gibt. Wenn zum Bei-
spiel jemandem das Frühstücksbrot geklaut wird, ist das nicht in Ordnung. Gleich-
zeitig überlegen wir gemeinsam, welche Lösungen es gibt. Das sind Dinge, die im-
mer off en gemeinsam mit den Kindern besprochen, erklärt und umgesetzt werden. 
Wenn ein Kind Kontaktaufnahme über 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 fi ltern können. Das kann man ganz eindrucksvoll simulieren, in-
dem drei Kinder gleichzeitig einen Text vorlesen, und alle anderen Kinder zuhören 
und versuchen müssen zu verstehen. Auf diese Weise entwickeln die Kinder ein Ver-
ständnis dafür, wie Menschen die Umgebung unterschiedlich wahrnehmen.

S. Jaster: Die Schule befi ndet sich noch im Aufb au, und es kommt jedes Jahr eine 
neue Lernlandschaft  dazu. Wie schätzen Sie den Prozess ein, dass SchülerInnen da 

2 AO-SF steht für die „Ausbildungsordnung sonderpädagogische Förderung (AO-SF). Für Kin-
der mit sonderpädagogischem Förderbedarf, die in der Grundschule im Gemeinsamen Un-
terricht mit nicht behinderten Kindern lernen, gelten je nach Förderschwerpunkt andere 
Vorgaben. Diese sind in der Verordnung über die sonderpädagogische Förderung, den Haus-
unterricht und die Schule für 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 SchülerInnen, die schon da sind und 
die neuen? 

M. Hensel: Ja, es wird immer mehr, aber die Struktur bleibt immer gleich. Es gibt für 
eine Gruppe von 25 Kindern immer zwei feste Bezugspersonen, und das ist immer 
eine Lehrkraft  und eine/ein SozialpädagogIn oder ErzieherIn. Sie sind fest zuständig 
für die Kinder. Die Lernbegleitung übernehmen die Lehrkräft e, 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 Lernhäuser vom Schuljahr 1–4 mit 100 Kin-
dern –, ist es immer so, dass sie feste Bezugspersonen als Ankerpunkte haben. Das 
ist unabhängig von der Gesamtgröße, da die Einheit von 100 Kindern in einem Haus 
immer gleichbleibt: Jetzt haben wir ein Lernhaus, im nächsten Jahr haben wir dann 
zwei Lernhäuser. 

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

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

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

M. Hensel: Das habe ich gerade gestern mit einer Kollegin disk utiert. Zum Beispiel 
im Praxissemester müsste es sehr klare Vorgaben geben, gar nicht so sehr in der 
Ausbildungsordnung, sondern eher in der Zuweisung, die immer noch fächer- und 
studiengangorientiert ist. Wenn ich Kinder begleiten möchte – dann heißt es aus 
Finnland „Wir unterrichten Menschen und nicht Fächer!“ – es ist die größte Heraus-
forderung, das aus den Köpfen der Menschen herauszubekommen. Oder, wenn ich 
es positiv formuliere, das neue Curriculum, wie es gerade auch von Tony Booth3 he-
rausgekommen ist. Wenn das in den Schulen realisiert werden könnte – dort geht es 
einmal um Menschenbildung und zum anderen um nachhaltiges Lernen, im Um-
gang mit der Umwelt, wäre das sehr fortschrittlich. Das spiegelt sich leider im Mo-

3 Booth, T. & Ainscow, M. (2017). Index für Inklusion. Ein Leitfaden für Schulentwicklung. 
Weinheim und Basel: Beltz.
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ment vor allen Dingen in den Ausbildungsordnungen und in den Zuweisungen nicht 
wider. Außerdem ist es problematisch, die Inhalte immer in Fächer aufzuteilen und 
nur stückchenweise zu lernen. Da können wir im Praxissemester und jetzt mit dem 
IUS-Profi l4 tatsächlich Schritte gehen, um das anders zu gestalten.

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

M. Hensel: Sagen wir eher, ich würde KollegInnen darin bestärken, dass sie sich ih-
ren Blick auf das Kind, den sie ja häufi g 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 für weiteres Lernen 
gesehen werden.

4 Im Rahmen des „IUS-Profi ls“ können sich Studierende aller Lehrämter der Universität 
zu Köln bewerben, um in den Veranstaltungen der Bildungswissenschaft en den Schwer-
punkt Inklusion und Inklusive Didaktik zu studieren. Weitere Informationen zum IUS-Pro-
fi l fi nden Sie unter http://www.schoolisopen.uni-koeln.de/ius-profi l/ [zuletzt aufgerufen am 
17.05.2017].

http://www.schoolisopen.uni-koeln.de/ius-profil/
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Möglichkeiten der Unterrichtsplanung für 
inklusive Lerngruppen

1.  Einführung

Als notwendige Voraussetzung für ein selbstbestimmtes Leben und die aktive Teil-
habe in allen gesellschaft lichen Bereichen hebt die Kultusministerkonferenz in ih-
rer Empfehlung zur inklusiven Bildung von Kindern und Jugendlichen in Schulen 
(KMK, 2011, S. 3) einen Bildungs- und Erziehungsauft rag hervor, damit sich die 
Persönlichkeit aller Schülerinnen und Schüler optimal entfalten kann. Diese Emp-
fehlung der KMK wird von den Bundesländern aufgegriff en 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 Förderung als einen Anspruch 
aller Schülerinnen und Schüler (SchulG NRW, §1) fest und untermauert diesen mit 
dem Bildungs- und Erziehungsauft rag der Schule (SchulG NRW, §3) in Artikel drei.

So eindeutig die rechtliche Grundlage ist, so schwierig erscheint die praktische 
Umsetzung. In ihrer internationalen Überblicksarbeit zu den empirischen Befun-
den zur Umsetzung dieses inklusiven Bildungs- und Erziehungsauft rags stellen For-
lin & Lian (2008) fest, dass Inklusion die Komplexität der Anforderungen eines be-
reits hoch komplexen Berufs noch verstärkt. Drei zentrale Probleme werden hierbei 
benannt (ebd., S. 251 f.):
• Verhaltensprobleme der Kinder bereiten den Lehrpersonen große Sorgen und sie 

erleben hierzu eine unzureichende Vorbildung (93%).
• Sie befürchten, dass durch Inklusion das Monitoring der anderen Schülerinnen 

und Schüler (93%) sowie
• deren angemessene Unterstützung zu kurz kommt (87%). 

In seinem konzeptuellen Leitartikel zu der Befundlage der inklusiven Beschulung in 
Deutschland kommt Ahrbeck (2017) zu ähnlichen Erkenntnissen. Einerseits über-
wiegen zwar im Bereich der kognitiven Entwicklung und der Lernentwicklung die 
positiven Eff ekte seitens des gemeinsamen (inklusiven) Unterrichts, andererseits gibt 
es aber auch häufi g Probleme im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung 
bzw. im Verhalten der Schülerinnen und Schüler (ebd., S. 8). Hier wird deutlich, dass 
der rechtliche Anspruch auf individuelle Bildung und Erziehung noch nicht vollstän-
dig eingelöst werden kann. Auf der Seite der Erziehung scheint es noch erheblichen 
Nachholbedarf zu geben. Diesem Problem mit separierenden Beschulungsformen zu 
begegnen, so wie es häufi g geschieht – die Quote der Kinder, welche die Förderschu-
le für emotionale und soziale Entwicklung besuchen, ist zwischen 2005 und 2014 um 
rund 42% gestiegen (KMK, 2014) –, würde jedoch zu kurz greifen. Kavale & Mostart 
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(2003) stellen insgesamt fest, dass das Setting allein kaum Wirkung hat, sondern erst 
die konkrete pädagogische Arbeit entscheidend ist. 

Mit eben dieser konkreten pädagogischen Arbeit beschäft igt sich die Meta-Ana-
lyse von Lindsay (2007). Als Erfolgskriterien für eine gelingende individuelle För-
derung in inklusiven Kontexten stellt er unter anderem den Einsatz eff ektiver Un-
terrichtsverfahren und Fördermaßnahmen heraus. Lehrkräft e schätzen hierzu „einen 
Plan erstellen und einhalten“ (95%) und „realistische Erwartungen formulieren“ 
(94%) als erfolgreiche Bewältigungsstrategien ein (ebd., S. 12). Kompetenzen und 
unterrichtliche Konzepte im Umgang mit Heterogenität scheinen hierbei globale Ge-
lingensfaktoren zu sein (Kracke, 2014, S. 238).

Lehrkräft e kennen häufi g nicht die Grundlagen diff erenzierender Unterrichtsge-
staltung (Werner & Drinhaus, 2012), fühlen sich nicht ausreichend ausgebildet in 
„individueller Förderung“ und befürchten daher, den Lehrplan nicht erfüllen zu kön-
nen (Kracke, 2014, S. 238). Kracke (2014, S. 239) schlägt zur Lösung dieses Problems 
die Entwicklung von Fördermaßnahmen vor, die es Lehrkräft en ermöglichen, indivi-
duelle Lernprozesse zur Förderung von kognitivem und sozialem Lernen selbststän-
dig unterrichtlich handhabbar zu machen. Hier stellt er heraus, dass Maßnahmen ef-
fektiv sind, die Schülerinnen und Schülern Strategien vermitteln, sich selbst in den 
Lern- und Entwicklungsprozess miteinzubringen. In einer Überblicksarbeit geht Al-
bers (2013, S. 205) u. a. der Frage nach, welche Implikationen sich aus den Befunden 
für 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 Schülerinnen und Schüler in deren individuelle Förderplanung 
ein hoher Stellenwert beigemessen werden muss. Auch Wember (2013) postuliert für 
derartige Maßnahmen, dass sie den Lernenden Wahlmöglichkeiten bieten und auf 
die Heterogenität der individuellen Lernvoraussetzungen eingehen sollen. Die gleich-
zeitige unterrichtliche Berücksichtigung von Lern- und Entwicklungsaufgaben unter 
Einbindung der Schülerinnen und Schüler selbst wurde bereits von der KMK (2011) 
festgehalten. Sie formuliert: „Lehrkräft e haben die Aufgabe, gemeinsam mit den jun-
gen Menschen […] die in den Lehrplänen beschriebenen Ziele und Kompetenzen 
mit den individuellen Bildungs- und Entwicklungszielen […] zu verknüpfen“ (ebd., 
S. 8).

Im Folgenden werden zwei unterrichtliche Konzepte vorgestellt, die es Lehrkräf-
ten ermöglichen, kognitive Lerninhalte mit Entwicklungsaufgaben zu verbinden, die 
Schülerinnen und Schüler stärker in das Unterrichtsgeschehen miteinzubeziehen 
und damit eine individuelle Förderung ermöglichen zu können. Entwicklungsaufga-
ben beinhalten beispielsweise emotionale und soziale Fertigkeiten, um damit auch 
dem Erziehungsauft rag der Schule gerecht zu werden. Darüber hinaus gibt es weite-
re Entwicklungsaufgaben, welche im Folgenden in Abb. 4 überblicksartig zusammen-
gefasst sind.

Als Beispiel für einen möglichen Entwicklungsbereich wird in diesem Beitrag das 
emotionale und soziale Lernen dargestellt, welches sich als eine zentrale Herausfor-
derung im Kontext der Inklusion abbildet. Darauf aufb auend wird zuerst das Kon-
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zept der inklusionsdidaktischen Netze (Kahlert & Heimlich, 2012) vorgestellt. Die-
se können Lehrkräft en die Möglichkeit eröff nen, 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 berücksichtigen. 

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 Emotionalität und 
sozialen Fertigkeiten spielen (können). Es wird herangezogen, um sozial angemesse-
nes bzw. sozial unangemessenes Verhalten zu erklären und nachzuvollziehen.

2.1 Gegenstandsbestimmung soziales und emotionales Lernen

Die Grundlage aller sozialen Prozesse stellen emotionale Fähigkeiten 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-
lität einer Person, das Temperament und die Fähigkeit der Emotionsregulation spie-
len zudem eine maßgebliche Rolle, da diese emotionalen Kompetenzen dazu beitra-
gen, ein erwünschtes Ergebnis in sozialen Interaktionen mit emotionaler Priorität zu 
erreichen (Saarni, 2002). Die Database und die Emotionsprozesse nehmen Einfl uss 
auf jede der sechs Phasen der kognitiven Informationsverarbeitung. Auf Grundla-
ge der persönlichen Emotionsprozesse und der Database nimmt ein Mensch sozia-
le Hinweisreize selektiv wahr (Phase 1). Dabei spielen die empathischen Fähigkeiten, 
das Emotionswissen der Person und die aff ektiven Reize der Peers eine zentrale Rol-
le. Zunächst 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 entschlüsselt werden. Hier geht es darum, dass die Absichten 
des Gegenübers bezogen auf die eigene Person erkannt und verstanden werden. Im 
folgenden Schritt klärt die Person ihre persönlichen Ziele und reguliert sich dement-
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sprechend selbst. Phase 4 umschreibt die Konstruktion und Imagination von Hand-
lungsmöglichkeiten, welche die Voraussetzung, für die fünft e Phase, die Beurteilung 
der Handlungsmöglichkeiten auf Basis der Ergebnis- und Emotionserwartung, dar-
stellt. Die letzte Phase beschreibt die Umsetzung des geplanten Verhaltens.

Abbildung 1:  Sozial-kognitive Informationsverarbeitung nach Lemerise und Arsenio (2000), modifi ziert 
nach Hennemann, Hövel, Casale, Hagen und Fitting-Dahlmann (2017, S. 46)

Die Entwicklung emotionaler Fähigkeiten konnte durch Pons, Harris & de Rosnay 
(2004) in folgender hierarchischer Struktur abgebildet werden:
1. Mimik: Erkennen und Benennen verschiedener Emotionsausdrücke anhand der 

Mimik
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pektivübernahme
5. Erinnerung: Verständnis dafür, dass abgespeicherte Erinnerungen erneut Emoti-
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6. Regulation: Fähigkeit, das eigene emotionale Befi nden zu beeinfl ussen
7. Verbergen von Emotionen: Fähigkeit, eigene Emotionen zu verbergen
8. Multiple Emotionen: Verständnis dafür, dass man mehrere Emotionen gleichzei-

tig empfi nden kann
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9. Gewissen: Verständnis für Emotionen, die sich aus dem sozialen Kontext erge-
ben

Für 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 fünf Dimensionen sozialer Kompetenz auf 
Grundlage der Metaanalyse von Caldarella und Merell (1997) folgendermaßen zu-
sammen:

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

Kompetenzdimension Beispiele zur inhaltlichen Ausdiff erenzierung

Interaktion

Peer Relations

• Sensibilität gegenüber den Gefühlen anderer (Empathie, Mitgefühl)• Hilfeleistungen nutzen und anbieten• Komplimente und Lob vergeben• Gespür für Humor• Einladungen und Verabredungen aussprechen und erhalten

Selbstmanagement

Self Management

• Regulation der eigenen Stimmung• Kompromissfähigkeit• Angemessener Umgang mit Kritik• Soziale Regeln und Grenzen einhalten• Ignorieren von Hänseleien

Schulerfolg

Academic

• Anweisungen befolgen• Bewältigung von Aufgabenstellungen • Selbstständige Organisation der Arbeit • Ablenkung von Mitschülern ignorieren

Kooperation

Compliance

• Anerkennung von Regeln• Befolgung von Anweisungen• Teilen von Gegenständen• Versprechen einhalten• Dinge in Ordnung halten

Durchsetzungs-
fähigkeit

Assertion

• Initiieren und Pfl egen von Kontakten und Konversationen zu anderen• zufrieden mit sich selbst sein • sich mit anderen anfreunden • Ausdruck von Komplimenten • Ausdruck von Gefühlen• Ausdruck eigener Bedürfnisse• Infragestellung unfairer Regeln

Bei der Betrachtung wird deutlich, dass einerseits die beiden Bereiche emotionaler 
und sozialer Kompetenz eng miteinander verknüpft  sind und sich in Teilen über-
schneiden und anderseits die aufgeführten Dimensionen für die kompetente Bewäl-
tigung aller Teilschritte der SKI – und damit für die erfolgreiche soziale Interakti-
on – essenziell sind. Um Lernende im Sinne eines positiven sozialen Miteinanders 
zu fördern, benennen Hennemann, Ricking und Hillenbrand (2009, S. 137) die Not-
wendigkeit eines guten, aktivierenden Frontalunterrichts als auch gut strukturierte, 
motivierende Formen off enen Unterrichts. Eine gezielte Förderung 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

Für 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 größeren Wohlbefi nden und einer besseren Schulleistung 
verbunden ist. Das Fehlen von Kompetenzen in diesen Bereichen führt dagegen zu 
einer Vielzahl von persönlichen, sozialen und akademischen Schwierigkeiten. Blum 
und Lebbey (2004) konnten belegen, dass es vielen Schülerinnen und Schülern an 
emotionalen und sozialen Kompetenzen mangelt, dass damit einhergehend die Bin-
dung an das Schulsystem im Laufe der Schullaufb ahn nachlässt und es somit zu ei-
nem vermehrten schulischen drop out kommt. Diese Interdependenz zwischen aka-
demischem Lernen und sozialer Kompetenz erklärt sich bei der Betrachtung der 
zugehörigen Fertigkeiten: Bildung positiver Sozialbeziehungen, Selbstmanagementfä-
higkeiten, Fertigkeiten im Kontext des schulischen Lernens, Verlässlichkeit und Ko-
operativität und soziale Durchsetzungsfähigkeiten (Beelmann & Raabe, 2007). Hier 
besteht der dringende Bedarf, diese Kompetenzen zu fördern. 

Im Rahmen einer Metaanalyse belegten Durlak et al. (2011), dass die Förde-
rung emotionaler und sozialer Kompetenzen positive Eff ekte 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 gefördert werden können. Die Verknüpfung beider Anliegen führt zu besseren 
Eff ekten als eine isolierte Förderung. 

Diese Belege können als Indikator verstanden werden, dass eine vertiefende Aus-
einandersetzung mit der Verbindung der Förderung der sozialen und emotionalen 
Kompetenzen in Kombination mit verschiedenen Bildungsanliegen positive Ergeb-
nisse für den deutschsprachigen Raum erwarten lassen und insbesondere für die in-
klusive Beschulung von Schülerinnen und Schülern eine Chance darstellen können.

3.  Inklusionsdidaktische Netze

Die inklusionsdidaktischen Netze nach Kahlert und Heimlich (2012) verfolgen die 
Idee, einen Th emenbereich unter Berücksichtigung lebensweltlicher Dimensionen 
der Schülerinnen und Schüler, fachlicher Perspektiven und im Hinblick auf förder-
pädagogische Entwicklungsbereiche auf seine didaktische Ergiebigkeit zu durch-
leuchten. Auf dieser Grundlage und unter Rücksichtnahme auf die individuellen 
Lernvoraussetzungen werden adäquate Unterrichtsangebote für die Lerngruppe aus-
gewählt. 
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3.1 Ursprung

Inklusionsdidaktische Netze verstehen sich als ein Konzept zur Unterrichtsvorberei-
tung, welches für inklusive Kontexte in der Grundschule von Kahlert und Heimlich 
(2012) entwickelt worden ist. Die Autoren lieferten damit eine mögliche Antwort auf 
die Fragen, wie der Unterricht gestaltet sein muss, damit zum einen der Bildungs- 
und zum anderen der Erziehungsauft rag für alle Schülerinnen und Schüler realisiert 
werden kann. Die Idee der Arbeit von Kahlert und Heimlich generiert sich aus dem 
fortschreitenden bildungswissenschaft lichen Diskurs und den damit verbundenen 
Ansprüchen an Schule und Unterricht, die aber aufgrund von begrenzten pädagogi-
schen Ressourcen nicht oder noch nicht umsetzbar sind. Die Autoren gehen daher 
der Frage nach, was heute unter Ausschöpfung bestehender Ressourcen an Verbes-
serungen möglich 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 pädagogischen und 
fachlichen Kompetenzen Unterrichtsmodelle entwickeln, die den Entwicklungsbe-
dingungen des einzelnen Kindes gerecht werden, auf der anderen Seite aber auch die 
Potenziale der Inhalte ausschöpfen.

3.2 Umsetzung 

Im vorliegenden Modell der inklusionsdidaktischen Netze wird die Elementarisierung 
eines Th emenfeldes in ausgewählte 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, Soziabilität 
und Emotionalität. 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 Möglichkeit, die Potenziale der Lernenden 
und die der Inhalte unter dem Grundgedanken der Gemeinsamkeit auszuschöpfen. 
Heimlich und Kahlert (2012, S. 177) knüpfen diese Netze über drei Refl exionsstufen:
• Refl exionsstufe I: fachliche Perspektiven und lebensweltliche Dimensionen verbin-

den,
• Refl exionsstufe II: Erweiterung um entwicklungsorientierte Aspekte
• Refl exionsstufe III: Auswahl der für die eigene Lerngruppe förderlichen Ideen. 

Mit Hilfe der inklusionsdidaktischen Netze werden auf der Refl exionsstufe I die 
fachlichen Perspektiven im Sinne der Unterrichtsfächer bzw. Lernbereiche elemen-
tarisiert. Daran anschließend werden die fachlichen Inhalte um die Entwicklungs-
bereiche erweitert und die im Th emenfeld auft retenden Unterpunkte aufgeführt. Im 
letzten Schritt werden die für die Lerngruppe relevanten Punkte ausgewählt und gra-
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fi sch miteinander verbunden. Ausgehend von der Lebenswelt der Lernenden können 
so mögliche Wege zur Erschließung der Lerninhalte entwickelt werden.

Abbildung 2 zeigt anhand des Beispiels „Gesundheitsförderung“ auf, welche Um-
setzungsmöglichkeiten inklusionsdidaktische Netze bieten und wie diese über die 
drei Refl exionsstufen geknüpft  werden können.
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o Sport im Freien
o …

Gesellschaftslehre
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o …

Hauswirtschaft
o Nahrungsmittelkunde
o Hygiene in der Küche
o Haushaltsplanung
o Arbeitsplanung
o Kochen
o …

Gesundheitsförderung

Sensomotorische 
Aspekte
o Anspannung und 

Entspannung spüren
o Körpergrenzen 

wahrnehmen
o Bewegungsplanung
o …

Kognitive 
Aspekte
o Aufmerksamkeit und 

Konzentration
o Lernstrategien
o Denksportaufgaben
o

Kommunikative 
Aspekte
o Austausch über das 

eigene Wohlbefinden /
Krankheiten

o Absprachen bzgl. 
Regeln

o …

Emotionale 
Aspekte
o Selbstwahrnehmung
o Motivation
o Erfolg / Misserfolg
o Schönheit (-swahn)
o …

Soziale Aspekte
o Respektvoller Umgang
o Wahrnehmung der 

Gefühle anderer
o Gemeinsame 

Sporterlebnisse /
Kooperation

o …

Entwicklungsbereiche Entwicklungsbereiche

Abbildung 2:  Beispiel eines inklusionsdidaktischen Netzes zu dem Themenfeld Gesundheitsförderung 
(modifi ziert nach Kahlert und Heimlich, 2012)

Eine Funktion der inklusionsdidaktischen Netze liegt darin, einen Überschuss an 
Ideen und Ansätzen zu generieren. Auf Basis dieser Vielfalt soll unter Berücksich-
tigung der individuellen Lernvoraussetzungen und Interessen – und daraus folgen 
wiederum entsprechende Diff erenzierungsangebote – sowie der Wahl einer geeigne-
ten Organisationsform der Unterricht für 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 persönliche Entwick-
lung der Schülerinnen und Schüler gleichermaßen 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 verknüpft , dass die parallele und gemeinsame Förderung beider Stränge mög-
lich wird.
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4.1 Ursprung

Bisher wird die duale Unterrichtsplanung in Nordrhein-Westfalen primär im Rah-
men der zweiten Phase der sonderpädagogischen LehrerInnenbildung erarbeitet und 
umgesetzt (Albers, Flott-Tönjes, Oberlack, Ross-Boelhauve, Schumacher, Th amm, 
 Widlak & Witt, 2010). Die LehramtsanwärterInnen 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 Förderung emotionaler und so-
zialer Kompetenzen lässt sich außerdem 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 Bildungsauft rag 
prägt 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 Entwicklungsauft rag (rechter Strang) auszuwählen und 
mit dem Bildungsauft rag zu verknüpfen. Das Ziel dieser Herangehensweise ist die 
systematische Entwicklungsförderung auf Basis der Elementarisierung des jeweili-
gen Entwicklungsaspekts. Es wird somit konsequent eine Kompetenzerweiterung be-
stimmter Bereiche angestrebt, die aufgrund der Lernvoraussetzungsanalyse ausge-
wählt werden.

Im Rahmen der konkreten Umsetzung der dualen Unterrichtsplanung wer-
den zunächst die Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler erhoben 
(s. Börnert-Ringleb, Bosch & Wilbert, in diesem Band). Zur Einarbeitung in den Be-
reich der Entwicklungsanliegen können fachwissenschaft liche Erkenntnisse zu den 
Förderschwerpunkten, z. B. MSW (2016) „Sonderpädagogische Förderschwerpunk-
te in NRW. Ein Blick aus der Wissenschaft  in die Praxis MSW“, genutzt werden. Hier 
fi nden sich auch weiterführende Hinweise zur wissenschaft lichen Auseinanderset-
zung mit den unterschiedlichen Förderschwerpunkten. Darüber hinaus können die 
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zu den einzelnen Förderschwerpunkten 
(KMK, 1996, 1998a, 1998b, 1998c, 1998d, 1999, 2000, 2011, 2012) und Erkenntnisse 
aus dem Bereich der Entwicklungspsychologie (z. B. Berk, 2014) herangezogen wer-
den. Eine Kooperation zwischen RegelschullehrerInnen und SonderpädagogInnen 
bietet sich hier besonders an, da Synergien zum Tragen kommen können. 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 berücksichtigen (McDuffi  e, Landrum & Gelman, 2008).
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Entwicklungsbezogene Lernvoraussetzungen können 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) Emotionalität, 
7) Kognition/Denken sowie 8) Sensorik beziehen (Albers et al., 2010; Berndt-
Schmidt, Diehm, Lackmann & Müller, 1995; Braun & Schmischke, 2008). Abbildung 
4 gibt eine Übersicht über die verschiedenen Entwicklungsbereiche und ausgewählte 
dazugehörige Entwicklungsaspekte.

Im Zentrum der Abbildung befi ndet sich das Kind. Lernende mit und ohne son-
derpädagogischen Förderbedarf benötigen zur Entwicklung und Ausbildung einzel-
ner Bereiche eine Förderung, welche durch einen dual geplanten Unterricht geleis-
tet werden kann. Die in Abbildung 4 aufgeführten Entwicklungsbereiche wurden 
aus praktischen Erfahrungen heraus abgeleitet und kategorisiert. Einen ergänzenden, 
wissenschaft lich fundierten Überblick erhält man beispielsweise in entwicklungspsy-
chologischen Werken wie z. B. Berk (2014), welche die zu erreichenden Meilenstei-
ne für die Bereiche körperliche, kognitive, sprachliche sowie emotionale und sozia-
le Entwicklung diff erenziert für jede Altersstufe ableiten und begründet darstellen.

Im Rahmen der konkreten Unterrichtsplanung entscheidet die Lehrperson auf 
Grundlage der Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler, ob sie den Un-

Entwicklungsbereiche  
(z.B. Emotionalität oder Soziabilität) 

Entwicklungsaspekt 
(z.B. Emotionsregulation) 

Auswahl von Teilaspekten auf der Basis der 
entwicklungsbezogenen Lernvoraussetzungen 

Entwicklungsziele 

Entwicklungsauftrag 

Verknüpfung von Fach- und Entwicklungsebene in der konkreten Unterrichtsplanung  
Unterrichtsreihe – Unterrichtsstunde 

Bildungsauftrag 

Erkenntnisse der Fachwissenschaft und der 
Fachdidaktik des Unterrichtsfaches 

Bildungsstandards, Kernlehrpläne, Schulcurricula des 
Faches 

Kompetenzbereiche und Inhaltsfelder 

Kompetenzerwartungen 

Auswahl von Teilaspekten auf der Basis der 
fachbezogenen Lernvoraussetzungen 

Fachliche(r) Ziele 

bilden die Grundlage für 

enthalten 

werden verknüpf zu 

bilden die Grundlage für 

führen zur Konkretisierung 

bilden die Grundlage für 

enthalten 

umfassen 

bilden die Grundlage für 

führen zur Konkretisierung 

Erkenntnisse der Fachwissenschaft des  
Förderschwerpunktes 

Empfehlungen und Richtlinien des 
Förderschwerpunktes 

Abbildung 3:  Modell der dualen Unterrichtsplanung (auf Basis von Pallutz-Feld & Windeisen-Binder, 
2013; Schmeinck & Hennemann, 2014, S. 68, modifi ziert nach Ferreira González, Leidig, 
Hennemann & Schlüter, 2016, S. 339)
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terricht ausgehend von der Bildungs- oder der Entwicklungsseite plant und ob die 
Förderung der Gesamtgruppe im Fokus steht oder ob einzelne Kinder und Jugend-
liche einer speziellen Förderung bedürfen. In Förderschulen werden die Förderplä-
ne als Grundlage zur Wahl der Entwicklungsanliegen herangezogen (Albers et al., 
2010). Diese Möglichkeit besteht ebenso in inklusiven Kontexten.

Bei der Planung dualer Unterrichtsreihen kann es dazu kommen, dass Anlie-
gen sich gut miteinander verbinden lassen. Ein Beispiel hierfür ist das unterrichtli-
che Entwicklungsprojekt „IBU – Inklusiver Biologieunterricht“ (Ferreira González, 
Leidig, Hennemann & Schlüter, 2016). Das Projekt richtet sich an Klassen der Jahr-
gangsstufen 5 und 6. Die Unterrichtsreihe behandelt das fachliche Inhaltsfeld „Bau 
und Leistung des menschlichen Körpers“ (MSW NRW, 2012, S. 58) mit dem Ziel, 
einen gesunden Lebensstil zu fördern, der die physische und psychische Entwick-
lung widerspiegelt. Parallel dazu wird der Entwicklungsbereich der Emotionsregu-
lation behandelt. Ein vielseitiges Potpourri an Strategien lässt sich mit der Wahr-
nehmung der bzw. Einfl ussnahme auf die menschliche(n) Vitalkapazität umsetzen. 
Die Lernenden befassen sich beispielsweise mit dem Th ema Atmung und erarbeiten 
in diesem Zusammenhang Atemübungen als Regulationsstrategien, die sie bei auf-
kommendem Ärger oder Beunruhigungen nutzen können.  Ebenso gibt es Fach- und 
Entwicklungsanliegen, die gut nebeneinander stehen können, ohne dass sie in ihren 
Inhalten voneinander abhängen. Ein Beispiel hierfür ist das unterrichtliche Entwick-
lungsprojekt „Schulgarten inklusiv“ (Münchhalfen, Hennemann & Schlüter, 2016). 
Der Entwicklungsbereich der Kooperationsfähigkeit ist hierbei nicht zwingend mit 
der Arbeit im Schulgarten verknüpft , 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 lösen. Lernende arbeiten beispielsweise arbeitsteilig an einem Hoch-

Kind 

Kognition/  
Denken 
- Kombinationsfähigkeit 
- Abstraktionsfähigkeit 
- Problemlösung 
- Transferfähigkeit 
- … 

Kommunikation/ 
Sprache 
- Kontaktaufnahme 
- Mimik/ Gestik 
- Sprachentwicklung 
- Wortschatz 
- … 

Motorik 
- Feinmotorik 
- Grobmotorik 
- Koordination &  
     Integration 
- Bewegungsplanung 
- … 

Sensorik 
- akustische 
- olfaktorisch 
- gustatorische 
    Wahrnehmung 
- … 

Sozialverhalten 
- Kontaktaufnahme 
- soziale Empathie 
- Kooperationsfähigkeit 
- Integrationsfähigkeit 
- … 

Motivation 
- Interesse/ Motive 
- intrinsische/ 

extrinsische 
Motivation 

- … 

Lern- und 
Arbeitsverhalten 
- Aufmerksamkeit 
- Konzentration 
- Arbeitstempo 
- Organisation 
- … 

Emotionalität 
- Stabilität 
- Empathie 
- Affektstabilität 
- Affektkontrolle 
- Urteilsfähigkeit 
- … 

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



   96 Laura Ferreira González, David Lichtenberg, Kirsten Schlüter & Dennis Hövel

beet. Hier wird eine positive Interdependenz geschaff en, indem jeder Einzelne einer 
Kleingruppe exklusives Wissen in Bezug auf eine Schicht des Hochbeetes erarbeitet 
und dieses bei dem Aufb au einbringen muss, damit die Gruppe zu einem positiven 
Ergebnis gelangt. Hier ließen sich je nach Lernvoraussetzungen der Kinder auch an-
dere Entwicklungsanliegen (z. B. Selbständigkeit) fördern.

4.3 Forschungsdesiderata

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

So hat beispielsweise Urban (2015) analysiert, ob diese Form des Unterrichts ei-
nen positiven Einfl uss 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-
wächse in Bezug auf das Erkennen sozialer Situationen und die Emotionsregulati-
on in der Experimentalgruppe nachgewiesen werden. Dies stellt insbesondere für 
Lernende mit Risiken im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung eine 
bedeutsame Chance dar. Die Entwicklungsprojekte „IBU“ und „Schulgarten inklu-
siv“ erheben zusätzlich auch die Auswirkungen auf den fachlichen Lernzuwachs der 
Schülerinnen und Schüler. 

5.  Fazit

Entlang der Betrachtung der beiden Konzepte stellen sich diese als eine sinnvoll er-
scheinende Möglichkeit dar, Unterricht auch im Sinne einer Entwicklungsförderung 
zu planen, vorzubereiten und zu gestalten. Gegenstand beider Konzepte ist es, fach-
spezifi sche Unterrichtsinhalte und Entwicklungsanliegen aufeinander zu beziehen, 
um beides im Unterricht zu berücksichtigen und damit dem Bildungs- und dem Er-
ziehungsauft rag nachzukommen.

Ob Lernende von dieser Art der Unterrichtsaufb ereitung in ihrer fachlichen und 
persönlichen Entwicklung profi tieren, muss noch geklärt werden. Hier bedarf es em-
pirischer, wissenschaft licher Untersuchungen. Dafür benötigt 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 können. Zurzeit liegen nicht für alle Altersstufen ad-
äquate Messinstrumente vor, welche in der Praxis eingesetzt werden können. Da es 
nicht „die“ duale Planung und „das“ inklusionsdidaktische Netz gibt, die evaluiert 
werden können, ist eine Evaluation beispielhaft er Projekte, welche sowohl fachliche 
als auch entwicklungsbezogene Grundlagen berücksichtigen, 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 könnten in diesem Zusammenhang die Schlussfolgerungen zum BMBF- 
Förderschwerpunkt Präventionsforschung sein. Die AutorInnengruppe Pawils, Rob-
ra und Berger (2015) resümiert 1) die Relevanz einer Standardisierung der Wirk-
evaluation, 2) die Verständigung über die Wahl der Outcomevariablen und 3) die 
Erhebung der Nachhaltigkeit der eingesetzten Konzepte. Diese Aspekte könnten 
auch für die weitere wissenschaft liche Auseinandersetzung mit den inklusionsdidak-
tischen Netzen und dem dualen Unterricht von zentraler Bedeutung sein. Für die 
Evaluation der vorgestellten Planungshilfen würde dies bedeuten, dass 1) ein ein-
heitliches Vorgehen bei der Erhebung der Daten umgesetzt wird und ausschließlich 
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.

Für die Lehrenden gilt es zu klären, ob ihnen die vorgestellten konzeptionellen 
Zugänge ihnen Sicherheit bei der diff erenzierten Unterrichtsgestaltung bieten kön-
nen und somit zu einer Verknüpfung des Bildungs- und Erziehungsauft rages füh-
ren. Darüber hinaus bleibt ebenfalls off en, inwiefern die vorgestellten Konzepte eine 
praktikable Hilfe darstellen, um den von Lehrkräft en erlebten Problemen (Forlin 
& Lian, 2008) zu begegnen. Einerseits könnte man vermuten, dass entsprechende 
Strukturierungshilfen dazu beitragen, komplexe Inhalte und Abläufe 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 Schlüssel zu gelingender 
inklusiver Schulentwicklung
Theoretische und praktische Perspektiven

1.  Einleitung

„Seit den Anfängen der integrativen Beschulung wird die Zusammenarbeit zwischen 
den Lehrkräft en als Schlüssel für das Gelingen der schulischen Integration betrach-
tet […]“ (Willmann, 2009, S. 349). Ausgehend von dieser normativ sehr nachvoll-
ziehbaren Prämisse inklusiver Schulentwicklung versucht dieser Beitrag einen Über-
blick über verschiedene Modelle, (Forschungs-)Diskurse und Organisationsformen 
unter der kritischen Betrachtung potenzieller Chancen und Hürden 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 für 
Aus-, Fort- und Weiterbildung, schulische Praxis und Bildungsforschung abzuleiten. 
Zu diesem Zwecke gliedern sich die folgenden Ausführungen in zwei Teile:

Zunächst werden wesentliche und breit rezipierte Modelle von pädagogischer 
Kooperation vorgestellt und auf inklusive Settings übertragen, um einen umfassen-
den Blick auf Zusammenarbeit in der Schule unter bedeutsamen Diskussionslinien 
(Multiprofessionalität, Zusammenarbeit zwischen LehrerInnen und anderen Profes-
sionen) deutlich zu machen. Dieser Blick wird anschließend unter Konzentration auf 
das Modell des Co-Teaching geschärft . 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 mögliche Hürden 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 Qualitätssicherung (Referenzrahmen Schulqualität NRW, Index 
für Inklusion) werden zentrale praxisrelevante Diskussionen aufgegriff en 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 für die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkräft en sowie für eine praxis-
bezogene, relevante schulische Kooperationsforschung ab.
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2.  Kooperation und inklusive Schulentwicklung: Theoretische 
Implikationen und Forschungsbefunde (Michael Ehlscheid)

2.1 Was ist Kooperation? Eine modellhafte Annäherung

Kooperation zwischen unterschiedlichen, verwandten und gleichen Professionen 
wird im Zuge der Diskussion um (inklusive) Schulentwicklung als ein zentraler Fak-
tor für das Gelingen dieses Prozesses angesehen. Über diese scheinbare Banalität be-
steht national sowie international nahezu vollständige Einigkeit (u. a.: Arndt & Wer-
ning, 2013; Idel, Ullrich & Baum, 2012; Schwager, 2011; Serke, Urban & Lütje-Klose, 
2014; Willmann, 2009; für einen internationalen Überblick siehe u. a.: Kelchtermans, 
2006; Vangrieken, Dochy, Raes & Kyndt, 2015). Zur Betrachtung kooperativer Phä-
nomene in der Schule ist es zunächst einmal nötig zu klären, was unter Kooperation 
eigentlich verstanden wird. Die allermeisten Arbeiten zur schulpädagogischen Ko-
operation im deutschsprachigen Raum entlehnen als Grundlage die organisations-
psychologische Defi nition von Spieß (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 Reziprozität verpfl ichtet“ (S. 199). Überträgt man 
diese grundlegende Defi nition auf den schulischen Bereich, eröff nen sich verschiede-
ne Ebenen und Spannungsfelder, die von der Arbeitsgruppe um Birgit Lütje-Klose in 
ein umfassendes Modell zur pädagogischen Kooperation übertragen wurden (Lütje-
Klose & Willenbring, 1999; Urban & Lütje-Klose, 2014). Obwohl ursprünglich dezi-
diert auf die Zusammenarbeit zwischen allgemeinen und sonderpädagogischen Lehr-
kräft en bezogen (Lütje-Klose & Willenbring, 1999), wurde es später sowohl unter 
intra- als auch interprofessionellen Gesichtspunkten neu beleuchtet (Urban & Lüt-
je-Klose, 2014). Damit kann es als zurzeit vollständigstes theoretisches Konstrukt zu 
diesem Th emenfeld im deutschsprachigen Raum gelten. Im Folgenden soll es nun 
kurz dargelegt werden; einen Überblick bietet Abbildung 1.

Das Modell postuliert vier Ebenen kooperativer Prozesse, anhand derer neue Ko-
operationen aufgebaut wie auch bestehende Kooperationen überprüft  werden kön-
nen. Es bezieht sich in seinem Ursprung auf Aspekte der Kooperation zwischen 
Lehrkräft en, 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; Kißgen, 
Franke, Ladinig, Mays & Carlitschek, 2013). Die große Stärke dieses Modells liegt 
also in seiner Breite und Off enheit, was es auf sehr unterschiedliche konkrete Schul-
strukturen (und darüber hinausgehende Ebenen) anwendbar macht (Lütje-Klose & 
Willenbring, 1999), denn eine zentrale Herausforderung der Entwicklung einheit-
licher Kooperationsstandards scheint die Diversität der organisatorischen Struktu-
ren zu sein (Kelchtermans, 2006, S. 221). Steinert et al. fassen diese Gemengelage 
pointiert zusammen: „Die zelluläre und gefügeartige Struktur der Schule wird des-
halb als zentrale Restriktion für Lehrerkooperation identifi ziert, die Individualismus, 
Konservatismus und Kurzfristigkeit in den Einstellungen und im Handeln von Lehr-
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kräft en begünstigt und professionelle Handlungsmuster und Qualitätsentwicklung 
in Schule und Unterricht erschwert“ (Steinert, Klieme, Maag Merki, Döbrich, 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 Schulqualitätssicherung wie beispielsweise der Referenzrahmen 
Schulqualität des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW, 2015); diese bleiben aber oft  
allgemein und oberfl ächlich in der Behandlung des Th emas und defi nieren kaum 
konkrete Qualitätsmerkmale gelingender Kooperation. Umso wichtiger erscheint es, 
als professionell Handelnder in der Schule selbst auf die Suche nach persönlichen 
und strukturellen Ressourcen und Hindernissen zu gehen. Ein Rahmen hierfür 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 & Lütje-Klose, 2014). Sie kann mit 
folgenden Leitfragen umschrieben werden:
• Wie soll die Beziehung zwischen uns als Kooperationspartnern ausgestaltet wer-

den?
• Welche gemeinsamen und/oder unterschiedlichen Prinzipien prägen unser päda-

gogisches Handeln?
• In welchen Kommunikationsprozessen handeln wir diese aus?

Auf einer individuellen Ebene refl ektieren die Kooperationspartner ihre Einstellun-
gen, Bereitschaft en und Kompetenzen bezogen auf die gemeinsame Arbeit in einem 
inklusiven Klassenzimmer oder Schulsetting (ebd.). Es geht hier beispielsweise um 
Fragen nach den eigenen persönlichen Einstellungen zu inklusiver Schulentwicklung, 

Abbildung 1:  Ebenen kooperativer Prozesse
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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 
über die eigenen Kompetenzen und Fähigkeiten in Bezug auf pädagogisches Han-
deln in inklusiven Settings zu vergegenwärtigen: In welchen fachwissenschaft lichen 
und -didaktischen Feldern bin ich Experte? Was weiß ich zur Didaktik in heteroge-
nen Lerngruppen und Lernstandsanalyse?

Wie nun genau im eigenen Team unterrichtsbezogene und außerunterrichtliche Zu-
sammenarbeit ausgestaltet werden soll und wie die unterschiedlichen Aufgaben und 
Rollen verteilt werden, ist Bestandteil der sachbezogenen Ebene (ebd.). Fragen, die 
sich hier aufdrängen, könnten wie folgt formuliert werden:
• Was sind meine, deine, unsere Aufgaben innerhalb und außerhalb des Unter-

richts?
• Wie wollen wir unseren gemeinsamen Unterricht, beispielsweise im Sinne des Co-

Teachings (Friend, Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger, 2010) ausgestalten?
• Wie defi niere 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 ausbaufähig beschrieben 
(Lindmeier & Beyer, 2011; Gebhard, Happe, Paape, Riestenpatt, Vägler, Wollenweber 
& Castello, 2014a). Zudem fokussieren sich bildungspolitische Entscheidungen oft -
mals ausschließlich 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?
• Welche dieser Strukturen sind förderlich oder hinderlich für eine gelingende Ko-

operation?
• Wie können wir, als Team oder Einzelpersonen, Strukturen positiv verändern?

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

2.2 Intensitäten und Formen pädagogischer Kooperation – oder: 
Wie eng arbeiten wir zusammen?

Betrachtet man lediglich die oben angesprochenen Bereiche, erhält man jedoch noch 
keine Antwort auf die Frage, wie eng und intensiv zum einen Lehrkräft e und andere 
Professionen untereinander kooperieren, und zum anderen, wie diese Kooperation 
von den Beteiligten bewertet und eingeschätzt wird. Zur theoretischen Annäherung 
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an diese Frage sei auf zwei Modelle verwiesen, die die Zusammenarbeit von Lehr-
kräft en, sei es nun interdisziplinär zwischen allgemeinen und sonderpädagogischen 
Lehrkräft en oder intradisziplinär zwischen allgemeinen Lehrkräft en, hinsichtlich ih-
rer Intensität thematisieren.

Gräsel, Fußangel und Pröbstel (2006) beziehen sich in der Ausdiff erenzierung 
ihres Modells der Formen pädagogischer Kooperation auf die Überlegungen von 
Christine Ann Marvin, die bereits in den neunziger Jahren Formen von Kooperation 
diff erenzierte. Lütje-Klose und Urban charakterisieren dieses Modell als ein auf der 
Basis gegenseitiger Wertschätzung und Vertrauen aufb auendes „Kontinuum wechsel-
seitiger Kooperation“ (Lütje-Klose & Urban, 2014, S. 117). Zur Verdeutlichung der 
Beziehung und der Terminologie der Modelle von Marvin (1990) und Gräsel und 
anderen sei auf die Abbildung 2 verwiesen.

Der Begriff  der Co-Activity fi ndet sich nur in den Ausführungen von Marvin 
(1990). Diese Stufe pädagogischer Kooperation ist gekennzeichnet durch ein Neben-
einanderarbeiten in derselben Lerngruppe. Es fi ndet kein Austausch über die konsti-
tuierenden Ebenen kooperativer Prozesse statt, also keine Kommunikation über die 
Ausgestaltung interaktioneller, individueller, sachbezogener oder institutioneller Fra-
gestellungen. Es darf daher vor dem Hintergrund der Defi nition von Spieß (2004) 
bezweifelt werden, dass es sich hier überhaupt um eine Kooperation zwischen zwei 
Lehrkräft en handelt, da ein Bezug auf den möglichen Partner nicht gegeben ist und 
auch keine Klarheit über gemeinsame Ziele bestehen kann, wenn keine (intentiona-
le) Kommunikation vorliegt. Es dominiert die Betonung von autonomem pädagogi-
schen Handeln zulasten der „Norm der Reziprozität“ (Spieß, 2004, S. 199).

Gräsel et al. beschreiben demnach ihre erste Kooperationsform als Austausch 
zwischen zwei Pädagogen. Hierunter ist sowohl interpersoneller fachlicher und di-
daktischer Austausch zu verstehen als auch der Austausch von Lernmaterialien, 
Förderplänen etc. (Gräsel 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 Gräsel und Kollegen: 
„Austausch erfordert keine Zielinterdependenz […]“ (ebd., S. 209). In der Termino-
logie Marvins wird diese Stufe als Cooperation beschrieben.

Abbildung 2:  Kontinuum wechselseitiger Kooperation
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Coordination bezeichnet nun zum ersten Mal eine Art der Zusammenarbeit, in 
welcher als gemeinsamer Dreh- und Angelpunkt der Bemühungen das Erreichen ge-
meinsamer Ziele feststeht (Marvin, 1990). „Dabei bleibt jede Lehrkraft  in ihrer ab-
gegrenzten Rolle mit eigenem Verantwortungsbereich […]“ (Lütje-Klose & Urban, 
2014, S. 118). Wesentlichstes Merkmal ist jedoch die Auseinandersetzung über ge-
meinsame Ziele und das Verteilen von konkreten Aufgaben in Abhängigkeit von der 
eigenen Lehrerrolle. Die Th ematisierung der Rollen von unterschiedlichen Lehräm-
tern scheint im Kontext inklusiver Schulentwicklung ein komplexes und mitunter 
heikles Feld zu sein, wie in der Praxis tätige Lehrkräft e berichten (Lindmeier & Bey-
er, 2011). Hier zeigt sich die praktische Bedeutsamkeit der sachbezogenen Ebene sehr 
deutlich: Ohne eine Klärung der Aufgaben und Rollen der unterschiedlichen Profes-
sionen ist eine eff ektive und sich gegenseitig ergänzende Bearbeitung von gemeinsa-
men Aufgaben äußerst schwierig (Urban & Lütje-Klose, 2014). Die Zusammenarbeit 
in einer koordinierenden Art und Weise kann zudem deshalb als anspruchsvoller 
gelten, weil sie ein gewisses Maß an gegenseitigem Vertrauen voraussetzt, dass der 
Partner die ihm zugedachten Aufgaben auch sorgfältig und bis zu einem festgelegten 
Zeitpunkt erledigt hat. Gräsel 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 könnte auch vorliegen, wenn beide Partner sich darauf verständigt ha-
ben, dass die allgemeinpädagogische Lehrkraft  stets für die Durchführung des Klas-
senunterrichts, die sonderpädagogische Lehrkraft  stets für die Förderung einzelner 
Schüler in Kleingruppen zuständig ist. Hierzu muss nur das Ziel der bestmöglichen 
Lern- und Leistungsentwicklung der gemeinsamen Schüler im Vorhinein von beiden 
Lehrkräft en festgelegt werden (Gräsel et al., 2006, S. 210).

Als Königsdisziplin gilt die Stufe der Ko-Konstruktion oder Collaboration: „Auf 
der Stufe der Collaboration [Herv. i.  O.] fi ndet eine gleichberechtigte Zusammenar-
beit und gemeinsame Verantwortungsübernahme für alle Kinder statt (Lütje-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 umfänglich auf die individuelle Ex-
pertise des jeweils anderen einzulassen und über einen Großteil der Zeit wirklich 
gemeinsam an Aufgaben zu arbeiten. Dies ermöglicht in hohem Maße eine Refl exi-
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 bestätigen (Gebhard et al., 2014a). Darüber hinaus bestehe aufgrund der engen 
Zusammenarbeit ein höheres Konfl iktpotenzial (Lütje-Klose & Willenbring, 1999). 
Diese Form der pädagogischen Kooperation wird oft mals als Ideal für eine Zusam-
menarbeit in (inklusiven) Schulen gesehen, da es „die am höchsten entwickelte […] 
Form der Kooperation“ (Gräsel et al., 2006, S. 211) ist. Allerdings wird die Collabo-
ration von den Lehrkräft en oft mals unterschiedlich bewertet: Vangrieken und Kolle-
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gen fanden in ihrem systematischen Literaturreview verschiedene Gründe, weswegen 
eine solch enge Form der Kooperation eher selten umgesetzt wird: Sie reichen von 
der Angst vor Autonomieverlust und Konfl ikten über die berichteten fehlenden Rah-
menbedingungen an Schulen bis hin zu spezifi schen organisatorischen Hürden an 
bestimmten Schulformen (Vangrieken et al., 2015, S. 27). 

2.3  Ausgewählte Forschungsergebnisse zur pädagogischen Kooperation 
zwischen Lehrkräften

Generell ist zum Forschungsstand zu sagen, dass es aufgrund der verschiedenen Be-
griffl  ichkeiten, 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 ausgewählten Forschungsergebnissen 
einen Überblick über 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 häufi g an Schulen vorhan-
den sind. Demgegenüber sind gerade intensivere Formen der Kooperation, wie die 
arbeitsteilige Kooperation und die Kokonstruktion, im schulischen Setting eher sel-
tene Phänomene“ (Dizinger, 2015, S. 41). Dies belegt sie u. a. mit Verweisen auf die 
Arbeiten von Fussangel (2008), Gräsel und Kollegen (Gräsel et al., 2006) und Stei-
nert u. a. (2006). Diese Einschätzung wird durch die Ergebnisse der Bertelsmann-
Studie von Richter und Pand (2016) unterstützt. Hierzu ist zu sagen, dass sich diese 
Befunde nicht auf die Kooperation zwischen allgemeinen und sonderpädagogischen 
Lehrkräft en beziehen. Es zeigt sich in diesem Bereich eine klare Forschungslücke, da 
diese Ergebnisse aufgrund der spezifi schen Organisation des Gemeinsamen Lernens 
vermutlich abweichend sind. 

Bezogen auf die Zusammenarbeit zwischen allgemeinen und sonderpädagogi-
schen Lehrkräft en 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 Interpretationseinschränkung die möglicherwiese fehlende Re-
präsentativität zu nennen. Lindmeier und Beyer berichten aus einer Expertenin-
terviewstudie wesentlich zurückhaltendere Ergebnisse. So berichten die befragten 
Lehrkräft e über die fehlende konzeptionelle Rahmung ihrer Zusammenarbeit sowie 
unstrukturierte, situative Absprachen (Lindmeier & Beyer, 2011). Mögliche Erklä-
rungen für diese Spannbreite sind – neben Einschränkungen im Forschungsdesign – 
die sehr kontextabhängige Ausgestaltung der kooperativen Beziehung sowie persön-
liche Einfl üsse auf die Teamarbeit (Urban & Lütje-Klose, 2014). 
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Zur Zufriedenheit mit der Teamarbeit in inklusiven Settings sind ebenfalls stark 
divergierende Befunde zu fi nden: So fi nden sich Studien, in denen die Kooperation 
zwischen allgemeinen und sonderpädagogischen Lehrkräft en 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 Ängsten und Vorbehalten in Bezug auf die Zusammenarbeit zwi-
schen den verschiedenen Lehrämtern vor dem Hintergrund der als massiv wahrge-
nommenen Herausforderung Inklusion.

2.4  Unterrichtsbezogene Kooperation von Lehrkräften: 
Co-Teaching als Möglichkeit

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

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

„Co-Teaching 
• geht von der Gleichwertigkeit der Lehrkräft e aus
• erfordert off ene Kommunikation der Lehrkräft e
• basiert auf einer gemeinsamen Grundlage
• umfasst gemeinsame Planung, Durchführung und Bewertung/Evaluation des Un-

terrichts
• 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 Verständnis von interprofessioneller Zusammenar-
beit zwingend voraussetzt (Gräsel et al., 2006, S. 211): Eine bloße 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  federführend den Unterricht 

für die ganze Klasse leitet und die zweite Lehrkraft  verschiedene, vorher festge-
legte Aspekte des Unterrichts (Lern- und Leistungsentwicklung und -verhalten 
der SchülerInnen, Verhalten der anderen Lehrkraft  etc.) beobachtet.
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2. Station teaching gilt als geeignet zur vertiefenden Bearbeitung eines Unterrichts-
gegenstandes. Dieser kann auf unterschiedliche Stationen aufgeteilt werden, die 
zum Teil eigenständig bearbeitbar sein sollten. Ergänzend zu diesen betreut jede 
Lehrkraft  jeweils eine Station, an welchen dann anspruchsvollere Aufgaben bear-
beitet werden können, die nicht notwendigerweise selbsterklärend sein müssen.

3. Parallel teaching meint die Auft eilung der Klasse in zwei gleich große, heterogene 
Gruppen, die wiederum von jeweils einer Lehrkraft  unterrichtet werden. In die-
sem Setting wird typischerweise das gleiche Material verwendet, aber die Lehr-
kräft e haben mehr Ressourcen, um auf individuelle Fragestellungen und Bedürf-
nisse der SchülerInnen einzugehen.

4. Alternative teaching ist in seiner ursprünglichen Konzeption gedacht als die Auf-
teilung der Großgruppe in zwei niveaudiff erenzierende Gruppen, von denen eine 
größer ist als die andere. So können unterschiedliche Lernvoraussetzungen in der 
Klasse stärkere Berücksichtigung fi nden.

5. Teaming wird auch als „Hochform“ (Leidig, 2014, S. 35) des Co-Teachings be-
schrieben. In dieser Variante stehen beide Lehrkräft e gemeinsam vor der Klas-
se, verantworten den Unterricht gleichberechtigt und „spielen sich die Bälle zu“. 
Für diese Form braucht es ein hohes Maß 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 Schüle-
rInnen darzustellen.

6. One teach, one assist: Diese Form ist wiederum durch zwei sich klar voneinan-
der unterscheidende LehrerInnenrollen gekennzeichnet. Eine Lehrkraft  führt den 
Klassenunterricht durch, während die zweite Lehrkraft  sich im Raum bewegt und 

Abbildung 3:  Co-Teaching: Formen der Teamarbeit im Unterricht
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einzelne SchülerInnen nach Bedarf bei der Arbeit unterstützt. Diese Form wird 
als niedrigschwellig beschrieben, da sie nicht viel Absprache benötigt, aber auch 
als mögliche Manifestation eines ungleichen Rollenverständnisses, beispielsweise 
zwischen allgemein- und sonderpädagogischer Lehrkraft .

2.5  Ausgewählte Forschungsergebnisse zum Co-Teaching

Auch wenn die praktische Bedeutsamkeit der Co-Teaching-Formen in vielen Ar-
beiten betont wird, scheint es viele Lücken und Uneindeutigkeiten hinsichtlich der 
systematischen Erforschung zu geben. Murawski und Swanson beispielsweise be-
mängeln 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 Eff ektstärken1 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 Maße auf die Leseleistung zu ha-
ben. Aufgrund der teilweise ungenügenden Studienkonzeptionen sind diese Ergeb-
nisse aber mit Vorsicht zu betrachten.

Scruggs und Kollegen veröff entlichten im Jahr 2007 eine vielbeachtete Metasyn-
these aus qualitativen Forschungsarbeiten zum Co-Teaching. Sie kommen zu dem 
Schluss, dass die befragten Lehrpersonen zum überwiegenden Teil die Chancen des 
Co-Teachings als größer bewerten als potenzielle Hürden. 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 häufi gsten verwendet wird, was 
auch den Befund unterstützt, dass in vielen Teams die sonderpädagogische Lehrkraft  
eine eher untergeordnete Rolle spielt (Scruggs, Mastropieri & McDuffi  e, 2007).

2.6  Theoretische Implikationen und Forschungsergebnisse: 
ein Zwischenfazit

Diese überblicksartige Zusammenstellung von theoretischen Konzepten und For-
schungsergebnissen zur pädagogischen Kooperation und zum Co-Teaching zeigt ver-
schiedene Aspekte und Forschungslücken auf:
• Es scheint nicht eine richtige Form der Kooperation für erfolgreiche, qualitativ 

hochwertige (inklusive) Schul- und Unterrichtsentwicklung zu geben, sondern die 

1 Das Eff ektstärkemaß d nach Cohen (1988) beschreibt die Mittelwertsdiff erenz zwischen zwei 
unabhängigen Stichproben. Es wird oft  zur Synthese verschiedener Primärstudien mit den 
gleichen Untersuchungsgegenständen herangezogen. Rost (2013) schlägt 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 großen Eff ekt (S. 244).
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Realisierung dieser konkreten Formen ist immer abhängig von der Ausgestaltung 
kooperativer Ebenen (Urban & Lütje-Klose, 2014) in Verbindung mit konkreten 
Rahmenbedingungen vor Ort. Dafür sprechen sowohl nationale (Arndt & Wer-
ning, 2013) als auch internationale Forschungsbefunde (Vangrieken et al, 2015) 
sowie auch der Tenor der pädagogischen Ratgeberliteratur (z. B. Krämer-Kilic, Al-
bers, Kiehl-Will & Lühmann, 2014; Mays, 2016).

• Es fi ndet 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 Th ema ist 
momentan nicht zu beobachten.

• 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 SchülerInnen als sehr unterschiedlich zu bezeichnen. Dies kann an unter-
schiedlichen Umsetzungen vor Ort liegen, aber auch an der Heterogenität der Un-
tersuchungsdesigns und der zugrunde gelegten theoretischen Modelle von Koope-
ration (van Garderen et al., 2012).

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

3.  Gelingensbedingungen, Hürden 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 Fülle von Fachlitera-
tur, die gerade diesen Konnex von Inklusion (im engen Verständnis des Gemeinsa-
men Lernens) und Teamarbeit aufmacht, für den veränderten Bedarf und die neue 
Wahrnehmung von Arbeitsprofi len und Berufsrollen zu sprechen (z. B. Krämer-Ki-
lic et al., 2014; Kricke & Reich, 2016; Leidig, 2014; Mays, 2016). Und so können die 
neuen Professionen (SonderpädagogIn, SchulbegleiterIn, SozialpädagogIn) in der all-
gemeinen Schule ein Motor dafür sein, über 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 Einzelkämpfer immer schon Team-
arbeit gegeben und damit auch persönliche 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 herauslösen und als Chance für jegli-
che Schul- und Unterrichtsentwicklung begreifen, die in einem weiten Inklusionsver-
ständnis versucht, alle SchülerInnen in ihrer Individualität zu fördern.

Inklusion und Sonderpädagogik stellen Teilaspekte von Teamarbeit im Schulall-
tag dar (Lohmar, 2012). Teamarbeit ist aber ebenso ein Moment gelingender Schule 
auf allen strukturellen Ebenen (Müller-Harth, 2012). Der folgende Abschnitt möch-
te in Streifl ichtern auf die Praxis anreißen, welche Bedingungen für Teamarbeit hilf-
reich sind und welche Hürden es gibt. Im Kern geht es uns darum zu zeigen, welche 
Potenziale sich durch Teamarbeit für eine Schule der Vielfalt nutzen lassen.

Um (multiprofessionelle) Teamarbeit in der Schule zu etablieren, sind verschie-
dene Faktoren hilfreich und förderlich. Meistens wird es so sein, dass sich etablierte 
Arbeitsstrukturen dadurch verändern, dass neue Personen und Professionen in der 
Schule ankommen. Für die Allgemeinen Schulen ist es ein neues Phänomen, dass 
SonderpädagogInnen oder SchulbegleiterInnen durch die Aufnahme von Kindern 
mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf an die Schule kommen. Bezogen 
auf die weiterführenden Schulen ist es aus der Sicht der SonderpädagogInnen eben-
so ein neues Arbeitsfeld, auf das sie sich einlassen müssen, 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 sonderpädagogischer Stellenbudgets – besonders im Primarbereich. Die-
se sind vor allem vorgesehen für die vermehrte inklusive Beschulung von Schüle-
rInnen mit sogenannten Lern- und Entwicklungsstörungen (MSW NRW, 2014). Aus 
schulentwicklerischer Sicht ist es entscheidend, dass diesen neuen Teams auch Zei-
ten eingeräumt werden, in denen sie ihre Teamarbeit konstruktiv und in einer At-
mosphäre des gegenseitigen Vertrauens etablieren können. Dies wird bspw. durch die 
Einbindung und (anteilige) Anrechnung von Teamzeiten im schulischen Bereich er-
möglicht (Mays, 2016, S. 72 ff .).

Ebenso ist es unerlässlich, dass sich Teams mit den Rollen, die in Teamprozessen 
wichtig sind, auseinandersetzen und sich gegenseitig wertschätzend Klarheit darüber 
verschaff en, für welche Kompetenzen der jeweils andere ein geschätztes Mitglied des 
Teams ist (Kricke & Reich, 2016, S. 80 ff .). Dies kann durch Fortbildung oder/und 
auch durch begleitendes Coaching geschehen. Sie ist auf allen Ebenen von Team-
arbeit wichtig. Einen hilfreichen Überblick über diese Ebenen gibt Müller-Harth 
(2012). In Anlehnung an ihre Systematisierung möchten wir hier verschiedene Ebe-
nen von Teamarbeit nachzeichnen, die sich zum Teil auch aus der refl ektierten Pra-
xis eines der Autoren am Albertus-Magnus-Gymnasium in Köln ergeben.

Im Zwei-Pädagogen-Team, häufi g realisiert in der so genannten Doppelbesetzung, 
steht natürlich die konkrete Arbeit in der Unterrichtssituation im Vordergrund, wie 
sie in der Forschung zum Co-Teaching (Friend et al., 2010; Urban & Lütje-Klose, 
2014) beschrieben wird. Meistens bestehen diese Teams aus SonderpädagogIn und 
FachlehrerIn (z. B. Leidig, 2014; Kricke & Reich, 2016;  Willmann, 2009). Möglich 
sind Fragen wie die folgenden: Ich arbeite als Sonderpädagogin 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 für das 
Geometrietraining in einen anderen Raum? Möchte ich als Sonderpädagogin überhaupt 
unterrichten? Für welche Rollen und Aufgaben sehe ich mich/den anderen in der Klas-
se? 

Dies ist eine zugegeben unsystematische und unvollständige Liste von Fragen, die 
man sich stellen kann, bevor man in eine Kooperation geht. Systematischer fi ndet 
man Tools zur Rollenfi ndung im Co-Teaching zum Beispiel bei Krämer-Kilic et al. 
(2014). Auch wenn es in einer Schule etablierte Arbeitsfeldbeschreibungen gibt, soll-
ten diese Fragen immer wieder besprochen und für das konkrete Team geklärt wer-
den. 

Ein Unterricht, der durch zwei pädagogische Fachkräft e durchgeführt wird, pro-
fi tiert von den größeren Möglichkeiten der Diff erenzierung. Ebenso kann Unterricht 
durch verschiedene fachliche Perspektiven entwickelt werden. Bringt man einmal die 
Wichtigkeit der Beziehungsebene für pädagogische Arbeit und Lernen in Anrech-
nung, so bietet Teamarbeit als zentrale Chance für die SchülerInnen (und auch die 
PädagogInnen) mehrere Beziehungsangebote, die sie eingehen können. Schulbeglei-
terInnen sind im Konzept des Co-Teachings nicht explizit vorgesehen, weil sie nicht 
unterrichten. Als UnterstützerInnen in Absprache mit den Lehrkräft en sollten sie in 
die Teamarbeit aber einbezogen werden. Da sie als UnterstützerInnen der ihnen zu-
gewiesenen Kinder professionell mit sozialen und persönlichen Aspekten des Ler-
nens in der größeren SchülerInnengruppe zu tun haben, können sie für Unterrichts-
arbeit auch der ganzen Klasse oder einzelner Gruppen hilfreiche Rückmeldungen 
und Hinweise geben. Zudem muss konstatiert werden, dass es bislang wenig bis kei-
ne konzeptionellen Standards für die konkreten Tätigkeiten von SchulbegleiterInnen 
gibt (Heinrich & Lübeck, 2013).

So wie die verschiedenen Fähigkeiten, Interessen, Schwächen und Persönlich-
keiten in einem professionellen Kontext bereichernd oder behindernd wirken kön-
nen, können sie es auch in der Zusammenarbeit von SchülerInnen sein. Uns kommt 
als PädagogInnen hier eine besondere Verantwortung zu. Wir müssen uns fragen: 
„Ist die Teamarbeit der MitarbeiterInnen ein Modell für die Kooperation der Schü-
lerInnen?“ (Boban & Hinz, 2003, Indikator A1.3.8). Am Modell lernen SchülerInnen 
professionellen Respekt, Rollenklarheit, Konfl iktfähigkeit, Flexibilität und Freude an 
Kooperation. Dies ist ein geheimer Lehrplan, für 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 Förde-
rung, Koordination der pädagogischen Arbeit mit der Klasse, Noteneintrag, Klassen-
fahrten, Terminkoordination, … 

Auch aus Gründen der Arbeitsentlastung empfi ehlt 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 SchülerIn-
nen und Eltern wichtig und hilfreich, immer mindestens zwei Personen als Klassen-
leitungsteam zu haben, da hiermit wie in der Doppelbesetzung auch verschiedene 
professionelle Beziehungsmöglichkeiten für 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 Umständen schwierig umzusetzen sein wird. Sicher werden in jedem Klassen-
leitungsteam die Rollen individuellen Fähigkeiten entsprechend unterschiedlich aus-
fallen, sodass auch hier eine Klärung hilfreich ist, für welche Arbeitsbereiche wer im 
Team zuständig ist. 

Es ist auch möglich, dass ein Klassenleitungsteam aus drei Personen besteht: zwei 
FachlehrerIn und SonderpädagogIn. Neben dem Vorteil, dass sich die anfallenden 
Arbeiten auf drei Personen verteilen lassen und entsprechend auch für SchülerIn-
nen und Eltern drei AnsprechpartnerInnen gegeben sind, erscheint es vor allem als 
eine Möglichkeit, die berufl iche Rolle der SonderpädagogInnen zu erweitern. Häu-
fi g genug sind diese in inklusiven Settings noch auf die Rolle des/r HilfslehrerIn für 
die schwierigen Fälle abonniert (Lindmeier & Beyer, 2011). Auch aus Sicht der Schü-
lerInnen könnte dies von Vorteil sein, da es ein Moment sein kann, Etikettierung zu 
vermeiden bzw. sonderpädagogische Strukturen inklusiv zu strukturieren (Boban & 
Hinz, 2003, Indikator B2.3). So ist der/die SonderpädagogIn zuständig für die gan-
ze Klasse, wie der/die KlassenlehrerIn auch. Th ematisch gibt es viele Überschnei-
dungen, da es auf Ebene der Klassenleitung nicht um fachliche Fragen geht, sondern 
individuelle Förderung, pädagogische Fragen, Klassendynamik, Elternarbeit im Vor-
dergrund stehen.

Konsequenter signalisiert eine Schule die Wertschätzung sonderpädagogischer 
Expertise, indem sie die Möglichkeit bietet, dass SonderpädagogInnen als eine/r 
von zwei KlassenlehrerInnen arbeiten können. Sowohl diese Variante als auch das 
Drei-Personen-Klassenleitungsteam basiert aber auf einer Öff nung des klassischen 
Rollenverständnisses auf beiden Seiten: SonderpädagogInnen müssen sich als Pä-
dagogInnen für alle Kinder verstehen (was meist nicht das größte Problem ist) und 
FachlehrerInnen müssen ebenso die Bereitschaft  mitbringen, sich mit sonderpädago-
gischen Fragen zu befassen. 

Das multiprofessionelle Team beinhaltet FachlehrerInnen, KlassenlehrerInnen, 
SonderpädagogInnen, SchulbegleiterInnen sowie evtl. SozialpädgogInnen und Schul-
psychologInnen (Arndt, 2014). Wenn es sich (wie beispielsweise am Albertus-Mag-
nus-Gymnasium in Köln) regelmäßig jede oder alle zwei Wochen trifft   und struk-
turiert und lösungsorientiert für 45 Minuten arbeitet, kann dies eine Keimzelle der 
Inklusionsentwicklung einer Schule sein. Für die alltägliche Arbeit ist es unerlässlich, 
dass die Teamzeiten im Stundenplan verankert sind und auch (anteilig) auf die De-
putatsverpfl ichtung als Mehrarbeit angerechnet werden. Die Bedingungen und Eff ek-
te einer solchen Arbeitsstruktur ergeben sich in der refl ektierten Praxis des Autors, 
bedürfen aber einer vertieft en Forschung. Unsere Hypothese hierfür wäre, dass mul-
tiprofessionelle Teams für die Entwicklung inklusiver Strukturen von immenser Be-
deutung und großer Tragweite sind, was auch in einschlägigen Veröff entlichungen 
immer wieder betont wird (Arndt, 2014; Maykus, 2009; Stahlmann, 2000). In gut 
etablierten Teamstrukturen fi ndet Informationsweitergabe, Lösungssuche und För-
derplanung statt, die verschiedene Perspektiven auf die Potenziale der Kinder nutzt. 
Sie kann der Ort sein, an dem auf niederschwelliger, alltäglicher und praxisorientier-
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ter Ebene interne Fortbildung im Sinne eines Kompetenztransfers stattfi ndet. Ebenso 
können gut eingespielte Teams sich gegenseitig durch Feedback zu ihrem professio-
nellen Handeln unterstützen, ihre Fähigkeiten weiterentwickeln und kritisch refl ek-
tieren. 

Je nach Struktur und Personal der Schule lassen sich diese multiprofessionellen 
Teams (phasenweise) erweitern durch Schulsozialarbeit, durch weitere pädagogi-
sche Mitarbeiter, externe Berater, Schulpsychologen etc., entscheidend ist aber, dass 
Teams eine zeitliche und räumliche Struktur vorfi nden, in der sie diese wertvolle Ar-
beit machen können, 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) (lösungs-)orientiert arbeiten wol-
len (Lütje-Klose & Urban, 2014). 

Ähnlich wie Müller-Harth (2012) das vorschlägt, ließen 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 möchten wir hier noch zwei 
(multiprofessionelle) Ansätze zur Teamkooperation herausgreifen.

Auf einer über die Klassenstruktur hinausgreifenden Ebene halten wir die Ein-
richtung einer Fachgruppe Gemeinsames Lernen für 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 möglichst divers besetzt sein (PädagogInnen, Eltern und Schüle-
rInnen) und als Instrument der Teilhabe und Mitgestaltung Vorschläge und Impulse 
für die Entwicklung der Schule erarbeiten, in die Planung Pädagogischer Tage invol-
viert sein, über die Anschaff ung von Lehrwerken Vorschläge einreichen und Ähn-
liches. Leider gibt es noch keine Erlassgrundlage, die eine Fachkonferenz Gemein-
sames Lernen oder Ähnliches offi  ziell als Mitwirkungsgremium installiert, hier wäre 
aber durchaus Bedarf.

Wenn wir über die einzelnen Schulen hinausdenken, ist inklusives Arbeiten nicht 
ohne die Öff nung von Schulen in Vernetzungen und Netzwerken möglich. Koope-
ration heißt auch auf dieser Ebene von heterogenen Sichtweisen zu profi tieren, 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 fi n-
den sich bspw. auf Ebene der Schulbezirke oder bezogen auf verschiedene Th emen 
wie den Ganztag (z. B. das GanzIn-Netzwerk oder Arbeitskreise bei den Verbänden 
und Gewerkschaft en) oder auch bezogen auf Inklusion (z. B. das Netzwerk Inklusiver 
Gymnasien in Köln). In professionellen Netzwerken lassen sich auch gemeinsame 
Interessen verfolgen, organisieren oder bündeln. Sie bieten Möglichkeiten, gemein-
sam Fortbildung zu nutzen oder sich politisch zu artikulieren, vor allem aber von 
den Erfahrungen und Sichtweisen der anderen zu profi tieren.

Teamarbeit kann durch Zufall gelingen – das Gelingen oder Misslingen soll-
te aber nicht dem bloßen Zufall überantwortet werden. Fachliche, pädagogische 
oder persönliche Diff erenzen können in jedem Team und auf jeder Ebene vorkom-
men. Die Qualität einer Teamstruktur entscheidet sich aber an der Frage, wie qua-
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lifi ziert die Personen im Umgang damit sind. Eine Förderung solcher Prozesse in 
Teams muss deutlich von Leitungsseite aus gewollt und gesteuert werden. Dies fi ndet 
sich auch in Studien wieder, in welchen verantwortliche Akteure der Schulaufsicht 
und Lehrkräft e nach den Aufgaben der Schulleitungen befragt wurden (Laubenstein, 
Lindmeier, Guthöhrlein & Scheer, 2015; Lindmeier & Beyer, 2011). Ebenso sollten in 
jeder Schule in einem Beteiligungsprozess die Aufgabenprofi le der Professionen aus-
geschärft  werden. Es kann nämlich für die Teams hilfreich sein, wenn die Aufgaben-
bereiche bereits im Sinne von etablierten Standards klar umrissen sind. In konkreten 
Situationen und Arbeitsabläufen wird man ohnehin für das eigene Team die Vorga-
ben anwenden, abändern und ausgestalten. Leitlinien vorzugeben ist aber keine Gän-
gelung, sondern vielmehr eine Hilfe für die Teamprozesse. Hierin besteht auch eine 
Aufgabe der Schulaufsichten. Instrumente zur Qualitätssicherung wie der Referenz-
rahmen Schulqualität NRW (MSW NRW, 2015) oder auch der Index für Inklusi-
on (Boban & Hinz, 2003) bestehen bereits. Basierend hierauf müssten auch Leitlini-
en erarbeitet werden, wie die Aufgabenprofi le in multiprofessionellen Teams konkret 
auszugestalten sind.

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

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

Die hohe schulpraktische Bedeutsamkeit der oben beschriebenen Fragen, Chancen 
und Hürden interprofessioneller Kooperation in inklusiven Settings spiegelt sich 
unter anderem in der mittlerweile großen Zahl praxisorientierter Veröff entlichung 
wider, die den Lehrkräft en vor Ort Tipps und Unterstützung bieten möchten (z. B. 
Krämer-Kilic et al., 2014; Kricke & Reich, 2016; Leidig, 2014; Mays, 2016). Als we-
sentliche Anknüpfungspunkte für Ausbildung, schulische Praxis und Forschung soll-
ten folgende Fragen und Punkte aus unserer Sicht noch stärker als bisher fokussiert 
werden:
1. Wie kann eine größere Wertschätzung für die jeweils „fremde“ Profession ver-

mittelt werden?
2. Welche Möglichkeiten der unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit werden in der 

schulischen Praxis benötigt 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-
chologInnen etc.)?
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5. Welche konkreten Rahmenbedingungen an Schulen und welche handlungslei-
tenden Standards (z. B. eine Konkretisierung des Referenzrahmens Schulqualität 
NRW) sind grundlegend für eine gelingende Kooperation?

Diese Anregungen sind ein Ausschnitt des aktuellen Diskurses um schulische Ko-
operation in Zeiten der Inklusion und keinesfalls vollständig. Die Autoren dieses 
Beitrags wünschen sich zu diesen Fragen Ihre Rückmeldung, 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 für alle‘ – Annäherungen für eine 
Grundlegung einer inklusionsorientierten (Fach-)Didaktik

1.  Einführung

Während in der Praxis längst mit dem persönlichen Engagement der Lehrkräft e 
Wege entwickelt und erprobt werden, um perspektivisch allen SchülerInnen in ei-
nem gemeinsamen Unterricht die Teilhabe an Literatur zu ermöglichen, steht die 
fachdidaktische Forschung dieser Realität 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 versäumt hat, von Grund auf eine Literaturdidaktik für alle zu denken, wenn 
auch einige Konzeptionen (insb. die des handlungs- und produktionsorientierten 
Literatur unterrichts, s. u.) Ansätze hierfür 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 Refl e-
xion inklusionsorientierter Unterrichtsarrangements unterstützen können und soll-
ten, denn wie die gesamte Bewegung hin zu einer inklusiven Schule zeigt, ist die 
Gefahr groß, dass im Zuge des Aktionismus dabei (auch ungewollt) neue Formen 
der Separation oder des Ausschlusses geschaff en werden (vgl. hierzu auch Ziemen, 
2016, S. 103). Ralph Olsen bemerkt treff end, „dass die Sonderpädagogik und die 
Fachdidaktiken stark voneinander getrennte Disziplinen sind, die sich gegenseitig 
kaum wahrnehmen beziehungsweise […] sich off ensichtlich nicht die Mühe machen, 
dem selbstverständlichen Wissen der anderen Disziplin adäquat nachzuspüren“ (Ol-
sen, 2016, S. 64). Daher widmet sich dieser Artikel der Bearbeitung des von Olsen 
formulierten Mangels an interdisziplinärer 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 Pädagogik für 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 Diff erenzlinie behindert – nichtbehindert zu konzipieren, son-
dern für alle SchülerInnen (vgl. Ziemen, 2016, S. 103). Für das didaktische Prinzip 
der Elementarisierung kann konstatiert werden, dass es viel Potenzial für die Un-
terrichtskonzeption für heterogene Lerngruppen bietet (vgl. Böing & Terfl oth, 2013; 
Wittenhorst & Bernasconi, 2016). 
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Herauszuarbeitende Denkanstöße und Diskussionsanlässe sind hier nicht in 
Bezug auf die gesamte Disziplin Deutsch bzw. Literaturdidaktik und die Disziplin 
Sonderpädagogik, sondern für ausgewählte didaktische Th eorien bzw. didaktische 
Prinzipien beider Disziplinen im Hinblick auf die Zielperspektive eines inklusions-
orientierten Literaturunterrichts zu verstehen.

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

„Der durch die inklusive Bildungsreform gestellte Auft rag an Schulen besteht dar-
in, den Unterricht didaktisch-methodisch [so] zu verändern, dass individualisiertes 
Lernen in der Gemeinschaft  mit allen Schülerinnen und Schülern ermöglicht wird“ 
(Amrhein & Dziak-Mahler, 2014, S. 11). Damit bildet Inklusion nicht nur für die Pä-
dagogik, sondern auch für die Fachdidaktiken ein neues Paradigma (vgl. Frickel & 
Kagelmann, 2016a), das sie dazu verpfl ichtet, ihre Einstellungen, Normen und Wer-
te, das heißt die Fachkultur und damit auch die präferierten Ziele, Gegenstände und 
Methoden einer Revision zu unterziehen. Im Hinblick auf die Literaturdidaktik erge-
ben sich daraus konkret zunächst drei Fragen, die eine Revision gängiger Konzepte 
bzw. eine Neukonzeption anleiten können:

1. Was sind die Zieldimensionen eines inklusiven Literaturunterrichts? 
2. Welche Gegenstände eignen sich für individualisiertes bzw. diff erenziertes ge-

meinsames Lernen? 
3. Welche Methoden eignen sich für individualisiertes bzw. diff erenziertes gemein-

sames Lernen? 

Im Folgenden werden wir diese Leitfragen sowohl aus der Perspektive einer inklu-
sionsorientierten Allgemeinen Pädagogik, die an einer Pädagogik für 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 für die LehrerInnenausbildung und wissenschaft liche 
Forschung, hierfür Denkräume anzubieten und zu konkretisieren, worin spezifi sche 
Kompetenzen von LehrerInnen bestehen, um einen inklusionsorientierten Unterricht 
zu entwickeln. 

2.1 Ziele eines inklusionsorientierten Literaturunterrichts

Die Refl exion von Zielen des Literaturunterrichts vor dem Hintergrund der (schu-
lischen) Inklusion erfordert zunächst die Auseinandersetzung mit einem nicht-aus-
schließenden Verständnis von ‚Bildung‘, innerhalb dessen sich jene Ziele verorten 



123   Zielperspektive ‚Literatur für alle‘

lassen. Wie Ursula Böing und Tobias Bernasconi (2015) herausstellen, dominiert – 
historisch gewachsen – derzeit ein Bildungsbegriff , der primär einem Nützlichkeits-
gedanken verpfl ichtet ist und Zwecken der ‚Selbstoptimierung‘ und wirtschaft lichen 
Verwertbarkeit dient. Wissen und Handlungsvermögen stehen als Bildungsziele im 
Kontext ökonomischer Anforderungen, insbesondere der Orientierung an Kompe-
tenzen, im Mittelpunkt. „Damit wird Bildung zur Ware, die – in institutionalisier-
ten Prozessen – vermittelt wird und Ausschlüsse produziert“ (ebd., S. 106). Vor die-
sem Hintergrund wird beispielsweise Menschen mit einer schweren und Komplexen 
Behinderung stellenweise nach wie vor Erziehungs- und Bildungsunfähigkeit unter-
stellt. Ein nicht-ausschließendes Verständnis von ‚Bildung‘ versteht den Begriff  „als 
relationales, dialogisches Geschehen […], welches sich zwischen Menschen – auf 
allen Entwicklungsniveaus – ereignet“ (Böing, 2014, S. 1) und eine „grundlegende 
Veränderung des Verhältnisses von Ich und Welt“ (Koller, 2012, zit. nach Böing & 
Bernasconi, 2015, S. 106) initiiert. Die Bildungstheorie Wolfgang Klafk is, insbeson-
dere der Ansatz der ‚kategorialen Bildung‘, liefert dementsprechend wichtige Impulse 
zur Refl exion von Bildungszielen im inklusionsorientierten Unterricht. Bildung soll-
te den Lernenden stets sowohl elementare als auch fundamentale Erkenntnisse er-
möglichen: „Unterrichtsinhalte sind erst dann bildend […], wenn sie den lernenden 
Subjekten Grunderfahrungen und grundlegende Einsichten vermitteln, die ihnen zu-
gleich welterschließende 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 Bildungsverständnis, das der Logik 
von ökonomischer 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 für 
alle‘ zunächst die Chance, aus dem Blick geratene Ziele des Literaturunterrichts er-
neut zu fokussieren. Kaspar H. Spinner (2001, S. 168 ff .) benennt sechs zentrale Zie-
le: Förderung der Lesefreude, Texterschließungskompetenz, Literarische Bildung, För-
derung von Imagination und Kreativität, Identitätsfi ndung 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 Tätigkeiten. Ein inklusionsorientierter 
Literaturunterricht bedarf vor diesem Hintergrund zunächst keiner grundsätzlichen 
Zielrevision. Besondere Aufmerksamkeit ist jedoch zum einen auf die Ausgewogen-
heit der Zielfokussierung im Sinne einer kategorialen Bildung zu richten und zum 
anderen auf ein inklusionsorientiertes, das heißt nicht ausschließendes, Verständnis 
der zu erreichenden Ziele. Es gilt, keine(n) SchülerIn vom ‚Tätigwerden‘ im Sinne 
der oben genannten Ziele des Literaturunterrichts auszuschließen und unterschiedli-
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che Zugänge zu ermöglichen (vgl. Kapitel 2.3. Methoden eines inklusionsorientierten 
Unterrichts). Hierfür können Überlegungen zu einem erweiterten Text-, Lese- und 
Schreibbegriff  (vgl. u. a. Dönges, 2007) eine Orientierung bieten. 

2.1.2 Zielorientierung und ästhetische Erfahrung

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

„Ästhetische Erfahrung setzt zunächst die Möglichkeit und Fähigkeit der 
sinnlichen Wahrnehmung voraus […] und kann andererseits u. a. in künst-
lerischen, […] musikalischen, dichterischen, darstellerischen und bewe-
gungsmäßigen/tänzerischen Äußerungen Form fi nden und sichtbar werden: 
Ästhetische Erfahrungen umfassen Rezeptions- und Produktionsprozesse“ 
(Ameln-Haffk  e, 2010, o. S.). 

Feuser (1989) regt an, Unterricht vom gemeinsam geteilten Empfi nden und Wahr-
nehmen aus zu planen. Hieraus ergeben sich auch für den Literaturunterricht Chan-
cen, indem Werke zunächst auf ihre sinnenbasierte Zugänglichkeit hin befragt wer-
den. Darauf aufb auend lassen sich weitere geistige Tätigkeiten ansprechen. Über die 
sinnliche Textbegegnung hinaus bleibt jedoch off en, wie ein (implizites) ästhetisches 
Erleben gezielt unterrichtlich ermöglicht werden kann. Ästhetisches Erleben ist er-
fahrungsbasiert (vgl. Ameln-Haffk  e, 2010), hängt also mit der Anhäufung kulturellen 
Kapitals im Bourdieuschen Sinne zusammen, insbesondere mit „inkorporiertem kul-
turellen Kapital“ (Bourdieu, 1983, S. 187), der Fähigkeit also, kulturelle Güter wie Li-
teratur ‚genießen‘ zu können bzw. ‚ästhetische Erfahrungen‘ damit zu machen. Dies 
setzt zunächst den Zugang zu Literatur voraus (objektivierte Form kulturellen Kapi-
tals) und erfordert darüber hinaus den Austausch darüber mit anderen Menschen. 
Für Menschen mit schwerer und Komplexer Behinderung konstatieren Böing und 
Bernasconi (2015) vor diesem Hintergrund, dass jener Personenkreis 

• „nur einen sehr erschwerten Zugang zu Kapital in seiner objektivierbaren Form 
[hat]

• wenig Zeit mit kulturellen Gütern verbringen [darf] und wenig sozialen Aus-
tausch [hat] und insofern kaum ‚inkorporiertes Kapital‘ ausbilden [kann] […].“ 
(ebd., 252).
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Obige Ausführungen machen deutlich, dass ästhetische Erfahrungen nicht einfach so 
passieren, sondern sowohl auf SchülerInnenseite als auch auf Seiten der bildungspo-
litischen Gegebenheiten voraussetzungsvoll sind. Dies gilt es wissenschaft lich in den 
Blick zu nehmen, um einen nicht-ausschließenden Literaturunterricht gestalten zu 
können.

2.2 Gegenstände eines inklusionsorientierten Unterrichts

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

„Das Problem der passenden Textauswahl ist bis heute ungelöst, obwohl seit 
einigen Jahren leseschwache Schüler vermehrt als Zielgruppe des Buchmark-
tes erkannt und mit eigenen Lesereihen angesprochen werden […]. Systema-
tisch und begründet zusammengestellte Übersichten mit Empfehlungen von 
Literatur, die zwar nicht speziell für schwache LeserInnen geschrieben wurde, 
sich aber dennoch für diese eignet, fehlen jedoch bis heute und wären zwei-
fellos wünschenswert“ (Wigbers, 2008, S. 162). 

Unter Bezugnahme auf Wolfgang Lamers (2000, S. 197) führt Bernasconi aus, dass 
„anspruchsvolle Bildungsinhalte“ (Bernasconi, 2013, S. 16) auch für Menschen mit 
sog. geistiger Behinderung wichtig sind, das heißt komplexe literarische Texte Erfah-
rungen in besonderer Weise illustrieren und vermitteln, die für alle Menschen von 
Bedeutung sein können, insofern sie Potenziale für eine Refl exion der eigenen Le-
benswelt wie der zukünft igen Gestaltung derselben ermöglichen (vgl. ebd.). 

Damit wird auch eine zentrale Frage einer inklusionsorientierten Literaturdidak-
tik aufgeworfen: Was kennzeichnet geeignete Gegenstände für 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 Angriff spunkt nehmen nahezu alle 
Literaturdidaktiker das schon gefl ügelte 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 Begriff  des Gemeinsamen Gegenstandes um einen feststehenden syn-
thetischen und symbolhaft en Begriff  und nicht um die Attribuierung von 
‚Gegenstand‘ durch das Wort ‚gemeinsam‘ handelt, was, bedingt durch die-
se Schreibweise, auch assoziative Verknüpfungen mit dem ‚Unterrichtsgegen-
stand‘, dem ‚Bildungsinhalt‘ oder den ‚Th emen des Unterrichts‘ im Sinne klas-
sischer didaktischer Vorstellungen nahelegt. […] [E]r ‚ist nicht das materiell 
Faßbare, das letztlich in der Hand des Schülers zum Lerngegenstand wird, 
sondern der zentrale Prozeß, der hinter den Dingen und beobachtbaren Er-
scheinungen steht und sie hervorbringt‘“  (Feuser 2013, S. 284 f.). 
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Obwohl Feuser damit also nicht – wie häufi g missinterpretiert – den „‚Unterrichts-
gegenstand‘“, den „‚Bildungsinhalt‘“ oder „‚Th emen des Unterrichts‘ im Sinne klassi-
scher didaktischer Vorstellungen“ (ebd.) meint, wird in der Diskussion darum deut-
lich, dass ein inklusionsorientierter Literaturunterricht zunächst Position beziehen 
muss zu der Frage, wann SchülerInnen mit welchem Ziel an, mit und zu einem lite-
rarischen Werk arbeiten bzw. wann mehrere literarische Gegenstände gewählt wer-
den, um z. B. Projektarbeit zum Th ema ‚Natur‘ zu initiieren. Damit ist die Frage auf-
geworfen, wieviel Individualisierung im Literaturunterricht Sinn macht oder wieviel 
Diff erenzierung nötig ist, um tatsächlich an einem gemeinsamen Unterrichtsgegen-
stand kooperativ zu arbeiten (vgl. zu diesem Problemkomplex auch Hölzner, 2014). 
Im Zusammenhang mit diesen Fragen stehen Überlegungen zum formalen (2.2.1) 
und thematischen (2.2.2) Profi l geeigneter Gegenstände, die hier im Einzelnen be-
trachtet werden sollen. 

2.2.1 Überlegungen zum formalen Profi l geeigneter literarischer 
Gegenstände

Angesichts inklusiver Settings erhält die Debatte um die Angemessenheit von Schul-
lektüren neuen Anstoß, und zwar nicht nur vor dem Hintergrund der Frage, was die 
Schule für das kulturelle Gedächtnis leisten soll, sondern nun auch angesichts der 
Frage, ob alle Texte (im Original) gleichermaßen geeignet sind, um die Einführung 
in und Teilhabe an Kultur zu ermöglichen. Unter diesem Blickwinkel gilt es dem-
nach, Auswahlkriterien für Werke zu defi nieren, welche im Hinblick auf das Ziel der 
Teilhabe einer heterogenen Schülerschaft  an Kultur, das heißt der Förderung literari-
schen Lernens und der hierfür präferierten Methoden, als geeignet erscheinen.

In einer „Bestandsaufnahme des Literaturunterrichts an Förderschulen“ stellt 
Maja Wiprächtiger-Geppert (2009) – neben der Marginalisierung des Literaturunter-
richts in der sonderpädagogischen Forschung und Praxis – heraus, dass in den weni-
gen, aber seit PISA zunehmenden, unterrichtspraktischen Konzeptionen für den Li-
teraturunterricht an Förderschulen Vorschläge für den Einsatz problemorientierter 
Kinder- und Jugendliteratur dominieren (ebd., S. 16). In den einschlägigen pädago-
gischen Zeitschrift en überwiegt der Aspekt der Förderung von Lesekompetenz. Für 
die Auswahl von Kinder- und Jugendliteratur werden in solchen Konzeptionen die 
Argumente „leicht zu lesen“ und „gut verständlich“ angeführt (Schößig, 2008, S. 13).

Im Kontext des Inklusionsbegehrens erfuhr dementsprechend zunächst die De-
batte um Leichte Sprache besondere Bedeutung (vgl. Didaktik Deutsch, 2015). An-
gesichts des Einfallsreichtums der Verlage, in unterschiedlicher Weise ‚vereinfachte‘ 
Lektüreausgaben anzubieten (vgl. Conrady, 2008), wägt Cornelia Rosebrock (2015) 
die Entwicklung von vereinfachten Lektüreausgaben gegenüber dem Original aus di-
daktischer Perspektive folgendermaßen ab: 

„Zu einfach macht man es sich, wenn man die Dignität des klassischen Werks 
gegen ihre vereinfachende Vermittlung ins Feld führt, wie es in der pauscha-
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len Ablehnung des Vorgehens von ‚… einfach klassisch‘ und dem wohlfeilen 
Lob eines philologisch sauberen Vorgehens geschieht. Denn ein Literaturun-
terricht, der die lesekulturellen Voraussetzungen seiner Schülerschaft  in der 
Textauswahl und den Unterrichtsverfahren missachtet, der sich keine detail-
lierte Rechenschaft  über die Passung von Textanforderungen und Lesekom-
petenz gibt, wird scheitern – Praktiker/innen wissen das längst“ (ebd., S. 38). 

Demgegenüber mögen die Standpunkte von u. a. Ralph Olsen (2016) und Steff en 
Volz (2016) zunächst provokant erscheinen: Sie plädieren für die Auswahl kom-
plexer Texte. Volz hat dabei auch Literaturunterricht in Förderschulen vor Augen 
und stellt das hier herrschende Vorurteil heraus, dass FörderschülerInnen 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. 66 ff .). Entgegen dieser Tendenz 
plädiert er im Rekurs auf Wiprächtiger-Geppert (2009) für die Auswahl komplexer 
Texte, die „mit Irritationspotenzial sinn- und bedeutungssuchende Prozesse ansto-
ßen können“ (Volz, 2016, S. 235), hierzu aber auch „unterrichtliche Verfahren“ benö-
tigen, die „dieses Potenzial zur Geltung bringen können“ (ebd.). Dabei hat er durch-
aus auch SchülerInnen mit sog. geistiger Behinderung im Blick und zeigt mit dem 
Hinweis auf die Konzeption des Mehrsinnlichen Geschichtenerzählens (vgl. Forne-
feld, 2011) auf, inwiefern eine Verknüpfung literaturdidaktischer und sonderpädago-
gischer Überlegungen hier sinnvoll erscheint. 

Als Werke, die in multimodaler Weise präsentiert werden können, weist Volz al-
lerdings auf Märchen, Sagen, vor allem aber Bilderbücher hin – Gattungen, die eher 
im Gegensatz zur Forderung von Olsen stehen, Texte auszuwählen, die „sich dem 
schnellen Zugriff  [sperren]“ (Olsen, 2016, S. 73). Am Beispiel eines Grabspruchs 
von Rainer Maria Rilke zeigt er Potenziale polyvalenter Texte für inklusive Settings 
auf, die im Rezeptionsprozess nicht in erster Linie auf Empathie und Identifi kation 
abheben, sondern das „Stimmungserleben“ (ebd., S. 76) in den Vordergrund stellen. 
Für Olsen ist damit entscheidend, inwiefern ein Text Potenzial für ästhetische Erfah-
rung besitzt. So führt er Fähigkeiten wie ‚aushalten lassen‘, ‚sich zutrauen‘, ‚hintan-
stellen können‘ und ‚genießen können‘ vor Augen – also emotionale Kompetenzen, 
die im Zuge von PISA vermehrt aus dem Blick geraten sind (vgl. u. a. Frederking & 
Brüggemann, 2012). Dabei wird deutlich, dass es nicht nur um die geeignete Lek-
türewahl, nicht nur um die geeignete Methode geht, die eine inklusive Literaturdi-
daktik aus seiner Sicht begründen kann, sondern auch um die literaturtheoretischen 
Prämissen 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 zunächst unerheblich, ob die 
Ursachen für Verständnisschwierigkeiten text- und/oder rezipientenseitig verortet 
werden“) (ebd., S. 80). 
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Darin ebenfalls für 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 Erzählweisen und Strukturen auf, die ihre Komplexität ausmachen. Bis-
lang werden vor allem die Potenziale des Bilderbuchs erörtert (u. a. von Brand, 2016; 
Hoff mann & Naujok, 2014; Kümmerling-Meibauer & Pompe, 2015; Merklinger & 
Preußer, 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). 

Für die Literaturdidaktik steht damit der Befund, dass es an geeigneten Gegen-
ständen für einen inklusionsorientierten Literaturunterricht nicht mangelt, aber die 
Kompetenzen auf Seiten der Lehrenden geschult werden müssen, Gegenstände re-
fl ektiert auswählen und dabei eine „Passung der Werkkomplexität“ (Rosebrock, 
2015, S. 38) mit der Lerngruppe ermitteln zu können.1 Der Originaltext ist bei der 
Auswahl aus unserer Sicht allerdings zu präferieren, da sich auf ihn die Möglich-
keit zur Teilhabe primär bezieht. Und tatsächlich bieten komplexe Texte besonde-
re Potenziale für ästhetische Erfahrung einerseits und Diff erenzierung andererseits. 
Gleichwohl sollten alle anderen Konzepte wie vereinfachte Lektüreausgaben bzw. ele-
mentarisierte Texte als Alternativen nicht per se ausgeschlossen, sondern vielmehr 
unter den vorgestellten Gesichtspunkten kritisch refl ektiert werden. 

2.2.2 Überlegungen zum thematischen Profi l geeigneter literarischer 
Gegenstände

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, können wir uns hier zunächst darauf konzen-
trieren zu erörtern, ob für einen inklusiven Unterricht Werke zu präferieren sind, die 
inklusionsaffi  ne thematische Potenziale aufweisen, was in dieser Weise bislang kaum 
diskutiert wurde. Im Einzelnen werden damit u. a. folgende Fragen aufgeworfen: In-
wiefern dürfen oder sollen Werke im inklusionsorientierten Unterricht auch mit den 
inklusiven Grundprämissen korrespondieren, z. B. diverse Formen des Ausschlusses 
thematisieren und Wege der Anerkennung von Vielfalt aufzeigen? Inwiefern darf Li-
teratur dahingehend auch als gesellschaft spolitisches 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 Möglichkeit nutzt, Vorurteile aufzulösen und kritisches Den-
ken zu fördern (vgl. ebd., S. 287 ff .). 

1 Vgl. zu diesem Desiderat das Th emenheft  „Schwierige Texte“ der Zeitschrift  Literatur im Un-
terricht – Texte der Gegenwartsliteratur für die Schule 17 (2016/2).
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Dagegen setzt der Unterrichtsvorschlag für den Jugendroman Der Joker (Ulbricht 
et al., 2016) auf eine Textauswahl, die auf Lektürepräferenzen der SchülerInnen di-
rekt Bezug nimmt. Die Begründung: 

„Es sollte ein Roman sein, in dem nicht die von Lehrkräft en so gern gewähl-
ten Problemthemen wie Süchte, Mobbing, Nationalsozialismus etc. behandelt 
werden. Vielmehr machten wir uns auf die Suche nach einem Buch mit einer 
tendenziell positiven Grundstimmung. Das Th ema in Der Joker, nämlich die 
Suche nach persönlichem Glück bzw. Lebenszufriedenheit, spricht vermutlich 
alle Schülerinnen und Schüler an“ (ebd., S. 253). 

Außerdem sei bei der Auswahl zu berücksichtigen, „dass es sich […] um einen jun-
gen Mann handelt, […] da nur so die spezifi schen männlichen Lesegewohnheiten 
berücksichtigt und gefördert werden können“ (ebd., S. 254). Diese Auswahlkriteri-
en ((geschlechtsspezifi sche) SchülerInneninteressen, Lebensweltbezug) erscheinen 
uns im Hinblick auf die Zielperspektive der kulturellen Teilhabe aller zumindest 
fragwürdig: Engt man das Feld relevanter Titel damit nicht auf Unterhaltungslitera-
tur ein und verschließt damit wiederum auch Wege in die Literatur? Und: Ist vom 
Standpunkt einer inklusionsorientierten Didaktik darüber hinaus eine geschlechts-
spezifi sche Leseförderung, die mit Geschlechterstereotypen operiert, vertretbar?2 

Zahlreiche literarische Texte, die das Signum von In- und Exklusion in sich tra-
gen, widersprechen diesen Auswahlkriterien. Dies stellen auch diverse literaturwis-
senschaft liche Forschungen, bspw. zum Th ema Krankheit und Behinderung in der 
Kinder- und Jugendliteratur (vgl. u. a. Glasenapp, 2014), heraus. Die Diskursanaly-
se hält in diesem Kontext auch für literarische Texte einen sinnvollen Ansatz bereit, 
um die Darstellung von Ausschluss organisierenden Strukturen, Mustern und Re-
geln analysieren und refl ektieren zu können. In dieser Weise stellen neben Krankheit 
und Behinderung auch die Stichworte Alter, Gender, Interkulturalität und Postkolo-
nialismus mehr oder weniger traditionelle literaturwissenschaft liche 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-
schließt diese Kategorien und subsumiert sie unter seinem Diversitätspostulat, das 
ein neues literaturwissenschaft liches und literaturdidaktisches Muster begründet, mit 
dem Texte der literarischen Tradition wie auch aktuelle Werke neu und anders gele-
sen werden können. Angesichts dessen, dass es sich bei Inklusion um mehr als einen 
bildungspolitisch relevanten Begriff  handelt, der ein gesamtgesellschaft liches Um-
denken fordert und dafür die Kompetenz fördern muss, Ein- und Ausschlussproze-

2 Im Zeichen von Inklusion diskussionswürdig erscheinen somit auch kompensatorische An-
sätze und Forschungsunternehmungen sowie dementsprechende Leseförderkonzepte, die via 
Kinder- und Jugendliteratur im Bestreben, allen SchülerInnen einen (soweit als möglich) 
barrierefreien Zugang zu Literatur zu ermöglichen, neue Barrieren errichten, indem sie mit 
dem Ansinnen einer geschlechtsspezifi schen Leseförderung (insbesondere von Jungen) das 
biologische Geschlecht als nicht hinterfragbare gravierende Kategorie determinieren und mit 
traditionellen Geschlechterstereotypen hinsichtlich Lesepräferenzen aufl aden (zur Kritik dar-
an auch Th olen & Stachowiak, 2012, S. 104 f.). 



   130 Daniela A. Frickel, Hannah Nitschmann, Christian Thiess & Mara Wittenhorst

duren zu erkennen (vgl. Ziemen, 2014, S. 45), erscheint uns eine solche Perspektive, 
die die Werkauswahl begründen kann, sinnvoll. 

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

2.3 Methoden eines inklusionsorientierten Literaturunterrichts

Neben der Elementarisierung, die im nächsten Kapitel thematisiert wird, kann auch 
Feusers  (1989; 2011) dreidimensionales didaktisches Modell als didaktisches Instru-
ment für die Planung eines inklusionsorientieren Literaturunterrichts genutzt wer-
den. Dieses Modell stammt aus seiner Th eorie der Entwicklungslogischen Didaktik, 
welche die psychologischen, anthropologischen und wissenschaft stheoretischen Er-
kenntnisse der Kulturhistorischen Schule in eine didaktische Th eorie überführt hat 
 (vgl. Ziemen, 2016, S. 103). Als solche ist ihr u. a. die Tätigkeitstheorie Leont’evs in-
härent, welche eine ontogenetische Periodisierung der logischen Entwicklung3 eines 
jeden Menschen abbildet und vielfältige Chancen bietet, um Innere Diff erenzierung 
für alle SchülerInnen, auf deren jeweiligen logischen Entwicklungstand bezogen, zu 
realisieren  (vgl. Jantzen, 2007, S.  198 ff .). Die Entwicklungslogische Didaktik kann 
als Gegenentwurf zu didaktischen Ansätzen gesehen werden, die einen defi zitorien-
tierten, „‚pathologisch[en]‘“  (Feuser, 2011, S.  92) Blick auf die SchülerInnen haben 
und die deren vermeintlichen Mangel in Vergleich zu einer vermeintlichen Norm 
setzen. Th eo  Klauß’  (2010) Einschätzung zur Bedeutung von Feusers didaktischer 
Th eorie, „dass die Idee der entwicklungslogischen Didaktik (Feuser 1989) bis heute 
der einzige theoretisch fundierte und ausgearbeitete Ansatz ist“  (ebd., S. 344) für den 
Gemeinsamen Unterricht ausnahmslos aller SchülerInnen, teilen wir und beziehen 
diese didaktische Th eorie deswegen in unsere Überlegungen ein. 

Bezüglich bedeutsamer Weiterentwicklungen der Entwicklungslogischen Didaktik 
muss außerdem auf die Refl exive Didaktik Ziemens  (2008; 2013) verwiesen werden. 
Außerdem muss hervorgehoben werden, dass die Entwicklungslogische Didaktik in 
ihrer Komplexität und ihrer theoretischen Fundierung4 nach gerade nicht nur auf 
eine der Ebenen Ziele, Gegenstände, Methoden beschränkt bleibt, sondern dass sie 
in ihrer Konzeption darauf angelegt ist, alle diese Ebenen zu tangieren  (vgl. Feuser, 
1989; 1995; 2011, S.  86 ff .). Gleichwohl können die hier vorzustellenden Fragmente 
der Entwicklungslogischen Didaktik auf Ebene der Methodik äußerst zielführend 
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 „Rückgriff  auf humanwissenschaft liche Diskurse, so u. a. kulturhistori-
sche, tätigkeitstheoretische und systemtheoretische Grundlagen für Lernen und Entwicklung“ 
(Ziemen, 2016, S. 103).
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‚Klassischer Unterricht der Regelschule‘ ist mutmaßlich weitestgehend auf aus-
schließlich – in ebendiesem Kontext so bezeichnetes – kognitives Lernen begrenzt; 
auch wenn es das im kulturhistorischen Verständnis so nicht gibt (hierzu an späterer 
Stelle mehr)  (vgl. Feuser, 1995, S. 173). SchülerInnen, die sich – mit der Kulturhisto-
rischen Th eorie gesprochen – über andere Tätigkeiten (lernend) Welt aneignen, wer-
den zumeist nicht bedacht, nicht adressiert. Diese ausgesparten Tätigkeiten sind das 
Aneignen von Welt durch die von a) bis d) aufgeführten Tätigkeiten in der folgen-
den Tabelle  (vgl. Jantzen, 2007, S. 198 ff .).

Um mit den Tätigkeiten als didaktisches Instrument arbeiten zu können, ist es 
off enkundig zunächst nötig, ein Verständnis für die verschiedenen Tätigkeiten zu 
bekommen. Th omas  Hoff mann  (2010) spricht bzgl. der Kategorie ‚Tätigkeit‘ von ei-
nem „Doppelcharakter“  (ebd., S. 144), der sich sowohl als individuelles Handeln als 
auch als gesellschaft liche Praxis zeige. Tätigkeit kann somit als Bindeglied zwischen 
Subjekt und Objekt verstanden werden, wie es in der Trias „Subjekt – Tätigkeit – 
Objekt“  (Jantzen, 2007, S. 198) deutlich wird. Dieser Logik folgend, liegt in der Ent-
wicklungslogischen Didaktik bei der Planung von Unterricht der Fokus noch stärker 
auf der Gleichwertigkeit von Objekt- und Subjektseite (Sache bzw. Inhalt und Schü-
lerInnen), als dies z. B. tendenziell bei der Elementarisierung der Fall ist, wo häufi g 
die Objektseite dominiert (vgl. Kap. 3). Der schon behandelte Gemeinsame Gegen-
stand steht in engem Zusammenhang mit der Tätigkeitstheorie. Wenn also alle Schü-
lerInnen bedacht und adressiert werden sollen, dann müssen auch alle Tätigkeiten in 
die Unterrichtsplanung einbezogen werden. Hier erscheint es vielversprechend, sich 
dem literarischen Unterrichtsgegenstand mittels der Tätigkeitstheorie anders zu nä-
hern als dies der Fall ist, wenn ausschließlich die Kategorie ‚kognitives Lernen‘ von 
Lehrpersonen berücksichtigt wird.
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Tabelle 1:  Die Theorie der führenden (/dominierenden) Tätigkeit nach Leont’ev, bearbeitet durch Jantzen 
(2007)  (vgl. Böing & Bernasconi, 2015, S. 109; Jantzen, 2007, S. 198; Ziemen, 2016, S. 108)56

Tätigkeit Beschreibung Umsetzungsimpulse HPU6

a) Wahrnehmungs-
tätigkeit (bzw. das 
Empfi nden und 
Wahrnehmen)

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

− „auditive und visuelle Rezepti-
onsformen: 
Hörbücher, Theater ([Spinner 
2006b, d.V.], 6); […]

b) manipulierende
Tätigkeit

Diese Tätigkeit meint eine willkürliche, taktile Aus-
einandersetzung mit Gegenständen, die die Kinder 
zu Problemsituationen führt, welche wiederum den 
Wunsch nach einer befriedigenden Lösung mit sich 
bringen. Das Kind übt sich über das Nachahmen 
fremder und eigener Handlungen, entwickelt so das 
Denkenlernen und seine Handlungen werden immer 
weniger willkürlich und immer mehr zielgerichtet.

− Nachgestalten von literarischen 
Handlungen mit Miniaturen, 
Objekten, Materialien; 

− mit bildhaften/ikonischen 
Darstellungen arbeiten: 
Wörter und Sätze in Bilder 
überführen (ebd.: 8); […]

c) gegenständliche 
Tätigkeit

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

d) symbolische Tätig-
keit / das Spiel

Hier lassen sich zwei Perspektiven unterscheiden. 
Zunächst einmal verändert sich der Umgang mit 
Gegenständen. Diese stehen nicht mehr nur für sich 
selbst, werden nicht ausschließlich in der kulturell und 
historisch etablierten Weise genutzt, sondern werden 
zu einem Repräsentanten, zu einem Symbol für etwas. 
Darüber hinaus verändert sich auch die soziale Inter-
aktion. Das Kind entwickelt Interesse für die Tätigkei-
ten und die sozialen Beziehungen von Erwachsenen 
(oder älteren Kindern). In der sozialen Interaktion 
mit anderen Kindern entwickeln sich Spiele, die sich 
mit der Erprobung von sozialen Regeln beschäftigen 
(Rollenspiele, Regelspiele). Es bildet sich gegenständ-
licher und sozialer Symbolgebrauch aus und darauf 
aufbauend eine klassifi zierende Wahrnehmung. „Das 
Spiel ermöglicht es, die Welt im Abbilden umzubilden. 
Es [das Kind, d. V.] baut damit die symbolische Reprä-
sentanz der Welt aus“  (Jantzen, 2007, S. 200). 

− ‚kreativ-produktive Verfahren 
des Umgangs mit Texten‘ – Vor-
stellungen entwickeln (ebd.: 8); 
„Perspektiven literarischer Figu-
ren nachvollziehen“ (ebd.: 9) im 
Spiel Perspektivübernahme; 

− ‚Fiktionalität‘ erkennen (vgl. 
ebd.: 10); […]

e) Lernen „Das Kind nutzt (sozialhistorisch gewordene) allge-
mein-verbindliche, symbolisch-abstrakte Mittel, wie 
beispielweise die Schriftsprache, um sich die Welt 
zu erschließen“  (Böing & Bernasconi, 2015, S. 109). 
Weitere Beispiele für die (schulische) operative An-
eignung von Welt sind der Umgang mit Karten für die 
Raumorientierung (Erdkunde/Geographie), und der 
Umgang mit Zeit mittels Uhren. „Die Lerntätigkeit als 
eigenständige Form der Tätigkeit, deren Motiv sich auf 
das positive Resultat des Lernprozesses richtet, ent-
steht. Entsprechend entwickeln sich Wahrnehmung, 
Aufmerksamkeit, Gedächtnis, Phantasie und Denken“ 
 (Jantzen, 2007, S. 200). 

− ‚sprachliche Gestaltung‘ ana-
lysieren, literarische Formen 
kennenlernen, ‚Experimente 
mit formalen Strukturen‘ von 
literarischer Sprache (ebd.) 
durchführen; 

− ‚Herstellung innertextlicher 
Bezüge‘ (vgl. ebd.), 

− ‚metaphorische und symboli-
sche Ausdrucksweise verstehen‘ 
(vgl. ebd.: 11); 

− ‚sich auf die Unabschließbarkeit 
des Sinnbildungsprozesses 
einlassen‘ (vgl. ebd.), 

− ‚mit dem literarischen Gespräch 
vertraut werden‘ (vgl. ebd.), 

− ‚prototypische Vorstellungen 
von Gattungen/Genres gewin-
nen‘ (vgl. ebd.); […]

5 Vgl. für eine Exemplifi zierung der Tätigkeiten (nach Leont’ev) anhand des klassischen Bei-
spiels des Kulturwerkzeugs Löff el, Böing & Bernasconi, 2015, S. 109 f. 

6 Die Inhalte dieser Spalte sind ein Zitat aus Ziemens (2016, S. 108) Ausführungen zur Um-
setzung Innerer Diff erenzierung durch die Vermittlung von Tätigkeitstheorie und HPU. Sie 
 rekurriert hierbei auf Spinner (2006b, S. 6 ff .). 
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f ) Arbeiten „Auf dieser Stufe erweitert sich der Aneignungspro-
zess, in dem hypothetisch-deduktive Denkstrukturen 
und ein an allgemeinen Normen und Werten orientier-
tes Denken und Handeln die Welterschließung ergän-
zen“  (Böing & Bernasconi, 2015, S. 109). Es fi ndet eine 
Übernahme von Funktionen aus der Erwachsenenwelt 
durch den Jugendlichen statt. „Freundschaften, Bezie-
hungen zu dem anderen Geschlecht, Herausbildung 
einer Weltanschauung, Entwicklung von Lebensplä-
nen und Berufswahl verweisen auf tiefgreifende Um-
gestaltungen des Psychischen“  (Jantzen, 2007, S. 201). 

− eigene Texte produzieren,
− Theaterprojekte durchführen.“ 

(Ziemen, 2016, S. 108) 

Ein bedeutsamer Aspekt bezüglich der Verknüpfung von Entwicklungslogischer Di-
daktik (bzw. Kulturhistorischer Th eorie) und Literaturdidaktik liegt dabei im Ver-
ständnis des Verhältnisses von Emotion und Kognition (vgl. hierzu Kap. 2.1). Denn 
der Tätigkeitstheorie ist gerade inhärent, 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 
Tätigkeiten involviert sind (vgl. hierzu Jantzens wissenschaft stheoretische Ausfüh-
rungen zum „Dualismus von Emotion und Kognition“, 2007, S. 117). Dies zeigt sich 
in der Entwicklungslogischen Didaktik auch in Feusers Rekurs auf Klafk is Elemen-
tares und Fundamentales und die Schwerpunktsetzung auf das subjektive Erleben 
und den subjektiven Sinn für SchülerInnen. Es wird die Verwobenheit von Sinn, also 
„emotionale Bewertung und ‚Auskleidung‘ von Situationen und Erfahrungen“  (Böing 
&  Bernasconi, 2015, S.  110) betont und dessen Bedeutung für zukünft iges Lernen. 
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass – in dieser Perspektive – keine Lern-
situation ausschließlich kognitives oder ausschließlich emotionales Lernen beinhal-
tet, sondern dass beides immer als dialektisch Verbundenes verstanden werden muss 
 (vgl. Hoff mann, 2010, S. 155 ff .).

Obschon das Verständnis von Emotion (und Kognition) der Kulturhistorischen 
Th eorie keinesfalls unmittelbar kongruent gesehen werden kann mit dem Verständ-
nis von Emotion in der Literaturdidaktik, welche sich für emotionenbasierte Zugän-
ge stark macht, lassen sich doch zahlreichende verbindende Momente fi nden  (vgl. 
Leont’ev, 2013). So kann aus dieser Perspektive die Aufgabe der Literaturdidaktik be-
gründet werden, auch emotionenbasierte Zugänge 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 ästhetische Erfahrungen den „emotionalen Nukleus“ der Fä-
higkeit zu literarästhetischer Kommunikation ausmachen und damit in einem engen 
Zusammenhang zu kognitiven Kompetenzen bzw. zur literarischen Textverstehens-
kompetenz als dem „kognitiven Kern“ literarästhetischer Kommunikationsfähig-
keit stehen (vgl. ebd., S. 122). Ihre Ergebnisse legen darüber hinaus nahe, dass es die 
„,emotionale Aktivierung‘ als didaktische Zielperspektive zu berücksichtigen“ (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 stärkere Betonung und 
spezielle Fokussierung erfahren, insb. die Frage, wie ästhetische Erfahrung für alle 
möglich und die Fähigkeit, Emotionen bei der Rezeption literarischer Gegenstände 
zulassen zu können, gefördert werden kann.

Bezüglich 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 Lernzugänge von SchülerInnen mitzudenken und Emoti-
onen als im Prozess des literarischen Lesens bedeutsam wertzuschätzen (vgl. Haas et 
al., 1994, S. 17 ff .; Olsen, 2016, S. 61 ff .). Das spiegelt sich auch darin wider, dass sich 
didaktische Überlegungen zu Literaturunterricht für SchülerInnen mit einer sog. 
geistigen Behinderung am HPU orientieren  (vgl. Bernasconi, 2013, S. 15 ff .). Es zeigt 
sich an dieser Stelle also einerseits eine weitere deutliche Konvergenz, aber anderer-
seits auch die Notwendigkeit, die mit dem HPU gegebenen methodischen Möglich-
keiten in Anlehnung an die Tätigkeitstheorie weiter auszuschöpfen als bislang.

     Diesem Desiderat widmet sich  Ziemen  (2016), indem sie den HPU mit der 
Tätigkeitstheorie verknüpft  und erste Ideenimpulse für eine unterrichtliche Umset-
zung liefert  (vgl. ebd., S. 108). Diese fi nden sich in der Tabelle in diesem Kapitel.  

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

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

Elementarisierung ist ein auf Klafk is bildungstheoretischen Überlegungen beruhen-
des didaktisches Prinzip, das eine Möglichkeit zur Identifi zierung, Analyse und Auf-
bereitung zentraler Elemente eines Bildungsinhaltes und somit die entsprechende 
Unterrichtsplanung ermöglicht. Ziel ist dabei keinesfalls eine Vereinfachung von Bil-
dungsinhalten, sondern „ein von der Sache verantwortbarer und für die SchülerIn-
nen existenziell bedeutsamer Unterricht“ (Heinen, 2017, S. 64). Elementarisierung 
ist somit konkret auf die Unterrichtspraxis ausgerichtet. Das Prinzip, das ganz ur-
sprünglich aus der Religionsdidaktik stammt (Nipkow, 1986), wurde von Norbert 
Heinen (1989) innerhalb der Pädagogik bei Menschen mit sog. geistiger Behinde-
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rung erweitert und ausgearbeitet und hat hier eine besondere Bedeutung erfahren.7 
Allerdings muss konstatiert werden, dass Elementarisierung kein personenkreis-
spezifi sches Prinzip ist, sondern, gerade im Gegenteil, besonderes Potenzial für die 
Unterrichtsplanung für heterogene Lerngruppen im Gemeinsamen Unterricht birgt 
(vgl. Böing & Terfl oth, 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 mögliche Verknüpfungspunkte zu den Fragen, Zielen und Methoden 
eines inklusionsorientierten Unterrichts (vgl. Kapitel 1) zu schaff en. Bezüglich 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 literaturwissenschaft lichen Perspektive zu suchen. Fünf Elementarisierungs-
richtungen leiten dieser Konzeption nach den Prozess der Elementarisierung und 
sollen im Folgenden mit Bezug auf den Literaturunterricht erörtert werden.

1) Elementare Strukturen
Bei dieser Elementarisierungsrichtung handelt es sich um den sachorientierten Blick-
winkel, bei dem fachwissenschaft liche Fragen nach dem Grundgerüst des Bildungs-
inhaltes und seinen Sinn- und Bedeutungsstrukturen im Vordergrund stehen. Die zu 
Beginn des vorliegenden Artikels gestellte Frage nach geeigneten Gegenständen 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. Für die Unterrichtsplanung ist eine fundierte Analyse des Gegen-
standes zur Identifi zierung seiner elementaren Struktur unabdingbar. Ziel der ersten 
Elementarisierungsrichtung ist die sach- und schülergemäße „Vereinfachung“ bzw. 
Übersetzung des Bildungsinhaltes, wie z. B. die eines literarischen Werkes, ohne den 
Inhalt zu verfälschen, zu minimalisieren oder zu simplifi zieren (vgl. Heinen, 2003, 
S. 133). Vielmehr geht es darum, das Elementare des Gegenstandes herauszuarbei-
ten und so für die SchülerInnen begreifl ich zu machen. Ist der Gegenstand ein li-
terarisches Werk, stehen bei dessen Elementarisierung insbesondere die exemplari-
schen Grundzüge der entsprechenden Textgattung im Fokus. Zur Elementarisierung 
des Gegenstandes stehen folgende verschiedene Operationen zur Verfügung: Adap-
tieren, Modifi zieren, Magnifi zieren, Minifi zieren, Substituieren, Rearrangieren, Um-
kehren und Kombinieren (vgl. ebd.). Insbesondere für den Unterrichtsgegenstand 
Literatur können, indem Inhalte häufi g über sprachliche und stilistische Form zum 
Ausdruck gebracht werden, die genannten Operationen zur Übersetzungsarbeit al-

7 Diese liegt daran, dass Elementarisierung mit der Abkehr von einem reduktionistischen Bil-
dungsverständnis für diesen Personenkreis, mit der Anerkennung der Bildungsfähigkeit 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. Böing & Bernasconi, 2015, S. 111).
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lerdings problematisch werden. Denn die Übersetzung literarischer Werke in eine 
neue, der Schülerschaft  verständliche Sprache oder „eine Veränderung der sprachli-
chen Struktur verfälscht oder simplifi ziert in diesem Fall den Inhalt“ (Böing & Ter-
fl oth, 2013, S. 27). Außerdem ist zwingend zu beachten, dass unter anderem durch 
die sprachliche Struktur literarischer Werke eine bestimmte Ästhetik entsteht, die 
substanziell für Literatur ist. 

Um Literatur als Kunst wahrnehmen und ästhetische Erfahrungen machen zu 
können, ist das Verstehen eines Textes nicht zwingend erforderlich bzw. bildet das 
Verstehen nicht zwingend ein Ziel des Literaturunterrichts und kann der Möglich-
keit der ästhetischen Erfahrung konträr 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 Ästhetik 
und Wirkung beachtet werden (vgl. u. a. Riegert & Th äle, 2015; Olsen, 2016). Infol-
gedessen sind die genannten Operationen der Elementarisierung nicht für alle Texte 
bzw. Textgattungen sinnvoll (vgl. Böing & Terfl oth, 2013, S. 27) und diese Elementa-
risierungsrichtung ist in ihrer bisherigen Form für den Literaturunterricht womög-
lich zu überdenken. Das bedeutet allerdings nicht, dass sie bei der Unterrichtspla-
nung hinfällig wird. Im Gegenteil kann sie weiterhin, auch ohne die Operationen zur 
Übersetzung und insbesondere in Verbindung mit der zweiten Elementarisierungs-
richtung, vielfältige Hilfen zu einer sorgfältigen Textauswahl für den inklusionsori-
entierten Literaturunterricht bieten, und zwar mit Berücksichtigung anspruchsvol-
ler, kulturell-gesellschaft lich bedeutsamer Bildungsinhalte   wie anspruchsvolle Texte 
mit ästhetischem 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-gesellschaft liche Relevanz 
des Inhaltes und deren fachwissenschaft liche 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-
ständen für 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 daraufh in analysiert werden, 
„ob er die geforderten bedeutsamen lebensleitenden Grundaussagen enthält und an-
thropologische Grunderfahrungen ermöglicht, kurz, ob er eine kulturell-gesellschaft -
liche sowie eine individuelle Bedeutung besitzt“ (Bernasconi & Böing, 2015, S. 173). 
Ist der Gegenstand ein literarisches Werk, muss der Lehrende sich fragen, ob jenes 
eines mit kulturell-gesellschaft licher Bedeutung ist, das sich an der Lebenswelt der 
Schülerschaft  orientiert und so anthropologische Grunderfahrungen für alle Schü-
lerInnen ermöglichen 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 SchülerInnen hat und die Positionen der Adressaten bekannt sind, immer nur in 
Annäherung 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 hauptsächlich nach dessen Funktion gefragt wird. Die Kunsthaft igkeit von Lite-
ratur und die damit möglichen ästhetischen Erfahrungen von SchülerInnen (vgl. u. a. 
Olsen, 2016) geraten dadurch in den Hintergrund. Zugespitzt lässt 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, müssen die kritischen 
Punkte in jedem Fall bei der Elementarisierung refl ektiert werden. Hier wird deut-
lich, dass Elementarisierung einen prozesshaft en Charakter hat und ihr jeweiliges Er-
gebnis nie als alleingültig angesehen werden darf. So können den SchülerInnen 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 SchülerInnen. Ge-
meint sind damit nicht allgemein menschliche Grundphänomene, „sondern das 
Existenziell-Konkrete im Sinne persönlich bedeutender Erfahrungen“, das es „im 
Schnittpunkt von kultureller Überlieferung und gegenwärtiger Situation des Men-
schen aufzuspüren“ gilt (Heinen, 2017, S. 65). Es geht also um bedeutsame, indi-
viduelle Erfahrungen in den Lebensläufen der einzelnen SchülerInnen, die von der 
Lehrperson bei der Unterrichtsplanung berücksichtigt werden müssen. Die konkrete 
Einbindung der SchülerInnen in den Prozess der Elementarisierung ist hier von be-
sonderer Bedeutung. Für den Gegenstand Literatur bedeutet das, danach zu fragen, 
welche Vorerfahrungen die SchülerInnen mit welchen Texten haben und welche Tex-
te oder Textgattungen einen Teil ihrer Lebenswirklichkeit darstellen. Die dritte Ele-
mentarisierungsrichtung verknüpft  so die Sachperspektive der zweiten Elementari-
sierungsrichtung mit der individuellen SchülerInnenperspektive und fragt nach der 
Lebensbedeutsamkeit des Bildungsinhaltes für den einzelnen Schüler und die ein-
zelne Schülerin. Die Frage nach einem für den inklusionsorientierten Literaturun-
terricht geeigneten Gegenstand taucht auch hier erneut auf. Allerdings wird die Fra-
ge hier vorrangig mittels der individuellen biographischen Aspekte der SchülerInnen 
bearbeitet.

4) Elementare Zugänge 
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) SchülerIn, 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 SchülerInnen berücksichtigt werden. Die bereits 
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beschriebene Idee des Lernens als Aneignung von Welt über Tätigkeit (vgl. Kapitel 
2.3) ist dazu besonders geeignet, da sie eine Einschätzung des aktuellen Kompetenz-
niveaus einer Schülerin bzw. eines Schülers anhand der Tätigkeitsstufen ermöglicht 
(vgl. Wittenhorst & Bernasconi, 2016, S. 124; Böing & Terfl oth, 2013, S. 28). Insge-
samt verweist die vierte Elementarisierungsrichtung, die die Lernvoraussetzungen fo-
kussiert, damit zum einen auf die Frage nach den Gegenständen, zum anderen aber 
auch auf die Frage nach den Methoden. Denn die Voraussetzungen der einzelnen 
SchülerInnen sollten beides, die Auswahl des Gegenstandes und die der Methoden, 
maßgeblich beeinfl ussen.

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) lässt sich hier ganz klar wiederfi nden und auch die Frage nach den Gegen-
ständen (vgl. Kapitel 2.2) spielt erneut eine Rolle. Die fünft e Elementarisierungsrich-
tung verbindet die einzelnen Elementarisierungsrichtungen mit dem Ziel, sach- und 
schülergerechte Lernwege für den Unterricht zu gestalten. Ein inklusionsorientierter 
Literaturunterricht muss demnach der Sache bzw. dem Gegenstand, z. B. einem li-
terarischen Werk, und den einzelnen SchülerInnen gerecht werden. Die fachdidak-
tisch etablierte Methode des handlungs- und produktionsorientierten Literaturun-
terrichtes (vgl. Kapitel 2.3) stellt eine geeignete Methode für inklusionsorientierten 
Literaturunterricht dar (vgl. u. a. Böing & Terfl oth, 2013; Brand, 2016). Um sach- 
und schülergerechten inklusionsorientierten Literaturunterricht zu gestalten, müssen 
in der Unterrichtsplanung alle fünf Elementarisierungsrichtungen mit ihren unter-
schiedlichen Blickwinkeln berücksichtigt werden.

4.  Zusammenfassung, Ausblick und Forschungsperspektiven

Am aktuellen Stand der wissenschaft lichen Auseinandersetzung um Literatur und In-
klusion zeigt sich, dass vielfältige Chancen für den inklusionsorientierten Literatur-
unterricht bestehen, es aber weiterhin notwendig ist, etablierte Zielsetzungen, Krite-
rien für die Gegenstandswahl sowie Methoden im Hinblick auf die Zielperspektive 
‚Literatur für alle‘ zu refl ektieren und angesichts der im Kontext von Inklusion gege-
benen veränderten Bedingungen erneut hinsichtlich ihrer Angemessenheit zu erfor-
schen. Mit diesem Beitrag möchten wir darüber hinaus deutlich machen, dass nicht 
nur diese Refl exion, sondern auch eine Weiterentwicklung des herkömmlichen Lite-
raturunterrichts durch die Zusammenführung fachdidaktischer und sonderpädago-
gischer Perspektiven angeleitet werden kann. Hier haben wir zunächst gezeigt, dass 
spezielle literaturdidaktische Positionen, die die Bedeutung ästhetischer Erfahrung 
im Literaturunterricht unterstreichen, mit der Entwicklungslogischen Didaktik kor-
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respondieren. Deutlich wird das bspw. bei der Zusammenführung der Konzepte des 
HPU mit der Tätigkeitstheorie nach Leont’ew bzw. Jantzen. 

Mit dem Paradigma der Inklusion erscheint damit die Chance gegeben, die äs-
thetische Erfahrung als Ausgangspunkt und gleichzeitig als Ziel literarischen Ler-
nens wieder verstärkt in den Blick zu nehmen. Diese Zirkularität meint, dass das 
Ziel, SchülerInnen ästhetische Bildung zu ermöglichen, nur verfolgt werden kann, 
wenn ästhetische Bildung im Unterricht und in dessen Konzeption einbezogen wird. 
Dahingehende Konzeptionen, die die sinnliche Berührung des Menschen durch die 
Begegnung mit Literatur aufwerten, sind aus unserer Sicht in ihrem Grundsatz so 
angelegt, dass sie alle SchülerInnen mit ihren unterschiedlichen Voraussetzungen 
einen gegenstandsangemessenen Zugang zu Literatur eröff nen. Aus sonderpädago-
gischer Perspektive wird hier der Bedarf deutlich, das durchaus inklusive Potenzi-
al literaturdidaktischer Konzepte im Hinblick auf konkrete Lernarrangements (für 
alle Tätigkeiten, vgl. Kap. 2.3) weiter auszuschöpfen, als dies bislang der Fall ist. Ele-
mentarisierung kann dabei die didaktische Basis schaff en, „um Lernprozesse ent-
wicklungsorientiert und individuell zu planen und die Auswahl von Lerninhalten 
nachvollziehbar zu legitimieren“ (Böing & Terfl oth, 2013, S. 30) und so zusätzlich 
zu fachdidaktischen Konzepten eine Systematik bieten und vielfältige Denkanstöße 
für die Entwicklung von Unterricht für heterogene Lerngruppen geben. Auch kön-
nen weitere Konvergenzen mit literaturdidaktischen Konzepten zur Textauswahl und 
didaktischen Analyse (vgl. insb. Zabka, 2011) herausgearbeitet oder zur konkreteren 
Elementarisierung literarischer Gegenstände 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 Engführung von fachdidaktischer und sonderpädagogischer 
Perspektive herausstellen lassen, aber auch Konvergenzen deutlich: Beispielsweise 
setzt die Modifi kation eines literarischen Texts im Sinne einer Vereinfachung (wie 
innerhalb der ersten Elementarisierungsrichtung, vgl. Kap. 3) die Interpretation des 
Übersetzers/der Übersetzerin voraus. Damit kann ggf. sowohl der ästhetische 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 Sensibilität der (zukünft i-
gen) LehrerInnen zu schulen, damit solche didaktisch-methodischen Entscheidun-
gen refl ektiert, mit plausiblen Argumenten gestützt gefällt werden können und ggf. 
sensibel umgesetzt werden. 

Dem Anspruch, konkrete letzte Antworten auf die Fragen nach Zielen, nach Ge-
genständen 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 zukünft ig auch empirische 
Forschung dahingehend basieren zu können. 
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Judith Leiß

Leichte Sprache und Einfache Sprache als 
Diff erenzierungsinstrumente im inklusiven 
Literaturunterricht der Sekundarstufe

1. Problemaufriss: Diff erenzierung im Kontext von Inklusion

Wenn Inklusion verstanden wird als „Überwindung der sozialen Ungleichheit, der 
Aussonderung und Marginalisierung, indem alle Menschen in ihrer Vielfalt und Dif-
ferenz, mit ihren Voraussetzungen und Möglichkeiten, Dispositionen und Habitua-
lisierungen wahrgenommen, wert geschätzt [sic] und anerkannt werden“ (Ziemen, 
2012, o.  S.), dann ergibt sich aus (fach-)didaktischer Perspektive unter anderem der 
Auft rag, nach neuen, eff ektiven Möglichkeiten der Binnendiff erenzierung zu suchen 
bzw. bereits erprobte Diff erenzierungsinstrumente konsequent weiterzuentwickeln, 
um der besagten Vielfalt im Kontext von Lehr-Lern-Situationen gerecht werden zu 
können. 

Was Tilman von Brand für die inklusionsorientierte deutschdidaktische For-
schung im Allgemeinen als „zentrale Herausforderung“ identifi ziert hat, ist auch 
bei der (Weiter-)Entwicklung von Ansätzen der Binnendiff erenzierung zu beachten: 
Es gilt, die in der Zusammenschau der einschlägigen Publikationen zu erkennen-
de „Schere von Individualisierung und Generalisierung“ zu überwinden (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 fl exibel, dass sie an unterschiedliche Lerngruppen mit ganz un-
terschiedlichen Kompetenz-, Motivations- und Erfahrungsprofi len angepasst wer-
den können. Mit meinem literaturdidaktischen Beitrag möchte ich darauf hinweisen, 
dass Leichte Sprache und Einfache Sprache diesbezüglich ein großes und bislang 
weitgehend ungenutztes Potenzial haben und einige Vorschläge zur Verwendung ver-
einfachter Texte als Diff erenzierungsinstrumente im inklusiven Literaturunterricht 
unterbreiten. 

Zunächst aber möchte ich das Augenmerk auf die Frage lenken, was aus inklu-
sionspädagogischer Perspektive zu beachten ist, wenn es um Binnendiff erenzierung 
im inklusiven Fachunterricht geht. Interessant ist diese Frage unter anderem dar-
um, weil sich Diff erenzierungsmaßnahmen oft  auf bestimmte, nach unterschied-
lichsten Kriterien gebildete Gruppen innerhalb einer Lerngruppe beziehen, während 
sich Inklusion als gesellschaft liches 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 fi ndet. Die Achtung menschlicher Vielfalt 
wird hier als eines der zentralen Ziele inklusiver Bildung defi niert (Vereinte Nati-
onen, 2006/2008, S. 1436) – ein Ziel, das weder an die ohnehin problematische Di-
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versitätsdimension ‚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. Inklusionspäd-
agogik wird betont, dass ein menschenrechtlich fundierter Inklusionsbegriff  den 
Verzicht auf Dichotomisierungen dieser Art impliziert. Bekannt ist Andreas Hinz’ 
Kritik an den bisherigen Bemühungen um Integration im Bereich Bildung, denen es 
nicht gelang, 

„die Vorstellung von zwei Gruppen innerhalb einer Klasse zu überwinden: 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 gefördert wird und eine die lernt“ (Hinz, 2007, 
S. 83 f.). 

Dieses oft  als ‚Zwei-Gruppen-Th eorie‘ (z. B. Hinz, 2002, S. 7 und passim) bezeichnete 
Denk- und Wahrnehmungsmuster bildet die Negativfolie für neuere, normativ-kon-
zeptionelle Ansätze zur Förderung 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 für alle 
Lernenden, nicht nur für die Mitglieder marginalisierter Gruppen (UNESCO, 2005, 
S. 15). Auch Kersten Reichs Insistieren auf der (eigentlich trivialen) pädagogischen 
Grundannahme, „dass alle Menschen jeweils abhängig von ihren Voraussetzungen 
und Lebenslagen einen bestimmten Förderbedarf haben“ (Reich, 2014, S. 255), ist als 
Ausdruck des Bemühens um ein Inklusionsverständnis zu verstehen, das die Zwei-
Gruppen-Th eorie zu überwinden 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 gesamtgesellschaft liches Ziel ist und da-
her grundsätzlich alle SchülerInnen AdressatInnen von inklusiver Schul- und Un-
terrichtsentwicklung sind, sollte nun keineswegs abgeleitet werden, dass grup-
penspezifi sche Diff erenzierungsmaßnahmen per se nicht inklusiv im Sinne der 
UN-Behindertenrechtskonvention sind. Ein solcher Schluss wäre zu pauschal, da er 
den Unterschied zwischen Inklusion als gesamtgesellschaft liches Projekt und einzel-
nen Maßnahmen zur Realisierung dieses Projekts verwischte. Letztere können sich 
natürlich prinzipiell auch auf einzelne Gruppen beziehen, sofern sie dadurch dem 
Gesamtprojekt dienlich sind und dieses nicht durch die im Zusammenhang mit der 
Zwei-Gruppen-Th eorie beobachtbaren exkludierenden Eff ekte konterkarieren. 

Was also ist zu beachten, damit Maßnahmen zur Binnendiff erenzierung im Fach-
unterricht als ‚inklusiv‘ im oben skizzierten Sinne bezeichnet werden können? Wel-
che allgemeinen Qualitätskriterien lassen sich dafür aus einem menschenrechtsba-
sierten Inklusionsverständnis ableiten und inwiefern müssen diese Kriterien vor dem 
Hintergrund fachspezifi scher Anforderungen und Ziele modifi ziert werden? Eine 
systematische Beantwortung dieser Fragen aus literaturdidaktischer Sicht ist ein De-
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siderat, sie kann an dieser Stelle aber nicht einmal in Ansätzen geleistet werden. 
Stattdessen möchte ich exemplarisch darstellen, dass die Ausrichtung an einem men-
schenrechtsbasierten Inklusionsverständnis die (Weiter-)Entwicklung fachdidaktisch 
profi lierter Diff erenzierungsinstrumente keineswegs einschränken 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 tatsächlich 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 Einführung in 
die sprachwissenschaft lichen Konzepte ‚Leichte Sprache‘ und ‚Einfache Sprache‘ so-
wie ein kurzer Überblick über die für unseren Zusammenhang relevanten Konfl iktli-
nien in der Bewertung Leichter Sprache vonnöten.

Leichte Sprache kann als „monomedial schrift liche, nähesprachlich geprägte, re-
gulierte Reduktionsvarietät des Deutschen mit asymmetrischen Gebrauchs- und 
asymmetrischen Erwerbsbedingungen“ (Bredel & Maaß, 2016, S. 58 f.) charakte-
risiert werden.1 Die konkreten sprachlichen Mittel, deren Verwendung zulässig ist, 
werden – zum Teil ex negativo – in verschiedenen Regelkatalogen aufgeführt. Die 
drei öff entlich zugänglichen, 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 Schrift arten. Leichte 
Sprache richtete sich ursprünglich an eine spezifi sche AdressatInnengruppe, nämlich 
Menschen, die auf Grund von Lernschwierigkeiten beziehungsweise einer geistigen 
Behinderung3 „keinen oder einen nur eingeschränkten Zugang zu standardsprachli-
chen Ausgangstexten haben“ (Bredel & Maaß, 2016, S. 25).4 Texte in Leichter Sprache 
sollen dieser Gruppe soziale und kulturelle Teilhabe und mehr Selbstbestimmung er-
möglichen. Im Zusammenhang mit Inklusion ist von Bedeutung, dass Leichte Spra-

1 Bredel und Maaß weisen darauf hin, „dass Leichte Sprache zwar zweifellos eine Varietät des 
Deutschen ist, dass aber gleichzeitig keines der herkömmlichen Beschreibungskriterien für 
Varietäten umstandslos anwendbar ist“ (Bredel & Maaß, 2016, S. 58, zu den Details vgl. ebd., 
S. 24–44).

2 Einen Überblick über die Regeln der drei Regelwerke bietet die Synopse von Bredel und 
Maaß (Bredel & Maaß, 2016, S. 109–116).

3 Zur Unterscheidung und zur Terminologie im Zusammenhang mit Leichter Sprache vgl. Bre-
del & Maaß, 2016, S. 146–148. Für einen Überblick über „Behinderung als sozial- und kul-
turwissenschaft liche 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 gesellschaft lich benachteiligten Gruppe zum Genuss ih-
rer (Menschen-)Rechte verhelfen soll.5 

Neben den verschiedenen Varianten Leichter Sprache gibt es auch die Einfa-
che Sprache. Da es sich hier um einen „Begriff  für das Varietätenspektrum zwi-
schen Leichter Sprache und Standardsprache“ (Bredel & Maaß, 2016, S. 527) han-
delt, lässt sich Einfache Sprache nicht mit Hilfe von Regeln beschreiben. Für den 
literaturdidaktischen Kontext können beide Konzepte – also Leichte Sprache 
wie auch Einfache Sprache – nützlich sein. Insofern mit Einfacher Sprache ein 
Varietätenspektrum bezeichnet wird, ist das Konzept mit Blick auf Maßnahmen zur 
Binnendiff erenzierung wohl vielfältiger und breiter einsetzbar als Leichte Sprache, 
deren Regelsysteme einer passgenauen Adaption von Texten in vielen Fällen auch 
durchaus im Wege stehen können. Um mögliche Probleme, die sich bei der (Weiter-)
Entwicklung von Diff erenzierungsinstrumenten für den Literaturunterricht aus fach-
didaktischer wie aus inklusionspädagogischer Sicht ergeben können, besser fokussie-
ren zu können, werde ich mich zunächst auf die Leichte Sprache konzentrieren. Die 
im folgenden Abschnitt diskutierten Einwände gegen Leichte Sprache wie auch die 
Ausführungen zur ‚Brückenfunktion‘ lassen sich aber – abhängig vom Ausprägungs-
grad der Vereinfachung – grundsätzlich auch auf Einfache Sprache beziehen.

2.2 Kritik an Leichter Sprache

Es ist kritisch angemerkt worden, dass Leichte Sprache möglicherweise zwar ih-
rem Zweck nach inklusiv ist, de facto aber zur weiteren Diskriminierung der Nut-
zerInnen beitragen könnte. Insofern Leichte Sprache auf die hierarchisch struktu-
rierte Opposition ‚behindert/nicht behindert‘ bezogen ist, streicht sie nicht nur ein 
kognitives Defi zit ihrer NutzerInnen heraus (vgl. Seitz, 2014, S. 4), sondern könnte 
auch als Perpetuierung der Zwei-Gruppen-Th eorie kritisiert werden (vgl. Bock, 2015, 
S. 14). Leichte Sprache, so könnte man argumentieren, ist das ‚Andere‘ der ‚norma-
len‘ Sprache (eben der Standardsprache) und stigmatisiert ihre NutzerInnen daher 
als abnorm. Bredel und Maaß stellen im Zusammenhang mit diesem Problem fest: 
„[A]uf Leichte Sprache angewiesen zu sein ist insofern tatsächlich ein Stigma, als es 
diverse negative Zuschreibungen nahelegt“ (Bredel & Maaß, 2016, S. 51). Dennoch 
könne es „keine Lösung sein, den Personen mit Behinderung, die auf barrierefreie 
Kommunikation angewiesen sind, diese nur deshalb vorzuenthalten, weil durch die 
reine Präsenz dieser Texte ihre Behinderung off enbar 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-
schaft en auf, die das Konzept und die primäre Adressatenschaft  in unterschiedlichen 

5 Einen Überblick über die Entstehung der verschiedenen Regelwerke und die relevanten 
rechtlichen Grundlagen geben Bredel und Maaß in Kapitel 2 von Leichte Sprache (Bredel & 
Maaß, 2016, S. 60–81).
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Dimensionen stigmatisieren“. Unter Bezug auf Goff man (1967) halten sie jedoch eine 
„Imageverbesserung“ Leichter Sprache für möglich, „wenn sie mit positiv besetzten 
bzw. hochkonnotierten Konzepten assoziierbar ist […]. An einer positiven Wahrneh-
mung Leichter Sprache muss aktiv gearbeitet werden“ (Bredel & Maaß, 2016, S. 55).

Zu diesem Zwecke müsste wohl unter anderem das „Normen-Missverständnis“ 
(Bock, 2015, S. 11) ausgeräumt werden, das in der Debatte um Chancen und Risi-
ken Leichter Sprache sowohl auf Seiten der BefürworterInnen wie auch auf Seiten 
der KritikerInnen zu beobachten ist: „Ein Teil des Missverständnisses […] besteht 
zweifellos darin, dass Leichte Sprache als Sprachform für alle Leser verstanden wird. 
Damit ist häufi g die Auff assung […] verbunden, dass Leichte Sprache als neue (und 
bessere) allgemeine sprachliche Norm intendiert sei“ (ebd.). In Abgrenzung zu die-
ser Auff assung betonen Bock und andere die sogenannte ‚Brückenfunktion‘ Leichter 
Sprache: Sie ist keinesfalls „Zielnorm und Zielstand, sondern sie kennzeichnet einen 
bestimmten Stand des Wissens und Könnens, der aber perspektivisch zu überwinden 
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) Fälle, in de-
nen Menschen mit geistiger Behinderung (oder andere Nutzergruppen) die Leichte 
Sprache als Transitionsstufe nicht überwinden können“ (ebd.) – für möglichst vie-
le Menschen „eine Durchgangsstufe zur Rezeption der standardsprachlichen Texte 
dar[stellt]“ (Maaß, 2015, S. 7).6 

In diesem Zusammenhang ist der Umstand von Bedeutung, dass der Kreis tat-
sächlicher NutzerInnen weit größer ist als die ursprüngliche Zielgruppe Leichter 
Sprache, also Menschen mit einer geistigen Behinderung. So können beispielswei-
se auch funktionale Analphabeten oder Menschen mit geringen Deutschkenntnis-
sen von Leichter Sprache profi tieren (vgl. Bredel & Maaß, 2016, S. 140–172). Und 
schließlich ermöglichen Texte in Leichter Sprache auch geübten LeserInnen deut-
scher standardsprachlicher Texte eine schnelle Übersicht über ihnen unvertraute 
Th emengebiete – Bredel und Maaß sprechen in diesem Zusammenhang von ‚sekun-
dären Adressat(innen)‘ (Bredel & Maaß, 2016, S. 172 f.). Von einer Brückenfunktion 
Leichter Sprache beziehungsweise Einfacher Sprache kann man also nicht nur mit 
Blick auf die Progression in Richtung eines höheren Kompetenzniveaus sprechen, 
sondern auch mit Blick auf verschiedene NutzerInnengruppen, die – jenseits der bi-
nären Opposition ‚behindert/nicht behindert‘ – die Nutzung von Texten in Leichter 
oder Einfacher Sprache eint.

Es spricht also einiges dafür, dass Leichte und Einfache Sprache dazu beitragen 
kann, die Grenze zwischen dem vermeintlich Normalen und dem vermeintlich Ab-
normen zu verfl üssigen – vorausgesetzt, ihr Einsatz erfolgt unter umsichtiger Ab-
wägung und bestmöglicher 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 Maßnahmen und Instrumente, die auf eine bestimmte, von Exklusion bedroh-

6 In Bredel & Maaß (2016) wird der Terminus ‚Brückenfunktion‘ dann in etwas anderer Be-
deutung und in Ergänzung des Begriff s ‚Lernfunktion‘ verwendet, vgl. S. 56f. 
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te Gruppe abgestimmt sind, dieser Gruppe tatsächlich mehr Teilhabe ermöglichen, 
ohne damit die Zwei-Gruppen-Th eorie zu verstärken. Bezieht man die Überlegun-
gen zu Chancen und Risiken Leichter Sprache für den Inklusionsprozess auf den 
schulischen Kontext, genauer auf die (Weiter-)Entwicklung von Maßnahmen zur 
Binnendiff erenzierung im inklusiven Literaturunterricht, so lassen sich die folgenden 
beiden Leitfragen formulieren:
• Inwiefern können Texte in Leichter oder Einfacher Sprache (d. h. Vereinfachungen 

literarischer Texte, die stark vom Originaltext und unter Umständen auch stark 
vom standardsprachlichen Sprachgebrauch abweichen) sinnvolle Gegenstände 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 für den Kontext ‚Literaturunterricht‘ verrin-
gert werden?

3.  Vereinfachte Texte im Literaturunterricht: ein kritischer Blick

Vereinfachungen literarischer Texte sind kein neues Phänomen. Vor der Ratifi zie-
rung der UN-Behindertenrechtskonvention durch die Bundesrepublik Deutsch-
land hatten sie jedoch vornehmlich die Funktion, Kinder und Jugendliche im Rah-
men ihrer Freizeitlektüre an die Klassiker der Weltliteratur heranzuführen. Nun aber 
rückt zunehmend die Frage in den Blick, welche Rolle solche Vereinfachungen 
im Deutschunterricht spielen können beziehungsweise sollen und ob auch Vereinfa-
chungen, die sich zumindest weitgehend7 an den Regeln Leichter Sprache orientieren 
und sich somit recht weit vom standardsprachlichen Originaltext entfernen, ein legi-
timer Gegenstand des Literaturunterrichts sein können. 

In der Literaturdidaktik ist mittlerweile ein gesteigertes Bewusstsein dafür auszu-
machen, dass der Verzicht auf „die Lektüre schwieriger Werke des literarischen Ka-
nons“ möglicherweise „die lesekulturelle Kluft  zwischen den Schulformen und so-
zialen Schichten“ vertieft  (Rosebrock, 2015, S. 37) und damit den Bemühungen um 
Inklusion zuwiderläuft . In der Schulpraxis scheint man von der Problemanalyse be-
reits zur Lösungsfi ndung übergegangen zu sein. Vereinfachungen literarischer (auch 
kanonischer) Texte scheinen von einer zunehmenden Zahl an Lehrkräft en als pro-
bate Gegenstände eines inklusiven Literaturunterrichts gesehen zu werden, der auch 
solchen SchülerInnen Gelegenheiten für literarisches Lernen ermöglichen möchte, 
denen die Lektüre des Originaltextes auf Grund ihrer schwach ausgeprägten Lese-
kompetenz oder auf Grund ihrer mangelnden Deutschkenntnisse nicht möglich ist 
(vgl. Th äle & 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 Erzählliteratur 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.8 

Übertragungen 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 ‚Übersetzungen‘ literarischer Texte aus inklusionspädagogischer und 
literaturdidaktischer Sicht zielführend ist oder es zumindest unter bestimmten 
Bedingungen sein könnte, ist damit freilich noch nicht geklärt. Die Verwendung 
solcher Texte wird unter anderem mit der Begründung kritisiert, dass dem 
literarischen Original durch die Vereinfachung – ich zitiere exemplarisch Cordula 
Löffl  er – „das Wesentliche verloren“ gehe (Löffl  er, 2015, S. 21). Löffl  ers Ablehnung 
scheint sich dabei vor allem auf Vereinfachungen von Texten des literarischen Hö-
henkamms zu beziehen: „Wenn sich jemand zum Ziel gesetzt hat, irgendwann Goe-
thes Faust zu lesen, möchte er Goethes Faust lesen und nicht einen vereinfachten 
Text zu Goethes Faust“ (ebd.). Insofern sich der Literaturunterricht aber nun ein-
mal nicht beschränkt auf die Lektüre der als Alternative zu Faust genannten „Unter-
haltungsliteratur, die leicht zu rezipieren ist“ (ebd.), scheint es mir lohnend zu sein, 
Löffl  ers Position etwas eingehender zu prüfen. 

Zwar legt sie nicht off en, was denn ‚das Wesentliche‘ sei, das durch die Übertra-
gung in Leichte oder Einfache Sprache verloren gehe und angesichts des wohl nicht 
abschließend lösbaren literaturtheoretischen Problems, wie ‚das Literarische‘ zu be-
stimmen sei, ist dies sicherlich auch nicht pauschal für ‚die‘ Literatur zu leisten. Den-
noch genügt bereits ein kurzer Blick in einen der Regelkataloge Leichter Sprache, um 
Löffl  ers Position literaturtheoretisch etwas konkretisieren zu können: Im Regelkata-
log des Netzwerks Leichte Sprache fi ndet sich beispielsweise die Forderung, dass nur 
Wörter verwendet werden sollen, „die etwas genau beschreiben“ (BMAS, 2013, S. 23, 
Hervorhebung J. L.). Außerdem sollen Redewendungen und bildliche Sprache ver-
mieden werden (vgl. BMAS, 2013, S. 33). Macht man mit Spinner „[m]etaphorische, 
symbolische und parabolische Ausdrucksweise […] wesentlich dafü r verantwortlich, 
dass literarische Sinnbildungsprozesse tendenziell unabschließbar sind“ (Spinner, 
2015, S. 192), so wird deutlich, dass die Anwendung der Regeln Leichter Sprache 
eine Vereinfachung im Sinne einer Reduktion der Deutungsoff enheit vieler literari-
scher Kunstwerke (‚Polyvalenzkonvention‘) zur Folge haben würde.9 

Wenn nun die Gegenstände des Literaturunterrichts gar nicht mehr die Erfah-
rung ermöglichen, „dass Unbestimmtheit in vielen Fällen 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 Spaß am Lesen Verlag.

9 Von großer Bedeutung hinsichtlich der Schwierigkeit literarischer Texte sind allerdings auch 
zahlreiche Textphänomene, die durch die vorhandenen Regelwerke Leichter Sprache vermut-
lich gar nicht erfasst würden. Man denke etwa an die Bedeutung von Leerstellen, die oft mals 
(nicht immer) durch die strukturell bedeutsame Abwesenheit einer sprachlichen Äußerung 
gekennzeichnet sind. Für einen Überblick über verschiedene Dimensionen von Textschwie-
rigkeit im Zusammenhang mit Vereinfachungen literarischer Texte im Literaturunterricht 
vgl. Rosebrock, 2015.
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ge gestellt (vgl. Th äle & Riegert, 2014, S. 200). Rosebrock etwa defi niert den souve-
ränen Umgang mit Polyvalenz als zentrales Ziel des Literaturunterrichts: Teilkompe-
tenzen und LeserInneneigenschaft en, die Voraussetzung bzw. Teil jener ‚ästhetischen 
Lesehaltung‘ sind, die der Literaturunterricht fördern soll, sind unter anderem die 
Fähigkeit, „mehrere Bedeutungsaspekte zugleich [zu] aktualisieren“, „die Fähigkeit 
zum Ausbalancieren von Irritation“ sowie „Sensibilität für noch nicht konventionali-
sierte Bedeutungen“ (Rosebrock, 2007, S. 56; vgl. auch Kruse, 2016, S. 174 f.). Die 
Nähe 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 Unabschließbarkeit des Sinnbil-
dungsprozesses einlassen“ ist deutlich (Spinner, 2006, S. 12). 

Dass diese Ziele nicht etwa nur für den (derzeit wenig inklusionsaffi  nen) 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 refl ektiert:

„Besonders wichtig ist mir bei der Zusammenstellung der elf Aspekte ge-
wesen, dass ich nicht nur die Kompetenzen beschreibe, die am Ende des 
Gymnasiums erwü nscht sind. Erst recht ist es nicht meine Intention, klei-
ne Germanisten auszubilden. Die elf Aspekte sollten fü r alle Schulstufen und 
Schulformen aussagekrä ft ig 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 einschlägigen literatur-
didaktischen Konzepten und Zielen würde hier sicherlich noch weitere Bruchlinien 
off enbaren. Bewährte literaturdidaktische Konzepte wie ‚literarisches Lernen‘ (Spin-
ner, 2006) oder ‚literarische Rezeptionskompetenz‘ (Abraham & Kepser, 2005) wä-
ren möglicherweise nur noch stark eingeschränkt als konzeptioneller Rahmen für 
die Gestaltung von Literaturunterricht zu gebrauchen. 

Ob die Verwendung von Texten in Leichter oder Einfacher Sprache tatsächlich 
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 inklusionspädagogischer Perspektive wäre 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 würde.
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4.  Vorschläge zum Einsatz vereinfachter Texte im inklusiven 
Literaturunterricht

Der kritische Blick auf mögliche Risiken sollte nun keineswegs dazu verleiten, den 
Einsatz stark vereinfachter literarischer Texte im Deutschunterricht rundweg abzu-
lehnen. Denn solche Adaptionen stellen nun einmal für manche Lernenden die ein-
zige Möglichkeit dar, sich einem literarischen Werk durch eigene Lektüre zu nähern. 
Und auch wenn Löffl  ers (nicht durch eine systematische empirische Erhebung ab-
gesicherte) Einschätzung, zumindest die Vereinfachung sogenannter ‚Klassiker‘ wie 
Goethes Faust sei „nicht im Interesse der Betroff enen“ (Löffl  er, 2015, S. 21), tatsäch-
lich auf viele SchülerInnen mit eher geringer Lesekompetenz zutreff en sollte, so soll-
ten diese SchülerInnen doch zumindest die Möglichkeit haben, Faust in Leichter oder 
Einfacher Sprache zu lesen.10 Ich habe mich daher mit der Frage beschäft igt, wie die 
negativen Eff ekte des Einsatzes solcher Texte gezielt gemindert oder gar vermieden 
werden können durch die Art und Weise, wie im Literaturunterricht mit ihnen gear-
beitet wird. Auf den folgenden Seiten möchte ich diesbezüglich drei Vorschläge zur 
Diskussion stellen.

4.1 Die Textvielfalt nutzen

Damit Leichte Sprache und Einfache Sprache ihre Brückenfunktion (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 für diese. Nur, wenn beide Textvarianten (mögli-
cherweise ergänzt durch Audioversionen) jederzeit für jede und jeden zur Verfügung 
stehen, kann das Diff erenzierungspotenzial vereinfachter Textfassungen optimal ge-
nutzt werden (vgl. Maaß, 2015, S. 6; Rosebrock, 2015, S. 37). Lernende können sich 
so nicht nur für den einen oder für den anderen Text entscheiden, sondern auch für 
ein „Hin- und Herspringen zwischen den beiden Textfassungen“, um lediglich „vorü-
bergehende oder lokale Verstehensprobleme mit Ausgangstexten zu beheben“ (Bredel 
& Maaß, 2016, S. 57). Der parallele Einsatz verschiedener Textvarianten innerhalb 
einer Lerngruppe ermöglicht nicht nur eine stark individualisierte Leseförderung. 
Der Ansatz könnte auch bei Lehrenden wie Lernenden die Vorstellung von einer 
Gruppe ‚(lese)starker‘ und einer Gruppe ‚(lese)schwacher‘ SchülerInnen relativieren 
zu Gunsten einer diff erenzierteren, nicht stigmatisierenden Sichtweise auf individu-
elle und entwicklungsoff ene Kompetenzprofi le (vgl. Bredel & Maaß, 2016, S. 53). 

Nun ist die Lesekompetenz bekanntlich für die Entwicklung literarischer Rezep-
tionskompetenz von großer Bedeutung, so dass eine gute Leseförderung sich in al-
ler Regel positiv auf das literarische Lernen auswirken wird – auch, wenn Letzteres 
grundsätzlich auch ohne Lesekompetenz möglich ist (Spinner, 2006, S. 6). Texte in 
Leichter oder Einfacher Sprache können aber nicht nur mit Blick auf die Leseförde-

10 Die Bearbeitung von Barbara Kindermann (2002) ist sogar sehr zu empfehlen.
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rung sinnvolle Gegenstände des Literaturunterrichts sein. Sie lassen sich vielmehr 
auch zur gezielten Förderung der literarischen Rezeptionskompetenz jener Schüle-
rInnen einsetzen, die über gute Lesekompetenzen verfügen und mit der Lektüre des 
Originaltextes nicht überfordert sind (also sogenannter ‚sekundärer Adressat(inn)en‘ 
bei Bredel und Maaß, 2015, S. 172 f.). Diesbezügliche Möglichkeiten 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 Qualitätsminderung des Literaturunter-
richts durch den Einsatz vereinfachter Texte entgegenzuwirken. 

Zur Erläuterung möchte ich hier noch einmal auf Löffl  ers Einschätzung zu-
rückkommen, „eine Übertragung literarischer Texte in Leichte Sprache [sei] nicht 
sinnvoll, weil den Werken das Wesentliche verloren“ gehe (Löffl  er, 2015, S. 21). 
Wenngleich dies sehr pauschal formuliert ist, habe ich konzediert, dass bei der 
Übertragung eines literarischen Textes in Leichte Sprache sicherlich etwas ‚verloren 
geht‘ und dass dieser Verlust sich wohl eher nicht nur auf solche Aspekte literari-
scher Kunstwerke bezieht, die für den Literaturunterricht von marginaler Bedeutung 
sind. Ich bin allerdings der Überzeugung, dass sich gerade diese Unzulänglichkei-
ten, die bei der Übertragung eines literarischen Textes in Leichte Sprache unver-
meidbar sind, literaturdidaktisch fruchtbar machen lassen. Um dies auszuführen sei 
zunächst an ein didaktisches Prinzip des Handlungs- und Produktionsorientierten 
Literaturunterrichts erinnert. Konkret spiele ich auf den diff erenztheoretischen An-
satz von Günter Waldmann an, der vorsieht, dass Schüler und Schülerinnen durch 
den Vergleich eigener Schreibprodukte mit einer literarischen Vorlage etwas über 
eben diese literarische Vorlage lernen bzw. einen individuellen Zugang zu dieser fi n-
den (Waldmann, 2006). Der von KritikerInnen oft  geäußerte Einwand, beim Hand-
lungs- und Produktionsorientierten Literaturunterricht handle es sich um eine Ver-
hunzung literarischer Kunstwerke durch schülerInnenseitige Manipulationen, zielt 
insofern an Waldmanns Intentionen vorbei, als es ihm niemals um die Verbannung 
der Originaltexte aus dem Literaturunterricht ging. Die Veränderung der Origina-
le durch die Schülerinnen und Schüler sollte vielmehr gerade die Wahrnehmung 
für die Besonderheiten der Ausgangstexte schärfen. Analog dazu könnte das oben 
postulierte Nebeneinander von literarischem Original und vereinfachter Version 
SchülerInnen mit eher hoher Lesekompetenz überhaupt erst dazu anregen, geeigne-
te Kategorien für einen Vergleich der beiden Textvarianten zu fi nden und sich dar-
über auszutauschen, worin die Besonderheit des Ausgangstextes besteht, was davon 
durch die Übertragung in Leichte Sprache bzw. Einfache Sprache verloren geht und 
was davon erhalten bleibt oder möglicherweise sogar deutlicher in Erscheinung tritt 
als im Original. 
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4.2 Produktiv werden: Texte selbst vereinfachen

Bei den bisherigen Ausführungen 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 Möglichkeit des Einsatzes Leichter oder Einfacher Sprache zum Zwecke der 
Binnendiff erenzierung im Literaturunterricht wäre die Vereinfachung eines litera-
rischen Textes durch SchülerInnen (vgl. Frickel & Kagelmann, 2016, S. 21). Selbst 
dann, wenn hier unterschiedliche Formen der Hilfestellung gegeben werden, ist das 
eine höchst anspruchsvolle Aufgabe. Bereits die Übertragung von Gebrauchstexten 
in Leichte Sprache gilt als höchst anspruchsvoll (vgl. Maaß, 2015, S. 3 f.). Denn eine 
Übersetzung in Leichte Sprache ist meist nicht nur ein Eingriff  in die sprachliche 
Oberfl äche des Textes, sondern beinhaltet auch Entscheidungen, die sich radikal auf 
Deutungsmöglichkeiten und damit insgesamt auf die kommunikative Funktion des 
Textes auswirken (vgl. Bock, 2015, S. 12). Dies gilt sicherlich in besonderem Maße, 
wenn literarische Texte übersetzt werden sollen. Eine grundsätzliche Frage, die sich 
hier stellt, ist etwa die nach dem Umgang mit struktureller Uneindeutigkeit bezie-
hungsweise Mehrdeutigkeit (vgl. Abschnitt 3). Soll diese soweit wie möglich erhalten 
bleiben oder soll die Übertragung 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 Übersetzungsprozess entste-
hen, könnten sich aus literaturdidaktischer Sicht als besonders wertvoll erweisen. 
Wenn SchülerInnen sich selbst an Vereinfachungen literarischer Texte versuchen, 
könnte dies – eine geeignete Aufgabenstellung und Nachbereitung vorausgesetzt – 
die Lernenden auf induktivem Weg und auf eine sehr nachdrückliche Weise für die 
Besonderheiten und das Deutungs- und Wirkungspotenzial des bearbeiteten literari-
schen Ausgangstextes sensibilisieren und außerdem dazu beitragen, dass die Schüle-
rInnen ein diff erenziertes Verständnis für die verschiedenen Ebenen von Textkom-
plexität im Allgemeinen ausbilden.

Um diese Art von Aufgabe zu situieren, könnten SchülerInnen mit ausgeprägten 
sprachlichen und literarischen Kompetenzen Übertragungen in Leichte oder Einfa-
che Sprache für jene MitschülerInnen anfertigen, die sich die Lektüre des Original-
textes (zunächst) nicht zutrauen. Die AdressatInnen dieser Übersetzung wiederum 
könnten in die Bewertung und Überarbeitung des Übersetzungsproduktes mitein-
bezogen werden. Auf diese Weise ergeben sich Ansätze für kooperatives Lernen im 
Sinne eines wechselseitigen Lernprozesses auf Augenhöhe. Dies würde 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, 
könnte die gemeinsame Arbeit an der Übersetzung der gesamten Lerngruppe die Er-
fahrung ermöglichen, dass auch auf der Basis völlig unterschiedlicher Rezeptionsvor-
aussetzungen ein intensiver Austausch über ein literarisches Werk möglich ist.
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4.3 Chancen und Risiken Leichter Sprache thematisieren und refl ektieren

Auch wenn ich der Auff assung bin, dass die Verwendung literarischer Texte in 
Leichter oder Einfacher Sprache literaturdidaktisch und inklusionspädagogisch ef-
fektiv sein kann, sollten die Kritik an Leichter Sprache im Allgemeinen sowie die 
Vorbehalte gegenüber Vereinfachungen literarischer Texte im Besonderen auf kei-
nen Fall ausgeblendet werden. SchülerInnen sollten im Rahmen eines inklusiven 
Deutschunterrichts darüber aufgeklärt 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 off ensiver Umgang mit den Li-
mitierungen, die sich beim Übertragen insbesondere literarischer Texte in Leichte 
Sprache ergeben, ist nicht nur angebracht, um die kritische Meinungsbildung aus 
fachlicher Perspektive anzuregen und zu unterstützen, sondern kann auch aus lite-
raturdidaktischer Sicht sinnvoll sein. Lässt man die SchülerInnen etwa im Anschluss 
an die Übertragung eines literarischen Textes in Leichte oder Einfache Sprache da-
rüber nachdenken, warum solche Übertragungen wohl von vielen Menschen kate-
gorisch abgelehnt werden, so kann von den eigenen Erfahrungen und Schwierigkei-
ten im Zusammenhang mit der Übersetzung des Textes auf allgemeine Merkmale 
literarischer Texte bzw. Merkmale einzelner literarischer Gattungen abstrahiert wer-
den. Dies könnte beispielsweise zu der Erkenntnis führen, dass Uneindeutigkeit bzw. 
Mehrdeutigkeit im Falle von Gebrauchstexten zwar ein Ärgernis sind, im Falle ei-
nes literarischen Textes aber gerade den besonderen Reiz ausmachen können (vgl. 
Abschnitt 3). Eine solche Refl exion auf Merkmale und ästhetischen Anspruch lite-
rarischer Texte kann dann in der Diskussion mit den Merkmalen Leichter Sprache 
und mit dem gesellschaft spolitischen Anspruch Leichter Sprache in Beziehung ge-
setzt werden (vgl. Aufgabenbeispiel 1.b). 

5.  Beispielaufgaben

Die folgende Aufgabe bezieht sich auf Eichendorff s „Mondnacht“:

1.a Die Regeln für Leichte Sprache empfehlen den Verzicht auf Konjunktive. 
Durch welche Formulierungen würdest du die Konjunktive ersetzen, um den 
Text leichter verständlich zu machen? Inwiefern verändert 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 übersetzt werden 
sollten.

Ein paar Kommentare zu den Zielvorstellungen, die sich mit dieser Aufgabe verbin-
den könnten: Eine Teilkompetenz literarischer Rezeptionskompetenz, die durch Auf-
gabenteil a gezielt vertieft  werden könnte, ist „[s]prachliche Gestaltung aufmerksam 
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wahrnehmen“ (Spinner, 2006, S. 9). Diese Teilkompetenz wird dadurch gefördert, 
dass das ‚Übersetzen‘ eine Verlangsamung der Rezeption nach sich zieht. Auch geüb-
te LeserInnen werden so gezwungen, bestimmte Teiloperationen des Leseprozesses 
gleichsam zu ‚entautomatisieren‘. Auch die Kompetenz, „[s]ich auf die Unabschließ-
barkeit des Sinnbildungsprozesses ein[zu]lassen“ (Spinner, 2006, S. 12), kann durch 
den Übersetzungsprozess gezielt gefördert werden. Werden die Konjunktive hier ge-
mäß den Regeln Leichter Sprache einfach durch Indikative ersetzt, ist der so entstan-
dene neue Text sicherlich leichter zu verstehen als der Ausgangstext, weil off ene Fra-
gen und Bedeutungsdimensionen, die gleichsam in den Konjunktiven mitschwingen, 
die Deutung des Textes erschweren: Wenn die Seele ihre Schwingen ausspannt, aber 
off ensichtlich nicht nach Hause fl iegt, sondern vielmehr nur den Anschein erweckt, 
nach Hause zu fl iegen, was lässt sich daraus mit Blick auf die Verfasstheit dieser See-
le schließen? Dass der Originaltext derlei Fragen impliziert, ohne eindeutige Ant-
worten darauf zu liefern, wird vielen SchülerInnen erst in dem Moment auff allen, 
wo sie angehalten werden, den Text durch Umformulierung zu vereindeutigen, also 
den eigentlich unabschließbaren Sinnbildungsprozess abzubrechen. Natürlich könnte 
man die Aufmerksamkeit 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, fi ele 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 könnte. 

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

2.a Überlege, welche Wörter, Sätze 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 fi nden.

Diese Aufgabe erlaubt eine Individualisierung des Unterrichts in mindestens dreier-
lei Hinsicht: erstens insofern, als jeder Schüler und jede Schülerin aufgefordert ist, 
sich selbst darüber Rechenschaft  abzulegen, was er oder sie als ‚schwierig‘ empfi ndet. 
Auf der Ebene der Wortsemantik könnte beispielsweise das Wort ‚Seele‘ als schwierig 
empfunden werden. Die Einschätzungen dürft en hier je nach kulturellem und religi-
ösem 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) könnte sich auf das Verständnis des Begriff s ‚Seele‘ 
auswirken – und darauf, ob bzw. warum der Begriff  als ‚schwierig‘ empfunden wird 
oder nicht. 

Zweitens ermöglicht 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 Lösungswegen und Ergebnissen – abhängig davon, welche Textteile als 
schwierig markiert wurden, aus welchen Gründen 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 für die Bearbeitung spielt. Das Regelwerk kann als Be-
arbeitungshilfe herangezogen werden, es kann und darf aber auch schlichtweg igno-
riert werden. Wer beispielsweise nicht weiß, was ein Konjunktiv ist, wird die entspre-
chende Regel auch nicht anwenden – möglicherweise aber das Wort „fl öge“ in der 
dritten Strophe des Eichendorff -Gedichts dennoch markieren. Grammatisch beson-
ders versierte Lernende hingegen könnten sich aufgefordert fühlen, über die Formu-
lierung der Konjunktivregel nachzudenken: „Vermeiden Sie den Konjunktiv, soweit 
es geht“, impliziert, dass der Konjunktiv in manchen Fällen eben nicht sinnvoll er-
setzt werden kann. 

6.  Fazit und Ausblick 

Abschließend möchte ich kurz zusammenfassen, inwiefern ich meine Vorschläge zur 
Verwendung Leichter und Einfacher Sprache im Literaturunterricht als Annäherung 
an das anfangs skizzierte Inklusionsideal verstehe. Als Konsequenz aus Hinz’ Kri-
tik an der Zwei-Gruppen-Th eorie ging es mir darum, Binnendiff erenzierung nicht 
einseitig im Sinne kompensatorischer Maßnahmen zu verstehen. Mit Blick auf den 
Einsatz Leichter Sprache und Einfacher Sprache als Diff erenzierungsinstrumente im 
Literaturunterricht ist dies besonders wichtig, damit das vor allem mit Leichter Spra-
che verbundene Stigma möglichst wenig zum Tragen kommt. Stigmatisierung könnte 
unter anderem dadurch vermieden werden, dass Vereinfachungen literarischer Tex-
te für SchülerInnen mit sehr unterschiedlichen Lernausgangsbedingungen als Hil-
fe bei der Annäherung an den Originaltext fungieren. Mit meinen Vorschlägen habe 
ich versucht zu zeigen, dass der Einsatz Leichter und Einfacher Sprache im Literatur-
unterricht nicht nur SchülerInnen mit Lern- bzw. Leseschwierigkeiten zu Gute kom-
men würde, sondern dass auch geübte LeserInnen und LeserInnen mit einer sehr 
ausgeprägten literarischen Rezeptionskompetenz von diesem Instrument profi tieren 
könnten – und zwar gerade mit Blick auf die weitere Vertiefung ihrer literarischen 
Rezeptionskompetenz. 

Durch diese Erweiterung möglicher Verwendungskontexte und -ziele im Zusam-
menhang mit der Verwendung Leichter und Einfacher Sprache im Literaturunter-
richt könnten sich außerdem neue und produktive Möglichkeiten ergeben, äußerst 
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unterschiedlich ausgeprägte 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 fördern. Eine entscheidende Vorausset-
zung dafür, dass sich die beschriebenen Ansätze für den inklusiven Literaturunter-
richt erfolgreich umsetzen lassen, sind sicherlich grundlegende kooperative Fähig-
keiten und Fertigkeiten der SchülerInnen. Sind diese gegeben, könnten 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.11 

Inwieweit Leichte Sprache im Literaturunterricht tatsächlich auf eff ektive und 
praxistaugliche Weise zu einer konsequenten, ressourcenorientierten Diff erenzie-
rung von Lehr-Lern-Arrangements beitragen kann, wäre in einem nächsten Schritt 
empirisch zu überprüfen – das von Dube und Priebe auf der Studientagung „Diff e-
renzierung im Deutschunterricht“ (Aachen, 2016) vorgestellte Projekt hat hier erste 
Hinweise geliefert.12 Ich selbst habe in insgesamt drei Seminaren für Lehramtsstudie-
rende verschiedener Studiengänge sehr gute Erfahrungen mit den oben vorgestellten 
didaktischen Ansätzen gemacht. Insbesondere eigenständige Übertragungen literari-
scher Texte in Leichte Sprache erwiesen sich als äußerst eff ektive Katalysatoren für 
die induktive Entwicklung von Analysekategorien und die textnahe Diskussion mög-
licher Deutungsansätze. Inwieweit diese positiven Ergebnisse auf den Schulunterricht 
übertragbar sind, bleibt zu überprüfen. 
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Ulla Schäfer & Jan Springob

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

1. Einleitung

Schulische Inklusion in der alltäglichen Praxis ist mehr als die Wertschätzung ei-
ner bunten SchülerInnenschaft ; im Alltag geht es vor allem auch um ganz konkrete 
(fach-)didaktische Fragen (vgl. Amrhein & Dziak-Mahler, 2014, S. 11 f.). Fachliches, 
fachdidaktisches, inklusiv didaktisches und sonderpädagogisches Wissen wird im 
Idealfall miteinander verknüpft . Gleichzeitig macht Hans Wocken deutlich, dass es 
sich bei der gemeinsamen Unterrichtung aller SchülerInnen ohne jegliche Ausnah-
me um die anspruchsvollste Aufgabe handele, „[…] die Schulpädagogik 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 Diff erenzierung nicht ausreichen. Es müsse geklärt 
werden, wie genau sich alle SchülerInnen mit einem Unterrichtsgegenstand in dem 
jeweiligen Fach auseinandersetzen können (vgl. Musenberg & Riegert, 2015, S. 17), 
sodass sie alle einen für sich erfahrbaren und gleichzeitig messbaren Lernzuwachs 
erzielen. 

In der Praxis müssen Lehrende unterstützt, aus- und fortgebildet werden, um den 
Anforderungen rund um Inklusion entsprechen zu können. Das ist in besonderem 
Maße in Schulen der Fall, in denen Englischunterricht von fachfremd unterrichten-
den LehrerInnen erteilt wird – was vor allem an vielen Grundschulen nach wie vor 
häufi g so ist. Fachdidaktisches Wissen darf dabei für alle KollegInnen nicht theore-
tisch bleiben und muss mit konkreten Praxishilfen unterstützt werden. Um Empfeh-
lungen aussprechen und Hilfen anbieten zu können, die eff ektive Auswirkungen auf 
den Unterricht in inklusiven Settings haben, muss jedoch zuerst einmal eine realisti-
sche Einschätzung des Unterrichtsalltags zugrunde gelegt werden:
• Täglicher (Fach-)Unterricht fi ndet in den meisten Fällen noch immer mit dem 

Textbuch statt. 
• Große bis sehr große Lerngruppen (oft mals 28 bis 32 SchülerInnen) sind vieler-

orts die Regel.
• Unterricht fi ndet auch in inklusiven Settings weitgehend ohne Doppelbesetzung 

statt. Oft  erhalten Lehrende nur in einigen wenigen Stunden Unterstützung durch 
Förderschul- oder weitere FachkollegInnen. 

• KollegInnen der einzelnen Fächer haben in der Regel kaum bis keine Fortbil-
dungsangebote wahrnehmen können, die sich umfassend mit dem Unterricht in 
heterogenen Lerngruppen befassen, und sind häufi g auf sich alleine gestellt.
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• Räumlichkeiten entsprechen in den meisten Fällen nicht den Anforderungen an 
diff erenziertes Lernen und Lehren; ein weiterer Raum steht selten zur Verfügung; 
Rückzugsmöglichkeiten sind nicht gegeben. 

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

Dieser Artikel nennt Möglichkeiten, bereits vorhandene Erkenntnisse moderner 
Fremdsprachendidaktik für den Englischunterricht in heterogenen Lerngruppen pro-
duktiv zu nutzen. Ein möglicher – jahrgangsübergreifender und für alle Schulformen 
realisierbarer – didaktischer Ausgangspunkt für die Planung und Durchführung von 
Englischunterricht in heterogenen Lerngruppen, der diese Forderungen berücksich-
tigt, stellen der Gemeinsame Gegenstand (vgl. Feuser, 1994; Köpfer, 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 Möglichkeiten moderner 
Fremdsprachendidaktik nutzen 

Die Möglichkeiten moderner Fremdsprachendidaktik können in die richtige Rich-
tung führen, wenn sie ausgeschöpft  und entsprechende Aufgabenformate angebo-
ten werden. Konkrete Unterrichtsmaterialien sowie Handreichungen zu handlungs-
orientierten und schülerInnenaktivierenden Fremdsprachenunterrichts gibt es bereits 
(vgl. z. B. Bach & Timm, 2013; Weskamp, 2007; Haß & Kieweg, 2012). Nun muss 
herausgearbeitet werden, „[…] welche Grundvoraussetzungen Englischunterrichts 
und Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen für eine Verknüpfung mit dem Kon-
zept und der Idee von Inklusion besitzen“ (Köpfer, 2015, S. 348). Überlegungen, die 
die alltägliche 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 Lehrkräft en müssen in der Praxis sowohl im Hinblick auf 
fachlich-curriculare Inhalte als auch entwicklungsorientierte Fördermöglichkei-
ten konkretisiert werden (vgl. Kahlert & Heimlich, 2014, S. 160). Die Verknüpfung 
beider Aspekte sowie die tatsächliche 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 Entwicklungsmöglichkeiten von 
Schülerinnen und Schülern auszuschöpfen“ (ebd., S. 174). Bei einer inhaltlichen und 
methodischen Ausgestaltung sollten so aus Sicht der Sonderpädagogik immer auch 
die verschiedenen (kognitiven, kommunikativen, sensomotorischen, sozialen und 
emotionalen) Entwicklungsbereiche berücksichtigt werden (vgl. ebd.) – das gilt für 
alle Schulformen und Jahrgangsstufen.
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Hans-Eberhard Piepho hat bereits in den 1990er Jahren für das Arbeiten in Lern-
szenarien plädiert 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 Zugänge zulässt, verhindern. Unter anderem nennt er „die Gefahr, dass 
immer nur bestimmte Fähigkeiten und Tätigkeiten angesprochen und eingefordert 
werden“ und die Tatsache, dass Lehrende immer noch davon ausgehen, dass Vorent-
lastungen von Wörtern und Formen vorgenommen werden müssen, bevor man mit 
LernerInnen ein bestimmtes Th ema angeht. Weiterhin als gravierend herausgestellt 
wird die Tatsache, dass nur die Sprache vermittelt wird, die das Lehrmaterial vorgibt 
und nicht die, die Lernende tatsächlich interessiert (vgl. ebd., S. 21). Es empfi ehlt 
sich, kleine Schritte in die Richtung zu gehen, die einen individualisierten Unterricht 
möglich machen, damit weder Lehrende noch Lernende überfordert werden.

2.1  Der Gemeinsame Gegenstand: Ausgangspunkt für Kooperation und 
Individualisierung 

Durch die „Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand“ und eine „Innere Diff eren-
zierung durch Individualisierung“ können LehrerInnen einen Unterricht realisieren, 
der die „individuellen Zugangsmöglichkeiten und Bedürfnisse“ der SchülerInnen be-
rücksichtigt (vgl. Feuser, 1994, S. 222). Ausgangspunkt sind somit die SchülerInnen 
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 Überlegungen zu stellen, zentral und gewinn-
bringend für 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 SchülerInnen dieselbe Fer-
tigkeit schulen, alle am gleichen, wenn auch individualisierten Gegenstand arbeiten 
(z. B. Wochenplan) oder dasselbe inhaltliche Th ema bearbeiten (vgl. Springob, 2017). 
Eine kooperative Zusammenführung in Form eines interaktiven Austauschs, an dem 
alle SchülerInnen gewinnbringend teilnehmen können und gemeinsam lernen, kann 
möglicherweise nicht immer realisiert werden – gerade, da kooperative Arbeitsfor-
men für einzelne SchülerInnen 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 möglich, wenn sich Lehrende trauen, ihren Unterricht zu öff -
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 Handlungsanstöße sowie gewisse Routinen und feste Gewohn-
heiten so gesteuert wird, dass Sprache gezielt aufgenommen, gedeutet, miteinander 
gesprochen und füreinander präsentiert werden kann. Der Gegenstand ist dann die 
Sprache der SchülerInnen 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 Th ema nicht in kleinen 
Häppchen vom Lehrenden eingeführt, sondern Lernenden als Stichwort und Impuls 
zur freien Verfügung gestellt wird, entsprechen wir einem wichtigen Prinzip moder-
ner Fremdsprachendidaktik, dem der LernerInnenorientierung. Darüber hinaus er-
geben sich notwendige Hilfen (scaff olding) im Sinne des diff erenzierten Vorgehens 
durch die Lernenden selbst. Außerdem bekommen Lehrende in der Bearbeitung des 
Th emas einen Hinweis auf die Sprache, die tatsächlich für die Lernenden notwendig 
erscheint. Wenn man von der für SchülerInnen meaningful language ausgeht, wächst 
auch die Lernbereitschaft  für darüber hinausgehenden Wortschatz. 

2.2 Hohe positive Leistungsanforderungen an alle SchülerInnen 

Es darf dabei nicht aus den Augen verloren werden, dass vorgegebene Standards er-
füllt und entsprechende Lernstandserhebungen von allen zielgleich unterrichteten 
SchülerInnen bestanden werden müssen. Gleichzeitig muss es an einer inklusiv ar-
beitenden Schule auch darum gehen, dass alle SchülerInnen und somit selbstver-
ständlich auch zieldiff erent unterrichtete SchülerInnen einen messbaren Lernfort-
schritt erreichen können. Alle Schulen sind dem pädagogischen Leistungsprinzip 
verpfl ichtet, das Leistungsanforderungen mit individueller Förderung verbindet. „Die 
Leistungsbewertung soll ü ber den Stand des Lernprozesses der Schülerin oder des 
Schü lers Aufschluss geben; sie soll auch Grundlage fü r die weitere Fö rderung der 
Schü lerin oder des Schü lers sein“ (MSW, 2015) und dient somit eben nicht nur einer 
möglichen 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 Möglich-
keit eröff net, sich dem Th ema und der damit verbundenen Sprache auf ihrem in-
dividuellen Level zu nähern, sondern auch denen, die weit mehr zu sagen haben. 
Das ist ein weiterer Vorteil gegenüber der Lehrbucharbeit, die oft  lernstärkere unter- 
und lernschwächere SchülerInnen überfordert. Somit stehen weder Inklusion noch 
eine SchülerInnenorientierung im Widerspruch zu hohen Erwartungen an die Leis-
tungen aller SchülerInnen – ganz im Gegenteil. „Akademisches, praktisches, soziales 
und emotionales Lernen sind für alle Lernenden gleichermaßen wichtig“ (European 
Agency for Development in Special Needs Education, 2012, S. 15). 

Die Leistungen in standardisierten Testverfahren erhalten dabei nach wie vor 
die größte Aufmerksamkeit, wenn es um akademische Leistungsüberprüfungen geht 
(vgl. Blackorby et al., 2003). Die Bewertung und Einschätzung der individuellen 
SchülerInnenleistungen durch die LehrerInnen im tagtäglichen Unterricht hingegen 
gibt eigentlich eine viel direktere Rückmeldung darüber, was SchülerInnen leisten 
können und möchten. Eine Leistungsbewertung wird durch off ene Aufgaben erleich-
tert, weil diese den Lehrenden die Möglichkeit zur Beobachtung eröff net. Bereits ein 
thematischer Impuls in Form eines Bildes oder Stichworts sowie kleine kommunika-
tive Dialoge eröff nen Lehrenden umfassende Diagnosemöglichkeiten, ausgehend von 
den einzelnen SchülerInnen und völlig losgelöst von einem festgeschriebenen Unter-
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stützungsbedarf. Neben der Rechenschaft spfl icht (summativ) sollte es bei der Diag-
nose (und auch Bewertung) vor allem um die Unterstützung des Lernprozesses (for-
mativ) gehen, also um die regelmäßige Überprüfung der Lernfortschritte auf dem 
Weg zur Erreichung der (individuellen) Lernziele der SchülerInnen (vgl. Liebers & 
Seifert, 2012, S. 2), um einen möglichst hohen (individuellen) Lernfortschritt zu er-
zielen. Die LehrerInnen müssen in diesem Kontext eine valide Diagnosekompetenz 
besitzen, um präzise beurteilen zu können, an welcher Stelle die jeweiligen Schüle-
rInnen zu einem bestimmten Zeitpunkt im Spracherwerbsprozess stehen (vgl. Keß-
ler, 2005, S. 280). Auch hier bedarf es der Unterstützung und Fortbildung von Leh-
renden. 

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

Die grundlegende Idee der Kompetenzaufgabe ist die Anknüpfung an die Lebenswelt 
und den Alltag der SchülerInnen. Aufgabenorientiertes Lernen sowie das Lernen mit 
komplexen Kompetenzaufgaben orientieren sich an der Idee, Aufgaben bereitzustel-
len, die LernerInnen zu einem pragmatischen Sprachgebrauch in alltagsweltlichen 
Kommunikationsanlässen animiert, kognitive Prozesse anregt und ein Arbeitspro-
dukt zum Ergebnis hat (vgl. Ellis, 2003). In heterogenen Lerngruppen ist bei der Er-
stellung und Durchführung der Aufgaben genau darauf zu achten, dass alle Schü-
lerInnen dieses Ziel erreichen und nicht aussteigen, weil sie die Aufgabe sprachlich 
und/oder inhaltlich und/oder kognitiv nicht bearbeiten können. Dem wirkt ein ad-
äquates scaff olding entgegen, mit dem Lernende nach und nach vertraut gemacht 
werden. Eine solche Unterstützung kann allerdings nur eff ektiv sein, wenn mit ad-
äquater Methodik entsprechende Diagnostik betrieben wird, die darüber Auskunft  
gibt, wo die einzelnen LernerInnen tatsächlich stehen. Bei der Bearbeitung von 
Lehrwerksaufgaben – eine für alle – ist das nicht möglich. Off ene Aufgabenformate 
und authentische Situationen schaff en hingegen solche Möglichkeiten. Das dreistu-
fi ge Diff erenzierungsmodell – schwere, mittlere und leichte Aufgaben – stößt in je-
der Lerngruppe an seine Grenzen. Der geöff nete Handlungsraum der SchülerInnen 
und die Tatsache, dass SchülerInnen Eigeninitiative entwickeln und eigene Fähigkei-
ten entdecken können, darf mit Recht als eine Chance gesehen werden. Doch gera-
de gewonnene Selbstständigkeit erfordert Risikobereitschaft , Durchhalte- und Stand-
vermögen, Selbstbewusstsein und die Fertigkeit, mit Ängsten umzugehen, „[…] die 
besonders deshalb auft auchen, weil kommunikative Aufgaben und Projekte immer 
auch Begegnungen mit ungewissem Ausgang einschließen“ (Legutke, 2013, S. 11). 
Für einzelne SchülerInnen – mit und ohne diagnostizierten sonderpädagogischen 
Unterstützungsbedarf – sind genau diese Eigenschaft en eine „Baustelle“ und führen 
somit möglicherweise dazu, dass die Öff nung der Aufgabe als zusätzliche Herausfor-
derung wahrgenommen wird.

Der von David Gerlach, Jürgen Goworr und Julia Schluckebier vorgestellte An-
satz der Lernaufgabe als „[…] strukturiertes, mittels kleinerer Übungen und Aufga-
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ben aufeinander aufb auendes Konstrukt“ (Gerlach et al., 2012, S. 4) präsentiert eine 
hilfreiche Konkretisierung wie Relativierung von kompetenzorientierten Aufgaben 
für die Arbeit in Klassen des Gemeinsamen Lernens. Schäfer arbeitet in diesem Zu-
sammenhang heraus, dass LehrerInnen für alle SchülerInnen der unterschiedlichen 
Altersgruppen eine Notwendigkeit schaff en sollten, sich in der fremden Sprache zu 
äußern. „Es geht darum, authentische Sprachhandlungssituationen zu schaff en und 
aufgabenorientiert zu unterrichten“ (Schäfer, 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 natürlich weder das Unterrichtskonzept für 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 aufgeführten Konkretisierungen (vgl. QUA-LiS NRW, 2016, Kriterien 
für gute Lernaufgaben) machen gleichzeitig deutlich, dass gerade die Konzepte der 
Kompetenzaufgabe und des Gemeinsamen Gegenstands einen guten Ausgangspunkt 
bilden, um alle SchülerInnen mitzunehmen. Gute Lernaufgaben sollten: 
• herausfordernd und 
• bedeutsam sein; 
• neue Inhalte mit dem bereits Gelernten verknüpfen und 
• an vorhandene Kompetenzen anknüpfen; 
• individuelle Voraussetzungen/Neigungen berücksichtigen und 
• eine gewisse Off enheit für auch unerwartete Ergebnisse haben; 
• zur Refl exion anregen und 
• zielgerichtetes und ergebnisorientiertes Arbeiten ermöglichen; 
• Kommunikation fordern und fördern sowie 
• umfassende Diff erenzierungen ermöglichen. 

3. Besondere Bedürfnisse erfordern besondere Maßnahmen: 
Beispiele für SchülerInnen mit dem Unterstützungsbedarf 
Lernen 

Abschließend bleibt festzuhalten, dass es über die genannten Möglichkeiten hinaus, 
besondere Anforderungen gibt, die sich aus den Bedürfnissen der einzelnen Schüle-
rInnen ergeben. Diese Besonderheiten im Lern-, Arbeits-, und Sozialverhalten schla-
gen sich natürlich auch im Fremdsprachenunterricht nieder. Die folgenden Aussagen 
beziehen sich auf den Förderbereich Lernen und wurden von Lis Breuer zusammen-
gestellt (vgl. Breuer, Debray & Schäfer, 2013):
• So können manche Kinder mengenmäßig eher weniger Stoff  auf einmal aufneh-

men als gleichaltrige SchülerInnen. Dies macht eine sorgfältige didaktische Re-
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duktion erforderlich. Der Übungs- und Festigungsbedarf von SchülerInnen im 
Förderschwerpunkt Lernen ist um ein Vielfaches höher als im Unterricht der all-
gemeinen Schule. Grundsätzlich lernen lernschwache Kinder besser, wenn Abläu-
fe ritualisiert sind. Sie bevorzugen auch immer wiederkehrende Übungsformen, 
weil sie ihnen Sicherheit geben und das Gefühl erzeugen, etwas zu können. So 
macht unter Umständen eine geringere Anzahl von Übungsformen mehr Sinn als 
zu sehr auf Abwechslung zu setzen. Bei der Gestaltung der Arbeitsblätter ist dar-
auf zu achten, dass sich nicht zu viele unterschiedliche Übungsformen auf einem 
Blatt fi nden.

• Lernzuwächse können sehr gering erscheinen.
• Lernschwache Kinder zeigen gehäuft  Probleme bei der Handlungsplanung, das 

heißt, das Nachvollziehen komplexerer oder mehrteiliger Arbeitsanweisungen 
kann eine Hürde bedeuten. Der Einsatz von Strukturierungshilfen ist hier not-
wendig. Im Englischunterricht spricht dies unseres Erachtens für eine systema-
tische Arbeit mit classroom discourse von Beginn an, kombiniert mit eindeutigen 
Gesten und/oder auch grafi schen Symbolen. Zu beachten ist wieder die notwendi-
ge didaktische Reduktion auf das wirklich Wichtige.

• Viele SchülerInnen entwickeln Auff älligkeiten in der Wahrnehmungsverarbei-
tung. Im visuellen Bereich sind sie z. B. auf übersichtlich strukturierte Arbeits-
blätter 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 Fähigkeit, 
Phoneme zu erkennen und zu diff erenzieren, häufi g beeinträchtigt. Daneben ha-
ben zahlreiche Kinder Probleme in der auditiven Merkspanne, das heißt sie kön-
nen vorgesprochene Wörter oder Sätze nicht im Kopf behalten und benötigen da-
her sehr viel mehr Zeit und Übung beim Nachsprechen. Auch verbal gegebene 
Arbeitsanweisungen werden aus diesem Grund oft  nicht umgesetzt. Insgesamt ist 
in Klassen des Gemeinsamen Lernens eine Verknüpfung mehrerer Sinneskanäle 
von besonderer Bedeutung. Es muss daher verstärkt mit Visualisierungshilfen, mit 
Mimik und Gestik und besonders auch mit Bewegung gearbeitet werden.

• Viele SchülerInnen haben Probleme in der Feinmotorik und der Körperkoordi-
nation. Beim Einsatz von Tätigkeiten wie schneiden, kleben und basteln muss da-
her entsprechend mehr Zeit und Unterstützung eingeplant werden als das in der 
durchschnittlichen (Grundschul-)Klasse der Fall ist.

• Mangelnde Arbeitshaltung und geringe Konzentrationsspanne sind wichtige Ein-
fl ussgrößen im Unterricht der Förderschule. Erfolgreiche Stunden kommen nicht 
ohne regelmäßige Phasenwechsel und Bewegungseinheiten aus. Die oben ange-
sprochene Ritualisierung bietet Sicherheit und beschleunigt Abläufe.

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

4. Beispiele von Lernaufgaben orientiert am Gemeinsamen 
Gegenstand 

Die im Folgenden beispielhaft  aufgeführten  Detailfragen zum Th ema – ausge-
hend von den Lernenden und ihren Interessen – können in Form einer Th ink/Pair/
Share-Übung oder im Plenum (Sammlung an der Tafel) erarbeitet werden. In allen 
Bereichen können das Wissen/die Fragen abhängig vom Sprachstand mit einzelnen 
Wörtern oder chunks, in kurzen oder langen Sätzen dargestellt werden. Ein Aufnah-
megerät für das Speichern von gesprochenen Beiträgen (z. B. für SchülerInnen, die 
nicht oder nur unter großer Anstrengung schreiben können) sollte zur Verfügung 
stehen. Entsprechendes scaff olding in Form von Bild-Wort-Vokabellisten, chunks, die 
visuell unterstützt sind, wird angeboten.

Visiting the zoo

(Grundschule)

Which animal is most interesting for 
me/us?

What do we want to know about the 
animal?

How can we take notes?

A day in London

(Sekundarstufe I)

What would you like to see and do in 
London? 

Why?

How do you get to all the diff erent 
places and sights?

Hobbies 

(Grundschule)

What ist your favourite hobby? 

What do you need for your hobby? 

Create a poster, draw a picture, write 
a story … to present your hobby.

Sports and hobbies

(Sekundarstufe I)

What do you do in your free time?

Where, when, with whom do you do 
that? 

Be ready to present at least 
one hobby in detail. 
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Fazit und Ausblick 

Vieles des zuvor Genannten trifft   auch auf SchülerInnen zu, die keinen festgestell-
ten sonderpä dagogischen Unterstützungsbedarf haben. Ein Bereitstellen der entspre-
chenden Erfordernisse in jedem Unterricht kommt dem Ruf nach inklusiven Settings 
also dahingehend entgegen, dass so ein Lernen für alle ermöglicht wird. Allen, de-
nen Lernen aus irgendwelchen Gründen schwerfällt – aber auch allen, die schneller 
lernen können und wollen als andere. Intensive Übungsphasen, die Teilfertigkeiten 
und die Verwendung sprachlicher Mittel wiederholend mit entsprechender und indi-
viduell benötigter Hilfe von unter anderem Beispielen oder chunks in den Blick neh-
men, sind unerlässlich um die hier vorgestellten handlungsorientierten Aufgaben-
formate zu ermöglichen (vgl. Springob, 2017). Der abwechslungsreiche Einsatz von 
Unterrichtsmaterialien und -methoden ist wiederum und gleichzeitig der Motivator 
für die vielfältigen LernerInnentypen. 

Gleichzeitig sei noch einmal deutlich betont, dass es sich bei den vorgestellten 
Ansätzen der Lernaufgabe eher um eine Zielformulierung sowie einen methodischen 
Weg handelt, denen sich die LehrerInnen und SchülerInnen gemeinsam mit vielen 
Übungsphasen nähern. Die LehrerInnen sollten hier sowohl Vertrauen in die Fähig-
keiten und Fertigkeiten ihrer SchülerInnen haben als auch nach wie vor unterrichten 
und unterstützen. Eine LernerInnenorientierung soll nicht missverstanden werden 
als ein Zurückziehen der Lehrenden. Gerade in heterogenen Lerngruppen kommt ei-
ner strukturierten und konsequenten Klassenführung eine entscheidende Rolle zu. 

further examples 

• Reading project – Alle SchülerInnen wählen ein zu lesendes Buch aus einer 
Liste und unterstützt durch die Lehrkraft  aus. Sie erarbeiten sich das Buch mit-
hilfe von creative and writing tasks. Das fi nale Produkt kann ein reading journal 
und eine Buchpräsentation sein (vgl. Oxford Bookworms Library). 

• Book in a box – SchülerInnen wählen ein Buch aus und gestalten dazu einen 
Schuhkarton, der als Hilfe für die spätere Präsentation des Buchinhalts dient.

• Book report – SchülerInnen schulen ihre Lesefähigkeit und lernen, ein Buch 
mithilfe von Strukturen und Adjektiven zu beschreiben (vgl. Bäumer et al., 
2010a, S. 50). 

• Book project – SchülerInnen lernen authentische Kinderbücher mit bekanntem 
Wortmaterial lesen (vgl., ebd., S. 52 ff .). 

• Game Project – SchülerInnen lernen Spiele aus aller Welt kennen. Hier kann 
gelesen und geschrieben, aber auch aktiv mitgemacht werden (vgl. Bäumer et 
al., 2010b, S. 74 ff .). 

• Work plans – Die SchülerInnen bearbeiten Pfl icht- und Wahlaufgaben zu ei-
nem inhaltlichen Oberthema (z. B. animals and pets). Hier können sowohl Fer-
tigkeiten (z. B. Schreiben, Sprechen) geschult als auch Grammatikstrukturen 
eingeübt werden. 
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Sozialwissenschaftliche fachdidaktische Theorie 
triff t inklusive Unterrichtsplanung

1. Einleitung

Die Integrationsquote in Deutschland steigt, wenn auch langsam1. Die Quote an Ge-
samtschulen oder Schulen mit mehreren Bildungsgängen liegt bei 3,4 % bzw. 3,5 %. 
Über 40 % der IntegrationsschülerInnen2 haben den diagnostizierten sonderpädago-
gischer Förderbedarf ‚Lernen‘ (vgl.  Statistisches Bundesamt, 2015; 2016). Diese Ent-
wicklung wurde in der Forschung bisher vor allem aus allgemein- oder sonderpä-
dagogischer Sicht betrachtet und weniger aus den Perspektiven der Fachdidaktiken. 

Die sozialwissenschaft liche Bildung stellt hierbei keine Ausnahme dar. Der von 
Christoph Dönges, Wolfram Hilpert und Bettina Zurstrassen 2015 herausgegebene 
Band „Didaktik der inklusiven politischen Bildung“ ist einer der ersten zu diesem 
Th ema. Anja  Besand und David Jugel (2015) kommen in diesem auf der Basis einer 
Auseinandersetzung mit dem Begriff  Inklusion (und einem sogenannten breiten In-
klusionsverständnis) zu dem Schluss, dass es im Kontext einer inklusiven politischen 
Bildung nicht darum gehen kann, „Spezialdidaktiken für spezifi sche Zielgruppen“ 
(S. 55) zu entwickeln. Auch  Zurstrassen (2015) vertritt die Th ese, dass keine eigene 
Didaktik erforderlich ist, warnt aber davor, diesen (ermutigenden) Ansatz zu überin-
terpretieren und sich der Illusion hinzugeben, dass „Inklusion eine Frage des päda-
gogischen Willens ist und keine weiteren Maßnahmen erfordert“ (S. 112). Sie fordert 
vielmehr fundierte Konzepte aus der Sonderpädagogik für Menschen mit Förderbe-
darf, die deren spezifi schen Unterstützungsbedarfen gerecht werden.

Die Ausgangslage innerhalb der sozialwissenschaft lichen Didaktiken kann insge-
samt jedoch als positiv bewertet werden, denn die „Politikdidaktik hat ein solides 
theoretisch untermauertes politikdidaktisches Instrumentarium […], um binnendif-
ferenzierte, didaktische Auswahlprozesse für alle Lernenden durchzuführen“ ( 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, für eine achte Klasse einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen (NRW) eine 
Unterrichtseinheit im Fach Gesellschaft slehre (fächerintegriert) zu planen – ihre ers-
te Planung für eine „inklusive Lerngruppe“. Hierbei wird anhand von vorhandenen 
fachdidaktischen Ansätzen der Sozialwissenschaft en erörtert, welche Kriterien, Prin-
zipien und Kompetenzen für die Unterrichtsplanung berücksichtigt werden.

Um diese Ausführungen einzuordnen, wird vorab aus der fachdidaktischen Per-
spektive die allgemeine Bedeutung sozialwissenschaft licher und speziell ökonomi-

1 Für 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.
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scher Bildung erläutert. Weiterhin werden fachdidaktische Konzeptionen herange-
zogen, die zur Th emenfi ndung für die unterrichtliche Gestaltung dienen können 
sowie vorhandene curriculare Vorgaben berücksichtigt. Abschließend wird die be-
sondere Situation von SchülerInnen mit sonderpädagogischem Förderbedarf, auch 
in Bezug auf inklusive Lehr- und Lernarrangements, betrachtet und hinsichtlich der 
fachdidaktischen Gestaltung fokussiert. 

Ökonomische Bildung als Teil der Sozialwissenschaften – 
allgemeine Lernbedeutsamkeit und existierende Desiderate

Als Teil der Allgemeinbildung soll die ökonomische Bildung SchülerInnen dahinge-
hend befähigen, dass sie ihre wirtschaft lich geprägten Lebenssituationen im priva-
ten, berufl ichen und öff entlichen Raum bewältigen können  (vgl. Albers, 1995). Die 
Deutsche Gesellschaft  für ökonomische Bildung (2004) formuliert die Zielsetzung 
der ökonomischen Bildung daher wie folgt:

„Das lernende Individuum soll befähigt werden, in ökonomisch geprägten Si-
tuationen und Strukturen des gesellschaft lichen 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 Verständnis zielt auf die Orientierung aller Individuen in der Gesell-
schaft  und der Wirtschaft  sowie auf die Möglichkeiten jedes Einzelnen, Entschei-
dungen selbstbestimmt zu treff en und zu handeln. Diese Ansprüche gelten für alle 
Lernenden in gleichem Maße und bilden den Leitgedanken für den sozialwissen-
schaft lichen Unterricht und die ökonomische Bildung. Sozialwissenschaft licher 
Unterricht bereitet dementsprechend Kinder und Jugendliche darauf vor, in ihren 
Rollen als WählerInnen, KonsumentInnen, Erwerbstätige und politisch sowie wirt-
schaft lich handelnde BürgerInnen mündig entscheiden und handeln zu können. 

Die fachdidaktische Forschung hat in den vergangenen Jahren hinsichtlich kom-
petenzorientierter Strukturen und eines erweiterten Blicks auf das Verständnis, die 
Vorstellungen und vorhandene Erkenntnisse von SchülerInnen einige Neuentwick-
lungen hervorgebracht. Jedoch wurde hierbei, wie bereits beschrieben, die Grup-
pe der SchülerInnen mit sonderpädagogischem Förderbedarf eher vernachlässigt. 
Volkmar  Baulig  (2005) kritisiert in diesem Zusammenhang den Mangel an Konzep-
tualisierungen für die politische Bildung im Förderschulwesen: „Es ist off ensicht-
lich nicht gelungen, dem Fach eine eigenständige Profi lbildung zu geben, die sich 
an der Lebens- und Erlebnissituation von Sonderschülern orientiert“ (ebd., S. 243). 
Diese Missstände gelten für die ökonomische Bildung gleichermaßen, auch wenn 
hier neben dem gesellschaft swissenschaft lichen Lernbereich auch der die ökonomi-
sche Bildung integrierende Bereich der Arbeitslehre breite Ansatzmöglichkeiten bie-
tet. Dörte  Gröger  (2014) konstatiert für die politische Bildung den „blinden Fleck“ 
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der Fachdidaktik und bemängelt die fehlende Zeit, die sich sozialwissenschaft lichen 
Inhalten in der Förderschule gewidmet wird. 

Doch neben diesen Mängeln und Forschungsdesideraten sind LehrerInnen mit 
der Aufgabe konfrontiert, in inklusiven Lerngruppen sozialwissenschaft lichen Un-
terricht zu gestalten. Welche bereits vorhandenen Ansätze können Lehrkräft e nutzen, 
um Inhalte einzugrenzen, Th emen festzulegen und den Unterricht für alle SchülerIn-
nen sinnvoll und gewinnbringend zu gestalten? 

2. Die Themenfi ndung …

2.1 … auf der Basis der Fachdidaktik

Am Anfang jeder Unterrichtsplanung steht die Findung eines Th emas und Unter-
richtsgegenstandes. Sozialwissenschaft liche Bildung bezieht sich traditionell auf die 
Disziplinen der Politikwissenschaft en, der Soziologie und der Wirtschaft swissen-
schaft en (vgl.  Hedtke, 2008).3 Eine erweiterte gesellschaft swissenschaft liche Bildung 
– auch als „Gesellschaft slehre“ bezeichnet und vorwiegend an Förderschulen, aber 
auch an Gesamtschulen präsent – integriert zudem Politik, Erdkunde und Geschich-
te in der Regel unter einer Perspektive von Schlüsselproblemen. Bildungsfelder sind 
u. a. die Konsumenten- und Demokratiebildung, die Berufsorientierung und die in-
terkulturelle Bildung. Zur Auswahl konkreter Lerninhalte lassen sich aus der ökono-
mischen Bildung zwei unterschiedliche Ansätze heranziehen: der kategoriale (nach 
u. a.  Kruber,  1997;  Dauenhauer,  1978) und der lebenssituationsorientierte Ansatz 
(nach  Steinmann, 1997).

Zentral für den lebenssituationsorientierten Ansatz sind nach Bodo Steinmann 
ökonomisch geprägte Lebenssituationen, die für die Befriedigung von Existenz- und 
Entfaltungsbedürfnissen bedeutend sind sowie diese gegenwärtig gefährden oder 
künft ig behindern. Zudem müssten und Entscheidungs- und Handlungsspielräume 
zur Gestaltung existieren. Da es bei der Auswahl nicht um eine reine individuelle 
Lebensbewältigung geht, bedarf es „der Ergänzung durch den Gesichtspunkt der ge-
samtgesellschaft lichen Betroff enheit“ (ebd.,  1997, S. 8). Bei der Auswahl fachwissen-
schaft licher Inhalte wird auf verschiedene Bezugsdisziplinen zurückgegriff en, da die 
Fokussierung auf eine Disziplin eine Einschränkung darstellt und keine umfassenden 
Kompetenzen erreicht werden können. „Die Analyse der Grundstrukturen des Wirt-
schaft ens und wirtschaft spolitischen Denkens führt zu bestimmten Merkmalen und 
Prinzipien, die bei wirtschaft lichen Sachverhalten und Entscheidungen immer wie-
der auft reten“ (Kruber,  1997, S. 71) und daher nach Klaus-Peter Kruber als Stoffk  a-
tegorien der Wirtschaft  bezeichnet werden. Diese sind zentral für einen kategorialen 
Ansatz bzw. eine kategoriale Didaktik.

3 An dieser Stelle wird auf eine Ausführung des fachdidaktischen Diskurses (sozio-)ökono-
mischer Bildung und der Debatte um das Für und Wider eines Integrationsfaches verzich-
tet. Die folgenden Ausführungen orientieren sich an einem breiten Verständnis sozialwissen-
schaft licher Bildung und verweisen auf die bestehende schulische Umsetzung dieser.
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Nicht alle fachwissenschaft lichen Inhalte der gewählten Bezugsdisziplin (sowohl 
bei  Kruber (1997) als auch Hermann  May (2007) oder Erich  Dauenhauer (1978) ist 
dies die Wirtschaft swissenschaft , bei Kruber einschließlich die Wirtschaft spolitik) 
können (und sollen) im Unterricht vermittelt werden. Kruber (1997) entwickelte auf 
der Basis von Stoffk  ategorien Leitfragen, welche bei der Auswahl geeigneter Lernin-
halte helfen sollen (z. B. Eignet sich der Stoff  zur Off enlegung von wirtschaft lichen 
Zusammenhängen? Eignet sich der Stoff , ethische Grundfragen des Wirtschaft ens zu 
bearbeiten?) und um allgemeinpädagogische Fragen (z. B. Eignet sich der Stoff  zum 
Erlernen von Verhaltensweisen in der Situation?) zu ergänzen sind. Die SchülerIn-
nen erlangen durch die Vermittlung der so ausgewählten Inhalte wirtschaft swissen-
schaft liches Grundwissen und Denkmuster, welche sie benötigen, um sich in Lebens-
situationen orientieren und urteilen zu können. Es stellt sich die Frage, welcher der 
beiden skizzierten Ansätze der Lehrperson bei der Auswahl eines Lerninhaltes für 
eine inklusive Lerngruppe weiterhelfen könnte.

Im kategorialen Ansatz besteht neben der „Individualisierungsfalle“ die Gefahr, 
dass durch die zu Grunde gelegten Kategorien die SchülerInnen im letzten Schritt 
nicht am selben Lerngegenstand arbeiten, da z. B. für eine/n SchülerIn mit Lern-
schwierigkeiten Inhalte zur Off enlegung von Grundsätzen der Wirtschaft sordnung 
vermutlich kaum oder weniger geeignet sind als für eine/n SchülerIn ohne sonder-
pädagogischen Förderbedarf. Für beide Lernenden sind aber dieselben Lebenssitua-
tionen lernbedeutsam, der Unterschied in der Bearbeitung würde dann lediglich in 
der Auswahl möglicherweise verschiedener komplexer Analysekriterien und fach-
wissenschaft licher Inhalte liegen. So würden beide SchülerInnen am selben Lernge-
genstand, einer Lebenssituation (ausgewählt im Sinne des lebenssituationsorientier-
te Ansatzes) arbeiten und auf unterschiedlichen Wegen Kompetenzen entwickeln, 
die zur Bewältigung und Gestaltung dieser Lebenssituation erforderlich sind. Solche 
Lebenssituationsbereiche wären zum Beispiel die Berufsorientierung, der Kauf von 
Konsumgütern oder eine Bundestagswahl. 

Das bedeutet nicht, dass SchülerInnen mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
eine wissenschaft sorientierte Bildung und somit Aufk lärung vorenthalten wird. Viel-
mehr muss es darum gehen, ihnen aufgrund ihrer Lernvoraussetzungen unterschied-
liche Zugänge zum Th ema anzubieten und ebenfalls die kompetenzorientierten Ziel-
setzungen anzupassen.

2.2 … auf der Basis der Lehrpläne

Eine der ersten Stellen, an denen eine Lehrperson nach einem Th ema für eine Un-
terrichtsplanung suchen könnte, 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 wiederfi nden. Bundesweit gibt es für den sozialwissenschaft lichen 
Bereich eine Vielzahl an Fächerbezeichnungen, 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, „Gemeinschaft skunde“ in Baden-Württemberg sowohl in der Sekundarstufe 
I und II, „Wirtschaft “ an einer Realschule in Niedersachsen.

Lehrpersonen müssen je nach Bundesland und Schulform den für sie gültigen 
Lehrplan heranziehen, wenn es um die unterrichtliche Planung geht. Im Kernlehr-
plan sind jedoch keine konkreten Inhalte zu fi nden, sondern Inhaltsfelder, inhalts-
feldübergreifende und inhaltsfeldspezifi sche Kompetenzen. „Herrschaft , Partizipation 
und Demokratie“, „Wirtschaft  und Arbeit“, „Menschenbild und Weltauff assung“ sind 
drei von neun bzw. zehn Inhaltsfeldern des Faches Gesellschaft slehre (fächerinteg-
riert) für eine Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen. Für diese Inhaltsfelder werden 
je nach Klasse inhaltliche Schwerpunkte, inhaltsfeldspezifi sche sowie übergeordnete 
Kompetenzerwartungen formuliert.

Schwerpunkte für die Klasse 7–10 im Inhaltsfeld „Identität, Lebenswirklich-
keit und Lebensgestaltung“ sind die Grundlagen des Rechtsstaats, die Grund- und 
Menschenrechte und die sich verändernden Lebenswirklichkeiten von Frauen und 
Männern. Als eine angestrebte Urteilskompetenz sollen die SchülerInnen mögliche 
Konfl ikte zwischen gesetzlichen Regelungen auf unterschiedlicher Ebene erörtern 
können. Als übergeordnete Handlungskompetenz sollen sie u. a. die eigene Positi-
on auch in kontroversen Auseinandersetzungen angemessen vertreten, andere Posi-
tionen einnehmen sowie sich begründet für oder gegen eine Mitwirkung in demo-
kratischen Entscheidungsfi ndungsprozessen entscheiden können (vgl. Kernlehrplan 
Gesellschaft slehre NRW 2011). Nur auf der Grundlage der Lehrpläne wird die Lehr-
person also immer noch kein Th ema für ihre Unterrichtsplanung identifi zieren kön-
nen – weder für eine inklusive noch für eine nicht inklusive Klasse.

2.3 … exemplarisch für eine inklusive Lerngruppe

Wie können fachdidaktische Konzeptionen der Lehrperson helfen, ein Th ema und 
einen Gegenstand auszuwählen? Da komplexe sozialwissenschaft liche Inhalte nur 
bruchstückhaft  erarbeitet werden können, gilt es anhand der Problemorientierung 
und der Exemplarität geeignete (Fall-)Beispiele auszuwählen, an denen „am Be-
sonderen etwas Allgemeines erschlossen wird“ ( Grammes, 2005, S. 93). Als Proble-
me sind hier Zustände oder Abläufe zu verstehen, die einer Veränderung bedürfen 
und die sowohl im privaten als auch in gesellschaft lichen Kontexten verortet wer-
den können (vgl. Reinhardt,  2007, S. 93). Die Problemorientierung ermöglicht hier-
bei, dass die Lernenden dazu ermuntert werden, direkt mit der Suche nach Lösungs-
möglichkeiten zu beginnen. Die Exemplarität wiederum schafft   eine thematische 
Auseinandersetzung mit beispielhaft en Elementen, „an dessen Analyse Wissen und 
Erkenntnisse erworben werden können, die auf eine Vielzahl anderer, ähnlich ge-
lagerter Gegenstände im Sinne von Transferlernen übertragbar sind“ ( Sander, 2008, 
S. 193). Hier besteht allerdings die Gefahr falscher Analogien, weshalb die Auswahl 
der Lerninhalte einer besonders „sorgfältigen fachwissenschaft lichen und didak-
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tischen Refl exion“ (ebd., S. 194) bedarf. Die Lehrperson sollte als Lerngegenstand 
ein, im besten Fall aktuelles, (Fall-)Beispiel auswählen, an welchem die SchülerInnen 
problemorientiert Kompetenzen erwerben können, die in den Lehrplänen festgelegt 
sind. Hier stellt sich dann immer die Frage, welche Lebenssituation für alle Schü-
lerInnen der inklusiven Lerngruppe gegenwärtig oder zukünft ig lernbedeutsam ist.

Auch wenn die Fachdidaktik bereits Ansätze bietet, um Unterricht in allen Lern-
arrangements zu planen, muss die spezifi sche Situation von SchülerInnen mit För-
derbedarf dennoch berücksichtigt werden. Jede Lerngruppe bietet eine breite Spanne 
an Lernvoraussetzungen. Ebenso muss der sozioökonomische Hintergrund der Schü-
lerInnen berücksichtigt werden. Da beispielsweise Kinder und Jugendliche mit dem 
Förderschwerpunkt Lernen in hohem Maße aus prekären Lebenssituationen kom-
men  (vgl. Koch, 2004), gilt es umso mehr, ihnen im unterrichtlichen Arrangement 
durch die didaktische Ausarbeitung „eine selbsttätige Einsichtgewinnung“ ( Klein, 
2016, S. 21) zu ermöglichen. Alle SchülerInnen müssen dahingehend befähigt wer-
den, dass sie ihr Leben im privaten, öff entlichen und berufl ichen Bereich (um-)ge-
stalten können. Hierzu ist in besonderem Maße eine realitäts- und lebensnahe Bil-
dung erforderlich. Diese muss „jene Kompetenzen und Wissensbestände verfügbar 
[…] machen, die sie zur produktiven Gestaltung ihres Alltags benötigen“ ( Schroeder, 
2016, S. 307).

Um solche lernbedeutsame Situationen zu „fi nden“ und die SchülerInnenvorstel-
lungen zu beachten, gibt es eine Vielzahl an Methoden und Möglichkeiten, die für 
die unterrichtliche Praxis genutzt werden können. Sie können 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 Möglichkeit 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 SchülerIn-
nenvorstellungen zu verschiedenen Inhalten auseinandersetzen, existieren bereits 
(für einen Überblick siehe  Kirchner,  2015). Auch wenn hierbei nicht grundsätzlich 
Rückschlüsse auf die eigene Lerngruppe gezogen werden können, geben die Ergeb-
nisse einen ersten Überblick über Vorstellungen von Kindern und Jugendlichen zu 
einzelnen Inhaltsbereichen.4 Gerade für SchülerInnen mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf existieren im Blick auf die Forschungslage in der sozialwissenschaft li-
chen Bildung erhebliche Desiderate. Lediglich die BELLA-Studie (Berliner Erhebung 
arbeitsrelevanter Basiskompetenzen von Schülerinnen und Schülern mit Förder-
bedarf „Lernen“,  2009), das  VorBild-Projekt (politische Bildung für Förderschulen, 
2013) und die Studie von Irene Hofmann-Lun (Förderschüler/innen im Übergang 
von der Schule ins Arbeitsleben,  2011) wenden sich im Blick auf sozialwissenschaft -
liches Lernen den SchülerInnen mit Förderbedarf zu. 

4 Hierbei ist es jedoch von besonderer Bedeutung, Studiendesigns und die Erhebungsinstru-
mente sowie Schlussfolgerungen kritisch zu betrachten und zu hinterfragen, da häufi g Wis-
sensabfragen durch quantitative Designs erhoben werden.
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Ein authentisches Fallbeispiel, welches der Situations-, Problem- und Handlungs-
orientierung einer sozialwissenschaft lichen Bildung gerecht wird, aber auch exemp-
larisch für eine inklusive achte Klasse einer Gesamtschule sein könnte, ist der aktu-
elle Fall (März  2017) des ehemaligen Förderschülers Nenad M., der das Land NRW 
verklagt, weil er sich zu Unrecht als geistig behindert eingestuft  sieht. Dieser Fall 
lässt sich zum einen in das Inhaltsfeld „Identität, Lebenswirklichkeit und Lebens-
gestaltung“ einordnen, da die Grundlagen des Rechtsstaates, die UN-Behinderten-
rechtskonvention (als Teil der Menschenrechte) und das Schulgesetz NRW berück-
sichtigt werden (können). Je nach methodischer Aufarbeitung (s. u.) werden zudem 
übergreifende wie auch inhaltsfeldbezogene Kompetenzen gefördert. Zudem ist die-
ser Fall für alle SchülerInnen angesichts der Nähe des Falls zur eigenen Situation in 
einer inklusiven Klasse und in einem sich wandelnden Schulsystem sowie dem ge-
sellschaft lichen Umgang von Menschen mit Behinderung lernbedeutsam; aber auch 
aufgrund der an diesen zu erarbeitenden fachlichen Inhalten, wie den Grundlagen 
des Rechtsstaats, die für eine gesellschaft liche Orientierung, Teilhabe und Gestaltung 
notwendig sind.

Unabhängig davon, welche Kompetenzen durch die Unterrichtsgestaltung an-
gestrebt werden oder welcher Lerngegenstand betrachtet wird, ist in der sozial-
wissenschaft lichen Bildung der „Beutelsbacher Konsens“ relevant. Mit seinem 
Überwältigungsverbot zielt er darauf, dass SchülerInnen nicht überwältigt werden 
dürfen, sondern sich vielmehr ihr eigenes begründetes Urteil bilden sollen. Dies 
setzt das Kontroversitätsgebot voraus: „Was in Wissenschaft  und Politik kontrovers 
ist, muss auch im Unterricht kontrovers erscheinen“. Der letzte Pfeiler ist der des 
SchülerInneninteresses. Neben diesen „Richtlinien“ gibt es in der sozialwissenschaft -
lichen Fachdidaktik weitere Prinzipien, die in der Unterrichtsgestaltung zu beachten 
sind und die für die Unterrichtsgestaltung herangezogen werden müssen.

3. Fachdidaktische Prinzipien der Sozialwissenschaften

Neben der Th emenfi ndung ist die unterrichtliche Umsetzung von besonderem In-
teresse. Es gilt also der Frage nachzugehen: Wie kann der gewählte Lerngegenstand 
für die Lerngruppe angemessen aufgearbeitet werden? Wie können Inhalte und Zie-
le tatsächlich umgesetzt bzw. für die individuellen Bedarfe zugänglich gemacht wer-
den? Die didaktischen Prinzipien stellen hierbei „grundlegende Regeln, Grundsät-
ze bzw. Orientierungen für die Unterrichtsplanung, -durchführung und -evaluation 
dar“ ( Weber, 2008, S. 263) und dienen weiterhin der Beurteilung und Weiterent-
wicklung von Unterrichtsqualität. Es gibt für die sozialwissenschaft lichen Disziplinen 
eine Vielzahl von Prinzipien, die herangezogen werden können bzw. müssen. Für die 
ökonomische Bildung sind hier die Subjektorientierung, die Kompetenz-, Situations-, 
Problem- und Handlungsorientierung sowie die Wissenschaft sorientierung zu nen-
nen (vgl. u. a. Hedtke, 2011). Pendants in der politischen Bildung sind die Hand-
lungs-, Problem-, Konfl ikt- und Zukunft sorientierung sowie die Urteilsbildung, das 
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Fallprinzip, die Wissenschaft spropädeutik (vgl. u. a.  Reinhardt, 2012) und die Adres-
satenorientierung zu nennen. „Politik- und Wirtschaft sdidaktik unterscheiden sich 
scheinbar in der Bedeutung, die sie der Kontroversität und Konfl iktorientierung bei-
messen“ (Weber, 2008, S. 264). Durch die Berücksichtigung und das Heranziehen 
dieser Prinzipien lassen sich Bildungsinhalte herausfi nden und als Lerngegenstand 
festlegen, Ziele formulieren und Strukturen für die Bearbeitung und Vermittlung 
festlegen (vgl. Weber, 2008, S. 264). Nach Wolfgang Sander (2008) lassen sie sich als 
„Modalitäten 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 Möglichkeit, an die Voreinstellungen und das Vorwissen der Ler-
nenden anzuknüpfen. Scheint dieser Ansatz zunächst nebensächlich, garantiert eine 
Berücksichtigung 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 für die Lebenswirklichkeit der Subjekte fokussiert und 
in Verbindung mit fachwissenschaft lichen Inhalten gesetzt werden. Sander (2008) 
weist weiterhin auf die besondere Bedeutung von Perspektivwechseln zwischen fach-
lichen und politischen Ebenen der Lehrkräft e sowie den individuellen Sichtweisen 
der Lernenden hin (S. 190 f.). Nur durch diesen Wechsel und diff erenzierte Lernan-
gebote, die eine Befähigung zur Partizipation ermöglichen, sei ein Lernzuwachs auch 
hinsichtlich einer Kompetenzorientierung möglich. Die besondere Stellung der Le-
bensweltorientierung, die für 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 Zugangsmöglichkeiten unterschiedlich strukturiert 
werden müssen. Es kann nicht darum gehen, SchülerInnen mit Förderbedarf den 
breiten Anspruch der ökonomischen Bildung vorzuenthalten, sondern Individuen 
darauf vorzubereiten, dass „ökonomisch geprägte Lebenssituationen […] vom Ein-
zelnen ökonomische Handlungskompetenzen“ (Loerwald, 2007, S. 30) erfordern. In-
sofern kann die ökonomische Bildung in Bezug auf SchülerInnen mit Förderbedarf 
auch nicht auf eine praktische Lebenshilfe beschränkt oder reduziert werden, son-
dern muss „Chancen und Herausforderungen des Wirtschaft slebens verständlich und 
die strukturellen Gesetzmäßigkeiten nachvollziehbar machen“ (ebd., S. 30). Kathari-
na  Studtmann (2016) betont in diesem Zusammenhang, dass es gerade für inklusi-
ve Lerngruppen wichtig sei, „dass der Unterricht weder inhaltlich noch methodisch 
überfrachtet ist, sondern klaren Strukturen folgt“ (S. 20). 

4. Zugänge für die exemplarische Unterrichtsgestaltung

Die Wahl einer geeigneten Methode ist im sozialwissenschaft lichen Unterricht von 
besonderer Bedeutung. „Unterrichtsmethoden leisten die Vermittlung von Zielen un-
ter konkreten Bedingungen, indem sie die Th ematik 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 Lehrplänen und in der Literatur immer wieder der 
Begriff  der Methodenkompetenz angebracht, muss deutlich sein, dass es sich hier-
bei zunächst um Fähigkeiten seitens der SchülerInnen handelt, sich mithilfe von po-
litischen Kategorien „politische Sachverhalte, politische Probleme sowie politische 
Entscheidungen und ihre Folgen zu erschließen“ (ebd., S. 9). Weiterhin umfasst sie 
die Fähigkeiten, eigenständig Informationen zu beschaff en und zu analysieren, um 
in einem weiteren Schritt „gegebenenfalls auf verschiedenen politischen Handlungs-
feldern agieren zu können“ (ebd., S. 9). Lässt sich die Komplexität der Methoden-
kompetenz hieran erkennen, wird bewusst, dass SchülerInnen den Umgang mit sozi-
alwissenschaft lichen Methoden und ihre Herausforderungen erlernen bzw. erproben 
müssen. Der sichere und angemessene Einsatz von verschiedenen Methoden muss 
auch von Lehrkräft en erprobt und geübt werden. 

Eine mögliche Methode, um das oben ausgewählte Fallbeispiel im Unterricht mit 
SchülerInnen zu bearbeiten, ist die Podiumsdiskussion. Neben der Fishbowl-Diskus-
sion, dem Planspiel und der Pro-Contra-Debatte, bietet diese Form des simulierten 
Streitgespräches eine Möglichkeit, „unterschiedliche Ansichten, Einsichten, Begrün-
dungen, Empfehlungen und […] Lösungsvorschläge kennenzulernen“ (Hufer, 2007, 
S. 132 ) zu behandeln. Das bereits erwähnte Beispiel des ehemaligen Schülers Nenad 
M. könnte hier aufgearbeitet werden. 

Phase

1. Auseinandersetzung 
mit dem Fall „Nenad“

• Präsentation des Beispiels über verschiedene Zugangswege 
(möglich wären Zeitungsartikel, Radiobericht, Videobeitrag z. B. 
online verfügbar –  WDR)

• SchülerInnen formulieren W-Fragen, die sich ihnen zum Fall stel-
len (Diff erenzierung möglich über formulierte Beispiele, Satzan-
fänge, Auswahl aus bereits formulierten Fragen, etc.)

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

• SchülerInnen sollen ihr erstes Urteil über den Fall festhalten

2. Erarbeitung des 
Hintergrundwissens

• Die Lehrperson stellt Material bereit mit dem die SchülerInnen 
von ihnen ausgewählte W-Fragen (welche die unterschiedlichen 
Kategorien abbilden sollten) beantworten können

• Grundlegend ist für alle SchülerInnen die Auseinandersetzung 
mit den Grundlagen des Rechtsstaats (aufgrund der Zuordnung 
zum Inhaltsfeld) 

• Die SchülerInnen versuchen anschließend gemeinsam zentrale 
W-Fragen zu beantworten (je nach Leistungsstand sollten wei-
tere W-Fragen beantwortet werden)
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3. Vorbereitung der 
Podiumsdiskussion

• Die Lehrperson erarbeitet mit den SchülerInnen, wie es im Fall 
„Nenad“ weitergehen könnte und welche AkteurInnen beteiligt 
sind

• Die Zuordnung der SchülerInnen zu den Rollen erfolgt per Los-
verfahren, um sicherzustellen, dass die SchülerInnen nicht nur 
ihre persönliche Position weiter ausbauen

• Die Akteursgruppen erarbeiten Argumente für ihre Position auf 
der Basis zur Verfügung stehender (oder selbst recherchierter) 
Materialien

4. Durchführung der 
Podiumsdiskussion

• Bei der Durchführung der Podiumsdiskussion ist darauf zu ach-
ten, dass klare Beobachtungsaufträge für die Beobachtenden 
formuliert werden

5. Refl exion und 
Rückblick

• Im Plenum sollte zum einen über den Ablauf der Podiumsdis-
kussion allgemein als auch über die vorgebrachten Argumenta-
tionen ein Austausch stattfi nden. Die W-Fragen können hierbei 
als Strukturierung helfen

• Zum Abschluss sollen die SchülerInnen ihr eigenes Urteil über 
den Fall erneut festhalten und mit ihrem ersten (spontanen) Ur-
teil vergleichen

Überblick über den Aufbau einer möglichen Unterrichtsreihe 

Nach der gemeinsamen Erarbeitung des Fallbeispiels und der rechtlichen Situati-
on können die SchülerInnen verschiedene Positionen bekleiden. In ihren Rollen als 
VertreterInnen des Gerichts, ehemalige Lehrkräft e sowie als Betroff ener selbst, be-
kommen sie die Möglichkeit, die verschiedenen Perspektiven zu erarbeiten und zu 
vertreten. So werden aktuelle politische Inhalte in den Schulalltag eingebunden, die 
SchülerInnen lernen verschiedene Rollen zu vertreten und bilden sich durch die an-
schließende gemeinsame Refl exion ein eigenes, begründetes Urteil. Wichtig ist, dass 
die Lehrperson bei der Auswahl der Materialien und im gesamten Unterrichtsverlauf 
darauf achtet, dass (wirkliche) Lösungen angeboten und diskutiert werden, da sonst 
die Gefahr besteht, dass (möglicherweise selbst betroff ene) SchülerInnen resignie-
ren. Durch eine solche problemorientierte und kontrovers gestaltete Unterrichtsreihe 
können die SchülerInnen beispielsweise folgende Kompetenzen erreichen:

Die SchülerInnen…
• erklären das Konzept des Rechts in Bezug auf Deutschland (Sachkompetenz)
• erörtern mögliche Konfl ikte bei der Änderung von gesetzlichen Regelungen (Urteilskompetenz) 
• erörtern mögliche Konfl ikte zwischen unterschiedlichen Akteuren (Urteilskompetenz)
• nehmen andere Positionen ein und vertreten diese probeweise (Handlungskompetenz)
• entwickeln in einem kommunikativen Zusammenhang Lösungen und Lösungswege für das Fall-

beispiel „Nenad“ (Handlungskompetenz)
• …

Auswahl zu erreichender Kompetenzen

Auch wenn sich zahlreiche verschiedene Methoden im sozialwissenschaft lichen Un-
terricht anbringen lassen, sei darauf hingewiesen, dass diese eine detaillierte und 
präzise Vorbereitung seitens der Lehrkräft e benötigen.
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5. Fazit 

Stellen diese Ausführungen nur eine grobe Betrachtung sozialwissenschaft licher 
fach didaktischer Konzepte dar, werden bereits zwei Punkte deutlich: Zum einen 
müssen in der fachdidaktischen Forschung vorhandene Ansätze und Th eorien im 
Hinblick auf die Eignung für die inklusive Praxis genauer fokussiert, analysiert und 
u. U. erweitert werden. Zudem müssen SchülerInnen mit jeglichem Förderbedarf in 
der Forschung berücksichtigt werden, um vorhandene (oder neue) Konzepte adäquat 
zu ergänzen und den Lernvoraussetzungen dieser SchülerInnen gerecht zu werden, 
um ihnen Teilhabechancen zu ermöglichen und das übergeordnete Bildungsziel der 
Mündigkeit auch für sie zugänglich zu gestalten.

Für die sozialwissenschaft liche Bildung – in der Th eorie wie in der Praxis – muss 
es für und in inklusiven Lern- und Lehrarrangements darum gehen, dass Zugangs-
schwierigkeiten zu Bildungsinhalten für SchülerInnen mit Förderbedarf aufgezeigt 
werden, diese bewusst mit zu berücksichtigen sowie Angebote zu schaff en, um da-
durch Hindernisse zu überwinden (vgl. Besand & Jugel, 2015). Es muss kein neuer 
Inhaltskanon für diese SchülerInnengruppe abgestimmt werden, da die auch bislang 
festgelegten Inhalte sowohl auf die Bewältigung des eigenen Lebens und der eigenen 
Lebensgestaltung sowie auf gesellschaft liche Teilhabe zielen, bedarf es vor allem der 
Entwicklung erweiterter fachdidaktischer Perspektiven und Zugänge, die allen Ler-
nenden eine angemessene sozioökonomische Bildung ermöglichen. Auch Lernende 
mit Förderbedarf sind nicht als in sich geschlossene Gruppe zu betrachten, die ge-
mäß einer einheitlichen Vorgeschichte und zugeschriebenen Homogenität exkludiert 
werden. Durch ihre – auch ökonomischen – Sozialisationserfahrungen bringen Kin-
der und Jugendliche in sämtlichen Bereichen Vorwissen und besonders Erfahrun-
gen mit, die unterrichtliche Arrangements beeinfl ussen und als Ausgangspunkt die-
nen können. 

Inklusion muss als gesamtgesellschaft licher und nicht nur schulischer Prozess ge-
sehen werden. Für diesen bieten die bereits vorhandenen Konzepte, Prinzipien, Me-
thoden in den verschiedenen Bereichen der sozialwissenschaft lichen Fachdidaktiken 
einen guten Ansatz für die praktische Gestaltung von schulischen und außerschuli-
schen inklusiven Lehr- und Lernsettings. 
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Duale Unterrichtsplanung im Fach Mathematik
Möglichkeiten der Umsetzung aus fachdidaktischer und 
sonderpädagogischer Perspektive

1.  Einführung

„Aufgabe von Didaktik ist es festzustellen, wie Lernsituationen im jeweiligen Kon-
text beschaff en sind, Entwürfe für ihre Verbesserung zu liefern und gewonnene Ein-
sichten umsetzen zu helfen – mit anderen Worten: die Praxis des Lernens aufzuklä-
ren und zu fordern“ (Lehner, 2009, S. 10). Damit leistet (allgemeine) Didaktik vor 
allem zwei Dinge: (1) Sie bietet praktische Handlungsanleitungen für den eigenen 
Unterricht und dessen Planung. (2) Sie hilft  zur Refl exion des (durchgeführten) Un-
terrichts aus einer kritischen Distanz. Damit ist Didaktik ein Teil der Professiona-
lität einer jeden Lehrkraft  (ebd.). Zahlreiche didaktische Konzepte sind entwickelt 
worden, um genau diese beiden Aspekte zu adressieren. Unter den gängigen sind: 
Kritisch-konstruktive Didaktik, Berliner Didaktik, Hamburger Didaktik, Curriculare 
Didaktik, Kritisch-kommunikative Didaktik, Konstruktivistische Didaktik, Neurodi-
daktik (vgl. Bönsch, 2006; Wiater, 2011). Seit den 1990ern haben auch Kolleginnen 
und Kollegen, die sich mit schulischer Inklusion auseinandersetzen, spezifi sche Kon-
zepte entwickelt:
• Lernen am gemeinsamen Gegenstand (Feuser, 1989),
• Gemeinsame Lernsituationen (Wocken, 1998),
• Der Kern der Sache (Seitz, 2006),
• Duale Unterrichtsplanung (Schmischke & Braun, 2006),
• Dialogisches Lernen (Ruf & Winter, 2012),
• Inklusionsdidaktische Netze (Kahlert & Heimlich, 2012).

Viele der inklusiven Didaktikkonzepte haben die Gemeinsamkeit, dass sie einen „ge-
meinsamen Lerngegenstand“ für alle Schülerinnen und Schüler fordern, um eine 
größtmögliche Partizipation aller in der Klasse zu erreichen. Eine inhaltliche und 
konkrete Beschreibung dieser Rahmung erfolgt jedoch nur in Ansätzen (z. B. Feuser, 
1989; Peter-Koop et al., 2015). Unter Zugrundelegung der Dualen Unterrichtspla-
nung wird ein solches Vorhaben im vorliegenden Beitrag beispielhaft  für eine Unter-
richtsstunde zum Wiegen und schrift lichen Addieren im Fach Mathematik durchge-
führt. 

Da die duale Unterrichtsplanung von der Genese her ein sonderpädagogisches 
Konzept ist, handelt es sich bei diesem Unterfangen auch um den Versuch einer Ab-
grenzung zur Förderplanung und Rolle der Diff erenzierung sowie zu den ebenfalls 
in diesem Band aufgezeigten Möglichkeiten des Classroom Managements und des 
Co-Teachings.
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2.  Duale Unterrichtsplanung im Fach Mathematik

2.1  Allgemeine Grundlagen zur Dualen Unterrichtsplanung

Die Duale Unterrichtsplanung geht grundsätzlich 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-
pädagogischen Unterrichtsplanung vielfach (vgl. Urban & Leidig, 2017; Schmeinck & 
Hennemann, 2014). Das resultiert nicht zuletzt aus der Tatsache, dass Schule sowohl 
einen Erziehungs- als auch einen Bildungsauft rag 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 Förderschwerpunkts sowie den jeweiligen Empfehlungen und 
Richtlinien. Für die verschiedenen Förderschwerpunkte werden dabei Entwicklungs-
bereiche benannt (z. B. in Flott-Tönjes, Albers, Ludwig, Schumacher, Storcks-Kam-
ming, Th amm & Witt, 2017), aus denen wiederum die Entwicklungsziele bzw. För-
derziele abzuleiten sind. In der Verknüpfung der beiden Säulen wird der Unterricht 
konzipiert und entsprechend der beiden Zielbereiche werden Inhalte, Methoden, 
Medien, Lernaufgaben, Diff erenzierung sowie Refl exion bestimmt. Innerhalb der 
sonderpädagogischen Förderung gibt es mittlerweile zahlreiche Aufl istungen mögli-
cher Entwicklungsbereiche für die verschiedenen Förderschwerpunkte. Abbildung 1 
zeigt ein Beispiel für den Förderschwerpunkt Lernen.

Abbildung 1: Entwicklungs- und Förderbereiche im Förderschwerpunkt Lernen (angelehnt an Flott-
Tönjes et al., 2017, S. 53)
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Wichtig ist, dass Fachanliegen und Entwicklungsanliegen je nach Th ema unter-
schiedlich oder gleich gewichtet in den Fokus genommen werden können oder 
auch eines der beiden dezidiert in den Vordergrund gestellt werden kann (vgl. 
Schmischke & Braun, 2006, S. 348). Flott-Tönjes et al. (2017, S. 28) sprechen von 
einer Fachorientierung (das Fachanliegen ist zentrales Ziel einer Unterrichtsrei-
he) oder einer Förderorientierung (das Entwicklungsanliegen ist zentrales Ziel der 
Unterrichtsreihe). Wenn sich die Entwicklungsanliegen ganz speziell auf Schülerin-
nen und Schüler mit Bedarf an sonderpädagogischer Unterstützung beziehen bzw. 
diese explizit in den Blick genommen werden, so ist eine starke Fokussierung auf die 
Förderbedarfe dieser Schülerinnen und Schüler notwendig (vgl. Flott-Tönjes et al., 
2017, S. 23).

2.2  Mathematikdidaktische Besonderheiten

Die Beschäft igung 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 Verfügung, das so-
wohl in seiner Künstlichkeit als auch in der Art, wie über dieses mittels Formalismus 
verfügt wird, hohe kognitive Anforderungen stellt. Die Kunst der Mathematikdidak-
tik besteht darin, Lernsituationen so aufzubereiten, dass mathematische Inhalte er-
lebbar werden. Über ihre Interaktionen mit speziell aufb ereiteten 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 Schlüsselrolle 
zu. Dies gilt von Beginn an, insofern ist professionelle mathematische Frühförderung 
ein Kernelement, um der Entwicklung mathematischer Schwächen vorzubeugen und 
Lernenden eine Teilhabe am Miteinander-Lernen im Mathematikunterricht zu er-
öff nen. Die für das Verständnis von Mathematik so wichtige Fähigkeit zu schluss-
folgernden Überlegungen kann im Falle des Gelingens bei der Herstellung und dem 
Einsatz tauglicher Darstellungswelten bereits im Vorschulalter gefördert werden (vgl. 
Schwank, 2011). So können Kinder beispielsweise beim Spielen mit der Rechenwen-
deltreppe1 situationsgebundene Vorstellungen entwickeln wie2:

1 Mathematische Spielwelt „Rechenwendeltreppe“: Auf einer Holzplatte im Kreis angeordne-
te Stangen, auf die aufsteigend null bis neun Kugeln gesteckt werden können; Moosgummi-
scheiben dienen dazu, die Kugeltürme mit Mustern zu versehen; unterwegs auf den Kugel-
türmen sind Figuren, deren Bewegungen Rechnungen repräsentieren (vgl. Schwank, 2010). 
Eine Erweiterung mit einem Außenkreis (nächste Stelle in der Dezimalzahldarstellung) er-
möglicht zusätzlich 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 ausfällt als das Erlebnis des tat-
sächlichen Geschehens.
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• Fehlen vier Kugeln, um von fünf Kugeln aus neun Kugeln zu erreichen, so müs-
sen drei Kugeln fehlen, um von fünf Kugeln aus acht Kugeln zu erreichen (Abb. 
2).

 Überlegung eines fünfj ährigen Jungen: „Neun Kugeln sind nur eine Kugel mehr; 
also müssen bei acht Kugeln bloß drei Kugeln hinzukommen.“ (ebd., S. 1154)

• Das Unterteilen in gleiche Kugelanzahlen, also in Hälft en, 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 führt 
hier zur Erkenntnis einer bestimmten Verwandtschaft  zwischen den Zahlen null, 
zwei, vier, sechs, acht, … (Abb. 3).

 Überlegung eines fünfj ährigen Mädchens: „Ähm … weil, weil, weil bei der Null, 
da, da, da, da ist auf jeder Hälft e gar kein nichts. Also ist das gleich viel.“ (ebd., 
S. 1171)

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 vollständig befüllt. Im derzeit letzten 
Handlungsgeschehen waren zunächst fünf Kugeln auf die 9er-Stange gesteckt und 
überlegt worden, wie viele Kugeln auf dieser Stange noch fehlen. Es stellte sich heraus, 
dass es vier Kugeln sind. In der aktuellen Situation werden wieder fünf Kugeln angereicht, 
die auf die 8er-Stange gesteckt werden. Die sich anschließende Frage ist, wie viele Kugeln 
diesmal fehlen, damit die Stange voll wird.
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Die Bedeutung der Darstellungswelten zur Repräsentation mathematischer Wissens-
gefüge liegt wesentlich auch darin begründet, dass sie sprachfreiem Denken Raum 
bieten (vgl. Schwank, 2008). Mehr noch als die Fähigkeit zum prädikativ-logischen 
Denken wirkt sich die Fähigkeit zum funktional-logischen Denken positiv auf die 
Grundlegung eines mathematischen Verständnisses 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 über arithmetische Gesetzmäßigkeiten stel-
len das Fundament für algebraisches Denken bereit, welches für 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  (Hürde: Stellenwertsys-
tem), den ersten Rechenoperationen (Hürde: funktional-logisches Denken) und der 
Variablenschreibweise (Hürde: unendlich viele natürliche Zahlen, Variablenidee). 
Die Komplexität und der innere Aufb au des mathematischen Ideengefüges verlan-
gen nach Diff erenzierung und Entschleunigung in der unterrichtlichen Umsetzung. 
Das gemeinsame Mathematikbetreiben zielt nicht nur auf die fachlich-mathemati-
sche Weiterentwicklung von Lernenden, sondern auch auf ihre Stärkung und Fort-
schritte in weiteren Entwicklungsbereichen wie sie z. B. in Abbildung 1 für den För-
derschwerpunkt Lernen genannt werden. 

Abbildung 3:  Bei manchen Kugelstangen kann eine blaue Moosgummischeibe so angebracht werden, 
dass über und unter ihr gleich viele Kugeln sind. Bei welchen Kugelstangen ist dies 
tatsächlich möglich, bei welchen nicht? Im Erwachsenensprachgebrauch formuliert stellt 
sich heraus, dass Null eine gerade Zahl ist.
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3.  Duale Unterrichtsplanung im Spannungsfeld von 
Diff erenzierung und Förderplanung

Duale Unterrichtsplanung greift  auf etablierte Konzepte zurück. So besteht im 
Hinblick auf die Planung des Fachanliegens die Möglichkeit, sowohl verschiede-
ne Konzepte der allgemeinen Didaktik zu nutzen, wie auch Diff erenzierung als ein 
Instrument der Unterrichtsplanung und -durchführung in der Vorbereitung zu be-
rücksichtigen. Durch die Formulierung von Entwicklungsanliegen und damit ein-
hergehend allgemeinen Förderzielen stellt sich zudem die Frage der Beziehung för-
derzielorientierten Unterrichts und Förderplanung. Beide Aspekte werden in diesem 
Kapitel beleuchtet.

3.1  Diff erenzierung innerhalb der Dualen Unterrichtsplanung

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

„Unter Diff erenzierung wird einmal das variierende Vorgehen in der Darbie-
tung und Bearbeitung von Lerninhalten verstanden, zum anderen die Ein-
teilung bzw. Zugehörigkeit von Lernenden zu Lerngruppen nach bestimm-
ten Kriterien. Es geht um die Einlösung des Anspruchs, jedem Lernenden auf 
optimale Weise Lernchancen zu bieten, dabei die Ansprüche und Standards 
in fachlicher, institutioneller und gesellschaft licher Hinsicht zu sichern und 
gleichzeitig lernorientiert aufzubereiten“ (Bönsch, 2009, S. 13).

Selbstverständlich können äußere und innere Diff erenzierung gewinnbringend mitei-
nander kombiniert werden (vgl. bspw. Bönsch, 2009, S. 21), jedoch wird im Folgen-
den die innere Diff erenzierung fokussiert. Denn: Für die duale Unterrichtsplanung 
ist die innere Diff erenzierung von sowohl Fach- als auch Entwicklungsanliegen be-
sonders bedeutsam, geht es doch darum, die Lernenden mit ihren individuellen Be-
dürfnissen in einem gemeinsamen Unterricht (ohne äußere Diff erenzierung) beim 
Lernen zu unterstützen.

In der Literatur gibt es zahlreiche Versuche, Kategorien innerer Diff erenzierung 
zu operationalisieren. Den bedeutendsten (und immer wieder angeführten) Versuch 
unternehmen Klafk i und Stöcker (1996), die meisten anderen einschlägigen Veröf-
fentlichungen beziehen sich auf diese Autoren und nehmen teils Ergänzungen vor. 
Dies soll auch im vorliegenden Beitrag geschehen. Klafk i und Stöcker (1996, S. 188) 
stellen ein Dimensionen- und Kriterienraster vor, das drei verschiedene Dimensio-
nen beinhaltet: A: Unterrichtsphasen, B: Diff erenzierungsaspekte und C: Aneigungs- 
und Handlungsebenen. Innerhalb dieser drei Dimensionen können wiederum Diff e-
renzierungen entlang folgender Kategorien geplant werden:
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• Stoff umfang/Zeitaufwand
• Komplexitätsgrad
• Anzahl der notwendigen Durchgänge
• Notwendigkeit direkter Hilfe/Grad der Selbstständigkeit
• Art der inhaltlichen oder methodischen Zugänge/der Vorerfahrungen
• Kooperationsfähigkeit

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

Tabelle 1:  Organisatorische Konsequenzen zur Diff erenzierung (nach Bönsch, 2012, S. 80)

Instruktionelle Diff erenzierung 
(unterschiedliche Vermittlungsansätze)

• Handlungsorientiert
• Anschaulich orientiert
• Kognitiv orientiert

Bearbeitungsdiff erenzierung • Variable Aufgabensets
• Vielfältige Materialien
• Lernziel-Niveaus

Förder-/Intensivdiff erenzierung • Lernprozesse vervollständigen
• Regelmäßige Übungszeiten
• Individuelle Förderprogramme

Zeit geben
Lernhilfen

Betreuungsintensität erhöhen

Diff erenzierung ist als Möglichkeit zur Unterrichtsgestaltung für heterogene Grup-
pen hinlänglich bekannt und wird im Zuge schulischer, inklusiver Bildung explizit 
gefordert. Dennoch bereitet sie immer wieder Schwierigkeiten, gerade in der kon-
kreten Umsetzung. Methoden wie Diff erenzierung und Individualisierung sind mit 
Aufwand verbunden, nur schwach lernwirksam (Helmke, 2013, S. 36) und es fällt 
Lehramtsstudierenden mehrheitlich schwer, Diff erenzierungen zu planen (Werner & 
Drinhaus, 2012, S. 379). Zudem muss eine Lernzieldiff erenzierung 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 über die Rechte 
von Menschen mit Behinderung vereinbar diskutiert werden. Wenn für einige Schü-
lerinnen und Schüler ein abweichendes Lernziel angestrebt wird, heißt dies eben 
auch, dass nicht das allgemeine Curriculum zugrunde gelegt wird. Dies wird dann 
erschwerend, wenn durchgängig für bestimmte Schülerinnen und Schüler je eigene 
Lernziele formuliert werden und so die Gefahr besteht, dass sie systematisch ausge-
schlossen und benachteiligt werden. Bei unterrichtlichen Diff erenzierungsmaßnah-
men ist dies stets mit zu bedenken. Diff erenzierung 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; Übersetzung C. Hillenbrand):
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1. Muss ich überhaupt tiefergehende Anpassungen vornehmen?
2. Gibt es technische Hilfsmittel, die hilfreich sind für einige oder alle SchülerIn-

nen?
3. Benötigen einige Lernende modifi ziertes Lernmaterial?
4. Sollten einige SchülerInnen ihre Ergebnisse in anderen Formen präsentieren?
5. Werden alle SchülerInnen in der gleichen Weise beurteilt/bewertet?
6. Benötigen einige SchülerInnen unterschiedliche oder zusätzliche Ziele?

In der Konsequenz ist eine Lernzieldiff erenzierung erst nach Ausschöpfung aller 
Möglichkeiten zur Realisierung eines gemeinsamen allgemeinen Curriculums als an-
gebracht anzusehen.

3.2  Förderplanung und duale Unterrichtsplanung

„Förderung 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 förderzielorientierter Unterricht (v. a.. in 
Förderschulen) bezeichnet. Hierbei stellt sich die Frage, inwiefern eine Förderorien-
tierung (vgl. Flott-Tönjes, 2017, S. 28) innerhalb dualer Unterrichtsplanung von ei-
ner Förderplanung abgegrenzt werden kann. 

Ein Förderplan ist als „Arbeitsdokument“ das Produkt des Prozesses der Förderpla-
nung (Melzer, 2014a, S. 125), der, soll er praktikabel sein, übersichtlich und prägnant 
die wichtigsten Aspekte der Förderung zeigt (vgl. Popp, Melzer & Methner, 2017, 
S. 28 f.). Das heißt, es ist angemessen, hinsichtlich der wichtigsten Aspekte der För-
derung zu diff erenzieren (siehe Qualitätskriterium „Begrenztheit und Schwerpunkte 
setzend“, Melzer, 2014a, S. 127). An dieser Stelle wird daher vorgeschlagen, dass sich 
Förderpläne
1)  stark auf jede einzelne Schülerin und jeden einzelnen Schüler sowie
2) nicht spezifi sch auf ein Unterrichtsfach
beziehen sollten.

Gerade im Hinblick auf das jeweilige Unterrichtsfach kommt der in Kapitel 3.1 ge-
nannten Diff erenzierung besondere Bedeutung zu. Spezifi sche unterrichtliche Ziele 
können im Sinne eines lernzielgleichen oder lernzieldiff erenten Unterrichts beachtet 
werden. In Förderplänen sollten dahingegen bzw. ergänzend Hinweise für den Un-
terricht erfolgen, welche Besonderheiten bei einzelnen Schülerinnen und Schülern 
(z. B. im Hinblick auf eine Seh- oder Hörbeeinträchtigung) zu beachten sind. Zu-
dem sollten eher die Entwicklungsbereiche im Sinne von Lernvoraussetzungen Ein-
gang fi nden (s. Abb. 1). Hier ist allerdings zu unterscheiden, inwiefern die Fokussie-
rung auf ein Entwicklungsanliegen die gesamte Klasse oder mehrere Schülerinnen 
und Schüler der Klasse betrifft   oder nur eine einzelne Schülerin bzw. einen einzelnen 
Schüler unterstützen würde. Betrifft   dies mehrere Schülerinnen und Schüler, ist eine 
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Förderorientierung innerhalb der dualen Unterrichtsplanung zu empfehlen. Bei der 
Fokussierung auf eine bestimmte Schülerin bzw. einen bestimmten Schüler ist eine 
Berücksichtigung im Förderplan sinnvoll. Als Ansatzpunkt zur Förderplanung ist zu-
sammenfassend nicht nur die Bestimmung der Lernausgangslage, der grundlegenden 
Voraussetzungen für erfolgreiches Lernen notwendig, sondern ebenso eine tatsäch-
lich stattfi ndende Förderung.

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. Auff rischung relevanter Inhalte. In der vierten 
und letzten Stunde werden in Partnerarbeit Rucksäcke gepackt und das Gewicht des 
jeweiligen Packgutes auf der Basis von Wiegeprozessen mit dem mathematischen 
Verfahren „Schrift liche Addition“ ermittelt (wegen der möglicherweise einfacheren 
Verfügbarkeit können alternativ Jutebeutel verwendet werden). Die Kompetenzen 
des Miteinanderarbeitens und gegenseitigen Unterstützens sollen durch die Sozial-
form Partnerarbeit gestärkt werden.

Tabelle 2:  Unterrichtsreihe im Überblick

Bereich des Fachanliegens: Arithmetik Bereich des Entwicklungsanliegens: Soziabilität/
Kooperation

Fachzielbereich: Schriftliche Addition, 
Maßeinheiten

Förderzielbereich: Partnerarbeit

Fachziele Förderziele

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

Die SuS kontrollieren ihre Ergebnisse gegensei-
tig, geben sich gegenseitig Hilfestellungen und 
formulieren eigenständig Aufgaben für ihre/n 
Partner/in.

2 Die SuS wiederholen die Maßeinheiten kg 
und g.
Sie kennen Bezugsgrößen (Was wiegt wie 
viel?). Sie rechnen Gewichte in kg bzw. g 
um.

Die SuS führen gemeinsam Protokoll zu ihren 
Wiegeergebnissen. Sie erarbeiten eine Aufgaben-
verteilung und halten diese ein bzw. halten sich 
an eine vorgegebene Aufgabenverteilung. 
(  Diff erenzierung)

3 Die SuS ordnen Gewichte, erstellen in pas-
sender Weise schriftliche Additionsaufga-
ben und berechnen diese (Übungsstunde).

Die SuS kontrollieren ihre Ergebnisse gegensei-
tig, geben sich gegenseitig Hilfestellungen und 
formulieren eigenständig Aufgaben für ihre/n 
Partner/in.

4 Die SuS packen Proviantpakete für ihren 
Rucksack (mit einem selbst gewählten 
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. (  
Diff erenzierung im Ziel: Schritte des Plans 
vorgeben)
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4.1 Mathematikdidaktische Sachanalyse

Das mathematische Verfahren ‚Schrift liche Addition‘ soll im alltagsnahen Sachkon-
text der Ermittlung eines Gesamtgewichtes angewendet werden. 

Die Vorgehensweise beim schrift lichen Addieren basiert auf der besonderen Dar-
stellung von Zahlen in dezimaler Stellenwertschreibweise. Tatsächlich werden bei 
dieser Form einer Zahlschrift  nur die ersten zehn Zahlen, nämlich diejenigen von 
null bis neun, durch ein je eigenes Zeichen dargestellt (und dadurch auch ein eigener 
Name vergeben); für alle höheren Zahlen, beginnend mit zehn (dies ist eine prag-
matische aber gleichwohl willkürliche Entscheidung), gibt es keine eigenen Zeichen, 
sondern Zeichenfolgen, die in kompakter Weise, kurz und knapp für bestimmte, der 
Struktur nach gleichlautende Rechenaufgaben stehen (in der Versprachlichung fi ndet 
sich diese Struktur nicht immer wieder, z. B. elf, zwölf oder auch dreizehn im Ver-
gleich zu dreiundzwanzig). Diese erst spät in der Menschheitsgeschichte entwickel-
te Erkenntnis des Ausnutzens einer rechnerischen Strukturgleichheit zum Erzeugen 
von Zahlen beliebiger Größe erlaubt die heutzutage weltweit geläufi ge Kurznotati-
on von Zahlen (genannt Dezimalzahldarstellung), die in ihrer Kompaktheit zunächst 
schwer zugänglich ist. Der bei der Zahldarstellung verwendete Rechenaufgabenty-
pus ist aus Grundschulsicht tatsächlich höchst 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 für 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 
Verfügen über Anzahlen als wohlstrukturierte Rechenaufgaben, denen aus mathema-
tischer Sicht Funktionen entsprechen, bedingt, dass sich das Ausmaß an Befähigung 
zum funktional-logischen Denken unmittelbar in der Befähigung zum erfolgrei-
chen arithmetischen Denken niederschlägt. Da beispielsweise 934 nicht ausgerechnet 
wird, sondern mit dem Schrift bild nur der Erzeugungsvorgang für 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 römischen Zahlschrift  noch nicht erreicht) ermöglicht einfache, 
schlichte Rechenverfahren (vgl. Ifrah, 1998). Im Vergleich zur Herausforderung, die 
Art der dezimalen Zahlumschreibung zu verstehen, fällt es leicht, darauf aufb auend, 
das Verfahren der schrift lichen Addition zu verstehen. Kritisch ist die Wenn-Dann-
Beziehung: Kein Zugang zur Zahlnotation im Dezimalsystem zieht ein Nichtverste-
hen des schrift lichen Addierens nach sich.

Die zweistellige Funktion Addition ist dagegen eher unproblematisch. Zu beach-
ten sind zwei (austauschbare) Argumente und ihr Funktionswert. Dieser ergibt sich 
(zunächst) aus einfachem Vorwärtszählen des einen Argumentes ausgehend vom an-
deren Argument. Ein Verständnis für additive Vorgänge erwächst zumeist bereits vor 
der regulären Einschulung.
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Der Sachkontext Gewichte gehört zum natürlichen Erfahrungsbereich von Kin-
dern. Als leicht(er) oder schwer(er) gehören Gewichtserfahrungen zu den unmit-
telbaren Vorkommnissen im Alltag von Menschen. Zur präzisen Erfassung von 
Gewichten werden Messinstrumente und dazu passende Messeinheiten benötigt. 
Gramm und Kilogramm sind die gebräuchlichen alltagsnahen Gewichteinheiten, 
die überdies als metrische Einheiten gut mit der Notation von Zahlen im dezimalen 
Stellenwertsystem harmonieren.

Die Verbindung des schrift lichen Rechnens mit einem zugänglichen Sachkontext 
trägt dazu bei, das mathematische Tun als sinnhaft  zu erleben.

4.2  Förderzielanalyse

Partnerarbeit/Kooperatives Lernen
„Die Vermittlung von Teamfähigkeit und Teambereitschaft  […] gehört ganz unstrit-
tig zum Kernauft rag von Schule und Lehrern“ (Klippert, 2010, 12). Dies gilt eben-
so für die Förderschule (s. Zukunft sbedeutung). Partnerarbeit kann einerseits der 
Kooperationsfähigkeit und damit dem Förderbereich „Soziabilität“ zugeordnet wer-
den (Flott-Tönjes 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 Schülerinnen und Schüler der vorliegen-
den Klasse nicht gern bzw. nur konfl iktbehaft et in einem Zweierteam oder in einer 
größeren Gruppe arbeiten, wird das Kooperative Lernen (vgl. z. B. Green & Green, 
2010; Hoff mann, 2010) als Prinzip gewählt. Eine grundlegende Anforderung ist die 
positive Abhängigkeit – die Schülerinnen und Schüler erfahren, dass sie gemeinsam 
besser zum Ziel kommen. Außerdem zeichnet sich das Kooperative Lernen durch 
eine klare Strukturierung der Paarzusammensetzung und der Arbeit aus sowie durch 
die Vergabe klarer Verantwortlichkeiten und einer abschließenden Refl exion der Ar-
beit (vgl. Hoff mann, 2010, S. 8 ff .).

4.3  Unterrichtsstunde

Innerhalb der im Fokus stehenden Unterrichtsstunde packen die Schülerinnen und 
Schüler Proviantpakete für einen Wandertag. Zur Ermittlung des Gewichts wenden 
sie die schrift liche Addition an und erstellen in Partnerarbeit einen Plan für die Er-
füllung der Aufgabe. Grundidee ist das Wiegen einzelner Lebensmittel durch die 
Schülerinnen und Schüler. Als Rahmenbedingung nehmen wir eine Durchführung 
der Unterrichtsstunde im Co-Teaching an.
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Tabelle 3:  Unterrichtsstunde zur Anwendung der schriftlichen Addition zur Ermittlung von Gewichten

Unterrichtsphase Lehrer-Schüler-Aktivitäten Didaktisch-methodischer Kommentar

Einstieg Die Lehrkraft nennt das Ziel der Stunde 
und weist auf die Besonderheiten bei 
der Berechnung mit Maßeinheiten hin.

Aufgabe der SuS ist es, ein Proviantpaket 
von z. B. maximal 1 kg zu packen.

Diese Phase gestalten beide Lehrkräfte 
gemeinsam.

Direkter Unterrichtseinstieg (vgl. Melzer, 
2014b), ggf. Nutzung eines Advance 
Organizers (vgl. Martenstein & Melzer, 
2013) zum Anknüpfen an vorhandenes 
Vorwissen.

Auf einer aus mehreren Tischen beste-
henden „Theke“ sind zahlreiche Lebens-
mittel aufgereiht (versch. Obstsorten, 
Brötchen, Wasser). Zudem befi nden sich 
verschiedene Waagen zur Erfassung der 
Gewichte auf weiteren Tischen.

Co-Teaching: Teaming

Erarbeitung Die SuS erstellen einen Plan, wie sie die 
Aufgabe lösen möchten.

Sie wählen Lebensmittel von der Theke 
aus und wiegen diese.

Die SuS addieren die Gewichte der von 
ihnen ausgewählten Lebensmittel und 
überprüfen das Gesamtgewicht mit der 
Vorgabe.

Diff erenzierung zum Plan

Diff erenzierung Waagen
Co-Teaching: Station Teaching

Diff erenzierung Addition
Diff erenzierung Waagen

Ergebnissicherung Die SuS stellen ihre Ergebnisse vor, in-
dem sie ihr Proviantpaket vor sich liegen 
haben und die Gewichtsgesamtsumme 
auf ein Blatt notieren/daneben legen.

An der Tafel wird durch die Lehrkräfte 
ein möglicher Plan zur Bearbeitung der 
Aufgabe präsentiert. Die SuS stellen 
zusätzliche von ihnen durchgeführte 
Schritte vor oder benennen Auslassun-
gen. Zudem geben sie ihrem/r Partner/in 
Rückmeldung zur Partnerarbeit

Co-Teaching: One Teach One Observe

4.4  Methodische Analyse

Innerhalb der methodischen Analyse gehen wir auf spezifi sche Aspekte, die für die 
duale Unterrichtsplanung besonders bedeutsam sind, ein. Dies sind vor allem Mög-
lichkeiten und Ideen der Diff erenzierung sowie die Umsetzung verschiedener Co-
Teaching-Formen.
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4.4.1  Diff erenzierungsmöglichkeiten

Grundsätzlich bestehen Diff erenzierungsmöglichkeiten in unserem Beispiel inner-
halb der Erarbeitungsphase (s. Tab. 3).

Diff erenzierung zum Plan
Hier ist eine diff erenzierte Aufgabenstellung möglich. Schülerinnen und Schüler be-
kommen entweder (1) keine Vorgabe, mit welchen Schritten sie die Aufgabe bear-
beiten können, (2) einen detaillierten Plan (alle Schritte der Ergebnissicherung) oder 
(3) erste Schritte eines Plans.

Diff erenzierung Waagen
Beim Wiegen können verschiedene Waagen eingesetzt werden, die ein unterschied-
liches Abstraktionsniveau voraussetzen. So können neben digitalen Küchenwaagen 
(einfaches Wiegen, Anzeige der Grammzahl) auch Waagen mit bestimmten Gewich-
ten eingesetzt werden. Die errechnete Summe sollte überprüft  werden. PartnerInnen 
können dies mittels einer Überschlagsrechnung bewerkstelligen, mit gegenseitigem 
Überprüfen und „Nachrechnen“ oder mit dem Einsatz z. B. der digitalen Küchen-
waage (alle gewählten Lebensmittel gleichzeitig auf der Waage). Letzteres ist vor al-
lem für Schülerinnen und Schüler sinnvoll, die Schwierigkeiten beim Rechnen ha-
ben.

Diff erenzierung Addition
Die Aufgabenstellung kann variiert werden. So ist es möglich, nur den angegebenen 
Maximalwert als Ergebnis vorzugeben. Weiterhin können mehrere Rechnungen in 
Auft rag 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 Lehrkräf-
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. Während die auf einer aus mehreren Tischen bestehenden Th eke liegenden 
Lebensmittel von einer Lehrkraft  betreut werden, verbleibt die zweite Lehrkraft  bei 
den Waagen, um den korrekten Einsatz zu überwachen und unterstützend einzugrei-
fen. Die Phase der Ergebnissicherung kann als Beobachtung (One Teach One Obser-
ve) durchgeführt werden. Hier kann eine Lehrkraft  den Rückmeldeprozess anleiten, 
während die andere Lehrkraft  v. a.. die Art der gemeinsamen Ergebnispräsentation 
im Hinblick auf gelungene Teamarbeit beobachtet.
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5.  Ausblick

Duale Unterrichtsplanung ist eine Möglichkeit, Gemeinsames Lernen derart umzu-
setzen, dass individuelle Förderung im Unterricht und Diff erenzierung sinnvoll mit-
einander verbunden werden, dies gerade wenn Entwicklungsanliegen mehrere Schü-
lerinnen und Schüler einer Klasse betreff en. Zugleich steht sie nicht im Widerspruch 
zum gesetzlich geforderten Förderplan. Im Gegenteil: Beide Konzepte ergänzen sich. 
Wenn die Diff erenzierung der Fachanliegen sowie mehrere Schülerinnen und Schü-
ler betreff ende Entwicklungsanliegen in der Unterrichtsplanung Berücksichtigung 
fi nden, kann sich der Förderplan auf wenige, begrenzte und eng umrissene Förder-
ziele passend zu den spezifi schen Lernausgangslagen der einzelnen Schülerinnen 
und Schüler begrenzen. Zudem ist die duale Unterrichtsplanung vereinbar mit ver-
schiedenen didaktischen Ansätzen. So verbinden Flott-Tönjes et al. (2017) die duale 
Unterrichtsplanung mit den inklusionsdidaktischen Netzen von Kahlert & Heimlich 
(2012). Dies ist auch für den Einsatz fachdidaktischer Ansätze – wie wir dies im vor-
liegenden Beitrag vorgenommen haben – möglich und aussichtsreich. 

Zukünft ig wird mit dem Einsatz digitaler Methoden und Werkzeuge eine noch 
weitaus größere Breite der Diff erenzierung und damit der Individualisierung vorge-
nommen werden können: Mittels Digitalisierung kann die Art der Erschließung der 
Welt und des darauf basierenden Aufb aus von Weltwissen grundsätzlich verändert 
werden. Letztlich geht es um das Meistern fachlicher Begriff sbildung und zugehöri-
ger Argumentationskompetenz sowie gleichzeitiger Gewährleistung von Gelingens-
bedingungen für Förderanliegen. Die Forschung dazu steckt noch in den Kinder-
schuhen. 
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Stefan Brackertz, Hannah Weck & Andreas Schulz 

Experimente & Widersprüche im (inklusiven) 
Naturwissenschaftsunterricht
Chancen und Grenzen entwickelt am Beispiel Physik

1.  Einleitung: Naturwissenschaften für alle

Die Didaktiken der Naturwissenschaft en beginnen in den letzten Jahren damit, sich 
forschungsseitig mit Inklusion zu befassen.1 Dieser Artikel soll dazu beitragen, aus-
gehend von der Notwendigkeit zur Binnendiff erenzierung die Chancen des Expe-
rimentierens für alle SchülerInnen zu erschließen. Dabei werden insbesondere die 
spezifi sche Funktion des Experiments im Gesamtlernprozess und die Herausforde-
rung, verschiedene Lernwege systematisch zueinander in Bezug zu setzen, diskutiert. 
Zuletzt wird ein im Kölner Schülerlabor2 entwickelter Ansatz zur bewussten Arbeit 
mit Widersprüchen vorgestellt.

1.1 „Was ist aber diese große Aufgabe unserer Zeit? Es ist die 
Emanzipation.“3 – Ausgangspunkte

Die Analyse der Widersprüche zwischen pädagogischen Ansprüchen und gesell-
schaft lichen Verhältnissen ist konstituierend für die Kritische Pädagogik4. Sie ist da-
mit prädestiniert als Basis für die Entwicklung inklusiven Unterrichts in einer nicht-
inklusiven Gesellschaft . Während die Negative (Kritische) Pädagogik vor allem die 
Unmöglichkeit humaner Pädagogik ohne prinzipielle Infragestellung der gesellschaft -
lichen Verhältnisse herausarbeitet, beziehen wir uns auf die (nach wie vor umstrit-
tenen und aktuellen)5 Klassiker der Kritischen Pädagogik: Klafk i in der Allgemeinen 
Didaktik und Wagenschein in der Naturwissenschaft sdidaktik. Beide gehen von der 
Möglichkeit einer Einheit von persönlicher und gesellschaft licher 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 naturwissenschaft liche Unterricht arbeitet bis heute fast ausschließ-
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.

2 S. http://zdi-schuelerlabor.uni-koeln.de/
3 Heine, 1969, Kapitel 66.
4 Zu den in diesem Absatz angeführten Positionen s. z. B. Weiß, 2011.
5 Zur Kritik an Wagenschein, s. z. B. Volk, 1980; zur Aktualität z. B. Ullrich, 2000.
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Bezugswissenschaft en hierarchisch aufeinander aufb auend.6 (Z. B. werden die Atom-
modelle in der Regel in der Reihenfolge ihrer historischen Entstehung und als auf-
einander aufb auende Weiterentwicklung unterrichtet.) Wir ziehen deshalb die Son-
derpädagogik7 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 späteren Vordenker- und -kämpferInnen der 
Inklusion Ende der 1970er Jahre in enger Bezugnahme auf die Ideen der Kritischen 
Pädagogik entwickelt wurden. Eine Reihe davon wurden 1981 von Kanter und Lan-
genohl in einem lesenswerten Sammelband zusammengestellt (Kanter & Langen-
wohl, 1981).

2.  Herausforderung Binnendiff erenzierung

Grundidee der Inklusion ist es, dass das Anderssein eines Menschen keine Eingrup-
pierung nach „Bildungsfähigkeit“ und „Nicht-Bildungsfähigkeit“ rechtfertigt (Speck, 
1998, S. 44 u. 49). Zudem ist es problematisch, a priori bestimmte Th emen oder 
Lernziele für bestimmte SchülerInnen für wichtiger zu erklären als für andere, da 
wir alle in derselben Welt leben und Bildung bedeutet, sich diese Welt zu eigen zu 
machen (vgl. v. Humboldt, 1995).

Andererseits existieren gemäß der Erkenntnisse von Wygotski bezogen auf die 
geistige Entwicklung und die kindlichen Bildungsprozesse „Zone[n] der nächsten 
Entwicklung“. Dementsprechend müssen Bildungs- oder Unterrichtsprozesse so auf 
das Entwicklungsniveau der SchülerInnen 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 selbstständig tun 
können“ (ebd., S. 298). Wygotski schlägt deshalb vor, im Bereich alters- und entwick-
lungsspezifi scher Lehr- und Lernformen zu diff erenzieren, d. h., das Wissen müs-
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 zunächst 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 aufb ereitet sein, dass er verschiedene Zugänge, Lernaspekte, methodische Ge-
staltungen etc. von sich aus bietet und nicht etwa verschiedenen SchülerInnen von 
Anfang an verschiedene Aufgaben oder Rollen zugeordnet werden. Dies ermöglicht 
einerseits die gemeinsame Bestimmung des gemeinsamen Gegenstandes und an-
dererseits eine von dem/der SchülerIn ausgehende Diff erenzierung bezüglich 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 & Th eunissen, 2009; 
Pitsch, 2002; Ratz, 2011.



207   Experimente & Widersprüche im (inklusiven) Naturwissenschaftsunterricht

er Kriterien: einerseits eine individuelle Wahl alters- und entwicklungsspezifi scher 
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 vielfältiger sie mit der Umwelt des Lernenden 
verknüpft  sind, desto wahrscheinlicher wird, dass sich erfolgreiche Lernprozesse ab-
spielen (Oehlerking-Bähre, 1992, S. 199). Beides ermöglicht den SchülerInnen, sich 
sowohl mit dem Unterricht und dessen Lerninhalten besser identifi zieren zu können 
als auch möglichst vielfältig reale Lernerfahrungen zu machen, die eine Generalisie-
rung ermöglichen.

Diese Ansprüche werden derzeit in der Praxis des naturwissenschaft lichen Unter-
richts selten erfüllt. Bei z. B. vielen physikalischen Th emen existiert fast ausschließ-
lich ein quantitativer Fokus: Nicht nur Gegenstand, sondern auch Fragestellung und 
Zugang sind in der Regel eindeutig festgelegt8. Mit der Möglichkeit des Experimen-
tierens verfügen die Naturwissenschaft en aber über eine ausgesprochen geeignete 
Möglichkeit, das Lernen am gemeinsamen Gegenstand nicht nur in realen Situatio-
nen mit lebenden Menschen, sondern auch mit realen, haptisch erfassbaren Gegen-
ständen zu verwirklichen.

3.  Spezifi sche Chancen des Experimentierens

Experimente sind aus dem spezifi schen Methodenrepertoire der Naturwissenschaf-
ten – und somit auch aus dem Physikunterricht – nicht wegzudenken. Sie zeigen 
Phänomene, rücken fachliche Fragestellungen in den Betrachtungshorizont der 
SchülerInnen und liefern Antworten der Natur. Experimentelle Aufgaben machen 
deutlich, wie Erkenntnisse gewonnen werden und wie das Experiment als Bindeglied 
zwischen Th eorie und Realität steht (Kircher, Girwidz & Häußler, 2007).

Angelehnt an die Defi nition von Spreckelsen im „Lexikon Sachunterricht“ (Kai-
ser, 2004, S. 48 f.) bieten Experimente darüber hinaus u. a.
1. Binnendiff erenzierungsmöglichkeiten,
2. Wahrnehmung mit allen Sinnen,
3. Entwicklung von Kreativität und Fantasie,
4. Förderung der Konzentrationsfähigkeit,
5. Ausbau der motorischen Fähigkeiten wie z. B. der Handfertigkeit,
6. Schulung des Problemlösevermögens und
7. Übung, selbstständig (eigene) Probleme, Fragen und Ziele zu wählen und zum 

Unterrichtsgegenstand zu machen.

Aus Sicht der AutorInnen bieten Experimente dadurch besondere Chancen, dass 
SchülerInnen sich auf ihrer jeweiligen Entwicklungsstufe individuell mit dem Unter-

8 Zu diesem Th ema gibt es nach Wissen der AutorInnen keine systematischen Studien, aber 
die Rücksprache mit kooperierenden LehrerInnen und eigene Unterrichtsbeobachtungen be-
stätigen, was die verbreiteten Schulbücher nahelegen. Vgl. z. B. Görning, I. (2017). Kapitel 4 – 
„Elektrischer Strom, Einsteiger“.
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richtsinhalt auseinandersetzen und trotzdem gemeinsam an einem – möglichst rea-
len – Gegenstand lernen können.

3.1 Qualitatives Experimentieren konstituiert gemeinsames Lernen

Nach Wagenschein gibt es eine qualitative und eine darauf aufb auende quantitati-
ve Stufe des Naturverstehens (Wocken, 1981, S. 168). Auf der qualitativen Stufe wer-
den Phänomene und Naturerscheinungen durch exploratives Vergleichen, Abwägen 
und Nachdenken anhand sehr enger und vorgegebener kausaler Aussagen (Wenn-
dann oder Je-desto) bzw. Ausgangsfragen (Stimmt das?) erkundet. Auf der quanti-
tativen Stufe können die Ausgangsfragen dann entweder off ener sein oder sich z. B. 
in Form technischer Probleme auf zwar klar defi nierte, 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 gültig (ebd., S. 170), wird dort aber in kom-
plexere Zusammenhänge eingeordnet.

Der Ursprung der Verständnisschwierigkeiten von Kindern im Physikunterricht 
liege vor allem darin, dass die qualitative Ebene oft  weitgehend übersprungen wird. 
Im Ergebnis könnten „formelhaft e Lehrsätze und abfragbares Wissen“ reproduziert 
werden, die sich bei genauerer Betrachtung jedoch als „hohle Phrasen, unverstande-
ne Leersätze“ und „Scheinwissen“ erwiesen (ebd., S. 171).

Dass dies nicht nur für jüngere Kinder oder SchülerInnen mit Lernschwierigkei-
ten gilt, hat Wagenschein durch umfangreiche Untersuchungen zu Langzeitwirkun-
gen des gymnasialen Physikunterrichts der 1970er Jahre nachgewiesen (ebd., S. 171).

Zudem haben SchülerInnen mit Förderbedarf im Bereich Lernen auf der quali-
tativen Ebene des Technik- und Naturverstehens erhebliches Potenzial, das sich von 
dem anderer SchülerInnen deutlich weniger unterscheidet als in anderen Bereichen, 
wie Grünke (2004) zeigen konnte. Dementsprechend ist davon auszugehen, dass ein 
erheblicher Ausbau der qualitativen Arbeit im Naturwissenschaft sunterricht allen 
SchülerInnen 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 SchülerInnenexperimenten führt 

von alleine zuallererst zum Schauen, Beobachten und Wahrnehmen auf phäno-
menologischer Stufe. Durch angeleitetes Erzeugen von Phänomenen und Variie-
ren von Parametern (Was wäre wenn?) können dabei bereits wesentliche Einsich-
ten gewonnen werden.

2. Von da aus können SchülerInnen selbstständig zur quantitativen Stufe wechseln, 
ohne den gemeinsamen Lerngegenstand zu verlassen. Während die einen qualita-
tiv beobachten, können die anderen bereits quantitative Messdaten aufzeichnen, 
grafi sch darstellen und hin auf eine Einordnung in komplexere Zusammenhän-
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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 für 
das Kind die Sache ist“

Wagenschein (1997) begründet das genetische Prinzip9 aus der Kritik am herkömm-
lichen Physikunterricht vor allem am Gymnasium: Der Unterricht gehe von den be-
reits vorliegenden Erkenntnissen der Wissenschaft  aus und füttere die Kinder mit 
feststehendem, abstraktem Wissen, das diese dann auswendig lernen und anwenden 
müssten. So würden die SchülerInnen den Zusammenhang zwischen den Phänome-
nen, die in der Natur auft reten, und der Abstraktion nicht erkennen können. Wagen-
scheins bis heute unerreichtes Ziel ist, eine „Zerspaltung der Person in eine wissen-
de, aber tote Hälft e und eine geheime, gläubige, kindliche, lebendige Hälft e, von der 
anderen gewaltsam geschieden“ (Wagenschein, 1975a, S. 62) und den „Zerfall der 
Gesellschaft  in eine dünne Schicht der unverständlichen Experten und die Masse der 
von ihnen Abhängigen, der sich jene nicht mehr verständlich machen können oder 
wollen“ (Wagenschein, 1971, S. 84) zu verhindern. Darauf basierend stellt Wocken 
(vgl. Wocken, 1981) ein pädagogisches Programm auf, das explizit auf gesellschaft li-
che Inklusion zielt: Kernidee ist, „die Erfahrungen, Vorkenntnisse und Überlegungen 
der Lernenden konstruktiv [aufzunehmen] und zusammen mit ihnen Wege des Ent-
deckens [zu suchen], um gemeinsam zu gesichertem und verstandenem Wissen zu 
kommen“ (Köhnlein, 1996, S. 61).

Da die Gedanken, die sich bei den Kindern repräsentieren, den Gedanken der 
Wissenschaft lerInnen entsprächen, die sich einst mit denselben Phänomenen be-
schäft igten (Wagenschein, 1997), stehe diese individual-genetische Arbeitsweise 
nicht im Widerspruch zu historisch-genetischen Ansätzen. Deren Ausgangsthese ist, 
dass der „Weg zum Verständnis eines entwickelten Produktes (…) durch das Stu-
dium seines Werdeganges (führt). Indem wir es im Werden studieren, wird man-
ches unserem Verhältnis zugänglich, das heute zu verwickelt ist, um unmittelbar er-
fasst zu werden.“ (Dewey, 1991, S. 283 f.) Allerdings sei es nicht notwendig, dass alle 
historischen „Umwege, Krümmungen und Verwirrungen durchlaufen“ (Pestalozzi, 
1979, S. 135) werden müssten. Vielmehr seien die Gegenstände „schrittweise aufb au-
end nachzuvollziehen bzw. zu entdecken oder aber ‚analytisch‘, vom ‚fertigen‘ Ergeb-
nis aus rückschreitend, zu rekonstruieren“ (Klafk i, 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 für inklusiven Unterricht, weil die historische Genese die indi-

9 Das genetische Prinzip geht nicht allein auf Wagenschein zurück, sondern fi ndet sich auch 
bei vielen anderen AutorInnen, etwa Klein und Bruner. Für einen Überblick s. Möller, 2001; 
für die verschiedenen Aspekte des genetischen Lernens sei insbesondere auf die Seiten 22– 
26 verwiesen.
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viduelle Erkenntnisgewinnung der einzelnen SchülerInnen zueinander in Bezug zu 
setzen hilft .

Um nun das ursprüngliche Denken der SchülerInnen als Ausgangspunkt für Un-
terrichtsgestaltung zu nehmen (Wagenschein, 1980, S. 84) und das in der Schule zu 
vermittelnde Wissen mit den Alltagserfahrungen und der Umwelt der SchülerInnen 
zu verknüpfen, bieten sich wiederum Experimente an: Mit ihrer Hilfe kann man sich 
die angeborene, kindliche Denk- und Lernlust zunutze machen, die sich automatisch 
einstellt, wenn SchülerInnen auf ein „befremdliches“, unbekanntes oder „unerklärba-
res“ Phänomen stoßen (Wagenschein, 1997, S. 82). Deshalb „benötigt der Lehrer zu 
Beginn seines Unterrichts ein ansprechendes Phänomen, das zu Staunen veranlasst 
oder gar Beunruhigung auslöst und darum schon zum Denken motiviert“ (Oehler-
king-Bähre, 1992, S. 9 f.). Ausgehend von diesem Phänomen soll der Unterricht ent-
deckend und off en ohne festgelegte Lernziele sein. Er soll sich, an den Interessen der 
SchülerInnen orientierend, einen Sachverhalt von mehreren Seiten erschließen, so-
dass nicht in den einzelnen Fächern der Blick auf das Ganze verloren geht.

3.3 Handlungsorientierung

Aebli betont die Notwendigkeit von Handlungen beim Aufb au geistiger Operationen. 
Sollen SchülerInnen z. B. ein Verständnis davon erwerben, wie etwas funktioniert, 
muss ihnen nach Aebli „die Gelegenheit gegeben werden, die Operation eff ektiv aus-
zuführen“ (1976, S. 96). Ähnlich fordert Mühl in seiner ‚Handlungsorientierten Di-
daktik‘ (1979) aus sonderpädagogischer Perspektive, den Fokus auf die Tätigkei-
ten der Kinder zu richten, sie in allen Phasen des Unterrichts zu beteiligen und sie 
die gesamte Lernhandlung (s. z. B. Hacker, 1998; Arnold & Müller, 1993) möglichst 
selbst vollziehen zu lassen.

SchülerInnenexperimente sind eine off ensichtliche Möglichkeit, naturwissen-
schaft lichen Unterricht handlungsorientiert zu gestalten. Dies gilt erst recht, wenn 
SchülerInnen eigene physikalische Fragen formulieren und dann durch Experimente 
beantworten und/oder eigene Verfahren selbst ausdenken und durch Explorieren de-
ren Funktionalität evaluieren (vgl. Kaiser, 2004, S. 60).

Experimentelles Handeln bietet allerdings in inklusiven Settings besondere Chan-
cen:
• Beim Experimentieren sind abstrakte Begriff e naturwissenschaft licher Th eorien 

direkt durch Experimentiergerätschaft  repräsentiert. Es gibt eine unmittelbare Pa-
rallele zwischen geistigen und materiellen Handlungen. Dies ermöglicht die Zu-
sammenarbeit von SchülerInnen, die auf unterschiedlichen Abstraktionsstufen 
denken und handeln. Zudem bietet dies eine angemessene Möglichkeit, theore-
tische Inhalte mithilfe praktischen Handelns selbstständig (weiter) zu entwickeln.

• Durch Auft eilung der verschiedenen Elemente naturwissenschaft lichen Arbeitens 
(Beobachten, Planen, Analysieren, Bewerten, Präsentieren) kann jede/r SchülerIn 
auf naheliegende Weise eine individuell passende Rolle übernehmen und durch 
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seine eigene Tätigkeit einen nützlichen Beitrag für die gesamte Gruppe liefern 
(vgl. Kaiser, 2004, S. 11).

• Wenn die Lehrperson ohne korrigierendes Eingreifen selbst entwickelte Versuche 
durchführen sowie eigenen Fragen nachgehen lässt, fordert das Freie Experimen-
tieren die SchülerInnen heraus, Grenzen der physischen und sozialen Umwelt 
selbstständig zu erkennen und zu erfahren sowie Egozentrismus zu überwinden 
(Pitsch & Th ümmel, 2011, S. 64 f.).

Handlungsbezogener Unterricht kann durch passende Hilfestellungen in der Regel 
auch dann funktionieren, wenn die SchülerInnen dem zunächst scheinbar nicht ge-
wachsen sind: Oft  fehlt schlichtweg die Routine, die gelernten Fertigkeiten einzu-
setzen, oder die SchülerInnen erkennen gar nicht, dass bei einer gegebenen Prob-
lemstellung verfügbare Fertigkeiten anzuwenden sind. Dann kann z. B. eine explizite 
Aufgaben- und Rollenverteilung helfen. Überfordert ein Experiment motorisch, kann 
es auch gemeinsam bzw. stellvertretend durchführt werden.

3.4 Rahmenbedingungen

Nach Wagenschein braucht es nur Mut, etwas zu wagen und Vertrauen in sich und 
die SchülerInnen, um im Unterricht auch komplexe Th emen erarbeiten zu können 
(Wagenschein, 1980, S. 239 f.). 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 ausschließlich an Reform- und Förderschulen realisiert sind: Statt Noten for-
dert Wagenschein Beurteilungen (ebd., S. 239 f.). 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 kön-
nen, nicht unbedingt auf der gleichen Entwicklungsstufe bzw. gleich alt sein müssen. 
Leistungsschwächere SchülerInnen sollen eine besondere Förderung erfahren und im 
Bildungsprozess integrativ mit leistungsstärkeren unterrichtet werden. So soll zum 
einen die Eigeninitiative, zum anderen das Selbstwertgefühl eines jeden durch sozi-
ale Einbeziehung und durch Teilnahme an Problemlösungen gestärkt werden (ebd., 
S. 202).

Am eff ektivsten sieht Wagenschein das Wissen dabei gesichert, wenn es die Schü-
lerInnen mit ihren eigenen Worten wiedergeben können. Deshalb spielt für ihn die 
Sprache eine entscheidende Rolle (Oehlerking-Bähre, 1992, S. 29). Die Lehrperson 
soll mit den SchülerInnen in deren Sprache sprechen (ebd., S. 22). Deshalb muss sie 
lernen, Sachverhalte und Fachbegriff e einfach, adressatengerecht und verständlich in 
die Alltagssprache zu übersetzen.
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4.  Diff erenzierung und Dialog

Binnendiff erenzierung erfordert besonders im naturwissenschaft lichen Unterricht, 
verschiedene Lernwege systematisch zueinander in Bezug zu setzen:
1) Traditionell ist naturwissenschaft licher Unterricht systematisch aufeinander auf-

bauend konzipiert („academic task structure“, vgl. etwa Abels, 2016). Dies er-
schwe rt, im Vergleich etwa mit hermeneutischer Arbeit10, heterogenes Lernen 
produktiv zu machen. Alternativen, oft mals „spielerische“ Ansätze, kranken oft  
daran, dass zwar einzelne Phänomene beschrieben, aber nicht zueinander in Be-
zug gesetzt werden.

2) Andererseits ist die Arbeit in den Naturwissenschaft en vom Wechselspiel zwi-
schen den eigenständigen Erkenntnisquellen Naturbeobachtung, Experiment, 
Th eorie, modellbasiertem Gedankenexperiment11 und zunehmend auch Simula-
tion geprägt und verfügt damit über eine spezifi sche Tradierung des Zueinander-
in-Bezug-setzens verschiedener Zugänge.

3) In der öff entlichen Debatte um Inklusion geht es derzeit hauptsächlich um best-
mögliche individuelle Förderung im gemeinsamen Unterricht angesichts von 
Leistungsunterschieden. Dabei wird gemäß der Kontakthypothese von Allport 
(1954) (vgl. Pettigrew & Tropp, 2006) darauf gesetzt, dass Begegnung, Interaktion 
und Kooperation mehr oder weniger von alleine dazu führen, dass sich Vorurtei-
le abbauen. Der Abbau von Vorurteilen ist zwar ein richtiger, aber dennoch rein 
negativer Maßstab, der ungeklärt lässt, welcher (zwischenmenschliche) Bezug po-
sitiv an die Stelle dieser Vorurteile tritt.

Augenscheinlich wird diese Schwierigkeit am Beispiel einer Schulklasse beim 
Waldlauf: Was hieße hier bestmögliche individuelle Förderung? Alle laufen mit 
individuellem Tempo und sehen sich erst in der Schulmensa wieder? Dies würde 
zwar den letztlich diskriminierenden Konkurrenzbezug aufh eben, aber gar kei-
nen neuen konstituieren. Eine klassische Alternative wäre, zusammen zu bleiben 
und den Schnelleren Rucksäcke mit dem Proviant für alle aufzubürden. Dennoch 
bliebe der systematische zwischenmenschliche Bezug durch den Leistungsunter-
schied konstituiert und ein affi  rmativer, insofern die SchülerInnen sich gegensei-
tig helfen, das fremd gesetzte Ziel zu erreichen. Eine Debatte um Ziel und Weg 
würde dagegen die Chance eines emanzipatorischen Bezugs bergen, „der notwen-
dig einen Bruch mit dem Bestehenden beinhalte[t]“ (Th ompson, 2004, S. 39) und 
die Leistungsunterschiede weniger relevant macht.

Diese Frage wird oft  vernachlässigt (Trautmann & Wischer, 2008, S. 168) und noch 
am ehesten durch dialogische Ansätze und Feusers zieldiff erentes „Lernen am ge-
meinsamen Gegenstand“ (Feuser, 2004, S. 150) in den Blick genommen. Aber auch 

10 Für eine Einführung s. Seiff ert, 1992.
11 Die Einheit von theoretischer Argumentation und Gedankenexperiment ist in der Physik vor 

allem durch Einstein prominent geworden, hat aber in der Naturwissenschaft sdidaktik eine 
vergleichsweise geringe Bedeutung. Die Philosophiedidaktik ist diesbezüglich z. B. wesentlich 
weiter, s. z. B. Engels, 2004.
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hier bleibt zu unklar, wie ein auf Erkenntnis gerichteter, persönlicher Dialog zu Stan-
de kommt und nicht lediglich „Bescheidwissenschaft “ (Kraus, 1971, Kapitel 9). Dies-
bezüglich wurde im Kölner Schülerlabor mit Studierenden entwickelt, dass es un-
gemein produktiv ist, dafür zu sorgen, im Raum stehende Widersprüche nicht zu 
übergehen, sondern aufzugreifen, zuzuspitzen und produktiv zu machen.

5.  Lernen aus Widersprüchen

Widersprüche müssen nicht aus pädagogischen Gründen erfunden oder konstruiert 
werden. Vielmehr stehen „Individuum und Gesellschaft  […] in einem dialektischen 
Wechselverhältnis zueinander [und] die gesellschaft lich verursachten Zwänge und 
Widersprüche [verlängern sich] in das Individuum hinein“ (Borst, 2012, S. 36) und 
treten bei genauem Hinhören und Zusehen im Unterrichtsgeschehen, insbesonde-
re im Unterrichtsgespräch, zu Tage. Dies gilt besonders für heterogene Lerngruppen. 
Allerdings zeigen sich verschiedene Möglichkeiten, mit Widersprüchen umzugehen:
• Bei Lehramtsstudierenden, die noch nicht lange im Schülerlabor mitarbeiten, ha-

ben wir die Tendenz beobachtet, sichtbare Widersprüche aus Überforderung „zu 
glätten“, indem sie schlicht übergangen oder für unwichtig erklärt werden. Letzt-
lich werden sie damit aber zum individuellen Problem jeder/jedes einzelnen er-
klärt, was die Überforderung auf die SchülerInnen verschiebt und damit eher 
vergrößert.

• Die hinter einem zwischenmenschlichen Widerspruch stehenden Fragen wer-
den zu Geschmacksfragen erklärt. Im Rückgriff  auf vermeintlich „natürliche“ Ge-
schmacks- oder auch Begabungsunterschiede „liegt nun aber gerade ein Verzicht 
auf eine weitere Aufh ellung der Bedingungen für ihre Entstehung“ (Holzkamp, 
1992, S. 14), der Verzicht, sich (zumindest in diesem Punkt) weiter für die Mit-
menschen zu interessieren.

• Widersprüche werden autoritär beantwortet. In der Frage von Naturgesetzen ist 
diese Antwortoption historisch-gesellschaft lich mit Gewalt verbunden, wie etwa 
die Verfolgung Galileis oder auch die Versuche zur Durchsetzung der „Deut-
schen Physik“ durch die Nationalsozialisten. Aber auch das Übergehen von Inte-
ressenwidersprüchen (s. o.) geht oft mals damit einher, dass eff ektiv autoritär eine 
Entscheidung durch eine Autorität, die gar nicht unbedingt die Lehrperson sein 
muss, getroff en wird.12

• Widersprüche können zum Ausgangspunkt einer ergebnisoff enen Entwicklungs-
kontroverse gemacht werden.

Im Folgenden möchten wir einen Vorschlag unterbreiten, wie Letzteres im naturwis-
senschaft lichen Unterricht dazu beitragen kann, dass die SchülerInnen etwas mit-
einander anfangen können und die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und In-

12 Vgl. zu dieser Frage auch Krautz, 2010.
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teressenunterschiede fruchtbar gemacht werden. Widersprüche fordern in dreierlei 
Hinsicht heraus:
1. Widersprüche motivieren aus mehreren Gründen: Stimmen eigene Erwartun-

gen und (naturwissenschaft liche) Phänomene nicht miteinander überein, ist dies 
ein Grund, sich genauer mit der Umwelt zu befassen. Dies gilt insbesondere für 
das Zustandekommen der eigenen Lebensbedingungen, wenn diese, in welchem 
Sinne auch immer, hinter den Wünschen zurückbleiben. Vor allem aber liegt es 
nahe, dass Interessenwidersprüche mit den Mitmenschen Ausgangspunkt dafür 
sind, einer Sache genauer auf den Grund zu gehen.

2. Widersprüche sind nützlicher Ausgangspunkt zur gemeinsamen Konstruktion 
konsistenter Th eorien: Fehlkonzepte off enbaren sich oft  durch widersprüchliche 
Voraussagen (z. B. Ergebnisse eines Experiments). Zudem laden Widersprüche 
ein, verschiedene Zugänge zueinander in Bezug zu setzen.

3. Ausgesprochene Widersprüche ermöglichen es Lehrpersonen, Vorkenntnisse und 
Interessen der SchülerInnen schnell und treff end einzuschätzen.

5.1 Motivation: Von der Geschmacks- zur Streitfrage

„Sag mir mal deine Leibspeise!“ „Springforelle mit Mandelkernsoße, Kartöff elchen und 
Semmelbröseln.“ „Haben wir nicht“, sagte der kleine Bär, „sag was anderes.“ (…) „Sag 
doch mal: Bouillon!“, sagte der kleine Bär. „Ja, Bouillon“, rief der kleine Tiger, „das 
wollte ich haargenau sagen.“ (Janosch, 1985)

„Traditionelle Lerntheorien unterscheiden (…) zwischen intrinsischer und extrinsi-
scher Motivation“ (Markard, 1998, S. 38). Dabei korrespondiert das Setzen auf in-
trinsische Motivation mit einer Relativierung von Interessenwidersprüchen zu Ge-
schmacksfragen und das Setzen auf extrinsische Motivation mit deren autoritärer 
Beantwortung. Oft  wird vor dem Hintergrund dieser Gegenüberstellung zunächst in 
der idealistischen Tradierung des Neuhumanismus13 auf intrinsische Motivation ge-
setzt, vor allem indem Raum geschaff en wird, um vorhandener Motivation nachzu-
gehen. Scheitert diese Konzeption an der sog. harten Realität („Haben wir nicht“, 
Lehrplan, Zensuren …) und ist nicht so leicht wie beim kleinen Tiger über persönli-
che Begegnung intrinsische Motivation für den notwendig zu behandelnden Gegen-
stand zu wecken, wird oft  scheinbar notgedrungen auf autoritäre Strategien zur Stei-
gerung der extrinsischen Motivation „Zuckerbrot“ und „Strafe“ (vgl. Huisken, 2016, 
S. 142 ff .) umgeschwenkt.

Nur scheinbar notwendig ist dieser Rückgriff  deshalb, weil in der Tradierung 
der Kritischen Th eorie eine qualifi zierte Kritik an der und weitreichende Alternati-
ve zur Gegenüberstellung von intrinsischer und extrinsischer Motivation entwickelt 
ist: „Beispiel[e] zeig[en] die Begrenzung dieser Konzeption (…): So ist es eben für 

13 Für eine Einordnung s. z. B. Klafk i 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 beschränkt sich auf quasi selbstbefrie-
digende Aktivitäten. 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 Möglichkeit 
der Erweiterung von Verfügung und Lebensqualität zu beziehen“ (Markard, 1998, 
S. 38). Die damit korrespondierende Beantwortung von Interessenswidersprüchen 
bestünde eben gerade darin, sie wie vorgeschlagen zum Ausgangspunkt einer Ent-
wicklungskontroverse um die Frage zu machen, worin die „Erweiterung von Ver-
fügung und Lebensqualität“ besteht, was dazu beiträgt, was dem entgegensteht und 
welche Rolle die Mitmenschen dabei spielen.

So produktiv gemacht sind Widersprüche in dreierlei Hinsicht motivierend:
1) Widersprüche zwischen Erwartungen und naturwissenschaft lichen Fakten (z. B. 

Ergebnisse eines Experimentes) sind ein Grund, sich eingehender mit dem Th e-
ma zu befassen.

2) Interessenwidersprüche sowohl innerhalb der Lerngruppe als auch zwischen 
Lerngruppe und Lehrpersonen können Anstoß zum Dialog sein, zum Sich-Ein-
lassen auf andere Positionen oder (und vielleicht auch damit verbunden) zum ar-
gumentativen Streit.

3) Widersprüche zwischen den eigenen Interessen einerseits und den gegebenen 
Verhältnissen und Vorgaben des Schulalltags (der sog. harten Realität) anderer-
seits können Ausgangspunkt sein für die kritische Auseinandersetzung mit gesell-
schaft lichen Anforderungen und den bewussten, ggf. auch strategischen Umgang 
damit.

5.2 Verschiedene Zugänge dialektisch verbinden

„Begriff e bilden wir (…), indem wir das Gefl echt von Beziehungen, das den Begriff sin-
halt konstituiert, aufb auen. (…) In jedem Falle nehmen wir nun aber das Netz der auf-
zubauenden Beziehungen an einem Zipfel auf und entfalten es schrittweise. (…) denn 
der Schüler muß die Konstruktion ja aus eigenen Mitteln realisieren.“ (Aebli, 1977)

Typische „Zipfel“-Arten, an denen das „Netz der aufzubauenden Beziehungen“ in 
den Naturwissenschaft en aufgenommen wird, sind Naturbeobachtung, Experiment, 
Th eorie, Gedankenexperiment und Simulation. Diese konkreten Zipfel können im 
Rahmen der Binnendiff erenzierung verschiedene Zugänge zum gemeinsamen Ge-
genstand sein.

In der Arbeit im Schülerlabor hat es sich in Übereinstimmung mit den Überle-
gungen von Scott, Asoko und Driver (Scott, Asoko & Driver, 1992, S. 312) bewährt, 
die verschiedenen von den SchülerInnen erarbeiteten Teilnetze – ausgehend von tat-
sächlichen oder scheinbaren Widersprüchen – an ihren Überlappungen konstruktiv 
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zu einem konsistenten Gedankengebäude zu verbinden.14 Dies funktioniert beson-
ders gut, wenn jeweils Teilnetze miteinander konfrontiert werden, die zu verschiede-
nen Zipfelarten gehören. Dabei lassen sich auch Fehlvorstellungen nicht nur wider-
legen und durch richtige Vorstellungen ersetzen, was gemäß Scott et al. (1992) nur 
selten nachhaltige Wirkung entfaltet, sondern auch einordnen. Gerade dieser Ein-
ordnungsprozess ermöglicht, dass sich auch SchülerInnen, deren (Fehl-)Vorstellun-
gen weit weniger anschlussfähig sind, einbringen können.

5.3 Konkret: Sokratisch oder skeptisch?

Dialektisches Denken hat zwar eine bedeutende Tradierung in der westlichen 
 Philosophie von der griechischen Antike über Hegel und Marx bis zur Kritischen 
Th eorie, dennoch ist nicht selbstverständlich klar, was es heißt, im Unterrichtsge-
spräch Widersprüche herauszuarbeiten und produktiv zu machen. Reich schlägt in 
seiner konstruktivistischen Didaktik (2002) vor, dass die Lehrpersonen von Zeit zu 
Zeit die Rolle der Skeptikerin/des Skeptikers einnehmen solle. In der Schülerlabor-
praxis hat sich herausgestellt, dass dieser Hinweis – zumindest für Lehramtsstudie-
rende – sehr hilfreich ist, insbesondere in Gegenüberstellung zur Sokratischen Heb-
ammen-Fragetechnik:

Sokratisch Skeptisch

dialektisch vorverplausibilisieren Widersprüche aufzeigen

konstruktive Instruktion Eigenkonstruktion

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. 75 f.).

14 Zur konstruktivistischen Th eorieentwicklung vgl. Reich, 2002.

Abbildung 1: Beispiel: Interessenwiderspruch um Schildkr ten (aus dem Sch lerlaborbetrieb, 8. Klasse)
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6.  Ausblick

Das Experimentieren als große Chancen für den naturwissenschaft lichen Unterricht 
zu betrachten, ist nicht neu15: Es kann nicht nur eine fruchtbare Rolle beim Ver-
mitteln naturwissenschaft licher Zusammenhänge spielen, sondern fordert auch be-
züglich des Beobachtens, Planens, Analysierens, Bewertens und Präsentierens heraus. 
Darüber hinaus spielt das Experimentieren auch beim zieldiff erenten Lernen am ge-
meinsamen Gegenstand eine Schlüsselrolle.

Für das Ausschöpfen dieses Potenzials bieten die Klassiker der Kritischen Päd-
agogik, für die wir hier stellvertretend die Standardwerke von Klafk i (Klafk i, 1994) 
und Wagenschein (Wagenschein, 1997) herangezogen haben, mit klar pointiertem 
humanistischem Impetus wertvolle Beiträge. 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.

Selbstverständlich ist ein einfaches Revival der Bildungsreformideen der 1970er 
Jahre nicht ausreichend; vielmehr wäre 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 überzeugend beantwortet 
wurde.

Ungeklärt ist zudem die Frage, wie eine Brücke geschlagen werden kann von der 
eher an Experimenten orientierten Didaktik der Naturwissenschaft en in den allge-
meinbildenden Schulen zu den eher produktionsorientierten Ansätzen der Berufspä-
dagogik, die auch in vielen sonderpädagogischen Kontexten relevant sind. Auch hier 
tut eine kritische Neu-Auseinandersetzung mit existierenden Reformschul-Nischen-
projekten (z. B. Montessori, Summerhill) Not, wobei diese niemals losgelöst von den 
teils politisch sehr fragwürdigen 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 können. Am Lehrstuhl „Pädagogik und Didaktik bei Men-
schen mit geistiger Behinderung“ (Universität zu Köln) wird dazu im Projekt „Inklu-
net“ ein Methodenpool aufgebaut, der Ideen für den inklusiven Unterricht und kon-
krete Unterrichtsentwürfe umfasst.16

15 Für einen Überblick 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 Schü-
lerlabor mitgearbeitet und viel zur Entwicklung der Ideen zum Lernen aus Widersprü-
chen beigetragen haben. Außerdem bedanken wir uns bei Matthias Kröling für zahlrei-
che hilfreiche Diskussionen.
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Sebastian Barsch

Wem gehört die Inklusion? Ein Kommentar

1.  Einführung

Es ist ja nicht so, dass es bei Inklusion immer nur um die Sache an sich geht. Ins-
besondere für die in der ersten Phase der LehrerInnenbildung tätigen Hochschulen 
führt die gesellschaft liche Forderung nach Inklusion – und die damit verbundenen 
fi nanziellen Anreizsysteme – auch zu Diskussionen darüber, in welchen Bereichen 
Verantwortlichkeiten für ihre Umsetzung liegen. Auf den ersten Blick könnte man 
meinen, dass dies eine genuine Aufgabe der Sonderpädagogik sein sollte, befassen 
sich die verschiedenen Subdisziplinen dieser „besonderen“ Bildungswissenschaft  
doch seit Jahrzehnten mit der Frage, wie Kinder und Jugendliche mit Behinderungen 
optimal gefördert werden könnten. Allerdings waren die Konzepte der Sonderpäd-
agogik über einen langen Zeitraum auf das genaue Gegenteil von Inklusion ausge-
richtet. „Verbesonderung“, Segregation und spezielle Fördermaßnahmen waren Stan-
dardrezepte für den Umgang mit einer – oft  nur unzureichend defi nierten – von der 
Norm abweichenden SchülerInnengruppe. Zwar wurde auch von sonderpädagogi-
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. Förderschulen geändert. Gleichwohl lässt 
sich nicht übersehen, dass die meisten sonderpädagogischen AkteurInnen sich heu-
te der Inklusion als Leitziel der Bildungsgesellschaft  zugewandt haben, wobei die 
grundsätzliche Aufgliederung in traditionelle, teils im 19. Jahrhundert entstande-
ne, sonderpädagogische Fachrichtungen bislang kaum in Frage gestellt wird. Man-
che vermuten hier übrigens ein systemisches Problem, denn die Sonderpädagogik 
könnte im Zuge eines stärkeren Einsatzes für die Dekategorisierung von Behinde-
rungen und des Eingeständnisses, dass manche Behinderungsformen (oder moder-
ner: sonderpädagogische Förderbedarfe) doch auch zu einem nicht unbeachtlichen 
Teil gesellschaft lich konstruiert sind, gleichsam ihre eigene Existenz in Frage stel-
len (Pfahl, 2011). Dieser Lesart zufolge könnten die verschiedenen AkteurInnen der 
Sonderpädagogik im Zuge des Erstarkens von Inklusion ein gesteigertes Interesse da-
ran haben, Deutungshoheit über 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 Sonderpädagogik 
gerade durchläuft , nicht gerecht.

Man könnte übrigens genauso auch die Bildungswissenschaft en als die 
Disziplin(en) betrachten, in der die Verantwortung für die Gestaltung inklusiver 
LehrerInnenbildung, und somit auch inklusiver Schulen, verortet sind. Immerhin 
befassen sich die Bildungswissenschaft en ganz umfassend mit Lehren und Lernen, 
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und wenn Inklusion auch bedeuten soll, dass tradierte Kategorien der Ausgrenzung 
aufgehoben werden, eignen sich die Bildungswissenschaft en gut. Sie könnten ihre

„weitgefächerte Expertise einbringen und dabei auf umfangreiche Auseinan-
dersetzungen mit Fragen von Behinderung und Benachteiligung, sozialer Un-
gleichheit, Diversity und Heterogenität aus den sonder- und integrations- bzw. 
inklusionspädagogischen Diskussionen der letzten Jahre zurückgreifen, aber 
auch auf Beiträge aus der Allgemeinen Erziehungswissenschaft , der Frauen- 
und Geschlechterforschung, der Interkulturellen Pädagogik, der empirischen 
Bildungsforschung und vielen anderen Teildisziplinen.“ (DGfE, 2017).

Sind die Bildungswissenschaft en also besser geeignet, sich mit Fragen der Inklusion 
zu befassen? Es ließe sich einwenden, dass dies falsch wäre, da sie nicht explizit die 
Expertise für die schulische Förderung von Kindern und Jugendlichen für sich bean-
spruchen. 

Man könnte auch die Position vertreten, dass der Unterricht in Schulen nach 
wie vor entlang von Fächern organisiert ist und diese das Zentrum schulischen Ler-
nens bilden. Soll Inklusion also in der Mitte der Schule ankommen, müssten es die 
Fachdidaktiken sein, die sich vermehrt damit befassen. Zumindest den Einbezug der 
Fachdidaktiken befürwortet auch die Deutsche Gesellschaft  für Erziehungswissen-
schaft : „Bezogen auf die notwendige Th eoriebildung 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 großen Herausforderung stehen, denn sie stünden 
„in einem Spannungsverhältnis, das in Deutschland besonders extrem ausfällt: Ei-
nerseits sind sie an den Inhalten und Methoden der Fachwissenschaft  ausgerichtet, 
[…] Anderseits sollen sie in allen Schulfächern Th eorien und Praktiken entwickeln, 
die auf eine heterogene Schülerschaft  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 zurückhalten und den Bildungswissenschaft en oder der Son-
derpädagogik das Feld überlassen?

Betrachtet man Inklusion umfassend, mit dem Hinweis von Amrhein und Reich 
im Hinterkopf, erscheinen Abgrenzungstendenzen, wie sie möglicherweise im Kampf 
um Deutungshoheit (und Forschungsgelder) oder vermeintlicher Kompetenzdefi -
zite mancherorts entstehen mögen, unangebracht. Tatsächlich ist die Hinwendung 
zu Inklusion ja nicht allein der normativen Kraft  der Salamanca-Erklärung und der 
UN-Behindertenrechtskonvention entsprungen, die einzelne Disziplinen dazu nö-
tigen, sich nun mit Umsetzungsfragen zu befassen. Vielmehr äußerte sich in die-
sen Normativakten ein gesellschaft liches und wissenschaft liches 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 für ihre je eigene Sicht-
weise und Interpretation der Wirklichkeit bedeutet und wo Praktiken entstehen, die 
begleitet, erforscht, mitgeformt werden müssen. Wenn es um die „Sache“ geht, kann 
es nur ein gemeinsames Interesse geben, alles andere wäre kontraproduktiv. Kon-
kret auf die LehrerInnenbildung bezogen heißt dies, dass nur die gemeinsame Arbeit 
von Bildungswissenschaft en, Sonderpädagogik und den Fächern (mit ihren jeweili-
gen Didaktiken) in Th eorie und Praxis Inklusion erfolgversprechend gestalten kann. 

Das Zentrum für LehrerInnenbildung der Universität zu Köln hat schon 
früh 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 für Pädagogik und Didaktik bei Menschen mit geistiger Be hin-
derung der Humanwissenschaft lichen Fakultät in Zusammenarbeit mit dem 
BildungsRaumProjekt „school is open“ die erste Arbeitstagung mit dem Titel „Fach-
didaktik inklusiv“. Die Tagung war ein Austauschforum für in der LehrerInnenbil-
dung der ersten und zweiten Phase aktive Personen, bei der der gemeinsame Blick 
auf Chancen und Herausforderungen der Inklusion geschärft  wurde.1 Die aus der 
Tagung entsprungene Publikation (Amrhein & Dziak-Mahler, 2014) versammelte in-
novative und zukunft weisende Ansätze aus den Fachdidaktiken, die unter Einbezie-
hung der Expertise von Bildungswissenschaft en und Sonderpädagogik 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 
für Inklusion“ der Universität zu Köln, an der das Zentrum für LehrerInnenbildung 
(ZfL), der Lehrstuhl für Erziehungshilfe und sozial-emotionale Entwicklungsförde-
rung und die Lernwerkstatt im Netzwerk Medien der Humanwissenschaft lichen Fa-
kultät beteiligt sind, bietet allen an der Universität zu Köln an Inklusion Interessier-
ten eine Informations- und Austauschplattform, welche den Anspruch hat, aus der 
Universität heraus in die schulische Praxis zu wirken.2

Für 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 Universität, den Zentren für schulpraktische Lehrerbildung (ZfsLs) als Ein-
richtungen der zweiten Phase der LehrerInnenbildung und Schulen der Ausbildungs-
region Köln zusammen, um unter der Überschrift  „Fachdidaktik inklusiv II“ darü-
ber zu diskutieren, wie Inklusion gemeinsam weiterentwickelt werden kann. Gleich 
zu Beginn wurde deutlich, wie wichtig ein interdisziplinärer und institutionsüber-
greifender Ansatz ist: Die Tagung3 wurde von Conny Melzer, Professorin für Sonder-
pädagogische Grundlagen an der Universität Köln, Andreas Niessen, dem Leiter des 
inklusiven Geschwister-Scholl-Gymnasiums Pulheim und Antje Schmidt, Fachleite-
rin am ZfsL Leverkusen in einem gemeinsamen Gespräch darüber eröff net, wie For-
schung, LehrerInnenbildung und schulische Praxis voneinander profi tieren können. 

1 Ausführlich 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

http://zfl.uni-koeln.de/inklusion2012-tagung.html
http://zfl.uni-koeln.de/inklusion.html
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 für deren Umsetzung gesehen wird.

Anschließend arbeiteten die TeilnehmerInnen der Tagung in verschiedenen, fach- 
und institutionsübergreifenden Workshops miteinander, aus denen die im Folgenden 
aufgeführten Empfehlungen hervorgegangen sind.

In einem ersten Block wurden die gemeinsamen Aufgaben der LehrerInnenbil-
dung anhand der vier Th emenfelder Classroom Management, Team-Teaching, Un-
terrichtsplanung und Diagnostik von Lernausgangslagen bzw. Lernfortschritten de-
fi niert. So wurde das Team-Teaching als notwendige Voraussetzung für gelingenden 
inklusiven Unterricht gesehen, wozu einerseits bereits im Studium Wertschätzung 
für „fremde“ Professionen vermittelt werden müsste, darüber hinaus jedoch pragma-
tische Möglichkeiten für die multiprofessionelle Zusammenarbeit etwa über die Ent-
wicklung von Good-Practice-Beispielen erreicht werden müssten. Teamarbeit und 
Teamentwicklung sollten beim Classroom Management wirksamer werden, indem 
gemeinsam Wissen aufgebaut wird. Eine erste Erprobung und Refl exion sollte bereits 
im Studium in den Praxisphasen erfolgen. Diese sollten auch verstärkt genutzt wer-
den, um Handlungskompetenz für inklusive Unterrichtsplanung anzubahnen, welche 
dann im Vorbereitungsdienst ausgebaut wird. Als Aufgabe der LehrerInnenbildung 
wurde zudem die Förderung einer „staunenden Haltung“ gefordert, insofern diese 
notwendig ist, um Diagnostik als wesentlichen Baustein der späteren praktischen Ar-
beit zu verstehen. In allen Workshops zeigte sich übrigens eine Gemeinsamkeit: Der 
Wert von Teamarbeit wurde als außerordentlich wichtig für die Arbeit in inklusiven 
Schulen gesehen. Es zeigte sich aber auch, dass es noch viele off ene Fragen gibt. Die-
se wurden vor allem in einem thematisch nicht festgelegten Workshop gesammelt, 
der im Open-Space-Format durchgeführt wurde. Wie etwa kann es gelingen, bereits 
im Studium Inklusionskompetenzen zu fördern? Was sind überhaupt solche Kom-
petenzen? Wie können Studiengänge neu gestaltet werden, damit die verschiedenen 
Lehramtsstudiengänge stärker miteinander verzahnt werden? Wer zeichnet sich ver-
antwortlich für Weiterbildungsangebote? 

In einer zweiten Workshop-Phase wurden Empfehlungen für die Ausbildung, die 
Forschung und für die schulische Praxis formuliert. Konkret waren die Empfehlun-
gen für die Ausbildung:
• Seminare sollen nicht nach Schulform getrennt werden, multidisziplinäre Teamfä-

higkeit muss schon im Studium gefördert werden.
• Teamfähigkeit muss im Studium gelehrt, gelebt und gelernt werden.
• Fachspezifi sche Diagnostik – die Fähigkeit des Hinschauens! – muss im Studium 

vermittelt werden.
• Sonderpädagogische Handreichungen mit Handlungsbeispielen als Handwerks-

zeug fü r die kü nft igen LehrerInnen sollten allen Studierenden zugänglich gemacht 
werden.

• Dozierende an Universität und ZfsL müssten sich stärker als bisher fortbilden.
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Inwieweit sonderpädagogisches „Handwerkszeug“ allerdings das Primat für in der 
Ausbildung zu erwerbende Handlungskompetenzen darstellt, muss noch ausgehan-
delt werden. Problematisch an einer derartigen Sichtweise könnte sein, dass die ge-
meinsame Verantwortung für „schwierige“ SchülerInnen in die Hände der Son-
derpädagogInnen gelegt wird und die Fächer sich dieser entziehen. Der Ruf nach 
Fortbildung ist ebenfalls verständlich. Wichtig wäre hierbei jedoch die Klärung, 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 abhängig von 
der Bereitschaft  politischer EntscheidungsträgerInnen, fi nanzielle 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 Sonderpädago-
gik Fortbildungen anbieten (sollen), oder ob es nicht gerade vermehrt die Vertrete-
rInnen der Fächer sein sollten, damit eben nicht die bereits angesprochene Verant-
wortungsverlagerung stattfi ndet. Aus fachdidaktischer Perspektive muss auch gefragt 
werden, inwieweit sich die Sonderpädagogik und die Bildungswissenschaft en auch 
für die domänenspezifi schen Fragen der Fächer öff nen.

Auch für die Forschung wurden Empfehlungen formuliert:
• inklusivdidaktische Konzepte zu evaluieren und Wirksamkeitsforschung zu betrei-

ben und neue Forschungsansätze zu verfolgen,
• sonderpädagogische ebenso wie allgemeindidaktische Ansätze in die Fachdidakti-

ken zu integrieren,
• Forschung zu vernetzen, etwa durch Forschungsnetzwerke.

Bevor inklusivdidaktische Konzepte allerdings evaluiert werden, müssten diese über-
haupt erst einmal entwickelt werden. Bislang gibt es derer nur wenige, und dort, wo 
sie vorhanden sind, werden in der Regel sonderpädagogische Th eorien in die fach-
didaktischen Diskurse integriert. Für das Fach Geschichte etwa wurde versucht, die 
entwicklungslogische Didaktik Feusers in die Geschichtsdidaktik einzubinden (Alavi 
& Terfl oth, 2013). Warum eigentlich so herum? Könnte es auch andersherum gehen, 
etwa indem fachdididaktische Ansätze in die Sonderpädagogiken integriert werden? 
Forschung auf Augenhöhe zu vernetzen könnte hier vielversprechend sein, denn bis-
lang gibt es keinen Grund davon auszugehen, dass sonderpädagogische Konzepte In-
klusion wirklich befördern. Immerhin hat jahrzehntelange sonderpädagogische For-
schung nicht dazu beigetragen, dass der Anteil der Kinder und Jugendlichen mit 
einem sonderpädagogischen Förderbedarf sinkt. Das Gegenteil ist der Fall (Klemm, 
2013). 

Ebenso wie die anderen Empfehlungen waren auch die für 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!“
• Fächerü bergreifendes Lernen soll gefördert werden mit mehr Stunden und Flexi-

bilität fü r Projektunterricht.
• Die Fächer sollten sich auf Augenhöhe begegnen und miteinander kooperieren.
• Beispiele von (Lern-)Aufgaben fü r verschiedene Schulformen und Lerngruppen in 

heterogenen Settings sollten gesammelt und off en verbreitet werden.
• Diagnostische und fachdidaktische Empfehlungen sollten erarbeitet werden, dabei 

sollten auch entwicklungsbezogene Aspekte einbezogen werden.
• Und auch hier: Teamfähigkeit muss in der Schule gelehrt, gelebt und gelernt wer-

den.

Co-Planning ist ein etabliertes und vielversprechendes Konzept, um Verantwor-
tungsdiff usion und Verantwortungsverschiebung beim gemeinsamen Gegenstand 
„Unterricht“ zu vermeiden (Pratt et al., 2016). Hier sind m. E. vor allem die Schullei-
tungen gefragt, Strukturen zu schaff en, die dies ermöglichen. 

Insgesamt fi el 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 Fächer und Institutionen innovative Ansätze ermöglichen 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 hoff en, dass diese Chancen unabhängig von Kompetenz- und Zuständig-
keitsdebatten genutzt werden. Letztlich kann aus fachdidaktischer Perspektive auch 
argumentiert werden, dass die Legitimation für einen fachbezogenen Unterricht in 
Schulen der Zukunft  auch daraus gezogen wird, ob es gelingt, Konzepte für die He-
rausforderungen zu entwickeln, die die Inklusion mit sich bringt. Die Tagung zeigte 
eindrucksvoll, dass dies gelingen kann.
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