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

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

Vorwort

Das Kolner Zentrum fiir LehrerInnenbildung (ZfL) steht seit Herbst 2011 mit dem
Start der neuen Lehramtsausbildung fiir die Studierenden offen. Seitdem ist das Zen-
trum gewachsen: an Aufgaben, an Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern und auch an
Anerkennung. Diese Anerkennung resultiert nicht nur aus der Erledigung der viel-
faltigen Aufgaben in der Betreuung und Ausbildung der Lehramtsstudierenden und
in der Koordination der Lehramtsausbildung, insbesondere hinsichtlich der zentral
bedeutsamen Praxisphasen als Riickgrat der LehrerInnenausbildung an der Univer-
sitat zu Koln. Sie ist eben auch darin zu sehen, dass das Kolner Zentrum von den
ersten Uberlegungen an immer auch iibergeordnete Themen aufgegriffen hat, die
tiir eine moderne LehrerInnenbildung bedeutsam sind und ohne deren Bearbeitung
Lehrerinnen und Lehrer aktuell gar nicht mehr arbeiten kénnen. Das Kélner Zent-
rum sieht auch darin seine Aufgabe, solche Themen aufzugreifen und ein Forum zu
schaffen, in dem diese diskutiert, ausgehandelt und hinsichtlich ihrer wissenschaftli-
chen wie praktischen Perspektiven ausgearbeitet werden konnen. Dabei besteht eine
Leitlinie darin, alle relevanten Akteurinnen und Akteure zusammenzubringen und
auf diese Weise LehrerInnenbildung von der Hochschule iiber den Vorbereitungs-
dienst bis in die Fortbildung als Kontinuum im Blick zu behalten. Das verlangt ein
Forum, in das wissenschaftliche und didaktische Perspektiven eingebunden werden,
in dem Forschung, Ausbildung, Schulorganisation und Unterrichtspraxis zusammen-
gebracht werden.

Inklusion war von Anfang an ein zentrales Thema. Angesichts des in Koln breit
ausgebauten Profils im Bereich der Sonderpadagogik und Rehabilitation lag es im-
mer nahe, das Thema aufzugreifen, dessen Bedeutung in der Zwischenzeit auch
bildungspolitisch anerkannt ist. Es lasst sich gut beobachten, dass gerade aus den
Reihen derjenigen, die sich mit den zum Teil fein unterschiedenen Formen von Be-
hinderung beschiftigen, das Unbehagen an genau dieser Ausdifferenzierung und ih-
rer auf schulischer und gesellschaftlicher Ebene segregierenden Wirkung formuliert
wurde. Dem begegnete ein dhnlich gelagerter Diskurs z.B. in einigen Fachdidaktiken
wie auch in den Teilen der Erziehungswissenschaft, die sich mit Schule und Unter-
richt intensiv befassen. In Koln entstand aus diesen Bewegungen eine Kooperation
mit der Stadt als Schultrdger, die fiir sich schon friih ein Inklusionskonzept entwi-
ckelte. Aus den gemeinsamen Ideen entstand die Planung einer inklusiven Universi-
tatsschule (IUS), die Inklusion als Prinzip auf allen Ebenen verankert — bei der Bau-
und Raumplanung angefangen, iiber die Schulorganisation, das Lernen in Clustern,
die Einbindung des Fachunterrichts bis hin zur direkten Anbindung an die LehrerIn-
nenbildung in Koln.

Der vorliegende Band geht auf eine Fachtagung des ZfL zuriick, die im Kontext
von Inklusion relevante Akteurinnen und Akteure einlud, sich an einer gemeinsa-



men Vermessung des Feldes der Inklusion zu beteiligen und dabei die Beitrdge aus
den verschiedenen Perspektiven und Arbeitsfeldern heraus zu sortieren, zu biindeln
sowie Handlungsfelder fiir die LehrerInnenbildung abzuleiten; dabei bilden fach-
didaktische Perspektiven einen besonderen Schwerpunkt. Dieser Band zeigt sehr
schon, dass das gelingen kann. Inklusion ist dabei an ihrer Ursprungsbedeutung an-
gekommen: die Einbeziehung unterschiedlicher Positionen in einen gemeinsamen
sozialen Bezugsrahmen. Bedeutsam erscheint es, dass Inklusion hier nicht in einem
engen Verstdndnis, sondern in einem weiten Sinne bearbeitet wird, wie es bereits in
der Resolution von Salamanca 1994 gefordert und in der UN-Konvention von 2009
verbindlich wurde: als handlungsleitendes Prinzip in allen Bildungskontexten, um
ganz generell alle von Ausgrenzung und Diskriminierung bedrohten Menschen ein-
zubeziehen und nicht intern auszugrenzen - unabhéngig von den Ausschlussgriin-
den wie Behinderung, Geschlecht, soziale und kulturelle Zugehorigkeit o.a.

Inklusion ist also ein normatives Konzept, eine Programmatik mit dem Ziel der
Bildungsgerechtigkeit. Inklusion ist die Antwort auf die schulische Wirklichkeit ge-
stiegener Heterogenitit der Lernvoraussetzungen, Lebensbedingungen, Lebensfor-
men und auch identitdren Entwiirfen. Inklusion als Prinzip von Bildung fordert das
Bildungssystem heraus: ,looking at education through an inclusive lens implies a
shift from seeing the child as a problem to seeing the education system as a problem"
(UNESCO, 2006). Es geht also um zum Teil tiefgreifende Anderungen auf schulor-
ganisatorischer Ebene, auf der Ebene des Unterrichts und eben auch auf der Ebene
der LehrerInnenaus- und -fortbildung. Inklusion fordert auch die handelnden Per-
sonen heraus: Es geht eben nicht um ,Farbenblindheit* und das vermeintliche An-
gleichen von Unterschieden, sondern es geht um die Anerkennung von Differenzen
als Ressourcen, die Menschen mit in den Bildungsprozess bringen. Inklusion braucht
nicht nur neue Rahmenbedingungen und Ressourcen auf der systemischen Ebene,
sondern auch padagogische Haltungen auf der individuellen Ebene.

Die Herausforderungen, vor denen die Konkretisierung des Programms Inklusion
steht, miissen ebenfalls klar gesehen werden. Hier soll auf zwei hingewiesen werden:
Heterogenitit erzeugende Differenzlinien wie soziale Lage, Behinderung, Kultur usw.
sind keine festen Eigenschaften, sondern historische wie soziale dynamische Kon-
strukte, mit denen wir in unseren klassifikatorischen Rationalen arbeiten, die aber
hédufig auch nicht unbedingt die Selbstdefinition der von ihnen Betroffenen treffen.
Diese immer wieder in den Prozess einzufideln, ist eine permanente Aufgabe. In-
klusion trifft im Bildungssystem nicht auf ein flichiges Feld, sondern auf einen tiber
Machtverhiltnisse strukturierten hierarchischen Raum mit gesellschaftlichen Teilsys-
temen, die ihrerseits nach unterschiedlichen Bedingungen gestaltet sind.

Inklusion ist also kein fertiges Konzept, sondern es ist ein Diskursfeld, dessen
Vermessung und Gestaltung bei weitem nicht abgeschlossen ist. Von daher sind auch
die gesellschaftlichen Debatten um Inklusion notwendig: ihre Moglichkeiten, aber
auch die auftretenden Schwierigkeiten und Szenarien, wie diesen begegnet werden
kann. Wichtig ist es, dabei diese Diskussionen an die verschiedenen fachlichen Ebe-
nen riickzubinden und gleichzeitig gemeinsame Linien der unterschiedlichen Insti-
tutionen und Akteure im Bildungswesen auszuarbeiten. Es sollte vermieden werden,
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dieses so wichtige bildungspolitische und péddagogische Feld in nach traditionel-
len Fachzugehorigkeiten parzellierte Claims abzustecken - die notwendige Vermes-
sung bendtigt eben auch Inklusion auf allen Ebenen: der fachlichen und fachdidak-
tischen Perspektiven, der kreativen Ideen, der Vernetzung, der wissenschaftlichen
Forschung, der Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Der notwendige curriculare Prozess kann wahrscheinlich nur unter Einbeziehung
aller Ebenen erfolgreich gefithrt werden. Vielleicht sollte man sich in diesem auf ein
altes Konzept von Curriculum besinnen, wie es Stenhouse vor 40 Jahren schon ge-
dacht hatte: als gemeinsamen Entwicklungsprozess im Dialog. Ein solches Curricu-
lum wird nur in seinen Leitlinien entworfen - eine Vorlage bietet der Index fiir In-
klusion — und dann vor Ort konkretisiert, ausgearbeitet. Ein solches Curriculum
wird somit erst vor Ort konstituiert und bezieht die dort herrschenden Bedingungen
ein. Im deutschen Bildungssystem haben wir inzwischen stabile Erfahrungen mit der
Autonomisierung von Schule und Hochschule; wir kennen die Vor- und Nachteile
- vor allem aber verfiigen wir auch iiber viele Erfahrungen, wie ein solcher Prozess
tiberhaupt gefithrt werden kann, wie Vernetzung funktioniert, wie Zustidndigkeiten
definiert sein miissen und welche Strukturen eine gelingende Entwicklung benétigt.
Sicherlich ist das immer zusétzliche Arbeit, aber es ist auch ein Freiheitsgewinn fir
die beteiligten Institutionen. Das gilt es anzupacken und in diesem Sinne heifdt es
LEHRERINNENBILDUNG GESTALTEN. Das stellt der vorliegende Band bereit: Er ist aus
solch einem Dialog hervorgegangen und bietet an, dieses Gesprach weiterzufiihren.

Ich bedanke mich bei allen Beitragenden und ebenso bei den Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern des ZfL, die sich mit dem Thema auf unterschiedlichen Ebenen

auseinandersetzen und die Biindelung des Themas in diesem Band méglich gemacht
haben.
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Bettina Amrhein & Myrle Dziak-Mahler

Fachdidaktik inklusiv
Eine Aufgabe fiir die Lehrerinnenbildung der Zukunft

»~Dem Gehenden schiebt sich
der Weg unter die Fiif$e.“
(Martin Walser)

In jiingerer Zeit haben die Regierungen vieler europdischer Lander Rechtsvorschrif-
ten erlassen mit dem Ziel, inklusive Bildung zu beférdern. Trotz dieser politischen
Reformen zeichnet sich national wie international sehr deutlich ab, dass die entspre-
chenden notwendigen Entwicklungen auf der Ebene der Unterrichtspraxis nicht so
leicht erreicht werden kénnen. Uns scheint eine Verpflichtung zur inklusiven Bil-
dung jedoch nur von begrenztem Wert, wenn sie nicht in praktisches Handeln auf
der Ebene des Unterrichts iibersetzt werden und somit zukiinftig (auch) zum erfolg-
reichen Lernen aller Schiilerinnen und Schiiler beitragen kann. Nationale wie inter-
nationale Studien zeigen, dass die Mehrheit der Klassenlehrerinnen und Klassenleh-
rer die Grundsitze inklusiver Bildung zwar prinzipiell befiirwortet, gleichzeitig sind
sie jedoch besorgt iiber die Anforderungen an die Lehrerinnen und Lehrer, die die
Arbeit mit diesen heterogenen Klassen mit sich bringt. Insbesondere glauben Lehr-
krafte, dass sie nicht iiber die notwendige Expertise verfiigen, um den Bediirfnissen
der unterschiedlichen Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu werden.

Wenn man eine inklusive Schule als einen Lern- und Lebensort verstehen mdch-
te, an welchem kein Kind ausgeschlossen und jedes Kind angemessen gefordert und
unterstiitzt wird, dann hat dies bestimmte Folgen fiir die Entwicklung von Unter-
richt. So macht etwa Georg Feuser deutlich (Feuser, 2013), dass es die Aufgabe der
Schule ist, die besonderen Fihigkeiten und die daraus resultierenden padagogischen
Bedarfe angemessen zu beriicksichtigen, damit sich alle Kinder méglichst optimal zu
autonomen, selbstsicheren und miindigen Personen entwickeln konnen, die ihre Fa-
higkeiten und Kompetenzen zu ihrem Wohle und dem Wohle der Gemeinschaft ent-
sprechend einbringen (Feuser, 2013). Er ist der Ansicht, dass auf allen Ebenen ent-
sprechende Transformationshandlungen gesetzt werden miissen, damit sich Schulen
nachhaltig zu inklusiven Schulen entwickeln kénnen. Eine der wichtigsten Transfor-
mationshandlungen findet dabei sicherlich auf der Ebene des Unterrichts statt. Der
durch die inklusive Bildungsreform gestellte Auftrag an die Schulen besteht darin,
den Unterricht didaktisch-methodisch so zu verandern, dass individualisiertes Ler-
nen in der Gemeinschaft mit allen Schiilerinnen und Schiilern erméglicht wird.

Die Entwicklung einer solchen Unterrichtspraxis stellt demnach ganz neue An-
forderungen an die Professionalisierung von Lehrkriften: Dazu gehort es bei-
spielsweise, neue Formen der multiprofessionellen Zusammenarbeit zu etablieren;
Norm- und Wertehaltungen miissen in reflexiven Prozessen neu iiberdacht werden;



padagogische und fachliche Kenntnisse und Kompetenzen miissen im Hinblick
auf die veranderten Anforderungen einer neuen Heterogenitit der Schiilerschaft
entwickelt werden. Unter dieser Perspektive kommt der Ausbildung zukiinftiger Leh-
rerinnen und Lehrer eine Schliisselfunktion im Kontext dieser inklusiven Bildungsre-
form zu. Nicht unproblematisch erscheint in dieser Situation, dass bisher nur wenige
nationale Ergebnisse fiir den Aufbau einer solchen inklusionsorientierten Lehreraus-
bildung vorliegen. Die Wege, die beim Aufbau an einer an den Notwendigkeiten der
inklusiven Bildungsreform orientierten Lehrerbildung beschritten werden, miissen
erst noch entstehen.

Das Zentrum fiir LehrerInnenbildung (ZfL) der Universitit zu Koln widmet sich
mit zwei Arbeitsbereichen dem an Inklusion und auf Umgang mit Heterogenitat aus-
gelegten Professionalisierungsprozess angehender (aber auch bereits erfahrener) Leh-
rerinnen und Lehrer. Zentrale Bausteine des Arbeitsbereiches bilden Praxis, For-
schung und Netzwerkarbeit. In unterschiedlichen Projekten befasst sich das ZfL mit
der Ausgestaltung von Konzepten einer an Inklusion orientierten Lehrerbildung fiir
die Zukunft. Allen Aktivititen rund um Inklusion am ZfL liegt ein auf alle Hetero-
genititsdimensionen bezogener Inklusionsbegrift zugrunde: Inklusion als einen will-
kommen heiflenden Umgang mit Vielfalt in jeglicher Richtung.

Mit der Tagung ,,Fachdidaktik inklusiv im September 2012 gestaltete das ZfL ei-
nen Rahmen fiir den Einstieg in einen Entwicklungsprozess, an dem Akteurinnen
und Akteure aus Schulen, Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung, Schulauf-
sicht, Ministerium und Hochschule teilnahmen. Die Tagung war dem Grundgedan-
ken verpflichtet, Diskurs zu ermdglichen, Perspektiven auszutauschen, Fragen zu
entwickeln und erste Ideen zu fixieren.

Das hier vorliegende Buch ist das Produkt dieser sehr erfolgreich verlaufenen Ta-
gung: Die Ideen, die auf der Tagung entstanden sind, die Gedanken, die sich Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer auf der Tagung gemacht haben, finden sich in diesem
Tagungsband.

Die Buchbeitrage stammen daher zu einem grofien Teil von Teilnehmerinnen und
Teilnehmern dieser Tagung und lassen sich grob in zwei Bereiche untergliedern:

Teil 1: Facheriibergreifende Aspekte einer noch zu entwickelnden Didaktik fir
inklusive Lerngruppen,

Teil 2: Fachdidaktischspezifische Blickwinkel auf den jeweiligen Fachunterricht
fur inklusive Lerngruppen.

Die Auswahl der Ficher ist dem Zufall der Zusammensetzung der Tagung geschul-
det und ein Ergebnis der Abfrage unter den Tagungsteilnehmerinnen und -teilneh-
mern. Zusitzlich konnten jedoch noch weitere Expertinnen und Experten aus einzel-
nen Fachbereichen gewonnen werden.

Da wir wissen, dass zurzeit iiberall im Land und weit dariiber hinaus um Kon-
zepte fiir einen inklusiven Unterricht gerungen wird, haben wir grofles Interesse da-
ran, mit Thnen als Leserinnen und Lesern unseres Beitrages zu dieser Entwicklung
in Kontakt zu treten. Uns erscheint die theoretisch wie praktisch zu losende Aufga-
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be so grofl und bedeutend, dass dies wohl nur in einer gemeinschaftlichen Anstren-
gung gelingen kann.

Wir freuen uns auf Thr Feedback!

Bettina Amrhein und Myrle Dziak-Mahler
Kéln, im September 2013

Zentrum fiir LehrerInnenbildung der Universitit zu Kéln
bettina.amrhein@uni-koeln.de
myrle.dziak-mahler@uni-koeln.de
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Bettina Amrhein & Louisa Kiirten

Ein Protokoll in Bildern - Expertinnen und Experten
auf der Suche nach Leitlinien fiir eine inklusive
Fachdidaktik

i‘t;‘«kuu{\fr
T Lo by foluie
u“ 3

ersitar-ca Kslu

Einleitung

Am 29.09.2012 veranstaltete das Zentrum fiir LehrerInnenbildung (ZfL) in Koopera-
tion mit dem Lehrstuhl fiir Pddagogik und Didaktik bei Menschen mit geistiger Be-
hinderung sowie dem Bildungsraumprojekt school is open die Arbeitstagung ,,Fach-
didaktik inklusiv®. Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker aus allen Phasen der
Lehrerbildung (Schule, ZfsL, Universitit) sowie der Ausbildungsregion Kéln und da-
riiber hinaus kamen zusammen, um ihre Reise auf der Suche nach Ideen, Anregun-
gen und Leitlinien einer inklusiven Fachdidaktik zu beginnen. Wihrend zwei Ar-
beitsphasen konnten sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer tiber bevorstehende
Herausforderungen, Wiinsche, Angste etc. in Bezug auf ihr Fach austauschen. Hier-
bei wurden sie von den Reiseleiterinnen und Reiseleitern des ZfL begleitet. Visuell
wurde die Arbeitstagung durch die ,Kommunikationslotsen unterstiitzt, um die Er-
gebnisse auch im Anschluss an die Tagung allen Interessierten fiir die Weiterarbeit
zugénglich und transparent zu machen.

BegriiBung

Zur Begriiflung widmete sich Professor Dr. Hans-Joachim Roth von der Universitit
zu Kéln der Diskussion um die bildungspolitische Verkiirzung der Inklusionsdebat-
te auf die eine Differenzlinie der sogenannten ,,Behinderung® Er vertritt die Ansicht,

1 http://www.kommunikationslotsen.de. Grafiken in diesem Beitrag von Kirsten Reinhold/
Kommunikationslotsen.



dass das Konzept der Inklusion weit iiber die Integration von Schiilerinnen und
Schiilern mit Beeintrachtigungen in das Allgemeinbildende Schulsystem hinausgehe.

Zentrale Leitziele einer inklusiven Gesellschaft sind:

o das bedingungslose Verbot jeglicher Form von Diskriminierung,
o das unbedingte Recht auf Selbstbestimmung,

« und das uneingeschrinkte Recht auf Teilhabe.

Ziel inklusiver Bildung ist somit Vermeidung von Ausgrenzungen, Zuschreibungen
sowie Auf- und Abwertungen auf Grund individueller Merkmale wie Fihigkeiten,
Geschlechterrollen, ethnische Herkiinfte, soziale Milieus, Religionen, kérperliche Be-
dingungen und anderer Aspekte. Inklusion wendet sich damit der Vielfalt positiv zu
mit dem Ziel, eine offene und ,,barrierefreie“ Gesellschaft zu gestalten. Sie akzeptiert
Unterschiede und erkennt diese als Chance. Dieses breite begriffliche Verstindnis
von Inklusion und die aktuell stattfindenden inklusiven Bildungsreformen im deut-
schen Schulsystem stellen insbesondere die Lehrerbildung vor grofle Herausforde-
rungen.

Einstimmen auf die Reise

Allgemein angenommen wird, dass gute Kooperationsbezichungen zwischen den
Professionen eine zentrale Gelingensbedingung fiir inklusive Bildung sind. Daher
bereitete die Geschéftsfithrerin des ZfL, Frau Myrle Dziak-Mahler, die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer mit einem Input zum Orientieren und Kennenlernen auf die
bevorstehende ,,Reise“ vor. Unter dem Motto ,take care“ gab sie ihnen mit auf den
Weg, den verschiedenen aufkommenden Sichtweisen wertschitzend und zukunfts-
orientiert zu begegnen.
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Erste Beitrage von Professor Kersten Reich und Professorin Kerstin Ziemen von der
Universitat zu Koln sowie Professor Tony Booth von der University of Cambridge,
stimmten die Teilnehmenden zudem auf den bevorstehenden Tag ein.

So prisentierte Professor Kersten Reich zunichst seine fiinf Standards fiir Inklusion
(Reich, 2012).
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Professorin Kerstin Ziemen beleuchtete die Frage, welche Herausforderungen Inklu-
sion fiir die (Fach-)Didaktik birgt. Im Hinblick auf diese Fragestellung présentierte
sie drei zentrale Diskursebenen:

1. Schul- und Unterrichtsentwicklung

2. Sozialer Diskurs

3. Umsetzung internationaler Konventionen
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Professor Tony Booth beendete die Einstimmungsrunde mit seinem Vortrag ,,Curri-
cula for diversity in Education®

Hier arbeitete er vor allem den Lebensweltbezug eines noch zu entwickelnden in-
klusiven Curriculums heraus.
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Er betonte abschliefSend, dass sich ein Zusammenbringen unterschiedlicher kon-
zeptueller Traditionen in England und Deutschland sehr produktiv auf das Curricu-

lum auswirken kann.
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Die Reise beginnt

In die erste Arbeitsphase starteten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Tagung
gegen 11 Uhr mit ihren Reiseleiterinnen und Reiseleitern. In neun verschiedenen, in
sich ficherhomogenen Arbeitsgruppen reflektierten sie zunédchst tiber die Wirkung
der zuvor gehorten Impulse der Expertinnen und Experten auf ihre eigene Sicht und
Praxis von Inklusion. Mit der zweiten Frage widmeten sich die Arbeitsgruppen dann
den Chancen und Herausforderungen einer inklusiven Fachdidaktik, um abschlie-
end Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Bezug auf die einzelnen Nennungen
zu sammeln.

Sehr bewusst fiel die Entscheidung in dieser ersten Arbeitsphase auf das Arbeiten
in zunédchst nach Fiachern getrennten Arbeitsgruppen. Dieser Entscheidung lag die
Annahme zugrunde, dass es womdoglich zielfithrender sei, die Akteurinnen und Ak-
teure vorerst da abzuholen, ,,wo sie momentan stehen®

Die Zusammenarbeit in diesen Fichergruppen ergibt, dass die Aspekte Koopera-
tion und Vernetzung, Vision vs. Realitit sowie die Frage nach einem ressourcenorien-
tierten Herangehen an die Thematik zentral diskutiert werden. Auch hier zeigt sich
in Bezug auf die eigene Fachdidaktik, dass Haltungs- wie Ressourcenfragen die ent-
scheidende Herausforderung sind. Auch die Uberarbeitung des eigenen Curriculums
stellt eine sehr zentrale, noch zu bewiltigende Aufgabe dar. Die Ergebnisse zu den
Wiinschen und Empfehlungen fiir die Entwicklung der eigenen Fachdidaktik erga-
ben besonders hiufige Nennungen fiir die Bereiche Kooperation sowie Fort- und Wei-
terbildung.
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Mit dem Ziel, Vernetzung und Austausch auch tiber die einzelnen Gruppen hinaus
zu fordern, stellte die Mittagspause ein wichtiges Etappenziel auf der Reise dar. So
kommunizierten und reflektierten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer miteinander
und konnten in direkten Dialog mit den anwesenden Expertinnen und Experten tre-
ten. Alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer fanden in ihren Tagungsunterlagen per-
sonliche Visitenkarten, die sie in dieser Phase des informellen Gesprichs wihrend
der Mittagszeit und dariiber hinaus miteinander austauschten.

In der zweiten Arbeitsphase (Mix-Max-Gruppen) tauschten sich die Expertinnen
und Experten zunichst tiber ihre individuellen Eindriicke und den Zugewinn fiir ihr
Fach aus der ersten Arbeitsphase aus. Sie gingen der Frage nach, mit welchen Her-
ausforderungen sie sich in ihrer Fachdidaktik konfrontiert sehen und duflerten dies-
beziiglich ihre Wiinsche und Empfehlungen fiir die Zukunft. Auch in dieser Phase
wurden alle Ideen, Uberlegungen und Gedanken der Gruppenmitglieder durch die
jeweiligen Reiseleiterinnen und Reiseleiter schriftlich festgehalten. Folglich konnten
am Ende des Tages alle Teilnehmenden die Ergebnisse der einzelnen Arbeitsgruppen
einsehen.
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Zentrale Ergebnisse dieser gemischten Arbeitsphase

In allen Arbeitsgruppen wurde deutlich, dass eine inklusive Haltung die Basis al-
ler Verdnderungen hin zu einem ,,Miteinander® bildet und der Weg dorthin als ge-
sellschaftlicher Prozess verstanden werden muss. Diese Erkenntnis spiegelt allerdings
genauso wider, was die Teilnehmerinnen und Teilnehmer als grofle Herausforderung
empfinden: Inklusion als Teil einer werteorientierten Gesellschaft anzuerkennen.
Akzeptanz und eine inklusive Haltung im Alltag scheinen in vielen Bereichen
noch immer problematisch. Als wiinschens- und empfehlenswerte Entwicklungen in
den Fachdidaktiken wurden die Forderung eines institutionen- und fichertibergreifen-
den Austausches sowie die Forderung von Fort- und Weiterbildungsangeboten bewertet.

Was nun - was tun? Ein Ausblick

Am Ende der Expertentagung stand die Frage im Raum: Wie geht es nach der Ta-
gung weiter? Wie kann ich die Vielzahl an Informationen verarbeiten und fiir mich
nutzen? Wo wird diese Reise hinfithren? Auch nach der Tagung mochte das ZfL sei-
ne Reiseleiterfunktion wahren und alle Interessierten an den Entwicklungen in der
Lehrerbildung teilhaben lassen. Mit einem Ausblick auf die Veranstaltung Fokus
Fachdidaktik sowie weiteren Tagungs- und Vortragsankiindigungen endete die Rei-
se Fachdidaktik inklusiv fir diesen Tag. Die Beitriage des in Anlehnung an diese Ta-
gung entstandenen Buches, fiir welches das ZfL verschiedene, an der Lehrerbildung
beteiligte Autorinnen und Autoren gewinnen konnte, finden Sie nun in dieser Ver-
offentlichung.
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Tony Booth & Bettina Amrhein

An interview with Prof. Tony Booth:
Developing inclusion - a continuous process

B. Amrhein:

How would you evaluate actual developments concerning inclusion in the Ger-
man school system?

T. Booth:

There is more interest in putting inclusion into practice in Germany, in schools and
communities, than any other country that I know. People across the country are be-
ing very creative in thinking about making education and other aspects of German
society more responsive to, and respectful of, diversity. This book is a good example
of such actions.

But of course, it is very difficult to discuss inclusion without agreeing what we
mean by it. There is a default position that inclusion is about the participation in the
mainstream of children with impairments. I have spent some decades arguing that
despite its popularity this view makes little sense. Like curriculum subjects it has be-
come institutionalised in universities for example, in the form of courses on ‘special
educational needs and inclusive education’ as if they belong together. Yet the special
needs view of inclusion is excluding, treating whole people, who may face all sorts of
excluding pressures in education as if adjustments should be made to them only with
respect to an impairment. It sits alongside other single-issue inclusions around gen-
der, sexual orientation, and ethnicity though the parallels are rarely acknowledged.
Advocacy around all single-issue inclusion is important as long as there is a willing-
ness to join forces against all forms of discrimination so that they are not seen as in
competition with each other or seen to require separate systems of support. But this
is never enough if participation is to be sustained. Inclusion has to be about every-
one in education, adults as well as children. Those who work in schools are rarely
going to be motivated to support the participation of children if they have no sense
of their own active involvement in their working lives. We also have to change sys-
tems and settings so that they are responsive to diversity in ways that value people
equally. And even further we have to foster the deep beliefs that will drive inclusion.
So most importantly inclusion has to be about putting into action a framework of
inclusive values. I discuss this in my chapter and in the Index for Inclusion. In this
way, inclusion becomes a philosophy for education, not an aspect of it.

When we evaluate German education we need to ask about all these matters not
just focus on the large number of breaches of the UN Convention on the Rights of
Disabled People. Though it should be said that the very great majority of children
excluded into special schools in Germany do not have an impairment. On the pos-
itive side this investment in one of the largest segregated sectors in Europe can be
seen as savings in the bank that could be transferred to support mainstream schools
to be responsive to all people within their communities.



So inclusion in German education is complex. It involves exploring the reduc-
tion of all forms of exclusion, the extent to which schools are responsive to their sur-
rounding communities and the values which underpin the system. There is a partic-
ular issue in Germany around what has been described to me as ‘the sacred covenant
of the Gymnasium’ which means that most secondary schools are selective. But of
course Higher Education tends to be relatively exclusive in all countries and those
promoting inclusion have to think about that, too.

B. Amrhein:

Do you see any similarities compared to the situation in England?

T. Booth:

England has its particular excluding threads in education and society. Attitudes ex-
pressed by government and popular newspapers towards new immigrants or those
seeking asylum are not good. We have a worse record than Germany in accepting
people from the current conflict in Syria.

In terms of educational hierarchies, schools are pushed to engage in a populari-
ty contest through the testing and inspection systems and this produces selection be-
tween schools. There is also an encouragement for schools to divest themselves of
the influence of local municipalities by becoming ‘academies” or setting up as ‘free’
schools. We now have a national curriculum which only applies to the remaining
schools, seen by government as 2™ class. So when schools which are not academies
or free schools are inspected, through our privatised inspection system it has become
more difficult for them to achieve the highest grades.

The dominant view of education in England owes much to the global acceptance
of ‘neoliberal values” which are close to the excluding values I depict in my chapter.
In Germany people might think very carefully before they go too far down the route
of increasing and punitive surveillance of schools, teachers and children. They might
reflect on the connection between such moves in education and the global surveil-
lance that led to revelations about the tapping of Angela Merkel’s phone by the US.
Both arise from an acceptance of particular values to guide action in which no one is
to be trusted and means are not separately evaluated from ends.

B. Amrhein:

What do you think are the greatest problems in Germany in terms of developing
an inclusive school system?

T. Booth:

I think the problems are similar for all our countries. We have to understand how
schools are affected by global and national social and economic circumstances. A fi-
nancial system which reproduces poverty and undermines the environment is nev-
er going to be a friend of inclusion. Inclusive education policy is also about creating
living conditions whereby everyone has a home they like in a neighbourhood they
want to live in as well as there being good local schools for everyone. I find it en-
couraging that a number of cities in Germany are at least considering what it would
mean to become an inclusive city. But inclusion is always about trying to do what we
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think is right at the moment in our places of work and for the settings over which
we have influence rather than waiting for the global system to right itself. The Amer-
ican philosopher Michael Sandel has described the process of putting our values into
action as like a muscle that wastes away with disuse. And in exercising our values we
need to link together with others who share them, multiplying our efforts and giving
up our desires for personal glory or our fears of institutional death when we have to
change the cherished titles of our courses.

B. Amrhein:

Is there any European country or a country around the world that is, in your
opinion, on “the right track™?

T. Booth:

In every country there are people who are pushing and pulling in the direction of
greater inclusion with whom to make common cause and with whom we can gain
an understanding of what needs to be done. In every country there are people on
the right track according to my values. Many of these people live nearby so we do
not have to travel far to find people with a wealth of ideas. That's why I stress the re-
sources that exist in all schools and their surrounding communities for developing
inclusion. I am not a great fan of league tables, but course, there are countries where
human rights abuses are more flagrant than in others and places where years of con-
flict have eroded hope for a better future for adults and children. But alongside crit-
icising the worst features of other countries it is wise to think what parallels exist in
one’s own country. So when I heard that child soldiers in Uganda were made to kill
members of their own communities and tried to understand how this could possi-
bly happen, I reflected on how we allow the mistreatment of old people in my own
country in homes for the elderly and hospitals as revealed in a number of scandals
in the last years. This too is a kind of extreme self-harm.

B. Amrhein:

In terms of an inclusive curriculum: What are the main things to change within
the school system?

T. Booth:

We need to recognise that we learn from the way schools are organised, and the na-
ture of relationships within them and with their surrounding communities and envi-
ronments as well as the content of more formal teaching and learning activities and
the way these are conducted. In the Index for Inclusion I have addressed all these as-
pects. I have followed through the implications of inclusive values for all elements
of a school. We teach powerful lessons by making schools places that model how we
want to live together in our societies.

Schools currently teach a curriculum so outmoded that its function in sorting
people has become even more emphasised than previously. We pretend that by com-
paring levels of attainment between countries in literacy, mathematics and science in
OECD’s PISA tables we are saying something about their relative potential for eco-
nomic performance. Yet if we really wanted to make accessible to all children the
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knowledge and skills needed for them all to be economically innovative in our socie-
ties we would start from a curriculum which more closely reflects their lives and fu-
tures and gives them greater control over them; something closer to the curriculum
that T have set out in my chapter.

B. Amrhein:

What is an inclusive curriculum in your opinion?

T. Booth:

What I mainly want to reinforce is that any highly prescriptive curriculum cannot
be inclusive because it insufficiently reflects the creativity and interests of children
and adults. So I am not trying to replace an old with a more modern prescription.
A curriculum is a way of dividing up knowledge, and I am proposing a resource, a
framework for exploration, with explicit origins. Some people argue that teaching
and learning activities should be built entirely on the interests of children as if the
world of knowledge can be rediscovered anew by each generation. But without con-
sideration of strongly reasoned alternatives to dominant ways of dividing knowledge
a child-centred curriculum in otherwise democratic schools, is likely to reproduce a
traditional curriculum eventually.

B. Amrhein: What does the implementation of an inclusive curriculum mean for
teacher education?

T. Booth:

If we agree with them, the inclusive principles that we apply to schools need to be
applied in teacher education and its institutions. As well as being prepared for pro-
moting inclusive cultures, policies and practices in schools and their communities,
teacher education students need to learn through approaches and settings that are
also moving towards inclusion. We need to break down the separation between fac-
ulty and students, so that they share in learning and research opportunities. I am
tempted to say that the division between knowledge and experience, theory and
practice, is particularly marked in Germany, but it is certainly an issue shared by ed-
ucators in England. There is often a high status attached to work in education de-
partments that has little relevance or accessibility for working teachers.

We need to mount a robust challenge to the idea of evidence-based practice and
the gold standard of randomised controlled trials that involve expensive research
projects with limited applicability and fragile results dependent on the particular
contexts in which they are derived. They mimic hard science yet fail to apply the
simplest empirical observation that they do not (and cannot) produce robust find-
ings. For me policy and practice are led by values and informed by evidence and ex-
perience.

Inclusion requires a challenge to the special needs education which reduces the
idea of inclusion from a principled approach to the development of education and
society to a technology for adjusting schools and children seen as impaired or oth-
erwise deficient as I and colleagues such as Susan Hart have long argued. The con-
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tinued separation of special and mainstream teacher education reinforces the role of
special needs education in perpetuating segregating practices in the mainstream.

B. Amrhein:

What does an inclusive curriculum mean for collaboration between profession-
als?

T. Booth:

We need to rethink how we deploy the people who are available to support schools
to respond in inclusive ways to the diversity of the children and adults within them
and the communities that surround them and of which they are part. Teaching and
learning with diversity, inclusive pedagogy draws inspiration from many generations
of educators who have shared a common purpose. As teacher education is reconsid-
ered so that it better supports the education of all within communities, it needs to
build closer connections with health, social and community work. And there should
be a stronger recognition of the resources for inclusion that lie outside the profes-
sions within children, their families and others in neighbouring communities as well
as in other schools. New networks are being formed through the internet and these
will also have an impact on the nature of collaboration to improve our schools and
curricula.

B. Amrhein:

In 20 years, how will we know that we now made the right decisions for an inclu-
sive school system?

T. Booth:

Inclusion is a continuous moral process. I know there is some hesitation to describe
it as such in Germany. But the antidote to being swept along by hidden values is to
make them explicit and take responsibility for what they mean in action. I find chill-
ing the idea that the pursuit of efficiency rather than humanity is seen by many as
the essential driving force for education. So over the next twenty years we have no
choice but to continually struggle to make the right decisions. The more fearful pros-
pect is that we will look back and say we did not face up to the challenges present-
ed within our societies now, that we tinkered at the margins, and left the solutions to
those who would create metaphorically and literally gated and walled communities
to protect a narrow range of interests.

Cambridge/Cologne, 30. October 2013
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Bettina Amrhein & Kersten Reich
Inklusive Fachdidaktik

Abstract

Mit der UN-Behindertenrechtskonvention hat sich Deutschland zu einem inclusive
education system at all levels“ verpflichtet (UN 2006, Article 24). Mit dieser rechtli-
chen Vorgabe stellt sich auf der Ebene der Schul- und Unterrichtsentwicklung die Frage
nach pdadagogisch-didaktischen Konzeptionen in inklusiven schulischen Settings. Kers-
ten Reich und Bettina Amrhein heben vier Aspekte hervor, die fiir die Grundlegung
einer noch zu entwickelnden inklusiven Didaktik wesentlich sind. (1) Sie beschreiben
notwendige Standards einer chancengerechten Didaktik. (2) Sie zeigen auf, weshalb Be-
ziehungen und Haltungen hierbei entscheidend sind. (3) Sie geben Rahmenbedingungen
der Inklusion an, die hierbei erforderlich werden und (4) sie nihern sich einer mdagli-
chen Rolle sonderpddagogischer Forderung im inklusiven Unterricht an.

Eine inklusive Didaktik ist in Deutschland erst noch im Entstehen. Eine erste Ver-

sion legt Reich (2014) mit einem Ansatz vor, der konsequent auf neueren konstruk-

tivistischen Lehr- und Lerntheorien aufbaut. Dieser Ansatz ist stark am englischen

Sprachraum und an internationalen Entwicklungen orientiert. Inklusive Didaktik

wird hier meist unter den Stichwortern inclusive teaching oder inclusive education

entwickelt, wobei gegeniiber der deutschen Situation vier markante Unterschiede in
sehr vielen Landern, die bereits in der Inklusion fortschrittlich im Sinne einer hohen

Inklusionsquote arbeiten, auffallen:

1) Inklusive didaktische Ansitze sind in solchen Lindern tiberwiegend lern-
theoretisch begriindet und folgen hier neueren Ansitzen der péddagogischen
Psychologie, die von der Methodologie her konstruktivistisch ausgerichtet sind
(vgl. Ormrod, 2004, 2006; Slavin, 2006; Woolfolk, 2008). Die lerntheoretische
Orientierung wird in der Ausbildung aller Erzieherinnen und Erzieher und Lehr-
krifte von der KITA bis zur Hochschule breit genutzt und methodologisch in
konstruktivistischer Orientierung vertreten.' Didaktik wird dabei nicht tiberwie-
gend inhaltlich aufgefasst, wie es in der deutschen Tradition bis heute vor allem
auch in den Fachdidaktiken iiblich ist, sondern deutlich breiter in Richtung auf
gelingende Beziehungen, Kommunikation und Kooperation in einer partizipati-
ven Gemeinschaft von Lernenden und Lehrenden theoretisch wie praktisch ent-
wickelt.

2) Ein weltweit vorherrschender méglichst langer Schulbesuch aller Lernenden er-
folgt nach klaren Standards, die einer Diskriminierung vorbeugen sollen. Sol-
che Standards definieren eine chancengerechte Teilhabe, die unabhéingig von
ethnokulturellen Unterschieden, Geschlecht, Lebensorientierung, sozio-6konomi-

1 Dabei gibt es den Begriff Didaktik weniger, sondern in der Regel Begriffe wie Unterricht,
Lernen (in verschiedenen Formen und Ansdtzen), Lernumgebung, Erziehung usw.



schem Status und Behinderung sein sollen (vgl. Reich, 2012b). Vor dem Hinter-
grund der Menschenrechte wird der Inklusionsbegrift dabei breit aufgefasst und
nicht nur auf die Bediirfnisse von Behinderten bezogen. Aus einer internationa-
len Sicht verstofit das deutsche Schulsystem gegen Inklusion bisher insbesonde-
re durch kostenpflichtige Kindergarten und nicht hinreichend qualifizierte Erzie-
herinnen und Erzieher, eine frithe Selektion bereits nach der Grundschule, ein
Sonderschulwesen, das Exklusionspraktiken festschreibt und sich als wenig effek-
tiv fiir hohere Schulabschliisse und gerechte Chancen erwiesen hat, insbesondere
aber dadurch, dass der Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bildungserfolg
so stark wie in keinem anderen Industrieland wirkt.> Mit dem Beitritt zur UN-
Behindertenrechtskonvention hat sich auch Deutschland verpflichtet, Inklusion in
Zukunft insbesondere fiir Menschen mit Behinderung wie auch fiir die anderen
benachteiligten Gruppen - also auch und vor allem aufgrund von Armut, Ge-
schlecht (und sexueller Orientierung) sowie Migration - zu ermoglichen und in
naher Zukunft gemeinsamen Unterricht fiir alle Heranwachsenden in heteroge-
nen Gruppen anzubieten. Heterogenitit im Schulsystem dient dabei dem Ziel, be-
nachteiligten und behinderten Menschen besonders zu helfen, ohne dass dabei
leistungsstarke Heranwachsende {ibergangen werden (vgl. z.B. Degener, 2009).

3) Inklusion kann nur in einem ganzheitlich aufgefassten Erziehungs- und Bil-
dungssystem hinreichend gelingen, was eine konzeptionelle Orientierung iiber
alle Formen (vom Kindergarten bis in die Hochschulen) und Lebensalter hin-
weg in moglichst einer Verantwortlichkeit (international sind hier meist die loka-
len Kommunen zustiandig) erforderlich macht. Der deutsche Foderalismus, insbe-
sondere aber die Zersplitterung der Zustandigkeiten und Verantwortlichkeiten im
Blick auf Schulen, fithrt dazu, dass zu wenig die Selbstverantwortung vor Ort, die
Freiheit und Flexibilitdt der lokalen Schulen, die Unabhingigkeit und kritische
Evaluation der Erfolge vor Ort im Zentrum stehen, sondern eine Biirokratie des
Geht-Nicht bei gleichzeitiger Verknappung von Ressourcen vorherrschen.

4) Die Fachdidaktiken stehen vor der Herausforderung, Inklusion auch in den
Schulfichern zu ermdglichen. Dabei stehen sie in einem Spannungsverhiltnis,
das in Deutschland besonders extrem ausféllt: Einerseits sind sie an den Inhal-
ten und Methoden der Fachwissenschaften ausgerichtet, die traditionell in der
deutschen Lehramtsausbildung dominieren und deren didaktischer Anteil im
Vergleich zum Ausland deutlich geringer ausfillt. Andererseits sollen sie in allen
Schulfichern Theorien und Praktiken entwickeln, die auf eine heterogene Schii-
lerschaft passen, obwohl die fachbezogene wissenschaftliche Ausbildung sich eher
am Nachabiturstoff und den schwierigen wissenschaftlichen Fragen orientiert, so
dass die Lehrkrifte in hoher Eigenleistung eine Elementarisierung und Didakti-
sierung ihrer Fachkenntnisse personlich anstreben miissen. Dies iiberfordert die
Lehrkrifte nicht selten schon im herkdmmlichen Unterricht, wird jedoch in der
Inklusion zu einer besonderen Schwachstelle des Systems.

2 Dies sind wesentliche Kritikpunkte, wie sie im Bericht des UN-Sonderberichterstatters
Vernor Muiioz bereits 2006 festgehalten wurden. Eine genaue und umfassende Analyse zu
Chancengerechtigkeit findet sich in Reich (2013).
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Vor diesem Hintergrund ist die Entwicklung von inklusiven Fachdidaktiken kei-
ne einfache Aufgabe. Es verwundert nicht, dass diese bisher besonders gut im eher
tiberschaubaren Inhaltsbereich der Grundschule mit vielen fachiibergreifenden As-
pekten gelingt. Hier besteht bereits der heterogene Erprobungsraum einer Schule
fiir alle ohne duflere Differenzierungen, wie es die Inklusion fiir alle Schulstufen er-
fordert. Nachfolgend wollen wir insbesondere vier Aspekte hervorheben, die fiir die
Grundlegung einer inklusiven Didaktik und konkrete Umsetzungen wesentlich sind.
(1) Wir beginnen mit den notwendigen Standards einer chancengerechten Didaktik.
(2) Wir zeigen auf, weshalb Beziehungen und Haltungen hierbei entscheidend sind.
(3) Wir geben Rahmenbedingungen der Inklusion an, die hierbei erforderlich wer-
den. (4) Wir ndhern uns einer mdglichen Rolle sonderpadagogischer Forderung im
inklusiven Unterricht an.

1. Inklusive Standards

Eine inklusive Fachdidaktik kann nicht isoliert operieren, sondern macht nur Sinn
in einem ganzheitlich orientierten inklusiven Modell. Dieses ist grundsitzlich vom
Willen getragen, die Chancengerechtigkeit im Erziehungs- und Bildungssystem zu
erhohen und Diskriminierungen zu vermeiden. Insbesondere die fiinf Standards der
Inklusion (ethnokulturelle Gerechtigkeit, Geschlechtergerechtigkeit, Antihomopho-
bie, Gerechtigkeit fiir Menschen mit niedrigem sozio-6konomischen Status und mit
Behinderung) (vgl. dazu Reich, 2012b, 48ff.) sind dabei umfassend zu beachten. Die
inklusive Schule geht auf Verpflichtungen im Blick auf die Standards der Inklusi-
on ein, indem sie vor allem ein inklusives Leitbild partizipativ mit allen Beteiligten
entwickelt, die Kommune mit einbezieht (vgl. Montag Stiftung, 2011), fir die Auf-
nahme einer heterogenen Schiilerschaft sorgt, die Lehrplane und Unterrichtsinhal-
te entsprechend der unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiiler/innen aufberei-
tet, Wissen iiber Inklusion und Inklusionsprozesse an alle Beteiligten, insbesondere
die Lehrkrafte, vermittelt, Hindernisse gegen die Durchsetzung von Chancengerech-
tigkeit in der Schule identifiziert und Pldne erstellt, um diese zu beseitigen. Sie ver-
hélt sich in der eigenen Personalentwicklung inklusiv, bezieht die Eltern umfassend
mit ein, erkdmpft moglichst gute Ressourcen und klagt Versiumnisse ein. Die in-
klusive Fachdidaktik steht dabei in der besonderen Rolle, sich einerseits mit den
Fachwissenschaften und ihrem Hang zu immer groflerer Spezialisierung und Ver-
wissenschaftlichung, auch des Lehramtsstudiums, kritisch auseinanderzusetzen, an-
dererseits hinreichend Lern- und Kommunikationstheorien, Verfahren piadagogisch-
psychologischer Diagnostik, Modelle guter Planung, Durchfiihrung und Auswertung
von Unterricht, ebenso einzubeziehen wie Methoden der Differenzierung, Beratung
und Beurteilung. Aus internationalen Erfahrungen mit effektiv durchgefiihrter In-
klusion wissen wir, dass dies besonders dann gut gelingen kann, wenn die padagogi-
schen und psychologischen Grundlagen an die Seite der fachlichen treten und ihnen
nicht durchgehend nachstehen.
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2. Inklusive Fachdidaktik benotigt Beziehungen und Haltungen als
Ausgangspunkt von Inklusion?®

Die inklusive Didaktik ist immer auch eine Beziehungsdidaktik (vgl. dazu Reich,
2012a). Sie geht von der Einsicht aus, dass Lehrende in ihren Beziehungen mit den
Lernenden, wie auch die Lernenden in ihren Beziehungen untereinander, hauptsach-
lich zum Erfolg einer gelingenden Schule beitragen. Von positiven Beziehungen, die
den Selbstwert, die Selbstbestimmung und -verantwortung stirken, hangt es immer
wieder entscheidend ab, wie erfolgreich Lernende in der Schule agieren und sich
entwickeln. Diese empirisch umfassend erforschte These (vgl. Hattie, 2012, S. 22ff.)
sollte auch in einer inklusiven Fachdidaktik fokussiert werden. Der Unterrichtser-
folg ist in starkem Mafle von den Haltungen und Erwartungen der Lehrkrifte abhén-
gig. Besonders wichtig ist es hier, dass sie gezielt auf den Fortschritt aller Lernenden
im Unterricht achten, dabei die Effekte ihres Unterrichts stets beobachten und erhe-
ben, um Mingel sofort zu beseitigen (vgl. ebd., S. 23). Erfolgreiche Lehrende fiih-
ren grundsitzlich gute Beziehungen mit den Lernenden und dem Lehrteam. Sie sind
engagiert, achten auf die emotionale Qualitdt von Beziehungen und das Lernklima,
haben aber auch ein gutes Verstindnis von den Lerngegenstinden, die sie anschau-
lich und in ihren wichtigen Punkten zielorientiert und strukturiert vermitteln (ebd.,
S. 24ff). In der inklusiven Fachdidaktik sind solche Erfordernisse immer idealty-
pisch konstruiert, aber sie zeigen ein Leitbild an, an dem sich sowohl Studien- als
auch Personalauswahl kiinftig stdrker orientieren miissen. Berithmt ist die deutsche
Fachausbildung in den wissenschaftlichen Fachern, die auf die Schulficher abgebil-
det werden. Aber fachwissenschaftliche Kenntnisse, die in den Schulfichern zum
Einsatz kommen, werden in Deutschland im Vergleich zu anderen Léndern deut-
lich tiberschitzt. Sie sind von geringerer Bedeutung, als vielfach angenommen wird.

»Irotz der scheinbaren Plausibilitit der Behauptung gibt es keine breit be-
griindeten Beweise, um sie zu verteidigen. Wenn es eine grofle Anzahl und
einen konsistenten Belegbereich von Studien gébe, die die Kraft der Bedeu-
tung des Fachwissens und piddagogischen Wissens im Blick auf die daraus fol-
gernden Lernergebnisse der Schiiler/innen nachwiese, dann wiren diese Bele-
ge stets zitiert und nicht schwer zu erreichen.“ (Hattie, 2009, S. 113)

Es gibt Untersuchungen, wie die von Ahn und Choi (2004), die z.B. herausfanden,
dass es nur einen sehr geringen Zusammenhang zwischen mathematischer Fach-
kenntnis und Lernerfolgen von Schiilerinnen und Schiilern bei Lehrenden in Relati-
on zu diesen Kenntnissen gibt. Damit wird deutlich, dass ein bevorzugter Weg tiber
das Fachwissen nicht erfolgreich sein kann, wenn Schule gelingen soll. Dies gilt auch
fiir ein spezialisiertes padagogisches Fachwissen. Eine inklusive Fachdidaktik bend-
tigt hingegen ein wirksames Handlungswissen, fiir das insbesondere drei Aspekte
maf3gebend zu sein scheinen:

3 Der nachfolgende Textteil entnimmt Argumentationen aus Reich (2014, Kapitel 4.1).
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1) Lehrkrifte miissen in der Inklusion ihre eigenen Erfahrungen mit Schule aus ih-
rer Schulzeit ablegen und tiberwinden, weil sie iiberwiegend exklusive Praktiken
erlebt haben. Sie miissen aktiv an einem neuen, inklusiven Welt- und Menschen-
bild arbeiten, das ihnen eine fordernde Haltung ermoglicht, die fiir alle Lernen-
den personliche Exzellenz anstrebt, und fiir den gemeinsamen Unterricht ein
hinreichendes Bewusstsein fiir Differenzierungen erméglicht.

2) Lehrkrifte verlieren ihren autonomen Status als Hauptbezugsperson in der Klasse
und werden notwendig zu Teammitgliedern. Sie sind in der Lage, sich in multi-
professionellen Teams einzubringen und Unterricht gemeinsam mit anderen vor-
zubereiten, differenziert zu planen, durchzufithren und zu evaluieren. Es ist em-
pirisch umfangreich nachgewiesen, dass die Lernenden in Teams deutlich bessere
Ergebnisse erzielen (vgl. Hattie, 2012, S. 186f.).

3) Lehrkrifte miissen Widerspriiche zwischen Fachwissen mit hohem stofflichem
Druck im Unterricht und padagogischer Grundlegung des Handelns positiv be-
wiltigen. Vom Fachwissen her scheinen alle Schiilerinnen und Schiiler gleich be-
handelt werden zu konnen, von ihren Voraussetzungen und Bediirfnissen her
aber sind sie unterschiedlich. Nur Lehrkrifte, die umfassend gelernt haben, wie
sie fiir eine heterogene Lerngruppe relevanten Stoft differenzierend und fiir alle
Lernenden effektiv vermitteln konnen, werden in der Lage sein, inklusive Anfor-
derungen wirksam und hinreichend gerecht zu bewiltigen.

3. Rahmenbedingungen einer inklusiven Didaktik

Inklusion benétigt inklusionsforderliche Strukturen, wenn sie gelingen soll. Aus der
Sicht der inklusiven Didaktik (vgl. z.B. Peterson & Hittie, 2010; Reich, 2014) gehoren
dazu z.B. folgende Aspekte:

« Eine inklusive Schule ist eine Schule, die Diversitdt schitzt und Heterogenitdt bei
den Schiilerinnen und Schiilern erwartet und als Chance zu personlichen Ent-
wicklungen sieht. Die Schule sollte auch versuchen, sich in der Kommune/dem
Stadtteil mit der vorhandenen Diversitat zu beschéftigen bzw. Briicken in die du-
Bere Lebenswelt zu schlagen. Als chancengerechte Schule sieht sie sich auch als
demokratische Schule, in der mittels Klassenrat und parlamentarischen Formen
alle an Entscheidungsprozessen partizipativ in einer Demokratie im Kleinen betei-
ligt werden. Eine inklusive Schule fordert in einer Gesellschaft, die stark exkludie-
rend ist, Ungehorsam heraus, den wir nutzen sollten, eine Schule fiir alle zu ge-
stalten (vgl. Stahling & Wenders, 2011).

o Die Schule entwickelt sich als Teamschule in positiven sozial-emotionalen Bezie-
hungen und ermdéglicht im Ganztag umfassende Erziehungs- und Bildungsprozes-
se auch jenseits (ungtinstiger) hduslicher Verhiltnisse.

o Die inklusive Schule versucht die Unterrichtsrdume so umzugestalten, dass ein
Lernen in sehr unterschiedlichen Sozial- und Aktionsformen méglich wird. Je
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nach Lage der Dinge sollten dazu Raumgrenzen aufgelost, Riume zusammenge-
legt, Zwischenrdume genutzt werden (vgl. Beispiele in Montag Stiftung, 2012).

o Inklusive Fachdidaktik hat das Ziel, alle Lernenden zu hochster personlicher Ex-
zellenz und zu bestmoglichen Abschliissen (auch Empfehlungen fiir weiterfiithren-
de Schulen) zu bringen.

o Eine forderliche Lernumgebung wird didaktisch geplant, gestaltet und in ihren
Wirkungen kontinuierlich evaluijert.

o Der Unterricht wird didaktisch inklusiv aufbereitet, was nur mittels einer inklu-
siven Didaktik gelingen kann. Eine solche Didaktik (vgl. Reich, 2014) 16st den
Gleichschritt und gleiche Ziel- und Rangvorstellungen auf der Basis durchschnitt-
licher Vergleiche von Schiilerinnen und Schiilern auf und individualisiert nach
den diagnostisch ermittelten und reflektierten Unterschieden und Interessen der
Lernenden. Ausgangspunkt sind Basisqualifikationen fiir alle in der bestehenden
heterogenen Lerngruppe, die individuell erweitert werden.

o Die Beurteilung wird auf Zielvereinbarungen umgestellt, in denen die Vorausset-
zungen der Lernenden eingehen, individuelle Ziele vereinbart und kontrolliert
werden, kontinuierliches Feedback iiber Lernfortschritte festgehalten und doku-
mentiert werden (vgl. Reich, 2012a, S. 2971F.). Ein solches Verfahren kann auch
tiir die Feststellung von Forderbedarf genutzt werden.

o Inklusion bedarf der durchgehenden Evaluation und einer Supervision und Bera-
tung durch externe Expertinnen und Experten, um das Erreichte zu dokumentie-
ren und kontinuierliche Verbesserungsprozesse zu initiieren.

4. Rolle der sonderpadagogischen Forderung

Obwohl wir uns bei der Suche nach Leitlinien fiir eine inklusive Fachdidaktik an
einem internationalen begrifflichen Verstindnis von Inklusion orientieren, welches
nicht auf die eine Heterogenitdtsdimension der sogenannten ,,Behinderung® fokus-
siert ist, nimmt die Frage nach der Rolle der sonderpddagogischen Férderung im in-
klusiven Unterricht, nicht zuletzt auch aufgrund der vielfiltigen bildungspolitischen
Aktivititen rund um die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention im Land,
eine sehr zentrale Rolle ein. Daher soll diese Dimension im Rahmen unseres Textes
etwas mehr Raum bekommen.

Grundfragen der Ausrichtung sonderpddagogischer Forderung

Zahlreiche Autorinnen und Autoren beschiftigen sich aktuell mit der Frage, wie eine
zeitgemidfle sonderpiddagogische Forderung aussehen kann, die sich mit den Stan-
dards inklusiver Bildung (Reich, 2012b) in Ubereinstimmung bringen liefle. All-
gemein kann durch die inklusiven Bildungsreformen im Land von einer starken
Verunsicherung im sonderpddagogischen Selbstverstindnis gesprochen werden.
Christian Lindmeier spricht in einem Aufsatz von zwei widerstreitenden Paradigmen
- das der besonderen Lern- und Entwicklungserfordernisse und das der Teilhabe
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und Inklusion als Menschenrecht (Lindmeier, 2012). Dabei besteht u.a. das grund-
sitzliche Dilemma der Sonderpddagogik in den aktuellen inklusiven Bildungsrefor-
men darin, dass Konzepte einer inklusiven Piadagogik eine duflerst kritische Positi-
on zu allen administrativen Prozessen von Etikettierung einnehmen, denn sie halten
sie fiir einen Ausdruck von Diskriminierung, der die Teilhabe am 6ffentlichen Leben
mindert. So lehnt eine inklusive Pddagogik neben individuellen Curricula auch Be-
griffe wie Lernstorung und geistige Behinderung ab und strebt ein schooling without
labels an (Campbell & Trotter, 2007). Unter Beriicksichtigung der Verschiedenheit
der Lernenden strebt inklusive Padagogik die Bekdmpfung diskriminierender Hal-
tungen, die Schaffung wertschitzender Gemeinschaften, die Verwirklichung einer
Padagogik fiir alle ebenso wie die Verbesserung der Qualitdt und Effektivitat der Pa-
dagogik fiir den Mainstream der Lernenden an (Lindmeier, 2012, S. 38).

Andreas Hinz iibte in Anlehnung an die deutlich frither gefiihrte Diskussion um
inklusive Bildung im angloamerikanischen Sprachraum schon 2002 Kritik an den so-
genannten Forderpldnen. Da diese in der Praxis haufig exklusiv von Sonderschul-
lehrerinnen und Sonderschullehrern geschrieben wiirden, sei nach seiner Ansicht
davon auszugehen, dass diese letztlich doch eher von Defiziten ausgingen, auf ei-
ner eher linearen Vorstellung von kleinschrittigem Lernen basierten, die Verteilung
von Aktivitdt und Passivitdt zwischen Forderern und Geférderten einseitig festlegten
und somit den Prozess des gemeinsamen Lernens eher behinderten, indem sie sehr
stark personenzentriert seien. Unter diesen Gesichtspunkten seien sie eher kontra-
produktiv fiir Inklusion (Hinz, 2002). Hier wollen wir anfiigen, dass sich an vielen
Standorten die Arbeit mit den Forderpldnen in den letzten 10 Jahren stark weiterent-
wickelt hat und oft nicht mehr allein durch die Lehrkrifte fiir sonderpadagogische
Forderung erstellt wird.

Die Kritik am Paradigma der besonderen Lern- und Entwicklungsforderung ver-
weist auf ein Grundproblem des personenbezogenen bildungspolitischen Legitima-
tionsbegriffs ,,sonderpadagogischer Forderbedarf®, da dieser nicht ausreichend be-
riicksichtigt, dass die sogenannte Behinderung in der internationalen Klassifikation
der Funktionsfihigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF) der WHO als ein Merk-
mal einer Handlungssituation aufgefasst wird und nicht mehr als ein Merkmal ei-
ner Person (Lindmeier, 2012). Auch machen Forschungsergebnisse aus dem eng-
lischsprachigen Raum deutlich, dass sich das Bilden sogenannter pseudo-homogener
Lerngruppen (in unterschiedlichen Schulformen) nachteilig auf die Lernleistung aus-
wirken kann. So konnte nachgewiesen werden, dass oft eine als ability labelling be-
kannte Praxis die Sicht der Lehrkrifte auf Schiilerinnen und Schiiler formt und ihre
Erwartungen an die Lernleistungen dieser Kinder limitiert. Die Lehrkrifte stimm-
ten dann ihren Unterricht auf diese reduzierten Erwartungshaltungen ab und gin-
gen unterschiedlich mit Kindern um, die sie als bright, average or less able titulier-
ten (Riecke-Baulecke, 2012; Borns, 2012; Dubs, 2012; Klein, 2012). Die Schiilerinnen
und Schiiler lernten dann, sich diesen Erwartungen entsprechend zu verhalten (Fa-
ber, 2012; Klein, 2012; Breinl, 2012).

Schon 1993 schlug Uditsky den umgekehrten Weg vor. Statt individuelle Curri-
cula in individuellen Férderplanen festzulegen, wird ein gemeinsames Curriculum
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fir alle entwickelt, das unter verschiedenen Aspekten in Teilbereichen individuali-
siert werden muss, damit alle Beteiligten sinnvoll mit und an ihm lernen kénnen -
aufgrund von spezifischen Kommunikationswegen, Erstsprachen, kulturellen Hinter-
griinden etc. (Uditsky, 1993). Wenn wir dieser Idee eines zundchst fiir alle giiltigen
Curriculums folgen, welches dann erst vor dem Hintergrund individueller Entwick-
lungslagen von Lehrkriften flexibel und differenziert entwickelt wird, stellt sich die
Frage, inwieweit sich eine mogliche neue Rolle sonderpddagogischer Forderung im
inklusiven Unterricht definieren lief3e.

Auch hier hat Andreas Hinz bereits vor 10 Jahren auf eine mdgliche Richtung
sonderpidagogischer Forderung aufmerksam gemacht, wenn er vorschlagt, dass In-
klusion nicht den Inklusionspadagogen oder die Inklusionspadagogin braucht, son-
dern eher verschiedene padagogische Professionen (Schul-, Sonder-, Sozialpadago-
gik) mit ihren spezifischen - allerdings im Hinblick auf das gemeinsame Lernen in
heterogenen Gruppen deutlich veranderten - Blickwinkeln (Hinz, 2002). Hinter die-
sem Vorschlag verbirgt sich die Uberzeugung, dass erst die vorhandenen Spannungs-
felder aus verschiedenen Perspektiven einen weiten Blick auf inter- und intraindi-
viduelle Verschiedenheiten und Unterschiede ermdglicht (Largo, 2010). Schon vor
zehn Jahren machte er damit den Vorschlag, dass eine verdnderte, integrationsunter-
stiitzende Sonderpadagogik auch in einem inklusiven Umfeld gebraucht wird - als
gemeinsam beratende und als gemeinsam unterrichtende Berufsrolle, die einen klar
zugewiesenen und hinreichenden Zeitrahmen benétigt.

In einer kiirzlich erschienenen Studie zu Inclusion in Canada (2013) hat An-
dreas Kopfer die Berufsrolle des Methods ¢ Resource Teams niher untersucht. Er
kommt zu dem Ergebnis, dass diese Rolle eine vollstindige Neudefinition der
sonderpéadagogischen Rolle erfordert und nicht als blofle Neubesetzung verstanden
werden kann (ebd.). Damit sie nicht in den Aufbau blof3 ,,additiver Strukturen®
(Hinz, 2006, S. 156) miindet, ist es notwendig, dass sie sich vom Spektrum allein
sonderpidagogischer Zustandigkeiten lost. Sie fungiert besser als Reflexionsfliche
fur didaktisch-methodische Fragestellungen von Lehrpersonen sowie als koordina-
tive und kommunikative Rolle zur Kreation einer Professional Learning Communi-
ty im Sinne inklusiver Schulorganisation (Kopfer, 2013, S. 232ff.). Als Fazit halt er
fest, dass sich die kanadische inklusive Schulpraxis* weder durch eine allumfassende
inklusive Didaktik auszeichnet, noch ein hohes Maf8 an offenen Unterrichtsformen
aufweist, ,sondern letztlich eine Balance aus individuellen und gemeinschaftlichen
Lernphasen, sowie offenen und geschlossenen Unterrichtsformen implementiert hat,
die auf Basis einer pragmatisch-flexiblen Classroom Practice umgesetzt wird“ (ebd.).
Ein Hauptcharakteristikum der dort beobachteten Unterrichtspraxis stellte die perso-
nelle Unterstiitzungsstruktur fiir die Lehrpersonen dar. Dabei wird ein enger Zusam-
menhang gesehen zwischen der Herausforderung der Unterrichtung einer heteroge-
nen Schiilerschaft und dem Mafl an benétigter Unterstiitzung fiir die Lehrperson,
um dieser Aufgabe gerecht zu werden (Kopfer, 2013, S. 229).

4 Hier bezieht er sich nur auf die drei von ihm untersuchten Provinzen New Brunswick, Prince
Edward Island und Quebec.
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Bei dieser Einschdtzung ist allerdings zu beachten, dass im angloamerikanischen
Sprachraum ohnehin eher die inklusive Haltungsfrage diskutiert wird und anstelle
einer Didaktik umfassend Grundlagen der padagogischen Psychologie genutzt wer-
den. Fiir Deutschland hingegen erscheint im Sinne der bisherigen allgemeinen Di-
daktik die Forderung nach einer besonderen inklusiven Didaktik (Reich, 2014)
durchaus als sinnvoll. Der Verweis auf das kanadische Schulsystem soll auch nicht
mit der Schlussfolgerung verbunden werden, die Lehrkrifte fiir sonderpadagogische
Forderung in einem inklusiven Unterricht zu reinen Unterstiitzerinnen und Unter-
stiitzern der Regelschullehrkraft zu machen. Ein solcher Vorschlag wiirde Untersu-
chungsergebnisse zur Teacher Assistance ignorieren, die nachweisen konnten, dass
durch die Prasenz und das Einwirken eines Teaching Assistants unterdurchschnittli-
cher akademischer Fortschritt leicht entstehen konnte (Blatchford et al., 2011).

Im Zusammenhang dieses Buches steht die Frage im Raum, wie sich in einer in-
klusiven Fachdidaktik das herstellen lasst, was mit Verweis auf Andreas Hinz weiter
oben als die Kooperation der Professionen bezeichnet wurde. Ganz allgemein wollen
wir hier betonen, dass die sonderpadagogische Expertise fiir die Umsetzung der in-
klusiven Schule zwar ein wichtiger Ausgangspunkt ist, sich aber im Sinne der Stan-
dards der Inklusion und vor allem inklusiver positiver Erfahrungen auf internatio-
naler Ebene deutlich zu verandern hitte. Die von vielen befiirchtete Abschaffung der
Sonderpéddagogik halten wir fiir iibertrieben, aber eine Neuausrichtung nach erfolg-
reichen inklusiven Modellen zugleich fiir notwendig. Als Herausforderung gibt es
vor allem drei Aspekte:

1) Die Sicherung einer inklusiven Lehramtsausbildung fiir alle Lehrerinnen und

Lehrer aller Schulformen.

2) Grundlagenforschung und Beratungsangebote fiir alle in den inklusiven Stan-
dards genannten Bereiche.

3) Vermeidung einer Reduzierung der Sonderpadagogik nur auf Lehrerbildung, weil
das Aufgabenfeld iiber die Schule hinausreicht.

Heinrich, Urban & Werning (2013) unterscheiden in ihrer Expertise zwei grundle-
gend differente Muster der Implementierung inklusiver Prozesse:

Eine erste Grundform basiert auf einer Rekonstruktion der vormals in Sonderin-
stitutionen lokalisierten Sonderpadagogik in der allgemeinen Schule. Inklusion defi-
niert sich hier primér tiber eine Zugehorigkeit auch von Schiilerinnen und Schiilern
mit sonderpadagogischem Forderbedarf zu der jeweiligen allgemeinen Schule. In der
praktischen Umsetzung dieser Form gemeinsamen Lernens kommt es jedoch hiufig
nicht zur Auflosung der getrennten Zustédndigkeitsbereiche von Regelschullehrkraf-
ten und Lehrkriften fiir sonderpiddagogische Forderung.

Die zweite Grundform der Realisierung einer inklusiven Schule basiert hingegen
primér auf einer Integration von Prozessen sonderpidagogischer Forderung in ei-
nen Unterricht fiir alle Schillerinnen und Schiiler, ,der didaktisch so aufgebaut ist,
dass er einen effektiven Kompetenzerwerb bei heterogenen Lerngruppen ermog-
licht® (Heinrich et al., 2013, S. 81). Diese zweite Grundform nutzt sonderpiadago-
gische Ressourcen primér im Kontext von Teamstrukturen und bezogen auf Unter-
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richtsprozesse und padagogische Interventionen, die sich im Interaktionssetting der
Lerngruppe vollziehen.

Die Autoren machen auch deutlich, dass der aktuelle Stand der empirischen
Forschung zeigt, dass es nicht den einen richtigen Weg bzw. das eine richtige Or-
ganisationsmodell der Férderung aller Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf in der inklusiven Schule gibt und merken an, dass dies zu-
kiinftig sehr sorgfiltig untersucht werden muss. Die Frage besteht allerdings auch,
warum die deutschen Verhiltnisse gegeniiber denen des erfolgreichen Auslands so
konservativ im Blick auf die Moglichkeiten der Inklusion ausgelegt sind. Die Au-
toren betonen immerhin auch, dass inklusive Bildung, wenn sie als zentrales Ziel
die Partizipation aller in einer demokratischen Gesellschaft verfolgt, das zweite Mo-
dell bevorzugen muss. Sie stiitzen sich dabei u.a. auf John Hattie (2009, 2012), der
in seiner Meta-Analyse zeigen konnte, dass ein Mainstreaming-Setting (eine Schule
fiir alle) fiir Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Formen sonderpéadago-
gischen Forderbedarfs im Hinblick auf unterschiedliche Ficher und Kompetenzbe-
reiche und in verschiedenen Klassenstufen jeweils bessere Lernerfolge als das Ver-
gleichssetting zeigen kann (Heinrich et al,, 2013, S. 81).

Ein weiteres Beispiel fiir diese zweite Grundform der Realisierung einer inklu-
siven Schule findet sich bei L. Florian und K. Black-Hawkins (Florian & Black-
Hawkins, 2010). Sie machen einen interessanten Vorschlag, den sie ,The inclusive
pedagogical approach® nennen und grenzen diesen bewusst von einem ,individua-
lised approach to inclusion ab. Unter ihrem inklusiven Ansatz verstehen Florian und
Black-Hawkins eine Praxis der Unterrichtsentwicklung, die sich gegen die stigmati-
sierende Einteilung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne zusétzlichen Un-
terstiitzungsbedarf wendet. Diesem Ansatz steht aus Sicht der beiden Wissenschaft-
ler der ,,additional needs approach to inclusive practice” kontrastiv gegeniiber, der in
etwa mit dem vergleichbar ist, was Heinrich, Urban & Werning als die erste Grund-
form (Rekonstruktion der vormals in Sonderinstitutionen lokalisierten Sonderpéda-
gogik in der allgemeinen Schule) bezeichnen. L. Florian und K. Black-Hawkins be-
schreiben in ihrer Arbeit, dass diesem ,,individualised approach to inclusion oft ein
Denken in Gauflscher Normalverteilung mit der klassischen Glockenkurve zugrun-
de liegt. Solche Rangverteilungen in vorgeordneten Rangvergleichen sind mit zahl-
reichen Fehlern verbunden, weil sie auf der Basis scheinbarer Gleichheit legitimiert
sind und die unterschiedlichen Voraussetzungen der Betroffenen tiberhaupt nicht be-
riicksichtigen. Im schulischen Kontext sind solche Rangzuweisungen national wie in-
ternational noch weit verbreitet (Florian & Black-Hawkins, 2010), weil sie besonders
geeignet erscheinen, Aufriickungen und Zulassungen grofler Menschengruppen un-
abhéngig von Fragen der Chancengerechtigkeit zu organisieren (vgl. dazu ausfiihr-
lich Reich, 2013). Inklusive Padagogik im schulischen Kontext bedeutet jedoch, sich
als Team bzw. als ganze Schule bewusst gegen eine solche vereinfachende Rangzu-
weisung nach Glockenkurven von wenigen guten und schlechten und vielen Schiile-
rinnen und Schilern in der Mitte zu entscheiden, um zu verhindern, dass durch re-
duzierte Erwartungshaltungen der Lehrkrifte mogliche Potentiale ungenutzt bleiben
(Griine-Rosenbohm, 2012; Fendler & Muzaffar, 2008; Bos et al., 2010; Hart, 2004).
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Wichtige Umsetzungsfragen und Hindernisse

Wie lésst sich die Rolle der sonderpddagogischen Forderung im Rahmen der Nut-
zung sonderpidagogischer Ressourcen im Kontext von Teamstrukturen und bezogen
auf gemeinsame Unterrichtsprozesse konkreter beschreiben?

Die Entwicklung multiprofessioneller Teamarbeit in inklusiven Settings scheint
auf der Grundlage heutiger Erkenntnisse eine zentrale Gelingensbedingung fiir die-
sen Transformationsprozess sonderpadagogischer Forderung im Regelschulsystem zu
sein. Dabei wissen wir auch, dass es im komplexen Kontext inklusiver Bildungsrefor-
men eher nicht ausreicht, wenn Einzelne ihr Kénnen verbessern (Amrhein & Bad-
stieber, 2013). Um langfristig der Umsetzung der inklusiven Bildungsreformen eine
Richtung geben zu konnen, wird es ganz entscheidend darauf ankommen, wie der
Wissenstransfer ins Kollegium hineinorganisiert wird. Hier geht es vor allem um die
Frage, wie beide Professionen von Lehrerinnen und Lehrern und Sonderpidagogin-
nen und -pddagogen, denn als solche werden sie zur Zeit noch ausgebildet, zu ei-
ner gemeinsamen Unterrichtsverantwortung kommen. Dabei geht es nicht darum,
zukiinftig zum Allrounder oder wie Andreas Hinz es ausdriickt zu dem Inklusions-
padagogen oder zu der Inklusionspadagogin zu werden, sondern es ist die Aufgabe
einer geschickten Steuerung, hier den Aufbau neuer Kooperationsbeziehungen un-
terschiedlicher Professionen zu erméglichen.

Zahlreiche Best-Practice-Beispiele zeigen (Amrhein & Badstieber, 2013), dass
dies dann gelingen kann, wenn schulische Unterrichtskonzepte verbindlich mit ei-
ner inklusiven Grundhaltung verbunden werden, die sich an der Definition von In-
klusion der UNESCO (Mittendrin, 2012) orientiert und nicht Gefahr lauft, inklusi-
ve Padagogik als Kontinuum bisheriger Heil- oder Sonderpédagogik zu konstruieren
(UNESCO, 2005). Dies erzwingt allerdings eine umfassend verdnderte Schul- und
Unterrichtskultur in der Regelschule (UNESCO, 2005; Avenarius, 2012).

Eine Schlussfolgerung aus den hier zusammengetragenen Erkenntnissen ist, dass
die Rolle der sonderpiadagogischen Forderung im inklusiven Unterricht neu zu defi-
nieren ist. Dabei konnte die Vorstellung handlungsleitend sein, dass es sich im Rah-
men einer notwendigen Reform nicht um das Bilden einer einfachen Schnittmenge
zwischen alten integrativen und neuen inklusiven Ansdtzen handelt, sondern eher
um die Modellierung eines ganz neuen Umgangs mit Vielfalt im Kontext schulischer
Forderung sowohl auf einer fachiibergreifenden Ebene als auch auf der Ebene des
Fachunterrichts.

Davis und Florian kommen in ihrem Survey ,Teaching Strategies and Approa-
ches for Pupils with Special Educational Needs: A Scoping Study® zu dem Ergebnis,
dass es keine spezifische sonderpadagogische Didaktik gibt, sonderpadagogisches
Wissen aber als ein zentrales Moment von Didaktik betrachtet werden muss. Folgt
man dieser Sicht, stellt sich die Frage wie folgt: Wie ldsst sich das sonderpddagogi-
sche Wissen in ein didaktisches Konzept fiir inklusiven Fachunterricht transformie-
ren? Umgekehrt gilt aber auch, dass aus der Sicht der bisherigen Didaktik Ansitze
zu entwickeln sind, die sich als inklusive Didaktik verstehen. Reich (2014) versucht
beide Ansitze zu verbinden und macht in seiner Arbeit deutlich, dass die inklusive
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Didaktik nur gelingen kann, wenn sie in einer inklusiv gestalteten Schule mit ent-
sprechenden Verpflichtungen realisiert wird. Hier ist insbesondere zu fordern, dass
der Staat hierbei Ressourcen bereitstellt, die international vergleichbar nach Perso-
nal- und Sachausstattung gehalten sind.

Die zu l6sende Aufgabe auf dem Weg zu einer inklusiven Fachdidaktik besteht
aber auch darin, aus den einzelnen Fachdidaktiken heraus die Rolle der Sonderpad-
agogik bzw. einer inklusiven Didaktik im jeweiligen Fachunterricht neu zu definie-
ren. Hier erdffnet sich ein dringendes Forschungs- und Ausbildungsfeld, denn tiber
die Verkniipfung von fachlichem, fachdidaktischem, inklusiv didaktischem und son-
derpadagogischem Wissen fiir die Umsetzung eines Unterrichts in inklusiven Lern-
gruppen liegen fiir den deutschen Sprachraum noch zu wenige Forschungsergebnis-
se oder umfassende und in die Breite entwickelte Praxismodelle vor. Erschwerend
kommt in der aktuellen Situation hinzu, dass die Konzepte aktuell von Lehrkriften
bei laufendem Betrieb und unter oft sehr schwieriger Versorgungslage entwickelt
werden miissen, da die Anforderungen an den Umgang mit Vielfalt im Unterricht
ungeachtet der noch zu entwickelnden (fach-)didaktischen Konzepte in den Klassen
immer weiter zunimmt, obwohl weder eine hinreichende Qualifikation vor Ort, ein
guter Personalschliissel oder umfassend ausgebildete multiprofessionelle Teams vor-
handen sind. Die Tatsache, dass die tiberwiegende Mehrheit der handelnden Kol-
leginnen und Kollegen im traditionellen exkludierenden Paradigma der besonde-
ren Lern- und Entwicklungsforderung professionalisiert wurden, erschwert ohnehin
die Umsetzung inklusiver Bemithungen. Zudem haben bisher Lehrkrifte noch wenig
Gelegenheit, sich mit dem Paradigmenwechsel in der Heil- und Sonderpadagogik in
Richtung Inklusion vertraut zu machen. In dieser unsicheren und vielfach auch pa-
radoxen Unterrichtsentwicklungssituation liegt es nicht zuletzt an dem geschickten
Operieren von Schulleitungen, hier gemeinsam mit dem Kollegium nach richtungs-
weisenden Konzepten zu suchen (Amrhein, 2013b).
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Kerstin Ziemen

Inklusion und deren Herausforderungen
fir die (Fach-)Didaktik’

Abstract
Die Umsetzung der inklusiven Idee erfordert, sich im schulischen Kontext mit didakti-
schen Fragestellungen auseinanderzusetzen.

Der Beitrag bezieht sich auf ausgewdihlte didaktische Modelle und Ideen, die die
Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen an Bildungs- und sozialen Prozessen in das
Zentrum riicken. Die damit verkniipften Anforderungen an die Fachdidaktik(en) wer-
den diskutiert und geben damit einen ersten Uberblick.

1. Einfiihrung

Mit der zunehmenden Etablierung des Begriffes Inklusion in den Erziehungs- und
Bildungswissenschaften besteht auch in den Féachern (insbesondere den Fachdidak-
tiken) ein Interesse, sich im Kontext von Inklusion mit didaktischen Fragen ausein-
anderzusetzen.

Zu den weitreichendsten Aufgaben der Gegenwart gehort es, die inklusive Idee
umzusetzen (vgl. Feuser, 2010).

Verschiedene Diskursstringe konnen derzeit ausgemacht werden:

1. ,im erziehungswissenschaftlichen Sinne als das zu erreichende Ziel, ausgehend
von einer auf Selektion und Ausgrenzung basierenden Schul- und Unterrichts-
wirklichkeit;

2. im soziologischen Diskurs, welcher die Exklusions- und Inklusionsverhaltnisse,
die Ein- und Ausschlussprozesse von Menschen aus und in die unterschiedlichs-
ten funktional differenzierten Bereiche wahrnimmt;

3. im Bereich internationaler Konventionen, wobei es um den Transfer in ,,nationa-
le Sprachraume® (geht, d.V.), mit dem dann im Feld der Politik gehandelt werden
muss“ (Feuser, 2010, S. 18).

Auch wenn Georg Feuser konstatiert, dass diese ,,Bereiche nicht beliebig ineinander
iibersetzt werden konnen und der Begriff (Inklusion, d.V.) eine je eigene Funktion
hat®, so kann als das Verbindende eine ,auf Anerkennung und Differenz basieren-
de menschliche Gemeinschaft ohne Ausgrenzung® (vgl. ebd.) herausgestellt werden.
Inklusion als gesamtgesellschaftliches Vorhaben und ,Fernziel® (Stein & Lan-
wer, 2006, S. 88) muss ALLE gesellschaftlichen Mitglieder einbeziehen, tangiert un-
terschiedliche Lebensphasen und alle gesellschaftlichen Bereiche, in denen Men-

1 Vortrag auf der Tagung ,,Fachdidaktik inklusiv®, 29.9.2012, Universitit zu Koln, ZfL.



schen leben. Die gesellschaftlichen Verhéltnisse zu analysieren wire eine notwendige
Voraussetzung dafiir, Inklusionschancen und Exklusionsrisiken zu erkennen. Mit
Blick auf den schulischen Kontext betrifft dies die Analyse des bestehenden Schul-
und Bildungssystems. Eine deutliche Kritik am segregierenden und separierenden
deutschen Bildungssystem (vgl. Feuser, 1995) liegt langst vor. Eine grundlegende Re-
form des Bildungs-, Unterrichts- und Schulsystems und die seit langem geforderte
»Synthese von Heil- und Sonderpidagogik und der [...] als Regelpadagogik bezeich-
neten allgemeinen Padagogik (und, d.V.) deren Transformation auf ein in der Ge-
schichte der Pdadagogik neues Qualititsniveau® (Feuser, 2008, S. 2) ist bis heute aus-
geblieben.

Barrieren, die Inklusion verhindern sind folgende:
 ,politische Barrieren (z.B. widerspriichliche Bestimmungen)
o kulturelle Barrieren (z.B. Einstellungen)

« didaktische Barrieren“ (Melero, 2011, S. 38).

Hier soll der Blick auf didaktische Barrieren bzw. deren Abbau gerichtet werden. Di-
daktische Rahmenbedingungen mit Blick auf Inklusion basieren auf der Erkenntnis,
dass Entwicklung und Lernen selbstbestimmte, konstruktive, soziale und entwick-
lungslogische Prozesse sind und jedes Kind auf Anerkennung, Dialog, Kommunika-
tion und Kooperation angewiesen ist. Damit werden die Lehrpersonen zu individuel-
len Lernbegleitern der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Panel ,Behinderung®: Tagung
»Inklusion und Diversitit als Herausforderung an Erziehung, Schule und LehrerIn-
nenbildung®, 11./12.10.2011 an der Universitit zu Ko6ln, unver6ff. Manuskript).

Eine tibergreifende und fundamentale Herausforderung ist es, Heterogenitat als
Ressource zu betrachten, Lehr- und Lernprozesse gemeinschaftlich zu organisieren
und zu gestalten, dabei jedoch der Individualitit jedes Einzelnen Rechnung zu tra-
gen. Es geht um die Balance von individualisierten und gemeinschaftlichen Angebo-
ten.

Das Gehirn ist ein soziales Organ, d.h. die

~wichtigsten Erfahrungen, die einen heranwachsenden Menschen prigen sind
solche, die in lebendigen Beziehungen mit anderen Menschen gemacht wer-
den [...]. Dabei macht jedes Kind zwei Grunderfahrungen, die tief in seinem
Gehirn verankert werden: Die Erfahrung engster Verbundenheit und die Er-
fahrung eigenen Wachstums und des Erwerbs eigener Kompetenzen. Diese
beiden Grunderfahrungen bestimmen als Grundbediirfnisse seine zukiinfti-
gen Erwartungen [...]. Wenn eines dieser Grundbediirfnisse nicht gestillt wer-
den kann, leidet das entsprechende Kind und spater der betreffende Erwach-
sene an einem Mangel“ (Hiither, 2011, S. 44ff.).

Noch grofieren Mangel erleidet ein Mensch unter isolierenden Bedingungen. Isolati-

on zeigt sich darin, nicht verbunden zu sein mit anderen. Unter diesen Bedingungen
bilden sich Kompetenzen, die auf sich selbst beschrinkt bleiben, so z.B. Auto- bzw.
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Fremdaggressionen, Riickzug, Depression u.a.m. Fiir ,Behinderung® ist dies bereits
aufgearbeitet: die Kernkategorie von Behinderung ist Isolation (vgl. Jantzen 1990,
1992).

Menschen sind

~begeisterte und einander begeisternde Entdecker und Gestalter einer mitein-
ander geteilten und miteinander geschaffenen gemeinsamen Lebenswelt. Und
wir Menschen haben eben diese Fihigkeit, unsere Aufmerksamkeit gemein-
sam auf etwas zu richten, besonders weit entwickelt. So konnen wir als Ge-
meinschaft etwas entdecken und aufkldren, wenn einer von uns einen Anfang
fiir eine solche Entdeckung gemacht hat. Ebenso gut kénnen wir gemeinsam
etwas gestalten, etwas bauen oder entwickeln, was sich einer von uns ausge-
dacht hat. Und wir kénnen uns auch gemeinsam um etwas kiitmmern, wenn
einer von uns bemerkt hat, dass etwas unsere Unterstiitzung braucht. Des-
halb sind wir die einzigen Lebewesen, die in einer individualisierten Gemein-
schaft verborgene Potentiale der einzelnen Mitglieder wie auch der gesamten
Gemeinschaft zur Entfaltung bringen konnen. Wir sind wie keine andere Le-
bensform in der Lage, in einer Gemeinschaft {iber uns hinauszuwachsen, un-
sere gemeinsam gesammelten Erfahrungen, die von einzelnen Mitgliedern
erworbenen Fihigkeiten und Erkenntnisse und die von einer Gemeinschaft
entwickelten Vorstellungen und Ideen an nachfolgende Generationen weiter-
zugeben® (Hiither, 2011, S. 49).

Schule bzw. Unterricht mit Blick auf Inklusion bietet die grofle Chance, etwas ge-
meinsam zu tun, dabei die Fihigkeiten und Kompetenzen jedes Einzelnen zu nutzen
und zur Wirkung zu bringen. Das gemeinschaftliche Ergebnis ist stets umfassender
und facettenreicher als die je individuelle Leistung. Zugleich bietet das gemeinschaft-
liche Ergebnis die Moglichkeit, sich zukiinftig weiterhin darauf zu beziehen, ggf. da-
ran weiterarbeiten zu konnen.

Neben dem Gemeinschaftlichen ist der Einzelne mit seinen Bediirfnissen, Kom-
petenzen und Interessen wertzuschitzen. Die Herausforderung besteht darin, Schii-
lerinnen und Schiiler mit Behinderung nicht als ,,Opfer der Forderung® (vgl. auch
Zimpel, 2012) zu betrachten, sondern ihnen gleichberechtigt die Moglichkeit zu ge-
ben, Unterrichtsthemen und Lerninhalte zu bestimmen, Verantwortung zu {iberneh-
men, als Expertinnen und Experten anerkannt zu werden. Z.B. kann eine Schilerin/
ein Schiiler, die/der unterstiitzt kommuniziert, Expertin oder Experte in alternati-
ver oder argumentativer Kommunikation sein. Alle Schiilerinnen und Schiiler haben
nun die Chance, sich mit dieser Art der Kommunikation auseinanderzusetzen.

Inklusiv ausgerichtete didaktische Modelle und Ideen

Im deutschsprachigen Raum gibt es eine Vielfalt didaktischer Modelle (vgl. Marko-
wetz, 2012, S. 147). Markowetz stellt jedoch heraus, dass ,,gegenwirtig nur noch we-
nige Modelle und Positionen die didaktische Landschaft® bestimmen (ebd., S. 146).
Er trifft eine Auswahl (vgl. ebd., S. 147) von 10 Modellen, denen er ,entstigmatisie-
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rende Kraft durch Bildung fiir alle und Teilhabe am Gemeinsamen Unterricht® bei-
misst. Zugleich fordert er mit Blick auf die einschlagige didaktische Literatur die Er-
ziehungswissenschaften auf, dariiber zu diskutieren, ,,ob und welche Dimensionen
und Aspekte dieser Theorien, Konzepte und Modelle einen Beitrag fiir die Analyse,
Planung, Durchfithrung und Reflexion des gemeinsamen Unterrichts leisten® (ebd.).
An dieser Stelle sollen didaktische Konzepte und Ideen, die bislang weniger promi-
nent die didaktische Landschaft mitbestimmen, aufgenommen werden.

1. Partizipationsmodell fiir Inklusion (Beukelman & Mirenda; nach Bollmeyer &
Hiining-Meier: Handbuch der Unterstiitzten Kommunikation 2010, S. 08.018.022)

Die vier folgenden Komponenten der Inklusion bestimmen dieses Modell: ,Teil-
habe durch Bildung und Erziehung, soziale Teilhabe, individuelle Unterstiitzung und
(physische) Integration® (vgl. ebd.). Diese Komponenten dienen der Analyse, aber
auch der Planung des Prozesses.

Im Sinne des ,,Universal Design of learning” (UDL) fokussieren die Ziele auf:

o den Erwerb von Sachkenntnissen durch vielfiltige Methoden

o die Entwicklung von Lernstrategien — vielfiltige Ausdrucksmoglichkeiten zulassen
« soziales und emotionales Lernen (vgl. ebd.).

Beukelman und Mirenda empfehlen entsprechend der Planungspyramide fiir den
Unterricht eine grobe Differenzierung, so beispielsweise zu bestimmen, was alle
Schiilerinnen und Schiiler lernen sollen (am Bsp. der ,Gesteine“: Gesteine unter-
scheiden sich), was die meisten Schiilerinnen und Schiiler lernen sollen (z.B. den
Kreislauf der Gesteinsbildung und Erosion zu erkennen), was einige Schiilerinnen
und Schiiler lernen sollen (z.B. den Unterschied zwischen Gesteinen, Kristallen und
Mineralien herausarbeiten) (vgl. ebd.). Mit der ,,Planungspyramide® kann damit eine
erste grobe Differenzierung vorgenommen werden.

Innere Differenzierung gilt als Kernkriterium fiir ,,inklusiven Unterricht® Auf fol-
gende Differenzierungen bzw. Adaptationen fokussieren Beukelman und Mirenda.

Differenzierungen und Adaptationen nach:

o Size: Umfang und Anzahl der Aufgaben anpassen

o Time: zur Verfiigung stehende Zeit anpassen

o Level of support: personelle oder technische Unterstiitzung

o Input: Art der Instruktionen anpassen

o Output: Art und Weise, wie Schiilerinnen und Schiiler ihr Wissen prisentieren
sollen

« Difficulty: Schwierigkeitsgrad anpassen

o Participation: Art und Weise, wie die Schiilerinnen und Schiiler in eine Aktivitat
einbezogen werden (vgl. ebd.).
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2. ,Keimzellmodell” oder die Arbeit mit der Ausgangsabstraktion

Im Kontext ,kulturhistorischen Denkens sind verschiedene Projekte und Konzep-
te erarbeitet worden, die die Gesamtzusammenhinge von Themenfeldern und deren
Erarbeitung auf der Basis lebensweltlicher und biographischer Aspekte der Schiile-
rinnen und Schiiler in das Zentrum der didaktischen Arbeit riicken.

Eine Projektstudie wurde beispielsweise in New York/East Harlem von Hede-
gaard und Chaiklin zum ,Radikal-Lokale[n] Lehren und Lernen® (Bielefeld, 2012,
S. 62) durchgefiithrt. Ziel der Studie mit 15 Grundschulkindern mit puerto-ricani-
schen Wurzeln war es, ,an die Lebenswelt (der Kinder, d.V.) anzukniipfen und im
besonderen Maf3e ihren kulturellen sowie historischen Hintergrund (zu, d.V.) be-
riicksichtigen (Bielefeld, 2012, S. 63). Unterrichtsinhalt war das Thema Puerto Rico
und die Migration nach New York sowie das Leben in der puerto-ricanischen Ge-
meinde im Stadtteil East Harlem. Mit der theoretischen Fundierung des Unterrichts-
konzeptes nach der ,,Kulturhistorischen Schule® wird davon ausgegangen, so Vygots-
kij, dass der Aufbau wissenschaftlicher Begriffe und Begriffssysteme Aufgabe der
Schule ist und somit durch den Aufbau und das Operieren mit wissenschaftlichen
Begriffssystemen abstraktes Denken moglich wird. Sogenannte ,,Keimzellmodelle®
sollen fiir die Kinder Ordnungsgrundlage sein; diese sollen ein Verstindnis fiir Be-
griffsbeziehungen entwickeln. Die ,, Keimzellmodelle sind elementare Relationen ei-
nes Gegenstandes und stellen eine Ausgangsabstraktion dar, wobei sich diese Model-
le wahrend des Prozesses verandern, ggf. prazisieren konnen.

Ein Beispiel fiir das erste ,,Keimzellmodell“ zur Planung und Durchfithrung der
Lerntatigkeit war die Beziehung zwischen ,,Community - Living Conditions — Fami-
ly — Ressources® (ebd., S. 94) als Basis fiir die Entwicklung eines Verstdndnisses der
Relationen zwischen diesen.

Im Verlauf des Unterrichts entwickelten die Kinder eigene Modelle. Erst hatten
die Kinder Schwierigkeiten, den Zusammenhang von Lebensbedingungen und Fami-
lie zu erkennen, spiter ergaben Klassen- und Gruppendiskussionen jedoch wachsen-
de Erkenntnis.

»Durch das Erarbeiten der begrifflichen Relationen (haben die Kinder, d.V.)
zunichst das Wesen des zu untersuchenden Problemgebiets erfasst und sind
vom Abstrakten zum Konkreten des Problems tibergegangen [...]. Radikal-
lokales Lehren und Lernen (erfordert, d.V.) von der Lehrperson einerseits ein
theoretisches Verstindnis von Unterrichtsstoftkonzepten und andererseits ein
kulturhistorisches Verstindnis von den kindlichen Lebensbedingungen® (ebd.,
S. 108).

Anzumerken ist, dass sich triangulire Darstellungen von Ausgangsabstraktionen

hervorragend eignen, um Relationen zu untersuchen und sich entwickelnde Prozes-
se und ggf. Widerspriiche herauszuarbeiten (ebd., S. 404). Am Beispiel eines For-
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schungsprojektes zur ,Literalisierung indianischer Volker® (ebd.) zeigt Wolfgang
Jantzen (vgl. Jantzen, 2012, S. 404) dieses ausfiihrlich auf.

Beispiel: Okologische Umwelt (Wasser) - Fische (Nahrungsmittel) - Gemeinde/Dorf

OKOLOGISCHE
UMWELT
(Wasser)

Gleichgewicht?? Arbeit

FISCHE S GEMEINDE/

(Nahrungsmittel) DORF

Arbeit

Abb. 1: Okologisches Dreieck aus: Jantzen, W. (2012). Kulturhistorische Didaktik. Berlin: Lehmanns
Media, S. 405.

Anfangs wird eine Idee modellhaft entwickelt, die erst am Ende der Bearbeitung ge-
sichert werden kann (vgl. ebd.). ,Der Grundgedanke, dass Kulturhistorische Didak-
tik sich jeweils auf die soziale Lebenssituation zuriick beziehen muss, ist von hochs-
ter Bedeutung® (ebd., S. 411). Die Arbeit mit Ausgangsabstraktionen bietet die
Méglichkeit, Beziehungen zu erkennen und Gesamtzusammenhénge zu verstehen.

Auch die im Rahmen einer Dissertation (Wiinsch, 2008) ausgearbeitete Unter-
richtseinheit fiir den Biologieunterricht der 6. Klasse (fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit dem Forderschwerpunkt Lernen) zu ,Wechselbeziehungen zwischen den Lebe-
wesen in einem Lebensraum® (Umfang: 18 Unterrichtsstunden) zeigt deutlich, dass
tiber die Arbeit mit Ausgangsabstraktionen ,,Denken provoziert” werden kann. Nach
der Evaluation des Projektes kann konstatiert werden, dass die Schiilerinnen und
Schiiler deutliche Verdnderungen im deklarativen Wissen aufweisen und auch an-
wendungsbezogene Schlussfolgerungsaufgaben besser bewiltigen konnen (vgl. ebd.).

Die Herausforderung an die Fachdidaktiken besteht darin, relevante Themen-
schwerpunkte und Gesamtzusammenhinge im Sinne von Ausgangsabstraktionen zu
eruieren und Modelle zu entwickeln, die eine Umsetzung bzw. Uberfithrung in kon-
krete Anwendungsbeziige erméglicht.
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3. Reflexive Didaktik

Reflectere (lat.) im Sinne von Rickwendung meint, sich ,das in die wissenschaftli-
chen (hier didaktischen, d.V.) Werkzeuge und Operationen eingegangene soziale und
intellektuelle Unbewusste“ (Waquant, 1996, S. 63) bewusst zu machen.

Padagogisches Handeln setzt Reflexion voraus. Fiir die Didaktik gilt dies in be-
sonderem Mafle, da sie keine Technik darstellt und auch nicht festgelegten ,Rezep-
ten” folgt. In didaktische Modelle und Konzepte gehen bestimmte (auch unterschied-
liche) Vorstellungen iiber Lernen und Entwicklung und iiber soziale Prozesse ein.
Didaktik, die mit Blick auf Inklusion keine Schiilerin, keinen Schiiler ausschliefit,
muss in die Analyse und Reflexion stets Teilhabe- und Teilnahmechancen an Bil-
dungs- und sozialen Prozessen sowie Exklusionsrisiken fiir Bildung und soziale Kon-
texte aufnehmen.

Die reflexive Didaktik (Ziemen, 2008) ist eine allgemeine Didaktik, die mit Blick
auf Inklusion keinen Lernenden ausschliefit. Dabei bezieht sie sich beispielsweise
auch auf das Modell der ,entwicklungslogischen Didaktik® (Feuser, 1995) und de-
ren drei Ebenen, die Sachstruktur bzw. die Tétigkeits- und Handlungsstruktur. Sie
nimmt dartiber hinaus die reflektierenden Lehrpersonen/Teams explizit auf, die
die Schiilerinnen und Schiiler, die den Lerngegenstand, die Institution Schule und
die politischen, rechtlichen, sozialen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
in den Blick nehmen, sich aber auch im Sinne von Selbstreflexion auf sich selbst
riickbeziehen. Die Reflexionsebenen stehen nicht isoliert voneinander, sondern in
Beziehung zueinander. Die unterschiedlichen Ebenen stellen sich wie folgt dar:

Die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler (Subjektseite) beriicksichtigt (1):

o Vorwissen, Erfahrungen, Emotionen und Wahrnehmungen (,,Zone der vergange-
nen Entwicklung®, d.V.);

o Motive, Interessen, Bediirfnisse; Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungskompe-
tenzen (,,Zone der aktuellen Entwicklung®, Vygotskij);

o Handlungs- und Tiétigkeitsmoglichkeiten (,,Zone der aktuellen Entwicklung®, Vy-
gotskij);

o die soziale und personliche Situation (,Zone der aktuellen Entwicklung®, Vygots-
kij);

o die Beziehung von Lehrpersonen/Teams zu den Schiilerinnen und Schiilern und

o die Beziehungen der Schiilerinnen und Schiiler untereinander;

o Bewertung und Beurteilung.

Explizit werden Teilnahme- und Teilhabemdglichkeiten an konkreten Bildungsange-
boten ausgemacht, zugleich Barrieren bzw. Stérungen der Teilhabe und Teilnahme.

Dariiber hinaus werden Teilnahme- und Teilhabeméglichkeiten bzw. Barrieren
und Stérungen in sozialen Kontexten analysiert und reflektiert.
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Auf dieser Basis entstehen Ideen fiir die Gestaltung des individuellen und ge-
meinschaftlichen Moglichkeitsraumes fiir das Lernen und die Entwicklung ALLER
Schiilerinnen und Schiiler.

Die Ebene der Sache/des Lerngegenstandes (Objektseite) berticksichtigt (2):

o die Komplexitat und das Wesen (Invariante) der Lerninhalte;

o die tragenden Begriffe und Zusammenhénge;

o die gesellschaftliche, politische, soziale Bedeutung und Aktualitit der Lerninhalte;

o die Prasenz in verschiedenen Wissenschaften bzw. Fachern;

o Relevanz in Curricula;

o Zugang, Vorwissen und Bedeutungsgehalt des Gegenstandes aus Sicht der Lehr-
personen/Teams.

Mit Blick auf die Teilhabe und Teilnahme aller Schiilerinnen und Schiiler an allen
Bildungs- und sozialen Angeboten sind Differenzierungen des Lerngegenstandes
vorzunehmen und didaktische Konzepte und Modelle auszuwihlen, die Lernen und
Entwicklung fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler ermdglicht.

Beispiel: Beurteilung und Bewertung: Hier miissen sowohl Ebene 1 als auch 2
reflektiert werden. ,Schulnoten sind umstritten, da sie Objektivitit nur vortdu-
schen [...] tiber Bildungskarrieren und Zukunftschancen entscheiden (Zimpel, 2012,
S. 185). Eine ,Alternative zu Zensuren sind sogenannte Kompetenzraster (ebd.,
S. 186). In der Regel sind sie als Matrix dargestellt, ,,mit der in der Senkrechten die
(Teil-)Lernbereiche eines Faches und in der Waagerechten in aufsteigender Linie —
meist in sechs Stufen - die Kompetenzlevels aufgefithrt werden [...]. Das tabella-
rische Raster steckt Entwicklungsziele ab, die i.d.R. in Form von ,Ich kann ... Sit-
zen“ aufgelistet sind“ (ebd., S. 186): ,Ich kann allein ...% ,Ich kann mit Hilfe ...*
usw. Wenn im inklusiven Kontext alle Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt wer-
den sollen, sind die Kompetenzbereiche beispielsweise nicht nur an den Curricula
auszurichten, sondern haben den Gesamtbereich des Faches zu beriicksichtigen, z.B.
in Mathematik neben dem numerischen auch den prinumerischen Bereich, beim
Schriftspracherwerb den ,.erweiterten Lesebegriff“ oder die Beriicksichtigung der so-
genannten ,,Vorlduferkompetenzen®

Derzeit werden Kompetenzraster von interessierten und engagierten Lehrperso-
nen/Teams an Schulen selbst erstellt. Zukiinftig besteht die Herausforderung der Fa-
cher darin, entsprechend deren Fachlogik und Systematik Kompetenzbereiche aus-
weisen, die neben den abstrakt-logischen ebenso die basalen Kompetenzen ausweist.

Die Ebene der Institution Schule und Schulsystem beriicksichtigt schulorganisatorische,

curriculare und gesetzliche Vorgaben (3):

o Rahmenbedingungen (personell, baulich, rdumlich, strukturell, zeitlich, sichlich,
rechtlich);

o kulturelle und sprachliche Rahmenbedingungen;

o Schulkonzept;

o Curricula;
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o Kooperation mit den Eltern;

o Offentlichkeitsarbeit und Einbindung in Stadt und Gemeinde.

Die Analyse und Reflexion bezieht sich auf Teilnahme- und Teilhabechancen und
Exklusionsrisiken auf der Basis angefiihrter Kriterien.

Die Ebene der Lehrpersonen/Teams (Subjektseite) beriicksichtigt (4) neben der Analy-
se der Ebenen 1-3:

« Einstellungen und Uberzeugungen zu Schiilerinnen und Schiilern;

o Beziehungen im Team;

o Kenntnisse bzw. Fahigkeiten;

+ Theorien, Erklirungen und Zugénge;

o Befiirchtungen;

« ungeklirte Fragen;

o Moglichkeiten der Unterstiitzung.

Insgesamt betrachtet ist die reflexive Didaktik ein Raum der Moglichkeiten des Leh-
rens und Lernens, des gemeinsamen Tétigseins und gemeinsamen Erlebens unter
Berticksichtigung der Potentiale und Ressourcen jedes Einzelnen.

»Professionelles (padagogisches, d.V.) Handeln ist zum einen entwicklungsbeglei-
tendes, d.h. langerfristiges Handeln (mit schwer bestimmbaren Grenzen), zum ande-
ren Handeln in Organisationen. Damit unterliegt es institutionalisierten Regeln, mit
denen die Intentionen und die Praxis des professionellen Padagogen kollidieren kén-
nen” (Hierdeis, 2009, S. 7f.).

4. Herausforderungen an die Didaktik (einschlieB8lich
Fachdidaktiken)

Zusammenfassend sind die didaktischen Herausforderungen mit Blick auf Inklusi-

on folgende:

o individualisierte und gemeinschaftliche Angebote eruieren;

o Analyse von Schliisselthemen, Schliisselfragen und Zusammenhéngen (,,Keimzel-
le®);

» Ausgangsabstraktionen und Konkretisierungsbeispiele;

o Kompetenzbereiche fiir Lern- und/oder Fachinhalte entwerfen (Kompetenzraster).

Zukiinftig werden auch die Curricula in den Fokus riicken bzw. das Verhiltnis von
JWeltwissen und Curriculum® (vgl. Boban & Hinz, 2008, S. 85f. mit Verweis auf
Yaacov Hecht). Wenn der Individualitat der Schiilerinnen und Schiiler Rechnung ge-
tragen werden soll, muss es moglich sein, dass sie sich Lerninhalte auswahlen und
aneignen konnen, die auflerhalb des Curriculums liegen.
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Vielleicht gelingt es uns zukiinftig, Schiilerinnen und Schiiler zu ermutigen, auf der
Basis dessen, was sie wissen, echte Fragen zu formulieren, an denen sie arbeiten, zu
denen sie forschen und Neues entdecken. Und dazu sind interessante Themenfelder,
die nach Moglichkeit mit dem Leben, der Kultur, der Religion und Weltanschauung,
der Sprache, der Biographie der Kinder, mit dem Zugang und den Fihigkeiten, sich
diese zu erschliefSen, Verbindungen haben. Vor allem aber setzt es das Vertrauen in
die Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten jeder Schiilerin und jeden Schiilers vor-
aus.

Literatur

Bielefeld, T. (2012). Radikal-Lokales Lehren und Lernen - Die Konzeption von Mariane
Hedegaard & Seth Chaiklin. In W. Jantzen (Hrsg.), Kulturhistorische Didaktik (S. 62-
113). Berlin: Lehmanns Media.

Boban, I. & Hinz, A. (2008). ,The inclusive classroom”“ - Didaktik im Spannungsfeld
von Lernprozesssteuerung und Freiheitsberaubung. In K. Ziemen (Hrsg.), Reflexive
Didaktik (S. 71-98). Oberhausen: Athena.

Bollmeyer, H. & Hiining-Meyer, M. (2012). Teilhabe an Erziehung und Bildung in der
Schule - Das Partzipationsmodell fiir Inklusion von Beukelmann und Mirenda. In v.
Loeper Literaturverlag/ISAAC_Gesellschaft fir VK e.v. (Hrsg.), Handbuch der Unter-
stiitzten Kommunikation, 08.018022-08.18.029. Karlsruhe.

Bourdieu, P. (1989). Okonomisches Kapital, kulturelles Kapital, soziales Kapital. In
R. Kreckel (Hrsg.), Soziale Ungleichheiten. Soziale Welt. Sonderband 2 (S. 183-198).
Gottingen: Schwartz.

Bourdieu, P. (1993). Sozialer Sinn. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Bourdieu, P. (2001). Wie die Kultur zum Bauern kommt. Hamburg: VSA-Verlag.

Bourdieu, P. & Waquant, L.J.D. (1996). Reflexive Anthropologie. Frankfurt a.M.: Suhr-
kamp.

Castel, R. (2000). Die Fallstricke des Exklusionsbegrifts. Mittelweg 36, 3/2000, 11-25.

Dederich, M. (2006). Exklusion. In M. Dederich, H. Greving, C. Miirner & P. Rodler
(Hrsg.), Inklusion statt Integration? Heilpddagogik als Kulturtechnik (S. 11-27). Gie-
Ben: Psychosozial-Verlag.

Feuser, G. (1995). Behinderte Kinder und Jugendliche - zwischen Integration und Ausson-
derung. Darmstadt: WBG.

Feuser, G. (2008). Erkennen und Handeln. Integration muss griindlich gedacht und umge-
setzt werden. Vortrag im Rahmen der Tagung , Erkennen und Handeln - eine Regi-
on stellt sich der Herausforderung: Integration am 01.03.2008 in Reutte.

Feuser, G. (2010). Integration und Inklusion als Moglichkeitsrdume. In A. Stein,
S. Krach & I. Niediek (Hrsg.), Integration und Inklusion auf dem Weg ins Gemeinwe-
sen, Moglichkeitsrdume und Perspektiven (S. 17-31). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hinz, A. (2009). Inklusive Pddagogik in der Schule - veridnderter Orientierungsrahmen
tiir die schulische Sonderpéadagogik!? Oder doch deren Ende?? Zeitschrift fiir Heilpdi-
dagogik, 5/2009, 171-179.

Hierdeis, H. (2009). ,,Selbstreflexion als Element pddagogischer Professionalitit” Vortrag
am Institut fir Erziehungswissenschaften der Universitit Innsbruck am 26.10.2009
(unveroffentliches Manuskript).

Hiither, G. (2011). Was wir sind und was wir sein konnten. Frankfurt a.M.: Fischer.

54 | Kerstin Ziemen



Jantzen, W. (1990, 1992). Allgemeine Behindertenpddagogik. Band 1 und 2. Weinheim:
Beltz.

Jantzen, W. (2012). Kulturhistorische Didaktik. Berlin: Lehmanns media.

Kronauer, M. (2002). Exklusion. Die Gefihrdung des Sozialen im hoch entwickelten Kapi-
talismus. Frankfurt a.M./New York: Campus.

Lebenshilfe (2009). Ein Positionspapier der Bundesvereinigung Lebenshilfe fiir Men-
schen mit geistiger Behinderung e.V. Gemeinsames Leben braucht gemeinsames Ler-
nen in der Schule. Schulische Bildung im Zeitalter der Inklusion. Marburg: Lebenshil-
fe.

Markowetz, R. (2012). Inklusive Didaktik (k)eine Neuschopfung!? In C. Breyer, G. Foh-
rer, W. Goschler, M. Heger, C. Kieflling & C. Ratz (Hrsg.), Sonderpddagogik und In-
klusion (S. 141-160). Oberhausen: Athena.

Mingel, A. (2009). Endstation Sonderschule. Verfiigbar unter: http://bidok.uibk.ac.at/lib-
rary/maengel-sonderschule.html [25.06.2013].

Melero, M. (2011). Trdume einer Gesellschaft der Inklusion. Behinderte Menschen
6/2011, 32-43.

Nassehi, A. (2000). ,,Exklusion® als soziologischer oder sozialpolitischer Begriff? Mittel-
weg 36 (9), 5, 18-25.

Stein, A. & Lanwer, W. (2006). Von der Moglichkeit zur Wirklichkeit - Anmerkun-
gen zum Studium ,,Inclusive Education®. In M. Dederich, H. Greving, C. Miirner &
P. Rodler (Hrsg.), Inklusion statt Integration? Heilpddagogik als Kulturtechnik (S. 86-
97). Gieflen: Psychosozial-Verlag.

Wacquant, L. J. D. (1996). Fiir eine wissenschaftstheoretische Reflexivitit. In P. Bour-
dieu & L. J. D. Wacquant (Hrsg.), Reflexive Anthropologie (S. 62-76). Frankfurt
a. M.: Suhrkamp.

Wiinsch, H. (2008). Denken provozieren im Biologieunterricht. In K. Ziemen (Hrsg.),
Reflexive Didaktik (S. 195-214). Oberhausen: Athena.

Ziemen, K. (2002). Das bislang ungeklirte Phidnomen der Kompetenz — Kompetenzen von
Eltern behinderter Kinder. Butzbach-Griedel: AFRA.

Ziemen, K. (2002). Pierre Bourdieu oder auf die Unterschiede kommt es an. Mitteilun-
gen der Luria-Gesellschaft 2/2002, 53-58.

Ziemen, K. (2003). Integrative Pidagogik und Didaktik. Aachen: Shaker.

Ziemen, K. (2004). Das integrative Feld im Spiegel der Soziologie Pierre Bourdieus. In
R. Forster (Hrsg.), Soziologie im Kontext von Behinderung (S. 264-277). Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Ziemen, K. (2006). Bilder, Vorstellungen, Konstruktionen um Behinderung. Behinderte
in Familie, Schule und Gesellschaft 2/2006, 3-12.

Ziemen, K. (2002). Eine Chance fiir alle Kinder und Jugendlichen - die ,Vermittlung®
Zeitschrift fiir Heilpddagogik 4/2002, 134-138.

Ziemen, K. (2008). Reflexive Didaktik. Oberhausen: Athena.

Ziemen, K. (2011). Inklusion und ,kulturhistorisches” Denken. In K. Ziemen, A. Lang-
ner, A. Kopfer, & S. Erbring (Hrsg.), Inklusion - Herausforderungen, Chancen und
Perspektiven (S. 9-20). Hamburg: Dr. Kovac.

Ziemen, K. (2012). Inklusion. In K. Ziemen (Hrsg.), Inklusion-Lexikon. Verfiigbar unter:
http://www.inklusion-lexikon.de/index1.html [27.06.2013].

Zimpel, A. (2012). Einander helfen. Der Weg zur inklusiven Lernkultur. Gottingen: Van-
denhoeck & Ruprecht.

Inklusion und deren Herausforderungen fiir die (Fach-)Didaktik | 55



Tony Booth
Structuring Knowledge for all in the 215 Century

In this chapter I discuss my attempt to provide a 21* century restructuring for ed-
ucation of what we learn and know. I was encouraged in this effort by writing for
the readers and users of a new edition of the Index for Inclusion (Booth & Ainscow,
2011). I wanted to set out the implications of adopting inclusive values for all aspects
of schools in classrooms, staffrooms, playgrounds, and in relationships between and
amongst adults and children and with surrounding communities and environments.
I wanted to fill a gap in previous editions that had made claims to being compre-
hensive but fell short of addressing the sacred garden of school subjects. I recognise
that others have challenged traditional curricula over the years. However, I claim
that there is a particular degree of coherence and practicality to what I have attempt-
ed. The positive reaction of some thousands of people to my scheme, while acknowl-
edging resistance to change, encourages me to continue to refine it in dialogue with
those in schools who are beginning to respond to it in practice.

I start by commenting on the language I use to frame my efforts and why I see it
as important to change how we structure knowledge in education. I then set out the
foundations for this restructuring in a framework of values, a set of principles and a
series of imperatives, all of which inform the new structure and content of subjects
or disciplines. I indicate too how the outline was shaped by a pragmatic examination
of what is significant in the knowledge contained within traditional curricula and
give due recognition to the role played by conversations with colleagues. I set out the
scheme and relate it to the ideas of others. I suggest, in particular, that it can provide
a bridge into the heart of education for the ‘capabilities approach’ of Amartya Sen
and Martha Nussbaum. I end by suggesting that we need to create a broad alliance
for challenging and changing what is taught and learnt in schools.

A comment on language

In the Index for Inclusion I call the structure and content of formal learning op-
portunities: ‘Curricula for AIl’ However, I now think it better to see it as structur-
ing ‘Knowledge for All’ since there should not be a special way of thinking of knowl-
edge, a special epistemology, for schools. Using a distinctive terminology has served
to dislocate schools from lives outside them. Further the word ‘curriculum’ does not
translate easily for an international audience with different traditions for thinking
about the content of teaching and learning in schools. In England the word curric-
ulum has both a narrow and a broad meaning applying to the structuring of learn-
ing experiences in classrooms but also to the total of intended and unintended learn-
ing that takes place in schools. In my work I have tried to connect the two so that
what is learnt through the experience of being in schools is consistent with what is
learnt in more formal lessons and is at least partly under the conscious control of
adults and children whose lives are shaped by both. I appreciate the German no-



tion of ‘Fachdidaktik’ which links together the chapters in this book and refers to the
headings we choose to label areas of knowledge. However it does not carry the im-
plication that this is to be made consistent with wider experiences of adults and chil-
dren in education. A glaring example of the divergence between formal and informal
curricula in England is the way that citizenship lessons encourage children to believe
that they are active citizens in a democracy when their schools encourage them and
their teachers only minimal participation in their lives at school. Lessons are thus
provided in hypocrisy rather than democracy. The adherence to a narrow view of
‘curriculum;, defined in terms of teaching requirements and plans, has also promot-
ed a misunderstanding of the differences between teaching and learning. It has been
increasingly assumed by governments in the UK that what is learnt is a direct conse-
quence of what is set down in regulations as required teaching. This has added to the
pressures on many teachers charged with meeting learning targets for children. But
it has also encouraged others in the confidence that sustained development of the
learning capacity of children will only be achieved by attention to improving condi-
tions for teaching and learning.

A need for change

It is a peculiarity of the education provided in schools in countries around the world
that the guidance given to teachers would commonly be recognisable to people at all
periods over the last one hundred and forty years. Mass education was derived dur-
ing the industrialisation of countries of the North to serve a narrow range of inter-
ests; to reproduce elites. It was designed to separate knowledge from experience and
thus give success to the few who make this transition with ease and guarantee failure
to those who do not wish to do so, or otherwise find it difficult. So without address-
ing the nature of what is taught in schools we can only reduce to a very limited ex-
tent obstacles to the learning of those who experience educational difficulties.

While much is made by governments of the wish for education to feed econom-
ic competitiveness it is remarkable how little relationship is evident in learning ac-
tivities with the occupations of the families of the majority of children or their own
future working lives. In my scheme there is a requirement for all children to acquire
financial literacy and to understand the connections between learning and earning.
The evident disjunction between the education that the mass of people need and
what they are served is revealed most starkly when traditional teaching requirements
are applied to rural settings in economically poor circumstances in countries of the
South. I have offered a new possibility for sharing an approach to education around
the world based on the possibility for identifying common needs and shared values
that can be related to local contexts while recognising global inter-connections.

I emphasise, then, that knowledge should be restructured for all because there is
a need to transform the social function of schools from places which divide people,
and prioritise the learning of some over others, to places that bring people togeth-
er and value everyone’s contributions. The separation of learning from experience is
a malign process for other reasons too. When education is viewed primarily as the
cultivation of the life of the mind, it reinforces the delusions of a mind-body distinc-
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tion. This cuts people off from an understanding of the conditions that sustain their
lives and the life of their planet. In this way education has contributed to the Hol-
ocene extinction whereby humankind is progressively eroding the habitats of other
creatures and ultimately destroying its own. Such an analysis leads to an imperative
to involve education in forging a new relationship between people, their bodies and
the natural world.

Building foundations on values, principles and imperatives

I had begun to consider the consequences of deriving subject headings from new
principles for education in the early 1980s. I was writing courses, at the time, for the
Open University which attempted to answer the questions: ‘How should schools re-
spond to the diversity of children within their communities? How can education re-
flect the needs and interests of all?’ I started to consider if detailed curriculum pro-
posals could be based on people’s fundamental and shared needs for food, clothing,
shelter, health and care and engagement with their physical and natural world. Yet
this was also a period of increasing rigidity about curriculum planning in schools
culminating in the National Curriculum in England in 1988. It seemed impossible to
counter the weight of government determination of what should be taught and I did
not take the ideas further at that time. Now at the end of my career I am responding
to the same questions but it seems to be even more urgent to propose an alternative
to traditional curricula. The need for education to connect people locally and global-
ly with each other and their environments has been multiplied by environmental de-
terioration, global conflict, large-scale migration and continuing preventable inequal-
ity, poverty and disease. There is also a feeling for me personally: ‘if not now, when?’
I have built the foundations for a restructuring of teaching and learning activities on
a framework of values, pedagogical principles and a sense of imperatives for change.

Developing a framework of values

Elaborating a framework of values happened gradually. This was a task begun in the
late 1970s where I identified two principles as the foundation of inclusion; a princi-
ple of equality of value of all; and a comprehensive principle. The latter involved the
development of schools for everyone within their communities so that schools and
communities contributed to each other’s development. This was the English cultural
version of the idea of ‘the School for All' in Norway and elsewhere. However, I want-
ed to further build a framework of values that fulfilled two purposes. Firstly, it had
to respond to the question: How should we live together? This is an age-old philo-
sophical question which in its earlier form might have asked ‘How should a man live
in Athens or Rome?’ In its inclusive form it is about all of us on this earth which un-
der the guidance of a value of sustainability is extended to include animals and oth-
er life forms. The second purpose was to make a framework of values that would be
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sufficiently rich in meaning so as to guide action to develop every aspect of educa-
tion within and beyond schools.

I have carefully pieced together my framework by testing out ideas with count-
less people in many countries. This has resulted in a list of headings concerned with
equality, rights, participation, community, respect for diversity, sustainability, non-vi-
olence, trust, compassion, honesty, courage, joy, love, hope/optimism, beauty and wis-
dom. This last heading, wisdom, has been added to the list since the publication of
the Index for Inclusion and reflects its continuous development in dialogue with oth-
ers.

It is important to point out that the headings themselves are not values. Values
are deep-seated beliefs that prompt action. They give us a sense of direction and help
us to do the right thing. The headings become values when they are connected to
their detailed meanings. So while it may be relatively easy to assume agreement on
a set of values headings exploring the extent of shared understandings of notions of
equality, participation and community, for example, can reveal considerable differ-
ences in value positions.

In recognising differences in values positions it is clear that I do not see any set
of values as universally held or recognised. Since all social actions are underpinned
by values, making them explicit provides coherence to ideas of educational develop-
ment and personal action. My scheme is an invitation to others to consider the na-
ture of their own frameworks and to share in the development of values literacy,
whereby we learn to make explicit the values which underpin our actions and the
actions of others. We can learn to deliberately connect our actions to the values we
wish to promote and to disconnect them from values embedded in the policies we
inherit or feel pressured to adopt.

A values framework can be illustrated as a web or universe of interwoven mean-
ings in four dimensions, including time. Over time the aspects of a value that seem
most important may shift. Education systems not only reflect inclusive values but
also entirely different sets of values that involve treating children as commodities in
an education market. Possible headings for such excluding values lying behind and
always on the point of replacing inclusive values, are given alongside inclusive values
in the figure below.

While several values headings that I have designated as excluding, such as family or
efficiency, might seem attractive they may appear less so when set against the inclu-
sive value they replace. So a notion of family involving concern for a single genera-
tion nuclear family appears excluding when compared with the idea of community in
which family sentiments are extended into ideas of wider solidarity involving local,
national and global citizenship. An excluding framework of values might be seen to
dominate many of our societies in the 21* century. It may have become the default
setting for our values and so for determining our actions. We may not notice the ex-
tent to which this has happened and may have to work hard to reconnect our actions
to inclusive values.
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fespect for diversity onoculture

Figure 1: Headings for Inclusive and Excluding Values

I have offered more detailed meanings of a framework of inclusive values in the In-
dex for Inclusion and an abbreviated version is available at indexforinclusion.org, so
the task will not be repeated here. The detailed framework seems to be fulfilling its
purposes. When teachers or school governors examine the detailed implications for
action in their schools that can arise from a consideration of a particular value they
reveal very different starting points. They may begin with the implications of beauty
or courage or love and then connect these to other values in the framework. Some-
times they may then say that ‘all you need is love’ or trust since for them this car-
ries the whole set of meanings within the framework, but this makes it less commu-
nicable to others with different starting points. There continues to be suggestions to
shorten the list by identifying values headings that are most important for educa-
tional development but I resist creating such a hierarchy. For what could an educa-
tion be like without beauty, joy, courage or trust?

Adding principles to values?

As well as a framework of values my ideas for structuring learning activities have
been shaped by a set of closely related principles which build from my experience of
exploring what it means to encourage participation for everyone in education. In a
distant echo of John Dewey in his 1897, ‘My Pedagogic Creed, I have embraced a se-
ries of recommendations for an education that conforms to my values. I have listed
a set of pedagogic principles in Figure 2. Like my framework of values these are in-
complete; always in the process of formulation and reformulation. This is partly be-
cause values and principles overlap as injunctions to act in education so that I spell
out principles as additions to values only where I find it necessary for completing my
thinking. So ideas that education should reflect the importance of joy and beauty are
pedagogical principles that are not in the list. I have included the last entry that in-
vites the use of ecological principles as an overarching frame for education following,
Fritjof Capra (2005), though I am still reflecting on its viability in those schools that
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used them as organisational principles (Stone and Barlow, 2009). I have specified the
absence of ability labeling in recognition of the important and influential work of a
team of researchers and teachers in England (Hart et al, 2007, Swann et al, 2012). In-
clusive values and principles, derived from the ideas of educators over more than a
century can be seen to define ‘an inclusive pedagogy’ or ‘pedagogy for diversity’

Education should:

o build learning from personal and shared experiences.

 connect learning with emotion.

» emphasise practical activities as the foundation for academic study.

 recognise being in the present as much as becoming in the future.

o avoid ability labelling.

o reflect that what is learnt in earlier life restricts who we are and what we do
in later life.

» focus on conditions for play, learning and teaching rather than outcomes.

 encourage active, democratic, local and global citizenship.

o help us to link our present with our past and our future.

« make links between school activities and social, cultural, political and econo-
mic life outside schools.

« attend to the interdependence of people, other animals, plants and environ-
ments.

o reflect the organisation of other living systems as they arise in nature.

Figure 2: Principles for putting inclusive values into action in education

Adding imperatives?

Values can seem like gentle exhortations so I stress that some ideas that should in-
form educational development have the status of imperatives. Whether or not we
should see ecological principles as pedagogical principles, the idea that we should
bring people into a new relationship with their environment, if the sources of their
lives are to be preserved, has to be an imperative for education. It is as compelling
as the need to respond in an inclusive way to migration, the avoidance of racism
and the violent conflicts that it fuels. Conflicts over the control of finite resources,
of land, oil, gas and water have been implicated in the wars in Iraq, Afghanistan and
Libya and the simmering occupation in Israel/Palestine. But in an interconnected
world, that is to retain any shred of compassion, resource grabs can only stave off the
thinking and action necessary to limit global warming and the adaptation of people
to a life beyond oil and the lure of maximum consumption. We need to learn how
to live within the means of our biospheres and ecosystems, and to pay back what we
have spent of the inheritance of others living in economically poor countries, and in
future generations.

62 | Tony Booth



The nature of the scheme

I have drawn on my framework of values, pedagogical principles and imperatives
in developing a knowledge outline to structure teaching and learning. If values are
about how we should live together, then our structuring of knowledge is concerned with
what we can learn in order to live together well. It is a scheme for us all not one con-
fined to schools. It builds from experience, is values- and rights-based, is local and
global, engages with sustainability and roots us in the past, present and future. It
avoids divisions between academic and vocational study and theoretical and practi-
cal knowledge. It is a scheme that relates to both practical and theoretical learning at
kindergarten, school, university and in life outside educational institutions. My pro-
posed subjects are shown in figure 3.

» Food cycles

o Water

o Clothing and the decoration of the body

» Housing and the built environment

» Mobility, trade and transport

 Health and relationships

o The earth, the solar system and the universe
o Life on earth

o Sources of energy

« Communication and communication technology
o Literature, arts and music

o Work, interests and activity

o Ethics, power and government

Figure 3: New subjects for education

This looks very different from a list of traditional list of subject headings such as:
Mathematics; Physics; Chemistry; Biology; Native Language(s) and Literature; Foreign
Languages; Geography; History; Art; Music; Religion; Design and Technology; Physi-
cal Education; Personal, Health and Social Education. However it is not difficult to
see how Physics and Chemistry, for example, can be translated into an understanding
of ‘the earth, the solar system and the universe’ in way that makes sense to children
from a very young age and reflects connections made in higher education. Biolo-
gy arises in understanding food cycles and health but more coherently in an under-
standing of life on earth or biodiversity. Of course any school will wish children to
be literate and numerate. In my scheme, literacy is given attention in the commu-
nication area and across other curriculum areas. Perhaps the most noticeable ab-
sence is Mathematics. In most countries it is at the top of the hierarchy of subjects
to be taught in schools. Yet even more than other subjects, it is commonly taught
in a way that separates it from experience and creates barriers to learning for many
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young people. Mathematics may be best learnt across the curriculum as it arises in
investigations in other areas, fostering real needs to acquire facility with numbers
and mathematical concepts and applications. In my scheme mathematics can still
be learnt at the highest levels, for example in understanding astronomy and the uni-
verse, or in traffic control systems where I found a use for imaginary numbers dur-
ing the writing of the Index that my teachers in schools had failed to inform me
about.

I was helped in sorting out the subject areas by conversations with colleagues.
One addition arose serendipitously when I discussed with a colleague in Hong Kong
my idea of relating the curriculum to basic needs for food, water, clothing, shelter,
health and care. She told me that Confucius had said that basic human needs were
for food, clothing, shelter and transport', meaning movement rather than modes of
travel. We later found that the suggestion was from Sun Yat-sen, a mid 20" century
political leader, and he probably did mean forms of transport. Nevertheless through
this conversation transport has been incorporated as an essential curriculum sub-
ject broadened to encompass, ‘when, why and how people move around their locali-
ty and the world. It includes modes of transport, trade and migration within and be-
tween countries.

I have proposed that each subject should be linked locally and globally, relate,
where possible, to the world of work, investigate ethical questions and interrelate the
present, with the past and future. This last idea has been inspired by curriculum dis-
cussions that have taken place in Norway among the colleagues of Kari Nes (Nes,
2003) to whom I am very grateful. It neatly draws an understanding of history into
all areas and reflects a concern that history may be best absorbed when it connects
with an archeology of the present. I have fleshed out each subject through a series of
headings and questions as starting points for the investigations of others which can
be adapted to the circumstances of any school. Examples of sets of subject subhead-
ings are given in figures 4 and 5.

1 Heung, V. (2009), personal communication.
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Linking locally and globally

Food cycles

Growing and land use

Food and water

Food, seasons and weather

Pests and weeds

Animals for food

Transporting food

Preparing and Eating
Flavouring
Preserving/processing
Food business

Waste disposal and treatment

Composting and fertilising

Nutrition, health and disease

Food ethics

Linking past, present and future

Figure 4: Cycles of food production and consumption

Linking locally and globally
Attachment to place
Why people move

Trade

Conflict, invasion and occupation
Modes of transport and propulsion
Transport and the environment
Navigation and maps
Controlling movement
Movement and ethics
Linking past, present and future

Figure 5:  Mobility, trade and transport

While the questions make it clear that each subject can be taken to any level I have
not set out guidelines for progression. It may be useful in the future to outline the
way the scheme can connect with kindergartens, schools and higher education but I
do not see my proposals as a new prescribed national curriculum. Rather they are an
international resource to inform teaching and learning in the 21 Century. They are
work in progress to be refined through dialogue in the coming years though they are
beginning to inform the learning in schools, particularly in primary schools.

A central place is given to the understanding of the environment, the physical
and natural world, and how it can be nourished. Fresh water may be the most im-
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portant global resource at this time. I suggest that every school might link itself to a
water source: a local stream or river and also to a river in another part of the world.?
An understanding of the rivers of others provides insights into their lives, their cli-
mates and perhaps to the origin of their conflicts. Such simple moves can immeasur-
ably enhance the curriculum.

I am not expecting schools to suddenly throw out their existing approach to
teaching and learning and adopt mine, not least because of government constraints
acting on them. I recognise that my subjects may be seen as topics and used as a
source of ideas for cross-curricular work, particularly in important but neglected ar-
eas such as clothing/body decoration, building and mobility/transport. People may
find it helpful to use my resource to relate a traditional curriculum more closely to
the lives and experience of children and young people. But the scheme is intended
to be understood as a whole, as a contribution to creating a different kind of educa-
tion. It can also provide a new kind of unifying text since with its injunction to con-
nect locally and its foundation in rights and human needs, it seems to be applicable
to people whether they live in a city or village in Mali or Germany.

Most people agree that my proposals make sense although some are disturbed by
them, seeing them as a radical break with cherished tradition. Yet what seems radi-
cal to some seems commonplace to others. A thirteen-year-old boy sitting with his
mother in the cafe where I was writing, asked what I was doing. After I told him
about my curriculum suggestions he said: ‘that makes much more sense than what I
do in school, it'’s more related to Maslow’s hierarchy of needs’ I have met with a sim-
ilar view of it being sensibly ordinary in England, Germany, Mexico, Hong Kong and
Kosovo. In the Netherlands a woman listened to what I had to say and then said: ‘I
used to think I was really stupid at school but now I am beginning to think I may
be clever after all. If he caught me looking out of the window, my teacher would say,
why can’t you pay attention, everything you need to know is in here on the black-
board. I would think: no, no! Everthing I need to know is out there with the black-
bird. Now, after listening to you, I am beginning to think I was right.

As I mentioned at the start of this chapter it is important to see a seamless con-
tinuity between learning activities in lessons and what is learnt through the relation-
ships, cultures and fabric of schools. So in adopting my proposals for schools as a
whole, schools also implement my knowledge framework as they reform themselves,
cooperatively, as organisations.

Relating to the work of others

There is one response to my work that is voiced relatively regularly by one or more
person in an audience. People will refer to someone’s writing and tell me that it cov-
ers similar ideas to mine. So for example I have been told that Wolfgang Klafki em-
barked on a similar quest. I can see that he explores the relationship between educa-
tion content (Bildungsgehalt) and principles and argues that an important part of the

2 'The idea for connecting to a local river comes from ‘Ecological Literacy’ (Stone & Barlow,
2005) and also pays due respect to the Maori practice of identifying oné’s river, a source of
oness life, as a first move in formal introductions between people.
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analysis of the value of education content (Bildungswert) concerns how it relates to
the experience of learners (Klafki, 1995). I have not yet found a set of proposals for
the restructuring of knowledge. Others have claimed a similarity of my scheme to
the topic based ‘international primary curriculum’ though it is hard to discover the
values and pedagogical principles that lie behind it (http://www.greatlearning.com/
ipc/). Further, these commercial curriculum proposals share with reviews of primary
schools in England the idea that primary schools prepare children for an unchanged
secondary curriculum based largely around traditional subjects.

Nel Noddings is part of the chorus of people who have argued over the years that
a traditional ‘liberal [academic] education’ lacks relevance for many children and has
proposed instead tracking to allow different students to engage with different curric-
ula (Noddings, 2005). She has also emphasised a collection of issues around which
an alternative curriculum could coalesce, such as: the psychology of war, house and
home, other people, parenting, animals and nature, advertising and propaganda,
making a living, gender, religion (Noddings, 2007). As I have suggested, I find toxic
an academic curriculum separating the practical and theoretical and the mind from
the body. My suggestions are for everybody inside and outside schools. They are dis-
tinctive in their detail and the way they form a more or less complete and coherent
framework for restructuring how to approach our knowledge of our worlds.

There is one set of influential ideas growing out of the ‘capabilities approach’ of
Amartya Sen (1999) with which I am attempting to connect my own work. This in-
terest arose too from the comment at a lecture that ‘Martha Nussbaum, [who has
promoted the capabilities approach of Sen], had already set out a curriculum for
all. Amartya Sen had proposed that freedom to achieve capabilities — what people
want to be and do - should be the aim of societal development and hence education.
Martha Nussbaum (2003), concerned about the relativity in such proposals and the
weakness of the link between capabilities and rights, has proposed a set of funda-
mental capabilities that should be accorded to all as shown in figure 6.

While such concerns may result from similarities in our quests there is limited
overlap when seen as structures of knowledge. But I find it helpful to think about the
extent to which my values-led proposals give freedom to children and adults over
what they can know, do and be. Further I believe that there is sufficient overlap in
values and principles to mean that my proposals for the development of education
could be seen as a translation into education of Sen’s and Nussbaum’s ideas for so-
cial development.
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o Experiencing longevity

» Enjoying bodily health

o Being in control of one’s own body

o Freely exercising senses, imagination and thought
o Developing and expressing emotions

o Engaging in reasoned decisions for oneself

o Relating with other humans

» Relating to other species

o Playing

» Exerting political and material control

Figure 6: Central Human Capabilities, adapted from Nussbaum (2003)

Building an alliance for change

Sometimes it is not easy to combine the efforts of work that arises in different tra-
ditions and uses different concepts. Mainly this is not because the task of transla-
tion is too difficult but because people very quickly settle into institutional and in-
tellectual silos and take an interest only in people who badge themselves in similar
ways. Yet if we sincerely believe in promoting inclusive changes in our education sys-
tems then this will be best achieved by joining with others who share similar values.
An attempt to build alliances is bearing fruit in the work we are doing with the In-
dex in England as Unions and other secular and non-secular organisations support-
ing schools recognise that they share a common concern with those working with us
in promoting values-led educational development. I hope that the discussions within
this book will also help to create a wider group who recognise that the structure of
teaching and learning in schools can create major barriers for education; that current
ways of dividing up knowledge are impeding our societies from grappling with the
most important issues of our times.
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Andreas Kopfer & Ursula Boing

Inklusive Schulentwicklungsprozesse unterstiitzen
Chancen inklusiver Schulbegleitforschung

Abstract

In diesem Beitrag wird ein Ansatz inklusiver Schulbegleitforschung vorgestellt, in dem
Studierende als Akteurinnen und Akteure zur Begleitung und Erforschung von (fach-)
didaktischen Fragestellungen in integrativen Settings fungieren. Sie erhalten dabei ein
praktisches Anwendungs- und Forschungsfeld innerhalb ihres Lehramtsstudiums und
bilden gleichzeitig eine Reflexionsfliche fiir die Bediirfnisse und Problemstellungen der
Schulen.

Die exemplarische Bearbeitung einer Forschungsfrage im Rahmen inklusiver Schul-
begleitforschung ermaoglicht die Zusammenfiihrung von Inhalten aus den unterschied-
lichen Bereichen des Lehramtsstudiums (Sonderpddagogik, Fachwissenschaft, Fach-
didaktik und Bildungswissenschaft) und bildet die Komplexitit der Schul- und
Unterrichtswirklichkeit ab (vgl. Boing ¢ Kopfer, 2012, S. 4). Der Artikel fokussiert da-
bei auf die Relevanz der fachdidaktischen Perspektive fiir Schulbegleitforschung und
stellt Moglichkeiten der interinstitutionellen Kooperation vor.

1. Inklusive Schulentwicklungsprozesse

Im Kontext der aktuellen Inklusionsdebatte riicken Schulentwicklungsprozesse in
den Fokus von Bildungspolitik und Bildungswissenschaft. Der durch die UN-Behin-
dertenrechtskonvention angestofiene Umbau des Bildungssystems hin zu einem in-
klusiven System wirft auf unterschiedlichen Ebenen Fragen nach dem ,wer®, ,wohin®,
»wie“ und ,,durch wen® inklusiver Schulentwicklung auf.

Schulreformen, d.h. Strategien, Impulse und Ideen zur Veranderung des Schul-
systems wurden in der Vergangenheit vielfach initiiert. Ein Blick in die Historie er-
hellt die aktuellen Fragen und zeigt moégliche Fallstricke und erfolgversprechende
Verfahrensweisen. Schulreformen waren zundchst vorwiegend als Top-down-Stra-
tegien angelegt, die auf eine Verdnderung des Bildungssystems im Ganzen zielten.
In diesem Zusammenhang ist die Einfithrung der Gesamtschulen zu sehen, die in
den 1960er und 1970er Jahren wesentlich von ,,oben nach unten® in das Schulsystem
implementiert wurden. Ausgeldst u.a. durch den sogenannten Sputnikschock wur-
de das Bildungssystem einer kritischen Analyse unterzogen, welche zu dem Schluss
tithrte, dass soziodkonomische Ursachen von Bildungsungleichheit beseitigt und das
Bildungssystem leistungsfihiger und gerechter werden miisste (vgl. Heitmann, 2013,
S. 141f). Gesamtschulen sollten das Bildungssystem durchldssiger machen, indivi-
dualisierter Unterricht zu mehr Chancengleichheit fithren. Um dieses Ziel zu reali-
sieren, setzte man auf duflere Reformen, auf die Entwicklung neuer Curricula und



Organisationsformen. Der einzelnen Schule wurde in dieser Reformphase kaum Be-
deutung fiir den Schulentwicklungsprozess zugemessen, vielmehr wurden die Schu-
len und die in ihr titigen Akteurinnen und Akteure angehalten, die aufoktroyierten
Veranderungen umzusetzen. Innovationen wurden von auflen in die Schule hinein-
getragen und nicht aus ihr heraus entwickelt (Heitmann, 2013, S. 142f.).

Hans-Giinter Rolft, Leiter der 1972 gegriindeten Arbeitsstelle fiir Schulentwick-
lungsforschung an der Padagogischen Hochschule Ruhr (spéter Institut fiir Schul-
entwicklungsforschung der Universitdt Dortmund), formuliert das Verstandnis von
Schulentwicklung in dieser Zeit wie folgt:

»Sie [Dortmunder Arbeitsstelle fiir Schulentwicklungsforschung] verstand in
den 1970er Jahren unter Schulentwicklung tiberwiegend Schulentwicklungs-
planung, also die Planung der sogenannten dufleren Schulangelegenheiten wie
des Standorts, vor allem der sogenannten dufleren Schulreform. [...] Sie ant-
wortet auf die Frage: Welcher Schulraum muss an welchem Standort in wel-
chem Umfang bereitgestellt und wie ausgestattet werden?“ (Rolff, 2013, S. 11).

Letztendlich sind aus heutiger Sicht diese Reform und die anvisierten Ziele als ge-
scheitert zu betrachten: Die Gesamtschule hat das dreigliedrige, hierarchische Schul-
system nicht ersetzt, sondern fithrte als zusitzliche Schulform zu einer weiteren
Ausdifferenzierung des bestehenden Systems. Das intendierte Ziel einer hoheren Bil-
dungsgerechtigkeit — dies haben spétestens die vergleichenden Schulleistungsstudien
PISA und TIMMS gezeigt - hat sich nicht erfillt.

Die Griinde fiir dieses Scheitern sind heute vielfach untersucht (Berman &
McLaughlin, 1978; Miles, 1998; Fend, 1986; Rolff, 2013, S. 12ff.; Zlatkin-Troitschans-
kaia & Forster, 2009, S. 732).

Zusammenfassend ldsst sich belegen, dass schulische Reformbemiithungen immer
dann scheitern, wenn sie die innerschulische Realitit der Einzelorganisation, ihre
Komplexitat und Prozesshaftigkeit und die Bediirfnisse der in ihr titigen Akteurin-
nen und Akteure nicht beriicksichtigen. Schulentwicklungsprozesse lassen sich nicht
durch duflere Reformen in Schulen implementieren. Die von den Reformen betroffe-
nen Institutionen zeigen sich gegeniiber aufoktroyierten Verdnderungen resistent. So
identifiziert Graf (2013) einen Verdnderungswiderstand von Bildungsinstitutionen in
Bezug auf rechtlich-normierte Gesetzesvorgaben. Auch Biirli (vgl. 2009, S. 46) sieht
Grenzen in der praktischen Effizienz von internationalen Direktiven. So unterstiitzen
diese zwar die politische Umsetzung immens, fithren aber nicht zwangsldufig zu ei-
ner padagogisch-konzeptionellen Weiterentwicklung (ebd.). Innerhalb der Einzelor-
ganisation verlduft ein durch rechtliche Rahmungen angestoflener Veranderungspro-
zess oft sogar in umgekehrter Richtung: Schulen und die in ihr tatigen Akteurinnen
und Akteure neigen dazu, Reformen an das eigene System anzupassen, Passendes in
selektiver Weise an bestehende Strukturen und eigene Erfahrungen zu binden und
nicht - wie von den Initiatoren der Reform intendiert - Innovationen zielgetreu zu
iibernehmen (vgl. Rolff, 2013, S. 14; Heitmann, 2013, S. 143).
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Wie eingangs erwihnt, steht das Bildungssystem gegenwirtig erneut vor einer
entscheidenden Wegmarke: dem Umbau des separierenden Schulsystems hin zu ei-
nem inklusiven System. Das historische Beispiel und die daraus resultierenden Er-
kenntnisse sind fiir die aktuellen Schulentwicklungsbemithungen und Reformen von
wesentlicher Bedeutung. Die Erfahrungen zeigen, dass Top-down-Strategien als al-
leiniges Mittel untauglich sind, um Schulentwicklungsprozesse erfolgreich voranzu-
treiben. Auflere und innere Reformen miissen miteinander verzahnt werden. Ad-
ministrative Rahmenbedingungen sind durch autonome Prozesse auf der Ebene der
einzelnen Schule zu ergdnzen. Rechtliche Vorgaben und Erlasse bilden lediglich den
Rahmen fiir innerschulische Veranderungsprozesse, initiiert durch die handelnden
Akteurinnen und Akteure (Schiilerinnen und Schiler, Eltern, Lehrkrifte, Schullei-
tungen).

Um die Unzuldnglichkeit politisch-administrativer Transformationsprozesse im
Rahmen der aktuellen inklusiven Reformbemithungen zu unterstreichen, bezeichnet
Hinz (2013) dieses Vorgehen als ,,De-Segregation®, nicht jedoch als Integration oder
gar Inklusion. Er fordert fiir eine gelingende Inklusion autonome Schulentwicklungs-
prozesse, die die individuellen Bedarfe der jeweiligen Schule und der in ihr handeln-
den Akteurinnen und Akteure in den Blick nehmen.

Restimierend kann festgehalten werden,
»dass Schulentwicklung [gegenwirtig] einen geplanten und zielgerichteten
Entwicklungsprozess von Schulen bezeichnet, der die Weiterentwicklung der
Organisation, des Personals und des Unterrichts umfasst. Die der Weiterent-
wicklung der Einzelschule tibergeordnete Zielstellung von Schulentwicklung
besteht darin, lernende Schulen zu etablieren, die sich selbst organisieren, re-
flektieren und steuern (siehe Rolff 2007: 48)“ (Heitmann, 2013, S. 159).

Im Folgenden werden die drei genannten Teilbereiche:

« Organisationsentwicklung,

o Personalentwicklung und

« Unterrichtsentwicklung

genauer betrachtet, um das ,Was“ und ,Wie“ von erfolgreichen Schulentwicklungs-
prozessen zu erhellen.

Mafinahmen der Organisationsentwicklung bezeichnen Schritte zur Herausbildung
eines Metasystems, um bestehende Strukturen zu reflektieren und alternative Hand-
lungsstrategien durchzusetzen. Organisationsentwicklung bedarf einer verdnderten
Kommunikations- und Kooperationskultur in den Schulen, die strukturell beispiels-
weise durch die Einrichtung von Steuergruppen oder durch die Entwicklung neu-
er Teamstrukturen und Feedbackprozesse manifest wird. Dariiber hinaus bedarf es
einer Zielbestimmung durch die Formulierung eines schuleigenen Leitbildes oder
Schulprogramms (vgl. Heitmann, 2013).

Eingebettet in diese Mafinahmen sind Schritte zur Qualifizierung des in der
Schule titigen Personals. Dazu gehdren sowohl Mafinahmen zur Fort- und Weiter-
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bildung als auch Moglichkeiten zur Supervision oder zum Coaching, innerhalb de-
rer neues Wissen erworben und ein verdndertes Professionalitatsverstindnis entwi-
ckelt werden kann.

Unterrichtsentwicklung, als dritte Sdule von Schulentwicklung, bezieht sich auf
alle Mafinahmen, um das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zu optimieren und
methodisch-didaktische Handlungsstrategien zu reflektieren. Heitmann nennt in An-
lehnung an Rolff (2007) und Gudjons (2008) ,,Schiilerorientierung, den Umgang mit
Heterogenitit, Selbstlernteams, Methodentrainings, die Offnung des Unterrichts ge-
geniiber anderen Fachern und Lernorten, die Entwicklung einer Lernkultur, Team-
teaching, Hospitationen und Evaluation des Unterrichts als mogliche Felder der Un-
terrichtsentwicklung (Heitmann, 2013, S. 159).

In dieser Aufzdhlung zeigt sich: Schulentwicklung ist kein von auflen gesteuer-
tes Ereignis, sondern ein Prozess, der von verschiedenen internen Variablen abhén-
gig ist.

Der Erfolg dieser Entwicklungen kann nicht vorherbestimmt werden, jedoch las-
sen sich verschiedene Phasen und Bedingungsfaktoren rekonstruieren, die den Ver-
lauf des Prozesses dynamisch beeinflussen und unterstiitzen.

Grundlegend werden drei verschiedene Phasen der Organisationsentwicklung
unterschieden:
 Die Phase der Initiation,

o die Phase der Implementation und
o die Phase der Institutionalisierung.
(vgl. Heitmann, 2013, S. 151; Rolff, 2013, S. 16)

In der ersten Phase stellen die Inhalte und Eigenschaften der geplanten Innovati-
on selbst die Gelingensfaktoren fiir eine mogliche erfolgreiche Implementierung dar.
Zweifelsohne ist dabei das Bediirfnis der handelnden Akteurinnen und Akteure nach
erfolgversprechenden Handlungsstrategien eine entscheidende Motivation, um ge-
planten Innovationen offen zu begegnen. Berufsbiografische Schliisselerlebnisse und
kritische Ereignisse l1osen bei Lehrpersonen eine Veranderungsbereitschaft aus. In-
novationen miissen positive Auswirkungen auf das eigene padagogische Handeln
und eine konkrete Verbesserung der Situation in Aussicht stellen (vgl. Zlatkin-Troit-
schanskaia & Forster, 2009, S. 732). Dazu miissen die Ziele klar gesteckt sein: Die
handelnden Akteurinnen und Akteure miissen erfassen, welche Bedeutung die Ver-
dnderung fiir ihre eigene Praxis hat.

Die Implementierung von Schulentwicklungsprozessen wird dariiber hinaus
maf3geblich beeinflusst durch die erfolgreiche Einbindung von Unterstiitzungssyste-
men. Wesentlich ist die Bereitstellung von externen Beraterinnen und Beratern oder
Expertinnen und Experten, die aktiv in den Prozess eingebunden sind und die Lehr-
krifte begleiten.

Auf der organisatorischen Ebene ist die Schulleitung aufgefordert, personelle und
sachliche Ressourcen bereitzustellen oder bestehende Organisationsstrukturen der
Schule zu verdandern, um geplante Innovationen zu institutionalisieren (vgl. Heit-
mann, 2013).
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Damit eine Praxisentwicklung in Gang gesetzt wird, die iber die bildungspoli-
tisch angestoflene De-Segregation — im Sinne einer sukzessiven Auflosung sonder-
padagogischer Institutionen — hinausgeht, bedarf es der prozessorientierten Unter-
stiitzung von Schulen. Zur Verbesserung der Qualitdt innerschulischer inklusiver
Transformationsprozesse stehen Begleit- bzw. Evaluationsinstrumente wie beispiels-
weise der Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow, 2002, 2011) oder der in Kapitel 3
vorgestellte Ansatz inklusiver Schulbegleitforschung zur Verfiigung, die die Umset-
zung von Inklusion als induktive Aufgabe einer jeden Institution ansehen.

Im Folgenden wird zunéichst der Aspekt der Professionalisierung von Lehrperso-
nen in den Fokus der Betrachtungen geriickt. Professionalisierungsprozesse werden
sowohl als Bedingung als auch als Chance von Schulentwicklungsprozessen angese-
hen. Einerseits ist Personalentwicklung ein wichtiger Aspekt von Schulentwicklung
(vgl. Kap. 1). Lernprozesse von Lehrpersonen sind fiir die Entwicklung von Schulen
auf der Ebene der Einzelorganisation in zwingender Weise erforderlich. Andererseits
kann erfolgreiche Schulentwicklung Prozesse der Professionalisierung von Lehrper-
sonen in Gang setzen und effektiv unterstiitzen.

2. Lehrerbildung und Professionalitat

Forschungen zur Lehrerprofessionalitat zeigen, unter welchen strukturellen Bedin-
gungen sich padagogisches Handeln vollzieht. Daraus lassen sich Konsequenzen fiir
die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen im Kontext inklusiver Schulent-
wicklung ableiten.

In verschiedenen Forschungen zur Lehrerprofessionalitit (vgl. Schiitze, 1996,
2000; Helsper, 2004, 2011) werden Strukturmerkmale padagogischen Handelns iiber-
einstimmend als paradoxe oder antinomische Strukturen identifiziert. Helsper re-
konstruiert auf strukturtheoretischer Grundlage verschiedene Antinomien des
Lehrerhandelns, die auf unterschiedlichen Ebenen wirksam werden. Spannungen er-
geben sich z.B. aufgrund widerstreitender Anforderungen an den Schnittstellen zwi-
schen organisatorisch-institutionellen Rahmungen der Schule und padagogischen
Motiven und Idealen der Lehrperson (Organisationsantinomie, Autonomieantino-
mie) oder aufgrund von paradoxen Anspriichen der gesellschaftlichen Organisation
des Bildungswesens und dem Handeln der in ihr titigen Akteurinnen und Akteure
(Differenzierungsantinomie, Sachantinomie) (Helsper, 2004, S. 67ff.). Auch das pi-
dagogische Handeln - als stellvertretendes Handeln zur Bewiltigung von Bildungs-
prozessen und -krisen - tragt als Spannung zwischen Lehrperson und Schiiler anti-
nomische Ziige.

Insbesondere

o die antinomische Struktur von Nihe und Distanz im piddagogischen Handeln und
o die widerspriichliche Dialektik von Autonomie und Abhingigkeit
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sind in den vergangenen Jahren in verschiedenen Veroffentlichungen ausdifferenziert
worden (vgl. Helsper et al., 2007, 2010, 2012; Boing, 2009).

Erstere verweist auf das Dilemma eines notwendigen, distanziert rollenférmi-
gen Verhaltens im Widerspruch zu einem sozial-diffusen Verhalten. Die Lehrperson
ist gendtigt, in einer distanzierten Rolle zu agieren, um Schiilerinnen und Schiilern
gleiche Chancen zu geben und gerecht zu handeln und gleichzeitig in einer sozia-
len Rolle die eigene Personlichkeit in den Erziehungsprozess einzubringen. Dies wird
umso schwieriger, je weniger die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihres Entwick-
lungsniveaus in der Lage sind, diese verschiedenen Beziehungsmuster zu erkennen
und zu differenzieren.

»Ob Lehrerinnen und Lehrer dies wollen oder nicht, es zu vermeiden trachten
oder anstreben, sie haben Anteil an einer diffusen Beziehungslogik, weil sie
mit Heranwachsenden interagieren, die das Handeln von Lehrkriften immer
wieder als auf ihre ganze Person gerichtet begreifen® (Helsper, 2012, S. 29).

Die widerspriichliche Dialektik von Autonomie und Abhidngigkeit beschreibt die
Notwendigkeit der Lehrperson, den Educandus in der Entwicklung einer zukiinfti-
gen Autonomie zu unterstiitzen und dabei zwingend gegenwirtig in seine personli-
che Integritit eingreifen zu miissen. Ausgehend von einer Theorie der Stellvertretung
als legitime Handlungsgrundlage in therapeutischen und padagogischen Prozessen
rekonstruiert Helsper (2004) hier ein Ungewissheitsdilemma. Pddagogisch handeln-
de Akteurinnen und Akteure sind vor die Aufgabe gestellt, fiir die Schiilerinnen und
Schiiler stellvertretend zu handeln. Dies geschieht ohne abgesicherte Legitimations-
basis: Weder ist die Lehrperson in der Lage, die Motive und Ziele der jeweiligen
Schiilerin oder des Schiilers selbst ausreichend zu erfassen, noch kann sie die Fol-
gen des eigenen Handelns sowohl in aktueller aber auch in zukiinftiger Perspektive
hinreichend antizipieren. Annahmen und Hypothesen iiber die Person und die Wir-
kungsmechanismen des eigenen Handelns ersetzen ein abgesichertes und technokra-
tisch tiberpriifbares Wissen. Luhmann identifizierte dieses Merkmal von Erziehung
bereits 1982 als Technologiedefizit der Pddagogik (Luhmann & Schorr, 1982).

Die Unplanbarkeit und Unsteuerbarkeit pddagogischen Handelns ldsst sich als
entscheidendes Merkmal von piddagogischen Professionen identifizieren.

Prognosen tiber mogliche Entwicklungsverldufe, die ihrerseits gerahmt sind von
komplexen gesellschaftlich-sozialen Determinanten ersetzen verbindlich abgesicher-
tes Wissen. Pddagogisches Handeln kann nicht in linearen ,Wenn-Dann-Beziehun-
gen” gefasst werden. Die Nicht-Standardisierbarkeit macht eine Bezugnahme auf den
jeweiligen spezifischen Fall notwendig.

Diese Grundstruktur padagogischen Handelns tritt in inklusiven Schulentwick-
lungsprozessen in besonderer Weise zutage. Bereits 2001 verwies Herzmann auf den
Zusammenhang zwischen Professionalisierungs- und Schulentwicklungsprozessen.
Sie stellt fest,
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»dass in Schulentwicklungsprozessen die grundsitzlich paradoxe Struktur der
Lehrerarbeit nicht auler Kraft gesetzt werden kann. Das Gegenteil ist hier
der Fall: Die Paradoxien werden in Reformprozessen in verschirfter Weise
sichtbar, weil es durch die Reformbemiithungen der Lehrer zu einem Ausset-
zen von Handlungsroutinen kommt. Kernprobleme der Lehrerarbeit sind also
auch in Schulentwicklungsprozessen wirksam und werden hier in besonderer
Weise virulent (Herzmann, 2001, S. 19).

Wie vollzieht sich die Ausbildung neuer Handlungsstrategien und wie ldsst sich der
Zusammenhang von Handlungsroutinen im Unterricht, Paradoxien des Lehrerhan-
delns und Schulentwicklungsprozessen im Kontext inklusiver Schulentwicklung er-
klaren?

Die Herausbildung routinierten Unterrichtshandelns wird bei Neuweg (2011) in
Riickgriff auf Shulman (1987) beschrieben. Auf kognitionspsychologischer Grund-
lage wird der Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln von Lehrpersonen fo-
kussiert. Dabei hat das implizite Wissen (tacit knowledge) der Lehrperson eine ent-
scheidende Funktion fiir das Handeln in komplexen pédagogischen Situationen.
Dieses Erfahrungswissen wird in praktischen Handlungssituationen generiert. Die
Wahrnehmung einer Situation wird mit einer Handlung verkniipft und in Kategori-
en gespeichert. In diesen Kategorien wird die Erfahrung der Lehrperson gleicherma-
Ben verdichtet reprisentiert. Wahrend explizites Wissen in Form von Theorien und
Regeln verbalisierbar ist, kann das implizite Wissen nicht mehr in die ihm zugrun-
deliegenden einzelnen Handlungs- und Entscheidungsschritte riickgefithrt werden.

Die Erkenntnisse der Kognitionsforschung zum impliziten Wissen zeigen, wie
Lehrpersonen in komplexen Situationen handlungsfahig bleiben. Sie handeln nicht
aufgrund expliziter geplanter und begriindbarer Entscheidungen unter Riickgrift auf
gelerntes Theoriewissen, sondern aufgrund von praktischem Erfahrungswissen. So
sehr sich diese Handlungsroutinen auf der einen Seite fiir alltigliches unterricht-
liches Handeln als notwendig erweisen, so sehr zeigen sich auf der anderen Seite
auch ihre Unzulinglichkeit und Begrenztheit. Sie dienen in erster Linie der pragma-
tischen Situationsbewiltigung und geschehen ohne abgesicherte Legitimation (vgl.
Helsper, 2004, S. 671f.). Die Lehrperson handelt in der scheinbaren Gewissheit, dass
ihre Wahrnehmung der Situation und der in ihr handelnden Personen sowie die da-
mit verbundenen Zuschreibungsprozesse umfassende Gtltigkeit haben. Professionel-
les Lehrerhandeln zeichnet sich jedoch nicht nur durch eine gelingende Routine aus,
sondern ebenso dadurch, diese Illusion und Begrenztheit des alltiglichen Handelns
in Prozessen der Reflexion aufzubrechen. Fiir neue, unbekannte Situationen erwei-
sen sich routinierte Handlungsmuster als untauglich. In strukturtheoretischer Blick-
richtung wird deshalb nicht die Routine, sondern die Krise, das Versagen als Motor
fir Professionalisierungsprozesse betrachtet. Die Widerspriichlichkeit, Unbestimmt-
heit und Ungewissheit pddagogischen Handelns nétigt die Lehrperson - iiber das
routinierte alltdgliche Handeln hinaus -, ihre Entscheidungen und ihr Handeln refle-
Xiv zu analysieren, zu deuten, mit theoretischen Beziigen zu unterfiittern und sie so
nachtréglich zu legitimieren.
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Schén fordert deshalb neben dem Handeln in der unterrichtlichen Situation und
der ,Reflexion-in-der-Handlung® eine ,Reflexion-iiber-die-Handlung® (Schén, 1983,
S. 3271f; zit. nach Altrichter & Posch, 2007, S. 327ff). Die ,,Reflexion-tiber-die-Hand-
lung“ ermoglicht auflerhalb des Handlungsflusses und seiner determinierenden Be-
dingungen eine Hinwendung auf die Situation: Blinde Flecken und die Begrenztheit
der eigenen Perspektive konnen in einem handlungsentlastenden Kontext erblickt
und verbalisiert werden.

Um nun neue Handlungsstrategien zu entwickeln, wird dieses Moment der Re-
flexion ergdnzt mit einer ,forschenden Grundhaltung® der Lehrperson. Altrichter &
Posch (2007) haben u.a. gezeigt, wie Lehrpersonen durch Handlungsforschung ihre
eigene Unterrichtswirklichkeit untersuchen und damit neue Perspektiven in Bezug
auf die Motive und Wirkungen ihres unterrichtlichen Handelns generieren konnen
(vgl. Schulbegleitforschung, Kap. 3). Dabei gilt die iterative Verschrankung von Ak-
tion und Reflexion, die forschende Grundhaltung der Lehrperson und die Arbeit an
Fillen als Herzstiick eines Handlungsforschungsprozesses (vgl. Altrichter & Posch,
2007; Pietsch, 2010; Boing, 2009).

Koch-Priewe (2004) betont die Notwendigkeit einer reflexiven Grundhaltung und
eines forschenden Habitus insbesondere fiir erfolgreiche Schulentwicklungsprozesse.

»Nur der forschende Habitus kann davor bewahren, pddagogische Situationen
oder Fille padagogischen Handelns nur subsumptiv — im Sinne einer Unterordnung
unter die vorliegenden Muster — zu verstehen, und er kann Neues hervorbringen®
(Koch-Priewe et al., 2004, S. 14).

Die hier formulierten theoretischen Grundlegungen finden in der Umsetzung des
Projektseminars Inklusive Schulentwicklung im Kolner Raum ihre Konkretisierung.
Neben der Begleitung von inklusiven Schulentwicklungsprozessen sind die Prozes-
se zur Professionalisierung von Lehrpersonen in diesem Projekt phasentibergreifend
angelegt: Studierende der ersten Ausbildungsphase arbeiten in Teams mit Lehrper-
sonen und den Dozentinnen und Dozenten an Fragen inklusiver Schulentwicklung.
Der Ansatz der Schulbegleitforschung bietet den Rahmen fiir diese Art der For-
schung.

3. Inklusive Schulbegleitforschung

Schulbegleitforschung eréftnet die Moglichkeit, Fragen und Bediirfnisse aus der
Schulpraxis methodisch gestiitzt zu erheben und zu erforschen. Der Terminus Be-
gleitforschung emphasiert dabei die Prozesshaftigkeit und die kooperative Ausrich-
tung dieses Ansatzes. Schulen werden iiber einen ausgewiesenen Zeitraum hinweg
zielorientiert begleitet, i.d.R. durch eine Bildungsinstitution wie Universitit oder
Hochschule. Im Zentrum steht dabei die Zusammenarbeit der beteiligten Personen,
die Forschungsgegenstand, -zugang und -durchfiihrung gemeinsam planen und aus-
handeln. Die gemeinsame Zielperspektive stellt das Erkenntnisinteresse an qualitati-
ver und innovativer Weiterentwicklung von Schule und Unterricht dar. Hierbei kon-
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nen zwei Ebenen identifiziert werden: Zum einen wird die Forschung durch eine
Erkenntnisabsicht geleitet, die direkte, lokale Losungen und Handlungsmafinahmen
in Aussicht stellt. Dartiber hinaus ermdglicht Schulbegleitforschung ,generelle Ein-
sichten in Probleme und Wirkungsmechanismen im Kontext der verschiedenen péd-
agogischen und didaktischen Felder (Boing & Kopfer, 2012, S. 1).

Das Konzept der inklusiven Schulbegleitforschung reiht sich hierbei als Schulent-
wicklungsinstrument fiir die kooperative und forschungsbasierte Prozessbegleitung
ein (vgl. Kap. 2). Es vertritt ein Forschungsverstindnis, welches Qualitdtsverbesse-
rung von Unterricht als Prozessvariable betrachtet (vgl. Schuck, 2011):

»Mit Blick auf diesen strukturellen wie inhaltlich-konzeptionellen Transfor-
mationsprozess [Inklusive Schulentwicklung, Anm. d. Verf.] kann Schulbe-
gleitforschung wertvolle Erkenntnisse zu spezifischen Fragestellungen und be-
sonderen Problemlagen inklusiver Schulentwicklung generieren. (Béing &
Kopfer, 2012, S. 1)

Im Folgenden wird mit dem Projektseminar Inklusive Schulentwicklung im Kolner
Raum ein Erprobungsrahmen zur méglichen Umsetzung inklusiver Schulbegleitfor-
schung in der LehrerInnenbildung vorgestellt:

Das Projektseminar, welches im sonderpadagogischen Lehramtsstudium an der
Humanwissenschaftlichen Fakultit der Universitit zu Koln angesiedelt ist, besteht
seit mehreren Jahren und stellt fiir Studierende einen Moglichkeitsraum dar, erlern-
tes theoretisches Fachwissen zum Themenschwerpunkt Integration/Inklusion anhand
von Praxiserfahrungen zu reflektieren (vgl. Miinch, 2009; Kopfer, 2011). Das verbin-
dende Vehikel bildet dabei die Methode des Forschenden Lernens, mittels welcher
die Studierenden praxisrelevante Fragestellungen in verschiedenen Koélner Partner-
schulen bearbeiten und erforschen.

Mit dem Wintersemester 2012/13 erfolgte eine Weiterentwicklung des Seminar-
konzepts im Sinne einer engeren Einbindung der Schulen in den methodisch-prak-
tischen Entwicklungsprozess von Forschungsfragen, respektive der Einbindung der
Studierenden und Dozierenden in dringende Fragestellungen inklusiver Schulent-
wicklung. Die Intensivierung der Kommunikation und die damit einhergehende
Konstitution einer Forschungsgruppe, die aus einer Trias von Studierenden, Lehre-
rinnen und Lehrern und Dozierenden besteht, fithren zu einer Perspektivverande-
rung der Zielsetzung des Seminars. Stand zu Beginn die Theorie-Praxis-Erfahrung
und -Reflexion bei Studierenden im Vordergrund, so riickt nun die direkte forschen-
de Beteiligung an Schulentwicklungsprozessen ins Blickfeld, welche auch als ,inklu-
sive Schulbegleitforschung® bezeichnet werden kann. Folgendes Schaubild visuali-
siert die aktuellen konzeptionellen Grundpfeiler inklusiver Schulbegleitforschung im
Rahmen des Lehramtsseminars Inklusive Schulentwicklung im Kolner Raum:
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Phaseniibergreifende Professionalisierung

Abb. 1: Konzeptionelle Grundpfeiler inklusiver Schulbegleitforschung zur Unterstiitzung inklusiver
Schulentwicklungsprozesse (Quelle: Eigene Darstellung)

Die Fragestellungen, die im Rahmen inklusiver Schulbegleitforschung bearbeitet
werden, sind unterschiedlicher Natur. Inhaltlicher Gesamtradius bildet dabei die
Zielrichtung, Schulen auf dem Weg zur Inklusion zu begleiten und zu unterstiitzen.
So entstehen Forschungsfragen, die z.B. (fach-)didaktische, methodische, schulorga-
nisatorische oder soziale Herausforderungen der Inklusion tangieren.!

Nach der kooperativen Entwicklung von Forschungsfragen erstellen die Studie-
rendenteams unter fortlaufender Begleitung Forschungsexposés. Die Forschungsfra-
ge wird dabei theoretisch spezifiziert und in ein forschungsmethodisches Design ge-
setzt. Den methodologisch-methodischen Rahmen bilden dabei Methodensets aus
der qualitativen Sozialforschung, mittels welcher die Studierenden ein praktikables
Forschungsdesign kreieren. Die im Kontext dieser inklusiven Schulbegleitforschung
entstehenden Forschungsberichte konnen als exemplarische Mikrostudien bezeichnet
werden, die sich auf spezifische Anliegen und Problemstellungen der Schulen bezie-
hen. Dariiber hinaus kénnen als Ergebnis {ibergeordnete Anhaltspunkte fiir Schul-
entwicklungsprozesse auf dem Weg zur Inklusion formuliert werden. Dem gesamten
Forschungsprozess liegt dabei ein Verstindnis zugrunde, welches Ziemen - in Be-
zugnahme auf Bourdieu - wie folgt expliziert:

1 Eine Ubersicht iiber bisher bearbeitete Forschungsfragen findet sich auf den von Studie-
renden entworfenen Webseiten des Seminars: http://www.hf.uni-koeln.de/32894 [Zugriff:
29.05.2013]
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»Padagogisch (resp. soziologisch und psychologisch) orientierte Forschung
bezieht sich auf die Lebenssituation von Menschen und deren Entwicklung;
die Kommunikationen und Beziehungen untereinander; auf soziale Raume,
ihre Struktur, wirkende ,Gesetze; padagogische und didaktische Prozesse; die
Institutionen selbst, deren Struktur und Verhéltnis zu anderen Institutionen,
die Einfliisse verschiedener gesellschaftlicher Bereiche u.a.m.“ (Ziemen, 2013,
S.9)

Fiir diese im Rahmen qualitativer Sozialforschung entstehenden Mikrostudien ist es

folglich notwendig, dass wissenschaftstheoretische Bezugspunkte und inhaltliche Re-

flexionsfldchen zur Diskussion und Interpretation der Forschungsergebnisse zur Ver-

tiigung stehen. Impulse konnen dabei aus vielen verschiedenen Denkschulen und

Disziplinen eingebracht werden, was wiederum den interdisziplinaren Charakter und

die Vielschichtigkeit von Inklusion verdeutlicht. Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit

zu erheben, bieten sich insbesondere folgende theoretische Bezugsmodelle fiir integ-

rative/inklusive Kontexte an (vgl. Béing & Kopfer, 2012, S. 3f.):

o allgemeine wissenschaftliche Studien im Kontext von Integration und Inklusion
im nationalen sowie internationalen Raum;

« Wolfgang Klafkis bildungstheoretische Positionen im Rahmen seiner kritisch-kon-
struktiven Didaktik;

o die entwicklungslogische Didaktik von Georg Feuser als umfassendes didaktisches
Modell fiir eine Allgemeine (Integrative) Padagogik;

o die psychologisch fundierten Vorarbeiten der Kulturhistorischen Schule;

 Denkfiguren aus der Sozialtheorie Pierre Bourdieus (u.a. Habitus- und Kapitalthe-
orie);

 Erving Goffmans Kommunikations- und Interaktionstheorien fiir 6ffentliche Réu-
me;

o Grundannahmen des Konstruktivismus und dessen Implikationen fiir padagogi-
sche Prozesse.

Ebenso wie die theoretischen Interpretationsansitze spielen im Bereich inklusiver
Schulentwicklung die Meinungen, Erfahrungen und Vorkenntnisse der beteiligten
Lehrerinnen und Lehrer eine tragende Rolle. Sie sind Akteurinnen und Akteure in-
nerhalb des Feldes und Expertinnen und Experten fiir ihren jeweiligen Handlungs-
kontext. Ein reziproker Theorie-Praxis-Austausch findet nur dann statt, wenn die Er-
gebnisdiskussion sowohl aus (wissenschafts-)theoretischer als auch aus praktischer,
feldimmanenter Perspektive gefithrt wird.

Dies spiegeln auch die mehrjahrigen Erfahrungswerte durch das Seminar wider,
die zur Weiterentwicklung des Seminarkonzepts fithrten: Forschung fiir inklusive
Schulentwicklung kann nur dann fruchtbar sein, wenn sie nicht tiber Schulen, son-
dern in einem gemeinsamen Prozess mit den Schulen stattfindet. Kommunikation
und gegenseitiger Austausch miissen dabei so ausbalanciert sein und in einem offe-
nen, zugénglichen Verhiltnis stehen (vgl. Kopfer, 2011, S. 146f.), dass gesetzte Ziel-
vereinbarungen realisiert werden konnen, gleichzeitig aber auch konstruktive Kritik
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geduflert werden kann. Die Lehrerinnen und Lehrer, Studierenden und Dozieren-
den bilden somit eine Trias ,kritischer Freunde® Speziell die Aushandlung einer For-
schungsfrage zeigt sich hierbei als entscheidendes Moment, wie die Pilotphase einer
begleitenden Evaluation zur Zusammenarbeit und Rolle der Akteurinnen und Ak-
teure im Forschungsprozess ermittelte. Hier zeigt sich, dass die Bemiithungen, eine
praxisrelevante, feldnahe Forschungsfrage zu entwickeln, von den Lehrkréften wert-
geschitzt und positiv aufgenommen wird:

»Die Forschungsfrage interessiert uns brennend! Sie wurde von den Studie-
renden sehr eigenstdndig entwickelt, nachdem sie den Schulalltag beobachtet
und Gesprache mit uns gefithrt haben.“ (L1/Boing et al., 2013, i. Vorb.)

Gleichzeitig macht die Evaluation deutlich, dass die Rolle der Studierenden Stirkung
bedarf. Lehrkrifte sind als Expertinnen und Experten fiir das Feld Schule und Do-
zierende fiir das Feld der Wissenschaft anerkannt. Die Studierenden tragen zwar die
Verantwortung fiir Steuerung, Durchfithrung und Auswertung der Forschung, befin-
den sich jedoch in der Rolle angehender Expertinnen und Experten. Ihre Einschit-
zungen zur Forschungsfrage waren daher eher zégerlich und passiv:

»Ich muss sagen, dass ich die Forschungsfrage nicht fiir aulerordentlich rele-
vant halte, zumindest noch nicht. Allerdings muss dazu gesagt werden, dass
die Frage ein Kompromiss aus vielen Wiinschen und Interessen ist und dass
auf diesem Gebiet noch iiberhaupt nicht viel geforscht wurde. Es ist also auf
jeden Fall relevant, sich damit zu beschéftigen. Und irgendwo muss man ja
mal anfangen ... Also bin ich auf jeden Fall mittlerweile mit der Frage zufrie-
den.“ (S3/Boing et al., 2013, i. Vorb.)

Eine breit angelegte Evaluationsstudie zum Konzept inklusiver Schulbegleitforschung
in der LehrerInnenbildung wird derzeit vorbereitet. Sie konzentriert sich insbeson-
dere auf aktuelle Fragestellungen inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung, um
Fort- und Weiterbildungsbedarfe zu erheben und zu diskutieren (ebd.).

4. Perspektivische Weiterentwicklungen

Der beschriebene Ansatz, inklusive Schulentwicklungsprozesse durch das in der Leh-
rerbildung verankerte Konzept der inklusiven Schulbegleitforschung zu unterstiitzen,
stellt eine neue und kombinierte Form der Studierendenpartizipation in Forschungs-
fragen schulischer Inklusion dar. Erkenntnisgewinne sind dabei fiir alle drei For-
schungsparteien — Schulen, Studierende sowie Dozierendenteams — gewéhrleistet. In
dieser abschlieflenden Betrachtung wird der Fokus auf die strukturelle Optimierung
dieser Erkenntnisgewinne gelegt und ein Moglichkeitsradius fiir die perspektivische
Weiterentwicklung des Konzepts der inklusiven Schulbegleitforschung skizziert.
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a) Das Konzept des Methoden- & Ressourcenteams (Methods ¢~ Resource Team)

Der Erkenntnisgewinn inklusiver Schulbegleitforschung fiir Schulen besteht darin,
dass pridgnante und praxisrelevante Fragen im situationsbezogenen Kontext aufge-
nommen, erforscht und ins Verhiltnis zu vorherrschenden wissenschaftlich theore-
tischen Modellen und Konzepten gesetzt werden. Dabei wird ein ausgepriagtes Kom-
munikationsnetzwerk installiert (vgl. Abb. 2). Im schulischen Zentrum stehen dabei
eine Lehrperson oder ein Team von Lehrpersonen unterschiedlicher Klassen.

Schulkollegium

Lehrer/innen und ihre
Klassen, Studierende &
Dozierende

—

(N
R

Abb. 2: Kommunikationsstrukturen inklusiver Schulbegleitforschung (Quelle: Eigene Darstellung)

Eine Weiterentwicklung des Konzepts der inklusiven Schulbegleitforschung im Sinne
einer Fokussierung auf reflexive, autonome Schulentwicklungsprozesse (vgl. Kap. 1)
kann erfolgen, indem das Kollegium einer Schule stirker in den Forschungsprozess
involviert wird bzw. zu abgestimmten Zeitpunkten daran partizipiert. Vergleichbar
mit einer Steuerungsgruppe bei Forschungsprojekten kann so ein strukturierter, rezi-
prok angelegter Austausch stattfinden (vgl. markierte Pfeile in Abb. 2), bei welchem
das Kollegium iiber Inhalt und Stand der Forschung informiert wird und gleichzeitig
den Verlauf und die Ausrichtung des Forschungsprozesses mitsteuern kann. In An-
lehnung an die Ausfithrungen zu Bedingungen erfolgreicher Organisationsentwick-
lung (vgl. Kap. 1) konnen zielgerichtete Austauschprozesse eine Fragehaltung inner-
halb der Schule kreieren, die dem Konzept der ,,Professional Learning Community“
(DuFour & Eaker, 1998) gleichkommen. Im Zentrum steht dabei das Lehrkrifte-
team, das gleichzeitig als Ansprechpartner fiir die Studierenden sowie als Informati-
onsinstanz fiir das gesamte Schulteam fungiert.

Dieser Informations- und Reflexionsanspruch ist vergleichbar mit der Berufsrol-
le von Methods & Resource Teams (Methoden- und Ressourcenteams) in kanadi-
schen inklusiven Schulen (vgl. Képfer, 2012, 2013). Ein ausgewéhltes Lehrkraftteam
erhilt dabei zeitliche und rdumliche Ressourcen, um dem tibrigen Kollegium als Re-
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flexions-, Beratungs- und Austauschfldche zur Seite stehen zu konnen. Das Team ist
dabei non-kategorial angelegt und berit nicht ausschliefllich in Bezug auf sonderpa-
dagogische Fragestellungen (vgl. Hinz, 2006, S. 155f.). Die Beratungsweise kann als
kollegial-systemisch beschrieben werden (vgl. Porter & Stone, 1998, S. 237ff.). Das
Methods & Resource Team tibernimmt dariiber hinaus eine weitreichende Anzahl
koordinativer Funktionen, u.a. die Kooperation mit Eltern, Therapeutinnen und The-
rapeuten und der Schulverwaltung, die Planung von Mafinahmen und Leistungen
fir Kinder mit Unterstiitzungsbedarf, die Koordination von schulinternen Meetings
sowie Fortbildungen (vgl. ebd.).

In deutschen Schulen mit Gemeinsamem Unterricht wird derzeit iiber koordina-
tive und beratende schulinterne Rollen verhandelt (vgl. Kopfer, 2013). Im Rahmen
des Konzepts inklusiver Schulbegleitforschung kann eine Ausrichtung angedacht
werden, die verstirkt das Gesamtkollegium als Motor fiir Schulentwicklung erkennt
und kollegialen Austausch als Mittel fiir Ergebnistransfer und Reflexion anregt.

b) Inter- und intrainstitutionelle Kooperationen

Inklusiv orientierte Fragestellungen aus der Schulpraxis zu erheben, in einem iiber-
geordneten theoretischen Rahmen zu eruieren und diskutieren, erfordert — sofern
sie nicht in der Eindimensionalitit verhaftet sein soll - mehrperspektivische Be-
trachtungsweisen. Diese werden im beschriebenen Ansatz der inklusiven Schulbe-
gleitforschung bereits durch die Forschungsperspektiven der unterschiedlichen For-
schungsparteien angedeutet. Eine breiter angelegte Betrachtung und Interpretation
der praxisrelevanten Forschungsfragen erfordert jedoch eine stirkere Offnung des
Seminar-Schule-Gefiiges. Hierbei konnen sowohl inter- als auch intrainstitutionelle
Ausweitungen in Betracht gezogen werden.

Auf schulischer Ebene kann eine intrainstitutionelle Ausweitung via oben be-
schriebener Miteinbeziehung des Gesamtkollegiums als Steuerungsgruppe angelegt
werden. Im Kontext der universitiren LehrerInnenbildung hingegen konnen ver-
schiedene kooperative und interdisziplinare Prozesse initiiert werden. So kann bei-
spielsweise ein fallbezogenes interdisziplindres Beratungsnetz etabliert werden, wel-
ches sich je nach Forschungsfrage auf unterschiedliche Weise zusammensetzt. Von
besonderer Relevanz fiir den Forschungsprozess konnen dabei fachdidaktische Per-
spektiven sein, die z.B. wertvolle Anregungen bei unterrichtsfachspezifischen didak-
tisch-methodischen Fragen einbringen konnen. Als Gesamtes betrachtet erfordert
inklusive Schulbegleitforschung folglich ,die Zusammenfithrung bildungswissen-
schaftlicher, sonderpiadagogischer und fachdidaktischer Perspektiven* (B6ing & Kop-
fer, 2012, S. 5):
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Bildungswissenschaft

Abb. 3: Interdisziplindre Kooperation (vgl. Béing & Kopfer, 2012, S. 5)

Als geeignetes Anwendungsfeld, um intrainstitutionelle Zusammenarbeit in einer
(noch) stark kategorisierten LehrerInnenbildung zu realisieren, bieten sich die Pra-
xisphasen an. In diesen Phasen konnen Modelle implementiert werden, welche ex-
emplarisch die Komplexitit der Schul- und Unterrichtswirklichkeit behandeln und
dabei kooperative Prozesse innerhalb der LehrerInnenbildung ermdglichen.

Die Bedeutung von Praxisphasen in der LehrerInnenbildung steigt zunehmend.
Auch in der internationalen Fachdiskussion werden diese als unverzichtbares Ele-
ment gelingender LehrerInnenbildung verhandelt (vgl. European Agency, 2010,
S. 24; Chambers & Forlin, 2010). Dabei werden unter anderem Reflexion und pro-
zessbegleitende Feedbackmethoden im Rahmen eines Theorie-Praxis-Austausches
emphasiert (vgl. European Agency, 2010, S. 39; Feyerer, 2006). Der Ansatz inklusiver
Schulbegleitung im Rahmen der LehrerInnenbildung fiigt sich hier als geeignetes Ve-
hikel zur Realisierung und inhaltlichen Ausgestaltung von Praxisphasen ein.

Inklusive Schulbegleitforschung stellt mehr dar als eine einseitige Erprobung For-
schenden Lernens durch Studierende im Kontext ihres Studiums. Sie erdffnet eine
gewinnbringende Moglichkeit, Schulentwicklungsprozesse auf dem Weg zur Inklusi-
on zu unterstiitzen und initiiert zugleich eine phaseniibergreifende Professionalisie-
rung von Lehrpersonen.
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Eine Allgemeine Didaktik fiir inklusive Lerngruppen -
fiinf Leitprinzipien als Grundlage eines Bielefelder
Ansatzes der inklusiven Didaktik

Abstract

Im Zuge der systemweiten Einfiihrung schulischer Inklusion gewinnen Ansdtze einer
inklusiven Didaktik zunehmend an Bedeutung. Der Beitrag beschreibt zundchst die
Traditionslinien und verdeutlicht, dass inklusive Didaktik zwar in programmatischer,
nicht aber in theoretisch-konzeptioneller Hinsicht einen neuen Ansatz der Allgemei-
nen Didaktik darstellt. Im Hauptteil werden fiinf zentrale ziel- und prozessbezogene
Leitprinzipien einer inklusiven Didaktik vorgestellt: die Akzeptanz aller Schiilerinnen
und Schiiler in ihrer Individualitit, der Einsatz forderdiagnostisch fundierter individu-
alisierter Curricula, die Verwirklichung eines adaptiven und binnendifferenzierten Un-
terrichts, eine besondere Aufmerksamkeit fiir die Herstellung von Gemeinsamkeit aller
Schiilerinnen und Schiiler und die Umsetzung im Co-Teaching. Auf der Grundlage em-
pirischer Befunde verweist der Ausblick auf die Herausforderungen, die die Verwirkli-
chung einer inklusiven Didaktik fiir das deutsche Schulsystem auf dem Weg zur Inklu-
sion mit sich bringt.

1. Einleitung

»Tutti uguali — tutti diversi!“ Diesem Leitspruch der italienischen Integrationsbewe-
gung folgend (Deppe-Wolfinger, 1985) muss eine Didaktik, die fiir inklusive Lern-
gruppen geeignet ist, auf den demokratischen und emanzipatorischen Wertorien-
tierungen inklusiver Padagogik basieren und damit den Anspruch erheben, eine
Didaktik fiir wirklich alle Schiilerinnen und Schiiler einschliellich derjenigen mit
besonderen Unterstiitzungsbedarfen zu sein. Sie muss davon ausgehen, dass indivi-
duelle Differenzen kennzeichnend fiir alle Menschen sind, dass sich aus diesen Dif-
ferenzen aber keine Hierarchisierungen und unterschiedlichen Bewertungen erge-
ben (Prengel, 2006, S. 183). Zentrale Aufgabe inklusiver Didaktik ist es, Unterschiede
hinsichtlich schulischer Leistungsfihigkeit, korperlicher Merkmale, sozialer oder kul-
tureller Herkunft, Geschlecht etc. nicht zu ignorieren oder zu unterdriicken, sondern
sie bewusst wahrzunehmen, zu akzeptieren und zu reflektieren (Sturm, 2012), um
daran ankniipfend didaktisch handeln zu konnen. Diese Wertorientierungen muss
eine inklusive Didaktik auch von den Unterrichtenden einfordern; damit ist sie
zwingend normativ.

Im Folgenden wird untersucht, ob und in welcher Weise die kritisch-konstruk-
tive Didaktik (Klafki, 2007) diese zentralen Aufgaben einer fiir inklusive Lerngrup-
pen geeigneten Didaktik erfiillt bzw. wo Ergdnzungen notwendig sind und welche



Erganzungen bereits im Rahmen sonderpddagogisch geprigter Integrationsdiskurse
vorgenommen wurden. Die kritisch-konstruktive Didaktik wird hier deshalb ausge-
wihlt, weil sie bereits in vielfacher Weise Eingang in unterschiedliche inklusive di-
daktische Konzeptionen gefunden hat, z.B. in die entwicklungslogische Didaktik
Feusers (2002), den Ansatz von Seitz (2008) und Werning & Liitje-Klose (2012), aber
auch in die Konzeptionen, die eher in der Tradition Reisers zu verorten sind (z.B.
Reiser, Klein, Kreie & Kron, 1986; Prengel, 2006 und weitere). Auch wenn ein re-
flektierter padagogischer Umgang mit Heterogenitét iiber die Inklusionsdiskussion
hinaus in den letzten Jahren bereits zu einer allgemeinen didaktischen Leitorientie-
rung geworden ist (z.B. Bonsch, 2011), und auch wenn bereits vereinzelt Konzep-
tionen Allgemeiner Didaktik mit Blick auf inklusive Lerngruppen erweitert werden
(z.B. Reich, 2012), werden explizit integrative bzw. inklusive Didaktikmodelle in den
didaktischen Lehrwerken bislang vernachlassigt (z.B. Jank & Meyer, 2008; Peterf3en,
2001), sodass uns eine Riickkopplung der eher im sonderpddagogisch geprégten Dis-
kurs entstandenen Modelle an die Allgemeine Didaktik sinnvoll erscheint.

2. Inklusion als Leitprinzip fiir Schule und Unterricht

Fir die inklusive Didaktik ist Inklusion der zentrale und zentrierende Begrift ge-
méfl der Theorie der Allgemeinen Didaktik (Peterflen, 2001). Als solcher dient er
der Kategorisierung bzw. der Abgrenzung gegeniiber anderen didaktischen Ansitzen.
Vor allem aber liefert er Implikationen, an denen sich das didaktische Denken und
Handeln orientieren. Er ist ein didaktisches Regulativ, d.h. inklusive Didaktik fordert
dazu auf, so zu denken und zu handeln, dass Inklusion moglich wird. Daher muss
zundchst der Begriff der Inklusion néher bestimmt werden, bevor die Anforderun-
gen an didaktische Ansétze in den Blick genommen werden kénnen.

Unter Inklusion wird die gleichrangige gesellschaftliche Partizipation aller Men-
schen einschliefSlich derjenigen mit Behinderungen unter Gewahrung dafiir not-
wendiger Hilfen verstanden (Biewer, 2010; Hinz, 2008). Der Begriff umschreibt ein
dauerhaft zu sicherndes Ziel, sodass die schulsystembezogenen Anderungen dhn-
lich weitreichend sein diirften, wie dies etwa im Falle der Koedukation der Fall war.
Im Zuge der Zielerreichung werden zuschreibende Kategorien wie ,sonderpadago-
gischer Forderbedarf“ obsolet, denn sie reprisentieren eine mit Gleichrangigkeit
nicht zu vereinbarende ,Besonderung“ einer Gruppe von Menschen (vgl. Lingenau-
ber, 2008). Praktische Implikationen dieses Ziels bestehen darin, dass alle Schiilerin-
nen und Schiiler die Moglichkeit haben, ihre wohnortnahe Regelschule zu besuchen
(UN-BRK, 2008, Art. 24) und dort die fiir sie ggf. notwendige Unterstiitzung zu er-
halten. Die inklusive Lerngruppe ist daher eine Lerngruppe von maximaler Hete-
rogenitit, in der alle fiir den Bildungserfolg relevanten Differenzlinien - kognitive
und korperliche Leistungsfahigkeit, Ethnie, Geschlecht usw. - konstruktiv bertick-
sichtigt werden. Selektions- und Stigmatisierungstendenzen innerhalb der Lerngrup-
pe sind zu vermeiden (Werning, 2011). Fiir den Erfolg integrativen Unterrichts im
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Hinblick auf die Schulleistungen gibt es seit den 1970er-Jahren bis heute viele Belege,
zum Teil wird dieser explizit auf die veranderte Unterrichtsmethodik zurtickgefiihrt
(Rheinberg & Enstrup, 1977; Tent, Witt, Zschoche-Lieberum & Biirger, 1991; Dumke
& Schifer, 1993; Schnell, Sander & Federolf, 2011; Eckhart, Haeberlin, Sahli Lozano
& Blanc, 2011; Myklebust, 2006).

Fiir den deutschsprachigen Raum ist anzumerken, dass der im Rahmen der Be-
gleitforschung zu Integrationsklassen seit den 1980er-Jahren entwickelte Integrati-
onsbegriff bereits in groflen Teilen dem heute mit ,,Inklusion“ bezeichneten Kons-
trukt entspricht (Reiser, 2003). Auch schulpraktische Folgen einer konsequenten
Integration wurden bereits deutlich vor der Adaption des Inklusionsbegriffes arti-
kuliert (z.B. Feuser, 1995). Im Kontext der didaktischen Diskussion wird daher von
einem weiten Inklusionsbegriff ausgegangen, der sich nicht vom Integrationsbegriff
abgrenzt, sondern Modelle und Prinzipien der integrativen Pddagogik ausdriicklich
einschlief$t (Wocken, 2012).

3. Herausforderungen einer inklusiven Didaktik

Im Sinne des so naher umrissenen Inklusionsbegriffs liegt inklusiver Didaktik eine
klare Programmatik zugrunde: Sie widmet sich allen Aspekten institutionalisierter
Lehr-Lern-Prozesse, welche die Bildungsprozesse in inklusiven Lerngruppen ermdg-
lichen, sichern und verbessern. Ein didaktisches Modell, das fiir inklusive Lerngrup-
pen geeignet ist, muss es ermdglichen, Unterricht in maximal heterogenen Lern-
gruppen zu planen, durchzufithren und zu analysieren. Es muss auf theoretischer
wie handlungsbezogen-pragmatischer Ebene dem Komplexititsgrad Rechnung tra-
gen, den eine inklusive Beschulung im Vergleich zu einer nach Gruppen segregierten
Beschulung zusitzlich aufweist. Mafigebend sind hier neben Elementen der Allge-
meinen Didaktik auch die Fachdidaktiken, schulstufenspezifische Didaktiken sowie
sonderpadagogische Didaktiken, die zur Synthese gebracht werden miissen (Gilhool,
1976; Feuser, 2011). Aus diesen Anforderungen resultieren didaktische Besonderhei-
ten, die sich im Spannungsfeld von Individualisierung einerseits und der Herstellung
von Gemeinsamkeit andererseits bewegen (Werning & Liitje-Klose, 2012, S. 1541t
Scheidt & Kopfer, 2013, S. 218f.) und die in folgenden leitenden Prinzipien zusam-
mengefasst werden konnen:
o Akzeptanz aller Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Individualitit,
o didaktische Integration individualisierter Curricula,
« adaptiver Unterricht und Binnendifferenzierung,
o Herstellung von Gemeinsamkeit durch Kooperation der Schiilerinnen und Schii-
ler,
» Co-Teaching und Kooperation der Lehrkrifte.

Diese Prinzipien sind w.E. fiir den Unterricht in inklusiven Lerngruppen entschei-
dend und werden in Abschnitt 5 néher prézisiert. Sie wurden zum Teil in der kri-
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tisch-konstruktiven Didaktik (Klafki, 2007, vgl. Abschnitt 4.1) oder in explizit in-
klusiven Konzeptionen (vgl. Abschnitt 4.2) bereits bearbeitet; diese stellen somit das
Fundament dar, auf dem wir unseren Ansatz entwickeln. Daher werden in Abschnitt
4 zunichst diese beiden Theorielinien skizziert.

4. Theorielinien

4.1 Der Beitrag der kritisch-konstruktiven Didaktik

Da die kritisch-konstruktive Didaktik von Klafki in hohem Mafle in die bisherigen
sonderpidagogisch gepragten didaktischen Ansitze fir inklusive bzw. integrative
Lerngruppen eingegangen ist (vgl. Abschnitt 4.2), wird hier zunichst diese didakti-
sche Konzeption skizziert, um ihren Gehalt fiir den Unterricht in inklusiven Lern-
gruppen untersuchen und darauf aufbauend die Beziige zwischen dezidiert inklusi-
ven und allgemeindidaktischen Ansitzen herstellen zu kénnen.

Die kritisch-konstruktive Didaktik, die 1985 von Klafki entwickelt wurde (Klaf-
ki, 2007), stellt eine Weiterentwicklung der bildungstheoretischen Didaktik (Klaf-
ki, 1963) dar. Zentrale Frage beider ist, welche Bildungsinhalte einen Bildungsgehalt
aufweisen, d.h. welche Bildungsinhalte die Schiilerinnen und Schiiler als fiir sich re-
levant entdecken kénnen, an denen sie gleichzeitig eigene Fihigkeiten entwickeln.
Bildung ist dabei — abgeleitet aus klassischen Bildungstheorien — normativ definiert:
Bildung resultiert aus dem je individuell konstruierten Zusammenhang der drei
Grundfertigkeiten Selbstbestimmungsfahigkeit, Mitbestimmungsfihigkeit und So-
lidaritatsfahigkeit (vgl. Klafki, 2007, S. 52); d.h. jede dieser drei Grundfertigkeiten
stellt fiir sich genommen noch nicht ,,Bildung“ dar, sondern sie ergibt sich erst aus
deren Zusammenspiel.

»Bildung® wird auflerdem als ,,Allgemeinbildung® definiert. Das bedeutet eine Ori-

entierung an drei Grundprinzipien:

1. ,Bildung fir alle® (Klafki, 2007, S. 53): ,,Allgemeinbildung® wird als demokra-
tisches Biirgerrecht fiir alle Mitglieder einer Gesellschaft aufgefasst und soll u.a.
»gegen die Festschreibung gesellschaftlich bedingter Ungleichheit® wirken (Klaf-
ki, 2007, S. 53) - entsprechend argumentieren Klafki und Stocker (2007) gegen
dufere und fiir innere Differenzierung.

2. ,Bildung im Medium des Allgemeinen® (Klafki, 2007, S. 53): ,,Allgemeinbildung®
besteht darin, dass Menschen sich diejenigen Frage- und Problemstellungen der
»geschichtlich gewordenen Gegenwart und der sich abzeichnenden Zukunft®
(Klatki, 2007, S. 53) zur Auseinandersetzung aneignen, die alle gemeinsam an-
gehen, um Mitbestimmung und Solidaritit zu erméglichen. Klafki definiert epo-
chaltypische Schliisselprobleme, die diesem Anspruch gerecht werden und sich
daher seiner Ansicht nach als Bildungsinhalte eignen, z.B. die Friedens- oder
Umweltfrage (vgl. Klatki, 2007, S. 56ft.). Ein aktuelles Beispiel mit Bezug zur In-
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klusion und in paralleler Zuspitzung wiare u.E. die Diversitatsfrage in ihrer ,Be-
deutung fiir die Humanisierung der Gesellschaft im Ganzen® (Bielefeldt, 2009,
S. 16).

3. ,Bildung in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und Fahigkeiten®
(Klafki, 2007, S. 54): Bildung soll vielseitig sein, um dem Grundrecht auf freie
Entfaltung der Personlichkeit zu entsprechen.

Mit Hilfe eines vorldufigen Perspektivschemas zur Unterrichtsplanung werden die-
se Ziele und Prinzipien fiir die Unterrichtsplanung ibersetzt (vgl. Klafki, 2007,
S. 272).! Diesem Schema zufolge geht der Unterrichtsplanung eine Bedingungsanaly-
se voraus, die die ,,Analyse der konkreten, sozio-kulturell vermittelten Ausgangsbe-
dingungen einer Lerngruppe (Klasse), des/der Lehrenden sowie der unterrichtsrele-
vanten (kurzfristig dnderbaren oder nicht dnderbaren) institutionellen Bedingungen,
einschliefllich moglicher oder wahrscheinlicher Schwierigkeiten bzw. Stérungen® ent-
hélt (Klafki, 2007, S. 272). Die Unterrichtsplanung und -analyse im eigentlichen Sin-
ne besteht aus der Begriindung der Lerninhalte (,Begriindungszusammenhang®),
deren thematischer Strukturierung, der ,Bestimmung von Zugangs- und Darstel-
lungsméglichkeiten® sowie der methodischen Strukturierung (Klafki, 2007, S. 2721t.):
Der Begriindungszusammenhang schliefit Uberlegungen zur Gegenwartsbedeutung,
zur vermuteten Zukunftsbedeutung und zur exemplarischen Bedeutung der Inhalte
ein; Ziel ist zu analysieren, inwiefern der Lerninhalt fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler auch einen Bildungsgehalt aufweist (s.0.) und den Grundprinzipien von Bildung
entspricht. Die Uberlegungen zur thematischen Strukturierung schlieffen sich eng
an; hier wird auf die Lernziele und deren Uberpriifbarkeit Bezug genommen. Die
Frage nach der methodischen Strukturierung wird an dieser Stelle bei Klafki ver-
gleichsweise kurz abgehandelt (vgl. Klafki, 2007, S. 283f.); an anderer Stelle finden
sich jedoch ein breit angelegtes Schema zur Binnendifferenzierung und eine ausfiihr-
liche Diskussion der Mdoglichkeiten von Binnendifferenzierung im Unterschied zu
duflerer Differenzierung (vgl. Klafki & Stocker, 2007).

4.2 Von der integrativen zur inklusiven Didaktik

Wiahrend der international schon langer gebrduchliche Inklusionsbegrift (z.B. in der
Salamanca-Erklarung; UNESCO, 1994) in Deutschland erst seit einigen Jahren in
groflerem Umfang verwendet wird (Sander, 2008), entstanden die ersten Ansitze ei-
ner ,integrativen Didaktik® bzw. einer ,Didaktik des gemeinsamen Unterrichts“ be-
reits seit Ende der 1970er-Jahre aus den Modellversuchen zur schulischen Integration
von Kindern mit und ohne Behinderungen (Feuser, 1982, 1995; Reiser, Klein, Kreie
& Kron, 1986; Heyer, Korfmacher, Preuss-Lausitz & Sebold, 1993; Scholer, 1993;
Valtin, Sander & Reinartz, 1984). An der Entwicklung von Prinzipien integrativer

1 Da dieses Schema in den gingigen Lehrbiichern zitiert wird (z.B. bei Peterflen, 2001, S. 87
und bei Jank und Meyer, 2008, S. 236), wird es als bekannt vorausgesetzt und hier nicht noch
einmal abgedruckt.
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Didaktik waren Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sowohl aus der allgemei-
nen Schulpddagogik als auch der Sonderpadagogik beteiligt. Erste systematische The-
oretisierungen didaktischer Fragen des gemeinsamen Unterrichts im deutschsprachi-
gen Raum gehen auf Feusers (1995 u.a.) Ansatz der ,,Allgemeinen und Integrativen
Pidagogik® und die darauf bezogene ,,Entwicklungslogische Didaktik“ zuriick. Paral-
lel entwickelte die Arbeitsgruppe um Reiser (Reiser, Klein, Kreie & Kron, 1986) ihre
»Theorie Integrativer Prozesse®, woran ankniipfend u.a. Wocken (1998) seine didak-
tischen Uberlegungen unterrichtlicher Lernsituationen anschloss (Werning & Liitje-
Klose, 2012, S. 141ft.). Prengel (2006) legte mit ihrer ,,Padagogik der Vielfalt“ eine
umfassende Konzeption integrativer Padagogik vor, die - ganz im Sinne des Inklu-
sionsgedankens - unterschiedliche Differenzlinien beriicksichtigt. Die aktuell dis-
kutierten Ansitze inklusiver Didaktik (z.B. Heimlich, 2010; Kornmann, 2010; Seitz,
2008; Wocken, 2012) basieren auf diesen im Kontext der integrativen Padagogik ent-
wickelten theoretischen Orientierungen.

Beziige zur Allgemeinen Didaktik, insbesondere zu Klafkis kritisch-konstruktiver
Theorie (Klafki, 2007), finden sich in den genannten Konzeptionen inklusiver Di-
daktik durchgingig (Werning & Liitje-Klose, 2012, S. 96fL.). Der Auseinandersetzung
mit dem Bildungsbegriff und seiner Reflexion im Hinblick auf Kinder mit beson-
deren Forderbedarfen kommt dabei eine herausgehobene Bedeutung zu (Liitje-Klo-
se, 2003). Eine gelingende Passung zu schaffen zwischen dem didaktisch zu analy-
sierenden Inhalt einerseits und den unterschiedlichen Zugangsmoglichkeiten und
Entwicklungsniveaus der Schiilerinnen und Schiiler in der jeweiligen Lerngruppe
andererseits stellt fir inklusiv arbeitende Lerngruppen angesichts ihrer groflen He-
terogenitdt eine besondere Herausforderung dar. Daher werden die Prinzipien der
Offnung (Meister & Schnell, 2012; Textor, 2010) und der inneren Differenzierung im
Sinne Klafkis und Stockers (2007) in den verschiedenen Ansitzen inklusiver Didak-
tik besonders betont. Um diese addquat umsetzen zu kénnen, wird das Prinzip ei-
ner forderdiagnostisch begriindeten Unterrichtsgestaltung als Konkretisierung einer
Analyse anthropogener Voraussetzungen (Klafki, 2007) in den Entwiirfen inklusiver
Didaktik als zentral angesehen (z.B. Feuser, 1995; Kornmann & Ropert, 2011).

5. Zentrale Charakteristika des Bielefelder Ansatzes einer
inklusiven Didaktik

Orientiert an den in Abschnitt 3 formulierten Herausforderungen wird im Folgen-
den untersucht, welchen Beitrag die Allgemeine Didaktik und bisherige Ansétze in-
klusiver Didaktiken (vgl. Abschnitt 4) fiir die Planung, Durchfithrung und Reflexion
von Unterricht in inklusiven Lerngruppen leisten konnen.
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5.1 Akzeptanz aller Schiilerinnen und Schiiler in ihrer
Individualitat

Die Forderung nach der Akzeptanz aller Schiilerinnen und Schiiler in ihrer je ei-
genen Individualitdt betriftt die Einstellung der Lehrkrifte ihren Schiilerinnen und
Schiilern gegeniiber und somit das Fundament schulischer Arbeit. Sie betriftt aber
auch die jeweils konkrete Gestaltung der Lehrer-Schiiler-Beziehung durch die Lehr-
krifte. Damit betrifft diese Forderung ebenfalls ganz massiv die Unterrichtsgestal-
tung und wird von uns als eine Forderung gesehen, die grundsétzlich an didaktische
Ansitze gestellt werden sollte, auflerhalb dezidiert inklusiver Ansétze (vgl. Abschnitt
4.2) jedoch bisher nur selten konsequent mitgedacht wird.?

Akzeptanz wird dabei unter Riickgriftf auf Rogers (1994) und Tausch und Tausch
(1998) als eine nicht an Bedingungen gekniipfte positive Wertschitzung verstanden,
die sich nicht nur im Umgang mit Personen, sondern auch in Gesprdchen iiber Per-
sonen auflert. Sie steht im Zusammenhang mit den beiden anderen Grundhaltun-
gen Empathie und Kongruenz: Empathie meint den Versuch, zu ergriinden, wie die
Realitit sich in der Wahrnehmung des Interaktionspartners darstellt, und setzt ein
genaues einfiihlendes Verstehen voraus. Ohne Empathie kann Akzeptanz leicht in
Gleichgiiltigkeit im Sinne einer friedlichen, aber uninteressierten Koexistenz um-
schlagen. Kongruenz schlieflich bedeutet, dass eine Person in Ubereinstimmung mit
sich selbst agiert; das schlief3t sowohl eine Aufrichtigkeit sich selbst gegeniiber als
auch eine Aufrichtigkeit anderen gegeniiber ein. Dies impliziert, dass auch Akzep-
tanz und Empathie einer inneren Haltung entspringen miissen, um wirksam zu wer-
den (vgl. Rogers, 1994; Tausch & Tausch, 1998; Textor, 2007, S. 38fL.).

In der Inklusionsdebatte wird insbesondere die Akzeptanz individueller Unter-
schiede als basal fiir die Schul- und Unterrichtskultur hervorgehoben. So stellt bei-
spielsweise der Index for Inclusion entsprechende Werte in den Mittelpunkt und
fordert in diesem Zusammenhang insbesondere Haltungen wie ,Respect for diver-
sity“ (Booth & Ainscow, 2011, S. 23; vgl. auch Dyson, 2010, S. 118 und Abschnitt
4.1). Auch ein eigenes Forschungsprojekt, in dessen Rahmen insgesamt neun inklu-
sionserfahrene Lehrkrifte, davon drei Schulleiterinnen und Schulleiter, interviewt
wurden, hat u.a. zum Ergebnis, dass die Akzeptanz aller Schiilerinnen und Schii-
ler der Klasse und deren individuelle, nicht kategoriale Wahrnehmung fiir den in-
klusiven Unterricht sehr bedeutsam ist (Berard, Kullmann, Liitje-Klose & Textor,
i.V.). Auch in der Forschung zum Klassenmanagement der Lehrkrifte, das im Un-
terschied zur Unterrichtsforschung in der allgemeinen Schulpadagogik in dezidiert
inklusiven Settings erst in jiingerer Zeit fokussiert wurde (z.B. Hennemann & Hil-
lenbrand, 2010), erweist sich ein aufmerksames, klares, dabei zugewandtes und em-
pathisches Lehrerverhalten, das jeden einzelnen Schiiler im Blick hat, sowohl fiir

2 So muss aus Klafkis Bildungsbegriff mit seinen normativen Vorgaben (vgl. Abschnitt 4.1)
zwar letztendlich auch gefolgert werden, dass eine demokratisch orientierte Beziehungsge-
staltung, die Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritdt auch im Unterricht ermég-
licht und notwendig macht, unabdingbar ist (vgl. auch Stiibig & Stiibig, 2007) - dies wird
aber u.W. nicht weiter gefiillt.
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die Schulleistungen als auch fiir das Wohlbefinden als giinstig und kann auch die
Wahrscheinlichkeit aggressiven Verhaltens bei Schiilerinnen und Schiilern reduzie-
ren (Wittern & Tausch, 1983; Helmke & Weinert, 1997; Hattie, 2009, S. 118ff.; Hen-
nemann & Hillenbrand, 2010, S. 258). Die Faktoren des Klassenmanagements und
der Beziehungsgestaltung, die in der allgemeinen Unterrichtsforschung als giinstig
angesehen werden, gelten dabei auch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Verhaltens-
auffélligkeiten (vgl. Kounin, 1976, S. 86f.; Textor, 2007, S. 268ff.), sodass davon aus-
gegangen werden kann, dass sie allgemeingiiltig und daher in einer inklusiven Di-
daktik zu beriicksichtigen sind.

5.2 Didaktische Integration individualisierter Curricula

Mit der Forderung nach der didaktischen Integration individualisierter Curricula ist
gemeint, dass nicht nur individuelle Ziele und Vorgehensweisen fiir die einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler geplant werden, sondern diese auch forderdiagnostisch
begriindet und didaktisch in den gemeinsamen Unterricht fiir die gesamte Gruppe
integriert werden. Ziel ist somit, dass jede Schiilerin und jeder Schiiler individuell
auf ihrem bzw. seinem Niveau lernen kann, gleichzeitig aber die Lerngruppe an ei-
nem gemeinsamen Bildungsinhalt im Sinne Klafkis (s. Abschnitt 4.1) arbeitet.

Individualisierte Curricula sind bei Klafki eher nicht angelegt: Die kritisch-kon-
struktive Didaktik hat die Lerngruppe im Blick, wenn die Lerninhalte begriindet
werden sollen, indem argumentiert wird, warum ein bestimmter Lerngegenstand
fiir alle Schiiler bedeutsam sein soll. Die Argumentation fiir Binnendifferenzierung
(Klatki & Stocker, 2007) sieht zwar bereits eine Differenzierung der Lerninhalte,
Lernziele, Methoden und Medien vor und offnet einen breiten Féicher an Diffe-
renzierungsformen. Forderdiagnostische Fragestellungen, beispielsweise, wie eine
Lehrkraft erkennen kann, welche Lernziele, -inhalte, -methoden und -medien fiir
welche Schiilerin und welchen Schiiler geeignet sind, werden dort aber nicht ange-
sprochen.

In der Betonung forderdiagnostischer Fragestellungen und ihrer differenzierten
entwicklungspsychologischen Einordnung liegt daher der zentrale Mehrwert von di-
daktischen Entwiirfen der dezidiert inklusiven Padagogik (z.B. Feuser, 1995, 2011;
Kornmann, 2010). Didaktik und Diagnostik werden dementsprechend in einem en-
gen, unmittelbar aufeinander bezogenen Verhiltnis gesehen. Auf der Grundlage di-
agnostischer Prozesse — die sich neben der Identifikation der je individuellen Zone
der néchsten Entwicklung (Wygotski, 1987) auch auf férdernde und hemmende Ent-
wicklungsbedingungen im familidren Umfeld sowie im Unterricht beziehen (Sander,
2000) - werden individuelle Bildungsziele der Schiilerinnen und Schiiler zunéchst im
Rahmen individualisierter Curricula operationalisiert und dann bei der Unterrichts-
planung im Sinne innerer Differenzierungsmafinahmen beriicksichtigt (Horstkem-
per, 2006; Carle, 2008; Textor, 2012). Um auch die besonderen Bediirfnisse einzelner
Schiilerinnen und Schiiler, die auf spezifische Expertise oder direkte Unterstiitzung
im Unterricht angewiesen sind, addquat erfiillen zu konnen, bedarf es der gemein-

96 | Harry Kullmann, Birgit Litje-Klose & Annette Textor



samen Planung und Reflexion der individuellen Curricula und Unterstiitzungsmaf3-
nahmen in einem multiprofessionellen Team (vgl. Abschnitt 5.5; Liitje-Klose, 2011b;
Arndt & Werning, 2013).

Mit der Notwendigkeit individueller Curricula verbunden ist eine (mdglicher-
weise sehr hohe) Divergenz der Zielstellungen innerhalb der gleichen Lerngrup-
pe. Regel- und ggf. auch Mindeststandards oder jahrgangsklassenbezogene (Kern-)
Lehrpléne sind absehbar ungeeignet, den anzustrebenden Zielen innerhalb einer so
heterogenen Lerngruppe gerecht zu werden (vgl. Seitz, 2006, S. 194ff.), denn diese
Instrumente lassen diejenigen Schiilerinnen und Schiiler unberiicksichtigt, fiir wel-
che die per Mindeststandards formulierten Kompetenzprofile unerreichbar oder aus
anderen Griinden ungeeignet sind.

Infrage zu stellen ist somit fiir inklusive Schulsysteme eine Steuerungsphilosophie
auf der Basis outputorientierter Standards und formativ orientierter Vergleichsarbei-
ten. Stattdessen befiirworten wir prozessorientierte Standards sowie adaptive Leis-
tungsriickmeldungen auf allen Systemebenen; d.h. Leistungsriickmeldungen, die sich
an individuell angepassten Kriterien orientieren (vgl. Werning, 2011, S. 6). Eine sol-
che Kombination aus intraindividueller und curricularer Bezugsnorm kénnte dazu
beitragen, soziale Vergleiche und damit auch Normalisierungstendenzen weitestmog-
lich zu vermeiden und die soziale Integration der Lerngruppe zu foérdern.

Diese Forderung nach prozessorientierten Standards in Kombination mit adap-
tiven Leistungsriickmeldungen entspricht auch den Ergebnissen der Unterrichtsfor-
schung, denen zufolge Feedback im Sinne von individuellen Informationen dariiber,
wie gut welche Aufgaben von welchem Schiiler gelost wurden, fir die Leistungs-
entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern wie auch fiir die Unterrichtsentwick-
lung der Lehrkrifte von besonderer Bedeutsambkeit ist (Hattie, 2009, S. 173ff.; Huber,
2009, S. 246f.; Huber & Grosche, 2012, S. 316). Sie setzt gleichzeitig forderdiagnosti-
sche Kompetenz von Lehrkriften voraus und spricht somit deutlich fiir die Bertick-
sichtigung forderdiagnostischer Grundsitze im Rahmen einer inklusiven Didaktik
(vgl. auch Korft & Scheidt, 2011, S. 93f.).

5.3 Adaptiver Unterricht und Binnendifferenzierung

Ziel dieses Abschnittes ist es, das Konstrukt der Binnendifferenzierung zu umreifien
und handhabbar zu machen, denn ein hohes Mafl an Adaptivitit und Individualisie-
rung, wie Helmke (2013) es als zentrales Prinzip eines guten Unterrichts benennt, ist
in inklusiven Lerngruppen unabdingbar. Auflere Differenzierung gilt hingegen so-
wohl aus theoretischer (vgl. beispielsweise Klafki & Stocker, 2007; Feuser, 2002) als
auch aus empirischer Sicht (vgl. Schnell et al., 2011; Eckart et al., 2011 sowie fiir den
internationalen Raum Slavin, 1993; Myklebust, 2006 und Newman, 2006) insgesamt
als ungiinstig.’

3 Da die Notwendigkeit und die Vorteile von Binnendifferenzierung theoretisch wie empirisch
gut belegt sind, wird diese Diskussion unsererseits hier nicht weiter vertieft. Formen der du-
eren Differenzierung, die in der Praxis integrativer Beschulungsformen weit verbreitet sind
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Um ein solch hohes Maf3 an Adaptivitit zu erreichen, bedarf es der Binnendiffe-
renzierung des Unterrichts in verschiedenen Bereichen (Textor, 2007). Dabei kann
zwischen einer quantitativen Differenzierung der Aufgabenmenge und der zur Ver-
fugung gestellten Zeit sowie einer qualitativen Differenzierung unterschieden wer-
den. Letztere umfasst vor allem eine Differenzierung der Aufgabenschwierigkeit, der
Lerninhalte, der Sozialformen, der Medien und Hilfsmittel sowie der direkten Un-
terstlitzung durch padagogisches Personal oder andere Schiilerinnen und Schiiler. In
der Literatur werden insbesondere gedffnete Unterrichtsformen (vgl. Textor, 2007,
S. 68ft; Textor, 2010) als geeignet fiir die Adaption der Aufgabenschwierigkeit an die
Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler angesehen, da in diesen die Schii-
ler selbst iiber die Aufgaben, an denen sie arbeiten, mitentscheiden konnen. Insbe-
sondere die ,Selbstdifferenzierung®, bei der nicht Aufgaben auf unterschiedlichen
Niveaus entwickelt werden, sondern ,die Differenzierung sozusagen durch die Be-
arbeitung der Kinder selbst erfolgt, dadurch dass sie die Aufgabe auf ihrem jeweili-
gen Lern- und Entwicklungsstand bearbeiten (Demmer-Dieckmann & Struck, 2001,
S. 119), sowie die Projektarbeit erscheinen fiir inklusive Lerngruppen als geeignet,
da mit diesen Formen gleichzeitig eine passgenaue Individualisierung und das Ler-
nen am gemeinsamen Gegenstand ermdglicht wird (vgl. Feuser, 2011, S. 93ff. sowie
Abschnitt 5.4).

Die Annahme, dass geodftneten Unterrichtsformen und innerer Differenzierung
in inklusiven Lerngruppen ein hoher Stellenwert zukommt, wird dadurch gestitzt,
dass beide in Klassen mit Gemeinsamem Unterricht i.d.R. hédufiger beobachtet bzw.
von Lehrkriften berichtet werden als in Klassen ohne Gemeinsamen Unterricht, wo-
bei die konkrete Ausgestaltung sehr unterschiedlich sein kann. Die Sozialformen un-
terscheiden sich hingegen in geringerem Mafle (Feyerer, 1998; Korff & Scheidt, 2011,
S. 93f; Sturm, 2012). AufSerhalb von Modellversuchen konnte dieses Ergebnis in ei-
ner Studie von Textor (2007, S. 240ft.), fiir die der Unterricht in Klassen mit Ein-
zelintegration beobachtet wurde, zumindest fiir die Binnendifferenzierung eben-
falls bestitigt werden, fiir den Einsatz gedftneter Unterrichtsformen hingegen nicht.
Gruppen- oder Partnerarbeit wurde nur verhéltnisméflig selten beobachtet (vgl. Tex-
tor, 2007, S. 240ft.). Weitere Ergebnisse aus der Unterrichtsforschung deuten dar-
auf hin, dass nicht das Ausmaff von Offnung oder Binnendifferenzierung alleine
entscheidend ist, sondern dass insbesondere die konkrete Gestaltung eines solchen
Unterrichts von Bedeutung ist: Ein fiir die Schiilerinnen und Schiiler tbersichtli-
ches und gut strukturiertes Maf3 an Mitentscheidungsmoglichkeiten und Differen-
zierungsangeboten ist offenbar giinstiger als eine zu komplexe Unterrichtsgestaltung
mit Differenzierungen in mehreren Bereichen gleichzeitig (Textor, 2007, S. 210ff.). In
der Metaanalyse empirischer Studien von Hattie (2009, S. 198ft.) zeigen individuali-
sierte Instruktionen nur einen relativ geringen, direkte Instruktionen hingegen einen
hohen Effekt — vielleicht ebenfalls ein Hinweis darauf, dass es weniger wichtig ist, ob
der Unterricht individualisiert wird, sondern eher, wie dies geschieht.

(vgl. Littje-Klose, Urban, Werning & Willenbring, 2005), werden hier ebenfalls nicht bertick-
sichtigt, weil sie nicht im engeren Sinne der inklusiven Didaktik zuzurechnen sind.
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5.4 Herstellung von Gemeinsamkeit

Einen inklusiven Unterricht allein unter der Pramisse der individuellen Foérderung
zu planen, wiirde zu kurz greifen und die Gefahr eines Uberbetonens des Bildungs-
ziels der Selbstbestimmungsfahigkeit gegeniiber der Mitbestimmungsfahigkeit und
Solidaritatsfahigkeit im Sinne Klafkis (vgl. Abschnitt 4.1) bergen. Daher ist eine kon-
tinuierliche Balancierung zwischen Individualisierung einerseits und der Gemein-
samkeit in der Gruppe andererseits fiir inklusive Prozesse von zentraler Bedeutung,
zumal sich die Entstehung von Gemeinsamkeit und sozialer Partizipation unter den
Schiilerinnen und Schiilern, wie die Erfahrungen der integrativen Schulbegleitfor-
schung zeigen, keineswegs von selbst herstellen (Prengel, 2006). Wahrend Feuser die
»Kooperation am gemeinsamen Gegenstand“ und damit die Zusammenarbeit der
Schiilerinnen und Schiiler als das entscheidende, didaktisch handlungsleitende Prin-
zip eines jeden Unterrichts darstellt, eine ,innere Differenzierung von Zielen und
Methoden bei gleichen Inhalten® fordert (Feuser, 1982, S. 104) und unterschiedliche
Lerngegenstidnde innerhalb einer Lerngruppe konsequent ablehnt, wird dieser Aus-
schliefllichkeitsanspruch von anderen Vertreterinnen und Vertretern inklusiver Di-
daktik kritisch gesehen und erweitert (z.B. Wocken, 1998; Seitz, 2008; Werning &
Liitje-Klose, 2012). So arbeitet Wocken (1998) heraus, dass neben didaktisch geplan-
ter Arbeit am gemeinsamen Gegenstand auch andere Mafinahmen zur Herstellung
von Gemeinsamkeit beitragen konnen, beispielsweise der regelmiflige Austausch
aller tiber ihre jeweils unterschiedlichen Gegenstinde. Kooperationssituationen, in
denen ein solcher Austausch verwirklicht werden kann, lassen sich in koexisten-
te, kommunikative, subsididre und kooperative Lernsituationen einteilen (Wocken,
1998; Litje-Klose, 2011a). Fur eine inklusive Didaktik lassen sich somit verschie-
dene Varianten der Schiilerkooperation ausmachen, die unterschiedlich sozial inte-
grativ wirken und zugleich individualisiertes Lernen erlauben. Dies wird auch von
Seitz (2008) betont, die in der Kooperation der Schiilerinnen und Schiiler die zent-
rale Ressource inklusiver Settings sieht, sowie von Boban und Hinz (2007), die das
kooperative Lernen nach Green & Green (vgl. Briining & Saum, 2007) als die Un-
terrichtsform fiir inklusive Lerngruppen darstellen, da es sowohl die Lernerfolge als
auch die Moglichkeiten zur Teilhabe fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ,,betrichtlich®
steigern konne (Boban & Hinz, 2007, S. 124). Auch empirisch erweisen sich koope-
rative Lernformen und Peer-Tutorensysteme fiir inklusive Klassen als giinstig (vgl.
Biittner, Warwas & Adl-Amini, 2012; van Wijk & Meijer, 2001, S. 211t.,; Rehle, 2009).

Bedenklich stimmt allerdings, dass Lehrkrifte die sozialen Beziehungen der
Schiilerinnen und Schiiler untereinander haufig nur ungenau kennen (Petillon, 1991,
S. 196f.). Seitz und Scheidt (2012) fordern daher zu Recht, dass den Peer-Beziehun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler eine hohere Aufmerksamkeit entgegengebracht
und diese besser geférdert werden sollten.
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5.5 Co-Teaching und Kooperation der Lehrkrafte

Inklusives Lernen ist in der Regel nicht nur dadurch gekennzeichnet, dass die Lern-
gruppe ausgesprochen heterogen ist, sondern dass auch zusitzliche Ressourcen zur
Verfiigung stehen, die, folgt man der Forderung nach Binnendifferenzierung statt
nach duflerer Differenzierung (vgl. Abschnitt 5.3) sowie der Forderung von Gemein-
samkeit (vgl. Abschnitt 5.4), eigentlich nur in Form von Team-Teaching genutzt wer-
den konnen. Wie diese Ressource der doppelten Besetzung von Unterrichtsstunden
didaktisch fruchtbar gemacht werden kann, muss also eine zentrale Frage inklusiver
Didaktik sein. Damit riicken unterrichtspraktische Kooperationsprozesse von Lehr-
kraften, insbesondere das Co-Teaching, in den Fokus - und zwar von Lehrkriften
unterschiedlicher Disziplinen: von Regelschullehrkriften und sonderpadagogischen
Lehrkriften (Liitje-Klose, Urban, Werning & Willenbring, 2005; Kullmann, 2010;
Liitje-Klose, 2011b; Arndt & Werning, 2013). ,,Co-Teaching® bedeutet in diesem Zu-
sammenhang, dass die beteiligten Lehrpersonen gemeinsam die Verantwortung fiir
den Entwicklungs- und Bildungserfolg jeder Schiilerin und jedes Schiilers iiberneh-
men, indem sie in einem standigen Austausch tber alle Mitglieder der Lerngruppe
stehen, gemeinsam die individualisierten Curricula kontinuierlich fortschreiben und
hiufig im Team unterrichten, auch wenn Sonderpiddagogen fiir mehrere Lerngrup-
pen in Verantwortung stehen und daher ein ununterbrochenes Team-Teaching nicht
moglich ist.

Co-Teaching und adaptive, gedffnete Arbeitsformen (vgl. Abschnitt 5.3) ergénzen
sich dabei wechselseitig: Einerseits sind geéftnete und adaptive Arbeitsformen deut-
lich einfacher zu realisieren, wenn die férderdiagnostischen Beobachtungen und die
Arbeitskraft von zwei Lehrkriften - die méglicherweise zusétzlich noch aus unter-
schiedlichen Perspektiven den Unterricht wahrnehmen und unterschiedliche Sicht-
weisen auf Unterricht haben - in deren Vorbereitung und Durchfithrung einflielen,
und andererseits fillt Co-Teaching in geéffneten und adaptiven Unterrichtsformen
viel leichter als in gleichschrittigem Frontalunterricht. Dies hdangt mit der verdnder-
ten Rolle der Lehrkraft zusammen: In adaptiven und vor allem in gedffneten Unter-
richtsformen bestehen die Aufgaben der Lehrkrifte im Vorfeld des Unterrichts vor
allem darin, eine didaktisch sinnvolle Lernumgebung vorzubereiten; im Unterricht
selbst sollten sie ,,sich eher als Unterstiitzer und Forderer der durch Lernende selbst-
bestimmten Lernprozesse begreifen (Konrad & Traub, 1999, S. 44), indem sie
o auf ein geeignetes Klassen- und Arbeitsklima achten,

o die Lernzeit strukturieren (helfen),

o bei Bedarf individuelle oder kleingruppenbezogene Hilfestellung geben,

o bei Bedarf den Lernprozess strukturieren helfen sowie

o im Sinne forderdiagnostischer Fragestellungen den Lernprozess und die Lerner-
gebnisse evaluieren, dokumentieren und mit den Schiilern gemeinsam reflektie-
ren.
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Eine solche Art des Unterrichts erméglicht einen gleichberechtigten Unterricht von
zwei Lehrkriften und damit einen sinnvollen Einsatz der zur Verfiigung stehen-
den personellen Ressourcen sehr viel besser als die frontale Vermittlung von Wis-
sen. Entsprechend wurde in der Studie von Textor (2007) die gleichberechtigte Lei-
tung von frontalen Phasen nur ein Mal beobachtet; die Rolle der Forderlehrkraft
bestand bei der Arbeit im Klassenverband in der Regel darin, Unterrichtsstorungen
von Seiten der Schiilerin oder des Schiilers mit Férderschwerpunkt zu unterbinden
oder aber das Geschehen im Raum zu beobachten (Textor, 2007, S. 189). Gleichzei-
tig wurde in doppelt besetzten Unterrichtsstunden signifikant haufiger Binnendiffe-
renzierung beobachtet (Textor, 2007, S. 190); fiir offene Unterrichtsformen gilt dies
allerdings nicht.

Ob die Ressourcen, die fiir die Inklusion zur Verfiigung stehen, tatsichlich fiir
Co-Teaching genutzt werden und damit beide Lehrkrifte die Verantwortung fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler ibernehmen, oder ob eher in Form von duflerer Differen-
zierung gearbeitet wird, hingt offenbar auch mit dem Umfang und der Organisation
der Ressourcen selbst zusammen: So stellen Dumke, Kellner und Kranenburg (1991,
144 ff.) fest, dass die Kooperation im Team mit der Zeit, in der das Team gemeinsam
unterrichtet, korrespondiert. In Modellen, in denen wenige Stunden in einer Klas-
se doppelt besetzt sind, findet sehr viel hdufiger eine raumliche Trennung der Lehr-
krafte statt als bei doppelter Besetztung mehrerer Stunden. Damit iibereinstimmend
stellt Unger (2012, S. 224) fest, dass sonderpadagogische Lehrkrifte umso eher nur
fir die Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddagogischem Forderbedarf zustindig
sind, je mehr unterschiedliche sonderpiddagogische Lehrkrifte in einer Klasse einge-
setzt sind — und infolgedessen je grofler das multiprofessionelle Team ist und mit je
weniger Zeit die einzelne sonderpadagogische Lehrkraft in der Klasse eingesetzt ist.

6. Ausblick

Die Reform des Schulsystems zu mehr Inklusivitit ist — nach der Modifikation der
Steuerungsphilosophie von einer Input- zu einer stirkeren Outputsteuerung - die
zweite grofle Reformwelle des 21. Jahrhunderts. Diese Reform muss vor allem auf-
grund der klaren Kodifizierung durch die UN-Behindertenrechtskonvention als ein
Prozess gelten, der langfristig wirksam bleibt, beschleunigt durch den demografi-
schen Wandel und die damit verbundenen Schulschlieffungen und -zusammenlegun-
gen. Wir gehen davon aus, dass wir am Beginn einer epochalen Entwicklung dhnlich
jener der Implementation der Koedukation im 20. Jahrhundert stehen. Alle gesell-
schaftspolitischen Entscheidungen, die eine Relevanz fiir das Schulsystem entwi-
ckeln, bediirfen auch einer Verdnderung auf der Unterrichtsebene.

Inklusive Didaktik ist daher fiir den allgemeindidaktischen Diskurs einerseits so-

wie flir das inklusiv werdende Schulsystem andererseits eine naheliegende ,,Zone
der ndchsten Entwicklung® Vor allem von Lehrkriften, die in der Sekundarstufe I
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eingesetzt sind, wird das didaktische Repertoire bislang fast ausschlief3lich in schul-
form-, schulstufen- und fachspezifischen Anteilen erlernt und genutzt. Vor diesem
Hintergrund konnen die Bedenken und Angste von Lehrkriften im Hinblick auf den
eigenen inklusiven Unterricht (z.B. Amrhein, 2011) nicht mit dem Hinweis darauf
zerstreut werden, dass es ,lediglich® eine gute Allgemeine Didaktik brauche, um in-
klusiv unterrichten zu konnen. Ein Lernen am gemeinsamen Gegenstand (Feuser,
2002) beispielsweise lasst sich im Konkreten nur fachdidaktisch bestimmen und be-
darf in inklusiven Lerngruppen auch der sonderpadagogischen Expertise (Rehle,
2009). Die unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkriften und sonder-
padagogisch qualifizierten Lehrkriften gewinnt daher im Kontext inklusiver Didak-
tik eine besondere Relevanz (vgl. Abschnitt 5.5).

Fir die inklusive Didaktik erwarten wir eine Synthese fachdidaktischer und
schulstufenspezifischer, allgemeindidaktischer und sonderpadagogischer Expertisen
mit einem deutlichen Schwerpunkt auf den in Abschnitt 5 diskutierten Charakteris-
tika. In der entsprechenden Erweiterung des didaktischen Repertoires der Lehrper-
sonen sehen wir eine der zentralen Herausforderungen auf dem Wege zur Realisie-
rung einer inklusiven Schule. Ganz zu Recht postuliert Seitz einen ,fundamentalen
Wandel von Werten sowie von Denk- und Handlungsweisen (Seitz, 2003, S. 277),
wenn ein Schulsystem den Weg von der selektiven Ausrichtung hin zur Inklusion
beschreitet. Der Bielefelder Ansatz der Allgemeinen Didaktik fiir inklusive Lern-
gruppen mochte hier einen eigenen Beitrag in der Tradition der Integrationspada-
gogik leisten.
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Abstract

Im folgenden Beitrag sollen Kriterien fiir Inklusion erfasst und aus verschiedenen the-
oretischen Grundlagen hergeleitet werden. Die resultierenden Kriterien fiir Inklusions-
prozesse werden verwandt, um Folgerungen und Fragestellungen fiir die Praxis der
Inklusion zu ziehen. Die Schwerpunkte der Inklusionsbegriffe beziehen sich auf: sys-
temtheoretische Ansitze nach Luhmann, reflektiert und erweitert von Merten, Scherr
und Mayrhofer, sozialpolitische Merkmale nach Giddens und empirische Betrachtung
der Inklusion unter Beriicksichtigung von Exklusionsprozessen nach Kronauer. Alle drei
Sichtweisen sind strukturell, soziologisch und sozialpolitisch ausgerichtet und zeigen
verschiedene Blickwinkel von Inklusions- und Exklusionsprozessen auf. Die Begriffsbe-
stimmungen dienen als Diskussionsgrundlage zur Bestimmung und zur Analyse von In-
klusions- und Exklusionsprozessen in der pddagogischen Praxis.

1. Einfiihrung

In den derzeitigen nationalen sowie internationalen Bemiithungen zur Bekdmpfung
von Armut und sozialer Ausgrenzung und der daraus resultierenden bildungspoliti-
sche Forderung nach Erhohung der Bildungsgerechtigkeit des Schulsystems, (BMBE
2012! sowie UN Behindertenrechtskommission, 2009?) hat sich der Begrift Inklusion
als Schlagwort in den aktuellen Debatten immer weiter verbreitet und inhaltlich an
Bedeutung gewonnen.

Im Gewirr des momentan kursierenden Verstindnisses der Inklusion féllt eine
eindeutige, klare Begriffsbestimmung jedoch nicht leicht. Immer ist der konkre-
te Kontext, in dessen Zusammenhang von Inklusion die Rede ist, fiir das jeweilige
Verstindnis sowie fiir die praktische Umsetzung inkludierender Handlungsstrategi-
en und Operationalisierungen gelungener Inklusion von Bedeutung (Bécker, 2010).

Eine Bestimmung und Klarung der Kriterien fiir Inklusion soll in diesem Kapitel
erfasst und aus verschiedenen theoretischen Grundlagen hergeleitet und resultierend
Kriterien fiir Inklusionsprozesse herausgearbeitet werden, um Folgerungen und Fra-
gestellungen fiir die Praxis der Inklusion zu ziehen.

1 Bundesministerium fiir Bildung und Forschung BMBF (2012), Bundesbildungsbericht 2012.
Bildung in Deutschland.

2 UN-Behindertenrechtskommission (2009) und das damit verbundene Recht einer verpflich-
tenden inklusiven Beschulung aller Kinder.



Die Schwerpunkte der Inklusionsbegriffe beziehen sich auf:

o systemtheoretische Ansdtze nach Niklas Luhmann, reflektiert und erweitert von
Roland Merten, Alfred Scherr und Hemma Mayrhofer;

o sozialpolitische Merkmale nach Anthony Giddens;

« empirische Betrachtung der Inklusion unter Beriicksichtigung von Exklusionspro-
zessen nach Martin Kronauer.

Alle drei Sichtweisen sind strukturell, soziologisch und sozialpolitisch ausgerichtet

und zeigen verschiedene Blickwinkel von Inklusions- und Exklusionsprozessen auf.

2. Inklusions- und Exklusionsbegriff von Alfred Scherr, Roland
Merten und Hemma Mayrhofer aus systemtheoretischer
Sichtweise

Mit dem Gegensatzpaar Inklusion und Exklusion lassen sich in den soziologischen
Systemtheorien nach Niklas Luhmann gesellschaftliche Teilnahmebedingungen und
damit zugleich Teilnahmeabgrenzungen und sozialer Ausschluss der Individuen sys-
temtheoretisch beobachten. Inklusion wird als die Innenseite einer Form beschrie-
ben und meint die Chance der Berticksichtigung einer Person im System. Mit Ex-
klusion wird das Auflere, die unmarkierte Seite bezeichnet, die logische Konsequenz,
wenn Inklusion nicht besteht (Luhmann, 1997).

In der Unterscheidung zwischen Inklusion und Exklusion besteht in neueren so-
ziologischen Systemtheorien keineswegs ein einheitliches Theoriekonzept (Mayrho-
fer, 2009; Merten & Scherr, 2004). Alle drei Autoren gehen davon aus, dass Exklusi-
on ohne Inklusion nicht méglich ist. Es besteht immer ein ,,Sowohl-als-auch®. Dabei
gibt es verschiedene Grade von Inklusion und Exklusion sowie unterschiedliche Ab-
stufungen zwischen beiden Polen ,volliger Inklusion® und ,totaler Exklusion® Die
Betrachtung aus allein systemtheoretischer Sicht reicht fiir die Inklusions- und Ex-
klusionsdebatte in der Padagogik nicht aus. Betrachtungen und Erklirungen miis-
sen durch weitere Theorien angereichert werden, um fiir die Pddagogik nutzbar ge-
macht werden zu konnen, z.B. durch die Habitustheorien von P. Bourdieu® (Merten
& Scherr, 2004).

Gesellschaftsstruktur und Soziale Inklusionsregeln
Luhmann (1995) beschreibt die heutige Gesellschaft als ,funktional differenzierte
Gesellschaft®; d.h. Personen werden nicht mehr nach Teilsystemen inkludiert, son-

3 Bourdieu geht davon aus, dass es neben dem dkonomischen Kapital drei weitere Kapitalsor-
ten gibt: soziales, kulturelles und symbolisches Kapital. Okonomisches Kapital besteht aus
Besitz, Vermégen, Einkommen und Eigentumsrechten, soziales Kapital umfasst Ressourcen,
die auf die Zugehorigkeit zu bestimmten Gruppen und Netzwerken beruhen, kulturelles Ka-
pital kann in Form von Besitz von kulturellen Giitern objektiviert, in Form von Bildungsab-
schliissen institutionalisiert oder in Form von dauerhaften Handlungsdispositionen inkorpo-
riert werden, symbolisches Kapital besteht in Chancen, soziale Anerkennung und Prestige zu
gewinnen und die Verfiigung tiber die anderen Kapitalsorten als legitim darzustellen; inso-
fern ist es eine Voraussetzung fiir deren Wirksamkeit (Bourdieu, 1992).
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dern Personen nehmen an verschiedenen Funktionssystemen, z.B. Wirtschaftssys-
tem, Erziehungssystem, politischem System, Gesundheitssystem, Rechtssystem teil.
Die Gesellschaft bietet in ihnen keinen sozialen Status mehr, der zugleich das defi-
niert, was der Einzelne nach Herkunft und Qualitat ist. Die Institution Familie ver-
liert die zentrale Rolle bei der Regelung der Inklusion und Exklusion.

»Individuen konnen sich den Kommunikationszumutungen einer Familie,
den Arbeitsbedingungen eines Betriebes (...) verweigern, ohne damit aus der
Gesellschaft und ihrem Funktionssystem insgesamt ausgeschlossen zu werden
und ohne damit zwangsldufig in problematische Lebenssituationen zu geraten®
(Scherr, 2002, S. 220).

Scherr bestimmt die spezifische moderne Form von Individualitét als ,,Exklusionsin-
dividualitdt Erst dadurch, dass Individuen nicht mehr umfassend in ein Sozialsys-
tem inkludiert sind, das in der Folge (fast) alle Lebensbereiche determiniert, konnen
sie als Personen selektiv und rollenspezifisch in Funktionssysteme und Organisatio-
nen inkludiert werden.

»Die Regelungen der Inklusion bleibt den einzelnen Teilsystemen iiberlassen,
wobei die Schichtzugehorigkeit grundsitzlich keine Zugangsvoraussetzung
mehr darstellt. Empirisch ldsst sich aber nach wie vor ein Zusammenhang
zwischen Schichtzugehorigkeit und Zugangschancen zum Funktionssystem
darstellen“ (Luhmann, 1997, S. 739).

Exklusionsrisiken

Ein Risiko in der ,Exklusionsindividualitat® besteht in der Abhédngigkeit der Indivi-
duen von Leistungen, Funktionssystemen und Organisationen. Eine unzureichende
Inklusion oder der Ausschluss aus Funktionssystemen und Organisationen kann so-
mit weitreichende Konsequenzen fiir die individuelle Lebensfithrung haben. Scherr
nennt die Erscheinung ,,Exklusionsverdichtung® Dabei hat Exklusion aus einzelnen
Funktionssystemen unterschiedliche Folgen. Das Ausscheiden aus dem Schulsys-
tem ist z.B. mit weitreichenden Konsequenzen verbunden, da die Person dann, ohne
Schulabschluss, aus weiteren Organisations- und Funktionssystemen exkludiert wird.
Die Exklusion, z.B. aus dem ,,Kunstsystem®, ist dagegen fiir viele Menschen weniger
folgenreich und ohne weitere Exklusionen verbunden. Das Exkludiert-Sein aus einer
Organisation der sozialen Hilfe, z.B. einer Fordermafinahme fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit schlechten Leistungen im Schulsystem, kann beim Ausscheiden aus der
Mafinahme ebenfalls zu einer hohen ,,Exklusionsverdichtung® fiir den Betroffenen
fithren. Damit stellt die organisierte soziale Arbeit ebenfalls ein potenzielles Exklusi-
onsrisiko dar (Scherr, 2001). Das Wirtschafts- und Erziehungssystem erzeugt als Ne-
benprodukt ihres Operierens gewollt Abweichungsverstirkung und somit Differen-
zen und Exklusion von Individuen.
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»Diese Systeme nutzen kleinste Unterschiede (der Arbeitsfihigkeit, der Be-
gabung, Diszipliniertheit), um sie im Sinne einer Abweichungsverstirkung
auszubauen, so dass selbst eine fast erreichte Nivellierung wieder in sozia-
le Differenzierung umgeformt wird, auch wenn dieser Effekt keinerlei soziale
Funktion hitte* (Luhmann, 1997, S. 774).

2.1 Fazit und Fragen fiir die padagogische Praxis:

o Es gibt verschiedene Teilsysteme mit verschiedenen Priorititen, z.B. Erziehungssys-
tem, Wirtschaftssystem. In welchen Teilsystemen werden Personen inkludiert?

o Erfolgreiche Einbindung in bestimmte Teilsysteme dient als Voraussetzung, um an
anderen Teilsystemen teilnehmen zu konnen. Findet eine erfolgreiche Einbindung
von Personen in Teilsysteme statt, die als Voraussetzungen dienen, an anderen
Teilsystemen teilnehmen zu kénnen?

o Exklusion durch Organisation der sozialen Hilfe soll verhindert werden, um Exklu-
sionsverdichtung zu vermeiden. Wird eine Exklusion durch Organisation der sozi-
alen Arbeit verhindert? Wie wird mit exkludierenden Verhalten der Teilnehmer in
einer Organisation umgegangen? Fallen sie aus dem System?

o Es gibt verschiedene Grade von Inklusion und Exklusion. Mit welcher Intensitét fin-
den Inklusionseinbindungen in das System statt?

3. Sozialpolitisch gepragter Inklusions- und Exklusionsbegriff nach
Anthony Giddens

Anthony Giddens iibt Kritik an neoliberalen Vorstellungen von Gleichheit und Un-
gleichheit. An der neoliberalen Theorie kritisiert er die vermeintliche Vorgabe von
Chancengleichheit aller Menschen in einem System. Dieser Aussage widerspricht
Giddens mit der Begriindung, dass die (Start-)Voraussetzungen jedes Menschen sehr
unterschiedlich sind. Zwar werden z.B. alle Kinder mit den gleichen Maf3stiben in
einer Klasse im Schulsystem gemessen, sie sind dabei jedoch durch ihre Herkunfts-
familien und das damit verbundene Aufwachsen in einer bestimmten Lebensum-
welt mit erheblich unterschiedlichen Voraussetzungen ausgestattet. Das Schul- und
Wirtschaftssystem erzeugt Mechanismen, z.B. am Arbeitsmarkt, die durch minima-
le Unterschiede von Begabungen zu grofien Auswirkungen fithren konnen, z.B. ent-
scheiden minimale Differenzen in den geforderten Fihigkeiten tiber den Erhalt einer
Stelle und ein hohes Gehalt versus das Nicht-Erhalten eines Arbeitsplatzes und da-
mit verbunden eine prekire Lebenssituation ohne Erwerbstitigkeit. Durch den Ab-
stieg von einzelnen Personen bzw. Personengruppen besteht die Gefahr der Entfrem-
dung dieser aus der Gesellschaft durch Entmutigung, Vertrauensverlust in eigene
Fahigkeiten und Verlust an den Glauben der Gerechtigkeit des Systems. Dies wiede-
rum gefdhrdet den gesellschaftlichen Zusammenhalt. Exklusion wird nach Giddens
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nicht als Grad der Ungleichheit beschrieben, sondern als Mechanismen der Men-
schen, die sich von dem Gros der Gesellschaft trennen. Dabei ist auch die Exklusion
»von oben“ relevant, z.B. durch den Riickzug der Eliten (,Revolte der Eliten) durch
den Wechsel ins private Gesundheits- und Bildungssystem. Die Inklusion eines Men-
schen erstreckt sich nach Giddens auf das Nachgehen von biirgerlichen Rechten und
Pflichten jedes Mitglieds der Gesellschaft, nicht nur formal, sondern auch in der Le-
benswirklichkeit. Chancengleichheit und &ffentliche Mitsprache in der Gesellschaft
in den Bereichen Arbeit, Bildung und Ausbildung sowie der Zugang zu diesen sind
dabei ausschlaggebend (Giddens, 1999).

3.1 Fazit und Fragen fiir die padagogische Praxis:

o Forderung von gesellschaftlichem Zusammenhalt durch Beteiligung von Personen am
offentlichen System ist ein elementarer Bestandteil, um der Flucht in die Privatisie-
rung entgegenzuwirken. Wird gesellschaftlicher Zusammenhalt durch Beteiligung
am oOffentlichen System geférdert, um ,,Abwandern® in die privaten Systeme zu
verhindern?

o Exklusion ,,oben und unten® entgegenwirken, um gesellschaftlichen Zusammenhalt
zu ermoglichen. Wird Exklusion ,oben und unten“ entgegengewirkt? (Riickzug
durch Privatisierung oder Ghettobildung)

o Zufriedenheit mit Arbeitsbedingungen, offentlichem System, Gesundheitssystem, Bil-
dungssystem schafft gesellschaftlichen Zusammenhalt. Wird Zufriedenheit mit und
Bindung an ihre Arbeitsbedingungen bei Personen durch den Zustand des 6ffent-
lichen Systems, Gesundheitssystems, Bildungssystems erzeugt?

o Schaffung von sozialem Kapital, um Netzwerke zur gegenseitigen Unterstiitzung von
Personengruppen zur Selbsthilfe und Forderung sozialer Inklusion zu ermoglichen.
Werden Netzwerke aufgebaut, um Unterstiitzung und Selbsthilfe sowie Schaffung
von sozialem Kapital zu gewéhrleisten?

4. Empirische Dimensionen von Exklusion nach Martin Kronauer
Martin Kronauer beschiftigt sich u.a. intensiv mit Dimensionen von Exklusion und
stellt sie empirisch dar. Der empirischen Beschreibung von Exklusionsprozessen ord-
net Kronauer finf Dimensionen zu.

4.1 Ausschluss aus Interdependenzbeziehungen

In entwickelten kapitalistischen Gesellschaften wird nach Martin Kronauer soziale

Anerkennung direkt oder indirekt {iber Erwerbsarbeit generiert. Soziale Ausgren-
zung droht, wenn keine Statusalternative zur Erwerbsarbeit zur Verfiigung steht und
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der langjdhrige Ausschluss aus dieser mit dem Verlust der Einbindung in die gesell-
schaftlich anerkannte Arbeitsteilung zusammenfillt. Das Risiko der sozialen Aus-
grenzung steigt an, je linger die Phase der Erwerbslosigkeit andauert und je jiin-
ger die betroffene Person ist. Das Selbstbild wird gepragt durch die Erfahrung der
versuchten und gescheiterten Arbeitssuche und dem damit verbundenen Gefiihl des
Ausgeliefertseins beim Versuch, das Marktgeschehen zu durchschauen und zu nut-
zen (Kronauer, 2010).

4.1.1 Fazit und Fragen fiir die padagogische Praxis:

o Wird ein perspektivischer Einschluss in Erwerbsarbeit oder eine Statusalternati-
ve geboten?

o Wird ein langfristiger Ausschluss aus Erwerbsarbeit beendet, werden Perspektiven
fiir den Einschluss in Erwerbsarbeit aufgezeigt?

o Wird das Selbstbild des Menschen in der Situation gestarkt?

4.2 Ausschluss aus sozialen Netzen

Personen konnen soziale Isolierung aufgrund von Vereinzelung erfahren. Damit ist
der Verlust oder das Fehlen von Beziehungen zu einem Partner, zu Freunden oder
zu Verwandten gemeint. Soziale Isolierung kann aber auch durch Konzentration der
sozialen Beziehungen auf Menschen der gleichen, benachteiligten Lage stattfinden.
Diese Konzentration auf gleich oder dhnlich Betroffene wird problematisch, wenn sie
auf Ressourcenmangel oder Stigmatisierung zuriickzufithren ist und die Uberwin-
dung der eigenen Lage erschwert (ebd.)

4.2.1 Fazit und Fragen fiir die padagogische Praxis:

o Verhindert eine Mafinahme die Erfahrung von Isolation durch Einbindung einer
Person, einer Gruppe, in Partner-, Freundschafts-, Verwandtschaftsbeziehungen?

o Wird der Aufbau der sozialen Beziehungen zu Netzwerken mit Menschen ,,ohne
Ressourcenmangel” gefordert?

4.3 Ausschluss von materiellen Teilhabemaoglichkeiten

Kronauer beschreibt als Ausschluss von materiellen Teilhabemdoglichkeiten die Situ-

ation, Giber ein bestimmtes Maf3 hinaus nicht den gesellschaftlichen materiellen Le-
bensstandard zu erreichen und als Folge dessen von der Teilhabe an Giitern, Dienst-
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leistungen, sozialen Aktivitdten in der jeweiligen Gesellschaft ausgeschlossen zu sein

(ebd.).

4.3.1 Fazit und Fragen fiir die padagogische Praxis:

o Besteht eine Chance zur Teilhabe am materiellen Lebensstandard und daraus re-
sultierend an materiellen Giitern, dem Erhalt von Dienstleistungen und der Teil-
nahme an sozialen Aktivititen?

4.4 Ausschluss von politisch-institutioneller Teilhabe

Kronauer unterscheidet drei Formen politisch-institutioneller Ausgrenzung:

Die erste Form zeigt sich als Verweigerung der politischen und sozialen Rech-
te einer Person von vornherein. Zum zweiten stellt die Erosion der Reichweite und
Qualitdt bestehender Schutzrechte einer Person oder Gruppe, z.B. durch neue Rege-
lungen im Kiindigungsschutz oder die Beschrinkung des Zugangs zu sozialstaatli-
chen Leistungen, eine weitere Erfahrung politisch-institutioneller Ausgrenzung dar.
Die Unfdhigkeit bestimmter Bevolkerungsgruppen, an gesamtgesellschaftlichen Pro-
zessen teilzuhaben, z.B. die Unfihigkeit, das Wahlrecht in Anspruch zu nehmen oder
Antrage fiir Unterstiitzungsleistungen zu stellen, stellt die dritte Form dar (ebd.).

4.4.1 Fazit und Fragen fiir die pddagogische Praxis:

o Wird der Zugang zu politisch-institutioneller Teilhabe von vornherein durch Ver-
anderungen oder durch Befihigung der Teilnahmefihigkeit der einzelnen Person
ermoglicht?

4.5 Ausschluss von kultureller Teilhabe

Nach Kronauer besteht fiir Alleinlebende oder sozial vereinzelte Personen oder
Gruppen die grofite Schwierigkeit darin, den Konflikt der Unldsbarkeit der verin-
nerlichten Ziele und der Ziele der jeweiligen Gesellschaft zu akzeptieren und damit
zu leben. Personen, die soziale Unterstiitzung erhalten, um die subjektiv empfunde-
ne Wirklichkeit umzudeuten, konnen z.B. anhaltende Arbeitslosigkeit bzw. die Un-
erreichbarkeit kulturell favorisierter Lebensziele annehmen. Dabei kdnnen sich An-
sitze eines eigenstdndigen sozialen Milieus, in dem ein ,Wir-Gefithl“ gelebt wird,

herausbilden (ebd.).
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4.5.1 Fazit und Fragen fiir die pddagogische Praxis:

o Werden Bewiltigungsmechanismen zur Identititsfindung oder der Findung kultu-
reller Identitdt von exkludierten Personen gefordert?
o Wird ein identitatsstiftendes ,,Wir-Gefiihl“ mit einer Gruppe erzeugt?

5. Fazit

Der starker systemtheoretisch orientierte Ansatz (Mayrhofer, Scherr, Merten, mit
Bezug auf Luhmann) versteht sich als Theorie sozialer Systeme und Subsysteme. Es
geht weniger um eine Analyse sozialer Probleme, die zu Inklusions- und Exklusi-
onsprozessen fithren, sondern um theoretische Bestimmung der logischen Voraus-
setzung, unter denen Ausgrenzungsmechanismen entstehen konnen. Dabei liegt das
Kriterium fiir Exklusion und Inklusion vor allem bei der institutionellen Zuordnung
des Drinnen und Drauflen und der Feststellung von Graden der Inklusion und Ex-
klusion. Der Ansatz verbleibt damit institutionell formal, sagt aber etwas iiber den
Grad der institutionellen Einbindung bzw. Ausgrenzung aus.

Der sozialdemokratisch geprigte Inklusionsansatz von Anthony Giddens fragt
nach den materiellen Partizipationschancen, einmal als Verwirklichung von Rechten,
sodann als Teilhabe am gesamtgesellschaftlichen 6konomischen, sozialen, kulturellen
und symbolischen Kapital (Einordnung nach Bourdieu).

Der empirische Ansatz Kronauers schlief3lich versucht, beide Ansitze miteinan-
der zu verbinden. Einerseits nimmt er die Interdependenzbeziehungen in den Blick
und erweitert sie durch die Betrachtung sozialer Netzwerke. Darauthin stellt er die
von Bourdieu benannten Kapitalformen empirisch dar, analysiert und gewichtet sie.
Die Theorie erdffnet so einen Zugang zu einem Verstdndnis von Exklusion als kom-
plexer Lebenslage, in der verschiedene Kapitalarten unterschiedlich kombiniert sein
und sich im Lebenslauf durch Kumulations- oder Kompensationseftekte ergeben
konnen; einerseits durch Mangel an 6konomischem Kapital, zum anderen aber auch
durch einen Mangel an kulturellem und symbolischem Kapital. Vorhandenes soziales
Kapital kann zur Uberwindung von Exklusionsprozessen beitragen, fehlendes sozia-
les Kapital kann es dagegen weiter verfestigen.

Ausgehend von diesen Verstindnissen lassen sich Fragen fiir die Praxis formulie-
ren:
 Bezieht sich das Verstdndnis von Inklusion vor allem auf die institutionellen Zu-

gangsbedingungen zum gesellschaftlichen Gesamtsystem bzw. zu sozialen Subsys-

temen wie Bildung, Ausbildung und Arbeit?

o Inwieweit hat das Inklusionsverstindnis einen Blick auf die Partizipation des Ein-
zelnen im sozialen und politischen System?

o Wie sieht es die soziale Positionierung des Einzelnen im Vergleich zu gesamtge-
sellschaftlichen Verteilungsprozessen und -strukturen?
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o Und schlieflich: Wie ausdifferenziert erfasst die Teilhabe auch materiell die Betei-
ligung an den unterschiedlichen Ressourcen (Kapitalien) der Gesellschaft?

Diskussion

Die Begriffsbestimmungen und Fragestellungen dieses Kapitels sind als Diskussions-
grundlage zu Inklusions- und Exklusionsprozessen insbesondere auf struktureller
Ebene geeignet und geben eine Ergianzung zu padagogischen Inklusionsmerkmalen,
z.B. des Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow, 2003). Eine vollstindige Definition
und die komplette Abdeckung der Merkmale der Inklusion kann durch die vorlie-
gende Aufzahlung nicht gegeben werden. Inklusion und Merkmale inklusiver Pro-
zesse sind jeweils kontextabhdngig und situativ gebunden, sodass Inklusion immer
kontextbezogen diskutiert und definiert werden sollte, um den Inklusionsprozess in
Theorie sowie in der Praxis zu beschreiten und zu gestalten. Die aufgefithrten In-
klusionsmerkmale zeigen aus struktureller, soziologischer und sozialpolitischer Sicht
eine Orientierung auf, um padagogische Mafinahmen und deren Folgen auf inklusi-
ve Prozesse einzuordnen.
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Sebastian Barsch & Myrle Dziak-Mahler

Problemorientierung inklusive -
Historisches Lernen im inklusiven Unterricht

Abstract

Der Artikel geht auf theoretischer Ebene der Frage nach, wie das im Kontext des his-
torischen Lernens an Schulen dominante Konzept des ,Problemorientierten Ge-
schichtsunterrichts“ fiir den inklusiven Unterricht angepasst werden muss. Dazu wer-
den zundchst geschichtsdidaktische Grundpositionen dargestellt und diese anschliefSend
hinsichtlich ihrer Anwendbarkeit unter den Bedingungen der Inklusion reflektiert. Ab-
schlieffend wird das Modell eines inklusiven problemorientierten Geschichtsunterrichts
prisentiert und zur Diskussion gestellt.

Die Geschichtsdidaktik hat sich in den letzten Jahrzehnten zu einer ausgespro-
chen theorielastigen und elaborierten Fachdidaktik entwickelt. Dafiir gibt es ver-
schiedene Griinde, die vor allem in der Geschichte dieses Faches zu suchen sind.
Wurde historisches Wissen lange Zeit als unabdingbarer Bestandteil einer huma-
nistischen Bildung betrachtet, entwickelte sich seit den 1970er Jahren die Erkennt-
nis, dass es Wissen tiber die Geschichte im eigentlichen Sinne nicht geben kann.
Vielmehr wurde nun die Ansicht vertreten, dass die Deutung von Geschichte im-
mer standortabhingig ist, dass die deutenden Subjekte durchaus zu auflerordent-
lich verschiedenen, aber dennoch in sich stimmigen Interpretationen kommen
konnen iiber das, was in der Vergangenheit geschehen ist und was die Vergangen-
heit tiberhaupt ausmacht. Diese Sichtweise ist keine der Geschichtsdidaktik eige-
nen. Sie entwuchs vielmehr aus einem geschichtswissenschaftlichen Diskurs, wel-
cher in Folge des Linguistic Turn und damit verbundener theoretischer Arbeiten
Geschichte nicht mehr im positivistischen Sinne (= ,;so war es), sondern in ei-
nem konstruktivistischen Sinne (= ,so konnte es gewesen sein“) betrachtete. Mit
den Worten des Historikers Reinhart Koselleck: ,,Die Theorie der Geschichtswissen-
schaft fragt nach den Bedingungen moéglicher Geschichte® (Koselleck, 1986, S. 1).
Fiir die Geschichtsdidaktik und somit fiir den Geschichtsunterricht an Schulen wa-
ren neben diesen geschichtstheoretischen Uberlegungen noch andere Griinde zwin-
gend, warum das historische Lernen nicht mehr primir auf die Vermittlung von ein-
heitlichem Geschichtswissen beschriankt werden sollte. Gerade die Erfahrungen der
Vergangenheit, insbesondere aus der Zeit des Nationalsozialismus, zeigten, dass Ge-
schichtsunterricht auch immer von politisch Herrschenden genutzt wurde, um be-
stimmte Gesinnungen und politische Haltungen bei Schiilerinnen und Schiilern zu
prégen, die nicht mit dem demokratischen Verstindnis der bundesrepublikanischen
Nachkriegsgesellschaft kompatibel waren. ,Die Geschichtsdidaktik entdeckte, dass
der Geschichtsunterricht [...] den Interessen der Lernenden und nicht den Inter-



essen des Staates dienen solle (Bergmann, 2000, S. 22). Historisches Denken bein-
haltet nunmehr auch die Fahigkeit, ideologiekritisch zu denken. Gleichzeitig wurde
dem Geschichtsunterricht ein starker politischer Auftrag zugeschrieben, denn durch
ihn sollte die Bereitschaft zur politischen Partizipation gefordert werden. In gewis-
ser Weise sollten und sollen die Schiilerinnen und Schiiler durch die Geschichte ler-
nen, welchen Wert jeder einzelne Mensch in einer Gesellschaft hat, in der Teilhabe
nicht von sozialer Herkunft, dem Geschlecht oder einer bestimmten politischen Ge-
sinnung abhéngig ist. Historisches Denken heifit heute auch, Deutungshoheiten tiber
die Geschichte und Autoritéten historischer Narrative kritisch hinterfragen zu koén-
nen. Somit ist die geschichtsdidaktische Theorie in gewisser Weise vielleicht bereits
seit lingerem an einem Punkt, der dem Grundgedanken der Inklusion recht nahe
kommt, namlich Diversitat — hier freilich als Diversitdt historischer Erzdhlungen —
positiv wahrzunehmen. Der Geschichtsdidaktiker Martin Liicke umfasst dies so:

»Geschichtsunterricht findet in Deutschland - und vermutlich auch tiberall
sonst auf der Welt — in Gesellschaften statt, die durch Heterogenitit und sozi-
ale Ungleichheiten geprégt sind. [...] ,Gesellschaft® mit ihren machtvollen Me-
chanismen von Ausgrenzung, Integration und Teilhabe ist dabei weit mehr als
eine blofle Kulisse fiir Geschichtsunterricht, vor deren Hintergrund auf belie-
bige Weise historisch gelernt werden kann. [...] Gesellschaft ist also der kon-
krete soziale Raum, in dem individuelle historische Identititen entstehen und
Geschichtsbewusstsein entwickelt wird“ (Liicke, 2012, S. 136).

1. Geschichtsbewusstsein, Historisches Denken und der Umgang
mit Vergangenheit

Geschichtsbewusstsein ist die Art und Weise, wie jeder einzelne Mensch mit Ge-
schichte umgeht und diese verarbeitet. Es bezieht sich nicht nur auf die Vergangen-
heit, sondern hat dadurch, dass es ein subjektiver mentaler Prozess ist, die Funktion
der Gegenwartsorientierung und Zukunftserwartung (Schreiber, 2002). Anders aus-
gedriickt: Jeder Mensch deutet Geschichte auf Basis seiner eigenen Erfahrungen und
Sichtweisen. Die Deutung von Vergangenheit findet also in der jeweiligen Gegen-
wart statt. Gleichzeitig — so wird angenommen - bezieht jeder Mensch Geschichte
auf sein eigenes Dasein, welches auch in die Zukunft hineinragt. Somit hat die Be-
schiftigung mit Geschichte auch Einfluss auf die eigene Zukunft. Wenn sich Schiile-
rinnen und Schiiler etwa mit der Ausgrenzung von Andersdenkenden im National-
sozialismus auseinandersetzen und zu der (subjektiven) Erkenntnis kommen, dass
dies ,,schlecht® war, konnten sie etwa versuchen, sich selbst zukiinftig weniger aus-
grenzend gegeniiber anderen zu verhalten. In diesem Beispiel wiren die drei Zeit-
dimensionen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft miteinander vereint. Dies ist
eine eher pddagogische und pragmatische Aufgabe des Geschichtsunterrichts. Die
Definition des Geschichtsbewusstseins als zentrale Kategorie der Geschichtsdidak-
tik geht indes tiefer, denn es gilt zwar einerseits subjektiv ausgeprégt, sollte im Ide-
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alfall jedoch nicht durch Beliebigkeit gekennzeichnet sein. So sehr also mittlerweile
auf der einen Seite die Individualitdt des Geschichtsbewusstseins betont wird, so sehr
ist jedoch auch klar, dass eine wesentliche Aufgabe des historischen Denkens und
Lernens darin besteht, nicht irgendetwas Akzidentelles, sondern historisch triftige
Kenntnisse und Deutungen iiber die Vergangenheit zu entwickeln. Kenntnisse und
Einsichten sollen tiber die eigenen Vorstellungen hinausgehen. Vergangenheit soll
also nicht individuell ,erfunden’, sondern die eigenen Erzahlungen sollen kriterien-
geleitet in ein fachliches Gesamtkonzept eingebettet werden. Hier greifen geschichts-
wissenschaftliche Standards und Methoden auf den Unterricht in Schulen iiber.
Letztlich unterscheidet sich die grundlegende Herangehensweise von Schii-
lerinnen und Schiilern nicht davon, wie Historikerinnen und Historiker Ge-
schichte untersuchen. Das Arbeitsmaterial, mit dem beide arbeiten sind Quel-
len, also all die Dinge, die gewollt oder ungewollt von der Vergangenheit iibrig
geblieben sind und die es nun zu untersuchen gilt, um Geschichte zu schreiben,
zu erzdhlen oder zu denken. Die Rekonstruktion ist dabei der Prozess, der be-
schreibt, wie aus Quellen historisches ,Wissen' wird. ,Wenn Historiker Quel-
len [..] beschreiben, analysieren, interpretieren, [...] erzdhlen sie letztlich im-
mer Geschichten. Diese sind selbstverstdndlich nicht beliebig gestaltbar, sondern
folgen [..] bestimmten Kriterien der Triftigkeit [...]“ (Barricelli, 2008, S. 7).
Ganz dhnlich sollen Schiilerinnen und Schiiler mit Geschichte umgehen. Aus den
Quellen, mit denen sie im Unterricht konfrontiert werden, sollen sie ,,stimmige“ Ge-
schichten auf der Ebene ihrer jeweiligen Fahigkeiten und Fertigkeiten rekonstruieren.
Dariiber hinaus sollen sie sich jedoch auch kritisch mit den Geschichtsdarstel-
lungen auseinandersetzen, mit denen sie in schulischen und auflerschulischen Le-
bensbereichen konfrontiert werden. Moglicherweise kommt diesem Bereich histo-
rischen Denkens eine weitaus grofiere Bedeutung als dem der Rekonstruktion zu,
denn Schiilerinnen und Schiiler werden in ihrem Alltag vor allem mit Geschichte(n)
konfrontiert, die andere rekonstruiert haben: Sei es die Geschichtsdokumentation im
Fernsehen, der historische Spielfilm, ein Comic (Asterix) oder ein Computerspiel,
welches in vergangenen Zeiten spielt. Aber auch die Erzahlungen von Lehrerinnen
und Lehrern oder die Darstellungen in Schulbiichern sind letztlich Rekonstruktio-
nen, die andere Menschen auf Basis ihres individuellen Geschichtsbewusstseins ent-
worfen haben. Natiirlich auch das, was Eltern, Verwandte oder Freunde iiber die
Vergangenheit erzihlen. Die Fahigkeit, die historischen Erzidhlungen anderer kri-
tisch zu reflektieren, ist neben der Fahigkeit, Vergangenheit zu rekonstruieren, ein
weiterer Bestandteil des reflektierten Geschichtsbewusstseins, welcher im Unterricht
gefordert werden soll. Der Vorgang dieser kritischen Auseinandersetzung mit den
Narrationen anderer wird als Dekonstruktion bezeichnet. Die beiden wesentlichen
Merkmale eines reflektierten Geschichtsbewusstseins sind also die Fahigkeit und
Fertigkeit, eigene Geschichten zu rekonstruieren und die Geschichten anderer zu de-
konstruieren. Im Kontext der Kompetenzorientierung wiren dies also die Rekonst-

1 Der Begriff ,Wissen“ muss im Kontext historischen Denkens vorsichtig verwendet werden, da
sich die Wissensbestdnde je nach Deutungshorizont andern.
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ruktionskompetenz und die Dekonstruktionskompetenz (Schreiber, 2008, S. 204). Im
Folgenden werden diese beiden elementarischen Kompetenzen in ihnen iibergeord-
nete Kompetenzmodelle eingebettet.

1.1 Kompetenzorientierung im Geschichtsunterricht

»Es ist [...] die Geschiftsgrundlage aller Kompetenzmodelle der Geschichts-
didaktik, dass es um die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft zum Umgang
mit Vergangenheit/Geschichte, um die Entwicklung von Geschichtsbewusst-
sein gehen muss, nicht um Geschichtswissen, schon gar nicht um kanonisier-
tes Geschichtswissen.“ (Schreiber, 2008, S. 201)

Die Geschichtsdidaktik hat dhnlich wie alle anderen Fachdidaktiken eine Reform in
Richtung Kompetenzorientierung durchlaufen. Basierend auf Weinert meint Kompe-
tenz dabei

»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu konnen® (Weinert, 2001, S. 27f.).

Im Kontext der Inklusion ist die Kompetenzorientierung in den einzelnen Fichern
als durchaus positiv zu werten, denn diese schérft zunachst einmal den Blick fir die
Subjektivitat der Schiilerinnen und Schiiler, wodurch auch die fachdidaktische The-
oriebildung subjektbezogener wird. Sowohl die Kompetenzorientierung als auch die
Inklusion kann als eine ,,Beriicksichtigung der Subjektposition des Kindes® verstan-
den werden (Giest, 2011, S. 13). Die Kompetenzmodelle, die in der Geschichtsdi-
daktik entworfen wurden, wurden jedoch zunichst theoretisch entworfen, ohne tat-
siachlich die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler mit all ihren
Facetten zu beriicksichtigen. Die ,theoretischen Grundlagen® der geschichtsdidakti-
schen Kompetenzmodelle basieren auf dem ,Geschichtsbewusstsein von Erwachse-
nen“ und gehen ,von den Kompetenzen professioneller Historiker/innen“ aus (Kiib-
ler, 2011, S. 183f.). So ist zu erkldren, dass bislang fiir die Lehrpline der meisten
Bundeslinder angepasste Modelle entwickelt wurden. In NRW etwa wurden vier
Kompetenzbereiche fiir das Historische Lernen festgelegt (MSW NRW, 2013):
o Sachkompetenz

Diese dient dem Aufbau eines strukturierten Orientierungswissens. Es ist auf his-

torisch-politisches Verstehen ausgerichtet.
o Methodenkompetenz

Diese dient dem Aufbau methodischer Fertigkeiten, um aus Quellen Geschichte

zu rekonstruieren und Darstellungen zu dekonstruieren.
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o Urteilskompetenz
Diese dient der Beurteilung und Bewertung der erlernten Sachverhalte, kognitiv-
analytische Aufgabenstellungen werden durch handlungsorientierte Fragestellun-
gen gezielt ergdnzt.

o Handlungskompetenz
Diese Kompetenz soll dazu fiithren, gesellschaftlich und sozial verantwortliches
Handeln einzuiiben und erfahrbar zu machen.

Die Kompetenzen sind bewusst offen definiert, so dass sie der Individualitit der
Schiilerschaft gerecht werden kénnen. Graduierungen innerhalb der einzelnen Kom-
petenzbereiche sind moglich, auch wenn bislang niemand den Versuch unternom-
men hat, ausgefeilte Graduierungsstufen, die auch auf die erweiterte Schiilerschaft im
Lichte der Inklusion ausgerichtet sind, zu beschreiben. Im Folgenden soll nun ver-
sucht werden, ein generelles Prinzip des Geschichtsunterrichts - die Quellenorien-
tierung — vorzustellen und kompetenzorientierte Zugriffsweisen auf eben diese Quel-
len zu umreiflen.

1.1.1 Quellenorientierung

Historisches Lernen soll quellenorientiertes Lernen sein. Dadurch soll einerseits das
Ziel verfolgt werden, dass der Unterricht einen wissenschaftsférmigen Charakter be-
kommt. Gleichzeitig kommt der Quellenorientierung ein emanzipatorisches Ziel zu:
Die Schiilerinnen und Schiiler sollen in die Lage versetzt werden, sich ein eigenes
Bild von der Vergangenheit zu ,zeichnen®, um nicht nur von Geschichtsdeutungen
anderer Personen abhingig zu sein. Es geht also auch um einen unmittelbaren und
direkten Zugang zu Geschichte (Gautschi, 1999). Um wissenschaftsférmig mit Quel-
len umgehen zu kénnen, miissen sich Schiilerinnen und Schiiler vor allem der Sach-
und Methodenkompetenz bedienen: Sie miissen die Quelle historisch-politisch ein-
ordnen und iiber die Fahigkeit verfiigen, aus der Quelle um die Basis historischer
Methoden eine Geschichte zu ,,schreiben® (zu rekonstruieren). Daflir werden vor al-
lem kognitive Fihigkeiten beansprucht. Kompetenzen im Sinne Weinerts sind jedoch
die bereits erwdhnten ,,motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten (Weinert, 2001, S. 27) - auf die z.B. aber bei ndherer Betrachtung in
den Kernlehrpldnen des Landes NRW kaum eingegangen wird. Die intrinsische Mo-
tivation aber mag im inklusiven Unterricht - dies sei als eine These dahingestellt -
ein wesentlicher Gelingensfaktor von Lernprozessen sein. Hier lohnt sich der Blick
auf ein Kompetenzmodell, welches genuin dem geschichtsdidaktischen Diskurs ent-
springt.
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1.1.2 Das FUER-Modell

Es gibt bislang nur wenige Versuche, historische Kompetenzen fiir den Unterricht
in inklusiven Settings bzw. fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf theoretisch zu schirfen. Von den vorhandenen Modellen ist mogli-
cherweise das Modell der FUER-Gruppe fiir diesen Zweck am erfolgversprechends-
ten, da es bereits eine Graduierungslogik enthélt und zumindest in Teilen auf be-
reits vorhandene Fihigkeiten und Fertigkeiten von Kindern auch mit Forderbedarf
bezogen werden kann (Barsch, 2011). Das Modell selbst unterteilt die historischen
Kompetenzen in vier Bereiche, die alle bislang erwdhnten Aspekte beinhalten. Die-
se sind die Frage-, Methoden-, Orientierungs- und Sachkompetenz (Schreiber, 2008,
S. 203). Die einzelnen Bereiche sollen im Weiteren nicht vertieft werden, insbeson-
dere auch, da sie teilweise deckungsgleich sind mit dem bereits erwdhnten Modell in
Nordrhein-Westfalen. Fiir die Belange eines inklusiven Geschichtsunterrichts scheint
dagegen ein Kompetenzbereich von groflem Potential zu sein, der dariiber hinaus
auch den Bereich der Motivation abdeckt: die historische Fragekompetenz. Uber die-
se heift es grob zusammengefasst:

»Jeder historische Denkprozess basiert auf einer historischen Frage [...] His-
torisches Fragen setzt historische Denkprozesse in Gang und hélt sie am Lau-
fen. [...] Im Fragen verfliissigt sich Inhalts-, Verfahrens-, Theoriewissen und
wird genutzt, um neue Denkprozesse zu initiieren (ebd., S. 204).

Jede Beschiftigung mit der Vergangenheit beginnt mit der Frage, wie das jeweili-
ge historische Phdnomen einzuordnen und zu deuten ist. Eine historische Frage, die
Schiilerinnen und Schiiler bezogen auf eine unbekannte gegenstindliche Quelle ha-
ben konnten — zum Beispiel eine VHS-Videokassette — wire also auch: ,Was ist das?“
In diesem grundlegenden Verstidndnis von historischer Fragekompetenz unterschei-
den sich Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf zunichst
einmal nicht von anderen Schiilerinnen und Schiilern.

1.2 Der klassische Weg: Problemorientierter Geschichtsunterricht

Schulische Lernprozesse sollen Einfluss auf den subjektiven Umgang mit Geschich-
te nehmen, damit Schiilerinnen und Schiiler historische Kompetenzen erlangen, die
im Sinne wissenschaftsformigen Denkens Geschichte nicht als irgendetwas Beliebi-
ges deuten, sondern sie in die Lage versetzen, auf der Basis fachlicher Standards trif-
tige Fragen an die und Deutungen der Vergangenheit vorzunehmen. Ein Standard ist
die Historische Methode, welche besagt, dass im Unterricht ,Quellen und Texte nicht
einfach nur gelesen, sondern untersucht [werden].“ Sie sollen also auf ,,Plausibilitét*
befragt werden (Wunderer, 2013, S. 32). Damit ist nichts anderes als die Re- und
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Dekonstruktionskompetenz gemeint. Der ,klassische® Weg, diese zu fordern, ist der
Problemorientierte Geschichtsunterricht. Dabei handelt es sich sowohl um ein Struk-
turierungsprinzip einzelner Unterrichtsstunden und -reihen als auch um ein Prinzip
des historischen Lernens generell. Es geht zurtick auf Uwe Uffelmann (2004) und ist
ein Standard des Geschichtsunterrichts in Regelschulen. Einzelne Stunden oder Rei-
hen werden auf Basis dieses Prinzips in verschiedene Phasen eingeteilt, die verschie-
dene Kompetenzbereiche beanspruchen und in der Regel in einer Teilrekonstruktion
enden. Grob zusammengefasst sieht die Abfolge der Phasen derart aus:

1. Phase: Kognitive Problemwahrnehmung durch die Schiilerinnen und Schiiler

2. Phase: Hypothesenbildung der Schiilerinnen und Schiiler - auf der Basis ihres
Vorwissens

3. Phase: Materialsammlung durch Schiilerinnen und Schiiler bzw. Materialbereit-
stellung durch Lehrkrifte

4. Phase: Quellenarbeit - einschliefllich Einbettung in den historischen Kontext

5. Phase: Beurteilung/Bewertung

Bereits hier ldsst sich erkennen, dass den selbststindigen Erkenntnisprozessen von
Schiilerinnen und Schiilern ein grofler Stellenwert eingerdumt wird. Gleichzeitig je-
doch stellt sich in Hinblick auf Inklusion die Frage, ob dieser Ansatz schiiler- und
schiilerinnengerecht, also subjektorientiert ist. Dies gilt insbesondere fiir die ersten
beiden Phasen, denn hier wird davon ausgegangen, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler ein Problem tberhaupt einmal erkennen und benennen kénnen. Darauf aufbau-
end sollen sie zudem Hypothesen generieren, die jedoch den Kriterien historischer
Triftigkeit entsprechen sollen. In der Realitit — so unsere Erfahrung — werden diese
Phasen vor allem durch Lehrkrifte gesteuert. Eigenstandige Fragen und eine eigen-
staindige Problemwahrnehmung finden nur in den seltensten Féllen statt und sind
hiufig der gymnasialen Oberstufe vorbehalten.
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Idealtypischer Aufbau einer problemorientierten Unterrichtsreihe bzw. -stunde am
Beispiel des Gegenstandes ,,Die Ara Willy Brandt*:

Phase

Ziel(e)

Beispiel — Material

Beispiel - Arbeitsauftrage

1. Einstieg und
Problemaufriss

Ins Zentrum der
Fragestellung fiihren,
diei.d.R.in der
Erarbeitungsphase
behandelt wird.

Herstellung von
Problembewusstsein
Entwicklung einer
Fragehaltung oder
Hypothesenbildung

Foto: Kniefall von
Bundeskanzler
Brandt vor dem
Ehrenmal des judi-
schen Ghettos in
Warschau

Beschreibung

Interpretation (Personen, historische
Ereignisse lassen sich identifizieren)
Intention/Absicht (Wirkung der
Perspektive; Absicht, Zweck)

Welche Stellungnahme ist zu der
abgebildeten Szene des Fotos mog-
lich?

Was ergibt sich aus einem Vergleich
der Fotografie mit bekanntem Wis-
sen? (Steht das Foto im Kontrast zur
historischen Situation?)

2. Erarbeitung

Bearbeitung der di-
daktisierten Fragestel-
lung bzw. Uberprii-
fung der Hypothese
(idealiter mittels einer
Quelle)

Quellenauszug: Re-
gierungserklarung
von Bundeskanzler
Brandt vor dem
Deutschen Bun-
destag, 28. Oktober
1969

Brandt setzte in seiner Regierungs-
erklarung (M 3.3) neue auenpoli-
tische MaRstabe. Formulieren Sie
diese in pragnanten Thesen.

3. Vertiefung

Einordnung in den
historischen Kontext

Chronologie: Au-
Renpolitik in der Ara
Brandt 1969-1974

Belegen Sie,das Neue” mit Ereig-
nissen aus der,Ara Brandt” und
begriinden Sie, inwiefern man von
Jneuer” Politik sprechen kann.

4. Beurteilung/
Bewertung

Urteilsbildung in
Hinblick auf ein Sach-
und/oder Werturteil

Foto: Kniefall von
Bundeskanzler
Brandt vor dem
Ehrenmal des judi-
schen Ghettos in
Warschau

1. Das Bild des knienden Brandt ging
um die Welt und machte Geschichte.
Beschreiben Sie das zur politischen
Ikone gewordene Bild und erldutern
Sie seine zeitgendssische Wirkung.
2. Nehmen Sie Stellung zur auBBen-
politischen Leistung Willy Brandts
aus heutiger Sicht.

,Klassischer” Problemorientierter Geschichtsunterricht

Bezogen auf den Einstieg in die Reihe bzw. Stunde ldsst sich festhalten, dass die-
se Phase im Problemorientierten Geschichtsunterricht von besonderer Relevanz fiir
den weiteren Verlauf der Stunde/Reihe ist; gleichzeitig ist aber festzuhalten, dass die-
se Phase a) durch die Lehrkraft determiniert wird und b) historisch-politisches Vor-
wissen bei den Schiilerinnen und Schiilern prasumiert.

1. Phase: Problemwahrnehmung durch die Schiilerinnen und Schiiler

-> Lehrerin/Lehrer weifs, welches Problem!

2. Phase: Hypothesenbildung der Schiilerinnen und Schiiler

-> Historisch triftige Hypothesen!
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2. Quellen und Barrieren

Quellen sind fiir alle Menschen unabhingig von einem etwaigen sonderpadagogi-
schen Forderbedarf mit Barrieren behaftet. Gleichzeitig, dies sollte deutlich gewor-
den sein, sind sie wesentlicher Bestandteil eines emanzipatorisch ausgerichteten Ge-
schichtsunterrichts, denn hier ldsst sich Vergangenheit unmittelbar wahrnehmen, an
Quellen konnen subjektive Fragen gestellt werden und durch sie Geschichte rekons-
truiert werden.

Die Uberwindung von Barrieren stellt eine Herausforderung fiir den Geschichts-
unterricht dar. Wenn der Umgang mit Quellen als essentiell fiir die Férderung his-
torischer Kompetenzen und den Aufbau eines reflektierten Geschichtsbewusstseins
betrachtet wird, so stellt sich fiir die Geschichtsdidaktik die Herausforderung, Zu-
gangsmoglichkeiten zu diesen auch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Forderbedarf
zu schaffen.

2.1 Die Quelle - ein Beispiel voller Barrieren
Das ist eine Quelle:

»Meine Padagogik ist hart. Das Schwache muss weggehdmmert werden. Es
soll eine Jugend heranwachsen, vor der sich die Welt erschrecken wird. Eine
gewalttitige, herrische, unerschrockene, grausame Jugend will ich, Schmerzen
muss sie ertragen ...I

Die Quelle wurde einem Arbeitsheft fiir Schiilerinnen und Schiiler der Sekundar-

stufe I entnommen (Jacob-Leo & Paul, 2010) und ist eine Auflerung Adolf Hitlers

beziiglich seiner Vorstellungen der Erziehung der Jugend. Im Kontext ,klassischen®

Geschichtsunterrichts an Regelschulen wiirde es sich um eine verhaltnisméflig nie-

derschwellige Quelle handeln. Dennoch gibt es zahlreiche Hiirden, die in Hinblick

auf einen inklusiven Unterricht tiberwunden werden miissen — und auch kénnen:

« Blinde oder stark sehbeeintrichtige Schiilerinnen und Schiiler wéren darauf ange-
wiesen, dass die Quelle durch geeignete Gerite in Braille {ibersetzt oder vorgele-
sen wird.

o Schiilerinnen und Schiiler mit geringen oder nicht vorhandenen Lesefahigkeiten
miissten die Quelle ebenfalls vorgelesen bekommen. Allerdings konnte die Quelle
auch eingesprochen werden, so dass die Schiilerinnen und Schiiler sich die ganze
oder Teile der Quelle so oft anhoren kénnten, wie es ihren Wiinschen entspricht.

o Insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwierigkeiten miisste die
Quelle ggf. in leichte Sprache tibersetzt werden.

o Auf der Ebene der Aufgabenformate konnten Differenzierungen vorgenommen
werden. So konnte die Bandbreite von Aufgaben wie ,Wie will Hitler die Jugend
haben?“ bis ,,Ordne den Text in die Ideologie des Nationalsozialismus ein: Gehe
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hierbei auch auf Euthanasie und die ,Rassenkunde’ ein.“ reichen, um somit mog-
lichst vielen Schiilerinnen und Schiilern einen aktiven Umgang mit dem Text
mdoglich zu machen.

Andere Quellengattungen konnten durch geeignete Hilfsmittel ebenfalls barrierefrei
werden: Audio- und Videoquellen kénnten verschriftlicht, untertitelt oder durch Ge-
bérden erginzt werden, Bildquellen beschrieben oder in dreidimensionale Fiithlbilder
umgewandelt werden. Dies ist alles moglich und sehr oft sicher auch pragmatisch. Es
bleibt jedoch eine Frage: Wire ein solcher Geschichtsunterricht, der quellenorientiert
ist und die Quellen selbst unter Zuhilfenahme verschiedener Methoden zugénglich
macht, wirklich ein inklusiver Geschichtsunterricht?

2.2 Inklusiver Geschichtsunterricht: Mehr als nur
Binnendifferenzierung

Die bislang dargestellten Moglichkeiten der Uberwindung von Barrieren im quellen-
orientierten Geschichtsunterricht sind im Kontext von Inklusion zwar von grofSem
Nutzen fiir die Durchfithrung und Planung von Geschichtsunterricht, gehen aber
am Kerngedanken von Inklusion vorbei. Letztlich handelt es sich bei der hier kurz
angerissenen Form von Barrierefreiheit um nicht mehr als die (klassische) Binnen-
differenzierung. Wird Inklusion jedoch tatsichlich so verstanden, dass das Zusam-
menleben der Menschen mit ihren Verschiedenheiten und all den Widerspriichen,
Ambivalenzen und Paradoxien, die daraus entstehen, ernst genommen wird (Reich,
2012), ergibt sich fiir den Unterricht an Schule daraus auch die Forderung, dass der
Verschiedenheit der Schiilerinnen und Schiiler bereits zu Beginn von Lehr-Lern-Pro-
zessen Rechnung getragen werden muss. Die Verschiedenheit zeigt sich zunéchst
zu Beginn dieser Prozesse, d.h. bei den Ausgangsbedingungen von Lernen. Inklu-
sion bedeutet ja vor allem auch, Mechanismen der Exklusion aufzuheben. Mecha-
nismen der Exklusion im Geschichtsunterricht konnen aber auch die Erwartungs-
haltungen der Lehrerinnen und Lehrer sein. Um inklusives historisches Lernen zu
ermoglichen, muss unserer Auffassung nach Geschichtsunterricht neu gedacht wer-
den. Ein moglicher Weg dabei wire, den Ausgangspunkt historischer Lernarrange-
ments auf Basis der Fragekompetenz, oder genauer auf Basis der Schiilerfragen zu
setzen. Das Prinzip der Problemorientierung wiirde somit auch im inklusiven Ge-
schichtsunterricht gelten, jedoch mit einer kleinen, aber wirkungsvollen Anderung,
welche die Subjekte und ihre Fragen an die erste Stelle stellen. Die beiden oben dar-
gestellten klassischen Phasen des problemorientierten Geschichtsunterrichts konnten
also in inklusiven Settings derart aussehen:

1. Phase: Fragen der Schiilerinnen und Schiiler

-> Lehrerin/Lehrer weifS nicht, welche kommen (sollen)!

2. Phase: Hypothesenbildung der Schiilerinnen und Schiiler

-> Subjektiv triftige Hypothesen!
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Eine solche Herangehensweise wiirde vor allem bedeuten, dass die Planung von Un-
terricht anderen Kriterien folgen miisste. Die Planung miisste derart offen sein, dass
der Unterricht alle denkbaren Wege gehen konnte, nachdem die Schiilerinnen und
Schiiler mit dem Phianomen konfrontiert wurden. Konkret wiirde dies heifSen, dass
etwa nach wie vor eine Quelle Ausgangspunkt von Unterricht sein kann, die Lehr-
kraft jedoch weder das Problem vorgeben noch die Hypothesengenerierung durch
die Schiilerinnen und Schiiler gezielt lenken konnte. Unsere These ist, dass ein in-
klusiver Geschichtsunterricht die historische Fragekompetenz ins Zentrum riicken
miisste, damit er konsequent subjektbezogen wird. Dies erfordert jedoch den Mut,
Fragekompetenz in einem sehr weiten Sinne zuzulassen und auch den Wert nichthis-
torischer Fragen fiir das historische Denken anzuerkennen.

Welche Fragen etwa konnten Schiilerinnen und Schiiler bezogen auf die bereits
erwiahnte Quelle haben?

»Meine Padagogik ist hart. Das Schwache muss weggehdmmert werden. Es
soll eine Jugend heranwachsen, vor der sich die Welt erschrecken wird. Eine
gewalttitige, herrische, unerschrockene, grausame Jugend will ich, Schmerzen
muss sie ertragen ...!“

Denkbar wiren diese Fragen: ,Was ist Pddagogik?, ,Wer ist Hitler?“ oder ,Was steht
da?“

Auch wenn solche Fragen nur sehr oberflichlich den theoretischen Anforderun-
gen geniigen, die an den Geschichtsunterricht gestellt werden, bieten sie doch wert-
volle Hinweise darauf, wie der Unterricht geplant werden miisste, damit aus den sub-
jektiven Fragen der Schiilerinnen und Schiiler wissenschaftsformigere werden. Das
von uns vorgestellte angepasste Modell des problemzentrierten Unterrichts bietet so-
mit gegeniiber dem herkommlichen einen weiteren Vorteil, der im inklusiven Un-
terricht unabdingbar ist: In die Unterrichtsplanung wird automatisch ein diagnosti-
sches Moment eingebaut, bzw. Unterricht ldsst sich diesem Modell nach iiberhaupt
nicht planen, wenn die subjektiven Fragen der Schiilerinnen und Schiiler nicht als
wertvoll betrachtet werden, und zwar genau so, wie sie ungefiltert von ihnen gedu-
Bert werden.

Aus dem hier Geduferten ergibt sich ein Modell des Geschichtsunterrichts, wel-
ches zwar nach wie vor eine Grundlage im bereits etablierten Problemorientierten
Geschichtsunterricht findet, auf Basis des Konzepts der Fragekompetenz und unter
der Beriicksichtigung der an Bedeutung gewinnenden Subjektorientierung in inklu-
siven Settings jedoch variiert wird. Dieses Modell kann als Hilfe fiir die Planung und
Strukturierung sowohl von einzelnen Unterrichtseinheiten als auch ganzen Unter-
richtsvorhaben herangezogen werden. Allerdings wird die Planung einer Einzelstun-
de auf Basis dieses Modells schwierig, denn die Materialsammlung in Phase 5 kann
erst erfolgen, wenn die subjektiven Schiilerinnen- und Schiilerfragen erhoben wur-
den. Es soll ja eben nicht vorausgesetzt werden, welche Fragen die Schiilerinnen und
Schiiler haben konnten. Vorrangig dient das Modell also dazu, dynamisch verlaufen-
den Geschichtsunterricht zu strukturieren.
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Phase

Unterrichtsgeschehen

1. Konfrontation der Schiilerinnen und Schiiler
mit einem historischen Phanomen.

Setzung durch Lehrkraft.

2. Ermittlung der subjektiven Fragen der
Schiilerinnen und Schiiler.

Ergebnisoffen. Auch ,unhistorische” Fragen
werden zugelassen.

3. Hypothesenbildung der Schiilerinnen und
Schiiler.

Ergebnisoffen. Auch ,unhistorische” Hypothesen
werden zugelassen.

4. Clustern von Fragen und Hypothesen.

Kriterien: Auf Vergangenheit bezogen/auf
Gegenwart bezogen.

5. Materialsammlung durch Lehrkraft/
Schilerinnen und Schiiler.

Ziel: Welche weiteren Materialien konnen genutzt
werden, um die Fragen und Hypothesen aus
Phase 4 zu beantworten? Fokus: Vergangenheit!

6. Analyse der Materialien.

Historische Analyse.

7. Beantwortung der Fragen/Hypothesen.

Die Antworten missen intersubjektiv prifbar
sein, d.h. Mitschilerinnen und Mitschuler miissen
die Argumentation nachvollziehen kénnen.

8. Gegenwartsgenetischer Bezug/
Handlungskompetenz.

Lassen sich die gegenwartsbezogenen Fragen
mit den erarbeiteten Erkenntnissen auch
beantworten? Was bedeuten die Ergebnisse fir
die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler?

Modell eines inklusiv-problemorientierten Geschichtsunterrichts (Barsch & Dziak-Mahler)

3. Fazit und Ausblick

Grundgedanke des ,, Inklusiv-Problemorientierten Geschichtsunterrichts® ist eine sys-
tematisch subjektbezogene Herangehensweise. Diese beinhaltet mehrere Ebenen bzw.
bedarf verschiedener konzeptioneller Voraussetzungen:

1.

Planung und Umsetzung des Unterrichts vollziehen sich unter der Pramisse, dass
jede Schiilerin und jeder Schiiler ihre/seine je eigene Fragestellung entwickelt
und daraus subjektiv triftige Hypothesen generiert.

Die Hypothesenpriifung mittels Materialanalyse erfolgt als ein sich subjektiv voll-
ziehender Prozess im Rahmen eines Settings, das intrapersonelle Perspektiven zu-
ldsst. Damit ist gemeint, dass diejenigen Prozesse, die innerhalb der Geschichts-
didaktik als ,,Historische Sinnbildung® bezeichnet werden, zunéichst einmal einen
subjektiven Charakter haben.

Die Uberpriifung der Hypothesen anhand der zu erarbeitenden Ergebnisse unter-
liegt dem Prinzip der Intersubjektivitit.

Der Gegenwartsbezug vollzieht sich im Sinne der Identitétsbildung als individu-
ell-biografischer Prozess und ermdéglicht, dass jede Schiilerin und jeder Schiiler
ihre/seine Ich-Identitit um den historischen Moment der Gewordenheit erwei-
tert. Dies bedeutet, dass Gegenwartsbeziige ebenso subjektiv sind wie die zuvor
erwihnte Historische Sinnbildung. Nicht der von der Lehrkraft suggerierte Ge-
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genwartsbezug ist ausschlaggebend, sondern diejenigen der Schiilerinnen und
Schiiler.

Aus dem hier vorgeschlagenen Ansatz ergeben sich nicht nur unterrichtsstrukturel-

le Konsequenzen, sondern auch solche, die direkten Einfluss auf das Rollenverstind-

nis von Lehrerinnen und Lehrern haben. Auch dieses veranderte Rollenverstindnis
wirkt auf mehreren Ebenen:

1. Die Rolle der Lehrkraft verandert sich; sie wird starker zur Prozessbegleiterin,
Moderatorin, ,,Materialbeschafferin® Thre Rolle als ,Wissende“ setzt sie der jewei-
ligen Situation nach adédquat ein.

2. Die Relevanz von fachbezogener wie iiberfachlicher Diagnose und Interventions-
kompetenz steigt betrichtlich.

3. Ein dem Setting des inklusiv-problemorientierten Geschichtsunterrichts adaqua-
tes classroom management wird als aktiv vollzogenes Handlungsmodell im Be-
reich der Personlichkeitsentwicklung der Lehrkraft, Kommunikation, Organisati-
on und Regulation notwendig.

Die hier vorgetragenen Uberlegungen sind ein erster Schritt auf dem noch lange
wihrenden Weg zum inklusiven historischen Lernen an Schulen. Theoretische Po-
sitionen, wie sie hier vorgetragen werden, miissen in realen Unterrichtssituationen
erprobt und wissenschaftlich evaluiert werden. Aber erste Schritte sind nétig, um
tiberhaupt irgendwann einmal an ein Ziel zu gelangen. Dabei mag es lohnenswert
sein, dass die Schritte leicht abseits gefestigter Pfade geschichtsdidaktischer Theorie
erfolgen.
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Ulrike Meier & Martin Weber
Mit Musik(-unterricht) geht alles besser ... auch Inklusion?

Abstract

An das Fach Musik werden seit je besondere Erwartungen beziiglich integrierender
Krifte gestellt. Sie spiegeln sich auch in der Metapher des ,Orchestrating Learning®
(Booth, 2001), ein Begriff, der im Index fiir Inklusion fiir ein methodisches Ideal inklu-
siver (v.a. kooperativer) Lern- und Lehrpraxis steht (Boban & Hinz, 2008). Der Frage,
welche ,inklusiven Wirkkrifte® in der pddagogischen Musikpraxis tatsichlich zum Tra-
gen kommen und an welche Voraussetzungen diese methodisch gebunden sein miissten,
wird hier an einem Beispiel etablierter inklusionspddagogischer Musikpraxis exempla-
risch nachgegangen. Aus dieser Untersuchung werden abschlieffend Prinzipien fiir ei-
nen inklusiven Musikunterricht abgeleitet.

1. Intro

Der in der Uberschrift formulierte Eindruck entsteht spontan, wenn wir den Kino-
spot betrachten, der in Kooperation mit der Kunsthochschule fiir Medien Koln fiir
die Initiative ,,Eine Schule fiir Alle*' gedreht wurde. Zu Beginn fingt die Kamera fol-
gende Szene ein: Aufgestellt in Reih und Glied und noch nicht ganz intonations-
sicher singt eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern der vierten oder fiinften
Klasse mit ernster Miene die ersten Tone des bekannten Kanons ,Hejo, spann den
Wagen an, zu dem ein ambitionierter Musiklehrer den Auftakt gibt. Bis hier malt
die Kamera die Szene iiberwiegend in Grautonen, was den Ernst der Lage zu unter-
streichen scheint. Spal und Spielfreude kommen auf, als ein Schiiler im Rollstuhl
hochst dynamisch die Szene betritt. Mit dem Auge der Kamera kénnen wir nachver-
folgen, wie nun abwechselnd mehrere Kinder mit Handicap (nicht nur musikalisch)
in den Fokus der Aufmerksamkeit treten. Dabei wird sicht- und horbar, auf wel-
che Weise diese Kinder sowohl die musikalische Arbeit als auch die Gesamtperfor-
mance der Auffithrung bereichern: Ob nun ein gehorloses Kind in Gebardensprache
ein Solo rappt, ob ein Kind mit Down-Syndrom eine Tanzperformance einlegt oder
ein weiteres mit einem Langstock den Rhythmus markiert, die Beitrdge dieser Kin-
der unterliegen zwar ihren besonderen Voraussetzungen und Maf3gaben, doch tut
dies der Originalitét jhrer Beitrage keinen Abbruch. Eher im Gegenteil: Im Spot wird
deutlich, dass die Beitrdge entscheidend zur musikalischen Vielfalt und szenischen
Originalitdt der Auffithrung beitragen. Die offensichtlich damit verbundene Kulmi-
nation von Spafl und Spielfreude aller Akteure wird von der Kamerafiihrung drama-
turgisch unterstrichen: Mit dem Eintritt des Rollstuhlfahrers in die Szene wird diese

1 Zu sehen unter http://www.youtube.com/watch?v=WC6XfDuLWpU [zuletzt aufgerufen am
06.01.2013]



nicht nur bewegter, schneller und farbintensiver gezeichnet, die musikalische Darbie-

tung wird insgesamt dynamischer und gewinnt zunehmend an Tempo. Sogar die In-

tonationsfahigkeit der Chorstimmen ist nun merklich verbessert.

Dieser Spot kniipft an die, wie Cornelie Dietrich schreibt, ,kulturelle Uberein-
kunft (Dietrich, 2001, S. 1) an, ,,dass das musikalische Miteinander den Erwerb so-
zialer Fahigkeiten von Kindern und Jugendlichen unterstiitzt“ (ebd.), eine zentrale
Herausforderung fiir Inklusion.? Auch wenn wissenschaftliche Nachweise zu die-
ser These, wie sie seinerzeit mit einer Langzeitstudie an Berliner Grundschulen er-
bracht werden sollten (Bastian, 2000), bis heute hochst umstritten sind (u.a. Spy-
chiger, 2001), wird dem gemeinsamen Musizieren ein Potenzial zugesprochen, das
neben rein musikalischen Zielen auch wiinschenswerte soziale Implikationen bein-
halten kann. Entsprechend fungieren viele Musikprojekte im Bildungsbereich gezielt
nicht nur als rein musikalische Impulsgeber. Hier seien einige dieser Projekte in Er-
innerung gerufen:

o Durch seine Kino-Dokumentation mag Rhythm is it! aus dem Jahre 2004 als ei-
nes der in Deutschland bekanntesten musikalischen Bildungsprojekte gelten. Die
ca. dreimonatige herausfordernde Zusammenarbeit des Choreografen Royston
Maldoom mit 250 Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher Berliner Schulen
und Schulformen und den Berliner Philharmonikern gipfelte in einer bewegen-
den Musik- und Tanzauffithrung des Le Sacre du Printemps von Igor Strawinsky.
Im Fokus der Dokumentation stehen Jugendliche, deren Selbstkonzepte, Lebens-
entwiirfe und Zugehorigkeitsgefiihle sich durch die musikalische Arbeit dndern.

o International bekannt ist das venezolanische Jugendsinfonieorchester, die Sinféni-
ca de la Juventud Venezolana Simén Bolivar, das auch der JeKi-Stiftung als wich-
tiger Impulsgeber diente. Es versucht in einer Art musikalischer ,street work"
Kindern und Jugendlichen mit der gezielten Vermittlung instrumentaler Kompe-
tenzen in Kopplung mit ambitionierter Orchesterarbeit neue Bildungschancen zu
er6ftnen (Rudiger, 2000).

o Die Arbeit des West-Eastern Divan Orchestra unter der Leitung von Daniel Ba-
renboim wiederum zielt auf die besondere Integrationskraft der Musik. Das Or-
chester besteht aus Mitgliedern verschiedener ethnokultureller Gruppen des
Nahen Ostens, welche die Vision eines friedvollen Zusammenlebens in dieser Kri-
senregion teilen und sie, unterstiitzt durch das integrative Moment eines gemein-
samen Miteinander-Musizierens, praktisch umsetzen wollen.?

Vor dem Hintergrund solch machtiger kollektiv geteilter Visionen wundert es nicht
weiter, dass sich nun auch tragende Ideen der Inklusion in der zentralen Metapher

2 Gelegentlich wird neben Musik genauso den Fichern Sport, Bildende Kunst und Sachunter-
richt ein , integrationsfreundliches Potenzial“ zugeschrieben (vgl. Ziemen, 2003, S. 17).
3 http://www.west-eastern-divan.org [24.08.13].
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des ,,Orchestrating Learning® (Booth, 2002; Boban & Hinz, 2008) spiegeln.* Der Be-
griff beschreibt ein methodisches Ideal fiir die Organisation inklusiver Lernarran-
gements, das gleich ein ganzes Biindel an Hoffnungen und Moglichkeiten gemein-
samen Unterrichts vermittelt. Doch welche Implikationen werden hier eigentlich
bedient, welche Ideale transportiert und wie tibertragbar und tragfihig sind solche
Visionen letztlich fiir eine inklusive musikpadagogische Praxis?

Wir mochten zunichst die Metapher des ,,Orchestrating Learning® aufgreifen, um
damit anhand von Bobans und Hinz’ (2008) Ausfithrungen aufzuschliisseln, welche
Prinzipien und Eigenschaften musikpraktischer Ensemblearbeit zugeschrieben wer-
den, die tatsdchlich sozialem und inklusivem Lernen entgegenkommen (2). Spéter
mochten wir mit einem etablierten Beispiel inklusiver Musikpraxis, der Band ,,Just
Fun®, aufzeigen, inwiefern Musik tatsichlich solche ,inklusionsfreundlichen Wirk-
krifte von Musik entfaltet (3), um dann Konsequenzen aus diesen Uberlegungen fiir
einen inklusiven Musikunterricht zu ziehen (4).

2. Prinzipien des,Orchestrating Learning”

Nach Boban und Hinz (Boban & Hinz, 2008) will das ,Orchestrating Learning® in
Anlehnung an die musikalische Praxis eines Orchesters insbesondere folgende Lern-
qualitdten ermoéglichen:

o Prinzipien kooperativen Lernens, die durch die Initiierung ,positiver Abhangig-
keits- und Ergidnzungserfahrung“ (ebd., S. 82) einer Ensemblearbeit entstehen.

o Sinnvolles kollektives Handeln, da Ensemblearbeit ein gemeinsames und verbin-
dendes Anliegen verfolgt und ,gemeinsam in eine Richtung (...) schauen® lasst
(ebd.).

o Heterogenitit als Gelingensbedingung, da der ausbalancierte Klang eines Orchesters
erst durch die Heterogenitit der Besetzung moglich wird. Gerade durch die Viel-
falt der Instrumentierung durch ,variierende Besetzungen und Musikprogramme*
(ebd.) entsteht eine korrespondierende Vielfalt, die ,,als Modell fiir Teamarbeit®
(ebd.) gelten kann.

o Beziehungsstiftendes Miteinander und eine inklusive Beziehungskultur, ein ,,Auf-
einanderbezogensein und Miteinandertun (...)¢, die durch die Lehrperson, die
»wie ein(e) DirigentIn im Orchester® (vgl. ebd., S. 82) agiert, mafigeblich ange-
regt wird.

o Teamgeist, da ein gemeinsames Anliegen verfolgt wird (vgl. ebd.), wobei ,,indivi-
duelle Aspekte (...) [eine] untergeordnete Rollen spielen® (ebd.), so dass personli-
che Vorlieben oder gar Abneigungen keinen Raum bekommen. Vielmehr geben

4 Der Terminus ,Orchestrating Learning“ wird von Tony Booth im englischen Original des In-
dex fiir Inklusion verwendet, der als Hilfsmittel zur Reflexion und Entwicklung inklusiver
Schulentwicklung konzipiert wurde. Der Index ist in drei tibergeordnete Dimensionen einge-
teilt. Neben den beiden Dimensionen ,,Inklusive Kulturen entfalten und , Inklusive Leitlinien
etablieren” geht es in der Dimension ,Inklusive Praxis entwickeln“ um die Organisation von
Lernen und Lernarrangements (vgl. Boban & Hinz, 2008, S. 73). Diese wird von Booth mit
dem Bild eines Orchesters verglichen und als ,Orchestrating Learning“ bezeichnet.
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Mafigaben und Notwendigkeiten des Zusammenspiels und der Partitur ,den Takt’
an.

o Vielfiltige Moglichkeiten der Partizipation: ,,Dies ist die Dynamik einer inklusiven
Situation, in der jeder einen Beitrag einbringt und so an der Klangfiille teilhat
und zum Sound beitrigt® (ebd., S. 83).

Bezogen auf die Herausforderungen sich selbst organisierender Ensemblekonzepte
ganz ohne Dirigenten (wie beispielsweise das des Orpheus Chamber Orchestra, New
York) oder freie Jazzensembles, werden weitere Lernqualititen hinzugefiigt, die das

»Orchestrating Learning® v.a. als ,Positiv-Konzept® fiir Partizipation und Demokratie

auszeichnen:

o Initiierung selbstgesteuerter Lernprozesse: Ganz ohne ,choreographisierende Er-
wachsene® (ebd.), bzw. die Orchesterleiterin oder den Orchesterleiter (Dirigentin/
Dirigent), synchronisieren sich die verschiedenen Lernerinnen und Lerner (Inst-
rumentalistinnen) selbst.

o Dialogische Kommunikation: Wesentliche Gelingensbedingung eines solch hohen
Grades an Selbstorganisation ist das gegenseitige ,,aufeinander Horen® (ebd.). Ge-
rade solche Interaktionen, die auf einer ,dialogischen Beziehung zwischen Kin-
dern und Erwachsenen und damit auf Gleichwiirdigkeit® beruhen (ebd., S. 84),
koénnen ,bewertungsfreie Raume® eines ,gemeinsamen Miteinander-Denkens®
offnen (ebd.).

o Individualisierung: Getragen von dem ,gemeinsamen Groove“ (ebd., S. 83) mag
jedes Mitglied des Ensembles dann mit einer Eigenleistung in den Vordergrund
treten, um anschlieflend wieder in die Sicherheit des Gesamtklangs des Kollek-
tivs einschwingen zu konnen. Dabei gilt: ,Nicht jeder muss alles kénnen, aber je-
der muss seine individuellen Fihigkeiten in die Komposition einbringen® (ebd.).

o Inspiration und Innovation: Gestiitzt von einem gemeinsamen Thema und inspi-
riert vom ,innovatorischen Potenzial“ (ebd., S. 84) des schopferischen Prozesses
kann jedes Mitglied etwas Neues wagen, denn manch einen Gedanken ,wagt ein
Mensch nur in Anwesenheit eines Anderen, der als ,Empfinger’ und ,Container,
als ,Haltgeber‘ und ,Zeuge® gebraucht wird“ (Maaz, 2007, S. 106, zit. n. ebd.).

Auf den ersten Blick sind solche Zuschreibungen ebenso reizvoll wie bezwingend.
Sie suggerieren - dhnlich, wie dies im eingangs beschriebenen Werbespot geschieht
- ein Verstandnis musikalischer Praxis, bei dem gelingende Kooperation und inspi-
riertes Miteinander spielerisch und wie von selbst entstehen, sobald Musik ins Spiel
kommt. Ein Bild, nicht nur mit einem gewissen Charme, sondern mit einer eben-
solchen Strahlkraft: Wird erst das Lehrerinnen- bzw. Lehrerpult zum Dirigentin-
nen- bzw. Dirigentenpult, unterliegen die Impulse, die von hier ausgehen, Mafigaben
der Koordination und Kooperation, in der z.B. fiir eine dominierende Selbstdarstel-
lung Einzelner kein Platz bleibt. Dies suggeriert weiter, dass gerade auch heteroge-
ne Gruppenprozesse durch Musik harmonisiert werden kénnen, was die Moglichkei-
ten des Musikunterrichts um eine soziale Dimension zu erweitern scheint. Der Idee,
inklusive unterrichtliche Prinzipien mit dynamischen Kooperationsprinzipien musi-
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kalischer Ensemblepraxis gleichzusetzen, mag die Vorstellung zugrunde liegen, sol-
che Praktiken seien voraussetzungslos und einfach herstellbar. So wundert es nicht,
wenn der eingangs beschriebene Werbespot eine Leichtigkeit des Gelingens sugge-
riert, wihrend die Herausforderungen, die eine solche Prisentation begleiten, un-
sichtbar bleiben.

Diese Beispiele zeigen, dass hohe Erwartungen implizit an das Unterrichtsfach
Musik gestellt werden. Inwieweit kann Musik aber soziale VerheifSungen solch kol-
lektiv geteilter Metaphern und Visionen (die an Ideen der Transferleistungen von
Musik oder auch an die von ,social justice“ anschlieffen) tatsdchlich erfiillen? Wel-
che Wirkkrifte lassen sich in der Ensemblearbeit tiberhaupt nachweisen? Und wel-
che didaktisch-methodischen Voraussetzungen sind zu erfiillen, damit sich diese
auch entfalten kénnen?

3. Der Taktstock als Zauberstab inklusiver musikpadagogischer
Settings? Ein Blick auf die inklusive Praxis: ,Just Fun”

Der Frage, inwieweit gerade musikpadagogische (Ensemble-)Arbeit tatsichlich ein
besonderes Potenzial fiir inklusive padagogische Settings aufweist, der Taktstock im
tibertragenden Sinne das Potenzial zum Zauberstab hat, wie die Metapher des ,,Or-
chestrating Learning” impliziert, soll an dieser Stelle am Beispiel inklusiver musik-
padagogischer Praxis nachgegangen werden. Als recht exponiertes Beispiel inklusi-
ver musikpadagogischer Ensemblearbeit mag die mittlerweile bundesweit erfolgreich
agierende Big Band ,Just Fun® gelten. Aus der integrativen Arbeit der Musikschu-
le Bochum erwachsen und seit dem Jahr 1998 von der Musikpddagogin Claudia
Schmidt geleitet, spielt die inzwischen ca. 30-kopfige Band in wechselnden Beset-
zungen, jedoch immer in einer Konstellation von behinderten und nicht behinderten
Musikerinnen und Musikern, zunehmend erfolgreich zusammen. Neben der ,klas-
sischen’ Big Band-Besetzung mit Keyboards, Rhythmus- und Bldser-Section, finden
sich hier auch Instrumente wie Akkordeon, Melodika, Steeldrum, Celli und Violi-
nen. Die grofle Bandbreite der Instrumentierung wird durch (Sprech-)Gesang und
freie Tanzeinlagen musikalisch-gestalterisch angereichert. Nicht nur instrumentell
recht weit aufgestellt, vereint die Band ganz unterschiedliche Genres wie Pop, Rock,
Jazz, Ethno, Rap und Samba. Mittlerweile blickt die Band auf eine erfolgreiche Auf-
trittsgeschichte zuriick und wird inzwischen nicht nur als Erfolgsmodell, sondern
auch als Vorzeigemodell® inklusiver musikpddagogischer Ensemblearbeit bezeichnet.
Einen interessanten Einblick in Arbeitsweise, Interaktion und Selbstverstindnis der

5 In ihrer mehrjihrigen Bandgeschichte kann ,Just Fun® bereits vielfiltige Erfolge vorwei-
sen. So lud beispielsweise Johannes Rau die Gruppe gleich zweimal nach Berlin ein. Hier
eine Vokalimprovisation zwischen dem Rapper der Band und Brenda Boykin zum Stiick
,Caravan“ auf dem Soundfestival DiS: http://www.youtube.com/watch?v=Z7i4a_tDsHO
[05.05.2013].
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Bandmitglieder bietet eine Filmdokumentation von Thomas Greuel, die dem Dis-
kursband 21 (2007) der Gesellschaft fiir Musikpddagogik® beigelegt ist.

Gleich zu Beginn fithrt uns die Dokumentation in einen voll besetzten Probe-
raum der Musikschule Bochum. Wir horen einen satten Big Band-Sound, der die
orientalisch anmutende Liedmelodie des tiirkischen Liedes ,,Uskiidara“ unisono er-
klingen lasst. IThr ist der treibende Beat einer groflen Rhythmussektion unterlegt,
welcher die Band zusammenhalt. Die harmonische Gestaltung tibernehmen neben
Akkordeon, Keyboards und Melodika zwei Gitarren, von denen sich ein Gitarrist
mit dem Grundakkord ganz auf den gleichmifligen Rhythmusschlag konzentriert,
wihrend der andere komplexe Jazzharmonien auf der E-Gitarre spielt. Ein Cellist
zupft als Bordunbegleitung gleichmiflig die ,leeren Saiten’ seines Cellos, was dem
Stiick eine folkloristische Klangfarbe verleiht. Wihrenddessen inszeniert ein ande-
res Ensemblemitglied eine intuitive Tanzperformance, die von seinem Spiel auf (pen-
tatonisch gestimmten) Tempelblocks und einer Mundharmonika inspiriert zu sein
scheint und dem Stiick zusétzlich Drive verleiht. Die Interaktionen zwischen den
Bandmitgliedern machen einen eingespielten Eindruck. Das Szenario strahlt nicht
nur eine verbliffende Lebendigkeit und Leichtigkeit, sondern auch ein gewisses
Selbstverstindnis der Zusammenarbeit aus. Diese Leichtigkeit scheint sich auch in
der Interaktion zwischen Bandleitung und -mitgliedern zu spiegeln: Wenngleich die
Leiterin durchaus instruktiv ins Geschehen eingreift, erfolgt dies immer auf einer
freundlichen und lockeren Ebene. So bildet die Szene auf den ersten Blick tatsach-
lich alle der oben beschriebenen Qualititen ab, wie sie die Metapher des ,,Orchestra-
ting Learning® suggeriert (s.0.). Den Beobachtenden wird aber schnell klar, dass ein
solcher Prozess keineswegs voraussetzungslos sein kann, sondern mit einem gewis-
sen Repertoire kiinstlerischer und kommunikativer Fahigkeiten und Fertigkeiten von
Seiten aller beteiligten Personen verbunden sein muss.

Doch welche Voraussetzungen sind dies nun konkret? Wodurch entstehen Spaf3
und Leichtigkeit, wie gelingt ein solches Zusammenspiel auf vollig unterschiedlichen
Ausfihrungsniveaus? Und welchen Beitrag leistet nun eigentlich der ,Gegenstand
Musik, um eine solch heterogene Gruppe in einen so erfolgreichen gemeinsamen
Prozess zu bringen? Welche Wirkkrifte konnen hier als musikspezifische Gelingens-
bedingungen identifiziert werden? Unter diesen Fragestellungen haben wir uns nicht
nur die oben beschriebene Probenszene, sondern auch das in der Filmdokumentati-
on anschlielende Gesprich zwischen den Bandmitgliedern genauer angeschaut. Aus
musikpddagogischer Perspektive sind uns bestimmte Aspekte und methodische Prin-
zipien aufgefallen, die sowohl fiir die inklusive Arbeit zentral zu sein scheinen, sich
aber auch giinstig auf das interaktionale Geschehen des inklusiven Probensettings
auswirken; deshalb haben wir den Anschluss auch an musikpddagogische Begriin-
dungsfiguren gesucht (insbesondere zur Ensemblearbeit und Improvisation). Gleich-
zeitig wollen wir die Bandmitglieder selbst zu Wort kommen lassen” (ihre Zitate sind
im Folgenden kursiv markiert).

6 ,In Moglichkeiten denken — Qualitit verbessern. Auf dem Weg zu einer musikpadagogischen
Diagnose®
7  Leider konnten bei diesem Gesprich nicht alle Bandmitglieder anwesend sein.

138 | Ulrike Meier & Martin Weber



3.1 Das,maBgeschneiderte Arrangement” als Grundlage
individuellen und kooperativen Lernens

»Claudia kommt dann mit ‘nem Grundarrangement in die Probe hinein und dann gibt
es ‘nen Arbeitsprozess (...) wo dann ja Sachen ausprobiert werden und dann nach die-
sen Ausprobierphasen dann ein Arrangement entwickelt wird“ (Fabian).

Claudia Schmidt begegnet der Unterschiedlichkeit der Bandmitglieder mit einem
individualisierten Grundarrangement: Jede Spielerin und jeder Spieler erhilt eine
Stimme, die so konzipiert wurde, dass sie/er ihren/seinen Fahigkeiten entsprechend
partizipieren kann: ,,(...) so kann eben jeder mit seinen Fihigkeiten was Eigenes rein-
bringen und muss nicht ‘ne Fihigkeit erwerben, die er vorher nicht hatte, blof$ weil es
irgendwie gefordert ist“ (Fabian).

Als Ausgangspunkt des gemeinsamen Kompositionsprozesses erfiillt ein solches
Grundarrangement gleich mehrere wiinschenswerte musikpadagogische Funkti-
onen. Als erstes handelt es sich um ein zentrales individualisierendes Moment des
inklusiven Settings: Die angepassten Stimmen sind fiir alle Musikerinnen und Mu-
siker spielbar, so dass sich jede/r dem Gesamtklang hingeben und ,,selbst-verstind-
lich® (Wagner, 2002) musizieren kann, womit Viabilitét fir alle Teilnehmerinnen und
Teilnehmer hergestellt wird. Zugleich bieten die einzelnen Stimmen einen individu-
ellen Lernanreiz; jede/r ist maximal gefordert: ,Wir sind dann eher iiberfordert als
unterfordert, also unterfordert ist glaube ich keiner (...) wir spielen schon alle am Li-
mit“ (Phillip). Aus musikpadagogischer Sicht kann mit Greuel (2007) auch von ei-
nem Spiel im ,individuellen und dynamischen Moglichkeitsraum® (ebd., S. 26) ge-
sprochen werden.

Damit wird als zweites im interaktiven Prozess ein zentrales kooperatives Moment
der Ensemblearbeit deutlich: Jeder individuelle Beitrag erhélt, auch wenn es sich um
ein Spiel auf einem Ton oder um atmosphirische Klidnge handelt, erst im Gesamt-
klang seine Berechtigung und bekommt im Zusammenspiel mit den anderen Musi-
kerinnen und Musikern einen musikbezogenen Sinn (vgl. Neuse & Schmidt, 2002,
S. 76), so Claudia Schmidt in einem Artikel {iber die Bandarbeit. Schmidt initiiert
in diesem Sinne ,positive Abhdngigkeits- und Ergédnzungserfahrungen®, wie Boban
& Hinz (2008, S. 82) es beziiglich des ,Orchestrating Learning“ (s.0) formuliert ha-
ben. Auf dieser Grundlage konnen gemeinsame, gleichwiirdige (ebd.) musikalische In-
teraktionen entstehen. Diese wirken fiir alle Teilnehmenden anregend. , Das ist ja das
Schone, dass halt so unterschiedliche Musiker in der Band sind, die einen spielen schon
seit Jahren (...), die anderen horen sich das an und sagen: boah, das wiirde ich auch
gerne machen® (Claudia). Von dem dabei entstehenden kreativen ,Spannungsfeld
zwischen Individuum, Gruppe und Musik® (Kieseritzky & Schwabe, 2001, S. 156)
profitieren aber nicht nur die vermeintlich ,schwachen’ Spielerinnen und Spieler des
inklusiven Settings. Der individualisierte Zugang ermoglicht vielmehr differenzierte
Interaktionsmodi, die, so Ribke, ,wesentliche Qualititen lebendigen Ensemblespiels
auf jedem Ausfithrungsniveau® (2001, S. 50) offenlegen. ,So entwickelt sich immer
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wieder was Neues, also auch fiir die Musiker, die schon sehr weit sind von den Fihig-
keiten her, fiir die bleibt es auch spannend dadurch® (Claudia). Ein solches ,mafige-
schneidertes’ Grundarrangement konnte damit durchaus als ,stimulierender, spezi-
fisch musikalischer, Umweltreiz“ im Sinne Gruhns (2005, S. 204) verstanden werden,
der dazu beitrigt, individuelles musikalisches Potenzial zu entfalten und weiterzu-
entwickeln (ebd.). Es kann weiter dazu beitragen, jeden beliebigen Lernort in eine -
im ibertragenden Sinne -, Enriched Environment® zu verwandeln,

»wo ganz unterschiedliche Kenntnisse und Fiahigkeiten vorhanden sind, die
die Lernumgebung bereichern und zur Nachahmung anregen. Enriched envi-
ronments beginnen bei den Lerngruppen und sind keineswegs auf didaktisch
préaparierte Lernmaterialien zu reduzieren® (ebd., S. 208).

Eine solch spezifische Vorgabe, wie sie das individualisierte Grundarrangement dar-
stellt, akzeptiert, den Worten Pfeffers zufolge, im hochsten Mafle ,,mitgebrachte mu-
sikalische Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern und provoziert gleichzeitig
weitere Erfahrungssuche im Unterricht® (2001, S. 24).

Distinktiv fiir das inklusive Probensetting der Band ,Just Fun® ist jedoch, dass
das musikalische Ausgangsarrangement nicht festgeschrieben bleibt, denn trotz der
anfanglichen Vorgaben des mafigeschneiderten Arrangements findet der eigentliche
Kompositionsprozess erst wihrend der Proben statt. Hier greift das Prinzip Improvi-
sation, das wir mit dem néchsten Punkt aufgreifen.

3.2 Dielmprovisation als Grundprinzip (nicht nur) musikalischer
Interaktion

»Also improvisiert wird wirklich in jeder Form, also nicht, dass ein Solist auch mal ein
Solo improvisiert, sondern die ganze Struktur eines Stiickes kann wihrend des Auftrit-
tes improvisiert werden“ (Fabian).

Die Heranfithrung der Musikerinnen und Musiker an freie und gebundene Improvi-
sationen ist zentral fiir die gemeinsame Arbeit. Claudia Schmidt ldsst improvisieren.
Das heifdt, sie beobachtet, hort zu und ldsst Raum fiir musikalische Ideen der Musi-
kerinnen und Musiker. Jedes Bandmitglied soll lernen, sich auf ihrem/seinem Niveau
moglichst frei musikalisch auszudriicken. Dies erreicht die Leiterin durch individu-
alisierte Vorgaben fiir die Improvisation auf allen Anforderungs- und Tétigkeitsni-
veaus, die Anschlussfiahigkeit fiir die gegebenen Fahigkeits- und Kompetenzprofile
gewidhrleisten soll: ,,(...) und es gibt ne Moglichkeit zu improvisieren und beim Impro-
visieren gebe ich dem einen drei Tone, dem anderen ne ganze Skala, und dem néchsten
muss ich gar nichts sagen, weil er schon weifs, wie er spielen muss, oder gar keine Vor-
gaben und dem nichsten gebe ich ne Steeldrum wo die Tone sowieso schon vorgegeben
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sind. (...) und mittlerweile improvisiert die Band, also es sind kaum Leute, die einfach
nicht improvisieren, die das wenigstens mal ausprobieren” (Claudia).

Die Improvisationen wiederum sind Ausgangspunkt fiir weitere Veranderungen
des Arrangements und Anpassungen an die Fahigkeiten der Spielerinnen und Spie-
ler. Die filmische Dokumentation zeigt, wie unter Einbezug der Sensomotorik auch
assoziative Handlungen, wie Tanzen oder freie Bewegung, aufgenommen werden,
wodurch sich vielfiltige Moglichkeiten der Partizipation im Sinne von Ausdrucksmaog-
lichkeiten auf unterschiedlichen Ausfithrungsniveaus ergeben. ,,Das MafSschneidern
ist auch ein Ausprobieren von Fihigkeiten und Fertigkeiten, von denen man vielleicht
noch gar nicht wusste, dass man das auch kann und ausprobieren kann (...), dass er
daran arbeiten kann. Und das gibt es relativ hdufig bei uns® (Jan).

Solche Arbeitstechniken des ,Improvisieren-lassens’ koénnen, mit Bezug zu
Duderstadt, als ,,offene Situationen“ (2003, S. 193) im Sinne eines Arbeitens an Pro-
blemldsungen gekennzeichnet werden. Diese zeichnen sich durch hohe kreative Frei-
rdume aus, in denen Neues und Ungeplantes entstehen kann. ,,Aufler dem zu 16sen-
den Problem und den dazugehorigen Spielregeln ist nichts festgelegt. Alle Energien
werden dafiir gebiindelt und darauf gerichtet, eine moglichst optimale, also tiber-
zeugende und beeindruckende Losung zu finden, wobei sich die Leiterin oder der
Leiter soweit wie notig zurtickhalt® (ebd.). Von Claudia Schmidt werden dabei kei-
ne falschen oder richtigen Losungen erwartet oder eingefordert. Gerade in dieser
generellen Offenheit kann die besondere Qualitit des Improvisierens ausgemacht
werden; in ihr besteht die Moglichkeit, ,eigene ,Grenzen® im nur auf das Spiel kon-
zentrierten Moment [zu] tiberschreiten® (Gagel, 2010, S. 154). Im improvisierenden
Umgang mit dem Ausgangsmaterial werden neue Moglichkeiten der Interaktion im
sozialen Raum erschlossen, in dem sich die Kreativitit der Spielerinnen und Spie-
ler entfaltet (Kieseritzky & Schwabe, 2001). Damit liegt ein weiteres besonderes Mo-
ment der Improvisation in ihrem Verhiltnis zum Umgang mit Fehlern. Improvisie-
ren trigt grundsitzlich die Gefahr des Misslingens in sich; sie ist, wie Gagel feststellt,
ein ,Musizieren ohne Sicherheitsnetz“ (2010, S. 154). Das besondere Moment am
Improvisieren ist jedoch, dass Scheitern selbst ein wichtiges Prinzip des Improvisie-
rens ist; es gehort einfach dazu (vgl. ebd., S. 56). Fehler in der Improvisation werden
»nicht als Feinde, als Angsterzeuger betrachtet und bewertet (...). Fehler sind viel-
mehr stumme, aber dennoch produktive Ratgeber; sie geben die Richtung an, in der
man weiter probieren kann“ (Duderstadt, 2003, S. 153). In diesem Sinne kann Im-
provisation eine besondere Ermutigungskultur schaffen in der, wie oben bereits mit
der Metapher des ,Orchestrating Learning® impliziert wurde, Raum fiir Kreativitit,
Inspiration, Neues und Ungeplantes gegeben wird.

Aus den beiden zentralen (methodischen) Prinzipien ,Maf3geschneidertes Ar-
rangement” und ,, Improvisation“ der Bandarbeit lassen sich weitere musikspezifische
Momente ableiten, die sich auf das interaktionale Geschehen zentral auswirken und
in unseren Augen (vorsichtig) als inklusive Wirkkrifte ausgewiesen werden koénnten.
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3.3 Musikalisch dialogisches Handeln: Der intersubjektive
Raum musikalischer Interaktion als Zentrum dialogischer
Kommunikation

»(...) dass man zuhort, was passiert und nicht nur die Idee, die man musikalisch hat,
von der Band einfordert, sondern vielmehr ja aktiv dabei ist. (...) aber man hort sich
einfach mehr zu in der Probe und nimmt mehr an, was der Andere spielt“ (Fabian).

Maf3geblich fiir das Gelingen musikalischer Interaktion scheint die kommunikative
Grundhaltung des Aufeinander-Hoérens zu sein, die das improvisatorische Setting der
Band ,,Just Fun“ konsequent einfordert und trainiert. Zwar kann in einer Improvisa-
tion jeder jederzeit das Wort ergreifen, doch gilt auch fiir die musikalische Interakti-
on: ,wo (...) nur jeder fiir sich redet, wird nicht zugehort® (Gagel, 2010, S. 71). Dies
fordert hohe soziale Aufmerksamkeit und kommunikative Fahigkeiten ein:

~Offen zuzuhoren verlangt von den Spielerinnen und Spielern, Rollen, Inter-
aktionen, Klange, Klangfarben, Muster in ihrer Vieldeutigkeit und Zirkularitét
wahrzunehmen, ohne sich fixiert und starr auf eine Bedeutung oder nur um
das eigene Spiel zu kiitmmern“ (Gagel, 2010, S. 71).

Erst durch aufeinander bezogene Aktionen entstehen musikalische Strukturen:
»Menschen horen aufeinander, sie weben das in den je eigenen Sinnhorizont ein
und setzen dies nicht in Gedanken oder Sprache, sondern in Tone um® (ebd., S. 15).
Kraemer & Riidiger konstatieren entsprechend:

»Es gibt nur wenige Formen des Miteinanders, die ein solch hohes Maf} an
Aufmerksamkeit und sensibler Zuwendung erfordern wie das gemeinsame
Musizieren. In einzigartiger Einheit entsteht hier musikalischer und sozialer
Sinn, verbinden sich musikpraktische und kommunikative Qualitdten (2000,
S.9).

Nimeczik & Riidiger bezeichnen das Ensemblespiel auch als ,Kommunikation mit
musikalischen Kérpern und Klédngen® (1997, S. 9). Damit kann sich die Qualitat ei-
ner Improvisation immer nur aus einem Auf-sich-und-andere-Horen (Gagel, 2012)
speisen. Eine solche Qualitat (nicht nur) musikalischer Interaktion, die das Individu-
elle in seinen sozialen Beziigen bestehen lésst, fordert eine ,,Dialogizitit im gemein-
samen Lernen an und tUber Musik® (Ott, 2012, S. 30). ,,,Just Fun® ist eben, dadurch
dass wirklich, wie man so sagen kann, Typen drin sind, Originale, ist das eben ne ori-
ginal Band in dem Sinne, und das ist der Reiz an der Sache, dass man sich selber eben
auch nicht verstecken oder verstellen muss, sondern man geht dahin und man ist eben,
wie man ist“ (Fabian). Solches Tun wiederum mag eine gewisse Ambiguitétstoleranz,
ein ,wechselseitiges Zuerkennen von Eigensinn® (Ott, 2012, S. 20) anregen. Zudem
macht es aufmerksam darauf, dass unser Zuhoren einen, wie Barthes formuliert, ,,in-
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tersubjektiven Raum® (1991, S. 55) 6ffnet, in dem ein ,,ich hore zu“ immer auch ein
»ich hore mir zu“ impliziert.

3.4 Identitatsbildung durch gemeinsam geteilte Inhalte und Ziele
musikalischen Handelns

»(...) dass wir mit denen zusammen in der Band sind, (...) dass die 'ne Behinderung
haben, das ist Teil ihrer Personlichkeit, Teil ihrer Person, aber was uns eben fasziniert
oder auch ansteckt, was die Kooperation und das Zusammenspielen toll macht in der
Band ist, dass das lauter Typen sind, die alle unheimlich Auftrittslust haben, also auf
jeden Auftritt unglaublich viel Lust haben, und mit sehr viel verschiedenen musikali-
schen Ideen und Geschmidckern auch da reingehen, dass es sich aber organisiert, dass
man da einen ,Just Fun-Sound hinbekommt, einen DreifSig-Mann-Organismus als
Band* (Phillip).

Diese Aussage verdeutlicht, dass eine gemeinsam geteilte Vision einen ,Geist des
Miteinanders® (Nimczik & Ridiger, 1997, S. 9) anregen kann.® Ein solcher Geist ist
gepragt von einer, wie Nimczik & Riidiger dies formulieren, ,,musikalischen Ganz-
heit, die sich durch ein gleichberechtigtes dialogisches Miteinander und Zusam-
menspiel ihrer einzelnen Teile (Mitglieder) konstituiert® (ebd., S. 10). Gagel (2010)
spricht daher bezeichnenderweise von einem ,verdoppelten Bewusstsein® (S. 85):
»Miteinander zu spielen ist nichts anderes, als durch die Gemeinsamkeit des Ho-
rens und Musizierens ein verdoppeltes Bewusstsein zu gewinnen® (ebd.). Dies schafft
nicht nur Kohiésion, sondern fordert auch die Bildung einer Gruppenidentitit. Das
»sensible Zusammenwirken emanzipierter (oder sich miteinander emanzipierender)
Musikerpersonlichkeiten, zwischen denen es kein existentielles, allenfalls ein Erfah-
rungsgefille gibt* (Nimczik & Riidiger, 1997, S. 10), fiir das jeder mit seinem So-
Sein einen nicht austauschbaren Teil zum Gelingen beitragt, mag sich dann durch-
aus in einem spezifischen, gemeinsamen Ensemblesound, wie es das Bandmitglied
Fabian weiter oben beschreibt, vermitteln und damit Gemeinsamkeit und Identitat
stiften. Aus diesem Blickwinkel scheint die These der Musikwissenschaftlerin Ingrid
Monsen zu greifen, eine der zentralen Funktionen von Musik sei auch die ,,Konst-
ruktion eines sozialen Zusammenhaltes® (Riisenberg, 2012, S. 246), bei dem die Par-
titur (hier das Arrangement) als ein ,,Netz von Beziehungen zwischen verschiedenen
Personen® (ebd.) fungiert.

8 ,Ich glaube, ein Ensemble ist ein Geist, nicht unbedingt eine Besetzung® (Peter E6tvds im
Gespréach mit dem Ensemble Modern, zit. n. Nimczik & Ridiger, 1997, S. 9).
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3.5 Intensivierung emotionalen Erlebens im unmittelbar
asthetisch-kiinstlerischen Tun

»Da ist eine Energie, die plotzlich nach vorne geht, (...) das macht so diese Mischung
auch aus (...) das ist son Funke, der iiberspringt“ (Claudia ).

Die Leiterin beschreibt hier eine Szene musikalischer Interaktion, in der emotiona-
le Prozesse im Vordergrund stehen und eine Synthese von Erleben und Handeln,
vom Selbst und von Anderen durchlebt wird. Von Gagel als ,affektive Improvisati-
onslogik® bezeichnet, welche die Spieler einzeln und kollektiv in den Bann ziehen
kann, sind ,, Improvisierende (...) auf der einen Seite mit musikalischem Material, auf
der anderen Seite aber voller emotionaler Intensitit unterwegs (...)“ (Gagel, 2010,
S. 38). Hiermit wird ein wichtiges auch gemeinsambkeitsstiftendes Moment benannt,
das auf jedem Ausfithrungsniveau erfahren werden kann. Gagel fithrt hier auch aus:
»Man wird mitgerissen, gebremst, angezogen oder abgestoflen. Plétzlich liegt die
Verantwortung bei den anderen, bei den Klidngen, bei deren Dynamik und Energie-
verldufen, die man mitgeht (ebd., S. 104). Csikszentmihalyi (2007) hat fiir solche
Dynamiken den bekannten Begriff des ,Flow® gepragt und damit ein ,Gefiihl des
vollkommenen Eintauchens in eine Aktivitit, ein Gefiihl des kontinuierlichen Flie-
Bens® (Petrat, 2007, S. 148) beschrieben. Dieses Erleben wird bei gemeinsamen Auf-
tritten noch intensiviert: Das Miteinander ,,ist spontan auf der Biihne und einmalig,
das kriegt man kein zweites Mal. So bringt sich eben jeder auf der Biihne in der Band
ein, irgendwas passiert immer ... was Gutes“ (Fabian). Gerade dadurch, dass korperli-
che und emotional-affektive Aspekte in den Vordergrund treten und ein solches ge-
meinsam geteiltes Erleben, im Sinne des ,,Flows®, abstrakt-symbolisches also damit
kognitives Handeln nicht zur Voraussetzung haben (Petrat, 2007), konnen diese ge-
meinsamen genuin ,,schopferische[n] Momente® (Gagel, 2010, S. 89) auch auf basa-
lem Ausfithrungsniveau erfahrbar werden.

3.6 Synchronisation, Verbindung, Starkung und Entlastung
Einzelner durch einen gemeinsamen Groove

»Ja aber es gibt immer verbindende Elemente, dass es nicht so fiirchterlich stressig wird
(...) Da ist eine Energie, die plotzlich nach vorne geht, so dass die Rhythmuscombo und
die Bldiser davon auch angesteckt werden“ (Claudia).

Ein verbindendes und stiitzendes Element in der Band ,,Just Fun® ist der gemeinsa-
me Groove, im Sinne eines sich Einschwingens in einen musikalischen Puls (Schiitz,
1983), der das Ensemble nicht nur zusammenhilt, sondern auch einen gewissen
Schutzraum generiert.” Dieser Prozess verweist auf einen ,Mitnehmereffekt® (Feu-

9 So ist es auch moglich, getragen und eingebettet im gemeinsamen Groove, auch ohne Bin-
dung an ein Metrum mit klangmalerischen oder atmosphirischen musikalischen Beitragen
zu partizipieren (vgl. Probst, 2006, S. 63). Metrisch-rhythmische Kompetenzen miissen nicht
unbedingt vorhanden sein.
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ser, 2006, S. 52) des Rhythmischen, der, wie Feuser in einem Aufsatz {iber musika-
lische Kommunikation mit sogenannten Menschen mit schwerer Behinderung fest-
stellt, ,,auch unter sehr erschwerten Bedingungen wahrgenommen und verarbeitet
werden® (ebd., S. 54) kann. Durch die gemeinsame Gestaltung von Zeit sei Musik
eine synchronisierende, koordinierende und Ordnung schaffende Instanz, welche mit
Hilfe ihrer ordnenden Parameter, insbesondere Rhythmus, Dauer, Tempo usw. einen
gemeinsamen ,Phasenraum® (ebd.) entstehen lésst, in dessen ,Feld* wir (nicht nur
musikalisch) ,interagieren, kommunizieren und kooperieren kénnen® (ebd.)."

3.7 Zwischenfazit

Welche Schliisse konnen wir nun aus der Analyse der Probenarbeit der inklusi-
ven Band ,Just Fun® in Hinblick auf unsere eingangs formulierte Frage ziehen? Bie-
tet das Fach Musik tatsdchlich ein besonderes Potenzial fiir inklusive Unterrichts-
settings und wenn ja, worin besteht dieses Potenzial? Ohne Zweifel kann zunichst
festgehalten werden, dass die Praxis der Ensemblearbeit, wie wir sie ausschnittswei-
se bei der Band ,Just Fun® beobachten konnten, tatsichlich gelingende gemeinsa-
me und gleichwiirdige Interaktionen und Momente positiver Abhéngigkeits- und
Erganzungserfahrungen generieren kann, wie sie die anfangs eingefiihrte Metapher
des ,Orchestrating Learning” im weitesten Sinne impliziert. Wir konnten sehen, dass
charakteristische und konstitutive Elemente dieser Arbeit, wie das mafigeschnei-
derte Arrangement oder das Prinzip der Improvisation, sich positiv auf interakti-
ve Dynamiken auswirken kénnen (positiv erlebte Emotionalisierung, gleichwiirdi-
ge Dialogizitat, Synchronisierung und Rhythmisierung, gemeinsame Identitdt, usw.).
Solche Dynamiken bieten grundsitzlich giinstige Voraussetzungen, der Dialektik von
Gleichheit und Verschiedenheit, wie sie inklusive Unterrichtssettings herausfordern,
zu begegnen. Noch deutlicher wird das Potenzial solcher Ensemblearbeit dann, wenn
wir diese Beobachtungen auf die Ebene inklusiver Didaktik tragen, die das Span-
nungsfeld zwischen Individualisierung und Kooperation thematisiert. Dies ist sicher-
lich eine zentrale Herausforderung inklusiver Didaktik. Wie bedeutsam es ist, beide
Pole giinstig auszubalancieren, darauf macht jiingst Hans Wocken (2013) in seinem
»Entwurf einer inklusiven Unterrichtstheorie® aufmerksam. Wird an vielen Stellen
die Notwendigkeit von Individualisierung des (inklusiven) Unterrichts betont, so
gibt Wocken zu bedenken, dass ein Zuviel an Individualisierung zu einem Ausei-
nanderdriften der Lerngruppe und ,zu einer heillosen Atomisierung® fithren kann
(S. 212). ,Individualisierung kann im Extremfall gar auf Vereinzelung, Kontaktar-
mut und Vereinsamung' hinauslaufen (ebd., S. 213). Als Gegenbegriff zur Individu-
alisierung fithrt Wocken den Terminus Kommunalisierung ein. Dieser meint ,Verge-
meinschaftung oder Vergesellschaftung der Unterrichtsprozesse; durch die Handlung

10 In diesem Feld sei es moglich, musikalische Dialoge zu fithren, zu interagieren und zu ko-
operieren (vgl. Feuser, 2006, S. 54). Diesem Gedanken geht u.a. auch Meyer (2012) in seinem
Konzept der Basalen musikbasierten Kommunikation nach.
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,Kommunalisierung® wird Gemeinsambkeit hergestellt. (...) Kommunalisierung initi-
iert also kooperative Arbeitsprozesse und erzeugt Kohésion® (ebd.)."

So wird deutlich, dass Prinzipien musikalischer Interaktion vor allem dann hilf-
reiche Wege eroffnen, ein durch Heterogenitét entstehendes Spannungsfeld giinstig
auszubalancieren, wenn sie neben Moglichkeiten der Individualisierung und Diffe-
renzierung (mafgeschneidertes Arrangieren individueller Stimmen, individuelle Ins-
trumentierung, individuelle Improvisationsvorgaben, Fehlerfreundlichkeit etc.) auch
Momente der Kommunalisierung anbieten (erfahrbar beispielsweise in einem ge-
meinsamen Groove, einer gemeinsamen Identitit, dem Erleben von Zugehorigkeit,
durch ein gemeinsam geteiltes Ziel oder durch gemeinsames asthetisches Erleben)
und diese Pole in eine ausgewogene Balance bringen. Solche Praxis kann dann nicht
nur die im ,Orchestrating Learning® reklamierte Vielstimmigkeit und Klangfiil-
le entstehen lassen, sondern auch ein Gemeinschaftsgefiihl und Kohision, was sich
dann nach auflen in Qualititen wie Spaf$ und Leichtigkeit vermitteln mag.

4. Allgemeine Folgerungen fiir einen inklusiven Musikunterricht

Auch wenn es sich bei der Band ,,Just Fun® um ein auflerschulisches Projekt handelt,
das auf Freiwilligkeit basiert und schon allein deshalb nicht eins zu eins auf schu-
lische Verhiltnisse iibertragen werden kann, kénnen wir hier festhalten, dass das
Lernfeld Ensemblespiel eine Reihe giinstiger Voraussetzungen fiir die inklusive pa-
dagogische Praxis auch in der Schule bietet. Doch ist, wie schon angedeutet, solche
Praxis keineswegs voraussetzungslos. Weder die beschriebenen Wirkweisen und me-
thodischen Prinzipien, noch die im ,Orchestrating Learning® aufgezeigten Lernqua-
lititen inszenieren sich wie von selbst, sobald Musik ins Spiel kommt. Sie beruhen
im Gegenteil auf einer Reihe differenzierter Voraussetzungen, Uberlegungen und
Prinzipien, die (durchaus noch erweiterbar) im Folgenden skizziert werden sollen.

4.1 ,Individualisiertes Arrangieren” als musikpadagogische
Antwort auf Heterogenitat

Die Frage nach der Individualisierung beriihrt ein generelles didaktisches Schliissel-
problem im Fach Musik. Denn bereits im Musikunterricht an Regelschulen sind die
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler so verschieden, wie in kaum ei-
nem anderen Fach, da die musikalische Sozialisation weit tiber das schulische Ler-
nen hinausreicht (Gembris, 2002). Was bereits fiir den Regelunterricht gilt, wird in

11 Wocken warnt aber auch vor einer Ubersteigerung des Kommunalisierens. ,Im Extremfall
fithrt Kommunalisieren zu einer volligen Gleichschaltung des Schiilerkollektivs“ (Wocken,
2013, S. 213). Eine solche Ubersteigerung von Kommunalisierung, im Sinne einer ,falschen’
Gemeinschaftsideologie, wird, will man hier den Briickenschlag in die Musikpadagogik ver-
suchen, der musischen Erziehung und Jugendmusikbewegung vorgeworfen (vgl. u.a. Adorno,
1956).
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inklusiven Gruppen unmittelbar sichtbar. Im Lernfeld des Musikmachens miissen
fir das instrumentale Spiel nach vorgefertigten Noten alternative differenzierende
Methoden gefunden werden. Die von Claudia Schmidt angewandte Methode des in-
dividualisierten Arrangements, das den tatsidchlichen musikalischen Fihigkeiten und
Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler entspricht, wird unseres Erachtens einen
zentralen Stellenwert fiir das Ensemblespiel in inklusiven Settings bekommen miis-
sen. Konkrete Ideen und Anregungen fiir das individualisierte Arrangieren sowie fiir
das Musikmachen in heterogenen Gruppen bieten u.a. Wagner (2002, 2010), Probst,
Schuchhardt & Steinmann (2006), Greuel & Szczepaniak (2007) sowie (mit Blick auf
das Singen im Unterricht) Greuel & Horst (2011).

4.2 Diagnostische Kompetenzen als Grundlage fiir
binnendifferenzierten Musikunterricht

Bevor eine Lehrkraft individualisierte Stimmen arrangiert, muss sie die Moglich-
keiten der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler kennen. Innere Differenzierung be-
darf daher ,.einer diagnostischen Grundlage, wenn sie nicht willkiirlich bleiben soll
(Greuel & Horst, 2011, S. 70). Auch Claudia Schmidts Methode des Individualisier-
ten Arrangierens basiert zentral auf einer diagnostischen Einschitzung der individu-
ellen musikbezogenen Féhigkeiten und Fertigkeiten der einzelnen Spielerinnen und
Spieler. Bei Schmidt entsteht diese meist intuitiv aus Beobachtungen und musika-
lisch-padagogischer Interaktion mit den Teilnehmenden und ist einer langen Praxis-
erfahrung geschuldet. Es gilt daher, diagnostische Vorgehensweisen didaktisch zu
prézisieren und methodisch zu operationalisieren sowie diese in die Aus- und Fort-
bildung starker zu implementieren. Thomas Greuels Theorie einer musikpadagogi-
schen Diagnose (u.a. 2007) kann konkrete Anregungen fiir eine Diagnostik im in-
klusiven Musikunterricht bieten.

4.3 Improvisation als geeigneter Lerngegenstand fiir inklusiven
Musikunterricht

Aus der oben beschriebenen Bandarbeit konnen v.a. drei wesentliche Funktionen der
Improvisation herausgearbeitet werden, die diese zu einem in unseren Augen geeig-
neten Gegenstand fiir inklusiven Musikunterricht machen und Lehr- und Lernpro-
zesse im Sinne des ,Orchestrating Learning“ ermoglichen. Als erstes bietet sie auf in-
dividueller und differenzierender Ebene musikalische Ausdrucksmoglichkeit auf fast
jedem Ausfilhrungsniveau. Zweitens gestattet sie als diagnostisches Moment zahl-
reiche Beobachtungs- und Einschitzungsméglichkeiten der individuellen ,,Mdoglich-
keitsrdume® (Greuel, 2007, S. 26) einzelner Schiilerinnen und Schiiler (vgl. hierzu
auch Kaul, 2008, S. 152ff.). Auf einer dritten Ebene generiert die musikalische Tétig-
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keit der Improvisation, wie oben herausgestellt wurde, zahlreiche gemeinsame und
kooperative Momente des musikalischen Erlebens und der kiinstlerischen Praxis.

4.4 Projektarbeit im inklusiven Musikunterricht

Die oben beschriebene Metapher des ,Orchestrating Learning® steht in hohem Maf3
fir projektorientierte Lernformen, die zum gegenseitigen Lernen und zur Nachah-
mung anregen, kooperatives Lernen ermdéglichen und dabei die unterschiedlichen
Fahigkeiten und Kenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler produktiv in einem Klas-
senkollektiv einbinden und nutzen. Projekte wirken durch das Verfolgen eines ge-
meinsamen Anliegens und einer gemeinsamen Aufgabe ,,beziehungsstiftend” (Boban
& Hinz, 2008, S. 82). Innerhalb der Integrationspiddagogik vertritt insbesondere Ge-
org Feuser die Vorstellung von inklusivem Unterricht als Kooperation an einem ge-
meinsamen Gegenstand, welche nur im Projektunterricht zu verwirklichen ist (Feu-
ser u.a., 1989).12

Will ein inklusiver Musikunterricht wirklich allen Schiilerinnen und Schiilern
mit ihren individuell verschiedenen Fihigkeiten gerecht werden, so miissen auch
hier Projekte einen grofleren Stellenwert bekommen, die solche Formen kooperati-
ven und gleichermaflen differenzierten Lernens in besonderer Weise ermdglichen.
Uber das Beispiel ,,Just Fun“ hinausweisend sind weitere Mdglichkeiten denkbar, die
Unterricht und Schulleben auf musikalisch-kiinstlerische Weise auch facheriiber-
greifend vernetzen (Forsbach, 2010). Solche tendenziell offenen Unterrichtssettings
bieten ein besonderes Potenzial fiir didaktisch wertvolle Realbegegnungen®, wie sie
Reich (2012) einfordert. Im Kontext von Lehr- und Lernprozessen haben gerade die-
se Erfahrungen einen hohen Stellenwert."* Eine besondere Disposition fiir solche
Erfahrungen bietet somit nicht nur das Lernfeld Improvisation, sondern auch ver-
schiedenste musikalisch-kiinstlerische Gestaltungs- und Darbietungsformen, insbe-
sondere, wenn sie facheriibergreifend organisiert und projektorientiert verwirklicht
werden koénnen.

5. Fazit

An Musik werden hohe Erwartungen beziiglich ihrer integrierenden Krifte gestellt.
Es entsteht, wie mit dem eingangs beschriebenen Werbespot gezeigt wurde, leicht
der Eindruck, dass sich Kooperation und andere inklusive Momente wie von selbst

12 Zur Ubertragbarkeit der Theorie Feusers in die Musikpadagogik siche Weber, 2012.

13 Nach Reich bezeichnet das Reale das ,Ungeahnte, (...) das Zufillige, die Grenze aller Er-
kenntnisse und Vorstellung® (Reich, 2000, S. 107), welches den Bereich symbolischer und
imagindrer Wirklichkeit tibersteigt (vgl. ebd.).

14 Realbegegnungen hinterlassen ,tiefe Erinnerungsspuren (Reich, 2012, S. 147). Sie werden
unmittelbar, direkt, sinnlich und konkret erlebt, erzeugen Neugierde und fordern verstarkt
Kommunikation (vgl. ebd.), weswegen Reich solche Erfahrungen einer zentralen didakti-
schen Handlungsebene zuordnet (vgl. ebd.).
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einstellen, sobald gemeinsam musiziert wird. Auch die Inklusionspadagogik bedient
sich, wie in Punkt 2 mit dem Beispiel der Metapher des ,Orchestrating Learning®
aus dem englischen Original des Index fiir Inklusion verdeutlicht wurde, der Vor-
stellung von inklusiven Wirkkréften von Musik, um ideale inklusive Lehr- und Lern-
prozesse zu beschreiben. Im Rahmen dieses Beitrags konnten solche kollektiv ge-
teilten Visionen genauer untersucht und inklusive musikalische Wirkkrifte in der
Ensemblearbeit herausgearbeitet werden.

Mit der Analyse der Band ,Just Fun“ wurde in Punkt 3 gezeigt, dass sich Ele-
mente und Prinzipien musikpraktischer Ensemblearbeit nicht nur positiv auf Indi-
vidualisierungs-, sondern gleichermaflien auch auf Kommunalisierungsprozesse aus-
wirken konnen. Gerade Letztere spielen, wie dieses Beispiel verdeutlicht, im Kontext
von Heterogenitit eine entscheidende Rolle. Das inklusive Moment von Musik in
solchen Settings ist unseres Erachtens v.a. darin festzumachen, dass musikpraktische
Ensemblearbeit nicht nur die beiden Pole Gleichheit und Verschiedenheit zu bertick-
sichtigen vermag, sondern auch die Aspekte Individualisierung und Kommunali-
sierung in eine ausgewogene Balance bringen kann - eine giinstige Voraussetzung
fir den Umgang mit Heterogenitit. Will ein inklusiver Musikunterricht wirklich al-
len Schiilerinnen und Schiilern mit ihren individuell verschiedenen Fihigkeiten und
Entwicklungsmoglichkeiten im Sinne eines ,Orchestrating Learning“ gerecht werden,
so kann Ensemblepraxis, die solche Mafigaben in Abstimmung mit entsprechenden
didaktisch-methodischen Prinzipien (Individualisiertes Arrangement, Diagnose, Im-
provisation, Projektorientierung), wie in Punkt 4 genannt, berticksichtigt, ein giins-
tiges Lernfeld inklusiver Musikpddagogik darstellen. Daher sollten diese Aspekte
unseres Erachtens in der Lehrerbildung sowie in der weiteren musikbezogenen un-
terrichtstheoretischen Forschung eine stirkere Akzentuierung erfahren.
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Hildegard Ameln-Haffke

Inklusion und Kunstunterricht
Eine Anndherung

Abstract

Im Bereich der Kunstfachdidaktik fehlen derzeit noch Verdffentlichungen zum Thema
Inklusion, wihrend im aufSerschulischen, kulturpddagogischen Bereich bereits auf ers-
te Erfahrungen zuriickgegriffen werden kann. Auf der Suche nach maéglichen richtungs-
weisenden Positionen, die Vorlagen fiir eine fachdidaktische Orientierung mit inklu-
siver Ausrichtung geben konnen, wird man fiindig in der Sonderpidagogik und der
Asthetischen Erziehung. Therapeutischer und kompensatorischer Kunstunterricht sowie
Wahrnehmen und Gestalten als Zugang zur Lebenswelt verweisen bereits auf Inklusion,
auch wenn zur Zeit des Entstehens ihrer Begrifflichkeit eine solche Ausrichtung noch
nicht im Fokus stand. Die Voraussetzungen fiir einen gelingenden inklusiven Kunstun-
terricht werden an verschiedene Bedingungsfelder gekniipft, zudem konnen neben einer
Subjektorientierung Variabilitit und Vielfalt den Weg zur Inklusion im Kunstunterricht
der Regelschule ebnen.

1. Einfiihrung

Eine Anndherung an das Thema Inklusion aus dem Blickwinkel der Fachdidaktik
Kunst/Asthetische Erziehung impliziert aufgrund des offensichtlich noch wenig be-
ackerten Bodens freie Ausblicke in alle Richtungen: Es ergibt sich die Freiheit zu
sammeln, zu argumentieren und zu fordern. Fachliteratur zum Thema ergab in der
Recherche bisher noch keine Treffer, Schulbiicher und Materialien aus dem Bereich
Kunst waren auf der didacta 2013 noch in keinem Verlag vertreten.

Ein vorzeigbares und international hochpramiertes Ergebnis zu ,Inklusion und
Empowerment“ mittels Kunst wurde im Mérz 2010 an der Universitit zu Koln in
Zusammenarbeit mit der Jugendkunstschule Koéln e.V. auf der Tagung zu ,meine
Art - deine Art® vorgestellt (Ameln-Haftke, Herrmann, Miiller & Zielbauer, 2010).
Ein zweites, daran anschlieflendes Gemeinschaftsprojekt ,,arts included” der Jugend-
kunstschule Koln e.V. als durchfithrender Institution in Kooperation mit dem Ar-
beitsbereich Heilpaddagogische Kunsterziehung/Kunsttherapie am Lehrstuhl Allge-
meine Heilpadagogik und der KolnerKinderUni wird 2015 beendet sein. Unter der
Leitung der Jugendkunstschule werden Kunstprojekte von jeweils einer Regelschule
in Zusammenarbeit mit einer Forderschule entwickelt, durchgefiihrt und die Ergeb-
nisse im offentlichen Raum vorgestellt. Man darf sowohl auf die Ergebnisse als auch
die abschlieflenden Erkenntnisse gespannt sein.

Will man Inhalte der Abschlusserkldrung der Zweiten UNESCO-Weltkonferenz
fir kulturelle Bildung (Second World Conference on Arts Education) vom Mai 2010



als Zielorientierung fir Inklusion anfithren, dann geht es nicht nur um ,qualitativ
hochwertige kulturelle Bildung® in der Schule, sondern auch um Lernpartnerschaften
und Kooperationen mit Kiinstlern und kulturellen Institutionen auflerhalb von Schu-
le und Hochschule (Deutsche UNESCO-Kommission, 2010).

Nachfolgend werden nun Antworten gesucht auf die Frage, welche Positionen,
Zielorientierungen, Voraussetzungen und Methoden aus dem Fachbereich Kunst
existent sind. Der Fokus liegt dabei auf einer praxisorientierten Reflexionsebene. Die
interesseleitende Frage lautet: Was liegt (ggf. unter anderer Begrifflichkeit) vor und
was ist davon - aus fachdidaktischer Sicht - unbedingt fiir ein noch zu entwickeln-
des Konzept Inklusion fiir das Fach Kunst/Asthetische Erziehung aufzugreifen?

Die hier vorliegenden Erérterungen verstehen sich am Anfang eines gerade ge-
starteten gemeinschaftlichen Prozesses hin zu einer inklusiven Regelschule. Vertie-
fende Auseinandersetzungen mit der Materie sind notwendig, weitere Diskussionen
miissen folgen und sind fiir den Bereich Kunstunterricht in inklusiven Settings er-
wiinscht.

2. Inklusion und Kunstunterricht

Der Zielkatalog der Zweiten Weltkonferenz fiir kulturelle Bildung liefert fiir ein noch
zu entwickelndes Konzept , Kunstunterricht — inklusiv® viele Vorlagen (Magazin Nr.
1, ,UNESCO today*, 2010). Es wird deutlich, dass die Verantwortlichen des Katalogs
zweifelsohne der kulturellen Bildung/Kunsterziehung' nicht nur in lokalen, sondern
auch in globalen Kontexten die Fahigkeit attestieren, zum Verstindnis von Welt und
zur Friedensbildung beitragen zu konnen. Kulturelle Bildungs- und Praxisprinzipi-
en konnen die Gesellschaft verbessern helfen, wenn , kreative Biirger heranwachsen,
die eine ganzheitliche, kulturelle und wirtschaftliche Entwicklung anstofSen kénnen
(UNESCO, 2010, Seoul Agenda Goal 3). Es geht um nichts Geringeres, als mittels ge-
gliickter kiinstlerisch-asthetischer Bildung, ,.arts education as the foundation for ba-
lanced creative, cognitive, emotional, aesthetic and social development® (ebd., Goal
la), soziale Verantwortung und sozialen Zusammenhalt zu fordern, sowie kulturel-
le Unterschiede auszugleichen und interkulturelle Dialoge zu fiithren (ebd., Goal 3c).

Der Kunstunterricht in Deutschland scheint davon in seiner Zielausrichtung
noch weit entfernt zu sein, obwohl erste richtungsweisende Ansitze bereits in den
1970er Jahren auszumachen sind. Nachfolgend werden ausgewihlte, auf Inklusion
verweisende kunstdidaktische Positionen vorgestellt.

1 Anmerkung: ,arts education” kann sowohl mit ,kultureller Bildung® als auch mit ,Kunster-
ziehung“ iibersetzt werden.
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2.1 Kunstdidaktische Positionen und Konzepte, die auf Inklusion
verweisen

Will man eine erste Positionierung vornehmen, so lassen sich ausgewdhlte kunst-
therapeutische Ansitze aus den Bereichen Heil- und Sonderpiadagogik neben asthe-
tisch-erzieherischen Ansétzen aus den Bereichen Grundschule und weiterfithrender
Schule fokussieren. Die nachfolgende Darstellung folgt in etwa einer zeitlichen Ab-
folge der Entwicklung und der Implementierung im Schulalltag. Es geht um einen
Uberblick (Brdcher, 2007; siehe auch Theunissen, 1997),? nicht um Detailtiefe.

2.1.1 Therapeutischer Kunstunterricht: Padagogische Kunsttherapie

Mit den Begriffen ,,Therapeutischer Kunstunterricht® und , Padagogische Kunstthe-
rapie” wird der Name Hans-Glinther Richter (Richter, 1977; 1999) verbunden. Sein
Ansatz lenkte den Blick innerhalb der Sonderpadagogik auf eine subjektorientier-
te Didaktik fiir Kinder und Jugendliche mit schweren Behinderungen, bei der Kunst
u.a. als Gegenstand und Medium zur Integration und Normalisierung, zur Therapie
und Forderung von &sthetischer Kommunikationsfahigkeit eingesetzt werden sollte
bzw. eingesetzt wurde. Georg Theunissen zitiert Richter, der die padagogische Kunst-
therapie fiir schwerer beeintréchtigte, behinderte und benachteiligte Heranwachsen-
de, die als ,normabweichend, sozial unerwiinscht, oder ,pathologisch® gekennzeich-
net werden® (Theunissen, 2004, S. 93), als notwendig erachtet habe. Richter dufert
sich zu der erziehlich-bildenden und therapeutischen Funktion von Kunst. Kunstka-
thartische und kreativititstherapeutische Auffassungen werden von ihm beschrieben
und in die Nahe der Momente von Planung und Systematisierung von Unterricht
gebracht. Die Offenheit der &sthetischen Sache und die therapeutische Valenz des
Asthetischen werden vor dem Hintergrund verschiedener Aspekte entwickelt und
miinden in einer Darstellung eines Synkretismus der dsthetischen Erfahrung (Rich-
ter, 1999, S. 82-89):

»In den Oberbegriffen ,Offenheit’ und ,Synkretismus® sehen wir daher die
besonderen therapeutischen Valenzen der d&sthetischen Sache/Produkti-
on begriindet. Diese therapeutischen Mdglichkeiten iibersteigen die erzieh-
lich-bildenden Valenzen der Kunst/Medien, weil sie neuartige Strukturie-
rungsprozesse erlauben: Wenn, wie wir zu zeigen versuchten, der ,innige‘
Umgang mit Kunst (Kant) Akte der Selbstidentifikation moglich macht, so
zielt der ,offene’ und ,synkretische’ Umgang mit &sthetischen Inhalten/Mate-
rialien/Verfahren auf Formen der Selbstrehabilitation, der Selbsttherapie ab“
(Richter, 1999, S. 89).

2 Brocher, 2007, S. 790-803 gibt z.B. einen ausfiihrlicheren Uberblick; Theunissen, 1997,
S. 101-134 erértert Entwicklungslinien speziell fiir die ,, Asthetische Erziehung®.
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Richter fithrt am Beispiel des bildnerischen Motivs Eule/Nachtvogel aus, wie ein
vormals sachorientierter Kunstunterricht durch therapeutische Absicht die Inhalt-
Ziel-Verbindungen umstrukturieren kann (Richter, 1999, S. 128ff). Es geht dann
z.B. nicht mehr um inhaltlich-gegenstandliche Probleme, sondern um die Einbezie-
hung des Lebensgeschehens des betreffenden Heranwachsenden, seine Angste und
Konflikte. Die individuelle Lern- und Ausgangslage wird insofern beriicksichtigt, als
dass Animationen durch Spiel und Aktionen geboten werden. Es geht um komple-
xitatsreduzierende, motivationsverstarkende Operationen bei gleichzeitiger Instruk-
tionserhohung. Weiterfithrende Thematiken greifen also (bildnerische und person-
lichkeitsbestimmte) Probleme der vorhergehenden Operationen auf (ebd., S. 130).
Fordersequenzen mit dsthetischen Mitteln werden empfohlen, die das Kombinatori-
sche, Polydsthetische und Grenziiberschreitende als Grundsatz verfolgen. Es geht um
die behinderungsspezifische Zusammenfiigung von Motiven der dsthetischen Erzie-
hung, Mobilisierung von Aktivititen aus anderen édsthetischen Feldern wie Literatur,
Tanz, Sport, Theater und Spiel, und therapeutisch wirksamen und padagogisch an-
wendbaren Methoden, wie z.B. Elemente des Psychodramas (ebd., S. 131).

Richter verweist darauf, dass im Gegensatz zu eher kurzfristigen Planungsmodel-
len bei Regelschulen kunsttherapeutische Aktivititen immer erst mittel- und lang-
fristig greifen kénnen und so auch geplant sein sollten. Ein Ist-Zustand soll in die
Nihe eines Soll-Zustandes gebracht werden. Dazu zitiert er das Planungsmodell von
Theunissen, das in vier Phasen verlduft und reversibel gedacht ist (Theunissen, 1980
in Richter, 1999, S. 136ff.).?

2.1.2 Kompensatorischer Kunstunterricht

Nach Bettina Uhlig hat das Konzept des von Barbara Wichelhaus (2000a, b) be-
schriebenen ,, Kompensatorischen Kunstunterrichts“ Bezugspunkte zu Richter und
Theunissen (s.0.), erweitert jedoch den Blick auf den , Ansatz einer kritischen Gesell-
schaftsdiagnose (Uhlig, 2006, S. 209) und fokussiert die Regelschule. Es sind jetzt
nicht mehr die subjektiven Defizite des Individuums, sondern die von der Gesell-
schaft

serzeugten Defizite und Mingel, die unstrittig Konsequenzen fiir das einzel-
ne Individuum haben: die Gesellschaft beeintrichtigt den Menschen. Diese
gesellschaftlichen Defizite und Méngel konnen - auf der Ebene individueller
kiinstlerisch-asthetischer Praxis — bearbeitet und dadurch fiir den einzelnen
kompensiert, d.h. abgeschwicht, gemildert oder sogar aufgehoben werden®

(ebd.).

3 Die Phasen lauten: Orientierungsphase, Aufbauphase, Stabilisierungsphase, Differenzierungs-
phase; siehe auch Theunissen, 2004, S. 107f.

156 | Hildegard Ameln-Haffke



Die von Wichelhaus empfohlenen Handlungsfelder sind Sensomotorische Erfahrung
und Sinnliche Wahrnehmung, Selbstwahrnehmung und Selbstdarstellung, Integrati-
on durch multimediale Prozesse, Materialisierung, Neue Medientechnologien, Kunst
und Natur, Symbolisierung und Kommunikation, sowie Kult-, Ritual- und Fetisch-
beziehungen (Wichelhaus, 2000, S. 22ff.). Uhlig macht in diesem Zusammenhang
Vorschlidge zur Erweiterung der tradierten Positionen, die sich an dsthetisch basaler
Forderung orientieren (Uhlig, 2006, S. 210f.). Sie spricht von einer ,, Kunstpadagogi-
sierung® der Sonderpéddagogik und einer ,Sonderpddagogisierung® der Kunstpada-
gogik, die sich gegenseitig bereichern kénnen (ebd., S. 211).

2.1.3 Asthetische Erziehung als Grundschulfach: Wahrnehmen und
Gestalten als Zugang zur Lebenswelt

Die dsthetische Erziehung hat hier den dritten Unterpunkt zugewiesen bekom-
men. Mit dieser Reihung wird lediglich auf die jiingst vorgenommene Installati-
on als Grundschulfach im Land Nordrhein-Westfalen verwiesen.* Zeitlich ist ein
didaktischer Schwerpunkt Asthetische Erziehung bereits Ende der 1970er Jahre
auszumachen,® auch wenn ihre Wurzeln weit in die Mitte des 18. Jahrhunderts zu-
riickreichen (vgl. z.B. auch Aissen-Crewett, 1989; Ameln-Haftke, 2010; Richter, 1999
u. 2003; Theunissen, 2004; Uhlig, 2006).6

Der Lernbereich Asthetische Erziehung arbeitet u.a. mit sinnlichen Erfahrun-
gen, die ganzheitlich, das heifit unter Einbeziehung mehrerer Wahrnehmungskanéle,
als Selbsterfahrungen gezielt genutzt werden. Neben kulturelle Aspekte und kiinstle-
risch-dsthetische Inhalte treten lebensweltliche Aspekte.

Im Mittelpunkt didaktischer Betrachtung und Forschung zur Asthetischen Er-
ziehung in der Grundschule stehen jedoch nicht nur asthetische Ausdrucksprozes-
se, sondern es geht auch um symbolische Verarbeitungsprozesse, um Definitionen
von Genuss und Phantasie, um Spiel, um mediatisierte Lebenswelten in Vorschule
und Schule (ebd.; vgl. Duncker, Lieber, Neuss & Uhlig, 2010). Das dsthetische Den-
ken, das Betrachten und Staunen steht bei Betrachtungen des ,,Philosophierens mit
Kindern® (vgl. Duncker, Miiller & Uhlig, 2012) im Zentrum. Aber auch das Wahr-
nehmen, Begreifen, Gestalten, mit dem Korper lernen, Musik und Bewegung, das
darstellende Spiel, Phantasiereisen, das ,,mit den Hianden denken® (Die Grundschul-
zeitschrift, 1996, 1997) werden thematisiert. Die jeweilige Tiefe der affektiv-asthe-

4 An der Universitdt zu Kéln kann man den Lernbereich Asthetische Erziehung im Rahmen
des Bachelorstudiengangs fiir das Lehramt Grundschule und sonderpadagogische Férderung
seit dem Wintersemester 2011 studieren.

5 Vgl. Positionen und Perspektiven der Asthetischen Erziehung: Sonderheft 1982, Kunst + Un-
terricht.

6 Die ebenfalls in diesem Kapitel zuvor dargestellten Beziige der Kunsterziehung aus heil- und
sonderpidagogischer Sicht geben als ein Grund-Fundament die philosophische Asthetik und
Erkenntnistheorie an (z.B. Schiller und Kant, 18. Jahrhundert), worauf dann die Piddagogik
(z.B. Pestalozzi und Frobel, beginnendes 19. Jahrhundert) aufbauten, die wiederum fiir Heil-
padagogik und Psychiatrie Fundamente bildeten (z.B. Georgens und Deinhardt, Mitte des 19.
Jahrhunderts).
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tischen Erfahrung bedingt die Besonderheit des Erlebens. Momentane emotionale
Dispositionen und erworbene Erfahrungs- und Verarbeitungsmuster spielen mit hi-
nein.

2.1.4 Asthetisches Forschen: Welterkenntnis und -aneignung iiber (selbst-)
gestellte Fragen

2001 und 2002 legte Helga Kampf-Jansen ein Konzept vor, das den Alltag ganz be-
wusst in die Néhe von Kunst riickte (Kampf-Jansen, 2001 u. 2002). Tradierte Bil-
dungsinhalte traten hinter die subjektbezogenen Fragestellungen zuriick, da in
schulisch-dsthetischen Kontexten intensiv eine Idee, ein Problem verfolgt werden
durfte, selbst verantwortet und selbst organisiert. Ort der &dsthetischen Forschung
und Ort der spdteren Préisentation der Ergebnisse wurden selbst gewdhlt, diese
konnten raumlich auch auflerhalb der Schule liegen. Es konnte gesammelt, geordnet,
dekoriert, arrangiert werden. Asthetische Handlungen und kunsthandwerkliche
Verfahren waren ebenso moglich und konnten damit verkniipft werden. Man
konnte sich an aktueller Kunst orientieren, wenn man wollte. Mediales, Sprachliches,
Schriftliches durfte neben Kiinstlerisch-Asthetischem stehen. Reales und Fiktives
existierten nebeneinander und verwiesen auf Phantasie und Transfers in rdumlicher,
zeitlicher und inhaltlicher Sicht. Dieses Konzept erfuhr Widerhall (Blohm, Heil, Pe-
ters, Sabisch & Seydel, 2006; Leuschner & Knoke, 2012).

Was sind die Besonderheiten? Man konnte es ,,personliche Sinnsuche“ nennen,
die allsinnenhaft bzw. ganzheitlich unter einer dsthetischen Fragestellung zum For-
schen, Entdecken, Sichtbarmachen anleitet. ,Nichts ist unmoglich“ konnte hier das
Motto lauten. Es geht nicht um lineare Vorginge, sondern die Forschungen/Aktivi-
titen sind miteinander vernetzt. Bewusstmachen und Bewusstwerden von dem, was
sowieso schon da ist, riickt ins Zentrum der Betrachtung. Das Spezielle muss nur
entdeckt werden. Im Prozess werden Ziele verfolgt. So stehen Tagebiicher, Skizzen,
Fotos als Belege und Texte neben Befragungsergebnissen und Gesprachsaufzeich-
nungen.” Der Erkenntnisgewinn kann unter intensiver Arbeit zu Gliicksgefithlen
fithren - Kampf-Jansen nennt dies ,,Flow” (Kampf-Jansen, 2002, S. 277).

7  Ein Beispiel zur Verdeutlichung fand sich im Bonner General-Anzeiger: ,,Schlammbert ist
einer ihrer Lieblinge® titelte ein Beitrag im Bonner Generalanzeiger vom 24.05.2013, S. 25.
Eine Erwachsene betrieb ,asthetische Forschung®, indem sie z.B. regelmifig am Bonner
Rheinufer auf der Suche nach angeschwemmten Schuhen war. Diese fotografierte sie und
setzte sie mit einem fiktiven Vornamen ins Internet (www.rheinschuh.de); neben ,,Jenny, Er-
nie und Bert“ finden sich inzwischen mehr als 3000 gestrandete Schuhe. Sie werden von ei-
ner wachsenden Fangemeinde online bestaunt und beurteilt, es diirfen Texte geschrieben und
Kommentare abgegeben werden.
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2.2 Zusammenfassung

Die ausgewdhiten didaktischen Positionen/Konzepte verweisen jedes fiir sich bereits
in Aspekten auf Inklusion, auch wenn man zum Zeitpunkt ihres Entstehens noch
(weit) von einer inklusiven Begrifflichkeit bzw. Argumentation entfernt war.

Richter fordert in seiner ,Pddagogischen Kunsttherapie® innerhalb der Sonderpa-
dagogik eine Subjektorientierung, die im Rahmen von behinderungsspezifischen Ge-
gebenheiten grundsitzlich Grenziiberschreitungen und polyésthetische Zugéinge er-
laubt.

Wichelhaus beleuchtet das intrinsisch ,,Kompensatorische“ der Kunst fiir die Re-
gelschule (Wichelhaus 2000a, b). Es geht neben Subjektorientierung um spezifische
Handlungsfelder und Methoden, die kompensatorisch wirken (kénnen).

Der Lernbereich Asthetische Erziehung in der Grundschule kniipft an die Vor-
stellung an, dass das intensive, ganzheitliche und alle Sinne einbeziehende Lernen
nicht nur Spafy macht, sondern effektiv ist. Da das spielerische und handelnde Ler-
nen mit affektiven Aspekten verkniipft ist, kann es tiefe Erkenntnis und damit Nach-
haltigkeit bewirken.

Das Konzept des Asthetischen Forschens scheint im Vergleich sehr fortschrittlich,
da es die Rollenverteilung im Unterricht scheinbar umkehrt: Es impliziert, dass der
Lehrkraft im Prozess des Forschens eine helfende Rolle zukommt. Auch wenn dieses
Konzept die gelingende Praxis vorspiegelt, so bleibt die Beantwortung aus, wie man
der Verschiedenartigkeit der Schiilerinnen und Schiiler gerecht werden will.

Welche Riickschliisse lassen sich bis hierhin nun fiir einen inklusiven Kunstunter-
richt ziehen? ,Erfolgreiches und nachhaltiges Lernen braucht (...) variable und indi-
viduell wahlbare Zugiange® innerhalb einer ,,,Choreografie des Lernens‘ in einer in-
klusiven Schule“ (Méller & Imhduser, 2012, S. 14). Es geht um die Schaffung von
Chancengerechtigkeit in vielerlei Hinsicht, die auf unterschiedlichen Ebenen erreicht
werden soll. Das Individuelle, das Gemeinsame, das Vergleichende und das Reflexi-
ve werden fokussiert, und eine ,,Kombination und de(r) Wechsel von konstruktiven
und instruktiven Phasen des Lernens und Lehrens” werden angestrebt, das selbstver-
antwortende Anteile des Lernens einbindet. Sozial- und Arbeitsformen miissen ,,sys-
tematisch variiert® werden konnen, nicht nur um ,individualisiertes“ Lernen zu er-
moglichen, sondern auch um ,soziale Kompetenzen® zu férdern (ebd., S. 14f.).

Auch wenn Kunst vieles kann (vgl. Stadt Bergkamen, ca. 1982)% — so wie man
sie einsetzt und nutzt: Die Wege zum inklusiven Kunstunterricht miissen geplant,
gebahnt und gebaut werden. Gelingensbedingungen sind zu benennen, die Voraus-
setzungen darstellen. Es sollten grundsitzlich-allgemeine neben konzeptionell-me-
thodischen Voraussetzungen betrachtet werden, die Bandbreite kunstpadagogischer
Moglichkeiten sollte ausgeschépft werden.

8 ,Was soll, darf, kann Kunst?; die Begleitbroschiire zur gleichnamigen Ausstellung legt einen
umfangreichen Kriterienkatalog vor, welche Funktionen Kunst tibernehmen kann - und in
der Vergangenheit iibernommen hat.
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3. Voraussetzungen fiir das Gelingen eines inklusiven
Kunstunterrichts

Eine Voraussetzung fiir das Gelingen eines inklusiven Kunstunterrichts ist ein be-
reits weiter fortgeschrittener inklusiver Prozess, der die Schulen insgesamt erreicht
hat und bedingt, dass sowohl die Schulleitung als auch das Lehrerkollegium umfas-
send zu Inklusion gewillt und motiviert sind. Die Schulgremien sollten neben tber-
geordnet politisch empfohlenen Richtlinien, bezogen auf das spezifische Bedingungs-
feld der eigenen Schule, Inklusionsstandards entwickelt haben und diese allgemeinen
Kriterien sollten an die jeweiligen Fachbereiche, so auch an den Fachbereich ,,Kunst®
(bzw. ,,Kunst/Asthetische Erziehung®) der Schule empfohlen worden sein.

Aufgrund dieser Standards konnen dann die Fachbereiche selbst spezifische Kri-
terien fiir den Veranderungsprozess entwickeln. Gleichzeitig sollten regelmiaflig auf
Fach- und auf Schulebene Gesamtkonferenzen stattfinden, die Riickmeldungen aus
den Fachbereichen erwarten und zum lebhaften Austausch iiber den Stand der Din-
ge anregen. Es sollte dabei immer um Orientierung iiber die gemeinsame inklusi-
ve Leitidee, um Kommunikation, Zielsetzung, Bilanzierung und Zukunftsperspektive
gehen (vgl. auch Montag Stiftung, 2011).

3.1 Bedingungsfeld Fachlehrerin und Fachlehrer

Die in der Grundhaltung die Inklusion bejahende Kunstlehrkraft hat sich sowohl in
der ersten als auch zweiten Lehrerausbildungsphase ein grundlegendes und umfas-
sendes Wissen iiber sonderpadagogische Forderfelder und sozialpolitische bzw. so-
zialgesellschaftliche Zusammenhdnge und Probleme erarbeitet. Durch unterschied-
liche Grund- und Fachpraktika in beiden Ausbildungsphasen hat sie Kompetenzen
erworben, nicht nur in schulischen, sondern auch in auflerschulischen Zusammen-
héngen. Die didaktisch-methodische Basis sollte breitest angelegt sein: Die Lehrkraft
verfiigt iiber fundierte kiinstlerische Fertigkeiten und ein umfassendes kunstpada-
gogisch-kunsttherapeutisches Methodenrepertoire’ im Hinblick auf Inklusion. Vor
diesem Hintergrund kann sie aus bereits vorhandenem, spezifisch-fachdidaktischem
Theorienwissen situationsbedingt auswahlen und nach dem ,Iso-Prinzip*! agieren.
Arbeits- und Sozialformen konnen variabel genutzt werden, die Schiilerinnen und
Schiiler bekommen hier und auch in inhaltlichen Fragen Mitspracherecht. Auch au-
BRerschulische Lernorte (Museen, Galerien, Kiinstlerateliers, Institutionen) werden
aufgesucht und in auflerschulischen Kulturinstitutionen werden Kooperationspartner
fiir gemeinsame Projekte gesucht.

Die Fachlehrkraft stimmt mit den Kolleginnen und Kollegen aus dem Fachbe-
reich Kunst/Asthetische Erziehung inhaltliche Vorgehensweisen/Abldufe (zwecks

9 Die Kunsttherapie liefert viele in padagogischen Feldern anzuwendende Methoden.

10 Das ,Iso-Prinzip“ ist ein Begriff aus musiktherapeutischen Zusammenhingen: Die Schiile-
rinnen und Schiiler werden dort ,,abgeholt, wo sie mit ihren Moglichkeiten und Fertigkeiten
stehen.
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Raumplanung) grob ab. Hier finden auch Absprachen hinsichtlich des Fiir und Wi-
der der Leistungsbewertung statt, bzw. welche Unterrichtsreihen/Sequenzen ggf.
ohne Bewertung bleiben sollten. Moglicherweise verbieten inklusive Sachverhalte
eine Leistungsbewertung im klassischen Sinne (vgl. Peez, 2009).

Die Teilnahme an den regelmafligen Fachkonferenzen ist fiir die Fachlehrkrifte
verpflichtend. Dort wird auch tiber die Art der Riickmeldung bzw. Dokumentations-
arbeit der Ergebnisse aus den Klassen beraten.

3.2 Bedingungsfeld Lehr- und Lern-Material

Wenn die Verdnderungsprozesse so weit fortgeschritten sind, dass sie fachdidakti-
sche Beziige erreicht haben, dann ist davon auszugehen, dass auch bereits spezifisch
kunstdidaktische Konzepte vorliegen. Erste Lehr- und Lernmaterialien sind entwi-
ckelt und bediirfen lediglich der stetigen Aktualisierung. Methodisch-didaktisches
Material konnte z.B. im Sinne einer Ringbuch-Zufiitterung nach und nach aufgefiillt
werden. Daneben wird es auf die kreative Leistung der Fachlehrkrifte ankommen,
signifikant fiir die jeweilige Schiilerschaft Lehr- und Lernmaterialien zu entwickeln.
Es wird auch vom jeweiligen Lernort und den Kooperationspartnern abhangen, wie
dieses Material aussehen kann.

3.3 Bedingungsfeld Kunstfachraume

Funktional durchdachte und baulich barrierefrei den Erfordernissen der Inklusion
angemessene Fachrdume sind hinsichtlich grofiztigiger Platzverhiltnisse, variabler
Einrichtung und Bestuhlung (Tische rollbar, Stiihle leicht und stapelbar) und Tech-
nik Voraussetzung fiir ein Gelingen aus Sicht der Fachdidaktik Kunst/Asthetische
Erziehung. Neben sogenannten ,,Seminarrdumen® (mit unterschiedlichen Prasentati-
onstechniken inkl. Smartboard) sollte es ,,Funktionalraume® im Hinblick auf Werken
und Gestalten mit unterschiedlichen Materialien geben.

Es sollte in Bezug auf die Fachrdume Kunst grofy gedacht und ein ganzer Raum-
verbund eingeplant werden. Sowohl Prisentationstechnik, Ausstellungstechnik, Auf-
fithrungstechnik (Raum auch fiir kleinere Theaterauffithrungen nutzbar: Verdunke-
lungs- und Lichttechnik), Technik fiir die Umsetzung von Gestaltungsinhalten (z.B.
fiir niederschwellige Angebote des Matschens und Gestaltens mit fliissigen Farben
sowie Ton und plastischem Material) inklusive durchdachter Wasseranschliisse und
Waschbecken in variabler Hohe, einen Raum fiir Drucktechniken, fiir Werken und
Basteln und Atelierrdaume (Moglichkeit zur Nutzung von Staffeleien) sollten mit be-
dacht werden. Durch die Notwendigkeit von umfassendem Materialeinsatz sollte
es auch genligend Nebenrdume geben, um Materialvorrite bzw. kiinstlerische Bei-
spiele und Gestaltungsergebnisse zu lagern oder zwischenzulagern. Ein zeitintensi-
ves Umrdumen von Ridumen sollte aus planerischer Sicht ausgeschlossen werden;
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die kiinstlerischen Verfahren sollten ohne zeitraubende Organisation der Materia-
len umzusetzen sein, sei es das Filzen oder das Drucken, die Materialcollage oder
das Tiefdruckbild, die Tonplastik oder die Holzskulptur, das Leinwandbild oder das
Aquarell.

Ahnlich wie in kunsttherapeutischen Settings sollte in den jeweiligen Funkti-
onsrdumen das zu nutzende - und zur kreativen Verwendung einladende, grofizii-
gig vorhandene Grundmaterial - offen in Regalen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
zugénglich sein (z.B. Leutkart, Wieland & Wirtensohn-Baader, 2004, S. 22ff.). Dies
konnte z.B. in Kisten geordnet sein: Bleistifte unterschiedlicher Hartegrade und da-
zugehorige Radiergummis und Spitzer, Buntstifte, unterschiedlich farbige Kreiden
(soft und fett), Wasserfarben in fester und fliissiger Form, Gouache- und Acrylfarben
sowie Becher, Lineale, Scheren unterschiedlicher Funktionalitdt, Cutter, Schneide-
matten, Papiere aller Gréflen, Dicken und Couleur, unterschiedlichste Bastelmateria-
lien, verschiedene Klebematerialien. Spezielles Material fiir kiinstlerische Techniken
und dazugehoriges Werkzeug sollte dann jeweils den Fachrdumen zugeordnet sein
(z.B. Druckfarben, Ton, Holz, Filzwolle u.a.).

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen so selbstbestimmt die Materialien fiir die
kiinstlerische Aktion zusammenstellen (nach vorheriger Materialanleitung), nachher
aber auch alles wieder an Ort und Stelle zuriickbringen, so dass ein gewisses Verant-
wortungsgefiihl fiir das Material entwickelt wird.

3.4 Bedingungsfeld Weiter- und Fortbildung

Da in diesem Beitrag Inklusion als Prozess verstanden wird, sind Weiter- und Fort-
bildungen notwendig, um sowohl den jeweiligen Ist-Stand des theoretischen Prozes-
ses als auch zukunftsgerichtete Entwicklungen zu kommunizieren. Die Zielrichtung
kann jedoch nie einseitig aus der Theorie auf die Praxis gerichtet sein, sondern der
gesamte Prozess lebt von den Riickmeldungen aus der Praxis. Ein fachdidaktischer
Erfolg der Inklusion wird in der regen Nutzung der Weiter- und Fortbildungsange-
bote gesehen, die Beteiligten sollten nicht zur ,,Inklusion® gesetzlich verpflichtet wer-
den, sondern diesen Weg selbstverantwortlich gestalten.

3.5 Zusammenfassung

Eine inklusive Fachdidaktik kann nur gelingen, wenn der Prozess der Inklusion be-
reits die Schulen erreicht hat und sowohl Schulleitung als auch Lehrkollegium, darin
eingebettet die Fachgruppe Kunst/Asthetische Erziehung, gemeinsam motiviert und
selbstverstindlich am Prozess arbeiten.

Verschiedene Bedingungsfelder spielen als Rahmenbedingungen in die-
se Arbeit im Bereich Kunst/Asthetische Erziehung mit hinein: die Fachlehrkraft,
die fortan umfassender ausgebildet ist, das Lehr- und Lernmaterial, das bereits
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inklusive Methodik beinhaltet, die barrierefreien Fachrdume, die den speziellen
Anforderungen gemifd sinnvoll strukturiert, platz6konomisch und vielfaltig materiell
ausgestattet sind und selbstverstdndlich die den Prozess begleitenden Weiter- und
Fortbildungen.

4, ,Inklusion im Kunstunterricht” - Wissenserwerb oder
Selbstwirksamkeitserfahrung?

Die Diskussion einer ,inklusiven® Fachdidaktik hat die Didaktikerinnen und Didak-
tiker innerhalb der Kunstpadagogik noch nicht erreicht. Noch denken diese intensiv
iiber Bildungsstandards nach, wihrend die Politik sich bereits anschickt, die Chan-
cengerechtigkeit gesetzlich zu installieren; moglicherweise wird man in Zugzwang
geraten.

4.1 Bildungsstandards vs. Chancengerechtigkeit

Sowa (2006, S. 220ff.) und Wenrich (2006, S. 278ff.) sinnierten ber die 2003 vom
Ministerium fiir Bildung und Forschung empfohlenen Bildungsstandards und davon
ableitend tiber mogliche Konsequenzen fiir die Kunstpadagogik im real existieren-
den Bildungssystem. Sowa verdeutlicht, dass diese nicht leicht zu benennen seien, da
er eine ,dissidente” (autobiografisch orientierte) einer ,funktionalen® (rational und
pragmatisch orientierten) Denkweise innerhalb der kunstpadagogischen Theorienbil-
dung gegentibergestellt sieht. Er fordert fiir das allgemeine Menschenwesen, eine be-
sonnene, handelnde Verantwortung im Rahmen des allgemeinen Bildungssystems zu
tibernehmen; die ,,gemeinsam verantwortete Vernunft® sollte die Grundlage im Rah-
men eines Staates sein. Er stellt die Frage, ob das Fach Kunst ,mit den von ihm ver-
tretenen Inhalten, Werten, Denkweisen, seinen theoretischen, praktischen und poeti-
schen Wissensformen“ dem Menschenwesen nicht ,,dienlich und niitzlich® sein sollte
(Sowa, 2006, S. 224).

Im gleichen Herausgeberband wurden in den nachfolgenden Kapiteln von unter-
schiedlichen Autoren in diesem Zusammenhang Kompetenzen diskutiert: Eine Visu-
elle Kompetenz (Bering, 2006, S. 228ft.) wird von einer Bild- und Sprachkompetenz
(Niehoff, 2006, S. 2391f.; siche auch Glas, 2006, S. 244ft.) unterschieden. Dariiber hi-
naus werden Dimensionen von Gestaltungskompetenzen erldutert, die sich als soge-
nannte produktive Kompetenzen von den theoretisch-kognitiv orientierten Kompe-
tenzen abheben (Glas & Sowa, 2006, S. 251). Die dargestellte Rezeptionskompetenz
dagegen verbindet sowohl kognitive als auch emotional-empathische Fihigkeiten so-
wie Perspektivenwechsel in der Betrachtung von Kunst (Seumel, 2005, S. 263ft.). Es
sollten hier Analysefahigkeit, Assoziationsfahigkeit, Synthesefihigkeit, Interpretati-
onsfihigkeit und Reflexionsfahigkeit befordert werden.
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Hier bleibt zu empfehlen, dass man von den geforderten Bildungsstandards an-
gesichts der aktuellen Inklusionsdebatte wieder abriicken moge. Denn wenn kogniti-
ve Zielsetzungen und Schwerpunkte im Kunstunterricht iiberwiegen, hitte da Inklu-
sion eine Chance?

Normierungstendenzen stehen subjektiven, kiinstlerisch-dsthetischen Welterfah-
rungen entgegen: Leitkompetenzen koénnen individuell-differenzierte Lernwege auch
behindern, da Qualifizierungsinteressen im Vordergrund stehen. Vielleicht sollten
sich bildnerisch-gestalterische Ergebnisse im Fach ,Kunst/Asthetische Erziehung®
kiinftig einer Bewertung komplett entziehen? Chancengerechtigkeit braucht Offen-
heit, gerade dieser Fachbereich bietet sich dafiir besonders an.

4.2 Entfaltung von Potentialen

Griinewald & Sowa (2006, S. 286ft.) fithren fiir die Bereiche Rezeption und Produk-
tion innerhalb des reguldren Kunstunterrichts Basiskompetenzen (ebd., S. 302ff.) an,
die auch fiir einen fachdidaktisch-inklusiven Dialog als Vorlage dienen kénnen. Die-
se Basiskompetenzen seien nur bedingt iiberpriifbar, jedoch beobachtbar und in-
terpretierbar, aber nur anndhernd wertbar (ebd.). So geht es w.a. um angeleitetes
(getibtes, gefordertes), differenziertes Betrachten und Beobachten, Kommunikations-
fahigkeit, Kenntnisse und praktische Fertigkeiten (sowohl tiber Bilder als auch tiber
technisch-kinstlerische Verfahren). Individuell differenziertes, asthetisches Wahr-
nehmen, Gespiir, Empfinden, Kreativitit, Fantasie, Flexibilitit, Transformations-
vermdégen, Genussfahigkeit, Interesse, Freude, Lust, Spielerische Bereitschaft (ebd.,
S. 304) sollen ermoglicht werden.!

Welche Rolle kommt dabei der Fachlehrkraft zu, die diese Kriterien fir einen in-
klusiven Prozess nutzen will, welche Bedingungen sollte sie schaffen?

Die Fachlehrkraft ist in diesem Zusammenhang hauptséichlich Potentialentfalter,
die fiir die Erlangung aller Basiskompetenzen die Bedingungen erleichtert, indem sie
z.B. geeignete kiinstlerische Materialien auswéhlt und bereitstellt, fiir einen ausrei-
chenden Gestaltungsraum sorgt, Methoden auswihlt, die Lust auf Entdecken, Gestal-
ten und Lernen machen; sie ermoglicht die Selbstwirksamkeitserfahrung beim Sicht-
barwerden durch das Gestalten. Neben schulischen sucht sie mit den Schiilerinnen
und Schiilern auch auflerschulische Lernorte auf, um das Erfahrungsspektrum zu er-
weitern.

Die Fachlehrkraft zielt darauf ab, bei den Schiilerinnen und Schiilern Entdecker-
freude durch Anleitung zum Wahrnehmen zu férdern, das Selbstvertrauen zu stér-
ken, das sich als Talent/als Ausdauer beim Malen und Gestalten zeigt, die Erlebnis-
freude durch spielerische Methoden zu fordern, den Mut zum Ausprobieren und
Experimentieren zu vermitteln und die Risikobereitschaft zu férdern. Die Anstren-
gungsbereitschaft wird durch Differenzierungen in der Aufgabenstellung angestofien,
indem individuelle Gestaltungs- und Lernwege ermdglicht werden. Gemeinschaftli-

11 Ein mégliches Methodenarsenal wurde 1989 von Aissen-Crewett empfohlen.
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che kiinstlerische Projekte werden initiiert, um gegenseitiges Verantwortungsgefiihl
fir die unterschiedlichen Voraussetzungen bei den Mitschiilerinnen und Mitschii-
lern zu wecken und die Gemeinschaftserfahrung anzubahnen. Der Dialog mit der
Gesellschaft wird gesucht, indem Gestaltungsergebnisse in der ndheren und weiteren
Umgebung der Schule ausgestellt werden.

4.3 Zusammenfassung

Auch wenn die Politik bereits Zielorientierungen fiir Inklusion vorgegeben hat, ha-
ben diese die fachdidaktischen Theorienbildungen noch nicht erreicht. Man disku-
tiert und orientiert sich immer noch an geforderten Bildungsstandards, wihrend die
gewiinschte Chancengerechtigkeit nach lebensweltlich orientierten Inhalten und Me-
thoden ruft.

Wenn Inklusion tatsichlich zielweisend ist, sollte es im Fachbereich Kunst/As-
thetische Erziehung um die Vermittlung von Basiskompetenzen gehen; der Lehrkraft
kommt dabei die Rolle der Potentialentfalterin/des Potentialentfalters zu.

5. Fazit

Inklusion und Unterricht im Fach Kunst/Asthetische Erziehung sind bisher noch
nicht kongruent. Die politischen und theoretischen Vorgaben (unterschiedliche Stan-
dards: siehe Booth & Ainscow, 2011; Reich, 2012) haben die Fachdidaktik noch
nicht erreicht, dies wird noch eine geraume Zeit dauern. Die derzeitigen schulischen
Herausforderungen stellen alle Beteiligten vor gewaltige Aufgaben — nicht nur in in-
haltlicher, auch in finanzieller Hinsicht - und die genaue Ausrichtung lasst sich noch
nicht klar iiberblicken: Man steht am Anfang eines gerade erst begonnenen Prozes-
ses, die Fachdidaktik wird sich spéter einbringen.

Auf Inklusion verweisende kunstdidaktische Positionen entstammen sowohl
der Heil- und Sonderpidagogik, so ein therapeutischer bzw. ein kompensatorischer
Kunstunterricht, als auch aus dem Umfeld der Asthetischen Erziehung: Eine Subjekt-
orientierung ist der Schliisselbegriff aller dieser Ansétze.

Inklusion geht jedoch iiber das Individuelle hinaus, indem das Gemeinsame, das
Vergleichende und das Reflexive fokussiert werden sollen. Variabilitit und Vielfalt
auf dem Weg zur Chancengerechtigkeit sollten auf verschiedenen Ebenen erreicht
werden. Voraussetzungen fiir ein Gelingen sind zu bedenken: Es geht sowohl um
Bedingungsfelder des Unterrichts (Fachlehrerausbildung, Lehr- und Lernmaterialien,
Fachridume) als auch um die den Prozess begleitenden Weiter- und Fortbildungen.

Inklusion im Kunstunterricht ist moglich, wenn Selbstwirksamkeitserfahrungen
beférdert werden, Kreativitit gelebt werden kann und Erlebnisfreude und Spiel mit
den kiinstlerischen Mitteln auf der Tagesordnung stehen. Kunst/Asthetische Erzie-
hung ist pradestiniert fiir das Beschleunigen des inklusiven Prozesses, da hier non-

Inklusion und Kunstunterricht | 165



verbal agiert werden kann, das Sichtbare bildet die Basis. Die Inhalte des Faches sind
auf rezeptiver als auch auf produktiver Ebene differenzierbar, zugrundegelegte Basis-
kompetenzen konnen durch gezielte piadagogische/therapeutische Methoden/Inter-
ventionen aufgefiillt werden.
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Florian Becker

Heterogenitat annehmen - inklusiv Sport unterrichten

Abstract

Der Beitrag zeigt Wege auf, Sportunterricht in heterogenen Lerngruppen von Schiile-
rinnen und Schiilern mit und ohne Behinderung zu gestalten. Er ruft dazu auf, He-
terogenitit wertzuschitzen und stellt etablierte Ansitze wie den mehrperspektivischen
Sportunterricht, das Prinzip der Bewegungsbeziehungen und das Teamteaching dar. Es
werden konkrete Hinweise fiir die Planung und Durchfiihrung des Sportunterrichtes in
heterogenen Gruppen gegeben. Diese beziehen sich auf die Sprache und Instruktionen
der Lehrkrifte, Differenzierungen, Strukturierung, den Einsatz von Material und die
Anpassung von Spielregeln und Spielen. Die Uberlegungen miinden in der Formulie-
rung von zehn Merkmalen guten inklusiven Sportunterrichts.

1. Einfiihrung

Heterogenitdt gehort schon immer zum Alltag des Sportunterrichtes (Frohn & Pfitz-
ner, 2011, S. 2; Tiemann, 2012, S. 168; Wurzel, 2008, S. 124). In jeder Lerngruppe
unterscheiden sich die Schiilerinnen und Schiiler, etwa durch ihr Geschlecht, ihre
Motivation zum Sporttreiben, ihre sportliche Vorerfahrung, ihren Trainingszustand
oder ihre Behinderungen. Diese Aspekte verursachen die Vielfalt der Lerngrup-
pe und konnen fast beliebig erweitert werden. Die dadurch bedingte Heterogenitit
stellt fiir die unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer hiufig eine grofie Herausfor-
derung dar. Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderungen lassen die Heterogenitit
einer Lerngruppe oft besonders sichtbar werden und verdeutlichen die Notwendig-
keit von Anpassungen in der Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung. Solche
Anpassungen konnen aber nicht allein auf einzelne Aspekte wie z.B. eine Behinde-
rung beschrinkt bleiben, sondern sie miissen alle Individuen einer Lerngruppe mit
ihren Stirken, aber auch Schwichen in den Blick nehmen. Nur so ist ein Sportunter-
richt moéglich, der die Entfaltung individueller Potentiale fordert und die Verschie-
denheit als Anregung und Bereicherung begreift. Denn auch fiir den Sportunterricht
gilt: , Inklusiver Unterricht ist [...] eine Herausforderung zur Weiterentwicklung gu-
ten differenzierten Unterrichts, in dem jedes Kind sozial eingebunden an der aktuel-
len individuellen Leistungsgrenze lernen kann und der an jeder Schule und mit jeder
Lehrkraft neu Gestalt finden wird® (Seitz, 2012, S. 165).

Vor diesem Hintergrund stellt der vorliegende Beitrag einige fiir den Sportunter-
richt mit heterogenen Gruppen geeignete Ansétze dar und mochte Diskussionsan-
regungen zur Gestaltung eines inklusiven Sportunterrichtes geben. Hierzu werden
zundchst Grundlagen wie eine Vielfalt wertschitzende Grundhaltung, Mehrperspek-
tivitdt, Bewegungsbeziehungen und Teamteaching thematisiert. Daran anschlieflend
wird ein Modell vorgestellt, auf dessen Basis Anpassungen im Sportunterricht plan-



bar sind. Abschlieend werden die dargelegten Uberlegungen als Merkmale guten
inklusiven Sportunterrichts zusammengefasst.

2. Grundlagen eines inklusiven Sportunterrichtes

Inklusiver Unterricht und auch inklusiver Sportunterricht werden haufig an raum-
liche, zeitliche, materielle und personelle Bedingungen gekniipft. Auch wenn es un-
umstritten ist, dass gewisse Voraussetzungen in diesen Bereichen erfiillt sein miissen,
so erfordert inklusiver Sportunterricht doch mehr. Nachfolgend wird deshalb eine
Grundhaltung beschrieben, die den positiven Umgang mit Heterogenitit erst mog-
lich macht. Darauf aufbauend werden Konzepte vorgestellt, die Wege andeuten, im
Sportunterricht gewinnbringend mit Heterogenitit umzugehen.

2.1 Heterogenitdat annehmen -, Inklusion beginnt im Kopf”

Sport ist in vielen Bereichen ein auf Homogenitit angelegtes System. Durch die Ein-
teilung in Leistungsklassen, Altersklassen und die Trennung nach Geschlecht wird
versucht, Homogenitit und damit Vergleichbarkeit herzustellen. Insbesondere der
sportliche Wettkampf bedarf scheinbar leistungshomogener Akteure, um attraktiv
zu sein. Beschwerden iiber unfaire Mannschaftseinteilungen oder der Wunsch, end-
lich ,richtig® Fufiball zu spielen, sind sichere Zeichen dafiir, dass auch die Schiilerin-
nen und Schiiler durch den Sport aufSerhalb der Schule geprigt sind. Insofern ist es
nachzuvollziehen, wenn Weichert zu dem Schluss kommt: ,Unser Sport ist von der
Idee und seiner Struktur her historisch nicht fiir das Bewegen in heterogenen Grup-
pen gemacht [...]“ (2003, S. 28).

Im Schulsport findet man aber heterogene Lerngruppen vor, was als Bereiche-
rung gesehen werden kann, wenn man einen vielfiltigen und abwechslungsreichen
Sportunterricht gestalten will, der nicht ausschliellich die Wettkampfperspektive in
den Vordergrund riickt. In der Praxis zeigen sich verschiedene Umgangsweisen mit
der bestehenden Heterogenitit. Frohn und Pfitzner (2011, S. 3-4) unterscheiden eine
ignorierende Haltung von den Strategien des Reduzierens oder des Akzeptierens. Bei
der ignorierenden Haltung werden Unterschiede nicht thematisiert, was schnell zur
Uberforderung oder Unterforderung einzelner Lernender fithren kann. Beim Redu-
zieren werden Unterschiede negativ bewertet und es wird versucht, sie zu reduzie-
ren, indem einzelne Schiilerinnen oder Schiiler Aufgabenerleichterungen oder Er-
schwerungen erhalten. Problematisch ist dieses Vorgehen dann, wenn die bestehende
Norm nicht hinterfragt wird und Leistungsabweichung zum Problem des Einzelnen
wird. Negative Auswirkungen auf das Selbstwertgefiihl sind z.B. dann méglich, wenn
Einzelne immer diejenigen sind, deren Punkte doppelt zdhlen, da sie ohnehin kaum
Punkte erzielen. Werden Unterschiede aber akzeptiert und thematisiert, konnen sie
eine Lernchance fir alle Lernenden darstellen. Nur so kann der Tatsache entspro-
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chen werden, dass es ,,normal ist, verschieden zu sein“ (Weizsidcker, 1993). Insofern
gilt es, Heterogenitdt anzunehmen und wertzuschétzen und damit die Basis fiir in-
klusiven Sportunterricht zu legen. Denn nach Hinz bedeutet Inklusion unter einem
padagogischen Blickwinkel, ,Vielfalt willkommen zu heiflen und die Abgrenzung
zwischen Gruppen, wie z.B. bei Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Behinde-
rungen, kritisch zu hinterfragen (2009, S. 1). Die Begrifte Vielfalt oder Heterogenitét
stellen somit die zentralen Komponenten des inklusiven Sportunterrichtes dar. Vor
diesem Hintergrund ist es Aufgabe jeder Lehrperson, ,[...] Barrieren fiir das Lernen
und die Teilhabe nicht noch zu verschirfen, sondern sie abbauen zu helfen“ (Hinz,
2008, S. 1). Aus diesem Grund ist eine verstarkte Hinwendung zur Erziehung durch
Sport zu befiirworten, denn eine Erziehung zum Sport wird den Bediirfnissen hete-
rogener Gruppen nicht gerecht (Pfitzner & Neuber, 2012, S. 3-4).

In der Praxis des Sportunterrichtes bedeutet dies, dass die Lernenden durch viel-
faltige und offen gestaltete Bewegungsangebote Chancen zum Bewegungslernen und
sozialen Lernen erhalten. Demgegeniiber ist es in einem Sportunterricht, der sich
hauptsédchlich an klassischen Sportarten orientiert, schwer, der Heterogenitit einer
Lerngruppe gerecht zu werden. Um einen offenen und abwechslungsreichen Sport-
unterricht zu planen, muss man sich an den individuellen Stirken, aber auch For-
derbediirfnissen jedes Einzelnen orientieren. Ein z.B. fiir die Gruppe von rollstuhl-
fahrenden Schiilerinnen und Schiilern geplanter Unterricht wird auch der in dieser
Gruppe vorliegenden Heterogenitat im motorischen, kognitiven und sozial-emotio-
nalen Bereich nur selten gerecht. Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderungen ge-
horen zu einer Gruppe, die in sich sehr heterogen ist. Insofern kommt Tiemann zu
dem Schluss, ,,[...] dass methodische ,Rezepte’, die allein mit einer einzigen Vielfalts-
kategorie verbunden sind, oftmals nicht weiterhelfen (2012, S. 169).

2.2 Vielfdltig unterrichten -, mehrperspektivischer
Sportunterricht”

Sportunterricht, der Heterogenitat wertschétzt, muss vielfiltige Bewegungsfelder und
Sinnperspektiven erschlieflen. Schulsport, der nur das Messen und Vergleichen in
den Vordergrund stellt und Sportspiele thematisiert, kann heterogenen Lerngrup-
pen ebenso wenig gerecht werden wie ein Unterricht, der ausschliellich kooperati-
ve Spiele beinhaltet und auf die Riicksichtnahme der Schiilerinnen und Schiiler ohne
Behinderungen setzt. Die Perspektiven, unter denen Sport betrieben werden kann,
sind vielfaltig. Der Ansatz des mehrperspektivischen Sportunterrichtes unterscheidet
sechs padagogisch bedeutsame Sinnperspektiven - Wahrnehmungsschulung, Aus-
druck, Wagnis, Leistung, Kooperation und Gesundheit (Kurz, 2000, S. 27-44). Diese
sollen im Sportunterricht gleichwertig nebeneinander entfaltet werden und sind auch
in vielen Lehrpldnen fiir das Fach Sport verankert. Die Anlehnung an Richtlinien
und Vorgaben der allgemeinen Schule zeigt, dass gemeinsamer Sportunterricht von
Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Behinderungen im Einklang mit bestehen-

Heterogenitdt annehmen — inklusiv Sport unterrichten | 171



den Vorgaben umgesetzt werden kann. In den Rahmenvorgaben fiir den Schulsport
in NRW werden sie z.B. wie folgt bezeichnet (Ministerium fiir Schule und Weiterbil-
dung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2001, S. 30-36):

o Wahrnehmungsfihigkeit verbessern, Bewegungserfahrungen erweitern

o sich korperlich ausdriicken, Bewegungen gestalten

o etwas wagen und verantworten

o das Leisten erfahren, verstehen und einschitzen

o kooperieren, wettkdmpfen und sich verstindigen

o Gesundheit fordern, Gesundheitsbewusstsein entwickeln

Zur Bereicherung fiir heterogene Gruppen wird ein mehrperspektivischer Unter-
richt dann, wenn mehrere Perspektiven wirken und Unterschiede in der Lerngrup-
pe bewusst thematisiert werden. Soll etwa in einer heterogenen Gruppe ein Sport-
spiel gespielt werden, geht es nicht nur um Wettkampf, sondern es gilt die eigene
und fremde Leistungsfihigkeit einzuschétzen, Unterschiede wahrzunehmen, auf die-
se zu reagieren und sich gemeinsam tiber Mafinahmen und Regeln zu verstidndigen,
die eine gleichberechtigte Teilhabe aller ermdglichen. Kommt es zu kreativen Losun-
gen, kann dieses zu einer Erweiterung der Bewegungserfahrung aller Schiilerinnen
und Schiiler fithren. Zahlreiche Beispiele eines mehrperspektivischen Unterrichtes in
heterogenen Gruppen finden sich bei Wurzel (2001; 2003; 2008). Dabei gilt: ,,Nur
wenn die Vielfalt der Inhaltsbereiche und Bewegungsfelder Beriicksichtigung findet
und mehrperspektivische Zugiange ermoéglicht werden, konnen sich die Lernenden
mit ihrer Unterschiedlichkeit und mit ihren individuellen Stirken einbringen und
anerkannt fithlen“ (Frohn & Pfitzner, 2011, S. 5).

2.3 Mit den Unterschieden spielen - ,Bewegungsbeziehungen
ermoglichen”

Sport ist in der Regel auf Homogenitit ausgerichtet und versucht, Unterschiede aus-
zugleichen (vgl. Kapitel 2.1.). Der Ansatz von Weichert zeigt einen alternativen Um-
gang mit Unterschieden auf; sie werden ,,[...] thematisiert und werden zum Anlass
fiir einen kreativen Bewegungsdialog, auf dem die gemeinsame Handlung aufbaut®
(2003, S. 29). Unterschiede werden als ein zentrales Attraktivititsmoment gesehen,
deren tragendes Element die Bewegungsbeziehung ist (Weichert, 2003, S. 27). Eine
Bewegungsbeziehung ist eine von der Bewegung getragene und auf Bewegung ge-
richtete gemeinsame Handlung von Menschen, bei der sich die Bewegungen der Be-
teiligten wechselseitig beeinflussen (Weichert, 2008, S. 57). Es gibt Abstufungen in
der Qualitit der Bewegungsbeziehung, welche Weichert (2008, S. 80-85) in Anleh-
nung an Wocken (1998) formuliert und die in Abbildung 1 dargestellt werden. Die
Qualitdt der Bewegungsbeziehung nimmt von der koexistenten zur kooperativen Be-
wegungshandlung zu. Der Kommunikation {iber das Bewegungshandeln und die Be-
wegungsbeziehung kommt auf allen Ebenen eine hohe Bedeutung zu, da sie in Form
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einer Reflexion deren Dynamik und Qualitdt pragt. Wettkampf ist ebenso auf allen
Ebenen moglich und kann dem Bewegungshandeln und der Bewegungsbeziehung
eine neue Richtung geben. Voraussetzung ist, dass ,,[...] die Beteiligungschancen im
Miteinander dhnlich und die Gewinnchancen im Gegeneinander gleich verteilt sind*
(Weichert, 2008, S. 84).

kooperativ- solidarisch:
gemeinsames Bewegungshandeln

kommunikativ: (eine Kooperationsaufgabe, die nicht ohne Partner kompetitiv:
Reflexion des gelést werden kann, z.B. der Bau einer Pyramide) Wettkampf
Bewegungs- kooperativ-komplementar:
handelns erganzendes Bewegungshandeln
(z.B. das Fahrradtandem)

subsididr: unterstitzendes Bewegungshandeln
(mit eigenen Zielen, z.B. gemeinsames Uben an Stationen,
als reine Hilfestellung, z.B. beim Turnen)

koaktiv: das Bewegungshandeln des Einzelnen fuhrt zu
einem gemeinsamen Bewegungsprodukt
(z.B. Staffellauf)

koexistent: voneinander unabhangiges Bewegungshandeln
(z.B. Bewegungslandschaften, individuelles Uben)

Abbildung 1: Ebenen der Bewegungsbeziehung in Anlehnung an Weichert (2008, S. 80-86)

Das hier dargelegte Modell der Bewegungsbeziehungen eignet sich gut, um die Qua-
litit eines inklusiven Sportunterrichtes in den Blick zu nehmen und kritisch zu hin-
terfragen. Gleichwohl kann nicht immer auf der hochsten kooperativ-solidarischen
Stufe der Bewegungsbeziehung gearbeitet werden. Ein Heterogenitit wertschitzen-
der und mehrperspektivischer Sportunterricht kann aber auch nicht ausschliefllich
koexistentes Bewegungshandeln ermoglichen. In der Praxis wird ein ausgewogenes
Verhiltnis zielfithrend sein. So kann innerhalb einer Stunde mit einer koaktiven Ak-
tivitdt wie einem Staffellauf das Aufwérmen gestaltet werden. Im Hauptteil erhalten
die Lernenden dann die Méglichkeit des individuellen Ubens an Stationen und han-
deln somit koexistent. Gibt es auch Stationen, die nur mit der Unterstiitzung eines
Partners gelost werden konnen, sind bereits subsididre Bewegungshandlungen in die
Stunde eingeflossen. Der Stundenausklang wird dann vielleicht wieder durch eine
koaktive Spielform gestaltet. Innerhalb einer Reihenplanung bietet es sich an, die In-
tensitdt der Bewegungsbeziehung schrittweise zu steigern und die Schiilerinnen und
Schiiler langsam an kooperative Bewegungshandlungen heranzufiihren.
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2.4 Teamteaching -,gemeinsam Sport unterrichten”

Bisher wurden bereits vielfiltige und umfangreiche Herausforderungen formuliert,
die der Sportunterricht fir heterogene Gruppen an Lehrerinnen und Lehrer stellt.
Diese Herausforderungen konnen oft wesentlich besser im Team bewdltigt werden.
Insofern ist das Teamteaching hédufig eine notwendige Voraussetzung des Sportunter-
richtes fiir heterogene Gruppen, insbesondere wenn die Heterogenitit durch Schii-
lerinnen und Schiiler mit und ohne Behinderungen besonders grof$ ist. Ein gut
funktionierendes Team bietet Moglichkeiten, den Unterricht zielgruppengerecht wei-
terzuentwickeln, so dass alle Lernenden in ihrer individuellen Vielfalt wahrgenom-
men und ihre Potentiale gefordert werden konnen. Ausgangspunkt des gemeinsamen
Handelns im Team der Lehrkrifte ist die Auseinandersetzung mit der Heterogenitat
der Schiilerinnen und Schiiler und die Weiterentwicklung des gemeinsamen Unter-
richtes fiir die heterogene Lerngruppe. Teamteaching bedeutet folglich, gemeinsam
zu unterrichten und verschiedene Kompetenzen und Blickwinkel einzubringen. Seitz
fordert deshalb zu Recht: ,Die Verantwortlichkeiten der Lehrkrifte in der Zusam-
menarbeit in inklusiven Klassen sollten nicht anhand von Teilgruppen strukturiert
werden (,meine Kinder - deine Kinder‘), sondern anhand von inhaltlichen Aufga-
bengebieten im Unterricht® (2012, S. 166). Regelschullehrkrifte und Forderschul-
lehrkrifte bringen dafiir jeweils eigene Kernkompetenzen mit, die es zusammenzu-
fihren gilt. Denn ,,das gemeinsame Unterrichten [...] hat das Ziel, einen Unterricht
zu entwickeln und zu praktizieren, der ein Lernen der Gruppe bei gleichzeitigem
individuellen Lernen ermdglicht® (Schwager, 2011, S. 95). Die Sportlehrerinnen
und Sportlehrer konnen ihre Fach- und Methodenkompetenz fiir das Unterrichts-
fach Sport einbringen, wihrend die Forderschullehrerinnen und Férderschullehrer
den Blick fiir individuelle Potentiale aller Lernenden und notwendige Differenzie-
rungen schirfen kénnen. Gemeinsam kann eher sichergestellt werden, ,dass es im
Unterricht nicht nur um eine methodisch raffinierte Vermittlung von Lerninhalten,
sondern auch um Erziehung, um Férderung, um Therapie und um Beziehung geht®
(Schwager, 2011, S. 95). Grundlage der Zusammenarbeit ist die gegenseitige Akzep-
tanz, Gleichberechtigung und ein Vertrauensverhéltnis der beteiligten Lehrkrifte, bei
der sie gemeinsam Verantwortung fiir die Schiilerinnen und Schiiler und die Inhalte
tibernehmen und sich darauf verlassen konnen, dass Probleme zuerst gemeinsam be-
sprochen werden. Die ebenfalls unter Lehrkriften bestehende Heterogenitit kann so
fiir einen Kompetenztransfer genutzt werden. Die praktische Ausgestaltung des ge-
meinsamen Unterrichtens bedeutet dann in Anlehnung an Schwager, ,[...] dass zwei
Lehrkrifte gemeinsam eine als heterogen verstandene Lerngruppe unterrichten, d.h.,
dass sie den Unterricht gemeinsam planen, gemeinsam durchfithren und gemeinsam
auswerten und dass dies im gemeinsamen Klassenraum stattfindet (Schwager, 2011,
S. 96).

Unter der Uberschrift ,Grundlagen eines inklusiven Sportunterrichtes’ wurden ver-
schiedene Konzepte zum Umgang mit Heterogenitit dargestellt. Zusammenfassend
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kann fiir den inklusiven Sportunterricht in heterogenen Gruppen festgehalten wer-

den:

o Die Basis inklusiven Sportunterrichts ist die Annahme und Wertschitzung der
Heterogenitit einer Lerngruppe durch die beteiligten Lehrkrifte.

o Sportunterricht, der Heterogenitit wertschétzt, muss vielfiltige Bewegungsfelder
und Sinnperspektiven erschlieffen. Eine einseitige Uberbetonung des sozialen Mit-
einanders oder einer Leistungsperspektive reicht nicht aus.

o Unterschiede innerhalb einer Lerngruppe miissen bewusst thematisiert werden,
um gemeinsames Bewegungshandeln und Bewegungsbeziehungen zu ermogli-
chen.

« Teamteaching im Sportunterricht mit heterogenen Lerngruppen bedeutet Team-
arbeit, bei der jede Lehrkraft ihre Kompetenzen einbringt und es eine gemeinsa-
me Verantwortung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler der Lerngruppe und die In-
halte gibt.

Auf der Basis dieser grundlegenden Aussagen wird im nachsten Kapitel ein Modell

vorgestellt, anhand dessen Anpassungen fiir den Sport heterogener Lerngruppen

planbar sind.

3. Hinweise fiir einen inklusiven Sportunterricht

Das von der Australian Sports Commission entworfene ,TREE-Modell“ bietet eine
gute Orientierung, um Sportunterricht fiir heterogene Gruppen zu planen und
durchzufiithren (Australian Sports Commission, 2006). Die Abkiirzung ,TREE® steht
im Original fiir Teaching Style, Rules, Environment und Equipment. Das Modell
zeigt damit vier Bereiche auf, die im inklusiven Sportunterricht eventuell den Lern-
voraussetzungen der Gruppe angepasst werden miissen.

3.1 Unterrichtsstil (,Teaching Style”)

Es gibt eine Vielzahl von Mafinahmen und Verhaltensweisen, die Lehrkrifte einset-
zen kénnen, um Unterricht zu gestalten. Die nachfolgend beschriebenen stellen nur
eine exemplarische Auswahl dar. Sie sollen einen Eindruck davon vermitteln, wel-
che Aspekte in einem inklusiven Sportunterricht besonders fokussiert werden kon-
nen, um Lernarrangements fiir heterogene Lerngruppen zu gestalten und zu struk-
turieren.

Sprache und Instruktion der Lehrkrifte

Ein wesentliches Element, um Inhalte zu vermitteln und Sportunterricht zu gestal-
ten, ist die Sprache. In heterogenen Lerngruppen ist es besonders wichtig, dass Lehr-
krafte darauf achten, Instruktionen in einfacher Sprache auf klare und priagnante
Art zu geben. Fremdworter und Fachbegriffe sollten nur gezielt und sparsam ver-
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wendet und ihre Bedeutung mit der Lerngruppe besprochen werden. Insbesonde-
re bei Schiilerinnen und Schiilern mit Wahrnehmungsstorungen kommt es auch auf
die zeitliche Abfolge der Instruktion an. Einzelne Elemente konnen klar voneinander
abgegrenzt werden, wenn z.B. Anweisungen und Demonstrationen nacheinander er-
folgen. Abbildung 2 stellt exemplarisch eine Moglichkeit der Strukturierung einer In-
struktion fiir einen komplexeren Bewegungsablauf mit Demonstrationen dar.

Mit eigenen Konkrete
. Worten Vormachen s Handlungs-
Sagen Zeigen erklaren lassen Fragen klaren anweisung
lassen geben

Abbildung 2: Strukturierung der Instruktion

Redeanteile der Lehrkraft werden im Sinne eines aktivierenden Unterrichtes gering
gehalten, wenn die Schiilerinnen und Schiiler einbezogen werden. Sie kénnen z.B.
Anweisungen und Erkldrungen mit eigenen Worten zusammenfassen und Bewegun-
gen oder Ubungen demonstrieren. Die Verstindlichkeit des Gesagten kann iiber-
priift werden, indem man sich zum Schluss bei den Zuhérenden erkundigt, ob sie
noch offene Fragen haben und diese klart. In Sporthallen herrscht oft ein sehr ho-
her Geréauschpegel, weshalb es wichtig ist, wann und wo Instruktionen gegeben wer-
den. Die Positionierung bei einer Erklirung oder Demonstration ist somit von Be-
deutung, damit die Schiilerinnen und Schiiler die entscheidenden Dinge aufnehmen
konnen. Alle Anweisungen vor Ubungsbeginn zu geben ist von Vorteil, da sponta-
ne Zurufe oft nicht mehr gehért werden. Mit Erklarungen erst zu beginnen, wenn
Sichtkontakt zu den Schiilerinnen und Schiilern besteht, stellt sicher, dass diese das
Gesagte verstehen konnen. Zum Sammeln von Lerngruppen eignen sich nonverbale
Signale wie Handzeichen. Dabei wird es meist nétig sein, die Signale mit der Lern-
gruppe vorab zu vereinbaren und zu iiben. Um die Aufmerksamkeit bei einer Erkla-
rung bis zum Schluss zu sichern, sollten zuerst alle inhaltlichen Informationen gege-
ben und Gruppen zum Schluss eingeteilt werden. Es ist von Vorteil, eine Instruktion
mit einer sehr konkreten Handlungsanweisung fiir die Lernenden zu beenden und
ihnen somit Orientierung zu bieten.

Differenzierung

Differenzierung und Individualisierung gelten als zentrale Grundprinzipien des Un-
terrichtens in heterogenen Gruppen (Frohn & Pfitzner, 2011, S. 4). Mit Blick auf die
in Kapitel 2.1 beschriebene Grundhaltung, die Heterogenitdt annimmt und wert-
schitzt, erfordert die Forderung der Potentiale und die Beriicksichtigung der Inte-
ressen aller Schiilerinnen und Schiiler einen differenzierenden Unterricht. Bénsch
versteht unter dem Begriff Differenzierung ,[...] das variierende Vorgehen in der
Darbietung und Bearbeitung von Lerninhalten und zum anderen die Einteilung bzw.
Zugehorigkeit von Lernenden zu Lerngruppen nach bestimmten Kriterien® (1995,
S. 21). Wie in Abbildung 3 ersichtlich werden héufig innere und duflere Differen-
zierung unterschieden (Bonsch, 1995, S. 25). Wahrend die duflere Differenzierung
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das Ziel verfolgt, moglichst homogene Gruppen zu bilden, kommen Mafinahmen
der inneren Differenzierung innerhalb einer heterogenen Gruppe zur Anwendung,
um einzelnen Mitgliedern der Gruppe mit ihren individuellen Fihigkeiten gerecht
zu werden.

Differenzierung

AuBere Differenzierung Innere Differenzierung Natiirliche Differenzierung
Bildung homogener GrupPen. Differenzierte Inhalte und Hilfen Gemeinsames Thema, zu dem in
Thema, Ziele und Inhalte fur alle ermdglichen individuelle einem Lernarrangement
Mitglieder der Lerngruppe gleich. Lernwege. unterschiedliche Lésungen
erarbeitet werden kénnen.

Abbildung 3: Méglichkeiten der Differenzierung

Die duflere Differenzierung ist hdufig eher eine organisatorische Mafinahme als eine
methodisch-didaktische. Bezogen auf den Schulsport findet duflere Differenzierung
z.B. auf einer Leistungsebene durch die Einteilung in Grund- und Erweiterungskurse
statt (Leistungsdifferenzierung). Fast immer gibt es auch eine Differenzierung nach
Interessen, indem etwa verschiedene Inhalte in sportbezogenen Arbeitsgemeinschaf-
ten angeboten werden, z.B. in einer Fufiball- und in einer Schwimm-AG (Interessen-
differenzierung). Aufere Differenzierung orientiert sich folglich am Durchschnitt ei-
ner scheinbar homogenen Gruppe, tatsichliche Unterschiede der Schiilerinnen und
Schiiler spielen keine Rolle. ,Der Unterricht findet im Gleichschritt statt® (Laging,
2004, S. 4).

Von innerer Differenzierung spricht man, wenn die Mafinahmen innerhalb ei-
ner Lerngruppe erfolgen. Innere Differenzierung liegt z.B. bereits vor, wenn fiir eine
Lerngruppe verschieden hohe Gerite aufgebaut werden, um unterschiedlich grofien
Lernenden Angebote zu machen. Paradies und Linser (2010, S. 34-38) unterschei-
den differenzierende MafSnahmen auf der inhaltlichen (z.B. verschiedene Schwie-
rigkeitsstufen), didaktischen (z.B. Lerninteresse, Lernmotivation, Lerntempo), me-
thodischen (z.B. Stationsarbeit, Ubungsreihe, Projektarbeit), sozialen (z.B. Einzel-,
Partner-, Gruppenarbeit) und organisatorischen (z.B. Softbille, Lederbille) Ebe-
ne. Teilweise sollen auch bei der inneren Differenzierung alle Lernenden das gleiche
Ziel erreichen (Laging, 2004, S. 7). Es werden den Schiilerinnen und Schiilern aber
auf der Basis ihrer Féhigkeiten individuelle Hilfestellungen angeboten. Im Extremfall
kann die innere Differenzierung zu einer starken Individualisierung fithren, so dass
soziales und gemeinsames Lernen in der Gruppe nicht mehr moglich ist. Zusétz-
lich kann in groflen heterogenen Schulklassen das Problem auftreten, dass Lehrper-
sonen schnell an ihre Leistungsgrenzen kommen, wenn sie allen Schiilerinnen und
Schiilern auf der Basis einer Diagnose ihrer Fihigkeiten individuelle Lernangebote
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machen wollen. Laging stellt ndmlich fest: ,,Zu den Lernvoraussetzungen treten die
subjektiven Préferenzen fiir die eine oder andere Lernstrategie und die individuellen
Lernvorlieben im Hinblick auf die zu realisierende Bewegungsaufgabe hinzu. Diese
lassen sich kaum noch mit den genannten Differenzierungen auffangen® (2004, S. 6).
Er fordert deshalb eine Offenheit in der Aufgabe und den Lernangeboten. Auch Seitz
hilt fest: ,,Differenzierungen fiir ,normale‘ und ,besondere’ Lerner im Unterricht ma-
chen daher keinen Sinn. Vielmehr sollten Differenzierungen soweit méglich von den
Schiilern selbst entwickelt werden im Sinne einer natiirlichen Differenzierung [...]*
(2012, S. 166).

Natiirliche Differenzierung durch Lernarrangements ermdglicht es den Lernen-
den, zu unterschiedlichen Bewegungslésungen bei einem gemeinsamen Thema zu
kommen. Hierzu sind Lernangebote erforderlich, ,[...] aus denen die Schiilerin-
nen und Schiiler nach individuellen Praferenzen wihlen, die Abfolge von Arbeits-
schritten individuell festlegen und Prozesse des Neulernens, Ubens und Wiederho-
lens zunehmend eigenverantwortlich steuern® (Pfitzner & Neuber, 2012, S. 7). Solche
Lernarrangements lassen sich vor allem mit offenen, problem-, spiel- und hand-
lungsorientierten Angeboten gestalten, da diese Angebote selbstgesteuertes und so-
ziales Lernen verbinden (Seitz, 2012, S. 166). Das verbindende Element ist das ge-
meinsam zu bearbeitende Thema. Beispielsweise konnen Schiilerinnen und Schiiler
zum gemeinsamen Thema ,Rollen und Fahren' in Kleingruppen Stationen erfinden,
an denen Fihigkeiten wie bremsen, lenken und beschleunigen geiibt werden konnen.
Offene Lernarrangements dieser Art bieten die Chance, dass die Lernenden ihre in-
dividuellen Potentiale und verschiedenen Herangehensweisen gewinnbringend ein-
bringen und verkniipfen konnen. Es wird somit die Chance erdffnet, miteinander
und nicht nebeneinander zu lernen.

3.2 Regeln (,Rules”)

Regeln sind ein wichtiger Bestandteil des Sportunterrichtes. Gerade die sehr belieb-
ten groflen Sportspiele wie z.B. FuSball werden durch ihre Regelstruktur definiert
und strukturiert und betonen dadurch hiufig den sportlichen Wettkampf. Insbe-
sondere im Sportunterricht mit heterogenen Gruppen gilt fiir Spiele, dass sie ,,|[...]
so konzipiert oder modifiziert werden miissen, dass sie einerseits fiir alle Beteilig-
ten attraktiv bleiben und andererseits jede Sportlerin bzw. jeder Sportler eine spiel-
entscheidende Rolle innerhalb des Spieles einnehmen kann® (Schoo, 2011, S. 19).
Sich ausschliellich auf die Sozialkompetenz der leistungsstirkeren Schiilerinnen und
Schiiler zu verlassen und deren Riicksichtnahme zu fordern reicht nicht aus, sondern
es sind Regelanderungen und Erweiterungen notwendig (Tiemann, 2009, S. 174).
»Dazu darf das Spielen von Regelspielen nicht auf ein Abbild des auflerschulischen
Sports reduziert werden® (Pfitzner, 2011, S. 4), sondern ein reflektierter Umgang mit
Regeln ist von entscheidender Bedeutung. Gerade im Zusammenhang mit Regeln
macht es Sinn, Unterschiede innerhalb einer Lerngruppe bewusst zu thematisieren
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und gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern eigene Regeln, Spielvarianten
und Spiele zu erarbeiten, die den Unterschieden in der Lerngruppe gerecht werden.

Ein mit dieser Zielsetzung fiir eine heterogene Lerngruppe angemessenes und ge-
lungenes Spiel ist ein ,faires Spiel, fiir alle Spielerinnen und Spieler ,nicht zu leicht
und nicht zu schwer® und ein Spiel, bei dem ,,jeder mitspielen kann und jeder Spie-
ler wichtig ist“ (Seidel, 2011, S. 20). Auf der Basis der zuvor genannten Kriterien
konnen einzelne Regeln erarbeitet, reflektiert und so modifiziert werden, dass fiir
alle ein freudvolles Spielen mdglich ist. Dabei gilt: Weniger ist mehr! Denn zu kom-
plexe Regelstrukturen konnen insbesondere bei Schiilerinnen und Schiilern mit ko-
gnitiven Beeintrichtigungen zur Uberforderung fithren. Wichtig ist ebenfalls, dass
Regeln Einzelne nicht diskriminieren. Mafinahmen wie das doppelte Zihlen der
Punkte von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen oder der Rollstuhlfah-
rer, der immer im Tor steht, konnen vor diesem Hintergrund kontraproduktiv sein.
Zielfihrender ist es, fir alle Spielerinnen und Spieler Rollen zu suchen, die es ihnen
auf der Grundlage ihrer Potentiale erlaubt, zum Ergebnis ihres Teams beizutragen.
Bei Fangspielen kommt hierfiir z.B. die Rolle eines Erlosers in Frage. Im Rahmen
von groflen Spielen bietet sich hiufig eine teilweise Homogenisierung von Gegen-
spielerpaaren an, z.B. durch Zonen, in denen sich anndhernd gleichstarke Spielpart-
ner messen konnen. Schoo schldgt folgende Prinzipien vor, um Spiele und Regeln
fiir alle gewinnbringend anzupassen (2010, S. 174-176):

Sonderregeln

Durch Sonderregeln werden Aufgabenstellung fiir Schiilerinnen und Schiiler abhén-
gig von ihren Fihigkeiten erleichtert oder erschwert, z.B. verschieden grofie Trefter-
zonen innerhalb eines Tores, Wurfziele in verschiedenen Hohen, Laufstrecken unter-
schiedlicher Langen.

Spezialaufgaben und Rollen

Durch Spezialaufgaben erhalten einzelne Spielerinnen oder Spieler eine wichtige
Rolle im Spiel, z.B. die Funktion des Erldsers bei einem Fangspiel. Die Spezialaufga-
be kann somit ihre Teilhabe am Spiel verbessern.

Zonierung

Bei der Zonierung wird das Spielfeld in verschiedene Zonen aufgeteilt, in denen ein-
zelne Spieler gegen gleichstarke Partner spielen. Die Zonen diirfen nicht verlassen
werden. Variationen sind etwa durch die Grofle, die Anzahl und die Position der
Zone innerhalb des gesamten Spielfeldes moglich.

Paar- und/oder Mannschaftshomogenisierung

Bei der Paar- oder Mannschaftshomogenisierung werden ohne eine rdumliche Be-
grenzung durch Zonen homogene Paare oder Mannschaften gebildet, die gegenein-
ander spielen.
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Kombination

Ein weiteres Prinzip ist das der Kombination, welches sich bei vom Bruch fin-
det (2011, S. 30-31). Indem er Spiele wie Handball und Fuflball z.B. zu dem Spiel
,HandfufSballkombi‘ kombiniert, haben z.B. Schiilerinnen und Schiiler im Rollstuhl
und gehfihige Schiilerinnen und Schiiler die Chance, gemeinsam zu agieren, ohne
dass einer Gruppe eine dominierende Rolle zukommt. In jeder Mannschaft spielen
hierfiir Laufer und Rollstuhlfahrer. Es wird mit einem Ball gespielt, wobei die Laufer
diesen untereinander nur mit dem Fuf3, die Rollstuhlfahrer aber mit der Hand spie-
len diirfen. Fiir einen Pass vom Léaufer zum Rollstuhlfahrer darf der Ball ebenfalls
mit der Hand gespielt werden. Da es oftmals einfacher ist, einen Ball kontrolliert
und gezielt mit der Hand zu spielen, stellt dieses fiir viele Spielerinnen und Spieler
mit motorischen Behinderungen eine Erleichterung dar und bietet gleichzeitig takti-
sche Méglichkeiten, die das Zusammenspiel aller interessant machen.

Grenzen aller zuvor genannten Mafinahmen bestehen insbesondere, wenn die
Unterschiede zwischen einzelnen Aktiven zu groff werden. Bei der Zonierung oder
der Paarhomogenisierung besteht dann z.B. die Gefahr, dass die Zonen mit den
schwichsten Spielerinnen und Spielern nicht ins Spiel einbezogen werden. Gelingt
es aber, durch die genannten Mafinahmen Spielsituationen zu schaffen, die alle die
Attraktivitit von Regelspielen erleben lassen, konnen diese zu einer echten Berei-
cherung werden, und gerade in heterogenen Lerngruppen einen reflektierten Um-
gang mit Leistung und Wettkampf férdern. Der Blick auf die einzelne Gruppe ist
aber Voraussetzung, da ein universell einsetzbares Spiel auf Grund der groflen Un-
terschiede nicht entwickelt werden kann. Schoo kommt somit zu folgendem Schluss:
»Es wird deshalb schwierig sein, ein Sportspiel zu entwickeln, das von heterogenen
Gruppen grundsitzlich spielbar bzw. durchfiihrbar ist. Jede personelle Veranderung
in der Gruppenzusammensetzung bringt haufig auch die Notwendigkeit einer Spiel-
tiberarbeitung mit sich® (2011, S. 20). Die oben genannten Mafinahmen bieten dafiir
eine gute Orientierung. Wichtig ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler Regeln als et-
was Verdnderbares und Gestaltbares erleben, denn nur ein offenes Regelwerk bietet
die Moglichkeit, Unterschiede in einer heterogenen Gruppe auszugleichen.

3.3 Lernumwelt (,Environment”)

Lernumwelten kénnen Lernmotive entwickeln, selbststindige Lernhandlungen fér-
dern und Kommunikation und gemeinsames Handeln der Lernenden in heteroge-
nen Lerngruppen begiinstigen. Sie sind dafiir so zu gestalten, ,[...] dass sie Wis-
sens- und Sinnkonstruktionen beim Lernenden anregen® (Giest, 2007, S. 4). Im
Sportunterricht kann dies durch offene Bewegungsangebote oder Bewegungsbaustel-
len gestaltet werden, aber auch viele Ideen aus dem Bereich der Psychomotorik sind
hilfreich. In solchen offenen Unterrichtsformen spielen Mafinahmen der Strukturie-
rung eine bedeutende Rolle, denn ohne Struktur konnen offene Angebote fiir schwa-
chere Lerner schnell zur Uberforderung werden.
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Struktur ist somit eine wesentliche Lernhilfe im inklusiven Sportunterricht:
»Denn Struktur gibt Regeln vor, nach denen etwas getan, geordnet, gegliedert wer-
den kann. Damit hilft sie, Zusammenhénge zu erkennen; sie dient der Orientierung,
schafft Sicherheit durch hohere Vorhersagbarkeit [...]“ (Hdufller, 1999, S. 53). Der
TEACCH-Ansatz beschreibt unter anderem eine Reihe von Mdglichkeiten zur Struk-
turierung (Haufiler, 1999). Urspriinglich fiir Menschen mit Autismus entwickelt, hel-
fen diese Strategien auch vielen anderen Menschen, ihren Alltag zu bewdltigen. Es
werden vier Ebenen der Strukturierung unterschieden: die Strukturierung des Rau-
mes, der Zeit, der Arbeitsorganisation und von Materialien und Aufgaben (Haufiler,
1999, S. 54-59). Diese Ebenen eignen sich gut, um Lernsituationen und Lernarran-
gements so zu strukturieren, dass alle Schiilerinnen und Schiiler davon profitieren.
In Anlehnung an den TEACCH-Ansatz ist es hilfreich, sich folgende Fragen bei der
Planung von Strukturierungsmafinahmen im Sportunterricht fiir heterogene Lern-
gruppen zu stellen (Haufler, 1999, S. 54-55):

o Wissen alle, wo sich die Dinge befinden bzw. wo sie sich selbst befinden oder auf-
halten sollen?

o Ist allen klar, was auf sie zukommt und wann etwas passiert?

« Wissen alle, welche Aufgaben sie bearbeiten sollen und in welcher Reihenfolge?

o Besteht Klarheit dariiber, wie mit dem Material umzugehen ist und wie die Aufga-
be erledigt werden soll?

Die Fragen zeigen moglicherweise notwendige Strukturierungsmafinahmen auf ver-
schiedenen Ebenen auf. Einige Moglichkeiten der Umsetzung in drei fir den Sport-
unterricht besonders relevanten Bereichen werden nachfolgend beschrieben.

Strukturierung des Raumes

Sporthallen und Schwimmbader zeichnen sich gegeniiber Klassenraumen durch ihre
Grofle, aber auch eine hdufig damit verbundene Uniibersichtlichkeit aus. Gleich-
zeitig bieten Sporthallen und Schwimmbdader eine Vielzahl an Moglichkeiten zur
Strukturierung des Raumes. So konnen z.B. Bodenmarkierungen oder Hiitchen zur
Kennzeichnung von Stand- und Sitzplatzen bei Erkldrungen und Bewegungsdemons-
trationen genutzt werden. Sporthallen verfiigen iiber viele Linien, die als Markie-
rungen Moglichkeiten zur Strukturierung bieten. Der Mittelkreis etwa ist ein idea-
ler Treffpunkt fiir einen Sitzkreis zum Stundeneinklang und -ausklang. Auch Linien,
Hiitchen oder Banke eignen sich, um Bewegungsbereiche voneinander abzugrenzen.
Réumliche Zuordnungen kénnen durch Farben oder Zahlen z.B. bei einem Stations-
verfahren in der Form von Schildern vorgenommen werden.

Strukturierung der Zeit

Sportstunden finden wie andere Unterrichtseinheiten in einem vorgegebenen
Zeitrahmen statt. Um die Orientierung innerhalb dieses Rahmens zu ermoglichen
und einen Uberblick zu geben, was auf einen zukommt, ist es hilfreich, die Glie-
derung der Stunde durch ein Ablaufplakat zu visualisieren. Ein solches Ablaufpla-
kat kann z.B. aus einem Stiick Teppich bestehen, an welchem die einzelnen Phasen
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der Stunde zu Beginn mit Klettband befestigt werden und nach ihrem Ende abge-
nommen werden, so dass Anfang, Dauer und Ende der Phasen deutlich werden. Ein
klarer Stundenaufbau mit deutlich voneinander abgegrenzten und iiberschaubaren
Phasen vermittelt Ubersichtlichkeit; so bestehen viele Sportstunden aus der Phasen-
struktur Aufwirmen - Ubungsphase - Spiel - Abschluss. Einzelne Phasen kénnen
durch Rituale wie den bereits angesprochenen Sitzkreis eingeleitet oder beendet wer-
den, wodurch die Phasenabgrenzung zusétzlich deutlich wird.

Strukturierung von Material und Aufgabe

Schiilerinnen und Schiiler sollen moglichst selbststindig arbeiten kénnen. Damit
dieses maglich ist, miissen Aufgabenstellungen klar sein. Insbesondere muss deutlich
werden, was zu tun ist, wie viel zu tun ist, in welcher Reihenfolge es zu tun ist, wann
die Aufgabe fertig ist und was danach kommt (Hauf3ler, 1999, S. 56). Im Sportunter-
richt konnen diese Aspekte z.B. bei der Strukturierung von Stationen und Stations-
karten berticksichtigt werden. Es wird jedoch jede Art von Aufgabenstellung klarer
und eindeutiger sein, wenn die genannten Punkte berticksichtigt werden.

Die Bedeutung von Visualisierungen im Zusammenhang mit Strukturierungs-
mafinahmen ist in den vorangegangen Abschnitten deutlich geworden. Durch die
Visualisierung wird eine Struktur sofort sichtbar. Einen allgemeingiiltigen Weg,
Lernumwelten zu gestalten, wird es aber nicht geben. Es gilt, fiir jede Lerngruppe in-
dividuell angemessene Wege zu beschreiten und Strukturen immer wieder zu tber-
prifen.

3.4 Material (,Equipment”)

Der gezielte Einsatz von Material ist oftmals notwendig, um die Teilnahme von
Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen am Sportunterricht zu erméglichen.
Dabei gibt es Materialien wie einen Rollstuhl, der eine Teilnahme korperbehinderter
Kinder und Jugendlicher oft erst moglich macht, und Materialien, welche die Teil-
nahme erleichtern. Bei der Verwendung eines Softballes oder Luftballons kommt es
z.B. zur Verlangsamung des Spielgeschehens, so dass langsamere Schiilerinnen und
Schiiler mehr Zeit haben zu reagieren. Die Verwendung von Alltagsmaterialien stellt
héufig genauso eine Bereicherung fiir den Sportunterricht in heterogenen Gruppen
dar wie der kreative Einsatz von bekannten Materialien. Eine Zeitung kann z.B. die
Reichweite bei einem Fangspiel erhohen. Bei der Auswahl der einzusetzenden Ma-
terialien ist ein genauer Blick auf die Bediirfnisse und Voraussetzungen der Lernen-
den notwendig. Um einen Uberblick iiber mogliche Hilfsmittel und Materialien zu
bekommen, konnen der Austausch und die Zusammenarbeit im interdisziplindren
Team, z.B. mit Physiotherapeuten, sehr hilfreich sein. Ziel jedes Hilfsmitteleinsat-
zes sollte es sein, den Schiilerinnen und Schiilern selbststindiges Handeln und eine
moglichst unabhéngige Teilnahme am inklusiven Sportunterricht zu erméglichen.
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4. Zehn Merkmale guten inklusiven Sportunterrichts

Abschlieffend werden auf der Basis der vorausgehenden Uberlegungen zehn Merk-
male guten inklusiven Sportunterrichts formuliert. Dabei sind die Uberlegungen
an die Merkmale Hilbert Meyers (2003) angelehnt und greifen die Ausfithrungen
Gebkens (2003) zu Giitekriterien des Sportunterrichtes auf.

1. Klare Strukturierung
o ist eine wesentliche Lernhilfe in einem inklusiven Sportunterricht und kann
durch eine Strukturierung der Instruktion, des Raumes, der Zeit sowie einer
Strukturierung von Material und Aufgaben erreicht werden.

2. Optimale Nutzung der zur Verfiigung stehenden Zeit durch die Ausweitung des An-
teils ,,echter Bewegungszeit aller Schiilerinnen und Schiiler,
o indem Wartezeiten reduziert werden und die Schiilerinnen und Schiiler eine
vorbereitete Lernumgebung nutzen kénnen.
o durch klare Zeitabsprachen und eine visualisierte Strukturierung der zur Ver-
fiigung stehenden Zeit, bei der Anfang, Dauer und Ende der Aktivititen ver-
deutlicht werden.

3. Stimmigkeit der Ziele, Inhalte und Methoden
o werden in einem mehrperspektivischen Unterricht erreicht, wenn die Vielfalt
der Schiilerinnen und Schiiler bewusst thematisiert wird und man ihr durch
das Aufgreifen verschiedener Inhaltsbereiche, Bewegungsfelder und Sinnpers-
pektiven gerecht wird und nicht eine einzige, wie z.B. die Leistungsperspekti-
ve, in den Vordergrund riickt.

4. Methodenvielfalt
o gewihrleistet einen ausgewogenen Wechsel von individualisierten und diffe-
renzierten Bewegungsangeboten fiir den Einzelnen sowie Phasen gemeinsa-
men Bewegungshandelns aller, um Bewegungsbeziehungen zu ermaglichen.

5. Intelligentes Uben,
o das sich an den Potentialen der Schiilerinnen und Schiiler orientiert mit Hilfe
von individualisierten und differenzierten Bewegungsangeboten.

6. Individuelles Fordern
« orientiert sich am Lernstand der Einzelnen, entfaltet Potentiale und vermittelt
Bewegungskompetenz, zeigt aber auch Forderbediirfnisse aller auf, also auch
der ,leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler.
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7. Unterrichtsklima,
« das eine lernforderliche Atmosphire schafft und die Vielfalt der Schiilerinnen
und Schiiler als Bereicherung und Chance begreift und nutzt.

8. Leistungserwartungen und -kontrollen,
o die transparent sind und auf der Basis einer individuellen Bezugsnorm die
Fortschritte der Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber ihren eigenen in der
Vergangenheit erbrachten Leistungen berticksichtigen und dokumentieren.

9. Teamteaching
« als gemeinsames Unterrichten von Regel- und Forderschullehrerinnen und
-lehrern, bei dem sich beide fiir die gesamte Lerngruppe verantwortlich zei-
gen, individuelle Fahigkeiten einbringen und Sportunterricht gemeinsam pla-
nen, durchfithren und reflektieren.

10. Hilfsmittel,
o die dem gezielten Einsatz von Materialien dienen, um allen Schiilerinnen und
Schiilern selbststdndiges Handeln und eine moglichst unabhangige Teilnahme
am inklusiven Sportunterricht zu erméglichen.

Die inhaltliche Nahe der Merkmale zu denen von Meyer (2003) und Gebken (2003)
zeigt, dass der inklusive Sportunterricht keine komplette Neuausrichtung erfordert.
Wohl aber miissen anerkannte Merkmale des Unterrichtens fiir den Sportunterricht
spezifiziert werden, um dem Anspruch gerecht zu werden, die Vielfalt aller Schiile-
rinnen und Schiiler anzuerkennen und als Chance zu nutzen. Eine wissenschaftli-
che Uberpriifung der dargestellten Merkmale konnte ein Anliegen zukiinftiger For-
schung sein.
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Sylvia G. Hundenborn

Anteilnahme am Anderen

Unterrichtspraktische Uberlegungen zu einer
Anschlussfahigkeit philosophischer Themen und
Problemstellungen fiir den inklusiven Philosophieunterricht
in der gymnasialen Erprobungsstufe am Beispiel einer
ausgewadhlten Unterrichtsstunde liber Arthur Schopenhauer

Abstract

Sylvia G. Hundenborn beleuchtet in ihrem Beitrag die thematischen Vorgaben des
Kernlehrplans fiir das Fach Praktische Philosophie in Nordrhein-Westfalen im Hinblick
auf deren Anschlussfihigkeit fiir inklusive Entwicklungen und stellt sich die Frage, wel-
che philosophischen Texte und Problemstellungen hilfreich sein kénnen, um Lernpro-
zesse anzuregen, welche die reflexive Urteils- und Empathiefihigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler fordern. Am Beispiel einer konkreten Unterrichtsstunde iiber Arthur Scho-
penhauer wird gezeigt, dass sich bestimmte Problemstellungen der praktischen Philoso-
phie eignen, um Schiilerinnen und Schiiler in inklusiven, heterogenen Lerngruppen in
besonderer Weise fiir eine wechselseitige Akzeptanz und Nihe, fiir eine Anerkennung
des Anderen als Anderen zu sensibilisieren. Dies ist im Rahmen der vorherrschenden
Diskussion tiber ein integratives [inklusives] Bildungssystem insofern von besonderer
Bedeutung, als eine Nicht-Anerkennung des Anderen eine Verletzung der Wiirde im-
pliziert, die den Menschen nach Artikel 24 der UN-Konvention - Bildung - in seiner
Andersheit und Einzigartigkeit bestimmt.

1. Einfuhrung: Inklusiver Philosophieunterricht in der gymnasialen
Erprobungsstufe

Fiir die Realisierung inklusiver Bildungsangebote bedarf es sowohl einer theoreti-
schen Fundierung inklusiven Unterrichts als auch einer besonderen Akzentuierung
der ausgewidhlten Unterrichtsgegenstdnde im Sinne einer unterrichtspraktischen Per-
spektive auf philosophische Themen und Problemstellungen. Mit Blick auf den Phi-
losophieunterricht in der gymnasialen Orientierungs-, Erprobungsstufe (Jgst. 5 und
6)! ergibt sich neben der Frage nach einer theoretisch-konzeptionellen Basis, die der-

1 Clemens Hillenbrand stellt in seinem Vortrag ,Inklusion im Gymnasium - vom Programm
zur Wirklichkeit® die Frage, wie das gemeinsame Lernen als Verwirklichung eines inklusi-
ven Bildungssystems in der Sekundarstufe erfolgreich implementiert werden kann. Er ver-
weist darauf, dass das Gymnasium dabei eher selten als Forderort thematisiert wird. ,,Diese
Schulform ist aktuell auf ein lernzielgleiches Vorgehen im Unterricht ausgerichtet. Unter die-
sen Vorgaben gibt es dennoch bereits zahlreiche Erfahrungen mit dem gemeinsamen Lernen
von Schiilern mit und ohne Behinderung [...]. Im Rahmen der Inklusionsdebatte stellt sich
jedoch die Frage, ob auch ein lernzieldifferentes Arbeiten moglich und realisierbar ist. Ge-



zeit in Ankniipfung an konstruktivistische Didaktikkonzepte diskutiert wird, auch
die konkrete unterrichtspraktische Frage, welche Unterrichtsgegenstinde, Themen
und Problemstellungen der praktischen Philosophie geeignet sind, um Schiilerinnen
und Schiiler in inklusiven, heterogenen Lerngruppen in besonderer Weise fiir eine
wechselseitige Akzeptanz und Nihe, fiir eine Anerkennung des Anderen als Ande-
ren, fiir eine Anteilnahme am Anderen zu sensibilisieren, aber auch, um einen An-
kniipfungspunkt der an Bedeutung zunehmenden Individualisierung* mit den sich
ebenfalls ausweitenden Tendenzen der Standardisierung und Qualititssicherung zu
finden. Die Sensibilisierung der Schiilerinnen und Schiiler fiir eine Anteilnahme am
Anderen ist im Rahmen der vorherrschenden Diskussion iiber ein integratives [in-
klusives] Bildungssystem insofern von besonderer Bedeutung, als eine Nicht-Aner-
kennung des Anderen eine Verletzung der Wiirde impliziert, die den Menschen nach
Artikel 24 der UN-Konvention - Bildung - in seiner Andersheit und Einzigartigkeit
bestimmt.

Der folgende Beitrag beleuchtet die thematischen Vorgaben (Fragen- und The-
menkreise) des Kernlehrplans fiir das Fach Praktische Philosophie in Nordrhein-
Westfalen® im Hinblick auf die Anschlussfihigkeit fiir inklusive Entwicklungen.* Im
Sinne einer Neuperspektivierung stellt sich die Frage, welche philosophischen Tex-
te und Problemstellungen geeignet sein kénnen, um Lernprozesse anzuregen, welche
die reflexive Urteils- und Empathiefahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler fordern,
so dass diese beispielsweise ihre Bereitschaft und Fahigkeit verbessern, Freund-
schaften aufzubauen und diese zu pflegen, die Grenzen von Freundschaft akzeptie-
ren, aber auch eine egozentrische Haltung als Hinderungsgrund fiir Freundschaft im
Sinne einer uneigenniitzigen Anteilnahme am Anderen erkennen. Im Mittelpunkt
der Unterrichtsreihe ,,Die Frage nach dem Anderen: Freundschaft® steht eine Un-
terrichtssequenz iber Arthur Schopenhauer, dessen Aphorismen zur Lebensweis-
heit die egoistische Natur des Menschen als Begriindung fiir den Zweifel an wahrer
Freundschaft thematisieren, und die somit eine Grundlage fiir weiterfithrende Uber-
legungen bildet, welche Bedeutung einer vorbehaltlosen Anerkennung des Anderen
zukommt und wie Unterrichtsvorhaben konzipiert werden konnen, die tiber die Aus-

meinsames Lernen im Gymnasium stellt jedenfalls keine Utopie dar, wie die bereits vorlie-
genden, positiven Erfahrungen zeigen“ (Hillenbrand, 2013, S. 17).

2 Ein inklusives Schulsystem sollte vom Wohl des betroffenen Kindes her gedacht werden,
»aber auch die Anspriiche an individuelle Férderung der {ibrigen Lerngruppenmitglieder be-
riicksichtigen® (Grofimann & Kéuser, 2012, S. 8). — Mathias Brodkorb, Bildungsminister von
Mecklenburg-Vorpommern, formuliert die zu diskutierende Frage wie folgt: ,Wie passt das
eigentlich zusammen, zentrale Bildungsstandards auf der einen, individuelle Bildungsstan-
dards im Rahmen von Inklusion auf der anderen Seite?“ (Brodkorb, 2013, S. 27). Die Doku-
mentation ,Das Menschenbild der Inklusion, herausgegeben von Mathias Brodkorb und Kat-
ja Koch, ist iiber den Bildungsserver Mecklenburg-Vorpommern erhéltlich und steht unter
www.bildung-mv.de/de/Inklusion/ zum Download bereit.

3 Vgl. Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.)
Kernlehrplan Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen Praktische Philosophie, S. 16.

4 So sollen zukiinftig mehr als achtzig Prozent der Kinder mit besonderem Férderbedarf an
Regelschulen unterrichtet werden (Hamacher & Zentara, 2012, S. 10).
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einandersetzung mit bestimmten philosophischen Fragestellungen insbesondere die
soziale Kompetenz® der Lernenden fordern.

2. Zur egoistischen Natur des Menschen als Begriindung fiir den
Zweifel an wahrer Freundschaft: Bedingungsanalyse

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich im Rahmen der Unterrichtsreihe mit in-
dividuellen Vorstellungen zu Gehalt und Wert von Freundschaft, gesellschaftlichen
Einfliissen, die verbindliche Orientierungsmuster fiir lebensbestimmende Entschei-
dungen dezentrieren, sowie mit Formen des Scheiterns von Freundschaft auseinan-
dersetzen, verschiedene ideengeschichtliche Positionen zur Freundschaft als Grund-
problem philosophischer Reflexion kennen lernen, vergleichen und begriindet
beurteilen, in ihrer reflexiven Urteils- und Empathiefahigkeit geférdert werden so-
wie ihre Bereitschaft und Fihigkeit verbessern, Freundschaften aufzubauen, diese zu
pflegen, aber auch die Grenzen von Freundschaft zu akzeptieren.

Im Rahmen des vorgestellten Unterrichtsentwurfs sollen die Schiilerinnen und
Schiiler Arthur Schopenhauers Freundschaftskonzeption (Grenzen der Freundschaft)
kennen lernen und diskutieren, die egoistische Natur des Menschen als Schopenhau-
ers Begriindung fiir seinen Zweifel an wahrer Freundschaft nachvollziehen, die Me-
thode Strukturlegetechnik anwenden, ihre Diskurs- und Teamfihigkeit verbessern,
indem sie sich in Kleingruppen argumentativ mit dem Text auseinandersetzen, sich
konsensorientiert auf eine Losung einigen und ihre Arbeitsergebnisse dem Plenum
prasentieren sowie in ihrer Bereitschaft und Fahigkeit geférdert werden, die Haltung
des Egoismus als Hinderungsgrund fiir eine Freundschaft im Sinne einer uneigen-
niitzigen Anteilnahme am Anderen zu erkennen.

2.1 Situierung der Unterrichtsstunde innerhalb der
Unterrichtsreihe

Ungeachtet ihrer Wertschitzung in der antiken Philosophie spielt die Freundschaft
in der Philosophie der Moderne eine nur noch untergeordnete Rolle (Eichler, 2000).
Dies ist umso erstaunlicher, als in einer pluralistischen Gesellschaft keine verbind-
lichen Orientierungsmuster fiir sinnstiftende Lebensentwiirfe und -entscheidungen
mehr existieren, Freundschaft als wesentlicher Bestandteil eines erfiillten Lebens

5 ,Soziale Kompetenz befahigt Schiilerinnen und Schiiler, respektvoll und kritisch mit anderen
Menschen und deren Uberzeugungen und Lebensweisen umzugehen und soziale Verantwor-
tung zu iibernehmen. Dazu gehort es, dass sie den Anderen anerkennen und achten, Empa-
thiefdhigkeit entwickeln und stirken, die Perspektive des Anderen einnehmen, andere Wert-
haltungen und Lebensorientierungen respektieren und tolerieren, mit Anderen kooperieren,
vernunftgeleitet und sachbezogen miteinander umgehen, mit Konflikten und Dissens ange-
messen umgehen, soziale Verantwortung iitbernehmen.“ Ministerium fiir Schule, Jugend und
Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) Kernlehrplan Sekundarstufe I in Nordrhein-
Westfalen Praktische Philosophie, S. 10.
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also einer erneuten Reflexion und philosophischen Rechtfertigung bedarf. Wenn-
gleich eine philosophische Durchdringung des Problems im Rahmen eines schuli-
schen Unterrichtsvorhabens kaum moglich erscheint, so gewinnt die Freundschaft
als Unterrichtsgegenstand, der die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler unmit-
telbar betriftt, eine umso grofiere Bedeutung: zum einen, weil die Einsicht in die Un-
verzichtbarkeit von Freundschaft als Bestandteil einer praktischen Lebenskunst fiir
die Gegenwart und Zukunft der Schiilerinnen und Schiiler eine tragende Rolle spielt,
zum anderen, weil Freundschaft als Element einer Philosophie der Lebenskunst auf
diese Weise erneut Rechnung getragen werden kann.

Retrospektive Kontextualisierung: Nach einer als Rétsel gestalteten Hinfithrung
(als Medium diente ein Liickentext des Gedichts Briicke von Hans Wallhof) zum
Thema der Unterrichtsreihe fungierte ein Galerierundgang als Einstieg in die The-
matik, der differierende Antworten auf die Frage ,Was erfordert Freundschaft?* be-
inhaltete. Indem sich die Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe 6 mit ver-
schiedenen Aussagen affirmativ oder kritisch auseinandersetzten, gewann das
individuelle Freundschaftsverstindnis der Schiilerinnen und Schiiler Kontur, zu dem
die Lernenden sodann ein Plakat gestalteten (personale Perspektive). Die Ergebnisse
des kiinstlerischen Arbeitsprozesses wurden anschlieflend mit einem gekiirzten Aus-
zug des Textes Freundschaft - Ein Beitrag zu einer Soziologie der personlichen Bezie-
hungen von Friedrich H. Tenbruck kontrastiert, in dem Freundschaft nicht nur defi-
niert, sondern auch die gesellschaftlich und personlich bedingte Notwendigkeit des
Aufbaus und der Pflege von Freundschaften akzentuiert wird (gesellschaftliche Per-
spektive). Unterschiedliche Formen der Freundschaft lernten die Schiilerinnen und
Schiiler sodann bei Aristoteles kennen, dessen zentrale Thesen zur Freundschaft (vgl.
Nikomachische Ethik) in der Form eines fiir die Altersgruppe gemiflen Interviews
préasentiert wurde (ideengeschichtliche Perspektive).

Nachdem die Lerngruppe die Frage nach dem Was® ausfiihrlich thematisiert hat-
te, naherte sie sich iiber die Auseinandersetzung mit dem Marchen Der Kleine Prinz
von A. de Saint-Exupéry dem ,Wie, d.h. der Frage nach der Bedeutung einer be-
hutsamen Uberwindung der Distanz zum Anderen als Bedingung der Moglichkeit
von Freundschaft. Indem die Schiilerinnen und Schiiler die Geschichte fortsetz-
ten (,,Wenn du einen Freund willst, so zdhme mich!‘ Was muss ich da tun?; sag-
te der kleine Prinz.“), entschliisselten sie die Sprache der Tiere in ihrem Symbol-
gehalt fir menschliches Handeln. Dass Vertrauen auch in der Philosophie eng mit
Freundschaft verkniipft ist, zeigt die Position Senecas, welche die Lernenden mit Hil-
fe einer praktischen Vertrauensiibung erschlossen. - Eine erstmalige Relativierung
der Bedeutung wahrer Freundschaft beinhaltet der kurze Abschnitt aus dem Werk
Menschliches, Allzumenschliches von Friedrich Nietzsche, der durch das Bild eines
Geldnders, welches Sicherheit zu geben scheint, einen wesentlichen Bestandteil des
Freundschaftsbegriffs veranschaulicht, zugleich aber auch die Grenzen der Freund-
schaft aufzeigt, da die durch das Geldnder suggerierte Sicherheit im Notfall nicht
gegeben wire. Im Riickgriff auf Wallhofs Gedicht Briicke gelang es den Schiilerin-
nen und Schiilern, die beispielsweise von Aristoteles konzipierte Idealvorstellung von
Freundschaft in Frage zu stellen. Die im Egoismus des Menschen griindenden Zwei-
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fel an wahrer Freundschaft im Sinne einer starken Anteilnahme am Anderen betont
der fiir die im Mittelpunkt stehende Stunde ausgewdhlte Text von Schopenhauer,
welcher somit systematisch an die kritische Position Nietzsches anschliefit.
Prospektive Kontextualisierung: Auf kreative Weise sollen sich die Lernenden des
Weiteren mit der lebenspraktischen Frage auseinandersetzen, ob sich die von Nietz-
sche und Schopenhauer aufgezeigte Relativierung eines Idealbildes von Freundschaft
zwangslaufig auf ihren Gehalt auswirken muss. Dass die Fihigkeit zu verzeihen die
Moglichkeit eroffnet, die Grenze einer Idealvorstellung zu {iberschreiten, ohne dass
Freundschaft ihre Qualitat einbiifit, zeigt das verdnderte Freundschaftsbild des zwei-
ten Textabschnitts aus Freundschaften von Hans Manz, welchen die Schiilerinnen
und Schiiler in einem kreativen Schreibprozess antizipieren (Entwurf eines Gegen-
textes zum ersten Abschnitt) und sodann mit dem Originaltext vergleichen sollen.
Eine Abschlussreflexion und Evaluation schlief3t das Unterrichtsvorhaben ab.

2.2 Zuden Lerninhalten und Unterrichtsgegenstanden

Aufgabe des Unterrichts im Fach Praktische Philosophie ist es, den Schiilerinnen
und Schiilern grundlegendes Wissen iiber Wert- und Sinnfragen zu vermitteln und
ihre Reflexions-, Empathie- und Urteilsfahigkeit zu fordern. ,Dadurch sollen sie
dazu angeleitet werden, sich mit den wertbezogenen Voraussetzungen und Bedin-
gungen eigenen und fremden Denkens, Fithlens und Handelns bewusst und verant-
wortlich auseinander zu setzen und eine sinnstiftende Lebensperspektive zu entwi-
ckeln® (Ministerium ftir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen,
2002). Das Thema des Unterrichtsvorhabens ,Die Frage nach dem Anderen: Freund-
schaft’ wird dieser Zielsetzung in besonderer Weise gerecht, weil Freundschaften
(bzw. die Fahigkeit, Freundschaften aufzubauen und zu erhalten) zu den wesentli-
chen Bestandteilen eines sinnerfiillten Lebens gehoren.

Obwohl sich das Unterrichtsvorhaben dem zweiten Fragenkreis ,,Die Frage nach
dem Anderen® sowie dem Schwerpunkt ,Der Mensch in der Gemeinschaft® zuord-
nen lédsst, ergeben sich tiber die Perspektive der Freundschaft als Form gelingenden
Zusammenlebens Ankniipfungspunkte des Unterrichtsvorhabens an den siebten Fra-
gekreis ,,Die Frage nach Ursprung, Zukunft und Sinn®
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3. Zur egoistischen Natur des Menschen als Begriindung fiir den
Zweifel an wahrer Freundschaft: Didaktische und methodische
Entscheidungen

3.1 Erlauterung zu den didaktischen Entscheidungen
3.1.1 Zur didaktischen Relevanz des Unterrichtsthemas

Im Fach Praktische Philosophie sollen die Schiilerinnen und Schiiler Gelegenheit
erhalten, die Wirklichkeit in ihren vielfiltigen Dimensionen differenziert wahrzu-
nehmen und zu beurteilen sowie Empathiefdhigkeit, Wert- und Selbstbewusstsein
zu entwickeln. Dies soll ihnen eine sinnvolle Lebensfithrung und verantwortliches
Handeln in einer demokratisch verfassten Gesellschaft erméglichen. Dariiber hin-
aus hat der Unterricht die Aufgabe, den Schiilerinnen und Schiilern wichtige welt-
anschauliche und religiose Entwicklungen sowie ideengeschichtliche Zusammenhan-
ge nahezubringen, die kriteriengeleitet diskutiert und beurteilt werden sollen (vgl.
Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen, 2008,
S. 138ft.). In diesem Zusammenhang bestimmen zwei pddagogische Prinzipien die
Planung und Gestaltung des Unterrichts: Zum einen die Orientierung an den Er-
fahrungen und Handlungsméglichkeiten der Schiilerinnen und Schiilerf, zum ande-
ren die Orientierung an Vernunft und Empathie. Insofern ergibt sich eine enge An-
bindung der im Kernlehrplan formulierten Aufgaben und Ziele an die didaktische
Grundkonzeption des Philosophieunterrichts von Martens, der einen dialogisch-
pragmatischen Ansatz vertritt (Martens, 2003).

Martens legt dar, dass man die pddagogische Theorie des Philosophieunterrichts
dialogisch-pragmatisch auffassen miisse, da sie darauf verweise, dass Philosophie
nicht um ihrer, sondern um unserer selbst willen betrieben werde. Folglich ist Di-
daktik fir die Philosophie konstitutiv und Philosophie immer schon didaktisch kon-
stituiert. ,Nicht eine vorgegebene Philosophie muss didaktisch zubereitet werden,
sondern in einem konkreten Lehr-Lernprozess muss sich erst herausstellen, was phi-
losophisch wichtig und richtig ist“ (Martens, 1983, S. 761). Das iibergeordnete Ziel
des Philosophieunterrichts besteht fiir Martens im Philosophieren lernen (und nicht
im Philosophie lernen); Philosophieren lisst sich hierbei als Prozess umschreiben,
bei dem man ausgehend von alltaglichen singuldren Fragen zu allgemein giiltigen/
wahren Aussagen zu gelangen sucht (Martens, 2003).

3.1.2 Zum ausgewahlten Unterrichtsthema
Schopenhauer gehort mit Nietzsche zu den wenigen Philosophen, die sich mit dem

Phianomen der Freundschaft duflerst kritisch auseinandersetzen (Akademie deutsch-
italienischer Studien, 1995): So verweist er in den Parerga (Nebenarbeiten) und Pa-

6 Vgl dazu die Hinfithrung und intuitive Problemldsung des vorgelegten Stundenentwurfs.
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ralipomena (Nachgebliebenes), die als allgemeinverstindliche Zusitze und Nach-
trige zu seinem Werk Die Welt als Wille und Vorstellung zu verstehen sind, auf
den menschlichen Egoismus als Triebfeder antimoralischen Handelns, der wahrer
Freundschaft entgegensteht. In den berithmt gewordenen Aphorismen zur Lebens-
weisheit entwickelt Schopenhauer zwar kein konsistentes Konzept von Freundschatft,
rdumt dem Zweifel an wahrer Freundschaft aber relativ breiten Raum ein. Freund-
schaft bezeichnet er in seinem handschriftlichen Nachlass als einen Kompromiss
zwischen Menschen, die von Natur aus egoistisch und selbststichtig sind (vgl. von
Gleichen-Russwurm, 1961, S. 266). Diese Selbstsucht findet sich seiner Ansicht nach
sogar im Wohlgefallen, das man in Gegenwart eines geliebten Menschen empfindet,
und macht somit den grof3ten Teil der Gemiitsbewegung aus.

Im Gegensatz zum Egoismus, den jeder Mensch als Ausdruck seines Lebens-
willens und Individualismus in sich tragt, ist das Idealbild wahrer, d.h. vollkom-
mener Freundschaft durch eine starke, rein objektive und uninteressierte Teilnah-
me am Anderen charakterisiert, die wiederum eine vollstindige Identifikation mit
dem Freund voraussetzt. Die Existenz dieser Art von Freundschaft bezweifelt Scho-
penhauer jedoch, da das ,Wollen eigenen Wohls®, welches entweder indifferent oder
als verwerflich einzustufen ist, jeden Menschen pragt und sich somit auch in jeg-
licher Verbindung zwischen Menschen wiederfinden lasst (Schopenhauer, 1988).” -
Die aufgezeigte Thematik erschlief3t sich iiber folgende Problemstellung: Mit welchen
Griinden liele sich bezweifeln, dass es echte, vollkommene Freundschaft wirklich
gibt?® Das formulierte Stundenthema (Zur egoistischen Natur des Menschen als Be-
griindung fiir den Zweifel an wahrer Freundschaft - Arthur Schopenhauer) beinhal-
tet die Antwort auf die Problemstellung: Fiir Schopenhauer kann es echte Freund-

7 Nur das Mitleid ist geeignet, eine Befreiung von Egoismus und Bosheit als Auferungen des
blinden Willens (als Urgrund der Welt) und Lebenstriebes zu leisten, weil durch die Identi-
fikation mit dem Leidenden eine Entindividualisierung und damit eine Abkehr vom Egois-
mus des blinden Lebenstriebes stattfindet. Durch das aus dem Mitleid, welches sich in den
moralischen Haltungen der Menschenliebe und Gerechtigkeit duflert, resultierende morali-
sche Handeln wird der das Leiden schaffende Wille verneint. Das Mitleid hat fiir Schopen-
hauer nur dann einen moralischen Wert, wenn es eine unmittelbare Teilnahme am fremden
Leiden ist: Die Schranke zwischen ,Ich und Nicht-Ich® ist fiir einen Augenblick aufgehoben.
Indem der Mensch sich in die anderen Wesen einfiihlt und mit ihnen leidet, tiberwindet er
seinen Egoismus, der das Leiden verursacht, denn das Leid des Anderen wird zu seinem Be-
weggrund. Indem er Mitleid empfindet, durchbricht er die Schranken der Individualitat und
sieht, dass alle Lebewesen im einheitlichen Urwillen befasst sind. Diese Identifikation mit
dem Gegentiber ist ein Vorgang, den die Vernunft nicht erkldren kann. Eine normative Sol-
lensethik als Folge eines selbstandigen Sittengesetzes (Kant) ist somit nicht begriindbar. Die
Aufgabe der Ethik kann nur darin gesehen werden, rein deskriptiv diejenigen Motive zu be-
schreiben, die als sittlich zu gelten haben: das Mitleid, die Hinwendung zur Kunst und die
Askese. Vgl. dazu Schopenhauer: Uber das Fundament der Moral.

8 Alternativen zu der gewéhlten Problemstellung sind beispielsweise ,Welche Griinde konn-
te es geben, die das Entstehen echter Freundschaften verhindern?“ ,Welche Griinde konn-
te es geben, an der Existenz echter Freundschaft zu zweifeln?“. Da bei der ersten Alternative
Schopenhauers grundsitzliche Position nicht gentigend akzentuiert wird und bei der zweiten
Alternative ein Verstindnisproblem der Schiilerinnen und Schiiler bei dem Begriff Existenz
auftreten konnte, erscheint die leicht modifizierte Formulierung ,,Mit welchen (im Menschen
selbst liegenden) Griinden liefle sich bezweifeln, dass es echte, vollkommene Freundschaft
wirklich gibt?“ angemessen und passend.
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schaft nicht geben, weil der Mensch von Natur aus egoistisch ist. Dieser Egoismus,
d.h. das Streben des Menschen nach Wohlsein, Genuss, Schmerzfreiheit und Lebens-
erhaltung, ist seiner Natur nach grenzenlos; echte Freundschaft setzt hingegen eine
starke Teilnahme am Anderen voraus, die zwar teilweise in bestimmten Verbindun-
gen zwischen Menschen enthalten ist, aber aufgrund versteckter egoistischer Motive
dennoch nicht zu wahrer Freundschaft fithren kann.

Schopenhauers metaphysische Grundiiberzeugung, dass der Urgrund der Welt
aus einem blinden Willen besteht, der sich in seiner Selbstverwirklichung in vie-
le einzelne Willen spaltet, die aus einem Mangel und Leiden heraus nach egoisti-
scher Befriedung streben, ist fiir Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe 6 un-
verstdndlich und fiir den Nachvollzug des Zusammenhangs zwischen Egoismus und
Freundschaft nicht unbedingt notwendig. Daher wird Schopenhauers Willensmeta-
physik in der vorgestellten Stunde thematisch ausgeklammert.

3.2 Erlauterung zu den methodischen Entscheidungen
3.2.1 Medienanalyse

Der vorgelegte Unterrichtsentwurf stellt zwei Medien in den Mittelpunkt der Refle-
xion und Auslegung: In der Hinfiihrungsphase einen Comic mit dem Titel Freund-
schaft? aus der Serie Hdagar der Schreckliche von Chris Browne® und in der kontrol-
lierten Problemlésungsphase einen gekiirzten Textauszug aus den Aphorismen zur
Lebensweisheit von Arthur Schopenhauer. Der Comic lésst sich in zwei Sinnabschnit-
te gliedern: Wahrend die Bilder eins bis fiinf die Strapazen und Abenteuer (Dschun-
gel, Krokodile, Abgriinde, Unwetter) zeigen, die der Protagonist iibersteht, um
seinem Freund das Gewiinschte zu tibergeben, kommt im sechsten Bild die asym-
metrische Freundschaftsbeziehung zum Ausdruck, die der Titel des Comics Freund-
schaft? gedanklich ebenfalls aufgreift. Dieses sechste Bild ist von besonderer Relevanz
fiir die Hinfiihrung zur Problemstellung, da es auf humorvolle Weise jenen Zwei-
fel an echter Freundschaft akzentuiert, den Schopenhauer in seinem Werk philoso-
phisch mit der egoistischen Natur des Menschen begriindet.

Die Auswahl des zweiten Mediums - ein Auszug aus den Aphorismen zur Lebens-
weisheit — lasst sich insofern rechtfertigen, als Schopenhauer in den Zeilen 1-3 das
Idealbild wahrer Freundschaft zunichst nachvollziehbar skizziert, um anschlieffend
seinen Zweifel an der Existenz dieser Art von Freundschaft auszudriicken (Z. 5-7)
und naher auszufiithren (Z. 8-10). Eine Einschrankung erfahrt Schopenhauers Kritik
in den Zeilen 12-16, da er aufzeigt, dass es in bestimmten Verbindungen zwischen
Menschen doch einen kleinen Teil jener wahren Freundschaft gibt, auch wenn diese

9 Als Alternative zum gewdhlten Hinfithrungsmedium kam auch die Karikatur Solidaritdtsge-
sprich von Romulus Candea in die engere Auswahl, wurde letztlich aber doch verworfen,
weil die Zeichnung vom Thema Freundschaft (zugunsten des Egoismus) leicht wegfiihrt.

194 | Sylvia G. Hundenborn



Beziehungen trotz allem auf versteckten egoistischen Absichten (Z. 15f.) beruhen.®

- An Schopenhauers pessimistischer Position monieren die Schiilerinnen und Schii-
ler vermutlich deren Einseitigkeit, was insofern relevant ist, als auf diese Weise die
Kritik- und Urteilsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler besonders gefordert bzw.
gefordert wird. Zudem weckt der Text Zweifel, ob nicht einige vermeintlich unei-
genniitzige Handlungen und Haltungen in selbst erlebten oder beobachteten Freund-
schaftsbeziehungen als Ausdrucksformen eines versteckten Egoismus gewertet wer-
den konnen.

Der dargestellte Zusammenhang zwischen der im Text formulierten Problemstel-
lung und der Losung des Problems spiegelt sich unmittelbar im geplanten Tafelbild
wider, das sowohl Schopenhauers Freundschaftsverstindnis als auch seinen begriin-
deten Zweifel an der Existenz echter Freundschaft aufgreift. Falls das prisentierte
Plakat der Schiilerinnen und Schiiler die genannten Schwerpunkte angemessen ver-
deutlicht, werden ggf. nur Kritikpunkte und/oder Ergdnzungen an der Tafel festge-
halten. — Die Schwierigkeit des ausgewdhlten Mediums besteht in der fiir eine Jahr-
gangsstufe 6 komplexen Terminologie. Da die Schiilerinnen und Schiiler noch keine
fundierten Kompetenzen im Umgang mit philosophischen Werken erworben haben,
helfen ihnen Hervorhebungen und Markierungen im Text bei der Erarbeitung der
Kernaussage.

3.2.2 Phasierung des Unterrichts

In der Hinfithrungsphase'' duflern die Schiilerinnen und Schiiler Assoziationen zu
einem Comic von Chris Browne. Ein wesentlicher Vorteil des gewidhlten Einstiegs
liegt vor allem in der humorvollen und motivierenden Wirkung von Comics, welche
die Schiilerinnen und Schiiler aus ihrem Alltag kennen und oftmals sehr schatzen.
Durch die witzige Pointe im sechsten Bild, in der die Aussage des Comics ironisch
zugespitzt wird, besitzt das gewihlte Medium einen hohen Aufforderungscharak-
ter. Zudem eignet es sich aufgrund seiner Vereinfachung fiir die Altersstruktur der
Lerngruppe und bietet dariiber hinaus einen interessanten Kontrast zu der erns-

10 Der Text wurde dem altersspezifischen Verstindnis der Lerngruppe entsprechend gekiirzt
und sprachlich leicht angepasst. So konnen die SchiilerInnen beispielsweise mit Schopenhau-
ers Formulierung einer ,rein objektiven und voéllig uninteressierten® Teilnahme am Ande-
ren (gekirzt in Z. 1) nichts verbinden, da diese Beschreibung nur mit besonderen philoso-
phischen Vorkenntnissen zu verstehen ist. Schopenhauers Ausfithrungen zum Egoismus in
Z. 8-10 wurden eingefiigt, weil sie an dieser Stelle notwendig sind, um den Begrift des Egois-
mus nach Schopenhauer noch etwas niher zu beleuchten.

11 Die Phasierung des Unterrichts orientiert sich am sog. ,Bonbon-Modell‘ von Rolf Sister-
mann.
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ten Grundhaltung des Schopenhauer-Textes.!? Da das Medium direkt zur Problem-
stellung der Unterrichtsstunde (Mit welchen Griinden liefle sich bezweifeln, dass es
echte, vollkommene Freundschaft wirklich gibt?) hinfiihrt, haben die Schiilerinnen
und Schiiler bei deren Beantwortung in der intuitiven Problemlésungsphase vermut-
lich keine Schwierigkeiten, obwohl der Gedanke eines Zweifels an echter Freund-
schaft sicher eine fiir die Schiilerinnen und Schiiler ungewohnte Perspektive beinhal-
tet. Die Methode Strukturlegetechnik, die nach Huwendiek zu den neueren Formen
des Gruppenunterrichts im Sinne eines kooperativen Lernens gehoért (Huwendiek,
2004)", findet im Hinblick auf das spezifische Profil der Lerngruppe Anwendung,
weil sie den im Umgang mit philosophischen Texten noch ungeiibten Schiilerinnen
und Schiilern hilft, die Kernaussage des Textes zu erfassen und angemessen zu visu-
alisieren (kontrollierte Problemlosungsphase). Auf diese Weise erweitert die Lern-
gruppe ihre Methoden- und Kommunikationskompetenz sowie ihre Teamfdhigkeit,
denn die Schiilerinnen und Schiiler setzen sich argumentativ mit den anderen Grup-
penmitgliedern auseinander, streben einen Konsens an und prasentieren das End-
ergebnis (Plakat) schliefSlich dem Plenum." - Da die Schiilerinnen und Schiiler des
Kurses aus unterschiedlichen Klassen stammen und bei freier Gruppenbildung sehr
gerne ausschliefSlich im ,Klassenverband® arbeiten, erfolgt die Gruppenzusammen-
setzung nach einer festgelegten Einteilung, die im Sinne eines sozialen Helfersys-
tems (Binnendifferenzierung) Schiilerinnen und Schiiler mit heterogenen Lernaus-
gangslagen in jeder Gruppe zusammenfithrt (Bonsch, 2006). Dariiber hinaus haben
die Schiilerinnen und Schiiler feste Rollen und Verantwortungsbereiche (Zeitnehme-
r/-in, Diskussionsleiter/-in, Schriftfithrer/-in, Gruppensprecher/-in) in ihren Lern-

12 Aus neurobiologischen Erkenntnissen ergeben sich deutliche Hinweise fiir die Gestaltung un-
terrichtlicher Lernprozesse, denen die Stundenkonzeption insgesamt Rechnung trigt: So er-
zielt der Comic durch seinen Humor beispielsweise eine Aufmerksamkeitssteigerung bei den
Lernenden (Hinfithrungsphase); auf diese Weise wird der Hippocampus angeregt, welcher ei-
nen ersten Beitrag fiir die Speicherung und spitere Weiterleitung an den Kortex leistet. In
der intuitiven Problemlosungsphase erhalten die Schiilerinnen und Schiiler sodann Gelegen-
heit, ihre individuellen und subjektiven Erfahrungen einzubringen. Der Lerngegenstand kann
so in seiner Bedeutung fiir das eigene Lernen, den Alltag und das eigene Verstandnis wahr-
genommen werden. — Lernangebote sollten dariiber hinaus lernerspezifische Strukturierungs-
angebote beinhalten, die beim Aufbau stabiler Reprasentations- und Behaltensmuster helfen
konnen und die Ubertragbarkeit in das Langzeitgedichtnis erleichtern. Dies geschieht in der
kontrollierten Problemlésungsphase durch die Strukturlegetechnik, bei der die Schiilerinnen
und Schiiler Schopenhauers Antwort auf die Problemstellung in einer Strukturskizze darstel-
len (Schirp, 2003, S. 304-316).

13 Dazu Huwendiek: ,,Bei der ,Strukturlegetechnik® sind Kéartchen mit Einzelbegriffen von den
Mitgliedern der Gruppe zu erldutern und als Strukturzusammenhang anzuordnen (beweg-
lich auf den Tischen oder durch Aufkleben auf Plakaten, ggf. mit Richtungspfeilen etc.). So-
wohl die Erstellung des mentalen Vorab-Entwurfs in der Erarbeitungsphase als auch die der
priifenden Rekonstruktion in der Wiederholungsphase versprechen klirende und vertiefende
Einsichten“ (Huwendiek, 2004, S. 99).

14 Die Gestaltung eines Plakats gehort nach Klippert zu den elementaren Lern- und Arbeits-
techniken des eigenverantwortlichen Arbeitens und Lernens (EVA). Fiir die Ausweitung des
EVA-Unterrichts nennt Klippert folgende durch Ergebnisse der Lernforschung gestiitzte Vor-
ziige: Steigerung der Motivation, berufspropddeutisches Lernen, effektive Stoftvermittlung,
praktische Methodenschulung, sozial-kommunikatives Lernen, Forderung der Mitverantwor-
tung und Kreativitdt sowie Entlastungschancen fiir die Lehrerinnen und Lehrer (Klippert,
2007, S. 80-85).
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gruppen iibernommen, die in regelmifligen Abstinden neu verteilt werden. Durch
die klare Rollen- bzw. Funktionsverteilung in der Gruppe entsteht eine gesteigerte
Arbeitsdisziplin und ein zunehmendes Verantwortungsgefiihl auf Seiten der Schii-
lerinnen und Schiiler, da jeder im Wechsel jede Funktion tibernimmt und auf diese
Weise sowohl Mitverantwortung lernt als auch in seiner (Selbst-)Kritikfdhigkeit ge-
fordert wird (Klippert, 2000). In der kontrollierten Problemldsungsphase bietet sich
die Sozialform Gruppenarbeit zudem an, weil die Schiilerinnen und Schiiler bei Ar-
beitsauftrigen mit hohem Anspruchsniveau meist das Bediirfnis nach einem Aus-
tausch in der Gruppe haben, welche ihnen die Moglichkeit eroffnet, sich erst einmal
ohne Bedenken zu duflern und auszuprobieren. Des Weiteren hat sich durch die Ein-
teilung in feste Lerngruppen ein Zusammengehorigkeitsgefithl entwickelt, welches
tiir eine konzentrierte und routinierte Teamarbeit forderlich ist."”

In der Festigungsphase diskutieren die Schiilerinnen und Schiiler die prasentier-

ten Ergebnisse auf der Grundlage des Schopenhauer’schen Textes. Sachliche Fehler
werden richtiggestellt und im Tafelbild festgehalten. Die Uberpriifung des Lerner-
folgs findet im Rahmen des fragend-entwickelnden Unterrichtsgespriachs (Festigung)
sowie in der Transferphase statt. Schlieflich vergleichen und bewerten die Schiile-
rinnen und Schiiler die Ergebnisse der intuitiven und kontrollierten Problemlésung.
Da die kontrollierte Problemldsungsphase aufgrund des anspruchsvollen Textes re-
lativ zeitaufwendig ist, konnen Vergleich und Stellungnahme auch als Hausaufga-
be aufgegeben werden. Eine s/w-Kopie des Environments Tischgesellschaft (1988)
der zeitgenossischen Kiinstlerin Katharina Fritsch (¥*1956) bietet den Schiilerinnen
und Schiilern abschlieflend Gelegenheit, das Gelernte in einem neuen Kontext an-
zuwenden und die Position Schopenhauers noch einmal kritisch zu reflektieren
(Transferphase).'s

15

16

Klippert nennt weitere Vorteile der Gruppenarbeit: Im Gruppenunterricht kénnen sich mehr
Schiilerinnen und Schiiler aktiv am Unterrichtsprozess beteiligen als im Frontalunterricht,
sie konnen zudem relativ selbstdndig arbeiten und ihre Neugierde ausleben. Zudem erlaubt
Gruppenunterricht der Lehrkraft, ihre Schiilerinnen und Schiiler genauer, mit mehr Mufle
und in anderen Rollen als im Frontalunterricht zu beobachten. Gruppenunterricht erfordert
allerdings, kurzfristig gesehen, zumeist mehr Zeit als Frontalunterricht. Die Schiilerinnen
und Schiiler brauchen linger, um einen Sach-, Sinn- oder Problemzusammenhang in eigener
Regie zu erarbeiten. Langfristig zahlt sich dieser Mehraufwand jedoch durch wachsende Me-
thodenkompetenz aus (Lippert, 2005, S. 35).

Katharina Fritschs Arbeit Tischgesellschaft zeigt die Abformung einer ménnlichen Figur, die
32 Mal in Plexiglas gegossen und bemalt wurde. Tisch und Bénke bestehen aus Holz, das
Tischtuch aus bedruckter Baumwolle. Von der Installation geht eine unheimliche Wirkung
aus, die durch Distanz und Monotonie charakterisiert ist. 32 Manner, 16 auf jeder Seite, sit-
zen sich an einem langen Tisch gegeniiber. Es besteht keine Kommunikation und keine Be-
ziehung zwischen den Gésten der Tischgesellschaft. Alles ist uniformiert, Emotionen und In-
dividualitdt sind in den stark stilisierten Gesichtern nicht erkennbar. Die Situation scheint
ausweglos und entspricht nicht dem, was sich die Schiilerinnen und Schiiler vermutlich unter
einer Tischgesellschaft (mit Freunden) vorstellen. Zuriickbeziehen lisst sich dieses Werk auf
Schopenhauers Kritik, weil jede der dargestellten Figuren nur sich selbst zu sehen scheint;
der egoistischen Natur des Menschen entspricht die duflerliche Konformitit, die auf das Ge-
fiihl echter Freundschaft als ein nicht realisierbares Ideal verweist (Siemens, 1999, S. 4).
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4. Ausblick: Anteilnahme am Anderen?

Die dargelegte Reihen- und Unterrichtsplanung fiir Schiilerinnen und Schiiler der
gymnasialen Erprobungsstufe zeigt, dass bestimmte Unterrichtsgegenstinde, The-
men und Problemstellungen der praktischen Philosophie in Ubereinstimmung mit
den Themen- und Fragenkreisen des Kernlehrplans Praktische Philosophie geeignet
sind, um Schiilerinnen und Schiiler in inklusiven, heterogenen Lerngruppen in be-
sonderer Weise fiir eine wechselseitige Akzeptanz und Nihe, fiir eine Anerkennung
des Anderen als Anderen, fiir eine Anteilnahme am Anderen zu sensibilisieren. Da-
bei muss Philosophieunterricht in der Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse letzt-
lich selbst eine Art Modell sein, z.B. fiir die Achtung der Wiirde (vgl. Ministerium
fir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen, 2008, S. 143) ei-
nes jeden Menschen, die in Artikel 24 der UN-Konvention - Bildung - angespro-
chen wird:

»Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderun-
gen auf Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grund-
lage der Chancengleichheit zu verwirklichen, gewdhrleisten die Vertrags-
staaten ein integratives'” [inklusives] Bildungssystem auf allen Ebenen und
lebenslanges Lernen mit dem Ziel, a) die menschlichen Moglichkeiten so-
wie das Bewusstsein der Wiirde und das Selbstwertgefithl des Menschen voll
zur Entfaltung zu bringen und die Achtung vor den Menschenrechten, den
Grundfreiheiten und der menschlichen Vielfalt zu starken [...].“

Wiirde bestimmt den Menschen insofern als Unersetzbares, Unvergleichbares und
absolut Besonderes.

Nolberto Espinosa beschreibt Wiirde als einen Gegenstand des Verstehens, des
Schitzens, des Respekts und der Achtung. Fiir ihn ist die Verletzung der Wiir-
de ,nichts anderes als deren Nicht-Anerkennung bzw. Nicht-Achtung® (Espinosa,
2004, S. 52). Da der Mensch ein dialogisches Wesen ist, besteht die Anerkennung
des Anderen darin, den Anderen in seiner Andersheit und Einzigartigkeit anzuer-
kennen, zu respektieren und damit in einen Dialog einzutreten, indem der Schritt
des Selbst zum Anderen tiber Selbstinteresse und Selbstachtung, aber auch tiber die
Wahrnehmung und Wertschitzung des Anderen vollzogen wird (Dungs, 2006). In
seinen Aphorismen zur Lebensweisheit schreibt Arthur Schopenhauer: ,Wahre, ech-
te Freundschaft setzt eine starke [...] Teilnahme am Wohlergehen des anderen vor-
aus“ (Schopenhauer, 1976, S. 186). Die Teilnahme am Wohlergehen des Anderen zu
fordern, kann insofern ein erster Schritt sein, um Schiilerinnen und Schiiler anzu-

17 Der Inklusionsgedanke unterscheidet sich vom Integrationsgedanken dadurch, dass ,nicht
mehr das Kind mit Behinderung im Mittelpunkt des Interesses steht, sondern die Behinde-
rung neben dem Geschlecht oder der sozialen oder ethnischen Herkunft nur eine besonde-
re Form im Rahmen unendlich vieler Besonderheiten ist. Statt der Defizitorientierung soll an
den Starken und Potenzialen des einzelnen Kindes angesetzt werden (Deutscher Philologen-
verband, 2013, S.7; vgl. dazu auch Amrhein, 2011, S. 15-27).
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leiten, sich mit den wertbezogenen Voraussetzungen und Bedingungen eigenen und
fremden Denkens, Fithlens und Handelns bewusst und verantwortlich auseinander-
zusetzen (Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-West-
falen, 2002).
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Mathias Hattermann, Kathrin Meckel & Christof Schreiber

Inklusion im Mathematikunterricht - das geht!

Abstract

Der Artikel setzt sich zundchst mit dem Aspekt der Vielfalt aus pddagogischer und ma-
thematikdidaktischer Sicht auseinander. Angebunden an diese Perspektive werden ver-
schiedene theoretische, konzeptionelle und methodische Anstrengungen der Mathema-
tikdidaktik vorgestellt, welche den Differenzierungsgedanken im klassischen Unterricht
bereits Wirklichkeit werden lassen und dariiber hinaus Potenzial fiir eine Umsetzung in
inklusivem Unterricht besitzen. Weiterhin steht die Bedeutung schulinterner Organisa-
tionsstrukturen und die zukiinftige Aus- und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern
in Bezug auf das Unterrichtsfach Mathematik im Fokus der Betrachtungen. Der Arti-
kel schliefSt mit einem Ausblick auf zukiinftige Entwicklungen im inklusiven Mathema-
tikunterricht.

1. Einfiihrung

Das Thema Inklusion sorgt seit einiger Zeit fiir Aufsehen und Unruhe im Schulall-
tag. Akteurinnen und Akteure auf schulischer und bildungspolitischer Ebene sind
hinsichtlich konkreter Umsetzungen der UN-Behindertenrechtskonvention (BRK)
und daraus resultierender, von Bundesland zu Bundesland differierender Gesetze
und Vorgaben verunsichert.

Auch in der Mathematikdidaktik stellt sich die Frage, wie inklusiver Unterricht
aussehen soll, welche Ressourcen benétigt werden, inwiefern gemeinsames Lernen
in Vielfalt innerhalb der bestehenden Strukturen umgesetzt werden kann bzw. wel-
che Anpassungen das System vornehmen muss, um jedem Kind gerecht zu werden.
Dariiber hinaus beméngeln Lehrerinnen und Lehrer, sie seien fiir die neuen Aufga-
ben nicht ausgebildet, fachdidaktisch ausgerichtete Fortbildungsangebote blieben aus
und zur bestehenden Arbeitsbelastung komme ein erhohter Aufwand zur Differen-
zierung auf sie zu. Die Unsicherheiten und Angste machen die Herausforderungen
der Inklusion deutlich: Wie kénnen Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichsten
kognitiven, motorischen, sprachlichen, wahrnehmungsbezogenen und sozial-emoti-
onalen Fihigkeiten sowie soziokulturellen und -6konomischen Voraussetzungen ge-
meinsam in Mathematik unterrichtet werden und davon profitieren? Kann eine Ge-
meinschaft in Vielfalt entstehen und dennoch jeder zu seinem Recht kommen und
individuell gefordert und gefordert werden?

Im vorliegenden Artikel soll der Blick, neben organisatorischen Anregungen auf
unterschiedlichen Ebenen, vor allem auf bereits bestehende mathematikdidaktische
Modelle und Ansitze sowie Aufgabenformate und Methoden gelenkt werden, welche
einen Umgang mit Vielfalt im Mathematikunterricht ermdglichen und bereits prak-
tiziert werden. Auf diese Weise konnen Angste und Unsicherheiten abgebaut und



trotz der sicherlich in der Praxis bestehenden Grenzen die Herausforderungen als
Chancen einer Weiterentwicklung des Mathematikunterrichts unter Wertschéitzung
der Vielfalt wahrgenommen werden.

Zu Beginn wird Vielfalt innerhalb der Schule betrachtet. In Abschnitt 3 werden
bestehende didaktische Konzepte zur Differenzierung im Mathematikunterricht vor-
gestellt, die auch auf inklusive Settings tibertragbar sind. Es folgen grundlegende As-
pekte der Methodik, aber auch konkrete fiir den Mathematikunterricht in inklusiven
Beziigen geeignete Methoden. Schulinterne Organisationsstrukturen, welche w.a. die
Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams zur Vorbereitung und Durchfithrung
eines qualitativ hochwertigen Unterrichts erleichtern sollen, werden im néchsten Ab-
schnitt dargelegt. Der dem Fazit vorausgehende Abschnitt fasst einige Gedanken zur
Lehrerbildung im Fach Mathematik und ihrer Didaktik zusammen, um Lehrende auf
einen wertschidtzenden Umgang mit Vielfalt im Unterricht vorzubereiten.

2. Betrachtung von Vielfalt

Bildung fiir alle (Education for All, EFA) heifit das grofle Bildungsprogramm der
UNESCO, welches sich zum Ziel setzt, allen Menschen weltweit, unabhédngig von
Ethnizitat, Religion, Geschlecht, Sprache sowie sozialen und 6konomischen Vor-
aussetzungen und Fahigkeiten, Zugang zu qualitativ hochwertiger Bildung in ei-
nem so genannten inklusiven System zu erméglichen (Deutsche UNESCO-Kom-
mission (DUK), 2009). Schon lange werden Kinder mit Rechenschwierigkeiten und
Hochbegabung gemeinsam unterrichtet. Auch gibt es Klassen, in denen Schiilerin-
nen und Schiiler aus etlichen Nationen, mit verschiedensten sprachlichen und kultu-
rellen Hintergriinden sowie unterschiedlicher sozialer Herkunft gemeinsam lernen.
Selbst Lerngruppen aus einem Kulturkreis, in welchen alle den gleichen Abschluss
anstreben, bestehen aus Méadchen und Jungen mit einer differierenden Altersspanne
von rund drei Jahren und unterschiedlicher sozial-emotionaler Entwicklung. Auch
im bisherigen Schulsystem gibt es keine homogenen Gruppen, so weist z.B. Lorenz
(2000, S. 22) auf Leistungsunterschiede zu Schulbeginn von bis zu fiinf Jahren hin.
Die Vielfalt ist in Grund- und Gesamtschulen grofier, da diese sich bereits als Schu-
le fiir (fast) alle begreifen. Inklusion erweitert das Feld in Deutschland nun vor allem
um Kinder mit Anspruch auf sonderpddagogische Forderung. Auch wenn Vielfalt
weit {iber den Aspekt der Behinderung hinausgeht, baut der auf Bildung bezogene
Artikel 24 der BRK auf dem Ziel des EFA-Programms auf. Der Zugang zu Bildung
betriftt die Systemebene, d.h. den Aufbau des Schulsystems und Strukturen an Schu-
len (s. Abschnitt 5), welche die soziale Teilhabe aller Schiilerinnen und Schiler an
Unterricht und Schulleben ermoglichen. Das bedeutet nicht nur, Kindern mit Behin-
derungen den Zugang zu Regelschulen zu erméglichen, sondern z.B. auch die zum
Teil unbewussten meist abgesenkten Erwartungen an Kinder unterschiedlicher sozi-
aler Herkunft zu reflektieren. Eine qualitativ hochwertige Bildung férdert zum einen
die Entwicklung und Leistung aller Schiilerinnen und Schiiler und bedarf eines ho-
hen fachdidaktischen Wissens der Lehrkrifte (s. Abschnitt 3), das unterschiedlichen
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Kindern verschiedene Zugéinge zu Inhalten ermdglicht und erlaubt. Zum anderen
wird die Akzeptanz und Wertschitzung aller Kinder untereinander, aber auch durch
die Lehrkrifte gefordert (Artiles, Kozleski, Dorn & Christensen, 2006). Eine inklu-
sive Schulkultur wie sie hier beschrieben wird, verlangt demnach nicht nur rechtli-
che Grundlagen, sondern auch ein bestimmtes Menschenbild sowie daraus folgen-
de, Vielfalt bejahende Haltungen, welche sich im Umgang miteinander widerspiegeln
und versuchen, nicht jedes Kind an das System, sondern das System an jedes Kind
anzupassen.

3. Umgang mit Vielfalt aus mathematikdidaktischer Sicht

Im vorliegenden Abschnitt werden zunichst beispielhaft mathematikdidaktisch un-
tersuchte Aspekte von Vielfalt dargestellt. Es folgen mathematikdidaktische Anstren-
gungen, welche im Hinblick auf Inklusion lohnende Ansitze darstellen und als Aus-
gangspunkte fiir weitere Entwicklungen herangezogen werden konnen.

3.1 Exemplarische mathematikdidaktisch relevante
Aspekte von Vielfalt

3.1.1 Kulturelle, soziale und geschlechtsspezifische Gesichtspunkte

Eine umfangreiche Aufzdhlung und kurze Ausfithrung von Untersuchungsergeb-
nissen zu den Bereichen Migrationshintergrund, Geschlechterdifferenzen und So-
zialstatus geben Scherer & Moser-Opitz (2010, S. 3). Besonderes Potenzial fiir dif-
ferenzierenden Unterricht bietet sich in Bezug auf den Migrationshintergrund von
Schiilerinnen und Schiilern, welches fruchtbar genutzt werden kann. Beispielsweise
sollten verschiedene Notationsformen bei schriftlichen Rechenverfahren, wie sie in
unterschiedlichen Landern gelernt werden, als Chance gesehen werden, um das We-
sentliche an den Verfahren zu erkennen und auf diese Weise vertiefte Einsichten zu
erlangen (Beispiel in Prediger, 2004, S. 87). Die Untersuchung, das Verstehen sowie
der Vergleich mit bekannten Notationen erfordert Zeit, deren Einsatz sich fiir ein
tieferes Verstandnis lohnt.

Schwieriger hingegen ist der Umgang mit sprachlichen Hiirden, die es zu meis-
tern gilt. Die Erstsprache der Schiilerinnen und Schiiler zu thematisieren und die-
se als besondere Féahigkeit zu wiirdigen, kann hier die Motivation steigern und al-
len Lernenden zu neuen Erfahrungen verhelfen. Jedoch sollte in jedem sprachlichen
Umfeld mit Begriffen klar umgegangen werden (Schiitte, 2009).

Nicht zuletzt sind auch geschlechtsspezifische Voraussetzungen zu beachten. Sind
die im Unterricht behandelten Themen fiir alle ansprechend bzw. werden auch spezi-
elle Interessen von Einzelnen beriicksichtigt?
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Ein weiterer Aspekt von Vielfalt in einer Gemeinschaft, dem es entschieden ent-
gegenzutreten gilt, ist die Bedienung von Rollenklischees bzw. der Aufbau von Ste-
reotypen. So tauchen diese u.a. sogar implizit in Schulbiichern auf, indem Minder-
heiten nicht berticksichtigt oder klischeehafte Rollenzuweisungen vorgenommen
werden (Moraova, 2013). Auch im Unterrichtsgesprach kénnen durch das sponta-
ne und uniiberlegte Abrufen und Auflern von Beispielen unbeabsichtigt stereotype
Sichtweisen gefordert werden. Eine Sensibilisierung auf Seiten von Lehrenden sowie
Lernenden kann bereits sehr hilfreich sein, wobei die Gefahr des Aufbaus bzw. der
Verfestigung von Stereotypen immer bewusst und offen reflektiert werden sollte.

3.1.2 Bedeutung sinnlicher Wahrnehmungsfahigkeiten

Geradezu typisch ist das Lernen mit allen Sinnen (z.B. Rinkens, 1997) in der Grund-
schule im Allgemeinen und speziell im Anfangsunterricht. Daher werden Sinnesbe-
eintrachtigungen immer zu ganz besonderen Anforderungen im Unterricht fiithren.
Auch Radatz, Schipper, Droge & Ebeling (2007, S. 28ff.) betonen die Bedeutung von
Wahrnehmungsleistungen fiir das Mathematiklernen. Unterschiedliche Probleme bei
Kindern mit Rechenschwiche gehen haufig direkt mit Wahrnehmungsstérungen ein-
her. Bestehen Beeintrachtigungen im visuellen Bereich, konnen Handlungen mogli-
cherweise nicht auf die ikonische Ebene iibertragen werden und Ubersetzungspro-
zesse, welche fiir den Aufbau von Grundvorstellungen (vom Hofe, 2003; Wartha &
Schulz, 2012) zu mathematischen Objekten und Begriffen nahezu unerlésslich sind,
werden erheblich erschwert. Weiterhin kénnen auch motorische Defizite die Ursache
von Problemen bei der Rechts-Links-Unterscheidung sein, welche oft Folgen beim
Stellenwertverstdndnis und der Zahlnotation nach sich ziehen.

Die Forderung von Kindern mit Seh- und Hérschiadigungen erfordert den stan-
dardisierten Einsatz technischer Hilfsmittel wie Bildschirmlupen am Computer, die
Verwendung von Geriten zur direkten Ubertragung der Sprache des Lehrenden
u.v.m. Dariiber hinaus gilt es mit speziellen Ubungen zur Forderung des Herausse-
hens, zum Merken von Gesehenem, zur Verbindung von Sehen, Horen und Bewe-
gen, zum Erfassen und Behalten von Reihenfolgen, zur Koordination von Auge und
Hand, zur Forderung der Korper- und Raumwahrnehmung bestehende Wahrneh-
mungsleistungen auszubauen, um auf diese Weise das weitere Lernen von Mathema-
tik zu begtinstigen (Radatz et al., 2007, S. 28ff.).

Ein bewusster Umgang mit diesen Beeintrachtigungen kann Lehrpersonen sowie
Lernende zudem fiir den Prozess des Lernens an sich sensibilisieren. Die Bedeutung
der einzelnen Sinne fir den Aufbau und die Vernetzung von Wissen wird somit zum
direkten Erfahrungsbereich der Schiilerinnen und Schiiler, der eine Reflexion iiber
Lernprozesse ermoglicht.

204 | Mathias Hattermann, Kathrin Meckel & Christof Schreiber



3.2 Natirliche Differenzierung im Kontext ihrer Genese

Waren das gesamte 19. und Teile des 20. Jahrhunderts von instruktivistischen Lern-
theorien geprégt, welche die Eigentitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler und deren
individuelle Unterschiede vernachléssigten, so begann Anfang des 20. Jahrhunderts
eine erste Diskussion iiber Heterogenitit und Differenzierung im Mathematikunter-
richt (Kithnel, 1919), auch wenn die heutigen Begriffe erst spéter geprigt wurden.
Das parallele Unterrichten von bis zu sechs oder sogar mehr verschiedenen Jahr-
gangsstufen war in dieser Zeit fiir Dorfschullehrerinnen und -lehrer Alltag und er-
tuhr keine besondere Wiirdigung. In diesem Unterricht wurden jedoch bereits Dif-
ferenzierungsmafinahmen umgesetzt. Auch wenn diese nicht als solche bezeichnet
wurden, haben einige der heute praktizierten Ideen (z.B. Bruder & Reibold, 2010;
Kaufmann, Lack, Merschmeyer-Briiwer, Schliiter, Spindler & Thiel, 2012; Koepsell,
Tonnies & Vernay, 2013; Padagogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz, 2012) ih-
ren Ursprung in dieser Zeit. Die Fachdidaktik bemiiht sich seit einigen Jahren inten-
siv um die Wiederbelebung und Weiterentwicklung teils vergessener Prinzipien und
Methoden u.a. auch der Reformpéddagogik, um verschiedene Differenzierungsmog-
lichkeiten, welche urspriinglich nicht auf Inklusion, aber doch auf das gemeinsame
Lernen abzielten, im Unterrichtsalltag umzusetzen. Eine Fortfithrung und Intensivie-
rung der Forderungen Kiihnels (ebd.) fasst Freudenthal rund 60 Jahre spiter in fol-
gendem Pladoyer beziiglich eines gemeinsamen Unterrichts zusammen:

»-Im Allgemeinen werden Lernende sich nebeneinander auf verschiedenen
Stufen des Lernprozesses befinden, auch wenn sie am gleichen Stoff arbeiten.
Das ist eine Erfahrung, die man in jedem Klassenunterricht beobachten kann.
Man betrachtet es als Not, und aus dieser Not will ich eine Tugend machen,
jedoch mit dem Unterschied, dass die Schiiler nicht neben-, sondern mitein-
ander am gleichen Gegenstand auf verschiedenen Stufen titig sind. [...] In ei-
ner Gruppe sollen die Schiiler zusammen, aber jeder auf der ihm geméflen
Stufe, am gleichen Gegenstand arbeiten, und diese Zusammenarbeit soll es so-
wohl denen auf niedrigerer Stufe wie denen auf hoherer Stufe erméglichen,
ihre Stufen zu erhohen, denen auf niedrigerer Stufe, weil sie sich auf die ho-
here Stufe orientieren konnen, denen auf hoherer Stufe, weil die Sicht auf die
niedrigere Stufe ihnen neue Einsichten verschafft“ (Freudenthal, 1974, S. 166f.
zitiert nach Krauthausen & Scherer, 2007, S. 228).

An dieser Forderung Freudenthals setzt der von Wittmann (Wittmann & Miiller,
2004) gepragte Begrift der natiirlichen Differenzierung' an, dessen Umsetzung im
alltdglichen Unterricht anhand geeigneter Fragestellungen moglich ist. Konstituie-
rende Merkmale natiirlicher Differenzierung sind stichpunktartig das Lernen aller

1 Der Begriff verkérpert das aktiv-entdeckende und auflerschulische Lernen in sozialen Kon-
texten, das auf natiirliche Weise differenziert vonstatten geht, indem sich jedes Kind am glei-
chen Gegenstand fiir unterschiedliche Zuginge, Eigenschaften, Verwendungsweisen, ... inter-
essiert und diese erkundet.
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Kinder am gleichen Gegenstand, das Erfiillen einer gewissen inhaltlichen Ganzheit-
lichkeit und Komplexitit, das Enthaltensein natiirlicher Fragestellungen verschiede-
nen Schwierigkeitsgrades sowie der freien Wahl von Losungswegen. Konkrete Auf-
gabenbeispiele, welche die Anforderungen nattirlicher Differenzierung erfiillen, sind
den angegebenen Quellen zu entnehmen (Wittmann & Miiller, 2004; Krauthausen &
Scherer, 2007, S. 226ff.; Krauthausen & Scherer, 2010, S. 5f; Scherer & Moser Opitz,
2010, S. 571t.).

3.3 Diagnose als ein Bestandteil von Differenzierung

Eine adressatengerechte Arbeit mit heterogenen Lerngruppen erfordert zweifelsohne
Diagnosen, um Lernstinde zu erheben und schliefllich geeignete Lerngelegenheiten
anbieten zu konnen. Schipper (2009, S. 342) sieht als Ziel von Diagnostik

»|...] die Identifikation fehlender bzw. unzureichender Vorkenntnisse und
problematischer Losungsprozesse. Fiir eine Forderung reicht dies allein aber
nicht aus. Festgestellt werden muss auch, tiber welche Kompetenzen die Kin-
der verfiigen, denn genau an ihnen muss die Férderung ansetzen.“

Es ist jedoch keineswegs so, dass jeder Differenzierungsmafinahme eine Diagno-
se vorangehen muss, dies wére weder praktikabel noch sinnvoll. Es ist vielmehr der
lernbegleitende Einsatz von Diagnosen im Schulalltag, in denen diese auch zielfiih-
rend sind und Erkenntnisgewinne bringen. Diese Verfahren ermdglichen anschlie-
Bend ein individuelles Arbeiten an konkret identifizierten Kompetenzen.

Auch Krauthausen & Scherer (2007, S. 210f.) weisen auf verschiedene Moglich-
keiten beziiglich der Zeitpunkte von Diagnose hin und geben zu bedenken, dass
nicht nur die bewertende Diagnostik am Ende von Unterrichtseinheiten stehen soll-
te, sondern die kompetenzorientierte Diagnostik auch zu Beginn. Verschiedene Ver-
fahren, die teilweise sehr gut in den alltidglichen Mathematikunterricht integrierbar
sind und andere, die spezifische Schwichen und Starken erfassen, werden dort ge-
nannt.

Man unterscheidet in diesem Zusammenhang produktorientierte von prozess-
orientierter Diagnostik. Zur produktorientierten Diagnostik zdhlen Klassenarbei-
ten, Vergleichsarbeiten, Orientierungsarbeiten, Hausaufgaben, Kopfiibungen, Lern-
kontrollen, welche auf die Erfassung individueller Lernergebnisse abzielen, wobei
durchaus auch Selbsteinschitzungs- (,Ich kann den Flidcheninhalt eines Rechtecks
berechnen.) und Partnerdiagnosebogen (,,Deine Losung von Aufgabe 4 ist fast rich-
tig.“) (Reift, 2008; vgl. auch Wildt, 2007, S. 224ff.) verwendet werden konnen, um
die Selbstverantwortung der Lernenden zu fordern. Im Gegensatz hierzu nimmt
prozessorientierte Diagnostik durch Verwendung von Lerntagebiichern, diagnosti-
schen Interviews, Portfolios 0.4., die individuellen Lernprozesse in den Blick, wobei
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das Zusammenspiel beider Diagnosearten als sinnvoll angesehen wird (vom Hofe &
Jordan, 2008(2); Beispiel in vom Hofe & Jordan, 2008(1)).

Insbesondere die Selbst- und Partnerkontrolle nach Reiff (2008) bietet hier Mog-
lichkeiten, die Selbststandigkeit der Lernenden zu foérdern, individualisiertes Lernen
zu ermoglichen und dabei den sozialen Aspekt des gegenseitigen Unterstiitzens und
Helfens nicht aufler Acht zu lassen. Auch vom Hofe (2011) sieht in der Stiarkung der
Selbststandigkeit einen wesentlichen Beitrag zur Forderung individueller Kompeten-
zen:

»Der Schliissel zu einer sinnvollen Individualisierung kann daher nur in der
Eigenstdndigkeit und Eigenverantwortlichkeit des Schiilers/der Schiilerin lie-
gen. Gelingt es nicht, die Lernenden motivational und intentional in den For-
derungsprozess einzubinden, so wird dieser letztlich keinen Bestand haben
und ins Leere laufen. Damit bieten sich insbesondere Methoden der Selbst-
und Partnerdiagnose und selbststrukturierte Ubungsphasen an, die es mog-
lich machen, eine realistische Selbsteinschitzung des Schiilers zu entwickeln
und eigenstandiges Arbeiten zu motivieren und zu fordern® (ebd., S. 2).

Reiff (2008) berichtet von einer positiven Verdnderung der Lernkultur durch grof3-
ziigigere Freiarbeitsphasen, ,denn die Lehrkraft wird zum ,Coach; von dem man et-
was erkldrt haben mochte, der individuell unterstiitzt und zuhort, der sein Wissen
aber nicht von oben herab aufdriangt“ (ebd., S. 48; s. 4.2.2.).

Hinsichtlich der Initiierung und Vertiefung von selbstgesteuertem Lernen be-
sitzen auch die von Wildt (2011) vorgeschlagenen Lernlandkarten Potenzial, wel-
che von Lernenden selbst erstellt werden und die Phasen Zielkldrung, Eroffnung
des Lernprozesses, Lerngegenstinde gemeinsam im Blick, Erarbeitung der Lernge-
genstinde, Lernerfolgskontrolle und flexible Vertiefung bzw. Weiterarbeit beinhal-
ten. Die Gestaltung der Lernlandkarte erfordert ,eine inhaltsbezogene Auseinander-
setzung mit der Gestaltung eigener Lernprozesse“ (ebd., S. 46) und unterstiitzt die
Schiilerinnen und Schiiler bei der Steuerung und Wahrnehmung individueller Lern-
aktivitaten.

3.4 Aufgabenformate als Differenzierungsmittel

Selbstdifferenzierende Aufgaben (Biichter & Leuders, 2005, S. 110ff.), worunter auch
Bliitenaufgaben (Salle, vom Hofe & Pallack, 2011; Ministerium fiir Schule und Wei-
terbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2010) zu fassen sind, ermdéglichen al-
len Schiilerinnen und Schiilern das Auffinden von Losungen, die sich jedoch durch
verschiedene Abstraktionsniveaus, Zugéinge, benutzte Darstellungen, Losungswege
und mathematische Tiefe unterscheiden. Weiterhin fithren Biichter & Leuders (2005,
S. 111f)) umfangreichere Aufgaben mit Anforderungen auf unterschiedlichsten Ni-
veaus zur Gruppenexploration an, wobei die Gruppe durchaus die Grof3e einer gan-
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zen Klasse annehmen kann. Das Differenzieren mittels paralleler Aufgaben durch
Eigenauswahl der Lernenden ist mittlerweile gingige Praxis im Mathematikunter-
richt, wobei Aufgabenvarianten zum gleichen Thema nach Bearbeitungsaufwand,
unterschiedlichen Zugingen (handelnd, grafisch, symbolisch), Abstraktionsgrad,
Reichhaltigkeit bzw. Vielseitigkeit und Komplexitit angeboten werden kénnen (ebd.,
S. 107f.). Als wohl bekannteste Aufgabenform zur Differenzierung sind auch Aufga-
benformate mit gestuften Anforderungsniveaus sinnvoll. Zu beachten ist hierbei je-
doch die Verwendung unabhéngiger Teilaufgaben, welche innermathematische und
auflermathematische Betrachtungen erfordern und abwechslungsreich hinsichtlich
eines qualitativen Verstdndnisses, technischer Rechnungen und Vernetzungen sind,
im Gegensatz zu Aufgabenformaten, die lediglich abhingige Teilaufgaben mit zuneh-
mend technischen Anforderungen enthalten (ebd., S. 104f.).

3.5 Passgenauigkeit von Anforderungsniveaus

Die Umsetzung von Differenzierungsmafinahmen im eigenen Unterricht ist immer
von der Uberlegung geprigt, welche Anforderungsniveaus fiir welche Lernenden
sinnvoll und ertragreich sind. Hierbei besteht die Gefahr, Aufgaben, welche iiber das
Abarbeiten von bloflen Rechen- und Routineverfahren hinausgehen, nur der leis-
tungsstarkeren Gruppe zugénglich zu machen. Jedoch miissen auch lernschwichere
Schiilerinnen und Schiiler die Chance erhalten, sich mit Strukturen, Strategien und
Reflexionsansitzen im Sinne eines produktiven Ubens (Wittmann & Miiller, 1990,
S. 1571f.) auseinanderzusetzen.

»Das Ausnutzen von Beziehungen und Verstehen von Strukturen [ist] ein zentra-
ler Aspekt erfolgreichen Lernens® (Scherer, 2007, S. 66). Das Entdecken von Bezie-
hungen ist nur durch beziehungsreiches Uben mdglich, welches eine hohe Struktu-
rierung aufweist (ebd., S. 14). Diese Strukturierung findet sich im produktiven Uben
in den Formen des operativen, problem- oder sachstrukturierten Ubens wieder. Das
produktive Uben kann auch Schiilerinnen und Schiilern mit Lernschwierigkeiten er-
moglichen, durch Strukturierung der Aufgaben innermathematische Zusammenhin-
ge aktiv zu entdecken, zu nutzen und so einen verstehenden und flexiblen Umgang
mit z.B. den Operationen Multiplikation und Division zu erreichen. Bereiche, die
lernschwachen Kindern z.B. beim Erlernen des Einmaleins Schwierigkeiten bereiten,
sind laut Scherer das automatisierte Abrufen der gelernten Aufgaben, das Nutzen
von Beziehungen zwischen einzelnen Aufgaben sowie analog dazu das Nutzen der
Rechengesetze und der Wechsel zwischen den Représentationsebenen (ebd., S. 5f.).

»,Um den genannten Schwierigkeiten entgegenzutreten, miissen gerade lern-
schwache Schiilerinnen und Schiiler zu mehr Flexibilitit gefithrt werden. [...]
Flexibles Rechnen bzw. allgemein die Flexibilitdt im Umgang mit Zahlen ist
ein wesentliches Ziel des Mathematikunterrichts“ (ebd., S. 6).
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3.6 Unterschiede als besondere Chance

Bei Krauthausen & Scherer (2007) wird die eher negative Besetzung des Begriffes
Heterogenitit aufgegriffen und darauf hingewiesen, dass der Begriff durchaus posi-
tiv besetzbar ist (ebd., S. 170ff.). In Bezug auf die Jahrgangsmischung heben Niihren-
borger & Pust (2006) die mit den bewusst differierenden Altersstufen verbundenen
Chancen hervor. Sie machen deutlich, dass es nicht in erster Linie um das sozia-
le Lernen geht. Mit Bezug auf das von Diickers-Klichowski (2000) genannte Prinzip
»Die GrofSen helfen den Kleinen“ (ebd., S. 79) weisen sie darauf hin, dass die Jahr-
gangsmischung weitere Chancen bietet. Sie schlagen dazu eine Parallelisierung vor,
durch welche Lernumgebungen entstehen, ,,die fiir natiirliche Differenzierungen ge-
nutzt werden kénnen und eigenverantwortliches Lernen ebenso wie den substantiel-
len fachlichen Austausch ermdglichen® (Nithrenborger & Pust, 2006, S. 22). Damit
ist das Aufgreifen eines gemeinsamen Themas auf verschiedenen Niveaus gemeint,
das zum echten fachlichen Austausch unter den Schiilerinnen und Schiilern fiihrt.
Das gleiche Thema wird auflerdem zu verschiedenen Zeitpunkten aus verschiedenen
Perspektiven erlebt. Die Parallelisierung hat dabei eine inhaltliche und eine media-
le Dimension, was bedeutet, dass nicht nur die Inhalte aus verschiedenen Perspekti-
ven betrachtet, sondern auch die Arbeitsmittel fiir jedes Niveau passend gewihlt sein
miissen, fiir unterschiedliche Niveaus also unterschiedlich sein kénnen (ebd., S. 28).
Die Idee, Heterogenitit zu nutzen, liegt auch der Aufgabensammlung fiir Lernumge-
bungen von Ulm (2008, S. 9) zugrunde, der dazu auf das methodische Konzept Ich-
Du-Wir verweist (s. 4.2.1.).

Dieser Abschnitt zeigt, dass das Unterrichten von Mathematik auch in inklusiven
Klassen aufgrund vielfaltiger Ideen und Konzepte moglich ist, wobei einige bestimmt
nicht eins zu eins auf inklusive Settings tibertragbar und weitere Anpassungen erfor-
derlich sind. Jedoch bilden diese Ideen tragende Fundamente des Inklusionsgedan-
kes, welche das Potenzial besitzen, weiter ausgebaut zu werden. Im folgenden Ab-
schnitt wird dieser Gedanke aus methodischer Sicht unterstiitzt.

4. Umgang mit Vielfalt aus mathematikmethodischer Sicht

Auch die Methodik spielt im Umgang mit Vielfalt eine grofe Rolle. Dabei sollte eine
Abwechslung von direkten oder frontalen, indirekten, tiber Aufgaben und Medien
vermittelten sowie kooperativen Formen erfolgen. Fiir den Erfolg einer Methode ist
es von Bedeutung, sie durch feste Abldufe zu strukturieren und zu ritualisieren. Be-
vor einzelne differenzierende Methoden, die nicht ausschliefllich mathematikspezi-
fisch sind, beispielhaft vorgestellt werden, soll auf aktuelle Werke zur Methodik ver-
wiesen werden.
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4.1 Allgemeine methodische Aspekte

In seinem Haus der inklusiven Schule bietet Wocken (2011) eine umfangreiche
Sammlung verschiedener methodischer Aspekte sowie eine breite Auswahl an mog-
lichen Methoden fiir einen inklusiven Unterricht. Fiir einen geeigneten Rahmen
sorgen Rituale, Regeln und Routinen, welche in Mathematik u.a. durch regelmifii-
ge Spiele (s. 4.2.4) oder ritualisierte Wiederholungs- und Reflexionsphasen umge-
setzt werden konnen. Ebenso ist die Gestaltung und Vorbereitung der Lernrdume
und -umgebungen grundlegend, um den Kindern Freirdume z.B. sowohl fiir indivi-
duelles Lernen in Ruhebereichen als auch fiir gemeinsames Arbeiten in Gruppen zu
ermoglichen. Die raumliche Strukturierung dient ebenso der Organisation von Lern-
medien und -materialien, die von Biichern iiber reale bis zu digitalen Anschauungs-
objekten reichen. Diese wiederum sollten gute und anspruchsvolle Aufgaben und
Auftrige bieten, um Schiilerinnen und Schiiler eigenstindig z.B. anhand eines Lern-
planes (s. 4.2.2) oder an Stationen und Lerntheken arbeiten zu lassen. Vor allem,
um in eigenstdndiger Arbeit Lernerfolge zu erzielen, bendtigen die Kinder Lernhilfen
und -strategien auch im Sinne eines Methodentrainings oder metakognitiver Strategi-
en. Innerhalb der Lernformen und -organisation sind insbesondere Methoden des ko-
operativen Lernens wie Think-Pair-Share (s. 4.2.1) oder das Gruppenpuzzle hervor-
zuheben, da sie die aktive und soziale Beteiligung aller Schiilerinnen und Schiiler an
ihrem Lernprozess differenzierend unterstiitzen.

4.2 Methoden zum Einsatz im Mathematikunterricht

Im speziell konzipierten Handbuch zur Mathematikmethodik (Barzel, Biichter &
Leuders, 2011) sind verschiedene erprobte Methoden ausfiihrlich dargestellt. Auch
wenn das Handbuch fiir die Sekundarstufen I und II ausgeschrieben ist, lassen sich
viele Methoden im Primarbereich anwenden. Anhand einer tibersichtlichen tabella-
rischen Darstellung (S. 262f.) konnen u.a. speziell zur Differenzierung geeignete Me-
thoden bzw. Arbeitsformen schnell identifiziert und im Hauptteil detailliert studiert
werden. Das reichhaltige Repertoire fithrt neben den anschlieend genannten Bei-
spielen noch die folgenden Moglichkeiten zur Gestaltung differenzierender Settings
auf: Aufgabenkartei, Freiarbeit, Gruppenexploration, Gutachten, Lerntagebuch, Ma-
the-Panini, Redaktion, Schreibgesprach, Stationenzirkel, Steckbrief, Stille Post und
Tandemiibung. Zu jeder Methode sind Abldufe beschrieben und Einsatzbeispiele ge-
nannt.

Grundsitzliche Uberlegungen zur inhaltsbezogenen Offnung des Unterrichts ei-
nerseits, aber auch zur prozessbezogenen Offnung andererseits, werden bei Schipper
(2009, S. 40f.) auch durch spezifisch mathematikdidaktische Leitfragen beschrieben.
Bei der inhaltsbezogenen Offnung steht die Idee im Vordergrund, auf die Festlegung
von z.B. fixen Zahlenraumgrenzen, aber auch auf die Zuordnung von Unterrichts-
inhalten zu Schuljahren zu verzichten. Unter den Leitfragen zur prozessbezogenen
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Offnung finden sich unter anderem die Beriicksichtigung der Heterogenitit und der
Hinweis auf gemeinsames Arbeiten auf unterschiedlichen Niveaus. Schipper (2009)
nennt Fordergrundsitze in Bezug auf ,,[b]esondere Schwierigkeiten beim Mathema-
tiklernen® (ebd., S. 356ff.), die fiir alle Schiilerinnen und Schiiler geeignet sind. Nach
einer kritischen Analyse bereits oft genutzter Differenzierungsmaglichkeiten favori-
sieren Krauthausen & Scherer (2007) die natiirliche Differenzierung (ebd., S. 226ff;
s. Abschnitt 3.2). Radatz et al. (2007, S. 10ff.) zéhlen als verschiedene Moglichkeiten
zur Gestaltung offenen Unterrichts Tagespldne, Lernen an Stationen, den Wochen-
plan, Freiarbeit und Projektunterricht sowie die Mathe-Ecke auf und zeigen dafiir
konkrete Beispiele fiir den Anfangsunterricht.

Im Folgenden werden einige praxiserprobte Beispiele erldutert, welche sich so-
wohl fiir den Einsatz im Primar- als auch im Sekundarbereich eignen.

4.2.1 Think-Pair-Share und Placemat

Die Methoden Think-Pair-Share (Ich-Du-Wir) und Placemat (Platzdeckchen) er-
moglichen den Lernenden beispielsweise, sich zunéchst individuell mit einer mathe-
matischen Aufgabe auseinanderzusetzen (Ich bzw. eigenes Kastchen im Placemat),
sich anschlieflend in einem geschiitzten Rahmen mit einem Partner (Du) oder einer
Gruppe (mittleres Késtchen im Placemat) auszutauschen und letztlich Ergebnisse im
Plenum zusammenzutragen (Wir bzw. Prisentation). Durch diese Abldufe ist ein ge-
meinsamer Unterricht moglich, in dem das Lernen zugleich als ,,zutiefst individuel-
ler Prozess* (Ulm, 2008, S. 9) stattfinden kann.

4.2.2 Kompetenzraster und Lernpldne

Uber die Methode der Selbsteinschitzung durch Nutzung von Kompetenzrastern
oder die Nutzung von Lernplinen mit Ich kann ... -Formulierungen werden Zie-
le und Fortschritte in Lern-, Leistungs- und Sozialkompetenzen transparent, kon-
nen individuell gekiirzt bzw. erweitert werden und ermdéglichen auf diese Weise die
Entwicklung eines positiven Selbstbildes des Kindes. Zudem fordert die Arbeit mit
Lernpldnen die Eigenverantwortlichkeit und Selbststindigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler und unterstiitzt zugleich individualisierte Lernprozesse durch qualitative
und quantitative Differenzierung (Barzel et al., 2011, S. 76ft.). Lernplidne konnen alle
Lernziele einer Unterrichtseinheit mit entsprechenden Ubungsaufgaben auf verschie-
denen Niveaus beinhalten. Dabei kann es sich um Pflicht- und Erweiterungsaufga-
ben oder kursbezogene Aufgaben handeln. Die Aufgaben werden eigenverantwort-
lich mit Hilfe von Losungen kontrolliert und dann im Lernplan markiert.
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4.2.3 Portfolio

Durch die Portfolio-Arbeit konnen erbrachte Leistungen eine besondere Wiirdigung
erfahren und die Lernmotivation steigern. Sie bietet die Moglichkeit der individuel-
len Dokumentation von Lernerfolgen. Gubler-Beck (2010) erldutert eine mogliche
Version des Portfolios im Mathematikunterricht sehr genau und unterscheidet diese
deutlich vom Lerntagebuch (ebd., S. 10).

4.2.4 Mathematische Spiele

Spielen im Mathematikunterricht ist eine methodische Abwechslung, die bei Lernen-
den meist auf grofle Zustimmung st6f3t und die Lehrperson wihrend der tatsichli-
chen Spielzeit von der Unterrichtsgestaltung entlastet, wenngleich ein gewisser Vor-
bereitungsaufwand eingeplant werden muss. Krauthausen & Scherer (2007, S. 128f.)
sprechen sich fiir den Einsatz geeigneter Spiele aus, die differenziert eingesetzt wer-
den konnen. Diese steigern die Motivation, das soziale Lernen sowie die Kommu-
nikationsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler (ebd., S. 128f.). Bei der Auswahl
von Spielen ist nach Storz (2009, S. 244) auf kurze und leicht verstandliche Spielre-
geln, ein stimmiges Verhiltnis von Spielerkldrung und Spielzeit sowie die gemeinsa-
me Durchfithrung einiger Spielziige zu achten. In heterogenen Lerngruppen ist dar-
tber hinaus der Aspekt zu bedenken, dass alle Lernenden gewinnbringend am Spiel
teilnehmen und unterschiedliche Leistungsniveaus bedient werden.

Eine Sammlung von praktisch erprobten Spielen im Mathematikunterricht kén-
nen u.a. Vernay (1990), Vernay (1994) oder Ruwisch, Verboom & Hiring (2012)
entnommen werden, wobei das Anforderungsniveau verschiedener Spiele durch
verdnderte Aufgabenstellungen angepasst werden kann und sich somit diverse Diffe-
renzierungsmaoglichkeiten bieten.

4.2.5 Projekte

Ein Projekt ist eine methodische Grofiform, die meist ficheriibergreifend angelegt
ist. Dartiber hinaus sind die Schiilerinnen und Schiiler stark in die Festlegung von
Themen, Zielen sowie die Planung und Durchfithrung von Arbeitsschritten einge-
bunden. Die Préisentation der Projektprodukte durch die Schiilerinnen und Schii-
ler stellt schlieSlich den Abschluss der Arbeit dar. Ublicherweise verlangen Projek-
te, dass auch auflerhalb des Klassenraums an ihnen gearbeitet wird. Praxisrelevanz,
Motivation, Kooperation und Kreativitit sind Begriffe, die Projektarbeit prigen, wo-
bei der fachsystematische Wissenserwerb explizit nicht im Fokus steht (Barzel et al.,
2011, S. 174ft). An einigen Schulen existiert mittlerweile sogar das Fach Projekt,
welches in den meisten Fillen in mehreren Stunden pro Woche bearbeitet wird. Die
in diesem Projekt vertretenen Facher geben dazu jeweils eine Unterrichtsstunde pro
Woche ab. Zudem eroffnen Projekte von Natur aus eine Vielfalt selbstdifferenzieren-
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der Aufgabenstellungen, deren Verteilung im Sinne kooperativen Lernens auch als
Aufgabe an die zu bearbeitende Gruppe abgegeben werden kann.

Im vorliegenden Abschnitt wurden exemplarisch einige Methoden erldutert, wel-
che bestimmt in inklusiven Settings Verwendung finden kénnen. Es ist sicherlich er-
forderlich, dass einzelne Abldufe im praktischen Einsatz leicht angepasst oder auch
gelegentlich umfangreicher umstrukturiert werden miissen. Jedoch bieten mehrere
bereits existierende Methoden sinnvolle Ankniipfungspunkte, um didaktische Kon-
zepte auch in inklusive Settings zu transportieren und fiir Abwechslung im Unter-
richt zu sorgen.

5. Bedeutung schulinterner Organisationsstrukturen

In Abschnitt 2 wurde bereits auf notige systemische Voraussetzungen fiir gelingen-
de Inklusion verwiesen. Anregungen fiir entsprechende Organisationsstrukturen auf
schulinterner Ebene werden im Folgenden kurz angesprochen, um die erfolgreiche
Umsetzung der in den Abschnitten 3 und 4 dargelegten didaktischen und methodi-
schen Moglichkeiten zu unterstiitzen. Zudem gewinnen diese Organisationsstruktu-
ren an Bedeutung, wenn Fragen und Angste beziiglich der Arbeitsbelastung und be-
notigten Ressourcen auftreten. Dabei kann v.a. auf Erfahrungen von Gesamtschulen
zuriickgegriffen werden.

5.1 Teambildung und Vernetzung

Ebenso wie fir Schillerinnen und Schiiler sind kooperative Arbeitsformen auch fir
alle anderen schulischen Akteurinnen und Akteure bereichernd. Dazu zdhlt auch
eine ausreichende Zahl an doppelt besetzten Stunden. Das Bilden von multiprofes-
sionellen und auch -kulturellen Teams sowie die Vernetzung mit auflerschulischen
Partnerinnen und Partnern sind die Basis erfolgreichen Unterrichts. Alle Professi-
onen von Gymnasial-, Real-, Haupt-, Grund- und Forderschullehrkriften tiber u.a.
Sozialpddagoginnen und -padagogen, Erzieherinnen und Erzieher, Integrationskraf-
te, Therapeutinnen und Therapeuten, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Jugend-
amtes, der Jugendpflege und des schulpsychologischen Dienstes und nicht zuletzt
die Eltern sowie Schiilerinnen und Schiiler selbst bringen individuelle Kompeten-
zen, Ressourcen und Sichtweisen mit ein, die wertvoll fiir den Unterricht sind. Re-
gelmafliger Informationsaustausch sowie gegenseitige Beratungen konnen bei Bedarf
an runden Tischen oder auch zu festen Kooperationszeiten stattfinden und sind ins-
besondere fiir die Forderplanung von besonderer Bedeutung.
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5.2 Beispiel: Jahrgangsteam

In einer jahrgangsgegliederten Schule ist es beispielsweise sinnvoll, moglichst klei-
ne, eigenverantwortlich arbeitende Jahrgangsteams aus Lehrerinnen und Lehrern mit
jeweils hoher Stundenzahl innerhalb dieses Jahrgangs zu bilden, welche die Klassen
moglichst lange durch die Schulstufen begleiten. Auf diese Weise kénnen die Lehr-
krifte ein besonderes Verantwortungsgefiihl fiir und eine enge Beziehung zu den
einzelnen Schiilerinnen und Schiilern entwickeln. Dartiber hinaus erfahren sie mehr
tiber deren Stiarken sowie Bediirfnisse in den unterschiedlichen Lernbereichen. Dies
erleichtert die Zusammenarbeit mit den Kindern auf personlicher sowie fachlicher
Ebene. Unterrichtet eine Mathematiklehrkraft den Grof3teil ihrer Stunden in Klas-
sen eines Jahrgangs, reduziert sich ihre Vorbereitungszeit fiir die einzelnen Einheiten
bzw. Stunden. Die gewonnenen Kapazititen konnen dann wiederum fiir die Umset-
zung von Differenzierungsmafinahmen auf verschiedenen Niveaus und eine indivi-
dualisierte Gestaltung des Unterrichts produktiv genutzt werden.

Eine weitere Entlastung stellt der regelméflige fachliche Austausch mit den {ibri-
gen Lehrkriften des Jahrgangsteams dar. Dieser sollte in Form von Kooperationszei-
ten fiir Unterrichtsvor- und Unterrichtsnachbereitung, kollegiale Fallberatung sowie
kooperative Forderplanung fest im Stundenplan verankert sein.

5.3 Klassenzusammensetzung

Die Klassenzusammensetzung spielt eine wichtige Rolle, da in Untersuchungen po-
sitive Effekte kooperativen Lernens in heterogenen Lerngruppen nur unter der Be-
dingung einer wirklichen Durchmischung nachgewiesen werden konnten. So ist es
wichtig, keine kumulativ wirkenden Problemkonstellationen wie in Haupt- oder Fér-
derschulklassen entstehen zu lassen (Schiimer, 2004). Schwache Schiilerinnen und
Schiiler lernen in heterogenen Lerngruppen besser und starke verschlechtern sich
nicht, so lange ausreichend gute Schiilerinnen und Schiiler in der Lerngruppe sind.
Diese wiederum kénnen mit ihrem Vorwissen als Unterstiitzer fiir ihre Mitschiilerin-
nen und Mitschiiler wirken und dadurch gleichzeitig ihr Wissen neu strukturieren
und vertiefen (Gijlers & De Jong, 2005). Auch im jahrgangsiibergreifenden Unter-
richt werden die genannten Chancen deutlich (Nithrenborger & Pust, 2006; s. Ab-
schnitt 3.6).

6. Gedanken zur Lehrerbildung
Die Ausbildung in den Lehramtsstudiengéngen differiert von Bundesland zu Bun-

desland und zudem an einzelnen Standorten. Auch sind die Ficher unterschiedlich
reprasentiert. Insgesamt beschrinken sich die folgenden Hinweise auf die Ausbil-
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dung im Fach Mathematik und ihre Didaktik, auch wenn diese auf andere Féicher si-
cherlich dhnlich zutreffen.

6.1 Zur Struktur

Die Ausbildung der unterschiedlichen Lehrdmter ist in den meisten Studienord-
nungen recht deutlich voneinander getrennt. Im Sinne einer inklusiven Beschulung
ist die Verzahnung der Lehridmter jedoch von hoher Bedeutung. Zum Beispiel wer-
den Forderschullehrkrifte in Hessen in einem Fach und zwei sonderpadagogischen
Fachrichtungen ausgebildet. Die Ausbildung im Fach Mathematik wird, wenn das
Fach tiberhaupt gewéhlt wurde, zusammen mit den Studierenden fiir das Lehramt an
Haupt- und Realschulen absolviert. Da Inklusion auch die Grundschule betriftt und
viele Lernprobleme in Mathematik aus Verstindnisschwierigkeiten innerhalb des
Anfangsunterrichts resultieren, sollte ein Teil der fachdidaktischen Ausbildung auch
gemeinsam mit Studierenden des Lehramts an Grundschulen stattfinden. Mit einer
Verzahnung der Ausbildung aller Lehrdmter geht die Moglichkeit einher, eine auch
fachbezogene Kultur der Zusammenarbeit der Lehramter zu schaffen und die Viel-
falt der Schiilerinnen und Schiiler in den Blick zu nehmen. Dies ist im Interesse al-
ler Lehramter, die in der Schule letztlich kooperieren und mit allen Kindern arbeiten
miissen. Gleichzeitig sollte eine Professionalisierung und Spezialisierung der Lehr-
dmter erhalten bleiben, um den besonderen Anforderungen der heterogenen Schii-
lerschaft gerecht zu werden und die Méglichkeit des Voneinander-Lernens der Lehr-
krafte in Kooperation zu erhalten.

Die Nivellierung oder Verschmelzung von Studiengdngen ist keine geeigne-
te Mafinahme, wie es auch die Stellungnahme der Gemeinsamen Kommission Leh-
rerbildung der Deutschen Mathematiker-Vereinigung (DMV), der Gesellschaft fiir
Didaktik der Mathematik (GDM) und des Deutschen Vereins zur Forderung des
mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterrichts (MNU) unterstreicht (Ge-
meinsame Kommission Lehrerbildung DMV, GDM und MNU, 2013). Es muss ein
Konzept sein, in dem nicht nur im Bereich der allgemeinen Piddagogik, sondern auch
in der Mathematikdidaktik gemeinsame Veranstaltungen fiir alle, fiir Untergruppen
oder Gruppen in bestimmten Kombinationen stattfinden. Uberwiegend spezifische
Veranstaltungen sind jedoch fiir alle Lehrdmter unverzichtbar, um auch deren spezi-
ellen Anforderungen Rechnung zu tragen.

6.2 Zum Personal
Diese Ausbildung wird auch fiir die meisten Fachdidaktikerinnen und Fachdidak-
tiker bzw. Lehrenden der Universitaten allgemein eine besondere Herausforderung.

Auch hier bietet sich eine Zusammenarbeit zwischen den Lehrerbildnern der didak-
tischen und erziehungswissenschaftlichen Fachbereiche an, um die eigene Expertise
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zu erweitern. Teilweise werden z.B. in Hessen in der Ausbildung der Férderschulleh-
rerinnen und -lehrer explizit fachdidaktische Inhalte angeboten (z.B. Kutzer, 1983;
Probst, 1999), die durch einen Austausch mit den Instituten fiir Didaktik der Mathe-
matik verkniipft werden sollten. Von einer solchen Kooperation wiirden beide Sei-
ten profitieren, die Fachdidaktik und auch die Grundwissenschaften. Die Studieren-
den der verschiedenen Schulformen profitieren in jedem Fall. Perspektivisch ist fiir
jedes fachdidaktische Personal an den Universititen eine Erweiterung des Blickes
auf die Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler und die erweiterten Anforderungen
an die Lehrkrifte aller Schulstufen von Bedeutung. So sollten auch Férderschullehre-
rinnen und -lehrer mit dem Fach Mathematik zur beruflichen Weiterentwicklung in
der Fachdidaktik, zur Mitarbeit an den Instituten und auch zur Promotion gewon-
nen werden.

7. Fazit

Wie der vorliegende Artikel zeigt, kann Inklusion im Mathematikunterricht nicht
losgelost von einer allgemeinen Padagogik der Vielfalt betrachtet und realisiert wer-
den. Neben einer Haltung, die Vielfalt bejaht und die Grundlage inklusiver Lernkul-
tur bildet, sind bestimmte Rahmenbedingungen notwendig, andere schlicht hilfreich,
um einen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler fruchtbaren Mathematikunterricht zu
gestalten. Dennoch fillt der professionelle Umgang mit Vielfalt im Mathematikun-
terricht nicht zuletzt auf hohe fachdidaktische Kompetenzen zuriick, um Bildungs-
inhalte so aufzubereiten, dass alle Schiilerinnen und Schiiler ihren individuellen Fa-
higkeiten entsprechend sowohl gleichzeitig an unterschiedlichen als auch an einem
gemeinsamen Gegenstand arbeiten konnen. Die genannten didaktischen und metho-
dischen Konzepte werden seit Jahren praktiziert und sind daher im herkémmlichen
Mathematikunterricht erprobt. Ihre erfolgreiche Anpassung an inklusive Settings ist
sicherlich moglich, wobei hier durchaus Forschungs- und Entwicklungsbedarf bei
Detailanpassungen und génzlich neuen Konzepten sowie Methoden besteht.

In der Umsetzung werden Lehrkrifte sich immer wieder in Spannungsfeldern
von Individualisierung und Kooperation, Offenheit und Strukturierung, individuel-
len Bediirfnissen und systemischen Bedingungen bzw. Ressourcen befinden, die es
zu erkennen und reflektieren, aber auch auszuhalten und kreativ aufzuheben gilt.
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Lehramtsstudierendenprofessionalisierung fiir
Inklusion und Didaktik im naturwissenschaftlichen
Unterricht der Sekundarstufe | durch kooperative
Seminarstrukturen

Abstract

Bereits an der Universitit miissen pddagogische und fachdidaktische Grundlagen fiir
inklusiven Unterricht vermittelt werden, wozu insbesondere die Planung und Durch-
fithrung von Unterricht fiir inklusive Klassen, aber auch die kooperativen Strukturen
zwischen Regelschullehrkriften und Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen geho-
ren. Die vorliegende Seminarkonzeption beschreibt eine Moglichkeit, diese Grundlagen
sowohl Studierenden des Lehramts fiir Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschulen als
auch Studierenden der Sonderpddagogik an der Universitit zu Koln zu vermitteln. Zur
Professionalisierung beider Studierendengruppen werden dabei besonders das Konzept
des Team-Teaching und die Unterrichtsmethode des Forschenden Lernens berticksich-
tigt.

1. Inklusion in der Lehramtsausbildung

1.1 Anforderungen an die Lehramtsausbildung

Die Hochschulen als offentliche Institutionen werden mit dem Artikel 8 der UN-
Menschenrechtskonvention fiir die Rechte von Menschen mit Behinderung (,,Be-
wusstseinsbildung®) verpflichtet, geeignete Mafinahmen zu ergreifen, um die Aus-
bildungen und den hochschulinternen Diskurs zu verdndern. Dazu gehort mehr, als
der Ausbildung der allgemeinen Lehridmter einige sonderpiddagogische Aspekte hin-
zuzufiigen. Der Blick ins Ausland zeigt, dass eine gemeinsame Grundausbildung mit
spaterer Spezialisierung und Schwerpunktsetzung eine Mdglichkeit sein kann, von
der strikten Unterscheidung von sonderpddagogischen und nicht-sonderpadagogi-
schen bzw. zwischen sonderpadagogischen und padagogischen Ausbildungsgingen
abzuriicken (Reich, 2012). Denn die Leitgedanken der Inklusion sind allen Studie-
renden zu vermitteln, so dass sie diese in ihrem Unterricht durchgehend berticksich-
tigen konnen, da der Erfolg von inklusivem Unterricht vor allem von einer gelunge-
nen Umsetzung im Unterricht abhéngt.

In diesem Sinne sollte im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalisie-
rung Inklusion ein fester Bestandteil der Lehramtsausbildung werden: Je frither neue
Konzepte und Inhalte ,einstudiert” werden, desto besser konnen diese in der Berufs-
praxis umgesetzt werden. Folglich sollten schon wihrend des Lehramtsstudiums die
notigen padagogischen und fachdidaktischen Grundlagen fiir inklusiven Unterricht



vermittelt werden (Reich, 2012). Allerdings gibt es an vielen Universitdten strukturel-
le Gegebenheiten, die eine umfassende Vorbereitung auf Inklusion erschweren oder
gar verhindern (Demmer-Dieckmann, 2010), z.B. durch die Trennung der Lehramts-
studiengénge fiir zukiinftige Sonderpadagoginnen und Sonderpédagogen sowie Re-
gelschullehrerinnen und -lehrer.

1.2 Die Lehramtsausbildung mit Bezug zur Inklusion an der
Universitat zu Kéln

An der Universitit zu Koln werden die Lehramtsstudiengdnge fiir Sonderpadago-
gik! und die Lehramtsstudiengédnge fiir die Naturwissenschaften fiir Grund-, Haupt-,
Real- und Gesamtschulen? von unterschiedlichen Fakultiten angeboten. Aus die-
ser Trennung der Studiengdnge resultieren erhebliche Defizite in der Lehramtsaus-
bildung. Wihrend Regelschullehrerinnen und -lehrern Erfahrungen im Umgang mit
inklusiven Lernsettings fehlen, beriicksichtigt die sonderpadagogische Lehrerausbil-
dung weniger fachdidaktische Inhalte. Um diese inhaltlichen und strukturellen Prob-
leme zu tiberwinden, haben wir ein Seminar konzipiert, welches beide Studiengénge
fakultitsiibergreifend kombiniert.

1.3 These fiir die Lehramtsausbildung der Universitat zu KéIn

Das Unterrichten heterogener Schulklassen durch Sonderpddagoginnen und Son-
derpadagogen sowie Regelschullehrerinnen und -lehrer gemeinsam stellt dabei einen
zentralen Fokus der Veranstaltung dar, denn gerade Teamkompetenz ist fiir Inklusi-
on besonders wichtig (Scholer, 2012). Aus diesem Grund orientiert sich das Seminar
an folgender These:

Kooperative Zielvorstellungen und Arbeitsstrukturen sind die zentralen Voraussetzun-
gen fiir inklusiven Unterricht. Diese miissen bereits im Studium erfahrbar gemacht
werden.

Ziel der kooperativ ausgerichteten Planung und Durchfithrung des Seminars ist ins-
besondere der Kompetenztransfer zwischen den Studierenden fiir Sonderpadagogik
und den Studierenden fiir Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschulen - aber auch
zwischen den Dozentinnen und Dozenten.
Dabei werden insbesondere folgende Aspekte der Seminarkonzeption zur Unter-
stiitzung der These berticksichtigt:
o Leitung des Seminars im Team-Teaching durch ein multiprofessionelles Dozieren-
denteam mit gleichzeitiger Anwesenheit aller Dozentinnen und Dozenten

1 Humanwissenschaftliche Fakultdt, Department Heilpddagogik.
2 Mathematisch-Naturwissenschaftliche Fakultit, Fachgruppe der Didaktiken der Mathematik
und der Naturwissenschaften.
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« Bildung multiprofessioneller Teams mit Studierenden der Sonderpddagogik und
Studierenden der Biologie fiir Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschulen

o Kooperative Strukturen durch die Qualifizierung der Teams mittels Gruppenpuzz-
le

o Praktische Durchfithrung einer Unterrichtsstunde im Team-Teaching durch die
Studierenden mit einer inklusiven Schulklasse

2. Das Seminar ,Inklusion und Didaktik im naturwissenschaftlichen
Unterricht”

2.1 Strukturelles Konzept

Das Seminar ,Inklusion und Didaktik im naturwissenschaftlichen Unterricht® ent-
stand durch die enge Zusammenarbeit des Dozierendenteams. Die fakultitsiibergrei-
fende Kooperation war dabei eine notwendige Bedingung, da die Dozentinnen und
Dozenten zwar weitreichende Kenntnisse in ihrem jeweiligen Gebiet besaflen, aber
nicht zwingend Erfahrungen in den Gebieten der anderen Dozentinnen und Dozen-
ten hatten.

Aus diesem Grund wurden wéhrend einer halbjéhrigen Planungsphase sowohl
Vorstellungen und Zielsetzungen des Seminars erarbeitet als auch Erfahrungen und
Wissen ausgetauscht. Dafiir stellte jede Dozentin/jeder Dozent fiir ihr/sein jeweili-
ges Fachgebiet einen Reader mit Grundinformationen zusammen (in unserem Bei-
spiel: Inklusion durch Saskia Erbring, Didaktik am Beispiel des Forschenden Lernens
durch Philipp Krimer und Fachwissen am Beispiel der Verhaltensokologie durch
Stefan Nessler), welcher vorbereitend durchgearbeitet und diskutiert wurde. Die
Struktur dieses Expertenpuzzles auf Dozierendenebene stellte eine wichtige Grundla-
ge fiir die Entwicklung des Seminars dar.

2.2 Inhaltliches Konzept

Mit Hilfe des Seminars sollen die Konzepte Inklusion und Forschendes Lernen am
Beispiel eines biologischen Fachinhalts miteinander vernetzt werden. Aus diesem
Grund umfasst das Seminar die drei Themenschwerpunkte i) Inklusion als Leitge-

danke, ii) Forschendes Lernen als fachdidaktische Unterrichtsmethode und iii) Ver-
haltensokologie als motivationsfordernder Unterrichtsinhalt.

2.2.1 Inklusion

Inklusion als Leitgedanke geht von der Zugehorigkeit und uneingeschrinkten Teilha-
be aller Menschen aus und wird grundsitzlich auf einer hoheren Qualititsstufe gese-
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hen als Integration. Die Heterogenitit von Schiilerinnen und Schiilern wird als Po-
tential betrachtet, welches durch Differenzierung genutzt werden kann. Dabei liegt
ein besonderer Fokus auf Barrieren, die eben nicht auf Grund einer Beeintrichti-
gung entstehen, sondern durch einstellungs- und umweltbedingte Wechselwirkun-
gen. Inklusion als Leitgedanke bereitet die Studierenden auf den Schulalltag vor, in-
dem die Studierenden mit dem Konzept der Inklusion bereits wahrend des Studiums
vertraut werden und dadurch vor dem Schuleinsatz Erfahrungen mit sehr heteroge-
nen Klassengemeinschaften sammeln konnen. Dabei lernen die Studierenden, dass
Differenzierung nicht lediglich eine Form unterschiedlicher Unterrichtsgestaltung ist,
sondern die Nutzung der Heterogenitit bedeutet und somit zu qualitativ besseren
Losungsprozessen beitragt.

Ein Beispiel: Schiilerinnen und Schiiler sollen die exponentielle Vermehrungsra-
te von Bakterien darstellen. Dies kann entweder symbolisch durch die Darstellung
in einem Graphen oder ikonisch durch die Erstellung einer Collage geschehen. Die
Nutzung der Heterogenitit bedeutet, dass die Verbindung beider Losungsprozesse —
Collage neben dem Graph oder sogar Collage entlang des Graphen - eine optimale
Bearbeitung darstellt.

2.2.2 Forschendes Lernen

Forschendes Lernen als Unterrichtsmethode parallelisiert den Lernprozess der Schii-
lerinnen und Schiiler weitgehend mit dem Prozess der wissenschaftlichen Erkennt-
nisgewinnung (Hof, 2011). Die Schiilerinnen und Schiiler durchlaufen dafiir mog-
lichst offen und kooperativ die Phasen i) Phdnomen und Fragestellung wahrnehmen,
ii) Hypothesen und Vorhersagen aufstellen, iii) Untersuchung planen und durch-
fithren sowie iv) Ergebnisse dokumentieren und diskutieren (Labudde, 2010). So-
wohl offene Unterrichtsmethoden als auch insbesondere das Forschende Lernen
sind besonders vielversprechend fiir inklusiven Unterricht (Feyerer, 2011; Theunis-
sen, 2009). Forschendes Lernen ermdglicht dabei inklusive Zuginge auf mehreren
Ebenen, indem die Nutzung der Heterogenitit zu einem qualitativ hochwertigen Lo-
sungsprozess beitrégt.

Ein Beispiel: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen die Eigenschaften eines Bo-
dens bestimmen. Dies kann sowohl iiber chemikalische Nachweisreaktionen (enakti-
ver Zugang) als auch tiber Fingerproben (sensorischer Zugang) oder Vergleichsbilder
(symbolischer Zugang) geschehen, wobei die Kombination dieser naturwissenschaft-
lichen Arbeitsweisen das optimale Ergebnis liefert.

2.2.3 Verhaltensokologie
Verhaltensokologie als motivationsfordernder Unterrichtsinhalt betrachtet die Wech-

selwirkung zwischen Verhalten und Umweltfaktoren im evolutiven Sinne und nutzt
dafiir die Begegnung mit dem origindren Objekt. Dabei werden heute zu beobach-
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tende Verhaltensweisen als Ergebnis der Selektion verstanden. Gerade Tiere im Un-
terricht wirken besonders interessen- und motivationsférdernd auf Schiilerinnen
und Schiiler und die Untersuchung von Verhalten bietet eine leichte und offene Zu-
gangsstruktur (Hummel, 2011). Zusétzlich werden durch die Verhaltensokologie ne-
ben sensorischen und enaktiven auch kommunikativ-interaktive und ikonische Un-
terrichtsinszenierungen ermdglicht (Gebauer & Simon, 2012).

Ein Beispiel: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen das Verhalten und Aussehen
von Stabschrecken untersuchen. Stabschrecken sind einfach zu haltende und giinstig
zu erndhrende Tiere mit auffilligen Merkmalen: Die Insekten sind stabformig lang-
gestreckt, griin bis braun und schaukeln bei Stérungen wie Zweige im Wind (Prinzip
der Mimese). Die Merkmale sind direkt erkennbar und werfen komplexe, aber un-
tersuchbare Fragen auf. Dabei bieten Stabschrecken Moglichkeiten fiir sensorisches
Naturerleben, ikonisches Beobachten, enaktives Experimentieren und kommunika-
tiv-interaktives Diskutieren.

2.3 Didaktisches Konzept

Neben der inhaltlichen Verbindung von Inklusion und Fachdidaktik steht insbeson-
dere die Vernetzung von Studierenden des Lehramts fiir Grund-, Haupt-, Real- und
Gesamtschulen mit Studierenden des Lehramts fiir Sonderpadagogik im Vorder-
grund des Seminars. Beide Studierendengruppen erfahren in ihrer separierten Lehr-
amtsausbildung eine Professionalisierung entweder mit Fokus auf Fachdidaktik fiir
Regelschulen oder mit Fokus auf Férderschwerpunkte fiir Forderschulen. Durch ko-
operatives und selbstorganisiertes Lernen im Format des Gruppenpuzzles wird die
Expertise beider Gruppen genutzt und ein Kompetenztransfer ermoglicht. Dabei
liegt ein besonderer Fokus auf dem Prinzip des Team-Teaching wihrend der Pla-
nung und der Durchfithrung der Unterrichtseinheiten.

2.3.1 Gruppenpuzzle

Das Gruppenpuzzle spiegelt dabei einerseits die inhaltlichen Themenschwerpunkte
und andererseits die Expertise der Dozierenden wider. Dafiir werden die Studieren-
den in drei Expertengruppen fiir die Themen Inklusion, Forschendes Lernen und
Verhaltensokologie eingeteilt. Jede Expertengruppe erhdlt einen Reader, welcher
grundlegende und vertiefende Informationstexte enthalt (Ausziige aus Fachbiichern,
Zeitungen, Zeitschriftenartikeln, ...). Zusétzlich erhalten die Expertinnen und Ex-
perten auf die Reader abgestimmte Kompetenzlisten, welche Kompetenzen definie-
ren, die einerseits die jeweiligen Expertinnen und Experten des Fachgebiets und an-
dererseits alle spateren Gruppenmitglieder beherrschen sollen.
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2.3.2 Team-Teaching

Im Sinne des Team-Teaching und der positiven Nutzung des Potentials der Hetero-
genitit stellt die Methode des Gruppenpuzzles im Seminar einen didaktischen Dop-
peldecker dar: Die kiinstlich hergestellte Heterogenitit beziiglich des Expertenwis-
sens (Inklusion, Forschendes Lernen und Verhaltensokologie) wird in den Gruppen
durch kooperatives Lehren und Lernen (Gruppenpuzzle und Kompetenzlisten) opti-
mal genutzt. Auflerdem iibernimmt jedes Mitglied der Stammgruppe auf Grund des
Expertenwissens eine elementare Rolle, die fiir die Planung und Durchfithrung der
Unterrichtseinheiten notwendig ist. Die Kooperation und die Zusammenarbeit der
Studierenden fiir die Lehrdmter Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschulen und Son-
derpéddagogik stellt eine alltagsrelevante und hilfreiche Vorbereitung fiir das Prinzip
des Team-Teaching dar.

2.3.3 Praktische Unterrichtsdurchfiihrung

Innerhalb des Seminars arbeiten die Studierenden auf die Durchfithrung der eigens
geplanten Unterrichtseinheiten hin, die in den letzten Semesterwochen im zdi-Schii-
lerlabor ,,Unser Raumschiff Erde der Universitit zu Koln stattfinden.’ Die praktische
Erprobung bietet dabei nicht nur eine berufsorientierte Erfahrung, sondern auch die
direkte Verbindung von Theorie und Praxis. Die Durchfithrung eigener, inklusiver
Unterrichtseinheiten mit heterogenen Klassen in einem geschiitzten Raum stellt ei-
nen besonderen Anreiz fiir die Seminarteilnehmer und -teilnehmerinnen dar. Da-
riber hinaus lernen die Studierenden gruppenbezogene und kooperative Prozes-
se der gemeinsamen Unterrichtsgestaltung kennen, welche wichtige Grundsteine fiir
die spitere Zusammenarbeit an inklusiven Schulen sind. Die Studierenden erfah-
ren, dass die gemeinsame Planung und Durchfithrung mit besonderen Anforderun-
gen verkniipft ist und die Nutzung unterschiedlicher Professionalisierungen zu einer
qualitativen Verbesserung des Unterrichts fiihrt.

2.3.4 Posterprasentation

Zusitzlich konnen die Studierenden sowohl ihre Unterrichtseinheit als auch ihre Er-
fahrungen und Fragen zu Inklusion und Didaktik in Form eines Posters aufarbei-
ten. Diese Poster werden auf den Fachkonferenzen der teilnehmenden Schulen sowie
in internen Veranstaltungen, wie beispielsweise der Tagung ,Fachdidaktik inklusiv*
des Zentrums fiir LehrerInnenbildung (ZfL) der Universitit zu Koln, présentiert und
diskutiert.* Der beidseitige Austausch von Ideen und Erfahrungen hilft einerseits den
Studierenden, Tipps und Verbesserungsvorschlige fiir die Unterrichtspraxis zu sam-

3 zdi-Schiilerlabore sind auflerschulische Lernorte der Initiative ,,Zukunft durch Innovation“
des Landes Nordrhein-Westfalen.
4 http://zfl.uni-koeln.de/14014.html
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meln und andererseits den Lehrkriften, Konzeptionen und Umsetzungsmdglichkei-
ten inklusiven Unterrichts kennenzulernen.

2.4 Organisatorisches Konzept
2.4.1 Einfiihrungs- und Blockveranstaltung

Zum ersten Seminartermin werden Organisation, Ziele sowie verbindliche Regeln
fir das Gelingen des Seminars besprochen. Danach werden alle Studierenden in die
Expertengruppen ,Inklusion®, ,Forschendes Lernen® und ,Verhaltenskologie“ ein-
geteilt. Jede Expertengruppe erhilt ihren Reader, welcher alle relevanten Informatio-
nen zu dem jeweiligen Themengebiet enthdlt. Dabei dienen die Kompetenzlisten als
Richtlinie fiir die Studierenden, i) welche Inhalte und Konzepte der jeweiligen The-
men bearbeitet und verstanden und ii) welche Inhalte in den Stammgruppen vermit-
telt werden miissen. Innerhalb von zwei Wochen bereiten die Studierenden diesen
Reader fiir eine eintdgige Blockveranstaltung vor.

Im Rahmen dieser Blockveranstaltung fithrt je eine Dozentin/je ein Dozent mit
der jeweiligen Expertengruppe eine dreistiindige Veranstaltung durch, in welcher
die Themen ergdnzt, vertieft, erprobt und fiir die Stammgruppen aufbereitet wer-
den. Anschlieffend finden sich die Stammgruppen mit jeweils zwei Expertinnen bzw.
Experten aus den Themengebieten Inklusion, Forschendes Lernen und Verhaltens-
okologie zusammen. In diesem dreistiindigen Gruppenpuzzle findet der Kompetenz-
transfer zwischen Expertinnen/Experten und Nicht-Experteninnen/Nicht-Experten
anhand der Kompetenzlisten durch kooperatives Lernen statt. Die Stammgruppen
bleiben fiir den gesamten Seminarverlauf bestehen und sind fiir Planung und Durch-
fihrung ihrer eigenen Unterrichtseinheit zustdndig. Dabei sollte jede Stammgruppe
so zusammengestellt sein, dass einerseits Lehramtsstudierende fiir Sonderpddagogik
und andererseits Lehramtsstudierende fiir Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschu-
len zusammenarbeiten.

2.4.2 Reflexion & Themenwahl

Sowohl die offene und eigenverantwortliche Gruppenstruktur des Seminars als auch
die unbekannten Themen konnen zu Unsicherheiten seitens der Studierenden fiih-
ren. Aus diesem Grund wird im auf die Blockveranstaltung folgenden Seminarter-
min eine ausfiihrliche Frage- und Organisationseinheit beriicksichtigt. Bei Prob-
lemen haben die Studierenden die Moglichkeit, entweder Riicksprache mit dem
gesamten Dozierendenteam oder aber gezielt mit Dozierenden des jeweiligen Spezi-
algebiets zu halten. Um den Studierenden die Zusammenarbeit und die Ziele zu ver-
deutlichen, wird aulerdem eine exemplarische Unterrichtsstunde vorgestellt, welche
die Synthese aus Inklusion, Forschendem Lernen und Verhaltensokologie aufzeigt.
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Anschlielend erhalten die Stammgruppen die Gelegenheit, iiber Themen, Ziele und
Experimente ihrer eigenen Unterrichtsstunde zu diskutieren.

2.4.3 Freiarbeit & Check-Ups

Die folgenden Seminartermine gliedern sich in Freiarbeitstermine und Check-Ups.
Dabei soll jede Studierendengruppe eine Unterrichtsstunde nach dem Prinzip des
Forschenden Lernens anhand eines Themas aus dem Bereich der Verhaltensokologie
fir inklusive Klassen planen. Zu den Freiarbeitsterminen erhalten die Studierenden
konkrete Anweisungen, welche Planungsschritte bearbeitet werden sollen (beispiels-
weise Unterrichtsidee skizzieren, Tabelle zum Unterrichtsverlauf erstellen, ...). Zu-
dem besteht ein spezielles Sprechstundensystem fiir die Studierenden, so dass diese
wihrend des Seminars sowohl feste Zeiten fiir Fragen an alle Dozierenden als auch
feste Zeiten fiir Fragen an Dozierende des jeweiligen Spezialgebiets haben. Zur Si-
cherung des Fortschritts und zur gezielten Intervention werden regelméflige Check-
Ups veranstaltet, bei denen die Studierenden ihren Fortschritt prasentieren und dis-
kutieren sollen.

2.4.4 Praxis und Nachbesprechung

Zu den letzten Terminen des Seminars werden in Kooperation mit dem zdi-Schiiler-
labor ,,Unser Raumschiff Erde” der Universitit zu Ko6ln inklusive Schulklassen ein-
geladen, so dass die Studierenden die Gelegenheit erhalten, die selbst geplanten Un-
terrichtseinheiten durchzufithren. Zum Abschluss des Seminars stellen die Gruppen
kurz ihre durchgefithrte Unterrichtsstunde und die gewonnenen Eindriicke vor. Mit
Hilfe eines dozentenmoderierten Gesprichs wird diese Vorstellung fiir ein konstruk-
tives Feedback und eine kritische Reflexion genutzt.

Eine detaillierte Ubersicht iiber die Einteilung der Seminartage findet sich in Tabel-
le 1.
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Tabelle 1:  Ubersicht der Seminarstruktur mit den wichtigsten Aspekten und Inhalten. Die Veranstaltung
ist als 1,5-stlindiges Seminar konzipiert (2 SWS), modifiziert durch eine sechsstiindige Block-
veranstaltung. Insgesamt standen fiir das hier beschriebene Seminar 15 Arbeitstage zur Ver-
fugung. Nicht aufgefiihrte Tage dienen der Freiarbeit.

Seminartage Seminarpunkt Inhalt

Besprechung der Seminarstruktur,
Organisation, Ziele und Regeln. Einteilung der
Expertengruppen. Besprechung der Reader und
der Kompetenzlisten.

Tag 1 Einflihrungsveranstaltung

Thematischer Input der Dozentinnen/Dozenten
und Praxiseinheit zu den Expertenthemen der
Studierenden. Einteilung der Stammgruppen.
Gruppenpuzzle anhand der Kompetenzlisten.

Tag 3 Blockveranstaltung

Allgemeine Fragen und organisatorische
Aspekte. Beispiel der Synthese von Inklusion,
Forschendem Lernen und Verhaltensokologie
anhand einer exemplarischen Unterrichtseinheit.
Ziel- & Themendiskussion der zu planenden
Unterrichtseinheit.

Tag 4 Reflexion & Themenwabhl

Skizzierung, Erprobung und Planung der
Unterrichtseinheit (keine Anwesenheitspflicht der
Studierendengruppen). Moglichkeit zur Beratung
durch Dozierendenteam.

abTag 5 Freiarbeit

Gemeinsames Treffen aller Kursteilnehmerinnen
Tag 7 und 11 Check-Ups und -teilnehmer zur Vorstellung und Diskussion
der geplanten Unterrichtsstunden.

Durchfiihrung der Unterrichtsstunden mit
Tage 12 bis 14 Praxis einer inklusiven Klasse (nach Moglichkeit
videographiert).

Tag 15 Nachbesprechung Feedback und Reflexion.

aufBlerhalb des

. . Symposium Postererstellung und -prasentation.
Seminarzeitraums | ~Y™P 9 p

Einladung inklusiver Schulklassen;
Materialbeschaffung fiir Unterrichtsstunden;
Einverstandniserkldarung von Studierenden und
Schulerinnen und Schilern fiir Videographie.

Allgemeine Planungsaspekte

3. Weiterentwicklung des Seminars ,Inklusion und Didaktik im
naturwissenschaftlichen Unterricht”

3.1 Eindriicke und Ideen der Dozentinnen und Dozenten

Die Grundidee dieses Seminars war, dass zukiinftige Sonderpadagoginnen und Son-
derpiddagogen sowie Regelschullehrerinnen und Regelschullehrer gemeinsam eine
Unterrichtsstunde fiir inklusiven Unterricht fiir das Fach Biologie entwickeln und
durchfithren. Neben dieser gemeinsamen Planung und Durchfiihrung stellte sich je-
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doch heraus, dass innerhalb der Lehramtsausbildung weitere Schwierigkeiten adres-
siert werden sollten. Beispielsweise resultierten aus der Zusammenarbeit der Stu-
dierenden erhebliche Probleme. Es gab zum einen Diskrepanzen in Bezug auf die
Arbeitsteilung innerhalb des Teams, zum anderen wurden aber auch die unter-
schiedlichen Lernziele von Sonderpddagoginnen/Sonderpadagogen und Regelschul-
lehrerinnen/Regelschullehrern thematisiert. Als Resultat lasst sich festhalten, dass
der Aspekt des Team-Teaching vertieft und trainiert werden muss. Dabei sollten ei-
nerseits allgemeine Themen wie etwa Konfliktmanagement angesprochen werden
und andererseits weitere Seminare die zentrale Rolle des Team-Teaching aufgreifen.

Ein fir uns wichtiger Punkt war, dass sich die Studierenden innerhalb eines ge-
schiitzten Raums erproben konnten. Deswegen hatten wir fiir die Praxisphase in-
klusive Schulklassen in das zdi-Schiilerlabor der Universitit zu Kéln eingeladen.
Obwohl dies fiir die Studierenden und uns eine gute Planungssicherheit und gutes
Zeitmanagement bedeutete, handelt es sich nur bedingt um eine authentische Lehr-
Lern-Situation. Deswegen ist geplant, zukiinftig die Praxiseinheit in inklusiven Schu-
len durchzufiihren.

3.2 Eindriicke und Ideen der Studierenden

Insgesamt wurde das Seminar durch die Studierenden sehr gut bewertet. Neben der
praktischen Unterrichtsdurchfithrung mit heterogenen Klassen war insbesondere die
Verbindung der Themen Inklusion und Fachdidaktik ein positiv bewerteter Faktor.
Auch das Betreuungssystem von insgesamt drei Dozenten mit jeweiligem Spezialge-
biet wurde als angenehm und sehr fordernd empfunden.

Allerdings entsprach die zu erbringende Leistung im Seminar nicht dem tiblichen
Umfang eines padagogischen oder didaktischen Seminars. Zwar betonten alle Studie-
renden, dass sich der Aufwand gelohnt hitte, aber auch, dass die Belegung mehrerer
Seminare mit einer solchen Struktur nicht mdoglich sei. Insbesondere die Blockver-
anstaltung wurde als belastend und in dem durchgefiihrten Umfang als nicht ange-
bracht empfunden. Als Weiterentwicklung empfahlen die Studierenden die Integra-
tion der Blockveranstaltung in die wochentlichen Termine. Zusitzlich duflerten die
Studierenden den Wunsch, mit Hilfe eines Evaluationsinstruments die differenzie-
renden und aktivierenden Aspekte der durchgefithrten Unterrichtseinheiten zu er-
fassen.

3.3 Eindriicke und Ideen der Lehrkrafte

Wir beenden unseren Beitrag mit einer Riickmeldung, die wir von einer Lehrkraft
erhalten haben, welche mit ihrer heterogen zusammengesetzten Lerngruppe ins
Schiilerlabor kam und an dem Praxisteil des Seminars teilgenommen hat:
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... vielen Dank fiir den gelungenen Tag im zdi-Schiilerlabor! (...) Besonders beein-
druckt haben mich die konzentrierte Arbeit der Studierenden und SchiilerInnen, Ihre
Ausstattung und die angenehme Atmosphdre. Ihr Ansatz, im Sinne der Inklusion be-
reits Studierende verschiedener Professionen im Seminar zusammenzubringen und
Teamteaching einzutiben, ist iiberzeugend.
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Uwe Kiichler & Bianca Roters

Embracing Everyone:
Inklusiver Fremdsprachenunterricht

Abstract

Das Forschungsfeld des inklusiven Fremdsprachenunterrichts ist relativ jung, obschon
es gute Anschlussmoglichkeiten an den erziehungswissenschaftlichen Diskurs um indi-
viduelle Forderung und Heterogenitdt gibe. Gleichzeitig kann die ausgeprigte fremd-
sprachendidaktische Auseinandersetzung mit Fremdheit, kultureller Pluralitit und Per-
spektiventibernahme, die als grundlegende Aspekte interkulturellen Lernens gelten, als
Beispiel fiir die inhaltliche Nihe zu den Aspekten Heterogenitdit und Inklusion dienen.
Der Artikel setzt eben diese diskursiven Ebenen der unterschiedlichen Disziplinen zuei-
nander in Bezug, zeigt Umsetzungsmaoglichkeiten im Rahmen einer inklusiven Fremd-
sprachendidaktik auf und benennt Desiderate in der fremdsprachendidaktischen (In-
klusions-)Forschung.

1. Einfilhrung

“The underlying assumption [...] is that inclusion
is a way of life - a way of living together - that is
based on a belief that every individual is valued
and belongs”

Mary A. Falvey und Christine C. Givner (2005)

Die Ergebnisse der ersten PISA-Studien zeigen, dass sich die Schularten hinsichtlich
ihrer Differenzierungsmafinahmen signifikant unterscheiden. Eckart Klieme konsta-
tiert in seinem Fazit zu den bisherigen PISA-MafSnahmen:

»Dass in den Gymnasien zudem eine individuelle, am Lernfortschritt orien-
tierte Bezugsnorm nach tbereinstimmender Auskunft von Lehrenden und
Lernenden seltener herangezogen wird als in anderen Schularten, und dass
Lehrkrifte im Deutschunterricht des Gymnasiums [...] weniger Differenzie-
rungsmafinahmen einsetzen, verstirkt den Eindruck, dass Unterstiitzung und
individuelle Forderung hier weniger gepflegt werden.“ (Klieme, 2010, S. 134)

Das deutsche Schulsystem mit seinen Aufgaben und Funktionen wird durch die
PISA-Ergebnisse in den Fokus geriickt und durch Konzepte der inklusiven Bildung
im Kontext seiner historisch-kulturellen Gewordenheit durchleuchtet und hinterfragt
(vgl. Schwohl & Sturm, 2010, S. 13). Neben den Schultypen gerdt auch die domi-
nante Rolle der Variable ,soziale Herkunft® ins Visier. Beim Blick {iber den natio-



nalen Tellerrand féllt auf, dass vor allem in skandinavischen Landern mit integrati-
ven Schulsystemen, in denen die Leistungsheterogenitit von Lerngruppen bewusst
verstarkt wird, Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen Elternhdusern wesent-
lich besser abschneiden (Paradies, Linser & Greving, 2007, S. 12). Kontrastiv mer-
ken Schwohl und Sturm (2010) daher kritisch an: ,,Die Schule in Deutschland, der
im internationalen Vergleich eine hohe Selektivitit bescheinigt wird, ist von der Il-
lusion durchzogen, dass homogene Lerngruppen nach allen Regeln der fachlichen
Kunst herzustellen sind“ (S. 16). Die inzwischen breite bildungswissenschaftliche, er-
ziehungswissenschaftliche und didaktische Diskussion iiber Heterogenitdt und inklu-
siven Unterricht versucht diese Starre aufzulosen und das deutsche Schulsystem auf
einen zeitgemdflen und gerechteren Weg zu bringen. Die Auseinandersetzung mit
der Heterogenitit von Schiilerinnen und Schiilern (und ihren Lehrkriften) und das
wohlwollende Anerkennen von menschlichen Unterschieden kann als Voraussetzung
fir die Umsetzung eines inklusiven Unterrichts verstanden werden.

In der Mehrzahl der Publikationen wird auf den politischen Handlungsdruck
verwiesen, der durch die Ratifizierung des Ubereinkommens iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderung der United Nations (UN 2006, 2008, mitunter auch ,Be-
hindertenrechtskonvention® genannt) durch den Deutschen Bundestag im Mérz 2009
entstanden ist (Borner, Phlippen & Voigt, 2013; Mendez, 2012; Seitz & Scheidt, 2012;
Schwohl & Sturm, 2010; Sturm, 2010; Klemm, 2010). Die Umsetzung dieser Kon-
vention fordert Schulen im gesamten Bundesgebiet auf, in ihrem Einflussbereich
Inklusion als bildungspolitisches Prinzip durchzusetzen (Borner et al., 2013). Der
permanente Bezug auf die UN-Konvention erklart die bereitwillige, wenngleich er-
staunliche und aus didaktischer Sicht unzuldssige Einengung der Inklusionsdebatte
auf den Aspekt ,Behinderung’

Was aber bedeuten diese politischen und gesetzlichen Vorgaben (NRW 2012,
2013; KMK 2011) fiir die Gestaltung des Unterrichts? Zwar gibt es inzwischen eine
Fiille von Stellungnahmen und Absichtserkldrungen, ein Fundus an empirischen Stu-
dien - insbesondere bezogen auf sprachliche Unterrichtsficher - liegt aber noch
nicht vor. Auch Handreichungen und Hinweise fiir die konkrete Umsetzung im Eng-
lischunterricht sind rar. Deshalb sollte die methodische Umsetzung ebenso wie die
(empirische) Forschungslage im Kontext eines inklusiven Fremdsprachenunterrichts
ausgebaut werden.

Im Folgenden versuchen wir, einen Uberblick iiber die bisherige Forschung und
Praxis zu geben. Dabei leiten uns die Fragen:

o Was bedeutet die Konzeption Inklusion fiir den Fremdsprachen- bzw. Englischun-
terricht? Welche Entwicklungslinien und Konzepte wurden bereits erarbeitet und
wo besteht noch dringender Handlungsbedarf?

o Welche Aspekte inklusiven Unterrichts sind aus fremdsprachendidaktischer Pers-
pektive besonders zu berticksichtigen?

Das Ziel aller Mafinahmen im Hinblick auf Heterogenitdt und Inklusion ist die Ver-
abschiedung von der Illusion, homogene Lerngruppen herstellen zu wollen oder zu
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konnen (Schwohl & Sturm, 2010, S. 16; Trautmann, 2010, S. 2). Vor diesem Hinter-
grund wird postuliert:

»Es sind also Politik und Gesellschaft aufgefordert, die notwendigen Rahmen-
bedingungen fiir die Gestaltung einer inklusiven Schule herzustellen. Hierzu
gehort es, all jene Aspekte zu reflektieren und zu priifen, die einer solchen
Idee im Wege stehen.“ (Schwohl & Sturm, 2010, S. 16)

Bezogen auf die Fremdsprachendidaktik mochten wir erweitert fragen, welche Um-
setzungsmoglichkeiten es fiir eine inklusive Fremdsprachendidaktik gibt.

Abschlieflend wollen wir Desiderate in der fremdsprachendidaktischen For-
schung aufzeigen und mogliche néchste Schritte hin zu einer inklusiven Fremdspra-
chendidaktik skizzieren.

2. Inklusive Fremdsprachendidaktik

Das Forschungsfeld des inklusiven Fremdsprachenunterrichts ist relativ jung, ob-
schon es gute Anschlussmoglichkeiten an den erziehungswissenschaftlichen Dis-
kurs um individuelle Forderung und Heterogenitit gibe, der jedoch wenig rezipiert
zu werden scheint (Seitz, 2008, S. 226). Gerade durch den Fremdsprachenunterricht
wird fiir alle Schilerinnen und Schiiler ,kulturelle Teilhabe“ ermdéglicht (Hengst,
2012, S. 104). Nicht nur fir die Ausbildung, das Studium und den Beruf ist die Be-
herrschung einer Fremdsprache im Sinne einer kommunikativen Kompetenz und in-
terkulturellen Handlungsfihigkeit notwendig, sondern inzwischen vor allem auch fiir
die Auseinandersetzung mit Jugendkultur, der Modeindustrie beziiglich Kleidung
und Design, aber auch allen medialen Produkten von Musik, iber Comic und Gra-
phic Novel bis hin zu Film und Computer Games. Entsprechend gibt es auf der me-
thodisch-didaktischen Ebene Empfehlungen fiir einen inklusiven Fremdsprachen-
unterricht, die vor allem den hohen motivationalen Charakter des Erlernens einer
Fremdsprache in den Fokus riicken (Hengst, 2012).

Mit Blick auf einen inklusiven Fremdsprachenunterricht ist die Akzeptanz von
Heterogenitdt und eine entsprechende Umsetzung in individualisierenden Unter-
richtskonzepten und Lernzielen eine Grundvoraussetzung. Diese ,,Beriicksichtigung
von Differenz in unterrichtlichen Situationen® (Seitz, 2008, S. 228) zeigt sich in ei-
nem inklusiven Fremdsprachenunterricht auch durch unterschiedliche sprachliche
und kulturelle Ausgangspositionen von Lehrkraft und Lernenden. Es gilt, Routinen,
althergebrachte Annahmen und Uberzeugungen zu hinterfragen (vgl. Schwohl &
Sturm, 2010, S. 16), um den unterschiedlichen Anforderungen an das fremdsprachli-
che Lehren und Lernen gerecht zu werden.
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2.1 Definition und Entwicklungslinien zur Thematik Heterogenitat
und Inklusion

Was das Thema Inklusion fiir den Fremdsprachenunterricht bedeuten kann, wie sich
die gesetzlichen Vorgaben (beispielsweise in Nordrhein-Westfalen) auf den Unter-
richt und die fachdidaktische Lehrerbildung und Professionsforschung auswirken
konnen, ist noch langst nicht geklart. Ein stichprobenartiger Blick in gingige Ein-
fithrungsbande offenbart, dass zwar Vielfalt und Perspektiventibernahme sachlogi-
sche, quasi natiirliche Themen der Fremdsprachendidaktik sind, aber zu den Stich-
worten ,,Inklusion® und ,Heterogenitdt® nur sehr eingeschrinkt Bezug genommen
wird (Haf3, 2006; Hallet & Konigs, 2010; Surkamp, 2010; Thaler, 2012a). Der bereits
vor Verabschiedung der UN-Konvention entstandene Einfithrungsband Fachdidaktik
Englisch (Haf3, 2006) nimmt sich in einem ausfiihrlichen Kapitel der Thematik ,,Dif-
ferenzierung und Individualisierung® an und betont Vielfalt als eine Grunderfahrung
unseres Alltags. Betont Abstand genommen wird vom Bild der Heterogenitit als ein
negativer und den Unterricht belastender Aspekt. Stattdessen entwickelt dieser Ein-
fithrungsband eine alternative, heterogene, differenzierte und individualisierte Di-
daktik (S. 62ff. & S. 306; vgl. hierzu auch Haf3, 2010, 2008; Kuty, 2009). Im jiingsten
Kompendium zur Einfithrung in die Englischdidaktik, dem Band Englisch unterrich-
ten (Thaler, 2012a), dessen dezidierte Mission es ist, ,einen Briickenschlag zwischen
Theorie und Praxis, zwischen praxisorientierter Forschung und forschungsbasiertem
Unterrichten zu vollziehen® (6), wird Inklusion zweimal erwéhnt, jedoch nicht als
didaktisches Prinzip oder hinsichtlich denkbarer methodischer Umsetzungen néher
erortert.' Auch hier wird ein Kapitel dem Thema ,Differenzieren” gewidmet (ebd.,
S. 129-133). Auch jiingere fachdidaktische Nachschlagewerke behandeln eher im-
plizit das Thema Inklusion. So werden im Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik
(Surkamp, 2010) und im Handbuch Fremdsprachendidaktik (Hallet & Konigs, 2010)
die wichtigsten fremdsprachendidaktischen Ansitze, Konzepte und Grundbegrif-
fe versammelt und eingehend definiert; Inklusion und Heterogenitit tauchen als ei-
genstdndige Stichworte aber nicht auf. Zwar bearbeiten beide Nachschlagewerke die
prinzipiellen Grundideen der Thematik, etwa in den Artikeln ,Individualisierung®
(Schmenk, 2010), ,Differenzierung“ (Haf3, 2010) oder auch ,Individuelle Sprach-
férderung (auch von Legasthenikern) und Sprachlernberatung® (Mehlhorn, 2010).
Die politische Brisanz von Heterogenitidt und Inklusion, die zwingende und dringli-
che Notwendigkeit ihrer Berticksichtigung in der Lehrerbildung und zahlreiche, vor
allem erziehungswissenschaftliche Publikationen (vgl. etwa den Sammelband Ko-
ker, Rohman & Textor, 2010) lassen es jedoch erforderlich erscheinen, dass auch die
Fremdsprachendidaktik hierzu klarer Stellung bezieht und die Themen Heterogenitit
und Inklusion offensiver im fremdsprachendidaktischen Kontext diskutiert werden.

1 Im Kontext der fiir die Unterrichtsplanung zu beriicksichtigenden Lernervariablen wird In-
klusion als die ,,Abschaffung von Férderschulen und [...] Integration behinderter Lerner in
die Regelschule® (Schwohl & Sturm, 2010, S. 16) definiert. Ebenso wird bei der Diskussion
moglicher Bestandteile eines Lehrwerkes darauf verwiesen, dass Inklusion ein Thema bei ,.er-
ganzenden Materialien fiir die Lernenden zur Differenzierung® (S. 81) sein kann.
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Individuelle Forderung im Fremdsprachenunterricht wird vor dem Hintergrund
sprachbezogener Herausforderungen diskutiert, wie etwa Migrationshintergrund oder
Lese-Rechtschreib-Schwéche (vgl. hierzu Bauer & Chlosta, 2010; Gogolin, 2010;
Mehlhorn, 2010; Sellin, 2008). Viele andere Aspekte individueller Differenz wurden
noch nicht eingehend erforscht. Auch die thematische Ausrichtung des Themas In-
klusion wird im fremdsprachendidaktischen Diskurs noch nicht eindeutig integriert.
Elke Dreyer beispielsweise bezieht inklusive Unterrichtsprojekte auf ,multiethnische
und multikulturelle Vielfalt“ (Dreyer, 2013, S. 9) und fokussiert didaktische Maf3-
nahmen auf (inter-)kulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede im weiteren Un-
terrichtsgeschehen. Unterdessen sind die Anregungen zum Fremdsprachenunterricht
des mittendrin e.V. differenziert auf Schiilerinnen und Schiiler mit kérperlicher und
geistiger Behinderung zugeschnitten (Stangier & Thoms, 2012; hierin insbesondere
Hengst, 2012). Ein verbindendes didaktisches Prinzip zwischen verschiedenen Hete-
rogenititsdimensionen ist noch zu definieren.

Konsequenterweise miissen alle vielfaltsorientierten Ansétze bei der Begriffsbe-
stimmung zur Inklusion berticksichtigt werden. Auf dieses umfassende Spektrum an
menschlicher Differenz, das es in Betracht zu ziehen gilt, machen Simone Seitz und
Katja Scheidt aufmerksam:

»Der fachliche Blick inklusiver Padagogik und Didaktik gilt nicht ,Behinde-
rung“ im Verstdndnis einer feststehenden Eigenschaft bestimmter Kinder (es-
sentialistische Sichtweise). Inklusive Praxis fragt im Unterricht folglich nicht
nach den Lernschwierigkeiten, die ein Kind ,hat®, sondern nach den Barrie-
ren, die dem Lernen und/oder der Partizipation eines Kindes im Weg stehen.
Es geht folglich um die Analyse von Situationen, in denen fiir ein Kind Parti-
zipation und/oder Lern- und Entwicklungsprozesse durch bestimmte Barrie-
ren bzw. deren Zusammenwirkung behindert werden.“ (Seitz & Scheidt, 2012,
S. 4)

Es gehoren also zu einer inklusiven Didaktik alle kérperlichen und mentalen Vor-
aussetzungen ebenso wie Multiple Intelligenzen, soziale und kulturelle Vielfalt oder
die Thematik ,Gender“ im Fremdsprachenunterricht. Werden menschliche Eigen-
schaften im Spektrum ihrer Heterogenitit wahrgenommen, so sollen sie darauthin
untersucht werden, wie sie das fremdsprachliche Lernen bereichern konnen. Grund-
legend ist die Betrachtung dieser Differenzen:

»Dieser Auffassung folgend werden Dimensionen wahrgenommener Verschie-
denheit wie kulturelle Zugehorigkeit, Religion, Alter, Gender und Befahigung
bzw. Behinderung auf der Basis einer anerkennenden Haltung als perspekti-
vengebundene Konstrukte und nicht als feststehende Eigenschaft einzelner
Kinder oder Gruppen von Kindern betrachtet.“ (Seitz 2011, S. 1)
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Im Gegensatz zur Integration versteht sich Inklusion nicht als nachgeordnetes Einbe-
ziehen einzelner Lerner, sondern als vordergriindige Teilhabe aller Individuen an ei-
ner Lerngemeinschaft. Betont wird mit diesem Konzept die Individualitit und Viel-
falt aller Lerner/innen (Borner et al., 2013, S. 1).

Diese Definitionen verdeutlichen, dass hier die dezidierte Berticksichtigung der
Lernervariablen gefordert wird. Deren Breite und Tiefe soll mit all ihren Méglichkei-
ten starker, auch in Bezug auf die sprachliche, (inter-)kulturelle und soziale Kompe-
tenzentwicklung im Fremdsprachenunterricht, ausgeschopft werden. Mary A. Falvey
und Christine C. Givner definieren folgendermafien:

»Inclusive education is about embracing everyone and making a commitment
to provide each student in the community, each citizen in a democracy, with
the inalienable right to belong. Inclusion assumes that living and learning to-
gether benefits everyone, not just children who are labeled as having a differ-
ence (e.g. those who are gifted, are non-English proficient, or have a disabili-
ty).“ (Falvey & Givner, 2005, S. 5)

Diese Passage scheint sich beinahe direkt an die fremdsprachendidaktischen Pub-
likationen mit ihrem Fokus auf Migration und (Inter-)kulturalitit zu wenden. Die
Autorinnen machen mit ihrem Plidoyer sehr deutlich, dass es sich bei Inklusion
nicht um ein paar Strategien handeln kénne, sondern dass von einem ,,belief system®
(a.0.0., S. 5), von einer grundlegenden didaktischen Leitlinie auszugehen sei.

Zwar beschreibt die Inklusionsdebatte — mit ihrem Fokus auf individuelle Erfah-
rung und addquaten wie kreativen Umgang mit Heterogenitit — die thematischen
Schwerpunkte des Fremdsprachenunterrichts. In Bezug auf Lehr-Lern-Arrangements
bedeutet Inklusion jedoch einen deutlichen Paradigmenwechsel:

»Im neuen Heterogenititsdiskurs wird nun ein anderer Umgang mit den un-
terschiedlichen Lernbediirfnissen und -voraussetzungen als bisher eingefor-
dert. Ubergreifendes Ziel der Protagonisten ist die Verinderung der auf Se-
lektion und gleichschrittigen Fachunterricht fokussierten deutschen Schule zu
einer Gemeinschaftsschule mit Ganztagsangebot nach skandinavischem Vor-
bild, die auf Inklusion und individuelle Férderung setzt.“ (Trautmann, 2010,
S. 1)

Als Folge dieser politisch angestoflenen Richtungsianderung wird das deutsche Schul-
system sich langerfristig von der ,Normalititserwartung mdglichst einheitlicher
Lerngruppen oder am fiktiven Durchschnittsschiiler (a.0.0., S. 2) 16sen miissen.
Stattdessen sollen padagogische, didaktische und bildungspolitische Prinzipien an
wertgeschitzter Heterogenitit neu ausgerichtet werden. Es geht darum, die Kinder
in ihrer Heterogenitit anzunehmen und menschliche Differenz als Bereicherung und
positive Ausgangslage fiir alle didaktischen Entscheidungen anzuerkennen.

Matthias Trautmann gibt einen fundierten Uberblick iiber die Forschung und
fremdsprachendidaktischen Diskussionen zur Thematik Heterogenitit und Indivi-
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dualisierung (Trautmann, 2010). Durch diese Zusammenschau der fachdidaktischen
Erkenntnisse zum Thema wird die unzureichende Erforschung von Heterogenitit
und Inklusion erkldrbar. In seinen detaillierten Ausfithrungen zum Thema Heteroge-
nitét in der Fremdsprachenforschung verdeutlicht Trautmann, dass sich Fachdidaktik
Englisch und empirische Forschung recht lange mit Lernprozessen an sich, den Uni-
versalien des Fremdsprachenerwerbs, auseinandergesetzt haben. Hierbei richtete sich
das Augenmerk auf die erklirende Beschreibung von Spracherwerbsprozessen sowie
auf das Lernen beeinflussende Faktoren und Begleitumstinde der Sprachentwick-
lung (ebd., S. 3). Es wird deutlich, dass der Blick auf den (allgemeinen, universalen)
Spracherwerbsprozess die Homogenitit der Lernenden betont und eigentliche Unter-
schiedlichkeit und Individualitit jeweiligen Fremdsprachenlernens gezwungenerma-
len hinten anstellt (ebd., S. 4). Ursache fiir diesen eingeschrinkten Blick sieht Traut-
mann darin, dass sich die Fremdsprachenforschung seit den 1980er Jahren stark an
Psycholinguistik und Kognitionspsychologie orientierte (ebd., S. 4). Erst in jiinge-
rer Zeit und durch den Einfluss der konstruktivistischen Lerntheorie wird auch die
Individualitit der Spracherwerbsmechanismen untersucht. Trautmann macht jedoch
auch deutlich:

»Es wird gewissermaflen bei den individuellen Lernern (Schiilern) nach Ur-
sachen fiir Differenzen gesucht (Stichworter: Awareness, Lernstrategien, Good
Language Learner, Gedichtnisleistungen u.d.). Im Kontrast dazu finden sich
kaum Erklarungen, die beispielsweise Zusammenhinge zwischen sozialen
Umwelten von Schiilergruppen und Fremdsprachenkompetenz(en) herstellen
und die Interaktionsprozesse im Unterricht im Blick auf die Entstehung von
Differenzen untersuchen. (Trautmann, 2010, S. 4f.)

Diese Studien, so kritisiert er, ,liefern allerdings keine Erkldrungen fiir diese Unter-

schiede und auch keine Empfehlungen fiir den angemessenen Umgang mit diesen

Differenzen” (ebd., S. 5). Des Weiteren unterscheidet Trautmann zwei Perspektiven

der didaktischen Moglichkeiten zum Umgang mit Heterogenitat: ,,Differenzierung

von oben” und ,,Differenzierung von unten®:

o Unter ,Differenzierung von oben® versteht er adaptiven Unterricht, bei dem Leh-
rer/innen durch hohe diagnostische Anforderungen Differenzen der Lernenden
erkennen, Aufgaben und Materialien fiir unterschiedliche Lernbediirfnisse be-
reithalten und entsprechend jeweiliger Ziele, Inhalte oder Situationen anwenden
(ebd., S. 6, 8ff.).

o Mit ,Differenzierung von unten® meint Trautmann eine stirkere Betonung der
Rolle der Lernenden und das lediglich moderierende Eingreifen der Lehrperson
aus dem Hintergrund. Schiilerinnen und Schiiler durchlaufen individuelle oder
kooperative Lerngelegenheiten, suchen selbst Materialien oder Methoden und
wihlen passendes fiir sich aus: ,Hier erfolgt eine starke Orientierung an reform-
padagogischen Methodenkonzepten wie Wochenplanarbeit, Freiarbeit und Pro-
jektarbeit.“ (ebd., S. 7, 10ft.).
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Heterogenitdt und Inklusion als Herausforderung und Forschungsimpuls ist kein
Neuland (vgl. Seitz & Scheidt, 2012, S. 1), auch fiir die Fremdsprachendidaktik nicht.
Auch wenn zum Teil andere Begrifflichkeiten verwendet werden, bietet der Hetero-
genititsdiskurs Anschlussmoglichkeiten an die fachdidaktische Forschung zur Inter-
kulturalitdt und Fremdverstehen, wie Hallet und Koénigs (2010) in ihrer Beschrei-
bung eines modernen Selbstverstindnisses der Fremdsprachendidaktik aufzeigen:

»Aktuelle Entwicklungen [...] zeigen dabei auf, dass es eine wesentliche Auf-
gabe von Fremdsprachenunterricht ist, sich aus der moglichen Verengung
auf eine instrumentelle Sprachbeherrschung zu 16sen; (literarische, filmische,
akustische) Texte kénnen und miissen dazu genutzt werden, durch das Er-
fahren sprachlicher und literarischer Ausdrucksformen anderer Kulturen die
transitorische, plurale Verfasstheit der eigenen Kultur und damit die Bedingt-
heit zu erkennen, denen dsthetisch-expressive Ausdrucksformen und kultu-
relle Pragungen unterliegen. Fremdheit bedeutet damit nicht Gegensatz zum
oder Bedrohung des Eigenen, sondern ist Potenzial fiir dessen Verdnderung.“
(Hallet & Konigs, 2010, S. 14f.)

Die starke fremdsprachendidaktische Auseinandersetzung mit Fremdheit, kultu-
reller Pluralitit und Perspektiveniibernahme als grundlegende Aspekte interkultu-
rellen Lernens (Bredella, 2010; Hu & Byram, 2009; Erll & Gymnich, 2007; Oksaar,
2003; Volkmann, Stierstorfer & Gehring, 2002; Roche, 2001; Bredella et al., 2000;
Niinning, 2000; Bredella, Christ & Legutke, 1997; Knapp-Potthoff & Liedke, 1997;
Bausch, Christ & Krumm, 1994) konnen als Beispiel fiir die inhaltliche Nahe zu den
Aspekten Heterogenitit und Inklusion dienen. Auch wenn dem inklusiven Unter-
richt in der fremdsprachendidaktischen Grundlagenliteratur und Forschung erst z6-
gerlich ein prominenterer Stellenwert zugestanden wird, so lasst er sich doch gut vor
dem Hintergrund des kommunikativen, interkulturellen, sprachbewussten und sozial
sensiblen Fremdsprachenunterrichts begriinden.

3. Inclusive Language Teaching: Relevante Aspekte im
Englischunterricht

Wird nun Heterogenitét in fremdsprachlichen Lernprozessen in seinen Grundlagen
akzeptiert und in differenzierten Lernarrangements umgesetzt, ergeben sich auf in-
haltlicher Ebene u.a. durch literarische Texte und Filme Zugangsmoglichkeiten zum
Thema Inklusion. Auflerdem kann die Beschiftigung mit unterschiedlichen Facetten
inklusiver (Schul-)systeme (z.B. in Grof3britannien) auch interkulturelle Auseinan-
dersetzungsprozesse bei den Schiilerinnen und Schiilern anregen. Dies soll im Fol-
genden anhand methodisch-didaktischer Entscheidungen und exemplarischer Texte
verdeutlicht werden.
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Ein inklusiver Fremdsprachenunterricht stellt aufgrund unterschiedlicher Behin-
derungen und Forderbedarfe andere, zum Teil auch hohere Anforderungen an die
Englischlehrkraft und ihre Unterrichtsplanung (vgl. auch weiter Mendez, 2012, S. 8).
Sie sollte u.a.

o zusammen mit den Schiilerinnen und Schiilern Rituale entwickeln (am Stunden-
beginn, vereinbarte Handzeichen, emotion cards, Figuren etc.)

o sprachliche Warm-Ups ritualisieren: in jiingeren Klassen durch phrases ,How are
you?“, ,How is the weather today?“ oder Varianten des show ¢ tell; in hoheren
Klassen Kurzvortrige zu freien Themen (Borner et al,, 2013, S. 2ff.)

« sinnvolle Methodenwechsel einbauen

o kooperative Lernformate einsetzen (Biittner, Warwas & Adl-Amini, 2012) (Part-
nerinterviews mit unterschiedlich anforderungsstarken chunks, Think-Pair-Share,
Placemats)

 besonders deutlich sprechen, sodass Lippenlesen méglich ist

o eine expressive Korpersprache zeigen

o das Tafelbild in Kopie und ggf. in groflerer Schrift bereithalten

o differenzierende und in ihrem Anforderungsgrad alternierende Aufgaben bereit
halten; zusatzlich: Hilfekdartchen, Helfersystem, Lernpatenschaften, Férdermaterial
und Losungen zur Selbstkontrolle

o moglichst hdufig Visualisierungen einsetzen, wenn moglich auch akustisches Ar-
beitsmaterial (zur Transparenz von Abldufen oder sprachlichen Mitteln)

Diese Aufzihlung methodisch-didaktischer Moglichkeiten ist nicht als vollstindig zu
betrachten, sondern soll einen Einblick in die Umsetzungsmoglichkeiten eines inklu-
siven Fremdsprachenunterrichts bieten, der sich in seinen methodisch-didaktischen
Grundziigen nicht wesentlich von einem modernen, kommunikativ ausgerichteten
Englischunterricht unterscheidet.

Gute Bearbeitungsmoglichkeiten im Fremdsprachenunterricht bieten Multi-Le-
vel-Texte, die auch nichtlinguistische Ausdrucksformen beinhalten und deshalb al-
len Schiilerinnen und Schiilern einen niedrigschwelligen Zugang zu fremdsprach-
lichen Texten bieten. Multi-Level-Texte werden in verschiedenen Versionen und
Anspruchsniveaus angeboten, sind inhaltlich vielschichtig und adressieren sprachlich
verschiedene Kompetenzniveaus:

»>Multilevel texts are distinct from ‘levelled’ texts in that they are written at
two or more levels of complexity and are suitable for two or more levels of
reading; levelled texts, on the other hand, control vocabulary according to
reading level. Also, multilevel texts often contain multiple points of view or
types of information and use different formatting to emphasize ‘voice’ or in-
formation type.“ (Cornford, 2012)

Als Beispiel sei an dieser Stelle das Buch The Three Pigs (Wiesner, 2001) erwihnt,

das sich aufgrund seiner thematischen Ausrichtung vor allem im Bereich des frithen
Fremdsprachenbeginns eignet. In drei verschiedenen Varianten wird die Geschichte
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der ,kleinen Schweinchen® neu erzéhlt, unter anderem mit Zeichnungen und verein-
fachten Texten, die viele sprachliche Wiederholungen in Form von High-Frequency
Words beinhalten. Auf diese Weise kann eine Adaption an die Lernersprache erfol-
gen. In Ubersicht 1 werden exemplarisch Differenzierungsaufgaben aufgezeigt, die
Schiilerinnen und Schiiler in differenzierenden Leseprojekten in unteren Klassen be-
arbeiten kénnen.

o Gefiihle der Protagonisten mit Adjektiven beschreiben (hier auch sprachliche
Unterstiitzung (scaffolding) moglich)

o Personen und Orte auflisten (W-Fragen: who, where, when)

o Akustische Signale, z.B. knocking on someone’s door

o Comic oder Landkarte zum Text malen

o anspruchsvollere Schreibaufgabe: In die Rolle des Autors schliipfen und Ge-
schichte neu erzihlen

» Geschehen auf Karten in der richtigen Reihenfolge sortieren

o Textdetektive spielen, Wortpyramiden entwickeln

Ubersicht 1: Mégliche Differenzierungsaufgaben mit Multi-Level-Texten

Literarische Texte konnen als Tiiroffner dienen, um eine Welt aufzuzeigen, die von
Toleranz und Respekt geprigt ist. Neben dieser inhaltlichen Schwerpunktsetzung
ladt Literatur zur interkulturellen Perspektiveniibernahme ein, weil sie Leser/innen
individuelle Wahrnehmungen und Erlebnisse der Protagonisten/handelnden Cha-
raktere folgen lasst und damit das Augenmerk auf andere, differente Wahrnehmun-
gen der Welt (im Grofien wie im Kleinen) lenkt. Das Thema ,We are all different®
kann so auch auf inhaltlicher Ebene adressiert werden, zum Beispiel im britischen
Roman The Curious Incidents of a Dog in the Night Time (Haddon, 2003) oder auch
im US-amerikanischen Roman The Absolutely True Diary of a Part-Time Indian (Ale-
xie, 2007).2

Der vielseitige Jugendroman The Curious Incidents of a Dog in the Night Time von
Mark Haddons handelt von einem 15-jdhrigen Jungen, Christopher Boone, der das
Asperger-Syndrom hat, mathematisch sehr begabt ist, aber nur schwer komplexere
Gefiihle der Menschen aus seiner Umgebung wahrnehmen kann. Zunéichst macht
ihm seine Lehrerin den Vorschlag, Bilder mit Smileys den entsprechenden Gefiih-
len zuzuordnen. Da aber die Menschen héufig ihre Mimik dndern, kann Christo-
pher sein System nicht schnell genug anpassen. Deshalb greift er einen neuen Vor-
schlag auf, ndmlich seine Umgebung in einem Tagebuch zu beschreiben. Das Buch
beginnt mit dem Hund seines Nachbarn, der getotet worden ist. Wie Sherlock Hol-
mes arbeitet Christopher an seinem Fall, entdeckt aber auch gleichzeitig einige fami-

2 Einer moéglichen Gefahr einer Fokussierung auf Kinder mit Forderbedarf ist hier durch eine
besondere Sensibilisierung und Arbeit am Klassenklima entgegenzuwirken. Auflerdem konn-
te es fiir Kinder mit Formen von Autismus schwierig sein, die angesprochene Perspektiv-
tiibernahme zu vollziehen. Deshalb konnten zusitzlich andere Textformen, z.B. Sachtexte, wie
sie auch in der ZP10 eingesetzt wurden, als Arbeitsmittel hinzugezogen werden.
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lidre Konflikte, die ihm zuvor verschwiegen worden waren, z.B. die Abwesenheit sei-
ner Mutter. Der Protagonist zeichnet sich durch seine Akzeptanz seiner Starken und
Schwichen aus. In einer Special Needs Class lernt er vielfiltige Strategien zum Um-
gang mit sich und seinem sozialen Umfeld, zum Beispiel die Begriiflung des Vaters
mit der Hand, weil er Umarmungen nicht mag. Durch den differenzierten Umgang
mit Heterogenitit in diesem Roman koénnen alle Schiilerinnen und Schiiler alltigli-
che Situationen (wie einen Handschlag) aus unterschiedlichen Perspektiven betrach-
ten und so fiir den Umgang mit Heterogenitit in inklusiven Klassen sensibilisiert
werden. Die Situationen im Buch verdeutlichen, dass es eben nicht darum geht, ei-
nem normativen Erwartungssystem zu entsprechen. Aufgrund Christophers beson-
derer Weltwahrnehmung und der leicht zugénglichen Sprache eignet sich der Roman
ab Klasse 9-10 fiir die Auseinandersetzung mit Heterogenitdt und kann in inklusi-
ven Lernarrangements multiperspektivisch eingesetzt werden.

Anhand des Jugendromans The Absolutely True Diary of a Part-Time Indian zeigt
Thaler (Thaler, 2012b) einige Umsetzungsmdoglichkeiten in einem inklusiven Fremd-
sprachenunterricht auf.’?

Der 14-jahrige Arnold Spirit Jr. erzdhlt aus der Ich-Perspektive aus seiner Welt.
Dabei spielen die visuellen Einschiibe in Form kleiner Comics eine besondere Rolle,
die der Erzdhler selbstreflexiv kommentiert: ,,I think the world is a series of broken
dams and floods, and my cartoons are tiny little lifeboats.“ (Alexie, 2009, S. 6). Der
Erzahler berichtet von seiner ,, Andersartigkeit: Er stottert und lispelt, hat 42 Zih-
ne und leidet unter epileptischen Anfillen. Auflerdem erfihrt er als Native Ameri-
can in seiner neuen Schule interkulturelle Konflikte. Diese Varianten der Wahrneh-
mung des Andersseins werden in diesem Jugendroman durch den Erzdhler (selbst-)
ironisch gebrochen und bieten so den Schiilerinnen und Schiilern ein hohes Identifi-
kationspotential. Die Visualisierungen durch comicartige Sprechblasen und Einschii-
be ermoéglichen Schiilerinnen und Schiilern einen niedrigschwelligen sprachlichen
Zugang, konnen als Text dekodiert und kreativ umgeformt werden.

In mittleren bis hoheren Klassen kénnen im inklusiven Fremdsprachenunterricht
auch Filme einen thematischen Zugang bieten, wie Rain Man (Levinson, 1988),
Forrest Gump (Zemeckis, 1994) oder aktueller The King’s Speech (Hooper, 2011).
In jedem Fall muss sichergestellt werden, dass das Kompetenzspektrum aller
Schiilerinnen und Schiiler durch individualisierte Lernaufgaben und offenere Lernar-
rangements voll ausgeschopft wird. Der Heterogenitit im fremdsprachlichen Klas-
senzimmer wird dann produktiv begegnet, wenn Schiilerinnen und Schiiler sowohl
zielgleich als auch zieldifferent unterrichtet werden. Dies bedeutet nicht im Umkehr-
schluss, dass sie schwache Fremdsprachenlerner sind (Kirchoff, 2012, S. 5), sondern
sich auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus befinden.

3 Thaler betont dabei, wie ,vergniiglich und ohne die moralische Brechstange® (Thaler, 2012,
S. 13) das Thema ,,Behinderung tiberwinden im Roman aufgenommen wird. Auch wenn aus
literaturdidaktischer Sicht der Unterrichtsvorschlag sehr nachvollziehbar und gut umsetzbar
scheint, wird aus inklusionsspezifischer Perspektive eher ein defizitarer als heterogener An-
satz verfolgt: ,,dhnlich wie sein Autor ist auch der Erzdhler mit allerlei Defiziten geschlagen®
(a.0.0.).
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Die Frage der Leistungsbewertung sollte auch in einem individualisierten und
inklusiven Fremdsprachenunterricht besondere Beriicksichtigung erfahren. Es soll-
te nicht nur um einen kognitiven Leistungszuwachs gehen, der in standardisierten
Rankings besonders betont wird (Wedell, 2005, S. 5), sondern auch soziale, kreati-
ve und affektive Elemente sollten beriicksichtigt werden. Eine Alternative bieten of-
fenere Formen der Leistungsmessung wie z.B. Portfolios, in denen die Lehrkraft kri-
terienbasiert vorgehen kann und in einem begleitenden Prozess stirkenorientiert die
individuellen (sprachlichen) Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler einschit-
zen kann. Eine besondere Form des Portfolios im Fremdsprachenunterricht ist das
Sprachenportfolio (Burwitz-Melzer, 2010), in dem Lernende ihr sprachliches Kénnen
selbst einschdtzen koénnen. Wird die elektronische Variante verwendet, kdnnen au-
diovisuelle oder akustische Hilfsmittel zur weiteren Unterstiitzung im fremdsprachli-
chen Lernprozess eingesetzt werden.

4. Chancen und Herausforderungen: Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich mit Falvey und Givner (2005) feststellen, dass Inklusion
nicht linger nur als methodische Strategie fiir das Einbeziehen von Schiiler/inne/n
mit Behinderung aufgefasst werden kann, sondern als Grundpfeiler und Prinzip der
Fremdsprachendidaktik anerkannt werden muss. Es sollte nicht darum gehen, in-
klusiven Fremdsprachenunterricht allein nach unterschiedlichen Aufgaben und Ar-
beitstempi auszurichten, sondern

»les] geht [...] vielmehr um die Entwicklung eines gleichermafien hinsichtlich
Gender, Milieu und Kulturalitit sensiblen Unterrichts. Soll dieser Anspruch
nicht allein appellativ bleiben, miissen Weiterentwicklungen inklusiver Didak-
tik verschiedene Ansitze zum konstruktiven Umgang mit Heterogenitit im
Unterricht konzeptionell verkniipfen.“ (Borner et al., 2013, S. 3f.)

In vielerlei Hinsicht bedeutet inklusiver Fremdsprachenunterricht die Weiterfithrung
und Intensivierung bisher schon praktizierter didaktischer Komponenten. Mit Seitz
& Scheidt (2012) lasst sich konstatieren: ,,Inklusiver Unterricht ist die konsequente
Weiterentwicklung eines individualisierten und differenzierten Unterrichts mit be-
sonderem Augenmerk auf die Interaktionsebene (2012, S. 4). Die Durchfithrung
eines inklusiven Fremdsprachenunterrichts ist also die Weiterfithrung einer konse-
quenten Individualisierung. Dies hat auch Konsequenzen sowohl fiir die Lehreraus-
bildung (Mendez, 2012, S. 6) als auch fiir die Personalsituation an den Schulen. In-
klusion darf nicht als Strukturmafinahme missverstanden und als Sparprogramm
durchgefithrt werden. Inclusive Education darf weder hinsichtlich der Lehrerausbil-
dung noch der Personalausstattung zu einer Low Cost Education werden (Herz, 2010,
38). Als Reaktion auf Veranderungen im Umgang mit der Heterogenitéit der Schii-
lerinnen und Schiiler (Schwohl & Sturm, 2010, S. 15) kann eine inklusive Schulent-
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wicklung neben institutionellen Verdnderungen auf der Makroebene auch auf der

Mesoebene der Einzelschule und Mikroebene der Individuen erfolgen:

o Festgelegte maximale Klassengrofle (< 24 Schiilerinnen und Schiiler)

o schulspezifische Lehrerfortbildungen

o kooperative Mafinahmen, Doppelbesetzung durch Fachlehrerinnen und Fachleh-
rer und Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen, Team-Teaching

o enge Zusammenarbeit zwischen Lehrer-, Schiiler- und Elternschaft

o differenzierte Unterstiitzungssysteme, auch Zusammenarbeit mit externem Fach-
personal

Fiir Lehrerinnen und Lehrer ist inklusiver Unterricht in vielerlei Hinsicht bereits
heute schon Teil ihrer alltdglichen Praxis, obwohl sie nach wie vor nicht explizit da-
fiir ausgebildet werden. Die Anforderungen an die Lehrerausbildung und Lehrerhan-
deln werden eher komplexer. So wird von Studierenden der Fremdsprachen zuneh-
mend eine bilinguale Zusatzqualifikation erwartet; an der Universitit Bremen gibt es
seit den 2000ern den Basisschwerpunkt Heterogenitit fiir Lehramtsstudierende (Seitz
2011, S. 2). Alle Mafinahmen stellen begriilenswerte Pilotprojekte dar, sind aber
gleichzeitig eine Herausforderung fiir die Studienplanung und die weitere Gestaltung
der fachdidaktischen Professionalisierung. Dadurch besteht die Gefahr, dass ein in-
klusiver Fremdsprachenunterricht eher als ,Mehrfachbelastung® empfunden wird und
dadurch eine defensive Haltung gegeniiber einem individualisierten und inklusiven
Unterricht begtinstigt wird.

Eine interdisziplinire Zusammenarbeit der Lehrenden in beiden Phasen der Leh-
rerausbildung ist nétig, um inklusive und fachspezifische Ausbildungsmodule zu
schaffen. Auflerdem sollte die empirische fachspezifische Erforschung dahingehend
ausgebaut werden, dass Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, welchen Effekt
fachdidaktische Konzepte vom Lehren und Lernen einer Fremdsprache haben, wie
diese durch den grundlegenden Prinzipienwechsel beeinflusst werden und wie ein
inklusiver Fremdsprachenunterricht von Fremdsprachenlehrkriften als Akteurinnen
und Akteure einer inklusiven Praxis wahrgenommen wird.
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Andre Kagelmann

,Merizonterweiterungen’: Inklusive Potentiale fiir
den Deutschunterricht in Andreas Steinhofels
Kinderroman Rico, Oskar und die Tieferschatten

Abstract

Der Beitrag schligt am Bespiel von Andreas Steinhdfels Kinderroman ,Rico, Oskar und
die Tieferschatten® vor, durch didaktische Transformationen, die an genaue, von Leh-
rerinnen und Lehrern durchzufiihrende Erzihltextanalysen riickgebunden werden, hu-
manistisch-positive Textpropositionen und dsthetische Strukturen auch von komplexen
Texten aufzufichern. Dieses heuristische Vorgehen, das metaphorisch als ,merizonta-
le Literaturdidaktik* bezeichnet wird, soll ethische und soziale literarische Erfahrungen
im Sinn des inklusiven Paradigmas fiir in ihren Voraussetzungen und Fihigkeiten ganz
unterschiedliche Schiilerinnen und Schiiler ermaoglichen und zielt, basierend auf der Bil-
dung der Lehrenden, auf die Bildung der Lernenden durch kreative Prozesse.

~HORIZONT: Die Stelle auf der Welt ganz hinten,
wo die Erde und der Himmel aufeinanderstof3en.
Oder das Meer und der Himmel. Erde und Meer
geht nicht, aufler senkrecht, aber das heif3t dann
garantiert anders. Zum Beispiel Merizont“ (Stein-
hofel, 2008, S. 70).

1. Einleitung

Wenn in diesem Beitrag von ,Merizonterweiterungen die Rede ist, dann versuche
ich, mich préziser auszudriicken als ihr ,Namenspatron, der elfjahrige Ich-Erzéh-
ler Frederico (Rico) Doretti in Andreas Steinhéfels Kinderroman Rico, Oskar und
die Tieferschatten. Meine didaktischen Vorschlige, die auf Ausschépfung dsthetischer
und lebensweltlicher Erfahrungspotenziale eines kinderliterarischen Kunstwerks zie-
len, verstehen sich als heuristisch, nicht als systematisch. Durch Transformationen,
riickgebunden an eine analytische Textdurchdringung, sollen sozial und ethisch po-
sitive Textpropositionen sowie édsthetische Strukturen freigelegt werden, die — gera-
de in Klassen mit heterogenen Leistungsniveaus — nicht fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler selbstindig decodierbar sind. Dieses literaturdidaktische, auf Horizonter-
weiterungen zielende Vorgehen ist iiber die konkrete Vorlage hinaus gerade in Be-
zug auf avancierte Kinder- und Jugendliteratur von Belang (zu der Rico, Oskar und
die Tieferschatten zéhlt): Was Schiilerinnen und Schiilern den Zugang zu komple-
xen Texten bzw. zu deren Bedeutungsebenen erleichtern soll, ist das souverdne Fach-



wissen der Lehrerin/des Lehrers, aus dem sich assoziativ-kreative und spielerische
Transformationsprozesse speisen (die wiederum selber auf analytisches Lernen zie-
len konnen, es aber nicht miissen). Der Aufstieg der Schiilerinnen und Schiiler in
die ,Zone der nichsten Entwicklung® (Vygotskij, 2003, S. 300) fithrt also tiber das
Wissen der Lehrenden. Fiir den bei Reich im Kontext der Entfaltung des inklusiven
Leitbilds genannten Aspekt ,,Entwicklung der Professionalitit der Lehrenden® (Reich,
2012, S. 51) ist nach meiner Auffassung und im Gegensatz zu Reich (vgl. ebd.,
S. 102f.) daher auch die fachwissenschaftliche Ausbildung der Studierenden mafigeb-
lich.

Bei dem konkreten Versuch, sich den inklusiven Potentialen' von Steinhéfels Er-
folgsroman deutschdidaktisch zu nahern?, ist zuvor das Problem ,analytischer Ver-
und Zerstorung’ in Erinnerung zu rufen, mit dem Ficher, deren Gegenstand die
Kunst ist, zu kimpfen haben: Asthetische Faszination und Affizierung stehen (zu-
néchst) im Widerspruch zur Zergliederung. Dies gilt fiir das Fach Deutsch, sofern
es sich mit Literatur als Kunst auseinandersetzt, umso mebhr, je jinger Schiilerinnen
und Schiiler sind. Aus der Literarischen Sozialisationsforschung weify man, dass es
unterschiedliche Modi der identifikatorischen Annéherung an Geschichten gibt, wo-
bei Kinder erst mit zunehmendem Alter lernen, von sich abzusehen. Das heifit, dass
sie zundchst entweder die Hauptfigur durch sich selbst substituieren oder ihre eige-
nen Eigenschaften auf die Hauptfigur projizieren (was schon ein Schritt der Distan-
zierung ist). Verlangt nun der Literaturunterricht die Analyse eines Textes, so erfor-
dert das die Unterordnung des Subjekts unter den Text. Diese Unterordnung ist aber
erst in der Phase des sogenannten empathischen Lesens gegeben: Jetzt wird Frem-
des auch als Fremdes akzeptiert und in seiner Alteritéit erfahrbar, weil eine Distanz
zum Text und der durch ihn entfalteten Welt und ihren Figuren aufgebaut werden
kann.> Die Uberlegungen zu Rico, Oskar und die Tieferschatten zielen trotz bzw. ge-
rade wegen dieses Spannungsverhéltnisses darauf ab, empathische Rezeptionsweisen
des Textes ,zu provozieren, die dem impliziten Leser* des auf der Handlungsebene
inklusiv und ethisch orientierten Romans von vornherein eingeschrieben sind: Der
anspruchsvolle Text birgt vielfiltige dsthetische, soziale und ethische Entwicklungs-
potenziale, die mit der entsprechenden Unterstiitzung durch Unterrichtsprozesse fiir
die Schiilerinnen und Schiiler im ,Spannungsfeld von Literatur und Schule® freigelegt
werden konnen.

Siehe zu Inklusion und Bildungsgerechtigkeit sowie zu ihren Standards Kapitel 4.

Meine Vorschlége richten sich an Schiilerinnen und Schiiler der vierten bis sechsten Klassen.

3 Vgl zur Entwicklung literarischer Rezeptionskompetenz ausfithrlich Schon, 1990, insb.
S. 255-264. Hurrelmann spricht von einem grundsitzlichen ,,Spannungsverhiltnis zwischen
Kinder- und Jugendliteratur und Schule® (Hurrelmann, “2006, S. 134).

4  Der Begriff meint die ,,im Text vorgezeichnete Leserrolle” (Wenzel, 2004, S. 13).
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2. Rico, Oskar und die Kinderliteratur®

Der im Jahr 2008 bei Carlsen erschienene Kinder-, Kriminal- und Grofstadtroman
Rico, Oskar und die Tieferschatten ist der erste Teil einer bei Kritik wie Publikum
gleichermaflen beliebten Trilogie, die 2009 mit Rico, Oskar und das Herzgebreche
fortgesetzt wurde und mit Rico, Oskar und der Diebstahlstein 2011 ihren Abschluss
fand.® Thr Autor, der 1962 geborene Andreas Steinhéfel, ist einer der herausragenden
Schriftsteller im Bereich der modernen Kinder- und Jugendliteratur; zu nennen sind
Werke wie Es ist ein Elch entsprungen (1995), Die Mitte der Welt (1998) oder Defen-
der (2001).” Einer Interviewduflerung zufolge plant er zudem in naher Zukunft sei-
nen ersten Roman fiir Erwachsene. Dariiber hinaus ist Steinhéfel u.a. auch als Uber-
setzer und Drehbuchautor titig, seine Werke sind bzw. sollen verfilmt werden, laut
Blogspot des Autors trifft dies auch auf den ersten Teil der Rico-Trilogie zu®, der zu-
dem fiir die Bithne von Felicitas Loewe adaptiert und vom Deutschen Schauspielhaus
Hamburg 2011 uraufgefithrt wurde. Im Kontext dieser didaktischen Betrachtung ist
von biographischem Interesse, dass an Andreas Steinhofel ein Lehramtsanwirter ver-
loren gegangen ist; bemerkenswert ist die Begriindung fiir die Entscheidung, schlief3-
lich einen anderen Berufsweg eingeschlagen zu haben:

»Lehramt studierte ich bis nach der bestandenen Zwischenpriifung, also etwa
bis zur Studiums-Halbzeit. Dann entschied ich, dass ich keine anderen Men-
schen bewerten wollte nur aufgrund ihrer Leistungen, ohne sie sonst aber
wirklich zu kennen, und damit tiber ihre Zukunft mit zu entscheiden. Leh-
rer zu sein ist ein sehr verantwortungsvoller Beruf, und dieser Verantwortung
fithlte ich mich nicht gewachsen. Also studierte ich weiter — englische und
amerikanische Literatur sowie Medienwissenschaften — und machte meinen
Magister” (Steinhofel, 2012, S. 1).

Die drei Rico-und-Oskar-Binde gehdren zum, gemessen an dem Gesamtvolumen
origindrer literarischer Werke fiir Kinder und Jugendliche®, vergleichsweise klei-
nen Teil avancierter Kinder- und Jugendliteratur. Bezeichnet ist damit eine Literatur,
die sowohl literarisch als auch thematisch anspruchsvoll strukturiert ist (vgl. Bitt-
ner, 2012). Freilich bleibt sie adressierte und primér an den Interessen und Fahigkei-
ten ihrer Zielgruppe ausgerichtete Literatur: Die Kunst des Autors/der Autorin liegt
also darin, eine fiktionale Welt zu gestalten, die zwar einerseits formal und thema-
tisch auf Kinder zugeschnitten ist, er/sie diese Welt aber andererseits mit literari-

5 Eine gute Quelle fiir die Auswahl von literarisch wertvoller aktueller Kinder- und Jugendlite-
ratur bietet die Lesebar der ALEKI: http://www.lesebar.uni-koeln.de/index2.php.

6 Der urspriinglich fiir das Frithjahr 2013 angekiindigte Band Rico, Oskar und die Kunst wird
nicht realisiert: ,Das Teil ist gestorben. Schlimmer noch: Die Begeisterung aller daran kiinst-
lerisch Beteiligten dafiir ist es inzwischen auch. Ein Jahr Arbeit fiir die Tonne, Deckel drauf
und zu.“ (Andreas Steinhéfel, 31.10.2012, unter http://newsfromvisible.blogspot.de/)

7 Vgl. zu Steinhofel, Bischof & Heidtmann, 2000.

Vgl. Vita und Bibliographie unter http://newsfromvisible.blogspot.de.

9 Vgl zu dem Begriff der originiren Kinder- und Jugendliteratur Ewers, 2012, S. 19.

[e]
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schem und thematischem Niveau entfaltet. Daraus ergibt sich allerdings ein relativ
hoher Anspruch an die Leserinnen und Leser, der bei den spiteren Uberlegungen
zur didaktischen Transformation zu berticksichtigen ist. Zudem ist die vielfach pra-
mierte Rico-und-Oskar-Trilogie - fiir den hier im Fokus stehenden ersten Band er-
hielt Steinhofel 2009 u.a. den Katholischen Kinder- und Jugendbuchpreis sowie den
Deutschen Jugendliteraturpreis'® in der Sparte Kinderbuch - als teilweise doppelsin-
nig zu bezeichnen. Damit ist gemeint, dass dieses Werk, obwohl es vom Autor expli-
zit an Kinder adressiert ist, an einigen Stellen eine zweite semantische Ebene 6ffnet
(vgl. z.B. Steinhofel, 2008, S. 130), die sich primdr an den Erwachsenen als impliziten
Mitleser richtet."! Die Propositionen dieses Signalbereichs (z.B. Deprivation) kénnen
dann, wenn sie dem Verstehenshorizont der Schiilerinnen und Schiiler im Kern zu-
ganglich sind, durch eine adressatengemifle didaktische Transformation transparent
gemacht werden. Voraussetzung dafiir ist jedoch eine genaue literarische Analyse.

2.1 Thema und Inhalt

Bei Rico, Oskar und die Tieferschatten handelt es sich um ein kinderliterarisches
Werk, das im Genre des Detektiv- und Grofistadtromans das Panorama einer grof3-
artigen Freundschaft zwischen zwei sehr ungleichen Figuren entwirft. Der elfjahrige
Rico (Frederico Doretti), der Ich-Erziahler der Geschichte, lebt mit seiner alleinerzie-
henden Mutter in der (durch die Trilogie mittlerweile zu einigem Ruhm gekomme-
nen) Dieffenbachstrale 93 in Berlin. Seine Selbstcharakterisierung ist zunéchst fast
ausschliefflich defizitorientiert, was mit der Art und Weise korrespondiert, wie Rico
von einem Teil seiner Umwelt wahrgenommen wird.

Er beschreibt sich als sogenanntes tiefbegabtes Kind, womit eine kognitive Ein-
schrinkung bezeichnet ist (vgl. dazu Schwahl, 2010, S. 81f.), allerdings wird dies
zweifach aufgehoben: Erstens zeichnet sich Rico insbesondere durch seine Empathie-
fahigkeit aus, zweitens wird die kognitive Teilleistungsstorung durch eine besonde-
re Erzahlfahigkeit modifiziert (s.u.). Einer der ,padagogischen Angriffspunkte’ des
Romans besteht also darin, negative Fremdzuschreiben abzuwehren bzw. defizitori-
entierte Auflenwahrnehmungen und daraus resultierende Frustrationserlebnisse zu
problematisieren. Zudem tberrascht dieser ,etwas andere Emil° immer wieder durch
erstaunlich hellsichtige Beobachtungen aus seiner in der Tradition des Schelmenro-
mans stehenden (vgl. Scherer, 2010, S. 28) Auflenseiterperspektive':

10 Steinhofel ist bereits zum vierten Mal fiir diesen einzigen deutschen Staatspreis fiir Literatur
nominiert worden. Am 11.10.2013 erhielt er zudem den Deutschen Jugendliteraturpreis fiir
sein (bisheriges) Gesamtwerk.

11 Dies meint eine Bedeutungsvariation iiber den ,grundlegenden Doppelcharakter der Kin-
der- und Jugendliteratur hinaus, womit wiederum bezeichnet ist, dass sich die Werke ,,nicht
nur an Kinder und Jugendliche, sondern gleichzeitig auch an die Vermittler richten (Ewers,
2012, S. 40).

12 Vgl. zur autorenbiographischen Konnotation dieser Perspektive die Interviews mit Steinho-
fel in der Badischen Zeitung vom 6.1.2009 und in der taz vom 24.6.2009 (beide sind abrufbar
im Downloadbereich des Autorenblogs unter newsfromvisible.blogspot.de).
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»Die Familiendhnlichkeit zu den zwischen Naivitit und Mutterwitz, Arglosig-
keit und Raffinesse changierenden Kinderfiguren Christine Nostlingers, zum
petit Nicolas (Der kleine Nick) von René Gosciny und Jean-Jacques Sempé,
aber auch zu Gerhard Holtz-Baumers Alfons Zitterbacke und Otto Hiusers
bravem Schiiler Ottokar sind nicht zu iibersehen® (Weinkauf, 2013, [up.]).

Der erst siebenjahrige Oskar stellt die Komplementérfigur zum Ich-Erzéhler dar: Der
Tiefbegabung und der Sozialkompetenz Ricos kontrastieren seine Hochbegabung
und eine grundlegende Skepsis Menschen gegeniiber, die mit Angstlichkeit einher-
geht, die wiederum in der (hier problematisch aufgebrochenen) Familienstruktur be-
griindet liegt.” Aus dem Zusammentreffen dieser beiden ungleichen Akteure und
der humoristisch aufgeladenen Erzdhlperspektive des Auflenseiters schopft der Ro-
man auch sein humoristisches Kapital.

Der die Handlung organisierende Detektivplot, der die beiden ungleichen Kin-
der zusammenfiihrt, erzahlt von Kindesentfithrungen, die sich im Berlin der Gegen-
wart bzw. der jiingsten Vergangenheit ereignen. Die beiden Detektive konnen nach
einigen atemberaubenden Abenteuern den Entfithrer Marrak (,,Mister 2000%) stel-
len, der sich zunéchst als Kinderfreund geriert und das Vertrauen von verunsicher-
ten Kindern erschleicht, doch im Lauf der Handlung (nicht nur sprachlich) als geld-
gierig und empathielos entlarvt wird (vgl. Steinhofel, 2008, S. 154f. u. 207f.). Um
diesen gefihrlichen Entfithrer dingfest zu machen, erscheint es Oskar sogar notwen-
dig, sich entfithren zu lassen, was die Spannung des Romans zusitzlich erhoht. Da-
bei wird erst im Nachhinein deutlich, dass Oskar Rico nicht zufillig begegnet ist,
sondern ihr Kennenlernen geschickt inszeniert war und er den spéteren Freund zu-
néchst fiir seine Suche instrumentalisiert hat (vgl. ebd., S. 201f.). Trotzdem bleibt am
Ende des gelosten Kriminalfalls — ungeachtet aller Unterschiede — Ricos und Oskars
Freundschaft bestehen, die in den Nachfolgebdanden noch weiter entwickelt und aus-
differenziert wird.

Als signifikant fiir den Roman erweisen sich neben den Toleranz- und Freund-
schaftsthematiken die differenzierten Milieuschilderungen; die Botschaft des Tex-
tes erscheint hier explizit': Auch wenn das 6konomische Kapital nicht gegeben sein
mag, sagt das nichts tiber das emotionale Vermégen oder iiber die familidre Kohési-
on aus. Tanja Doretti, Ricos Mutter, arbeitet z.B. als Geschiftsfithrerin eines Nacht-
clubs, ,in dem Callgirls Manner kennenlernen® (ebd., S. 127) und entspricht damit
kaum konventionell-biirgerlichen Erwartungen an eine ,gute Mutter’, zeichnet sich
aber durch ihre grofle Liebe zu ihrem Sohn aus. In aufgebrochenen und vom biirger-
lichen Mainstream abweichenden Familienstrukturen kann ein stabiles, liebevolles
und fiir das Kindswohl férderliches Miteinander herrschen.'® Gerade dieses emoti-
onale Kapital steht allerdings bei Oskar zunéchst infrage (er ist sich lange der Lie-
be seines Vaters nicht sicher; diese Gewissheit erhilt er erst im Verlauf des dritten

13 Das Verhiltnis von Oskar und seinem Vater klart sich im dritten Band.
14 Vgl. dazu das Interview von Andreas Steinhofel mit der Badischen Zeitung vom 6.1.2009.
15 Allerdings ist zu bemerken, dass der Roman hier zur Uberpointierung neigt.
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Bandes).!® Die Kunst des Autors besteht nicht zuletzt darin, dass er zwar eine Viel-
zahl von personlichen wie sozialen Problematiken in den Blick nimmt (Depression,
Alkoholismus und Einsambkeit, abweichendes Aussehen, Verwahrlosung) und auch
Kritik an diesen Zustinden und Verhaltensweisen iibt, aber dennoch keines der iib-
lichen ,Problembiicher® verfasst hat: Seine Kritik speist sich immer aus der Sorge um
das Wohl der Kinder, nicht aus biirgerlichen Moralvorstellungen. Zur Adressatenspe-
zifik des Romans gehort, neben den die Geschehnisse oft humoristisch brechenden
Kommentierungen des Ich-Erzdhlers, eine Wellendramaturgie, die Spannungsbogen
nicht raumgreifend aufbaut und sukzessive steigert (wie dies in einem an Erwach-
sene adressierten Thriller der Fall wire), sondern kleine Spannungsbogen etabliert,
die relativ schnell wieder positiv aufgeldst werden. Auf diese Weise werden die kind-
lichen Leserinnen und Leser entlastet (vgl. z.B. Steinhéfel, 2008, S. 192). Dazu gehort
auch das vielfache Happyend (Erfolg, Freundschaft, Tagebuch, Geld, Umzug, Liebe),
das den psychischen Bediirfnissen der Altersgruppe entspricht. Freilich stellen diese
Konfigurationen positive Uberzeichnungen von realiter oft nur schwerlich zu durch-
brechenden Problemkreisen dar und sind auch als Ausweise eines utopischen Ro-
mancharakters interpretierbar.

3. Erzdhltext- und Stilanalyse'’

Der in der Tradition aufkldrerischer Kinder- und Jugendliteratur stehende Roman
ist als Ich-Erzdhlung angelegt: Wir lesen das sogenannte Ferientagebuch Ricos, das
in zwolf inhaltskennzeichnende Grofikapitel bzw. Tagebucheintrige unterteilt ist, die
undatiert mit (fortschreitenden) Tages- bzw. Tagesverlaufsangaben versehen sind.
Hinzu kommen den Textfluss unterbrechende, vom Ich-Erzihler selbstverfasste (un-
zuverldssige und humoristische) Lexikoneintrige, mit denen Rico Wissen zu struk-
turieren sucht (siehe das einleitende Zitat). Die einzelnen Kapitel sind wiederum
durch skizzierte rotierende Bingokugeln (s.u.) untergliedert, was der Leseerleichte-
rung dient. In diesem Kontext sind auch die Hausskizze und die Kapitelillustrationen
von Peter Schossow zu sehen.'® Die erzdhlte Zeit der im Wesentlichen chronologisch
und singulativ erzahlten Haupthandlung erstreckt sich von Samstag bis Donnerstag
(in der Gegenwart bzw. im Jahr 2008), die explikativen Analepsen reichen Jahre zu-
riick; die Erzdhlzeit betragt 220 Seiten.

Diese Erzdhlanlage ist nun einer genaueren Betrachtung wert, zumal sie auf die-
getischer Ebene durchgehend thematisiert wird: Das Ferientagebuch wird als For-
derprojekt des Lehrers (Herrn Wehmeyer) initiiert und ist an diesen gerichtet; diese

16 Hinzu treten einige weitere Figuren, die ebenfalls problembelastet sind, die aber (wie Tan-
ja Doretti oder Marrak) durchgehend stereotypisiert sind: Simon Westbiihl, der gutaussehen-
de Kommissar und ,Wunschvater® von Rico, Frau Dahling (,Darling°), eine von Depressionen
heimgesuchte Frau, mit der Rico viel Zeit verbringt sowie der skurrile steineziichtende Nach-
bar Fitzke, der in Rico, Oskar und der Diebstahlstein modifizierter gezeichnet wird.

17 Die Analyse orientiert sich an den Kategorien von Martinez & Scheffel, 2012.

18 Siehe dazu die Visualisierung von Gedankenrede durch Kursive (z.B. Steinhéfel, 2008, S. 145,
177).
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fiktive Adressierung wird im Roman ausfiihrlich thematisiert (vgl. Steinhofel, 2008,
S. 47-54): Rico, Oskar und die Tieferschatten' ist als zyklische Rahmenerzdhlung mit
zwei explizit ausgefithrten Zeitebenen des Erzédhlens zu charakterisieren. Das erle-
bende und das erzdhlende Ich sind vollkommen (extradiegetische Ebene) bzw. fast
(intradiegetische Ebene) deckungsgleich. Diese auf Identifikation zielende, moder-
ne Erzéhlanlage des Romans, die durch den Kunstgriff einer aulerordentlichen nar-
rativen Fahigkeit Ricos motiviert wird, steht im Gegensatz zur ,Tiefbegabung’ des
Protagonisten und iiberhaupt zur Schreibentwicklung von Kindern.?® Insgesamt ent-
spricht diese Erzdhlanlage der Klassikerkategorie der ,,Phantasie“ (vgl. Kiimmerling-
Meibauer, 1999, S. XIV). Daraus ergibt sich noch eine wichtige Konsequenz fiir die
Struktur des Textes: Der autodiegetische Erzahler Rico gibt alle Ereignisse in der Art
und Weise wieder, wie er sie wahrnimmt und versteht. Durch diese interne Fokali-
sierung wird zunichst die Moral der Geschichte an die Perspektive von Rico gebun-
den, was den Eindruck einer ostentativen Pddagogisierung verhindert (vgl. Wein-
kauff, 2013, [up.]). Da die Wahrnehmung einer Person - in einer realistischen, nicht
auktorialen Erzéhlanlage — eingeschrinkt ist und Rico noch dazu Schwierigkeiten bei
der kognitiven Durchdringung der ihn umgebenden Welt hat, ergibt sich noch eine
zweite Konsequenz: Nicht alle von Ricos Angaben, Auflerungen, Vermutungen oder
Schlussfolgerungen sind zuverlédssig. Das heifit, dass bereits durch die Erzdhlanlage
Wendungen und Uberraschungen im Verlauf der Geschichte motiviert werden.?!

Die Handlungsebene der in medias res beginnenden Detektivgeschichte ist durch
das Motiv der Suche strukturiert: Das Finden von Unwesentlichem (,,Fundnudel®)
steigert sich hin zum Auffinden des entfithrten Oskar und zur Uberfithrung des Ta-
ters. Leitmotiv des Romans ist das rote Flugzeug, das ebenfalls gefunden wird. Au-
Berdem wichtig fiir die Entwicklung der Geschichte ist, neben dem Umstand, dass
die Protagonisten Ferien haben, von ihren Familien nicht durchgehend beaufsichtigt
werden und so genug Zeit fiir ihr Detektivabenteuer bleibt, die Raumgestaltung der
Geschichte: Die Grof3stadt Berlin bietet zundchst den Rahmen fiir die Entfaltung des
Abenteuers, das sich aber im Wesentlichen auf das Wohnhaus Ricos bzw. auf dessen
Nachbarschaft konzentriert. So kommt es in der kausal meist nachvollziehbar mo-
tivierten Geschichte, in der der Zufall freilich eine grofie Rolle spielt, zu einer Ver-
dichtung des Handlungsraums um Rico herum.

Der Text operiert mit einem breiten Spektrum von intermedialen Verweisen, wo-
bei neben der strukturellen Parallele zu Késtners Emil und die Detektive (1929)? ins-
besondere die Aufrufe von Miss Marple (vgl. z.B. Steinhofel, 2008, S. 44, 74, 97) und
Forrest Gump (vgl. ebd., S. 39) von Belang sind, weil die Detektivgeschichte und die
Tiefbegabung gespiegelt werden. Der Aufruf von Pretty Woman konturiert hinge-
gen die Liebesgeschichte zwischen Tanja Doretti und dem Polizisten Simon West-

19 Der Titel ist verritselnd, aber indirekt inhaltskennzeichnend, wobei die Tieferschatten dop-
pelt codiert sind: als vermeintliche Gespensterschatten und Schatten des Kidnappers.

20 Unter diesem Vorbehalt stehen in abgeschwichter Form praktisch simtliche Ich-Erzihlun-
gen.

21 Siehe dazu z.B. die falschen Schlussfolgerungen bzgl. des Handyklimperns (vgl. Steinhofel
2008, S. 155 u. 168-170).

22 Vgl zu diesem Bezug auch das Interview in der taz vom 24.6.2009.
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bithl (vgl. ebd., S. 126), wobei hier auch auf die Frage nach dem Beruf der Mut-
ter angespielt wird. In der Erwdhnung der Odyssee (vgl. ebd., S. 59f. u. 209) spiegelt
sich wiederum die Orientierungslosigkeit Ricos. Zudem werden Fernseh- und Zei-
tungstexte als Realititseffekte eingesetzt. Die Sprache des Romans ist als humorvoll,
teilweise absurd, tragikomisch und manchmal auch recht derb zu charakterisieren.
Sie ist durch viele Wortspiele und Phrasenwiederholungen gepréigt und insgesamt als
adressatenangemessen und souverdn gestaltet zu werten.”® Dominantes sprachliches
Mittel ist die originelle Bingometapher, die den Zustand bzw. die zufilligen Gedan-
kenbewegungen in Ricos Kopf visualisiert.

4, Transformationsassoziationen

»Inklusion (lat. Inclusio, Einschlieffung) beinhaltet
die Uberwindung der sozialen Ungleichheit, der
Aussonderung und Marginalisierung, indem alle
Menschen in ihrer Vielfalt und Differenz, mit ih-
ren Voraussetzungen und Moglichkeiten, Dispo-
sitionen und Habitualisierungen wahrgenommen,
wert geschitzt und anerkannt werden® (Ziemen,
2013, [up.]).

Meine nachfolgenden deutschdidaktischen und teilweise facheriibergreifenden
Uberlegungen fokussieren einerseits auf dsthetisches Erleben und literarisch-reflexi-
ves Verstehen, anderseits zielen sie auf eine Annaherung an Fremderfahrungen und
auf Alteritatsakzeptanz im Sinne sozialen und ethisch inklusiven Lernens.** Bei den
skizzenhaften, assoziativen Vorschldgen, die sich primar an Schiilerinnen und Schii-
ler der vierten bis sechsten Klasse richten, darf nicht aus dem Blick geraten, dass
es sich bei der Rico-und-Oskar-Trilogie primdr um Kunst handelt, nicht um Lern-
stoff, und dass zwischen beidem ein Spannungsverhiltnis besteht: ,Mein Beruf ist
es, gute Geschichten zu schreiben, nicht padagogisch wertvolle Erziehungshilfen als
Mittel zum Zweck zu produzieren® (Steinhofel, 2009). Doch ist Steinhofel eben nicht
nur eine gute Geschichte gelungen, sondern auch eine, die auf implizite (und damit
ganz unaufdringliche) Weise im Sinne des skizzierten inklusiven Leitbildes® fiir die
Eintibung in Toleranz und Lebensstilakzeptanz sowie fiir die Authebung von zuge-
schriebener Devianz wirbt. Diese Thematiken korrespondieren insbesondere mit den
Punkten drei bis fiinf der Standards fiir Inklusion:

23 Siehe dazu das obligatorische ,Mann, Mann, Mann!“ und natiirlich ,,Sellawie® (cest la vie).
24 Diese Vorschlige setzen freilich die Textkenntnis bzw. zumindest Teilkenntnisse voraus.
Wenn entsprechende Lesefertigkeiten nicht gegeben sind, bietet sich das Erschlieffen durch
Vorlesen an, weil durch Anschlusskommunikation das Verstindnis gesichert werden kann.
25 Vgl. dazu Reich, 2012, S. 48-53.
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(1) Ethnokulturelle Gerechtigkeit austiben und Antirassismus stirken

(2) Geschlechtergerechtigkeit herstellen und Sexismus ausschlieflen

(3) Diversitit in den sozialen Lebensformen zulassen und Diskriminierungen
in den sexuellen Orientierungen verhindern

(4) Sozio-6konomische Chancengerechtigkeit erweitern

(5) Chancengerechtigkeit von Menschen mit Behinderungen herstellen
(Reich, 2012, S. 52).

In den Worten Ricos klingt das ex negativo so: ,,Ich weif3, wie das ist, wenn man von
anderen dauernd verarscht wird, weil man anders ist“ (Steinhofel, 2008, S. 41).

4.1 Die Erzdhlanlage als Herausforderung

Wie in Kapitel 3 dargelegt, ist die Erzdhlanlage des Romans nicht realistisch, auch
wenn man die Motivierung des Erzdhlens durch eine besondere narrative Hochbega-
bung akzeptiert. Allerdings wird dies von Schiilerinnen und Schiilern nicht als frag-
lich aufgefasst. Die Problematisierung dieses Aspekts kann aber dazu dienen, einen
Einblick in das Konstrukt eines literarischen Kunstwerkes zu erhalten. Dabei setzt
man sich freilich der Gefahr einer defizitorientierten Auseinandersetzung aus. Ziel
einer kompositionsanalytischen Beschiftigung mit dem Werk muss es daher sein,
die Kunstfertigkeit des Autors und die dsthetische Qualitat seines Werkes transpa-
rent werden zu lassen. Eine didaktische Frage in der Auseinandersetzung mit Rico,
Oskar und die Tieferschatten kann also sein, die Besonderheit der internen Fokali-
sierung genauer in den Blick zu nehmen; erweiternd kann ein Exkurs zur Traditi-
on des Schelmenromans erfolgen. In diesem Kontext konnen auch die expliziten und
impliziten Wertungen des Erzdhlers erortert werden: Was ist der Unterschied - in
der Literatur, im Alltag - zwischen einer Bewertung durch einen ,Peer’ im Gegen-
satz zur Bewertung durch einen Erwachsenen? Hier wire auch eine Bezugnahme auf
Emil und die Detektive denkbar. Zudem ist eine Auseinandersetzung mit dem teil-
weise unzuverlissigen Erzdhlen Ricos sinnvoll. Dabei steht die Frage im Mittelpunkt,
wie Leserinnen und Leser die Welt wahrnehmen, von der ihnen erzéhlt wird. Die-
se Beschiftigung zielt darauf, iiber den eigenen Leseprozess zu reflektieren bzw. da-
riiber ins Staunen versetzt zu werden, wie stark der Pakt zwischen der Autorin/dem
Autor und den Leserinnen und Lesern ist, da wir im Regelfall den Weg einer ver-
trauensvollen Lektiire wihlen. Diese Aspekte, die im Bereich literarischen Lernens
zu verorten sind, miissen nicht begrifflich durchdrungen werden, mit ihrer Beschaf-
tigung ergibt sich aber die Chance, Kompositionsprinzipien von Literatur erfahrbar
zu machen. Zu diesem Zweck kann auch die Kontrastierung der gegebenen mit einer
modifizierten Erzdhlanlage erfolgen. Ein solches - sehr anspruchsvolles - Umschrei-
ben eines kurzen Ausschnitts aus dem Roman muss allerdings mit sehr konkreten
Vorschldgen in der Aufgabenstellung enggefiihrt werden, wenn dies denn tiberhaupt
durch die Schiilerinnen und Schiiler selbst geleistet werden soll. Hier bietet sich also
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die Vorgabe eines modifizierten Textausschnitts durch die Lehrerin/den Lehrer an.
Einen weniger anspruchsvollen Zugang stellt eine produktionsorientierte Textauf-
gabe dar, die darauf zielt, eigene Ferienerlebnisse in einem Tagebuch nachzuerzéh-
len. Dies kann durch die Aufgabe, die eigenen realen Erlebnisse durch erfundene
sozusagen anzureichern, erginzt werden. Die Frage, was den Unterschied zwischen
der Erzdhlung eines erfundenen Ereignisses in einer Geschichte und einem erfun-
denen Ereignis in der Realitdt ausmacht, kann sowohl vorbegrifflich auf die Eigen-
timlichkeiten des literarischen Fiktionsspiels hinweisen als auch sozialrelevant auf
den Unterschied zwischen Wahrheit und Liige. Das Fithren eines Tagebuchs ist dabei
nicht an das Medium der Schrift gebunden: Geschichten kénnen durch Zeichnun-
gen, Fotografien, miindliche Erzdhlungen oder durch Medienkombinationen erzéhlt
werden, so dass sich die Moglichkeit der Binnendifferenzierung bietet. Ferner erwei-
tert es das Verstindnis des Romans, wenn die intermedialen Verweise im Text fiir
die Schiilerinnen und Schiiler aufgeschliisselt werden; dies ist insbesondere bei Miss
Marple (aber auch bei Forrest Gump) von Belang.

4.2 ,Das andere Lexikon’

Die Lexikoneintrige Ricos konnen als sprachlich-humoristische Hohepunkte in der
Gestaltung des Romans bezeichnet werden: In ihnen veranschaulicht sich einerseits
sein ,Bingoproblem;, andererseits offenbaren sie intellektuelle Beweglichkeit. Ein di-
daktischer Zugriff auf diese ,Lexikoneintrdge® kann also sein, solcherlei Zweitwer-
tigkeit herauszuarbeiten. Auf produktiver Ebene fordert die Aufgabe, selber in der
Manier Ricos moglichst absurde ,Lexikoneintrage® zu verfassen, einerseits kreative
Schreibfreude. Andererseits kann durch eine Auseinandersetzung mit realen Lexi-
koneintrigen eine Technik der Wissensaneignung und -kritik eingeiibt bzw. vertieft
werden. Wenn man sich allerdings mit Digital Natives tiber Lexika bzw. tiberhaupt
iiber informatives Lesen verstandigen will, so darf das Internet als Ressource nicht
vernachldssigt werden, Wikipedia nimmt hier eine besonders prominente Stellung
ein. Auch in meiner hochschuldidaktischen Praxis hat sich der Einbezug dieser On-
lineenzyklopédie, trotz aller (literatur-)wissenschaftlichen Vorbehalte, als durchaus
produktiv erwiesen. Im Kern zielt die Einbindung des Netzes erstens auf eine Refle-
xion tber die eigene Wissensaneignung und zweitens auf eine Anwendung des Ge-
lernten und einen Transfer des eigenen Wissens ins Internet: Die Lernenden sollen
ihr erarbeitetes Wissen nicht nur mit dem Seminar, sondern mit ,der Welt® teilen.
Beide Aspekte sind auch fiir die Schule von Belang, die Reflexion tiber Wissensan-
eignung (Gemachtheit von Informationen) ist aber ein Thema fiir &ltere Schiilerin-
nen und Schiiler, betrifft also nicht direkt die Zielgruppe von Rico, Oskar und die
Tieferschatten. Das Erstellen oder die Modifikation eines Wikipedia-Artikels - bis-
her ist kein Eintrag zur Romantrilogie vorhanden - stellt zudem eine moderne Form
der Ergebnissicherung dar und bietet die Moglichkeit, ein binnendifferenziertes und
facheriibergreifendes Klassenprojekt zu initiieren (Technik/Inhalt/Gestaltung). Al-
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lerdings stellt ein solches Vorhaben, je nach bzw. neben den Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler, hohe Anforderungen an die Medienkompe-
tenz der Lehrperson. Im Gegensatz zum Eintrag in Wikipedia bietet das Aufsetzen
eines eigenen Blogs die Moglichkeit, die volle Kontrolle tiber den Inhalt auszuiiben
und dariiber hinaus z.B. auch Tagebiicher der Schiilerinnen und Schiiler (siehe 4.1)
zu verdffentlichen. — Die Preisgabe von Privatem im Netz ist ein eigener Aspekt der
Mediendidaktik, der aber hier durchaus aufgegriffen werden konnte.

4.3 Freundschaft trotz Unterschieden

Im Mittelpunkt dieser didaktischen Uberlegungen zu Freundschaft und Diversitit
steht der Aspekt des sozialen Lernens und damit ein Kernbereich von schulischer
Arbeit. Die Stiarke von Rico, Oskar und die Tieferschatten bzw. der Trilogie liegt auf
der Wertungsebene insbesondere darin, dass zwar von abweichenden kindlichen und
erwachsenen Lebensldufen erzihlt wird, diese aber als gleichberechtigt zum sozialen
Mainstream betrachtet werden.”® Dies erfolgt zudem nicht mit dem pédagogischen
Zeigefinger, sondern wird an die Wahrnehmung und Reflexionsfahigkeit des kind-
lichen Protagonisten, der ja selbst ein Auflenseiter ist, riickgebunden. Ein wichtiges
literarisches Stilmittel bei der Darstellung dieser positiven Textpropositionen ist der
Humor des Ich-Erzdhlers. In der Schilderung von zunéchst abweichend erscheinen-
der Wesenheit wird so ein gemeinsamer menschlicher Kern freigelegt:

»In Ricos interdependenter Weltsicht, in der das Gemeinsame das Trennen-
de iiberwiegt, werden Unterschiede und Normabweichungen nicht nivelliert,
sondern wird die Vielfalt, wird die Alteritit zum allgemein Menschlichen er-
klart“ (Schwahl, 2010, S. 83).

Dies zeigt sich nicht nur in der Freundschaft von Rico und Oskar, sondern wird -
neben den Beziehungen zwischen Rico und den Erwachsenen - in einer zweiten
Kinderfreundschaft gespiegelt:

»Ich hatte den beiden [Felix und Sven] nachgeschaut. Wie verriickt muss man
sein, um einem Gehorlosen seine Geschichte zu erzihlen? Und wie verriickt
muss man sein, und jemandem zuzuhdren, ohne ihn zu hoéren? Aber weder
Felix noch Sven schimten sich dafiir. Thre seltsame Freundschaft war ihnen
nicht peinlich. Fiir sie war sie die normalste Sache der Welt. Das machte, dass
ich mich gleich besser fiihlte (Steinhofel, 2008, S. 151f.).

26 Lebensstilakzeptanz kann durchaus als Generalbass im (Euvre des Autors gelten: ,,Die meis-
ten von Steinhofels Geschichten reflektieren nicht nur das Andersein, sondern plddieren
gleichzeitig fiir das Recht auf Individualitit und Selbstverwirklichung® (Bischof & Heidt-
mann 2000, S. 87).

,Merizonterweiterungen’ | 259



In diesem Kontext bietet sich ein Blick auf den dritten Band der Trilogie Rico, Oskar
und der Diebstahlstein an, weil es dort ein Wiedersehen mit dem gehorlosen Sven
gibt und dieser bei der Losung des in dieser Geschichte aktuellen Kriminalfalls be-
hilflich ist. Auch in dieser Figuration wird zwar zunéchst Andersheit als solche kons-
tatiert, dann aber werden nicht Defizite hervorgehoben, sondern Fahigkeiten bewun-
dert: ,,Er war der hochbegabteste Tietbegabte, den ich je getroffen hatte® (Steinhofel,
2011, S. 145). Eine Steigerung erfahrt diese Perspektive durch eine humoristisch auf-
geladene Instrumentalisierung der Behinderung, wenn es (wie hier in einem tber-
fullten Zug) dem eigenen Fortkommen niitzt: ,,,Lassen Sie uns durch! Lassen Sie uns
doch bitte durch! Ich bin behindert! Ich bin behindert!™ (ebd., S. 136) Andererseits
wird in der Trilogie aber auch Diskriminierung thematisiert, z.B. durch die ambi-
valente Figur Fitzke: ,,,Ah, der kleine Schwachkopf’, knurrte er (Steinhéfel, 2008,
S. 11). Hier ergeben sich vielfiltige Ankniipfungspunkte zu Diskriminierung und
verbaler Gewalt, und zwar sowohl zu personlich erfahrener als auch zu Dritten zu-
gefiigter.?’

4.4 Den Text in Bewegung auflésen und digital reformulieren

Nach den bisher vorgeschlagenen kognitiven und sozial-ethischen Zugriffen soll mit
dem Konzept der Umsetzung des Textes in Bewegung ein senso-motorischer Ansatz
vorgestellt werden. Ich mochte allerdings die bekannten handlungs- und produkti-
onsorientierten Verfahren nur erwédhnen, insbesondere das szenische Spiel. Mein In-
teresse gilt dem Verfahren der Textbewegung, das sich der Umsetzung von Text in
Bewegung widmet und auf eine Verzahnung von Geistes- und Korperarbeit zielt.”
Fiir dieses Konzept bietet sich die Metapher der Bingokugeln in besonderem Mafle
an, weil ihr Bewegung inhérent ist. Eine Moglichkeit der Annéherung stellt eine Per-
formance dar, die sich von der Unordnung zur Ordnung entwickelt (z.B. die Ent-
wicklung von der Verdachtigung von Westbithl zum wahren Tater Marrak). Erarbei-
tet werden kann eine solche Performance beispielsweise {iber eine Clusteranalyse; als
Anregung - auch fiir kreative Schreibaufgaben - kann Ernst Jandls Gedicht ,lich-
tung” dienen.” Zudem ist der Umkehrschluss denkbar, aus der Beobachtung von Be-
wegungen durch assoziatives Schreiben neue Texte entstehen zu lassen. Auch koén-
nen diese Verfahren mit textproduktiven Aufgaben gekoppelt werden, z.B. erarbeiten
die Schiilerinnen und Schiiler aus einer Szene des Romans einen Dramentext oder
schreiben einen eigenen Text zu einer Stelle des Romans, die sie dann wiederum in

27 ,Menschen sind unterschiedlich, sie konnen es sein, ohne daraus Diskriminierungen erleiden
zu missen, und der Staat ergreift Vorkehrungen, die ihnen gerechte Chancen unabhéngig
von ihrem Geschlecht, ihrer Herkunft, Hautfarbe, ihrem Migrationshintergrund, ihren Eigen-
schaften und Zuschreibungen, ihren sexuellen oder anderen Orientierungen, ihren sozialen,
okonomischen und kulturellen Benachteiligungen, ihrer Religion oder Behinderung ermégli-
chen.“ (Reich, 2012, S. 7)

28 Vgl. Schindler & Zepter, 2013.

29 ,manche meinen / lechts und rinks / kann man nicht / velwechsern. / werch ein illtum!“ (zit.
n. Der neue Conrady. Das grofie deutsche Gedichtbuch, S. 871).

260 | Andre Kagelmann



Bewegung umsetzen. Eine weitere Moglichkeit (der Differenzierung) bietet die tech-
nische Aufzeichnung der Textbewegungen (durch Film oder Foto). Die Moglichkeit,
aus diesem Film oder diesen Fotos wiederum neue Geschichten zu genieren, sei hier
ebenfalls angedeutet. Als produktives Muster soll abschlieflend und im Rahmen ei-
ner symmedialen Didaktik*® das Konzept des Digital Story Tellings skizziert werden:
Dabei handelt es sich um eine auf einem Rechner erzeugte, durch verkniipfte Digi-
talfotos erzdhlte Geschichte.’® Im Gegensatz zum Fotoroman bietet die Digital Story
die Moglichkeit, den Eindruck von Kamerabewegungen zu suggerieren, Bilder durch
ein Schnittprogramm zu montieren und einen Voice-over-Erzahler zu etablieren. Zu-
dem kann man die Geschichte mit einem Soundtrack unterlegen, was Schiilerinnen
und Schiiler besonders anspricht, weil sie hier auf ihre Lieblingsmusik zurtickgrei-
fen konnen.** Eine Digital Story ist also eine Vorstufe zu einem Filmprojekt, aller-
dings deutlich leichter zu realisieren. Technische Voraussetzung ist die Ausstattung
der Klasse mit Computern, auf denen ein Schnittprogramm installiert ist; alles ande-
re erledigen die Schiilerinnen und Schiiler mit Smartphones selbst. Alternativ kon-
nen Kameras und Diktiergerite zur Verfiigung gestellt werden. - Dem digitalen Ge-
schichtenerzihlen sind, wie der Filmarbeit {iberhaupt, arbeitsteilige Konzepte eigen:
Wenn wir einen Film hauptséchlich mit Schauspielern und Regisseurinnen assoziie-
ren, so vergessen wir, dass es sich um ein Kollektivkunstwerk handelt, an dem eine
viel groflere Anzahl technischer und kiinstlerischer Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter beteiligt ist. Filmprojekte miissen also in ganz unterschiedliche Kompetenzberei-
che unterteilt werden. Bei der im Idealfall ficheriibergreifenden Erarbeitung einer
Digital Story im inklusiven Unterricht kann man sich diese Anforderungsdiversitat
zunutze machen und zwischen jeweils kiinstlerischen und technischen konzeptionel-
len und performativen Aufgaben unterscheiden. Das Spektrum reicht von der Re-
gie, dem Schnitt und der Montage zur (handwerklichen oder kiinstlerischen) Arbeit
an Kulissen und Kostiimen zur Maske, vom Drehbuchschreiben und der Dramatur-
gie zum Schauspielern (Haupt- und Nebenrollen, Komparsen), von der Kameraarbeit
und der Beleuchtung zur Musik und zum Ton.

5. Fazit

Die Rico-und-Oskar-Trilogie zahlt zum Besten, was die moderne Kinder- und Ju-
gendliteratur iberhaupt zu bieten hat und stellt aufgrund ihrer expliziten und impli-
ziten Thematik einen didaktisch-inklusiven Gliicksfall dar. Der in diesem Beitrag fo-
kussierte Roman Rico, Oskar und die Tieferschatten eignet sich nun nicht nur deshalb
so gut fiir einen inklusiven Literaturunterricht im Anschluss an die Standards von
Reich, weil es sich um ein den kindlichen Leseinteressen entsprechendes und ésthe-
tisch ambitioniertes Werk handelt. Es eignet sich auch, weil es dazu einlddt, Fremd-

30 Vgl zu dem weitreichenden Konzept Frederking, 2006.

31 Das grundlegende Wissen hierfiir ist unter www.storycenter.org zu finden.

32 Dabei ist auf Urheberrechtsfragen zu achten; eine Alternative bietet www.creativecommons.
org.
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heit bzw. Anderssein literarisch im Modus der Identifikation mit dem Ich-Erzahler
und seinem Blick auf die Welt zu erfahren. Allerdings wird eine solche reflektier-
te Auseinandersetzung durch zwei Aspekte erschwert: Erstens tiberlagern selbstbe-
spiegelnde Lektiiren die Wahrnehmung von Alteritit bis mindestens zur literarischen
Pubertdt. Zweitens tiberfordert literarische Komplexitit viele Leserinnen und Leser.
Daher bedarf es einer auf analytischer Durchdringung (durch Lehrerinnen und Leh-
rer) basierenden didaktischen Rahmung und Transformation, damit moglichst alle
Schiilerinnen und Schiiler weitergehende ethische, soziale und dsthetische Erfahrun-
gen durch die Lektiire und die Auseinandersetzung mit ihr realisieren kénnen. Der
implizite Leser des Romans legt dabei eine Rezeption nahe, die im Sinn einer inklu-
siven Haltung auf Toleranz und Akzeptanz von abweichendem Verhalten und Aus-
sehen zielt. Die hier skizzierten heuristischen Vorschldge einer an Vygotskijs Kon-
zept der ,,Zone der nichsten Entwicklung® angelehnten ,merizontalen’ — also auf
Horizonterweiterungen zielenden — Literaturdidaktik greifen diese Propositionen des
Textes auf und kontextualisieren sie im Sinne eines inklusiven Unterrichts. In einem
weitergehenden Sinn tiben die didaktischen Transformationen die Schiilerinnen und
Schiiler in eine Sichtweise ein, die Andersartigkeit und Fremdheit nicht (wenn auch
in positiver Absicht) nivelliert, sondern als Herausforderung fiir das eigene Verste-
hen begreift.
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