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Vorwort

Infolge des Beschlusses des Sekretariats der Stindigen Konferenz der Kultusmi-
nister in der Bundesrepublik Deutschland (2011) zur »Inklusive[n] Bildung von
Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen« sind Grundschullehr-
krafte vor erweiterte besondere Aufgaben und gesteigerte Herausforderungen
gestellt: Im Grundschulunterricht gilt es, Lehr-Lernsituationen zu gestalten, die
den Bildungsanspriichen aller Kinder gerecht werden und damit Kompetenz-
erwerbsprozesse sowohl der Kinder mit als auch derjenigen ohne sonderpad-
agogischem/n Forderbedarf ermoglichen. Hierfur sind — so wird in dem aktuel-
len Beschluss der Kultusministerkonferenz gefordert — »didaktisch-methodische
Vorgehensweisen und Unterrichtskonzepte« bereitzustellen, »um fiir alle Ler-
nenden Aktivitit und Teilnahme in einem barrierefreien Unterricht zu gewihr-
leisten« (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Bundesre-
publik Deutschland, 2011, S. 9). Das Sekretariat der Stindigen Konferenz der
Kultusminister in der Bundesrepublik Deutschland folgt damit den internatio-
nalen Forderungen der von Deutschland im Jahr 2009 ratifizierten UN-Kon-
vention uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen:

»Vorrang hat nunmehr die Gestaltung eines inklusiven Bildungssystems auf allen Ebe-
nen, wie es in Artikel 24 der UN-Konvention gefordert wird. Die Konvention fungiert
nach der Ratifizierung im Range eines Bundesgesetzes. Insofern ergibt sich eine rechtli-
che Verpflichtung in der BRD, die Ziele der Konvention politisch umzusetzen« (Heim-
lich, 2011, S. 44).

Gegenwartig ist jedoch — blickt man auf diese bildungspolitischen Novellierun-
gen — noch weitgehend ungeklart, wie und auf welche Weise Formen des ge-
meinsamen Unterrichts fir Kinder mit und ohne sonderpidagogischem/n For-
derbedarf in der Grundschule realisiert werden koénnen — und wie im Detail
Bildungsanspriichen aller Kinder Rechnung getragen werden kann. An dieser
Stelle setzt der vorliegende Herausgeberband an, dessen Ziel es ist, aktuelle
Sichtweisen zu Moglichkeiten der Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen in der
inklusiven Grundschule fachiibergreifend und aus den Blickwinkeln der Kernfa-
cher der Grundschule — Deutsch, Mathematik und Sachunterricht — zu prisen-
tieren. Dabei wird der inklusive Unterricht in der Grundschule sowohl aus
grundschulpddagogischer, piadagogisch-psychologischer und fachdidaktischer
als auch aus forderpadagogischer Perspektive in den Blick genommen.

Der vorliegende Herausgeberband ist in verschiedene Teile untergliedert:
Wihrend im ersten Teil inklusiver Grundschulunterricht aus grundschulpad-
agogischer, padagogisch-psychologischer und forderpadagogischer Perspektive
sunter die Lupe< genommen wird, sind in den darauffolgenden Teilen konkrete
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Vorwort

Implikationen zur Diagnostik, Forderung und Gestaltung von Lehr-Lernumge-
bungen im inklusiven Grundschulunterricht aus fachdidaktischem Blickwinkel
zu finden. Hierbei stehen die Unterrichtsficher Deutsch, Mathematik und der
(naturwissenschaftliche) Sachunterricht im Vordergrund des Interesses. Die ein-
zelnen Autorinnen und Autoren prisentieren zum einen Moglichkeiten der indi-
viduellen Diagnostik und Forderung, zum anderen formulieren sie auf der
Grundlage von Befunden aus der empirischen Lehr-Lernforschung didaktisch-
methodische Schlussfolgerungen fur die Gestaltung von Lernprozessen bei
Schiilerinnen und Schiilern mit sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen.

Im ersten Teil des vorliegenden Herausgeberbandes werden inklusive Lern-
prozesse von Kindern von grundschul- sowie forderpiadagogischem Standpunkt
thematisiert. Ursula Carle stellt in ihrem Beitrag Eckpunkte fur die Entwick-
lung des inklusiven Unterrichts in der Grundschule dar. Auf der Grundlage von
vier verschiedenen Perspektiven fiir das >Gemeinsame Lernen< aller Kinder im
Grundschulunterricht (»kooperativ gemeinsame Ziele erreichen und geteilte
Verantwortung tragenc, eine »gute Ordnung aufbauen und inklusive Moglich-
keiten erweitern«, »Kompetenzen im Lehrerinnen- und Lehrerteam systema-
tisch entwickeln«, »das didaktische Konzept verfeinern«) lotet Ursula Carle
Desiderate fur die Entwicklung des inklusiven Grundschulunterrichts aus und
verweist in diesem Zusammenhang auf zukiinftige Forschungsperspektiven.
Joachim Kablert und Anne Frey diskutieren in ihrem Aufsatz die Frage, wie in-
klusiv (Grund-)Schulen zurzeit gestaltet werden konnen. Dabei richten die Au-
torin und der Autor den Blick einerseits auf bildungspolitische Forderungen
und gegenwirtige Entwicklungen in der Schul- und Unterrichtsforschung sowie
andererseits auf Realisierungsmoglichkeiten in der Schul- und Unterrichtspra-
xis. Als eine Moglichkeit der Gestaltung von inklusiven Lernprozessen in der
Grundschule schlagen Joachim Kablert und Anne Frey inklusionsdidaktische
Netze vor, anhand derer Unterricht fiir alle Kinder in der Schulklasse in einer
systematischen Weise an einem gemeinsamen Lerngegenstand geplant werden
kann. Christin Schmidt und Katrin Liebers berichten in ihrem Beitrag tiber
Moglichkeiten der Diagnostik im inklusiven Unterricht der Grundschule. Die
beiden Autorinnen erortern dabei formatives im Unterschied zu summativem
Assessment. Christin Schmidt und Katrin Liebers stellen in diesem Zusammen-
hang im zweiten Teil ihres Buchkapitels erste Befunde aus dem Forschungspro-
jekt ERINA (»Erprobung von Ansitzen inklusiver Beschulung von Schilerin-
nen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Modellregionen«)
vor. Tanja-Maria Ewald und Christian Huber erldutern in ihrem Beitrag, ob
und inwiefern die soziale Inklusion von Kindern mit sonderpiddagogischem For-
derbedarf durch Formen des kooperativen Lernens in der Grundschule gelingen
kann. Die Autorin und der Autor gehen dabei davon aus, dass sich ein enger
Kontakt sowie gemeinsames Lernen von Schiilerinnen und Schiilern mit und
ohne sonderpadagogischem/n Forderbedarf auf ihre Einstellungen auswirken
und zu einer Abschwichung von Vorurteilen fithren. Das Ergebnis der Uberle-
gungen von Tanja-Maria Ewald und Christian Huber sind Kriterien, unter de-
nen kooperatives Lernen im (Grundschul-)Unterricht besonders wirksam im
Hinblick auf die soziale Inklusion von Kindern mit sonderpadagogischem For-
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derbedarf gelingen kann. Marie-Luise Gebrmann und Christian Huber stellen
in ihrem Beitrag Moglichkeiten der Inklusion von Kindern mit einem sonder-
padagogischen Forderbedarf in der sozial-emotionalen Entwicklung dar. Als ei-
nen Ausgangspunkt fiir ihre Uberlegungen nehmen Marie-Luise Gebrmann und
Christian Huber an, dass angemessene Peer-Peer-Beziehungen wichtige Gelin-
gensbedingungen fiir einen erfolgreichen inklusiven Unterricht darstellen. Sie
beschreiben vor diesem Hintergrund Risiken und Potenziale sozialer Peer-Bezie-
hungen und formulieren Implikationen fiir den inklusiven Unterricht. Frank
Hellmich, Marwin Felix Loper, Gamze Gorel und Rebecca Pfabl referieren in
ihrem Beitrag iiber Einstellungen von Kindern gegeniiber Peers mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf als Bedingungen der sozialen Partizipation im inklusi-
ven Unterricht der Grundschule. In diesem Zusammenhang berichten die Auto-
rinnen und Autoren uber Ergebnisse aus einem Forschungsprojekt, im Rahmen
dessen Kinder ohne sonderpadagogischen Forderbedarf zu ihren Einstellungen
gegeniiber Peers mit sonderpidagogischem Forderbedarf und deren Bedingun-
gen befragt worden sind.

Im zweiten Teil des vorliegenden Herausgeberbandes wird die Gestaltung
des inklusiven Deutschunterrichts im Rahmen von insgesamt drei Beitragen in
den Blick genommen. Timm Albers erlautert in seinem Beitrag »Sprachliche Bil-
dung und Forderung im Kontext von Inklusion« die Bedeutung sprachlicher
Bildung und Forderung im inklusiven Unterricht der Grundschule, indem er Er-
wachsenen-Kind-Interaktionen fiir den Erwerb sprachlicher Kompetenzen von
Kindern sowie Interaktionen unter Kindern im inklusiven Klassenzimmer be-
schreibt. Das Ergebnis seines Beitrags stellen diskursive Sprachlehrstrategien
von Grundschullehrkriften in Interaktionen mit Schiilerinnen und Schilern im
Grundschulalter dar. Katja Siekmann beschreibt in ihrem Aufsatz forderdia-
gnostische Kompetenzen von Grundschullehrkriften und Moglichkeiten der
Diagnostik sowie Forderung von Kindern im inklusiven Rechtschreibunterricht
der Grundschule. Im Detail geht sie dabei auf die erfolgreiche Entwicklung
forderdiagnostischer Kompetenzen von Grundschullehrkriften ein und be-
spricht den Einsatz diagnostischer Inventare fur die Ermittlung von schrift-
sprachlichen Kompetenzen von Schulerinnen und Schulern sowie Moglichkei-
ten ihrer Forderung im inklusiven Rechtschreibunterricht der Grundschule.
Benjamin Ubl und Elvira Topalovié besprechen in ihrem Beitrag Moglichkeiten
des gemeinsamen Lernens von Kindern im Sprachunterricht der Grundschule.
Im Fokus ihres Beitrags stehen dabei Uberlegungen, wie Lernaufgaben im in-
klusiven Sprachunterricht der Grundschule angemessen sprachlich variiert und
den Schilerinnen und Schiilern im Grundschulunterricht prisentiert werden
konnen.

Im Vordergrund des dritten Teils des vorliegenden Herausgeberbandes ste-
hen Uberlegungen zu der Diagnostik, der Forderung sowie der Gestaltung des
inklusiven Mathematikunterrichts in der Grundschule. In dem Beitrag von An-
nemarie Fritz, Antje Ehlert und Alexander Miiller werden Moglichkeiten der
diagnostischen Erfassung und Forderung mathematischer Kompetenzen bei
Kindern mit sehr verschiedenen Lernausgangslagen geschildert. In diesem Zu-
sammenhang gehen die Autorinnen und der Autor auf Einflussfaktoren des
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Kompetenzerwerbs im Unterrichtsfach Mathematik ein und berichten vor die-
sem Hintergrund tiber adaptive Lernumgebungen fir den inklusiven Mathema-
tikunterricht in der Grundschule. Petra Scherer thematisiert in ihrem Beitrag
die Frage, ob und inwiefern gemeinsames Lernen von Kindern mit und ohne
sonderpadagogischem/n Forderbedarf an einem Unterrichtsgegenstand im Lern-
bereich Mathematik ermoglicht werden kann und wie Phasen der Einzelférde-
rung im inklusiven Mathematikunterricht der Grundschule gestaltet werden
konnen. Die Autorin veranschaulicht dies an verschiedenen Praxisbeispielen,
die fiir die Gestaltung eines differenzierenden inklusiven Mathematikunterrichts
in der Grundschule dienlich sein konnen. Der Beitrag von Uta Hdasel-Weide
und Marcus Niibrenbérger beschreibt das produktive Fordern von Schiilerin-
nen und Schillern im inklusiven Mathematikunterricht der Grundschule. Die
Autorin und der Autor stellen in diesem Zusammenhang Moglichkeiten der
Diagnose mathematischer Fahigkeiten und Fertigkeiten dar und prisentieren
Ansitze zur Gestaltung individueller Forderphasen im Mathematikunterricht
der Grundschule.

Im vierten Teil des Herausgeberbandes werden Uberlegungen zu Konzeptio-
nen eines inklusiv ausgerichteten naturwissenschaftlichen Sachunterrichts pra-
sentiert. René Schroeder und Susanne Miller stellen in ihrem Aufsatz »Sachun-
terrichtsdidaktik und Inklusion« Prinzipien fur einen inklusiven Sachunterricht
in der Grundschule dar. Die Autorin und der Autor nehmen dabei die bildungs-
theoretische Didaktik als einen Ausgangspunkt fiir ihre Uberlegungen fiir eine
inklusive Sachunterrichtsdidaktik in der Grundschule und reflektieren tiber in-
klusiven Sachunterricht im Spannungsfeld von gemeinsamem und individuellem
Lernen. Den Abschluss des Beitrags von René Schroeder und Susanne Miller
bilden schliefflich Uberlegungen in Hinblick auf Méglichkeiten und Chancen ei-
nes an den Fragen der Kinder ausgerichteten Sachunterrichts. Katja Adl-Amini
und Ilonca Hardy prisentieren Moglichkeiten des Umgangs mit heterogenen
Lernausgangslagen von Schiilerinnen und Schiilern im inklusiv ausgerichteten
naturwissenschaftlichen Sachunterricht. Als eine Moglichkeit gegenseitiger
Unterstutzungsprozesse von Kindern mit unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen stellen sie dabei das tutorielle Lernen dar. Die beiden Autorinnen berichten
in diesem Zusammenhang tber eine Evaluationsstudie zu den Moglichkeiten
des tutoriellen Lernens im naturwissenschaftlichen Sachunterricht. Kim Lange-
Schubert und Tobias Tretter erliutern und diskutieren in ihrem Aufsatz Mog-
lichkeiten der Gestaltung eines >guten< inklusiv ausgerichteten naturwissen-
schaftlichen Sachunterrichts. Die Autorin und der Autor formulieren vor die-
sem Hintergrund Prinzipien fiir einen guten inklusiven, naturwissenschaftlichen
Sachunterricht, der Schiilerinnen und Schiilern mit sehr unterschiedlichen Lern-
ausgangslagen gerecht werden kann.

Eva Blumberg und Theresa Fromme setzen sich in ihrem Beitrag mit der ak-
tuellen Situation eines inklusiven naturwissenschaftlichen Sachunterrichts aus-
einander. Die Autorinnen referieren uber Herausforderungen und Potenziale
des inklusiven naturwissenschaftlich-technischen Sachunterrichts und stellen
eine empirische Unterrichtsstudie vor, mit der potenzielle Gelingensbedingun-
gen fur ein inklusives naturwissenschaftliches Lernen im Sachunterricht der
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Grundschule ermittelt werden. In einem den vierten Teil abschlieSenden Beitrag
geben Astrid Rank und Markus Scholz Hinweise fiir die Planung und Durch-
fithrung von inklusivem Sachunterricht in der Grundschule. Dabei erortern sie
hierfir wichtige Schritte beim Planen und Durchfiihren inklusiver Lehr-Lern-
umgebungen im Sachunterricht. Als Schritte formulieren sie: »Lernvorausset-
zungen der Kinder kliren«, »die Sache durchdringen und analysieren«,
»elementarisieren des zugrunde liegenden Phinomens« sowie »individualisiert
und differenziert am gemeinsamen Thema lernen«.
Allen Leserinnen und Lesern wiinschen wir viel Freude bei der Lektiire.

Paderborn, im Januar 2017
Frank Hellmich & Eva Blumberg

Literatur
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I Inklusives Lernen aus grundschul-
und forderpadagogischer
Perspektive






Eckpunkte fir die Entwicklung inklusiven
Unterrichts

Ursula Carle

Inklusiver Unterricht braucht die ganze Schule als unterstiitzenden Kontext, da
er stark auf demokratische Werte und gelingende Beziehungen angewiesen ist.
Es handelt sich also um weitaus mehr als nur um eine unterrichtsmethodische
Umstellung. Inklusion — verstanden als Menschenrecht — erfordert einen grund-
satzlich anderen Umgang miteinander und damit auch mit den Lerninhalten,
-zielen und -bewertungen als es bisher durch das stark auf Selektion ausgerich-
tete Schulsystem iiblich ist und gekonnt wird. Die Entwicklung inklusiven Un-
terrichts kampft daher in besonderem MafSe gegen Einschrankungen durch tra-
dierte rechtliche, zeitliche, raumliche und curriculare Strukturen, die sich auch
in den personlichen professionellen Routinen der Lehrkrifte manifestiert ha-
ben. Durch die Tiefe der notigen Veranderungen ist die Entwicklung inklusiven
Unterrichts im engeren Sinne zudem als langwieriger Lernprozess heterogener
Kollegien und ihrer Schulerinnen und Schiiler zu verstehen.

Der folgende Beitrag analysiert die Engpasse und besonderen Herausforde-
rungen der derzeitigen Ausgangslage fir die Entwicklung inklusiven Unter-
richts, skizziert vor dem Hintergrund der heutigen Annahmen tber Unterrichts-
qualitit ein Zielmodell guten inklusiven Unterrichts und zentrale Schritte in
diese Richtung, verweist aber auch darauf, dass die Qualitat inklusiven Unter-
richts ein Entwicklungsprozess auf allen Systemebenen ist. Schulen sind unter-
schiedlich weit vorangekommen, Grundschullehrerinnen und -lehrer bringen
unterschiedliche Voraussetzungen ein. Etliche unterrichten fachfremd. Sonder-
schullehrerinnen und -lehrer, die in der Grundschule eingesetzt werden, haben
eher selten einen geschirften Blick fiir die fachliche Seite des Unterrichts. Auch
die skizzierten Eckpunkte der Entwicklung, verstanden als wissenschaftlich der-
zeit weitgehend konsensfiahige Orientierungen auf dem Entwicklungsweg, mis-
sen in der Praxis vor dem Hintergrund der Situation an jeder Schule erst noch
Gestalt gewinnen.

1 Ausgangslage und Problemstellung

Die Entwicklung inklusiven Unterrichts fordert von den Lehrerinnen und Leh-
rern die ethische Entscheidung fiir das gleiche Recht aller Kinder auf Teilhabe
in allen Lebensbereichen und Beziigen, also auch im Unterricht (z. B. Edwards
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I Inklusives Lernen aus grundschul- und férderpadagogischer Perspektive

& Nuttall, 2009; Prengel, 2013). Dabei gilt es den »Mythos des Vorteils homo-
gener Lerngruppen« (Reiser, 2002, S. 408) ebenso zu uberwinden wie in der
Folge die »Kopplung von Leistungsergebnis und sozialer Gruppierung« (ebd.,
S. 406). Die Schule soll nicht mehr alle Kinder nur an gleichen fachlichen Maf3-
stiben messen, sondern im Sinne einer »egalitaren Differenz« fir jedes Kind in
der Lerngemeinschaft seiner Kindergruppe fachliche Beziige zum gemeinsamen
Lerngegenstand ermoglichen und die Leistungen jedes Kindes wertschitzen.
Das bedeutet zugleich, dass der Unterricht unterschiedliche Perspektiven for-
dern und ihren Austausch unterstitzen soll (vgl. Prengel, 2001, S. 93 ff.).

Solche normativen Setzungen, wie sie international in der Fachliteratur zur
Entwicklung des inklusiven Schulsystems zu finden sind, ernten kaum Wider-
rede, gehoren sie doch mindestens seit den 1990er Jahren zum grundschulpad-
agogischen Basisrepertoire (vgl. Faust-Siehl, Schmitt & Valtin, 1990; Heyer et
al., 1993; Schnell, 2003). Probleme treten erst dann auf, wenn die vorwegge-
nommenen oder realen unterrichtlichen Anforderungen mit dem erlernten Re-
pertoire und vor dem Hintergrund der personlichen Einstellungen nicht mehr
zu bewiltigen sind (vgl. Kornmann, 1998). Dennoch kann die schlagartige
Einfihrung von Inklusion auf der Ebene der Einzelschule, also ohne umfang-
reiche Vorbereitung, zu einem Gestaltwandel fuhren, weil etwa die Notwen-
digkeit der Differenzierung nicht mehr ubersehen werden kann und deutlich
wird, dass der gesamte Unterricht umgestellt werden muss (Carle & Berthold,
2004, S.177). Gleichermaflen ist auf gesellschaftlicher Ebene die politische
Grundsatzentscheidung fiir eine Auflosung der Sonderschulen und die Aufnah-
me aller Kinder in das Regelschulsystem ein einfacher Schritt. Durch die wenig
transparente, Uber Jahrzehnte gewachsene und tradierte zeitliche, raumliche
und rechtliche Struktur jedoch kommen nicht gleich zu Beginn alle obsolet
werdenden Rahmenbedingungen in den Blick; weder auf Klassen- und Schul-
ebene noch im Schulsystem. Sie setzen also wihrend des selbst- oder fremdver-
ordneten Verianderungsprozesses einen Rahmen, der zur Entwicklung des in-
klusiven Unterrichts nicht passt, ja diese entscheidend hemmen kann. Im
Ubergang vom Tradierten zum Neuen fithrt das zu parallelen Verhiltnissen,
im schlimmsten Fall dazu, dass die selektiven Prozeduren iiber den einsetzen-
den Verdnderungsprozess hinweg staatlich verordnet tradiert werden und folg-
lich in neuen Verkleidungen im inklusiv gedachten Unterricht wieder auftau-
chen (Geiling, 2012, S. 117 ff.).

Wird der Transformationsprozess systematisch angegangen, schafft das zu-
nachst schrittweise Transparenz im Dickicht der noch nicht bekannten Anfor-
derungen. Ist doch der Ubergang vom alten Unterrichtsmodell zum neuen ge-
pragt von Ungewissheit und von der Erfahrung des Nichtkonnens, wie sich
beispielweise im Schulversuch Verinderte Schuleingangsphase immer wieder
zeigte:

»Ohne Auseinandersetzung mit dem alten System ist das neue nicht zu erwerben.

Denn ohne Distanzierung vom Tradierten schluckt das alte System die neuen Elemente

und neutralisiert sie. Hinzu kam immer wieder die schmerzliche Erfahrung, das Alte

problematisieren und das Neue denken zu koénnen, es aber praktisch noch nicht zu

beherrschen« (Carle & Berthold, 2004, S. 177).
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Der Wandel stellt also insbesondere die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung
auf die Probe, das Vertrauen in die gemeinsame Kompetenz des Kollegiums,
das anspruchsvolle Ziel des inklusiven Unterrichts gemeinsam zu erreichen
(Parker, 1994).

Mangelnde Systemhaftigkeit eines landesweiten Schulentwicklungsvorhabens
hat jedoch zusitzlich zur Folge, dass die Entwicklung inklusiven Unterrichts
sehr stark einzelschulbezogen erfolgen muss und die Entwicklungsarbeit wenig
unterstutzt einzig auf den Schultern der Lehrerinnen und Lehrer liegt.

»Dies verlangt eine hohe Ambiguititstoleranz, eine gefestigte Uberzeugung von der
eigenen Arbeit sowie den Mut, teilweise gegen die Logik des Systems zu agieren. Dafiir
ist ein hohes MafS an Kreativitit im Umgang mit den administrativen Rahmenbedin-
gungen und den institutionellen Routinen vonnéten« (Hoffmann, 2014, S. 130).

Fir die Lehrerinnen und Lehrer stellt sich eine Herkulesaufgabe. Diese erfor-
dert es, aktuell noch geltende (teils rechtlich verankerte) Grenzen zu uberwin-
den. Handelt es sich doch bei der Entwicklung inklusiven Unterrichts nicht nur
um die Einfuhrung einer neuen Makromethode, sondern um die Erneuerung
des kompletten Unterrichts in einem erst noch zu reformierenden Schulsystem,
eines Unterrichts, den es an der eigenen Schule noch nicht gibt und der folglich
nur in Modellvorstellungen existiert.

2 Das Zielmodell: Inklusiver Unterricht in einer
Schule fiir alle Kinder

Inklusiver Unterricht soll guter Unterricht fur alle Kinder sein. Eine Schliissel-
funktion innerhalb der mit iberschneidungsreichen Variationen bekannten
Stellschrauben zur Gestaltung guten Unterrichts nehmen das Klassenklima, die
Klassenfiihrung, die Zielsetzungen, die Motivierung und Aktivierung von ver-
tieften Lernprozessen, die Individualisierung und Beachtung von Lernvorausset-
zungen, die Klarheit und Strukturiertheit, die Konsolidierung und Vernetzung
des Gelernten, die fachliche Korrektheit und die Leistungsanforderung ein (vgl.
Carle & Metzen, 2008, S. 105 ff.; Helmke, Helmke & Schrader, 2007,
S. 56 f.; Riecke-Baulecke, 2001, S. 141; Carle, 2000, S. 306). Die genannten
Merkmale konnen verschiedene Auspragungen haben und sind in unterschiedli-
chen Unterrichtskonzepten zu finden. Qualitatskritisch fir inklusiven Unter-
richt sind dariiber hinaus ein zu etablierender Rahmen demokratischer Ziele,
partizipativer Strukturen und Handlungsweisen, die soziale Gerechtigkeit und
gegenseitige Anerkennung ermoglichen, wie Hinz sie in seinen Eckpunkten des
Verstindnisses von Inklusion formuliert hat (Hinz, 2014, S. 17 £.). Alle diese
Wirkmomente sind vernetzt zu betrachten, kann doch z.B. ohne lernforderli-
ches Klassenklima die beste Lernaufgabe nur begrenzt fruchten.
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Der demokratische Rahmen ist nicht nur konstituierend fiir ein soziales und
vertrauensvolles Klassenklima, beides zusammen stellt so etwas wie eine Basis-
norm fiir den Erfolg der brigen Einflussfaktoren auf die Unterrichtsqualitat
dar. Deshalb muss Klassenfithrung darauf ausgerichtet sein, den Kindern in im-
mer wieder neuen Situationen zu zeigen, wie sie eine Lerngemeinschaft werden
konnen. Dazu gehort, dass jedes Kind als einzigartiges Individuum von den an-
deren Kindern und vor allem vorbildhaft von der Lehrperson wiirdig und re-
spektvoll behandelt wird. Gleichzeitig muss demokratisches Handeln in der
Klasse angeleitet und strukturell unterstiitzt werden. Dazu gehort, dass die Kin-
der lernen, ihre Bediirfnisse, ihre Sichtweisen und kritische Punkte einzubringen
und in der Gruppe unter der Leitlinie einer »egalitiren Differenz« (Honneth,
1992) zu verhandeln. Wenn es sich hierbei um eine Basisnorm fiir guten Unter-
richt handeln soll, muss auch gezeigt werden, wie sich der demokratische Rah-
men und das soziale Klassenklima auf eine effiziente Steuerung des fachlichen
Unterrichts auswirken. Diese Steuerung funktioniert nicht mechanisch, sondern
menschlich und braucht zu ihrem Wirksamwerden Regeln, Raum, Zeit und ge-
eignete Aufgaben, zu denen jedes Kind Sinnbeziige herstellen kann. Effizient ist
die Steuerung des Unterrichts immer nur in Bezug auf bestimmte Ziele. Wenn
es das Ziel ist, vertiefte Verstehensprozesse zu befordern, muss die Klassenfih-
rung den Austausch von Denkweisen, Losungswegen, Arbeits- und Lernmetho-
den etc. ermoglichen und damit mehrdimensional alle Aspekte der Entwicklung
der Kinder im Blick haben: fachliche, arbeitsmethodische, soziale und emotio-
nale. Ohne geeignete Unterrichts- und Feedbackstrukturen kann niemand dieser
komplexen Anforderung entsprechen. Kooperative, projektorientierte und refle-
xive Methoden und darauf bezogene Lernprozessbegleitung und Leistungsriick-
meldung gewinnen an Bedeutung, sind aber auf kooperative und wertschatzen-
de Beziehungen in der Klasse angewiesen. Entsprechend wird sich ein gutes
Klassenklima durch einen guten Zusammenhalt, wenig Konkurrenz untereinan-
der und hohes Engagement von Lehrperson sowie Schiilerinnen und Schiilern
auszeichnen.

Annedore Prengel sieht inklusive Didaktik zusitzlich in Verbindung mit
individualisiertem Lernen und inklusiver Diagnostik (Prengel, 2013, S. 6 f.).
Individualisierung bedeutet fur sie, dass im Gesamtkontext der Schulklasse an-
schlussfihige Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus fir die Kinder mit ver-
schiedenen Lernvoraussetzungen zur Verfiigung gestellt werden. Dariiber hin-
aus konnen therapeutische Mafinahmen, z. B. im Bereich der Sprachforderung,
in den Unterricht integriert werden, wenn alle Kinder davon profitieren kon-
nen. Dafiir sind einerseits lernbegleitende Einschitzungen durch die Lehrperson
und durch die Schillerinnen und Schiiler selbst erforderlich. So kann z.B. das
Portfolio Anlass fiir ein Gesprach zwischen den Kindern und auch zwischen
Kind und Lehrperson sein. Inklusive Diagnostik schliefst nach Prengel (2013)
auch nichtaussondernde spezielle Diagnostik mit ein, wenn es um die Analyse
spezieller Bediirfnisse geht, z. B. weil besondere Vorkehrungen getroffen werden
missen oder ein Nachteilsausgleich sichergestellt werden soll. Die spezielle Dia-
gnostik zusammen mit der lernbegleitenden Einschitzung aller Kinder bildet
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dann die Grundlage fiir die Unterrichtsplanung, die sowohl die ganze Klasse als
Lerngemeinschaft als auch das einzelne Kind einbeziehen muss.

Das OECD/CERI-Programm »Schooling for Tomorrow« (OECD, 2006) hat
den Begriff der Personalisierung ins Spiel gebracht, nach dem nicht nur die
Niveaudifferenzierung fiir individualisiertes Arbeiten eine Rolle spielt, sondern
die Person starker ins Blickfeld riickt und tiber die inhaltliche Arbeit auch der
Erwerb personenbezogener Kompetenzen mehr Gewicht erhalt. Damit soll den
Schilerinnen und Schiilern Raum fiir eine individuell angemessene Lernrhythmi-
sierung, eigene Lernwege, Lernstrategien und Arbeitstechniken eingerdumt wer-
den. Gleichzeitig verspricht man sich durch die Ansprache personlicher Interes-
sen eine aktivere und mehr in die Tiefe gehende Auseinandersetzung der Kinder
mit den Lerninhalten.

Curricular verankerte Kompetenzziele bleiben auch im inklusiven Unterricht
bestehen und sollen individuell bestmoglich erreicht werden. Das setzt voraus,
dass die Lehrperson eine Briicke zwischen dem aktuellen Konnen und dem im-
mer fachlicher werdenden kiinftig erwarteten Kénnen zu denken vermag. Das
ist gerade deshalb wichtig, weil man aus der Differenz nicht sicher auf einen
personlichen Lernweg zwischen diesen beiden Punkten schlieffen kann. Anne-
dore Prengel bringt die »Zone der nichsten Entwicklung« ins Spiel (Prengel,
2013, S. 6). Man konnte das von Wygotski (1987, S. 81, 83) damit Gemeinte
so wiedergeben: Die Zone der nichsten Entwicklung ist das, was das Kind
schon mit Hilfe kann. Daran kann die Lehrperson also ein Stuck der kiinftigen
Lernmoglichkeiten erkennen. Allerdings sprechen Forschungen zu Conceptual
Change dagegen, hier fiir alle fachlichen Lernbereiche aufeinander aufbauende
Stufen der Entwicklung zu unterstellen. Kinder lernen nicht nur in Stufen, son-
dern erweitern ihr Wissen auch beildufig in ungeplante Richtungen und ver-
netzen es mit neuen Erfahrungen (vgl. Shanks, 2005; Rohr-Sendlmeier, 2012).
Es gilt also auch die Kinder dabei zu unterstiitzen, beildufig erworbenes Wis-
sen mit intentional erworbenem zu vernetzen und fir neue Problemlésungen
zu aktivieren. Lernen unterstiitzende aber engfithrende Strukturen begiinstigen
nicht das vernetzte Lernen und die vertiefte personliche Auseinandersetzung
mit einer Frage. Unstrittig bleibt in der Forschung, dass hohe aber erfullbare
Leistungserwartungen lernforderlich sind. Mit einem erweiterten Lernbegriff,
der auf tiefgreifende sinnorientierte Lernprozesse setzt, sind auch die Leis-
tungserwartungen darauf abzustimmen. Eine hohe Leistung ist dann nicht das
zuigige Abarbeiten vorgegebener Anweisungen, sondern die qualitativ an-
spruchsvolle Auseinandersetzung mit einer dafur geeigneten Aufgabe. Kompe-
tenzorientierte Lernprozessbegleitung muss darauf eingestellt sein (zur prakti-
schen Umsetzung vgl. Bonanati & Richter-Gockeritz, 2011).

Zusammenfassend ist Zweierlei fur inklusiven Unterricht konstituierend und
gilt es miteinander zu verbinden:

1. die Lerngemeinschaft, in der jedes Kind in seiner Individualitit wertgeschatzt
wird und einen Platz findet, in der es sich durch Auseinandersetzung mit den
Positionen der anderen und durch gemeinsames Handeln entwickeln kann
sowie
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2. die Lerninhalte und -aufgaben, die fur jedes Kind mehrdimensional personli-
che Ankniipfungspunkte, bewiltigbare Herausforderungen, eine gute Basis
fiir die Aneignung des Weltwissens und die Einiibung in die Grundlagen da-
fiir bieten.

Inklusiver Unterricht kann — folgt man diesem Zielmodell — nur eingebettet in
einen intensiven Schulentwicklungsprozess entstehen und nachhaltig etabliert
werden. Je nach Ausgangslage an der jeweiligen Schule dndert sich gegeniiber
dem tradierten Unterrichtsgeschehen fast alles oder nur einiges. Uberpriift wer-
den miissen die grundlegenden schulischen Strukturen und Regeln, das soziale
Lernklima, die curriculare Konzeption und die methodische Umsetzung. Inklu-
sives Unterrichten von Grund auf zu entwickeln, schliefSt den schwierigen Wan-
del der eigenen pidagogischen Uberzeugungen genauso ein wie die Neugestal-
tung des Unterrichts und die Kooperation in multiprofessionellen Teams. Und
nicht zuletzt muss wie bei jeder Neuerung das Neue getan werden, ehe die Be-
dingungen dafiir schon entwickelt werden konnten.

3 Vom Zielmodell zur Umsetzung: Eckpunkte

Die beiden groffen Ziele einer inklusiven Unterrichtsentwicklung klingen sim-
pel. Weil auflerdem viele Wege dorthin fithren, gibt es kein allgemeingiiltiges
Entwicklungskonzept. Es lassen sich aber einige erfolgversprechende Regeln
und dartiber hinaus fachliche Bausteine benennen, die fiir eine erfolgreiche in-
klusive Unterrichtsentwicklung unverzichtbar sind. Daruber hinaus gelten die
bekannten Grundsitze der Schulentwicklung (vgl. Carle, 2000). Insbesondere
ist es die Aufgabe der Schulleitung, den Entwicklungsprozess abzusichern, die
Entwicklung transparent zu halten und eine vernetzte Teamstruktur fiir die
klasseniibergreifende Unterrichtsentwicklung aufzubauen (Klenk, 2011). Unter-
stellt, dass bereits eine gute Basis im Sinne der Merkmale guten Unterrichts fur
die Herausforderung Inklusion vorhanden ist, ermoglichen vier Regeln eine er-
weiterte Entwicklungstiefe und Nachhaltigkeit:

¢ kooperativ gemeinsame Ziele erreichen und geteilte Verantwortung tragen,
¢ gute Ordnung aufbauen und inklusive Moglichkeiten erweitern,

e Kompetenzen im Lehrerinnen- und Lehrerteam systematisch entwickeln und
e das didaktische Konzept verfeinern.

Auf der fachlichen Ebene muss insbesondere das allgemeindidaktische und das
fachdidaktische Konzept fiir inklusiven Unterricht verfeinert werden. Einige
Fallstricke sind zu umgehen, wenn man sich frithzeitig darauf einstellt. So sollte
insbesondere das Verhiltnis zwischen Aufwand und Effekt bei der Entwicklung
von Methoden und Materialien regelmafSig iiberpriift werden. Bedeutsam ist
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vor allem das Gesamtkonzept, in dem Lern- und Leistungsdokumentation,
Feedbackstrukturen und Unterrichtsplanung fiir die Klasse und fiir die einzel-
nen Kinder ineinandergreifen.

3.1 Kooperativ gemeinsame Ziele erreichen und geteilte
Verantwortung tragen

Etliche neue Veroffentlichungen zur inklusiven Didaktik geben Hinweise fur
eine notwendige schulinterne Diskussion der Merkmale inklusiven Unterrichts
und ihre Ubersetzung in Schulentwicklungsziele (Wilhelm, Eggertsdéttir & Ma-
rinésson, 2006; de Boer, 2011; Stahling & Wenders, 2012; Benkmann, Chilla
& Stapf, 2012; Moser, 2012; Werning & Arndt, 2013; mittendrin e. V. &
Thoms, 2013; Franz, Trumpa & Esslinger-Hinz, 2014; Reich, 2014; Schnell,
2015). In diese unverzichtbare Zieldiskussion mussen alle an der Schule pad-
agogisch Tatigen eingebunden werden, insbesondere diejenigen, die bisher nicht
zum Kollegium gehorten. So lag bisher die Spezialkompetenz fur sonderpad-
agogischen Forderbedarf im Bereich der Entwicklung von Lernen, von Sprache,
Horen und Sehen sowie der geistigen, emotional-sozialen und koérperlich-moto-
rischen Entwicklung offiziell bei den Sonderpidagoginnen und -padagogen.
Dass deren Kompetenz an die Inklusive Schule verlagert werden und sich dabei
entsprechend dem Ziel der Inklusion weiterentwickeln muss, ist unstrittig. Ob
es gelingt, mit den aufkommenden Widerspriichen bei der Entwicklung inklusi-
ven Unterrichts in einem noch nicht inklusiven Schulsystem dann gemeinsam
zurechtzukommen, hat nicht nur mit personlichen Uberzeugungen und Kénnen
zu tun, sondern auch damit, ob dieser Entwicklungsprozess von vielen — am
besten allen — Akteurinnen und Akteuren der Schule getragen und systematisch
gestaltet wird. Sollen doch die bisher getrennt eingesetzten Kompetenzen kunf-
tig als gemeinsame, in die den Unterricht fundierende forderungsorientierte
Diagnostik, eine Unterrichtsplanung, die die Lerngemeinschaft starkt, koopera-
tives Lernen beriicksichtigt und geniigend Raum fiir nicht separierendes indivi-
duelles Lernen ldsst, investiert werden. Gleichzeitig wird die Verantwortung da-
fiir auf mehrere Schultern verteilt und entlastet die Einzelnen. Doch gerade die
Kooperation im Unterricht wirft besondere Probleme auf (vgl. Trumpa, 2015).
Die geforderte gemeinsame Verantwortung reicht bis in den Unterricht hi-
nein und setzt deshalb eine Orientierungslinie voraus, die alle kennen und re-
spektieren und auf die man sich auch in Zeiten der Uberlastung immer wieder
einjustieren kann. Teamarbeit fillt einem Kollegium jedoch nicht in den Schofs.
D.h. es miissen ein Arbeitszusammenhang mit definierten Rollen und Aufgaben
sowie fur die Kooperation Zeiten, Raume und Regeln etabliert werden (Lutje-
Klose & Urban, 2014). Mit arbeitsteiliger Materialerstellung und Materialaus-
tausch ist es bei der Planung und Gestaltung inklusiven Unterrichts nicht getan.
Im Team gilt es vielmehr neue Konzepte zu entwickeln, Hiirden zu tiberwinden,
Herausforderungen zu diskutieren und Spezialwissen zu vernetzen. So gibt es
noch wenige Vorbilder, wie Kinder auf sehr unterschiedlichem Entwicklungs-
stand, mit sehr unterschiedlicher kultureller Erfahrung oder mit sehr unter-
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schiedlichem Vorwissen gemeinsam unterrichtet werden konnen, ohne dass
Einzelgriippchen unzusammenhingend lernen oder Arbeitsblitter in Lerntheken
bzw. abzuarbeitende Arbeitshefte die Kinder in wenig reflektierende Einzelar-
beit driangen (Carle & Berthold, 2004, S. 47; Carle & Metzen, 2008, S. 113;
Serke et al., 2015). Fur die Kinder ist es eine Herausforderung, starker selbstge-
steuert zu arbeiten (vgl. z. B. Dorow & Breidenstein, 2010).

Das weit verbreitete, aber in der einschlagigen Literatur noch wenig ausdiffe-
renzierte Bild inklusiven Unterrichts basiert auf der Annahme, dass Heterogeni-
tat der Kindergruppe und kooperatives Lernen sehr gute Voraussetzungen fiir
anspruchsvolle Lernprozesse seien (vgl. Barron & Darling-Hammond, 2009,
S. 10). Bezugspunkte sind dabei nicht allgemeine Schulleistungsuntersuchungen,
sondern vor allem Veroffentlichungen zu kooperativem Lernen und als Basis
dafur Untersuchungen zu sozialen Beziehungen in der Schulklasse (Petillon,
1993) und zur Kooperation von Schiilerinnen und Schiilern (Krappmann & Os-
wald, 1995). Kooperativ Ziele erreichen und geteilte Verantwortung tragen,
muss also nicht nur von den Erwachsenen gelernt werden, sondern auch von
den Kindern. Es soll angestrebt werden, dass in jeder Klasse ein grofSes Spek-
trum unterschiedlicher Erfahrung durch die Kinder aktiv eingebracht werden
kann, wobei die Leistungsspitze nicht fehlen darf. Ziel ist es, die entstehenden
sehr heterogen zusammengesetzten Kindergruppen so zu unterrichten, dass die
Heterogenitit zur Ressource fur lebendige und gehaltvolle Lernprozesse aller
Kinder wird. Kooperatives Lernen spielt dabei eine wichtige Rolle und ist hin-
sichtlich der mikrodidaktischen Merkmale gut ausgearbeitet (Carle & Metzen,
2014, S. 27 ff.; Johnson, Johnson & Johnson Holubec, 2005). Zentral sind
Aufgaben, die nur kooperativ bearbeitet werden konnen und, dass sowohl
Gruppenleistungen als auch individuelle Leistungen bei der Bearbeitung dieser
Aufgaben (orientiert an der individuellen Bezugsnorm) wertgeschitzt werden.

Inklusives Unterrichten braucht den Zusammenhalt der Kinder, um allen
Kindern gleichermafsen ohne Selektion nach Herkunft, Lernvoraussetzungen
oder z. B. Behinderungen individuelles und kooperatives Lernen in der Gemein-
schaft zu ermoglichen. Unnotige Konkurrenz soll vermieden, Gemeinschafts-
denken, gemeinsame Regeln, Ziele, Vorhaben und ein hoher Grad an Mitbe-
stimmung ausgebaut werden. Dem wiirde erwartete Schulleistung als Kriterium
fur eine soziale Eingruppierung der Schiilerinnen und Schiiler Steine in den
Weg legen. Deshalb soll im Unterricht eine Gruppenbildung nicht regelhaft
schulleistungsorientiert erfolgen, sondern vornehmlich leistungsheterogen, z.B.
interessenorientiert und mit unterschiedlichen Rollen. Ob sich dafir einzelne
Methoden wie Projektarbeit besonders eignen, hingt von vielen Faktoren in
der jeweiligen Klasse ab. Lehrerinnen und Lehrer miussen bei der Entwicklung
inklusiven Unterrichts sehr genau beobachten, was in der Klasse gemeinschafts-
bildend wirkt.

Etliche Untersuchungen zeigen auch, dass Peer Tutoring im gemeinsamen
jahrgangsubergreifenden Unterricht mit Schiilerinnen und Schilern mit sozial-
emotionalen Schwierigkeiten positive Wirkungen hat (Soodak & McCarthy,
2006). Auch fur den Schriftspracherwerb liegen positive Befunde vor (Bolich,
2001). Abhingig ist das Ergebnis von einer guten Einweisung und Ausbildung
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der Tutorinnen und Tutoren fur ihre speziellen Aufgaben (Kleinlosen, 2008;
Miller, 1999; Moser-Kollenda, 2006).

Temporire Gruppenbildung oder Einzelférderung muss so organisiert wer-
den, dass der Klassenzusammenhalt nicht leidet. Sie muss also von den Kindern
als sinnvoll fiir den gemeinsamen Arbeitsprozess und ein angestrebtes gemein-
sames Lernergebnis erkennbar sein. Im besten Fall ist sie Bestandteil des Kon-
zepts und gilt fur alle Kinder. An Schulen wird das z. B. tiber in die Rhythmisie-
rung eingebaute Forderbander organisiert, wodurch fiir jedes Kind, und nicht
nur fiir Kinder mit besonderen Merkmalen, temporire Gruppenzugehorigkeit
und Einzelforderung zum vorgesehenen Regelfall werden. An diesem Beispiel
wird sichtbar, dass der Unterrichtstag speziell konzipiert werden muss, damit
eine Inklusion fordernde unterrichtliche Mikrostruktur moglich wird.

Wie wichtig Integration der Klassengemeinschaft (Schiilerinnen und Schiiler
sowie Lehrerinnen und Lehrer) und die Qualitat der padagogischen Beziehun-
gen fir die Sicherung der inklusiven Unterrichtsqualitdt sind, zeigen Analysen
vorhandener Untersuchungen zur Wirkung inklusiven Unterrichts. Sie verwei-
sen insbesondere auf das Problem, dass Kinder mit ungewohnlichen Merkma-
len wie sonderpddagogischem Forderbedarf in der Klasse einen niedrigeren So-
zialstatus aufweisen (vgl. zusammenfassend Liebers & Seifert, 2014, S. 40).
Ohne ein in der Klasse etabliertes und immer wieder transparent gemachtes
kooperationsorientiertes Wertegefiige sowie ohne Ineinandergreifen geeigneter
Makro- und Mikrostrukturen des Unterrichts ldsst sich dieses Problem nicht 16-
sen. Letztlich muss jede Schule und jedes Klassenteam diese Strukturen fiir sich
und die Kinder passend entwickeln. Vorbilder geben Anschauung, mehr nicht.

3.2 Eine Gute Ordnung aufbauen und inklusive
Moglichkeiten erweitern

Ins Zentrum des oben beschriebenen Zielmodells riickte die Bedeutung der
Lerngemeinschaft fiir die Wertschatzung und Anerkennung der individuellen
Personlichkeiten. Dieser Zusammenhang ist eine ethische Festlegung, die in Re-
geln und Strukturen des unterrichtlichen Miteinanders iibersetzt und durch das
Lerngeschehen gefillt wird. Die Regeln und Strukturen nennt Annedore Prengel
»Gute Ordnung« (Prengel, 1999). Gute Ordnung ist nicht starr, sondern le-
bendig. Sie nimmt die Ordnungen der Kinder auf und setzt sie in Beziehung zur
Ordnung der Schule. Oft wissen Kinder besser, wie Konflikte, die durch fehlen-
de Ordnung entstehen, behoben werden konnen. Kinder sind also in die Gestal-
tung der schulischen Ordnung einzubeziehen. Offenheit fiir die Vorstellungen
der Kinder ist dabei eine Grundregel. Eine zweite Grundregel nimmt Kinder in
Schutz, die andere als die sozial erwiinschten Positionen einbringen. So darf
kein Kind wegen seiner Auflerungen entwertet oder gedemiitigt werden. Ord-
nungen konnen also neue Moglichkeiten eroffnen und vor Bedrohungen schiit-
zen, indem sie Grenzen abstecken.

Annedore Prengel (1999, S. 132 ff.) verwendet den Begriff der » Arbeitsbiind-
nisse«, um deutlich zu machen, dass gute Ordnungen Vereinbarungen sind,
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Biindnisse, die der gemeinsamen Arbeit einen beweglichen Rahmen und eine
orientierende demokratische Struktur geben. Ordnungen weisen also auch
Wege. Fur die Entwicklung inklusiven Unterrichts sind sie in allen Bereichen
wichtig: Curricular z. B. stellen Ordnungen wie Lernlandkarten, Kompetenzras-
ter oder Ahnliches eine Beziehung her zwischen dem staatlichen Rahmenplan
und dem individuellen Lernen. Regelstandards beispielsweise wiirden diese Be-
ziehung einseitig zugunsten der staatlichen Vorgaben gewichten und etliche Kin-
der vom Erfolg abschneiden. Es muss also etwas Neues entwickelt werden, das
nicht die staatlicherseits gewiinschten Ergebnisse zum MafSstab erhebt, sondern
den Prozess des Kindes dazu in Bezug setzt, wie es sich mithilfe schulischer An-
forderungen und seinen Vorerfahrungen und Denkweisen diesem gewunschten
Ergebnis annihert. Arbeitsbiindnisse stellen auch eine Beziehung zwischen dem
aktuellen Verhalten des Kindes und fir das Kind abstrakten Normen her wie
»Selbststandigkeit und Selbstachtung, die Achtung des und der Anderen sowie
die Orientierung am Gemeinwohl« (Prengel, 1999, S. 132). Erst, wenn sich das
Kind darunter etwas vorstellen kann und eine Verabredung (ein Arbeitsbiindnis)
getroffen hat, was es konkret tun kann, wird aus den Normen eine gute Ord-
nung.

Arbeitsbundnisse sind Abstimmungsprozesse, die Zeit und einen Raum, ei-
nen Ort benotigen, wo sie verhandelt werden konnen (z.B. Runder Tisch,
Kreis, Veroffentlichungswand etc.). Die Unterrichtsorganisation muss das be-
ricksichtigen. Demokratisches Handeln und Mitbestimmung in Belangen, die
die ganze Klasse betreffen, lasst sich z. B. im Klassenrat lernen. Was langfristig
geregelt werden kann und Klarheit in die Abldufe der Zusammenarbeit bringt,
sollte also mit allen Schiilerinnen und Schulern gemeinsam ausgearbeitet und
festgelegt werden.

Das interaktive und fachliche Handlungspotenzial unterrichtlicher Situatio-
nen erweitert sich, wenn sich mit den unterschiedlichen Zugingen der Kinder
zum Unterrichtsinhalt mehr didaktische Gestaltungsmoglichkeiten ergeben. Ob
und wie diese Moglichkeiten genutzt werden, hingt jedoch wesentlich davon
ab, ob eine »gute Ordnung« etabliert ist. Nur in einer sicheren und wohlgeson-
nenen Umgebung, konnen alle Kinder ihre personlichen Ressourcen fiir den Un-
terricht aktivieren und einbringen. Gestaltungsmoglichkeiten eroffnen sich vor
einem sozial integrativen Hintergrund, dessen Ordnung personliche Beschadi-
gungen verhindert und neue Moglichkeiten eroffnet.

Moglichkeiten, den Unterrichtstag zu strukturieren und fiir alle Kinder
durchschaubar zu machen, sind Rituale. Sie geben Schiilerinnen und Schiilern
sowie Lehrpersonen Sicherheit,

»bringen Ubersichtlichkeit, verhindern unnétige Riistzeiten, kurz: sie tragen wesentlich

dazu bei, dass die Kinder ihre Lernzeit effektiv nutzen konnen. Eine gute Strukturie-

rung der Abldufe und Regeln ist umso wichtiger, je weniger Unterricht frontal
gesteuert, je unterschiedlicher die Lernaufgaben und das Lernmaterial ist und je mehr

Verantwortung fiir ihr Lernen den Schiilerinnen und Schiilern zukommt. Dass die Kin-

der in weiten Phasen des Unterrichts selbststindig lernen, ist eine wesentliche Voraus-

setzung, damit die Lehrperson jedes Kind in seinem Lernprozess begleiten kann«
(Carle & Metzen, 2014, S. 64).
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In der Klassengemeinschaft anerkannte Rituale wirken durch ihre Symbolkraft
gemeinschaftsforderlich. Von der Lehrperson ausgetibte Rituale konnen jedoch
die Gemeinschaft spalten, wenn die Lehrperson gegen die gemeinschaftsstiften-
den und das Individuum achtenden Grundregeln verstofit (vgl. Wagner-Willi,
2005).

Auch Lehrerinnen und Lehrer brauchen eine gute Ordnung, z.B. wenn sie
den Unterricht 6ffnen. Sie arbeiten unter Handlungsdruck in einem komplexen
sozialen Geschehen. Der Wandel in den mit Individualisierung, Personalisie-
rung und gemeinschaftlichem Lernen einhergehenden Anforderungen an die
Lehrperson (z.B. Zimmer, 2000; Suselbeck, 2005; Lenzen, 2007) erfordert
Klarheit und Sicherheit im Alltag, um den Unterricht tberhaupt bewiltigen zu
koénnen. Im Unterricht schaffen Methoden Ordnung und Ubersicht, z.B. das
Projektlernen, das Servicelernen, der Werkstattunterricht, die ihrerseits wieder
eine schulweit abgestimmte Stundenplanstruktur benotigen, damit die Kinder
nicht aufgrund innerschulischer Wechsel aus laufenden Arbeitsprozessen her-
ausgerissen werden. Es kommt daher auf Schulebene der Schulleitung (dem Lei-
tungsteam) eine besondere Bedeutung zu, alle von dem zu entwickelnden inklu-
siven Unterricht zu iiberzeugen. Thr muss es gelingen, das ganze Kollegium
einzubeziehen, d.h. auch diejenigen, die noch nicht von Inklusion tberzeugt
sind, und mit ihnen Entwicklungsaufgaben zu vereinbaren, vor denen sie nicht
zuriickschrecken.

3.3 Systematische Kompetenzentwicklung im
Lehrerinnen- und Lehrerteam

Der Entschluss eines ganzen Kollegiums, sich dem Entwicklungsprozess hin zu
einer inklusiven Schule zu stellen, zieht bereits eine Offnung zueinander nach
sich, muss doch besprochen werden, wer welche Kompetenzen in die Entwick-
lung inklusiven Unterrichts einbringen kann. Es gibt Schulen, deren Unterricht
lingst so weit entwickelt ist, dass Inklusion nur wenig besonderen zusitzlichen
Entwicklungsbedarf mit sich bringt. In der Regel dndert sich in der soziokultu-
rellen Zusammensetzung der Kindergruppe nichts. Hinzu kommen (oft erstma-
lig) Kinder mit einer Behinderung. Die meisten Schulen in Deutschland haben
hierfiir noch kein tppiges Erfahrungspolster. Hinterfragt werden muss nicht
nur die vorhandene Ausstattung mit Kompetenzen, sondern auch inwieweit die
Professionalitit des Kollegiums von versteckten Stereotypen und Angsten beein-
trachtigt ist.
Praktisch tiberpriift werden kann die Ausgangslage mit einigen Priiffragen:

Werden alle Kinder bei Unterrichtsbeginn willkommen geheiflen?

Wie werden die einzelnen Kinder im Unterricht angesprochen?

Konnen sie ihre Wunsche artikulieren?

Werden ihre Interessen und auflerschulischen Erfahrungen beriicksichtigt?
Wie gelingt es, die Lerngemeinschaft zu integrieren?

25



I Inklusives Lernen aus grundschul- und férderpadagogischer Perspektive

¢ Wird jedem Kind nach seinen Moglichkeiten Verantwortung firr einen Bei-
trag zur Klassengemeinschaft iibertragen?

¢ Sind kooperative Lernformen eingefithrt und wie gelingt dabei die Wert-
schitzung der individuellen und der Gruppenleistung?

¢ Gelingt die Fokussierung bei jedem Kind auf das, was ihm gelungen ist, und
auf Moglichkeiten es noch zu verbessern?

¢ Gibt es dafiir zeitliche Strukturen und Regeln?

¢ Wird mit Problemen taktvoll umgegangen?

Zudem missen die Unterrichtsmethoden, die Rhythmisierung, das eingesetzte
Arbeitsmaterial und die Art der Arbeitsanweisungen, die Klassen- und Schulre-
geln und die Rituale daraufhin untersucht werden, ob sie fur alle Kinder gut zu
verstehen und zu handhaben sind und keine Ausgrenzungen erzeugen (vgl. hier-
zu auch Kornmann, 20135, S. 245 ff.).

Selbst wenn erheblicher Entwicklungsbedarf festgestellt wird, muss der Un-
terricht weiterlaufen, es kann also weder plotzlich auf alle Routinen verzichtet
noch von heute auf morgen das gesamte Unterrichtskonzept mit allen Materia-
lien etc. erneuert werden. Zudem sind dazu auch neue fachliche Kenntnisse er-
forderlich, fur deren Aneignung nur begrenzte Zeit und Unterstutzung gegeben
sein wird. Deshalb ist es sinnvoll, zunichst im Kollegium die vorhandene Ex-
pertise herauszufinden und eine vernetzte Teamstruktur aufzubauen, die es er-
moglicht, voneinander zu profitieren: So werden Fachteams gebraucht, die fiir
inklusiven Unterricht geeignete schulinterne Curricula und dazu passende
unterrichtstaugliche Instrumente wie z.B. Lernmaterial, Projektkisten etc. ent-
wickeln und dazugehorige Moglichkeiten der Leistungsdokumentation durch
die Schiilerinnen und Schuler sowie die Lehrerinnen und Lehrer wie z. B. Port-
folios oder Lernlandkarten (Gravelaar, 2010) aufzeigen. Quer dazu miissen die
grundlegenden Strukturen dieser fachlichen Entwicklungen abgestimmt und die
Ausarbeitungen in die Klassenteams hineingetragen werden, die sie bei ihrer
Unterrichtsplanung beriicksichtigen. In den Klassenteams sind Formen der
Lernbegleitung zu entwickeln, zu erproben und mit anderen Klassenteams und
den Fachteams auszutauschen.

Welche professionellen Kompetenzbereiche im Kollegium besonders in den
Fokus genommen werden miissen, hingt eng mit den Entwicklungsaufgaben
zusammen, die sich fiir inklusiven Unterricht stellen. Um sie zu bewiltigen, ist
es sinnvoll, zu besuchende Fortbildungen aufeinander abzustimmen und einen
Modus des innerschulischen Transfers zu finden, sofern keine schulinterne
Fortbildung im Rahmen des Schulentwicklungsprozesses moglich ist.

3.4  Das didaktische Konzept verfeinern’

Inklusiver Unterricht zeichnet sich dadurch aus, dass die Vielfalt der Kinder in
das Leben und Lernen im Unterricht mitgestaltend eingeht. Zu sehen ist das
z.B. daran, dass das Klassenzimmer ein lebendiger Ausdruck der Arbeit aller
Kinder ist — nicht einer kleinen Gruppe, die erwachsenenkonforme Ergebnisse
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vorweisen kann. Alle Bereiche sind fiir alle Kinder zugdnglich. Durch die Sitz-
ordnung, die Einrichtung, die Materialien und die Regeln werden nicht einige
Kinder privilegiert und andere benachteiligt, sondern alle profitieren davon.
Die Kinder kooperieren untereinander. Es ist erkennbar, dass die Lernmetho-
den und die Lehrmethoden die Interaktion im Klassenraum befordern. Vom
ersten Schultag an wurden verschiedene Formen des Arbeitens eingefithrt und
da Unterrichtsmethoden ausgeschlossen wurden, die einzelne Kinder benachtei-
ligen, beherrscht die ganze Klasse ein beachtliches Repertoire. Die Lehrperson
zeigt im Umgang mit den Eltern sowie mit den Kolleginnen und Kollegen, dass
sie die Vielfalt der Kinder und ihrer Eltern als Chance fiir eine bessere Padago-
gik interpretiert und nicht als Belastung. Auch gegeniiber den Kindern macht
sie deutlich, dass das Lernen eines jeden Kindes gleich wertvoll ist und hat da-
fur Strategien und Praktiken etabliert. Aufmerksame Beobachtung und kriti-
sches Hinterfragen der aktuellen Praktiken ist die Basis, um den Entwicklungs-
bedarf der eigenen Schule festzustellen.

Fachdidaktisch besteht die grofle Herausforderung darin, allen Kindern fach-
liche und allgemeine Kompetenzen zu vermitteln, wie sie z. B. in den Bildungs-
standards fir den Primarbereich (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kul-
tusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004) festgehalten
sind, wissend, dass nicht alle Kinder gleichermaflen diese Standards erreichen
werden. Simone Seitz hat sich neben Feuser (1989) besonders intensiv der Frage
gewidmet, wie die Konstruktionsleistungen der unterschiedlichen Kinder und
fachliche Ideen zusammengebracht werden konnen. Entscheidend ist, dass das,
was aus Sicht der Kinder in einer Kindergruppe der Kern der Sache ist, zum
Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung wird. »Die Kinderperspektiven bilden
daher den >Startpunkt< eines didaktischen Suchprozesses« (Seitz, 2006, ohne
Seitenangabe). So entstehen mehrperspektivische Sinnbeziige, die Anlass sein
konnen, der Sache gemeinsam auf den Grund zu gehen. Fir jahrgangsiibergrei-
fendes Lernen wurden insbesondere fiir das Fach Mathematik einige Beispiele
entwickelt, wie Kinder Bezuige zu mathematischen Leitideen herstellen konnen,
die auch fiir inklusiven Unterricht relevant sind (im Uberblick vgl. Carle &
Metzen, 2014, S. 67 ff.). Zentral ist dabei, dass von der Vorstellung eines linea-
ren Wissensaufbaus, dem alle Kinder folgen sollen, abgeruckt wird zugunsten
der Moglichkeit, vielfaltige Einstiege und Erkenntniswege in Anniherung an
das fachliche Wissen zuzulassen.”

1 Hierzu gibt es umfangreiche praxisrelevante Literatur, insbesondere in der Reihe »Bei-
trage zur Reform der Grundschule« des Grundschulverbands.

2 Die folgende Internet-Seite zeigt Unterrichtsbeispiele fur inklusiven Unterricht mit Kin-
dern mit Sehbeeintrachtigung: http://www.isar-projekt.de/didaktikpool.html.
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4 Forschungs- und Entwicklungsbedarf

Inklusiver Unterricht wird nicht aus dem Nichts heraus entwickelt. Schulen, die
die anerkannten Qualitatskriterien fiir guten Unterricht erfullen, sind schon
fast am Ziel. Trotzdem bleibt noch viel zu tun — wissenschaftlich und unter-
richtspraktisch. Fiir inklusiven Unterricht miissen didaktische Verfeinerungen
entwickelt werden. Hierfiir gibt es bislang nur wenige Beschreibungen und kei-
ne unterstiitzenden Handreichungen. Diese didaktischen Entwicklungsaufgaben
lassen sich entlang anerkannter Ziele wie folgt zusammenfassen:

o Aufbau einer Lerngemeinschaft als Basis fiir inklusiven Unterricht: Gegensei-
tige Achtung, gemeinsame Ziele und personliche Anteile an ihrem Erreichen
sind genauso wie die Einsicht, dass dazu alles Segregierende vermieden wer-
den muss, als notwendig anerkannt. Es fehlen aber noch Antworten auf die
Frage, wie eine Klasse in einer Schule dahin kommt.

o Abkebr von einer Defizitperspektive hin zu einer Orientierung an den Mog-
lichkeiten und den Stdrken jedes Kindes als Basis fiir neue Lernprozesse: Das
erfordert eine grundsitzlich andere didaktische Zielrichtung, weg vom Auf-
holen und Anschliefen an das Klassenlevel, hin zum Ausschopfen der per-
sonlichen Moglichkeiten. Auch hier gibt es vereinzelte Best-Practice-Beispie-
le, aber noch keine aufgezeigten Entwicklungswege.

® Barrieren erkennen und abbauen, die fiir Kinder den Zugang zu Bildung
und zur bestmoglichen Entwicklung ibrer Kompetenzen beeintrdchtigen oder
gar verhindern konnen: Das konnen Einstellungen, Praktiken, Regeln und
Ressourcen in der schulischen und aufSerschulischen Umgebung des Kindes
und ihre Interdependenzen sein. Sie zu erkennen, ist unterrichtsimmanent
kaum zu leisten. Dieses Ziel verweist also auf notwendige Entwicklungen im
Schulsystem.

o Unentdeckte Ressourcen im Umfeld des Kindes fiir schulisches Lernen er-
schlieflen, z.B. Vereine, Kompetenzen in der Familie und bei Freunden:
Schulisch relevant sind nicht nur die inhaltlichen, sondern auch personale,
methodische und soziale Kompetenzbereiche. D. h. die Didaktik auflerschuli-
scher Lernorte muss fiir inklusiven Unterricht verfeinert werden, damit diese
auch fir Kinder, die auflergewohnliche Lernvoraussetzungen mitbringen,
fruchtbar sind.

e Jedes Kind als Person ansprechen und ihm fachliche Themen eréffnen, in-
dem der personliche Bezug jedes einzelnen Kindes zum Ausgangspunkt des
gemeinsamen Unterrichts in der Klasse wird: Um den Kind-Thema-Bezug
herzustellen, muss an relevante Erfahrungen jedes Kindes ernsthaft ange-
kniipft werden. Zu entwickeln sind mehrperspektivische Unterrichtssettings,
die die Heterogenitit der Zugidnge nutzen.

o In die Gruppenlernprozesse vertrauen: Lerngemeinschaften brauchen die
Uberzeugung, dass Kinder nicht nur von den Lehrpersonen, sondern auch
untereinander lernen und dass schulisches Lernen nicht immer explizites Ler-
nen ist. Es ist dann sinnvoll, auch auf beildufiges Lernen in der Kindergruppe
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zu setzen. Die Forschung zum beilaufigen Lernen der Kinder in formellen
Bildungsinstitutionen steht erst am Anfang.

Aufgabentypen, die zum Denken herausfordern (auch fiir das Uben) entwi-
ckeln: Solche Aufgaben sind auch in Schulbiichern und Ubungsheften noch
nicht Standard. Umso eher neigen Lehrerinnen und Lehrer dazu, Kindern
mit Lernschwierigkeiten Aufgaben zu geben, die sie nach einem bestimmten
Algorithmus abarbeiten konnen; einfache Ausfithrungs- oder Analogaufga-
ben. Dahinter steht die Annahme, dass sich der beste Lernerfolg dann ein-
stelle, wenn Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwierigkeiten ganz eng und
in kleinen Schritten gefiihrt werden. Unterricht erschopft sich dann im We-
sentlichen beim Wiedergeben bzw. Nachgestalten von etwas. Wie sollen die
Kinder dabei zu eigenen Erkenntnissen kommen? Im inklusiven Unterricht
gilt die Forderung nach anspruchsvollen Lernprozessen fiir alle Kinder. Hier
besteht erheblicher Forschungs- und Entwicklungsbedarf in allen Fichern
und unter Beriicksichtigung eines breiten Spektrums heterogener Ausgangsla-
gen bei Kindern und Lehrpersonen.

Angemessene Lernbegleitung, die Kinder in ihren Erkenntnisprozessen unter-
stiitzt: Lehrerinnen und Lehrern fillt es unter Handlungsdruck der Unter-
richtssituation schwer, sich fur die Arbeit jedes Kindes, seine Denkprozesse
und Entdeckungen zu interessieren. Die Gefahr besteht, dass sie Kinder do-
minieren und nicht auf ihre Gedankengange eingehen. Das gilt auch fiir Kin-
der mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Basis wire eine geeignete Unter-
richtsstruktur, die Freiraum gibt, Kinder zu Gesprichen tiber ihre Arbeiten
z.B. an einen speziellen Tisch im Klassenzimmer, einzuladen. Herumlaufen,
auf das Blatt schauen und einen kurzen Hinweis geben, trifft das Anliegen
Lernbegleitung nicht. Notig ist es, unterschiedliche Formen der Lernbeglei-
tung je nach Notwendigkeit einzusetzen. Es besteht Bedarf an Entwicklung
von vertieftes Lernen unterstiitzenden Formen der Lernbegleitung und ihrer
didaktischen Einbindung.

Realistische Selbsteinschdtzung motivationsforderlich unterstiitzen: Kinder
miussen lernen, die eigene Leistung und Leistungsfihigkeit realistisch einzu-
schitzen. Es kann fir Kinder bitter sein, wenn sie realisieren, dass sie immer
wieder weniger als andere konnen. Fur inklusiven Unterricht muss das ge-
samte System der Schulleistung tiberprift, entlang der individuellen Bezugs-
norm neu entwickelt und didaktisch eingebunden werden.

Inklusiver Unterricht ist verfeinerter guter Unterricht, in dem vor allem darauf
Wert gelegt wird, den Lernprozessen von Kindern auf die Spur zu kommen, die
in ungewohnlicher Weise lernen, und sie in der Gemeinschaft der ganzen Klasse
bestmoglich zu fordern. Was dafiir entwickelt und erforscht werden muss,
niitzt nicht nur Kindern mit einer Behinderung oder Einschriankung, sondern je-
dem Kind: Kindern, die schon heute die Schule ohne Probleme durchlaufen,
Kindern aus Armutsverhiltnissen, Kindern mit eingeschriankten hauslichen Er-
fahrungsmoglichkeiten, hochbegabten Kindern oder z. B. Kindern, die schon le-
sen konnen, wenn sie in die Schule kommen. Immer geht es darum, sehr viel
aufmerksamer gegeniiber den Lernprozessen der Kinder zu werden, sie sehr viel
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