Christiane Hochstadt
Ralph Olsen (Hrsg.)

Handbuch
Deutschunterricht
und Inklusion

X
&)
)
@)
I
=
o

BELIZ



Olsen - Hochstadt (Hrsg.)
Handbuch Deutschunterricht und Inklusion






Ralph Olsen - Christiane Hochstadt (Hrsg.)

Handbuch

Deutschunterricht
und Inklusion

BELIZ



Das Werk einschlieSlich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt.

Jede Verwertung ist ohne Zustimmung des Verlags unzuléssig.

Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Ubersetzungen, Mikroverfilmungen
und die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronische Systeme.

MIX

Papier aus verantwor-
tungsvollen Quellen
FSC

weusscog  FSC® C089473

Dieses Buch ist erhiltlich als:
ISBN 978-3-407-83192-7 Print
ISBN 978-3-407-63145-9 E-Book (PDF)

© 2019 Beltz Verlag - Weinheim und Basel
Werderstrafle 10, 69469 Weinheim
Alle Rechte vorbehalten

Herstellung und Satz: Michael Matl

Druck: Beltz Grafische Betriebe, Bad Langensalza
Umschlaggestaltung: Michael Matl

Printed in Germany

Weitere Informationen zu unseren Autoren und Titeln finden Sie unter: www.beltz.de


http://www.beltz.de

Inhalt

Christiane Hochstadt/Ralph Olsen
Deutschunterricht und Inklusion

Padagogische Perspektiven

Kerstin Merz-Atalik
Inklusive Fachdidaktik — eine Kernaufgabe nicht nur fiir >inklusive« Schulen

Karl-Heinz Dammer
Inklusion, neue Lernkultur und die Fallstricke der Individualisierung

Ulrike Greiner
Paradoxien eines inklusiven Bildungskonzepts

Reinhard Markowetz
Inklusiver und exklusiver Unterricht

Spannungsfelder

Ursula Bredel/Christiane Maaf$
Leichte Sprache

Cornelia Rosebrock
Leichte Texte

Christiane Hochstadt
Sprachliche Vielfalt

Marcel Bauser/Ralph Olsen/Nadine Seidel
Sexuelle Vielfalt in der Jugendliteratur

Christoph Briuer/Delia Hiilsmann/Sarah Reith
Sprachliche Hochbegabung

33

47

62

80

93

111

128

143



6

Inhalt

Margit Berg
Sonderpidagogik — Fachdidaktik

Stefan Jeuk
Sprachstandsdiagnostik als Exklusion?

Magdalena Michalak
Deutsch als Zweitsprache

Fachdidaktische Uberlegungen

Maja Wiprichtiger-Geppert/Christoph Briuer
Literarische Erfahrung

Tilman von Brand
Literarisches Lernen

Daniela Frickel/Andre Kagelmann
Kinder- und Jugendliteratur

Stefanie Kob/Teresa Sansour/Karin Vach
Literaturunterricht in inklusiven Kontexten

Dieter Wrobel
Leseforderung

Hans Losener
Sprachmiindigkeit und poetisches Sprachlernen

Andpreas Krafft
Sprachdidaktische Konzeptionen

Johannes Hennies
Schriftspracherwerb

Friederike Kern
Grammatikunterricht

Jorg Kilian
Adaptive Wortschatzarbeit

160

177

190

208

225

242

257

274

291

306

322

338

353



Inhalt

Janina Dreschinski/Karin Terfloth

Schreibunterricht 370
Sascha Zielinski

Texte schreiben 387
Dirk Betzel

Rechtschreibunterricht 402
Katrin Hee

Sprechen und Zuhoren 421
Christian Miiller

Digitale Medien 440

Die Autoren 457



Christiane Hochstadt/Ralph Olsen

Deutschunterricht und Inklusion

Seit dem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention 2009 wichst die Bedeu-
tung des Begriffs Inklusion stetig (s. zuletzt Deutsches Institut fiir Menschenrechte
2017). Auch die Deutschdidaktik wird zunehmend vor die Aufgabe gestellt, sich mit
diesem Begriff auseinanderzusetzen und entsprechende bildungspolitische Vorgaben
auf wissenschaftlicher Grundlage (kritisch) zu reflektieren. Daneben sieht sie sich da-
mit konfrontiert, etablierte konzeptionelle Ansitze in Bezug auf eine zukiinftig erfor-
derliche >Inklusionstauglichkeit« zu hinterfragen. Dabei sind schon jetzt, innerhalb
einer Dekade, in der die Inklusion Hochkonjunktur hat, neben zahlreichen allgemei-
nen, mitunter auch kritischen (Ahrbeck 2014; Jahrbuch fiir Pidagogik 2015; Blomer
et al. 2015), sowie didaktisch orientierten (z. B. Ziemen 2018) Auseinandersetzungen
auch deutschdidaktische Perspektiven aufgezeigt worden (s. allgemein deutschdidak-
tisch z. B. Pompe 2015, Hennies/Ritter 2014, Naugk et al. 2016; fiir die Literaturdidak-
tik z. B. Frickel/Kagelmann 2016, Standke 2017; fiir die Sprachdidaktik z.B. Gebele/
Zepter 2016; Knopp/Becker-Mrotzek 2018).

Um den aktuellen Stand des deutschdidaktischen Inklusionsdiskurses abzubil-
den, Einblicke in Spannungsfelder und Ausblicke auf erforderliche Aufgabenfelder
zu geben und gleichfalls Desiderata zu thematisieren, ist dieses Handbuch verfasst
worden. Dariiber hinaus sollen neben einem interdisziplindren Blick auf den Be-
griff — insbesondere unter Beriicksichtigung zentraler padagogischer Perspekti-
ven — eine grundsitzliche Auseinandersetzung mit theoretischen Fragen ermog-
licht und beispielhaft einige Spannungsfelder, die sich im Zusammenhang mit dem
Inklusionsbegriff ergeben, aufgezeigt werden. Dass dabei widerspriichliche Positio-
nen aufeinandertreffen und diese nicht immer auflgsbar sind, soll dieses Handbuch
ebenfalls verdeutlichen.

Der Terminus Inklusion leitet sich vom lateinischen includere ab, was bekannt-
lich in etwas einfiigen, fassen, hineinbringen, einschliefSen, aber ebenso einsperren,
einengen, verschlieffen bedeutet. Dies zeigt bereits: Der Inklusionsbegriff ist derart
widerspriichlich, umfassend und komplex, dass es nicht der Anspruch dieses Hand-
buchs sein soll, eine ihm zugrundeliegende homogene Definition (vorab) festzu-
legen. Ein solches Vorgehen wiirde den Blick auf die Diskurslage verfilschen, die
in ihrer Vielschichtigkeit und Polaritdt abgebildet werden soll. In jedem Fall aber
sollen die unterschiedlichen Handbuchbeitrige fiir einen erweiterten Inklusionsbe-
griff sensibilisieren, der sich nicht, wie im 6ffentlichen (und auch im wissenschaft-
lichen) Diskurs hdufig der Fall, auf die Heterogenitidtsdimension >Behinderung«
beschrankt, sondern weitere, in den Fachdidaktiken zum Teil noch vernachlassigte
Dimensionen einschlief3t. Hierzu gehdren neben soziokulturellen, weltanschauli-
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chen und ethnischen Aspekten etwa auch Begabung und sexuelle Orientierung/
Identitdt (s. hierzu auch Reich 2012). Unterschiede in Bezug auf derartige Aspekte
konnen fiir das sprachliche und literarische Lernen im Deutschunterricht zentral
sein.

Das Handbuch ist in drei Bereiche unterteilt: 1) padagogische Perspektiven, 2)
Spannungsfelder und 3) fachdidaktische Uberlegungen.

Der erste Bereich versucht, das Phdanomen schulische Inklusion aus padagogischer
Sicht zu thematisieren. In den sehr unterschiedlichen Perspektiven der einzelnen
Beitrage spiegeln sich auch entgegengesetzte Einschéitzungen der >Inklusionswende«
wider. Den Auftakt hierzu bilden Ausfithrungen zur Inklusion als Kernaufgabe des
Bildungswesens. In diesem Zusammenhang werden unter anderem entsprechende
politische Vorgaben vorgestellt und sowohl piddagogisch als auch didaktisch reflek-
tiert (Merz-Atalik).

Eine solche Reflexion umfasst auch das Erkennen, dass Inklusion und ihre Leitbe-
griffe (z. B. Individualisierung) im Rahmen der kompetenzorientierten neuen Lern-
kultur als Teil eines neoliberalen Herrschaftsdiskurses allzu haufig instrumentalisiert
und moralisiert werden (Dammer).

Ebenfalls kritisch betrachtet werden Ambivalenzen, Widerspriiche und Span-
nungen des internationalen inklusionsorientierten Bildungssystems: Auch wenn eine
grundsitzliche Bejahung von Inklusion dadurch nicht in Frage gestellt wird, so wer-
den diese Paradoxien als unauflosbar dargelegt (Greiner).

Im letzten Beitrag des ersten Bereichs wird dafiir sensibilisiert, dass Exklusion
nicht das Gegenteil einer sinnvollen unterrichtlichen Umsetzung von Inklusion dar-
stellt, sondern dass auch und gerade ein inklusiver Unterricht exkludierende Lern-
prozesse beinhalten muss (Markowetz).

Hier deutet sich bereits an, was der zweite Bereich dieses Handbuchs in Bezug auf
Deutschunterricht expliziert: das Vorhandensein der oben bereits erwéhnten Span-
nungsfelder im Zusammenhang mit Deutschunterricht und Inklusion. Fokussiert
wird zu Beginn die im deutschdidaktischen Diskurs auch immer wieder kritisierte
Vereinfachung sprachlicher Strukturen in Texten. In diesem Zusammenhang wird
zunichst das Konzept der Leichten Sprache vorgestellt und vor dem Hintergrund in-
klusiven Unterrichts in Bezug auf seine Einsatzmoglichkeiten und -risiken diskutiert
(Bredel/Maafl). Daran anschliefend erfolgt aus literaturdidaktischer Perspektive eine
Auseinandersetzung mit Leichten Texten (Rosebrock).

In einem nichsten Bereich wird die Komplexitat offenbart, die unterschiedlichen
Vielfaltsdimensionen inhérent ist.

Ein inklusiver Blick auf sprachliche Vielfalt erfordert die Erweiterung des Mehr-
sprachigkeitsbegriffs um bisher fachdidaktisch vernachlédssigte Dimensionen und
fihrt in Bildungskontexten zu Spannungsfeldern — etwa dem zwischen sprachlicher
Norm und sprachlicher Vielfalt (Hochstadt).

Eine so gut wie durchweg tibersehene inklusive Dimension, die (auch) im schuli-
schen Kontext nicht nur tabuisiert, sondern immer wieder auch offen bekdmpft wird,
ist der Bereich der menschlichen Sexualitit: In diesem Handbuch wird am Beispiel
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literarischer Texte fiir Jugendliche aufgezeigt, wie eine entsprechende inklusive Ori-
entierung angegangen werden kann (Bauser/Olsen/Seidel).

Ein weiterer Bereich, der nur sehr selten in den Blick gerit, wenn es um das Thema
schulische Inklusion geht, ist das Phdnomen Hochbegabung: Hier tritt ein grundsitz-
liches Spannungsfeld inklusiven Unterrichts (gemeinsames Lernen - individualisier-
tes Lernen) besonders deutlich hervor (Brauer/Htilsmann/Reith).

Dass die Unterstiitzung von Kindern mit besonderen Forderbediirfnissen nicht
mehr in der alleinigen Verantwortung der Sonderpéddagogik liegt, ist fiir Regelschulen
ein neues Phanomen: Die damit verbundene Verkniipfung der einzelnen Fachdidak-
tiken sowohl mit der Allgemeinen Padagogik als auch mit der Sonderpéadagogik birgt
zahlreiche Spannungsfelder (Berg).

Ein besonderes — kaum bekanntes — Problemfeld ergibt sich, wenn mehrsprachige
Kinder und Jugendliche Deutsch als Zweitsprache lernen: Das System der Sprach-
standsdiagnostik offenbart bei einer genauen Priifung folgetrichtige Widerspriiche
und Paradoxien (Jeuk).

Im darauffolgenden Artikel wird ebenfalls der Bereich Deutsch als Zweitspra-
che - unter einer anderen Perspektive — kritisch in den Blick genommen: So ergeben
sich beispielsweise problematische, dem inklusiven Gedanken widersprechende Rei-
bungspunkte zwischen migrationsbedingter sprachlicher/kultureller Heterogenitat
und der Einrichtung so genannter »Vorbereitungsklassen« (Michalak).

Der dritte Bereich widmet sich schliefSlich konzeptionellen Uberlegungen. Er
beginnt mit literaturdidaktischen Darstellungen. Hier werden zunéchst grundsitz-
liche literarische Aneignungsprozesse (Erfahrung — Lernen — Bildung) vor einem In-
klusionshintergrund in den Blick genommen (Brauer/Wiprichtiger-Geppert und v.
Brand), bevor beispielhaft der Bereich Kinder- und Jugendliteratur, dem im schuli-
schen Literaturunterricht ein besonderer Stellenwert zukommt, diesbeziiglich inten-
siver beleuchtet wird (Frickel/Kagelmann).

Abgerundet wird dieser literaturdidaktische Teil durch einen konkreten Einblick
in literaturunterrichtlich-inklusive Prozesse (Kob/Sansour/Vach).

An der Schnittstelle von Literatur- und Sprachunterricht befindet sich ein Bereich,
der von der Deutschdidaktik jahrzehntelang vernachlissigt wurde. Erst durch den
ersten >PISA-Schock« im Jahre 2000 hat die Lesedidaktik starken Auftrieb erhalten
und konzeptionalisiert seitdem unermiidlich leseférdernde Verfahren, die auch zu-
nehmend empirisch untersucht werden: In diesem Handbuch wird dieser grof3e Be-
reich der Deutschdidaktik kritisch zu inklusiven Bemithungen in Beziehung gesetzt
(Wrobel).

Ebenfalls an eine bestimmte Schnittstelle — und zwar an diejenige zwischen
Miindlichkeit und Schriftlichkeit - lasst sich die grundsétzliche Frage nach einem
konsequent Heterogenitit beriicksichtigenden Deutschunterricht verorten: Mit dem
Konzept der »Sprachmiindigkeit« wird hier von einer grundlegenden, inkludierenden
Lerndimension ausgegangen (Losener).
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Der in einem engeren Sinne sprachdidaktische Teil dieses Handbuchs wird eroff-
net mit einem Uberblick zu heutigen sprachdidaktischen Konzeptionen beziehungs-
weise zu ihren inklusiven Potentialen (Krafft).

Auch im Bereich des Schriftspracherwerbs herrschen - insbesondere unter einem
inklusiven Fokus — duflerst unterschiedliche (methodische) Herangehensweisen vor:
Der hierzu verfasste Artikel versucht, diesbeziiglich eine vermittelnde Position einzu-
nehmen und entsprechende >inklusive Bediirfnisse« herauszustellen (Hennies).

Gerade im Zuge eines inklusiv orientierten Deutschunterrichts stellt sich die Frage
nach dem Stellenwert einer bis heute tiblichen Orientierung an standardsprachlichen
Normen noch einmal neu: Mit dem Versuch, die sprachliche Vielfalt von Schiilern
noch sehr viel stérker in den Blick zu nehmen und damit zumindest ein Stiick weit
die standardsprachliche Normorientierung zu tiberwinden, wird in diesem dritten
sprachdidaktischen Beitrag der Grammatikunterricht kritisch unter die Lupe genom-
men (Kern).

Ein anderer Bereich des Deutschunterrichts, dem von der Deutschdidaktik erst in
den letzten Jahren die notige Aufmerksamkeit geschenkt wurde, ist die so genannte
»Wortschatzarbeit« Wie in Bezug auf so gut wie alle anderen deutschunterrichtlichen
Bereiche liegen auch hierzu bisher keine nennenswerten wissenschaftlichen Erkennt-
nisse vor dem Hintergrund einer inklusiven Fokussierung vor, so dass hier erstmalig
der Versuch unternommen wird, entsprechende Grundlagen fiir eine adaptive Wort-
schatzarbeit zusammenzutragen und kritisch zu diskutieren (Kilian).

Wie ein roter Faden zieht sich durch dieses Handbuch die bekannte Feuser’sche
Forderung nach einem >gemeinsamen Gegenstand« Auch in Bezug auf einen inklu-
siven Schreibunterricht stellt sich die Frage, wie diese hdufig zu vernehmende inklu-
sionsorientierte Pramisse sinnvoll eingelst werden kann (Dreschinski/Terfloth). Ein
bedeutsamer Bezugspunkt in diesem Zusammenhang ist die Erweiterung des Textbe-
griffs, auf die auch im sich anschlieflenden Artikel, der einen Einblick in die schuli-
sche Praxis bietet, zuriickgegriffen wird (Zielinski).

Der Bereich der Rechtschreibung ist bekanntlich der am stirksten normierte, so
dass ein Aufeinanderprallen mit inklusiven Vorstellungen, die ja gerade traditionelle
Normen in Frage stellen, erwartbar ist: In dem entsprechenden Handbuchartikel fin-
det eine dezidierte, konzeptionelle Anndherung an diese Problematik statt (Betzel).

Sprechen und Zuhéren sind Teilkompetenzen, die nicht nur in schulischen Zu-
sammenhdngen >stiefmiitterlich« behandelt werden - auch in der Fachdidaktik
Deutsch gibt es bisher nur vereinzelt entsprechende Auseinandersetzungen. Vor die-
sem Hintergrund ist eine perspektivierende Inklusionsorientierung, wie sie hier vor-
genommen wird, besonders herausfordernd (Hee).

Ausgehend von der Beobachtung, dass die Bedeutung digitaler Medien sowohl
gesellschaftlich als auch schulisch stetig zunimmt, wird im dieses Handbuch beschlie-
Benden Artikel auf der Grundlage interdisziplinirer Uberlegungen das Ziel verfolgt,
Bausteine fiir einen inklusiven Deutschunterricht mit digitalen Medien zu formulie-
ren (Miiller).
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Noch eine Anmerkung zum Schluss:
In einem Handbuch, das sich — auch kritisch — mit Fragen zur Inklusion im Kontext
literarischer und sprachlicher Bildung auseinandersetzt, wird zwangsldufig und aus
naheliegenden Griinden in besonderem Mafle auch die Thematik >gendergerechte
Sprache« beriithrt. Gemeint ist folgendes Phidnomen, das in 6ffentlichen (insbeson-
dere in wissenschaftlichen) Texten eine grofie Rolle spielt: Haufig wird mittlerweile
nicht mehr von dem »Schiiler« gesprochen, sondern von »Schiilerinnen und Schiilern«
oder auch von »SchiilerInnen¢, um die Gleichstellung der Geschlechter explizit zum
Ausdruck zu bringen. Dieser nicht mehr uniibliche Sprachgebrauch (das so genannte
Gendern oder Gendering) lasst sich zuriickfithren auf Bemiithungen der feministisch-
linguistischen Sprachkritik, deren Vertreter schon vor Jahrzehnten dafiir eintraten,
die (empfundene/tatsichliche) Dominanz des »Minnlichen« (auch) im Sprachlichen
zurtickzudréingen (s. fir einen Gesamtiiberblick immer noch Schoenthal 1989).

Wir haben uns gemeinsam mit dem Beltz-Verlag - gegen den Mainstream - dazu
entschieden, die Verwendung des generischen Maskulinums zu préferieren:

e Esliegt auf der Hand, dass ein Text, der nicht in einer »gendergerechten« Sprache
verfasst ist, besser und leichter lesbar ist.

® Des Weiteren erachten wir einen Text, der auf umstiandliche, redundante Wieder-
holungen oder das Einfiigen von Unterstrichen und Sternchen etc. verzichtet, als
in dsthetischer Hinsicht ansprechender (zur linguistischen Kritik s. Kotthoff 2017,
S. 99).

e Eine Fokussierung auf das biologische Geschlecht — die ja gerade tiberwunden
werden soll (siehe oben) - kann nicht durch eine Doppelnennung tiberwunden
werden. Und auch sprachliche Neutralisierungen mit ihrem zwangsldufigen Er-
gebnis einer scheinbaren »Geschlechtsneutralisierung« erscheinen uns eher geeig-
net, der sinnvollen urspriinglichen Idee einer allgemeinen Gerechtigkeit zwischen
allen Menschen zuwider zu laufen (s. vertiefend Biilow/Jakob 2017; Wesian 2007).
Hinzu kommt, dass die Uberwindung eines bipolaren Geschlechterverstindnisses
weder durch die eine noch durch die andere >Losung« an Kraft gewinnen kann
(s. hierzu auch Schroter/Linke/Bubenhofer 2012). Und unseres Erachtens wird
man auch nicht davon ausgehen konnen, dass ein Leser bei der Rezeption der
Schreibung >Politiker*innen« dazu angehalten wird, zum Beispiel transsexuelle
Menschen miteinzubeziehen.

e Eine zunehmende Gerechtigkeit in einer Gesellschaft kann unseres Erachtens
nicht durch eine Sichtbarmachung (die dariiber hinaus ja auch keine sein kann,
s.0.) auf der schriftsprachlichen Ebene erreicht werden. Wir sind im Gegenteil
davon iiberzeugt, dass eine vollstindige gesellschaftliche Inklusion jeglicher
geschlechtlich-sexueller Identititen und Orientierungen erst dann erreicht sein
wird, wenn eine kiinstliche Sichtbarmachung nicht (mehr) nétig ist - wenn also
jedem Leser klar ist, dass das generische Maskulinum wahrhaftig alle (heterose-
xuellen) Frauen, Intersexuelle, Manner, Asexuelle, Schwule, Bisexuelle, Transse-
xuelle etc. umfasst.
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Ausdriicklich mochten wir noch einmal an dieser Stelle den Autoren fiir ihre Ko-
operationsbereitschaft und ihre nicht endende Geduld danken. Von der Idee bis zum
Erscheinen dieses Handbuchs sind etwa drei Jahre vergangen: Es war nicht selbst-
verstindlich, dass die Autoren in dieser Zeit unermiidlich immer wieder ihre Manu-
skripte tiberarbeiteten und aktualisierten.

Bad Teinach-Zavelstein im Juli 2018
Christiane Hochstadt und Ralph Olsen
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Kerstin Merz-Atalik

Inklusive Fachdidaktik - eine Kernaufgabe
nicht nur fur >inklusive« Schulen

Im folgenden Beitrag werden zunéchst die Vorstellungen von einem inklusiven Bil-
dungssystem der UN und UNESCO eingefiihrt. Vor dem Hintergrund dieser Vorga-
ben werden die aktuellen Ansitze der Umsetzung und erschwerende Kontextfaktoren
fir Deutschland kritisch reflektiert. Daraus resultieren diversitatsbasierte Konzepte
der didaktischen Gestaltung von Lernangeboten fiir den gemeinsamen Unterricht
von Schiilern mit unterschiedlichen Lerndispositionen und -entwicklungen. Schlief3-
lich wird ein Einblick in friihe Konzepte und didaktische Uberlegungen eines integra-
tiven Unterrichts geboten.

1. Definitorische Grundlegungen der United Nations (UN)/UNESCO
und deren kritisches Feedback zu den Entwicklungen in
Deutschland

Nach wie vor herrscht héufig in alltagstheoretischen Konzepten von Inklusion das
Bild der Gleichmachung oder der Nivellierung von Differenzen vor. So kritisieren In-
klusionsskeptiker die Vertreter einer »full inclusion« (Formulierung in der UNCRPD,
Art. 24) im Bildungssystem hiufig mit dem Vorwurf, dass auch in einem inklusiven
Bildungssystem nicht jeder das Abitur erreichte. Diese Argumentation griindet in der
tiefen Verwurzelung der homogenititsorientierten Strukturen im Bildungssystem
und in deren Effekten auf Normalititskonzepte und Denkstrukturen. Strategien der
zielgerichteten Bildung von (leistungs-)heterogenen Lerngruppen, wie beispielsweise
beim jahrgangsiibergreifenden Lernen (JUL) oder in Gemeinschaftsschulen ohne
eine explizite externe Differenzierung, sind nach wie vor die Ausnahme. Erst mit
der Unterzeichnung der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen (UNCRPD 2006) durch die deutsche Bundesregierung drang der Begrift der
Inklusion langsam ins 6ffentliche und bildungspolitische Bewusstsein, daher wird er
vorwiegend mit der Integration von Schiilern, die bislang eine Sonderschule besucht
haben, gleichgesetzt. Diese Schiilerpopulation wird seit mehr als einem Jahrhundert
in Deutschland in gesonderten Schulen und Klassen unterrichtet, die wiederum in
sich in differente Schulen entsprechend der unterschiedlichen sonderpiddagogischen
Forderschwerpunkte aufgegliedert sind. Auch unabhéngig vom Sonderschulsystem
zeigt sich insbesondere im Sekundarstufenbereich, dass das deutsche Bildungssystem
insgesamt stirker an Selektion ausgerichtet ist als die meisten anderen internationalen
Schulsysteme. Die Mehrzahl der europdischen Lander ist vor dem Hintergrund einer
lingeren Tradition des gemeinsamen Lernens deutlich erfahrener im Umgang mit He-
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terogenitit im Bildungssystem - in Theorie und Praxis. Die Differenz der Bildungs-
systeme in Europa im Hinblick auf die Strukturen zeigt eine vergleichende Darstellung
fiir das Schuljahr 2017/2018 (Européische Kommission/EACEA/Eurydice 2018).

| Die wichtigsten Modelle fiir die Grundstufe und die Sekundarstufe | (ISCED 1-2) in Europa, 2017/2018

Anmerkung: In der

Tschechischen  Republik, in

Lettland, Ungarn und in der

Slowakei absolvieren die

Schiiler bis zum Alter von 14 bis

S—- - 16 Jahren eine einheitlich und

. E;ﬁ::gfhhjbd”‘éﬁ::ganglge durchgéngig organisierte Pflicht-

(ISCED 1 + ISCED 2) schulbildung. Im Alter von zehn
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D Gemeinsamer Kernlehrplan diesen Landern jedoch die
(ISCED 2) Méglichkeit, ~ bei  Erreichen
bestimmter ~ Etappen ihres

. Differenzierte schulischen Bildungswegs an

Bildungsgange/-zweige (ISCED 2)  getrennte ~ Einrichtungen  zu
wechseln, die Unterricht sowohl
der Sekundarstufe | als auch der
Sekundarstufe Il bieten.

N In Polen ist eine progressive

/—-“w«/ \ Umstrukturierung des  Schul-
~, systems im Gange, bei der der

P Bereich der Vollzeitschulpflicht

_P,‘—/ in ein einheitliches durch-

- o gangiges  Organisationsmodell
(:f umgewandelt wird.

Quelle: Eurydice

Abbildung 1: Die Hauptmodelle des Primarbereichs und der Sekundarstufe I (ISCED 1-2) in den eu-
ropdischen Ldndern (Eurydice 2018, S. 5)

In Deutschland hat die Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention' im Jahr
2007 sowie ihre Ratifikation durch die Bundesregierung im Jahr 2009 einerseits zu einer
stiarkeren offentlichen Diskussion und Akzeptanz gemeinsamer Bildung von Schiilern
mit und ohne (Lern-)Beeintrachtigungen bzw. so genanntem >sonderpadagogischem
Forderbedarf« gefithrt. Andererseits herrscht nach wie vor eine grofie Konfusion in Be-
zug auf die Auslegungen des Begriffes Inklusion vor. In vielen Bundeslindern gab es
bereits Jahrzehnte davor Modellprojekte (z.B. die Flimingschule in Berlin 1973) fiir den
gemeinsamen Unterricht. In einigen Bundeslindern besteht schulgesetzlich verankert
seit langem ein Vorrang dieses Unterrichts; als letztes Bundesland hat Baden-Wiirttem-
berg im Jahre 2015 die Sonderschulpflicht aufgehoben. Dabei sind in den Schulgesetzen
zur Umsetzung der UNCRPD am Deutschen Institut fiir Menschenrechte Berlin?

1 Im Folgenden wird ausschliefllich das Akronym UNCRPD (United Nations Convention on the
Rights of Persons with Disabilities) verwendet.

2 Die Monitoring-Stelle UNCRPD ist eine unabhingige Stelle, die die Einhaltung der Rechte
von Menschen mit Behinderungen fordert und die Umsetzung der UNCRPD in Deutschland
iiberwacht; Art. 33, Abs. 2, verpflichtet die unterzeichnenden Staaten zur Einrichtung einer
derartigen Stelle. Die Bundesregierung verankerte im Mai 2009 eine solche am Deutschen
Institut fiir Menschenrechte, s. www.institut-fuer-menschenrechte.de.
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zwar seit Inkrafttreten der UN-BRK im Jahr 2009 nicht unerhebliche Anderungen
und Anpassungen des Landesschulrechts an die menschenrechtlichen Vorgaben,
wie sie insbesondere in diesem Ubereinkommen konkretisiert werden, vorge-
nommen worden. Kein Land jedoch erfiillt alle im Recht auf inklusive Bildung
angelegten Kriterien. (Miflling/Uckert 2014, S. 45)

— der Inklusionsbegriff bleibt jedoch sowohl in den bildungspolitischen Debatten als
auch in den wissenschaftlichen weiterhin unscharf und wird sehr variabel ausgelegt,
obwohl bereits in frithen Dokumenten der UN eine konsequente und eindeutige De-
finition erfolgte. Beispielsweise hat die UNESCO in der Salamanca-Erkldrung’ (1994)
das Konzept einer inklusiven Bildung wie folgt grundgelegt:

Wir glauben und erkldren, [...]

dass jedes Kind einmalige Eigenschaften, Interessen, Fahigkeiten und Lernbediirf-
nisse hat,

dass Schulsysteme entworfen und Lernprogramme eingerichtet werden sollten,
die dieser Vielfalt an Eigenschaften und Bediirfnissen Rechnung tragen,

dass jene mit besonderen Bediirfnissen Zugang zu reguldren Schulen haben miis-
sen, die sie mit einer kindzentrierten Pidagogik, die ihren Bediirfnissen gerecht
werden kann, aufnehmen sollten,

dass Regelschulen mit dieser integrativen Orientierung [inclusive Orientation im
englischsprachigen Original; K. M.-A.] das beste Mittel sind, um diskriminierende
Haltungen zu bekdmpfen, um Gemeinschaften zu schaffen, die alle willkommen
heifen, um eine integrierende Gesellschaft aufzubauen und um Bildung fiir Alle
zu erreichen. (Salamanca-Erkldrung 1994, 0.S.)

Die Salamanca-Erkldarung war das erste Dokument, in dem in der offiziellen deutsch-
sprachigen Ubersetzung der Begriff Inklusion folgenschwer mit >Integration« iiber-
setzt wurde. Sie war zugleich das erste internationale Dokument, in dem der Begriff
Inklusion mit einem programmatischen Charakter fiir die Entwicklungen von Bil-
dungssystemen verkniipft worden ist. Diese Erklarung hat in der internationalen Bil-
dungspolitik eine viel grofiere Resonanz erfahren als in Deutschland und die Fehl-
ibersetzung hat einen groflen Beitrag geleistet zur mangelnden Erkenntnis iiber die
daraus resultierenden Konsequenzen fiir das gesamte formale und non-formale Bil-
dungssystem (das formale staatliche Bildungssystem mit seinen Institutionen sowie
non-formale auflerschulische bzw. auflercurriculare Bildungsansitze wie in der Ju-
gendarbeit, Angebote des lebenslangen Lernens etc.). Insbesondere in den englisch-
sprachigen (wie USA, Grof8britannien, Australien, Kanada) und den skandinavischen
Landern wurde der Begriff Inklusion bereits in den 1980er Jahren im Zusammenhang

3 Im Kontext einer Konferenz der UNESCO, der United Nations Educational, Scientific and

Cultural Organization zur Padagogik fiir besondere Bediirfnisse in Salamanca, Spanien
(1994).
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mit der Zielsetzung der Verringerung von Exklusionsrisiken und Marginalisierungen
im allgemeinbildenden Schulsystem verwendet und galt als Leitidee fiir eine Wei-
terentwicklung des bis dahin verfolgten Konzepts des so genannten mainstreaming
(Integration in die Regelschule).

In Deutschland wird der Begriff vielfach weiterhin stark eingeschrinkt auf die
Integration von Kindern mit einem diagnostizierten so genannten sonderpidagogi-
schen Forderbedarf verwendet. Begriffe wie >Inklusionskinders, >Inklusionsklassens,
»Inklusionsschule« etc. beschreiben in der Regel die Erweiterung der Beschulung
um die spezifische Population von Schiilern mit einem sonderpddagogischen For-
derbedarf. Der vielfach als Prddikat wahrgenommene Begriff Inklusion suggeriert
so gleichsam, »der >Gemeinsame Unterricht« sei per se ein inklusiver« (Feuser 2013,
S. 12), sobald Kinder mit einer Klassifikation als sonderpadagogisch bediirftig an-
wesend sind. Zudem wird er in Abgrenzung von der Zielsetzung bei Kindern mit
Migrationshintergrund verwendet, bei dem man nach wie vor dem Begriff der Inte-
gration verhaftet bleibt. International erfiahrt der Inklusionsbegriff eine deutlich wei-
tere Auslegung und fokussiert generelle Effekte einer Lernervielfalt im gemeinsamen
Unterricht. In den Guidelines for Inclusion der UNESCO (2005*) wird der Begriff der
Inklusion wie folgt definiert:

Inklusion wird gesehen als Prozess der Beriicksichtigung und des Umgangs mit
der Diversitdt der Bediirfnisse aller Lernenden durch die Steigerung der Partizi-
pation beim Lernen, in Kulturen und Gemeinschaften sowie der Reduktion der
Exklusion in und von Bildung. Das umfasst Verdnderungen und Modifikationen
in Inhalten, Handlungsweisen, Strukturen und Strategien mit einer gemeinsamen
Vision, welche alle Kinder in einer bestimmten Altersspanne umfasst, sowie die
Uberzeugung, dass es in der Verantwortung des Regelsystems liegt, alle Kinder zu
unterrichten. (2005, S. 13; Ubersetzung: K. M.-A.)?

Die UNESCO sah Inklusion damals bereits als »einen dynamischen Ansatz des posi-
tiven Umgangs mit menschlicher Vielfalt und individuellen Differenzen und nicht als
Problem, sondern als Chance, das Lernen zu bereichern« (2005, S. 12; Ubersetzung:
K. M.-A.). Inklusion sei kein einmal zu erreichender Zustand, sondern ein nie enden-
der Prozess der Suche nach geeigneteren Wegen der Beriicksichtigung von Diversi-
tit (ebd.). Es gehe um einen Lernprozess, in den alle Beteiligten am Bildungsprozess
eingebunden werden sollten, um zu lernen, wie »man mit und von Differenzen lernt«
(ebd.). Differenzen wiirden als Stimuli und Impulse fiir das Lernen aller gesehen.
Dabei gehe es nicht nur um bereits als Schiiler mit besonderem Bedarf etikettierte
Lerner, sondern um alle, jedoch mit einem besonderen Fokus auf jene, die von beson-

4 Ein Jahr vor der Publikation der UNCRPD.

5 Nach meinen Kenntnissen wurde dieses Dokument von 2005 bislang nicht offiziell ins Deut-
sche iibersetzt. Das Folgedokument hingegen von 2009, die Policy Guidelines for Inclusion,
liegt in einer deutschsprachigen Ubersetzung vor.
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deren Risiken der Marginalisierung, der Exklusion oder der Beeintrichtigungen ih-
rer Leistungen betroffen seien (ebd.). Nach dem aktuellen Bildungsbericht von 2016
(Autorengruppe Bildungsbericht 2016) seien insbesondere Kinder aus sozial benach-
teiligten Familienverhaltnissen, aus Armutsverhéltnissen und mit einem Migrations-
hintergrund von Bildungsbenachteiligung betroffen.

Wenn auch die UNCRPD Rechte fiir die Gruppe von Menschen mit Behinderun-
gen formuliert, so geht es in Art. 24 nicht um besondere Angebote und Anspriiche
fiir diese Gruppe, sondern um die Ubertragung der allgemeinen Menschenrechte und
damit des allgemeinen Menschenrechts auf inklusive Bildung auf jene, die von einer
Behinderung betroffen sind. Die Bundesregierung hat sich durch die Unterzeichnung
verpflichtet, das Recht auf Bildung von Menschen mit Behinderungen anzuerkennen
und dieses Recht ohne Diskriminierung und »auf der Grundlage der Chancengleich-
heit [umzusetzen sowie] ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen und lebens-
langes Lernen« (UNCRPD 2006, Art. 24) zu verwirklichen. Der Staatenbericht der
deutschen Bundesregierung zum Stand der Umsetzungen der Konvention® wurde im
April 2015 durch die UNCRPD-Kommission kritisch beurteilt. In einem offiziellen,
auf der UN-Homepage einsehbaren Dokument, den Concluding Observations on the
initial report of Germany, lassen sich die folgenden Riickmeldungen und Empfehlun-
gen an Deutschland entnehmen:

45. Der Ausschuss ist besorgt dariiber, dass der Grof3teil der Schiilerinnen und
Schiiler mit Behinderungen in dem Bildungssystem des Vertragsstaats segre-
gierte Forderschulen besucht.

46. Der Ausschuss empfiehlt dem Vertragsstaat,

(a) umgehend eine Strategie, einen Aktionsplan, einen Zeitplan und Ziele zu
entwickeln, um in allen Bundesldndern den Zugang zu einem qualitativ
hochwertigen, inklusiven Bildungssystem herzustellen, einschliefSlich der
notwendigen finanziellen und personellen Ressourcen auf allen Ebenen;

(b) im Interesse der Inklusion das segregierte Schulwesen zuriickzubauen,
und empfiehlt, dass Regelschulen mit sofortiger Wirkung Kinder mit Be-
hinderungen aufnehmen, sofern dies deren Willensentscheidung ist;

(c) sicherzustellen, dass auf allen Bildungsebenen angemessene Vorkehrun-
gen bereitgestellt werden und auf dem Rechtsweg durchsetzbar und ein-
klagbar sind;

(d) die Schulung aller Lehrkrifte auf dem Gebiet der inklusiven Bildung so-
wie die erhohte Zugénglichkeit des schulischen Umfelds, der Materialien
und der Lehrpldne und die Bereitstellung von Gebérdensprache in all-
gemeinen Schulen, einschliefflich fiir Postdoktoranden, sicherzustellen.
(UN-Commission 2015)

6 Einsolcher Eingangsbericht ist von allen Staaten drei Jahre nach der Unterzeichnung der UN-
CRPD zu erbringen.
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Es itiberrascht vielleicht, dass hier eindeutig die Reduzierung von Sonderschulen zur
Forderung der inklusiven Bildung gefordert wird — gelten diese doch in Deutsch-
land immer noch als hochwertiges Angebot zur Realisierung der Bildungsrechte von
Menschen mit Beeintrachtigungen. In der Diskussion wird oftmals angefiihrt, dass es
weltweit noch viele Lander gebe, in denen das generelle Bildungsrecht fiir Menschen
mit Behinderungen nicht realisiert sei. Das stimmt, aber in der UNCRPD wird das
Recht auf >inklusive Bildung« als Fortschreibung der generellen Bildungsrechte gese-
hen (s. General Comments on Art 24; UNCRPD-Commission 2016). Vergleicht man
die Segregationsquote in Deutschland mit jenen anderer européischer Lander, wird
deutlich, dass unser Bildungssystem weitaus weniger Kindern und Jugendlichen die
Moglichkeit einer inklusiven Bildung zugesteht. In einigen Bundeslindern nehmen
die Exklusionsquoten seit der Unterzeichnung der UNCRPD sogar zu (Klemm 2015).
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Abbildung 2: Schiiler in Sonderschulen und Sonderklassen in Prozent an der Gesamtschdilerschaft an
allgemeinbildenden Schulen in den europdischen Ldndern im Jahr 2014 (European Agency for Special
Needs and Inclusive Education, Data Set Cross-Country Report 2017)

2. Inklusive Didaktik: Individualisierung und Personalisierung beim
Lernen in inklusiven Gemeinschaften

Eine inklusive Didaktik, also eine Didaktik fiir die Gestaltung von Lernumgebungen
und -angeboten fiir alle Lernenden, bejaht und berticksichtigt die multidimensionale
Heterogenitit (Wilhelm 2009, S. 97) bzw. die je individuelle Diversitdt in einer Lern-

gruppe:
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Die Wurzeln einer Didaktik der Inklusion finden sich [...] in den Traditionen
der Reformpadagogik sowie in >alltagstauglichen« didaktischen Konzeptionen wie
z.B. den subjektiven, handlungsorientierten, kritisch-kommunikativen didakti-
schen Modellen und Konzepten. (Ebd.)

Zu den diesbeziiglichen Prinzipien zahlen das individualisierte und selbsttatige Ler-
nen, das Lernen mit peers, eine stirkere Handlungsorientierung, die Beriicksichti-
gung von individuellen Zugéingen der Schiiler zum Lerngegenstand etc. Auch in der
Grundschulpddagogik hat man sich mit dem Umgang mit Heterogenitét in den ver-
gangenen Jahrzehnten befasst und vielfiltige Unterrichtskonzepte entwickelt. Aller-
dings gingen die

in diesem Zusammenhang entwickelten didaktisch-methodischen Konzepte [...]
von der Individualitdt und prinzipiellen Diversitit kindlicher Entwicklungspro-
zesse aus und sind damit prinzipiell fiir eine inklusive Didaktik anschlussfahig, sie
sind aber iiberwiegend auf Benachteiligungen aufgrund von kulturellen und so-
zialen Voraussetzungen und Genderaspekte begrenzt und beschéftigen sich nicht
explizit mit Menschen mit einer Behinderung. (Ritter/Hennies 2013, S. 4)

So hatte die Trennung der Disziplinen Sonder- und Regelpadagogik in Theorie und
Forschung eine weitgehende Abstinenz des Umgangs der allgemeinen Schulpddago-
gik zu Fragen des Umgangs mit behinderungsbedingter Vielfalt zur Folge. Innerhalb
der Sonderpddagogik hingegen gab es — auch als Folge dieser Trennung der wissen-
schaftlichen Disziplinen - eine relative Unterreprasentanz fachdidaktischer Frage-
stellungen.

Eine inklusive Didaktik (im Sinne einer Didaktik fiir eine Vielfalt von Lernen-
den) und die damit verbundenen Prinzipien werden bereits seit den Anfingen der
Reformpadagogik skizziert (Wilhelm 2009) und haben im Zusammenhang mit der
»Integration von Schiilern mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf« (seit den
1970er-Jahren) zundchst starkere Fokussierungen im Hinblick auf die Frage der
schulleistungsbezogenen Binnendifferenzierung in heterogenen Lerngruppen in der
Verkniipfung mit individueller Férderung und Lernentwicklungsplanung erfahren.
Das renommierteste Konzept einer allgemeinen integrativen Didaktik stellt nach wie
vor sicherlich die »aneignungstheoretische, allgemeine (integrative) Didaktik« nach
Georg Feuser dar. Integration in seinem Sinne soll ermoglicht werden, wenn

alle Kinder und Schiiler in Kooperation miteinander auf ihrem jeweiligen Entwick-
lungsniveau nach Mafigabe ihrer momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungskompetenzen in Orientierung auf die ndchste Zone ihrer Entwicklung an und
mit dem gemeinsamen Gegenstand spielen, lernen und arbeiten. (1995, S. 174)

In seinem didaktischen Modell werden der Individualisierung (also der Binnendiffe-
renzierung gemafl der Ausgangslagen der Lernenden) ein gemeinsamer Gegenstand
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sowie das kooperative Lernen zur Seite gestellt und damit die Zielsetzung des Lernens
in Gemeinschaft (inklusiver Aspekt) stirker betont als in den meisten auf Individua-
lisierung setzenden didaktischen Konzepten. Daneben gibt es aber mittlerweile wei-
tere elaborierte Konzepte, wie beispielsweise das Konzept von Seitz (2009), das sich
am>Kern der Sache« orientiert und auf einem Konzept des selbstreferentiellen Lernens
in Gemeinschaft auf der Basis fraktaler Muster griindet. Wocken (1998) hat durch die
Analyse inklusiver Bildungsprozesse Modelle des Unterrichts herausgearbeitet, die dif-
ferente integrative Lernsituationen und ihre Effekte auf das individuelle und das ge-
meinsame Lernen beschreiben. Nach seiner Ansicht sind die solidarischen, koopera-
tiven Lernsituationen von Kindern mit unterschiedlichen Fahigkeiten und Zugingen
zum Lerngegenstand die >Sternstunden« einer inklusiven Pddagogik und Didaktik.

Didaktik ist nach Prammer/Prammer-Semmler nichts Geringeres als die »Kern-
aufgabe einer inklusiven Schule« (2014, S. 153); eine inklusive Didaktik

16st den Gleichschritt und gleiche Ziel- und Rangvorstellungen auf der Basis
durchschnittlicher Vergleiche von Schiilerinnen und Schiilern auf und individu-
alisiert nach den diagnostisch ermittelten und reflektierten Unterschieden und
Interessen der Lernenden. (Amrhein/Reich 2014, S. 36)

Ausgangspunkt fiir eine individualisierende bzw. personalisierende (inklusive) Di-
daktik sollte nach Merz-Atalik (2013a) ein Lernverstdndnis sein, das sich wie folgt
darstellt:

fahigkeits-/ . . o
Lernen individuell kompetenzba- e e
R Prozess Ressource
siert
Schiiler/in jede/r lernt jede/r kann jede/r lernt jede/r lerntin
anders lernen in sozialen Kon-  Vielfalt durch
texten Vielfalt
Lern- individuelle Fahigkeits- kooperative Diversitat als
situationen Lernziele, orientierung Lernformen Ressource
(Unterricht) Lernangebote (inkl. Diagnose,  und -settings
und Hilfen Bewertung)
(inkl. Diagnose,
Bewertung)
Lehrer/in Schiiler- Entwicklungs- Interaktions- Diversitats-
orientierung orientierung orientierung orientierung
Bildungs- eine Schule fiir  vielfaltige, indi- Gemeinsamkeit Diversitat als
system und alle vidualisierbare  der Ausgangspunkt
Schule Entwicklungs- Verschiedenen und Ziel
angebote

Abbildung 3: Der Lernbegriff und seine Konsequenzen fiir die Werte, die Gestaltung und die Bewertung
von Lernprozessen (im inklusiven Unterricht) (Merz-Atalik 2013a, S. 73)
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Prammer/Prammer-Semmler kommen auf Grund einer kritischen Analyse sechs di-
daktischer Konzepte, wie z.B. der curricularen Didaktik (nach Moller) oder der kri-
tisch-konstruktiven Didaktik (Klafki), zu der Erkenntnis:

Ein Modell der >inklusiven« Didaktik muss nicht mehr neu >erfunden< werden.
Wesentlich ist, dass [der menschenrechtliche Anspruch auf Inklusion; K. M.-A.]
den didaktischen Modellen nicht neben- oder gleichgeordnet, sondern tiberge-
ordnet ist. (2014, S. 162)

Es geht um die Gestaltung von Lernsituationen in den Spannungsfeldern von >Indi-
vidualisierung und Gemeinschafts, von >Offenheit und Strukturs, von »individuellen
Lernzugiangen und der kulturellen Fachsystematiken« (nach Werning/Liittje-Klose
2012) sowie jenem von individueller Férderung und Selektion« (ergénzt durch Sturm
2014). Diese Spannungsfelder bestimmen die Handlungsoptionen und die damit ein-
hergehenden Herausforderungen in einem inklusiven Unterricht fiir die Lehrperso-
nen:

Einen Unterricht in heterogenen Klassen zu gestalten heif3t:

die individuellen Konstruktionen, Interessen und Motivationslagen von Schiile-
rinnen und Schiilern zu beriicksichtigen, sie jedoch zugleich auch mit kulturell
bedeutsamen Lerngegenstinden zu konfrontieren;

individuelle Lernwege zu ermdglichen, ohne dabei den gemeinsamen Bezug aller
Schiilerinnen und Schiiler aus den Augen zu verlieren;

offene Lernarrangements anzubieten und zugleich Verbindlichkeiten und ge-
meinsame Orientierung zu schaffen;

die Forderorientierung vor dem Hintergrund der schulischen Selektion so weit
wie moglich zu gewdhren. (Sturm 2014)

Mit der Inklusionsentwicklung und der damit einhergehenden stirkeren Ausrichtung
von Lernumgebungen und -angeboten an einer Heterogenitdt der Lernenden in al-
len Bildungseinrichtungen und -stufen (Elementar-, Primar- und Sekundarstufenbe-
reich) — mithin in allen Unterrichtsfichern - wurde unmittelbar eine wichtige, wenn
auch aus internationaler Sicht ldngst iiberféllige, Debatte in den (Fach-)Didaktiken
angestoflen (Amrhein/Dziak-Mahler 2014; Reich 2014). Bereits im Zuge des in den
1970er Jahren verfolgten Konzepts des »Gemeinsamen Unterrichts von Kindern mit
und ohne Behinderungen« (GU) gab es schon theoretische Ansdtze der Entwicklung
einer integrativen Didaktik (s. beispielsweise Feuser 1988 und 1989, nach: Feuser
1995), die sich durch eine generelle Diversititsorientierung und damit der Adres-
sierung verschiedener Diversititsdimensionen wie Gender, Herkunftssprache, Zweit-
sprache etc. auszeichneten.

Das bestehende selektionsorientierte Bildungssystem hat jahrzehntelang homoge-
nitdtsorientierte Lehrkonzepte verfolgt — denn nur in wenigen Bundesldndern wurde
eine binnendifferenzierende Didaktik (z. B. an Grundschulen und an Gemeinschafts-
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schulen ohne externe Organisation zur Niveau-Differenzierung, wie beispielsweise
Kurssysteme) durch Schulgesetze fiir die schulische Praxis konsequent eingefordert.
Daher verfolgt die aktuelle Diskussion im deutschsprachigen Raum eher einen Zwei-
Gruppen-Ansatz (ganz im Sinne der Homogenisierungslogik), der von einer Gruppe
von Schiilern mit der Diagnose einer Behinderung oder Lernbeeintrichtigung aus-
geht, die in die Majoritdt der Schiiler ohne eine solche integriert werden soll (Dif-
ferenzkonzept). Nach wie vor ist es noch ungeniigend im Bewusstsein, dass es bei
Inklusion um eine generelle, auf der Diversitit aller Schiiler griindende Gestaltung
von Unterricht und Lernumgebung geht (Diversitykonzept). Dies ldsst sich auch an
den vielfiltigen Schulbiichern oder schulischen Materialien erkennen, die seit einigen
Jahren unter dem vermeintlichen Pradikat >Inklusion< oder »inklusiv< auf den Markt
geschwemmt werden und vielfach lediglich niveaustufenorientiert oder gruppenspe-
zifisch fokussiert Modifikationen fiir Teilgruppen der Lernenden empfehlen.

3. Inklusive Fachdidaktiken

»Mehr in den Fokus riicken sollten die Fragen der inklusiven Fachdidaktik, leitet
Klauf3 (2014, S. 14) in einen Tagungsband ein und konstatiert vor allem ein For-
schungsdefizit im Bereich Handlungswissen im Zusammenhang mit einer inklusiven
Didaktik, insbesondere im »Zusammenwirken von Fachwissenschaft und -didaktik
mit der Sonderpiadagogik« (ebd., S. 14). Dies ist zundchst Ausdruck der historisch
gewachsenen Trennung der Disziplinen Sonderpiadagogik, Allgemeine Padago-
gik, Schulpadagogik, Fachwissenschaft und Fachdidaktik in Lehre und Forschung
an deutschen Hochschulen. Diese Forderung verkennt jedoch den internationalen
Forschungsstand in generell stirker heterogenititsfundierten Bildungssystemen
und damit die Effekte der selektiven Strukturen in unserem Bildungssystem auf die
Wissenschaftsdisziplinen (Merz-Atalik 2013b). Dass es bei Inklusion keineswegs
alleine um eine Zusammenfithrung der Regel- mit der Sonderpiddagogik bzw. der
Regelschule und der Sonderschule gehe und daraus linear eine inklusive Padagogik
entstehen konnte, das haben die Ausfithrungen der UNESCO und aus den General
Comments der UNCRPD-Kommission deutlich gemacht. Fest steht: »Noch immer
ist man auf der Suche nach den >schulgerechten« Schiilerinnen und Schiilern statt
nach der >schiiler(innen)gerechten« Schule« (Wilhelm 2009, S. 17) und selektiert mit
den halbherzigen Reformansitzen nunmehr neu: >Inklusionsschiiler< und »Sonder-
schiiler«. Wilhelm fiihrt dies zuriick auf das von Lehrern am héufigsten vorgebrachte
»Stoffargument« »Ich kann meinen Unterricht nicht d4ndern, da werde ich mit dem
Stoff nicht fertig.« Diese Argumentation resultiert einerseits aus der Perspektive von
Fachlehrern, die in ihrer aktuellen Rolle und Professionalitit (geméafd der bestehenden
Ausbildungsstrukturen und der schulischen Organisation von Unterricht) darauf be-
dacht sein miissen, alle fachlichen Wissensbestdnde im Rahmen der ihnen zur Verfii-
gung stehenden Zeit angeboten zu haben. Andererseits wird diese Zugangsweise auch
gestiitzt durch die standardisierten Bildungsplane (in der Regel in Niveaustufen ent-
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sprechend der Jahrgangsstufen und Schulformen strukturiert), den 45-Minuten-Takt
des Unterrichts an den meisten Schulen und die dadurch begrenzten >Lehr«Zeiten
fiir Fachlehrer. Dementsprechend sind auch - durchaus ganz kundenorientiert,
denn als Kunden gelten nicht die Lernenden, sondern die Lehrenden - traditionelle
Lehrwerke und Schulbiicher héufig an dieser Happchen-Didaktik auf der Basis ei-
ner vorrangig fachlogischen Systematik und entsprechend der im 45-Minuten-Takt
organisierten Unterrichtseinheiten von Lernen in unseren Schulen orientiert. Solche
Schulbiicher und Unterrichtsmaterialien vermitteln wenig Flexibilitdt fiir multiper-
spektivische Individualisierungen oder Personalisierungen im gemeinsamen Unter-
richt. Reich merkt kritisch an, Curricula seien nicht aus der Schiilersicht heraus ent-
wickelt, sondern von einer dufleren Sicht von Experten bestimmt - »wobei vor allem
Fachinteressen aus der Universitit die Inhalte der Schulficher bestimmen« (2014,
S. 146). Diese entsprechen damit den ebenfalls niveaudifferenzierten und nach Fach-
logiken strukturierten Bildungspldnen fiir die Schulformen im Sek.-II-Bereich oder
fir die Sonder- bzw. Férderschulen.

Viele Lehrmaterialien kokettieren mit dem Begriff inklusiv¢, um sich als progres-
siv und den aktuellen Anforderungen der Praxis gewachsen zu erweisen. Sie verfolgen
damit jedoch durchaus auch das Ziel, sich neue Markte zu erschlieflen, ohne grund-
legende Faktoren einer inklusiven Padagogik und Didaktik zu erfassen. Bei genauerer
Hinsicht handelt es sich oftmals lediglich um eine Differenzierung der Anforderungs-
niveaus und der Leistungserwartungen (also eine Verlagerung der externen Diffe-
renzierung in Stufen und Leistungsgruppen auf die Ebene der Lerngruppen’) — der
Aspekt des Lernens in Gemeinschaften kommt in der Regel nicht vor.

Die Herausforderungen einer inklusiven Fachdidaktik sind nach Sturm (2014,
0.S.):

o Wie ldsst sich das Gemeinsame in der individuellen Lerntitigkeit erkennen und
das Gemeinsame als Zusammenfiithrung verschiedener individueller Situationen
immer wieder neu entwickeln?

e Wie ldsst sich Individualitdt in der Gemeinsambkeit finden?

e Wie gelingt es, Individualitat anzuerkennen, ohne die Unterschiede zu hierarchi-
sieren?

o Wie gelingt es, den Lerngegenstand so zu gestalten, dass er sowohl der inhalt-
lichen Fachlichkeit gerecht wird als auch die individuellen Lerninteressen und
Lernzugange der Schiiler beriicksichtigt?

e Wiekann eine Annéherung durch die Schiiler an die kulturell bedeutsame wissen-
schaftliche Systematik aussehen?

7 Zum Beispiel reprasentiert durch das so genannte JAmpelsystemc« rote Aufgaben = hohe An-
forderungen; gelbe Aufgaben = mittlere Anforderungen; griine Aufgaben = leichtere Anfor-
derungen.
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3.1 Inklusive Fachdidaktik im Fach Deutsch - ein Beispiel aus der Praxis

Kerschaumer (Lehrerin an einer inklusiven Sekundarschule in Siidtirol®) beschreibt
(2009, S.226), dass der Schreibunterricht und der Aufsatzunterricht als Bereiche
konstatiert werden konnten, die gegebenenfalls zur Aussonderung von Schiilern mit
Funktionsdiagnosen’ fithren, da diese den normativen und formalistischen Anforde-
rungen nicht gentigen wiirden. Sie zeigt als Alternative das so genannte freie Schrei-
ben bzw. die freie Textproduktion im Rahmen eines inklusiven Unterrichts und damit
verbundene potentielle positive Effekte auf (2009, S. 226):

Freie Textproduktionen und deren Prisentationen konnten in hohem Mafle kom-
munikativ gemeinschaftsstiftend sein und Lernanst6f3e geben;

konnten Schreibprobleme l6sen und Schreibwiderstinde autheben;
ermoglichten, verschiedene Erlebnisse, Texte, Bilder u.a. zu kommentieren und
zu verarbeiten;

beeinflussten Emotionen (negative Gefiihle beeintrachtigten die kognitiven Fa-
higkeiten; beim freien Schreiben kénnten Gefiihle ausgedriickt werden, die sonst
unterdriickt wiirden);

Freies Schreiben konne helfen, den Schreibprozess zu reflektieren und ihn be-
wusster und damit lernbar zu machen;

Es sei — weil von den Interessen der Schiiler ausgehend - motivierend und ver-
moge auch jenen Schiilern Erfolgserlebnisse zu vermitteln, die im herkdmmlichen
Aufsatzunterricht immer scheitern wiirden;

Beim Freien Schreiben stiinden Kreativitit, Selbstbestimmung und Selbsttatigkeit
im Vordergrund. Es biete die Moglichkeit, individuelle Hilfen anzubieten bzw. an-
geeignetes Wissen in den eigenen Texten zu verarbeiten;

Das Freie Schreiben biete zudem die Moglichkeit, den Unterricht zu 6ffnen, d.h.,
die Schiiler aktiv werden zu lassen und den Unterricht inklusiv zu gestalten.

Ausgehend von den Bildungsstandards fiir die Kompetenz Texte schreiben, die fiir die
vierte Klassenstufe beispielsweise als Teilkompetenz

verstandlich, strukturiert, adressaten- und funktionsgerecht schreiben: Erlebtes
und Erfundenes; Gedanken und Gefiihle; Bitten, Wiinsche, Aufforderungen und
Vereinbarungen; Erfahrungen und Sachverhalte. (KMK 2004; nach Hennies/Rit-
ter 2014, S. 1701.)

In Stidtirol gibt es seit mehr als zwei Jahrzenten keine Sonderschulen mehr. Alle Kinder und
Jugendlichen werden im Rahmen der Pflichtschulzeit (bis zum 18. Lebensjahr) an integrati-
ven Schulen gemeinsam unterrichtet.

Eine Funktionsdiagnose« ist eine von zwei Kategorien in Siidtirol, die die diagnostische Grund-
lage bilden fiir Kinder und Jugendliche mit Beeintrachtigungen oder Lernstérungen, um geeig-
nete Mafinahmen zu treffen und sie angemessen in ihrem Bildungsweg zu unterstiitzen.
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formulieren, konnte man nach Ansicht von Hennies/Ritter zu einer vorschnellen Ein-
schitzung kommen, dass »SchiilerInnen mit einem begrenzten Zugang zur Schrift-
sprache hieran nicht gleichberechtigt teilhaben kénnen« (ebd., S. 171). Aber auch
Klauf3 resiimiert: »Als gute Moglichkeit eines inklusiven Unterrichts erweist sich das
Verfassen von Texten in Phasen freien, kreativen oder angeleiteten Schreibens« (2014,
S. 18). Wie solche Schreibprozesse als Teil einer »deutschdidaktischen Inszenierunge
zum Beispiel im Spannungsfeld von Individualisierung und Gemeinsambkeit einge-
setzt werden konnen, zeigt der oben aufgezeigte Beitrag von Kerschbaumer (s. hierzu
vertiefend - aus fachdidaktischer Perspektive — die Beitrdge von Dreschinski/Terfloth
und Zielinski in diesem Handbuch).

3.2 Inklusive Fachdidaktik anhand eines quer zu den Féichern liegenden
Curriculums

Eine konsequente Schiilerorientierung und Personalisierung von Lernen bei der Pla-
nung von Unterricht in heterogenen Lerngruppen widerspricht zum Teil den kultu-
rellen Fachlogiken, die sich hdufig sehr eng an einem systematischen und z. B. durch
Jahrgangsklassen oder stufenmodellorientierte Standards normierten Kompetenz-
und Wissenszuwachs orientieren. Wihrend einige Vertreter an der Vorstellung von
individualisierbaren, standardisierten Stufenmodellen des Lernens festhalten (z.B.
Prengel 2012), gibt es auch Ansitze eines quer zu den tradierten Schulfichern liegen-
den personalisierenden, inklusiven Curriculums fiir alle: z. B. im Index fiir Inklusion'
(Ainscow/Booth 2016). Hierbei ist die Grundidee, dass das Curriculum unabhingig
von der bisher bestehenden Fachsystematik allgemeine Bildungsziele fiir alle in der
Gesellschaft adressiert, die werte- und menschenrechtsbasiert grundgelegt und nicht
klassisch niveaudifferenziert strukturiert sind:

Die Bedeutung von Curriculum hat zwei Komponenten: Es kann sich auf die
Absichten fiir das Lehren und geplante Lernaktivititen beziehen und wie diese
unter fachbezogenen Uberschriften strukturiert sind. Es kann auch alles andere
bezeichnen, das von Kindern und Erwachsenen durch ihre Erfahrung des Seins
in der Schule gelernt wird. Wie wir lernen und wie wir lehren, kénnen Teil dieses
weniger formellen Curriculums sein. (Booth/Ainscow 2016, S. 36; Ubersetzung
K. M.-A.1)

10 Das Instrument des Index fiir Inklusion wurde in England zur Selbstevaluation fiir Schulge-
meinschaften und zur Begleitung einer Schulentwicklung im Hinblick auf inklusive Kulturen,
Strukturen und Praktiken entwickelt. Es wurde bereits in mehr als 25 Sprachen tibersetzt und
wird international eingesetzt.

11 Der Index fiir Inklusion liegt mittlerweile in einer deutschsprachigen Ubersetzung vor
(Booth/Ainscow 2016). Da diese das Zitat jedoch nicht vollstindig wiedergibt, wird auf eine
eigene Ubersetzung zuriickgegriffen.
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Auf globalen Rechten Traditionelles Curriculum
basierendes Curriculum

Nahrung Mathematik

Wasser Sprache und Literatur
Kleidung Moderne Fremdsprachen
Wohnen und Bauen Physik

Mobilitat und Migration Chemie

Gesundheit und Beziehungen » Biologie

Umwelt Geografie

Energie Geschichte
Kommunikation und Design und Technik
Kommunikationstechnologie s

Literatur, Kunst und Musik Musik

Arbeit und Tatigkeiten Religion

Ethik, Politik und Macht Sport

Persdnlichkeitsbildung, Gesundheit
und Sozialpadagogik

Abbildung 4: Vergleich der Uberschriften im Curriculum (Achermann, B. et al. 2017, S. 50)

Auf der rechten Seite ist eine traditionelle, an Fachern orientierte Curriculumstruktur
zu sehen. Bis in die Facherstrukturen fiir die Wissenschaft und in der Lehrerbildung
an den Hochschulen herrscht diese Systematik vor und so gibt es sie bereits seit mehr
als 100 Jahren international in allen Bildungssystemen (Booth/Ainscow 2016, S. 37;
Merz-Atalik 2014). Die beiden Bildungswissenschaftler aus Cambridge kritisieren,
dass diese Uberschriften in den Bildungsplinen eher dazu geeignet scheinen, eine
Elite fur die Hochschulbildung vorzubereiten, anstatt einen allgemeinen Bildungs-
anspruch fir die Gesellschaft zu verwirklichen. Sie stellen daher in der vierten Edi-
tion des von ihnen bereits im Jahr 2000 entwickelten Index for Inclusion dieser tra-
ditionellen Struktur mit ihren Inhalten eine an globalen Menschen-Rechten basierte
Systematik von Bildungsinhalten und -zielen gegentiber. Ein Curriculum fiir alle zu
entwickeln, basiert dabei auf der Vorstellung, globale Herausforderungen einer Bil-
dung fiir alle parallel zum Fachunterricht als auch in den traditionellen Fachern oder
facheriibergreifenden Projekten zu thematisieren.

Booth und Ainscow (2016) gehen davon aus, dass Bildungspldne eine Basis dar-
stellen sollten fiir die Individualisierung innerhalb von Schulen und Klassen. An ei-
nem Beispiel soll dies erldutert werden. Der exemplarisch ausgewdhlte Curriculum-
Bereich heif3t Kinder iiberlegen, wie und warum Menschen sich lokal und in der Welt
bewegen. Sie reflektieren in Projekten sowie in allen Lernbereichen ihres Unterrichts:
Was ist ein Heimatgefiihl? Wie entsteht es? Warum lebt man an einem bestimmten
Ort? Welche Effekte haben Handel, internationale Konflikte oder die Entwicklung
des Transports darauf? Welche Moglichkeiten haben wir und welche werden gerade
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