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Abstract

Die konstruktivistische Didaktik entwickelt sich heute weiter zu einer inklusiven Didaktik. Dabei wird es
notwendig, die Schulentwicklung und die Didaktik stirker aufeinander zu beziehen und die Didaktik deutlicher
als bisher in der Vernetzung mit Ressourcen, Haltungen, Qualifikationen und Zielen zur Erhohung von Chancen-
gerechtigkeit zu verbinden. In dem Beitrag stehen hierzu drei Aspekte im Vordergrund: (1) der theoretische
Hintergrund konstruktivistischer und inklusiver Didaktik, (2) die Nennung ausgewihlter wichtiger Perspektiven
und Grundlagen dieser Didaktik, (3) Kriterien fiir die Haltung inklusiv arbeitender Lehrkrifte.
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In Landern, in denen ein Inklusionsunterricht schon langere Zeit in umfassender Weise
erfolgt, ist es tblich, alle beteiligten Lehrkrifte so auszubilden, dass sie hinreichende
padagogische, psychologische, sozialwissenschaftliche, diagnostische und fachbezogene
Grundlagen erwerben, die sowohl generelle als auch sonderpadagogische Aspekte des
Unterrichtens umfassen. Auch fiir Deutschland wird durch die Unterzeichnung der UN-
Behindertenrechtskonvention ein inklusiver Regelunterricht verbindlich notwendig, weil
nunmehr ein Rechtsanspruch auf gemeinsamen Unterricht besteht (vgl. z. B. Degener,
2009), wobei die politische Ausgestaltung und Umsetzung noch viele offene Fragen
beinhaltet (vgl. Reich, 2012b)." Didaktische Ansitze kénnen sich diesen Veranderungen
nicht verschlieBen. Auch wenn man mutmaRen koénnte, dass Ansitze der allgemeinen
Didaktik oder beispielsweise die bisher entwickelte konstruktivistische Didaktik bereits
hinreichend geeignete Perspektiven und Instrumente fiir den inklusiven Unterricht bereit-
halten, so glaube ich als Vertreter des konstruktivistischen Ansatzes, dass Prazisierungen
und Erweiterungen zwingend notwendig sind. Insbesondere reicht es nicht aus, wenn in
allgemein-didaktischer Perspektive zwar auf heterogene Lerngruppen eingegangen wird,
aber keine spezifische Antwort auf die damit verbundenen Fragen im Blick auf die sehr
unterschiedlichen Bediirfnisse der Lernenden, Differenzierungsformen, padagogisch-diag-
nostischen Notwendigkeiten, neue Formen der Beurteilung und Férderung usw. gegeben
werden. Dies sieht in internationalen Ansitzen, die sich bereits auf inklusive Praktiken
beziehen, deutlich anders aus (vgl. z. B. Peterson & Hittie, 2010; Gargiulo & Metcalf
2013). Ein Ansatz des ,inclusive teaching”, der im englischen Sprachraum meist ebenfalls
konstruktivistisch begriindet ist, kommt dabei dem nah, was hier inklusive Didaktik
genannt werden soll. Allerdings ist auch zu beobachten, dass viele Konzepte des
»inclusive teaching” sich oft nur aus Handlungsempfehlungen mit lockerem Bezug zu

' Vgl. einfihrend insbesondere die Empfehlungen des Expertenbeirats zur inklusiven Schule Berlin (2013), in
denen notwendige Aufgaben bezeichnet sind. In den Empfehlungen der Expertenkommission (2012) werden
Hinweise fiir eine verdnderte Lehrerausbildung gegeben.

Aus: Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik 2013, hrsg. von Klaus Zierer. Baltmannsweiler (Schneider)
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empirischen Studien zusammensetzen, was fiir eine inklusive Didaktik, wie ich sie ver-
trete, nicht ausreichen wiirde. Ich will in dem Beitrag niher bestimmen, welche didak-
tische Grundrichtung eine inklusive Didaktik im Sinne einer fortentwickelten konstruk-
tivistischen Didaktik verfolgen sollte (Abschnitt 1.), welche wesentlichen Aspekte zu einer
solchen Didaktik gehoren (Abschnitt 2.), schlieRlich welche grundsétzlichen Voraus-
setzungen Lehrkrifte in eine solche Didaktik einbringen miissten (Abschnitt 3.). Eine
umfassende Darstellung der konstruktivistischen Didaktik aus meiner Sicht findet sich in
Reich (2012a), der inklusiven Didaktik in Reich (2014).

Inklusive Didaktik ist konstruktivistische Didaktik

In der internationalen padagogisch-psychologischen Forschung ist es (blich, nach Be-
haviorismus und Kognitivismus heute den konstruktivistischen Ansdtzen eine Dominanz
in der theoretischen und empirischen Begriindung erfolgreicher Lehr- und Lernmodelle
zuzusprechen (vgl. Ormrod, 2004; 2006; Slavin, 2006, Woolfolk, 2008). Diese Her-
leitung ist etwas anders gewichtet als in der deutschen Diskussion, da in der deutschen
didaktischen Tradition oft stirker inhaltsbezogen und weniger lerntheoretisch begriindet
argumentiert wurde.” Da die Didaktik meist als Teil der Erziehungswissenschaft oder
Schulpidagogik konstruiert wurde, ist insbesondere der Bezug zur padagogischen Psycho-
logie, die meist Teil der Psychologie ist, grundstindig unterentwickelt. Die konstruk-
tivistische Didaktik® hat sich seit den 1990er Jahren aus diesen Traditionslinien gelost und
sucht Anschluss sowohl an die padagogisch-psychologische internationale Forschung in
Theorie und Empirie als auch an handlungsorientierte Theorien im Pragmatismus.* Ich
habe insbesondere unter Bezugnahme auch auf die Entwicklung des amerikanischen
Pragmatismus® und eines sozialen Konstruktivismus, eine konstruktivistische Didaktik (vor
allem Reich, 2009b; 2010; 2012a) entwickelt,® die ihrerseits stark methodologisch
reflektiert an Diskurse aus den Kultur- und Sozialwissenschaften anschlieft (vgl. Reich,
2009a), wobei in der neueren Entwicklung des Ansatzes insbesondere die Frage der
Chancengerechtigkeit (Reich, 2013) und der Inklusion (Reich, 2012b; 2014) wichtig
geworden sind. Auf diesen Arbeiten baut der Ansatz einer inklusiven Didaktik konsequent
auf. Es gibt aus dem Spektrum der empirischen Begriindung eine Vielzahl von Arbeiten,
die insbesondere im englischen Sprachraum vorliegen.” Im Sinne einer allgemeinen
Didaktik ist international zu beobachten, dass sich zunehmend mit der Durchsetzung von

2 Dies wurde bereits in den 1970er Jahren herausgearbeitet. Vgl. zu einer (damals noch begrenzt gedachten)
lerntheoretischen Wende Reich (1977).

Innerhalb der konstruktivistischen Lehr- und Lerntheorien gibt es zahlreiche Ansitze, die neben Gemeinsam-
keiten auch Unterschiede aufweisen. Da mein Ansatz der konstruktivistischen Didaktik im deutschen Sprach-
raum mittlerweile groRe Verbreitung gefunden hat, beziehe ich mich hier auf ihn, wenn ich von konstruktivis-
tischer Didaktik spreche.

Dabei ist im Pragmatismus selbst eine konstruktivistische Wende zu beobachten. Vgl. dazu genauer Garrison,
Neubert & Reich (2012).

5 Vgl. dazu z. B. insbesondere Hickman, Neubert & Reich (2009). Weitere Sammelbidnde zum Verhiltnis von
Pragmatismus und Konstruktivismus, so wie ich sie vertrete, vgl. Garrison (2008); Green, Neubert & Reich
(2011); Garrison, Neubert & Reich (2012).

Einfihrende Darstellungen zur konstruktivistischen Didaktik konnen auch online eingesehen werden:
http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/reich_works/aufsatze/index.html.

Eine sehr schéne Einfuhrung in das neue Konzept des Lernens auf konstruktivistischer Grundlage geben
Kalantzis & Cope (2008).
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Inklusion didaktische Begriindungen und empirische Forschungen in diese Richtung —
also von der konstruktivistischen Lehr- und Lerntheorie hin zu einer inklusiven — ver-
schieben.

Grundlegende Aspekte und Perspektiven einer inklusiven Didaktik

Es ist in diesem Beitrag nicht hinreichend Raum, um in die komplexen Themenfelder und
Methoden einer inklusiven Didaktik einzufiilhren. Aber es kénnen wesentliche Aspekte
und Perspektiven genannt werden, mit denen sich eine solche Didaktik vorrangig zu
beschéftigen hat, wenn ein inklusiver Unterricht theoretisch begriindet, empirisch er-
forscht und praktisch gestaltet werden soll. Sie haben sich aus der Sicht erfolgreicher
inklusiver Schul- und Didaktikmodelle international bewihrt. Sie werden in Reich (2014)
umfassend begriindet und dargestellt.

Beziehungen und Teams

Aus der neueren empirischen Forschung heraus hat sich die padagogische Einsicht
bestdtigt, dass positive Beziehungen ein wesentlicher Schliissel zum padagogischen Erfolg
sind (vgl. z. B. Hattie, 2009, S. 118f.; 2012, S. 22ff.). In der inklusiven Didaktik sind
hierbei zwei Aspekte von besonderer Bedeutung, die ich exemplarisch hervorheben will:

(1) Multiprofessionelle Teams von Lehrkriften sind erforderlich, um hinreichend den
Unterricht vorzubereiten, teilweise im Team durchzufiihren, individuelle FérdermaR-
nahmen zu organisieren, diagnostische Verfahren durchzufiihren, Feedback- und Beur-
teilungsprozesse professionell zu gestalten, die Qualitit des Unterrichts insgesamt zu
erhohen. Erfolgreiche inklusive Schulen sind in der Regel Teamschulen, die auch die
Lernenden in grolleren Einheiten zusammenfassen, Teamstationen nahe bei den Lern-
enden haben, immer mehrere Lehrkrifte differenzierend bereithalten, damit die Unter-
richtsorganisation komplett umstellen und den autonomen Einzellehrer oder die
Einzelkampferin ablehnen.

(2) Heterogene Lerngruppen bendétigen eine sinnvolle Kombination aus instruktiven und
handlungsorientierten Lernphasen, wobei das Peer-to-Peer-Lernen einen wesentlichen
Schlussel zum Erfolg darstellt (vgl. auch Hattie, 2009, S. 186f.).

Das Lernen in guten Beziehungen steht insgesamt vor der Herausforderung, einerseits die
Selbstwirksamkeit des Lernens aller Lernenden individuell zu erhéhen, denn sie ist eine
wesentliche und entscheidende Ressource fiir den Lernerfolg (nach Hattie, 2009, S. 43f.),
wobei die Einsicht in eigene Lernerfolge immer von den Beziehungen der Wertschitzung,
Anerkennung und eines gezielten Feedbacks abhingen. Andererseits ist die angestrebte
Selbstregulation der Lernenden zwar ein durchgehend hohes Ziel inklusiver Didaktik,
aber die Wege, dies erfolgreich zu erreichen, sind sehr unterschiedlich. Vertrauensvolle
wie auch fordernde Beziehungen sind ein Schliissel fiir eine inklusive Didaktik, aber sie
setzen dabei auch entsprechende Haltungen vor allem der Lehrkrifte voraus (vgl. Ab-
schnitt 3).
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Demokratische und chancengerechte Schule

Die inklusive Didaktik fokussiert deutlich stiarker als andere didaktische Modelle aus der
deutschen Vergangenheit auf Fragen der Chancengerechtigkeit, weil diese sich nur ver-
bessern lisst, wenn sie in der konkreten Unterrichtsgestaltung zu tatsachlichen Verbes-
serungen der Chancen, insbesondere zu hoheren Schulabschlissen fiir viele, fiihrt. In
heterogenen Lerngruppen sollen ethnokulturelle Gerechtigkeit und Antirassismus, Ge-
schlechtergerechtigkeit, Diversitit in den sozialen Lebensformen und Antisexismus, Be-
kiampfung der Abhangigkeit des Schulerfolgs von der sozio-6konomischen Herkunft und
aufgrund von Behinderungen aktiv durch die Konzeption der Schule (vgl. Reich, 2012b)
als auch der Didaktik erreicht werden, was konkrete Leitbilder und schulische Ver-
pflichtungen einschlieBt. Eine Liste solcher Verpflichtungen nach dem Vorbild aus
Toronto findet sich in Reich (2012b). Ohne solche Verpflichtungen wiirde einer inklu-
siven Didaktik ein wesentlicher Handlungs- und Ressourcenrahmen fehlen.

Qualifizierende Schule und Didaktik

Weltweit heben didaktische Modelle viel stirker als in Deutschland auf einen langen
gemeinsamen Schulbesuch aller Heranwachsenden ab, ohne dass diese in friihen
Selektionsformen nach unten abgeschoben werden kénnen. Das selektive deutsche Schul-
system mit der sehr frithen Verteilung relativ geschlossener Lernwege erweist sich heute
als zunichst sehr groRes Hindernis einer gelingenden Inklusion. International wird ein
gemeinsamer Regelschulbesuch oft bis zur 10. Klasse verfolgt. Dies macht es von vorn-
herein leichter, Anspriiche einer inklusiven Didaktik umzusetzen. Dabei wird in inklu-
siven Modellen stark auf gemeinsame Basisqualifikationen fiir alle Lernenden bei gleich-
zeitiger Differenzierung nach besonderen Bediirfnissen fokussiert (vgl. dazu z. B. Peterson
& Hittie, 2010, S. 348ff.; Gargiulo & Metcalf, 2013, S. 187ff.). Eine One-size-fits-all-
Didaktik, wie sie in der deutschen Tradition insbesondere der allgemeinen Didaktik
immer wieder vorherrscht, muss grundsitzlich tiberwunden werden. Folgende Ver-
schiebungen werden beispielsweise erkennbar:

vom Classroom Management zur inklusiven Lernorganisation (die Lernorganisation
tiberschreitet immer starker die Aufgaben des engeren Klassenzimmers, weil umfassende
Ganztagsbetreuungen, differenzierte Férderbereiche, individuelle MaRnahmen und
Teamarbeiten auch der Lehrenden zunehmen),

von der Einzelstundenplanung zur ganzheitlichen Planung im Team (gelungene Muster-
stunden helfen im kontinuierlichen Lernprozess wenig, das Gesamtdesign eines Unter-
richts, in dem Vorkenntnisse systematisch aufbereitet und fortgefiihrt werden, in dem die
Entwicklungsfortschritte unterschiedlicher Lernender in systematischer Weise erfasst und
fortentwickelt werden, erscheinen als wesentlich fiir den didaktischen Erfolg),

von der didaktischen Methodenlehre zum Lernarrangement (Methodenratgeber ver-
bleiben meist zu vordergriindig, Methoden sollten auch nicht nur aus Abwechslungs-
oder Motivationsgriinden eingesetzt werden, sondern sie missen tatsachlich und nach-



Inklusive Didaktik — Konstruktivistische Didaktik 165

weislich zum Lernerfolg beitragen, wobei das Lernen fiir unterschiedliche Lernende von
einem Lehrteam zu arrangieren ist),®

von Durchschnittsqualifikationen zu Differenzierungen (Lernende mit Férderbedarf be-
nétigen Standortbestimmungen, um gezielte FérdermaBnahmen einzuleiten und kon-
tinuierlich Lernfortschritte zu messen, Beurteilungen kénnen nicht mehr nach Durch-
schnittswerten fiir alle gleich realisiert werden, Lehrpldne sind auf die Lernenden ge-
zielter nach deren Voraussetzungen und Entwicklungen abzustimmen),

von einseitigen Rollen zum Rollentausch (Lehrende erweitern ihre didaktischen Rollen,
Lernende werden zunehmend zu eigenen Didaktikern, indem sie selbstwirksam ihre
Lernfortschritte kontrollieren und andere unterrichten),

vom isolierten Lernen zum vernetzten Lernen (das Wissensregime des Stoffpaukens
erweist sich als zunehmend ineffektiv, Lernen muss wieder Anschluss an die bestehende
Kultur, ihre Medien und lebensweltlichen Herausforderungen finden).

Fine besondere Herausforderung fiir eine inklusive Didaktik und Fachdidaktik stellen
heute in all diesen Verinderungen die Curricula dar. Ein inklusives Curriculum muss
beste Schulabschliisse fiir moglichst viele anstreben, zugleich aber auch als notwendig er-
scheinendes relevantes Wissen und Kulturtechniken vermitteln, die gegenseitige Ver-
stindigung in der Gesellschaft, in der Arbeitswelt wie im Lebensalltag, ermdglichen. In
der Inklusion muss dabei immer vor Ort nach Lage der individuellen Bediirfnisse unter-
schiedlicher Schiiler/innen entschieden werden, welche Basisqualifikationen fiir alle und
welche Differenzierungen fiir einzelne geplant und durchgefiihrt werden. Dies steigert die
Verantwortlichkeit der Lehrenden vor Ort und macht, wie es viele Linder, die bereits
inklusiv arbeiten, zeigen, Schulbiirokratien dann tberflissig, wenn ein schliissiges Kon-
zept der Evaluation der Lernerfolge vorliegt. Hier liegt dann die Verantwortung fiir die
Curricula in der Planung der Schulen, was als ein Erfolgsmodell auch aus Sicht profilierter
Bildungsokonomen gilt, die fiir méglichst hohe Autonomie und Selbstverantwortung von
Schulen und Lehrenden pladieren (vgl. dazu z. B. die Analysen zu Erziehung und Schulen
in Lomborg, 2004).

Forderliche lernumgebung

In der inklusiven Didaktik werden die Klassenzimmer nach und nach moglichst in
Lernlandschaften verwandelt, um den neuen Qualititsanspriichen zu gentigen. In diesen
gelingt .es leichter, die drei wesentlichen Anforderungen einer konstruktivistischen
Didaktik zu erfiillen (vgl. Reich, 2012a, S. 254f.), die ich hier exemplarisch nennen will:

« multiperspektivisch vorzugehen, um einer heterogenen Lerngruppe eine Vielzahl von
Perspektiven, Ankniipfungspunkte, Motivationsstimuli zu geben und der Vielfalt der
Lebenswelt auch im Unterricht zu entsprechen,

8 Eine inklusive Schule in einem einheitlichen Schulsystem benétigt dies grundsitzlich, aber auch das selektive
deutsche System wiirde hiervon profitieren, da die unterstellte Homogenitét selbst im Gymnasium eine
Illusion ist.



166 Kersten Reich

« immer multimodal zu operieren, um fiir unterschiedliche Lernende auch tatsdchlich
unterschiedliche Lernwege anzubieten, die an ihre Lernvoraussetzungen anschlussfihig
sind,

multiproduktiv den Unterricht zu gestalten, um in vielen Ergebnissen die Exzellenz
jedes Lerners dadurch zu dokumentieren, dass jede auch tatsachlich etwas vorweisen
kann und hieran eigene Lernerfolge selbstwirksam messen und weiter verfolgen lernt.

Differenzierung und Beurteilung

Die konsequente Differenzierung nach gemeinsamen Basisqualifikationen fiir alle und
besonderen Lernchancen nach Neigungen und Interessen verandert die Anforderungen an
das Beurteilungssystem erheblich. Zielvereinbarungssysteme, in die Unterrichtsbeo-
bachtungen der Lernenden, diagnostische Verfahren, Zusammenarbeit mit dem Elternhaus
und ggf. auch mit Assistenzkriften aus der Schulpsychologie, Sozialarbeit und anderen
eingehen, erbringen verbale Beschreibungen, die sich als Feedback und Standort-
bestimmung nutzen lassen, um weitere Ziele festzulegen.? Dabei ist ein rezi-prokes Ver-
fahren vorzuziehen, in dem nicht nur die Lehrkraft die Lernenden beurteilt, sondern ihrer-
seits beurteilt wird, inwieweit sie geholfen hat, vereinbarte Ziele zu er-reichen. Solche
Zielvereinbarungen lassen sich in Notensysteme umrechnen, aber meist wird damit nur
dem konventionellen Druck nach einer Vergleichbarkeit durch Ziffern entsprochen, die
reduzierend Unvergleichbares erfassen soll. Inklusive Lernsysteme zeigen in ihren Beur-
teilungspraktiken, dass sie in der Praxis erfahrbar machen kénnen, warum es giinstig ist,
auf Noten zu verzichten. Aber dieser Lernprozess erscheint fiir die deutschen Verhiltnisse
gegenwirtig noch als sehr zukunftsoffen.

Ganztag und Rhythmisierung

Eine inklusive Didaktik ist Ganztagsdidaktik. Es ist nur noch eine Frage der Zeit, wann der
Ganztagsunterricht flichendeckend alle Schulen erreicht hat. Die empirische Forschung
hat hinreichend die Notwendigkeit des Ganztagsbetriebs im Blick auf Chancengerechtig-
keit erhartet. Damit jedoch entsteht das neue didaktische Feld, den Tagesablauf ohne
Leerlaufzeiten zu organisieren, Biorhythmen zu beachten, Anspannungs- und Ruhephasen
zu unterscheiden, Entwicklungsméglichkeiten nach individuellen Interessen zu gestalten,
auch Riickzugsméglichkeiten planvoll zu gewahren, eine gesunde und 6kologisch nach-
haltige wie bewegte Schule zu entwickeln. Ein barrierefreies Design der Schule und eine
Schularchitektur, die diesen Anforderungen entspricht, wird notwendig (vgl. dazu Montag
Stiftung, 2012).

Schule in der [ebenswelt

Theorien der Schulentwicklung und der Didaktik stehen sich heute oft gegeniiber, ohne
dass hinreichend Bezug auf die Arbeiten genommen wird. Eine inklusive Didaktik muss
hier von vornherein einen breiteren Blick und auch umfassendere Forschungen ein-

9 Da im inklusiven Unterricht auch Menschen mit Behinderungen teilnehmen, ist zur Bestimmung des
Forderbedarfs immer eine besondere Standortbestimmung zur Ermittlung des Assistenzbedarfs notwendig. Es
macht jedoch sehr viel Sinn, hier in bestimmten Teilen auch die gesamte Lerngruppe zu erfassen,um die
Lernvoraussetzungen aller Schiiler/innen gezielt in die Differenzierungen im Unterricht einzubeziehen.
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bringen. Dies wird im Blick auf die Schule in der Lebenswelt deutlich, denn Schule und
Didaktik finden in der Kommune/im Stadtteil statt, d. h. sie sollten dabei nie die Arbeits-
welt, auf die vorbereitet wird, und die kulturelle Welt, in der wir leben, aus den Augen
verlieren. Didaktisch kann die Vielfalt von Welten nicht vollstindig abgebildet werden,
aber didaktische Profilbildungen an den Schulen mégen helfen, vertiefende Einblicke
exemplarisch zu erhalten. Hierzu gehoren Schiilerfirmen im realen Umfeld einer Schule,
kulturelle Profile beispielsweise in der dsthetischen Bildung, Theaterarbeit, Musik, Kunst
usw., aber auch soziales Engagement in Projekten. Insbesondere der fachubergreifende
Unterricht ist ein Schliissel zu einem ganzheitlichen Verstindnis, das eine inklusive
Didaktik als Anwalt der Lebenswelt in das Curriculum und den Schulalltag einzubringen
hat.

Beratung, Supervision und Fvaluation

Die autonome Didaktikerin, die alles mit sich selbst ausmachen muss, entstammt dem
Zeitalter der Moderne, in dem es noch schliissig erschien, alles aus einer Hand zu
erhalten. In der heutigen fliissigen Moderne (vgl. Bauman, 2000-2007b.) miissen Selbst-
und Fremdbeobachterperspektiven wechseln, um in einer untibersichtlichen Welt Orien-
tierung, Sinn, Anspriiche und Erwartungen gemeinsam und in kollegialer Beratung zu
diskutieren, Wege zu finden, kritisch von auen betrachten zu lassen, und nie nur auf das
zu vertrauen, was man als erfolgreich annimmt, sondern auch zu schauen, was die Lern-
enden und ihre Familien aus ihrer Sicht als Erfolg oder Misserfolg erleben. Hierbei wird es
immer wichtiger, neben einer durchgehenden kollegialen Beratung sich auch Supervision
von aufen einzuholen und systematische eine hohe Qualitit der Evaluation zu ent-
wickeln, die stets schuloffentlich dokumentiert und diskutiert wird.

Inklusive Didaktik benétigt inklusive Haltungen der Lehrkrafte

Die kurz dargestellten Aspekte und Perspektiven haben bereits verdeutlicht, dass eine
inklusive Didaktik von herkommlichen Wegen abweicht und sich deutlich breiter als
bisherige didaktische Ansitze aufstellt. Der entscheidende Punkt, dass dies gelingen mag,
ist — wie im bisherigen Unterricht auch — die Lehrkraft. Wer als Lehrkraft an einer
inklusiven Schule titig sein will oder die Heterogenitit der Lerngruppe ernst nimmt, muss
eine besondere padagogische und didaktische Haltung und ein bestimmtes Profil ent-
wickeln, um die anspruchsvolle Aufgabe erfolgreich bewiltigen zu konnen. Von der
herkdmmlichen Ausbildung her gibt es einerseits vor allem fachlich in zwei oder mehr
Schulfichern ausgebildete Lehrkrifte, die nur zu einem geringen Anteil'® auch padago-
gische, psychologische und andere Grundlagen vermittelt bekommen haben, und eine
kleinere Gruppe spezialisiert sonderpadagogisch ausgebildeter Lehrkréfte, die meist stark
spezialisiert sich mit bestimmten Formen von Behinderungen eher theoretisch im Studium
beschaftigt haben. In solchen Ausbildungsgingen dominieren sehr stark die Fachkennt-
nisse, obwohl wir aus der empirischen Forschung wissen, dass diese im Verhdltnis zu den
Haltungen und Grundlagen pidagogischer und inklusiver Vermittlung eher unwirksam
sind (vgl. Hattie, 2009, S. 113f.). Je mehr ein gemeinsamer Unterricht in einer gemein-

191n Deutschland etwa 1/5 Grundlagen zu 4/5 Fachstudien der Schulficher. In Finnland ist die Relation genau
umgekehrt.
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samen Regelschule Gber lange Jahre gefiihrt wird, desto stirker erscheinen verinderte
Anspriiche an die Lehrenden, die ich hier kurz zusammenfassen will. Eine Lehrkraft muss
insbesondere folgende Fragen heute positiv fiir sich beantworten koénnen (hier nach
Reich, 2014, Kap. 2.7):

(1) Inklusive péddagogische Grundhaltung: Bin ich grundsitzlich bereit und offen in einer
diversen Kultur fir die Vorteile von Diversitit sowohl als Anwalt als auch als
Verteidiger aufzutreten, indem ich mit Familien und Lernenden aus sehr unterschiedl-
ichen Kulturkreisen, mit unterschiedlichen Normen und Werten, mit unterschiedlichen
Erwartungen und Hoffnungen, Voraussetzungen und Vorbildungen, so arbeite, dass
ich dabei auch mit Benachteiligungen und Behinderungen ebenso wie mit Bega-
bungen und Besonderheiten konstruktiv umgehe, mit den Beteiligten kooperiere und
kommuniziere, um ein Wachstum aller Fihigkeiten der Lernenden zu férdern und
umfassend zu unterstiitzen?

(2) Demokratische und partizipative Grundhaltung: Sind meine Handlungen grundsitzlich
auf Partizipation und dabei auf eine Demokratie im Kleinen'" ausgelegt und kann ich
jegliche Besserwisserei vermeiden,'? auch wenn ich teilweise mehr als andere wissen
mag, um gemeinsam mit den an der Erziehung und Bildung beteiligten Menschen in
meiner inklusiven Schule vorhandene Ressourcen mit erfolgreichen Lésungen in de-
mokratischen Beteiligungsformen zu verbinden?

(3) Kulturoffene Grundhaltung: Kann ich eigene kulturelle Normen und Werte meiner
eigenen Sozialisation hinreichend relativieren und akzeptieren, dass andere Men-
schen, hier die Familien und Lernenden oder andere Beteiligte, je unterschiedliche
Haltungen und Einstellungen entwickeln, um auf dieser kulturoffenen Basis einen
gemeinsamen respektvollen Umgang und gegenseitige Toleranz im Rahmen einer de-
mokratischen Kultur zu praktizieren und auch SpaR am Fremden, Ungewdhnlichen,
Andersartigen zu haben?

(4) Streben nach Exzellenz: Habe ich hochste Erwartungen an alle Lernenden und schitze
ich die Moglichkeiten, die jeder individuelle Lernende — nicht nur trotz, sondern
gerade wegen der Unterschiede — hat, um in meiner Kommunikation mit ihnen ihre
Anstrengungen und Erfolge wertzuschitzen und ihnen zur Entwicklung persénlicher
Exzellenz zu verhelfen?

(5) Chancengerechte Haltung: Bin ich bereit, mich umfassend iber die Diversitit meiner
Lernenden und der gegenwartigen Kultur aufzukliren, um die Spaltung von Bildungs-
ndhe und Bildungsferne zu tiberbriicken und chancengerechte MaRnahmen zu fin-
den,” die helfen kénnen, eine umfassende Entwicklung und Bildung allen zuteil
werden zu lassen?

(6) Lernerzentrierte Haltung: Stehen die Lernenden im Zentrum meiner Bemiihungen, um
in kooperativen, gemeinschaftlichen, kommunikativ gelingenden Formen alle Lern-

""Eine Demokratie im Kleinen versucht den Sinn und Nutzen von Demokratie in unmittelbaren und direkten
Formen vor Ort erfahrbar werden zu lassen. Zum damit verbundenen Demokratiekonzept nach John Dewey
vgl. auch Reich (2005) und Garrison, Neubert & Reich (2012).

12 Zur Unterscheidung von Besser- und Mehrwisser vgl. Reich (2010, S. 260f.).

3 Vgl. dazu insbesondere in ausfiihrlicher Herleitung und Diskussion Reich (2013).
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enden selbst bei unterschiedlichen Voraussetzungen zu ermutigen, eigene Wege des
Lernens zu finden, mit anderen gemeinsam nachhaltig zu arbeiten, vielfiltige Per-
spektiven einzunehmen, unterschiedliche Lernzuginge zu nutzen, viele Ergebnisse zu
produzieren und zu dokumentieren, erfolgreiche Abschliisse zu schaffen?

(7) Realistische Leistungshaltung: Bin ich bereit, Unterrichtsmethoden einzusetzen, die
Themen und Inhalte so vermitteln helfen, dass nicht eine duRere Fachperspektive mit
Durchschnittserwartungen zum vorrangigen MaBstab fiir Erfolg genommen wird,™
sondern eine gezielte Forderung auf der Basis der unterschiedlichen Voraussetzungen
der Lernenden, die zu ihrer eigenen persénlichen Exzellenz gelangen, um méglichst
groBe Entwicklungsfortschritte in allen relevanten Lernbereichen zu machen?

(8) Methodische Forderhaltung: Ermogliche ich den Lernenden hinreichend unter-
schiedliche Perspektiven und unterschiedliche sowie abwechslungsreiche Lern-
zugange, um geeignete Lernergebnisse zu erzielen, diese vorzuweisen, mit anderen
auszutauschen und tatsachlich nachweisbare Fortschritte zu zeigen, hieriiber
kontinuierlich Feedback zu geben und dies zur Grundlage von Beurteilungen zu
machen?

(9) Praxisbezogene Haltung: Achte ich auf ein lebenswelt- und berufsbezogenes Curri-
culum, das lernerorientiert ist und eine Verbindung mit den kulturellen Hintergriinden
der Lernenden, relevanten Themen in der Kultur, Wissenschaft und Technik, aber auch
in der Arbeitswelt und der sozialen Lebenswelt sucht?

(10) Positive Teamhaltung: Bin ich bereit, meine Kenntnisse und mein Verhalten kon-
struktiv in ein Lehr- und Forderteam einzubringen, mich auch an die Bediirfnisse und
Wiinsche anderer anzupassen, kreativ eine kommunikative, kooperierende, hilfreiche
und fordernde Haltung gegeniiber allen Personen in der inklusiven Schule einzu-
nehmen, dabei durchgehend die Vorbereitung, Planung, Durchfiihrung und Evaluation
des Unterrichts im Team zu gestalten?

Kénnen alle diese Fragen mit Ja beantwortet werden, dann bin ich als Lehrkraft grund-
sdtzlich fir eine inklusive Schule bzw. fiir die Arbeit mit heterogenen Lerngruppengen
geeignet (und welche Lerngruppe wire heute nicht heterogen?) und auf die Planung,
Durchfiihrung und Analyse einer inklusiven Didaktik vorbereitet. Die eingenommene
Haltung ist entscheidend fiir eine gelingende Inklusionsarbeit. Menschen, die solche Hal-
tungen einnehmen und entwickeln, werden keine oder nur wenige Schwierigkeiten damit
haben, wie sie konkret den Unterricht inklusiv planen, durchfithren, auswerten und konti-
nuierlich verbessern. Haben Lehrkrifte bei einzelnen Punkten Schwierigkeiten, so werden
diese sich allerdings negativ auf die Chancen einer wirksamen Umsetzung von Inklusion
in den kommunikativen, kooperativen und unterrichtsbezogenen Handlungen auswirken.
Der Lehrberuf ist von notwendigen und wiinschenswerten Haltungen geprigt, die im
Blick auf die Ziele der Schule im allgemeinen und die der Inklusion im besonderen nicht
beliebig sein konnen. Deshalb ist es wichtig, sich bereits vor Ergreifen des Berufes
hieriiber hinreichend Gedanken zu machen. Angesichts des gegenwirtig oft negativen

" Dies setzt ein Verstandnis von Differenzierungen voraus, das nicht von einem idealtypischen Mittelwert
ausgeht, um die Lernenden entweder nach oben zu verbessern oder nach unten durchzureichen, sondern von
einer gemeinsamen Basisqualifikation ausgeht, die unterschiedlich nach oben differenziert werden kann.
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Bildes iiber den Lehrberuf an Schulen wire es aus meiner Sicht bedenkenswert, mittels
Eingangspriifungen, wie sie z. B. in Finnland vorgenommen werden, den Zugang zum
Lehramtsstudium zu steuern und zu iiberpriifen, ob grundsitzliche Eignungen vorliegen. "
Dies schiitzt nicht nur das Schulsystem vor Qualititsnachteilen, sondern bewahrt Lehr-
krifte auch vor Fehlentscheidungen, die sie spiter mit gesundheitlichen Uberlastungen
und Krankheiten bezahlen miissen. Fiir die Herausforderungen eines inklusiven Unter-
richts in heterogenen Lerngruppen sind heute in jedem Fall personliche Qualifikationen
und gelingende Beziehungen neben fachlichen Aspekten deutlich wichtiger geworden,
um didaktisch erfolgreiche und nachhaltige Arbeit zu leisten.
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