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Bettina Amrhein & Kersten Reich

Inklusive Fachdidaktik

Abstract

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

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

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

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

Sprachraum und an internationalen Entwicklungen orientiert. Inklusive Didaktik

wird hier meist unter den Stichwdértern inclusive teaching oder inclusive education

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

Inklusionsquote arbeiten, auffallen:

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

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

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



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

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

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

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

den. (4) Wir ndhern uns einer moglichen Rolle sonderpadagogischer Forderung im
inklusiven Unterricht an.

1. Inklusive Standards

Eine inklusive Fachdidaktik kann nicht isoliert operieren, sondern macht nur Sinn
in einem ganzheitlich orientierten inklusiven Modell. Dieses ist grundsitzlich vom
Willen getragen, die Chancengerechtigkeit im Erziehungs- und Bildungssystem zu
erhohen und Diskriminierungen zu vermeiden. Insbesondere die fiinf Standards der
Inklusion (ethnokulturelle Gerechtigkeit, Geschlechtergerechtigkeit, Antihomopho-
bie, Gerechtigkeit fiir Menschen mit niedrigem sozio-6konomischen Status und mit
Behinderung) (vgl. dazu Reich, 2012b, 48fF.) sind dabei umfassend zu beachten. Die
inklusive Schule geht auf Verpflichtungen im Blick auf die Standards der Inklusi-
on ein, indem sie vor allem ein inklusives Leitbild partizipativ mit allen Beteiligten
entwickelt, die Kommune mit einbezieht (vgl. Montag Stiftung, 2011), fiir die Auf-
nahme einer heterogenen Schiilerschaft sorgt, die Lehrplane und Unterrichtsinhal-
te entsprechend der unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiiler/innen aufberei-
tet, Wissen iiber Inklusion und Inklusionsprozesse an alle Beteiligten, insbesondere
die Lehrkrifte, vermittelt, Hindernisse gegen die Durchsetzung von Chancengerech-
tigkeit in der Schule identifiziert und Pldne erstellt, um diese zu beseitigen. Sie ver-
hilt sich in der eigenen Personalentwicklung inklusiv, bezieht die Eltern umfassend
mit ein, erkdmpft moglichst gute Ressourcen und klagt Versaumnisse ein. Die in-
klusive Fachdidaktik steht dabei in der besonderen Rolle, sich einerseits mit den
Fachwissenschaften und ihrem Hang zu immer grof3erer Spezialisierung und Ver-
wissenschaftlichung, auch des Lehramtsstudiums, kritisch auseinanderzusetzen, an-
dererseits hinreichend Lern- und Kommunikationstheorien, Verfahren padagogisch-
psychologischer Diagnostik, Modelle guter Planung, Durchfithrung und Auswertung
von Unterricht, ebenso einzubeziehen wie Methoden der Differenzierung, Beratung
und Beurteilung. Aus internationalen Erfahrungen mit effektiv durchgefiihrter In-
klusion wissen wir, dass dies besonders dann gut gelingen kann, wenn die pddagogi-
schen und psychologischen Grundlagen an die Seite der fachlichen treten und ihnen
nicht durchgehend nachstehen.
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2. Inklusive Fachdidaktik benétigt Beziehungen und Haltungen als
Ausgangspunkt von Inklusion?

Die inklusive Didaktik ist immer auch eine Beziehungsdidaktik (vgl. dazu Reich,
2012a). Sie geht von der Einsicht aus, dass Lehrende in ihren Beziehungen mit den
Lernenden, wie auch die Lernenden in ihren Beziehungen untereinander, hauptsich-
lich zum Erfolg einer gelingenden Schule beitragen. Von positiven Beziehungen, die
den Selbstwert, die Selbstbestimmung und -verantwortung stirken, hangt es immer
wieder entscheidend ab, wie erfolgreich Lernende in der Schule agieren und sich
entwickeln. Diese empirisch umfassend erforschte These (vgl. Hattie, 2012, S. 224t.)
sollte auch in einer inklusiven Fachdidaktik fokussiert werden. Der Unterrichtser-
folg ist in starkem Maf3e von den Haltungen und Erwartungen der Lehrkréfte abhin-
gig. Besonders wichtig ist es hier, dass sie gezielt auf den Fortschritt aller Lernenden
im Unterricht achten, dabei die Effekte ihres Unterrichts stets beobachten und erhe-
ben, um Mingel sofort zu beseitigen (vgl. ebd., S. 23). Erfolgreiche Lehrende fiih-
ren grundsitzlich gute Beziehungen mit den Lernenden und dem Lehrteam. Sie sind
engagiert, achten auf die emotionale Qualitit von Beziehungen und das Lernklima,
haben aber auch ein gutes Verstindnis von den Lerngegenstinden, die sie anschau-
lich und in ihren wichtigen Punkten zielorientiert und strukturiert vermitteln (ebd.,
S. 24ff). In der inklusiven Fachdidaktik sind solche Erfordernisse immer idealty-
pisch konstruiert, aber sie zeigen ein Leitbild an, an dem sich sowohl Studien- als
auch Personalauswahl kiinftig stirker orientieren miissen. Berithmt ist die deutsche
Fachausbildung in den wissenschaftlichen Fichern, die auf die Schulficher abgebil-
det werden. Aber fachwissenschaftliche Kenntnisse, die in den Schulfichern zum
Einsatz kommen, werden in Deutschland im Vergleich zu anderen Landern deut-
lich iiberschitzt. Sie sind von geringerer Bedeutung, als vielfach angenommen wird.

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

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

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

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

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

3. Rahmenbedingungen einer inklusiven Didaktik

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

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

« Die Schule entwickelt sich als Teamschule in positiven sozial-emotionalen Bezie-
hungen und erméglicht im Ganztag umfassende Erziehungs- und Bildungsprozes-
se auch jenseits (ungtinstiger) hauslicher Verhaltnisse.

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

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

« Eine forderliche Lernumgebung wird didaktisch geplant, gestaltet und in ihren
Wirkungen kontinuierlich evaluiert.

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

» Die Beurteilung wird auf Zielvereinbarungen umgestellt, in denen die Vorausset-
zungen der Lernenden eingehen, individuelle Ziele vereinbart und kontrolliert
werden, kontinuierliches Feedback iiber Lernfortschritte festgehalten und doku-
mentiert werden (vgl. Reich, 2012a, S. 297ff.). Ein solches Verfahren kann auch
fiir die Feststellung von Forderbedarf genutzt werden.

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

4. Rolle der sonderpadagogischen Forderung

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

Grundfragen der Ausrichtung sonderpddagogischer Forderung

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

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

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

Schon 1993 schlug Uditsky den umgekehrten Weg vor. Statt individuelle Curri-
cula in individuellen Forderplinen festzulegen, wird ein gemeinsames Curriculum
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fiir alle entwickelt, das unter verschiedenen Aspekten in Teilbereichen individuali-
siert werden muss, damit alle Beteiligten sinnvoll mit und an ihm lernen kénnen -
aufgrund von spezifischen Kommunikationswegen, Erstsprachen, kulturellen Hinter-
griinden etc. (Uditsky, 1993). Wenn wir dieser Idee eines zundchst fiir alle giiltigen
Curriculums folgen, welches dann erst vor dem Hintergrund individueller Entwick-
lungslagen von Lehrkriften flexibel und differenziert entwickelt wird, stellt sich die
Frage, inwieweit sich eine mogliche neue Rolle sonderpadagogischer Forderung im
inklusiven Unterricht definieren lie3e.

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

In einer kiirzlich erschienenen Studie zu Inclusion in Canada (2013) hat An-
dreas Kopfer die Berufsrolle des Methods ¢ Resource Teams ndher untersucht. Er
kommt zu dem Ergebnis, dass diese Rolle eine vollstindige Neudefinition der
sonderpadagogischen Rolle erfordert und nicht als blofle Neubesetzung verstanden
werden kann (ebd.). Damit sie nicht in den Aufbau blof ,additiver Strukturen®
(Hinz, 2006, S. 156) miindet, ist es notwendig, dass sie sich vom Spektrum allein
sonderpadagogischer Zustindigkeiten 16st. Sie fungiert besser als Reflexionsfliche
fur didaktisch-methodische Fragestellungen von Lehrpersonen sowie als koordina-
tive und kommunikative Rolle zur Kreation einer Professional Learning Communi-
ty im Sinne inklusiver Schulorganisation (Kopfer, 2013, S. 232ff.). Als Fazit hilt er
fest, dass sich die kanadische inklusive Schulpraxis* weder durch eine allumfassende
inklusive Didaktik auszeichnet, noch ein hohes Maf3 an offenen Unterrichtsformen
aufweist, ,,sondern letztlich eine Balance aus individuellen und gemeinschaftlichen
Lernphasen, sowie offenen und geschlossenen Unterrichtsformen implementiert hat,
die auf Basis einer pragmatisch-flexiblen Classroom Practice umgesetzt wird“ (ebd.).
Ein Hauptcharakteristikum der dort beobachteten Unterrichtspraxis stellte die perso-
nelle Unterstiitzungsstruktur fiir die Lehrpersonen dar. Dabei wird ein enger Zusam-
menhang gesehen zwischen der Herausforderung der Unterrichtung einer heteroge-
nen Schilerschaft und dem Mafl an bendtigter Unterstiitzung fiir die Lehrperson,
um dieser Aufgabe gerecht zu werden (Kopfer, 2013, S. 229).

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

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

1) Die Sicherung einer inklusiven Lehramtsausbildung fiir alle Lehrerinnen und

Lehrer aller Schulformen.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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