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Zusammenfassung

Der Beitrag resiimiert wesentliche Aspekte der Didaktik als Teildisziplin einer auf Inklusion
neu auszurichtenden Pidagogik, um die Notwendigkeit und die Konturen einer inklusiven Di-
daktik aufzeigen und kritisch diskutieren zu kénnen. Eine inklusive Didaktik ist nicht nur an
bestimmte Lernformate, Lehr- und Lernmethoden, sondern auch fest an Schulentwicklungen,
ein Leitbild, die Organisation und Teamentwicklung, auch an die Architektur und Einbindung
in die Lebenswelt einer inklusiven Schule gebunden, um das Lehren und Lernen in heterogenen
Gruppen im Unterricht von Schiilerinnen und Schiilern mit sehr unterschiedlichen Lern- und
Entwicklungsausgangslagen professionell bewiltigen zu kénnen und Bildungserfolge fiir alle
lernendenden Subjekte chancengleich sicherzustellen und nachhaltig wirksam werden zu lassen.
Anhand von zehn Bausteinen werden die Herausforderungen einer inklusiven Didaktik skizziert
und diskutiert sowie Entwicklungsperspektiven aufgezeigt

1 Begrifflichkeit (Reinhard Markowetz)

Etymolgisch entstammt der Begriff Didaktik der griechischen Antike. In Wértern wie didactos
(lehrbar, gelehrt, unterrichtet) oder didaskaleion (Schule, Schulzimmer, Klasse) und anderen
Derivaten des Stammwortes diddskein (lehren, um der Bildung willen), aber auch in den lateini-
schen Wortbedeutungen doceo (lehren, unterrichten, unterweisen, einstudieren, auffiihren) oder
disco als Verb (lernen, untersuchen, erforschen) und als Substantiv Disco, das auf einen Ort der
Begegnung und Raum kultureller Erfahrungen der lernenden Subjekte genauso wie auf das ko-
operativ-interaktive Lernen in sozialen Gruppen und das sich gegenseitige Kennenlernen beim
Lernen aufmerksam macht, lassen sich die Grundbedeutungen in der Arbeitsdefinition von Jank
und Meyer (2002, 16) wiederfinden, die zum Ausdruck bringt, dass sich die Didaktik um ,die
Frage, wer, was, wann, mit wem, wo, wie, womit warum und wozu lernen soll“ kiimmert. Ihre
wissenschaftliche Bestimmung, Begriindung und Ordnung findet die Didaktik z.B. mit Kron
(2014) entlang von fiinf Gegenstandsfeldern. Didaktik wird verstanden als:

1. Wissenschaft vom Lehren und Lernen

2. Theorie oder Wissenschaft vom Unterricht

3. Theorie der Bildungsinhalte

4. Theorie der Steuerung von Lernprozesse

5. Anwendung psychologischer Lehr- und Lernprozesse

Klafki (1964, 82) betonte sehr friih, dass die Didaktik die ,pulsierende Herzkammer der Pida-
gogik* ist. Didaktik gilt heute als eine fundamentale Teildisziplin der Pidagogik und interdiszip-
lindr mit Referenzwissenschaften und Nachbardisziplinen interagierende und sie cinbezichende
Erziehungswissenschaft. Auch wenn die hiufig verwendete Doppelnennung methodisch-didak-
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tisch richtigerweise auf ein dialektisches Verhiltnis verweist, ist die Methodik dem Begriff Di-
daktik untergeordnet. In pragmatischer Hinsicht sollen didaktische Kompetenzen helfen die
komplexe, bisweilen schwierig zu gestaltende pidagogische Praxis professionell zu analysieren,
zu planen, durchzufiihren, selbstkritisch zu reflektieren und entlang von nachvollziehbaren Kri-
terien objektiv zu evaluieren, sowie dazu beitragen, dass die Rahmenbedingungen sowie Ein-
fluss- und Wirkvariablen des Gelingens von institutionalisierter, non-formaler und informeller
Bildung genauso wie die Interdependenzen zwischen Lehren und Lernen von Pidagogen gese-
hen, bewertet und einbezogen werden kénnen. Mit Blick auf die Handlungs- und Arbeitsfelder
der Pidagogik wird ausgehend von der Allgemeinen Didaktik auf die Existenz Spezieller Didak-
tiken verwiesen. Zu nennen sind Didaktiken, die sich auf die Schularten (Schulartendidaktik,
z.B. Kindergartendidaktik, Grundschuldidaktik, Gymnasialdidaktik, Sonderschuldidaktik), auf
verschiedenen Alters- und Entwicklungsstufen (Schulstufendidaktik, 2.B. Didaktik des Elemen-
tarbereichs, Hochschuldidaktik), auf verschiedene Lebens- und Arbeits- und Aufgabenbereiche
(Bereichsdidaktik, z.B. Konflikt- und Friedensdidaktik, Didaktik Umgang Neue Technologien)
und konkret auf die Vermittlung fachlich organisierter und curricular geordneter Inhalte einer
Kultur und Gesellschaft (Fachdidaktiken, z.B. Didaktik des Biologieunterrichts, Didaktik der
Mathematik, Deutschdidaktik fiir Auslinder) beziehen.

Im englischen Sprachraum ist der Begriff Didaktik wenig bis gar nicht verbreitet. Hier wird
stirker auf pidagogisch-psychologische Theorien des Lernens zuriickgegriffen. Da die inklusive
Didaktik sich heute stark an internationalen Ansitzen orientiert, kann dies zu sehr unterschied-
lichen Ausprigungen und Verstindnissen von didaktischen Ansitzen fiihren.

2 Kenntnisstand

2.1 Didaktische Theorien und Modelle (Reinhard Markowetz)

Den Entwicklungslinien der Allgemeinen Didaktik seit der Griindung einer neuzeitlichen Di-
daktik durch Comenius (1592-1670) folgend (vgl. Kron 2014), sind ab den 1960er Jahren
zahlreiche didaktische Theorien und Modelle entstanden. Sie haben sich teils in scharfer Ab-
grenzung zur bildungstheoretischen Didaktik der 50er-Jahre, in restaurierender Absicht der
Vorkriegsdidaktik und ankniipfend an didaktische Programme der Reformpidagogik des 1900
Jahrhunderts, die 1933 durch die Epoche des Nationalsozialismus ein jihes Ende fanden, all-
mihlich nach 1945 epochal entwickelt und profiliert. Diese Ansitze lassen sich mit Kron (2014)
tiber fiinf zentrale Leitbegriffe: 1. Bildung, 2. Lernen, 3. Interaktion, 4. System und 5. Konst-
ruktion klassifizieren und ordnen. Fiir die gegenstandstheoretische Bestimmungen und Heraus-
arbeitung einer inklusiven Didaktik (vgl. Markowetz 2012) sind aus Sicht der Sonderpidagogik
u.a. Zu nennen:

e die kritisch-konstruktive Didaktik,

e die lerntheoretische Didaktik,

¢ die kritisch-kommunikative Didaktik,

¢ die subjektive Didaktik,

e die entwicklungslogische Didaktik,

¢ die curriculare Didaktik,

e die didaktischen Vorstellungen der Themenzentrierten Interaktion,

e die gestaltpidagogische Didaktik

e die systemisch-konstruktivistische Didaktik.
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Eine ginzlich andere Systematik ergibt sich in englischsprachigen Arbeiten, in denen von den
zentralen Stromungen und Positionen der Lerntheorien ausgegangen wird, um didaktische An-
sitze zu bestimmen. Die deutschen didaktischen Modelle sind in der Literatur und im Uber-
blick in einschligigen Lehrbiichern der Didaktik hinreichend beschrieben und aufgefaltet (vgl.
Gudjons, Teske & Winkel 1995; Kron 2014; Jank & Mayer 2002; Peterflen 2001). Auch wenn
sich einige dieser Modelle eriibrigt oder weiterentwickelt haben und zusammengefiihrt wur-
den, sind diese theorienreflektierten Modelle noch nicht inklusiv durchdrungen und synchro-
nisiert. Gerade durch die ,,Verschrinkung und Uberlagerung verschiedener Ansitze® (Blankertz
1980, 17) aber kénnte ein neuer Problemhorizont und eine Didaktik geschaffen werden, die
das Wesensmoment Inklusion als iibergeordnete, basale Orientierung umfassend einbezieht und
transsituativ alle essentiellen didaktischen Dimensionen in ihren Interdependenzen holistisch zu
beriicksichtigen weifl. Bisweilen wird inklusiver Unterricht axiomatisch mit gutem Unterricht
gleichgesetzt und angenommen, dass reformpidagogisch und methodisch innovativ arbeitende
Schulen per se guten Unterricht machen und deshalb didaktisch nichts falsch machen. Andere
sehen eine inklusive Didaktik vor allem durch die ,,Betonung der Prinzipien Individualisierung
und Differenzierung unter Beriicksichtigung der Gemeinsamkeiten aller Kinder* gekennzeich-
net (Werning & Liitje-Klose 2006, 126) und verweisen darauf, dass Gemeinsamer Unterricht
_stets ein hochdifferenzierter und stark individualisierter Unterricht* (Heimlich 2004, 289) ist.
Die wissenschaftlichen Annahmen dariiber, ab wann Unterricht inklusiv ist und wie dieser Un-
terricht zu gestalten ist, damit er inklusiv wirke gehen auseinander. Zur Theorienentwicklung in
der Inklusiven Pidagogik und Didaktik in deutschsprachigen Lindern haben hierbei sicher die
folgenden Entwiirfe beigetragen (vgl. Markowetz 2007a, b):

¢ Pidagogik der Vielfalt (Pregel)

* Theorie integrativer Prozesse (Reiser)

¢ Okosystemischer Theorieansatz (Sander)

e Theorie des Lernens am gemeinsamen Lerngegenstand (Feuser)

e Theorie der gemeinsamen Lernsituationen (Wocken)

* Theorie der Dialogischen Validierung identititsrelevanter Erfahrungen (Markowetz)

Dennoch: Die Frage nach einer inklusiven Didaktik wurde nie richtig gestellt. Didaktische Fra-
gen bleiben ein Desiderat in Forschung und Theoriebildung der Inklusionspidagogik. Eine
lehr- und lernbare inklusive Didaktik scheint es noch nicht zu geben. Vielmehr bedient man
sich beliebig und eklektizistisch unterschiedlichster didaktischer Dimensionen aus verschiede-
nen Positionen, formuliert eher didaktische Prinzipien und positioniert praxistaugliche Unter-
richtskonzepte in der didaktischen Landschaft. Insgesamt bleibt festzuhalten, dass die didakti-
sche Diskussion in der Inklusionspidagogik aber auch in der Sonderpidagogik substantiell zu
wenig gefiihrt wird und ein Forschungsdesiderat in der Lern- und Bildungsforschung darstellt.

2.2 Konstruktivistische Lehr-Lerntheorie und Didaktik (Kersten Reich)

Im Unterschied zur deutschen Didaktikgeschichte und ihren Bestimmungen ist es in der in-
ternationalen pidagogisch-psychologischen Forschung iiblich, nach Behaviorismus und Kog-
nitivismus heute den konstruktivistischen Ansitzen eine Dominanz in der theoretischen und
empirischen Begriindung erfolgreicher Lehr- und Lernmodelle zuzusprechen (vgl. Ormrod
2004, 2006; Slavin 2006; Woolfolk 2008). Diese Herleitung ist grundlegend anders gewichtet
als in der deutschen didaktischen Diskussion, weil diese stirker inhaltsbezogen und weniger
lerntheoretisch begriindet argumentiert. Da im deutschen Sprachraum die Didaktik meist als
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Teil der Erzichungswissenschaft oder Schulpidagogik konstruiert wurde, ist insbesondere der
Bezug zur padagogischen Psychologie, die meist Teil der Psychologie ist, grundstindig unterent-
wickelt. Die konstruktivistische Didaktik hat sich seit den 1990er Jahren aus diesen Traditions-
linien gelst und sucht Anschluss sowohl an die pidagogisch-psychologische internationale For-
schung in Theorie und Empirie, an didaktische Modelle im deutschen Sprachraum als auch an
handlungsorientierte Theorien im Pragmatismus. Unter Bezugnahme auf die Entwicklung des
amerikanischen Pragmatismus und eines sozialen Konstruktivismus wurde vor allem von Reich
(2009b, 2010, 2012a) eine konstruktivistische Didaktik entwickelt, die ihrerseits stark methodo-
logisch reflektiert an Diskurse aus den Kultur- und Sozialwissenschaften anschlief3t (vgl. Reich
2009a), wobei in der neueren Entwicklung des Ansatzes insbesondere die Frage der Chancen-
gerechtigkeit (Reich 2013) und der Inklusion (Reich 2012b, 2014) wichtig geworden sind. Auf
diesen Arbeiten baut der Ansatz einer inklusiven Didaktik gegenwirtig konsequent auf. Es gibt
aus dem Spektrum der empirischen Begriindung eine Vielzahl von Arbeiten, die insbesondere
im englischen Sprachraum hierzu vorliegen. Im Sinne einer allgemeinen Didaktik ist internati-
onal zu beobachten, dass sich zunehmend mit der Durchsetzung von Inklusion didaktische Be-
griindungen und empirische Forschungen in diese Richtung, also von der konstruktivistischen
Lehr- und Lerntheorie hin zu einer inklusiven Didaktik verschieben.

2.3 Zehn Bausteine einer inklusiven Didaktik (Kersten Reich)

Didakrik in einer inklusiven Schule setzt einen weiten Inklusionsbegriff und zugleich inklusive
Standards voraus (vgl. Reich 2012b). In der Wende von herkommlichen Didaktiken zu einer
inklusiven Didaktik gibt es mindesten zehn Bausteine, die auf der Basis von Reich (2014) ge-
nannt und kurz erldutert werden.

Beziehungen und Teams

Das Berufsprofil der Lehrkrifte verindert sich in der Inklusion. Die Zukunft gehort der Team-

arbeit in heterogenen und oft mehrere Klassen iibergreifenden Lernclustern, die ein multiprofes-

sionelles Team erforderlich und méglich machen. Eine Beziehungsdidaktik, in der Beziehungen

mit den Lernenden und dem Lehrendenteam geplant, gestaltet und supervidiert werden, ist

unverzichtbar. Lehrkrifte in einem solchen System benotigen Engagement, sie achten auf das

Lernklima und sind mit Blick auf die Lerngegenstinden kompetent, um diese anschaulich und

in ihren wichtigen Punkten zielorientiert und strukturiert vermitteln zu kénnen (vgl. Empfeh-

lungen der Expertenkommission Lehrerbildung 2012). Uber die fachwissenschaftlichen Kennt-

nisse der Lehrkrifte hinaus gilt es die Anforderungsprofile von Lehren deutlich stirker auf die

tatsichliche Berufstitigkeit je nach Jahrgangsstufe hin abzustimmen. Dazu gehéren z.B.

e Fihigkeiten, uniibersichtlichen Stoff zu elementarisieren und exemplarisch zu vermitteln

e Fihigkeit, Lehr- und Lernmaterialien bezogen auf Lehrplananforderungen zu erstellen und
kontinuierlich weiterzuentwickeln

¢ diagnostische Kompetenzen und Umgang mit der Breite von Forderbedarfen

o Feedback- und Beratungskompetenz fiir unterschiedliche Lerninteressen und Lernbedarfe

 Kompetenzen als Fiihrungskraft mit gutem Organisations- und Zeitmanagement

Demokratie und Partizipation

In Deutschland ist der Schulerfolg sehr stark von der sozialen Herkunft abhingig und erzeugt
grofRe Chancenungleichheit. Mit Blick auf die Leistungsergebnisse des Lernens in heterogenen
Lerngruppen in einheitlich organisierten Schulsystemen ist weltweit festzustellen, dass koope-
rative und produktiv wettkampfbezogene Formen des Lernens empirisch geschen erfolgreicher
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sind (vgl. Hattie 2009). Insbesondere eine iibertriebene Individualisierung des Lernens in der
Ausrichtung auf dominante Fachkenntnisse und die Bildung von Rangvergleichen der Lernen-
den erweisen sich als wenig sinnvoll. Von Bedeutung ist eine lermsichere Umgebung, in der
erreichbare Basisqualifikationen fiir alle der Ausgangspunkt im Lernen sind, von dem aus dann
individuell unterschiedliche Leistungssteigerungen méoglich sind. Eine inklusive Schule entwi-
ckelt eine lernwirksame Mischung aus kooperativen, selbstlernbezogenen, projektorientierten
und instruktiven Maflnahmen. Sie geht dabei méglichst genau auf die individuellen Bediirfnisse
ein, ohne die kooperativen Méglichkeiten zu verschenken oder die soziale und demokratische
Erzichung und Bildung zu vernachlissigen. Die individuellen Chancen, die eine inklusive Schu-
le fiir alle bildet sind ein MafSstab fiir eine Demokratie im Kleinen, wie sie bereits John Dewey
gefordert hat (vgl. Garrison, Neubert & Reich 2012).

Chancengerechte Qualifikation

Eine chancengerechte inklusive Schule zeigt sich darin, dass alle Lernenden méglichst hohe
Schulabschliisse erreichen. Eine inklusive Schule hat zugleich die besondere Aufgabe, den Selbst-
wert und die Selbstregulation der Lernenden so zu stirken, dass sie hohe Maf3stibe an sich selbst
setzen. Aufgabe der Didaktik ist es, dass diese Maf3stibe stets realistisch zu bewiltigen sind.
Didaktisch gesehen bendtigen Lernende mehrere Perspektiven, unterschiedliche Lernzuginge
und vielfiltige unterschiedliche Lernergebnisse, um dieses Ziel hinreichend zu erreichen. Eine
inklusive Didaktik sollte deshalb méglichst vielfiltig die folgenden vier Lernformate beriicksich-
tigen: In einer Lernlandschaft (auch Lernbiiro, Lernwerkstatt genannt) findet mittels Wochen-
plan, Lernmaterial, Lernaufgaben und Checklisten ein individuelles Lernen in Selbstregulation
und mit kontinuierlichem Feedback (durch Peers wie Lehrkrifte) statt. Im Projektunterricht
werden ficheriibergreifende Projekte nach Themenlinien (und auch Wiinschen der Lernenden)
realisiert, wobei auch das soziale Lernen vermittelt wird. In Werkstitten (Wahlbereichen nach In-
teressen und Neigungen) gibt es Differenzierungsformen nach Lerngruppen. Instruktionen mit
Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten ergiinzen diese Formate, kdnnen aber auch in den drei
anderen Formaten enthalten sein. Der Frontalunterricht wird damit auf ein Minimum reduziert

(vgl. Praxismodell der Max-Brauer-Schule Hamburg).

Ganztag

Mit einem umfassenden Konzept der Ganztagsbetreuung mit Bewegung, gesundem Essen
und vielfiltigen sozialen und anderen Aktivititen wird der Ganztag positiv gestaltet. Mit dem
Konzept der Ganztagsbildung realisiert eine inklusive Schule ein im Tages- und Wochenablauf
rhythmisiertes Programm komplementirer formeller (Unterricht) und informeller (offene Kin-
der- und Jugendarbeit) Erziechung und Bildung. Fine inklusive Schule muss eine gebundene
Ganztagsschule sein, um die Vielfalt der inklusiven Arbeit zu bewiltigen. In ihrem Profil wird
der Tag in Lernphasen (u.a. Phase des Ankommens, Phase des instruierten Unterrichts, Phase
zur Interessen- und Neigungsbildung, Projektphase, Vertiefungsphase, Pausen- und Erholungs-
phase, Gleitphase bei Beenden des Schultages) eingeteilt.

Fordetliche Lernumgebung

Eine anregende und férderliche Lernumgebung bietet Wahlméglichkeiten, differenziert nach
individuellen Kompetenzstufen, Neigungen und Interessen und férdert alle Lernenden. Aus
Sicht der empirischen Lernforschung kontrolliert eine erfolgreiche Schule neben der Vielfalt
an Perspektiven, Zugingen und Ergebnissen vor allem, welche tatsichlichen Lern- und Ent-
wicklungsfortschritte gemacht werden und gibt hieriiber ein umfassendes Feedback (vgl. Hattie
2009). Auch wenn die Aspekte dariiber, was eine férderliche Lernumgebung im Detail auszeich-
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net durchaus vielfiltig und teilweise widerspriichlich sind, lassen sich dennoch Einflussfaktoren

ausmachen, z.B.:

e aktive Lernformen mit einer Erhohung der Selbstregulation bei gleichzeitiger guter Unter-
richtsorganisation und kontinuierlichem Feedback durch Lehrkrifte

e den Wechsel vom Classroom Management in eine inklusive Lernorganisation

e cin durchgehendes und umfassendes barrierefreies Design von den Materialien bis hin in die
rdumliche Gestaltung

* cin durchgingiges und effekrives Peer-to-Peer-Lernen, das vor allem rein reproduktive Wis-
sensaneignungen {iberwindet und vernetztes Lernen ermdglicht

Forderbedarf ohne Stigmatisierung

In einer inklusiven Schule betrifft das Konstrukt Forderbedarf nicht nur Menschen mit Behin-
derung, sondern breite gesellschaftliche Gruppen von Benachteiligung, Aus- oder Abgrenzung,
Diskriminierung, insbesondere arme Menschen, Menschen mit Migrationshintergrund und aus
dem Mainstream herausfallende Gruppen wie z.B. Hochbegabte. Der Begriff Férderung hat in
Deutschland oft einen schlechten Ruf, weil er mit der Einweisung in sonderpidagogische Spezi-
alschulen verbunden wird. In einer inklusiven Schule wird der Begriff sofort zum Stigma, wenn
er nur fiir bestimmte Gruppen oder Personen reserviert wird. Deshalb ist es sinnvoll, in einer
inklusiven Schule den Férderbedarf fiir alle Schiiler/innen festzustellen und Fordermafinahmen
individuell als auch gruppenbezogen bereit zu halten, ohne die Nutzer/innen dabei stigmatisie-
ren zu miissen.

Neues Beurteilungssystem

Eine inklusive Schule kann weder ihren Unterrichtsstoff noch ihre Noten nach dem Muster
eines One-Size-Fits-All vergeben. Wegen der Heterogenitit der Schiiler/innen bedarf es indivi-
dueller Zielvereinbarungen beim Lernen. Lern- und Verhaltensleistungen im Unterricht sind
zeitnah und unmittelbar zuriickzumelden. Zudem miissen Zielvereinbarungen und Riickmel-
degespriche mit Lehrkriften und Eltern regelmifig und verlisslich stattAinden. Dabei werden
verbale Beurteilungen erstellt und schriftliche Vereinbarungen fiir die Zukunft festgehalten. Bei
Bedarf und schulrechtlicher Pflicht konnen solche Beurteilungen auch in klassische Noten ver-
wandelt werden, was aber eine Reduzierung und Vereinfachung bedeutet und die Kontexte der
erbrachten Leistungen vernachlissigt.

Neue Schularchitektur

Der Raumbedarf, Art und Ausstattung an Rdumen ergibt sich aus den pidagogischen Aktivi-
titen einer inklusiven Schule (vgl. Montag Stiftungen 2012). Grundsitzlich soll eine inklusive
Schule als ein Lebens- und Arbeitsbereich konzipiert werden, der Lernenden wie Lehrenden
nicht nur Instruktionsriume im Kasernenformat, sondern Raumperspektiven mit unterschiedli-
chen Aktions-, Sozial- und Riickzugsflichen bietet, um den sehr unterschiedlichen Bediirfnissen
der Lernenden zu entsprechen. International hat sich die Zusammenlegung mehrerer Klassen zu
ciner Homebase bewihrt. So kann ein Team sowohl die zwar gréfiere, aber auch die differenziert
zu fithrenden Gruppen betreuen und qualitativ hochwertige Bildungsarbeit leisten. Die Klas-
senfrequenzen sollten allerdings bei 20 Kindern liegen. Die Architektur hat zudem die vier o.g.
Lernformate zu unterstiitzen.

Offnung in die Lebenswelt
Aktivititen die auf eine Erhohung der Teilhabe gerichtet sind bediirfen einer umfassenden Ver-
netzung mit ihrer Umgebung, wenn sie ihren Erfolg nicht nur in der Schule, sondern auch im
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realen Leben erreichen sollen. So, wie es wichtig sein kann Menschen von aufRen in die Schule
hinein zu holen, als Experten, Mitlerner/innen, als Kritiker/innen der bisher erzielten Ergeb-
nisse, als Nutzer/innen von Angeboten vielfiltiger Art, so ist es umgekehrt genauso wichtig die
Schule als Teil einer Bildungslandschaft mit ihren riumlichen und ausstattungsmifligen Ressour-
cen in Teilen fiir das kommunale Umfeld zu 6ffnen. Dabei spielen Schiilerfirmen oder Schii-
lerinnengenossenschaften eine wichtige Rolle. Eine inklusive Schule sollte zudem eine Schule
mit besonderem Profil in ihrem lokalen Raum sein. Dies schliefSt kulturelle Angebote (Theater-,
Musik-, Sportschule usw.) ebenso ein wie soziale Profile mit einem Engagement vom Ehrenamt
bis hin in die soziale oder politische Arbeit und Aufklirung. Der Projektunterricht der Schule
kann zudem helfen, das Austauschverhiltnis mit der Lebensumwelt der Schule zu verbessern
und die Kiinstlichkeit des Entwicklungsraumes Schule zu relativieren.

Beratung, Supervision, Evaluation und neue Kriterien guten Unterrichts

Eine inklusive Schule, in der Interaktion und Kommunikation wichtige Stiitzen der alltiglichen
Arbeit sind, in der Leistungen erzielt und Verhaltensweisen verindert werden, in der Wachstum
und Lernfortschritte fiir alle intendiert sind, ldsst sich ohne intensive Beratungsprozesse weder
gestalten noch entwickeln. In Schulen, die erkannt haben, dass inklusive Lernprozesse auch
ein inklusives Setting der Fithrung und Verantwortung benstigen, entfaltet sich ein Teamgeist.
Kollegiale Beratung und kontinuierliche Fortbildungen, die aus dem Kollegium nachgefragt
werden, wie auch durch eine Supervision, die von Experten und Expertinnen dann durchge-
fiihre wird, wenn keine zufriedenstellenden Losungen gefunden werden kénnen (vgl. Porter
& Smith 2011) werden zum Standard. Fine inklusive Schule hat ein besonderes Interesse an
umfassenden, regelmifligen, transparenten und 6ffentlich gemachten Evaluationen ihrer Her-
angehensweisen und Ergebnisse. Uber ungiinstige Voraussetzungen gilt es genauso zu berichten,
wie Probleme kritisch zu benennen, um dann Verbesserung konstruktiv fordern und einleiten
zu kénnen.

3 Diskussion (Kersten Reich)

Die Anspriiche einer inklusiven Didaktik, wie sie in den zehn Bausteinen genannt sind, umzu-
setzen, stehen gegenwirtig in Deutschland in einem starken Spannungsverhiltnis. Auf der einen
Seite sollen verstirkt zentrale Priifungen die Gleichbehandlung aller sichern, was Selektions-
und Rangordnungen zementiert. Auf der anderen Seite sollen inklusiv alle nach ihren unter-
schiedlichen Voraussetzungen gefrdert werden und jeweils ihre individuelle Exzellenz erreichen
konnen. Dies ruft Methoden der Differenzierung, wechselseitiger Kooperation und sozialer Hil-
fe, die Beachtung von Eigenzeiten, unterschiedlichen Bevorzugungen und Leistungsprofilen auf
den Plan. Internationale Inklusionsschulen belegen, dass eine solche Umstellung gelingen kann,
ohne die individuellen Leistungen absinken zu lassen. Aber dies setzt eine bessere inklusive Aus-
bildung, eine grolere Planungs- und Handlungsfreiheit der Lehrkrifte voraus, auch eine bessere
Personalausstattung und eine neue Schularchitektur, um in den Treibhiusern des Lehrens und
Lernens allen Kindern gerecht zu werden und die Leistungsfihigkeit einer gelingenden inklusi-
ven Didaktik umzusetzen.

4 Perspektiven (Reinhard Markowetz)

Die didaktische Gestaltung einer lebendigen Schule und eines guten Unterrichts fiir Schiiler/in-
nen mit sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Entwicklungsausgangslagen gehort zu
den essentiellen Aufgaben, die professionell titige Lehrkrifte in inklusiven Bildungseinrichtun-



Didaktik

gen zu bewiltigen haben. Wenn wir das Lernen in einer Schule fiir alle mit Blick auf Lernerfolge
und Bildungsabschliisse effektiv werden lassen wollen, stellt sich sowohl fiir die Sonder- als auch
Inklusionspidagogik die alles entscheidende Frage nach dem ,, Wie? Dabei stchen Aspekte der
didaktischen Analyse, der antizipatorischen Planung im Team unter Einbezug und Beteiligung
der Schiiler/innen, der transdiszipliniren Durchfiihrung und der kritisch-evaluierenden Re-
flexion inklusiven Unterrichts im Mittelpunkt notwendiger Uberlegungen. Die grundlegende
Frage, wieviel kooperatives Lernen zwischen behinderten und nichtbehinderten Schiilerinnen
und Schiilerin nach welchem didaktischen Design und Lernformat im Unterricht stattfinden
muss, um inklusiv zu wirken und als Gemeinsamer Unterricht bezeichnet werden zu diirfen,
ist sowohl in normativer Hinsicht als auch von der empirischen Lern- und Bildungsforschung
noch umfinglich zu kliren und empirisch zu belegen (vgl. Markowetz 2016). Internationale
Erfahrungen zeigen nach Reich (2014, 136), dass von inklusiver Beschulung in der Regelschule
nur gesprochen werden kann, wenn weniger als 21 Prozent des Unterrichts in unterschiedli-
chen Lerngruppen erfolgt. Die Anerkennung der Gleichheit und Verschiedenheit der lernenden
Subjekte fordert die Gleichberechtigung inklusiver wie exklusiver Lernsituationen im Gemein-
samen Unterricht ein. Inklusiver Unterricht ist deshalb mehr als die Kooperation am gemeinsa-
men Lerngegenstand und mehr als das Lernen in gemeinsamen Lernsituationen und auch mehr
als eine gute, reformpidagogisch ausgerichtete allgemeine Pidagogik und die rein mechanische
Anwendung offener Unterrichtsmethoden. Eine inklusive Pidagogik und Didaktik, die sich
vorbehaltlos dem Prinzip der Unteilbarkeit verpflichtet weif3, darf das Problem der Pseudoko-
operation von behinderten und nichtbehinderte Schiilerinnen und Schiilern beim Lernen nicht
verschweigen. MafSnahmen der Inneren Differenzierung und Individualisierung oder der Inneren
Differenzierung durch Individualisierung sind zweifelsfrei ein wertvoller Schliissel zur Bewilti-
gung des Lernens in heterogenen Gruppen und der Kern einer inklusiver Didaktik, kénnen
eine uneingeschrinkte, allumfassende und durchgingige kooperative wie entwicklungslogische
Beteiligung aller lernenden Subjekte im Gemeinsamen Unterricht aber nicht vollstindig garan-
tieren. Exklusiv-individuelle Lernsituationen fiir 2//e Schiiler/innen — in der inklusiven Didaktik
von Reich als Lernlandschaft bezeichnet — sollten deshalb als unverzichtbare Grundform im
Gemeinsamen Unterricht und ganz im Sinne von Reich als eines der vier Lernformate einer
inklusiven Didaktik anerkannt, begleitet und gewinnbringend didaktisch gestaltet werden.
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