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Vorwort

Menschliches Handeln ist analytisch, prognostisch und riickgekoppelt. Jegliches
menschliche Tun beginnt mit einer Analyse der Ausgangslage, einer Einschitzung
des moglichen Verlaufs und einer Prognose des wahrscheinlichen Ergebnisses. Es ist
begleitet von einem permanenten Abgleich, inwieweit sich die Dinge wie erwartet
entwickeln, und es endet mit einer Einschédtzung, inwiefern das tatsichliche Ergebnis
dem prognostizierten Ergebnis entspricht.

In der Regel erfolgen diese Prozesse als Alltagsdiagnosen auf der Basis von Alltags-
theorien, d.h. nicht niher reflektierter Grundannahmen und zumeist intuitiv und
unbewusst. Wo immer solche Prozesse auf der Basis anerkannter wissenschaftlicher
Theorien bewusst, gezielt und planvoll erfolgen, sprechen wir von wissenschaftlichen
Diagnosen — urspriinglich in der Medizin, in der Folge dann in der P4ddagogik und in
der Psychologie.

In der Pddagogik kommt man wegen der Fiille rasch wechselnder Ereignisse nicht
umbhin, in der Mehrzahl der Fille seinen Alltagsdiagnosen zu vertrauen, wobei diese
zielfithrend sein konnen, wenn sie auf der Grundlage verinnerlichter wissenschaft-
licher Theorien erfolgen. Es gibt jedoch immer wieder Weichenstellungen, bei de-
nen ein besonders reflektiertes Vorgehen angezeigt ist, etwa bei der gezielten Passung
pidagogischer Angebote an die Ausgangslage von Schiilerinnen und Schiilern, bei
der Planung von Forder- und Therapiemafinahmen oder der Revision vorhandener
pidagogisch-therapeutischer Angebote, wenn diese sich in der Praxis als unwirksam
erwiesen haben.

Professionelles piddagogisches Handeln erfordert Diagnosekompetenz. Und zwar
umso mehr, je stirker Lehrerinnen und Lehrer gehalten sind, individuelle Lernpline
zu erstellen oder — vor allem im inklusiven Kontext — Forderplidne oder Entwicklungs-
pline fiir Lernende mit spezifischen Forderbedarfen zur Verfiigung zu stellen. Das
Handbuch Inklusive Diagnostik beschreibt genau diese Notwendigkeiten, Moglich-
keiten und Vorgehensweisen professioneller pidagogisch-therapeutischer Diagnostik
unter besonderer Beriicksichtigung der Arbeit in inklusiven Handlungsfeldern.

Der Aufbau des Buches folgt der bewihrten Vorgehensweise vom Allgemeinen
zum Speziellen: Zunichst legen die Autorinnen und Autorin dar, was sie unter In-
klusion verstehen. Danach werden Entwicklungen und Erfordernisse padagogischen
Diagnostizierens vor dem Hintergrund der Bemtihungen um Qualitdtssicherung und
kompetenzorientierten Unterricht dargestellt.

Nach einem Seitenblick auf medizinische Klassifikationssysteme (ICD, ICIDH,
ICF und DSM) miinden die Ausfithrungen in den Beitrag Inklusive Diagnostik. Dabei
setzen sich Holger Schifer und Christel Rittmeyer u.a. mit der heiklen Frage ausei-
nander, inwieweit im Kontext von Inklusion die Feststellung eines »sonderpidagogi-
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Vorwort

schen Forderbedarfs« legitim, unumginglich oder (weil moglicherweise stigmatisie-
rend) kontraindiziert ist.

Schule hat einen geradezu universellen Bildungsauftrag, und man konnte Bande
filllen, alle Bildungsziele aufzuzihlen und zu diskutieren. Am Ende der Schulkar-
riere zdhlt dann aber meistens doch der Bildungserfolg in den Schulfichern. So
besehen ist es sinnvoll, dass der Herausgeber und die Herausgeberin der Fachori-
entierung breiten Raum gegeben haben. Bemerkenswert und fast als Alleinstel-
lungsmerkmal zu werten ist, dass die schulfachlichen Ausfithrungen sich nicht auf
Deutsch und Mathematik beschrinken, sondern dass auch Sachunterricht, Bewe-
gung und Wahrnehmung sowie auch Asthetische Erziehung in die Uberlegungen
einbezogen werden.

Zu den Erfordernissen piadagogischer und — hier — Inklusiver Diagnostik gehort,
diagnostische Feststellungen zu verschriftlichen, Forderziele festzulegen, Methoden
und Zustandigkeiten aufzulisten und zu prognostizieren, welcher (iiberpriifbare!)
Erfolg sich nach einem zuvor festgelegten Forderzeitraum einstellen soll. In der Ver-
gangenheit hat sich gezeigt, dass viele Lehrerinnen und Lehrer mit dieser Aufgabe
tiberfordert waren. Unter der Uberschrift Férderplanung entwickeln mehrere Auto-
rinnen und Autoren (bzw. -teams) Handreichungen zu der Frage, wie Forderplanung
konkret erfolgen kann oder wie Forderdiagnostik und Schulentwicklung miteinander
verzahnt werden konnen.

Kinder und Jugendliche mit dem Forderschwerpunkt Lernen sind zahlenméfig
die grofite Gruppe der Lernenden mit sonderpiddagogischem oder erhéhtem For-
derbedarf. Allein ihre grofle Zahl erklirt, dass ihre Erfordernisse in allen inklusiven
Diskursen im Vordergrund stehen — mit der Gefahr, dass zahlenméfig seltenere For-
derbedarfe unterschitzt oder gar vernachlissigt werden. Unter der Uberschrift Spezi-
fische Fragestellungen (Teil IV) erinnern die Herausgeber daran, dass es noch weitere
Forderbedarfe gibt und wie ihnen diagnostisch und piadagogisch zu begegnen ist:
Sprachprobleme, Verhaltensauffilligkeiten, Autismus oder Schwerste Behinderungen,
um nur einige zu nennen.

Es ist fur die zweite Auflage des Handbuches besonders hervorzuheben, dass es
Holger Schifer und Christel Rittmeyer gelungen ist,

sowohl die Autorinnen und Autoren der ersten Auflage zu einer Aktualisierung

und zahlreichen umfassenden Uberarbeitungen ihrer Arbeiten anzuregen

als auch neue Beitrigerinnen und Beitriger einzuladen, die sich mit den Bereichen

»Mehrsprachigkeit«, »Vorlduferfertigkeiten fiir das Mathematiklernen«, »For-

derplanung im Kontext der ICF«, »Maoglichkeiten des Formativen Assessmentc,

»Intelligenzdiagnostik bei gefliichteten Kindern und Jugendlichens, der »Selbst-

einschitzung emotional-sozialer Kompetenzen, der »Kollegialen Fallberatung«

sowie der »Kooperation von Schule und der Kinder- und Jugendpsychiatrie« unter
inklusiven diagnostischen Fragestellungen beschiftigen.

Bei der Durchfiihrung wissenschaftlicher Diagnosen, der Ausformulierung von For-
derplinen, dem Zusammenstellen individueller Curricula und der Evaluation von
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Forderplinen handelt es sich um Arbeiten, die Lehrerinnen und Lehrern zusitzlich
zu dem bereits bestehenden Arbeitspensum auferlegt werden — und fiir die sie keines-
wegs an anderer Stelle entlastet werden.

Inklusion kann einerseits nur funktionieren, wenn individuelle Besonderheiten
und Bedarfe von Lernenden erkannt und passend beantwortet werden. Andererseits
besteht die Hauptaufgabe der Lehrenden darin, Kinder und Jugendliche auf ihren
individuellen Lernwegen zu begleiten und zeitgleich mehrere unterschiedliche Curri-
cula zu organisieren. Ein Ubermafd an Diagnostik, woméglich gar eine iiberbordende
biirokratische Berichtspflicht konnte sich kontraproduktiv auswirken, derart, dass
weniger Zeit fiir die Arbeit mit den Lernenden bleibt oder Lehreinnen und Lehrer
gehalten sind, sich physisch und psychisch zu tiberfordern, wollen sie allen mehr oder
weniger berechtigten Anspriichen gentigen.

Es gilt daher, eine Balance zu finden zwischen Informationsgewinnungsprozessen
und pidagogischem Handeln, und zwar immer eingedenk der Grenzen diagnosti-
scher Verfahren und der Grenzen der Plan- und Steuerbarkeit von Lernprozessen. Bei
aller notwendigen wissenschaftlichen Fundierung von Diagnostik darf nicht verges-
sen werden, dass die diagnostische Begegnung wie jede Begegnung zwischen Men-
schen ein Dialog ist bzw. sein sollte und von daher das piddagogische Setting dialogisch
zu gestalten ist.

Bremen im Friihjahr 2021 Prof. em. Dr. Rudolf Kretschmann
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Einleitung

Anliegen

Mit der zweiten Auflage unseres Handbuches schreiben wir unseren Entwurf! einer
Inklusiven Diagnostik fort, der den piddagogischen und strukturellen Rahmenbedin-
gungen einer Schul- und Bildungslandschaft Rechnung tragen mochte, die sich in
den vergangenen Jahren zunehmend (nicht zuletzt auch im Kontext Inklusion) zu
verdndern begann (Liitje-Klose et al. 2017; Nohl 2018; Rohrmann 2020).

Hierbei sollen die Diagnostik und die Dokumentation von Lernausgangslagen
als interdisziplindre Grundlage daraus hervorgehender kooperativer Bildungspro-
zesse (KMK 1994; 2011) im Vordergrund stehen, verbunden mit der Annahme,
dass die Umsetzung von Inklusion angesichts der von Osterreich 2008, Deutsch-
land 2009 und der Schweiz 2014 ratifizierten VN-Behindertenrechtskonvention
(VN-BRK 2008; Liitje-Klose et al. 2017) auch die weitere Bildungspolitik und die
Schullandschaft nachhaltig prigen, herkdmmliche Abliufe verindern und weitere
Herausforderungen in Schule und Unterricht mit sich bringen wird (Ahrbeck 2014;
Speck 2019). Zeitgemifle padagogische Diagnostik ist deshalb Inklusive Diagnostik
(Schifer/Rittmeyer 2015, 46ff.).

Spitestens seit den 1994er KMK-Empfehlungen bewegt sich die Sonderpadagogik
weg von einer status- und institutionsbezogenen Zuschreibungsdiagnostik hin zur
Feststellung des sonderpiddagogischen Férderbedarfs.? In diesem Feststellungsverfah-
ren sollen die strukturellen Bedingungen eine nur mittelbare Rolle spielen. Im Mit-
telpunkt steht der individuelle Bedarf des Kindes an Bildung und Teilhabe und des
familidren Umfeldes im Hinblick auf Unterstiitzung und Assistenz.

1 Wir sprechen derzeit bewusst nicht von einem Modell oder einem Konzept Inklusiver Diagnos-
tik, da wir nicht zuletzt im Entstehungsprozess dieses Handbuches und im Dialog mit den hier
vertretenen Autorinnen und Autoren eine so hohe Komplexitit des Themenfeldes wahrgenom-
men haben, dass nur ein dynamisches, prozessorientiertes Verstindnis im Sinne eines ersten
Entwurfes den Herausforderungen einer Inklusiven Diagnostik gerecht werden kann.

2 Den Terminus »Sonderpiddagogischer Forderbedarf« verwenden wir hier als einen feststehen-
den und durch die 1994er KMK-Empfehlungen etablierten Begriff. Auf Aspekte des Terminus
Sonderpddagogischer Forderbedarf, den Wocken (2011) als eines der »Unworter der Sonderpé-
dagogik« (186) bezeichnet, kann hier nur stichwortartig verwiesen werden: personale Zuschrei-
bung von Behinderung, Orientierung am medizinischen Modell und eine im Hinblick auf eine
Inklusive Diagnostik notwendige terminologische Revision (vgl. hierzu auch Donges 2010,
319ff. und Speck 2013, 6ft.). (= Bundschuh 15)
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Zugleich lassen sich auch im Feld der Allgemeinen Pidagogik (hier insbesondere
aus dem Bereich der Grundschulen) zunehmend Hinweise und Arbeiten im Kon-
text Heterogenitit, Individualisierung und Diagnostik ausmachen (u.a. Textor 2015;
Sturm/Wagner-Willi 2018; Schiefele/Streit/Sturm 2019; Schumacher/Adelt 2019),
was sich fiir den Prozess einer disziplindren Anniherung und eines interprofessionel-
len Dialogs als giinstig erweisen diirfte (= Peter-Koop = Giest = Schmidt).

Innerhalb dieser Entwicklungslinien méchte der hier vorgelegte Entwurf Inklusi-
ver Diagnostik

die im schulischen Handlungsfeld Diagnostik vielfiltigen und bedeutsamen Be-

reiche qualitativer und quantitativer Verfahren und deren Wirkfaktoren im (ge-

meinsamen) Unterricht beleuchten

und im Sinne einer damit verbundenen curricularen Zielorientierung (Korres-

pondenz zu den Bildungsplidnen) und einem Fachbezug (inter- bzw. transdiszipli-

nire Korrespondenz und Kooperation)

mit dem Fokus auf Forderplanung (Prozessorientierung) kategorial einordnen.

In einem solchen komplexen Feld muss Diagnostik damit als Aufgabe von Allgemei-
ner Padagogik und Sonderpidagogik verstanden werden (Schifer/Rittmeyer 2015;
Ahrbeck 2014). So wie Sandfuchs (2014) die »gemeinsame Arbeit im Team« (23)
als einen professionellen Standard fiir guten Unterricht einfordert (vgl. hierzu auch
dahingehende Ausfiihrungen von Booth/Ainscow 2019), so ist auch Diagnostik auf
Kommunikation und Kooperation als strukturelle Wesensmerkmale sowie auf den
Einbezug qualitativer und quantitativer Verfahren aus inhaltlicher Perspektive ange-
wiesen (= vgl. hierzu die Abbildung 5.3).

Entwicklungsschritte

In der Bewertung aller Facetten war es auch in der zweiten Auflage ein zentrales An-
liegen, Vertreterinnen und Vertreter verschiedener Professionen in den Diskurs ein-
zubinden, die in den je spezifischen Fachbereichen strukturelle Entwicklungen und
diagnostische Besonderheiten skizzieren, um dadurch Diagnostik
sowohl im Schuleingangsverfahren (auch in Bezug auf das Feststellungsverfahren
sonderpiadagogischen Forderbedarfs)
als auch im Sinne von Prozessorientierung im gemeinsamen Unterricht (Forder-
planung) unter einem interdisziplindren Blickwinkel betrachten zu kénnen.

Gegenstand der Zusammenstellung ist demnach die bisher so bezeichnete pidagogi-
sche Diagnostik im schulischen Kontext (Primarstufe und Sekundarstufe I und II an
Regel- und Forderschulen) mit Blick auf die Beeintrachtigungen von Schiilern mit
vermutetem und festgestelltem sonderpddagogischen Forderbedarf unter den Ge-
sichtspunkten von Privention und Rehabilitation (KMK 1994; 2011).

13
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Ein besonderes Augenmerk wurde in der Fortschreibung des Entwurfs sowie in
der Hinzunahme weiterer Beitrige auf den Gesichtspunkt der Privention gerichtet
(bspw. = Peter-Koop) verbunden mit der Fragestellung, wie mogliche Schwierigkei-
ten im schulischen Lernen und Handeln moglichst frithzeitig identifiziert und ent-
sprechende unterrichtliche und therapeutische Interventionen auf der Basis gemein-
samen Handelns initiiert werden konnen.

Die Komplexitit der damit verbundenen Aufgabenfelder (= Teil IV) brachte eine
Fokussierung auf den schulischen Bereich mit sich, zugleich finden mit den Beitragen
von Klaus Sarimski (= 20) sowie Erhard Fischer und Hans-Walter Kranert (= 31)
die wesentlichen Ubergéinge vom Elementarbereich in die Schule und von der Schule
in die Arbeitswelt entsprechende Beriicksichtigung.

Die Erweiterung der zweiten Auflage ermoglichte es auflerdem, aktuelle Gesichts-
punkte aus dem schulpraktischen Feld in Bezug auf Diagnostik aufgreifen zu kénnen
wie bspw.:

Mehrsprachigkeit (= 8)

Forderplanung im Kontext der ICF (= 18)

Formatives Assessment und Feedback im inklusiven Kontext (= 22)

Intelligenzdiagnostik bei gefliichteten Kindern und Jugendlichen (= 25)

Selbsteinschitzung emotional-sozialer Kompetenzen (= 29)

Kollegiale Fallberatung in inklusiven Settings (= 36)

Kooperation zwischen Schule und der Kinder- und Jugendpsychiatrie (= 38)

Die Zusammenarbeit der mitwirkenden Fachvertreterinnen und -vertreter bringt es
schlieflich mit sich, dass an manchen Stellen Uberschneidungen auftreten oder Dis-
kussionen entstehen. Als Herausgeber erscheinen uns diese Kontroversen bedeutsam,
da gerade die Vielzahl noch zu klarender Fragen im Kontext von Inklusion (Ahrbeck
2014) den dynamischen Charakter eines solchen professionsiibergreifenden Dialogs
kennzeichnet und Diversitit als zentrales und nach unserer Einschitzung nicht gianz-
lich aufzulosendes Strukturmerkmal von Inklusion widerspiegelt (Brodkorb 2014;
Speck 2019).

Aufbau

Das Handbuch gliedert sich in fiinf Teile. Teil I beginnt mit den grundlegenden Ge-
danken zur Inklusion und deren historischen Entwicklungslinien (Kersten Reich), ei-
ner historischen Betrachtung der schulischen Diagnostik (Hans-Jiirgen Pitsch), den
Herausforderungen inklusiver Schulentwicklung (Franz Schott) sowie den Modellen
medizinischer Klassifikation (Arthur Limbach-Reich/Hans-Jiirgen Pitsch). Die Aus-
fithrungen miinden schlie8lich in den Entwurf einer Inklusiven Diagnostik, deren
Herausforderungen unter (sonder-)pidagogischen, diagnostischen und personalen
Gesichtspunkten dargelegt werden (Holger Schiifer/Christel Rittmeyer).
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Eine konkrete Fachorientierung mit dem Ziel von Wissens- und Kompetenztrans-
fer greift Teil I mit folgenden Inhaltsbereichen auf: Deutsch 1 — Fritherkennung von
Schriftspracherwerbsstorungen (TEPHOBE) (Andreas Mayer), Deutsch 2 — Qualita-
tive Analyse von Schreibprodukten (Elke Hohnstein/Katja Bieritz), Deutsch 3 — Mehr-
sprachigkeit (Solveig Chilla), Mathematik 1 — Vorlduferfertigkeiten (Andrea Peter-
Koop), Mathematik 2 — Arithmetische Kompetenzen (BIRTE 2) (Wilhelm Schipper),
Mathematik 3 — Mathe 2000+ (Erich Ch. Wittmann), Sachunterricht (Hartmut Giest),
Psychomotorik, Sport und Bewegung (Silke Schinrade) sowie Asthetische Erziehung
(Barbara Wichelhaus).

Teil III baut auf dieser Fachorientierung auf und liefert mit praxisnahen Bei-
tragen zur Forderplanung konkrete Hinweise zur Umsetzung im (gemeinsamen)
Unterricht. Nach einer grundlegenden Einfithrung zur Forderplanung (Konrad
Bundschuh) werden in zwei aufeinander aufbauenden Beitrigen Entwicklungsli-
nien und Moglichkeiten von Evaluation sowie Fortschreibung im Kontext Koope-
rativer Férderplanung aufgezeigt (Kerstin Popp/Andreas Methner). Daran schlieen
sich Uberlegungen zur Teilhabeplanung im Kontext der ICF (Manfred Pretis) und
konkrete Beispiele zur Forderplanarbeit im gesamtschulischen Rahmen an (Liane
Paradies). Die Einbindung sogenannter Informations- und Kommunikationstech-
nologien (ICT) bringt mit der Nutzung von Online-Plattformen einen medialen
und damit dem interdisziplindren Verstindnis dienlichen Blick in diese Uberlegun-
gen ein (Reto Luder/Mirjam Nievergelt). Forderdiagnostische Moglichkeiten des
Portfolios (Thomas Wiedenhorn/Markus Janssen/Markus Scholz) sowie formativen
Assessments und Feedbacks unter inklusiven Gesichtspunkten runden diesen Teil
ab (Christin Schmidt).

Teil IV umreif$t dann vor allem spezifische (sonderpidagogische) Fragestellungen
mit Beitrdgen zu folgenden Themen: Frithforderung (Klaus Sarimski), Sprache und
Sprachférderung (Ulrich von Knebel), Intelligenzdiagnostik bei gefliichteten Kindern
und Jugendlichen (Torsten Joél), Forderdiagnostik in der Unterstiitzten Kommunika-
tion (Andrea Erdélyi/Susanne Mischo), Autismus und diagnostische Fragestellungen
(Anne Hdaupler), Verhaltensstorungen (Marc Willmann), Selbsteinschitzung emotio-
nal-sozialer Kompetenzen (Viktoria Péchmiiller/Clemens Hillenbrand), Schwerste Be-
eintriachtigung (Andreas Frohlich/Holger Schiifer/Peter Zentel/Roman Manser), Arbeit
und Diagnostik — neue Wege im Ubergang Schule und Beruf (USB) (Erhard Fischer/
Hans-Walter Kranert), Lerntherapie und Diagnostik (Birgit Altenrichter) und der RTI-
Ansatz im Kontext von Inklusion (Arthur Limbach-Reich).

Mit ausgewdhlten, ausblickenden Perspektiven beschiftigt sich Teil V. Hier wer-
den Diagnostik im Kontext eines konstruktivistischen Zugangs betrachtet (Hans-
Jiirgen Pitsch), die Bedeutung des Dialogs als Methode individualpddagogischer Di-
agnostik betont (Rudi Krawitz) und die Kollegiale Fallberatung gerade in inklusiven
Settings als geeignete Methode vor Ort beschrieben (Sebastian MeifSner/Franziska
Greiner).

Schliefllich wird Raum gegeben, auch tiber die Grenzen pddagogischer (inklusi-
ver) Diagnostik nachzudenken (Konrad Bundschuh) und praxistaugliche Koopera-
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tionsformen mit interprofessioneller Ausrichtung im kinder- und jugendpsychiatri-
schen Kontext zu schildern (Gerhard Hapfelmeier). Bis dahin noch offen gebliebene
Aspekte zum Themenkomplex Inklusion, Diagnostik und Schulentwicklung sowie
sich daraus ergebende Herausforderungen fasst der abschlieflende Beitrag zusammen
(Holger Schiifer/Christel Rittmeyer).

Handhabung

Vorweg sollen den Leserinnen und Lesern noch einige Hinweise fiir die Lektiire und

Nutzung des Handbuchs mit auf den Weg gegeben werden:
In jeden Teil wird inhaltlich eingefiihrt. Dartiber hinaus geben die Zusammenfas-
sungen der Autorinnen und Autoren zu Beginn jedes Beitrags einen thematischen
Uberblick. In Verbindung mit den daran anschlieBenden Schliisselwértern ent-
steht so ein erster Eindruck zum Schwerpunkt des Fachbeitrags.
Im Sinne eines Handbuchs werden wesentliche Querverweise zu anderen Beitri-
gen ausgewiesen. Um Verwechslungen mit Literaturhinweisen zu vermeiden, wird
dies durch folgenden Hinweis kenntlich gemacht: (= Krawitz). Bei mehreren Bei-
tragen eines Autors bzw. einer Autorin wird zusitzlich auf die Beitragsnummer
verwiesen: (= Bundschuh 37).
Abkiirzungen werden in einem Abkiirzungsverzeichnis (einschliellich der ge-
nannten Testverfahren und Inventare) ausgewiesen (= Teil VI Anhang).
Im Sachregister (= Teil VI Anhang) und im Personenregister (= Teil VI Anhang)
sind ausgewdhlte Fachbegriffe und Personen (jeweils mit Seitenzahl) genannt.
Alle Autorinnen und Autoren werden mit Kontaktmoglichkeit vorgestellt (=
Teil VI Anhang).
Auf die Internetseiten wurde mit Datum vom 30.06.2021 letztmalig zugegriffen.
In der zweiten Auflage des Handbuches wurden die neuen Beitrdge in einer ge-
schlechtergerechten Sprachform verfasst sowie zahlreiche Beitrdge entsprechend
tberarbeitet (Diewald/Steinhauer 2020); daneben findet in einigen (ggf. lediglich
aktualisierten) Beitrdgen noch das generische Maskulinum der ersten Auflage Ver-
wendung. In allen Sprachformen sind stets alle Geschlechter mitgedacht.

Dank

Danken mochten wir dem Beltz-Verlag fiir das Ermoglichen einer zweiten, erheblich
erweiterten Auflage des Handbuchs sowie den Autorinnen und Autoren, die sich trotz
stetiger Verdichtung des Arbeitsfeldes und den derzeitigen besonderen Erschwernis-
sen im Zuge der Corona-Pandemie auf die weitere Ausgestaltung unseres Entwurfes
einer Inklusiven Diagnostik eingelassen und so diesen Diskurs mitgeprigt haben.
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Wiinsche

Wir wiinschen uns auch fiir die zweite Auflage diese Handbuches, dass die hier ver-
tretenen Positionen und Perspektiven Eingang in den wissenschaftlichen Diskurs und
die schulische Praxis finden, um dadurch einen synthetischen Ansatz aus qualitativen
und quantitativen Diagnoseverfahren im interdisziplinir arbeitenden Setting etablie-
ren zu konnen.

Auf dieser Basis sehen wir realistische Moglichkeiten, einer Vielzahl von Schiile-
rinnen und Schiilern mit und ohne Beeintrichtigung eine bedarfsgerechte und zu-
kunftsorientierte Bildung (Klafki 2007) zuteilwerden zu lassen — unabhingig von der
institutionellen Frage und der hiufig politisch gefiithrten Debatte der Beschulung. Ein
vorbehaltloser Dialog der Professionen mit dem Ziel von Wissens- und Kompetenz-
transfer, so wie wir es bei der Entwicklung dieses Handbuches interdisziplinidr und
generationsiibergreifend erfahren durften, kann dabei helfen, Barrieren bei Lehrkrif-
ten und in Schulen abzubauen.

Damit schlief3t sich der Kreis und es wird deutlich, welch hoher (und zu bewah-
render) Stellenwert der Diagnostik im Zusammenhang mit Inklusion beizumessen ist
und dass sie (als Kernkompetenz von Lehrkriften) als eine der zentralen Schnittstel-
len — wenn nicht sogar als die Schliisselstelle — allgemeinpadagogischer Schulentwick-
lung zu bewerten sein wird.

Dr. Holger Schiifer und Prof. apl. Dr. habil. Christel Rittmeyer
(Bernkastel-Kues und Diisseldorf im Sommer 2021)
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Diagnostik ist ein Begriff, der in vielfiltigsten Zusammenhingen verwendet wird,
insbesondere in der Medizin und solchen Bereichen, die den Menschen betreffen.
Dariiber hinaus wird der Begriff Diagnostik aber auch zunehmend in unbelebten, in
der Regel technischen und maschinellen Handlungsfeldern verwendet. Gegenstand
des vorliegenden Sammelbandes ist die Diagnostik in Bezug auf den Menschen. In
Abhebung von einer Diagnostik, die von Therapeuten und Medizinern angewendet
wird, geht es hier um eine pidagogische (interdisziplinir ausgerichtete) Diagnostik
im Kontext Schule (vgl. hierzu bspw. Hapfelmeier). Eine solche pidagogische Diag-
nostik stellt eine der wesentlichen Grundlagen (wenn nicht sogar die Grundlage) des
Unterrichtens und der Erziehung dar. Da sich momentan die Rahmenbedingungen
fir Unterricht und Schule durch inklusive Verdnderungen (gemeinsame Beschulung
von Schiilern mit und ohne Beeintrichtigung) weiterentwickeln (miissen), ist auch
die piddagogische Diagnostik einem erheblichen Verdnderungsprozess unterworfen.
Es ist deshalb eine Diagnostik notwendig (geworden), die dem Anspruch einer inklu-
siven Schulentwicklung entsprechen kann: eine Inklusive Diagnostik.

In der Vergangenheit wurden quantitative Verfahren auf der einen und qualitative
Verfahren auf der anderen Seite hdufig als sich gegenseitig ausschlieflend begriffen. Im
vorliegenden Band wird die Auffassung vertreten, dass eine padagogische Diagnostik
fiir inklusive Arbeitsfelder diese Kontroverse iiberwinden und beide Richtungen zu-
sammenfiithren muss. Durch eine solche Synthese erst wird es moglich, die Vorziige
beider Herangehensweisen zu integrieren, synergetisch zu nutzen und Schwachstellen
lediglich einer Perspektive auszugleichen. Dadurch sind Lernausgangslagen differen-
zierter zu erfassen, Forderbedarfe genauer wahrzunehmen und Fordermoglichkeiten
in kooperativen, interdisziplinar ausgerichteten Lernarrangements profunder zu pla-
nen und umzusetzen. Teil I beschiftigt sich mit den Grundlagen, welche Implika-
tionen die Forderung nach Inklusion fiir Schule, Didaktik und Diagnostik hat, wie
sich die Diagnostik historisch entwickelte und wo sie aktuell auch im Kontext von
Bildungsstandards und Qualitdtsentwicklung steht, welche Bedeutung psychiatrisch-
psychologische Klassifikationssysteme haben und was sich aus all dem als Anforde-
rung an eine zeitgemifle (Inklusive) Diagnostik ergibt.

Kersten Reich legt dar, dass gegen Inklusion noch stark wirksame Denktraditionen
stehen, die sich aus einer Fehlrezeption der Darwinschen Evolutionstheorie herleiten
(lassen). Wihrend Darwin mit dem Survival of the Fittest vor allem die Eliminierung
nicht angepasster Lebewesen meinte, wurde es in einem trivialisierten Verstindnis
mit der Durchsetzung der vermeintlich Starken und Besten gleichgesetzt und miin-
dete in den pddagogischen Ansatz einer One-Size-fits-all-Bildung. So wird die Ab-
wehr gegen Formen der Inklusion aus einem Denken gespeist, das bereits in der
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Evolutionstheorie anders gemeint war und kulturell iibersetzt eine grole Tduschung
darstellt. Reich zeigt weiterhin Konfliktlinien auf, die dem Prozess der Inklusion als
Kampf um die Durchsetzung von Menschenrechten und Menschenwiirde entgegen-
stehen: (1) Probleme von Menschen mit Behinderung im 6ffentlichen Leben, (2)
Entsolidarisierungs(tendenzen) in der Kultur der Gegenwart, (3) Stiickwerksmenta-
litdt im Erziehungs- und Bildungssystem, (4) Streit um Ressourcen fiir Inklusion, (5)
kein hinreichend fir Inklusion ausgebildetes Personal und (6) systembedingte Schwi-
chen des Schulsystems, Inklusion iiberhaupt stattfinden zu lassen. Zum Abschluss sei-
nes Artikels zeigt er notwendige Aspekte einer inklusiven Didaktik auf, die aus seiner
Sicht in der Bundesrepublik Deutschland erst in den Anfingen steckt und endet mit
der Feststellung, dass die padagogische Diagnostik im gemeinsamen Lernen eine we-
sentliche Rolle spielen muss.

Hans-Jiirgen Pitsch zeigt die Anfinge der wissenschaftlichen Beschiftigung mit der
Entwicklung von Kindern mit Behinderung auf. In Anlehnung an Heckel ist die Ent-
wicklung des einzelnen Menschen (Ontogenese) als verkiirzte Entwicklung der Phy-
logenese zu beschreiben und vollzieht sich als Reifungsgeschehen. Diese Vorstellung
von Reifungsvorgingen und damit eng verbundenen Phasenlehren war lange verbrei-
tet und ist noch heute wirksam (bekannte Vertreter waren Arnold Gesell, Charlotte
Biihler und Hildegard Hetzer), aber in wesentlichen Annahmen zu kritisieren. Die
Arbeit mit Kindern, die nicht lernten oder nicht lernen konnten, fithrte zunichst zur
Entwicklung und zum Einsatz von Schulleistungstests, die aber nicht die Griinde fiir
das Lernversagen erkliren konnten. Diese Moglichkeit wurde jedoch in der Messung
der Intelligenz gesehen, fiir die Alfred Binet und Theodore Simon mit dem Intel-
ligenzquotienten ein Mafl und ein Testinstrumentarium entwickelten. Weitere Ent-
wicklungsschritte waren die zunichst teilweise sprachfreien Tests von David Wechsler
und danach die vollig sprachfreien Tests von Jensen und Snijders/Oomen. Aus der
Intention heraus, die Ursache von Lernschwierigkeiten zu erkliren, wurden fehlerori-
entierte Tests entwickelt, die der Forderdiagnostik zuzuordnen sind. Thr Schwerpunkt
ist nicht der diagnostische, sondern der padagogische Bereich, der aus der Erkenntnis
der Diagnose heraus Zielvorstellungen formulieren will.

Franz Schott beleuchtet in seinem Beitrag den Zusammenhang von Qualitatssiche-
rung und Kompetenzorientierung in Diagnostik und Unterricht. Als eine Folge des
mittelmiigen Abschneidens von Schiilern bei internationalen Schulleistungsverglei-
chen (PISA-Schock) wurde die Effizienz von Schule verstarkt auf den Output von Bil-
dungsprozessen fokussiert. Diese sollten fortan in Diagnostik und Unterricht durch
Kompetenzen erfasst werden. Eine Erhohung der Heterogenitit der Schiilerschaft, wie
sie in inklusiven Systemen auftreten wird, hat wiederum erhebliche Konsequenzen fiir
die Qualititssicherung, da mit der Erhohung der Heterogenitit von Lerngruppen der
Aufwand fiir Steuerung und Qualititssicherung wichst. In der Unterrichtspraxis wird
meistens informell oder halb formal gemessen. »Je heterogener die Lerngruppe, umso
starker ist eine angemessene Einhaltung der Kriterien Objektivitit, Reliabilitit und
Validitit gefahrdet.« Fiir den Entwurf einer quantitativ-qualitativen Diagnostik sind
die von Schott ausgefiihrten Probleme gingiger testtheoretischer Ansitze zur quanti-
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tativen Kompetenzdiagnostik von besonderer Bedeutung: 1) Reduktion des Ergebnis-
ses einer Aufgabenbearbeitung auf geldst oder nicht gelost, 2) Giite der Messung in den
verschiedenen Bereichen des Messbereiches von unterschiedlicher Qualitit und 3)
Ahnlichkeit einer Person mit einer Stichprobe kann nur teilweise tiberpriift werden.

Arthur Limbach-Reich und Hans-Jiirgen Pitsch fiihren in ihrem gemeinsamen Bei-
trag aus, dass die Suche von Pidagogen nach Erklarungen fiir Abweichungen von der
Norm und Stérungen auch zur Orientierung an medizinischen und psychiatrischen
Klassifikationssystemen wie der ICD-10 (International List of Causes of Death, Ver-
sion 10), der ICIDH (International Classification of Impairments, Disabilities and
Handicaps), der ICF (International Classification of Functioning) und dem DSM-
V (Diagnostisches und statistisches Manual psychischer Storungen, Version V) ge-
fithrt hat. Eine solche Zuordnung ist insofern hilfreich, als sie bei Lernproblemen
hilft, die Sicht von kognitiven Schwierigkeiten auszuweiten auf mégliche korperliche
Erschwernisse (beim Individuum) und auf mogliche familiire, schulische und gesell-
schaftliche Bedingungen. Beim Auffinden pidagogischer Interventionsmoglichkeiten
helfen medizinische und psychiatrische Klassifikationssysteme dagegen nicht. Aller-
dings sind sie, wenn ein abgestufter Hilfebedarf aufgewiesen wird, geeignet, umfas-
sende und tibergreifende Zusammenhinge in den Blick zu riicken und damit den frii-
her engen piadagogischen Blick auf der Grundlage einer gemeinsamen sprachlichen
Kodierung zu weiten.

Holger Schifer und Christel Rittmeyer kniipfen an konkrete Praxiserfahrungen
und den aktuellen wissenschaftlichen Diskurs mit der Feststellung an, dass sowohl die
klassische (psychologische) Diagnostik als auch informelle Vorgehensweisen diagnos-
tischer Alltag sind. In einem solchen Alltagsgeschehen wird in der Regel jedoch der
jeweils andere Pol ausgeblendet. Dies hat zur Folge, dass die Vorziige des ausgeblen-
deten Pols keinen Fingang in die Diagnostik finden. Inklusive Diagnostik sollte unter
dem Gebot der Kindorientierung jedoch beide Pole integrieren. Durch eine solche
(mehr)dimensionale Anniherung kann es gelingen, die Vorziige des einen mit denen
des anderen in Beziehung zu setzen — mit dem Ziel, die Schwachstellen beider Pers-
pektiven zu reduzieren. Ausgehend von dem Gedanken, dass Inklusive Diagnostik die
Grundlage fir die in der VN-Konvention (BRK 2008) geforderten angemessenen Vor-
kehrungen ist, legen die beiden Autoren dar, dass der gezeigte und fortgeschriebene
Entwurf Inklusiver Diagnostik nicht ein spezifisches Verfahren sein kann (bzw. darf),
sondern eine Anndherung von qualitativen und quantitativen Methoden sein muss —
auf der Basis der Kooperation unterschiedlicher Berufsgruppen mit spezifischen di-
agnostischen und fachwissenschaftlichen Kenntnissen. Hierbei sind den Autoren das
Bewahren der sonderpddagogischen Kompetenzen in allen Ausbildungsphasen und
in der Praxis sowie der Blick auf die individuelle Personlichkeit des Schiilers ein wich-
tiges Anliegen.
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Zusammenfassung: In dem Beitrag wird (1) zunéchst problematisiert, warum Exklu-
sion nach wie vor ein wesentliches gesellschaftliches Thema ist. Es wird argumentiert,
dass Exklusionsvorstellungen oft ein Ausdruck der trivialisierten Auffassung eines
Survival of the Fittest sind, das insbesondere auch Bildungsprozessen zugeschrieben
wird. (2) Heute ist Inklusion rechtlich vorgeschrieben und macht notwendige Stan-
dards verbindlich, die bestimmte gesellschaftliche Vorkehrungen und Verpflichtun-
gen erfordern. Sie werden kurz dargestellt. (3) Die Umsetzung der Inklusion geht nur
langsam und schwerfillig voran. Konfliktlinien bei der Umsetzung der Inklusion wer-
den als dritter Punkt herausgearbeitet. (4) Dann wird erortert, welche Leitlinien eine
inklusive Bildung und Erziehung in der praktischen, auch didaktischen Umsetzung
verfolgen sollten und (5) welche Herausforderung dies fiir die padagogische Diagno-
stik bedeutet.

Schliisselworter: Inklusion, Exklusion, inklusive Standards, Konflikte bei der Umset-
zung von Inklusion, Grundfragen einer inklusiven Didaktik

1.1 Exklusion als Ausdruck der trivialisierten Vorstellung eines
»Survival of the Fittest«

In der Evolutionstheorie von Charles Darwin wird die Entstehung und Veranderung
der Arten — damit auch des Menschen — als ein realhistorischer Vorgang von Orga-
nismen beschrieben, der vor allem durch natiirliche Selektion geprigt ist. Die Ausle-
gungen, wie dabei die Evaluationsfaktoren (Rekombination, Mutation, Selektion und
Gen-Drift) wirken, war und ist in der Evolutionstheorie bis heute Anlass fiir viele
Debatten, aber in der Trivialisierung der Evolutionstheorie setzte sich eine Vereinfa-
chung in der offentlichen Wahrnehmung durch, die als Survival of the Fittest sogar in
den allgemeinen Sprachgebrauch iibergegangen ist.

Erfunden hat Herbert Spencer diesen Ausdruck 1864, um das Uberleben der am
besten angepassten Art zu bezeichnen. Darwin iibernahm den Ausdruck in sein Spit-
werk, wobei der Ausdruck nicht so sehr die Durchsetzung begiinstigter, sondern die
Eliminierung unvorteilhafter Individuen bezeichnen sollte. Doch die Rezeption des
Survival of the Fittest in der Offentlichkeit wurde und wird mit einer Durchsetzung
der vermeintlich Starken gleichgesetzt, zugleich mit der impliziten Annahme der im
Rangvergleich berechtigten Benachteiligung und Exklusion anderer. Mit dieser Uber-
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nahme war einer Trivialisierung der Evolutionstheorie Tiir und Tor ge6ffnet, denn
Fitness wird seither weniger nach Darwin biologisch als Anpassung an eine Umwelt
im Sinne einer adaptiven Spezialisierung oder Reproduktionsfihigkeit (relativ unab-
hingig von der Spezialisierung) verstanden, sondern kulturell als Ausdruck korperli-
cher Stirke, Gesundheit, Robustheit und Durchsetzungsfihigkeit.

Gould (1989, 491f.) beschreibt anschaulich, wie Darwin selbst zwar die natiirliche
Selektion als treibend in der Evolution ansah, aber keineswegs als einzige Ursache
fiir Fortentwicklung auffasste. Die Vereinfachung in Richtung einer kulturbezogenen
Deutung mit menschlichen Eigenschaften lag seiner biologischen Rekonstruktion so-
gar fern, auch wenn die kapitalistische Kultur des 19. Jahrhunderts in Darwins An-
nahmen deutlich als »Kampf aller gegen alle« sichtbar ist, konkret als Kampf der Indi-
viduen gegeneinander um die Weitergabe des durchsetzungsfihigen Erbgutes. Gould
(70f.) verweist darauf, dass in der Begriindung der Evolutionstheorie wie in jeder
wissenschaftlichen Konstruktion zeitbezogene Problemstellen liegen, die eine Theo-
rie aber eben auch interessant machen, weil wir sie stets neu zu priifen und sowohl an
unsere neue kulturelle Zeit als auch an unseren neueren Forschungsstand anzupassen
haben. Trivialisierungen, wie sie gerne in der Debatte um Exklusion oder Inklusion
benutzt werden, etwa eine vermeintlich natiirliche Sicht auf den Menschen, miissen
wir grundsitzlich als zu vereinfachend und vorurteilsbezogen vermeiden.

Exklusionsdenken ist bis heute ein Ausdruck besonders der »natiirlichen« Trivi-
alisierung. Die triviale Form des Survival of the Fittest hat sich in die Denkweise der
Moderne fest eingeschrieben und dabei ihre scheinbare »natiirliche« Legitimation
durch die Evolution empfangen. Sie berulft sich auf eine expandierende imperialisti-
sche Welt der Moderne, die sich die »unterentwickelte Welt« untertan machte, die ein
kongruentes Bild ihrer eigenen Durchsetzungsfihigkeit konstruierte (»the west and
the rest«, wie Stuart Hall 1992 sagt) und in den Soldaten die minnliche Konfiguration
einer einheitlichen, homogenen Stirke nicht nur mit dem Willen zur Macht, sondern
auch mit der dazugehorigen kriegerischen Gewalt im Kolonialismus und Rassismus
formte.

Homogene Gruppen von Menschen, die nach Gewinnern und Verlierern von
vornherein, quasi »natiirlich« aufgeteilt erscheinen, wurden und werden als Ausdruck
moderner Gleichheitserwartungen an das Verhalten von Menschen gebildet, und das
»natiirlich« nicht fir iiberlebensfihig oder minderwertig gehaltene Leben wurde in
besonderer Weise als fremd, entartet und vernichtbar, heute immer noch als exklu-
dierbar aufgefasst. Frauenfeindliche, homophobe, chauvinistische und rassistische
Theorien fanden und finden bis heute alle eine Begriindungsbasis in der vermeintli-
chen »Natur«. Und das nicht in einer entfernten mittelalterlichen Zeit, sondern in der
biirgerlichen Moderne einer vermeintlichen Gleichheit des Menschen, die in Wirk-
lichkeit einen »natiirlich« konstruierten Durchschnittstypus bevorzugt und alle Ab-
weichungen diskriminiert. Das exklusive und exkludierende Weltbild dieser Moderne
wurzelt in der Auffassung einer Gleichschaltung der Vernunft, die genau zwischen
hoch und niedrig, begabt und unbegabt, geeignet und ungeeignet — und wie die vielen
anderen Dualismen auch heiflen mégen — zu unterscheiden weif3. Die Wirksamkeit
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solcher Vereinfachung erlangte ihren grausamen Hohepunkt im Nationalsozialismus,

dessen Rassetheorie ebenfalls »natiirlich« gedeutet wurde. Auch wenn wir heute weit

von solchen Konstruktionen entfernt sein mogen, auch wenn die Frauenbewegung
zu mehr Emanzipation und antihomophobische Bewegungen zu grof3erer Freiheit in
den sozialen Lebensformen geftihrt haben, so ist die Trivialisierung des Survival of the

Fittest immer noch mafigeblich fiir seine pidagogische Wende in eine One-Size-fits-

all-Bildung.

Mit dieser strebt das Erziehungssystem durch die Bildung vermeintlich homo-
gener Gruppen (in getrennten Schulen) ebenfalls eine »natiirliche« Selektion nach
Schulformen an. Weil und insofern die duflere Differenzierung der Gewinner und
Verlierer der Bildung in den Schulabschliissen nach Gymnasium, Realschule, Haupt-
schule und Sonderschule stellvertretend fiir die Selektion nach ihrer Leistungsfi-
higkeit zdhlt, scheinen die vermeintlich homogenen Gruppen nicht nur »natiirlich«
legitimierbar, sondern erkliren dann auch noch pro zugeteilter Schulform jede Son-
derbehandlung unter der Maxime, dass alle gleich behandelt werden, weil ja jeder
selbst seines Gliickes Schmied sein soll. Der Kern der Begriindung ist der »natiirliche«
Unterschied, fiir den niemand etwas kann, und die Botschaft des Survival of the Fittest
wirkt insbesondere in Deutschland ungebrochen als vermeintlich richtige Tatsache
gerechter Bildungsverteilungen fort.

Auf der Gegenseite wurden zunichst Hilfs- und Sonderschulen, dann durch Na-
mensumwidmung Forderschulen gebildet, die eigentlich nicht der Exklusion, son-
dern einer besonderen Forderung dienen sollten. Gleichwohl ist ihnen strukturell
eine Exklusion eingeschrieben, die auf so trivialisierten Zuschreibungen wie dem Sur-
vival of the Fittest wie auch auf elaborierten Theorien besonderer Férderung beruhen
konnen. Allein die fiir die Menschen erreichbaren Chancen in ihren Biografien, die
Erfolge solcher »exklusiver« Versuche zihlen, um heute jegliche Praxis der Exklusion
kritisch zu beurteilen.

Besonders aus internationaler Sicht zeigen sich fiir Deutschland zwei Kritik-
bereiche:

1. Die sehr friithe Selektion im Alter von zehn Jahren auf unterschiedliche Schul-
formen und die stete Moglichkeit des Abschiebens auf Sonderschulen schafft
wenig durchlissige Wege, die im Blick auf die jeweils vorhandenen Entwick-
lungspotenziale gegeniiber einer inklusiven Bildung, wie sie die UN-Behinder-
tenrechtskonvention oder die UNESCO fordern, zutiefst ungerecht und unge-
rechtfertigt sind, weil die Heranwachsenden nicht in ihren unterschiedlichen
Voraussetzungen gesehen und entsprechend ihrer méglichen Entwicklung und
Potenziale gefordert werden. In keinem Industrieland der Welt ist der Bildungs-
erfolg dabei so sehr von der sozialen Herkunft abhingig wie in der Bundesrepu-
blik Deutschland.

Hierfur gibt es keine »natiirlichen« Griinde, sondern kulturelle Muster und Be-
sitzstinde, nach denen Chancen sehr ungerecht verteilt werden (vgl. Reich 2013).
Leider haben auch die Forderschulen, so sehr sich die Akteure in ihnen auch be-
miht haben mégen, keine hinreichende und umfassende Besserqualifizierung in
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der Breite erreichen konnen, auch wenn sie einzelne Erfolge hatten (beispielsweise
Haeberlin et al. 2003, Eckhart et al. 2011, Schnell et al. 2011).

2. Die vermeintlich homogenen Gruppen in den zugewiesenen Schulformen sind
eine blofRe Ilusion, denn die Unterschiedlichkeit der Lernenden bleibt selbst hier
nach wie vor grof8. Aber das Schulsystem kann sich mit der Entscheidung, alle
gleich zu behandeln und keine individuelle Férderung (auch der begabten oder
hochbegabten) mehr zu praktizieren, entschuldigen, weil die vermeintlich unter-
stellte Homogenitit dies scheinbar rechtfertigt.

So hat sich ein ganzes Erziehungs- und Bildungssystem auf einen Zustand ein-
gerichtet, der im trivialen Glauben an die Durchsetzung der Stirkeren, Begab-
ten, Leistungsfahigen usw. steht, ohne sich selbst kritisch zu hinterfragen oder die
Hinterfragung anderer (im internationalen Vergleich) iiberhaupt hinreichend zur
Kenntnis zu nehmen.?

Bis heute wird der Diskurs der Exklusion oder die Abwehr gegen Formen der Inklu-
sion aus einem traditionellen Denken des Survival of the Fittest gespeist, das bereits
in der Evolutionstheorie anders gemeint war und kulturell tibersetzt eine grofle Tédu-
schung darstellt. Der Mensch hat sich schon lange stirker als andere Arten aus der
Enge biologischer Entwicklungen gelost, indem er diese kulturell in gewissen Grenzen
verfiigbar, modifizierbar und variierbar gestaltet hat. Die menschliche Art geht nicht
unter, wenn sie Menschen mit Behinderungen am tiblichen Leben teilhaben lésst. Be-
nachteiligungen sind im Regelfall keine biologische, sondern eine soziale Frage. Zu-
dem haben Menschen ihre Anpassung an die Umwelt so weit auf die Spitze getrieben,
dass sich alle anderen Arten immer stirker an die menschliche Welt anpassen miissen.
Die Menschheit ist so gesehen gegen die Unabwendbarkeit des natiirlichen Schicksals
als eigene Schicksalsmacht aufgetreten und wirkt auf alles scheinbar Natiirliche im
Sinne einer Neuanpassung an die komplexen Bediirfnisse des Menschen ein.

Mit dem trivialisierten Survival of the Fittest, das tief in die Alltagssprache Ein-
gang gefunden hat, dramatisieren Menschen, die an natiirliche Rangfolgen glauben,
fiir viele Heranwachsende das Lernen. Sehr schnell formen sich aus solchem Denken
Eliten und Schwache, Normale und Behinderte. Die Trivialisierungen der Evolutions-
theorie stehen einer Reflexion gerade struktureller Exklusionen entgegen. Um dem
ein inklusives Bild entgegenzusetzen, benttigen wir kulturell reflektierte Haltungen,
die nicht die Diversitit menschlicher Herkunft und Lebensweisen iibergehen, die zu-
dem die Menschenrechte achten, die den kulturellen Wandel und die menschliche
Geschichte als kulturelle »Evolution« in ihren heute notwendigen Aufgaben ausdrii-

3 Ein peinlicher Ausdruck hiervon war die Reaktion der KMK auf den Munoz-Bericht (Munoz
2007). Die KMK verteidigte das deutsche System mit seinen Miangeln in der nicht qualifizierten
Vorschule, der zu frithen Selektion nach Schulformen, der geringen finanziellen und personellen
Ausstattung damit, dass wir eben nicht vergleichbar seien, sodass wir unsere Schwichen im in-
ternationalen Landervergleich noch nicht einmal annihernd reflektieren miissen. Als peinlich
wird dies auf internationaler Biithne gesehen, weil es die Standards einer politisch angemessenen
Wiirdigung einer wissenschaftlich begriindeten Kritik grundsitzlich vermissen ldsst.
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cken und die die Menschenwiirde als eine Haltung stirken, die allen Menschen in
ihrer Unterschiedlichkeit Respekt und Anerkennung zollt.

Um ein solches Weltbild zu leben, bedarf eine demokratische Gesellschaft, dies ist
meine Schlussfolgerung, einer umfassenden Aufgabe der Trivialisierung ihrer Uberle-
bensstrategien. Sofern in der Demokratie die Menschen in einer Gruppe unterschied-
lich sein konnen und unterschiedliche Interessen und Wiinsche sowie Lebenswege
mit- und auch gegeneinander leben und verwirklichen kénnen, kann der homophobe
Weg verhindert werden.

Zugleich muss es aber auch zwischen verschiedenen Gruppen bzw. Gemeinschaf-
ten in einer Gesellschaft moglich sein, die oft sehr unterschiedlichen Interessen mit
gegenseitiger Achtung, Respekt und Toleranz zu leben und ohne gegenseitige Schma-
hung und Gewalt zu verwirklichen, wobei die Menschenrechte und grundsitzliche
Anspriiche auf Menschenwiirde und Chancengerechtigkeit beachtet werden miissen
(Reich 2005).* Die Aufgabe exklusiver Praktiken und der Weg hin zu mehr Inklusion
sind ein wesentlicher Ausdruck hiervon.

1.2 Inklusive Standards

Inklusive Bildung kann nicht isoliert operieren, sondern macht nur in einem ganz-

heitlich orientierten inklusiven Modell Sinn. Dieses hat die grundsitzliche Absicht

zur Voraussetzung, die Chancengerechtigkeit im Erziehungs- und Bildungssystem zu
erhohen und Diskriminierungen zu vermeiden. International haben sich dabei fiinf

Standards der Inklusion durchgesetzt (Reich 2012b, 54ft.):

1. Ethnokulturelle Gerechtigkeit ausiiben und Anti-Rassismus stdrken: Dies bedeu-
tet z.B. kulturelle Diversitit anzuerkennen, Ausgrenzung, Diskriminierung oder
Gleichschaltung aller zu vermeiden. Diversitdt meint Pluralitit und Heterogenitit,
Widerspriichlichkeit, Paradoxien und Ambivalenzen demokratisch zu leben und
miteinander friedlich, wenngleich kontrovers und in demokratischen Formen zu
entwickeln. Ethnokulturelle Gerechtigkeit bedeutet, dass die eigene Herkunft ir-
relevant und das Individuum relevant fiir den Bildungserfolg ist. Rassismus ist
ein besonderer Feind ethnokultureller Gerechtigkeit, weil er auf Diskriminierung
angelegt ist.

2. Geschlechtergerechtigkeit herstellen und Sexismus ausschliefSen: Dies bedeutet z.B.,
dass Geschlechterkonstruktionen Vielfalt zeigen. Geschlechterdiskriminierungen
sind zu unterbinden, dies bedeutet vor allem, Respekt vor der Vielfalt zu entwi-
ckeln und eigene Einstellungen nicht auf alle zu generalisieren. Diskriminierungs-
konflikte werden offen ausgetragen und Losungen in Gleichbehandlung gemein-
sam und offen gefunden. Eine geschlechtergerechte Sprache wird praktiziert und

4 In der »Inklusiven Didaktik« verweise ich darauf, dass die konkrete Ubersetzung dieser Refle-
xion in menschenrechtliche Verpflichtungen und »Ermoglichungen« wesentlich ist (vgl. zu den
zehn dabei wichtigen Forderungen Reich 2014, 21ft.).
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eine aktive Gleichstellungspolitik durchgefiihrt. Sexismus wird in allen Formen
unterbunden, und es gibt ein aktives Anti-Missbrauchsmanagement.

Diversitit in den sozialen Lebensformen zulassen und Homophobien verhindern:
Dies bedeutet z. B., die Diversitit in den Lebensformen zuzulassen und Homopho-
bie zu verhindern. Diversitit entsteht durch Wahlmoglichkeiten, Freiheitsgrade,
Differenzierung, allerdings auch durch Konkurrenz. Inklusion muss Raum fiir
eine eigenstindige, auch sexuelle Orientierung bieten, zugleich jedoch vor Miss-
brauch und Mobbing schiitzen. Soziales Lernen ist ein wesentlicher Schliissel fir
eine gelingende Inklusion.

Soziodkonomische Chancengerechtigkeit erweitern: Dies bedeutet z.B., dass die so-
ziookonomische Lage nicht den Erziehungs- und Bildungserfolg wie bisher domi-
nieren darf. Um Chancengerechtigkeit zu erweitern, bedarf es erhohter Ressour-
cen und vor allem einer solidarischen Einstellung. Chancengerechtigkeit entsteht
durch ein Biindel von Mafinahmen wie Bildung heterogener Lerngruppen, Auf-
gabe des Besitzstanddenkens privilegierter Bildungswege, Zunahme von Chancen
des selbstregulierten Lernens und ficheriibergreifenden Unterrichts, Abnahme
zu speziellen Fachwissens ohne Anwendungsbeziige. Hinreichende Forder- und
Differenzierungsangebote werden angeboten. Ein Migrationshintergrund ist kein
deutlicher Nachteil in der Schullaufbahn; es gibt ein umfassendes Sprachférde-
rungsprogramm.

Chancengerechtigkeit von Menschen mit Behinderung herstellen: Dies bedeutet z.B.,
dass Behinderungen als Zuschreibungen aus einer angeblichen Normalitit heraus
gesehen und damit als zuschreibende Konstruktionen begriffen werden. Aus der
Sicht der WHO bedeutet Inklusion, Behinderungen in ihrer Vielfalt zunichst als
Hinderungen einer gleichberechtigten Teilnahme zu verstehen und daraus Folge-
rungen fiir notwendige Férderungen in Abgleich mit dem ICF abzuleiten.’ Der
Regelschulbesuch als ein Grundmuster von Teilhabe, das nur in begriindeten Fal-
len aufgegeben werden sollte,® erscheint weltweit als Vorbedingung einer chancen-
gerechten Inklusion fiir alle Formen von Benachteiligung und Behinderung.

Diese Standards sind umfassend in die VN-BRK (2006) eingeflossen. Entscheidend
ist, dass es in Artikel 24 der Konvention eindeutig heifst, dass die Linder, die diese
Konvention fiir rechtsverbindlich erkliren, ein inklusives Erziehungs- und Bildungs-
system auch fiir Menschen mit Behinderungen bereitstellen, das eine gleiche Teilhabe
ermoglicht. Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention hat sich
auch Deutschland verpflichtet, Inklusion seit 2009 zu ermdglichen und in naher Zu-
kunft gemeinsamen Unterricht fiir alle Heranwachsenden anzubieten, damit benach-
teiligten und behinderten Menschen besonders zu helfen, was Konsequenzen einer
radikalen Reform nach sich zieht (Degener 2009).

5

6

Die Einschrankung von Teilhabe ist dabei stets individuell und méglichst genau zu bestimmen
(www.dimdi.de/static/de/klassi/icf/index.htm).

Dabei ist allerdings eine hohe inklusive Qualitidt mit hinreichendem Personal und Ausstat-
tungen eine Vorbedingung fiir den inklusiven Regelschulbesuch.
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Zur Uberpriifung, ob und inwieweit eine solche Teilhabe tatsichlich vorliegt, hilft
der »Index fiir Inklusion«, den Tony Booth und andere (2007, 2011) entwickelt ha-
ben und mit dem durch ein Biindel von Fragen ermittelt werden kann, inwieweit
Inklusion bereits vorhanden ist oder wo Hindernisse auf dem Weg in die Inklusion
liegen. Eine inklusive Bildung und Erziehung geht Verpflichtungen im Blick auf die
Standards der Inklusion ein, indem sie vor allem ein inklusives Leitbild partizipativ
mit allen Beteiligten entwickelt und auch die Kommune miteinbezieht (Montag Stif-
tung 2011). Sie sorgt in Bildungseinrichtungen fiir die Aufnahme einer heterogenen
Schiilerschaft, bereitet die Lehrpline und Unterrichtsinhalte entsprechend der un-
terschiedlichen Voraussetzungen auf, vermittelt Wissen tiber Inklusion und Inklusi-
onsprozesse an alle Beteiligten, insbesondere die Lehrkrifte und das padagogische
Personal, identifiziert Hindernisse gegen die Durchsetzung von Chancengerechtigkeit
in Gesellschaft und Schule und erstellt Pline, um diese zu beseitigen.

Bildungs- und Erziehungsinstitutionen sollten sich auch in der eigenen Personal-
entwicklung inklusiv verhalten. Sie sollten das Umfeld bzw. in der Schule die Eltern
umfassend miteinbeziehen, moglichst gute Ressourcen erkimpfen und Versdaumnisse
einklagen. Die inklusiven Akteure stehen dabei in der besonderen Rolle, sich einerseits
mit den Kommunen und Landern, d.h. den Geldgebern, als derzeit stindiger Bremse
bei vermehrten Kosten kritisch auseinanderzusetzen, andererseits die tatsichlichen
Bedarfe und notwendigen Ressourcen in der Praxis zu ermitteln und realistisch ein-
zuschitzen.

Fiir die Qualifikation der Lehrkrifte und des weiteren Personals bedeutet Inklu-
sion eine breite Ausbildung, die zwar in der Regel zwei Schulficher umfasst, aber
deutlich stirker auf Lern- und Kommunikationstheorien, Verfahren padagogisch-
psychologischer Diagnostik, Modelle guter Planung, Durchfithrung und Auswertung
von Unterricht ebenso wie Methoden der Differenzierung, Beratung und Beurteilung
zu fokussieren ist. Aus internationalen Erfahrungen mit effektiv durchgefiihrter In-
klusion wissen wir, dass dies besonders dann gut gelingen kann, wenn die piddagogi-
schen und psychologischen Grundlagen an die Seite der fachlichen treten und ihnen
nicht durchgehend nachstehen.’

Vor diesem Hintergrund irritiert es sehr, dass die Bundesrepublik Deutschland in
der inklusiven Aufgabe insbesondere im gemeinsamen Lernen international noch weit
zurtickliegt. Es ist so, dass wir im Blick auf eine Umsetzung der Inklusion Schlusslicht
in Europa sind, und auch wenn gegenwirtig zahlreiche Anstrengungen zur Verbesse-
rung der Situation unternommen werden, so sind wir noch weit von den Ergebnissen
anderer Lander entfernt.

7 Der gegenwirtige Stand ist in Deutschland dem internationalen Trend entgegengesetzt, weil die
Fachwissenschaften in den Schulfichern fast 80 Prozent der Ausbildungsanteile verbrauchen.
Dies bediirfte einer radikalen Anderung, weil nach gegenwirtigem Forschungsstand nicht so
sehr das sehr hohe und auf Nachabiturstoff spezialisierte Fachwissen tiber den Erfolg von Lehr-
kriften in der Bildung entscheidet, sondern breit angelegte bildungswissenschaftliche Kompe-
tenzen, die mit groflerem Umfang, mehr Breite und praxisbezogener Tiefe im Zentrum der
Lehramtsausbildung stehen miissten.
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Wir kénnen uns nicht linger gesellschaftlich oder individuell mit wenig konkreten
Bekenntnissen herausreden, denn wenn andere Linder in Europa nur unter ein Pro-
zent der Lernenden gesondert beschulen, dann ist es ein realistisches Ziel, eine solche
Quote nachweislich auch zu erreichen. Die dafiir notwendige Bildungsqualitit kann
allerdings nur dann hinreichend vorgehalten werden, wenn einerseits Rahmenbedin-
gungen verbessert werden (vor allem gute materielle, personelle Ausstattungen, klare
bundesweite gesetzliche Regelungen und verantwortliche Zustiandigkeiten, nachhal-
tige Ausbildung und Evaluation), andererseits eine inklusive Haltung aller Beteiligten
gegen die exkludierenden Traditionen entwickelt wird, um Benachteiligungen in allen
Formen zu erkennen und nach bestem Ermessen in den Praktiken, Routinen und
Institutionen zu beseitigen.?

1.3 Konfliktlinien bei der Umsetzung von Inklusion

Der Prozess der Inklusion ist ein emanzipatorisches Ereignis, das wie andere Bewe-
gungen fiir eine bessere soziale Gleichstellung, fiir eine bessere Inklusion von Migran-
ten oder fiir Geschlechtergerechtigkeit stark mit dem Kampf um die Durchsetzung
von Menschenrechten und Menschenwiirde verbunden ist. Es gibt in der gegenwir-
tigen Gesellschaft allerdings trotz der Menschenrechte und ihrer klaren Ausrichtung
sehr selektive Interessen von unterschiedlichen Gruppen, die sich dort zeigen, wo es
um konkrete und nicht blofy unverbindliche Mafinahmen der Umsetzung solcher
Rechte geht. Insbesondere an folgenden Differenzlinien entziinden sich gegenwirtig
die Meinungsunterschiede:
Benachteiligte, diskriminierte Menschen vor allem durch Armut, Migration und
insbesondere Menschen mit Behinderungen haben es im 6ffentlichen Leben nach
wie vor schwer. Dies ist Ausdruck einer ungleichen Chancengerechtigkeit und mit
hohen Folgekosten verbunden (Wilkinson/Pickett 2010). In einer neoliberalen
Marktwirtschaft sind fiir sie sowohl das Finden einer bezahlten Arbeit als auch
eine hinreichende Teilhabe am sozialen, kulturellen oder bildungsbezogenen Le-
ben prekir, sofern der Staat nicht Vorkehrungen ergreift, diese Teilhabe gesetzlich
zu regeln und dadurch fiir eine Verbesserung der Chancen zu sorgen, zugleich
auch angemessen fiir ein Verstindnis im Bewusstsein der Bevolkerung zu werben.’
Seit 2009 hatte der Bund Zeit, diese Aufgaben nach der UN-Konvention stirker
in Angriff zu nehmen, aber geschehen ist aufler einer inklusiven Bewegung hin zu
einer vorsichtigen Verstirkung des gemeinsamen Lernens in Teilen des Schulsys-
tems deutlich zu wenig. Inklusion bezeichnet jedoch ein Menschenrecht, das weit
iiber die Schule hinausgeht und einer breiten Initiative in der Politik und Zivilge-
sellschaft bedarf, um weitere Ausgrenzungen zu vermeiden.

8 Zudiesem Fazit komme ich als Konferenzberichterstatter des UNESCO-Gipfel zur Inklusion im
Mirz 2014 (www.unesco.de/gipfel_inklusion_ergebnisse.html).

9 Vgl. als Hintergrundtheorien gegen eine blof8 neoliberale Vermeidung von Vorkehrungen und
Verpflichtungen z.B. Crouch (2008 und 2011) und Reich (2013).
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Auch wenn die Interessen der Benachteiligten heute insgesamt stirker als frii-
her ins Bewusstsein geriickt sind, so hat insbesondere die Politik hier noch keine
hinreichende Prioritit gesetzt.

Die Kultur der Gegenwart zeigt viele Anzeichen einer Entsolidarisierung. Die in-
dividuelle Karriere steht im Vordergrund, und Menschen werden durch diesen
Fokus angehalten, schnellen Erfolg ohne Riicksicht auf andere zu erzielen. Teil-
habe von sozial Benachteiligten, diskriminierten Menschen oder Menschen mit
Behinderung erscheint daher leicht als ein blof individuelles Schicksal, das allein
die Betroffenen zu verantworten und zu losen haben. Werte wie Nichstenliebe,
Hilfe gegeniiber Schwachen, soziales Lernen in heterogenen Gruppen oder sozi-
ales Engagement stehen nicht im Zentrum der kulturellen, sozialen und demo-
kratischen Entwicklung, wie bereits an den Ausgaben des Staates nachvollzogen
werden kann, sondern miissen tiber Ehrendmter und freiwillige Leistungen einge-
fithrt und aufgefangen werden. Auch die Inklusion wie andere Werte und Normen
in der »fliissigen Moderne« (Bauman 2000) ist ein Wert, der als ambivalent gilt.
Offiziell ist Inklusion erwiinscht, aber die Kosten sollen in einem Rahmen bleiben,
der als moglichst neutral gegentiber den bisher ohnehin schon niedrig angesetzten
Ausgaben angesehen wird (der ambivalente Charakter des Zeitalters wird beson-
ders treffend von Bauman 2000 herausgearbeitet).

Das Erziehungs- und Bildungssystem ist heute in der Inklusion durch eine Stiick-
werksmentalitdt gekennzeichnet, wobei es die Politik noch nicht hinreichend ge-
schafft hat, verbindliche gesetzliche Regelungen und Planungen so auf den Weg zu
bringen, dass die inklusiven Maf8nahmen einheitlich in Bund, Liandern und Kom-
munen gestaltet werden. Die unsichere Finanzierung auf kommunaler Ebene im
Streit mit den Lindern ist ein Ausdruck hiervon. Viele Menschen denken daher,
Inklusion sei ohnehin zu teuer, weil Linder und Kommunen miteinander mehr
um die Finanzierung ringen, als ein klares Bekenntnis fiir die Inklusion abzulegen.
Der Bund, der die UN-Konvention unterschrieben hat, entwickelt paradoxerweise
keine Initiative fiir die bundesweite Inklusion und tiberlésst die Finanzierung im
Sinne des fiir ihn giinstigen Kooperationsverbotes den Lindern. So werden grund-
stindige Aufgaben des Staates unter biirokratische Zustandigkeitskimpfe und Re-
gelungen gestellt, die das urspriinglich klare Bekenntnis durch die Ratifizierung
der Konvention de facto unterlaufen.

Die gegebenen Ressourcen fiir die Inklusion in der Gesellschaft im Allgemeinen
und pro Schule und Schiiler im Besonderen sind umstritten. Wihrend andere
Lander im internationalen Vergleich grundsitzlich von einer hohen allgemeinen
Unterstiitzungsleistung und individuellen Forderungspolitik ausgehen, in der
Schule z.B. bereits von Teamteaching in inklusiven Lerngruppen und einer schon
deshalb notwendigen hoheren Finanzierungslast sprechen und diese gewiahren,
wird in Deutschland von staatlicher Seite eher darum gerungen, die Stunden pro
Schiiler mit besonderem Bedarf moglichst gering und kostengiinstig zu halten.
Nicht die Prioritit einer Teilhabe aller am gesellschaftlichen Leben oder die piada-
gogische Notwendigkeit inklusiver Erziehung und Bildung bestimmen vorrangig
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die Richtung der Argumentation und Bezahlung, sondern die jeweils spezifische
(aber eigentlich immer geringe) Haushaltskasse. Inklusion ist heute ein Streitfall
zwischen Politik und Haushalt auf der einen und verantwortlichen inklusiven
Praktikern mit berechtigten Mehrbedarfen auf der anderen Seite geworden.
Zugleich ist es ein grofles Problem, dass fur die Inklusion kein hinreichend ausge-
bildetes Personal von der sozialen Arbeit bis zur Schularbeit bereitsteht, um in der
Praxis mit allen Formen von Beeintrichtigung professionell umzugehen. Das bis-
herige System war auf Exklusion angelegt, sodass sich entsprechend exklusive pro-
fessionelle Arbeitsbiografien um die Besonderung gebildet haben, die in besonde-
ren »Schutzzonen« einer Ausgliederung nach unten arbeiten. In der Umstellung
auf Inklusion als Regelfall steht deshalb beispielsweise keine komplett inklusiv
ausgebildete Lehrerschaft zur Verfiigung, sodass in den meisten Fillen speziali-
sierte Sonderpidagogen als Losung fiir alle Inklusionsbedarfe herhalten sollen.
Dies ist dann ein heikler Weg, wenn die sonderpidagogische Ausbildung sich auf
Spezialficher reduziert. International haben sich Wege bewihrt, die die sonderpa-
dagogische Ausbildung sehr breit und auf die tatsichliche Unterrichtspraxis hin
auslegen. Als noch besser wird eine sonderpddagogische Grundlagenausbildung
aller Lehrkrifte angesehen. (= Schifer/Rittmeyer 39)

Eine breite Ausbildung aller mit hoher Qualitit sollte das Ziel sein, um mit

allen Formen spezieller Bediirfnisse hinreichend in einer Gesellschaft und Schule
fiir alle umzugehen. Das Ziel des gemeinsamen Lernens steht den bisher tiblichen
Praktiken der Ausgrenzung und des Verbergens dieser Menschen und damit auch
den berufsbiografischen Erwartungen der Sonderpadagogik (mit einer aus- und
abgegrenzten Tétigkeit in der Sonderschule) deutlich entgegen.
Das Schulsystem hat systembedingte Schwichen, Inklusion iiberhaupt stattfinden
zu lassen. Angesichts der Gymnasien und Berufsschulen, die sich als iiberwiegend
inklusionsfreie Zone erhalten, kann nicht hinreichend gewéhrleistet werden, In-
klusion tatsdchlich umfassend und breit zu verwirklichen. Mafinahmen der Ge-
gensteuerung bestehen bisher eher darin, andere inklusive Systeme sich parallel
entwickeln zu lassen, was vor allem in Grund- und Gesamtschulen gelingt. In-
klusion zeigt sich hier als ein Streitfall zwischen einem auf Exklusion ausgelegten
Schulsystem, das von auflen zur Inklusion gezwungen wird.

Dabhinter stehen auch die rangbezogenen Leistungserwartungen an ein exklusi-
ves System gegen die fordernden und solidarischen Erwartungen an die Inklusion.
Es erscheint als schwer vermittelbar gegen die Traditionen der Exklusion, dass von
Inklusion nachweislich alle profitieren konnen, obwohl die Forschungsbelege fiir
die Vorteile heterogener Lerngruppen eindeutig sind (siche dazu z. B. Hattie 2009,
90 und Reich 2014, 103ff.). Und selbst wenn es einer inklusiven Schule gelingen
sollte, alle hinreichend zu fordern, so bedarf es fiir die nachschulische Inklusion
im Arbeitsleben weiterer gesellschaftlicher Anstrengungen, denn der Markt allein
richtet es nicht im Sinne von Menschenrechten.
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Trotz dieser Konfliktlinien gibt es bereits Beispiele hervorragender inklusiver Praxis.
Doch es erscheint als Problem, dass gegenwirtig Einzelbeispiele als positive Modelle
gezeigt werden, um den Geist der Inklusion auszudriicken, aber zugleich die Frage
sich stellt, ob solche Beispiele nicht auch von den ansonsten umfassend bestehenden
Defiziten ablenken und strukturelle Bedingungen herunterspielen.

Es gibt fiir die Schulen bis heute in den meisten Bundeslindern einen Ressour-
cenvorbehalt, der gemeinsames Lernen nur dann gewihrleistet, wenn die Kosten
dem Schultriger zugemutet werden konnen. Diese substanzielle Einschrankung ist
ebenso fragwiirdig (und nach meiner Auffassung rechtswidrig) wie das nach wie vor
bestehende Parallelsystem von allgemeinbildenden und Férderschulen, das fiir eine
beschleunigte Realisierung der Inklusion kontraproduktiv wirkt. Allerdings gibt es
zahlreiche schulstrukturelle Aspekte, die ebenso kontraproduktiv zwischen den ver-
schiedenen Schulformen wirken. Hier ist Deutschland international wenig vergleich-
bar, weil eine fehlende Inklusion keineswegs allein die Forderschulen, sondern alle
abgegrenzten Schulformen betrifft.

Die Politik verteidigt schon aus Kostengriinden einen langsamen und schrittwei-
sen Ubergangsprozess beim Abbau der Forderschulen. Gleichzeitig ist wenig Bewe-
gung im System, um die Durchlissigkeit aller Schulformen zu erhohen oder den in-
ternational tiblichen Weg einer Schule fiir alle tatsichlich strukturell gehen zu wollen.
Es gibt gegenwirtig stark linderspezifische Vorgehensweisen, wobei zwar zahlreiche
Innovationsimpulse in der Praxis erscheinen, aber eine iibergreifende bundesweite
und systematische Entwicklung vermieden bzw. verpasst wird. Es ist international
kein Fall bekannt, in dem auf einer solchen Grundlage Inklusion praktisch hinrei-
chend erfolgreich — in angemessener Zeit und hinreichender Breite — umgesetzt wer-
den konnte.

Vielmehr erscheint aufgrund solcher Erfahrungen gerade ein verbindliches Kon-
zept als notwendig, um eine hinreichende Orientierung und einen konkreten Zeitplan
der Umsetzung und einer darauf basierenden Kontrolle der Resultate zu bestimmen.
Strittig ist vor allem, inwieweit die Mittel angesichts der notorisch knappen Haus-
haltskassen fiir die Gesellschaft und Bildung tiberhaupt ausreichen und inwieweit
Bund, Lander und Kommunen hinreichend effektiv zusammenarbeiten konnen und
wollen. Insbesondere die Kommunen verweisen darauf, dass Inklusion neben den
Lehrerstellen enorme Ausgaben in der Schularchitektur, bei der Barrierefreiheit und
dem weiteren Personal erforderlich macht, die nicht nach der Kassenlage der Kom-
munen allein bestimmt werden konnen.

Die Forschung zur Inklusion gibt eine eindeutige, aber in der Politik ungehorte
Antwort: Objektivierte internationale Vergleichszahlen konnen herangezogen werden
und eine umfassende Evaluation ist zu leisten, um zu kldren, ob die gegenwirtigen
Anstrengungen und Ausgaben tatsichlich den tiblichen Standards der Inklusion in ei-
nem reichen Industrieland geniigen. Die Antwort deutet sich aus den OECD-Lander-
vergleichen, in denen Deutschland bei den Bildungsausgaben stets im unteren Drittel
liegt, schon an. Hier wird eine klare Umstellung der Ausgabenpriorititen notwendig.
Aber auch eine tibergreifende Konzeption der inklusiven Bildung ist wesentlich.
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Dagegen wirkt heute in Deutschland eher eine Stiickwerkspraxis, die eine Um-

setzung und Uberpriifung an die Praxis vor Ort iiberweist. Was dort nicht gelingt,
erscheint dann leichthin wie ein Versagen der Praktiker. Eine solche Einstellung kann
dazu fithren, dass starke Krifte gegen die Inklusion befordert werden.

1.4 Rahmenbedingungen einer inklusiven Didaktik

Inklusive Didaktik wird im englischen Sprachraum meist mit den Stichwortern in-
clusive teaching oder inclusive education bezeichnet, wobei gegeniiber der deutschen
Situation drei markante Unterschiede auffallen:

1.

10

Inklusive didaktische Ansitze sind iiberwiegend lerntheoretisch begriindet und
folgen insbesondere im englischen Sprachraum und in Skandinavien neueren An-
sdtzen der pidagogischen Psychologie, die von der Methodologie her konstrukti-
vistisch ausgerichtet sind (Ormrod 2004 und 2006; Slavin 2006; Woolfolk 2008).
Die lerntheoretische Orientierung wird in der Ausbildung aller Erzieherinnen
und Lehrkrifte von der Kindertagesstitte bis zur Hochschule breit genutzt und
als inklusive (konstruktivistische) Didaktik vertreten. Didaktik wird dabei nicht
iiberwiegend inhaltlich (von den Féchern her) aufgefasst, wie es in der deutschen
Tradition bis heute vorherrscht, sondern deutlich breiter in Richtung auf gelin-
gende Beziehungen, Kommunikation und Kooperation in einer partizipativen Ge-
meinschaft von Lernenden und Lehrenden aufgestellt (Reich 2012a).

Das deutsche Schulsystem verstof3t gegen Inklusion bisher insbesondere durch
kostenpflichtige Kindertagesstatten und Erzieher, die nicht auf Grundschulleh-
rerniveau ausgebildet sind, durch frithe Selektion bereits nach der Grundschule
und ein Sonderschulwesen, das Exklusionspraktiken festschreibt und sich in Be-
zug auf die erreichten Schulabschliisse fiir grofle Gruppen als wenig erfolgreich
erwiesen hat.!” Insbesondere aber dadurch, dass der Zusammenhang von sozi-
aler Herkunft und Bildungserfolg so stark wie in keinem anderen Industrieland
wirkt. Inklusion kann nur in einem ganzheitlich aufgefassten Erziehungs- und
Bildungssystem hinreichend gelingen, was eine konzeptionelle Orientierung iiber
alle Formen institutioneller Bildung und Lebensalter hinweg in moglichst einer
Verantwortlichkeit (weltweit meist die lokale Kommune) erforderlich macht. Der
deutsche Foderalismus, insbesondere aber die Zersplitterung der Zustindigkeiten
und Verantwortlichkeiten im Blick auf Schulen (einhergehend mit einer iibertrie-
benen Biirokratisierung aller Abldufe), fiihrt dazu, dass zu wenig die Selbstverant-
wortung, Freiheit und Flexibilitit der lokalen Schulen, die Unabhingigkeit und
kritische Evaluation der Erfolge im Zentrum stehen, sondern eine Biirokratie des
»Geht-Nicht« bei gleichzeitiger Verknappung von Ressourcen vorherrscht. Dies
spiegelt sich deutlich in den Erwartungen und Verhaltensweisen der Lehrkrifte.

Vgl. zu den problematischen Ergebnissen des Versagens von Sonderschulen z.B. Haeberlin u.a.
(2003), Schnell u.a. (2011), Eckhart u.a. (2011). Siehe auch Klemm (2009).
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3. Die Fachdidaktiken stehen vor der Herausforderung, Inklusion auch in den Schul-
fichern zu ermoglichen. Dabei stehen sie in einem Spannungsverhiltnis, das in
Deutschland besonders extrem ausfillt: Einerseits sind sie an den Inhalten 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 Schiilerschaft pas-
sen, obwohl die fachbezogene wissenschaftliche Ausbildung sich eher am Nachab-
iturstoff und den wissenschaftlichen Fragen nach der Schule orientiert, sodass die
Lehrkrifte in hoher Eigenleistung eine Elementarisierung und Didaktisierung ih-
rer Fachkenntnisse personlich anstreben miissen. Dies tiberfordert die Lehrkrifte
oft schon im herkommlichen Unterricht, wird jedoch in der Inklusion zu einer
besonderen Schwachstelle des Systems.

Vor diesem Hintergrund ist eine inklusive Didaktik in Deutschland erst noch im Ent-
stehen. Eine erste Version habe ich (Reich 2014) mit einem Ansatz vorgelegt, der um-
fassend inklusionsforderliche Strukturen herausarbeitet und beschreibt. Aus der Sicht
der inklusiven Didaktik gehoren dazu z.B. die folgenden notwendigen Aspekte:
Beziehungen und Teams: Aus der neueren empirischen Forschung heraus hat sich
die padagogische Einsicht bestitigt, dass positive Beziehungen ein wesentlicher
Schliissel zum padagogischen Erfolg sind (Hattie 2009, 118f. und 2012, 22ft.). In
der inklusiven Didaktik sind hierbei zwei Aspekte von besonderer Bedeutung, die
ich exemplarisch hervorheben will: Erstens sind multiprofessionelle Teams von
Lehrkriften erforderlich, um hinreichend den Unterricht vorzubereiten, teilweise
im Team durchzuftihren, individuelle Férdermafinahmen zu organisieren, diag-
nostische Verfahren durchzufiihren, Feedback- und Beurteilungsprozesse profes-
sionell zu gestalten, die Qualitdt des Unterrichts insgesamt zu erhohen. Erfolg-
reiche inklusive Schulen sind in der Regel Teamschulen, die auch die Lernenden
in grofleren Einheiten zusammenfassen, Teamstationen nahe bei den Lernenden
haben, immer mehrere Lehrkrifte differenzierend bereithalten, damit die Unter-
richtsorganisation komplett umstellen und den autonomen Einzellehrer oder die
Einzelkdmpferin ablehnen. Zweitens wird es wichtig, dass auch die Lehrkrifte
ganztigig anwesend sind und die Vielfalt ihrer Arbeiten in Vorbereitung, Planung,
Durchftiihrung und Evaluation in der Schule in ihrem Team organisieren.

Das Lernen in guten Beziehungen steht insgesamt vor der Herausforderung,
einerseits die Selbstwirksamkeit des Lernens aller Lernenden individuell zu erho-
hen, denn sie ist eine wesentliche und entscheidende Ressource fiir den Lernerfolg
(Hattie 2009, 43f.), wobei die Einsicht in eigene Lernerfolge immer von Wertschit-
zung, Anerkennung und einem gezielten Feedback abhingt. Andererseits muss
bewusst bleiben, dass es hierbei nicht um eine Vereinheitlichung oder Entindivi-
dualisierung der Beziehungen geht. Vielfiltig und unterschiedlich fordernde Be-
ziehungen und Angebote fiir unterschiedliche Menschen sind das Ziel.
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Demokratische und chancengerechte Schule: Die »inklusive Didaktik« fokussiert
deutlich stirker als andere didaktische Modelle aus der deutschen Vergangenheit
auf Fragen der Chancengerechtigkeit, weil diese sich nur verbessern lasst, wenn
sie in der konkreten Unterrichtsgestaltung zu tatsidchlichen Verbesserungen der
Chancen, insbesondere zu hoheren Schulabschliissen fiir viele, fithrt. Allerdings
ist hierbei ein pddagogischer Grundansatz zu beachten: Alle Lernenden haben fiir
sich die Moglichkeit, zu personlicher Exzellenz im Lernen und ihren Lernergeb-
nissen zu gelangen, wenn sie eine qualititsvolle Lernumgebung finden und sich
fiir das Lernen entscheiden. Der Einsatz fiir mehr Chancengerechtigkeit ist stets
ein komplexer Prozess, der einer umfassenden Reflexion bedarf (Reich 2013). In
heterogenen Lerngruppen sollen ethnokulturelle Gerechtigkeit und Antirassis-
mus, Geschlechtergerechtigkeit, Diversitit in den sozialen Lebensformen und An-
tisexismus, Bekdmpfung der Abhingigkeit des Schulerfolgs von der soziotkono-
mischen Herkunft und aufgrund von Behinderungen aktiv durch die Konzeption
der Schule als auch der Didaktik erreicht werden, was konkrete Leitbilder und
schulische Verpflichtungen einschliefit. Eine Liste solcher Verpflichtungen nach
dem Vorbild aus Toronto findet sich in Reich (2012b). Ohne solche Verpflichtun-
gen wiirde einer inklusiven Didaktik ein wesentlicher Handlungsrahmen fehlen.
Das Miteinander in der Inklusion ist Ausdruck einer solidarischen Haltung, die
als Demokratie im Kleinen konkret vor Ort praktiziert wird. Es gibt eine tatsich-
lich fiir den Ort reprisentative Heterogenitit in der Teilhabe und eine umfassende
Mitbestimmung der Teilnehmenden an allen Prozessen.

Qualifizierende Schule und Didaktik: Weltweit heben didaktische Modelle viel

starker als in Deutschland auf einen langen gemeinsamen Schulbesuch mindes-

tens bis zur 10. Klasse ab. Das selektive deutsche Schulsystem mit der sehr frithen

Verteilung relativ geschlossener Lernwege erweist sich als grundsitzlich grof3es

Hindernis einer gelingenden Inklusion. Eine Omne-size-fits-all-Didaktik, wie sie

in der deutschen Tradition insbesondere der allgemeinen und der Fachdidaktik

vorherrscht, muss grundsitzlich iiberwunden werden. Folgende Verschiebungen

werden beispielsweise erkennbar (Reich 2014, Kapitel 4):

— vom Classroom Management zur inklusiven Lernorganisation, wobei die Lern-
organisation immer stirker die Aufgaben des engeren Klassenzimmers iiber-
schreitet, weil umfassende Ganztagsbetreuungen, unterschiedlich kombinierte
Lerngruppen in einem grofleren Lerncluster (z.B. zwei bis drei Klassen zu-
sammengefasst), differenzierte Forderbereiche, individuelle Mafinahmen und
Teamarbeiten auch der Lehrenden zunehmen,

— von der Einzelstundenplanung zur ganzheitlichen Planung im Team, denn
gelungene Musterstunden helfen im kontinuierlichen Lernprozess wenig; das
Gesamtdesign eines Unterrichts, in dem Vorkenntnisse systematisch aufberei-
tet und fortgefiihrt werden, in dem die Entwicklungsfortschritte unterschied-
licher Lernender in systematischer Weise erfasst und fortentwickelt werden,
erscheint als wesentlich fiir den didaktischen Erfolg,
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— von der didaktischen Methodenlehre zum Lernarrangement; Methodenratge-
ber bleiben meist zu vordergriindig, Methoden sollten auch nicht nur aus Ab-
wechslungs- oder Motivationsgriinden eingesetzt werden, sondern sie miissen
tatsichlich und nachweislich zum Lernerfolg beitragen, wobei das Lernen fiir
unterschiedliche Lernende von einem Lehrteam zu arrangieren ist,

— von Durchschnittsqualifikationen zu Differenzierungen, wobei alle Lernenden
Standortbestimmungen benétigen, um gezielte Férdermafinahmen einzu-
leiten und kontinuierlich Lernfortschritte zu messen; Beurteilungen kénnen
nicht mehr nach Durchschnittswerten fiir alle gleich realisiert werden; Lehr-
pline sind auf die Lernenden gezielter nach deren Voraussetzungen und Ent-
wicklungen abzustimmen,

— von einseitigen Rollen zum Rollentausch, wobei Lehrende ihre didaktischen
Rollen erweitern, Lernende zunehmend zu eigenen Didaktikern werden, in-
dem sie selbstwirksam ihre Lernfortschritte kontrollieren und andere unter-
richten, wobei das Peer-to-Peer-Lernen einen wesentlichen Schliissel zum Er-
folg darstellt (vgl. auch Hattie 2009, 186f.),

— vom isolierten Lernen zum vernetzten Lernen, wobei das Wissensregime des
Stoffpaukens tiberwunden wird; Lernen muss wieder Anschluss an die beste-
hende Kultur, ihre Medien und lebensweltlichen Herausforderungen finden.

Eine besondere Herausforderung stellen vor diesem Hintergrund sich anbah-
nender Veridnderungen die Curricula dar. Ein inklusives Curriculum muss beste
Schulabschliisse fiir moglichst viele anstreben, zugleich aber auch relevantes Wis-
sen und notwendige Kulturtechniken vermitteln, die eine gegenseitige Verstandi-
gung in der Gesellschaft, in der Arbeitswelt wie im Lebensalltag ermdglichen. In
der Inklusion muss dabei immer konkret nach Lage der individuellen Bediirfnisse
unterschiedlicher Schiiler entschieden werden, welche Basisqualifikationen fiir
alle und welche Differenzierungen fiir einzelne geplant und durchgefithrt werden.
Dies steigert die Verantwortlichkeit der Lehrenden vor Ort und macht, wie es viele
Léander, die bereits inklusiv arbeiten, zeigen, Schulbiirokratien dann tiberfliissig,
wenn ein schliissiges Konzept 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 mog-
lichst hohe Autonomie und Selbstverantwortung von Schulen und Lehrenden pli-
dieren (vgl. dazu z.B. die Analysen zu Erziehung und Schulen in Lomborg 2004).
Ganztag: Der Ganztag gibt Eltern die Chance, Beruf und Familie besser zu ver-
einbaren. Zugleich er6ffnet der Ganztag, wenn er denn tatsichlich in einem ganz-
heitlichen Tageskonzept mit inklusiven Zielen umgesetzt wird, hinreichende Mog-
lichkeiten, das Lernen in verschiedene Lernbereiche und Lernsettings aufzuteilen,
um den Lernbediirfnissen heterogener Lerngruppen effektiv und differenziert zu
entsprechen.
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Im Ganztag konnen vier Lernsettings optimal verwirklicht werden (Reich 2014,
Kapitel 5 und 6): (1) Eine Lernlandschaft (Lernbiiro, Lernwerkstatt), in der indi-
vidualisiert nach Kompetenzrastern gelernt werden kann. (2) Projektunterricht
fiir fachertbergreifendes und ganzheitliches Lernen. (3) Werkstattunterricht fiir
Wahlficher nach Interessen und Neigungen. (4) Instruktionsunterricht, soweit er
nicht bereits in den anderen Formen enthalten ist.

Ein abwechslungsreicher und rhythmisierter Ganztag erlaubt es, bisherige
Zeittaktungen aufzulosen und situativ an die Lerngruppe und unterschiedliche
Lern- und Verhaltensbediirfnisse anzupassen. Leerlaufzeiten werden vermieden,
individuelle Wahlen neben Basisfichern ermoglicht. Es gibt in einem gebundenen
Ganztag eine Vielfalt von Zeitregelungen je nach Alter, Lerngruppe und Bedarf.
Forderliche Lernumgebung: Eine lernforderliche Umgebung enthilt starke Anreize
zum Lernen, die moglichst alle Lernenden ansprechen. Dazu gehoren in erster
Linie grole Anteile an Handlungen und Konstruktionen gegeniiber blofler Repro-
duktion. Dabei ist eine Mischung aus Gruppenlernen und individuellem Lernen
sinnvoll. Basisqualifikationen fiir alle werden besonders leicht in der Lernland-
schaft (Lernbtiro usw.) in selbstregulierter, aber kontinuierlich tiberpriifter Arbeit
vollzogen. Projekte helfen, Arbeiten im heterogenen Team zu realisieren, wobei
nicht nur fachliche Kompetenzen vermittelt werden. Insgesamt wird ein differen-
ziertes Lernen angestrebt, ohne eine zu hohe Spezialisierung zu betreiben. Kultur-
techniken und Allgemeinbildung fiir alle haben ebenso wie das soziale Lernen ei-
nen hohen Stellenwert. Unmittelbares und zeitnahes Feedback fiir alle verhindert
das Ubersehen von individuellen Lernbediirfnissen. Durch diese Ziele verdndert
sich die Lernumgebung: In der inklusiven Didaktik werden die Klassenzimmer
nach und nach moglichst in Lerncluster verwandelt, um den neuen Qualititsan-
spriichen zu gentigen.

Lernende mit Forderbedarf: Alle Lernenden haben einen Bedarf an Forderung, der
durch Standortbestimmungen erhoben wird.!! Besondere Férderbedarfe werden
fur alle ermittelt, Assistenzbedarfe gesondert ausgewiesen. Das grundsitzliche
Lernsetting und Differenzierungen sollen helfen, auf Forderbedarfe angemessen
zu reagieren. Sonderpiddagogische Lehrkrifte sollten konsequent im Team arbei-
ten, wobei Exkludierungen (»Diese Schiilerin kann nur die Sonderpidagogin be-
treuen«) grundsitzlich abgelehnt und vermieden werden. Es muss klar sein, dass
auch Sonderpidagogen nicht die Experten fiir alle Inklusionsbedarfe sein kénnen.
In Einzelfillen wird externe Expertise eingeholt. Eine Vernetzung mit der kommu-
nalen Inklusionsstelle und weiteren Institutionen vor Ort ist unabdingbar.

Differenzierung und Beurteilung: Rangvergleiche stoflen in der Inklusion schnell
an ihre Grenzen. Ein intelligentes, systemisches Beurteilungskonzept mit Kompe-
tenzrastern und Zielvereinbarungen sichert ab, dass Lernfortschritte individuell

Vgl. dazu z.B. das Modell von Hollenweger u.a. (2007; 2010 und 2012), Luder u.a. (2011).
Wichtig bei Standortbestimmungen ist eine Bestimmung aller Schiiler, bevor besondere Be-
darfe zusitzlich begriindet werden. Eine Diskriminierung bestimmter Gruppen innerhalb einer
Lerngruppe ist absolut zu vermeiden.
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und kriteriumsbezogen beobachtet und beurteilt werden konnen. Solche Systeme
lassen sich dann, wenn es vorgeschrieben ist, auch in Noten (mit entsprechender
Reduktionsproblematik) verwandeln. Verbale Zielvereinbarungen und Feedback
werden jedoch grundsitzlich gegeniiber Notensystemen bevorzugt. Fordergespra-
che fiir alle werden kontinuierlich durchgefiihrt. (- Paradies)

Die konsequente Differenzierung nach gemeinsamen Basisqualifikationen fiir

alle und besonderen Lernchancen nach Interessen verdandert die Anforderungen
an das Beurteilungssystem erheblich. Zielvereinbarungen, in die Unterrichtsbe-
obachtungen, diagnostische Verfahren, Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und
gegebenenfalls auch mit Assistenzkriften eingehen, erbringen verbale Beschrei-
bungen, die sich als Feedback und Standortbestimmung nutzen lassen, um weitere
Ziele festzulegen. Dabei ist ein reziprokes Verfahren vorzuziehen, in dem nicht
nur die Lehrkraft die Lernenden beurteilt, sondern auch beurteilt wird, inwieweit
sie geholfen hat, vereinbarte Ziele zu erreichen. Inklusive Lernsysteme zeigen in
ihren Beurteilungspraktiken, warum es giinstig ist, auf Noten zu verzichten. Aber
diese Umstellung erscheint fiir die deutschen Verhiltnisse gegenwirtig noch als
sehr zukunftsoffen.
Schularchitektur: Multifunktional nutzbare Rdume treten (wenn moglich) an die
Stelle der iiblichen Klassenrdume. Barrierefreie Zuginge werden erméglicht. Die
Schule wird nach piddagogischen Richtlinien gebaut oder renoviert (Grundlagen
dazu: Montag Stiftungen 2012). Die Bildung gréf3erer Lerngruppen mit Teamsta-
tionen hat Vorteile. Die Architektur muss den Anforderungen des Ganztags funk-
tional gewachsen sein. Eine inklusive Didaktik ist Ganztagsdidaktik. Es ist nur
noch eine Frage der Zeit, wann der Ganztagsunterricht flichendeckend alle Schu-
len erreicht hat.

Die empirische Forschung hat hinreichend die Notwendigkeit des Ganztagsbe-

triebs im Blick auf Chancengerechtigkeit erhirtet. Damit jedoch entsteht das neue
didaktische Feld, den Tagesablauf ohne Leerlaufzeiten zu organisieren, Biorhyth-
men zu beachten, Anspannungs- und Ruhephasen zu unterscheiden, Entwick-
lungsmoglichkeiten nach individuellen Interessen zu gestalten, auch Riickzugs-
moglichkeiten planvoll zu gewihren, eine gesunde und tkologisch nachhaltige
wie bewegte Schule zu entwickeln. Ein barrierefreies Design der Schule und eine
Schularchitektur, die diesen Anforderungen entspricht, werden notwendig (vgl.
dazu Montag Stiftungen 2012).
Schule in der Lebenswelt: Die Schule 6ffnet sich zur Lebenswelt. Schiilerfirmen oder
-genossenschaften sind hiervon ebenso ein Ausdruck wie soziale und gemeinniit-
zige Projekte. Der Lebensweltbezug wird vor allem im Projektunterricht konkret
vollzogen. Fine aktive Elternarbeit hilft, die Lebenswelt einzubeziehen. Theorien
der Schulentwicklung und der Didaktik stehen sich heute oft gegeniiber, ohne dass
hinreichend Bezug aufeinander genommen wird.

Das gemeinsame Lernen bringt hier von vornherein die Notwendigkeit star-
kerer Vernetzungen mit ein. Dies wird im Blick auf die Schule in der Lebenswelt
deutlich, denn Schule und Didaktik finden in der Kommune oder im Stadtteil
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