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lehrpline fiir Forderschulen mit den Schwerpunkten Lernen und Geistige Ent-
wicklung beeintrichtigen im Schulalltag das Bestimmen gemeinsamer Lernge-
genstinde. Denn was durch Lehrplankommissionen fiir die einzelnen Schularten
nicht vorgelegt wird, sollen Lehrer*innen im inklusiven Unterricht alledglich leis-
ten: Themen und Inhalte lehrplaniibergreifend so aufbereiten, dass die verschie-
denen Schiiler*innen der Klasse einen individuellen Zugang finden und sowohl
kooperativ als auch individuell lernen kénnen.

Ein inklusionsforderliches Bildungsverstindnis hingegen zeigt exemplarisch der
Thiiringer Bildungsplan bis 18 Jahre als Dach fiir die Rahmenlehrpline aller Schul-
arten (TMB]JS 2019). Neben einem iibergreifenden Bildungsverstindnis bietet er
einen Perspektivwechsel: Wihrend in Bildungsstandards und Rahmenlehrplinen
die Anforderungen der Gesellschaft an die Leistungen von Schiiler*innen in Form
von Kompetenzen festgehalten sind, enthilt der Thiiringer Bildungsplan bis 18
Jahre die Anspriiche von Kindern und Jugendlichen hinsichtlich ihrer Bildung an
die Gesellschaft. In zehn Bildungsbereichen finden hier jeweils fiinf — an der Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen orientierte — Modi der Weltaneignung
Beriicksichtigung: basale, elementare, primare, heteronom-expansive und auto-
nom-expansive Bildung. Dies sind komplexer und zugleich abstrakter werdende
Maoglichkeiten der Auseinandersetzung mit sich selbst und mit der Wels, die fiir
alle zehn Bildungsbereiche niher erldutert und durch umfassende pidagogisch-di-
daktische Vorschlige in Tabellenform dargestellt werden. Indem durchgingig auf
Altersangaben sowie auf die Zuordnung von Klassenstufen und Bildungsinsti-
tutionen verzichtet wird, kann dieser Bildungsplan zur Beriicksichtigung von
heterogenen Lernausgangslagen (intra-individueller und inter-individueller Art)
herangezogen werden.

So kann einerseits ein Schiiler mit diagnostiziertem sonderpidagogischem Forder-
bedarf in der geistigen Entwicklung, der den inklusiven Unterricht in der Klas-
senstufe 10 besucht, primare Bildungsbediirfnisse im Bereich der sprachlichen
und schriftsprachlichen Bildung und zugleich heteronom-expansive Bildungsbe-
diirfnisse im Bereich der physischen und psychischen Gesundheitsbildung zeigen.
Andererseits konnen im Deutschunterricht einer inklusiven 10. Klasse verschiede-
ne Schiiler*innen in Bezug auf einen konkreten Lerngegenstand elementare oder
primare oder heteronom-expansive oder autonom-expansive Bildungsbediirfnis-
se erkennen lassen. Das Konzept eines gemeinsamen Lerngegenstands fiir alle
Schiiler*innen impliziert, dass kein Lerngegenstand fiir bestimmte Schiiler*innen
potentiell nicht geeignet wire. Lehrer*innen miissen deshalb in der Lage sein,
alle moglichen Lerngegenstinde so zu prisentieren, dass sie an die ,Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungskompetenzen® ihrer Schiiler*innen im Sinne Feu-
sers (1995, 174) anschlussfihig sind. Bei der Planung solcher anschlussfihiger
Unterrichtsvorhaben kann — erginzend zu den einzelnen Rahmenlehrplinen ver-
schiedener Schularten und Klassenstufen — der Thiiringer Bildungsplan bis 18
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Jahre zur Bestimmung sowie zur Ausdifferenzierung gemeinsamer Lerngegenstin-
de herangezogen werden.
Neben dem Fehlen iibergreifender Bildungsvorstellungen erschwert auch der
Zuschnitr didaktischer Modelle und Konzepte fiir inklusiven Unterrichr die Aus-
differenzierung von gemeinsamen Lerngegenstinden. Gegenwirtig existiert ein
breites Spektrum an Vorschligen dazu, auf welchen didaktischen Wegen und mit
welcher Unterrichtsplanung der gemeinsame Lerngegenstand jeweils zu konkre-
tisieren ist; beispielsweise durch: ,Inklusionsdidaktische Netze* (vgl. Kahlert &
Heimlich 2012) oder ,Rauten“ (Stahl-Morabito & Melzer 2018) bis hin zu kom-
plexen ,,(Fach) Didaktische(n) Reflexionen und Modellbildung — das Didaktische
Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL)“ (vgl. Frohn et al. 2019).
Diese und weitere Modelle und Konzepte inklusiven Unterrichts sind ,,auf die Be-
arbeitung aller méglichen Differenzen® gerichtet, ,die in Lerngruppen vertreten
sein konnen — auf kulturelle Unterschiede, unterschiedliche Geschlechterrollen
sowie deren Interpretationen, unterschiedliche Leistungsfihigkeit in verschiede-
nen Bereichen, unterschiedliche soziale Bediirfnisse, unterschiedliche materielle
Ausstattung” (Textor 2015, 120 f.). Den oben exemplarisch benannten Model-
len ist gemeinsam, dass die in der Lerngruppe wahrgenommenen Heterogeni-
titsdimensionen als konstitutiv bei der Ausarbeitung von Unterrichtsvorhaben
angeschen werden. Lehrer*innen konnen jedoch aus verschiedensten Griinden zu
keinem Zeitpunkt den idealtypischen Anspruch der Individualisierung (nimlich
alle Schiiler*innen da abzuholen, wo sie stehen) einlésen. Deshalb nehmen sie im
Alltag eine Komplexititsreduktion vor, indem sie beispielsweise auf einen der drei
folgenden Wege der Unterrichtsvorbereitung zuriickgreifen, um der wahrgenom-
menen Heterogenitit entsprechen zu kénnen:
a) die Unterrichtsthemen werden in (zumeist) drei Niveaustufen ausgearbeitet;
b) die Strukturierung des Unterrichts wird entlang von Kompetenzen vorgenom-
men, u.a. durch Kompetenzraster;
¢) die Aufbereitung von Unterrichtssituationen erfolgt entlang von Heterogeni-
titsdimensionen.

Diese drei Zuginge zu inklusivem Unterricht weisen jedoch Nachteile auf:

Aus der Planung des Unterrichts auf drei Niveaustufen folgt z. B., dass die Schii-
ler*innen innerhalb der Klasse auf drei verschiedenen Niveaus parallel nebenei-
nander arbeiten; und zwar jede bzw. jeder fiir sich auf dem Niveau, das von den
Lehrer*innen individuell vorgesehen wurde. Die Lehrer*innen haben sich in der
dreifachen Vorbereitung des Unterrichtsvorhabens erheblich engagiert, aber bei
der Umsetzung inklusiven Unterrichts bleiben sie wenig wirksam. Denn die von
ihnen gewihlte Form der Unterrichtsvorbereitung fithrt zumeist zu paralleler Ein-
zelarbeit und gelegentlich zu spontanen, unverbindlichen Phasen von Partnerar-
beit; nicht jedoch zu geordneten Formen kooperativen Lernens, wie sie fiir gelin-
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genden inklusiven Unterricht erforderlich sind (vgl. den Beitrag von Dietlinde
Vanier im vorliegenden Band).

Die Planung des Unterrichts auf Basis von Kompetenzen hat die Schwierigkeit,
dass Kompetenzbegriffe ihre Stirken cher in der nachtriglichen Reflexion haben
als in der Antizipation (,Welche Kompetenzen haben Schiiler in einem stattge-
fundenen Unterrichtsvorhaben erworben? versus ,, Welche Kompetenzen werden
Schiiler im geplanten Unterricht erwerben?“). Denn Kompetenzmodelle — nur fiir
wenige ,Standard-basierte Ficher (Klieme 2004, 630) entwickelt — dienen in ers-
ter Linie dazu, ,,den Output des Bildungssystem(s) ... empirisch zu iiberpriifen®
(Klieme et.al. 2003, S. 71). Sie beinhalten ,Kompetenzen®, die Schiiler*innen
,bis zur jeweiligen Jahrgangsstufe erworben haben sollen® sowie eine ,,Konkreti-
sierung ... dieser Erwartungen durch Beispielaufgaben, wobei nach Méglichkeit
mehrere Kompetenzniveaus unterschieden werden® (Klieme 2004, 628). Kompe-
tenzmodelle sind in diesem Sinn keine Entwicklungsmodelle, sondern sie sind das
Ergebnis normativer Entscheidungen iiber abgestufte Lernziele fiir Zwecke der
empirischen Bildungsforschung. In diesem Feld hat sich die Nutzung von Kom-
petenzmodellen in den internationalen Schulleistungsstudien IGLU und PISA be-
wihrt, beispielsweise bei der Analyse systemimmanenter Bildungsbenachteiligung
von Schiiler*innen aus Familien in prekiren Lebenslagen. Das Feld der Planung
inklusiven Unterrichts ist jedoch etwas ganz anderes: Hier lassen Kompetenzen
als Zielvorstellungen eben nicht die direkte Ableitung komplexer Bildungsvorstel-
lungen und Bildungsinhalte, also die Entwicklung des unterrichtlichen Inputs,
zu. Denn bei den in Bildungsstandards gebiindelten Kompetenzen handelt es sich
lediglich ,,um Curricula, die auf Kernbereiche fokussiert und exemplarisch opera-
tionalisiert sind“ (Klieme 2004, 628). So verwundert es nicht, dass Kompetenzen
als eine ,Reduktion auf die messbaren und quantifizierbaren Anteile des Lernens®
gelten, deren Nutzung fiir die Planung inklusiven Unterrichts ,eine starke Ver-
engung vor allem auf priifbare und anwendbare kognitive Fihigkeiten® ebenso
nach sich zieht wie eine Reduktion um diejenigen ,,Fihigkeiten, Fertigkeiten und
Qualifikationen [...], die [...] Bildung im Sinne von Miindigkeit, Selbstbestim-
mungs- Mitbestimmungs- und Solidarisierungsfihigkeit und damit letzdich [...]
Demokratiefihigkeit ausmachen (Feuser 2019, 143). Die fiir den Unterricht
empfohlenen Kompetenzraster (vgl. beispielsweise Paradies 2010, 39 fI.) enthalten
nun eben nicht die Ausdifferenzierung potentieller gemeinsamer Lerngegenstinde
oder Bildungsinhalte, sondern vielmehr in Form zweidimensionaler Diagramme
kleinschrittige Lernziele, die als Kompetenzen bzw. Teilkompetenzen bezeichnet
werden. Diese Kompetenzraster sind zumeist explizit fiir Schiiler*innen ohne sog.
zieldifferente sonderpidagogische Forderbedarfe gedacht. Sie sollen ihnen dabei
helfen, ,,genau im Blick zu behalten, welche Kompetenzen sie in einem Fach iiber
einen bestimmten Zeitraum® erwerben ,,und wo sie aktuell in ihren Leistungen
stehen. Dabei werden die Kompetenzen ,iibersetzt® in verstindliche Sitze, die mit
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JIch kann® beginnen® (Paradies et al. 2010, 41). Fiir diejenigen Schiiler*innen,
denen ein zieldifferenter sonderpidagogischer Forderbedarf attestiert wurde, sind
solche Kompetenzraster nicht anschlussfihig. Sie erhalten deshalb weiterhin indi-
viduelle Férderpline, die eher lose mit den jeweils aktuellen Unterrichtsvorhaben
und Unterrichtsthemen der anderen Schiiler*innen verkniipft sind.

Die Planung auf Basis von Heterogenititsdimensionen ist schliefilich ebenfalls mit
Schwierigkeiten verbunden. Heterogenititsdimensionen wie z. B. sonderpidago-
gischer Forderbedarf oder nichtdeutsche Erstsprache stellen Abstraktionen dar,
die keine Informationen zum individuellen Lernen enthalten und aus denen des-
halb ebenfalls keine unmittelbaren didaktischen Handlungsoptionen folgen. Den
hier beschriebenen drei Wegen der Unterrichtsvorbereitung ist die Absicht der
Lehrer*innen gemeinsam, die Verschiedenheiten der Schiilerschaft zum primiren
Ausgangspunkt der Planung zu wihlen. Hierin folgen sie dem oben genannten
Zuschnitt didaktischer Modelle und Konzepte fiir inklusiven Unterricht.

Wir schlagen stattdessen vor, die Planung inklusiven Unterrichts weder bei den
Heterogenititsdimensionen noch bei den zu erwerbenden Kompetenzen anzu-
setzen, sondern vielmehr bei der gedanklichen Analyse des Lerngegenstands durch
die Lehrer*innen selbst, bevor sie ihn im Unterricht thematisieren. Damit setzen
die Lehrkrifte in der Planung des Unterrichts an dem Punkt an, fiir den sie die
besten Voraussetzungen haben, denn zweifelsohne verfiigen sie iiber Wissen zu
den Inhalten der Unterrichtsficher, fiir die sie ausgebildet sind. Mit diesem Vor-
schlag greifen wir auf das Eingangszitat von Elsbeth Stern zuriick, die als Bezugs-
punke der Individualisierung gerade nicht die Heterogenitit der Schiiler*innen
wihlt. Vielmehr vertritt sie die Position: ,,Gute Lehrer konnen in einer ihnen
véllig fremden Klasse individualisierten Unterricht machen. Tatsichlich muss
man die Schiiler nicht einmal vorher persénlich kennen.“ Da nun Lehren und
Lernen nicht nur kognitive, sondern auch soziale und emotionale Prozesse sind
und deshalb auf Vertrauen basieren, ist es fiir Lehrer*innen zweifellos von Vorteil,
ihre Schiiler*innen gut zu kennen. Individualisierung ist jedoch nicht unméglich,
wenn Lehrer*innen nur wenig iiber die Schiiler*innen, aber sehr vertieft tiber den
Stoff (wir sprechen vom Lerngegenstand) und vor allem dariiber Bescheid wissen,
wie man diesen auf sehr verschiedenen Wegen zuginglich werden lassen kann.
An gleicher Stelle erklirt Stern: ,Individualisierung bedeutet, viele Ankniipfungs-
punkete fiir den Stoff zu finden, zu wissen, wo dieser missverstanden werden kann,
und verschiedene Lern- und Ubungswege zu kennen.“ (Stern 2010, 21)

Von der sicheren Basis fachbezogenen Wissens aus konnen Lehrer*innen Lern-
gegenstinde anschlussfihig an unterschiedlichste Lernvoraussetzungen planen
und gestalten. So reflektieren sie, wie sich ein Lerngegenstand im Alltag der
Schiiler*innen realisiert; wie er anschaulich erfahrbar wird und mit Hilfe analoger
sowie digitaler Medien abstrakter werdende Vorstellungen iiber ihn herausgebil-
det werden kénnen. Die Verschiedenheit der Schiiler*innen kommt nicht nur
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durch solch unterschiedliche Zuginge, sondern auch in der Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand im Unterricht selbst ins Spiel. Denn wenn Lehrer*innen
verschiedene Schiilerinnen in der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
beobachten und unterstiitzen, gewinnen sie vertiefte Einsichten in unterschiedli-
che Lernvoraussetzungen und Entwicklungspotentiale. Das zeitweise Arbeiten im
Zwei-Pidagogen-System und die Reflexion von Unterricht im Team sensibilisieren
Lehrer*innen kontinuierlich fiir individuelle Entwicklungen der Schiiler*innen
sowie fiir Dynamiken in der Klasse.

So zeigt sich, dass die Heterogenititsdimensionen einer Lerngruppe fiir den
Unterricht selbstverstindlich relevant sind, dass aber verschiedene Aspekte von
Heterogenitit in die Planung von Unterricht zunichst eher implizir einfliefSen.
Mit Blick auf die einzelne Schiilerin und den einzelnen Schiiler werden Hetero-
genititsdimensionen vor allem im Verlauf des Unterrichtsvorhabens selbst sowie
in Bezug auf den gemeinsamen Lerngegenstand sichtbar und damit pidagogi-
schem Handeln und pidagogischer Reflexion zuginglich. Die von vornherein
explizite Berticksichtigung von Heterogenitit ist vor allem fiir die kleine Gruppe
von Schiiler*innen relevant, denen ein Anspruch auf Nachteilsausgleich bzw. ein
komplexer sonderpidagogischer Forderbedarf attestiert wurde. Fiir sie ist ggf. die
implizite Berticksichtigung von Heterogenitit bei der Planung des Unterrichts
tiber die Ausdifferenzierung des gemeinsamen Lerngegenstands allein nicht aus-
reichend, um ihren Bildungsbediirfnissen angemessen entsprechen zu kénnen.

Weshalb entsteht inklusiver Unterricht in Kooperation?

Inklusiver Unterricht ist so komplex, dass er nicht erst in der Unterrichtssituation
selbst strukturiert werden kann. Thn zu planen bedeutet, in dreierlei Hinsicht zu
strukturieren:

a) Zeitliche Strukturierung: Fiir jedes Unterrichtsvorhaben — ganz gleich, ob es
in einem einzelnen Unterrichtsfach oder ficheriibergreifend, als kurze Sequenz
oder als lingerfristiges Projekt angelegt ist — muss dariiber entschieden werden,
was wann und wie lange aus guten Griinden geschehen soll.

Materielle und raumliche Strukeurierung (vorbereitete Lernumgebung): Bil-
dung wird anhand konkreter Themen und Inhalte sowie anhand konkreter
Materialien moglich. Deshalb muss dariiber entschieden werden, welche Ma-
terialien die Lernumgebung enthalten soll. Insbesondere im Kontext kom-
petenzorientierter Lehrpline, die keinen umfassenden Kanon an Wissensbe-
stinden enthalten, muss die Bestimmung von Bildungsinhalten, thematischen
Schwerpunkten und geeigneten Materialien gut tiberlegt sein.

b

=



