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»-.. individuell, aber gemeinsam!”

Herausforderungen niedersachsischer Inklusionspraxis an Gymnasien und Konturen einer
inklusiven Schnittpunktedidaktik

Abstract

Eine wesentliche Gelingensbedingung inklusiven Unterrichts stellt eine Didaktik
dar, die Schiler*innen mit und ohne Forderbedarf in einen wechselseitigen Aus-
tausch bringt und bereits auf der Ebene der didaktischen Konstruktion von Unter-
richt binnendifferenzierte Lernwege so zusammenfiihrt, dass gemeinsame Lern-
situationen entstehen koénnen. Ein solcher - hier als ,Schnittpunktedidaktik’
bezeichneter didaktischer Ansatz — stellt jedoch nach wie vor ein Desiderat dar.
Er beansprucht — auch wenn der vorliegende Beitrag seinen Fokus auf eine spe-
zifische Praxis inklusiver Beschulung, genauerhin: das Bedingungsgefiige an
Gymnasien in Niedersachsen und hier dezidiert die Analyse einer Religionsunter-
richtsstunde legt — nicht nur in religionsdidaktischen Kontexten, sondern im
gesamten Facherkanon des Regelschulsystems Relevanz.

Schlagworte
Inklusion — Religionsdidaktik — Zieldifferenz — Gemeinsamkeit - inklusive
Schnittpunktedidaktik — Schiiler*innen mit und ohne Forderbedarf

Christian Espelage: ,... individuell, aber gemeinsam!” Herausforderungen niedersachsischer
Inklusionspraxis an Gymnasien und Konturen einer inklusiven Schnittpunktedidaktik
BY

ORF 32 (2024) 2, 202223 + DOI: 10.25364/10.32:2024.2.12 203



Christian Espelage

»--. individually, and yet together!”

Challenges of the inclusionary practice at grammar schools in Lower Saxony and contours
of an approach of inclusive ,crossroads didactics’

Abstract

Successful inclusive teaching is dependent on the adequate didactics. However,
inclusionary didactics encouraging the exchange between pupils with and
without special educational needs and crossing — already on the level of the
didactic construction of lessons — internally differentiated learning pathways in
a way that may lead to common learning situations, still remains a desirable
goal. Such an inclusionary didactic approach - to be referred to as ,crossroads
didactics’ in the following — does not only claim to be relevant in contexts of reli-
gious teaching but proves to be compatible with all school subjects within the
educational canon and all school types within the regular school system, even
though the present contribution lays its focus on a specific practice of inclusive
teaching, more precisely: on the conditions at grammar schools in Lower Sax-
ony, and here specifically on the analysis of one religion lesson.
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Inclusion — didactics of religion — difference in learning targets — joint
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Inklusive Bildung im schulischen Kontext intendiert ,das gemeinsame zielglei-
che oder zieldifferente Lernen von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
Behinderungen."1 Inklusion ist damit nicht einfach nur eine Frage inklusionsaffi-
ner ,Haltungen und Einstellungen aller an Schule Mitwirkenden"z, sondern vor
allem auch eine Frage der didaktischen Konstruktion von Unterricht. Das Gelin-
gen eines inklusiven Unterrichts steht und fallt mit einer inklusiven Didaktik, die
Schiiler*innen mit und ohne Forderbedarf in einen wechselseitigen Austausch
bringt.3 Ein entsprechender didaktischer Ansatz, der bereits auf der Ebene der
didaktischen Konstruktion von Unterricht binnendifferenzierte Lernwege so
zusammenfiihrt, dass gemeinsame Lernsituationen entstehen konnen, stellt
jedoch immer noch ein Desiderat dar.

Welche grundsatzlichen unterrichtsbezogenen Problemlagen zeigen sich im
Inklusionsdiskurs? Vor welchen spezifischen Herausforderungen gegenwartiger
Inklusionspraxis stehen Lehrkrafte an niedersachsischen Gymnasien? Welche
didaktischen Konsequenzen ergeben sich aus diesen Problemlagen und Heraus-
forderungen fiir die Planung und Gestaltung von inklusivem Unterricht? Und wie
muss letztlich eine inklusive Didaktik konturiert sein, die auf diese Probleme und
Herausforderungen reagiert?

Der vorliegende Beitrag bewegt sich vor allem im propadeutischen Vorfeld einer
inklusiven Didaktik, welche binnendifferenzierte Lernwege (Zieldifferenz) und
gemeinsame Lernsituationen (Teilhabe) in ein komplementéares Verhaltnis bringt.
Ein solcher von mir als Schnittpunktedidaktik4 apostrophierter inklusiv-didakti-
scher Ansatz beansprucht nicht nur in religionsdidaktischen Kontexten Relevanz,
sondern diirfte sich auch an samtliche Facher des schulischen Bildungskanons
und an alle Schulformen des Regelschulsystems als anschlussfahig erweisen.

1 KULTUSMINISTERKONFERENZ: Pddagogische und rechtliche Aspekte der Umsetzung des Ubereinkommens der Vereinten
Nationen vom 13. Dezember 2006 (ber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (Behindertenrechtskonvention —
VN-BRK) in der schulischen Bildung (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 18.11.2010), 3.

2 KULTUSMINISTERKONFERENZ: Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen (Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 20.10.2011), 7.

3 Vgl. dazu auch MULLER-FRIESE, Anita / SCHWEIKER, Wolfhard: Inklusives Lernen im Religionsunterricht, in: ELSENBAST,
Volker / OTTE, Matthias / PITHAN, Annebelle (Hg.): Inklusive Bildung als evangelische Verantwortung, Hofgeismar:
Gemeinschaftswerk der Ev. Publizistik 2013, 38-48, 40.

4 Die konzeptionelle Idee einer inklusiven Schnittpunktedidaktik basiert auf einer unveréffentlichten Hausarbeit, die ich
2013 im Rahmen der Staatspriifung am Studienseminar Hildesheim fiir das Lehramt an Gymnasien unter dem Titel ,Im
Spannungsfeld zwischen Zieldifferenz und Teilhabe — Planung und Reflexion einer inklusiven Deutschstunde in einer 7.
Klasse innerhalb der Sequenz Inhaltsangabe” eingereicht habe. Seitdem wurde diese Idee in zwei Aufsétzen entfaltet
und an Unterrichtsbeispielen konkretisiert [siehe ESPELAGE, Christian: Lernen am gemeinsamen Lerngegenstand -
Inklusiven Religionsunterricht planen und gestalten, in: BAUMERT, Britta / WILLEN, Mareike (Hg.): Werkstatt Inklusion. Ein
Teilprojekt der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung, Miinster: Waxmann 2020, 101-111 & ESPELAGE, Christian: Im
Spannungsfeld von Zieldifferenz und Teilhabe — Unterrichten in inklusiven Kontexten, in: KURSCHNER, Wilfried (Hg.):
Heterogenitdt — Phanomene, Chancen und Probleme, Berlin: LIT 2020 (= Vechtaer Universitatsschriften 42), 9-40].
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Der Beitrag ist so strukturiert, dass auf der Basis einerseits grundsatzlicher
unterrichtsbezogener Problemlagen im Inklusionsdiskurs und andererseits spe-
zifischer Probleme gegenwartiger Inklusionspraxis an niedersachsischen Gym-
nasien — exemplarisch veranschaulicht anhand einer Unterrichtsvignette und
anhand von Zitaten aus einer kleinen nicht reprasentativen Fragenbogen-Erhe-
bung - didaktische Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung und -gestaltung
abgeleitet und darauf aufbauend Konturen einer inklusiven Schnittpunktedidak-
tik entwickelt werden.

Die Pointe einer solchen Schnittpunktedidaktik (vgl. Kap. 6) besteht darin, dass
- bedingt durch die Herstellung eines sich erganzenden Zusammenhangs zwi-
schen Zieldifferenz und Gemeinsamkeit — eine in der Inklusionspraxis haufig zu
beobachtende dichotome Aufteilung der Lerngruppe in Regel- und Forderschi-
lertinnen aufgehoben und damit der Gefahr eines Parallelunterrichts® entgegen-
gewirkt wird, womit der Inklusionsgedanke auf der Ebene des Unterrichts eine
Ausscharfung und Starkung erfahrt. Eine inklusive Schnittpunktedidaktik reagiert
dabei in ihrer konzeptionell-didaktischen Ausrichtung auf eine dichotome, kate-
gorisierende Praxis der Inklusionsklassenbildung und nimmt Forderschiler*in-
nen und gymnasiale Regelschiiler*innen mit ihren jeweils individuellen Fahigkei-
ten, Lernvoraussetzungen und den daraus resultierenden individuellen Lernwe-
gen als didaktische Planungskomponenten im Sinne von Subjektorientierung
und didaktischer Passgenauigkeit bei der Konstruktion von inklusiven Lernumge-
bungen ernst. Sie verortet sich im Kontext eines engen Inklusionsbegriffs7, der
eine auf padagogischer Diagnostik basierende Kategorisierung von Schiiler*in-
nen im Sinne einer Differenzierung von Forderschiilersinnen und gymnasialen
Regelschiiler*innen als zielfiihrend fiir eine passgenaue didaktisch-konzeptio-
nelle Anlage von inklusivem Unterricht versteht.

JInklusiver Unterricht ist individuell, aber gemeinsam! Man muss immer diffe-
renziert und individualisiert mit den Schiilern arbeiten, aber auch gemeinsa-
mes Lernen muss vorkommen. Leider findet gemeinsames Lernen, was sich
auf den Inhalt bezieht, kaum statt. Gemeinsam bedeutet haufig nur, dass die
Forder- und Regelschiiler im selben Raum an unterschiedlichen Aufgaben ler-

5 Vgl. BUDDE, Jiirgen u. a.: Inklusion als Professionalisierungsdilemma?, in: BAUMERT / WILLEN 2020 [Anm. 4], 45-61, 53.
6 Vgl. ESPELAGE 2020 [Anm. 4], 11.
7 Vgl. dazu z. B. auch LGSER, Jessica M. / WERNING, Rolf: Inklusion — allgegenwartig, kontrovers, diffus?, in: Erziehungswissen-

schaft 26 (2015) 17-24, 171.
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nen oder auf einer sozialen Ebene irgendwie in Kontakt sind. Ein Patentrezept,
wie inklusiver Unterricht aufgebaut sein soll, kenne ich nicht, aber er muss auf
jeden Fall individuell und gemeinsam sein."®

In dieser AuRerung einer Lehrkraft einer niedersichsischen inklusiv arbeitenden
Schule wird eine paradigmatische Problemlage umrissen, welche die Umsetzung
von Inklusion an Gymnasien9 redundant begleitet und sich auf unterschiedlichen
Ebenen manifestiert:

Angesprochen wird hier erstens ein méglicher Hiatus zwischen préaskriptiv-nor-
mativen Horizonten und deskriptiv-empirischen Ebenen von Inklusionskonzepten:
Die Haufung der Verwendung des Modalverbs ,miissen’ in dem angeflihrten Zitat
verweist auf eine Signatur von Inklusion, die als Idee eine bestimmte ethisch
konnotierte Form des didaktisch-padagogischen Handelns einfordert und dabei
an Werten wie zum Beispiel Teilhabe und Partizipation, Wertschatzung des Indi-
viduums, Anerkennung von Vielfalt, Gerechtigkeit oder auch Chancengleichheit
orientiert ist. Inklusion als ethischer Wert in didaktische Kontexte ubersetzt,
musste deshalb auf einen Unterricht zielen, der Schiler*innen einerseits ein Ler-
nen auf individualisierten'®, binnendifferenzierten, die individuellen Lernaus-
gangslagen beriicksichtigenden Lernwegen und andererseits ein Lernen auf
gemeinsamen Lernwegen eréffnen will. Zieldifferenz und Gemeinsamkeit sollten
dabei in einem ausgewogenen Malie beriicksichtigt werden.'” Was hier als
Anspruch formuliert, in der obigen AuRerung der Lehrkraft allerdings indikati-
visch (,Inklusiver Unterricht ist individuell, aber gemeinsam!”) konstatiert wird,
stellt eine normative Setzung dar, die gegenwartig vielfach in der Praxis inklusi-

Diese Aussage stammt aus einer Fragebogen-Umfrage (n=5), welche der Verfasser des Beitrages mit (Gymnasial-)Lehr-
kraften aus Niedersachsen im Schuljahr 2022/2023 durchgefiihrt hat. Es sollen an dieser Stelle lediglich Praxiseinblicke
eroffnet werden, ohne dass sich hiermit der Anspruch auf eine methodisch geleitete qualitativ-empirische Studie
verbindet.

Auch wenn die hier angesprochene Problemlage v. a. im Kontext von Inklusion an Gymnasien perspektiviert wird, betrifft
sie zum Teil auch andere Schulformen, an denen inklusiv gearbeitet wird. Die hier dargelegte zweite und vierte Ebene
der Problemlage zeigt sich zum Beispiel auch an Grund- und Gesamtschulen.

Im Blick auf das weite semantische Feld und die Polyvalenz des Individualisierungsbegriffs im allgemein- und religions-
padagogischen Diskurs vgl. z. B. GRUMME, Bernhard: Heterogenitét in der Religionspadagogik. Grundlagen und konkrete
Bausteine, Freiburg i.Br.: Herder 2017, v. a. 38—97; RABENSTEIN, Kerstin / WISCHER, Beate (Hg.): Individualisierung schul-
ischen Lernens. Mythos oder Kénigsweg?, Seelze: Klett 2016; HAEN, Sara: Uberlegungen zum Individualitatsbegriff im
Spannungsfeld von Heterogenitat und Pluralitat, in: GRUMME, Bernhard / ScHLAG, Thomas / RICKEN, Norbert (Hg.): Hetero-
genitat. Eine Herausforderung fiir Religionspadagogik und Erziehungswissenschaft, Stuttgart: Kohlhammer 2021
(= Religionspadagogik innovativ 37), 85-96, 85-90 oder BAUMERT, Britta / TESCHMER, Caroline: Konfessionell — kooperativ
- pluralitatssensibel. Weichenstellungen einer Didaktik zum kokoRU 2.0, in: TUNA, Mehmet Hilmi / JUEN, Maria (Hg.):
Praxis fir die Zukunft. Erfahrungen, Beispiele und Modelle kooperativen Religionsunterrichts, Stuttgart: Kohlhammer
2021, 71-85, 75f.

Dieser Beitrag folgt dem Individualisierungsverstéandnis RABENSTEINS / WISCHERS 2016 [Anm. 10], wonach Schiilertinnen
unterschiedliche Lernvoraussetzungen (z. B. kognitive Fahigkeiten, Lernstile, Vorwissen, Interessen) bzw. Hetero-
genitatsdimensionen (vgl. dazu auch die Ausfiihrungen zum vertikalen Heterogenitatsbegriff bei BAUMERT / TESCHMER
2021 [Anm. 10], 75f.) aufweisen, auf die der Unterricht (zeitgleich) durch unterschiedliche Lernangebote und Lernwege
reagiert, um eine Passung zwischen Lernvoraussetzungen und Lernangeboten bzw. Lernwegen herzustellen.

Vgl. SCHWEIKER, Wolfhard: Prinzip Inklusion. Grundlagen einer interdisziplindren Metatheorie in religionspadagogischer
Perspektive, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2017, 219; vgl. ebenso ESPELAGE 2020 [Anm. 4], 10.
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ven Unterrichts noch nicht eingeldst ist. Dabei gilt es zu bedenken, dass in funk-
tional differenzierten Gesellschaften gesellschaftliche Teilsysteme ebenso wie
Organisationen nur eine ,begrenzte bzw. an Bedingungen gekniipfte Inklusion
[erlauben]. [...] Uneingeschrénkte Inklusion erscheint aus dieser Perspektive illu-
sorisch.'? Das Verstandnis von Inklusion als normatives, die Unterrichtspraxis
leitendes Prinzip wird dann besonders problematisch, wenn die Forderung nach
uneingeschrankter Wertschatzung von Individualitat und umfassender Teilhabe
kontrar zu tatsachlichen Unterrichtserfahrungen stehen und konkrete didakti-
sche Realisierungsvorschlage fir die Einlosung dieser normativen Forderungen
fehlen.'®

Auch die zweite Ebene der paradigmatischen Problemlage der Inklusionspraxis
ist in dem Hiatus zwischen praskriptiv-normativer Inklusionsidee und haufig
beobachtbarer Inklusionspraxis14 begriindet; sie betrifft die didaktische Ausge-
staltung inklusiven Unterrichts und zielt auf die Frage der didaktischen Konstruk-
tion inklusiver Lernumgebungen und deren Realisierung: Inklusiver Unterricht
steht unter den Bedingungen einer in ihm besonders stark ausgepragten Hetero-
genitat einerseits vor der didaktischen Herausforderung, eine Einzelperspektive
einzunehmen und mdglichst fir jeden Lernenden individualisierte, binnendiffe-
renzierte, zieldifferente Lernangebote und Lernphasen bereitzustellen. Anderer-
seits darf er die Gruppenperspektive nicht unberiicksichtigt lassen, um gemein-
same, die inklusive Lerngruppe verbindende, kooperative Lernphasen zu eroff-
nen. Auf dieses didaktische Spezifikum weist auch die interviewte Lehrkraft hin,
indem sie herausstellt, inklusiver Unterricht sei ,individuell, aber gemeinsam’
[Hervorhebung durch C.E]. Mit der Konjunktion ,aber’ markiert die Lehrkraft
zurecht ein Spannungsverhaltnis zwischen individualisierten und kooperativen
Lernphasen: Didaktische Planungsentscheidungen einer Lehrkraft hinsichtlich
der didaktischen Konstruktion von inklusivem Unterricht vollziehen sich immer
DEDERICH, Markus: Ethische Aspekte der Inklusion, in: https://www.inklusion-lexikon.de/Ethik_Dederich.pdf [abgerufen am

19.03.2024], 1; vgl. auch BOTTINGER, Traugott: Inklusion. Gesellschaftliche Leitidee und schulische Aufgabe, Stuttgart:
Kohlhammer 2016, 21.

Vgl. DEDERICH 2013 [Anm. 12], 1-6; vgl. auch DEDERICH, Markus: Inklusion und Emotion, in: Behinderte Menschen. Zeit-
schrift flir gemeinsames Leben, Lernen und Arbeiten 6 (2018) 19-29. Vgl. ebenso DEDERICH, Markus: Schulische Inklusi-
on: Grundannahmen, Probleme und Perspektiven, in: BAUMERT, Britta / WILLEN, Mareike (Hg.): Zwischen Personlichkeits-
bildung und Leistungsentwicklung. Fachspezifische Zugénge zu inklusivem Unterricht im interdisziplindren Diskurs, Bad
Heilbrunn: Julius Klinkhardt 2019, 17-32, 30: ,Mit Blick auf die angesprochenen Dilemmata und auf verschiedenen
Ebenen angesiedelten Umsetzungsprobleme ist ein Inklusionsbegriff erforderlich, der zwei Funktionen hat: Zum einen
muss er durch eine orientierende, padagogisch ausgerichtete theoretische Konzeption unterfiittert sein, die u. a. schul-
organisatorische, curriculare, didaktische und methodische Aspekte beriicksichtigt; zum anderen muss er als kritisch-
analytisches Instrument konzipiert werden, mit dessen Hilfe situativ eingebettetes, konkretes praktisches Handeln, insti-
tutionelle Ordnungsmuster, Zwéange und Dynamiken sowie gesellschaftliche Aspekte der Prekarisierung, Marginalisier-
ung und Exklusion reflektiert und nétigenfalls abgebaut werden kénnen.”

Empirische Befunde, die diesen Hiatus stiitzen, wurden von BLESS, Gerard: Integrationsforschung: Entwurf einer
Wissenskarte, in: Zeitschrift fiir Heilpadagogik 68 (2017) 216-227, 217-219 zusammenfassend dargelegt. Sie beziehen
sich v. a. auf die Auswirkungen schulischer Inklusion auf das Leistungsvermogen und auf psychosoziale Variablen (wie
z. B. das Selbst- und Begabungskonzept) von Schiiler*innen mit und ohne sonderpédagogischem Forderbedarf.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 2 « 202-223 208



15

16
17
18
19

20

schon im Spannungsfeld von Zieldifferenz und Gemeinsamkeit' °, welches aus
dem ,Dilemma der Einzel- und Gruppenperspektive"16 resultiert. Eine ins Extrem
getriebene Zieldifferenz im Sinne einer Subjektorientierung und Individualisie-
rung des Lernens (Einzelperspektive) wiirde die Lerngruppe ,atomisieren’ und
,die Vereinzelung im individuellen Lernen”'” die Idee eines gemeinsamen Unter-
richts konterkarieren. Eine einseitige Fokussierung der Gruppenperspektive im
Rahmen gemeinsamer Lernsituationen wiederum wiirde dem individuellen Lern-
und Forderanspruch des Inklusionskonzeptes nicht gerecht.18

Inklusion als ethisches, an den Werten Teilhabe, Partizipation und Wertschat-
zung von Individualitat orientiertes Gut'® kommt im Kontext der didaktischen
Konstruktion von Unterricht vielmehr die Aufgabe zu, Regel- und Forderschi-
lerxinnen sowohl individualisierte als auch gemeinsame Lernphasen in einem
ausgewogenen Verhaltnis zu eroffnen.

Eine dritte in den Blick zunehmende Problemlage der Inklusionspraxis betrifft die
angestrebten Lernzieldimensionen und Lerngegenstdnde eines inklusiven Unter-
richts: Inklusiver Unterricht, der curricular orientiert ist und eine inhaltliche Ausei-
nandersetzung an Lerngegenstanden intendiert, kann sich nicht nur auf den
Aspekt einer sozialen Interaktion von Regel- und Forderschiiler*innen beschran-
ken, sondern schliel3t notwendigerweise auch ein gemeinsames inhaltliches Ler-
nen an einem gemeinsamen Lerngegenstand ein. Dies kann am Lernort ,Gymna-
sium’ eine besondere Herausforderung darstellen, da der Abstraktions- und Kom-
plexitatsgrad der gymnasialen Unterrichtsinhalte — gerade in hoheren Klassen-
stufen, z. B. in der Mittelstufe — das Finden gemeinsamer Lerngegenstande, die
sowohl die Regel- als auch die Foérderschiler*innen auf unterschiedlichen
Niveaustufen® erschlieRen kénnen, erschwert. Ein inklusives Curriculum, das
z. B. gemeinsame Lerngegenstande fiir gymnasiale Regel- und Forderschiler*in-

Das hier angesprochene Spannungsfeld ist nahezu jeder Definition von Inklusion inharent; vgl. dazu z. B. die Inklusionsdefini-
tionen von BAUMERT, Britta / VIERBUCHEN, Marie-Christine / TEAM BRIDGES: Inklusion im interdisziplindren Diskurs - die Entwick-
lung von Qualitdtsmerkmalen in der Werkstatt Inklusion, in: BAUMERT / WILLEN 2020 [Anm. 4], 13-44, 13f. oder KAMMEYER,
Katharina: Inklusion theologisch — Begriindungen, Deutungen und Impulse, in: ELSENBAST / OTTE / PITHAN 2013 [Anm. 3],
15-27, 15; vgl. auch HiNz, Andreas: Inklusion — von der Unkenntnis zur Unkenntlichkeit? — Kritische Anmerkungen zu einem
Jahrzehnt-Diskurs tiber schulische Inklusion, in: Zeitschrift fir Inklusion 1 (2013) 1-17, 5; DEDERICH 2019 [Anm. 13], 24; PITHAN,
Annebelle: Art. ,Inklusion”, in: WiReLex 2015, http://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100019/ [abgerufen am 21.03.2024],
6.

SCHWEIKER 2017 [Anm. 11], 219.
EBD.
Vgl. EBD.

DEDERICH, Markus: Inklusion und das Verschwinden der Menschen. Uber Grenzen der Gerechtigkeit, in: Behinderte
Menschen. Zeitschrift fiir gemeinsames Leben, Lernen und Arbeiten 1 (2013) 33-42, 33f.

REIs, Oliver: Alles eine Frage des Mindsets?! Eine Ordnung des Inklusionsdiskurses und die Folgen fiir die inklusive
Didaktik, in: BUTTNER, Gerhard u. a. (Hg.): Heterogenitat im Klassenzimmer, Babenhausen: LUSA 2018 (= JKR 9), 9-46,
32-35; vgl. ebenso GARTNER, Claudia / HANS, Anna: ,Wenn Lowin und Elefant sich unterhalten”. Inkludierende und exklu-
dierende Momente im &sthetischen Lernen, in: BUTTNER u. a. 2018 [Anm. 20], 171-186, 180f.
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nen ausweist, fehlt bislang. Dies flihrt in der inklusiven Unterrichtspraxis an Gym-
nasien dazu, dass gemeinsames inhaltliches Lernen von Regel- und Forderschii-
ler*sinnen an einem gemeinsamen Lerngegenstand kaum stattfindet und soziale
Dimensionen des Lernens in den Vordergrund geriickt werden (z. B. Lernen an
differenten Themen bzw. Lerngegenstanden mit alternierenden Phasen von Ein-
zel-, Partner- und Gruppenarbeit, in denen die Regelschiiler*innen in die Rolle von
Lernhelfer*innen fiir die Férderschiiler*innen einriicken). Die Insuffizienz eines
solchen didaktischen Settings markiert auch die folgende Aussage der inter-
viewten Lehrkraft: ,Gemeinsam bedeutet haufig nur, dass die Férder- und Regel-
schiiler im selben Raum an unterschiedlichen Aufgaben lernen®. Ein inklusiver
Unterricht, der auf einen Austausch lber unterschiedliche Vorstellungen und Per-
spektiven von Forder- und Regelschiler*innen zu einem gemeinsamen Thema
bzw. Lerngegenstand abzielt und eine Perspektivenverschrankung intendiert,
wird so verunmoglicht. Auch die Gefahr der oben dargestellten ,Atomisierung’
der Lerngruppe steigt.

Eine vierte zu reflektierende Problemlage inklusiver Unterrichtspraxis zeigt sich in
der Wahrnehmung der inklusiven Lerngruppe: ,Inklusion definiert sich nicht nur
Uber den Zugang zu einem System, sondern auch” — so eine vielfach im Inklusi-
onsdiskurs vertretene These — ,lber Ausmall bzw. Qualitat der Teilhabe an die-
sem System".21 Um diesen Anspruch einzulosen, miissten Kategorisierungen,
die eine Unterscheidung zwischen Schiiler*innen mit und ohne Forderbedarf vor-
nehmen, grundsatzlich vermieden werden.”? Allerdings bleibt die Wahrnehmung
der inklusiven Lerngruppe insofern dichotom, als zwischen Regel- und Forder-
schiiler*innen weiterhin differenziert wird. Solch eine zweigeteilte Wahrnehmung
der inklusiven Lerngruppe, die auch in der Aussage der interviewten Lehrkraft
deutlich wird, kann einerseits Stigmatisierungstendenzen innerhalb der Lern-
gruppe befdérdern und Inklusionsprozesse ausbremsen; andererseits scheinen
Kategorisierungen im Sinne einer Differenzierung zwischen Regel- und Forder-
schiler*innen geboten, um auf der Grundlage einer differenzierten padagogi-
schen Wahrnehmung die jeweiligen Lernausgangslagen zu erkunden, Forderbe-
darfe zu diagnostizieren und darauf aufbauend z. B. moéglichst passgenaue indi-
viduelle Forderangebote und BinnendifferenzierungsmalRnahmen im inklusiven

BOTTINGER, Traugott: Forderbedarf gleich Ausgrenzung? Ein systematischer Forschungsreview zur sozialen Dimension schul-
ischer Inklusion in der Primarstufe in Deutschland, in: Empirische Sonderpadagogik 13 (2021) 216-237, 217.

Vgl. BGTTINGER 2016 [Anm. 12], 25.
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Unterricht bereitzustellen.”® Potenziert wird diese Problematik noch einmal
durch das sogenannte Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma (vgl. Kap. 3), welches
zudem dazu fiihrt, dass die durch die begriffliche Differenzierung von Inklusion
und In’tegration24 markierten konzeptionellen Unterschiede nivelliert werden.

Letztlich gipfelt die hier angerissene paradigmatische Problemlage der Inklusi-
onspraxis in dem grundlegenden Desiderat einer inklusiven Didaktik, welche die
didaktische Konstruktion von inklusivem Unterricht im Spannungsfeld von Ziel-
differenz und Gemeinsamkeit bedenkt.”> Soll die Perspektive eingeholt werden,
was Gemeinsamkeit auf der Ebene der didaktischen Konstruktion von inklusivem
Unterricht bedeuten kann, dann bedarf es des Ausweises von Schnittpunkten
binnendifferenzierter Lernwege, Giber die gemeinsame Lernsituationen entstehen
kénnen.”®

Schule als Lernort und padagogisches Handlungsfeld steht immer schon im
Spannungsfeld von padagogisch-didaktischen Entscheidungen einerseits und

Diskriminierung ist keine Signatur von padagogischer Diagnostik als solcher, sondern entsteht allererst, wenn diese mit
moralischen Wertungen supercodiert wird; vgl. TISCHLER, Bjorn: Themen- und erlebnisbasierte Inklusion — Ein Ausweg
aus Missverstandnissen und Widerspriichlichkeiten, in: BAUMERT / WILLEN 2019 [Anm. 13], 111-117, 112; vgl. ebenso
FucHs, Peter: ,Keine Inklusion ohne Exklusion, keine Exklusion ohne Inklusion®, in: G.I.W. Info 2 (2011) 1-8, 4.

Zur kontroversen Diskussion um das Stigmatisierungspotenzial von Kategorisierungen in inklusiven Unterrichtskontexten und
daran anschlieRende Forderungen nach Dekategorisierung vgl. z. B. MUSENBERG, Oliver / RIEGERT, Judith / SANSOUR, Teresa
(Hg.): Dekategorisierung in der Padagogik. Notwendig oder riskant?, Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt 2018 oder auch WOCKEN,
Hans: Dekategorisierung: Eine Einladung zur kategorialen Bescheidenheit. Sozialpsychologische Grundlagen und inklusions-
padagogische Konsequenzen, in: Vierteljahresschrift fiir Heilpadagogik und ihre Nachbargebiete 84 (2015) 100-112.

Die Frage nach der Sinnhaftigkeit von (De-)Kategorisierung scheint im Inklusionsdiskurs noch nicht abschlieRend geklart:
Dekategorisierung hat gewiss einen ,sozialmoralischen Gewinn“ durch ,die Vermeidung von Stigmatisierung durch den
Verzicht auf negative Etikettierungen” (DEDERICH 2019 [Anm. 13], 27). Auf der Ebene der Unterrichtsplanung und -durch-
fiihrung hat Dekategorisierung ,jedoch einen hohen Preis, weil [...] [sie] mit einem Verlust einer differenzierten padago-
gischen Wahrnehmung, einer Verunmaglichung der begrifflichen Kennzeichnung spezifischer gruppenbezogener
Problemlagen” (EBD.) und folglich auch einer weniger passgenauen individuellen Férderung von Schiler*innen aufgrund
einer mangelnden Beachtung individueller (diagnostizierter) Lernausganglagen einhergeht; vgl. M&BUS, Benjamin /
VIERBUCHEN, Marie-Christine: Die Kritik an Diagnostik im inklusiven Schulsystem — Ein Pladoyer fiir (sonder-)pddagogische
Diagnostik im Spiegel des RTI-Modells, in: BAUMERT / WILLEN 2019 [Anm. 13], 87-96, 91.

Vgl. BOTTINGER 2016 [Anm. 12], 24-26.

Wocken wies darauf im Kontext einer Theorie gemeinsamen Unterrichts bereits 1987 hin: ,Es gilt die Balance zu wahren
zwischen individuellen Lernangeboten einerseits, damit jedes Kind zu seinen Mdglichkeiten findet, und gemeinsamen Lernsit-
uationen andererseits, damit die soziale Interaktion der Kindergruppe geférdert wird.” (WOCKEN, Hans: Integrationsklassen in
Hamburg, in: DERS. / ANTOR, Georg (Hg.): Integrationsklassen in Hamburg. Erfahrungen — Untersuchungen — Anregungen,
Solms-Oberbiel: Jarick 1987, 65-90, 75.)

Wockens Ansatz ist bislang im Hinblick auf die didaktische Konstruktion von inklusivem Unterricht nicht weiter konkretisiert
worden. Tragfahige didaktische Konzeptionen, die die Konstruktion von inklusivem Unterricht im Rahmen eines ausgewogenen
Verhéltnisses zwischen individualisierten und gemeinsamen Lernsituationen in den Blick nehmen, fehlen auch heute noch; vgl.
ESPELAGE 2020 [Anm. 4], 109; vgl. auch HEIMLICH, Ulrich: Gemeinsamer Unterricht im Rahmen inklusiver Didaktik, in: DERS. /
WEMBER, Franz B. (Hg.): Didaktik des Unterrichts im Férderschwerpunkt Lernen. Ein Handbuch fur Studium und Praxis, Stuttgart:
Kohlhammer 2012, 69-80, 69f. oder BLESS 2017 [Anm. 14], 223.

Vgl. ESPELAGE 2020 [Anm. 4], 104.
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schulorganisatorisch-strukturellen und ressourcenbedingten Erwdgungen ande-
rerseits.”’ Dieses Spannungsfeld zieht sich auch durch die Umsetzung der Inklu-
sion an niedersachsischen Gymnasien. Als Inklusionsklasse apostrophiert wer-
den hier ausschliellich Klassen, die aus fiinf Forderschiler*innen mit dem diag-
nostizierten Foérderbedarf ,geistige Entwicklung’ (und nicht etwa Schiiler*innen
mit dem Forderbedarf ,Horen’ oder ,Sehen’) und aus ca. 20 gymnasialen Regel-
schiler*innen bestehen. Diese Zusammensetzung dirfte in der Regel nicht vor-
rangig padagogisch-didaktisch begriindet sein, sondern auf schulorganisato-
risch-ressourcenbedingten Kausalitaten beruhen, die sich folgendermalien spe-
zifizieren lassen:

1. Personelle Ressourcen: Durch die beschriebene Klassenzusammensetzung
wird der Schule eine Forderschullehrkraft mit vollem Lehrdeputat zugewie-
sen, die entweder in gemeinsamen Lernphasen im Team-Teaching mit den
jeweiligen Gymnasiallehrkraften die gesamte Lerngruppe oder aber in bin-
nendifferenzierten Lernphasen die Forderschiiler*innen unterrichtet.”® Darii-
ber hinaus kommt es zur Bildung kleinerer Lerngruppen resp. Klassen mit
insgesamt nur 25 Schiiler*innen, da die Forderschiler*innen mit dem Forder-
schwerpunkt ,geistige Entwicklung’ doppelt in die Klassenstatistik eingerech-
net werden.?’

2. Finanzielle und materielle Ressourcen: Des Weiteren werden niedersachsi-
schen Gymnasien mit ,Inklusionsklassen’ auch finanzielle und materielle Res-
sourcen fiir notwendige sonderpadagogische Lernmittel und Raumlichkeiten
bereitgestellt. Konkret bedeutet dies, dass Differenzierungsraume und Raum-
lichkeiten fiir lebens- und alltagspraktischen Unterricht (z. B. Schulkiiche,
Werkraum) eingerichtet und Differenzierungsmaterialien (z. B. Plus-Mi-
nus-Laster, Einkaufssimulator, Anlaut-Ordner mit Anlautbildern, Symbolsys-
teme zur unterstiitzten Kommunikation [METACOM], Lesemagnetbox, Spect-
ral Lernpalette) angeschafft werden kdnnen. Zudem kdnnen den Forderschii-

Vgl. VON SALDERN, Matthias: Kompetenz- und Standardorientierung — ganz neue Konzepte?, in: JANTOWSKI, Andreas / MOLLERS,
Rigobert (Hg.): Unterricht im Spannungsfeld zwischen Kompetenz- und Standardorientierung (= Impulse 61), Bad Berka: Thillm
2014, 12-25, 15f,; vgl. auch WISCHER, Beate: Umgang mit Heterogenitat im Unterricht — Das Handlungsfeld und seine Heraus-
forderungen, in: https://www.lernende-schulen.at/mod/resource/view.php?id=146&forceview=1 [abgerufen am 21.03.2024]
oder PITHAN 2015 [Anm. 15], 9f.

Besteht eine inklusive Lerngruppe an niedersachsischen Schulen nicht aus mindestens 5 Schiiler*innen mit diagnosti-
ziertem Forderbedarf, wird die Forderschullehrkraft folglich nicht mit vollem Unterrichtsdeputat in der Lerngruppe einge-
setzt und muss ggf. mehrere Foérderschiiler*innen in unterschiedlichen Lerngruppen — gelegentlich sogar an unter-
schiedlichen Schulen - betreuen. Diese Praxis fiihrt dazu, dass Foérderschiiler*innen an inklusiven Schulen (z. B. Gymna-
sien) in einigen Stunden - aufgrund des oben skizzierten Unterrichtsstundenverteilungsschliissels von inklusiv arbeit-
enden Forderschullehrkraften — anstatt von Férderschul- von Regelschullehrkraften (z. B. Gymnasiallehrkraften) ohne
spezielle sonderpadagogische Ausbildung unterrichtet werden.

Die durchschnittliche KlassengroRRe bei Einschulung in Jahrgang 5 an niedersachsischen Gymnasien betrégt in der
Regel ca. 30 Schiiler*innen.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 32 (2024) 2 « 202-223 212



30

31
32

33
34

35

ler*sinnen durch diese zusatzlich bereitgestellten Ressourcen auch auller-
schulische Angebote zum Erwerb sogenannter ,Lebenskompetenzen” (z. B.
Einkaufen auf dem Wochenmarkt, berufsbezogene Lernsituationen) ermég-
licht werden.

Im (religions-)padagogischen Inklusionsdiskurs wird solch eine an Labeling-Pro-
zesse gekniipfte ressourceneroffnende Realisierung und Ausgestaltung von
Unterricht als ,Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma’ oder ,Labeling-Dilemma’
bezeichnet. Die Gymnasien ,stecken insofern in einem ,Ressourcen-Etikettie-
rungs-Dilemma®, als sie ,genétigt [sind], moglichst viele Kinder als beeintrach-
tigt’ zu etikettieren, weil die MalRnahmen zum gemeinsamen Unterricht aller Kin-
der [...] chronisch unterfinanziert sind.3% so ,[sind] die finanziellen und personel-
len Zuwendungen fir inklusiv arbeitende Schulen an das einzelne Kind gebunden
[...] und von der Attestierung eines Férderbedarfs“®! abhingig. Méller et al. ver-
weisen in diesem Zusammenhang darauf, dass die ,Inklusionsquote’ (= prozen-
tualer Anteil der Schiiler*innen mit diagnostiziertem Forderbedarf im Regelschul-
system) in Deutschland von 18,4% im Schuljahr 2008/2009 auf 31,4% im Schul-
jahr 2013/2014 signifikant gestiegen, die ,Selektionsquote’ (=prozentuale Anzahl
der Schiiler*innen mit Beeintrachtigungen, die im Forderschulsystem unterrich-
tet werden) aber in diesem Zeitraum mit 4,8% bzw. 4,7% nahezu konstant geblie-
ben ist.>?

,In jeder Schulklasse in Deutschland findet sich eine breite Vielfalt von menschli-
chen Eigenschaf’[en.“33 Die Heterogeni’[éit34 einer Lerngruppe gilt schon langst
im erziehungswissenschaftlichen Diskurs als ,reale Bedingung, vielleicht sogar
als wiinschenswerter Ausgangspunkt von Unterricht und Erziehung"35; homo-

MOLLER, Rainer / PITHAN, Annebelle / SCHOLL, Albrecht / BUCKER, Nicola: Religion in inklusiven Schulen. Soziale Deutungsmuster
von Religionslehrkraften, Miinster: Waxmann 2018, 15.

EBD.

Vgl. EBD.; zur Kritik an der Inklusionsquote vgl. WOCKEN, Hans: Die verfiihrerische Faszination der Inklusionsquote. Ein Aufschrei
gegen die Etikettierungsschwemme und den Separationsstillstand, in: https://magazin-auswege.de/data/2016/02/Wocken_
Etikettierungsschwemme.pdf [abgerufen am 21.03.2024], 10-12. Wocken betont den Desinformationscharakter der Inklusions-
quote: ,Die Inklusionsquote ist als alleiniger Parameter kein valider und vertrauenswiirdiger Indikator fiir Fortschritte der Inklu-
sionsreform, sie bedarf dringend der Erganzung durch die Separations- und Férderquote. Allein diese Trias von Inklusions-,
Separations- und Forderquote vermag ein informatives, zuverlassiges und interpretationsfahiges Bild tiber die Wirklichkeit der
Inklusionsentwicklung zu vermitteln” (Egp., 10).

Vock, Miriam / GRONOSTAJ, Anna: Umgang mit Heterogenitét in Schule und Unterricht, Berlin: Brandt 2017, 13.

Vgl. dazu auch die Ausfiihrungen zum vertikalen Heterogenitatsbegriff in Abgrenzung zum horizontalen Pluralitatsbe-
griff nach BAUMERT / TESCHMER 2021 [Anm. 10], 75f.

TILLMANN, Klaus-Jiirgen: Kann man in heterogenen Lerngruppen alle Schiilerinnen und Schiiler fordern? Der Blick der Bildungs-
forschung in das Regelschulsystem, in: https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/schule/lehren_und_lernen/
schulanfang/tillmann07heterogenitaet_selektion_auch_GSOR071230__1_.pdf [abgerufen am 21.03.2024], 1.
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gene Lerngruppen bleiben eine ,Fiktion“3®. Eine Lerngruppe weist eine ,natirli-
che’ Heterogenitat auf, da ,sich Individuen [nun einmal] in vielfaltiger Weise von-
einander unterscheiden*>’. Dies gilt — trotz aulerer Differenzierung — fir alle
Schulformen eines gegliederten Schulsystems, auch fir Gymnasialklassen.38
Dabei sind die Heterogenitatsdimensionen bzw. die Differenzkategorien (z. B.
Leistungsvermogen, Sprache, Kultur, Religion, Charaktereigenschaften, Lernvor-
aussetzungen, korperliche und geistige/kognitive Fahigkeiten, Geschlecht, sozi-
ale Bindungen, KorpergroRe) nahezu unendlich®? und in einer Lerngruppe in der
Regel unterschiedlich stark ausgepragt vorhanden.*? Durch die oben skizzierte
vornehmlich ressourcenorientierte Klassenzusammensetzung im Rahmen schu-
lischer Inklusion an niedersachsischen Gymnasien wird die ,natirliche’ Hetero-
genitat in einem gewissen Male (v. a. hinsichtlich kognitiver, sozial-emotionaler
und z. T. auch sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten) durchbrochen: Einerseits
findet eine Fokussierung auf den Férderschwerpunkt ,geistige Entwicklung’ statt,
andererseits werden fir die Bildung solcher ,Inklusionsklassen’ vor allem gymna-
siale Regelschiiler*innen ausgewahlt, die haufig ein Uberdurchschnittliches
Notenbild und ein Arbeits- und Sozialverhalten aufweisen, welches in der Regel
mindestens den ,Erwartungen in vollem Umfang’ (Stufe B) entspricht. Dies soll
die folgende Aussage eines Koordinators eines niedersachsischen Gymnasiums,
der fiir die Umsetzung der Inklusion an seiner Schule zustandig ist, exemplarisch
veranschaulichen: ,Die Inklusionsklassen bilden wir an unserer Schule natirlich
nicht irgendwie. Wir bekommen die finf GE-Kinder*' von der Landesschulbe-
horde zugeteilt, und dann sind da noch die Regelschiiler. Bei den Regelschiilern
wird darauf geachtet, dass wir schon eher leistungsstarke Schiler und Schiilerin-
nen aus den Grundschulen mit mindestens einem B im Arbeits- und Sozialverhal-
ten fir die Inklusionsklasse auswabhlen, da Inklusionsklassen auch hohe Sozial-

kompetenzen von den Schiilerinnen und Schiilern abverlangen".42

Vgl. dazu EBD., 10.

TRAUTMANN, Matthias / WISCHER, Beate: Heterogenitét in der Schule. Eine kritische Einfiihrung. Wiesbaden: VS 2011, 37.
Vgl. TILLMANN 2007 [Anm. 35], 10.

Vgl. TRAUTMANN / WISCHER 2011 [Anm. 37], 37.

Um valide Aussagen iiber den Grad der Heterogenitéat einer Lerngruppe zu machen, ,miisste also naher bestimmt werden,
welche Unterschiede in den Blick zu nehmen sind” (EBp.). Dariiber hinaus sollte dabei auf einer Metaebene der soziale Konstruk-
tionscharakter von Differenzen und Heterogenitat stets reflektiert werden; vgl. dazu z. B. BUDDE, Jiirgen: Problematisierende
Perspektiven auf Heterogenitat als ambivalentes Thema der Schul- und Unterrichtsforschung, in: Zeitschrift fiir Padagogik 58
(2012) 522-540, 522-525.

Die Sigle ,GE' bezieht sich auf Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt ,geistige Entwicklung'.

Diese Aussage stammt aus einer kleineren Fragebogen-Umfrage (n=5), welche der Verfasser des Beitrages mit
(Gymnasial-)Lehrkraften aus Niedersachsen im Schuljahr 2022/2023 gefiihrt hat. Es sollen durch die Aussagen lediglich
Praxiseinblicke er6ffnet werden, ohne dass sich hiermit der Anspruch auf eine methodisch geleitete qualitativ-
empirische Studie verbindet. Auch in anderen Gesprachen mit inklusionsverantwortlichen Koordinator*innen an nieder-
sédchsischen Gymnasien wurden d@hnliche Praxen der Klassenbildung deutlich.
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Solch eine eher dichotome Klassenbildung befordert ein ,Zwei-Gruppen-Denken’,
welches zwischen Forderschiler*sinnen mit dem Férderschwerpunkt ,geistige
Entwicklung’ und gymnasialen Regelschiiler*innen, zwischen beeintrachtigten
und nicht-beeintrachtigten Schiler*innen unterscheidet*>, obwohl dieses im
Kontext eines weiten Inklusionsbegriffs44 strikt zuriickzuweisen ware, weil es
der interindividuellen Unterschiede sowohl der Foérder- als auch der Regelschi-
ler*innen nicht gerecht wird.

Durch die oben beschriebene Praxis der Bildung von Inklusionsklassen kommt
es zu einer ausgepragten Spannweite heterogener Voraussetzungen, die zu
einem Auseinanderklaffen der Lernausgangslagen der Schiiler*innen fiihren kon-
nen, was ebenfalls ein ,Zwei-Gruppen-Denken’ begiinstigen kann.

Die oben beschriebenen Probleme gymnasialer Inklusionspraxis wirken sich
auch auf die didaktische Anlage bzw. Konstruktion von inklusivem Unterricht
aus: Das durch die Bildung von Inklusionsklassen begiinstigte ,Zwei-Grup-
pen-Denken’ fihrt in der Unterrichtspraxis haufig dazu, dass Unterricht von zwei
Extrempunkten (d. h. Gruppe der Férderschiiler*innen und Gruppe der gymnasia-
len Regelschiiler*innen) aus wahrgenommen, gedacht und geplant wird. Diese
zwei Schiler*innengruppen werden zu Eckpfeilern der Unterrichtsplanung. Im
Kontext des Spannungsfeldes von Zieldifferenz und Gemeinsamkeit und im Hin-
blick auf einen angemessenen Umgang mit der Spannweite der heterogenen
Voraussetzungen in einer Inklusionsklasse riickt auf der Planungsebene von
inklusivem Unterricht die Frage in den Mittelpunkt, ,wie sich inklusive Lernset-
tings zieldifferent anlegen lassen (differentielle Lernsituationen) und zugleich
Teilhabesituationen (gemeinsame Lernsituationen) entstehen“?®, sodass ein
inhaltsbezogenes inklusives Lernen an einem gemeinsamen Lerngegenstand
maoglich wird: ,Das Hauptanliegen eines inklusiven Unterrichts muss eben darin
bestehen, einen zieldifferenten — entsprechend den Lernvoraussetzungen der
Forder- und der Regelschiiler/-innen konzipierten — und zugleich auf Teilhabe

Vgl. PITHAN 2015 [Anm. 15], 3.
Vgl. BAUMERT / VIERBUCHEN / TEAM BRIDGES 2020 [Anm. 15], 13f.
ESPELAGE 2020 [Anm. 4], 11.
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ausgerichteten Lernprozess, der die Arbeit einer inklusiven Lerngruppe an einem
gemeinsamen (!) Stundenthema und Unterrichtsgegenstand ermdglicht, zu initi-
ieren.“*° Zieldifferenz und Gemeinsamkeit miissen dabei ausbalanciert werden.
Wird Teilhabe als didaktische Planungskategorie fokussiert, werden die individu-
ellen Lernausgangslagen nicht hinreichend beriicksichtigt, sodass es zu Uber-
oder Unterforderungen der Schiilersinnen kommt. Wird hingegen Zieldifferenz
aufgrund der auseinanderklaffenden Lernausgangslagen als didaktische Pla-
nungskategorie ins Zentrum gertickt, kann sich schnell ein ,Parallelunterricht’
entwickeln, der durch ein isoliertes Lernen und ein ,Abarbeiten’ individualisierter
bzw. binnendifferenzierter Aufgabenstellungen gekennzeichnet ist, in dem wech-
selseitige bzw. gemeinsame Lern- und Aushandlungsprozesse zwischen den
Schiilertinnen nicht vorkommen.*’ In der gegenwartigen inklusiven Unterricht-
spraxis an Gymnasien sind z. B. solche Lernumgebungen haufig zu beobachten,
in denen Forderschiler*innen isoliert von den Regelschiiler*innen in Differenzie-
rungsrdumen lernen, wohingegen gemeinsame Lernprozesse eine Seltenheit
bleiben. Die notwendige Unterschiedlichkeit der Zugange und die Verschieden-
heit der Aufgabenstellungen dirfen daher ,in ihrer Ziel- und Materialdifferenz
[nicht] inkommensurabel bIeiben"48, damit eine Gemeinsamkeitsorientierung im
Lernprozess moglich bleibt.

Formen offenen Unterrichts, die unterschiedliche Zugangs- und Aneignungswei-
sen (basal-perzeptiv, konkret-gegenstandlich, anschaulich, abstrakt-begrifflich)
berUcksichtigen49, und Freiarbeit in Verbindung mit der Arbeit am gemeinsamen
Lerngegenstand gelten im gegenwartigen inklusionspadagogischen Diskurs oft-
mals als das ,Vorzeige-Konzept des individualisierten und binnendifferenzierten
Unterrichts™" bzw. als ,didaktische Schliissel-ldee” fiir inklusiven Unterricht.
Dass auch sie keine in sich koharenten inklusiven Unterrichtskonstruktionskon-
zepte darstellen, die ,ein ausgewogenes dialektisches Verhaltnis [...] [zwischen]
Individualisierung und Kooperation [ermdglichen und dieses] in einen sich ergan-
zenden komplementaren Zusammenhang [...] bringen"52, wird haufig im Diskurs
ausgeblendet. Ebenso haufig werden Probleme offener Unterrichtsformen in
inklusiven Kontexten verschwiegen:

EBD.
Vgl. EBD.
REIS 2018 [Anm. 20], 31.

SCHWEIKER, Wolfhard / MULLER-FRIESE, Anita: Inklusion in Schule und Religionsunterricht — Herausforderungen und magliche
Konkretionen, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspddagogik 10 (2011) 80-84, 82f.

SCHWEIKER, Wolfhard: Arbeitshilfe Religion inklusiv. Basisband: Einfiihrung, Grundlagen und Methoden. Grundstufe und Sekund-
arstufe |, Stuttgart: Calwer 2012, 35.

EBD., 30.
SCHWEIKER 2017 [Anm. 11], 219.
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JFreilich lassen sich in offenen Unterrichtsformen Lernwege eher zieldifferent
gestalten (z. B. durch unterschiedliche Niveausetzungen an den einzelnen
Lernstationen im Rahmen eines Stationenlernens). Jedoch ist es in der Praxis
haufig schwierig, in diesen offenen Unterrichtskontexten zieldifferent ange-
legte Lernwege wieder zusammenzufiihren, um so Teilhabesituationen zu rea-
lisieren, in denen Regel- und Foérder-SuS in den Austausch [...] tiber ein gemein-

sames Thema kommen und so im Gesprach voneinander lernen.”>?

Auch fir Reis stellen Formen offenen Unterrichts nicht die Lésung der didakti-
schen Herausforderungen inklusiven Unterrichts dar. So seien, wie er kritisch
anmerkt, offene Lernsettings ,vielleicht deshalb das Mittel der Wahl der Inklusi-
onspadagogik, weil sie als Technik das didaktische Dilemma zwischen Forde-
rung fir alle und der gemeinsamen thematischen Mitte im scheinbar differen-

zierten Gewimmel am besten verbergen kénnen“>*.

Anhand des folgenden Ausschnittes aus einem Praxisbeispiel, welches aus einer
gymnasialen Inklusionsklasse (Jahrgang 7) im Rahmen des Religionsunterrichts
% stammt,
lassen sich die oben skizzierten Probleme niedersachsischer Inklusionspraxis
an Gymnasien veranschaulichend biindeln.

zum Stundenthema ,Weihnachten — interkulturell und interreligios

Als Einstieg in die Stunde, die als gemeinsame Lernsituation von Forder- und
Regelschiiler*innen im Unterrichtsentwurf ausgewiesen wird, erzahlt die Forder-
schullehrkraft die biblische Weihnachtsgeschichte, unterstiitzt durch Symbole
und Bildkarten, und unterbricht die Geschichte an pragnanten Stellen, um die
Forderschiiler*innen wesentliche Aspekte erganzen zu lassen. Die Forderschi-
ler*innen hatten die Weihnachtsgeschichte vorab binnendifferenziert — im Sinne
einer Vorentlastung — auf einer konkret-inhaltlichen bildlichen Handlungsebene
erarbeitet. Es folgt ein Gesprachsausschnitt aus dieser Einstiegssituation:

Forderschullehrkraft: ,Es war einmal eine Frau und ein Mann ..." (zeigt Bildkar-
ten von Mann und Frau) ,,..., die hieRen ...!"

ESPELAGE 2020 [Anm. 4], 102.
REIs 2018 [Anm. 20], 32.

Die Unterrichtsstunde mit Férderschiiler*innen mit dem Forderbedarf ,geistige Entwicklung’ und gymnasialen Regelschii-
ler*innen wurde im Schuljahr 2022/2023 an einem niedersédchsischen Gymnasium im Team-Teaching (Gymnasiallehr-
kraft und Forderschullehrkraft) durchgefiihrt, unterstiitzt durch zwei Schulbegleiter*innen. Der hier skizzierte Unterrichts-
stundenausschnitt eréffnet lediglich Praxiseinblicke, ohne dass sich hiermit der Anspruch auf eine methodisch geleitete
qualitativ-empirische Studie verbindet. Das Unterrichtsbeispiel wird im Folgenden nicht unter fachwissenschaftlichen
oder fachdidaktischen Gesichtspunkten, sondern ausschliellich im Hinblick auf Inklusionsprozesse analysiert.
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Forderschiler*in 1: ,Maria und Josef!“

Forderschullehrkraft: ,Genau! Die wohnten in einer kleinen Stadt namens ......
(zeigt eine Bildkarte mit der Stadt Nazareth)

Forderschiiler*in 2: ,Nazareth!" (sagt den Namen der Stadt sehr leise und
undeutlich)

Forderschullehrkraft: ,Kannst du das einmal laut sagen?”

Forderschiiler*in 2: ,Nazareth!" (mit lauter und deutlicher Aussprache)

[...]

Die Regelschiiler*innen sind Rezipient*innen der Einstiegserzdhlung. Sie héren
interessiert, wertschatzend und aufmerksam zu. Sie haben aber keine aktiv-han-
delnde Rolle.

Im weiteren Verlauf der Stunde (Erarbeitung und Ergebnissicherung) geht es
dann um einen binnendifferenzierten, aspektorientierten, tabellarischen Ver-
gleich (bzgl. Feiergriinde, Merkmale/Traditionen, Gegenstdnde/Symbole) der
zentralen Feste (Chanukka, Weihnachten und Zuckerfest) in den abrahamiti-
schen Religionen (Judentum, Christentum und Islam). Die Forderschiiler*innen
erarbeiten diesen Vergleich anhand einer Zuordnung von Bildkarten und Symbo-
len; die Regelschiiler*innen nehmen den Vergleich auf der Grundlage eines Sach-
textes zu den Festen vor. In dieser Phase arbeiten die Forder- und Regelschii-
ler*innen zwar in gemeinsamen Gruppen an einem Tisch. Es findet aber keine
Interaktion zwischen den Regel- und Forderschiiler*innen statt.

In einer vertiefenden gemeinsamen Biindelungsphase nach der Erarbeitung und
Ergebnissicherung setzt sich das Unterrichtsgesprach — wie folgt — fort:

Gymnasiallehrkraft: ,Ist euch sonst noch etwas aufgefallen, als ihr die Tabelle
ausgefiillt habt? War da viel gleich oder unterschiedlich?”

Regelschiiler*in 1: ,Ich glaube so — dh — die Familiensachen waren gleich. So
die Geschenke und auch das Essen mit der Familie [...]."

Gymnasiallehrkraft: ,Ja, richtig. Also auf jeden Fall sehr zentrale Aspekte, dass
es in allen Religionen viel mit der Familie zu tun hat. [...] Sind euch noch wei-
tere Unterschiede oder Gemeinsamkeiten aufgefallen?”

Forderschiiler*in 1: ,Ja, dass man fasten muss!”
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Gymnasiallehrkraft: ,Wie meinst du das? Ist das eine Gemeinsamkeit oder ein
Unterschied?”

Forderschiler*in 1: ,Unterschied! Beim Zuckerfest miissen die ja fasten erst-

Iu

mal

Regelschiiler*in 2: ,Ja das ist ein Unterschied, es gibt auch nicht iberall eine
vorausgehende Fastenzeit. Das ist — glaube ich — ah — traditionell so entstan-
den. Im Christentum haben wir ja vorher die Adventszeit.”

Gymnasiallehrkraft: ,Ja, genau. Ich weil} nicht, ob ihr das wisst, aber wisst ihr,
was der Advent im Christentum fiir eine Bedeutung hat?”

Regelschiiler*in 3: ,Das sind die vier Sonntage vor Weihnachten. Also der
Countdown zu Weihnachten.”

Gymnasiallehrkraft: (lacht) ,Ja, so kann man das auch sehen.”

Regelschiler*in 4: ,Also Advent heil3t ja Ankunft — dhm also Ankunft von
Jesus — dh — also man soll sich auf Weihnachten vorbereiten und auch schon
in der Vorweihnachtszeit son bisschen das tun, wofiir das Weihnachtsfest
steht, also Nachstenliebe und den anderen helfen.”

[...]

Hinsichtlich der Inklusionsprozesse in der Unterrichtsstunde lassen sich fol-
gende Aspekte anmerken:

1. Gemeinsame Lernsituationen von Regel- und Forderschiiler*innen, in denen
die Forder- und Regelschiler*innen in ,echte’ Aushandlungs- und Kooperati-
onsprozesse kommen, finden — trotz der Arbeit an einem gemeinsamen Lern-
gegenstand (Weihnachten - interkulturell und interreligios’) — kaum statt, da
binnendifferenziert angelegte Lernwege nicht didaktisch-methodisch mitein-
ander verschrankt werden: Der von den Forderschiiler*innen vorbereitete Ein-
stieg isoliert die Forderschiiler*innen von der Lerngruppe, gibt ihnen nur sehr
begrenzte Handlungs-, Darstellungs- und Artikulationsmdglichkeiten und ver-
setzt die Regelschiler*innen in eine passive Rezipienten- bzw. Zuschauer-
rolle. Es gibt keinerlei Austausch- und Kooperationsmaoglichkeiten in dieser
Unterrichtsphase. Auch in den sich anschlieRenden Unterrichtsphasen der
Erarbeitung und Ergebnissicherung besteht das gemeinsame Lernen nur in
der raumlichen Koexistenz von Regel- und Férderschiler*innen. Selbst in der
Gruppenarbeit kommen die Forder- und Regelschiiler*innen — trotz einer ahn-
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lichen Aufgabenstellung (Vergleich der religiosen Feste) — nicht in koopera-
tive Arbeitsprozesse, sodass die Forderschiiler*innen letztlich losgeldst von
der Gruppe der Regelschiiler*innen mit Unterstiitzung der Schulbegleiter*in-
nen lernen. Dies liegt v. a. daran, dass keine aufeinander bezogenen, komple-
mentdren und/oder verschrankten Aufgabenstellungen angeboten werden;
auch ein gemeinsames Gesamtergebnis als Folge einer komplementaren
Erarbeitung von Regel- und Forderschiler*innen ist von den Lehrkraften nicht
intendiert.

Im Verlauf der Unterrichtsstunde wird mehrfach ein Zwei-Gruppen-Denken in
dem in Kap. 3 beschriebenen Sinne bei den Schiiler*innen evoziert. Gerade in
der Einstiegsphase werden die Forderschiiler*innen durch die Lernsituation
in eine exponierte Position gehoben, in der v. a. fir die restliche Lerngruppe
ihre Beeintrachtigungen sichtbar werden. Zudem wird in dieser Unter-
richtsphase allein auch durch die rdumliche Aufteilung und die Funktionszu-
schreibungen der Lerngruppe (Forderschiiler*innen als Akteur*innen vorne
im Klassenraum; Regelschiiler*innen als passive Zuschauer*innen im hinte-
ren Bereich des Klassenzimmers) eine dichotome Gruppenbildung begiins-
tigt.

Anhand der dargestellten Unterrichtsstunde werden auch die Grenzen der
Ressourcenzuteilung deutlich: Zwar werden durch die oben dargelegte Klas-
senbildung Ressourcen u. a. in Form der Zuteilung einer vollen Forderschul-
lehrkraftstelle pro Inklusionsklasse zur Verfligung gestellt, die dann im
Team-Teaching mit der Gymnasiallehrkraft inklusives Lernen realisieren soll.
Das Unterrichtsbeispiel zeigt jedoch eindriicklich, dass Team-Teaching-Pro-
zesse, in denen die Lehrkrafte gemeinsame Lernprozesse gemeinsam initiie-
ren und die Forder- und Regelschiiler*innen als eine Lerngruppe wahrnehmen,
nicht umgesetzt werden.”® Auch wenn auf sprachlicher Ebene keine Othe-
ring-Tendenzen ersichtlich sind, so wird doch allein durch die oben skizzierte
raumliche Aufteilung der Lerngruppe und das Lernsetting v. a. in der Ein-
stiegsphase der Unterrichtsstunde sowie die dargelegte dichotome Zustan-
digkeitsverteilung der Forderschul- und Gymnasiallehrkraft ein Othering im
Sinne eines ,Wir und die Férderschiiler*innen’ evoziert.””

Dass solche Beobachtungen keine Ausnahmen darstellen, zeigt z. B. die ethnographische Studie zur Kooperationspraxis
im inklusiven Unterricht (KoPra) von BUDDE u. a. 2020 [Anm. 5], 53f.

Zu Othering-Prozessen in schulischen Inklusionskontexten vgl. z. B. WOLFGARTEN, Tim: Othering bzw. VerAnderung, in:
http://www.inklusion-lexikon.de/Othering-VerAnderung_Wolfgarten.pdf oder EMMERICH, Marcus / HORMEL, Ulrike: Hetero-
genitat — Diversity — Intersektionalitat. Zur Logik sozialer Unterscheidungen in pddagogischen Semantiken der Differenz,
Wiesbaden: Springer 2013.
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Im Horizont der in diesem Beitrag skizzierten Problemfelder niedersachsischer
Inklusionspraxis an Gymnasien stellt sich in aller Dringlichkeit die Frage nach
einem angemessenen Umgang mit den hier beschriebenen Herausforderungen
auf einer didaktisch-konzeptionellen Ebene.”® Genauerhin gilt es einen inklusi-
ven didaktischen Ansatz zu entwickeln, der mit Blick auf die aktuell vorherr-
schende Unterrichtspraxis auf zentrale didaktische Herausforderungen in der
Unterrichtsplanung und Unterrichtsdurchfiihrung reagiert und im Folgenden in
seinen wesentlichen Konturen skizziert werden soll.

1. Schnittpunkte von binnendifferenzierten Lernwegen in der Lernprogression als
Realisierung eines ausgewogenen, komplementaren Verhaltnisses von Zieldif-
ferenz und Gemeinsamkeit:

Eine inklusive Schnittpunktedidaktik bedenkt bei der didaktisch-konzeptionellen
Konstruktion von inklusivem Unterricht das Spannungsfeld von Zieldifferenz und
Gemeinsamkeit bzw. Teilhabe, indem sie sowohl die Perspektive des Einzelnen
als auch die Perspektive der Gruppe berUcksichtigt.59 Den zentralen Eckpfeiler
der Unterrichtsanlage stellt die Konstruktion individualisierter, binnendifferen-
zierter Lernwege von Forder- und gymnasialen Regelschiler*innen dar, die an
einem gemeinsamen Lerngegenstand bzw. Thema arbeiten (differentielle Lernsi-
tuationen). Die binnendifferenzierten Lernwege sind dabei so angelegt, dass sie
sich im Verlauf einer Unterrichtsstunde bzw. in der Lernprogression mehrfach
schneiden. An den Schnittpunkten der Lernwege in der Lernprogression kom-
men die Forder- und Regelschiler*innen in gemeinsame inhaltliche bzw. themen-
bezogene und soziale Kooperations- und Austausc:hprozesse.60

2. Die Frage der Schnittpunkttauglichkeit von Lernumgebungen und Lerngegen-
standen als zentrale Frage fir die Auswahl geeigneter inklusiver
Lerngegenstande und die Gestaltung angemessener inklusiver
Lernumgebungen:

Der gemeinsame Lerngegenstand, der die inklusive Lerngruppe in einer inklusiv
gestalteten Lernumgebung verbinden soll, gilt als didaktischer Dreh- und Angel-
punkt inklusiven Unterrichts.®’ Welche Lerngegenstande und Lernumgebungen
jedoch Inklusionspotenzial aufweisen und sich sowohl fiir binnendifferenziertes

Vgl. dazu auch MULLER-FRIESE / SCHWEIKER 2013 [Anm. 3], 40.

Vgl. ESPELAGE 2020 [Anm. 4], 11; vgl. ebenso SCHWEIKER 2017 [Anm. 11], 219.

Vgl. ESPELAGE 2020 [Anm. 4], 12f.; vgl. auch SCHWEIKER 2017 [Anm. 11], 219.

Vgl. BAUMERT / VIERBUCHEN / TEAM BRIDGES 2020 [Anm. 15], 23; vgl. auch SCHWEIKER 2012 [Anm. 50], 30.
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als auch gemeinsames Lernen in inklusiven Kontexten eignen, ist in der Unter-
richtspraxis oftmals nicht klar. Auch ein Kerncurriculum fir die inklusive Schule,
welches gemeinsame Lerngegenstande und Lernumgebungen ausweist, fehlt.%?
In der Unterrichtspraxis fihrt dies dazu, dass Gymnasial- und Forderschullehr-
krafte zumeist keine eindeutigen Indikatoren kennen, anhand derer sie gemein-
same Lerngegenstande und Lernumgebungen erkennen und fir ihren inklusiven
Unterricht begriindet auswahlen konnen. Eine inklusive Schnittpunktedidaktik
kann solche Indikatoren bereitstellen, indem sie die Frage nach der Schnittpunkt-
tauglichkeit von Lerngegenstanden und Lernumgebungen in den Fokus didakti-
scher Planungsentscheidungen riickt. Hierbei gilt es eine Kriteriologie zur
Schnittpunkttauglichkeit von Lerngegenstanden und Lernumgebungen zu gene-
rieren, um das Inklusionspotenzial von Lerngegenstanden und Lernumgebungen
einschatzen und priifen zu kénnen.®®

3. Etablierung von Team-Teaching-Prozessen und Zustandigkeitsverschrankung;
Férderung der Lehrkraftewahrnehmung von Schiler*innen in inklusiven Unter-
richtskontexten als eine gemeinsame Lerngruppe:

Eine inklusive Schnittpunktedidaktik lasst sich schliellich nur zielfiihrend durch
eine Etablierung von Team-Teaching-Prozessen zwischen Forderschullehrkraft
und Gymnasial- bzw. Regelschullehrkraft realisieren, da die kontinuierliche Ver-
schrankung von binnendifferenzierten Lernwegen in der Lernprogression und die
dadurch entstehenden gemeinsamen Lernsituationen auch eine Zustandigkeits-
verschrankung von Forderschullehrkraft und (gymnasialer) Regelschullehrkraft
erfordert. Team-Teaching im Kontext einer solchen Zustandigkeitsverschran-
kung kann letztlich auch dazu fiihren, dass die Lerngruppe trotz aller notwendi-
gen Binnendifferenzierung und Individualisierung im Lernprozess ganzheitlicher
wahrgenommen wird. Dies setzt natiirlich voraus, dass in der Lehrkrafteausbil-
dung einerseits Team-Teaching-Strukturen verstarkt implementiert, vermittelt
und erprobt werden. Andererseits erfordert ein inklusives Team-Teaching auch
ein differenziertes Wissen (iber Lernspezifika und Lernvoraussetzungen der
unterschiedlichen Schiiler*innengruppen: So sollten z. B. (gymnasiale) Regel-
schullehrkrafte im Studium und Referendariat intensiver auf Besonderheiten
beziglich des Lernens von Schiler*innen mit sonderpadagogischen Forder-
schwerpunkten vorbereitet werden. Forderschullehrkrafte hingegen bendétigen in
ihrer Ausbildung dann auch vertiefte Kenntnisse beziiglich der Lernbesonderhei-
ten von z. B. (gymnasialen) Regelschiiler*innen und Expertise im Bereich

Dederich fiihrt die Probleme und Herausforderungen, die mit der Konzeption gemeinsamer inklusiver Curricula zusam-
menhéngen, unter dem Begriff ,curriculum dilemma’ aus; vgl. dazu DeDERICH 2019 [Anm. 13], 28.

Solch eine Kriteriologie wird in Folgebeitragen ausgearbeitet resp. ausgewiesen werden.
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,Umgang mit hochbegabten Schiiler*innen’. Das Gelingen von Inklusionsprozes-
sen ist insofern wesentlich an die Voraussetzung gekniipft, dass lber die zuletzt
angeflihrten allgemeinen Rahmenbedingungen inklusiver Unterrichtspraxis hin-
aus exemplarisch der Frage nach der Schnittpunkttauglichkeit von konkreten
Lerngegenstanden und Lernumgebungen nachgegangen wird.
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