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Deutschunterricht
zwischen

Vielfalt und
Gemeinsamkeit

»Behindert ist man nicht, behindert
wird man.« So lautet einer der markan-
testen Slogans aus der Behinderten-
bewegung, der eine radikale Anderung
der Sichtweise auf Behinderung(en)
markiert und ein neues Verstindnis
derselben generiert. Ausgehend von
der Feststellung, dass Menschen mit
korperlichen oder psychischen Beein-
trachtigungen nicht aufgrund ihres
»Handicaps«, sondern vor allem auf-
grund der gesellschaftlichen Reaktio-
nen auf dieses mit unterschiedlichen
Schwierigkeiten konfrontiert sind,
wurden in den letzten Jahren vor allem
im Rahmen der Inklusionspddagogik
Ansidtze entwickelt, kiinstlich kon-
struierte Barrieren abzubauen. Nicht
der Mensch muss sich an die Gesell-
schaft anpassen bzw. sich in diese inte-
grieren, vielmehr ist die Gesellschaft
selbst gefordert, alle Barrieren zu be-
seitigen, die Inklusion verunmog-
lichen. Behinderungen sind demnach
auch als soziale Konstruktionen zu ver-

stehen, die immer schon diskursive
Hervorbringung erfahren. Im Spre-
chen liber Behinderung stehen wir je-
doch vor einem Dilemma, wie Michael
Ritter, der von einem sprach- und
diskursbezogenen Dilemma ausgeht,
in Zusammenhang mit inklusivem
Unterricht festhélt. Um ndmlich dar-
legen zu konnen, wie Inklusion gelin-
gen und ein moglicher Ausschluss
durch geeignete Mafinahmen verhin-
dert werden kann, braucht es immer
auch die Erwdhnung von jenen
Schiiler/-innen, an deren »Fall« ein be-
stimmter Forderbedarf erldutert wird.
Diese werden als potenziell gefdhrdet
markiert und damit sonderpiddago-
gisch kategorisiert. »Um tiber inklusi-
ven Unterricht sprechen zu kénnen,
miissen zentrale Anspriiche der Inklu-
sionspddagogik ignoriert werden.«
(Siehe Ritter in diesem Band; S. 19)

Fiir das System Schule bedeutet die
durch die UN-Behindertenrechts-
konvention abgesicherte Forderung
nach Inklusion eine Verdnderung der
Perspektive und erfahrt besondere
(bildungs-)politische Brisanz. Sie
impliziert die Notwendigkeit, {iber
Aus- und Einschliisse nachzudenken.
Nicht nur die Allgemeinpéddagogik ist
hier gefordert, insbesondere sind es
auch die einzelnen Fachdidaktiken, die
Konzepte fiir uneingeschrénkte Teil-
habe vorzulegen haben. Selbst wenn
sich in den letzten Jahren entsprechen-
de Ansidtze mehren, ist das deutsch-
didaktische Feld bei weitem nicht aus-
reichend abgesteckt. Der vorliegende
ide-Band will einen Beitrag dazu leis-
ten, indem er sich mit Begriffen und
Modellen von Inklusion in Theorie und
Praxis der Deutschdidaktik auseinan-
dersetzt.



6 | ide4-2019

Editorial

Er geht der Frage nach, welche theo-
retischen Erkenntnisse in einer inklusi-
ven Deutschdidaktik beriicksichtigt
werden miissen, welche didaktischen
Zuginge sich davon ableiten lassen
und wie diese praktisch konkretisiert
werden konnen. Das alles wird vor der
Folie diskutiert, nach der sich Inklu-
sion stets im Spannungsfeld zwischen
Individualisierung und Standardisie-
rung, Kompensation und Vielfalt sowie
zwischen Anspriichen inklusiver Di-
daktik und Anspriichen fachwissen-
schaftlicher Zugidnge bewegt (vgl.
Hennies/Ritter 2014, S. 11f.). Zu kldren
bleibt, durch welche didaktischen
Mafinahmen und Transformationen
diese Spannungsfelder aufgelost wer-
den kénnten. Dazu werden Uberlegun-
gen und Erfahrungen von Bildungs-
wissenschafter/-innen, Deutschdidak-
tiker/-innen, Deutschlehrer/-innen
und Lehrpersonen fiir inklusive Bil-
dung eingeholt.

Wir ndhern uns dem Inklusions-
begriff aus einer inter- und transdiszi-
plindren Perspektive, wobei der Fokus
auf der Kategorie der Behinderung (in
einem weiten Verstdndnis) liegt. Es
wird auf unterschiedliche Weise dar-
gelegt, welche Verwendung der Begriff
in der bisherigen deutschdidaktischen
Diskussion erfihrt, inwiefern inklusi-
ver Unterricht an bisherige deutsch-
didaktische Konzepte anschlussfahig
ist respektive wie Sprach-, Literatur-
und Mediendidaktik mit Inklusion um-
gehen.

Im ersten Teil werden politische und
strukturelle Rahmenbedingungen
geklart. Zudem fragen die Beitrige
danach, wie die auf die Inklusion bezo-
genen Diskurslinien verlaufen, welche

Disziplinen unbedingt miteinzubezie-
hen sind und in welchen Spannungs-
feldern sich eine inklusive Deutsch-
didaktik bewegt.

Gottfried Biewer skizziert in seinem
Aufsatz »Inklusion als Leitbild globaler
Bildungsentwicklung« die Entstehung
des Begriffs Inklusion in Abgrenzung
zur Exklusion. Hinsichtlich struktu-
reller und bildungspolitischer Rah-
menbedingungen geht er auf die
Salamanca-Erkldarung, die UN-Behin-
dertenrechtskonvention sowie die
Agenda 2030 als wesentliche Leitkon-
zepte globaler Unterrichtsentwicklung
ein. Seine Ausfiihrungen miinden
schliefllich in der Forderung nach
unterrichtlichen Modellen fiir einzelne
Unterrichtsfacher. Auf die spezifisch
fachdidaktische Komponente von
Inklusion fokussiert der Beitrag von
Michael Ritter, der der Verortung von
Inklusion im Wissenschaftsdiskurs
nachgeht, die ihren Ausgang zunéchst
fern der Deutschdidaktik nimmt. Mit
Blick auf die Logiken der Pddagogik im
Vergleich zu jenen der Deutschdidak-
tik arbeitet er ihre Differenzen anhand
spezifischer Themenfelder heraus. Mit
Grundlagen fiir einen inklusiven Un-
terricht setzt sich auch Annette Kracht
auseinander und fokussiert insbeson-
dere auf sprachlich-kommunikative
Forderbedarfe und Problemlagen. Da-
bei macht sie die These stark, nach der
die Kategorie Behinderung alleine
nicht ausreiche, didaktische Modellie-
rungen fiir eine inklusive Praxis herzu-
stellen. Dies untermauert die Autorin
durch Ergebnisse aus einer Hamburger
Evaluationsstudie.

Der zweite Teil des Band perspektiviert
verschiedene Bereiche der Deutsch-
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didaktik in Hinblick auf Inklusion. Wie
Katharina Béhnert und Matthias
Holzner feststellen, steckt die inklusive
Sprachdidaktik noch in den Kinder-
schuhen. Thr Feld ist noch wenig be-
schrieben: sei es durch theoretische
Konzepte, sei es durch empirische
Erkenntnisse. Thr Beitrag ist sowohl
eine Bestandsaufnahme als auch ein
Pladoyer fiir das Lernen an gemeinsa-
men Gegenstdnden. Daria Ferencik-
Lehmkuhl fokussiert auf das Schreiben
und Revidieren von Texten im inklusi-
ven Deutschunterricht. Grundvoraus-
setzung dafiir ist - der Autorin zufolge
- ein erweiterter Lese- und Schreib-
begriff, von dem ausgehend Lernsitua-
tionen fiir einen inklusiven Deutsch-
unterricht zwischen Vielfalt und
Gemeinsamkeit moglich werden. Ver-
anschaulicht wird das an konkreten
Vorschlédgen fiir den Unterricht: etwa
kreatives Schreiben zu Bilderbiichern
oder das Konzept der »Schreibzeit«.
Einen Uberblick {iber den Forschungs-
stand zu einer inklusiven Literatur-
didaktik liefert Wiebke Dannecker und
beschreibt schlief}lich einen Zugang
des literardsthetischen Lernens, den
sie vor der Folie theaterdidaktischer
Ansitze reflektiert. Dariiber hinaus
versteht sich der Beitrag Danneckers
auch als Pladoyer zur empirischen Er-
forschung inklusiven Unterrichtens.
Mit der Frage nach der Textauswahl im
inklusiven Unterricht bzw. mit dem
Einsatz sogenannter »leichter Texte«
befassen sich Ralph Olsen und Anna-
Carina Dellwing. Ausgehend von ei-
nem neu erschienenen Bilderbuch zu
Rainer Maria Rilkes Der Panther greift
der Beitrag die Frage auf, ob sich das
Ilustrieren eines komplexen Textes fiir
den Einsatz im inklusiven Literatur-

unterricht eigne. Der didaktische
Mehrwert von derartigen Adaptionen
wird von den beiden in Frage gestellt,
ein Einsatz unverdnderter literarischer
Texte praferiert.

Welche Ankniipfungspunkte sich nun
fiir die schulische Praxis des Deutsch-
unterrichts ergeben, wird im dritten
Teil dargelegt. Dabei werden Vorschla-
ge fiir die konkrete Umsetzung eines
inklusiven Deutschunterrichts vor-
gestellt: Wie kann darin sprachliches
und literarisches Lernen gelingen?
Welche didaktischen Modellierungen
erweisen sich als hilfreich? Florian
Schweitzer schildert am Beispiel des
Wiener Brigittenauer Gymnasiums die
verschiedenen Perspektiven inklusiver
Unterrichtspraxis. Zundchst werden
Spannungsfelder eines inklusiven
Unterrichts dargelegt, um in weiterer
Folge die Sicht der Schiiler/-innen und
der Lehrer/-innen, aber auch die Ebe-
ne der Ressourcen miteinzubeziehen.
Schweitzers Beitrag stellt die Chancen
inklusiven Unterrichtens ins Zentrum,
wobei Schule nur dann inklusiv sein
konne, wenn die Auffassung dieses Be-
griffs systemisch angelegt sei. Vesna
Kucher und Martina Rulofs befassen
sich mit Sprachenvielfalt im Klassen-
zimmer bzw. mit der méglichen Parti-
zipation von Schiiler/-innen mit Hor-
beeintrachtigung. Die Erkenntnisse
der Beitragerinnen stiitzen sich auf Er-
gebnisse, die im Rahmen eines For-
schungsprojekts gewonnen werden
konnten, welches sich mit den Még-
lichkeiten der Verwendung von Gebdér-
densprache befasste. In diesem Kon-
text wurden konkrete Empfehlungen
entwickelt, die im inklusiven Unter-
richt hilfreich sein kénnen. Ebenso
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praxisorientiert stellt Erzsébet Matthes
die Moglichkeit dar, den Harry Potter-
Stoff spielerisch im Deutschunterricht
der Sekundarstufe zu erkunden. Die
Autorin schopft aus ihrem Erfahrungs-
schatz mit inklusiven Lerngruppen
und skizziert vier Unterrichtseinhei-
ten, die sich methodisch an der
Theaterpddagogik orientieren. Ein
konkretes Unterrichtsmodell fiir einen
diversitdtssensiblen Deutschunterricht
wird auch im Beitrag von Julia Malle
prasentiert. Ausgehend von Alain
Gsponers Spielfilm Heidi (2015) stellt
sie die Frage, wie Schiiler/-innen ange-
leitet werden kénnen, In- und Exklu-
sion zu unterscheiden respektive
Macht- und Herrschaftsmechanismen
zu durchschauen, die durch performa-
tive Handlungen hergestellt werden.
Weiterfithrende Informationen zum
Thema des ide-Bandes liefern die
bibliographischen Notizen von Jjulia
Malle mit zahlreichen Literaturtipps:
allgemein zu bildungswissenschaft-
lichen Fragen zur Inklusion, speziell
zur inklusiven Deutschdidaktik und zu

Materialien fiir die schulische Praxis.
Ausgewdhlte Publikationen mit Bezug
zu einem weiter gefassten Verstdndnis
von Inklusion werden von Ursula Esterl
vorgestellt. In seinem Kommentar er-
ortert Harald Walser Baustellen des
Bildungswesens in Bezug auf Inklusion
und formuliert konkrete Forderungen
an eine zukiinftige Bildungspolitik.

Wir schliefSen uns diesem Appell auf
struktureller wie auch politischer
Ebene an und wollen mit unserem
Band zeigen, wie gelungene Ansétze
aus der Inklusiven Pdadagogik um die
didaktische Komponente erweitert
werden konnen: fiir eine schulische
Inklusion auf allen Ebenen!

STEFAN KRAMMER und
JuLiA MALLE
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Gottfried Biewer
Inklusion als Leitziel
globaler Bildungsentwicklung

nklusion entstand in Bildungskontexten Ende der 1980er Jahre in Nordamerika als Konzept fir

die Gestaltung der reguléren Schule in einer Form, dass Kinder mit Behinderungen keine Aus-
schlisse und Zurtickweisungen mehr erfahren. Fir die weltweite Verbreitung spielten die UNESCO
und weitere internationale Organisationen eine wichtige Rolle. Gleichzeitig wurden die Ziel-
gruppen auf alle Kinder und Jugendlichen erweitert, die im Schulsystem von Ausschlissen und
Marginalisierungen bedroht sind. Uber die Agenda 2030 wurde inklusive und chancengerechte
Bildung zum zentralen Leitkonzept fiir die globale Bildungsentwicklung.

Der Begriff »Inklusion« bezeichnet aktuell eines der zentralen Ziele der Entwick-
lung von Bildungssystemen weltweit. Der nachfolgende Beitrag méchte die Begriffs-
geschichte in Bildungskontexten darstellen, aber auch Verdnderungen in der
Bedeutung des Begriffs, die sich in den vergangenen Jahren ergeben haben. Dariiber
hinaus soll die bildungspolitische Relevanz fiir Veranderungen des Schulsystems
und in der Folge neuer Unterrichtskonzepte angerissen werden.

GOTTFRIED BIEWER lehrt am Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitdt Wien seit 2004 mit dem
Schwerpunkt Heilpddagogik und Inklusive Pddagogik. Vorausgegangen waren Tatigkeiten als Sonder-
schullehrer im Schuldienst in Bayern, als wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Universitat Miinchen
und Vertretung einer Professur fiir Sonderpadagogik an der Universitat Giefsen.

E-Mail: gottfried.biewer@univie.ac.at
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1. Zur Entstehung und Entwicklung des Konzeptes der Inklusion
in Bildungskontexten

Gegenwdrtig ist »inclusion« als Leitbegriff in internationalen Organisationen wie
auch in Beschreibungen der Bildungssysteme einzelner Lander weltweit im
Gebrauch. Er ist wie kaum ein anderer mit konzeptionellen Entwicklungen in inter-
nationalen Organisationen verbunden. Inklusion 16ste den Begriff der Integration
ab, der lange Zeit fiir die Gemeinsamkeit von Kindern mit und ohne Behinderung
gestanden war. Dies war ein Prozess, der von englischsprachigen Landern seinen
Ausgang nahm. So trat »inclusion« ab den 1990er Jahren an die Stelle von
»Mainstreaming« in den USA oder »integration« in Grofibritannien und in den
Commonwealth-Lindern (Rieser 2012). Die konzeptionellen Unterschiede, die den
Begriffswechsel von Integration zu Inklusion begleiteten, sind nicht allen Akteur/-
inn/en des Bildungswesens transparent, die diesen Begriff verwenden. Hinter
Inklusion verbergen sich mitunter verschiedene inhaltliche Vorstellungen, die die
Diskussion erschweren und zu Missverstdndnissen fiithren.

Als Gegensatzbegriff zu Exklusion ist Inklusion in soziologischen Diskussionen
bereits seit Jahrzehnten préasent. Inklusion ist als Begriff der Systemtheorie iiber die
Schriften von Niklas Luhmann (z. B. 1995) schon lange geldufig, auch als Gegensatz
zu Exklusion. Fiir die Anwendung auf Bildungssysteme ist aber eine andere Be-
griffstradition mafigebend. Der bildungswissenschaftliche Begriff Inklusion ist jiin-
geren Datums und wurde vom englischen »inclusion« (= Einbeziehung) abgeleitet.

Exklusion bedeutet, dass Kinder mit Behinderungen aus dem Schulwesen aus-
geschlossen sind. Dies war fiir Kinder mit einer schweren Behinderung noch bis
mindestens in die 1960er Jahre in Osterreich der Fall. Separation steht hier fiir den
Besuch eigener besonderer Schulen. Integration steht fiir die Integrationsklassen in
der reguldren Schule, in der Kinder mit Behinderungen als eigene Gruppe gesehen
werden, die dort eine zusétzliche Unterstiitzung erféhrt. Inklusion bezieht sich auf
eine Schule in Verdnderungsprozessen, die Vielfalt wertschitzt und ihre Strukturen
und das professionelle Handeln so gestaltet, dass alle einbezogen werden. Inklu-
sion wird in der Literatur daher hdufig als Zielsetzung und Prozess bezeichnet,
weniger als ein Zustand, der erreicht ist. Insbesondere in der deutschsprachigen
Fachliteratur gab es seit dem Anfang der 2000er Jahre eine intensive Diskussion
dariiber, inwiefern sich das Konzept von Inklusion von dem der Integration unter-
scheide. Andreas Hinz (2002) fiihrt in Aufarbeitung des damaligen fachlichen Dis-
kussionsstandes in einem vielbeachteten Artikel in der Zeitschrift fiir Heilpdidagogik
insgesamt 15 Merkmale an, die er als Unterschied zwischen der Praxis der Integra-
tion und der Inklusion ansieht. So sieht er in Integration ein differenziertes System
je nach Schiadigung, Inklusion betrachtet er als umfassendes System fiir alle. Bei der
Praxis der Integration werde Heterogenitit eher als Problem gesehen, wihrend
Inklusion von einer Theorie der heterogenen Gruppe ausgehe, mit vielen Mehr-
heiten und vielen Minderheiten und mit einer Wertschitzung von Vielfalt. Bei Inte-
gration wéren Ressourcen an Kinder mit Etikettierung gebunden, wéahrend diese
bei der Inklusion dem System der Schule zugeordnet seien (ebd., S. 359).
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2. Die Verbreitung des Inklusionskonzeptes iiber die UNESCO
und internationale Organisationen

Wihrend die Begriffsentstehung in nordamerikanischen Diskussionen zur schu-
lischen Bildung von Kindern mit Behinderungen Ende der 1980er Jahre angesiedelt
werden kann, spielten fiir die rasche weltweite Verbreitung internationale Organi-
sationen und insbesondere die UNESCO eine entscheidende Rolle (Biewer/Schiitz
2016).

Mit der Erkldrung von Salamanca (UNESCO 1994) wurde der Begriff »inclusion«
erstmals einem breiten internationalen Publikum présentiert. Dass es sich hier um
eine konzeptionelle Weiterentwicklung handelte, wurde speziell im deutsch-
sprachigen Raum {iiber Jahre nicht realisiert. So iibersetzte die Osterreichische
UNESCO-Kommission dieses Dokument erstmals fiir den deutschsprachigen
Raum im Jahre 1996 und wihlte fiir »inclusion« den deutschen Begriff »Integra-
tion«. Erst mit Beginn der 2000er Jahre begann fiir die deutschsprachigen Lander
eine kritische Begriffsrezeption (Biewer 2000).

In der Erkldrung von Salamanca zielte Inklusion auf Kinder mit »special
educational needs«, die formale Bildung in derjenigen Schule erfahren sollten, der
sie aufgrund von Alter und Wohnort zugeordnet sind. Es erfolgte eine Distanzie-
rung von Sonderschulen und eine Empfehlung an Lander, welche nicht iiber diese
Schulen verfiigen, diese auch nicht aufzubauen, sondern auf inklusive Schulen zu
setzen. Wahrend zum damaligen Zeitpunkt in erster Linie Kinder mit Behinderun-
gen als Adressatengruppe von Inklusion galten, erweiterte die UNESCO die Ziel-
gruppe von Inklusion in den darauf folgenden Jahren auf alle Kinder und Jugend-
lichen, die von Ausschliissen und Marginalisierungen bedroht sind (UNESCO 2005;
UNESCO 2009) und proklamierte Inklusion gleichzeitig auch als zentrale Perspek-
tive der Entwicklung des gesamten Schulwesens.

Damit wurde »inclusion« von einem Konzept, das sich tiberwiegend an Schiiler/-
innen mit »special needs« orientiert, weiterentwickelt zu einem Modell, das eine
ganze Reihe von Problemlagen bei Kindern im Blick hat. Im Einzelnen werden
missbrauchte und arbeitende Kinder, sprachliche, ethnische und religiose Minder-
heiten, Kinder in Konflikten und Kindersoldaten, Nomadenkinder, von Armut
betroffene und entwurzelte Kinder (auch aus Fliichtlingsfamilien) angefiihrt.

Die Unterschiede im Begriffsverstindnis lassen sich sehr gut an den zentralen
Dokumenten der UNESCO zur Thematik belegen. Wahrend in der Erkldrung von
Salamanca von 1994 der Hauptfokus auf Kindern mit Behinderungen lag, betrach-
ten die Guidelines der UNESCO von 2005 und die Policy Guidelines von 2009 Kinder
mit Behinderungen nur noch als eine Gruppe von vielen, die von Randstandigkeit
und Ausschluss bedroht sind (UNESCO 2005; UNESCO 2009).

Ein Dissertationsprojekt, das die Archive der UNESCO nutzte, stellte fest, dass
bereits Mitte der 1990er Jahre die Erweiterung des Blicks von Kindern mit »special
educational needs« hin zu weiteren marginalisierten Gruppen erfolgte und sich hin
zu Fragen des Lernens fiir alle Schiiler/innen bewegte. Florian Kiuppis analysierte
die Entwicklung von 1994 bis zum Jahre 2000 (Kiuppis 2014). Er beschreibt mehrere
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Phasen, die in der Formulierung eines »new thinking in special needs education«in
der Salamanca-Erkldrung im Jahre 1994 ihren Ausgang nahmen und bis zur Auf-
losung der »Special Education Unit« der UNESCO im Jahre 2000 reichten. Die von
Kiuppis dargestellte Entwicklung fand mit den Guidelines for Inclusion (UNESCO
2005) ihre inhaltlich konzeptionelle Fixierung und wurde mit den Policy Guidelines
on Inclusion in Education (UNESCO 2009) in einen Empfehlungsrahmen fiir bil-
dungspolitische Akteure/Akteurinnen transferiert.

Diese Empfehlungen zielen auf einen Einstellungswandel, die Schaffung inklusi-
ver Curricula, Verdnderungen des Lernumfeldes und die Unterstiitzung zielgerich-
teter bildungspolitischer Aktivitdten. Kiuppis Arbeit ist aufschlussreich, da sie hilft,
die konzeptionellen Schwierigkeiten und unterschiedlichen Definitionen von
»inclusive education« mit den Einfliissen verschiedener Interessengruppen auf die
Aktivititen dieses globalen Akteurs zu verbinden und dadurch die nach wie vor
unklaren Begriffsverwendungen in ihrer Genese zu verstehen.

Inklusion hat in den Dokumenten der UNESCO seit mehr als 20 Jahren einen
zentralen Stellenwert erhalten und iiber die UNESCO Eingang in Entwicklungs-
konzepte weiterer internationaler Organisationen wie UNICEF, Weltbank und
UNDP gefunden. Auch bildungswissenschaftliche Schriften beziehen sich sehr
hiufig auf die Dokumente internationaler Organisationen (z.B. Rioux 2014). Im
Hinblick auf Inklusion spiegeln sich auch in den fachlichen Diskursen diejenigen
Konzepte wider, die in internationalen Organisationen propagiert werden.

Mit Blick auf die unterschiedlichen Vorstellungen von Inklusion kann von einem
engeren und einem weiteren Verstindnis von Inklusion ausgegangen werden
(Biewer/Schiitz 2016). Das enge Verstdndnis entspricht dem der Entstehungszeit in
Nordamerika, wo Kinder mit Behinderungen und sozial-emotionalen Stérungen
eher im Fokus standen. Der weite Begriff von Inklusion fokussiert auf alle Gruppen,
die von Ausschluss und Marginalisierung bedroht sind, und entspricht damit eher
dem der UNESCO Guidelines for Inclusion (UNESCO 2005). Die nachfolgende
Definition Inklusiver Pddagogik kann auch im Sinne dieses Verstdndnisses betrach-
tet werden. Inklusive Pddagogik umfasst danach

Theorien zur Bildung, Erziehung und Entwicklung, die Etikettierungen und Klassifizierungen ableh-
nen, ihren Ausgang von den Rechten vulnerabler und marginalisierter Menschen nehmen, fiir deren
Partizipation in allen Lebensbereichen plddieren und auf eine strukturelle Verdnderung der reguldren
Institutionen zielen, um der Verschiedenheit der Voraussetzungen und Bediirfnisse aller Nutzer/in-
nen gerecht zu werden. (Biewer 2017, S. 204)

3. Inklusion als Norm der UN-Behindertenrechtskonvention

Mit der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) ist Inklusion in einem Doku-
ment mit globalem Geltungsanspruch prominent vertreten (United Nations 2006).
Als erstes der deutschsprachigen Linder hat Osterreich im Jahre 2008 die UN-
Behindertenrechtskonvention ratifiziert. Deutschland folgte 2009, die Schweiz
unternahm diesen Schritt aber erst im Jahre 2014. Die genannten Linder haben
sich damit verpflichtet, die Vorgaben in nationales Recht zu iibernehmen. Mit der
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Unterzeichnung und Ratifizierung des Fakultativprotokolls haben Osterreich und
Deutschland sich dariiber hinaus nationalen und internationalen Kontrollmecha-
nismen zur Uberpriifung der Umsetzung der UN-BRK unterworfen. Die Konvention
hat damit ein hohes MafS an Verbindlichkeit fiir staatliche Organe.

Fiir den Bildungsbereich relevant ist der Artikel 24, der das Recht auf Bildung als
Recht auf inklusive Bildung fasst (Biewer 2011). Artikel 24 formuliert bereits im
ersten Absatz, dass die Vertragsstaaten ein inklusives Bildungssystem gew@hrleisten
sollen, das alle institutionellen Stufen und alle Lebensalter betrifft. Die Propagie-
rung eines inklusiven Bildungssystems im Sinne der UN-BRK lduft in der Konse-
quenz auf die Abschaffung eines eigenen Sonderschulsystems hinaus. Gelegentlich
wird die Behindertenrechtskonvention so interpretiert, dass in ihr primér eine For-
derung zur Abschaffung der Sonderschulen gesehen wird. Diese Interpretation ist
verkiirzt und damit auch teilweise unzutreffend. Die Konvention sieht ihre institu-
tionellen Adressat/inn/en weniger in den Sonderschulen, die sich auflosen, als im
Regelschulwesen, das sich hin zur Realisierung inklusiver Prinzipien verdndern
soll. Erst aufgrund der Verdnderungen der Regelschule im Sinne der Einlsung der
Rechte behinderter Kinder werden Sonderschulen iiberfliissig und verlieren ihre
Berechtigung.

Es werden aber auch Aussagen zur Qualitdt der Bildung fiir behinderte Kinder
gemacht. So sollen sie Zugang zu einem hochwertigen Unterricht in der Regel-
schule haben. Das blofie rdumliche Zusammensein mit nichtbehinderten Alters-
kamerad/inn/en in der Schule, ohne individuell angepasste Unterstiitzungsmaf3-
nahmen, entspricht somit nicht den Zielsetzungen der UN-Konvention. Absatz 3
von Artikel 24 geht insbesondere auf die Rechte gehdérloser und blinder Menschen
ein. Auch angesichts der Forderung nach einem inklusiven Bildungswesen wurde
das Recht gehorloser Menschen auf die Kommunikation in Gebdrdensprache
betont. Die endgiiltige Fassung der UN-BRK formuliert daher ein Menschenrecht
auf inklusive Bildung, aber unter Beriicksichtigung der Bediirfnisse von Menschen
mit Sinnesbehinderungen (Degener 2009, S. 214f.). Fiir blinde, gehorlose und taub-
blinde Kinder und Jugendliche wird hier die Bereitstellung der geeigneten
Kommunikationsformen nochmals betont. Brailleschrift, Gebdrdensprache und
alternative Kommunikationsformen sollen daher ihren Platz im Unterricht sinnes-
geschidigter Kinder haben. Absatz 4 fordert die Einstellung auch behinderter Lehr-
krafte, insbesondere blinder und gehoérloser Lehrer/innen. Es wird in diesem Absatz
aber auch klargestellt, dass Gebardensprache und Brailleschrift Gegenstand der
Lehrer/-innenbildung sein sollen und dass entsprechende Fachkréfte fiir den Lehr-
beruf auszubilden sind.

4. Inklusive und chancengerechte Bildung als globale Zielsetzung
in der Agenda 2030

Die Agenda 2030 ist eines der zentralen Dokumente der Vereinten Nationen, das fiir
einen langen Zeitraum weltweit die Entwicklungen der Staaten leiten soll. Sie wurde
am 25. September 2015 von der Vollversammlung der Vereinten Nationen beschlos-
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sen und trat am 1. Jinner 2016 in Kraft (United Nations 2015) und l6ste damit die
Millenium Development Goals (MDGs) ab, die fiir die Jahre 2000 bis 2015 Giiltigkeit
hatten. Die Agenda 2030 enthélt insgesamt 17 Ziele fiir eine nachhaltige Entwick-
lung. Es sind die sogenannten Sustainable Development Goals (SDGs). Im Unter-
schied zu den MDGs, die acht Ziele formulierten und mit den Zielen 1 bis 7 vor
allem die Entwicklungsldnder im Blick hatten und mit Ziel Nummer 8 die Entwick-
lungszusammenarbeit, beziehen sich die SDGs auf alle Lander, auch diejenigen des
globalen Nordens. Von besonderer Bedeutung fiir unsere Thematik ist das Ziel
Nummer 4, das in der Ubersetzung der Deutschen UNESCO-Kommission die
Bezeichnung trédgt: »Fiir alle Menschen inklusive, chancengerechte und hoch-
wertige Bildung sowie Mdglichkeiten zum lebenslangen Lernen sicherstellen.«
(Deutsche UNESCO-Kommission 2017)

Im Mai 2015 wurde in Incheon in Korea das World Education Forum veranstaltet,
das Strategien zur Implementierung des SDG 4 zum Inhalt hatte. Es wurde getragen
von mehreren Unterorganisationen der Vereinten Nationen wie UNICEF, Weltbank,
UN-Bevoélkerungsfond, UN-Entwicklungsprogramm UNDP, UN-Frauenorganisa-
tion und UNHCR. Es waren unter den 1.600 Delegierten Vertreter/innen aus 160
Landern, darunter auch zahlreiche Minister/innen und Regierungsvertreter/innen.
Das Abschlussdokument dieser Tagung sollte damit auch die Richtung globaler Bil-
dungsentwicklung angeben. Inklusive und chancengerechte Bildung soll hier er-
reicht werden durch den Bau und Ausbau von Bildungseinrichtungen, die kinder-,
behinderten- und geschlechtergerecht sind und eine sichere, gewaltfreie, inklusive
und effektive Lernumgebung fiir alle bieten (UNESCO 2015). Mit der Agenda 2030
und der Festlegung von inklusiver und chancengerechter Bildung als zentralem Ent-
wicklungskonzept globaler Bildungssysteme ist das Konzept der Inklusion zu einem
zentralen Topos der globalen Bildungsentwicklung geworden. Damit sind fiir die
néchsten Jahre alle Lander, die dies mitgetragen haben, zur Umsetzung und zur re-
gelmifligen Berichtlegung aufgefordert.

Ein Fachbeirat der Osterreichischen UNESCO-Kommission hat 2019 Empfeh-
lungen fiir die Umsetzung von SDG 4 in Osterreich formuliert (Osterreichische
UNESCO Kommission 2019). Der Schwerpunkt des Papiers liegt im Bereich von
»Global Citizenship Educationg, die aber im Kontext des gesamten SDG 4 gesehen
wird. So wird in Bezug auf die Umsetzung von Inklusion empfohlen, keine weiteren
Kinder mit Behinderungen in Sonderschulen aufzunehmen, beginnend mit der
ersten Klasse der Volksschule und einer jihrlichen Ausweitung um jeweils die
néchste Schulklasse. Gleichzeitig soll der Aufbau inklusiver Unterstiitzungssysteme
in allen Regelschulen unter Priorisierung von Schulen mit schwieriger sozialer Zu-
sammensetzung erfolgen, die bevorzugt mit Lehrkriften sowie materiellen und
raumlichen Ressourcen versorgt werden sollen (ebd., S. 8).

5. Inklusiver Unterricht und inklusiver Fachunterricht

Schulische Inklusion ist in den vergangenen Jahren iiberwiegend unter dem Schul-
gestaltungs- und Schulentwicklungsaspekt diskutiert worden. Auch Arbeiten, die
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den Begriff Inklusive Didaktik im Titel tragen (z.B. Reich 2014) fokussieren mehr
auf die inklusive Schule in ihrer Gesamtheit als Lernumgebung, denn auf die kon-
krete unterrichtliche Umsetzung. Wie inklusiver Unterricht im Bereich der Primar-
stufe gestaltet werden kann, ist mittlerweile in der Literatur breit dokumentiert.
Insbesondere fiir die Sekundarstufe ist die Umsetzung inklusiver Prinzipien in der
Gestaltung des Fachunterrichts von grundlegender Bedeutung. Die Umsetzung
schulischer Inklusion ist sehr eng mit der Aufgabe verbunden, Unterricht und ins-
besondere Fachunterricht so zu gestalten, dass er allen Schiiler/inne/n gerecht
wird (Abels 2015). Die Losung dieser Aufgabe ist dringlich und es miissen brauch-
bare Modelle fiir die Unterrichtsficher entwickelt und umgesetzt werden, soll schu-
lische Inklusion auch im Bereich der Sekundarstufe langfristig gelingen.

Seit einigen Jahren gibt es eine Entwicklung in den Fachdidaktiken, Inklusion als
Aufgabe zu thematisieren. Dies ist in Bezug auf die einzelnen Facher noch sehr
unterschiedlich weit geschehen. Ein Sammelband einer Tagung mit Vertreter/-
inne/n unterschiedlicher Unterrichtsfacher zeigt die Diskrepanzen im Ent-
wicklungsstand auf, belegt aber gleichzeitig, dass es in fast allen Fichern Versuche
gibt, Neues zu generieren (Riegert/Musenberg 2015).

6. Resiimee

Inklusion ist ein bildungspolitisches Konzept, das Ende der 1980er Jahre in der
Diskussion iiber die uneingeschriankte Gemeinsamkeit von Schiiler/inne/n, auch
jener mit schweren Behinderungen, in Nordamerika seinen Ausgang genommen
hat. Fiir die weltweite Verbreitung haben Aktivitdten der UNESCO ab den frithen
1990er Jahren eine entscheidende Rolle gespielt. Dabei verdnderte sich das Kon-
zept von der Fokussierung auf Personen mit »special educational needs« hin zu
einer Beriicksichtigung aller Kinder in Problemlagen, die von Marginalisierung und
Ausschliissen bedroht sind. Mit der UN-Behindertenrechtskonvention erhielt
inklusive Bildung als bildungspolitisches Leitkonzept eine hohe Verbindlichkeit fiir
alle Lander, die diese ratifizierten. Mit der Agenda 2030 wurde inklusive Bildung
dariiber hinaus zur zentralen Dimension der Bildungsentwicklung weltweit.
Die zentrale Stellung dieses Konzeptes hat weitreichende Konsequenzen sowohl
fiir die institutionelle Umgestaltung von Schule wie auch die Gestaltung von
Unterricht.
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Michael Ritter
Zwischen Kompensation

und Diversifizierung
Deutschdidaktik fiir die inklusive Schule

er Anspruch einer »Bildung fur alle«, der auch die Deutschdidaktik zu einer eigenen Standort-

bestimmung herausfordert, ist seit einigen Jahren zu einer paddagogischen Leitvokabel gewor-
den. Entsprechend sind zunehmend Ansétze zu beobachten, das Thema im wissenschaftlichen
Diskurs des Fachs zu verankern. Der vorliegende Beitrag beginnt entwicklungsbezogen mit Aus-
gangspunkten der Diskussion, die auRerhalb der Deutschdidaktik zu finden sind. Im weiteren
Verlauf werden spezifische Differenzen zwischen pddagogischen Ansatzen der Inklusion und einer
fachdidaktischen Perspektive herausgearbeitet und anhand ausgewahlter Themenfelder konkreti-
siert. Damit mochte der Aufsatz einen grundlagentheoretischen Beitrag zur Einfilhrung in die The-
matik leisten.

1. Beauftragungsdiskurse: Heterogenitét und inklusive Didaktik

Ein wichtiges und diskursbestimmendes Merkmal der fachdidaktischen Inklu-
sionsdebatten! besteht darin, dass sie als konzeptionelle Entwicklungsherausforde-
rungen »von auflen« an die jeweiligen Diskurse herangetragen werden.
Heterogenitét: Wahrend die Deutschdidaktik vor der Jahrtausendwende vorran-
gig gegenstands- und unterrichtskonzeptbezogene Diskussionen fiihrte, lenkten
die um 2000 einsetzenden bildungspolitisch motivierten Mafinahmen des
Bildungsmonitorings - insbesondere die PISA-Studien (vgl. z. B. Baumert u. a. 2001)
- die Aufmerksamkeit von Bildungsadministration und -forschung auf systema-

MICHAEL RITTER ist Professor fiir Grundschuldidaktik Deutsch/Asthetische Bildung an der Martin-
Luther-Universitdt Halle-Wittenberg. E-Mail: michael.ritter@paedagogik.uni-halle.de

1 Dieser Befund trifft tatsdchlich nicht nur auf die Deutschdidaktik zu.
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tische Risikobereiche formaler schulischer Bildung, die mit dem Konstrukt »Lese-
kompetenz« in besonderer Weise auch einen Kerngegenstand des Deutschunter-
richts betrafen. Infolgedessen wurden sogenannte »Risikogruppen« benannt, die
empirisch identifizier- und kategorisierbare Differenzlinien heterogener Lern-
gruppenstrukturen markieren und unter dem Einfluss systemischer Bedingungs-
konglomerate systematische Benachteiligungsstrukturen erfahren. Obwohl diese
nicht unumstritten sind (vgl. Bos u.a. 2012, S. 18) und dringend differenziert be-
trachtet werden miissen, haben sich in der Diskussion um die Entwicklung (schrift-)
sprachlicher Kompetenzen insbesondere die Kategorien »Geschlecht«, »soziale
Herkunft« und »Migration« nachhaltig etabliert. Diese markieren in der deutsch-
didaktischen Diskussion wichtige begriffliche Eckpfeiler der Hinwendung zu einer
kompensatorischen Didaktik, die {iber strukturelle Mafinahmen wie zum Beispiel
die Lernprozessdiagnostik (vgl. z. B. Lenhard 2013), die klientelbezogene Lese-
forderung (vgl. z.B. Garbe 2007) oder systematische Trainingsangebote zentraler
schriftsprachbezogener Basiskompetenzen (vgl. z. B. Rosebrock u. a. 2017) zu einem
Ausgleich potenzieller Benachteiligungen und einer Erh6hung der Erfolgsraten des
Schulsystems mit Blick auf die problematisierten soziologischen Phinomene bei-
tragen wollen. Ein wichtiger Schliissel dafiir ist der - ebenfalls im Zuge der ersten
PISA-Studien am Beginn des 21. Jahrhunderts etablierte - Kompetenzbegriff.

Inklusion: Auch die Beitrdge zu einer »inklusiven Deutschdidaktik« sind nicht
aus einem genuinen Interesse der germanistischen Fachdidaktik heraus entstan-
den, sondern als Reaktion auf bildungspolitische Entwicklungen zu begreifen. Mit
der Ratifizierung und beginnenden Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonven-
tion (Vereinte Nationen 2006) wurde ein Handlungsbedarf erzeugt, dem sich auch
die didaktische Diskussion nicht entziehen konnte. Einen ersten vernetzenden
Impuls dazu setzte die Tagung »Blickpunkt: Inklusive Deutschdidaktik« an der
Universitét Bielefeld im Jahr 2013 (vgl. Hennies/Ritter 2014a). Darauf folgte eine
Reihe an Diskursbeitrdgen, die sich besonders in einer ganzen Reihe an Publikatio-
nen niedergeschlagen haben (vgl. z. B. Pompe 2015; Kruse/Ritter 2015; Frickel/
Kagelmann 2016; Gebele/Zepter 2016; Naugk u. a. 2016; Standke 2017; Hochstadt/
Olsen 2019; zusammenfassend auch Knopp/Becker-Mrotzek 2018).

Ubersehen wurde dabei jedoch vielerorts, dass gerade der Inklusionsbegriff sich
grundsitzlich von dipolar-kategorialen Vorstellungen von »Normalitidt« und »Be-
hinderung« abgrenzt und stattdessen einen pddagogischen Paradigmenwechsel
einfordert, der die Ansitze der integrativen Pidagogik zurtickweist (vgl. Hinz 2002)
und entgegen normativer Standardisierungstendenzen, wie sie fiir die kompensa-
torischen Ansédtze prdagend sind, auf Teilhabe in stdrker individualisierten und
diversifizierten Lernszenarien setzt.

Die Hinwendung der Deutschdidaktik zu den Anspriichen der inklusiven Pada-
gogik - gerade mit Blick auf deren sonderpadagogische Tradition (in der Integra-
tionsbewegung) wie auch ihre institutionelle Begriindung iiber die UN-Behinder-
tenrechtskonvention - hat zu einer zunehmenden Aufmerksamkeit fiir typisch
sonderpddagogische Domédnen wie die Teilhabe von Kindern mit spezifischen
Beeintrachtigungen (sonderpddagogischen Forderbedarfen) gefiihrt, die im oben
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dargestellten Diskurs um die Risikogruppen der empirischen Bildungsforschung so
noch nicht in den Fokus geriickt waren. Gleichzeitig scheint das die Diskussion um
Konzepte eines inklusiven Deutschunterrichts zunehmend in eine Sackgasse zu
fithren. So wird der Anspruch inklusiven Unterrichts in der Regel von der gemeinsa-
men Beschulung von Kindern mit und ohne Behinderung/Beeintrdchtigung aus
gedacht und zeigt sich damit eher als Versuch der (Re-)Integration von vorab als
(lernprozessbezogen) abweichend identifizierten und verbesonderten Schiiler*in-
nen(gruppen). Diese Tendenz - die im krassen Widerspruch zur inklusionspddago-
gischen Grundidee der Dekategorisierung (vgl. Wocken 2011) steht - begriindet sich
nicht nur in einem Mangel an Auseinandersetzung mit der inklusionspddagogi-
schen Theorie, sondern erkldrt sich auch aus einem sprach- bzw. diskursbezogenen
Dilemma: Das Sprechen iiber gelingende Inklusion braucht die begrifflich-katego-
riale Markierung von Devianz. So miissen zum Beispiel Skizzen zur Darstellung
eines gelingenden Unterrichts im »Spannungsfeld von Individualisierung und
Gemeinsamkeit« (Scheidt 2017) Lernende thematisieren, an deren »Fall« erldutert
werden kann, wie ein potenzieller Ausschluss aufgrund geeigneter unterrichtlicher
MafSnahmen verhindert und/bzw. Beteiligung ermdoglicht werden kann. Um das zu
leisten, miissen diese zuerst einmal als potenziell gefdhrdete Schiiler*innen mar-
kiert, sprich in der Regel sonderpadagogisch kategorisiert werden. Damit ist ein
zentrales Diskurs-Dilemma markiert: Um {iber inklusiven Unterricht sprechen zu
kénnen, miissen zentrale Anspriiche der Inklusionspadagogik ignoriert werden.

2. Verschiedene Strukturlogiken: InklusionsPADAGOGIK vs. FachDIDAKTIK

Zudem scheint eine einfache Adaption der Anspriiche eines inklusiven Unterrichts
auf fachdidaktische Fragestellungen auch deshalb schwierig, weil es sich hier um
ein traditionell pddagogisches Strukturkonzept handelt. Anschaulich macht das
folgendes Beispiel. Anhand von entstandenen kreativen Kindertexten zu dem Bil-
derbuch Die grofSe Frage von Wolf Erlbruch (2008) vergleichen Johannes Hennies
und Michael Ritter (2014b) verschiedene Arbeitsergebnisse von Kindern beim Text-
schreiben. Zur Diskussion stehen ein elaboriertes Produkt des Drittklasslers Lukas,
ein Text einer Drittkldsslerin (Clara) mit einem sonderpddagogischen Forder-
schwerpunkt »Lerneng, die den Text zwar selbst formuliert und aufschreibt, jedoch
mit Hilfe einer pddagogischen Hilfskraft, die sich die zuerst medial miindlich for-
mulierte Textaussage merkt und dann wortlich diktiert und damit der Schiilerin
iiber das Problem der Arbeitsgeddchtnisiiberlastung hinweg hilft, und schliefilich
ein Arbeitsprodukt eines Schiilers (Paul) mit einem sonderpddagogischen Forder-
schwerpunkt »geistige Entwicklung«, der zu dem Bilderbuch keinen Schrifttext ver-
fasst, wohl aber ein Bild gestaltet und zu diesem die stark strukturierten Formulie-
rungen des Bilderbuchs adaptierend und transformierend (Dehn/Merklinger/
Schiiler 2011, S. 42) einen passenden Text miindlich formuliert und prisentiert.
Aus inklusionspddagogischer Perspektive ist die Situation unmittelbar adaptiv.
Alle drei Kinder mit schriftsprachbezogen génzlich »vielfdltigen« Lernausgangs-
lagen konnten in einer »gemeinsamen« Unterrichtssituation an einer »gemein-
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samen« Sache arbeiten und individuelle Ergebnisse erreichen, die im Hinblick auf
die Lernentwicklung angemessen scheinen. Diese primér padagogische Perspek-
tive richtet den Fokus auf die soziale Dimension der Unterrichtsordnung und das
Prinzip der Partizipation als MafSstab inkludierender Praxis. Erfolg stellt hier die
gelingende Beteiligung und die Uberwindung von Mechanismen der Verbesonde-
rung, zum Beispiel durch explizit differenzierte Arbeitsauftrdge oder alternative
Lerngegenstinde, dar.

Was inklusionspddagogisch unmittelbar einleuchtet, kann fachdidaktisch ge-
wendet aber auch anders beurteilt werden. Natiirlich gilt auch hier, dass der offene
und flexibel (schrift-)sprachlich elaborierbare Schreibimpuls (Hennies/Ritter
2014c) zu differenzierten Aktivititen der Schiiler*innen fiihrt. Jedoch kann deren
Beurteilung in einer normativen Perspektive beziiglich des intendierten Lernziels,
selbststdndig einen an der literarischen Vorlage orientierten Text zu verfassen, auch
kritischer beurteilt werden. Denn beide Kinder mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf erreichen dieses Ziel nur in Ansdtzen: einmal durch fremde Unterstiitzung,
im zweiten Falle streng genommen gar nicht, da am Ende »lediglich« ein Bild,
jedoch kein geschriebener Text vorliegt. So erfreulich die soziale Integration der
Kinder in das gemeinsame Unterrichtsszenario ist, so muss doch festgestellt wer-
den, dass es unter gegenstandsbezogenen Gesichtspunkten gegebenenfalls nicht
iiberzeugen kann.

Mit dieser Gegeniiberstellung wird ein weiteres, in der Regel unterschitztes
Diskursdilemma deutlich: Der fiir den Inklusionsdiskurs zentrale Anspruch an Par-
tizipation wird in den Diskursen der Inklusionspddagogik in der Regel an institu-
tionellen, pddagogischen und methodischen Fragen diskutiert, im Mittelpunkt
steht die Teilhabe an der sozialen Praxis Unterricht. Der Gegenstand des jeweiligen
Unterrichts tritt dabei domédnenspezifisch eher in den Hintergrund. Die deutsch-
didaktische Wendung des Begriffs fokussiert nun jedoch den Gegenstandsbereich
des gemeinsamen Lernens, also (Schrift-)Sprache und Literatur und deren Aneig-
nungsprozesse durch Lernende, verschiebt also den Fokus der Aufmerksamkeit
von der institutionellen Rahmung und interaktiven Herstellung von Gemeinsam-
keit zur Beziehung des Schiiler*innenindividuums zum fachlichen Gegenstand des
Unterrichts. Diese verdnderte Fokussierung erzeugt vollig neue Anforderungen,
weil der Gegenstand in seiner Komplexitit einerseits curricular definiert, also ver-
bindlich ist. Andererseits ist fiir eine fachdidaktische Modellierung von Unterricht
die Annahme leitend, dass die Gemeinschaft der Lernenden die Aufmerksambkeit
fiir einen gemeinsamen Gegenstand teilt (vgl. Knopp/Becker-Mrotzek 2018, S. 89).
Auch wenn es dhnliche Ansédtze zur Konzeptualisierung eines solchen gemein-
samen fachlichen Kerns durchaus auch im inklusionspddagogischen Diskurs gibt
(vgl. Feuser 1989; Seitz 2006), setzt die inklusive Pddagogik in der Regel eher auf
(methodisch) individualisierende Konzepte des Unterrichts.

Fiir den beschriebenen Fall liegt der Vorschlag von Hennies und Ritter (2014c) in
der Auflosung dieser Diskrepanz in einer verdnderten Gegenstandsperspektive.
Eine genauere fachwissenschaftliche Bestimmung des Gegenstandsprofils kann
unter Riickgriff auf das Ndhe-Distanz-Modell von Peter Koch und Wulf Oester-
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reicher (1985) zum Beispiel dahingehend vorgenommen werden, dass bei der
Bestimmung des fachlichen Anspruchs der Schiiler*innenaktivititen zwischen
konzeptionellen und medialen Aktivitdten unterschieden wird. Das arbeitet einer-
seits die tatsdchlichen Leistungen der besprochenen Kinder klarer heraus: So kann
festgestellt werden, dass Clara konzeptionell schriftlich souverédn agiert, wihrend
sich bei der medialen Markierung des Textes erheblichere Entwicklungsbedarfe
zeigen, dass ihr Hauptproblem aber in der sinnvollen Koordinierung der medialen
und konzeptionellen Ebene liegt und daher weniger die isolierten Bereiche als ihr
Zusammenspiel, also das konkrete pragmatische Sprachhandeln zu einer Barriere
beim Schreibprozess werden. Das ist besonders deshalb interessant, weil es sich
hierbei eher um einen kognitiven Koordinierungsakt als um ein schriftsprachliches
Problemfeld handelt. Auch Pauls Leistung kann auf diesem Weg schriftsprach-
bezogen genauer beschrieben werden. Wahrend er medial seinen Vorstellungen in
einem Bild (mit ersten, jedoch eher prasymbolisch verwendeten Schriftelementen)
Ausdruck verleiht, ist seine AuSerung strukturell als konzeptionell schriftliche
Handlung zu beschreiben. Es wird also deutlich, dass er viel stdrker, als auf den
ersten Blick erwartet, auch an der schriftsprachlichen Anforderung der Situation
partizipiert und zwar in einer verhéltnisméflig souverdnen Art und Weise. Damit
muss das oben herausgestellte Defizitproblem neu gefasst werden. Eine eher fach-
wissenschaftlich fundierte und deskriptive Perspektive auf das Textschreiben zeigt,
dass der gegenstandsbezogene Blick der Fachdidaktik in dieser Situation nicht
notwendigerweise einer Beurteilung des Vorschlags als inklusives Setting im Wege
steht.

Gerade an solchen Differenzperspektiven wird aber eben auch deutlich, dass
eine einfache Adaption des Inklusionsdiskurses aus der Inklusionspddagogik in die
Fachdidaktik nicht reibungslos funktionieren kann und - soll nicht eine begriffliche
Verkiirzung des Problemfelds das Ergebnis sein (siehe oben) - einer griindlichen
Konzeptualisierung und fachwissenschaftlichen Absicherung bedarf, die fiir die
meisten Gegenstandsbereiche der Deutschdidaktik erst in Ansdtzen vorliegt. Nur
dann wird sich auch das (in der Regel eher intuitiv empfundene) Unbehagen vieler
Lehrer*innen in der Schule bearbeiten lassen, wenn durch - in der Regel eher pidda-
gogisch strukturierte - inklusive Schulentwicklungsmafinahmen die Frage nach
dem Leistungsbezug des Unterrichts zunehmend diffus wird.

3. Fazit: Mogliche Fokussierungen einer inklusiven Deutschdidaktik

Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit kénnen drei Themenfelder identifiziert werden,
an denen sich die Deutschdidaktik beim Versuch einer Adaption des Inklusions-
begriffs derzeit abarbeitet bzw. (aus meiner Sicht) abarbeiten sollte:

3.1 Fokus Lernende: Kompensation und Diversifizierung

Viele aktuelle Beitrdge unter dem Dach einer »inklusiven Deutschdidaktik«
beschiftigen sich mit den Mdoglichkeiten einer ausgleichenden Forderung von
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Kindern mit problematisierten Entwicklungsbesonderheiten. Dem zugrunde liegt
die Einsicht, dass die deutschdidaktischen Gegenstandsbereiche des sprachlichen
und literarischen Lernens nicht nur fachbezogen relevant sind, sondern neben
ihrer zentralen Bedeutung fiir die Entwicklung einer selbststdndigen Lebensgestal-
tung und Alltagsbewiltigung auch eine wesentliche Grundlage fiir das Lernen in
den anderen Fichern der Schule darstellen. Daher kommt dem Erreichen wichtiger
Meilensteine beim Lesen- und Schreibenlernen eine grofie Bedeutung zu. Poten-
zielle Entwicklungsprobleme sind unbedingt durch geeignete Mafinahmen der
Diagnostik zu erkennen und weitestmoglich auszugleichen. Dem ist nicht zu wider-
sprechen, jedoch neigt diese Position mitunter zur Einseitigkeit. Denn sie sugge-
riert, dass eben jene Meilensteine der sprachlichen Bildung den MafSstab fiir
Bildungserfolg markieren und von allen Kindern zu erreichen sind. Darin steckt
allerdings ein problematischer Trugschluss. Die ohne Zweifel grofie Bedeutung
angemessen entwickelter (schrift-)sprachlicher Fahigkeiten istimmer auch im Hin-
blick auf die Lernvoraussetzungen und Entwicklungspotenziale von Lernenden zu
diskutieren. Schnell entsteht der Eindruck, Forderung betrdfe nur Kinder, die
potenziell die markierten Standards der Meilensteine nicht zu erreichen drohen.
Allerdings haben auch alle Kinder, denen die Anforderungen der Schule keine
besonderen Probleme bereiten, ein Recht auf eine angemessene und individuelle
Forderung ihrer spezifischen Leistungspotenziale. Gleichzeitig entsteht der Ein-
druck, dass Kinder, die trotz intensiver kompensatorischer Férderung die Standards
nicht erreichen, an einer inklusiven Beschulung nicht teilnehmen kénnen. Damit
steckt in einer einseitig »kompensatorischen« Perspektive auf den Unterricht die
Gefahr, eine neue Grenze zwischen in der Regelschule beschulbaren Kindern zu
ziehen und denen, die dann eben doch exklusive Bildungsangebote bendotigen.
Hingegen miissen die angesprochenen MafSnahmen der Forderung einhergehen
mit einer »diversifizierenden« Perspektive auf das Leistungsspektrum der Lernen-
den. Jedes Kind hat letztendlich seine eigenen Lernziele, die mit den gesellschaft-
lichen Anforderungen ins Verhiltnis zu bringen sind, die aber durch dufiere
Anforderungen nicht ersetzt werden kénnen. Stattdessen muss der Unterricht auch
individuelle Lernziele zulassen und die differente Entwicklung von Kindern durch
entsprechende individualisierte Lernangebote erméglichen. Die Balance zwischen
individuellen Lernzielen und gesellschaftlichen Anforderungen zu finden und fiir
die Lernenden im Unterricht immer wieder zu bestimmen, ist eine zentrale Grund-
lage fiir die Entwicklung einer inklusiven Haltung im Unterricht. Das braucht ein
sinnvolles Verhéltnis kompensatorischer und diversifizierender MafSnahmen.

3.2 Fokus Gruppe: Individualisierung und Gemeinsamkeit

Der zentrale Anspruch der inklusiven Pddagogik nach einem Lernen in »Individua-
lisierung und Gemeinsamkeit« (Scheidt 2017) muss auch fachdidaktisch weiter
konkretisiert werden. Wie kdnnen Lernszenarien auch fachdidaktisch reichhaltig
gestaltet werden, die Individualisierung in einer Gruppe beim gemeinsamen
Lernen ermoglichen? Wie kann der Individualisierungsanspruch mit Blick auf das
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heterogene Leistungsspektrum in einer Klasse nicht zu einer gegenstandsbezoge-
nen Vereinzelung fithren, wenn verschiedenen Kindern aufgrund verschiedener
Lernausgangslagen verschiedene Aufgaben zugewiesen werden? In welchem Ver-
héltnis stehen solche - sicherlich auch sinnvollen und notwendigen Mafinahmen
der dufleren Differenzierung - zu Unterrichtsphasen, in denen alle an der gleichen
Sache arbeiten und dennoch individuelle Ziele verfolgen? Kénnen diese Ziele fach-
lich reichhaltig bleiben, ohne die Lernenden pauschalisierend in mehr oder weni-
ger erfolgreiche Individuen zu klassifizieren?

3.3 Fokus Didaktik: Elementarisierung und flexible Elaborierbarkeit

Damit geraten die Unterrichtsszenarien selbst, die Gegenstdnde und damit verbun-
den auch die Aufgaben bzw. Auftrage in den Blick. Die Deutschdidaktik muss den
Gegenstandsbezug von Lernszenarien weiter durchdenken. Wihrend fiir die pada-
gogische und methodische Individualisierung des Unterrichts vielfiltige Konzepte
vorliegen, bleibt die gegenstandsbezogene Individualisierung oft bei der Zuweisung
verschiedener Lernender zu verschiedenen Gegenstinden stehen. Demgegeniiber
sollte durch die Elementarisierung der Gegenstdnde eine leichtere Zugénglichkeit
fiir unterschiedliche Lernausgangslagen geschaffen werden. Die erheblichen Her-
ausforderungen dabei beschreiben eindriicklich zum Beispiel Angelika Thile und
Judith Riegert in einem Beitrag zum literarischen Lernen, konkret bezogen auf die
Zuginglichkeit poetischer Texte (2014). Wie kann die Spezifik des Gegenstandes ge-
sichert werden? Wie kann Komplexitdt und Vieldeutigkeit im Einfachen bestehen
bleiben? Und wie konnen Gegenstdnde zugédnglich gemacht werden, ohne fiir Kin-
der anderer Lernausgangslagen zu einfach oder trivial zu werden? Die Offenheit
und flexible Elaborierbarkeit wird damit zu einem zentralen Anspruch inklusions-
bezogener Lernaufgaben: Diese miissen fiir ganz verschiedene Kinder zugédnglich
und auf verschiedenen Entwicklungsniveaus individuell bearbeitbar werden (vgl.
Naugk u. a. 2016).
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Annette Kracht

Sprachlich-kommunikative
Forderbediirfnisse und Problemlagen,
Bildungsunterstiitzung und

inklusiver Unterricht

n diesem Aufsatz werden zunéchst begriffliche Grundlagen fur das Nachdenken tiber inklusiven

Unterricht diskutiert. Dafiir werden traditionelle sonderpadagogische Zugange beriicksichtigt
und in Beziehung zu aktuellen Sichtweisen gesetzt. Diese fokussieren eher die verbindende
Dimension zwischen allen Schilerinnen und Schilern und verdeutlichen eine personale gegeniiber
einer behinderungsspezifischen Sicht auf den Unterricht: Welche sprachlich-kommunikativen
Voraussetzungen haben die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse fiir den konkreten Deutsch-
unterricht entwickelt? Wie kénnen diese Bildungsvoraussetzungen kontinuierlich als Bedingung
des Unterrichts reflektiert und beriicksichtigt werden? AnschlieBend werden aktuelle empirische
Forschungsergebnisse aus einer Hamburger Evaluationsstudie zur Verdeutlichung von Heraus-
forderungen der Unterrichts- und Schulentwicklung vorgestellt.

1. Sonderpéddagogischer Forderbedarf, sprachlich-kommunikative
Forderbediirfnisse und Problemlagen

Gemeinsame Lernprozesse aller Schiilerinnen und Schiiler in einem gegebenen
inklusiven Unterricht sind mindestens durch die Fachlichkeit der Lehrperson sowie
die Lebenserfahrungen und Wissensinhalte der einzelnen Schiilerinnen und Schii-
ler bestimmt. Die Heterogenitdtsdimension der Behinderung beeinflusst die Bezie-
hung beider Perspektiven. Durch die Feststellung sonderpddagogischen Forder-
bedarfs bei einer Schiilerin oder einem Schiiler wird in der Regel erwartet, dass sich
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die damit verbundene personelle Ressourcenbereitstellung durch eine Sonder-
péddagogin oder einen Sonderpddagogen positiv auf das fachliche Lernen auswirkt.
Mit dem Begriff des sprachlich-kommunikativen Férderbediirfnisses soll dafiir sen-
sibilisiert werden, dass es keine zwangslaufigen Konsequenzen zwischen einer
Ressourcenbereitstellung und der Beriicksichtigung spezifischer Bildungsvoraus-
setzungen im Unterricht geben kann. Die Anpassung des Unterrichts sollte viel-
mehr bewusst im Hinblick auf paddagogische, didaktische und methodische Dimen-
sionen vollzogen werden. Das Wissen iiber die entwickelten sprachlichen und
kommunikativen Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler ist dafiir im inklusiven
Deutschunterricht die Voraussetzung. Die Themen, Inhalte und Lerngegenstinde
dieses Unterrichts machen es inhaltlich notwendig, die sprachlich-kommunikative
Entwicklungsdimension genauer zu analysieren, da diese Dimension wie in kei-
nem anderen Unterricht auch gleichzeitig Lerngegenstand ist. Zwar sind die
sprachlichen Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler in der gesprochenen und
geschriebenen Sprache fiir jeden Unterricht zentral, da Sprache in der Regel das
dominante Mittel des Lehrens und Lernens darstellt. Im Deutschunterricht geht die
Fachlichkeit des Unterrichts jedoch eine herausragende Beziehung mit der lebens-
weltlichen Sprachlichkeit der Schiilerinnen und Schiilern ein. In Bezug auf die
Heterogenitdtsdimension Behinderung existiert also auf der einen Seite eine for-
male verwaltungsorientierte Feststellung des Forderbedarfs. Sie ermdoglicht zum
Beispiel die Identifikation von Schiilerinnen und Schiilern, die rechtlich unter
einem bestimmten Schutz stehen, zum Beispiel im Rahmen der UN-Behinderten-
rechtskonvention (vgl. Piezunka u. a. 2016) und die Bereitstellung sonderp4ddagogi-
scher Ressourcen. Auf der anderen Seite ist es fiir die konkrete Beriicksichtigung
des sonderpddagogischen Forderbedarfs resp. der Behinderung einer Schiilerin
oder eines Schiilers bzw. ihrer oder seiner Lernbediirfnisse unverzichtbar zu
wissen, in welcher Hinsicht die damit verbundenen Bildungsvoraussetzungen fiir
das Thema des Unterrichts von Bedeutung sind. Eine unterrichtliche Differenzie-
rung hat eine aussagekraftige Beschreibung der sprachlichen und kommunikativen
Fahigkeiten zur Voraussetzung. Es sind diese speziellen Fahigkeiten, die fiir den
Deutschunterricht relevant sind, die damit auch in der diagnostischen Einschit-
zung im Vordergrund stehen sollten (vgl. Berkemeier/Wilmes 2016). Der Begriff
sprachlich-kommunikative Problemlagen wird dann relevant, wenn zum Beispiel
Forderbediirfnisse einer Schiilerin oder eines Schiilers nicht erkannt und
beriicksichtigt werden. Die individuellen Bildungsvoraussetzungen entsprechen
unter Umstdnden nicht den Erwartungen auf Seiten der Lehrperson. In derartigen
Unterrichtssituationen kénnen sich sprachlich-kommunikative Problemlagen ent-
wickeln, insofern Schiilerin und Schiiler sowie Lehrerin und Lehrer mit ihren jewei-
ligen Mitteln im Hinblick auf die Unterrichtsziele nur eingeschrankt handlungs-
fahig sind. Der Begriff »sprachlich-kommunikative Problemlagen« ist also relatio-
naler ausgerichtet als der des sprachlich-kommunikativen Forderbediirfnisses und
beriicksichtigt alle relevanten Kontextfaktoren des Unterrichtens.

In diesem Zusammenhang erscheint eine konstruktive Verbindung von férder-
diagnostischer Einschitzung und formativer Leistungsmessung (formative Assess-
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ment vgl. Maier 2010) fiir die kontinuierliche Adaption von Lehr-Lernprozessen im
Unterricht an die aktuellen Lernmdglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler hilf-
reich. Maier verweist hier auf Befunde der Lehr-Lernforschung:

Die Leistungsmessungen sollten in einem informellen Rahmen stattfinden und die Riickmeldungen
sind dann am effektivsten, wenn die Aufmerksambkeit der Schiiler ganz auf den eigenen Lernfortschritt
gelenkt wird, das heif8t, wenn ein sozialer Vergleich nicht in Betracht gezogen wird und die internale
Kausalattributation bzw. das Fahigkeitsselbstkonzept gestdrkt werden. Die Riickmeldung sollte {iber-
dies zeitnah erfolgen, sparsam sein und sich genau an den Lernbediirfnissen der Schiiler orientieren.
Die Bewertungskriterien sollten anspruchsvoll, aber realistisch sein und mit den Schiilern besprochen
werden. (Maier 2010, S. 300)

Durch den konsequenten Bezug zum Gegenstand des Deutschunterrichts wiirde
das formative Assessment eine Art prozess- und férderdiagnostische Rahmung fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler darstellen. An dieser Stelle greift der Begriff des
sprachlich-kommunikativen Férderbediirfnisses, insofern er ein inkludierendes
Verstdndnis ermdoglicht. Es stehen nicht ausschliefilich die Kompetenz-
einschédtzungen der Schiilerinnen und Schiiler im Vordergrund, die kategorial dia-
gnostiziert worden sind (behindert oder nicht), sondern alle Schiilerinnen und
Schiiler werden hinsichtlich ihrer sprachlichen und kommunikativen Entwick-
lungsvoraussetzungen fiir den Deutschunterricht eingeschitzt, um angemessene
Differenzierungsangebote konzipieren zu konnen. In der Diskussion empirischer
Forschungsergebnisse zu »Unterricht in Entwicklung« in inklusiv arbeitenden
Schwerpunktschulen in Rheinland-Pfalz kommen Laubenstein u. a. (2015, S. 1631.)
zu der Einschdtzung, dass mit zunehmender Erfahrung in der inklusiven
Unterrichtsentwicklung der einmaligen Feststellung sonderpddagogischen Férder-
bedarfs durch ein Gutachten immer weniger Bedeutung zukomme. Vielmehr erfol-
ge die Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler im Sinne der Erméglichung von
Chancengleichheit unabhingig von der Feststellung eines sonderpddagogischen
Forderbedarfs (ebd.).

Die fachliche Expertise iiber spezifische sprachlich-kommunikative Auspragun-
gen in einem bestimmten Forderschwerpunkt bzw. Entwicklungsbereich ist vor
diesem Hintergrund einer personalen Orientierung im Unterricht untergeordnet.
Personale Orientierung bedeutet die konsequente fachliche Orientierung an den
Fahigkeiten der Schiilerin oder des Schiilers. Allgemeines Fachwissen iiber
Entwicklungsbereiche und Férderschwerpunkte (vgl. Hedderich u. a. 2016), zum
Beispiel Sprachentwicklungsstérungen oder Autismus, sind in einem derartigen
Reflexionsrahmen insofern von Bedeutung, als fachrelevante Inhalte und die
sprachlich-kommunikative Handlungsfahigkeit der einzelnen Schiilerin oder des
einzelnen Schiilers betroffen sind. In Bezug auf die Differenzierung von Sprach-
erwerbsstorungen und normaler Sprachentwicklung greift Gliick (2012) auf ein
dimensionales Modell zuriick, das ebenfalls auf eine kategoriale Unterteilung in
Storung und Nicht-Stérung verzichtet. Vielmehr stehe die differenzierte Beschrei-
bung von Problem- und Bedingungslagen im Vordergrund und die Inanspruch-
nahme von Unterstiitzungssystemen (ebd., S. 135).
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2. Sonderpddagogische Forderung, Bildungsunterstiitzung
und inklusiver Unterricht

Forderung und Unterstiitzung sind Begriffe, die eng mit dem Begriff des sonder-
padagogischen Forderbedarfs verbunden sind. So stellen Piezunka u. a. fiir die
deutschlandweite Schulsituation und Fachdiskussion fest: »Schiilerinnen und
Schiiler, bei denen im amtlichen Verfahren ein >sonderpdadagogischer Forder-
bedarf« festgestellt wurde, haben Anspruch auf>sonderpddagogische Férderung:.
Jedoch besteht bei diesem Konzept >sonderpddagogische Férderung« kein Konsens
dariiber, was unter dieser Art der Forderung zu verstehen ist (und was nicht).«
(Piezunka u. a. 2016, S. 193) Als quasi operationalisierten Arbeitsbegriff legen die
Autorinnen vor diesem Hintergrund fest, dass unter »sonderpddagogische(r] For-
derung« eine Mafinahme im direkten Kontakt mit dem Kind zu verstehen sei, »z. B.
in Einzelgruppenarbeit oder Kleingruppensettings, die iiber einen Zeitraum von
mindestens sechs Monaten erfolgt. Dieses muss von einer sonderpddagogischen
Fachkraft geleistet werden« (ebd., S. 194). Dartiber hinaus beriicksichtigen sie unter
dem Begriff der sonderpadagogischen Forderung auch die Beratung von Eltern und
Lehrern. Der Begriff ist also inhaltlich offen bzw. unbestimmt. Er wird in einer
minimierten formalen Bestimmung genutzt und kann damit einer jeweils individu-
ellen freien Verfiigung unterstellt werden. Eine Reihe empirischer Forschungs-
ergebnisse verweist darauf, in welcher Art und Weise dies geschieht. Sturm und
Wagner-Willi (2016) arbeiten zum Beispiel fiir einen kooperativ gestalteten inklusi-
ven Fachunterricht in Mathematik der Sekundarstufe I heraus, dass die Bildung von
separierten Kleingruppen der Bildung leistungshomogener Gruppen diene. Die
Fachlehrerin oder der Fachlehrer sei dann in der Regel fiir die leistungsstarkere
Gruppe im Unterricht zustdndig und die Sonderpddagogin oder der Sonderpéda-
goge fiir die leistungsschwiéchere Kleingruppe. Hier wiirden dann Fragen geklart,
die im Plenum nicht thematisiert bzw. beantwortet wurden. Die Auseinander-
setzung mit Anschauungsmaterial diene dem kompensatorischen Aspekt dieser
Praxis, damit auch Regelschiilerinnen und -schiiler nicht scheitern und der Unter-
richt fortgesetzt werden konne. Dem befragten Fachlehrer stellt sich die Situation
so dar, dass die Inklusionsschiilerinnen und -schiiler »halt in der Klasse drin« sind,
aber abseits des Unterrichts eigene Aufgaben bearbeiten. »Seinen Fachunterricht
beschreibt er als Parallelgeschehen, das er als notwendige Konsequenz des »natiir-
lichen« Sachverhalts der Leistungsdifferenzen zwischen den Schiiler/innen dar-
stellt.« (Sturm/Wagner-Willi 2016, S. 86)

Dieses Unterrichtsbeispiel zeigt wahrscheinlich exemplarisch fiir eine Reihe
weiterer Unterrichtsstunden auch in anderen Fichern, zum Beispiel dem Deutsch-
unterricht, wie eine rein additive Ergdnzung einer Schiilerinnen- und Schiiler-
gruppe in einer bestehenden Unterrichtsstruktur zu einer exkludierenden Ergin-
zung von (sonderpiddagogischer) Férderung fiihrt. Eine weitreichende Konsequenz
aus dieser Erkenntnis kann zu der Einschitzung fithren, dass der Zweierschritt
Feststellung sonderpddagogischen Férderbedarfs und die damit bereitgestellte
Ressource »sonderpddagogische Forderung« keinen inklusiven Unterricht gewéhr-
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leistet. Diese Form der Ressourcengenerierung ist in einem Schul- und Unterrichts-
system verankert, das an leistungshomogenen Gruppen orientiert ist. Das Gegen-
teil dessen, was die bildungspolitische Zielsetzung der Inklusion erreichen méchte.
Es wire zukiinftig unter anderem zu kldren, ob die Orientierung am Bildungs-
anstatt am Forderbegriff eine verbindlichere Orientierung am gemeinsamen
Unterrichtsgeschehen zur Folge hitte, sodass zumindest auf der begrifflichen
Ebene eine Weiterentwicklung stattfinden wiirde. Genauso wie der Begriff »sonder-
padagogischer Forderbedarf« in ein formatives Assessment fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler tiberfithrt werden miisste, sollte auch der Begriff »sonderpddagogische
Forderung« in einen allgemeinen Begriff des inklusiven Unterrichts fiir alle
integriert werden.

Ein derartiger inklusiver Unterricht wiirde strukturell und inhaltlich aus fach-
didaktischer und sonderpddagogischer Expertise gestaltet werden. Die Inhalte des
Deutschunterrichts kénnen so durch ein méglichst breites Angebotsspektrum in
medialer, sprachlicher, kommunikativer, zeitlicher und methodischer Hinsicht be-
arbeitet werden. Fiir die Grundschule wurde ein derartiger »Deutschunterricht fiir
alle« unter dem Blickwinkel verschiedener Heterogenitdtsdimensionen, auch die
der Behinderung, exemplarisch erarbeitet (Wildemann/Kracht 2018). Hier wird
aufgezeigt, dass sowohl sonderpddagogisches Material, zum Beispiel »der erweiter-
te Steckbrief«, unter der MafSgabe Inklusion fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
didaktisch im Unterricht genutzt werden kann, als auch im anderen Fall moglich
ist, etwa das Thema »Gedicht« zieldifferent einzusetzen. Das Praxiswissen, das
durch eine derartige koordinierte Unterrichtstitigkeit entsteht, kann dann {iber die
Zeit als nachhaltiges Professionswissen in Bezug auf den inklusiven Deutschunter-
richt vertieft werden (Kracht 2014). Beide Aufgabenbereiche der Unterrichts- und
Schulentwicklung, Professionalisierung und Inklusion, sind prozesshaft. Sie sind
nur mittel- und langfristig in einem Prozess zu bewiltigen, in dem kontinuierliche
Abstimmungen der beteiligten Lehr- und Fachkrifte vollzogen werden, nicht kurz-
fristig und ad hoc. In einer aktuellen Evaluationsstudie zur inklusiven Bildung wird
bestitigt, dass gut eingespielte und feste multiprofessionelle Teams, die in einer
Klasse zusammenarbeiten, die wenigsten Vorbehalte gegeniiber inklusiven
Klassengemeinschaften duflern (Schuck u. a. 2018, S. 278 1f.).

Im folgenden Kapitel werden weitere Ergebnisse dieser Hamburger Studie dis-
kutiert. Sie ergdnzen und unterstiitzen die bisherige eher begrifflich orientierte
Auseinandersetzung in empirischer Hinsicht.

3. Aktuelle empirische Forschungsergebnisse zur inklusiven Schule

Mit der Hamburger Evaluationsstudie zur inklusiven Bildung (EiBiSch - Evaluation
inklusiver Bildung in Hamburgs Schulen) liegen aktuelle quantitative und qualita-
tive Forschungsergebnisse vor (Schuck u. a. 2018). Sie beziehen sich zum Beispiel
auf die fachliche Lernentwicklung im Langsschnitt fiir die Domédnen Leseverstiand-
nis und Mathematik in der Grundschule sowie der Sekundarstufe I, aber auch auf
die Entwicklung emotional-sozialer Schulerfahrungen, sonderpddagogische
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Forderung und sonderpddagogische Forderbedarfe. An dieser Stelle werden vor
allem die quantitativen Ergebnisse hinsichtlich sonderpddagogischer Férderungen
und der Entwicklung fachlicher Kompetenzen berticksichtigt (Schuck u.a. 2018,
S. 2171f.).

3.1 Sonderpédagogische Forderungen

a) Die Feststellung sonderpadagogischen Forderbedarfs und sonderpiddagogischer
Forderung macht es moglich, statistisch nachzuvollziehen, in welchen Schul-
arten die betreffenden Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet werden. Ein
Ergebnis, das auch fiir andere nationale Kontexte und andere deutsche Bundes-
lander interessant erscheint, ist die Bedeutung des Gymnasiums in der Inklu-
sionsentwicklung. In Hamburg gab es im Schuljahr 2016/2017 in der fiinften
Klassenstufe 1.562 Schiilerinnen und Schiiler, die sonderpiddagogisch geférdert
wurden. Davon wurden 67,8 Prozent in Stadtteilschulen, 4,1 Prozent in Gymna-
sien und 27 Prozent in Sondereinrichtungen unterrichtet (ebd., S. 218). Die
Autoren und Autorinnen konstatieren in diesem Zusammenhang, dass die Auf-
gabe der Inklusion im Prinzip an den Gymnasien vorbeigehe und die Stadtteil-
schule in der Sekundarstufe die Inklusion alleine bewiltigen muss. Unter der
Voraussetzung, dass ein derartiges Ergebnis nicht untypisch fiir Bildungssyste-
me in der Entwicklung ist, stellt sich die Frage nach den gesellschaftlichen, aber
auch individuellen Voraussetzungen der Einzelschule, da das Gymnasium an
der inklusiven Schulentwicklung anscheinend nicht beteiligt ist. In welcher
Hinsicht ist dieser Herausforderung so zu begegnen, dass zukiinftig alle Schul-
formen in gleicher und geteilter Verantwortung der gesellschaftlichen Aufgabe
inklusiver Bildung gerecht werden konnen und miissen?

b) Die quantitativen Ergebnisse zeigen in der Lingsschnittkohorte einen Anstieg
sonderpidagogischer Férderungen im Ubergang von der dritten zur vierten
Klasse von 6,8 auf 10,1 Prozent, im Férderschwerpunkt »Lernen« um 89,8 Pro-
zent. Das Autorenteam interpretiert diese Erh6hung unter Beriicksichtigung
weiterer Forschungsergebnisse nicht im Hinblick auf eine Erh6hung individuel-
ler Forderbedarfe. Vielmehr wird es fiir plausibel gehalten, dass auf den Wegfall
systemischer Ressourcen in der Primarstufe fiir die Forderschwerpunkte
»Lerneng, »Sprache« und »sozial-emotionale Entwicklung« im Ubergang zur
Sekundarstufe I reagiert wird. Schuck u.a. (2018, S. 220) verweisen darauf, dass
dieser Trend im Forderschwerpunkt »Lernen« auch in der »Vorinklusionszeit« zu
beobachten gewesen sei. Der empirische Nachweis, dass die Etikettierung nach
wie vor zur Ressourcengewinnung genutzt wird, deute auf Schwierigkeiten in der
inklusiven Unterrichtsentwicklung hin:

Zur weiteren Bearbeitung dieser Problemfacetten muss daran erinnert werden, dass das »Nicht-
etikettierungsgebot« aus Denkzusammenhé&ngen stammt, in denen die kategoriale, klassische

sonderpddagogische Diagnostik im Fokus der Kritik stand. In der inklusiven Schule sollten sich
jedoch Orientierungen durchsetzen, die in der Auseinandersetzung um die Selektions- bzw.
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Forderdiagnostik entwickelt wurden. Ziel sollte es demnach sein, zur Gestaltung und Evaluation
eines adaptiven Unterrichts fiir alle Kinder einer Lerngruppe von Anfang an alle diagnostischen
Informationen zur Verfiigung zu stellen und fiir eine didaktisch wirkungsvolle Gestaltung des
Unterrichts zu nutzen. (Ebd.)

Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, in welcher Hinsicht die Entwicklung eines
an den Voraussetzungen und Mdglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler aus-
gerichteten Unterrichts fiir Lehrerinnen und Lehrer erschwert wird.

¢) Zusitzlich zur sonderpddagogischen Férderung werden Schiilerinnen und
Schiiler in einer hohen Anzahl durch eine additive Sprachférderung unterstiitzt.
In einer ldngsschnittlichen Berechnung erhéht sich die einfache querschnitt-
liche Quote der sonderpddagogischen Férderung zwischen der zweiten und
vierten Klassenstufe um vier Prozent von 10,1 auf 14,1. Alle betreffenden Schiile-
rinnen und Schiiler wurden in mindestens einem der Schuljahre sonderpadago-
gisch gefordert. Bei einer gemeinsamen Betrachtung von sonderpddagogischer
und additiv sprachlicher Férderung wiirden 42,5 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler zwischen der 2. und 4. Klassenstufe in mindestens einem Schuljahr zu-
satzlich geférdert. In der Stadtteilschule erhohe sich die Forderquote in der
sechsten Klasse von 14,3 auf 45 Prozent (Schuck u. a. 2018, S. 220f.). Im Hinblick
auf die Entwicklung fachlicher Kompetenzen fragen die Autorinnen und Autoren
an dieser Stelle, warum 22,7 Prozent dieser Langsschnittkohorte die Mindest-
standards der untersuchten Fachdominen, eine oder beide, nicht erreiche (ebd.,
S. 221). Bei der fachlichen Entwicklung handelt es sich um das Leseverstidndnis
und Mathematik.

3.2 Entwicklung fachlicher Kompetenzen

a) Die Autorinnen und Autoren weisen darauf hin, dass nur fiir 77,8 Prozent der im
Langsschnitt untersuchten Schiilerinnen und Schiiler am Ende Daten zu den
Kompetenzentwicklungen vorlagen. Dennoch sei das herausragende Ergebnis
der untersuchten Fachentwicklung die zum Ausdruck kommende Heterogenitit
(Schuck u. a. 2018, S. 221 ff.). Die Heterogenitét in den Ergebnissen beziehe sich
auf beide Fachdominen, Leseverstindnis und Mathematik, und sei nicht vor-
nehmlich durch die Schiilerinnen und Schiiler begriindet, die sonderpddago-
gisch gefordert werden. Vielmehr sei die Heterogenitit bei den erreichten Kom-
petenzen »ein Charakteristikum der vorhandenen individuellen, sozialen und
kulturellen Heterogenitidt der Hamburger Schiilerschaft jenseits aller sonder-
padagogischen und verwaltungstechnischen Kategorisierungen« (ebd., S. 222).
Es stellt sich die Frage, ob derartige Heterogenitdtsspannen im Langsschnitt
grundsatzlich verallgemeinerbar sind und bislang die Heterogenitdt durch
»Behinderung« nur primér im Vordergrund stand.

b) Eine vergleichbare Heterogenitit wie in den Kompetenzentwicklungen ist im
Erreichen der Mindeststandards in den beiden Fachdoménen zu erkennen.
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Auch hier ist wieder bemerkenswert, dass es nicht die Gruppe der sonderpéda-
gogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler ist, die primir die Mindest-
standards in den Fachdoménen nicht erreichen. »In der Grundschulkohorte
sind dies 22,7 und in der Stadtteilschulkohorte 44,7 Prozent der untersuchten
Schiilerinnen und Schiiler. In der Grundschulkohorte befinden sich in der Grup-
pe, die die Mindeststandards in einer oder beiden Fachdomé&nen nicht errei-
chen, nur 29 und in der Stadtteilschulkohorte nur 22,4 Prozent sonderpadago-
gisch geforderter Schiilerinnen und Schiiler. Damit werden die padagogischen
Herausforderungen nicht durch die Anzahl sonderpddagogischer Férderungen
bestimmt, sondern in rein quantitativer Hinsicht durch die additiv Sprach-
geférderten (Grundschule 28,4 %, Stadtteilschule 28,1 %).« (Schuck u.a. 2018,
S. 222) In Bezug auf die Kompetenzentwicklung verweist das Autorenteam an
anderer Stelle darauf, dass die Zugehorigkeit zu einer Férderkategorie kein prak-
tisch relevanter Pradiktor fiir Kompetenzentwicklungen sei (ebd., S. 224). Den
interindividuellen Kompetenzunterschieden vergleichbar zeigen sich auch im
Klassenvergleich der Mittelwerte enorme Unterschiede (vgl. ebd., S. 226).

Die quantitativen Erhebungen zu den Mindeststandards und zur Kompetenz-
entwicklung in den Fachdominen sensibilisiert erneut fiir die Frage, welche
Expertise zusétzlich zu der sonderpddagogischen notwendig ist, um Unterricht
gerade im Hinblick auf heterogene sprachliche Bildungsvoraussetzungen pro-
duktiv fiir die Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler nutzen zu kénnen.
Grundsitzlich weisen die Ergebnisse der Studie in die Richtung, dass Kinder
unterschiedliche pddagogische Unterstiitzungsbediirfnisse haben.

c) Die Autorinnen und Autoren verweisen darauf, dass grundsétzlich keine negati-
ven Tendenzen in der Entwicklung der beiden Fachdoménen im inklusiven
Unterricht zu erkennen seien (ebd., S. 227). Damit stiinden die Ergebnisse der
Hamburger Evaluationsstudie im Einklang mit den Ergebnissen anderer Stu-
dien:

Die zusétzlich geforderten Kinder einer Klasse profitieren in den beiden betrachteten Kohorten in
ihrer Kompetenzentwicklung von den Kompetenzen der nicht zusitzlich geférderten Kinder in
ihrer Klasse. In der Stadtteilschulkohorte zeigte sich zudem, dass mit der Zunahme der Anzahl
sonderpddagogischer Férderungen in einer Klasse eine Kompetenzsteigerung bei allen Schii-
lerinnen und Schiilern verbunden ist. Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass moglicherweise der
durch den an der Anzahl sonderpddagogischer Forderungen orientierte hohere Einsatz padago-
gischer/sonderpddagogischer Ressourcen eine Unterrichtskultur geschaffen werden kann, die al-
len Schiilerinnen und Schiilern nutzt. Keinesfalls geht ein hoherer Anteil sonderpddagogischer
Forderungen in einer Klasse mit niedrigeren Kompetenzentwicklungen der Schiilerinnen und
Schiiler ohne Forderung einher. (Schuck u.a. 2018, S. 227; Schreibweise aus dem Original iiber-
nommen)

Zusammenfassend kann herausgestellt werden, dass »Behinderung« bzw. sonder-
péddagogische Férderung zwar eine traditionsreiche und geschichtstrachtige Refle-
xionskategorie fiir die inklusive Unterrichts- und Schulentwicklung darstellt. Sie
reicht aber nicht aus, um notwendige didaktische Unterrichtskonzepte so weiterzu-
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entwickeln, dass die ganze Breite notwendiger Lernmilieus fiir alle Kinder gestaltet
werden kann. Die Ergebnisse der Hamburger Evaluationsstudie konnen durch ihre
Heterogenitdtsnachweise in der Entwicklung von Fachkompetenzen dafiir sensibi-
lisieren.
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Sprachdidaktik und Inklusion

Eine Bestandsaufnahme

Die inklusive Sprachdidaktik steht — wie der Bereich Inklusion in der Deutschdidaktik ins-
gesamt — erst am Anfang: Es mangelt sowohl an einer umfassenden Beschreibung des For-
schungsfeldes als auch an didaktisch-methodischen Entwiirfen und empirischen Studien. Dennoch
liegt bereits eine nicht unerhebliche Anzahl vielversprechender Ansétze vor. Der folgende Aufsatz
versucht eine Bestandsaufnahme und plédiert fir mehr Lernen an gemeinsamen Gegensténden.

1. Herausforderungen an eine inklusive Sprachdidaktik

Die vor mehr als zehn Jahren durch das Inkrafttreten der UN-Behindertenrechts-
konvention erfolgte Neuausrichtung der Schule im Rahmen der Inklusion stellt die
Fachdidaktik vor (immer noch) neue Herausforderungen. Es gilt fachdidaktisch
ausgerichtete Antworten darauf zu finden, wie Schiilerinnen und Schiiler mit sehr
unterschiedlichen Voraussetzungen zusammen an den Gegenstdnden des Faches
Deutsch lernen kénnen: Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne sonderpadagogi-
schen Forderbedarf, mit und ohne uneingeschriankten Zugang zur deutschen
Sprache, mit unterschiedlichen soziokulturellen Hintergriinden und mit unter-
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schiedlichen Begabungen (weiter Inklusionsbegriff). Doch die Entwicklung ent-
sprechender Konzepte fiir den Unterricht mit sprachdidaktischen Gegenstands-
bereichen steht - ebenso wie die fachdidaktische Forschung zu Inklusion in der
Sprachdidaktik - erst am Anfang.

Dies mag auch daran liegen, dass sich die inklusive Sprachdidaktik in einer gan-
zen Reihe von »Spannungsfeldern« (Hennies/Ritter 20144, S. 11) bewegt. Diese sind
fiir eine heterogenitétssensible Deutschdidaktik generell zu konstatieren, sie wer-
den jedoch durch die stark ausgeprégte Heterogenitét inklusiver Lerngruppen noch
verstarkt.

Einige dieser Spannungsfelder sollen hier kurz skizziert werden:

In derart heterogenen Lerngruppen, wie sie in inklusiven Unterrichtssettings zu

finden sind, gilt es, das Verhiltnis zwischen der Individualisierung des Unter-

richts zur Erreichung individuell angepasster Lernziele und dem gemeinsamen

Lernen auszutarieren (vgl. Hennies/Ritter 20144, S. 111.).

Eine starke Individualisierung des Unterrichts muss so erfolgen, dass die stan-

dardisierten Vorgaben fiir den Deutschunterricht nicht aus dem Blick geraten

(vgl. ebd., S. 121.).

Eine inklusive Sprachdidaktik muss auf der einen Seite an einer allgemeinen in-

klusiven Didaktik (vgl. Feuser 1995) orientiert sein, auf der anderen Seite aber

auch die fachwissenschaftlichen Zugédnge des Faches Deutsch beriicksichtigen

und beides zueinander in Beziehung setzen (vgl. ebd., S. 13).

Inklusive sprachdidaktische Ansétze finden sich bisher mit zweierlei Ausrich-

tung: Wahrend einige Ansdtze darauf ausgerichtet sind, den Lernnachteilen ein-

zelner Schiilerinnen und Schiiler durch Angebote der Kompensation zu begeg-
nen, um zu gemeinsamen Unterrichtsergebnissen zu kommen, stellen andere

Ansitze insbesondere die Diversitdt von Lernprozessen und Lernergebnissen

heraus (vgl. Naugk u. a. 2016, S. 42).

Auch iiber die Lernziele inklusiver Sprachdidaktik besteht Klarungsbedarf: Ist

das Ziel, alltagsrelevante sprachliche Vielfalt abzubilden, zu akzeptieren und im

Unterricht zu thematisieren, oder ist das Ziel die Vermittlung standardsprach-

licher Normen? (vgl. Kern 2019, S. 349)

Zu den angefiihrten Spannungsfeldern dieser (nicht abgeschlossenen) Liste gibt es
in der Sprachdidaktik keine konsensuale Positionierung. Hieraus erwachsen
unmittebare Konsequenzen fiir die Gestaltung des inklusiven Deutschunterrichts.
Denn aus den ungekldrten Positionierungen innerhalb jedes Spannungsfeldes er-
geben sich jeweils ungeklarte Fragen fiir die Unterrichtsgestaltung (vgl. Knopp/
Becker-Mrotzek 2018, S. 891.):

Aus dem Spannungsfeld »Individualisierung - Standardisierung« resultiert die
Frage, inwiefern sich zielgleiches und zieldifferentes Lernen in einem inklusiven
Curriculum zusammenfiihren lassen. Aus dem Spannungsfeld »inklusive Didaktik
- fachwissenschaftliche Zugdnge« erwéchst die Frage nach der Kooperation unter-
schiedlicher Professionen (Sonderpiddagogik - Regelpddagogik) und nach dem
Potenzial, das eine in Bezug auf die Sonderpadagogik interdisziplindr ausgerichtete
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Fachdidaktik haben kénnte (z. B. mit dem professionellen Blick auf die einzelnen
sonderpadagogischen Forderbedarfe). Mit der Positionierung im Spannungsfeld
»Kompensation - Diversifizierung« bzw. mit der Ausgestaltung eines »Zusammen-
spiels« (Naugk u.a. 2016, S. 42) zwischen diesen beiden Perspektiven steht und fallt
im Grunde genommen die gesamte Ausrichtung der individuellen Férderung in
einem inklusiven Unterricht. In kompensatorischen Ansétzen etwa liegt das Haupt-
augenmerk auf dem Ausgleich von Benachteiligungen, um so gemeinsame Lern-
ziele zu erreichen. In diversifizierenden Ansdtzen hingegen wird die Heterogenitat
der Lerngruppe nicht nur als Ausgangspunkt des Lernens, sondern auch in dem
Sinne als Lernziel angenommen, dass individuelle Arbeitsergebnisse ganz unter-
schiedlicher Auspragung und auf ganz unterschiedlichem Niveau als Erfolge auf
einem jeweils individuellen Lernweg wertgeschéatzt werden (vgl. ebd., S. 35-43).

2. Forschungsiiberblick, Ankerpunkte und Desiderata

Arbeiten zur inklusiven Sprachdidaktik konzentrieren sich im Wesentlichen auf
drei Forschungsbereiche (vgl. Granzow/von Brand 2018, S. 75): Zum einen liegen
Arbeiten zur Erforschung inklusiven Deutschunterrichts vor, bei denen der Fokus
auf grundsitzlichen theoretischen Fragestellungen, etwa Arbeiten zum Hetero-
genitdtsbegriff in der Deutschdidaktik, oder auf Problemaufrissen mit Leitfragen
zur ErschliefSlung des Forschungsfeldes liegt (vgl. Hennies/Ritter 2014a). Aus solch
theoretischen Uberlegungen heraus resultiert bspw. auch der Ansatz von Naugk
u.a. (2016), der eines der Hauptprobleme einer konsequent zu Ende gedachten
Heterogenitét in der stets verbleibenden und beispielsweise in der Sprachdidaktik
besonders stark ausgepragten Normorientierung sieht:

Die Aufgabe einer inklusionsadaptiven Deutschdidaktik besteht demnach darin, die starke normative
Orientierung der Fachdidaktik insofern aufzubrechen, dass sich individuelle Entwicklungen innerhalb
einer Gruppe nicht nur als »mehr oder weniger erfolgreich« beschreibbar zeigen, sondern dass auch
gemeinsame Lernprozesse in einen fachlichen Beschreibungskontext eingebettet werden kénnen, der
fiir alle Lernenden fachwissenschaftlich relevante Anschlusspunkte bereithilt [...]. (Naugk u. a. 2016,
S.42f1)

Zum anderen konzentrieren sich Forschungsarbeiten auf die Untersuchung kon-
kreter inklusiver Unterrichtssettings, hdufig in der Darstellung gelungener Praxis-
beispiele (etwa von Brand/Brandl 2017, Teil B), selten mit einer empirischen Uber-
priifung von deren Wirksamkeit. Zudem beziehen sich diese Praxisbeispiele nicht
gleichermafSen auf alle Bereiche des Deutschunterrichts und auf alle Schulstufen,
zum Kompetenzbereich »Sprache und Sprachgebrauch reflektieren« im Sekundar-
stufenbereich liegen bspw. - mit Ausnahme von Holzner (2014) und Hochstadt
(2015) - kaum Vorschlége vor.

Schlief’lich konzentriert sich eine dritte Sorte von Forschungsarbeiten auf die
unterschiedlichen Professionen in inklusiven Settings, etwa auf die diagnostischen
Fahigkeiten, iiber die Lehrerinnen und Lehrer verfiigen miissen, um Kompetenzen
und Lernbedarfe in sprachdidaktischen Gegenstandsbereichen addquat zu
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erkennen und, darauf aufbauend, zielgerichteten adaptiven Unterricht konzipieren
zukonnen (z. B. Schifer/Rittmeyer 2015). Zu dieser Sorte von Untersuchungen z&h-
len auch Erhebungen zu den fachlichen Einstellungen zu inklusivem Unterricht,
etwa von Deutschlehrerinnen und Deutschlehrern (vgl. z. B. Bohnert 2019).

Aus den vorliegenden Forschungsarbeiten kristallisieren sich fiir den inklusiven
Unterricht mit sprachdidaktischen Gegenstdnden einige wichtige »Ankerpunkte«
(Granzow/von Brand 2018, S. 80) heraus. Hierbei handelt es sich in der Regel um
bereits vorliegende sprachdidaktische Konzeptionierungen, die fiir die inklusive
Arbeit anschlussfdhig sind.

Einige solcher »Ankerpunkte« sollen im Folgenden exemplarisch vorgestellt
werden:

2.1 Beispiel Leichte Sprache

Seit Langerem wird in der Sprachdidaktik das Potenzial der Leichten Sprache dis-
kutiert. Ziel ist es, durch die Verwendung Leichter Sprache, die insbesondere im
Verzicht auf komplexe sprachliche Strukturen (z. B. komplexe Satzgefiige, Passiv-
konstruktionen, komplexe Wortbildungen) besteht, komplizierte Sachzusammen-
hdnge nach bestimmten Regeln adressatengerecht aufzubereiten und somit fiir
benachteiligte Gruppen zugénglich zu machen. (vgl. Bock 2016, S. 80-86). Obwohl
sie nicht explizit fiir didaktische Zwecke entwickelt worden ist, verfiigt die Leichte
Sprache iiber didaktisches Potenzial, zum Beispiel wenn es darum geht, anspruchs-
vollere Texte - gerade in der Sekundarstufe I - fiir zieldifferent zu unterrichtende
Schiilerinnen und Schiiler zugénglich zu machen. Aus der Sprachwissenschaft und
-didaktik wird jedoch auch Kritik am Konzept der Leichten Sprache gedufiert.
Sprachliche Vereinfachungen gehen zwangsldufig (sofern man keinen deutlich
langeren Text produzieren mdéchte) mit inhaltlichen Reduktionen einher. Die
anvisierte Zugéanglichkeit fiir alle mittels Leichter Sprache sei somit nicht unein-
geschrankt gegeben (vgl. Bock 2016, S. 87f.). Erschwerend kommt noch hinzu, dass
bspw. bei der Besprechung eines Textes eine Transformation des Textes in Leichte
Sprache nicht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler einer heterogenen Lerngruppe
gleichermaflen adédquat sein kann (vgl. ebd., S. 88). Daher empfiehlt Krafft (2019)
sorgfiltig abzuw#gen, ob auf Leichte Sprache oder »leichte Texte« (Rosebrock 2019)
zuriickgegriffen wird, oder ob im inklusiven Deutschunterricht anspruchsvolle
Texte nicht eher iiber flexible Hilfestellungen bewiltigbar gemacht werden konn-
ten, indem Schiilerinnen und Schiiler die jeweils individuellen Hilfsangebote
erhalten, die sie benétigen (vgl. Krafft 2019, S. 310f.).

2.2 Beispiel Scaffolding

Dem ersten Beispiel scheinbar entgegengesetzt orientiert ist ein methodischer
Ansatz aus dem sprachsensiblen Fachunterricht: Mit Hilfe des sogenannten
»Scaffoldings« (z. B. Gibbons 2006) soll es Schiilerinnen und Schiilern erleichtert
werden, selbst sprachlich komplexere Ausdriicke zu verwenden und sich so leichter
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bildungssprachlich! duSern zu konnen. Dabei bekommen die Schiilerinnen und
Schiiler, ausgehend von dem, was sie selbst schon formulieren konnen, ein sprach-
liches »Geriist« tempordr zur Verfiigung gestellt, mit dessen Hilfe sie ihr eigenes
Formulierungspotenzial in eine komplexere und komprimiertere, bildungssprach-
liche AufSerung iiberfiihren kinnen. Ziel ist es, dieses »Geriist« spiter wieder »ab-
bauen« zu kénnen, damit die Schiilerinnen und Schiiler nun selbst auf die gelern-
ten Strukturen zuriickgreifen kénnen (vgl. Gebele/Zepter 2016, S. 109-111). Zum
Scaffolding liegen in der Sprachdidaktik bereits eine ganze Reihe von Forschungs-
arbeiten vor. Die heterogenitdtssensiblen, kompensatorisch ausgerichteten Vor-
ziige dieser Methode liegen auf der Hand. Gerade Schiilerinnen und Schiilern mit
grofierem sprachlichem Entwicklungspotenzial ermdoglicht sie in den Kompetenz-
bereichen »Sprechen« und »Schreiben« eine schnelle und einfache Verbesserung
ihrer sprachlichen Produkte. Beispielsweise versuchen Gebele und Zepter (2016)
mit ihrem Ansatz, die Anschlussfahigkeit dieses Konzeptes fiir inklusive Lerngrup-
pen derart sicherzustellen, dass das urspriingliche Konzept »einer, zentriert durch
die Lehrkraft gesteuerten Form des Scaffoldings« adaptiert wird zu einer »Kombi-
nation von verschiedenen Graden und Formen von Scaffolding« (Gebele/Zepter
2016, S. 122), damit alle Schiilerinnen und Schiiler einer derart heterogenen Lern-
gruppe adiquate Hilfestellung fiir ihre sprachlichen Aufierungen finden kénnen.
Scaffolding ist somit ein wichtiger Bestandteil eines fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler sprachsensiblen Unterrichts.

2.3 Beispiel erweiterter Textbegriff

In der Textlinguistik wird der Begriff des »Textes« bereits seit Lingerem kontrovers
diskutiert. Diese Debatte greifen Zielinski und Ritter (2016) auf und integrieren in
ihrem Ansatz fachdidaktische, textlinguistische und sonderpadagogische Diskurs-
linien zu einem auch sprachdidaktisch erweiterten Textbegriff, der allen Schiile-
rinnen und Schiilern die Teilhabe am »Texte schreiben« eréffnen kann. In der kon-
kreten Unterrichtsgestaltung sieht dieser erweiterte Textbegriff in erster Linie den
Einbezug des Miindlichen zu einem »vielfdltigen Interaktionsraum von miind-
lichen und schriftlichen Praxen« (Zielinski/Ritter 2016, S. 270) vor. Schiilerinnen
und Schiiler, deren Kompetenzen in der Verschriftlichung von Texten noch nicht
ausreichen, um verstandliche Texte zu produzieren, haben so die Moglichkeit, ihre
personlichen Textpotenziale auszuschdpfen. Zielinski und Ritter (2016) zeigen da-
mit auch, wie konzeptionelle fachdidaktische Uberlegungen zur Teilhabe aller
Schiilerinnen und Schiiler fithren kénnen; dabei wenden sie sich gegen alternative
Moglichkeiten, etwa kompensatorische Ansitze wie das Diktieren, insbesondere
weil hier durch die Hilfestellung erst recht ein Zwei-Gruppen-Denken verfestigt

1 Das Konzept der »Bildungssprache« nach Reich (2008) bezeichnet ein formelles Sprachregister,
das tendenziell an den (diskursiven, lexikalisch-semantischen, syntaktischen) Regeln des Schrift-
sprachgebrauchs orientiert ist, z. B. Gebrauch von monologischen Textsorten (Bericht etc.), Nomi-
nalkomposita (Messzeitpunkt), Funktionsverbgefiigen (einen Vergleich anstellen).
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wird (vgl. Zielinski/Ritter 2016, S. 260). Der Ansatz zeigt aber auch, wie abhingig
der Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler von geeigneten Aufgabenstellungen
ist, die den Schiilerinnen und Schiilern ein Angebot an »multiperspektivischen Zu-
gdngen zum Inhalt des Schreibanlasses« (ebd., S. 259) machen. Es scheint lohnens-
wert zu sein, die von Hennies und Ritter (2014b) genannten Kriterien fiir derart ge-
eignete Aufgabenstellungen auch bei der Unterrichtsgestaltung in anderen
Kompetenzbereichen im Blick zu behalten, ndmlich:
das Prinzip der Ko-Konstruktivitdt als Bewéltigung der Aufgabe in sozialer Inter-
aktion (sowohl der Schiilerinnen und Schiiler untereinander als auch mit dem/
der Lehrenden),
das Prinzip der Herausforderung in dem Sinne, dass die Aufgabe (sprachliche
und inhaltliche) »Leerstellen« aufzeigen sollte, die von den Schiilerinnen und
Schiilern ausgefiillt werden kénnen,
das Explorationsprinzip, mit dem betont wird, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler durch die Bewdltigung der Aufgabe etwas Neues entdecken und lernen sollen,
das Prinzip der Adaptivitét, durch das eine Aufgabenstellung auf unterschied-
lichen Niveaus bearbeitbar ist, und
das Prinzip der flexiblen Elaborierbarkeit, das es Schiilerinnen und Schiilern mit
ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen erlaubt, die Aufgabe unterschied-
lich zu bearbeiten und auch zu unterschiedlichen Ergebnissen zu gelangen (vgl.
Hennies/Ritter 2014b, S. 228f.; vgl. auch Naugk u. a. 2016, S. 771.).
Neben den zuvor angefiihrten gibt es noch eine Reihe anderer (teilweise auch im
DaZ-Bereich etablierter) »Ankerpunkte« (vgl. fiir eine Ubersicht: Krafft 2019, S. 309-
316). Ungeachtet dessen sind in der inklusiven Sprachdidaktik gleich mehrere
grundlegende Desiderata zu konstatieren (vgl. Knopp/Becker-Mrotzek 2018,
S.95f.): Es fehlen auf der einen Seite theoretische Konzepte zu den fachlichen Lehr-
Lernprozessen in Bezug auf die unterschiedlichen sprachdidaktischen Gegen-
standsbereiche, zum anderen fehlen Konzepte zur fachlichen Einbeziehung der
verschiedenen sonderpiddagogischen Forderbedarfe. Ebenso wenig konnen Leh-
rerinnen und Lehrer auf didaktisch-methodische Konzepte fiir den inklusiven
Deutschunterricht zuriickgreifen. Haufig konnen sie sich lediglich an in der
Forschungsliteratur beschriebenen Praxisbeispielen orientieren, die aber haufig
kaum oder gar nicht empirisch untersucht worden sind. Die vorliegenden
Forschungsarbeiten, von denen fiir die Sekundarstufen weitaus weniger vorliegen
als fiir den Primarstufenbereich, sind zudem selten interdisziplinir (Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik, Sonderpddagogik) angelegt, obwohl dies vor dem Hinter-
grund des beschriebenen Forschungsgegenstands naheliegend wiére.

3. Perspektiven fiir eine inklusive Sprachdidaktik »am gemeinsamen
Gegenstand«

Ungeachtet vorhandener Desiderata in der Erforschung, Konzeptualisierung und
praktischen Umsetzung inklusiven Unterrichts sollen hier abschliefSend auch
Potenziale inklusiven Lernens am gemeinsamen Gegenstand aufgezeigt werden:
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Die Lehr-Lernprozesse bestimmen sich zum einen ganz wesentlich {iber die Logik und die Struktur des
Lerngegenstandes; und zum anderen ermoglichen erst Phasen gemeinsamer Aufmerksamkeit auf ei-
nen von allen geteilten Gegenstand die notwendigen kognitiven, sprachlichen, sozialen und sonstigen
Lernprozesse, um Kompetenzen und Wissen aufzubauen. (Knopp/Becker-Mrotzek 2018, S. 89)

Nimmt man das gemeinsame Lernen als Zielperspektive eines inklusiven Unter-
richts an, so kann dieses kaum erreicht werden, wenn die Schiilerinnen und Schii-
ler einer inklusiven Lerngruppe dauerhaft sehr unterschiedliche Themen bearbei-
ten oder sogar getrennt voneinander unterrichtet werden. Auch ein Verweis auf
binnendifferenzierende und individualisierende Methoden, wie sie etwa in vielen
Praxisbeispielen zu finden sind, reicht als fachdidaktische Antwort auf die durch
Inklusion verdnderten Rahmenbedingungen nicht aus. Vielmehr muss es die
Aufgabe einer inklusiven Sprachdidaktik sein, ihre Gegenstdnde heterogenitéts-
sensibel so aufzubereiten, dass ein Spektrum an Zugriffsmoglichkeiten fiir Schiile-
rinnen und Schiiler unterschiedlicher Leistungsniveaus eréffnet wird, damit Lehre-
rinnen und Lehrer ihre Unterrichtskonzeptionen darauf aufbauen kénnen. Dies gilt
auch fiir Bereiche des Deutschunterrichts wie etwa den Kompetenzbereich »Spra-
che und Sprachgebrauch untersucheng, bei dem Lehrerinnen und Lehrer beson-
ders skeptisch zu sein scheinen, dass gemeinsames Lernen aller Schiilerinnen und
Schiiler gelingen kann (vgl. B6hnert 2019, S. 65£.). Dieses Spektrum an Handlungs-
moglichkeiten mit dem gemeinsamen Gegenstand konnte die Inhalte fiir eine hete-
rogene Lerngruppe von »sinnlich konkret [...] bis hin zu einer abstrakt-logischen
inneren Reprisentation [...] subjektiv erfahrbar und fassbar werden [lassen]«
(Feuser 1995, S. 181). Ein Beispiel fiir die praktische Umsetzung findet sich bei
Bohnert und Holzner (2018), die Feusers (1995) Konzept fiir einen Gegenstand aus
dem Kompetenzbereich »Sprache und Sprachgebrauch untersuchen« exempla-
risch adaptiert haben. Hier zeigen erste Untersuchungsergebnisse, dass nahezu alle
Schiilerinnen und Schiiler der heterogenen Lerngruppe, in der das Unterrichts-
konzept umgesetzt wurde, zu Sprachreflexion in der Lage waren und dass sich be-
stimmte grammatikdidaktische Zugénge (etwa eher funktions- als formbezogen
vorzugehen) als besonders giinstig erwiesen haben. Es bedarf aber noch weiterer
Forschung in konkreten Unterrichtssituationen und mit deutlich gréfieren Stich-
probenzahlen, um zu generalisierbaren Ergebnissen zu kommen: »Konkrete Kon-
zepte inklusiven Lernens miissen modelliert und im realen Klassenraum evaluiert
werden.« (Granzow/von Brand 2018, S. 81).
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Das Schreiben und Uberarbeiten von eigenen Texten bietet vielfaltige Moglichkeiten fiir einen
inklusiven Deutschunterricht, der die aktive und gleichberechtigte Teilhabe von Schiilerinnen
und Schilern mit heterogenen Lernvoraussetzungen, Stérken und Interessen fokussiert. Der
Beitrag beleuchtet — vor dem Hintergrund eines erweiterten Schreibbegriffs — das Potential aus-
gewdhlter Lernsituationen, Schreibanl&sse und didaktischer Konzepte fiir einen Deutschunterricht
zwischen Vielfalt und Gemeinsamkeit.

Im Jahr 2008 trat die UN-Behindertenrechtskonvention in Kraft (UN-BRK, vgl.
United Nations 2006). Mit ihrer Ratifizierung haben sich auch Deutschland und
Osterreich dazu verpflichtet, ein Bildungssystem zu schaffen, in dem gleiche Bil-
dungschancen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler realisiert werden: »Ein inklusives
Bildungssystem soll den spezifischen Bediirfnissen aller SchiilerInnen gerecht wer-
den, also solchen mit und ohne Behinderungen, mit unterschiedlichen kulturellen,
sprachlichen und sozialen Hintergriinden und mit verschiedenen Begabungen.«
(Hennies/Ritter 2013, 0.S.)

Durch die damit einhergehende Notwendigkeit der Umsetzung von Inklusion in
Regelschulen sehen sich Lehrkréfte vor vielfédltige Herausforderungen gestellt.
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Diese sind nicht nur struktureller und organisatorischer, sondern vor allem auch
inhaltlicher Art. Lehrende sind sicherlich durch Ausbildung und schulische Praxis
vertraut mit dem Umgang mit einer heterogenen Schiilerschaft. Allerdings bezie-
hen die bisherigen Formen eines binnendifferenzierten Unterrichts noch nicht die
Vielschichtigkeit der heterogenen Voraussetzungen von Schiilerinnen und Schii-
lern an inklusiven Schulen mit ein (vgl. Hennies/Ritter 2013, 0.S.). Es besteht eine
starke Nachfrage nach individualisierten didaktischen Konzepten sowie nach
Moglichkeiten des gemeinsamen Lernens, die eine aktive und gleichberechtigte
Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen am Deutschunterricht sichern. Vor allem
der prozessorientierte Schreibunterricht bietet - vor dem Hintergrund eines er-
weiterten, nicht nur auf die Buchstabenschrift beschrankten Schreibbegriffs - ein
grofies Potential, dieses Spannungsfeld zwischen Individualisierung und Gemein-
schaft aufzulésen: Schiilerinnen und Schiiler mit heterogenen Lernvoraussetzun-
gen konnen auf ihrem individuellen schriftsprachlichen Entwicklungsniveau an
einem gemeinsamen Schreibimpuls arbeiten.

Der folgende Beitrag befasst sich mit dem Verfassen und Uberarbeiten von
Texten in einem inklusiven (Deutsch-)Unterricht und will Lernanlidsse und Schreib-
féorderkonzepte priasentieren, die Schiilerinnen und Schiilern mit ganz unterschied-
lichen Zugédngen zur Schriftsprache gerecht werden.

1. Schreibkompetenz

Dass sich das Schreiben von Texten gut fiir einen inklusiven Unterricht eignet, wird
vor dem Hintergrund der Komplexitat der Textproduktion nicht auf den ersten Blick
ersichtlich. Diese ergibt sich nicht nur aus den verschiedenen Teilprozessen
(Planen, Formulieren, Uberarbeiten), sondern auch aus ihren Beziehungen
zueinander sowie zu Textverfasserin und -verfasser und zum Schreibprodukt.
Schreibkompetenz wird von Fix (2008, S. 33) definiert

als die Fahigkeit, a) pragmatisches Wissen, b) inhaltliches (Welt- und bereichsspezifisches) Wissen,
c) Textstrukturwissen und d) Sprachwissen in einem Sprachprozess so anzuwenden, dass das Produkt
den Anforderungen einer (selbst- oder fremdbestimmten) Schreibfunktion (z. B. Anleiten, Erkldren,
Unterhalten ...) gerecht wird.

Die Textproduktion verlangt somit selbst Schreibexpertinnen und -experten viel ab.
Aufgrund der Bedeutung des Schreibens als wesentliche Kulturtechnik werden in
den Bildungsstandards sowohl fiir die Grundschule als auch fiir die Sekundarstufe I
allgemeine Erwartungen fiir den Kompetenzbereich »Schreiben« festgelegt. So
sollen zum Beispiel Viertkldsslerinnen und -kldssler am Ende der Grundschulzeit
im Anforderungsbereich »Texte verfassen« u. a. folgende Fertigkeiten beherrschen:
»verstiandlich, strukturiert, adressaten- und funktionsgerecht schreiben [...].« (KMK
2005, S. 11)
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Diese Anforderungen erscheinen auf den ersten Blick nicht fiir alle Schiilerinnen
und Schiilerinnen eines inklusiven Schreibunterrichts erfiillbar.!

Wie im Folgenden gezeigt werden kann, ldsst sich das Potential eines freien, an
der Gedanken- und Gefiihlswelt des Kindes orientierten Schreibens allerdings sehr
gut fiir den inklusiven Deutschunterricht nutzen. Hierfiir ist es aber notwendig, die
traditionelle und von den Bildungsstandards geprégte Sichtweise auf das Schreiben
zu erweitern bzw. anders zu gewichten.

1.1 Erweiterter Lese- und Schreibbegriff

Zentral fiir einen inklusiven Schreibunterricht ist der Wechsel von einem bewerten-
den zu einem stédrker wertschitzenden Blick auf das Schreibprodukt »Text«. »Dafiir
miissen Lernarrangements gefunden werden, die unterschiedlichen Schiilerinnen
Raume bieten, bereits erworbene Kompetenzen auf allen Ebenen des Sprach-
gebrauchs zu entfalten.« (Hennies/Ritter 2014, S. 177)

Der Begriff des Textes ist linguistisch betrachtet weiter als in den Bildungs-
standards. So bezieht sich der Begriff zundchst »auf miindliche wie auf schriftliche
sprachliche Einheiten« (Linke/Nussbaumer/Portmann 2004, S. 242). Dabei hingt
die Definition stark vom Untersuchungsgegenstand und dem gewdéhlten theore-
tischen Zugang ab. Vereinfacht gesagt lassen sich eher syntaktisch-systemlinguisti-
sche Ansitze von stirker pragmatischen Betrachtungsweisen unterscheiden (vgl.
ebd.). Der pragmatische Zugang, der den Fokus auf die kommunikativen und
funktionalen Seiten von Sprache legt, ist wissenschaftsgeschichtlich gesehen der
jlingere. Nach dieser Sichtweise ergibt sich die umfassende Bedeutung einer
sprachlichen Einheit nicht nur aus Form und Inhalt, sondern auch aus dem Erfassen
der kommunikativen Funktion: »Ein Text ist eine komplex strukturierte, thematisch
wie konzeptuell zusammenhédngende sprachliche Einheit, mit der ein Sprecher
eine sprachliche Handlung mit erkennbarem kommunikativem Sinn vollzieht.«
(Ebd., S. 275) Dieser Ansatz ist in der germanistischen Sprachwissenschaft und
-didaktik weit verbreitet. So beschreibt zum Beispiel Fix (2008, S. 64) Texte als
»miindliche und schriftliche Werkzeuge der Kommunikation«. Entsprechend wird
dieser Aspekt auch in Form von Kompetenzanforderungen prominent in den
Bildungsstandards aufgegriffen, wenn zum Beispiel fiir die Primarstufe gilt, Texte
»adressaten- und funktionsgerecht« (KMK 2005, S. 11) zu verfassen.

1 Die Anforderungen der Bildungsstandards gelten nicht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler in inklu-
siven Klassen. Fiir zieldifferent unterrichtete Kinder und Jugendliche mit Férderschwerpunkt
»Lernen« oder »Geistige Entwicklung« werden Ziele und Kompetenzerwartungen immer indivi-
duell festgelegt. Trotzdem sollen auch diese an den Bildungszielen allgemeiner Schulen aus-
gerichtet sein und entsprechend der Lernvoraussetzungen und des sonderpddagogischen Forder-
bedarfs modifiziert werden (vgl. z.B. KMK 1998).
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Es entspricht der Erfahrung von Lehrpersonen, dass jedes Kind ein Kommunika-
tions- und Mitteilungsbediirfnis hat.?

Stellt man den pragmatischen Aspekt der Kommunikation in den Vordergrund,
eroffnet diese »Akzentverschiebung« (Giinthner 2018, S. 11) in der Schreibdidaktik
bei Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem Unterstiitzungsbedarf neue Per-
spektiven: Im Bereich der Textrezeption geht das Konzept eines sogenannten
»erweiterten Lesebegriffs« auf Hublow (1985) zuriick. Es soll Schiilerinnen und
Schiilern mit kognitiven Beeintrdchtigungen einen ihren Lernmdoglichkeiten
entsprechenden Zugang zum Lesen ermdglichen. Lesen in einem erweiterten
Sinne wird von Hublow (1985, S. 3) als das »Wahrnehmen, Deuten und Verstehen
von konkreten, bildhaften, symbolhaften oder abstrakten Zeichen und Signalen«
verstanden. Lesen beinhaltet hierbei somit nicht nur die Sinnentnahme aus Schrift-
zeichen, sondern es konnen auch Situationen (Personen, Gegenstinde, Orte),
Bilder oder Symbole (z.B. Piktogramme) gelesen werden.

Analog dazu handelt es sich beim »erweiterten Schreibbegriff« nicht nur um die
graphomotorische Produktion von Buchstaben und Sétzen, sondern Schreiben im
erweiterten Sinne »umfasst alle bildhaften Darstellungen von Erlebnissen, Gegen-
standen, Menschen, Tieren, eigenen Emotionen etc. in Form von Zeichnungen
oder gemalten Bildern« sowie »das Verfassen sinntragender Sédtze mit Hilfe vor-
gefertigter Bild- und Wortelemente« und »das Produzieren von Wortern, die mit
technischen Hilfsmitteln (Buchstabenstempel, Personalcomputer etc.) zu Papier
oder auf ein anderes Beschriftungsmedium gebracht werden knnen« (Giinthner
2018, S.138 £.).

Als Folge von teilweise eingeschréankten verbalen, nonverbalen oder kognitiven
Fihigkeiten verldauft die Kommunikation von einigen Schiilerinnen und Schiilern,
die am inklusiven Unterricht teilnehmen, nicht immer wie gewiinscht. Um eine
weitere Mitteilungs- und Verstdndigungsmdaglichkeit zu haben, konnen sich diese
Kinder und Jugendlichen des Schreibens in diesem erweiterten Sinne bedienen.

»Das Schreiben der gesprochenen Sprache erdffnet Moglichkeiten der zwischen-
menschlichen Kommunikation, der Normalisierung und der Teilhabe, Schreiben in
den unterschiedlichsten Formen wird als eigene Leistung erlebt und fordert das
Selbstwertgefiihl.« (Ebd., S. 139) Somit sollten alle »schriftlichen« Leistungen wie
Kritzeleien, gemalte oder gezeichnete Bilder sowie buchstabendhnliche Zeichen
und Schriftzeichen wertgeschétzt und ihre Produktion unterrichtlich geférdert wer-
den. Akzeptiert man einen auf diese Weise erweiterten Schreibbegriff stellt sich in
einem néchsten Schritt die Frage nach geeigneten Lernsituationen sowie Schreib-
anléssen fiir den inklusiven Deutschunterricht.

2 Selbstverstdandlich konnen Texte auch aus einem anderen Bediirfnis heraus geschrieben werden,
z.B. in Form von Tagebucheintrigen fiir sich selbst.
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1.2 Lernsituationen, Schreibanlidsse und didaktische Konzepte

Innerhalb der Integrationspiddagogik® werden seit den 1980er Jahren Bedingungen,
Chancen und Herausforderungen gemeinsamen Lernens diskutiert. Vor allem die
Arbeiten von Georg Feuser und Hans Wocken bilden die Grundlage fiir die Aus-
gestaltung einer allgemeinen inklusiven Didaktik und sind entsprechend auch fiir
die deutsch- bzw. schreibdidaktische Konkretisierung von hoher Relevanz (vgl.
Holzner 2014, S. 47).

Die inklusive Didaktik stellt, starker als die allgemeine Didaktik, die Phdnomene
um Vielfalt, Verschiedenheit und Gemeinsamkeit in den Fokus. Unterschiedlich-
keit und Vielfalt werden als begriiflenswerte Ressource angenommen (vgl. Naugk
u.a. 2016, S. 26). Auf die Frage, wie Gemeinsamkeit im Unterricht hergestellt wer-
den kann, geben die didaktischen Konzepte von Feuser und Wocken Antwort: So
stellt fiir Feuser (2009, S. 280ff.) der »gemeinsame Gegenstand« die wesentliche
Grofie dar: Das Lernen am gemeinsamen Gegenstand wird dann begiinstigt, wenn
der Lerngegenstand eine gewisse Komplexitidt aufweist und wéhrend seiner Be-
arbeitung unterschiedliche Methoden eingesetzt werden kénnen (vgl. Baurmann/
Miiller 2016, S. 7). Diese Bedingungen werden beim Schreiben von Texten erfiillt,
»wenn die Schreibaufgaben unterschiedliche Vorgehensweisen, auch Ergebnisse
nicht nur zulassen, sondern geradezu herausfordern. Dazu eignen sich Aufgaben,
die inhaltlich, textstrukturell und stilistisch unterschiedliche Zuginge und Adaptio-
nen ermoglichen« (ebd., S. 8).

Wocken (1998, S. 37 ff.) sieht hingegen die Kooperation am gemeinsamen
Gegenstand nur als eine der moglichen »gemeinsamen Lernsituationen« an: In
»koexistenten« Lernsituationen wird Gemeinsamkeit dadurch hergestellt, dass sich
Schiilerinnen und Schiiler im gleichen Raum zur gleichen Zeit befinden, wie zum
Beispiel im Rahmen von Lernzeiten. Hier konnen die Schiilerinnen und Schiiler
unterschiedliche Angebote zum Schreiben nutzen. In »kommunikativen« Lern-
situationen steht vor allem der Beziehungsaspekt im Vordergrund. So kann etwa in
der Pause die gemeinsame Arbeit an einem (Schreib-)Projekt thematisiert und so
das soziale Lernen gestidrkt werden. In »subsididren« Lernsituationen arbeiten
Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen fachlichen Kompetenzen zusam-
men. Stirkere Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen dabei diejenigen, die Hilfe
brauchen. Schliefilich gibt es noch die »kooperativen« Lernsituationen, die in
»komplementire« und »solidarische« Situationen unterteilt werden, je nachdem,
ob die Beteiligten ein unterschiedliches oder ein gemeinsames Ziel verfolgen. Bei
einem kreativen Schreibspiel verfolgt jede Spielerin und jeder Spieler ein eigenes
Ziel, kann es aber nur durch Zusammenarbeit mit anderen erreichen. Solidarisch
ist die Lernsituation hingegen zum Beispiel bei einer »Schreibkonferenz«, wenn

3 »Im Verstdndnis dieser Bewegung meint Integration das gemeinsame Lernen aller, von geistig be-
hinderten bis hin zu sehr guten Schiilerinnen und Schiilern und schliefst Kinder mit allen Arten
von Behinderungen, also auch blinde, gehorlose, korperbehinderte und schwermehrfachbehin-
derte Kinder mit ein.« (Prengel 2006, S. 139)
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alle Mitglieder einer Gruppe zusammen auf ein Ziel, die Textiiberarbeitung, hin-
arbeiten (vgl. hierzu auch 1.2.3).

Im Folgenden werden exemplarisch drei didaktische Ansétze vorgestellt, die ein
grofes Potenzial fiir den inklusiven Schreibunterricht haben, und zwar das kreative
Schreiben anhand eines Bilderbuchs, die Textrevision mithilfe des SRSD-Ansatzes
und die »Schreibzeit, ein inklusives Unterrichtssetting.

1.2.1 Kreatives Schreiben anhand eines Bilderbuchs (Grundschule)

Hennies und Ritter (2014) schlagen eine Schreibaufgabe anhand des Bilderbuchs
Die grofSe Frage von Wolf Erlbruch (2008) vor (vgl. im Folgenden Hennies/Ritter
2014, S. 1771f.). Auf jeder Doppelseite des Bilderbuches antwortet ein Gegenstand,
ein Tier oder eine Person auf die Frage »Warum bist du auf der Welt?«.

Das Kaninchen sagt etwa: »Du bist auf der Welt, um gestreichelt zu werden,
wihrend der Stein antwortet: »Du bist da, um zu sein.« Die unterschiedlichen Ant-
worten sollen zeigen, dass die Sicht auf die Welt immer von der Perspektive des
Betrachters abhéngt.

Als Vorbereitung auf die Schreibaufgabe zieht jedes Kind zunéchst aus einem
Beutel einen Gegenstand, zum Beispiel ein Spielzeug. AnschliefSend wird in der
Runde iiberlegt, was dieser Gegenstand jeweils auf die grofie Frage antworten
wiirde. Nach dem gemeinsamen (miindlichen) Uberlegen und Ausprobieren zieht
jedes Kind einen neuen Gegenstand aus dem Beutel. Es wird aufgefordert, dazu
einen Satz zu schreiben oder ein Bild zu malen. Die Autoren berichten, dass sich die
Schiilerinnen und Schiiler einer Grundschul- bzw. Forderschulklasse der Aufgabe
auf unterschiedlichste Art und Weise annehmen.

So malt ein Schiiler (12 Jahre), der an einer Forderschule mit dem Forderschwer-
punkt »Geistige Entwicklung« lernt, ein Bild zu einem Spielzeugauto. Auf dem Bild
sind ein Auto, ein grofies McDonald’s-Symbol, die Sonne und Wolken zu sehen. Auf
das Bild schreibt er aufierdem seinen Namen. Miindlich verbalisiert er: »Das Auto
ist dafiir da, um zu McDonald’s zu fahren.« Auch wenn der Schiiler einen begrenz-
ten Zugang zur Schriftsprache hat, hat er mit seinem »Text« einiges geleistet. Diese
Artvon Schreibanlass ist ein gutes Beispiel fiir eine kooperative Lernsituation nach
Wocken (1998), die aber auch Merkmale einer koexistenten sowie subsididren
Lernsituation enthalten kann.

Die Aufgabe kann fast beliebig erweitert werden. So liefSe sich zum Beispiel eine
langere Geschichte iiber das Kaninchen schreiben. Wer konnte das Kaninchen
streicheln? Bei wem konnte es ein schones Zuhause finden? Kinder, fiir die das
Schreiben von Buchstabenschrift aus motorisch-funktionalen oder kognitiven
Griinden zu anstrengend ist, kénnen vorgefertigte Bild- und Wortbausteine nutzen.
Nach diesem Konzept schreiben Schiilerinnen und Schiiler Sitze, indem sie Worter
und Bilder (bzw. Piktogramme) kombinieren. Sie legen Bild- und Wortkarten in der
gedachten Reihenfolge auf den Tisch oder kleben sie auf ein Blatt Papier. Schiilerin-
nen und Schiiler kénnen somit mit einem Subjekt (ein bekanntes Wort wie der eige-
ne Name), einer Wortkarte mit einem Pfeil (Verb als Pradikat) und einem Objekt
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(ein Bild oder Piktogramm) sinnvolle und fiir sie bedeutsame Sitze schreiben. Die
Unterrichtspraxis zeigt: Der Gebrauch solcher Karten regt die Schiilerinnen und
Schiiler an, die auf diese Weise produzierten Sdtze auch handschriftlich abzuschrei-
ben bzw. abzuzeichnen.

»Die Sorge ist also unbegriindet, die Bild- und Wortkarten kénnten die Schiiler
vom eigentlichen«Schreiben abhalten. Das Gegenteil ist der Fall.« (Glinthner 2018,
S. 147)

1.2.2 Textiiberarbeitung mithilfe des »SRSD«-Ansatzes (Sekundarstufe I)

Das Revidieren oder Uberarbeiten bietet vielfiltige Moglichkeiten, sich intensiv mit
dem eigenen Geschriebenen auseinanderzusetzen. Uberarbeiten kann dabei ver-
standen werden als

ein [...] Problemlésehandeln, das versucht, das Missverhiltnis zwischen der Intention des Schrei-
benden und der noch unvollkommenen Realisierung dieser Intention in seinem Text zu tiberwinden.
Ziel des Uberarbeitens ist also, einen Text einem Schreibziel angemessener zu gestalten. (Fix 2004,
S.4)

Diese Definition ist, auch wenn sie nicht unter Beriicksichtigung eines erweiterten
Schreibbegriffs entstanden ist, weit genug, um auch Moglichkeiten der Text-
verdnderung mithilfe von zum Beispiel vorgefertigten Bild- und Wortelementen
nicht auszuschliefien. Sie ist aber auch prazise genug, um auszudriicken, was durch
die Textiiberarbeitung erreicht werden soll.

Das Uberarbeiten oder Revidieren kann sehr schwache Schreiberinnen und
Schreiber vor einige Herausforderungen stellen, da es ein gewisses Maf$ an meta-
kognitiver Kompetenz voraussetzt. Ergebnisse internationaler Metastudien zeigen
jedoch, dass auch Schiilerinnen und Schiiler mit Lernstorungen bzw. -beeintrich-
tigungen vom Schreibforderprogramm »Self-Regulated Strategy Development«
(SRSD) profitieren (vgl. Graham/Harris/McKeown 2013). Das Programm besteht
aus der expliziten Vermittlung von aufgabenspezifischen Planungs- und Revisions-
strategien in Kombination mit selbstregulatorischen Prozeduren (z. B. Zielsetzung)
zur angemessenen Anwendung dieser Strategien und zur Regulation des Schreib-
prozesses. Graham, Harris und McKeown (2013) konnten zeigen, dass die stérksten
Effekte (bezogen auf die Verbesserung von Textqualitidt) bei Schiilerinnen und
Schiilern mit Lernschwierigkeiten beobachtet werden konnten. Aber auch Heran-
wachsende mit Verhaltens- oder emotionalen Stérungen sowie schwache Schrei-
berinnen und Schreiber - in der Regel das leistungsschwiéchste Viertel - konnten
einen Nutzen aus dem Programm ziehen.

Im deutschsprachigen Raum wurde der SRSD-Ansatz vor allem durch die For-
schergruppe um Brunstein und Glaser bekannt. So werden zum Beispiel in dem
von Glaser und Brunstein (2007) entwickelten »Selbstregulatorischen Revisions-
training« (SRT) Strategien zum Uberarbeiten narrativer Texte mit selbstregulatori-
schen Komponenten verkniipft. Das SRT bildet den Ausgangspunkt fiir die
Konzeption des »Start-Weg-Ziel« (SWZ)-Programms zur Foérderung der Revisions-
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kompetenz von schreibschwachen Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I
(vgl. Ferencik-Lehmkuhl 2017).

Ein zentrales Merkmal des SWZ-Programms ist der Fokus auf inhaltliche Uber-
arbeitungen bzw. Revisionen der Kohédrenz. Im Mittelpunkt steht die Kommunika-
tionsfunktion eines Textes. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen nicht nur darauf
achten, ob sie den Text als verstdndlich empfinden und ihre Intention in ihm
wiederfinden, sondern vor allem darauf, ob Leserinnen und Leser alles nachvoll-
ziehen konnen und folglich das gesetzte Schreibziel erreicht werden kann. Im
Zentrum stehen das gemeinsame Lernen und Uberarbeiten mithilfe von textsorten-
und aufgabenspezifischen Checklisten, die je nach Leistungsstand angepasst wer-
den konnen. Ein Vorteil der Checklisten ist, dass Schreiberinnen und Schreiber den
eigenen Uberarbeitungsprozess nicht so schnell aus dem Blick verlieren. So wird
unter »Start« eingetragen (oder angekreuzt), was an dem ersten Textentwurf schon
gut und passend ist, welche Bereiche sich aber auch noch verbessern liefSen. Unter
»Weg« verfolgen die Schreiberinnen und Schreiber ihren Fortschritt und unter
»Ziel« kdnnen sie ihren iiberarbeiteten Text noch einmal kontrollieren. Die Lehr-
kraft fungiert von Anfang an als Modell fiir den Uberarbeitungsprozess und unter-
stiitzt diesen. Am Ende des Trainings steht die selbststindige Uberarbeitung des
eigenen Textes. Fiir einen noch leichteren Zugang kénnen auch Checklisten mit
Bildern oder Piktogrammen eingesetzt werden. Weiterhin kann auch kooperativ an
einem Text gearbeitet werden: Diese Art der Textrevision kann somit sowohl als
Beispiel fiir eine koexistente als auch fiir eine subsididre Lernsituation im Sinne
Wockens (1998) gesehen werden.

1.2.3 Die »Schreibzeit« (Grundschule und Sekundarstufe I)

Das Konzept der »Schreibzeit« von Beate LefSmann schafft Moglichkeiten fiir alle
von Wocken (1998) definierten Lernsituationen zum gemeinsamen Lernen. Die
Essenz der Schreibzeit kann wie folgt zusammengefasst werden: »Die eigenen
Gedanken, Erfahrungen, Meinungen, Ideen, Sehnsiichte etc. werden als wertvolle
Potentiale des Einzelnen betrachtet, die im Schreiben ihren Ausdruck und durch
gemeinsame Gesprache iiber Texte in der Autorenrunde ihren Weg in die Gruppe
der Lernenden finden.« (LefSmann 2014, S. 169) Die Arbeit am eigenen Text dient als
Grundlage fiir die Schreibkompetenzentwicklung (vgl. im Folgenden Lefimann
2016, S. 131f.).

Damit die Schreibzeit als festes Ritual im Unterricht verankert wird, muss diese
regelmiflig auf dem Stundenplan stehen. So kdnnen sich die Kinder innerlich darauf
vorbereiten und Textideen oder schon beendete Texte in ihren Schreibbiichern mit-
bringen. In diesen kann - schriftlich oder als Bilder, Comics etc. - festgehalten wer-
den, was einen beschiftigt. Dadurch, dass die eigenen Gedanken oder Erlebnisse
Ausgangspunkte fiir Texte sind, dient das Schreiben nicht nur als Mittel der Kommu-
nikation, sondern ermoglicht zugleich die Erfahrung, dass die Texte als Reflexion der
eigenen individuellen Personlichkeit wertgeschitzt werden. Den Auftakt einer
Schreibzeit bildet die sogenannte »Autorenrunde«: Alle Kinder kommen mit ihren
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Schreibbiichern in einem Kreis zusammen. Je nach Textldnge lesen ein, zwei oder
drei Schiilerinnen und Schiiler ihre Werke der Klasse vor. Das gemeinsame Nach-
denken iiber den Text folgt einer festgelegten Abfolge: 1. Positives zum Text, 2. Fragen
an den Text bzw. die Autorin oder den Autor, 3. Tipps und Kommentare.

Alternativ bzw. ergdnzend zu eher allgemeineren Fragen kénnen Schiilerinnen
und Schiiler auch gezielt iiber die Wirkung des Textes sprechen. Dies fiihrt zur Art
und Weise, wie es die Autorin oder der Autor geschafft hat, eben diese Wirkung zu
erzeugen. Gefragt wird nach dem »Schreibgeheimnis« (Spitta 1999, S. 219). Es geht
darum, was den Text besonders macht. Dieser Begriff »bezieht sich zunéchst auf die
intuitiv verwendeten sprachlich-literalen Muster, die eine bestimmte Textwirkung
erzielen« (LefSmann 2016, S. 39). Ein Schreibgeheimnis kann etwa darin bestehen,
Ausdriicke zu verwenden, die eine gruselige Wirkung haben, zum Beispiel »knar-
rende Dielen«. Die Schreibgeheimnisse bilden die Grundlage fiir die vertiefende
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Textmustern und Textsorten. Die
Autorenrunde endet mit weiteren Kommentaren aus der Runde oder Tipps an die
Autorin oder den Autor.* Nach der Autorenrunde kénnen die Schiilerinnen und
Schiiler entscheiden, wie sie weiterarbeiten wollen. Sie konnen zum Beispiel an
einem Text in ihrem Schreibbuch weiterschreiben. Es kann sich aber auch eine
»Schreibberatungs, die der Struktur der Autorenrunde folgt, anschliefSen. Hier
kénnen Schreiberinnen und Schreiber in einer Gruppe mit zwei oder drei Mitschii-
lerinnen und Mitschiilern ihre Werke besprechen. Es geht (noch) nicht darum,
Texte auch zu verbessern. Sobald die Kinder den Wunsch nach einer Verdnderung
ihres Textes dufiern, kann eine »Schreibkonferenz« eingefiihrt werden. Die Schreib-
konferenz ist ein kooperatives Uberarbeitungsverfahren, das im deutschsprachigen
Raum vor allem durch Spitta (1993) bekannt geworden ist: Schiilerinnen und Schii-
ler setzen sich in Kleingruppen von drei bis fiinf zusammen. Ein Gruppenmitglied
liest seinen Text vor, der anschliefSend mit allen unter vorher festgelegten Kriterien
betrachtet wird. Die Ko-Autorinnen und Ko-Autoren loben besonders gut gelunge-
ne Stellen und geben Verdnderungshinweise. Danach wird der Erstentwurf iiber-
arbeitet und an die Lehrkraft weitergegeben, die diesen korrigiert und fiir eine
abschlieflende Reinschrift an die Schiilerin bzw. den Schiiler zuriickgibt.

Ist ein Text zur Zufriedenheit tiberarbeitet, kann der Text noch einmal miindlich
prasentiert oder in der Klasse ausgestellt werden. Der Text kann auch Teil einer
grofieren Veroffentlichung, zum Beispiel der Klassenzeitung, werden. Viele Kinder
finden es aufierdem reizvoll, ihre Texte am Computer fiir eine Veroffentlichung vor-
zubereiten und auszudrucken.

4 Dieses Vorgehen kann, wenn die Kinder reicher an Schreiberfahrungen sind, durch prizisere
Reflexionsauftrége abgeldst werden. So hilft die »Text-Hand« Fortgeschrittenen bei der textiiber-
greifenden Reflexion, Uberarbeitung und Planung von Texten. Jeder »Finger« der »Hand« steht fiir
einen anderen Reflexions-Aspekt (Adressat, Ziel/Wirkung, Textmuster/Textsorte, Worter, Sitze).
Von besonderer Bedeutung ist die Textkohérenz, die als »roter Faden« alle Finger der Hand und
damit den ganzen Text verbindet (vgl. Lefmann 2016, S. 46 ff.).
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2. Fazit und Ausblick

Trotz einiger vielversprechender Ansétze ist das weite thematische Feld »Schreiben
und Revidieren in inklusiven Settings« noch nicht ausreichend erforscht. Um
passgenaue Lern- und Fordermoglichkeiten zu entwickeln, ist es zum Beispiel un-
bedingt notwendig, im Vorfeld Erkenntnisse zu Voraussetzungen und unterschied-
lichen Zugédngen zum Lerngegenstand und zur Verschiedenheit entsprechender
Schreib- und Revisionshandlungen der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler zu
gewinnen. Es fehlen vor allem grundlegende Erkenntnisse zu individuellen Gelin-
gensbedingungen und unterschiedlichen Schwierigkeiten beim Schreiben und
Uberarbeiten sowie empirisch evaluierte, inklusive schreibdidaktische (Férder-)
Konzepte.
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Wiebke Dannecker
Inklusiver Literaturunterricht

jenseits von Disparitaten

Empirische Erkenntnisse und
didaktische Implikationen

N eben dem Paradigma der Digitalisierung stellt Inklusion derzeit das Leitmotiv bildungspoliti-
scher Diskussionen dar. Dabei sind moralische wie politische Programmatik oftmals eng
miteinander verbunden, denkt man etwa an die Entscheidung fir bestimmte Schulformen (vgl.
Naugk u.a. 2016). Die Fachdidaktiken mussen sich demgegentber der Herausforderung stellen,
theoretisch-konzeptionelle und empirisch fundierte Lehr-Lernkonzepte zu entwickeln, die auf den
Abbau von Bildungsbarrieren und eine bedarfsgerechte, individuelle Férderung aller Schiler*innen
zielen. Der Beitrag stellt einen Ansatz vor, der aus fachdidaktischer Perspektive das literarastheti-
sche Lernen im inklusiven Unterricht als wissenspoetologisch konturiertes und »methodisch
variables, binnendifferenzierendes, personalisiert-forderorientiertes Lehr-Lernhandeln« (Stebler/
Reusser 2017, S. 254) dimensioniert und am Beispiel theaterdidaktischer Zugénge reflektiert.

1. Inklusion als gesamtgesellschaftlicher Entwicklungsprozess

Dem hier vorgestellten fachdidaktischen Ansatz liegt die Zielsetzung zugrunde, die
schulische und gesellschaftliche Inklusion als Zielperspektive anzustreben und
dies in Bezug auf das jeweilige Unterrichtsfach bzw. die exemplarischen Lern-
gegenstinde zu konkretisieren. Grundlegend ist dafiir eine Konzeption, die an
anderer Stelle als Ermoglichung von Lehr-Lernprozessen jenseits von Differenz-
konstruktionen gefasst worden ist (vgl. Dannecker 2014, S. 212). Dieser Ansatz sieht
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vor, eine ausschlieflliche Orientierung an den Defiziten der Lernenden und eine
damit haufig verbundene pauschalisierende Unterscheidung in eine Normgruppe
und eine Gruppe der von der Norm Abweichenden zu vermeiden. Damit folgt die-
ses Verstdndnis den Erkenntnissen der Disability Studies, die Behinderung nicht als
individuelles Merkmal, sondern als Bestandteil einer diskursiven Praxis definieren.
Demzufolge ist die Kontingenz und die Abhéngigkeit des korperlichen Phinomens
»als »Behinderung« untrennbar von variablen gesellschaftlichen, historischen und
kulturellen Rahmenbedingungen« (Dederich 2007, S. 11) zu verstehen. Dement-
sprechend werden unterrichtliche Praxen, die auf die Denkfigur der Zwei-Gruppen-
Theorie (vgl. Hinz 2007) verweisen, abgelehnt, da inklusive Bildung nicht als
Anpassung devianter Einzelner oder Gruppen an eine Norm zu verstehen ist,
sondern vielmehr als Reformation des gesellschaftlichen Subsystems »Schule« mit
dem Ziel, moéglichst vielen Menschen eine individuell erfolgreiche Teilnahme zu
ermoglichen (vgl. Reich 2014, S. 53).

In diesem Zusammenhang ist es Aufgabe der Fachdidaktiken, theoretisch reflek-
tierte und zugleich empirisch rekonstruierte Begriindungen fiir die Auswahl von
Unterrichtsgegenstdnden und die Gestaltung von inklusiven Lernarrangements zu
entwickeln. Dies meint aus der Perspektive der Literaturdidaktik die theoretische
Modellierung und empirische Erprobung von Konzeptionen, welche die Lern-
ausgangslagen und Interessen aller Schiiler*innen im Sinne einer kulturellen Teil-
habe beriicksichtigen und davon ausgehend eine intensive Auseinandersetzung
mit der Komplexitdt der kulturellen Gegensténde - in synchroner sowie diachroner
Perspektive - erméglichen.

2. Forschungsstand Literaturdidaktik und Inklusion

Beziiglich des aktuellen Forschungsstands formulierten Hennies und Ritter (vgl.
2013) noch vor einigen Jahren, dass der Anspruch der schulorganisatorischen Um-
setzung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) sowie die Ausgestaltung
der didaktischen Umsetzung noch nicht eingeldst seien und bisher nur Konzeptio-
nen zu binnendifferenziertem, individualisiertem und gedffnetem Unterricht vor-
gelegt wurden, die jedoch noch nicht die Bandbreite heterogener Voraussetzungen
beriicksichtigten.

In den letzten Jahren haben sich einige Studien der Frage nach Leitlinien fiir
einen inklusiven Deutschunterricht gewidmet (vgl. Frickel/Kagelmann 2016;
Hennies/Ritter 2013; Naugk u. a. 2016; Pompe 2015). Differenzierung kristallisiert
sich im derzeitigen Forschungsdiskurs dabei als zentrale Herausforderung fiir die
Deutschdidaktik heraus (vgl. Dannecker 2014; 2018 a/b; von Brand/Brandl 2018).
Von Brand und Brandl (2018) dimensionieren die Binnendifferenzierung auf unter-
schiedliche Ebenen: organisatorisch, sozial, methodisch, inhaltlich und didaktisch.
Fiir den inklusiven Unterricht schlagen sie eine Erweiterung der sozialen Ebene um
die Beriicksichtigung des Aspekts »individueller Forderbedarf« (ebd., S. 42) vor.
Damit ist die von Hennies und Ritter (2013) geforderte Bandbreite der Lernvoraus-
setzungen zwar beriicksichtigt, allerdings wére eine Fokussierung der Forder-
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bedarfe im Sinne einer Defizitorientierung als problematisch anzusehen, wie ein-
gangs beschrieben. Auch Naugk u. a. (2016) sprechen sich gegen kompensatorische
Ansitze aus, die Benachteiligungen im Bildungssystem auszugleichen suchen. Sie
pldadieren demgegeniiber fiir die Gestaltung individualisierter Lernprozesse unter
der Bedingung von offenem Unterricht und dem Angebot von Hilfestellungen sowie
fiir eine Kombination von Binnendifferenzierung und Elementarisierung (vgl. ebd.,
S. 36).

Dabei erachten sie die Frage der Passung von Sache, Individualitdt und Gemein-
samkeit als zentral (ebd., S. 50). Die Forscher*innen plddieren dafiir, inklusiven
Unterricht als einen Unterricht zu verstehen, der »anspruchsvolle sprachlich-litera-
rische Angebote zum Ausgangspunkt des Lernens macht« (ebd., S. 58). Demgemaf3
legen Naugk u. a. Konkretisierungen ihres Ansatzes fiir die Grundschule vor, die
hinsichtlich des Einsatzes von Originaltexten und der Nutzung der didaktischen
Individualisierung des Lernens iiberzeugen. Die empirische Fundierung dieser
Ansitze stellt derzeit noch ein Desiderat dar. Dieser Befund trifft insgesamt auf den
Forschungsstand zu, denn so ist »die empirische Forschung zu didaktischen Fragen
inklusiven Unterrichts nach wie vor tiberschaubar« (Musenberg/Riegert 2015,
S. 20).

Zur Textauswahl fiir den Literaturunterrichtin der Férderschule hat Wipréchtiger-
Geppert (2009) eine empirische Studie vorgelegt, mit der sie zeigen konnte, dass die
Auswahl der literarischen Texte seitens der Lehrenden an die vermeintlich gerin-
geren kognitiven Fihigkeiten der Schiiler*innen angepasst wird. So werden vor-
nehmlich literarische Kurzformen oder altersinaddquate Texte sowie eher Sach-
texte und Texte der problemorientierten, realistischen Kinder- und Jugendliteratur
gewihlt (vgl. ebd., S. 18f.). Diese Ergebnisse verweisen darauf, dass die Literatur-
didaktik Antworten auf die Frage der Literaturauswahl fiir inklusive Lerngruppen
finden muss, die eine vorweggenommene Diskriminierung von Menschen mit
Behinderung vermeidet. Die Ergebnisse von Wipréchtiger-Geppert (2009) zeigen
indes, dass die Proband*innen, Forderschiiler*innen im Alter zwischen elf und vier-
zehn Jahren, iiber literarische Rezeptionskompetenz verfiigen. Auch diejenigen,
die nicht oder nur marginal lesen kénnen, beteiligen sich intensiv am literarischen
Unterrichtsgespréch (vgl. ebd., S. 277). Demgegeniiber ist an Forderschulen eine
Fokussierung auf den Schriftspracherwerb gegeniiber der Auseinandersetzung mit
literarischen Texten zu beobachten (vgl. Bernasconi 2013, S. 15; Wipréchtiger-
Geppert 2009, S. 8), was sich damit erkldren ldsst, dass Menschen mit einer Behin-
derung oftmals die Fahigkeit abgesprochen wird, literarische Texte geniefSend
verstehen zu kénnen.

Die Auswahl dsthetisch-anspruchsvoller Gegenstidnde wird dagegen als sinnvoll
erachtet, weil literarische Texte aufgrund ihrer Vielschichtigkeit vielfaltige Zugénge
und Rezeptionsweisen erméglichen (vgl. Dannecker/Maus 2016; Frickel/Kagel-
mann 2017, S. 131; Dannecker 2019). Demgemif stellen sich in der Tat die Auswahl
geeigneter Texte, die Konzipierung von Zugéngen zu literarischen Texten und die
methodische Umsetzung als zentrale Fragestellungen heraus, die es auch empi-
risch fiir die Gestaltung inklusiven Literaturunterrichts zu fundieren gilt.
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3. Inklusiver Literaturunterricht in wissenspoetologischer Perspektive

Musenberg und Riegert (2015, S. 24) formulieren hinsichtlich der Gestaltung inklu-
siver Lernsettings folgendes Verstdndnis: »Inklusiver Fachunterricht unterbreitet
fachbezogenen [sic!] Bildungsangebote fiir alle Schiilerinnen und Schiiler und er-
moglicht individuelle Lernfortschritte und subjektiv sinnvolle Teilhabe an gemein-
schaftlich erlebten Unterrichtsangeboten.«

In dieser Begriffsbestimmung ist die Trias von Sache, Individualitdt und
Gemeinsamkeit (vgl. Naugk u.a. 2016, S. 50) benannt, die grundlegend fiir die
Gestaltung von (inklusivem) Unterricht ist. Zugleich wird deutlich, dass es bei der
Gestaltung inklusiven Unterrichts darum gehen muss, die individuellen Lernfort-
schritte der Lernenden in den Blick zu nehmen.

Die literaturdidaktische Forschung muss sich also des Desiderats annehmen,
empirisch fundierte Konzepte fiir eine begriindete Auswahl von Gegenstdnden aus
den Bereichen Literatur, Theater und (digitale) Medien fiir den inklusiven Literatur-
unterricht im Hinblick auf ihre Eignung fiir die Vertiefung konkreter fachspezifi-
scher (Teil-)Kompetenzen vorzulegen, die das gemeinsame Lernen - etwa im Sinne
kooperativer Lernformate (vgl. Dannecker 2018b) - beriicksichtigen. Dies schlief3t
die Frage danach ein, welche Funktion der Auseinandersetzung mit Literatur zuge-
schrieben wird. Abraham bestimmt die kulturelle Funktion literarischen Lesens so:

Literatur sammelt, verarbeitet und perspektiviert das kollektive Wissen einer Kultur iiber sich selbst;
sie ist so betrachtet zum einen ein Wissensspeicher, zum andern eine Art Vergrofierungsglas fiir die
scheinbaren Kleinigkeiten, aus denen sich der Alltag der Menschen einschliefilich ihrer gedanklichen
Welt zusammensetzt. (Abraham 2015, S. 8)

Literarischen Texten wird demzufolge das Potenzial zugesprochen, die Pluralitét
von Lebensentwiirfen zu thematisieren. Dies fiihrt idealiter zu einer Reflexion
stereotyper Zuschreibungen, sei es in Bezug auf sozial konstruierte Kategorien wie
beispielsweise sozio-kulturelle Herkunft, Behinderung oder Gender. Zudem be-
nennt dieser Ansatz die Bedeutung der Literatur als »Wissensspeicher« und »Ver-
groflerungsglas«. Diesem Gedanken folgend wird daher hier dafiir pladiert, den
kulturwissenschaftlichen Ansatz Abrahams im Sinne einer wissenspoetologisch
orientierten Perspektive zu ergdnzen. Damit greift die hier vorgestellte Konzeption
aus fachdidaktischer Perspektive eine Entwicklung in der fachwissenschaftlichen
Theoriebildung auf, die in den 1990er Jahren Foucaults Ansatz von diskursiven Ord-
nungen aufnahm und zu einer Poetologie des Wissens weiterentwickelte (vgl. Vogl
1997). Mit einem solchen Verstindnis von Literatur als »Wissensvermittlerin«! wird
erneut deutlich, warum es bedeutsam ist, allen Menschen die Teilhabe an Kultur zu
ermdglichen. Wenn man also davon ausgeht, »dass Aushandlungen von Wissen

1 Aus hochschuldidaktischer Perspektive forderte Sigrid Thielking bereits 2006 die Beriicksichti-
gung von »Uberlegungen zum Stellenwert der Literatur als Wissensvermittlerin, die weiter zu be-
denken wiren« (Thielking 2006, S. 57).
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und Nicht-Wissen ein Spiel der Diskurse und Redeformen in Gang setzen, in dem
Wissen sich oft auch herstellt iiber das Agieren im Nicht-Wissen anderer Positio-
nen, Konzepte und Sprechweisen, also iiber die Konstituierung von Ergdnzungen,
Kompensationen und Funktionswechseln« (Gamper 2012, S. 10), so ermoglicht die
Auseinandersetzung mit Literatur, Theater und (digitalen) Medien im Literatur-
unterricht eine Reflexion der Entstehung von Wissen zu einem bestimmten Thema
und seinen sozialen und diskursiven Zusammenhéngen.

4. Theater als 6ffentliche und #sthetisch-kollaborative Praxis
im inklusiven Literaturunterricht

Aus wissenspoetologischer Perspektive ist die Frage nach der Entstehung von Wis-
sen und seinen sozialen und diskursiven Zusammenhingen, die das Theater als
einen Ort der 6ffentlich geteilten Wissenszirkulation, -reprasentation und -refle-
xion konstituieren, leitend. So liefe sich mittels eines diskursanalytischen Zugriffs
untersuchen, wie Theatertexte und ihre Inszenierungen rhetorisch und narrativ -
und zu ergdnzen wére performativ - vermittelte Elemente und Formen eines histo-
risch kontingenten Wissens hervorbringen (vgl. Neumeyer 2013, S. 36). Ausgehend
vom Theater als eigenstdndiger Kunstform steht nicht die Umsetzung des literari-
schen Textes auf der Bithne im Vordergrund, sondern die Reflexion des Dargestell-
ten. Auf diese Weise sind vielfédltige Zugdnge und Lernformate fiir den inklusiven
Unterricht vorstellbar. So wire das Spiel nicht nur als Methode der Texterschlie-
Bung denkbar, wie etwa Bernasconi (2013) und Krieger-Laude (2018) argumentie-
ren, sondern es wire ebenso die theatrale Dimension miteinzubeziehen. Eine sol-
che theaterdidaktische Perspektive hat zum Ziel, »Theater sehen zu lernen« (Paule
2009, S. 254) und bedient sich dazu beispielsweise folgender Methoden (vgl. ebd.):
Erinnerungsprotokoll, Lesenlernen theatraler Zeichen, exemplarisch am Biithnen-
bild oder am Beispiel eines Inszenierungsvergleichs, auch in theaterhistorischer
Perspektive. Diese Methoden konnten im inklusiven Unterricht im Sinne einer
Wahldifferenzierung angeboten und miissten durch Unterstiitzungs- und
Kommunikationsangebote flankiert werden (vgl. Dannecker 2018b). So lief3en sich
etwa in Anlehnung an die Methode der szenischen Schichtung (vgl. Riedel 2007)
Lebensweltbeziige mit theatralen Mitteln entfalten. Dieser Ansatz folgt der Annah-
me, dass im Sinne des post-dramatischen Theaters das Verhiltnis von Text, Leser
und Autor enthierarchisiert wird. Die »Absage an die eine Fabel zugunsten einer
Fragmentarisierung von Narration sowie der grundsétzlichen parataktischen Struk-
tur der eingesetzten Theatermittel« (ebd., S. 70) fiihrt dazu, dass die Lernenden den
Text zundchst kiirzen, gegebenenfalls die Personenrede von Rollen trennen/neu
zuordnen, Szenen zu Sachverhalten/Beziehungen entwickeln, Anpassungen zum
Handlungsverlauf vornehmen, Eigentexte ergdnzen und damit eine Aktualisierung
vornehmen.

Terfloth und Cesak (2016) zufolge, und ihren Rekurs auf die entwicklungs-
logische Didaktik Feusers einbeziehend, liefle sich zunéchst basal-rezeptiv eine
Auffithrung - oder ein Teilaspekt wie die Lichtgestaltung oder die Nutzung von
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Musik - erleben, ein Biihnenbild liefde sich anschaulich-modellhaft erfahren, das
Lesenlernen theatraler Zeichen bzw. die Auffithrungsanalyse wiirden auf der
abstrakt-begrifflichen Ebene angesiedelt sein, wahrend performative Aneignungs-
formen, wie etwa die szenische Schichtung (vgl. Riedel 2007), einen handelnd-
konkreten Zugang bieten. Demzufolge sind unterschiedliche Zugénge - sowohl
beziiglich der rezeptiven als auch der produktiven Auseinandersetzung - denkbar.
Exemplarisch sei hier eine Auseinandersetzung mit der Darstellung von (Nicht-)
Wissen in Flucht-Narrativen der Gegenwart vorgeschlagen (vgl. Dannecker 2017).

Das Theater(spiel) bietet somit nicht nur einen Zugang iiber die Kérperlichkeit
der Aneignungsformen, sondern das Theater(spielen) erméglicht als dsthetische
und kollaborative Praxis die eigenproduktive Auseinandersetzung im Modus des
Performativen sowie eine Initiierung dsthetischer Wahrnehmungs- und Lern-
prozesse im inklusiven Literaturunterricht. Auf diese Weise lief3e sich im Sinne ei-
ner wissenspoetologisch orientierten Literaturdidaktik ein fachdidaktischer Ansatz
fiir die Planung und Gestaltung inklusiven Literaturunterrichts nutzen, der die
»wissensgenerierenden Leistungen literarischer Formen« (Bies/Gamper/Kleeberg
2013, S. 15) fokussiert.

5. Fazit

Inwiefern ein solches wissenspoetologisch konturiertes sowie individuell-forder-
orientiertes und binnendifferenzierendes Lernarrangement, das methodisch
variabel gemeinsame Lerngelegenheiten ermdglicht, sich empirisch als giinstig fiir
die Gestaltung von inklusivem Literaturunterricht erweist, miisste erprobt werden.
Eine Moglichkeit dazu bietet die fachdidaktische Entwicklungsforschung, die mitt-
lerweile Einzug in die deutschdidaktische Forschung gehalten hat (vgl. Dube/
Prediger 2017; Dannecker 2018a). Mit solchen Forschungsprojekten kann ein erster
Beitrag geleistet werden, um die empirische Erforschung inklusiver Lernsettings
aus literaturdidaktischer Perspektive voranzutreiben, insgesamt bleiben allerdings
noch viele Forschungsfragen offen. Grundlegend wére etwa zu fragen, inwiefern
Forschungsprojekte die Perspektive von Menschen mit einer Beeintrdchtigung ein-
beziehen miissten, um im Sinne der kulturellen Teilhabe den Erkenntnisgewinn
partizipativ gestalten zu konnen.
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Ralph Olsen, Anna-Carina Dellwing

Ihm ist, als ob es tausend Stdibe gdibe ...

Anmerkungen zur Problematik der Textauswahl
im inklusiven Literaturunterricht

er folgende Beitrag problematisiert die Textauswahl in einem inklusiven Literaturunterricht.

Unter Bezugnahme auf ein kirzlich erschienenes Bilderbuch zu dem beriihmten Gedicht
Der Panther von Rainer Maria Rilke wird der Frage nachgegangen, ob resp. inwieweit sich diese
Gedichtillustrationen flir den Unterricht eignen.

Inklusiver Literaturunterricht etabliert sich in Schulen zunehmend, obwohl die
entsprechende Didaktik hierzu noch ldngst nicht ausreichend (kritisch) Stellung
bezogen hat. Der zentrale problematische Aspekt ist dabei die Textauswahl: Wih-
rend einige Literaturdidaktiker/innen sich fiir einen verstédrkten Einsatz von leich-
ten/vereinfachten literarischen Texten aussprechen, plddieren andere fiir den Ein-
satz unverdnderter literarischer (anspruchsvoller) Originaltexte. Untrennbar hiangt
damit eine immer wieder tibersehene literaturdidaktische Vergegenwirtigung zu-
sammen: Kann und sollte - beziehungsweise »darf« - es in Bezug auf literarische
Kunstwerke iiberhaupt um ein besseres/schnelleres »Verstehen« gehen?

Der folgende Beitrag versteht sich als Fortsetzung des Beitrags »Lust, Niemandes
Schlaf zu sein ... Anmerkungen zur Problematik der Textauswahl im inklusiven Lite-
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raturunterricht« (Olsen 2016); wihrend dort der Einsatz eines héchst anspruchs-
vollen literarischen Textes im inklusiven Literaturunterricht thematisiert wurde,
soll hier ein Versuch, einen ebenfalls anspruchsvollen Text mit Hilfe von Illustratio-
nen »lesbarer« zu gestalten, problematisiert werden: Es geht um ein kiirzlich er-
schienenes Bilderbuch! (Rilke/Niisch 2018) zum berithmten Gedicht Der Panther
von Rainer Maria Rilke. Es wird der Frage nachgegangen, ob sich das Illustrieren
dieses Gedichtes fiir einen inklusiven Literaturunterricht eignet.

Der Panther erscheint uns als Untersuchungsobjekt {iberaus sinnvoll, einige
Aspekte des Problemkreises »Textadaptionen im inklusiven Literaturunterricht« zu
problematisieren, denn das Gedicht verspricht schon per se auf Grund der vorder-
griindigen Auszeichnung als »Tiergedicht« eine leichte Zugénglichkeit und verleitet
in Folge dazu, es auf einer bestimmten Ebene zu rezipieren (beziehungsweise rezi-
pieren zu lassen).

1. Der illustrierte Panther - interdisziplinire Uberlegungen

Das wohl bekannteste Gedicht von Rainer Maria Rilke ist das fritheste aus der
Sammlung der Neuen Gedichte (1907); verfasst wurde es wahrscheinlich am 5. oder
am 6. November 1902 (Miiller 2004, S. 296). Rilke hat durch das selbst gewéhlte
Attribut neu schon selbst auf den innovativen Charakter seiner lyrischen Sammlung
hingewiesen und bis heute ist es unbestritten, dass sie auch international »eine der
grofien Errungenschaften der modernen Literatur« (ebd., S. 297) darstellt. Das Neue
liegt vornehmlich in dem »Dinghaften« begriindet: Die Dinge, die Rilke in den ein-
zelnen Texten préasentiert, werden dekontextualisiert, nur das duferlich Wahr-
nehmbare kommt zum Vorschein. Ohne hier vertieft auf die Besonderheit der
Rilke’schen Dinglyrik eingehen zu konnen, soll hervorgehoben werden, dass es
Rilke »nicht um Dinge als solche, sondern um die Reprédsentation der Wahrneh-
mung von Dingen« (ebd., S. 298) ging.

Seit langer Zeit ist dieses Gedicht - wie eine entsprechende Schulbuchstudie
(Olsen i. V.) deutlich zeigen wird - auch ein fester Bestandteil des schulischen Lite-
raturunterrichts. Erstmalig? wurde Der Panther im Jahre 2018 illustriert, und zwar
von der Hamburger Kiinstlerin Julia Niisch.

Das 24 Seiten umfassende, in Halbleinen gebundene Hardcover-Bilderbuch
besticht sogleich durch die Eindringlichkeit des Covers: Der Gedichttitel ist neben
einigen weiteren Angaben auf ein schibig wirkendes Namensschild, das an einem

1 Bei dem hier vorliegenden Kunstwerk handelt es sich zweifelsfrei um Illustrationskunst (siehe
hierzu z. B. Arndt 1996); der Einfachheit halber verwenden wir im Folgenden unter anderem auch
den oberbegrifflichen Terminus »Bilderbuch«.

2 So bezeichnet der Verlag seine Publikation. Dies ist insofern nicht korrekt, als es mehrere (&ltere)
schulische Materialien zu Der Panther gibt, die mit entsprechenden Illustrationen versehen sind,
siehe hierzu Olsen i. V.
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Abb. 1: Cover des Bilderbuchs Der Panther (Rilke/Niisch 2018; der Abdruck des Bildes erfolgt mit
freundlicher Genehmigung durch den Kindermann Verlag und die Kiinstlerin Julia Niisch).
Illustration: Julia Niisch © Kindermann Verlag 2018

Kifig befestigt ist, geschrieben. In diesem Kifig sitzt eine miide oder traurig®
blickende schwarze Grofikatze (siehe Abb. 1). In der auffallend schibig wirkenden
kolorierten Bleistiftzeichnung treten erst bei einem sehr genauen Hinsehen einige
kleine, nicht kolorierte Skizzendetails hervor - etwa eine Verbindungsstrebe zwi-
schen zwei Kifigstiben und ein paar Blétter -, die dazu geeignet erscheinen, einen
Entwurfscharakter zu suggerieren. Auf dem Buchriicken wird die Illustration, die
sich in gleicher Auspragung im Bilderbuch noch einmal wiederfindet, »fortgesetzt«:
Neben einer kargen, felsigen Landschaft sind Teile des Kéafigs und der Grofskatze,
einer der bekanntesten Verse aus Der Panther sowie ein paar inhaltliche und autor-
orientierte Informationen abgebildet.

Im Anschluss an ein blaues Vorsatzpapier findet sich auf dem Schmutztitel
neben dem Reihentitel des Verlags eine (noch nicht entwertete) Eintrittskarte fiir
den 6. November 1902; es ist davon auszugehen, dass eine junge Leserin oder ein
junger Leser in Deutschland oder Osterreich von den franzésischen Worten sich
lediglich das bedeutungsgleiche »Zoo« erschliefien kann - einen Bezug zum Datum
wird sie oder er wohl kaum herstellen kénnen.

3 Diese Art der Grundstimmung im Gedicht wurde auch von einem Schiiler so erfasst: »am anfang
kann man sich so vorstellen .. wie in zoo oder so wenn ... der tier laufen tut (2 sec.) aber das mit
vorhang und glieder und herz das is/klingt so wie .. er is . traurig« (diese und alle weiteren hier
zitierten Schiilerinnen- und Schiilerduf3erungen entstammen einem literarischen Gesprach, das
- unter anderem - im Rahmen eines Rilke-Projekts an einer Hauptschule (8. Klasse) in Schleswig-
Holstein vor einigen Jahren durchgefiihrt wurde.
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Die Titelseite wiederholt einige Informationen (Reihentitel und Gedichttitel);
daneben tauchen erstmalig zwei Tiere auf: ein von oben in die Seite hineinreichen-
der Kopf eines afrikanischen Straufies und ein Vogel aus der Familie der Papageien
- moglicherweise ein Kakadu -, der auf einem Schild, das in franzdsischer Sprache
den Tierpark bezeichnet, sitzt. Fiir die kindliche Leserin oder den kindlichen Leser
verdichten sich somit die konkret-bildlichen Anzeichen fiir einen Zoo.

Die nun folgenden vier Seiten (zwei Doppelseiten), die in einem dunklen Sepia
gehalten sind und somit an alte Fotografien erinnern, lassen sich als eine Art Prolog
auffassen. Die Leserin oder der Leser wird mit einem Menschen konfrontiert, der
nachdenklich (méglicherweise aber auch frustriert oder gelangweilt) an einem
Schreibtisch sitzt. Uber das Namensschild, das auf dem Tisch steht, ist diese Person
umgehend zu identifizieren: Es soll sich um den Dichter selbst handeln, der wohl
irgendwelche Schreibprobleme haben soll, denn vor ihm liegen mehrere zerkniillte
Papierblédtter. Eine Dynamisierung erhilt die Doppelseite durch das gedffnete
Fenster, durch das der Kakadu hineinfliegt: Dieser hilt die der lesenden Betrachte-
rin oder dem lesenden Betrachter bereits bekannte Eintrittskarte im Schnabel.
Nach dem Umblattern wird sich fiir die meisten Leser/innen rasch erschliefien,
dass der Dichter das Hereinbringen der Eintrittskarte als Aufforderung aufgefasst
haben muss, denn nunmehr betritt die Person den Zoo. In den Vordergrund dréngt
sich dabei die linke Bildhilfte, auf der ein Plakat mit Tieren zu sehen ist: Diese sind
dicht zusammengepfercht und schauen traurig aus einer Art Fenster heraus. Vor
dem Plakat steht ein weifSer Pinguin, der zu den anderen Tieren heraufschaut. Am
rechten Bildrand der Doppelseite findet sich das Datum wieder, das auch auf der
Eintrittskarte abgebildet ist.

Die beiden bisher vorgestellten Doppelseiten sind fiir die Gesamtanalyse in-
sofern besonders bedeutsam, als sie bestimmte Leserlenkungsintentionen der
Kiinstlerin erkennen lassen. Erstens scheint es ihr wichtig zu sein, dem Gedicht
eine Art Vorgeschichte beizugeben, um die Leserin oder den Leser auf eine an-
schauliche Weise an den literarischen Text heranzufiihren. Eng hiermit verbunden
ist zweitens der Wunsch, dem Autor selbst ein Gesicht zu geben und damit die Per-
spektive auf das Gedicht in positivistischer Manier gewollt oder auch nicht gewollt
zu begrenzen: Rilke selbst geht in den Zoo und beobachtet alsbald einen Panther.
Trotz moglicher biographischer Anhaltspunkte ist ein derartiger Zugriff in keiner
Weise vom literarischen Text selbst gedeckt; grundsitzlich minimiert er damit das
Imaginationsvermogen der Leserschaft.

Auf der ersten Doppelseite, die sich explizit auf das Gedicht bezieht, ist auf der
linken Bildhilfte erneut der Dichter selbst recht dominant abgebildet. Hinter ihm
befindet sich der Panther sitzend in einem kleinen Kifig - die Leserin oder der
Leser kann nur die Riickenpartie sehen. Der Kéfig erinnert einige Leser/innen mog-
licherweise aus zwei Griinden an eine bestimmte, heute in der Regel nicht mehr
verwendete Art Vogelkifig: Erstens ist er rund gestaltet und zweitens scheint er (an
einem Baum) zu héingen, so dass er iiber einer am Horizont unbegrenzten Wasser-
oberfldche schwebt. Am Stamm des Baumes, der die rechte Bildfliche begrenzend
einrahmt, sitzt der bereits bekannte »Kakadu«. Uber diesem, exakt in der Mitte des
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farblich entlasteten Himmels, ist ein Paratext - der Untertitel des Gedichts -
abgedruckt: zwei lokale Bezeichnungen, von denen mit Sicherheit nur durch die
eine (Paris) bei so gut wie jeder Leserin oder jedem Leser irgendwelche Assoziatio-
nen ausgelost werden; Jardin des Plantes werden grundsétzlich wohl nur wenige
Leser/innen kennen und/oder iibersetzen kénnen - von jungen Leserinnen oder
Lesern kann dies in keiner Weise erwartet werden. Stark irritierend diirfte der
Gesamtinhalt des Panoramas sein, denn es ist davon auszugehen, dass keine Lese-
rin oder kein Leser, bei der beziehungsweise dem bis dahin die Erwartung an einen
Zoo gendhrt wurde, ein vergleichbares Gesamtbild imaginiert hat: Dafiir ist der
Grad an geheimnisvoller, symbolhafter Surrealitdt mit Sicherheit zu hoch.

Die zweite Doppelseite zeigt das Cover in einer erweiterten Ansicht: Auf der
linken Seite sind die ersten beiden Verse der ersten Gedichtstrophe abgedruckt.
Ungewdhnlich ist - dies wird die hier veranschlagte Leserin oder der hier ver-
anschlagte Leser nicht bemerken -, dass der urspriingliche Versbruch

Sein Blick ist vom Voriibergehn der Stéibe
so miid geworden, dafs er nichts mehr héilt.

iibergangen wurde:* Dadurch werden vom Dichter in der Regel wohliiberlegte
lyrische Wirkungsintentionen, die sich in diesem Fall uniibersehbar auf Reim-
schemata, Rhythmus und einen iiberaus interessanten semantischen Bruch bezie-
hen, im Zuge einer unmotiviert erscheinenden Nivellierung zerstort. Beispielsweise
ist es der Leserin oder dem Leser dadurch verwehrt, eine bestimmte Wirkung von
Enjambements zu erfahren - eine literarische Erfahrungsmdglichkeit, die einzig
durch die Konfrontation mit lyrischen Texten gewdhrt werden kann. In diesem
Bilderbuch gibt es stattdessen zwei eigenmachtige Zeilenspriinge, die beide proble-
matisch sind: Wahrend der erste eine besonders wichtige Wortverbindung ohne
erkennbaren Mehrwert auseinanderreift, ist der zweite ganz offensichtlich einzig
der auch urspriinglichen Interpunktion (im Sinne der Markierung eines »neuen
Sinnabschnitts«) geschuldet. Abgesehen von diesen sprachstrukturellen Problema-
tiken bietet auch die oben bereits ndher beschriebene Illustration keinen interes-
santen, weiterfithrenden Ansatz: Die Leserin oder der Leser sieht einen miide wir-
kenden Panther, so dass in Folge einer »Ubersetzung« der Textoberfliche lediglich
eine Dopplung zu konstatieren ist.

Auf der nidchsten Doppelseite, die die Mitte des Bilderbuchs markiert, fiillt der
Panther in einer fokussierten Ansicht des vorangegangenen Bildes den linken Teil
des Bilderbuchs aus. Die vorherige Stimmung wird dadurch aufgegriffen und durch
eine insgesamt dunklere Farbgebung intensiviert. Hinzu kommt erstens, dass sich
das Tier etwas tiefer auf den Kifigboden platziert hat; zweitens ist die Anzahl der
Kifigstdbe erhoht, wodurch sie enger beisammenstehen: Das Eingesperrtsein und

4 Dass das (historische) daf$ auf Grund neuer Rechtschreibregeln verdndert wurde, mag auf den
ersten Blick nachvollziehbar sein; letztlich wird dadurch jedoch auch ein wichtiges Merkmal lite-
rarischer Werke - einfach unsichtbar.
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das damit zuerkannte Gefiihl erschlieflen sich fiir die Betrachterin oder den Be-
trachter dadurch noch einmal deutlicher; Hihnel will ab dem dritten Vers eine zu-
nehmende Subjektivierung erkennen: »Der Leser sieht sich aufgefordert, die
>menschliche Empfindung« des Panthers nachzuvollziehen.« (1982, S. 26) Auf der
rechten, sehr hell gestalteten Bildhélfte befindet sich neben zwei weiteren Versen
des Gedichts, die in ihrer Setzung beinahe mit dem Originaltext identisch sind (eine
kleine Abweichung besteht darin, dass der zweite Vers etwas eingeriickt ist),

Ihm ist, als ob es tausend Stdibe géibe
und hinter tausend Stéiben keine Welt.

die blduliche und dadurch verfremdete Silhouette eines mit einem Laubblatt spie-
lenden Panthers. Auffillig an ihr ist neben der Farbgebung und der Spiel-Situation
die besondere Prdsentation des Korpers: Mit Hilfe »zerschnittener« Bildelemente,
die nebeneinandergelegt erscheinen, werden auf eine sehr interessante Weise die
im wahrsten Sinne des Wortes sowohl fiir das Tier als auch fiir die Betrachterin oder
den Betrachter eindringlichen Kéfigstédbe in einen paradoxalen Zusammenhang
mit Freiheit und Leichtigkeit gebracht. Leppmann (1980, S. 152) ist der Auffassung,
dass nicht der Blick des Panthers an den Stidben, sondern dass im Gegenteil die
Stdbe an dem Panther vorbeizogen, so dass dadurch eine Verkehrung der Subjekt-
Objekt-Beziehung erfolge - dhnlich sieht dies Hihnel, wenn er davon spricht, dass
die Stdbe die Agierenden seien (1982, S. 26). Wir kénnen uns dieser fachwissen-
schaftlichen Einschdtzung anschliefSen und mdéchten in diesem Zusammenhang
noch darauf hinweisen, dass mit dieser Umkehrung paradoxerweise eine Leichtig-
keit einhergeht, die auch bildlich durch die zwei Vogel und die drei Laubblitter, die
aufSerhalb des Kifigs fliegen beziehungsweise umherwehen, zum Ausdruck ge-
bracht wird.

Auf der nichsten Doppelseite fiillt der gesamte Kéfig den Bildraum aus; der
offensichtlich aufgestandene Panther befindet sich in einer vorwartsbewegenden
Haltung, wihrend einige Laubbléitter ihn umwehen und der sich auch im Kéfig
befindliche »Kakadu« ihn betrachtet. Zwei weitere Verse des Gedichts

Der weiche Gang geschmeidig starker Schritte,
der sich im allerkleinsten Kreise dreht,

sind auf der rechten Bildhilfte abgebildet; eindeutig liegt hier eine in semantischer
Hinsicht parallele Bild-Text-Beziehung vor, die die Leserin oder den Leser in keiner
Weise herausfordert. Der urspriingliche Versbruch wird jedoch auch hier ab-
gedndert, so dass sich typographisch vier »neue« Verse prdsentieren: Interessanter-
weise entstehen dadurch insbesondere durch die damit geschaffenen neuen Lese-
aktpausen innovative kognitive Anschlussmoglichkeiten, die dazu geeignet
erscheinen, das durch das Bild-Text-Gefiige eher eingeschrinkte Interpretations-
potential ein Stiick weit wieder zu erdffnen.

Die darauffolgende Doppelseite katapultiert die Leserin oder den Leser unver-
mittelt in eine gédnzlich andere Stimmung. Der Panther, der nicht mehr in einen
Kifig eingesperrt ist, befindet sich nun auf der anderen Bildseite: Sein Korper ist
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gespannt, er scheint kaum zu béndigen zu sein, sein Maul ist aufgerissen, um ihn
herum wirbeln viele Laubblitter, die wie in einem »tanzenden« Sog erscheinen -
die Leserin oder der Leser konnte dazu verleitet werden, das Briillen des Tieres
hierfiir verantwortlich zu machen. Hinzu kommt stimmungsverstidrkend, dass sich
innerhalb des Blattersturms ein Werbeplakat des Zoos befindet. Darunter sind die
beiden restlichen Verse dieser zweiten Strophe abgedruckt:

ist wie ein Tanz von Kraft um eine Mitte,
in der betdubt ein grofSer Wille steht.

Beinahe musterhaft wiederholt sich hier die Anordnung, dass die Originalverse
nicht eigenméchtig neu gebrochen, sondern die zweite Zeile lediglich ein wenig
eingeriickt wird. In Bezug auf den literarischen Text zeigt sich durch die Trennung
der Strophe und das Beibehalten der Kleinschreibung zu Beginn des zweiten Verses
beispielsweise - wir greifen damit unserer Gesamtbewertung ein Stiick weit voraus
-, dass dadurch abermals ein neues Wirkungspotential geschaffen wird: ein verzo-
gerter semantischer Anschluss insgesamt und eine zweifache Aufwertung des Be-
ginns des ersten Verses einerseits durch die (nunmehr) lokal bedingte Erststellung
und andererseits durch die oben erwihnte, fiir die Leserin oder den Leser unge-
wohnlich wirken miissende Kleinschreibung. Dieser interessanten Innovation steht
jedoch die Bild-Text-Parallelitdt entgegen - sie verhindert tiber die Textoberfldche
hinausragende Deutungsversuche.

Das néchste Bild fokussiert den Kopf des Panthers, der aus dem Kéfig herausge-
streckt ist: Er trinkt aus dem Gewdsser. Vor ihm befinden sich diejenigen Tiere, die
zuvor auf dem Werbeplakat abgebildet waren - sie sitzen auf eben diesem Plakat,
das hier als eine Art Kahn fungiert. Es kann davon ausgegangen werden, dass einige
Leser/innen hierin einen Bezug zur Arche Noah erkennen mogen. Hinsichtlich des
lyrischen Textes

Nur manchmal schiebt der Vorhang der Pupille
sich lautlos auf —. Dann geht ein Bild hinein,

lassen sich zunéchst die oben bereits konstatierten Beobachtungen zu einer vor-
herigen Doppelseite hier noch einmal stichwortartig aufzdhlen: Aufteilung der
Strophe, Schaffung neuer Versbriiche, Erweiterung des Interpretationspotentials.
Die Illustratorin hat jedoch an einer Stelle dariiberhinausgehend in formaler Hin-
sicht sehr stark in den literarischen Originaltext eingegriffen, indem sie das Satz-
schlusszeichen - den Punkt - nach dem Gedankenstrich getilgt und in Folge den
urspriinglich syntaktisch abgetrennten anschlieflenden eigenstdndigen Satz durch
die Kleinschreibung des Konjunktionaladverbs integriert hat. Dies erscheint uns als
der Versuch, eine vereinfachende »Glédttung« des literarischen Textes, der an dieser
Stelle hinsichtlich der Interpunktion von Rilke duflerst ungewdhnlich ausgestaltet
wurde, vorzunehmen. Auch wenn in diesem Kontext nicht vertieft auf die durch-
gangig kunstvolle und mit Bedacht gewahlte Interpunktion Rilke’scher Texte einge-
gangen werden kann (siehe hierzu vertiefend Olsen 2006): Es ist gerade in Bezug
auf die Rezeption eines literarischen Textes ein erheblicher Unterschied, ob ein Satz
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mit einem Gedankenstrich und einem abschliefSenden Satzschlusszeichen endet
oder ob zwei Sédtze durch einen Gedankenstrich miteinander verbunden werden.
Abgesehen von dieser sehr problematischen Wirkungsverkiirzung liegt hier jedoch
keine symmetrische Beziehung zwischen Bild und Text vor, sondern vielmehr eine
bildbedingte produktive Anreicherung, die zugleich interpretationsverkiirzend ist:
Im Text steht weder etwas von einem trinkenden Panther noch legt »Bild« eine Art
»Arche Noah« nahe. Die textuell bedingten »Liicken« hat die Illustratorin auf eine
durchaus interessante Weise ausgefiillt - das Imaginationsvermdégen der Rezipien-
tin oder des Rezipienten wird dadurch jedoch insofern eingeschrankt, als es zur
Ubernahme dieser Mdglichkeit motiviert wird.

Auf dem letzten Bild ist der Panther auf der linken Bildseite in seinem Kéfig
schlafend zu sehen. Auffillig ist, dass die gesamte bildliche Anordnung nicht mehr
horizontal, sondern diagonal ausgerichtet ist. Eine mdégliche Ursache fiir diese
Lageverschiebung konnte sein, dass der sich iiber einem Gewisser befindliche
Raubtierkifig als hin- und herschwankend wahrgenommen werden soll - das
Schlafen des Panthers ist vor diesem Hintergrund hervorragend dazu geeignet,
diese Moglichkeit zu unterstreichen. Neben dem liegenden Tier nehmen auf diesem
Bild in erster Linie sich teilweise um den Kifig rankende Pflanzen einen dhnlich
groflen Raum ein. Neben dem »Kakadug, der im unteren Bildbereich auf Pflanzen-
stdangeln sitzt, wird der Leserin oder dem Leser schliefilich noch die unscharfe,
kleine Silhouette eines quasi aus dem Kéfig springenden Panthers préasentiert. Auch
die letzten beiden Verse des Gedichts

geht durch der Glieder angespannte Stille —
und hort im Herzen auf zu sein.

erfahren in der bildkiinstlerischen Bearbeitung neue Zeilenumbriiche. Abgesehen
von dieser hier schon mehrfach thematisierten Problematik erreicht die Bild-Text-
Beziehung hier am Schluss einen wirkungsésthetisch bedeutsamen Héhepunkt.
Erstens legt der vorletzte Vers des Gedichts zumindest vordergriindig kein schlafen-
des Tier nahe und zweitens erscheint uns der letzte kaum bildlich »iibersetzbar«.
Ein Schiiler aus dem oben erwdhnten Projekt duflerte sich wie folgt zum vorletzten
Vers:

angespannt und still . das passt doch nich .. ist der ruhig . oder der will kéimpfen né

Unseres Erachtens erfasst der Schiiler die Problematik dieser (scheinbaren) Para-
doxie im moglicherweise besten Sinne - und iibersteigt damit die bildkiinstlerische
Umsetzung. Eine Mitschiilerin bringt ihr Nichtverstehen in Bezug auf den letzten
Vers zum Ausdruck:

das mit dem herz check ich nich das das das bild da so aufhort

Auch wenn hier nicht weiter problematisiert werden kann, um welche Dimension
des Nichtverstehens es sich hier wohl handeln kénnte (siehe hierzu Olsen 2019),
erscheint eine auch schiilerseitige Ahnung einer hier vorliegenden »beinahe
kategorischen Aussage« (Kisseleva 2007, S. 207) nicht sehr weit entfernt. Fraglich
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erscheint zunichst, ob die Aussage eines anderen Mitschiilers noch vom Text
gedeckt ist:

[liest ab] hort im herzen auf zu sein .. vielleicht ist der dann TOT . oder wds . krass

Dieser Schiiler wird durch den letzten Vers ganz offensichtlich ein Stiick weit er-
schiittert, weil er hier die Moglichkeit (»vielleicht«) des Totseins in Betracht zieht.
Wenn man sich die Sekundarliteratur zu Der Panther genauer anschaut, ist das Ster-
ben des Tieres nicht gedeckt: Es gibt keinen Deutungsansatz, der in diese Richtung
weist. Lediglich die folgenden Anmerkungen von Eben, der das Gedicht mit dem
Trauerspiel von Kolmar vergleicht, weisen einen iiberaus interessanten Bezug zum
Tod auf:

Yet it is not the animal who dies but those few images and impressions which seek to enter the animal’s
consciousness only to die an unnatural death within the beast. These »Bilder« can no longer be trans-
lated into action, as would be true within a natural habitat. (Eben 1989, S. 635)

Wenngleich also die Aussage dieses Schiilers moglicherweise als ein Missverstehen
qualifiziert werden muss (siehe hierzu Olsen 2019), ist der eingeschlagene seman-
tische Pfad - hort im Herzen auf zu sein als einen Sterbevorgang aufzufassen® -
grundsétzlich begriiffenswert und béte im konkreten (inklusiven) Literaturunter-
richt didaktisch reizvolle Ankniipfungspunkte.

2. Didaktisches Fazit

Bereits vor fast vierzig Jahren wies Hdahnel auf die »breite und vielfaltige Rezeption
gerade dieses Gedichts [...] im Literaturunterricht« (1982, S. 25; siehe hierzu auch
Olsen i. V.) hin. Noch sehr viel frither vertrat Frey die Ansicht, dass die Texte aus den
Neuen Gedichten die einzigen aus Rilkes Gesamtwerk seien, die man fiir den
Literaturunterricht (der Sekundarstufe II!) heranziehen sollte - das Frithwerk sei
nicht anspruchsvoll genug, das Spatwerk zu schwierig (1948/1949, S. 101). Groh
(1985) hingegen spricht sich dafiir aus, dass Der Panther zwar sehr wohl bereits in
der Sekundarstufe I behandelt werden konne, jedoch lediglich hinsichtlich der
»Tier-Ebene« (das Gefangensein eines »edlen« Tieres); dariiber hinausreichende
Beziige (etwa zur Lebensproblematik des lyrischen Ichs) konnten erst in der
Sekundarstufe IT behandelt werden.

Die Tatsache, dass das Gedicht seit einigen Jahren allerdings auch in Schul-
biichern fiir die Primarstufe (siehe hierzu Olsen i. V.) vorkommt, weist zumindest
ein Stiick weit in die unseres Erachtens begriifienswerte literaturdidaktische

5 Cranston duflert sich in Bezug auf die letzten Verse wie folgt: »This ending, generally read as a
»deathbed sceney, also signals, I would argue, a birth.« (1994, S. 287); dies geht einerseits konform
mit der Aussage des Schiilers - und dekonstruiert sie gleichzeitig. Und Ryan schliefSlich verfolgt
interessanterweise die Auffassung, dass »das Bild der Aufienwelt in das Auge des Tieres hinein-
stirbt« (1972, S. 42).
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Entwicklung, einem diesbeziiglich zumindest in fritheren Zeiten bisher exkludier-
ten Teil der Schiilerschaft Zugang zu schwerer zugédnglichen literarischen Kunst-
werken zu verschaffen. Doch dieser Schritt ist heutzutage nicht mehr ausreichend:
Da ein inklusiver Literaturunterricht tatsiachlich alle Schiiler/innen zu beriick-
sichtigen hat, steht die entsprechende Auswahl des Bildungsguts vor grofien
Problemen.

Die vorliegende Gedichtillustration erscheint einerseits aus bestimmten Griin-
den zunéchst einmal grundsitzlich problematisch. Erstens »bedienen« die zum
groften Teil als symmetrisch zu wertenden Bilder in erster Linie die vordergriindige
Lesart des Gedichts, indem sie vornehmlich die wortwortlich gestiitzte »Tierebene«
veranschaulichen; tieferreichende Deutungsansitze werden dadurch nur schwer-
lich in den Blick geraten - hinzu kommt in diesem Zusammenhang, dass die
Mlustratorin vor allem am Ende ihres Werks bestimmte textuelle Leerstellen zum
Teil deutlich plakativ fiir die Leserin oder den Leser »fiillt«. Zweitens ist der
ungewodhnliche »Prolog« sowohl aus literaturdidaktischen als auch aus literatur-
wissenschaftlichen Griinden abzulehnen: Es ergibt schlichtweg tiberhaupt keinen
Sinn, den Autor eines Gedichts derart narrativ und positivistisch in eine Gedicht-
rezeption einzubinden. Drittens wurde in dieser Adaption durch das eigenméch-
tige Tilgen und Erstellen von Versbrechungen stark in die formale Struktur des
literarischen Textes eingriffen - und auch die urspriingliche, iiberaus interessante,
typisch rilkesche Interpunktion wurde in diesem Zusammenhang »entschérft«.
Diese »Glédttung« des Originaltextes vernichtet gerade dasjenige wirkungsésthe-
tische Potential, das vornehmlich lyrischen Texten eigen ist.

Andererseits jedoch gibt es trotz der starken Orientierung am Wortwortlichen
ein paar dariiber hinausreichende, zeichnerisch iiberaus interessante Details, die
zu einer weiterfiihrenden Deutungsarbeit einladen. So werden erstens etwaige
prototypische Vorstellungen von einem Zoo konterkariert. Zweitens abstrahiert die
interessante blduliche Silhouette eines Panthers ein Stiick weit von einer gegen-
stdandlichen Vorstellung. Und drittens bietet die Lageverschiebung auf der letzten
Doppelseite Raum fiir sehr unterschiedliche Deutungsansétze. Der letzte in diesem
Zusammenhang aufzufiithrende Aspekt ist die Kakadu-Figur: Es ldsst sich interes-
santerweise nicht einmal theoretisch ausloten, welche Bedeutungen und Funktio-
nen ihr im konkreten Leseakt zukommen mégen.

Schlieflich lassen sich bestimmte Aspekte, die oben als {iberaus problematisch
in wirkungsésthetischer Hinsicht qualifiziert wurden, vor dem Hintergrund eines
inklusiven Literaturunterrichts auch produktiv ins Gegenteil kehren: Beispiels-
weise erleichtern Versumbriiche, die mit Interpunktemen einhergehen, nicht nur
das Erlesen des literarischen Textes, sondern sie konnen im Einzelfall sogar dazu
geeignet erscheinen, ein neues Wirkungspotential zu entfalten.

Ob die Vorteile dieser Adaption in Bezug auf das literarische Lernen von Schiile-
rinnen und Schiilern in inklusiven Settings insgesamt allerdings tiberwiegen, wird
von uns bezweifelt. Briuer und Wiprichtiger haben diesbeziiglich kiirzlich im
Kontext inklusionsorientierter Uberlegungen (2019, S. 212) erneut auf den Kern
literarischer Erfahrung und Bildung hingewiesen: »die Fahigkeit, auf das im Text
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inszenierte Rollenspiel zwischen Autor und Leser einzugehen, die mit Hilfe der
Sprache arrangierte Bilderwelt imaginativ auszugestalten« (Lypp 1989, S. 70). Die
Anbahnung derartiger Fahigkeiten wird durch den Einsatz dieses hier vorliegenden
Kunstwerks nur ganz vereinzelt gefordert.

Unseres Erachtens sind vor allem die Eingriffe in die formale Struktur des
Gedichts - auch in Verbindung mit der Tilgung bestimmter Interpunktionsverbin-
dungen - derart problematisch, dass wir die Beriicksichtigung dieses Bilderbuchs
in einem inklusiven Literaturunterricht nur unter besonderen unterrichtlichen
Bedingungen begriifSiten. Zum Beispiel konnte es durchaus sinnvoll sein, im
Anschluss an die Prasentation des Originaltextes einigen Schiilerinnen und Schii-
lern zusitzlich eine Version mit »geglédtteten« Versumbriichen an die Hand zu
geben - und sie gerade dadurch moglicherweise noch sehr viel stdarker dazu an-
zuregen, iiber Versbrechungen und Interpunkteme zu »stolpern« (siehe grundsitz-
lich hierzu auch Kruse 2016).

Daher plddieren wir auch weiterhin grundsatzlich fiir den Einsatz unverdnderter
literarischer Texte im inklusiven Literaturunterricht. Ein etwaiger didaktischer
Mehrwert von Adaptionen sollte im Vorwege genauestens ausgelotet werden (siehe
hierzu auch Frickel/Kagelmann 2019, S. 250) - am allerwichtigsten erscheint uns
dabei jedoch eine angemessene fachdidaktische und fachwissenschaftliche
Grundhaltung der Lehrkraft Kunstwerken gegeniiber.
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Florian Schweitzer

Miteinander und voneinander lernen

Multiperspektivische Erfahrungen inklusiver
Unterrichtspraxis in der Sekundarstufe II

nter der Pramisse, dass inklusiver Unterricht in allen Schultypen gelingen kann, schildert

dieser Artikel verschiedene Perspektiven einer inklusiven Unterrichtspraxis am Wiener
Brigittenauer Gymnasium. Nach allgemeinen Uberlegungen zum Thema Inklusion in der Sekun-
darstufe folgt eine Verortung verschiedener Spannungsfelder eines inklusiven Deutschunterrichtes,
die anhand einer Klasse der zehnten Schulstufe mit sehr heterogener Zusammensetzung verdeut-
licht werden. Vor allem aufgrund der gehdrlosen Schiilerlnnen im Klassenverband gestaltet sich
die Unterrichtspraxis sowohl aus Sicht der Schulerlnnen als auch der Lehrpersonen sehr divers,
weshalb ein Blick aus der Perspektive dieser beiden Gruppen aufschlussreich erscheint. Da
Inklusion immer auch von den zur Verfiigung stehenden Ressourcen abhéngig ist, wird auch diese
Perspektive eingenommen. AbschlieRend werden Chancen und Herausforderungen in einem in-
klusiven Deutschunterricht aufgezeigt und daraus abgeleitet Gedanken fiir ein mégliches Gelingen
von Inklusion formuliert.

Elternsprechtag im Brigittenauer Gymnasium im 20. Wiener Gemeindebezirk.
Eltern, die ihre Kinder zum Ubersetzen mitgenommen haben, studieren die Raum-
pléne. In der Pausenhalle sitzt eine Gruppe gehorloser und hérender SchiilerInnen
verschiedener Jahrgédnge, die sich miteinander unterhalten. Ein Lehrer im Rollstuhl
empfangt eine Mutter mit ihrem autistischen Kind und seinem Betreuer. Gefliichte-
te Jugendliche sitzen auf den Tischen vor dem LehrerInnenzimmer und lernen fiir

FLORIAN SCHWEITZER ist seit 2014 in der Sekundarstufe als Deutsch- und Biologie-Lehrer und als
Stiitzlehrer fiir bilingualen Unterricht fiir gehorlose SchiilerInnen titig. Von 2014 bis 2016 Mitarbeit
im ERASMUS+ Projekt »De-Sign Bilingual«. E-Mail: flo.schweitzer@gmx.at
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die bevorstehende Mathematik-Schularbeit. Bilder einer sozialromantischen Bil-
dungsphantasie? Tatsdchlich ist es der schulische Alltag eines Gymnasiums, in dem
inklusiver Unterricht zwar nicht konzeptuell mit umfassendem, sonderpadagogi-
schem Fachwissen, wohl aber mit Flexibilitit und Blick auf 16sungsorientiertes
Handeln in der Unterrichtspraxis stattfindet. Wie inklusiver Unterricht hier exem-
plarisch umgesetzt wird, welche Erfahrungen gemacht wurden und mit welchen
Herausforderungen sich das System Schule in Zusammenhang mit Inklusion kon-
frontiert sieht, soll Thema dieses Artikels sein. Denn inklusiver Unterricht ist zwar
mittlerweile nicht mehr vom guten Willen der Lehrpersonen abhéngig, sondern
beruft sich auf ein verankertes Recht, das nicht mehr zur Diskussion steht (Wocken
2011, S. 73ff.), und ist dariiber hinaus als allgemeiner didaktischer Grundsatz in
den Lehrpldnen verankert. Fiir ein Gelingen dieses anerkannten Prinzips scheinen
dennoch systemimmanente Widerspriiche limitierend oder zumindest herausfor-
dernd zu wirken.

Fiir das Gymnasium - und speziell fiir die Sekundarstufe II - stellt sich in diesem
Zusammenhang die Gretchenfrage der Inklusion und es gilt unter anderem das
Dilemma zwischen Individualisierung einerseits und zentralisierten Bildungsstan-
dards andererseits auszubalancieren (zu den Dilemmata vgl. Norwich 2008).
Gottfried Biewer u. a. halten dariiber hinaus fest, dass insbesondere fiir den Sekun-
darstufenbereich noch viele zu I6sende Probleme eine fachliche Weiterentwicklung
und Handlungsmodelle fiir die Praxis notwendig machen (Biewer u. a. 2015a, S. 7).

In diesem Artikel sollen daher keine allgemeingiiltigen Losungsvorschlige fiir
die zahlreichen Spannungsfelder inklusiven Unterrichts in der Sekundarstufe II
geliefert werden, sondern vielmehr soll eine fiir den jeweiligen Schulstandort er-
fahrungsgemaif sinnvolle Inklusions-Entwicklung und -Umsetzung eines »Unter-
richts fiir alle« (wohlgemerkt keine »Schule fiir alle«) aus verschiedenen Perspekti-
ven betrachtet werden.

Was die SchiilerlInnenpopulation des Brigittenauer Gymnasiums betrifft, weisen
von den iiber 1000 SchiilerInnen in etwa 80 Prozent eine andere Erstsprache als
Deutsch auf. Eine Vielfalt an verschiedenen Religionen, kulturellen Hintergriinden,
korperlichen Grundvoraussetzungen, sozialen Milieus, sinnesbedingten Ein-
schrankungen, gelebten Genderkonzepten sowie innerer und dufierer Mehrspra-
chigkeit lernen und lehren in diesem Schulhaus. Seit Jahren wird eine Willkom-
menskultur - eine Grundvoraussetzung fiir potentiell gelingende Inklusion (vgl.
Reich 2015, S. 38) - gelebt, die dazu fiihrte, dass nicht nur Kinder mit Férderbedarf
aufgenommen wurden, sondern sich auch das LehrerInnen-Kollegium in vielerlei
Hinsicht heterogen gestaltet. Nicht immer verlduft die Unterrichtspraxis friktions-
und widerspruchsfrei, und es soll im Folgenden der Frage nachgegangen werden,
wie und ob Inklusion als stdndiger Entwicklungsprozess an einem Schulstandort,
der weder wissenschaftlich begleitet wird noch das Ressourcen-Dilemma in allen
Facetten 16sen kann, gelingt und welcher Mehrwert eines inklusiven Unterrichts
aus der bisherigen Erfahrung festzustellen ist. Exemplarisch soll dies anhand des
Deutschunterrichts einer Kunst- und Design-Klasse der zehnten Schulstufe unter-
sucht und beschrieben werden.
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1. Ein inklusiver Deutschunterricht in Spannungsverhiltnissen

Die genauer zu betrachtende Klasse entspricht weitestgehend der oben beschrie-
benen SchiilerInnen-Zusammensetzung und weist eine Vielzahl an Dimensionen
der Heterogenitét auf (vgl. Boban/Hinz 2008, S. 315). Fiir den Deutschunterricht in
Zusammenhang mit Inklusion wirkmachtigster Aspekt ist der gemeinsame Regel-
unterricht fiir achtzehn hérende und drei gehorlose SchiilerInnen. In zwei von drei
Wochenstunden sind die Deutschstunden doppelt besetzt: neben der Deutsch-
lehrerin steht ein gebdrdensprachkompetenter Stiitzlehrer zur Verfiigung, der die
gesamten Unterrichtsinhalte in Osterreichischer Gebirdensprache (OGS) vermit-
telt. Dieser Stiitzlehrer ist dabei selbst ausgebildeter Deutschlehrer und versucht,
den Stoff in fiir die geho6rlosen SchiilerInnen unabdingbarer Individualisierung ih-
ren Lernvoraussetzungen entsprechend bilingual zu vermitteln. Zu betonen ist,
dass auch diese Kleingruppe mit drei SchiilerInnen keineswegs homogen ist und in
sich selbst eine mehrdimensionale Diversitit und deutliche Unterschiede hinsicht-
lich ihrer Sprachenkompetenz (sowohl in OGS als auch Schriftsprache Deutsch)
aufweist. In diesem Zusammenhang seien Uberlegungen von Johannes Hennies
und Michael Ritter genannt, die auf verschiedene Spannungsfelder einer inklusiven
Deutschdidaktik hinweisen: Gemeinsamkeit und Individualisierung, Individuali-
sierung und Bildungsstandards, Germanistische Fachwissenschaft und inklusive
Deutschdidaktik. Gelungener inklusiver Unterricht versucht eine Balance zwischen
diesen Spannungsverhiltnissen herzustellen (vgl. Hennies 2014, S. 11-13) bzw. sich
mit pddagogischem Sachverstand fallbezogen fiir eine zeitweise unterschiedliche
Schwerpunktsetzung der verschiedenen Oppositionspaare zu entscheiden. Diese
Spannungsfelder und moégliche Auflésungen sollen am konkreten Fall betrachtet
werden.

Im Deutschunterricht dieser Klasse wechselt sich die Vermittlung von Inhalten
mit der eigenstdndigen Erarbeitung ab. An das Tempo der gehorlosen SchiilerInnen
angepasst unterrichtet der Stiitzlehrer die zuvor mit der lautsprachlich kommuni-
zierenden Fachlehrerin besprochenen Inhalte in OGS. Dabei kommen durchaus
auch andere Methoden, Materialien und Aufgabenstellungen als fiir die hérenden
SchiilerInnen zum Einsatz. So wurde beispielsweise die Rezitation des Gedichts
Willkommen und Abschied von Johann Wolfgang von Goethe von einer gehorlosen
Schiilerin nicht lautsprachlich, sondern in OGS auf Video aufgenommen und der
Klasse prasentiert; die visuell beeindruckende Darbietung hat in der gesamten
Gruppe (sogar unter den Lehrenden) noch lange fiir Gespréchsstoff gesorgt.

Gemeinsamkeiten entdecken alle SchiilerInnen in kooperativen Gruppen-
phasen. Den SchiilerInnen wird freigestellt, wie sich die Gruppen konstituieren;
erfahrungsgemaf bleiben die gehorlosen SchiilerInnen aber nie »iiber«. Hierbei
tritt die oben beschriebene didaktische Individualisierung zugunsten eines Arbei-
tens in einer »gemeinsamen Lernsituation«, wie sie Hans Wocken als wichtigen
inklusiven Aspekt bezeichnet (Wocken 1998, S. 37{f.), in den Hintergrund. In dieser
Phase der Gemeinsambkeit ergibt sich ein weiterer Aspekt, da der Stiitzlehrer nun fiir
die gesamte Klasse verfiigbar wird und den Gruppen gemeinsam mit der anderen
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Deutschlehrerin fachlich zur Seite steht. Die Schiilerlnnen kommunizieren unter-
einander dabei aufihre ganz eigene Art und Weise, einige haben sich Behelfsstrate-
gien fiir die Kommunikation mit Gehdrlosen zurechtgelegt, andere konnen sich
bereits in OGS unterhalten. Denn die Hérenden lernen nicht nur von ihren Mit-
schiilerInnen die neue gestisch-visuelle Sprache, seit 2018/19 wird an dieser Schule
auch das Wahlpflichtfach OGS angeboten, welches von hérenden und gehérlosen
SchiilerInnen dieser Klasse besucht und von einer gehorlosen Lehrerin unterrich-
tet wird.

Die wohl grofiten Herausforderungen ergeben sich allerdings im Spannungsfeld
der Bildungsstandards respektive der Standardisierung von Kompetenzen, speziell
in Hinblick auf die Zentralmatura. Derartige Bildungsnormen stehen zumal der
»Heterogenitdt und den daraus entstehenden individuellen Lern- und Erziehungs-
bediirfnissen« (Biewer u.a. 2015b, S. 17) entgegen. In Bezug auf den Deutschunter-
richt heifdt das, Riicksicht auf gewisse Bereiche in der Beurteilung normsprach-
licher Verstofie (speziell Artikel- und Prépositionsfehler, vgl. Schweitzer 2014, S 7 ff.)
zu nehmen und Anpassungen der »miindlichen« Bildungsstandards an gebér-
densprachliche Kompetenzen geltend zu machen. Fiir Englisch beispielsweise wird
die »Listening Comprehension« ersatzlos gestrichen. Daraus werden Herausforde-
rungen des letzten Spannungsfeldes einer fachwissenschaftlich ausgerichteten
Deutschdidaktik mit inklusiven Anspriichen deutlich, die unter anderem eine Er-
weiterung des Textbegriffes verlangt; etwa bei der Uberlegung wie ein »miindlicher
Text« in der OGS aussieht (vgl. Hennies/Ritter 2014).

Zusammenfassend ldsst sich fiir den beschriebenen Unterricht festhalten, dass
sich die von Jonas Lanig aufgestellte These, der Deutschunterricht sei ein geeigne-
tes »beispielhafte[s] Exerzierfeld des inklusiven Lernens« (Lanig 2013, S. 19), besté-
tigt, weil die Lese- und Sprachférderung ohnehin derartig divers verlauft, dass die
besondere Individualisierung trotz Arbeit am »gemeinsamen Gegenstand« (Feuser
1998, S. 19ff.) von den SchiilerInnen als nicht stérend empfunden, sondern im
Gegenteil als forderlich fiir alle begriffen wird.

Die folgenden Uberlegungen beschiftigen sich mit der eingangs erwihnten
Fragestellung nach dem Mehrwert inklusiven Unterrichts aus verschiedenen
Perspektiven und geben Erfahrungswerte wieder, die allerdings bisher nicht empi-
risch untersucht wurden.

2. Perspektive der SchiilerInnen

Sprechen SchiilerInnen iiber ihr Wohlgefiihl in Klassen, in denen aufirgendeine Art
und Weise inklusiv unterrichtet wird, fillt ihr Urteil meistens positiv aus. Fiir die
meisten SchiilerInnen der Klassen erscheint das »Anders-Sein« - sowohl der Mit-
schiilerInnen als auch des Unterrichts selbst - bald als selbstverstindlich; sofern sie
es denn iiberhaupt noch wahrnehmen. So kommunizieren sie in den Pausen {iber
Grenzen hinweg, die sie ohne diese bunte Durchmischung und die inklusive
Haltung der Schule wohl nicht kennengelernt hétten. Sie lernen miteinander und
voneinander, wenngleich nicht immer reibungslos. Einige Beispiele: Eine Klasse
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musste lernen, mit wiederkehrenden Wutausbriichen eines autistischen Schiilers
umzugehen. Verschiedene Exkursionsziele sind manchmal nicht méglich oder nur
schwer durchfiihrbar, weil sie nicht barrierefrei zugidnglich sind; etwa fiir eine
ehemalige Schiilerin im Rollstuhl. Die Vielsprachigkeit innerhalb des Klassen-
verbandes kann dazu fiihren, dass sich Gruppen entsprechend verschiedener
Sprachfamilien bilden und hier quasi innerhalb der Inklusion eine Segregation pas-
siert. Wenn StiitzlehrerInnen krankheitsbedingt ausfallen oder schlicht in einem
nicht ausreichenden MafS zur Verfiigung gestellt werden, werden hédufig Mitschii-
lerInnen fiir die Inklusion »verantwortlich«, wenn sie plotzlich zu subsididren
AssistentInnen (manchmal wider Willen) werden.

Allen Unterschieden und Herausforderungen zum Trotz sind an dieser Schule
aus der Vergangenheit tatsdchlich kaum Fille von »Otheringg, das heif$t Differen-
zierung der eigenen Gruppe von anderen, bekannt. Es wire zu untersuchen, ob hier
ein Zusammenhang mit der besonderen Willkommenskultur und der inklusiven
Haltung der Schule besteht. Auch in der lehrplanbezogenen Arbeit gibt es dieses
Anderssein grundsétzlich nicht. Alle SchiilerInnen - ob mit oder ohne Férderbedarf
- werden nach dem gleichen Lehrplan und mit der gleichen Stundentafel unter-
richtet (siehe Spannungsfeld Individualisierung und Bildungsstandards). Das fiihrt
dazu, dass Gehorlose beispielsweise den Musikunterricht besuchen, von Sing- und
Horiibungen aber selbstverstdndlich befreit sind. Zumeist gehen die SchiilerInnen
mit den Herausforderungen, die sich durch inklusiven Unterricht ergeben, auf ihre
eigene Art und Weise um und entwickeln individuelle Losungsstrategien. Diese
Auseinandersetzung mit Barrieren, die in diesem Zusammenhang auch nicht
behinderte SchiilerInnen plétzlich erleben, ist ein wichtiger Lernprozess fiir das
Leben in einer heterogenen Gesellschaft, den kein Fach derart nachhaltig vermit-
teln kann. Die Sozialkompetenz einerseits und die entsprechend ihren Bediirfnis-
sen erworbenen zentralen Bildungskompetenzen andererseits sind seitens der
SchiilerInnen der Mehrwert inklusiven Unterrichts.

3. Perspektive der Lehrpersonen

Einer immer grofler werdenden Ressourcenknappheit zum Trotz (Feyerer 2017,
S. 19) steht und fillt gelungene Inklusion mit den Bemiihungen einzelner in den
Prozess involvierter Personen. Dass dariiber hinaus Inklusion als Paradoxon zwi-
schen den zuvor genannten Spannungsfeldern vor allem einer systemischen Ver-
anderung bedarf, ist evident, erscheint aber allzu oft aus Sicht der LehrerInnen als
Windmiihlenkampf. Dennoch héhlt der stete Tropfen bekanntlich den Stein und
die Vergangenheit hat gezeigt, dass Beharrlichkeit schrittweise zu einem Wandel
hin zu einer inklusiven Schule fithren kann; so geschehen etwa bei der Umsetzung
des Wahlpflichtfaches OGS mit einer gehorlosen Lehrerin.

Inklusion ist ein Entwicklungsprozess, in dem alle Beteiligten stdndig dazu-
lernen. In einem inklusiven Setting zu unterrichten verlangt zwar Flexibilitdt und -
wie gesagt - Frustrationstoleranz, zeichnet sich aber durch seine Vielféltigkeit aus.
Es ist ein Arbeiten, dass in vielerlei Hinsicht versucht, Grenzen zu iiberwinden und
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Raum fiir kreative Problemldsungen ldsst. Da in den meisten Féllen inklusive Unter-
richtssettings im Teamteaching passieren, ist ein kollegiales Von-einander-Lernen
erfahrungsgemaf’ ein unschitzbarer Mehrwert. Neben positiven Aspekten fiir die
Unterrichtspraxis konnen sich dariiber hinaus auch persénliche Entwicklungs-
prozesse ergeben; so lernt die Deutschlehrerin im oben beschriebenen Unterrichts-
setting privat die Osterreichische Geb#rdensprache und kann bereits rudimentir
mit den gehorlosen Schiilerlnnen kommunizieren.

Problematisch aus Sicht der Unterrichtenden kann die LehrerInnen-SchiilerIn-
nen-Beziehung sein. Ein gutes Verhiltnis ist zweifelsfrei Grundvoraussetzung fiir
das Gelingen eines inklusiven Settings, kann jedoch zum Verlust der professionel-
len Distanz fiihren. StiitzlehrerInnen bzw. inklusiv unterrichtende LehrerInnen
diirfen nicht zu »Dienstpersonal« werden, das den SchiilerInnen nach und nach die
Eigenstindigkeit (unbewusst) abnimmt. Regelméfige Selbst- und Teamreflexionen
sind hierbei von grofSer Bedeutung.

4. Perspektive Ressourcen

Eine der grofiten Herausforderungen inklusiven Unterrichts ist sicherlich die be-
reits angesprochene Ressourcenfrage. Erstens herrscht ein »Etikettierungs-
Ressourcen-Dilemmac (Feyerer 2017, S. 19), wo indexbasiert sonderpddagogische
Mittel verteilt werden. Wéahrend das dsterreichische Bildungsministerium diese
Praxis indirekt als bedarfsungerecht und stigmatisierend bezeichnet und die Vertei-
lung fiir inklusive Modellregionen anders machen méchte (BMBF 2015, S. 8), ist
dieser Umstand nach wie vor Status quo in der Regelschule. So miissen beispiels-
weise von der Schule jéhrlich Stiitzstunden fiir einzelne SchiilerInnen beantragt
werden - auch wenn diese bereits jahrelang die gleiche Schule besucht haben. Pro
horbeeintrachtigtem Kind werden vier Wochenstunden bewilligt. Verfassen die
Eltern zusétzlich jéhrlich einen Antrag auf Erh6hung der Wochenstunden, betragt
das Ausmafs sieben Stiitzstunden pro Woche. Bei den oben beschriebenen drei
SchiilerInnen ergeben sich somit 21 Stiitzstunden pro Woche, die mit sieben
GebardensprachdolmetscherInnen-Stunden ergidnzt werden. Ein inklusiver Unter-
richt fiir eine einzelintegrierte Person mit demnach vier bis sieben Stiitzstunden
pro Woche ist daher so gut wie unméglich. Dariiber hinaus beriicksichtigt dieses
Sonderbudget nur koérper- und sinnesbeeintriachtigte SchiilerInnen, wahrend
andere von Bildungsarmut gefihrdete Gruppen' ohne zusitzliche Mittel bleiben.
Das kann dazu fiithren, dass die Schulleitung nicht alle SchiilerInnen aufnehmen
kann, die in einer theoretisch idealen inklusiven Schule Platz finden miissten.
Zweitens herrscht grofler Autholbedarf im Bereich der Aus- und Weiterbildung
in der inklusiven Pddagogik und Didaktik. Alle bisher gebdrdensprachlich unter-
richtenden StiitzlehrerInnen haben ihre OGS-Kurse ohne studienplanmifige Ver-
ankerung aus eigener Tasche bezahlt. Seit dem Studienjahr 2015/2016 gibt es an der

1 Fiir eine knappe Ubersicht verschiedener solcher Gruppen vgl. Biewer 2013, S. 79 f.
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Universitdt Wien die Spezialisierung Inklusive Pddagogik, die als zweites kombina-
tionspflichtiges Unterrichtsfach oder als Erweiterungsstudium im Bachelorstudium
Lehramt gewéhlt werden kann. Das von Biewer und seinem Team entwickelte
Curriculum adressiert teilweise die oben ausgefiihrte Problemlage. So erfreulich
diese Entwicklung auch ist, stellt sich allerdings die Frage, ob das System Schule
durch diese Segregation der Thematik als eigenes Unterrichtsfach inklusiv(er)
werden kann, wenn das Lehramtsfach Inklusive Pddagogik die Fachwissenschaften
bzw. die anderen Unterrichtsfacher scheinbar aus der inklusiven Pflicht nimmt. Als
Antwort darauf miisste die Inklusive Pddagogik Ankniipfungspunkte an eine inklu-
sive Didaktik der einzelnen Féacher vorfinden.

5. Fazit

Schule - auch in der Sekundarstufe II - kann inklusiv sein, sofern die Auffassung
dieses Begriffs systemisch angelegt ist. Es reicht nicht, einzelne SchiilerInnen mit
Forderbedarf in bestehende Strukturen zu integrieren. »Inklusion will [...] die
Verdnderung bestehender Strukturen und Auffassungen dahingehend, dass die
Unterschiedlichkeit der einzelnen Menschen die Normalitit ist.« (Hiilber/Axmann-
Leibetseder 2017, S. 192) Hierfiir ist es notwendig, die oben beschriebenen Span-
nungsfelder in fiir den jeweiligen Schulstandort probate Losungsstrategien auf-
zulésen und im Rahmen der Schulentwicklung fiir eine echte Inklusion in allen
Heterogenitdtsdimensionen Sorge zu tragen. Dabei muss Inklusion mit Wider-
spriichen leben. So hidngt beispielsweise die Ressourcenverteilung zusitzlicher
Fordermittel vor allem von sonderpddagogischer Etikettierung der aufgenomme-
nen SchiilerInnen ab, wobei das Budget nicht schulautonom verwaltet werden
kann. Die Vergabe von Ressourcen ist somit personen- und nicht systemgebunden.

Diese beispielhaft genannten Widerspriiche machen deutlich, dass radikale
Inklusionsansitze, die eine komplette Neugestaltung eines inklusiven Bildungs-
systems fordern - wie etwa von Ilka Benner formuliert (vgl. Benner 2017, S. 30f.) -
im 16sungsorientierten Handeln einer inklusiven Unterrichtspraxis nur schrittweise
in der schulischen Realitdt umsetzbar sind und Kompromissbereitschaft sowie Ver-
stdndnis von Inklusion als Entwicklungsprozess fiir die Schule und die in ihr ler-
nenden und lehrenden Individuen verlangt. Denn hemmende institutionelle und
individuelle Faktoren kénnen eine erfolgreiche »Inklusion auf dem Weg« immer
wieder erschweren. Thnen mit Flexibilitdt, Kreativitat und Beharrlichkeit zu begeg-
nen hat zumindest in dem vorgestellten Beispiel am Brigittenauer Gymnasium gute
Ergebnisse gebracht.

Trotz aller Hemmnisse profitieren sowohl SchiilerInnen als auch LehrerInnen
auf verschiedenen Ebenen von inklusivem Unterricht. Neben den zuvor konkret
beschriebenen Vor- und Nachteilen inklusiven Unterrichts ldsst sich in einer inklu-
siv arbeitenden Schule vor allem eine Atmosphédre der Anerkennung und Wert-
schitzung diagnostizieren, die lernpsychologisch wirkt. Wenn das Anderssein zur
Normalitdt wird, erscheint Unmégliches plétzlich machbar; sogar der fiir Gehor-
lose verpflichtende Musikunterricht im Brigittenauer Gymnasium.
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Vesna Kucher, Martina Rulofs

Sprachenvielfalt im Klassenzimmer

Moglichkeiten der Partizipation von SchiilerInnen
mit Horbeeintrachtigung

it Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer assoziiert man in erster Linie die Sprachen von Schi-

lernnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch oder das Erlernen von Fremdsprachen,
die regulér im Lehrplan verankert sind. Nur in seltenen Fallen denkt man an die Gebardensprache.
Umso wichtiger erscheint in diesem Kontext der wissenschaftliche Diskurs und der Erfahrungs-
austausch im schulischen Bereich. Der Artikel gibt Einblicke in den Umgang mit Schilerlnnen mit
Horbeeintréchtigung, die wéhrend eines Forschungsprojektes (2017-2019) gewonnen wurden.
Der Fokus liegt dabei auf den Partizipationsmdglichkeiten von Gebardensprachnutzerinnen im
Unterricht. In Rekurs auf ausgewahlte Forschungsergebnisse wird erléutert, wie durch sprachliche
Interaktionsprozesse eine Einbindung dieser Personengruppe ins schulische Geschehen gelingen
kann. Dariiber hinaus werden allgemeindidaktische Empfehlungen fiir eine adaquate Unterrichts-
gestaltung angesprochen und entsprechende DifferenzierungsmalRnahmen geschildert.

Sprachenvielfalt ist in der Gesellschaft schon ldngst Realitdt und hat sich zu einem
wesentlichen Bestandteil des schulischen Alltags entwickelt. Mit Mehrsprachigkeit
im Klassenzimmer assoziiert man in erster Linie die Sprachen von SchiilerInnen
mit einer anderen Erstsprache als Deutsch. Des Weiteren verkniipft man damit das
Erlernen von Fremdsprachen, die reguldr im Lehrplan verankert sind, sowie das
Kennenlernen von anderen Kulturen. Nur in seltenen Fillen denkt man primér an
die Gebdrdensprache. Einer der Griinde konnte darin gesehen werden, dass die
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gehorlosen Menschen qua Gesetz als behindert eingestuft werden und die Oster-
reichische Gebérdensprache (OGS) lange Zeit nicht als offizielle Sprache anerkannt
war. Dementsprechend wurde in der Vergangenheit der Entwicklung der Gehor-
losenpddagogik keine grofie Bedeutung beigemessen. Die Art und Weise, wie ge-
hérlose Kinder und Jugendliche ihre Schullaufbahn durchschreiten, hingt nach
wie vor von der (gesetzlichen) Etikettierung, behindert zu sein, ab. In den letzten
Jahren sind die Themen »Partizipation« und »Integration/Inklusion« immer weiter
in den Vordergrund geriickt und nehmen bedeutenden Einfluss auf die Gestaltung
des Unterrichts. Einblicke in den schulischen Umgang mit Sprachenvielfalt, die
wihrend eines Forschungsprojektes (2017-2019) gewonnen wurden, werden im
Folgenden geschildert. Der Fokus liegt dabei auf den Partizipationsmdoglichkeiten
von GebdrdensprachnutzerInnen.

Aufgrund der vielfdltigen Definitionen von Horbeeintrichtigung scheint
zundchst eine Begriffskldrung notwendig zu sein. Wie der Fachliteratur zu entneh-
men ist, kann von unterschiedlichen Graden der Horschddigung ausgegangen
werden. Beispielsweise sprechen Holzinger u.a. (2008, S. 96) von mittelgradiger
(40-69 dB Horschwelle), hochgradiger (70-94 dB Horschwelle) und resthoriger
(> 94 dB Horschwelle) Beeintrdchtigung. Krausnecker (2004a) bezieht sich in ihren
Ausfiithrungen auf den schwersten Grad der Horbeeintrachtigung, ndmlich auf die
Gehorlosigkeit. Darunter versteht sie die unzureichende Wahrnehmung und
Reproduktion gesprochener Sprache, unabhéngig davon, ob Horgerdte verwendet
werden. Das fithrt dazu, dass die meisten gehdérlosen Menschen auf visuelle
Sprachen - Gebédrdensprachen - angewiesen sind. Hinsichtlich der Nutzung der
Gebirdensprache liegen fiir Osterreich kaum statistische Daten vor, da die Osterrei-
chische Gebirdensprache (OGS) bei den Erhebungen der Statistik Austria nicht be-
riicksichtigt wird. Die Anzahl der GebdrdensprachbenutzerInnen beruht auf dem
Schitzwert, dass 0,1 Prozent der Weltbevdlkerung gehorlos ist. Ubertragen auf die
demographische Situation in Osterreich sind das 8.000 - 10.000 Personen (vgl.
Hartl/Unger 2014, S. 39; Staber 2005, S. 11; Krausnecker 2004a, S. 290). Bedingt
durch die inhaltliche Ausrichtung des vorliegenden Artikels sollte zudem die Schii-
lerInnenpopulation in den Blick genommn werden: Aufschluss dariiber liefert eine
interne Studie, die im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Frauen
durchgefiihrt wurde und die belegt, dass im Schuljahr 2013/14 der Anteil der gehor-
losen Kinder bzw. Jugendlichen an den sterreichischen Pflichtschulen 0,21 Pro-
zent betrug (vgl. Hartl/Unger 2014, S. 17ff.). An dieser Stelle kommt die Frage auf,
wie diese den tdglichen Anschluss ans schulische Leben finden und ihren Bediirf-
nissen entsprechend unterrichtet werden kénnen.

1. Partizipation von gehorlosen Kindern und Jugendlichen in der Schule

Die gesetzlichen Gegebenheiten, die mit der Formel »gehorlose Menschen = behin-
derte Menschen« vereinfacht dargestellt werden kénnen, beeinflussen mafigeblich
alle Lebensbereiche dieser Personengruppe, insbesondere ihren schulischen
Alltag.
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Nach Hartl/Unger (2014, S. 11)

schaffen die Gesetze [...] normative Fakten, da etwa gehorlose Kinder qua Gehorlosigkeit sonderpé-
dagogisch gefordert werden miissen, wiahrend ihre hérenden Kolleglnnen unterrichtet werden. Die-
ser lapsus linguae kulminiert in der Frage nach der Bedeutung von Inklusion und Integration, sozia-
ler Partizipation oder »sozialer Rehabilitation«. (Herhvorhebung im Original)

Auf eine konsenshaft getragene Definition von Partizipation in der Wissenschaft
kann nicht zuriickgegriffen werden. Vester (2012) betont die Doppelbedeutung in
der deutschen Sprache: Zum einen kann man darunter ein »konsumierendes Teil-
Nehmeng, zum anderen ein »gestaltendes Teil-Haben« verstehen. Des Weiteren
differenziert Beck (2013) im Kontext von Behinderung die Begriffe »Teilnahme«und
»Teilhabe« wie folgt: Teilhabe bedeutet ihren Ausfithrungen nach, entsprechende
Rechte sowie addquate Leistungen in Anspruch nehmen zu kdonnen; Teilnahme
hingegen bezieht sich auf das Individuum selbst und sein Wollen, aktiv zu werden.
Ubertragen auf die Situation von gehérlosen Kindern bedeutet dies das Recht,
inklusiv/integrativ unterrichtet zu werden und Unterstiitzung durch eine/n Gebér-
dendolmetscherIn zu erhalten. Ob und in welchem Ausmafs sich die Kinder aktiv
am Unterricht beteiligen, ist dann eine Frage der Teilnahme.

Inwieweit Partizipation in diesem Sinne verstanden wird und in der Praxis
Verwirklichung findet, hiangt stark von den AkteurInnen und schulischen Gegeben-
heiten ab. Eine beispielhafte Darstellung wird nachstehend anhand ausgewihlter
Erkenntnisse, die aus einem schulbezogenen Forschungsprojekt stammen,
skizziert.

2. Einblicke in ein Projekt im Feld von Inklusion und Partizipation

Der Fokus des Projektes »Diversitdt und Heterogenitdt im Unterricht am Beispiel
einer Neuen Mittelschule in Kdrnten« liegt in der Erforschung des Umgangs mit
Diversitatsfacetten, die die untersuchte Inklusionsklasse ausmachten. Die Klasse
wurde iiber zwei Jahre hinweg im Rahmen einer empirischen Sozialforschung
basierend auf der Grounded Theory wissenschaftlich begleitet.

Es wurden Erhebungsmethoden, wie qualitative Interviews und Beobachtun-
gen, eingesetzt. Thematische Schwerpunkte bildeten dabei: schulische Interaktions-
prozesse, didaktische Zuginge und Differenzierungsmafinahmen - alle werden fiir
relevant erachtet, wenn man Partizipation im Unterricht in den Blick nehmen
mdochte.

Als Forschungsfeld diente eine Klasse mit 22 SchiilerInnen, die kulturelle, reli-
gidse, sprach-, begabungs- und behinderungsbezogene Diversitditsmerkmale auf-
weisen. Zu dieser Gruppe zéhlte auch ein gehorloses Madchen.

Um den padagogisch-didaktischen Anforderungen eines inklusiven Unterrichts
gerecht zu werden, standen Lehrpersonen mit unterschiedlichen Ausbildungen zur
Verfiigung. So wurde der Unterricht nicht nur von dem/der jeweiligen FachlehrerIn,
sondern gemeinsam im Team mit einer Inklusionspddagogin und einer Gebarden-
dolmetscherin geplant und gestaltet.
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Im Folgenden sollen anhand von SchiilerInnen- und LehrerInnen-Interviews,
die wéahrend des Projekts durchgefiihrt wurden, Einblicke in eine inklusive Schul-
praxis gegeben werden.

2.1 Soziale und sprachliche Interaktionsprozesse

Die Beschreibung der untersuchten Schulklasse weist schon darauf hin, dass
sowohl Deutsch als auch die Gebdrdensprache als Unterrichtssprache eingesetzt
werden.

Da haben wir die Gebardensprache drin, da haben wir verschiedene Nationalitdten drin, da haben wir
verschiedene Muttersprachen drin, sozusagen so wie es dann spater im Leben auch ist, wenn sie dann
hinaus gehen ins Leben, ist ja die Welt auch nicht 0815, sondern bunt und vielféltig und das wird den
Kindern ja unbewusst vermittelt. (LehrerIn 4, 2018, Abs. 36)

Diese Sprachenvielfalt hat grofie Auswirkungen auf die kommunikativen Prozesse
in der Klasse. So wird die Gebardensprache, entgegen der herkdmmlichen Annah-
me, als selbstverstdndliches Kommunikationsmittel gesehen und genutzt. Der
Zugang zur Gebdrdensprache erdffnet sich fiir die SchiilerInnen durch die Verwen-
dung eines einfachen Manualsystems.

[...] mit der Gebérdensprache in der Klasse, das ist einfach von Anfang an selbstverstindlich gewesen.
[...] wir haben das Fingeralphabet gelernt, um besser kommunizieren zu kénnen, und ich glaube, das
alleine ist schon fiir alle selbstverstindlich dann. (LehrerIn 3, 2018, Abs. 116)

»Und die [SchiilerInnen] kommen eigentlich gut zurecht. Wenn sie nicht das Fingeralphabet verwen-
den, verwenden sie jetzt auch wirklich schon die Gebérdensprache [...].« (LehrerIn 5, 2018, Abs. 34)

Einen wesentlichen Bestandteil der Kommunikation zwischen den hérenden Mad-
chen und der gehérlosen Schiilerin stellt demnach das Einhandalphabet dar, was
durch die Stimmen der SchiilerInnen bestétigt wird:

Ja, wir konnen die Buchstaben. Also die Burschen schauen natiirlich auf das Plakat [mit der Darstel-
lung des Fingeralphabets], wenn sie einen Buchstaben oder zwei nicht wissen, aber die Mddchen ver-
stehen sich ja gut miteinander. (Schiilerlnnengruppe 2, 2018, Abs. 200)

Durch den Einsatz des Fingeralphabets und in weiterer Folge das Erlernen der
Gebidrdensprache werden Rahmenbedingungen geschaffen, die fiir eine Teilhabe
notwendig sind und eine Teilnahme des gehdrlosen Mddchens am sozial-kommu-
nikativen Geschehen im Klassenzimmer unterstiitzen. Wenn wir uns an die durch-
gefiihrten Beobachtungen erinnern, ldsst sich festhalten, dass eine positive Einstel-
lung gegeniiber der Gebédrdensprache vorherrscht. So verwenden die hérenden
SchiilerInnen ihre basalen Sprachkenntnisse iiber die Unterrichtszeit hinaus,
wodurch gegenseitige Wertschédtzung ausgedriickt und ein wesentlicher Beitrag
zum Klassenklima geleistet wird.
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2.2 Allgemeindidaktische Zuginge

Die Wahrnehmung der Dolmetscherin, dass »die schwécheren Schiiler auch von
den Gebéirden profitieren« (LehrerIn 5, 2018, Abs. 10) wird zum Beispiel durch die
Untersuchungsergebnisse von Krausnecker (2004b) gestiitzt: Sowohl hérende als
auch gehorlose SchiilerInnen erzielen Vorteile von einem multilingualen Unter-
richt. Diese wirken sich auf die Sozialkompetenzen der SchiilerInnen aus und kén-
nen durch die besonderen didaktischen Ansdtze begriindet werden. In diesem
Kontext lohnt es sich, einen Blick in die Handreichung fiir den Einsatz von Manual-
und Gebdirdensystemen (MGS) sowie der Osterreichischen Gebdirdensprache (OGS)
im Unterricht (BMUKK 2011) zu werfen, in der Elemente einer addquaten Unter-
richtsgestaltung und eines forderlichen Lehrverhaltens angefiihrt werden. In
Anlehnung an die Empfehlungen werden ausgewihlte Aspekte, die wahrend der
Forschungstétigkeiten beobachtet werden konnten, dargestellt.
Lehrpersonen waren bemiiht, Inhalte anhand von Anschauungsmaterial zu
visualisieren und mithilfe eines gut strukturierten Tafelbildes zu erklaren.
Beim LehrerInnenvortrag nahm die Dolmetscherin eine zentrale Position ein;
bei Gruppenarbeiten suchte sie die Ndhe des gehérlosen Mddchens und sorgte
immer fiir einen direkten Blickkontakt.
FachlehrerInnen nahmen Riicksicht auf die Besonderheiten dieses bilingualen
Unterrichts, indem sie ihr Sprechtempo, ihre Aussprache sowie ihre Mimik den
Anforderungen des Dolmetschens anpassten.
Bei Klassendiskussionen wurden die SchiilerInnen aufgefordert, einzeln zu
sprechen und bei einem erhdhten Larmpegel Ruhe einzufordern, damit der
Dolmetschtétigkeit nachgegangen werden konnte. Falls dies nicht gewidhrleistet
wurde, schritt die Dolmetscherin selbst ein. Im Interview dufierte sie sich dazu
wie folgt: »Weil es mich dann einfach auch stort und ich erklédre ihnen [den Schii-
lerInnen] dann auch, ich kann nicht dolmetschen, wenn da dauernd so ein Larm
ist.« (LehrerIn 5, 2018, Abs. 86)

2.3 Differenzierungsmafinahmen

Gehorlose SchiilerInnen erfahren in unterschiedlichen schulischen Situationen
Benachteiligung, die durch individuelle Férderung und Unterstiitzung ausge-
glichen werden kann. Berechtigt sind solche Differenzierungsmafinahmen durch
das Vorliegen eines Sonderpidagogischen Férderbedarfs (SPF).! Die oben genann-
te Handreichung bietet dazu eine Orientierung (vgl. BMUKK 2011, S. 14):

So muss den gehorlosen SchiilerInnen bei miindlichen Unterrichtssituationen
ermoglicht werden, ihre Leistungen schriftlich zu erbringen. In der untersuchten

1 Laut Schulpflichtgesetz § 8 (BGBI. I Nr. 201/2018) liegt ein SPF vor, wenn die SchiilerInnen auf-
grund einer physischen oder psychischen Behinderung dem Unterricht in der Pflichtschule nicht
folgen konnen. Eine Begutachtung erfolgt durch die jeweiligen Bildungsdirektionen.
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Klasse wird zudem der Fokus auf die Gebardensprachnutzung gelegt und dadurch
die Option erdffnet, miindliche Beitrdge gebdrden zu kénnen. Hierzu ein Beispiel
aus dem Deutschunterricht: Bei Ubungen zum Hérverstidndnis gebérdete die
Dolmetscherin die Sage, die sich die anderen Kinder anhérten. Die »miindliche«
Nacherzdhlung machte dann die gehorlose Schiilerin unter Verwendung der
Gebardensprache.

Im Vergleich zu einer Lautsprache ist die Gebdrdensprache in ihrer Grammatik
und Syntax weniger differenziert. Dies sollte bei der Bewertung von miindlichen
und schriftlichen Leistungen Bertiicksichtigung finden; der Fokus ist auf den Inhalt
und weniger auf die sprachlichen Formulierungen zu legen. Dem wurde gerecht,
indem bei der Bewertung von schulischen Leistungen des gehorlosen Maddchens
die Expertise der Gebdrdensprachdolmetscherin herangezogen wurde.

Ein weiterer Nachteilsausgleich wird in Bezug auf Textproduktion und
-verstdndnis benétigt. Wie ndmlich Untersuchungen (vgl. Holzinger u.a. 2008)
zeigen, weisen SchiilerInnen mit einer Hérbeeintrachtigung einen wesentlich
geringeren Wortschatz und ein defizitdres Sprachverstindnis auf, das sich auf die
Lese- und Schreibkompetenz negativ auswirkt. Die Ergebnisse des Forschungs-
projektes geben hierzu ein komplementéres Bild:

[...] dasistja bei Gehorlosen das Hauptproblem, das sinnerfassende Lesen. [...] ich habe da eine Schii-
lerin gehabt und es gab einen Fragebogen zum Austfiillen. Da steht, wie fiihlst du dich unter Freunden.
Und die lesen ja wirklich Wort fiir Wort und sie fragt mich ganz schockiert, was soll ich »unter« meinen
Freunden?! Und da fangt es dann halt an. Deswegen ist es auch so bei Schularbeiten [...]. Da fangt das
Problem schon an, dieses sinnerfassende Lesen fehlt komplett. (LehrerIn 5, 2018, Abs. 37)

Neben diesen vorgeschlagenen Differenzierungen kann die Kreativitdt und das
Wohlwollen von LehrerInnen die Partizipation von gehoérlosen SchiilerInnen
begiinstigen. Als Inspiration dient abschliefSend ein Beispiel aus dem Musik-
unterricht.

[...] das gehorlose Mddchen, das [...] andere Kollegen, wie ich es mitgeteilt bekommen habe, am
Musikunterricht nicht teilnehmen [...] lieflen [...]. Und meine erste Aussage war da natiirlich, ich
mochte alle in der Klasse haben, oder niemanden. Es geht fiir mich auch um [...] soziale Erziehung und
Gemeinschaftssinn. Gut, wenn Horerziehung anfillt, dann kann das Mddchen da nicht mitmachen,
aber sie kann sehr wohl bei den Symphonien dann Informationen dazuschreiben. Sie hat das Beispiel
auch mitgemacht, sie ist halt dann am Klavier gestanden, an der Box gestanden und hat die Vibra-
tionen erfiihlt. Sie hat mitgesungen und im Mitsingen die Bodypercussion mitgemacht, sie hat bei der
Tanzerziehung die Bewegungsabfolge [...] mitmachen konnen und das wire fiir mich dann im Sinne
von Integration, Inklusion [...]. (LehrerIn 2, 2018, Abs. 8)

3. Resiimee

Die aktuellen (pddagogisch-)didaktischen Zugéinge fordern die schulische Partizi-
pation in einem inklusiven Setting, indem den gehorlosen SchiilerInnen eine ge-
bardenkompetente Lehrperson zur Seite gestellt wird. Die Einbindung der gehor-
losen Sprachgemeinschaft in den reguldren Unterricht stellt fiir alle Beteiligten eine
Bereicherung dar. Die Sozialkompetenzen der SchiilerInnen werden gestérkt, ein
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Bewusstsein fiir die Schul- und Lebenssituation gehorloser Personen geschaffen
und Toleranz gegeniiber »Fremdartigem« aufgebaut. Dariiber hinaus sind die im
Artikel erwdhnten Differenzierungsmafinahmen nicht nur fiir die Leistungen der
gehorlosen SchiilerInnen essentiell, sondern werden auch von den Hérenden als
unterstiitzend erlebt.

Solche inklusiven Lern- und Sozialprozesse sollten bestmdoglich begleitet wer-
den, da positive Schulerfahrungen mit Mehrsprachigkeit préagend fiir das spétere
Leben in einer multilingualen Gesellschaft sind.
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Die Geschichte von Harry Potter im Deutschunterricht
der Sekundarstufe gemeinsam und spielerisch
erkunden

ie Geschichte von Harry Potter begeistert mittlerweile mehrere Generationen und nicht nur

die Biicher, sondern auch die Filme sprechen unsere Schiilerschaft an. Daher ist es sinnvoll,
sich im Unterricht mit der Zauberwelt auseinanderzusetzen. In Biichern wie auch im Internet ist die
Auswahl von Unterrichtsangeboten zum Thema Harry Potter gro8 und vielseitig. Von Diktaten
tiber Ubungen zur Textanalyse und zur Begriffsklarung bis hin zu Anregungen zum kreativen
Schreiben bietet insbesondere der Deutschunterricht zahlreiche Moglichkeiten, Unterrichtsinhalte
themenbezogen zu gestalten. Im folgenden Beitrag liegt der Fokus auf der praktischen und spiele-
rischen Bearbeitung von Themen aus Rowlings Biichern. Die vier Unterrichtseinheiten mit theater-
pédagogischen Methoden kdnnen im Fach Deutsch in der Sekundarstufe | und Il im inklusiven
Setting durchgefihrt werden.

»Spiel ist der Stoff, aus dem die Kindheit gemacht ist« (Quill 2000, zit. nach Dodd
2007, S. 275). Die Lust zum Spielen hilt ein Leben lang an. Demnach sollten auch in
der Sekundarstufe Spielsituationen im Unterricht ermdoglicht werden. Durch das
gemeinsame Spiel werden soziale Kompetenzen und die Gruppendynamik in der
Klasse positiv beeinflusst. Gerade in einer inklusiven Klassengemeinschaft sollte
das gemeinsame Spiel einen besonderen Fokus bekommen, denn wenn Schiilerin-

ERZSEBET MATTHES studierte Schauspiel/Puppenspiel und anschliefiend Sonderpadagogik und Dar-
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Erzsébet Matthes | Flipendo Inklusio ide 4-2019 | 89

nen und Schiiler miteinander spielen konnen, kénnen sie auch miteinander lernen
und arbeiten.

Fiir die Altersgruppe in der Sekundarstufe eignet sich die Methode des Drama-
spiels als gemeinsame Spielaktivitdt optimal. Kaposi (2008) beschreibt das
Dramaspiel als eine Art spielerische Tétigkeit in der Gruppe, wodurch eine
Phantasiewelt (fiktive Welt) aufgebaut wird. In dieser Welt agieren die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer in verschiedenen Rollen, treffen in dieser fiktiven Welt
auf wahre Probleme/Konflikte und durch die Lésung dieser Probleme erlangen sie
echtes Wissen und Erfahrungen. Unter Dramaspiel wird nicht nur das »Szenische
Spiel« verstanden, sondern auch die dazu gehérenden Ubungen und Spiele wie
Kennenlern-, Lockerungs-, Konzentrations-, Assoziationsspiele sowie Wahr-
nehmungsiibungen und Improvisation. Durch das Dramaspiel werden sinnliche,
motorische, sozial-emotionale, kognitive und kreative Kompetenzen (Janssens
1999) gefordert. Diese Kompetenzen sind fiir inklusive Gruppen grundlegend. Spie-
len synchronisiert die Menschen und diese Synchronisation lédsst sich »auf Ebene
der Bewegung, des affektiven und des sprachlichen Ausdrucks sowie der Kérper-
haltung beobachten« (Jahnke u.a. 2016). Gelungene zwischenmenschliche
Synchronisation ist »ein Indikator fiir die Qualitét einer Beziehung und auch ein
Baustein fiir die Anbahnung und Aufrechterhaltung gelingender Sozialbeziehun-
gen« (Jahnke/Julius/Matthes 2016). Daher ist es sinnvoll, Elemente aus der Theater-
péddagogik mit in die unterschiedlichen Unterrichtsfdcher einzubauen.

1. Unterrichtsplanung

Die nachfolgende Unterrichtseinheit kann als Teil einer umfangreicheren inhalt-
lichen Bearbeitung dieses Themas gesehen werden. Voraussetzung dafiir ist, dass
die Lehrperson die Harry Potter-Geschichten bereits im Unterricht eingefiihrt und
thematisiert hat und die Lernenden daher ein Vorwissen aufweisen.

Das Ziel dieser Einheit ist eine gemeinsame spielerische Auseinandersetzung
mit Harry Potter-Zitaten fiir inklusive Gruppen. Die Schiilerinnen und Schiiler iiben
die Analyse von Texten und reflektieren die ausgewdhlten Inhalte in Form von Rol-
lenspielen. Durch die Erarbeitung von Standbildern und Szenen werden die von
Janssens (1999) beschriebenen Kompetenzen optimal geférdert.

Alle genannten Ubungen und Aufgaben wurden bereits im inklusiven Setting er-
probt. In manchen Fillen ist eine leichte Abwandlung der Spiele bei kérperlichen
oder kognitiven Beeintrdchtigungen der Schiilerinnen und Schiiler notwendig. Ein
Rezept gibt es dafiir nicht. Hier sind Mut und Offenheit sowie die Kreativitdt der
Lehrpersonen und der Gruppe gefragt.

Der Aufbau der Unterrichtseinheit ist vergleichbar mit einer theaterpddagogi-
schen Sitzung. Begonnen wird mit einem Lockerungs- und Konzentrationsspiel.
Darauf folgt ein weiteres Spiel, das die Synchronisation der Gruppe foérdert sowie
starkt und zur Aktivierung wie auch zur Motivierung dient. Gerade diese Spiel-
phasen sind fiir die Gruppendynamik wichtig, da die Synchronisation die teilneh-
menden Personen offen fiir soziale Kontakte macht. Es entsteht eine positive
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Stimmung und das gegenseitige Vertrauen wird gefordert. Nebenbei werden die
Hemmungen in der Gruppe geringer, die Akzeptanz wéichst und die Beriihrungs-
dngste verschwinden - so wird eine gute Voraussetzung fiir die inklusive Arbeit
geschaffen.

Nach der Aktivierung folgen die Erarbeitung und die Prdsentation von Stand-
bildern (ca. 30 min).

Ein Standbild zu »bauen« ist die beste Voriibung fiir das szenische Arbeiten. In
kleinen Gruppen muss kommuniziert, diskutiert und kooperiert werden. Beziehun-
gen, Haltungen, Gesten werden gemeinsam gedeutet und bildlich dargestellt. Jede/
jeder aus der Gruppe findet oder bekommt eine Aufgabe und wird Teil des Ganzen.
Erfahrungsgemaf! erarbeiten die Schiilerinnen und Schiiler selbststdndig einen
Weg, um miteinander zu kommunizieren und kreative Losungen zu finden, falls
Hindernisse aufkommen. Selten brauchen sie Unterstiitzung von der Lehrperson.

Danach kann eine Pause eingelegt werden. AnschliefSend erleichtert ein »Raum-
lauf« mit oder ohne Musik oder ein Lockerungsspiel den Einstieg, um danach mit
der szenischen Arbeit zu starten.

Dies ist der Hauptteil der Sitzung. Fiir die Entwicklung und die Prisentation ist
geniigend Zeit einzuplanen.

Nachdem alle Szenen présentiert und besprochen wurden, kann - wenn es die
Zeit erlaubt - ein Spiel angeboten werden. Wichtig ist die Abschlussrunde mit den
Riickmeldungen. Dabei haben Feinfiihligkeit und respektvoller Umgang Prioritit,
sowohl von Seiten der Lehrenden als auch der Lernenden.

Ein Theaterraum wére optimal. In der Praxis ist ein leerer Klassenraum mit
maximal einem Tisch und geniigend Stiithlen ausreichend, um die Einheiten umzu-
setzen. Aus Erfahrung ist vom Benutzen einer Turnhalle oder einer Bibliothek ab-
zuraten. Eine Musikanlage ist wiinschenswert, die Einheit kann aber auch ohne
Musik durchgefiihrt werden.

2. Ablauf der Unterrichtseinheit

Als Einstieg bietet sich ein einfacher Klatschkreis (1) an:

Alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer stehen im Kreis. Die Spielleiterin/der
Spielleiter fangt zu klatschen an. Die Nachbarin/der Nachbar gibt das Klatschen
schnellstmoglich weiter. Wird zwei Mal geklatscht, erfolgt ein Richtungswechsel.

Wenn alle den »Klatschkreis« umsetzen kdnnen, kann eine Steigerung erfolgen:
Zick (Elasto), Zack (Difindo), Peng (Verkestatum), Boing (Expelliarmus) (2):

Dieses Spiel hat die gleichen Regeln wie der »Klatschkreis«. Jedoch werden beim
Klatschen Worter genannt: nach rechts herum »Zick« und nach links herum
»Zack«. Doppelklatschen kann hier weggelassen werden. Mit »Peng« kann der
Impuls zum Beispiel zum Gegeniiber geschickt werden. Dieser antwortet mit
»Zick« oder »Zackg, aber sie/er kann auch mit »Boing« reagieren und blockiert
damit den Impuls. Daraufhin muss die Senderin/der Sender erneut einen Im-
puls verschicken. Dieses Spiel ist nicht statisch, die Spielenden sollen ermutigt



Erzsébet Matthes | Flipendo Inklusio ide 4-2019 | 91

werden, mit dem Korper und der Stimme aktiv zu sein!

Durch das Spiel erfolgt eine Aktivierung der Gruppe und die Konzentration wird
geférdert. Wenn die Spielenden das Spiel bereits kennen, ist es méglich, die oben
genannten Worter mit dazu gehdrenden Zauberspriichen zu ersetzen.

Dementor verhindern (3):

Bei diesem Spiel werden vorab Stiihle durcheinander im gesamten Raum ver-
teilt. Jede Teilnehmerin und jeder Teilnehmer setzt sich auf einen beliebigen
Stuhl. Ein Spieler oder eine Spielerin (Dementor) steht auf und geht so weit wie
mdglich von ihrem/seinem Stuhl weg. Ziel ist es, einen leeren Stuhl zu finden.
Der Dementor darf nur in einem langsamen, von der Spielleiterin/dem Spiel-
leiter vorgegebenen Tempo gehen. Die Geschwindigkeit darf sie/er nur auf An-
sage der Spielleitung dndern. Ziel der Gruppe (Wichter) ist es, zu verhindern,
dass sich der Dementor hinsetzen kann. Die Wéachterinnen/die Wachter diirfen
nicht miteinander reden, aber sie diirfen im Raum in einem frei gewdhlten
Tempo gehen/laufen. Wenn eine Wéchterin oder ein Wachter sich schon vom
Stuhl erhoben hat, muss der Stuhl verlassen werden. Erst wenn die Wachterin/
der Wichter/schon woanders gesessen ist, kann sie/er zu dem urspriinglichen
Platz zuriickkehren.

Wenn der Dementor einen Platz besetzen konnte, wird ein ndchster Dementor
ernannt und das Spiel beginnt von vorn. Bei geiibten Gruppen ist es moglich,
zwei leere Stiihle einzusetzen. Wenn Schiilerinnen oder Schiiler im Rollstuhl in
der Gruppe sind, ist das kein Hindernis. Das Spielfeld wird genauso, wie oben
beschrieben, aufgebaut. Jede/jeder bewacht einen Stuhl, entweder so dass sie/er
darauf sitzt oder eine Hand auf den Sitz legt. Im Spiel wird der leere Stuhl einfach
immer erst mit der Hand besetzt.

Erarbeitung - Standbilder zu den Begriffen entwickeln (4): Mut, Macht, Zauber-
welt, Zauberspruch, Freundschaft, Horkrux.

Die einzelnen Begriffe stehen auf A4-Bldttern. Die Lehrperson verteilt die Blitter
im Raum auf dem Boden. Nachdem die Schiilerinnen und die Schiiler alle Blét-
ter gelesen haben, positionieren sie sich zu dem Begriff, mit dem sie weiter-
arbeiten mochten. Hier sollte eine freie Entscheidung geférdert werden. Es ist in
Ordnung, wenn ein Begriff nicht gewéhlt wird. Stehen bei einem viele Teilneh-
merinnen und Teilnehmer, konnen dazu mehrere kleine Gruppen gebildet wer-
den. Jedoch sollte ein Begriff von mindestens zwei Personen bearbeitet werden.
Zu dem gewihlten Begriff wird ein Standbild, eine Art Sekundenaufnahme (wie
ein Foto) entwickelt. Dafiir stehen ca. fiinf bis zehn Minuten zur Verfiigung, in
der die Gruppen frei arbeiten. Die Lehrperson geht umher und gibt bei Bedarf
kleine Hilfestellungen, ansonsten fungiert sie nur als Zeitwéchter.

Nach spitestens zehn Minuten werden die »Bilder« im »Flur von Hogwarts«
verteilt und die Gruppen stellen sich diese gegenseitig vor. Hier iibernimmt die
Lehrperson die Fithrung durch die Bildergalerie und erleichtert durch einen
strukturierten Anfang und ein gesetztes Ende die Pridsentation der Bilder.
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Anweisungen konnen sein:
- bis drei zdhlen und auf drei zeigt die Gruppe das erarbeitete Bild und hélt die
Spannung.
- bei Beendigung sagt die Lehrperson »Danke« und das Bild wird aufgel6st.
Das Standbild wird vom restlichen Teil der Gruppe beobachtet, wobei es erlaubt
ist, das Bild aus jeder Richtung anzusehen, aber Anfassen ist untersagt. Nach-
dem das Standbild aufgel6st wurde, wird von der Lehrperson eine Diskussion
angeleitet. Als erste Frage eignet sich: »Was haben wir auf dem Bild gesehen?
Bitte versucht es zu beschreiben, ohne es zu interpretieren!« AnschliefSend wird
die Frage nach der Interpretation des Bildes gestellt. Eine weitere Analyse ergibt
sich im Arbeitsprozess. Des Weiteren ist es mdglich, die Bilder wie die Gemalde
in Hogwarts in Bewegung zu bringen. Unter der Leitung der Lehrperson erwacht
das Standbild zum Leben und wird nach kurzer Zeit wieder eingefroren. Am
Ende dieser Einheit wiirdigen die Lehrperson und die Klasse gemeinsam die
Standbilder mit einem Applaus.
Pause von 10 bis 15 Minuten

Aktivierung nach der Pause: Raumlaufen mit oder ohne Musik (5):

Die Gruppe bewegt sich frei und in einem normalen Tempo im Raum. Der Gang
ist aufrecht und sicher. Wenn die Lehrperson klatscht, friert die Gruppe ein -
sofort stehen bleiben und sich nicht bewegen. Wenn sie wieder klatscht, dann
wird im doppelten Tempo gegangen. Zusammenstofie sind zu vermeiden.
Weitere Varianten: in Zeitlupe gehen/laufen/rennen, seitlich gehen, riickwarts-
gehen, einen komischen Gang entwickeln, im Sumpf gehen oder auf heifiem/
kaltem Boden etc.

Bei dieser Ubung ist es méglich, die Filmmusik zu verwenden und die Aktionen
mit Zauberspriichen zu verkniipfen. Beispielsweise: »Imobilius« - ldsst Men-
schen erstarren; »Taratallegra« - 1asst Menschen eine Tarantella tanzen; »Engor-
gio« - Gegenstdnde und Menschen werden vergrofiert. Der Erfolg ist stark von
der Spielwut sowie der spielerischen Erfahrung der Gruppe abhéngig. Auch bei
dieser Ubung sind Rollstiihle nicht hinderlich. Schiilerinnen und Schiiler im
Rollstuhl kdnnen ebenso ihr Fortbewegungstempo wechseln, vorwérts und
riickwdrts fahren, Slalom fahren, etc. Fiir diese Aufgabe konnen bei der Vorberei-
tung Aufnahmen von Rollstuhltdnzen als Inspiration dienen.

Erarbeitung: Szenenentwicklung (6):
Es werden im Raum A4-Blétter mit ausgewidhlten Zitaten aus den unterschied-
lichen Harry Potter-Biichern verteilt. Anbei einige Beispiele:

- »Es gibt viele Arten von Mut. [...] Es verlangt einiges an Mut, sich seinen Feinden entgegen-
zustellen, doch genauso viel, den eigenen Freunden in den Weg zu treten.« (Rowling 2000, S. 33)

- »Esist nicht gut, wenn wir nur unseren Triumen nachhédngen und vergessen zu leben.«
(Rowling 2000 S. 233)

- »Viel mehr als unsere Fihigkeiten sind es unsere Entscheidungen [...], die zeigen, wer wir wirk-
lich sind.« (Rowling 2006, S. 355)
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- »Unterschiede in Lebensweise und Sprache werden uns nicht im Geringsten stéren, wenn
unsere Ziele die gleichen sind und wir den anderen mit offenen Herzen begegnen.« (Rowling
2008, S. 756)

- »Glauben Sie wirklich, dass es hier um Wahrheit oder Liige geht? Es geht darum, dass Sie Ihren
Kopf in Deckung und Thr Temperament im Zaum halten!« (Rowling 2009, S. 294)

- »Die Jugend kann nicht wissen, wie das Alter denkt und fiihlt. Aber alte Menschen machen sich
schuldig, wenn sie vergessen, was es hief3, jung zu sein [...]« (Rowling 2009, S. 969)

- »Bedauere nicht die Toten, [...]. Bedauere die Lebenden, und vor allem diejenigen, die ohne
Liebe leben.« (Rowling 2011, S. 731)

Es gelten dieselben Regeln wie bei der Entwicklung der »Standbilder«. Die Schii-
lerinnen und Schiiler entscheiden sich fiir ein Zitat. Die Klasse soll ermutigt wer-
den, eine unabhingige Entscheidung zu treffen. Eine ungleichméflige Verteilung
der Schiilerinnen und Schiiler ist kein Problem, jedoch ist es wichtig, dass sich
mindestens drei Personen pro Zitat zusammenfinden. Dabei kann die Lehr-
person versuchen, feinfiihlig auf die Gruppeneinteilung einzuwirken.

Die so entstandenen Gruppen entwickeln zu den Zitaten eine Szene, welche
nicht mit der Geschichte von Harry Potter verkniipft werden muss. Die Lernen-
den werden ermutigt, diese Zitate neu zu verwenden. Fragen wie: »Zu welchen
anderen Situationen konnten diese Sétze gesagt werden oder passend sein? Was
verbirgt sich hinter diesem Satz? Welche anderen Geschichten kann man dazu
erfinden?« kénnen hilfreich sein. Das Zitat kann als ein zusammenhéingender
Satz oder aber auch aufgeteilt in unabhéngigen Sétzen in der Szene vorkommen.
Es muss allerdings nicht ausgesprochen werden - der Satz kann auch nur als
Titel verwendet werden. Kurzum, die Zitate sollten als Inspiration fiir etwas
Neues dienen.

Die Gruppen bekommen 15 Minuten Zeit fiir die Entwicklung, die abhéngig vom
Arbeitsprozess verlingert oder verkiirzt werden kann. Die Lehrperson achtet auf
die Zeit, beobachtet und hilft feinfiihlig. Die Gruppen arbeiten frei und selbst-
standig.

Nach der Entwicklung werden die Szenen prisentiert. Hierfiir eignet sich die
Einfithrung von Regeln. Zum Beispiel: Wenn eine Gruppe préasentiert, héren und
schauen die anderen leise zu. Niemand, die/der nicht prdsentiert, redet oder
fliistert aufSerhalb der Bithne. Zu beachten ist, dass Menschen auf der »Biihne«
viel verletzlicher sind und glauben kénnten, dass jemand, der wéhrend des Zu-
schauens redet, sich lustig macht. Das verursacht Stress oder Angst und hat da-
durch einen negativen Einfluss auf das Spielverhalten, die Motivation und das
gegenseitige Vertrauen.

Wenn die Lehrperson »Dunkel« ruft, werden die Zuschauer leise und die Spie-
lenden bereiten sich vor. Bei der Aufforderung »Licht« wird die Szene gespielt
und die Zuschauerinnen/Zuschauer beobachten diese weiterhin leise und auf-
merksam. Nach jeder Prasentation wird applaudiert und eine Diskussion gefiihrt.
Es konnen folgende Fragen als Anregung gestellt werden:

- Welche Schwierigkeiten ergaben sich wihrend der Entwicklung?

- Welche Fragen kamen auf?
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- Welche anderen Ideen waren noch im Gesprdach und warum wurde diese
Losung gewahlt?

Wenn eine Szene kein »Happy End« hat, sollte dies ebenso besprochen werden:

- Warum und wie kann es zu einer positiven Losung kommen? Wenn Zeit vor-
handen ist, konnten diese Losungen vorgespielt werden.

Weitere Fragen ergeben sich automatisch aus der Diskussion.

Achtung! Es miissen nicht alle Szenen bis ins Detail analysiert werden. Oft sind

diese selbsterklirend und dann reicht eine kurze Zusammenfassung.

Es ist kein Fehler, wenn keine Prdsentation entstanden ist. Dies sollte allerdings

reflektiert werden, denn vielleicht ist sogar das genau die Losung. Es kann durch-

aus vorkommen, dass die Gruppe keinen Weg gefunden hat, die szenische Dar-

stellung umzusetzen. Wichtigist, dass der Arbeitsprozess der Gruppe nicht nega-

tiv bewertet wird. Zum Beispiel: Welche Ideen hattet ihr und an welchem Punkt

seid ihr nicht weitergekommen? Haben die anderen vielleicht eine Idee? Die

Maoglichkeit zu improvisieren und aus der Klasse Ideen aufzunehmen, ist immer

gegeben. Aber im »Szenischen Spiel« konnen nicht immer alle Ideen dargestellt

werden, gerade dann nicht, wenn die Gruppe keine Ubung hat.

Nachdem alle Szenen gespielt und besprochen wurden, sollte die Lehrperson

die Priasentationen zusammenfassen und mit einem gemeinsamen Applaus

loben.

Auf so einen intensiven Arbeitsprozess sollte ein Lockerungsspiel folgen.

Magst Du Harry Potter? (7):

Eine Abwandlung des Spiels: Magst du deine Nachbarn? Achtung: Fiir dieses

Spiel sind stabile Stiihle und ausreichend Platz nétig!

Alle Spielerinnen und Spieler, aufler der Spielleitung, nehmen einen Stuhl und

bilden damit einen engen Stuhlkreis. Die Spielleiterin oder der Spielleiter stellt

sich in die Mitte. Ihr/sein Ziel ist es, einen Sitzplatz zu erobern. Dafiir muss sie/
er folgende Frage an eine Person stellen: »Magst du Harry Potter?«

Es gibt zwei mogliche Antworten:

1. »Ja, aber ich mag die Personen nicht, die blaue Augen haben.« Die antworten-
de Person wird aufgefordert, ein Merkmal (Augenfarbe) oder eine Lieblings-
beschiftigung (spielt ein Musikinstrument) zu nennen.

2. »Nein.«

Bei Antwortvariante 1 miissen alle Personen, auf die das Gesagte zutrifft, auf-

stehen (im Beispiel: die mit blauen Augen) und sich einen neuen Platz suchen.

Die Person in der Kreismitte versucht einen Platz zu erwischen.

Bei Antwortvariante 2, miissen die beiden direkten Nachbarinnen/Nachbarn der

befragten Person die Plidtze tauschen. Die Person in der Kreismitte versucht,

einen Platz zu ergattern.

Wenn das Spiel verstanden wurde und flieflend abléduft, wird eine Zusatzaufgabe

eingefiihrt: IMMER und sobald der Platz rechts neben einer sitzenden Person frei

wird, muss diese auf den Platz nachriicken. Die Person ohne Sitzplatz ist nun die

Person in der Kreismitte und befragt die ndchste Person, ob sie Harry Potter mag.
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Variante mit Rollstuhl: Statt Stiihlen werden auf dem Boden kreisformig Punkte
oder »X«, wie sonst die Stiithle stehen wiirden, aufgeklebt. Das sind die Positio-
nen, auf welche die Teilnehmer und Teilnehmerinnen sich stellen konnen. Zwi-
schen den Positionen sollte geniigend Platz vorhanden sein, damit mit dem Roll-
stuhl einfacher darauf gefahren werden kann. Die Spielregeln bleiben wie oben
beschrieben. Der einzige Unterschied ist der, dass die Spielerinnen und Spieler
ohne Rollstuhl nicht sitzend, sondern stehend spielen. Je nachdem, wie wendig
der Rollstuhl ist, kann das Aufriicken auf den leeren rechten Platz beibehalten
oder weggelassen werden.

Abschlussrunde (8):

Die Abschlussrunde dient als Riickmeldemdglichkeit. Auch hier gibt es mehrere

Moglichkeiten. In einem Steh- oder Sitzkreis konnen die Schiilerinnen und

Schiiler einen der folgenden Sétze beenden:

- Diesen Deutschunterricht fand ich ...

- In diesem Deutschunterricht fand ich es schon, dass ...

- Indiesem Deutschunterricht empfand ich es schrecklich, dass ...

Es gibt auch die Moglichkeit nach dem Schulnotensystem zu bewerten. Des Wei-

teren kann auch ein Wort oder eine Geste als Bewertungsmoglichkeit dienen.

Die Lehrperson beendet die Stunde mit ihrer Riickmeldung.

Dieser Unterrichtsablauf dient als Ideensammlung.

Weitere Moglichkeiten konnen sein:

- Kampf mit Zauberstdben und Zauberspriichen entwickeln und vorfiihren -
mit der Moglichkeit, neue Zauberspriiche, die im Buch nicht vorkommen, zu
entwickeln.

- den »Riddikulus«-Zauber thematisieren: Wovor habe ich Angst und wie wiir-
de ich es mit »Riddikulus« verdndern?

- den eigenen Patronus fiir den »Expecto Patronum«-Zauber entwickeln: Was
ist mein inneres Bild, das mich beschiitzen kann, wenn »Dementoren« oder in
meiner Realitdt, Gedanken kommen, die mir die Freude wegnehmen? Woran
denke ich, damit es mir besser geht?

Alle Spiele werden in der Gruppe durchgefiihrt und genau durch die Heterogenitit
erlangen die Ubungen einen Mehrwert.

Bei der Auswahl der Zitate sollte darauf geachtet werden, dass jede Lernende
und jeder Lernende etwas findet, womit sie/er arbeiten kann. Es konnen komplexe
Sétze oder kurze, lustige Aussagen aus den Harry Potter-Biichern oder -Filmen ver-
wendet werden.

Ein Stolperstein kann es sein, wenn die Lehrperson die Spiele, wie zum Beispiel
»Magst Du Harry Potter« vorher nicht selbst gespielt hat. Es ist wichtig, dass die
Spiele sicher angeleitet werden kénnen, damit spontane Abwandlungen keine
Uberforderung seitens der Lehrperson hervorrufen.

Es empfiehlt sich, als Lehrperson die Aktivierungsspiele (Punkt 1, 2, 3, 5, 7) nicht
nur anzuleiten, sondern auch mitzuspielen. Hierbei kann es eine weitere Kompli-
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kation sein, wenn die Lehrkraft nicht gern spielt, dabei selbst keinen Spaf$ hat oder
die szenische Arbeit zur eigenen Uberforderung fithrt. Nur durch das gemeinsame
Spielen kann eine geschiitzte und vertraute Atmosphére entstehen und damit posi-
tive Beziehungserfahrungen zwischen Lehrperson und Schiilerschaft intensiviert
werden!

Im Fokus steht die Spielfreude, nicht die Bewertung.
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Julia Malle

In- und Exklusion reflektieren
Ein Unterrichtsmodell zu Heidi

er folgende Beitrag befasst sich mit Bildern von Ein- und Ausschluss, die im Film Heidi

(2015) transportiert werden. Dabei stellt sich zum einen die Frage, welche Methoden sich in
einem diversitatssensiblen Deutschunterricht eignen, Macht- und Herrschaftsmechanismen zu
identifizieren. Zum anderen sollen Schiiler_innen auf der Ebene der Fiktion und aufgrund eigener
Erfahrungen erkennen, durch welche performativen Handlungen Differenzen erzeugt werden und
wie Inklusion erfolgen konnte.

Im Fokus meines Beitrages steht die filmische Adaption eines Textes, von dem mit
Fug und Recht behauptet werden kann, sich in das kulturelle Gedéchtnis einge-
schrieben zu haben. Johanna Spyris Heidi gilt als Klassiker der Kinder- und Jugend-
literatur und wird als solcher in verschiedensten medialen Produkten immer wie-
der neu inszeniert, sei es in Serien, Mangas, Comics, Musicals oder in unzdhligen
Spielfilmen, mittlerweile elf an der Zahl. Von dem 2015 erschienenen Film Heidi
von Alain Gsponer, der in 25 Landern ausgestrahlt wurde, nehmen die folgenden
Uberlegungen Ausgang.

Ziel ist eine Reflexion iiber Inklusion bzw. Exklusion der im Film dargestellten
Personen sowie eine Antwort auf die Frage, wie exklusiv, integrativ und inklusiv der
Heidi-Stoff mit »Anderssein« und Vielfalt umgeht. Angesprochen werden soll u. a.
die Filmsemiotik am Beispiel von drei Szenen aus dem Film.

Mit dem vorgeschlagenen Unterrichtsmodell wird auch ein Schritt in Richtung
kritisch-kommunikative Didaktik getan. Eine Didaktik, die auf soziale Prozesse

JULIA MALLE siehe Seite 8.
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fokussiert und immer schon eine gesellschaftskritische ist. Gerade das Thema
Inklusion bietet sich an, gesellschaftliche Grundfragen auszuhandeln und ver-
mehrt sozial-kooperative Methoden in den Vordergrund zu stellen.

Inklusion verstehe ich mit Reich (2012) tiber die Kategorie Behinderung hinaus-
gehend, wie in der Menschenrechtskonvention festgeschrieben. Ein weites Ver-
stdndnis von Inklusion fokussiert

unterschiedliche Féhigkeiten, Hautfarben, Erstsprachen, Religionen, ethnische Herkunft, Geschlech-
terrollen, soziale[n] Status, sexuelle Identitdten, korperliche Bedingungen, politische und philoso-
phische Orientierungen oder unterschiedliches Alter. Dabei sind nicht die Merkmale an sich bedeut-
sam, sondern die gesellschaftlichen Bewertungen, mit denen sie verbunden werden und mit denen
das Individuum hinter einer dominierenden, negativ bewerteten, zugeschriebenen Eigenschaft zu
verschwinden droht. (Boban/Hinz 2017, S. 42)

Die Beschiftigung mit der Kategorie Behinderung alleine, ist Betroffenen gegen-
iiber fehl am Platz, ignoriert die heterogene Schiiler_innenschaft und dariiber hin-
aus intersektionale Zusammenhénge.

Der »Heidi-Stoff« bietet sich fiir eine multiperspektivische Auseinandersetzung
mit gesellschaftlichen Werturteilen bzw. zur Reflexion iiber Aus- und Einschluss-
mechanismen in besonderer Weise an, da es auch in Sponers Film eine Fiille gesell-
schaftlicher Zuschreibungen zu analysieren gibt. Es stellt sich die Frage, wie ein
diversitdtssensibles Unterrichtsmodell, das sich fiir die achte Schulstufe eignet, zu
Heidi aussehen konnte.

1. Inklusion im Bild

Zunidchst wird vorgeschlagen, die Schiiler_innen kreativ und assoziativ an das The-
ma Inklusion heranzufiihren. Sie werden angehalten, den Begriff Inklusion bzw.
ihre eigenen Assoziationen dazu in einem Bild festzuhalten. Wenn der Klasse das
Wort nicht bekannt sein sollte, wovon auszugehen ist, sollte auf die Ubersetzung
(1at. inclusio = Einschluss, Einschlieffung) hingewiesen werden. Die Bilder werden
nach der Ubung in der Mitte oder hinten im Klassenzimmer ausgelegt. Jede_r Schii-
ler_in entscheidet sich spontan fiir ein Bild (nicht fiir das eigene), {iber welches in
einem rotierenden Partner_innengespréch ein kurzer Austausch erfolgen sollte.
Eine Frage konnte zum Beispiel lauten: Was siehst du in dem Bild und was hat es
mit Inklusion zu tun?

AnschliefSend gehen die Partner_innen in die grofere Gruppe (4 bis 5 Personen)
und bestimmen eine_n Gruppensprecher_in. Nun ist es die Aufgabe, gemeinsam
ein Bild anzufertigen, das die unterschiedlichen Vorstellungen von Inklusion ver-
eint. Dieses priasentiert wieder der Moderator/die Moderatorin im Plenum.

Das gemeinsame Aushandeln und letzten Endes die gemeinsame Entscheidung
dariiber, wie das Bild aussehen sollte, schult nebenbei Kommunikationskompetenz
und unterstiitzt soziales Lernen. Alternativ ist es auch méglich, schweigend ge-
meinsam ein Bild anzufertigen, womit andere, nonverbale Ebenen der sozialen
Interaktion und Kommunikation angesprochen werden.
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2. Inklusion im Text

In einer zweiten Phase soll der Begriff Inklusion genauer beleuchtet, Inklusion auf
einer inhaltlich geschérften Ebene in Abgrenzung zu Integration und Exklusion be-
griffen werden, um spéter diese Mechanismen auch im Film zu erkennen. Zum ei-
nen wird somit Sachwissen iiber das Thema erworben und gleichzeitig Vorwissen
eingebracht, zum anderen das zuvor Besprochene weitergedacht. Gleichzeitig wird
eine gingige Lesestrategie, nimlich das Erfassen von Schliisselbegriffen, an einem
komplexen Text geiibt, der Inklusion von Integration und Exklusion abgrenzt.

Folgender Text, der aus Griinden der Komplexitédt etwas gekiirzt wurde, bietet
sich hierfiir an:!

Was ist Inklusion?

Eines steht fest - Inklusion betrifft uns alle personlich. Die Bereitschaft der Gesellschaft und somit
aller ihrer Mitglieder etwas zu dndern [...] bietet eine Grundvoraussetzung fiir die Idee der Inklusion.
Jeder Mensch kann jederzeit in die Lage kommen sich als Aufienseiter_in zu fithlen oder von der
Gesellschaft ausgegrenzt zu werden. Doch wer mochte das schon? Das Individuum kann sich heut-
zutage stdrker und grenzenloser entfalten als je zuvor und dadurch viele Menschen ihr Leben so frei
gestalten wie noch nie. [...]

In einer inklusiven Gesellschaft existiert ein Versuch der Definition von »Normalitdt« erst gar nicht.
Egal ob Du oder Ich, behinderte Menschen, kranke Menschen, Menschen mit Migrationshinter-
grund und dltere Menschen - jeder ist als ein fester Bestandteil unserer Gesellschaft als ein voll-
wertiges Mitglied anzusehen und es wert gehort zu werden.

Inklusion - Definition

Was ist Inklusion? Man kann unter dem Begriff vereinfacht die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
in allen Bereichen verstehen. Alle Bereiche umfasst neben der Bildung auch Arbeit, Familie, Freizeit
und vieles mehr. Soziale Inklusion ist dann vollstandig erfiillt, wenn jedes Individuum in der Gesell-
schaft vollstdndig akzeptiert wird und dadurch in jedem Bereich seines Lebens teilnehmen bzw.
teilhaben kann. Jeder Mensch ist dabei ein vollkommen gleichwertiges Mitglied und das Vorhan-
densein von Unterschieden wird als Bereicherung empfunden. Von dieser Vielfalt kann jeder profi-
tieren und es wird als selbstverstdndlich wahrgenommen, dass jeder Mensch anders ist.

[...] Jeder ist willkommen, keiner wird ausgeschlossen. Physische Barrieren sowie Barrieren in den
Kopfen der Menschen werden abgebaut. Jeder kann auf seine eigene Art und Weise einen wichtigen
Teil zur Gesellschaft beitragen.

Unterschied zwischen Inklusion und Integration

Gibt es einen Unterschied zwischen Integration und Inklusion und wenn ja welchen? Oftmals wer-
den die Begriffe vertauscht oder miteinander gleichgesetzt. Aber der Grundgedanke der Inklusion
geht noch weiter als die blofe Integration. Bei der Integration sollen Menschen in eine bestehende
Umwelt integriert werden. Bei der Inklusion hingegen muss sich niemand verdndern, um in die Um-
welt »hineinzupassen», sondern im Gegenteil wird die Umwelt an die Bediirfnisse und Anforderun-
gen jedes Individuums angepasst.

[...] Exklusion ...
Selbstverstandlich handelt es sich bei der Inklusion um ein Idealbild einer Gesellschaft und schon
bei der Definition von Inklusion wird klar, dass das Ziel der Inklusion wahrscheinlich niemals voll-

1 Vgl. https://behinderung.org/inklusion.htm [Zugriff: 15.9.2019]. Schreibweise und Zeichensetzung
wurden unverédndert {ibernommen.
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standig erreicht werden kann. Es wird immer Menschen geben, die sich {iber andere stellen und die
Vielfalt nicht als Normalitét akzeptieren. [...]

Exklusion bedeute wortlich Ausschluss oder Ausgrenzung und durch soziale Exklusion werden
Menschen die Chancen auf soziale Teilhabe verwehrt. Demnach stellt die Exklusion das Gegenteil
der Inklusion dar.

Zu dieser Lektiire bietet sich methodisch das sogenannte ABC-Darium? an. Diese
kooperative Methode, die Einzel- und Gruppenarbeit vereint, ist angesichts der im-
mer schon heterogenen Schiiler_innenschaft in besonderer Weise geeignet, Texte
hinsichtlich vieler Facetten und unterschiedlicher Lesarten zu besprechen. Dabei
wird das ABC in einem freien Bereich der Klasse (oder aufierhalb dieser) am Boden
ausgelegt. Die Schiiler_innen werden gebeten, die ihres Erachtens fiinf wichtigsten
Worter, das heifst, die Schliisselworter des Textes, auf jeweils fiinf Papierstreifen zu
schreiben. Die gewdhlten Worter werden dann - je nach Anfangsbuchstaben - zu
dem jeweiligen Buchstaben gelegt. Nachdem alle Schiiler_innen ihre Begriffe zuge-
ordnet haben, erfolgt eine miindliche Strukturierung dieser durch die Lehrperson.
In den meisten Fillen ergibt sich eine auffallende Hiufung bestimmter Worter, so-
dass Lehrende unmittelbar auf gewisse Gruppierungen eingehen kénnen. Einer-
seits kann so iiberpriift werden, ob der Text in seiner Komplexitdt verstanden wur-
de. Andererseits werden aber erfahrungsgemaf$ auch Begriffe genannt, die von den
anderen deutlich abweichen. Das muss noch lange nicht heifen, dass diese falsch
sind. Lehrer_innen sind angehalten, auch auf nicht hidufig genannte Worter Bezug
zu nehmen, da sie zusétzlichen Input bringen konnen. Der Vorteil dieser Methode
liegt darin begriindet, dass kein_e Schiiler_in gezwungen wird, sich vor der Klasse
zu exponieren, alle »gehort« bzw. gelesen werden konnen und mit grofier Wahr-
scheinlichkeit alle mitmachen.

Variante: Um den Text vorzuentlasten, konnen unbekannte Worter zunédchst
auch nur unterstrichen und im Rahmen eines Lehrer-innen/Schiiler_innen-
Gesprichs geklart werden. Es ist jedoch auch méglich, das ABC-Darium zweimal
durchzufiihren und in einem ersten Durchgang lediglich die Zuordnung unbe-
kannter Worter zu fordern.

Ziel des zweiten Unterrichtsschrittes ist es, mithilfe der Lesestrategie ABC-
Darium zu einem allgemein geteilten Verstdndnis von Inklusion, Exklusion und
Integration zu kommen. Die Schiiler_innen kénnen aufgrund des kreativ-assozia-
tiven Verfahrens, das zuvor durchgefiihrt wurde, vielleicht schon begreifen, dass
eine Vielzahl von Barrieren alleine in den Képfen existieren. So ist es oftmals nicht
die Differenz selbst, sondern es sind die diversen Reaktionen der Gesellschaft auf
bestimmte Merkmale, die Ausschluss nach sich ziehen.

2 Vgl. https://homepage.univie.ac.at/christian.sitte/FD/PSsozialformen&medien03/Folien/LESE-
kompetenz_ABCDarium.pdf [Zugriff: 15.9.2019].
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3. Inklusion im Film

Nach den beiden Ubungen, die je nach Gruppengréfie unterschiedlich lange dauern,
sehen die Schiiler_innen Alain Gsponers Film Heidi (2015). Es sollte Entscheidung
der Lehrperson bleiben, ob der Film ganz oder lediglich in Ausschnitten gezeigt
wird. Aufgrund der Tatsache, dass in Heidi mehrere Personen als AufSenseiter_innen
gelten, wird eine multiperspektivische Sicht auf Differenz/en vorgenommen. Dazu
wird die Placemat-Methode (vgl. Briining/Saum 2009, S. 25 ff.) vorgeschlagen, die es
den Schiiler_innen erlaubt, Vorwissen einzubringen und die gleichzeitig frei genug
ist, neuen Assoziationen Raum zu geben. Des Weiteren ist das Placemat-Verfahren
als demokratisch kooperative Methode sehr gut im inklusiven Unterricht geeignet,
unabhéngig vom aktuellen Leistungsstand bzw. vom Vorwissen der Schiiler_innen.

Die konkrete Ausfithrung sieht folgendermafien aus: Jede Gruppe besteht aus
vier Teilnehmer_innen, sofern die Klassengrofie dies ermdoglicht. Alternativ lassen
sich auch 3er- oder 5er-Gruppen einrichten. Ein grofies Blatt wird zentral in die Mit-
te der Schiiler_innen platziert, sodass alle in der Lage sind, in das vor ihnen liegen-
de Késtchen zu schreiben. Eine Vorlage fiir die Placemat-Methode kann zum Bei-
spiel wie folgt aussehen:

Zundchst wird das eigene Feld mit Gedanken zu den unten gestellten Fragen be-
schrieben. Die dafiir vorgesehene Zeit betrdgt in etwa drei Minuten, bis das Blatt im
Uhrzeigersinn weiter verschoben wird und man im néchsten Feld entweder Ergdn-
zungen trifft, Fragen stellt oder Aussagen bekriftigt etc. Wieder sind drei Minuten
vorgesehen, in denen Schiiler_innen, dhnlich der Schreibkonferenz, in einen stum-
men Dialog treten. Ist die Ausgangsposition des Blattes wieder erreicht, stellt jede_r
Schiiler_in die Anmerkungen aus dem eigenen Feld in der Kleingruppe vor. An-
schliefSend fasst die Gruppe gemeinsam die Ergebnisse im noch leeren Feld zusam-
men.

Die Vorteile der Methode liegen auf der Hand: »Ganz pragmatisch ist zu sagen,
dass die individuelle Verantwortung fiir das Gruppenergebnis deutlich sichtbar
wird. [...] Dies fithrt zu einem hohen Maf$ an Mitarbeit. Das in der Einzelarbeit noch
freibleibende Feld in der Mitte des Bogens macht deutlich, dass es darum geht, mit-
einander zu einem Gruppenergebnis zu kommen.« (Briining/Saum 2009, S. 26).
Ein_e Gruppensprecher_in, die/der zuvor bestimmt wurde, stellt die Ergebnisse aus
dem Gruppenfeld vor. Es liegt in der Verantwortung der Lehrenden, den abschlie-
lenden kommunikativen Rahmen herzustellen. Die Fragen, die gestellt werden
kénnen, betreffen nun unterschiedliche Szenen und dazu passende Figuren aus
dem Film. Ziel ist es, Filmausschnitte lesen zu kénnen und in weiterer Folge auf In-
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und Exklusion zu beziehen. Je nach Zeitbudget befassen sich alle Gruppen mit allen
oder jede Gruppe mit unterschiedlichen Personen. Fiir eine Auseinandersetzung im
Rahmen der Placemat-Methode mdchte ich a) den Grofvater, b) Heidi und c) Klara
vorschlagen, da diese in unterschiedlicher Weise von Aus- und Einschluss betroffen
sind. Es bietet sich an, jeweils zwei Gruppen zu einer Person arbeiten zu lassen, um
ein Korrektiv bzw. ein Mehr an unterschiedlichen Sichtweisen zu erhalten.

Der GrofSvater: Heidis Grofivater wird von der Gesellschaft aufgrund seiner »An-
dersartigkeit, die er sich einerseits selbst auferlegt hat und die andererseits von
den Dorfbewohner_innen konstruiert wird, ausgegrenzt. Er ist somit nicht nur
rdumlich, sondern auch sozial exkludiert, er wird - lief3e sich sagen - sozial be-
hindert. Eine prototypische Szene aus dem Film ist die kollektive Beschimpfung
des Grofdvaters durch die Dorfbewohner_innen, die eindrucksvoll zeigt, wie das
Individuum mit einem Mal einem méchtigen Kollektiv gegeniibersteht:

Abb. 1: Heidi (2015), TC 00:31:50

Die Schiiler_innen, die sich mit dieser Figur auseinandersetzen, kénnen folgen-
de Fragen beantworten:

Wie ist das Setting im oberen Filmausschnitt, wie werden Rdume und Figuren dargestellt? Wie
lasst sich die Atmosphére beschreiben? Durch welche Symbolik wird diese hergestellt? Welches
Erlebnis wird im gezeigten Bild erzdhlt? Welche Rolle spielt die Kamera-Einstellung? An wel-
chen anderen Stellen im Film wird der Grofvater negativ bewertet? Durch wen? Welche Mittel
setzt der Film ein, um auf seinen sozialen Status hinzuweisen? Wie wird der Grofvater im Film
dargestellt (Aussehen, Kérperbewegungen etc.). Woran leidet der Grofivater? Was oder wo-
durch wird er behindert? Findet auf der Handlungsebene Inklusion, Integration oder Exklusion
statt? In welchen Réumen kann er/kann er nicht Individuum sein?

Heidi: Heidi unterliegt der Fremdbestimmung und wird permanent zur Anderen
gemacht, indem sie, kolonialistischen Strukturen dhnelnd, exotisiert wird. Sie ist
das unzivilisierte und wilde Mddchen in - aus Sicht der Stadtbewohner_innen -
schlechter Kleidung, das geniigsam in der es umgebenden Natur agiert. Auf der
Alm bzw. im Dorf nicht als Mangel wahrgenommen, wird Heidis »Nicht-
kompetenz« im Lesen im Frankfurter Kontext sofort erkannt und kommentiert,
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einmal mehr eine Differenz eingezogen. Die ihr entzogene Freiheit macht sie
schliefdlich krank: »Sie i3t nicht mehr und geistert nachts schlafwandelnd durchs
Haus, ein psychisch krankes Kind, das notfallméf3ig nach Hause zuriickgeschickt
wirdg, so Bettina Hurrelmann, die sich intensiv mit Heidi befasst hat (Hurrelmann
1997, S. 195).

Das folgende Bild zeigt Heidi zu Beginn des Films in einer Szene, die gleichzeitig
auch auf das Happy End verweist. Im Unterschied zu vielen filmisch dargestell-
ten Situationen in der Stadt sehen wir hier ein gliickliches, in Freiheit lebendes
Kind, das in dieser Szene einen Bergadler nachahmt, der ein paar Sekunden
zuvor genau so durch das Bild fliegt:

Abb. 2: Heidi (2015), TC 01:03:00

Mit dem néchsten Bild befinden wir uns schon in Frankfurt, im Hause der Fami-
lie Sesemann, in dem Heidi auf strenge Routinen trifft, sei es im Verhalten, sei es
in Bezug auf Kleidung. Heidi hélt sich zun4chst an keinerlei Vorschrift, bevor sie
irgendwann resigniert aufgibt:

Abb. 3: Heidi (2015), TC 00:57:29
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Schiiler_innen, die sich mit Heidi auseinandersetzen, konnen etwa folgende
Fragen beantworten:

Wie ist das Setting im Filmausschnitt, wie werden Raume und Figuren dargestellt? Wie ldsst sich
die Atmosphére beschreiben? Durch welche Symbolik wird sie hergestellt? Welches Erlebnis
wird im gezeigten Bild erzéhlt? Welche Rolle spielt die Kamera-Einstellung? An welchen Stellen
im Film wird Heidi negativ bewertet? Durch wen? Welche Mittel wendet der Film auf, um auf die
Differenz zwischen Stadt und Land hinzuweisen? Wie wird Heidi auf der Alm dargestellt, wie in
der Stadt? In welchen Rédumen kann sie/kann sie nicht Individuum sein? In welcher Form findet
Integration, Inklusion und Exklusion statt?

Klara: Klara bleibt zunéchst jegliche Selbstbestimmung verwehrt. Sie ist der
Fremdbestimmung unterworfen, sei es etwa durch Frdaulein Rottenmeier, welche
die Obsorge iiber das Méddchen hat, dessen Vater stdndig auf Reisen und dessen
Mutter gestorben ist. Klaras Tagesablauf, iiber den andere bestimmen, ist ge-
prégt vom Immerselben. Sie wird zwischen den Rdumen hin- und hergefahren
und darf das Haus nicht verlassen.

Ein Bild im Film driickt ihren Zustand besonders gut aus:

Abb. 4: Heidi (2015), TC 00:35:48

Klara unternimmt zunichst nichts, um aus der ihr aufoktroyierten Rolle heraus-
zukommen. Damit einher geht, dass sie quasi auf Aktionen anderer angewiesen
»gemacht«wird. Indem sie nicht handelt, schreibt sie den Objektstatus selbst mit
und erscheint als Opfer, das nicht selbstbestimmt iiber sein eigenes Leben ent-
scheidet. Erst im Laufe der Zeit, die sie in Heidis Gesellschaft verbringt, werden
fiir Klara Handlungsalternativen sichtbar.

Anders als im Buch und in weiteren Inszenierungen entfithrt Heidi Klara aus der
Wohnung, um einen Ausflug in die Stadt zu unternehmen, wie das nichste Bild
zeigt.
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Abb. 5: Heidi (2015), TC 00:48:52

Am Ende des Films schliefSlich, als Klara Heidi auf der Alm besucht, werden
samtliche Barrieren in ebenso selbstverstiandlicher Art und Weise beseitigt und
Inklusion wird ermdéglicht, wovon das folgende Bild zeugt:

Abb. 6: Heidi (2015), TC 01:32:43

Schiiler_innen, die sich in der Gruppenarbeit mit Klara auseinandersetzen, kon-
nen beispielsweise Antworten auf folgende Fragen iiberlegen:

Wie ist das Setting im oberen Film-Still, wie werden Raume und Figuren dargestellt? Wie lésst
sich die Atmosphére beschreiben? Durch welche Symbolik wird sie hergestellt? Welches Erleb-
nis wird im gezeigten Bild erzdhlt? Welche Rolle spielt die Kamera-Einstellung? An welchen
Stellen im Film ist Klara negativen Urteilen ausgesetzt?

Welche Darstellungsformen nutzt der Film, um auf Klaras Behinderung hinzuweisen? In
welchen Raumen verhilt sie sich wie? An welchen Stellen im Film kann sie Individuum sein
und an welchen Stellen nicht? Wie findet Inklusion, Integration oder Exlklusion statt?
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Alternativen: Weitere spannende Figuren, auf die hier nicht ndher eingegangen
wird, die man jedoch den Schiiler_innen ebenso zuteilen konnte, sind Peter, der
aus einer sozial noch schwicheren Schicht als Heidi kommt, und Peters erblin-
dete Grofimutter. Im Gegensatz zu Heidi hat Peter noch keinen Bildungserfolg
erzielt und wird nicht nur dadurch stigmatisiert. Lediglich die Freundschaft zu
Heidi scheint ihm einen positiveren Zugang zum Leben zu ermdoglichen. Auch
die Grofimutter profitiert von Heidis Sozialkompetenz. Beziiglich moglicher
Fragen konnte man auch hier die Ein- und Ausschlussmechanismen, die beide
Figuren betreffen, nachzeichnen.

Nach der Auseinandersetzung mit den einzelnen Figuren in der Kleingruppe,
werden die Ergebnisse im Plenum zusammengetragen. Eventuell muss darauf
hingewiesen werden, dass im Heidi-Film eine Vielzahl bindrer Oppositionen
auszumachen sind (krank-gesund, arm-reich, behindert-nicht behindert, alt-
jung, Natur-Kultur, Stadt-Land). Es sollte deutlich geworden sein, dass alle Figu-
ren in gewisser Weise sozial behindert werden, indem sie den Erwartungen der
sogenannten Norm nicht entsprechen.

4. Inklusion im Leben

Eine kritische Didaktik sucht Parallelen zwischen den in der Literatur beschrie-
benen Machtmechanismen und den Diskursen, die sich aufierliterarisch abspielen.
So konnten Lernende, wie dies Werner Wintersteiner fiir eine transkulturelle
Literaturdidaktik vorschldgt, »Parallelen, Gemeinsamkeiten und Differenzen
zwischen ihrer eigenen und der [...] dargestellten Wirklichkeit« (Wintersteiner
2006, S. 169) herstellen.

Erfahrungen mit Themen wie Krankheit, Behinderung(en), Armut, Geschlecht
etc. haben indirekt wahrscheinlich viele Schiiler_innen bereits gemacht. Bei einer
Reflexion iiber Erfahrungen aus dem eigenen Umfeld soll es aber keineswegs blei-
ben, vielmehr sollten Handlungsalternativen zu den im Film prédsentierten Inhalten
iiberlegt werden. So bietet es sich an, im Falle des Grofivaters danach zu fragen, wie
er auf die Situation(en) im Dorf, in dem er zum Aufienseiter gemacht wird, anders
reagieren hitte konnen. Man kdnnte weiters danach fragen, was Klara selbst hétte
unternehmen kénnen, um aus ihrer passiven Rolle herauszukommen? Ein Hinweis
auf die Individualverantwortung der Figuren greift aber eindeutig zu kurz und ist
nicht im Sinne der Inklusion.

Eine weitere Option wére daher zu fragen, wie der Film hétte anders inszeniert
werden konnen, wenn Inklusion von allen Personen gelebt wiirde. Und weiters:
Wie wiirden einzelne Figuren aus dem Film handeln, wenn sie dem Grundgedan-
ken der Inklusion folgend behandelt werden? Ob ein diesbeziiglicher Schreib-
auftrag schriftlich oder miindlich oder als szenische Interpretation erfolgt, soll
individuell entschieden werden.
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5. Inklusion durch Heidi

Abschliefiend kann diskutiert werden, wie inklusiv sich Heidi im Film verhilt. Ich
meine, dass sie die einzige Figur ist, die {iber weite Strecken ihre Umgebung als ge-
geben annimmt, indem sie im Einklang mit dieser agiert und ganz im Sinne der
Inklusion alle anderen Figuren als »vollwertige« Mitglieder der Gesellschaft behan-
delt, ohne kiinstliche Differenzen einzuziehen. Beispielsweise ist Klaras Gehbehin-
derung fiir Heidis Verhalten ihr gegeniiber irrelevant, die Sehbehinderung von
Peters GrofSmutter ebenso. Physische Barrieren sucht sie zu iiberwinden, indem sie
im Film - anders als im Buch - Klara aus dem Haus bringt und sie auf einen Rund-
gang in die Stadt mitnimmt. Insofern kann mit den Schiiler_innen beispielsweise
dariiber gesprochen werden, welche Anstrengungen inklusiver Art Heidi unter-
nimmt und inwiefern sie damit - wie auch der GrofSvater Klara gegeniiber - fast
schon progressiv agiert. Demgegeniiber steht leider das Ende des Films, an dem
Klara von ihrer »Behinderung« wundersam geheilt wird. Das ist kein Ende im Sinne
der Inklusion. Aber zumindest zeigt Heidi eine Utopie einer Gesellschaft, in der
Kinder und Erwachsene in Freiheit und ohne Stigmatisierung leben konnten. Auch
zeigt der Heidi-Film, dass Benachteiligung nicht per se existiert, sondern auf vielen
Ebenen gesellschaftlich konstruiert ist. Hieraus Auswege zu zeigen, muss oberstes
Ziel einer kritischen Didaktik sein.
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Julia Malle
Inklusion in Padagogik

und Deutschdidaktik
Ein bibliographischer Uberblick

Welche Verwendung erfdhrt der Begriff Inklusion in der Allgemeinpéddagogik und in der
Fachdidaktik? In welchem Verhiltnis steht er zu Integration und Exklusion? Welche didak-
tischen Konzeptionen eignen sich in einem inklusiven Deutschunterricht fiir welche Lern-
bereiche? Die hier zusammengestellte Bibliographie bietet einen Uberblick {iber die Viel-
zahl an zuletzt erschienenen Publikationen in diesem Bereich. Aufgrund der »Geburt« des
Begriffs Inklusion innerhalb der Pddagogik sowie zahlreicher interdisziplindrer Uber-
schneidungen werden im ersten Abschnitt auch pddagogische Grundlagen angefiihrt, be-
vor zweitens ein allgemeiner Uberblick iiber die aktuelle Begriffsverwendung und Ausein-
andersetzung mit Inklusion in der Deutschdidaktik gegeben wird. Der dritte Abschnitt der
Bibliographie fasst inklusionsbezogene Sekundarliteratur aus dem Bereich Literatur- und
Mediendidaktik zusammen. Literatur, die sich mit der Sprachdidaktik befasst, wird im vier-
ten Abschnitt vorgeschlagen. Auf die konkrete schulische Praxis fokussieren Abschnitt 5
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Kommentar

Harald Walser
Osterreich muss
Siidtirol werden!

Es ist fiinf Jahre her, dass der ORF ein
bildungspolitisch einzigartiges Experi-
ment durchgefiihrt hat. Unter dem
Titel Schule fiir's Leben begleitete Wal-
traud Langer mit der Kamera Jugend-
liche aus zwei Schulen ein ganzes Se-
mester lang privat und in der Schule.
Das Besondere: Mit der »Rahlgasse«
und der »Gassergasse« waren ein Gym-
nasium und eine Neue Mittelschule in
Wien und somit Schiiler*innen aus
sehr unterschiedlichen Milieus betei-
ligt. Sie hatten insgesamt 17 Mutter-
sprachen, kamen aus behiiteten biir-
gerlichen Elternhédusern, hatten aber
auch Fluchthintergrund oder stamm-
ten aus Landern mit autoritdren Regi-
men und entsprechenden Fami-
lienkonstellationen.

Die Serie zeigte schonungslos die
Baustellen unseres Bildungswesens
auf: zu frithe Trennung der Kinder mit
zehn Jahren, soziale Segregation, Res-
sourcenmangel, Uberforderung der
Lehrkrifte speziellin den »Brennpunkt-
schulen«.

Die Serie zeigte aber auch Mut-
machendes: Das Zusammenfiihren der
Jugendlichen zeitigte rasch Fortschrit-
te, weil gemeinsames Lernen, gemein-
same Projekte, Auflosung starrer Unter-
richtseinheiten, Persdnlichkeitstrai-
ning, Kérper- und Stimmiibungen,
erlebnispdadagogische Ansitze, Thea-
terpddagogik und individuelle Forder-
mafSnahmen garantiert waren: Die Ju-
gendlichen - {iibrigens aus beiden
Schultypen - gewannen an Selbst-
bewusstsein, die Leistungen wurden
besser, Lehrkrifte fiihlten sich deutlich
besser, Inklusion war so etwas wie ein
»Nebenprodukt«.

Wir wissen also, was zu tun wére.

Und was wurde getan? In harten
Verhandlungen zwischen OVP, SPO
und Griinen gelang es im Juli 2017, we-
nigstens Schrittchen in die richtige
Richtung zu machen. Doch anschlie-
Rend hat die OVP-FPO-Regierung den
Weg zuriick in die padagogische Vor-
zeit angetreten, Ziffernnoten in allen
Volksschulklassen vorgeschrieben,
»Deutsch-Forderklassen« eingefiihrt,
Autonomie abgebaut usw.

Schon der gerade von Konservati-
ven gerne beschworene »gesunde
Menschenverstand« sagt, dass Kinder
von Kindern am besten lernen. Die Re-
gierung aber hat Kinder mit Deutsch-
Defiziten in einer Klasse konzentriert -
trotz massiver Proteste von Lehrkraf-
ten, Eltern und aus der Wissenschaft.

Gerade mit Osterreich vergleichbare
deutsche Bundesldnder sind mit inte-
grativer Sprachférderungen erfolg-
reich. Ich erinnere etwa an das in Ham-
burg entwickelte Modell »FérMig«, das
eine durchgédngige, additive Sprachfor-
derung von der Vorschule bis zum
Ende der Pflichtschulzeit vorsieht und
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auf die Einbindung der Eltern sowie
aufregelmaiflige Sprachstandserhebun-
gen setzt.

Es war iibrigens der damalige Inte-
grationsminister Sebastian Kurz, der
jahrelang fiir die Sprachférderung im
Kindergarten zustdndig war und sich
einer Evaluierung der wenig erfolgrei-
chen Fordermafinahmen verweigert
hat.

Ein weiterer dramatischer Riick-
schritt der tiirkis-blauen Bildungspoli-
tik war das Aus fiir die alternative Leis-
tungsbeurteilung in der Volksschule.
Sie war gerade fiir Kinder aus sozial
benachteiligten Familien wichtig, weil
Lernfortschritte starker betont wurden
und motivierend wirkten.

Zudem sind Ziffernnoten unge-
recht. Ich zitiere aus der BIFIE-Studie:
»Die 20 schlechtesten Schiiler/innen
mit der Deutschnote Sehr gut haben
dieselbe Testleistung erzielt wie die
besten Schiiler/innen mit einem Nicht
geniligend.« Noch Fragen?

Besonders benachteiligt sind in un-
serem »Pseudo-Leistungssystem Schu-
le« Kinder mit Handicaps. Ich habe vor
einiger Zeit auf meinem Blog die Ge-
schichte des kleinen Emil mit Einwilli-
gung seines Vaters 6ffentlich gemacht.

Er hat das Down-Syndrom und durf-
te deshalb schon nicht den Kinder-
garten ums Eck besuchen. Die Bezirks-

psychologin suchte fiir ihn einen »ge-
eigneten« Platz. Warum aber war der
Kindergarten, den auch Emils grofSer
Bruder besucht hat, nicht geeignet?
Die Leidensgeschichte ging weiter: Der
Besuch der Volksschule seines Bruders
sollte fiir das Geschwisterkind eigent-
lich nur ein Formalakt sein. Weit ge-
fehlt. Es gebe zu wenige Stunden Son-
derschullehrkrédfte. Nur dank eines
enormen Einsatzes der Eltern erhielt
Emil schliefSlich den Wunschplatz.

Wire Emil in Siidtirol zuhause, hit-
ten sich diese Fragen gar nicht erst ge-
stellt. In Siidtirol hat jedes Kind das
Recht, die nédchstgelegene Volksschule
zu besuchen. Die Schule muss dafiir
Sorge tragen, dass alle Voraussetzun-
gen erfiillt werden, um den Schul-
besuch zu ermdoglichen. Personliche
Assistenz, sonderpddagogisch ausge-
bildete Lehrkrafte, ein individueller
Lehrplan oder Riickzugsrdume - in
Siidtirol alles kein Problem! Warum bei
uns?

Es gibt zwei aussondernde Schul-
formen in Osterreich: Die eine ist die
Sonderschule, die andere die AHS. Da-
mit muss Schluss sein. Die Zeit der
Ausreden und des Herumlavierens ist
vorbei: Die nichste Regierung muss
die Weichen stellen in Richtung einer
gemeinsamen inklusiven Schule bis
zumindest zum 14. Lebensjahr!

Dr. Harald Walser

ist ehemaliger AHS-Direktor und Bildungssprecher der Griinen. Derzeit Kolumnist
der Vorarlberger Nachrichten und Historiker.

E-Mail: harald.walser@gruene.at

Link zum Foto:

http://haraldwalser.at/wp-content/uploads/Harald-Walser-Pressebild-10x15.jpg
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ide empfiehlt

Christiane Hochstadst,

Ralph Olsen (Hg.)

Handbuch Deutschunterricht
und Inklusion

Weinheim-Basel: Beltz, 2019. 459 Seiten.
ISBN 978-3-4078-3192-7 © EUR 29,95

Seit dem Jahr 2000 ist nicht nur die
Zahl unterschiedlicher Testungen von
Schiiler_innenleistungen gestiegen,
sondern es gab auch aufgrund der we-
nig zufriedenstellenden Ergebnisse
insbesondere bei den ersten PISA-Tests
einen grofien Entwicklungsschub in
der pdadagogischen und ganz beson-
ders in der fachdidaktischen For-
schung. Der Blick auf Kompetenzen
und Output verbunden mit einem
wachsenden Bewusstsein fiir die Be-
deutung der individuellen (Lern-)Vor-
aussetzungen der einzelnen Schii-
ler_innen vor dem Hintergrund zuneh-
mend heterogener werdender Schul-
klassen richtete die Aufmerksamkeit
auf das Spanungsfeld zwischen Vielfalt
und Individualisierung und fiihrte
schliefSlich auch zur umfassenden Aus-
einandersetzung mit der neuen pida-
gogischen Leitvokabel »Inklusion«.
Lehrer_innen in der schulischen Praxis
waren schon lange mit den Anforde-

rungen heterogener Lernergruppen
konfrontiert und auch die pddagogi-
sche und didaktische Diskussion setzt
sich seit einiger Zeit mit dieser hochst
anspruchsvollen Thematik auseinan-
der, nur die Entwicklung (fach)didakti-
scher Konzepte liefd bislang noch auf
sich warten.

Mit dem vorliegenden Handbuch
Inklusion mochten die beiden Heraus-
geber_innen eine Liicke schlieflen,
indem sie die bereits bestehenden
Ansdtze zur Beschiftigung mit dem
Thema Inklusion im Unterrichtsfach
Deutsch aufzeigen. Dafiir haben sie
Beitrdge versammelt, die sich dem The-
ma aus piddagogischer, fachdidakti-
scher und schulpraktischer Perspektive
ndhern. Ein solcher interdisziplindrer
Zugang zu diesem facettenreichen
Thema bringt mitunter auch Wider-
spriichliches mit sich und zeigt Span-
nungsfelder auf, die sich nicht einfach
aufldsen lassen. Es kann und soll dabei
nicht um ein homogenes Verstdndnis
eines so viele und vieles umfassenden
Begriffs gehen, sondern um ein Aus-
loten der Grenzen und um eine mog-
lichst offene Auseinandersetzung mit
den Konfliktlinien, die letztlich wohl zu
einem Verstdandnis dafiir fithren wird,
dass es fiir komplexe Fragestellungen
keine einfachen Losungen geben kann
und piddagogisch-didaktischen Han-
deln sich immer an der jeweiligen
Situation und den beteiligten Personen
orientierten muss.

Inklusion soll in diesem Kontext
eine »Schule in Verdnderungsprozes-
sen« zeigen, in der Vielfalt wertge-
schétzt und padagogisches Handeln so
gestaltet wird, dass alle Schiiler_innen
einbezogen werden. Grundlage dafiir
ist die UN-Behindertenrechtskonven-
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tion (2006), mit deren Unterzeichnung
sich auch Osterreich, Deutschland und
die Schweiz verpflichteten, die Men-
schenrechte von Menschen mit Behin-
derungen zu fordern, zu schiitzen und
zu gewdhrleisten. Das Recht auf Bil-
dung soll nun als Recht auf inklusive
Bildung in der Regelschule verstanden
werden. Fiir die Umsetzung dieser bil-
dungspolitischen Vorgabe und dieser
piddagogischen Notwendigkeit sind
nun auch die Fachdidaktiken gefragt,
diese kritisch zu reflektieren, bereits
bestehende und neu zu entwickelnde
Konzepte auf eine zukiinftig erforder-
liche »Inklusionstauglichkeit« zu hin-
terfragen. Dem Fach Deutsch kommtin
diesem Kontext besondere Bedeutung
zu, so erdffnet es Zugédnge zu Sprache
und Literatur und vermittelt die fiir das
Lernen iiber Fachgrenzen hinaus noti-
gen Grundkompetenzen Scheiben,
Lesen und Kommunizieren.

Im Handbuch werden Entwicklungs-
linien nachgezeichnet, wie beispiels-
weise die Ablosung des Integrations-
begriffes durch jenen der Inklusion.
Der den Ausfithrungen zugrunde lie-
gende erweitertete Inklusionsbegriff
beschriankt sich nicht auf die Hetero-
genitdtsdimension »Behinderungk,
sondern umfasst auch weitere Dimen-
sionen, wie soziokulturelle, welt-
anschauliche und ethnische Aspekte,
aber auch Begabung und sexuelle
Orientierung/Identitédt. Dabei wird mit-
unter didaktisches Neuland betreten,
Theorien und Praxismaterial miissen
zum Teil erst entwickelt, jedenfalls aber
empirisch tiberpriift werden.

Die beiden Herausgeber_innen sind
als Lehrende und Forschende an Pada-
gogischen Hochschulen tdtig, und es
erscheint gut nachvollziehbar, dass die

intensive Beschiftigung mit dem The-
ma Inklusion gerade an dieser Institu-
tion gut verankert ist. Die universitire
fachdidaktische Forschung hat Aufhol-
bedarf und nimmt sich der Thematik
erst in den letzten Jahren verstarkt an.

Das Handbuch ist in drei Bereiche
unterteilt: Teil 1 lotet die pddagogi-
schen Perspektiven schulischer Inklu-
sion aus, Teil 2 stellt die unterschied-
lichen Spannungsfelder dar, die sich
bei der Umsetzung einer inklusiv ge-
dachten Bildung auftun, und Teil 3
breitet fachdidaktische Uberlegungen
zu unterschiedlichen Bereichen des
Deutschunterrichts aus.

Wie die Autor_innen des ersten Teils
darlegen, lasst sich die »Inklusions-
wende« (S. 9) aus pddagogischer Sicht
durchaus unterschiedlich bewerten.
Auch wenn weitgehend Einigkeit darii-
ber herrscht, dass Inklusion als »Kern-
aufgabe des Bildungswesens« (Merz-
Atalik) angesehen werden kann, miis-
sen politische Vorgaben durchaus auch
kritisch paddagogisch und didaktisch
reflektiert werden. Karl-Heinz Dammer
verweist in diesem Kontext auch auf
die Gefahr der Instrumentalisierung
und Moralisierung des Themas Inklu-
sion und der damit verbundenen Leit-
begriffe wie zum Beispiel Individua-
lisierung im Rahmen eines neolibera-
len Herrschaftsdiskurses. Trotz eines
grundsétzlich positiven Zugangs zur
Inklusion beleuchtet Ulrike Greiner
auch unauflosliche Paradoxien und Di-
lemmata, die beispielsweise zwischen
Selektion und Foérderung oder Indivi-
dualisierung und klassenoffentlichem
gemeinsamem Unterricht (S. 56f.) be-
stehen. Mit einer differenzierten Sicht-
weise auf das hidufig vereinfachend
dichotom dargestellte Verhiltnis von
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Inklusion und Exklusion beschliefit
Reinhard Markowetz die Uberlegun-
gen zu padagogischen Perspektiven.
Der zweite Teil nimmt einige der in
der Deutschdidaktik bereits ldnger dis-
kutierten Spannungsfelder in den
Blick. Diese zeigen sich sehr hdufig im
Sprachgebrauch, insbesondere im
Kontext von sprachlicher Norm versus
sprachliche Vielfalt, wie es Christiane
Hochstadt grundlegend diskutiert. Sie
hinterfragt dabei, welche Rolle sprach-
liche Vielfalt, unter Beriicksichtigung
innerer und duflerer Mehrsprachigkeit,
in einem kiinftig stdrker inklusiv an-
gelegten Schulsystem spielen kann,
ohne selbst wieder zu einer starren
Norm zu werden. Im Kontext von
Mehrsprachigkeit und Deutsch als
Zweitsprache sind zwei weitere Beitra-
ge verortet, die ihren Blick insbesonde-
re auf Widerspriiche und Paradoxien
im Bereich der Sprachstandsdiagnostik
(Jeuk) bzw. auf das Spannungsfeld von
migrationsbedingter sprachlich/kultu-
reller Heterogenitdt und der Einrich-
tung so genannter »Vorbereitungsklas-
sen« (Michalak) richten. Das Konzept
»Leichte Spraches, das auf die Verein-
fachung sprachlicher Strukturen in
Texten abzielt (Bredel/Maaf3), sowie
die Auseinandersetzung mit Leichten
Texten aus literaturdidaktischer Per-
spektive (Rosebrock) stellen einen
weiteren Schwerpunkt dar. Dem weite-
ren Inklusionsbegriff entsprechend
werden in diesem Kapitel auch Span-
nungsfelder aufgezeigt, die sich mit
sexueller Vielfalt und ihrer Darstellung
in der Jugendliteratur (Bauser/Olsen/
Seidel) auseinandersetzen, es wird
iiber Verkniipfung von Fachdidaktiken
mit Allgemeiner Pddagogik und Son-
derpidagogik (Berg) reflektiert sowie

dem Phidnomen Hochbegabung
(Brauer/Hiilsmann/Reith) - mit Blick
auf gemeinsames oder individualisier-
tes Lernen - nachgegangen.

Im dritten Teil des Handbuchs wer-
den schliefilich konzeptionelle Uber-
legungen zu den einzelnen Bereichen
des Deutschunterrichts ausgebreitet,
dabei kommen Autor_innen aus wis-
senschaftlicher Forschung und schu-
lischer Praxis zu Wort, wobei Letztere
»der fachdidaktischen Diskussion mei-
lenweit voraus ist« (Krafft, S. 306).
Andreas Krafft ortet vor allem in der
Sprachdidaktik noch grofien Aufhol-
bedarf, die es bislang noch nicht ge-
schafft habe, »systematisch und umfas-
send« auf die Herausforderungen eines
inklusiven Unterrichts zu reagieren. Zu
wenig und zu zégerlich wiirden sprach-
didaktische Konzeptionen adaptiert,
wobei eine kritische Diskussion sowie
empirische Uberpriifungen noch auf
sich warten lieflen. Dennoch stellt er
unterschiedliche Mdglichkeiten vor,
wie Unterricht den Anforderungen he-
terogener Gruppen in den unterschied-
lichen sprachdidaktischen Bereichen
gerecht werden konnte. Weitere The-
menfelder aus der Sprachdidaktik und
deren Forschungsstand zum inklusiven
Unterricht, die im Handbuch vorge-
stellt werden, betreffen mit Blick auf die
Schriftlichkeit unterschiedliche metho-
dische Herangehensweisen an den
Schriftspracherwerb (Hennies), einen
kritischen Blick auf den Grammatik-
unterricht (Kern), der - ebenso wie der
Orthographieunterricht (Betzel) - im
Spannungsfeld zwischen der Orientie-
rung an standardsprachlichen Normen
und der sprachlichen Vielfalt der Schii-
ler_innen verortet ist, den inklusiven
Schreibunterricht (Dreschinski/Ter-
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floth) sowie Uberlegungen zu einer Er-
weiterung des Textbegriffs (Zielinski).
Neu in den Fokus der Aufmerksamkeit
riickt Jorg Kilian die »Wortschatz-
arbeit«, zu der es bislang kaum wissen-
schaftliche Erkenntnisse mit Blick auf
Inklusion gibt. Ebenfalls »stiefmiitter-
lich« behandelt wurden in der Fach-
didaktik Deutsch aus Sicht von Katrin
Hee bisher die Bereiche Sprechen und
Zuhoren, fiir die sie Perspektiven der
Inklusionsorientierung ersffnet.
Anders als in der Sprachdidaktik
werden in der Literaturdidaktik bereits
seit lingerer Zeit Uberlegungen zum
Einsatz literarischer Texte in inklusiven
Lernsettings angestellt. Literarische
Texte verfligen iiber hohes Potential,
Heterogenitidt darzustellen und An-
schlusskommunikationen zu ermog-
lichen. Der Themenbereich wird aus
unterschiedlichen Perspektiven be-
trachtet: Wiprachtiger-Geppert/Brauer
gewidhren Einblicke in literarische Er-
fahrungen und Aneignungsprozesse
und Tilman von Brand betrachtet Lite-
rarisches Lernen vor Inklusionshinter-
grund und trégt Kategorien und Werk-
zeuge flir die Modellierung und Pla-
nung inklusiven Literaturunterrichts
zusammen. Uberlegungen zur Kinder-
und Jugendliteratur in einem inklu-
sionsorientierten Literaturunterricht
stellen Frickel/Kagelmann an und
Ko6b/Sansour/Vach bieten Einsichten
in literaturunterrichtlich-inklusive Pro-
zesse in konkreten Unterrichtssituatio-
nen. An der Schnittstelle zwischen
Literatur- und Sprachunterricht an-
gesiedelt ist die Lesedidaktik. Dieter
Wrobel stellt leseférdernde Verfahren
(Laut- und Vielleseverfahren, Lesestra-
tegien, Lesekultur) ins Zentrum seiner
Ausfithrungen und lotet deren Mog-

lichkeiten und Grenzen aus.

Eine Individualisierung der Lern-
prozesse sieht Hans Losener im Poten-
tial eines gemeinsamen Lernbezugs
zur Sprachlichkeit und Schriftlichkeit,
durch die das Fach Deutsch konsti-
tuiert wird (S. 291 ff.). Seinen Ausfiih-
rungen zufolge wiirde das Konzept der
»Sprachmiindigkeit« eine solche ver-
bindende Lerndimension er6ffnen,
mit der Zielvorgabe, Sprachrichtigkeit
und Sprachangemessenheit zu verbin-
den. Diese wiirde konsequent Hetero-
genitét beriicksichtigen und sollte er-
gdnzend zur bereits bestehenden
normorientierten Kompetenzorientie-
rung etabliert werden. AbschliefSend
betont Christian Miiller noch die Be-
deutung digitaler Medien und legt ihre
Potentiale fiir »mediale, sprachliche
und literarische Lehr-Lernprozesse«
im inklusiven Deutschunterricht dar.

Mit diesem Handbuch wurde eine
wichtige Grundlage fiir die deutsch-
didaktische Inklusionsforschung ge-
schaffen. Es zeigt aber auch, wie viele
ungeldste Fragen, Dilemmata und For-
schungs- und Entwicklungsbedarf zu
diesem gesellschaftlich so relevanten
Thema immer noch vorhanden sind.

Dank des umfassenden Uberblicks
iiber den aktuellen Forschungsstand
wird sich der Band als wegweisend fiir
Lehrende und Forschende in Schule
und Hochschule erweisen und soll an
dieser Stelle mit Nachdruck empfohlen
werden.

URSULA ESTERL ist wissenschaftliche Mitarbei-
terin am Institut fiir Germanistik*¢C, Abteilung
Fachdidaktik der Universitat Klagenfurt.
E-Mail: ursula.esterl@aau.at



Magazin

ide 4-2019 | 125

Neu im Regal

Eva Lipowski, Liane Schiiler
Deutschunterricht inklusiv
Literatur- und sprachdidaktische Praxis-
beispiele zum Thema Sprache, Sprechen
und Einschrankungen des Sprechens.
Miinster: Waxmann, 2019. 240 Seiten.
ISBN 978-3-8309-9021-5 © EUR 26,99

Sprache, Sprechen und Einschrankun-
gen des Sprechens im inklusiven
Deutschunterricht stehen im Zentrum
der Ausfithrungen von Eva Lipowski
und Liane Schiiler. Der Deutschunter-
richt bietet vielfaltige Moglichkeiten,
iiber Sprache zu reflektieren und Be-
eintrdchtigungen der Sprache und des
Sprechens zu thematisieren sowie fiir
die Lebenssituation von im Sprechen
beeintrachtigten Menschen zu sensibi-
lisieren und Moglichkeiten fiir ein kon-
struktives Miteinander aufzuzeigen.
Welche Voraussetzungen dafiir zu be-
riicksichtigen sind und welche konkre-
ten Moglichkeiten der Thematisierung
genutzt werden kénnen, zeigen die
beiden Autorinnen mit vorliegender
Publikation auf.

Dafiir bieten sie in einem ersten Teil
einen Uberblick {iber unterschiedliche
Aspekte von Inklusion und Heteroge-
nitdt in Bezug auf Literaturdidaktik,
Linguistik und Sprachdidaktik und
loten Herausforderungen und Mog-
lichkeiten des Umgangs mit Sprach-
und Sprechstérungen im Unterricht
aus, wofiir sie auch die entsprechen-
den Kompetenzbereiche der Lehr-

pldne fiir die Sekundarstufe I und II,
linguistische Grundlagen sowie eine
Differenzierung der Einschrankungen
des Sprechens und der betroffenen
Leistungsbereiche vornehmen.

Im zweiten Teil werden Anregungen
fiir den Unterricht geboten. Dafiir pri-
sentieren die Autorinnen mediale For-
men, die sich dieser Thematik aus
unterschiedlichen Perspektiven ni-
hern, wobei der Schwerpunkt der Aus-
fiihrungen auf Filmen und filmischen
Adaptionen literarischer Text liegt.

Der Band richtet sich an Studie-
rende und Lehrkrifte des Faches
Deutsch sowie Dozent_innen in der
Lehrer_innen-Aus- und -Fortbildung
und ist - zu Recht - mit dem Anspruch
verbunden, fiir diese komplexe The-
matik zu sensibilisieren und Anregun-
gen fiir den differenzierten Umgang
damit im Klassenzimmer zu bieten.

Tilman von Brand, Florian Brandl
Deutschunterricht in heterogenen
Lerngruppen

Individualisierung, Differenzierung,
Inklusion in der Sekundarstufe.

Seelze: Klett|Kallmeyer, 2017. 240 Seiten.
ISBN 978-3-7727-1092-6 © EUR 29,95

Uber die zunehmend heterogene Zu-
sammensetzung von Schulklassen
wurde bereits viel geschrieben, auch
dariiber, wie sich unterschiedliche
Lernvoraussetzungen auf das Lehren
und Lernen auswirken, und ein Be-
wusstsein dariiber, dass das Unter-
richtsfach Deutsch mit seinen vielfalti-
gen Anforderungsbereichen mehrfach
vor die Aufgabe gestellt ist, Differenzen
auszugleichen, dass aber noch zu weni-
ge Konzepte vorliegen, wie mit dieser
Heterogenitidt umzugehen ist, besteht
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ebenfalls. Im vorliegenden Band der
Reihe Praxis Deutsch beleuchten
Tilman von Brand und Florian Brandl
den Deutschunterricht in heterogenen
Lerngruppen sehr differenziert und
entwickeln mit Blick auf unterschied-
liche Heterogenititsmerkmale eine
Konzeption fiir einen differenzierten,
individualisierten und inklusiven
Deutschunterricht. Im ersten Teil ihrer
Ausfiihrungen werden Grundlagen
und Wissen, die fiir Lehrpersonen im
Zusammenhang mit den Anforderun-
gen und Voraussetzungen heterogener
Schulklassen basal sind, vermittelt. Da-
bei werden die zentralen Begriffe Indi-
vidualitét, Differenzierung und Inklu-
sion getrennt voneinander, aber auch
in ihrem Zusammenspiel in den Blick
genommen. Besondere Aufmerksam-
keit wird auch den Bereichen Diagnos-
tik und differenzierte Leistungsbewer-
tung zuteil.

Im deutlich umfassenderen Teil B
werden ausgewdhlte Praxisbeispiele
und Modelle zu den einzelnen Kompe-
tenzbereichen des Deutschunterrichts
présentiert, die den unterschiedlichen
Lernenden gerecht werden sollen. Da-
bei stechen vor allem die anschauliche
und gut nachvollziehbare Aufberei-
tung der Inhalte mit zahlreichen Abbil-
dungen und die Moglichkeit, vertiefen-
de Materialien im Downloadbereich zu
erhalten, hervor.

Dieser Praxisband ist fiir Lehramts-
studierende, Berufsanfinger_innen
und erfahrene Lehrpersonen im Fach
Deutsch in den Sekundarstufen I und I
konzipiert, die in ihrem Unterricht die
Heterogenitét ihrer Lerngruppe stédrker
beriicksichtigen und die Aufbereitung
der Fachinhalte passgenauer an das je-
weilige Niveau adaptieren mdéchten.

Die hier vorgestellte Kombination von
theoretischer Konzeption und darauf
basierenden praxisrelevanten Vor-
schldgen erdffnet Moglichkeiten fiir ei-
nen differenzierten Unterricht, 1ladt
aber auch zur eigenstdndigen Weiter-
entwicklung und Vertiefung ein.

Hanne Brandt, Ingrid Gogolin

Unter Mitarbeit von Margit Maronde-
Heyl, Heidi Scheinhardt-Stettner
Sprachférderlicher Fachunterricht
Erfahrungen und Beispiele. Mit DVD.

(= ForMig Material, Bd. 8).

Miinster-New York: Waxmann, 2016. 88 Seiten.
ISBN 978-3-8309-3378-6 © EUR 24,90

Tanja Tajmel, Sara Hagi-Mead
Sprachbewusste Unterrichtsplanung
Prinzipien, Methoden und Beispiele

fiir die Umsetzung. (= F6rMig Material, Bd. 9).
Miinster-New York: Waxmann, 2017.

152 Seiten.

ISBN 978-3-8309-3449-3 © EUR 24,90

Die beiden Bande aus der Reihe ForMig
Material haben das Ziel, die Briicke
zwischen Theorie und Praxis zu schla-
gen. Dazu prisentieren sie Vorschlége,
wie grundlegende theoretische didakti-
sche Konzepte fiir die unterrichtliche
Praxis aufbereitet werden konnen.
Band 8 der Reihe, gestaltet von Hanne
Brandt und Ingrid Gogolin, nimmt da-
bei den sprachforderlichen Fachunter-
richt in den Blick. Basierend auf dem
Wissen, dass Sprachkenntnisse, die fiir
eine problemlose Bewiltigung alltags-
sprachlicher Anforderungen geniigen,
nicht ausreichend fiir eine erfolgreiche
Bildungskarriere der Schiiler_innen
sind, wird der komplexe Prozess des Er-
werbs der Bildungssprache in den Blick
genommen.
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Im Sinne von F6rMig verspricht eine
durchgédngige Sprachbildung, in die
nicht nur der Deutschunterricht, son-
dern alle Facher, Schulformen und
Schulstufen eingebunden sind - was
Lehrpersonen aus den Sachfdchern
mitunter vor grofie Herausforderungen
stellt - die grofSten Aussichten auf Er-
folg. Im Zuge der Entwicklung des Mo-
dell-Programms wurden sechs Quali-
tditsmerkmale identifiziert, die bereits
in Band 3 dieser Reihe vorgestellt wur-
den. Wie diese Qualititsmerkmale im
Unterricht beriicksichtigt werden
konnten, wurde nun mit Hilfe von Ar-
beitsgruppen an zwo6lf Modellschulen
erprobt. Die Ergebnisse der Arbeit zum
bildungssprachférderlichen Unterricht
an den Modellschulen wurden auf ei-
ner, dem Heft beigelegten DVD festge-
halten und im Begleitheft dokumen-
tiert. Das Themen-Spektrum umfasst
neben Fakten und Hintergrundwissen
Einblicke in sprachférderlichen Unter-
richt. Die grundlegenden Bereiche
Wortschatzarbeit und Lesen sowie die
Frage, wie die Mehrsprachigkeit der
Schiiler_innen in den Unterricht ein-
bezogen werden kann, bilden weitere
Kapitel, abschliefSend gibt es Informa-
tionen zur Implementierung von
durchgingiger Sprachbildung in der
Schule.

Im zweiten hier vorgestellten Band
gewdhren die beiden Expertinnen
Tanja Tajmel und Sara Hagi-Mead Ein-
blicke in Prinzipien und Methoden des
sprachbewussten Unterrichts und bie-
ten Beispiele zur Unterrichtsplanung.
Der in zwei Bereiche unterteilte Band
setzt sich im ersten Teil mit den Grund-
lagen sprachbewussten Unterrichts
auseinander, Teil 2 stellt Methoden der
sprachbewussten Unterrichtsplanung

vor und bietet eine Auswahl an konkre-
ten Beispielen fiir die Unterrichtpraxis
in verschiedenen Fichern an.

Beide Binde richten sich an Lehr-
krifte der Primar- und Sekundarstufen
und konnen im Unterricht, aber auch
in der Aus- und Weiterbildung gewinn-
bringend eingesetzt werden

Inci Dirim, Anke Wegner (Hg.)
Normative Grundlagen und reflexive
Verortungen im Feld DaF_DaZ*
Erkundungen einer didaktischen Perspektive.
(= Mehrsprachigkeit und Bildung, Bd. 2).
Opladen: Barbara Budrich, 2018. 462 Seiten.
ISBN 978-3-8474-0952-6 © EUR 49,90

Anke Wegner, inci Dirim (Hg.)
Mehrsprachigkeit und
Bildungsgerechtigkeit

Erkundungen einer didaktischen Perspektive.
(= Mehrsprachigkeit und Bildung, Bd. 1).
Opladen: Barbara Budrich, 2016. 322 Seiten.
ISBN 978-3-8474-0669-3 © EUR 39,90

Die beiden hier vorgestellten Sammel-
binde, herausgegeben von Anke
Wegner und Inci Dirim, sind zugleich
auch die beiden ersten Bande der von
den beiden Herausgeberinnen begriin-
deten Reihe Mehrsprachigkeit und Bil-
dung. Diese macht es sich zur Aufgabe,
Konzepte zum Umgang mit migrations-
bedingter Mehrsprachigkeit, die in den
letzten Jahren entstanden sind und Al-
ternativen zur bislang immer noch vor-
herrschenden Monolingualitdt an
(zahlreichen) Schulen in den amtlich
deutschsprachigen Staaten darstellen,
ins Zentrum der Ausfithrungen zu stel-
len. Leitlinien sollen dabei sein: Der
Einbezug der Mehrsprachigkeit, a) um
Wissenserwerb iiber Sprachen und
sprachliche Vielfalt zu ermaglichen, b)
um Kindern und Jugendlichen persén-
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liche Wertschéitzung zukommen zu las-
sen und sie in der Entwicklung eines po-
sitiven Selbstbezugs zu unterstiitzen und
c) um mehrsprachig aufwachsenden
Kindern schulisches Lernen zu erleich-
tern und zu ihrem Bildungserfolg beizu-
tragen. Eine diskursive Auseinander-
setzung mit neuen didaktischen Kon-
zepten und deren theoretischen und
praxisbezogenen Perspektiven soll
dazu beitragen, nicht nur die didakti-
sche Forschung voranzutreiben, son-
dern auch Wege zu gréfierer Bildungs-
gerechtigkeit aufzuzeigen. Letztere
steht auch bereits in Band 1 im Fokus
und wird einleitend aus unterschied-
lichen - ndmlich didaktischen, padago-
gischen, linguistischen, soziologischen
und psychologischen - Blickwinkeln
betrachtet. Wie Mehrsprachigkeit in
der Gestaltung des Unterrichts genutzt
werden und so zum Bildungserfolg der
Lernenden beitragen kann, ist Thema
des zweiten Teils. Teil drei beschiftigt
sich mit Mehrsprachigkeit und der Teil-
habe an Schule und Gesellschaft und
im vierten Teil geht es um Anerken-
nung und Wertschdtzung der wertvol-
len Ressource Mehrsprachigkeit in der
Migrationsgesellschaft und ihren Bil-
dungseinrichtungen.

Band 2 umfasst 19 Beitrdge einer
internationalen Tagung im September
2015 in Wien zum Thema Normative
Grundlagen und reflexive Verortungen
im Feld DaF_DaZ*. Abgesehen vom
einleitenden Gastbeitrag von Claus
Melter, der sich mit intersektionalen
Diskriminierungs- und Herrschaftsver-
hiltnissen im migrationsbezogenen
péddagogischen Forschungsfeld ausein-
andersetzt, konnen die Beitrdge vier
Schwerpunkten zugeordnet werden.
Im ersten Teil werden Positionen zur

(Re-)Konstruktion fachgeschichtlicher
Entwicklungen bezogen, insbesondere
zum wissenschaftlichen Selbstver-
stdndnis, zu Perspektiven und Relevan-
zen und zur Wissenschaftsgeschichte
des Faches Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache. Kapitel 2 versammelt
Positionen zu zentralen Begriffen des
Faches, wie »fremd« in Deutsch als
Fremdsprache, dem Begriff »Sprach-
sensibilitdt« und dem Verhiltnis von
Erst- und Zweitsprache. In Kapitel 3
sind Positionen zum Zusammenhang
zwischen Deutsch und Mehrspra-
chigkeit zu finden, die sich unter ande-
rem mit der (Nicht-)Beriicksichtung
von sprachlichen Ressourcen oder dem
Thema Deutschférderung unter Migra-
tions- und Fluchtbedingungen be-
schiftigen. Beriicksichtigt werden bei
den Ausfithrungen auch biographische
und professionelle Entwicklungen. Im
letzten Teil werden Positionen zu fach-
lichen Bildungsmafinahmen und/oder
didaktischen Konzepten ins Zentrum
geriickt. Dabei werden héchst unter-
schiedliche Themen angesprochen, ei-
nigend ist eine kritische Auseinander-
setzung mit normativen Fragen und
ein wachsamer Blick auf immer noch
existierende diskriminierende Macht-
konstruktionen und daran anschlie-
Rende Uberlegungen, wie dieses kom-
plexe Themenfeld im Unterricht und in
der Lehrer_innen-Aus-, -Fort- und
-Weiterbildung beriicksichtigt werden
kann. Beide Biande bieten somit wich-
tige Impulse zur Reflexion von grund-
legenden Fragen des Lernens, Lehrens
und der Forschung im vielschichtigen
Spannungsfeld von Mehrsprachigkeit
und Bildung.
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