1 Einleitung: Herausforderung Schulische
Inklusion

Das Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen
(Vereinte Nationen, 2006), kurz Behindertenrechtskonvention (BRK), hat
in der Bildungspolitik, der Bildungsforschung und auch in der piadago-
gischen Praxis fur hitzige Diskussionen gesorgt. Insbesondere der Arti-
kel 24 stand (und steht) dabei im Mittelpunkt der Debatte. Dort heifst es
»Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinde-
rungen auf Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf
der Grundlage der Chancengleichheit zu verwirklichen, gewahrleisten die
Vertragsstaaten ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen«. Mit
der Unterzeichnung und der damit verbundenen Anerkennung der BRK
als geltendes Recht wird — wie in den anderen Vertragsstaaten auch — in
Deutschland ein von Diskriminierung freies Bildungssystem fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler, unabhingig ihrer Beeintrachtigungen, gefor-
dert. Das durch die BRK erklarte Ziel verankert die damit einhergehenden
humanitiren Grundgedanken noch stirker als bisher im deutschen
Bildungssystem. Diese Entwicklung ist zu begriiffen, jedoch wird die
Forderung nach schulischer Inklusion von Lehrkriften haufig berechtig-
terweise als anspruchsvolle Herausforderung erlebt. Es lassen sich drei
Ebenen der Herausforderung fur Lehrkrafte unterscheiden: die person-
liche, die inhaltliche sowie die strukturelle (» Abb.1). Diese Ebenen
werden nachfolgend differenziert betrachtet.
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1.1 Schulische Inklusion als persoénliche Herausforderung

1.1 Schulische Inklusion als personliche
Herausforderung

»Auf den Lehrer kommt es an« (Lipowsky, 2006). Mit diesem einfachen
Aussagesatz lasst sich der Stand der empirischen Bildungsforschung gut
zusammenfassen. SchliefSlich stehen viele der positiven Einflussfaktoren
auf das schulische Lernen von Kindern und Jugendlichen, wie die Auswahl
gelingender Vermittlungsansitze oder unterstiitzende Tatigkeiten im Lern-
prozess, in engem Zusammenhang mit der Lehrperson (Hattie, 2013).
Aber auch die Einstellung, die Motivation und das Selbstwirksamkeits-
erleben werden in engen Zusammenhang mit einer erfolgreichen Lehr-
person gebracht (Baumert & Kunter, 2006). Insbesondere diese drei
zuletzt genannten Aspekte scheinen auch im Reformprozess schulischer
Strukturen hin zu einem inklusiven Bildungssystem eine tragende Rolle zu
spielen.

Zur Einstellung von Lehrkriften gegenuber inklusiven Bildungskon-
texten liegt bereits eine breite empirische Datenbasis vor (Avramides &
Norwich, 2010; Bosse & Sporer, 2014; Gebhardt et al., 2011; Hellmich
& Gorel, 2014; Hellmich, Gorel & Schwab, 2016; Leipziger, Tretter &
Gebhardt, 2012; Sermier Dessemontet, Benoit & Bless, 2011). Auf dieser
Grundlage lasst sich konstatieren, dass eine positive Einstellung ge-
genuber schulischer Inklusion von Lehrkraften durch

o das Begriffsverstindnis von Inklusion,

o deren Thematisierung in der Aus- sowie in der Fortbildung,

o die eigenen Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen bzw. die
eigene Berufserfahrung im inklusiven Unterricht,

e den Grad der Behinderung als auch

o cigene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen einer Lehrkraft bestimmt
wird.

Die personliche Einstellung und das damit einhergehende Engagement,
Inklusion als Innovationsaufgabe anzunehmen, ist auch von der eigenen
Uberzeugung beziiglich der Umsetzbarkeit abhingig (Hellmich et al.,
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2016; Schwarzer & Warner, 2014; Urton, Wilbert & Hennemann, 2015).
Diese motivational-volitionalen Faktoren bestimmen insgesamt tiber die
individuelle Innovationsbereitschaft, welche einerseits als Kernkompe-
tenz von Lehrpersonen angesehen wird (KMK, 2004) und andererseits
mafSgeblich die erfolgreiche Umsetzung in Neuerungsprozessen — wie die
Umsetzung schulischer Inklusion — mitbestimmt (Schwarzer & Warner,
2014). Rogers (2003) beschreibt verschiedene Typen von Menschen, die
sich hinsichtlich des Zeitpunktes der Beteiligung an Innovationsprozessen
unterscheiden (» Abb. 2).

Insbesondere bei umfassenden Neuorientierungsprozessen in Schulen
ist die Beteiligung des gesamten Kollegiums von entscheidender Bedeu-
tung. Dabei bleibt zu bedenken, dass der Reformationsprozess hin zu
einer inklusiven Schule durchaus als auferlegter Innovationsprozess
verstanden werden kann, in welchem sich leicht Widerstinde entwickeln
konnen. Diese finden in der Einteilung Rogers (2003) keine Beriicksich-
tigung. Umso bedeutsamer sind das Wirken, die Uberzeugungskraft und
Ausdauer der »Vorreiterinnen und Vorreiter« und »frithzeitigen Anwen-
derinnen und Anwender « iiber eine erste Motivationsphase (Bildung von
Handlungsintentionen) hinaus hin zu einer Volitionsphase (Konkretisie-
rung zum aufgabenbezogenen Handeln und Aufrechterhaltung gegenuber
Widerstanden). Hierbei sind insbesondere Selbstwirksamkeitserwartun-
gen, noch vor den tatsichlichen Fahigkeiten einer Person, von zentraler
Bedeutung (Edelstein, 2002; Schwarzer & Warner, 2014). Insofern stellt
das Thema Inklusion alle daran Beteiligten vor personlich zu beantwor-
tende Fragen wie » Welche Einstellung zur Inklusion habe ich?«, »Bin ich
bereit, mich fiir Inklusion in der Schule zu engagieren?« oder »Welche
Rolle mochte ich innerhalb des Innovationsprozesses einnehmen? «
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1.2 Schulische Inklusion als inhaltliche
Herausforderung

Eine weitere wesentliche Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Lehrperson
stellt ihr sogenanntes Professionswissen dar (u.a. Baumert & Kunter,
2006; Borowski et al, 2010). Dabei handelt es sich nicht um ein
eindimensionales Konstrukt, vielmehr wird eine komplexe Verbindung
verschiedener Wissensbereiche sowie -facetten beschrieben. Mit Shul-
man (1987) hat sich eine Unterteilung des Professionswissens von
Lehrkriften in drei Bereiche etabliert: das Fachwissen (content know-
ledge), das fachdidaktische Wissen (pedagogical content knowledge)
und das padagogische Wissen (pedagogical knowledge). Diese Eintei-
lung spiegelt sich beispielsweise auch in der aktuellen Ausbildung von
Lehrkraften wider.

Das pddagogische Wissen bezieht sich auf allgemeine Aspekte des
Unterrichtens (Shulman, 1987), ist also fachunabhingig bzw. vielmehr
fachuibergreifend von Nutzen. Padagogisches Wissen erstreckt sich uber
verschiedene Wissenschaftsdisziplinen, wie der allgemeinen Didaktik, der
empirischen Bildungsforschung und der Psychologie. Neben allgemeinen
Theorien, etwa wie sich Lernen vollzieht und welche Faktoren eher
lernhinderlich oder -forderlich sind, spielen hierbei vor allem Prinzipien
der Unterrichts- und Klassenorganisation eine zentrale Rolle (Emmer &
Stough, 2001; Helmke, 2017). Effektives Classroom Management fuhrt
zu einem insgesamt storungsarmeren Unterricht (Evertson & Weinstein,
2006) und tragt somit dazu bei, die zur Verfugung stehende Lernzeit
effektiv zu nutzen. Dadurch wird ein effektiver wie auch effizienter Lehr-
Lern-Prozess ermoglicht (Helmke, 2017). Aktuelle Ausfiihrungen zum
padagogischen Wissen schliefSen dariiber hinaus weitere Elemente ein,
z. B. Beratungs- und diagnostisches Wissen oder explizite Kenntnisse zum
Umgang mit Heterogenitit (Baumert & Kunter, 2006; Voss, Kunina-
Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015).

Fachwissen bezieht sich immer auf einen bestimmten Lernbereich bzw.
-gegenstand und stellt somit eine Grundvoraussetzung fur erfolgreichen
fachbezogenen Unterricht dar (Ball, Hill & Bass, 2005; Shulman, 1987).
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Fur das Fach Mathematik nennen Baumert und Kunter (2006) »akade-
misches Forschungswissen, ein profundes mathematisches Verstindnis
der in der Schule unterrichteten Sachverhalte, Beherrschung des Schul-
stoffes auf einem zum Ende der Schulzeit erreichten Niveau und mathe-
matisches Alltagswissen von Erwachsenen, das auch nach Verlassen der
Schule noch prasent ist« (S.495).

Das fachdidaktische Wissen erstreckt sich nach Baumert und Kunter
(2006) von der Ebene der im Unterricht gestellten Aufgaben (Aufga-
benschwierigkeit, Sequenz der Aufgaben, Voraussetzungen zur Losung)
uber die Ebene der Schillervorstellungen (diagnostische Maoglichkeiten,
typische Fehler und Strategien) bis hin zur Ebene der Veranschaulichung
oder Erkldrung (verschiedene Zuginge). So ist das fachdidaktische
Wissen als Kombination fachlichen und padagogischen Wissens anzu-
sehen, welche die Grundlage zur Aufbereitung von Lerninhalten in
Abhingigkeit unterschiedlicher Lernvoraussetzungen bilden (Shulman,
1987).

Damit professionelles Wissen von Lehrkriften nicht als trages Wissen
endet (Gruber, Mandl & Renkl, 2000), muss es Ziel sein, dieses in
professionelles Handeln zu tberfihren (Baumert & Kunter, 2006). So
stellt Wissen eine notwendige Bedingung fir Konnen dar, jedoch wire es
unzureichend, Konnen als die blofSe Anwendung von Wissen zu beschrei-
ben. Damit professionelle Handlungskompetenz entsteht, bedarf es der
»Kontextualisierung dieses Wissens auf besondere Fille« (Neuweg, 2005,
S.206). Dies verlangt einen Abgleich zwischen dem (allgemeingiiltigen)
Wissen und der konkreten padagogischen Situation, d. h. es muss gefragt
werden: »Ist die Situation S ein Fall, in dem es angemessen ist, die Regel R
anzuwenden, und wenn ja, wie?« (Ortmann, 2003, S.34). Als neue
inhaltliche bzw. fachliche Herausforderung fihrt schulische Inklusion zu
Fragen wie » Welches weitere Wissen benotige ich, um inklusiv unterrich-
ten zu konnen?« und » Welche Handlungskompetenzen muss ich entwi-
ckeln?«
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1.3 Schulische Inklusion als organisatorisch-
strukturelle Herausforderung

Zwar werden durch die BRK die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen in besonderem Maf3e gestirkt, gleichwohl hat der eingangs in Kapitel
1 aufgefiihrte kurze Auszug seit Ratifizierung jedoch fiir Furore im
schulischen Arbeitsfeld gesorgt. Dies liegt nicht zuletzt an verschiedenen
ungeklirten Fragen, die sich auf die Rahmenbedingungen zur erfolgrei-
chen Implementation eines inklusiven Schulsystems beziehen. Zwar wird
den Rahmenbedingungen in empirischen Untersuchungen kein oder
lediglich ein geringer Effekt auf das schulische Lernen von Kindern und
Jugendlichen beigemessen (Hattie, 2013), jedoch ist unstrittig, dass es fiir
erfolgreichen Unterricht gewisser grundlegender Voraussetzungen bedarf.
Diese sind in erster Linie systemisch, d. h. schulpolitisch, im Rahmen von
Gesetzen und Verordnungen sowie damit verbundenen Mitteln und
Zuweisungen, festgelegt, sodass es unterschiedliche Ressourcen und
Regelungen innerhalb einzelner Bundesldnder, Schulamtsbereiche und
Schulen gibt. In diesem definierten Rahmen ist es dann ein schulorgani-
satorischer Akt, eine erfolgreiche (inklusive) Schule zu realisieren, der
primar von der Schulleitung getragen werden muss, letztlich jedoch auch
vom Zutun des gesamten Kollegiums abhiangt. Dies verlangt ein grofSes
Engagement aller Beteiligten, gegebene Mittel, Strukturen und Ressour-
cen durch zielgerichtetes Planen, Handeln und Kooperieren effizient zu
nutzen. In diesem Zusammenhang sind Verantwortungsbereiche und
Aufgaben zu definieren und festzuschreiben. Fragen, die in diesem
Zusammenhang zu klaren sind, lauten beispielsweise »Welche (neuen)
Aufgaben mussen eigentlich ibernommen werden?«, »Mit welchen
Mitteln konnen diese Aufgaben eigentlich umgesetzt werden und wo
bzw. wie konnen ggf. zusitzlich notwendige Ressourcen bereitgestellt
werden?« oder »Wie fillt der gesetzliche Rahmen aus, in dem sich alle
Beteiligten bewegen? «
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1.4 Zum Beitrag des vorliegenden Buches

1.4 Zum Beitrag des vorliegenden Buches

Die zuvor genannten Aspekte verdeutlichen, wie bedeutsam jede Lehr-
person fiir eine gelingende Gestaltung schulischer Inklusion ist. Sie muss
als wesentlicher Teil des Reformationsprozesses verstanden werden. In
diesem Sinne bedarf es zur gelingenden Realisierung schulischer Inklusion
einer Lehrkraft, die

o dem Konzept der Inklusion in Schule und Gesellschaft und der Verant-
wortungsiibernahme fiir alle Kinder einer Klasse, unabhingig von
individuellen Hintergriinden und Dispositionen, positiv gegeniiber-
steht,

e iber ein breites wie auch durchdringungstiefes Wissen hinsichtlich
allgemeinpadagogischer, aber auch fachlicher und fachdidaktischer
Aspekte verfiigt und dies auch im schulischen Alltag anwenden kann,

e auf beraterisches und diagnostisches Know-how zuritickgreifen kann
sowie auf Wissen zum Umgang mit Heterogenitit,

¢ hochmotiviert und engagiert ihren Lehrberuf ausfithrt und

¢ innovationsoffen (aber kritisch reflektiert) und initiativ in Neuerungs-
prozessen ist.

Dies sind notwendige, jedoch nicht hinreichende Voraussetzungen er-
folgreicher schulischer Inklusion. Geht es um den Umgang mit einer
gesteigerten Heterogenitit in der Klasse — und damit im Einklang mit der
BRK insbesondere auch um die individuelle Férderung von Kindern mit
ungiinstigen Lernvoraussetzungen —, ist neben den zuvor genannten
Aspekten insbesondere auch sonderpadagogischer Sachverstand notwen-
dig. Dieser ist vor allem durch férderrelevantes Wissen gekennzeichnet,
welches praventive mit interventiven Gesichtspunkten kombiniert. Neben
einem universellen Wissen tiber Entwicklungsprozesse, zentrale Meilen-
steine in der Entwicklung, Einflussfaktoren auf das Lernen und MafSnah-
men fiir einen guten Unterricht erganzen hier fachliche Kenntnisse tiber
Art und Ausmaf$ verschiedener Storungen, deren Ursachen und spezifi-
sche Handlungsmoglichkeiten die padagogische Expertise (Hartke &
Dichl, 2013).
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Mit dem hier vorliegenden Buch werden Maglichkeiten aufgezeigt, wie
einem Teil der Herausforderungen einer inklusiven Schule begegnet werden
kann. In erster Linie dient dieses Buch dabei der Wissensvermittlung bzw.
-erweiterung (inhaltliche Ebene der Herausforderung, » Kap. 1.2). Allge-
meinpadagogische und fachdidaktische Aspekte werden um spezifische
sonderpiadagogische Gesichtspunkte ergidnzt. Damit verbunden ist die
Chance, zur positiven Einstellungsdnderung gegeniiber der Umsetzung
beizutragen, denn: Wer tiber spezifisches Hintergrundwissen zu Problema-
tiken im schulischen Lernprozess verfiigt und zudem mogliche Handlungs-
ansdtze kennt, wird der Herausforderung schulischer Inklusion mit
grofler Wahrscheinlichkeit offener gegeniiberstehen (personliche Ebene
der Herausforderung, » Kap. 1.1). SchlieSlich wird am Beispiel des Rugener
Inklusionsmodells, ein praktisch erprobtes Konzept zur praventiven und
inklusiven Beschulung in der Grundschule (Hartke, 2017; Mahlau et al.,
2014; VofS et al., 2016), praxisnah illustriert, wie der organisatorisch-
strukturellen Ebene der Herausforderung (» Kap.1.3) durch festgelegte
Strukturen, Verantwortungsbereiche und Handlungsabldufe in der inklu-
siven Schule begegnet werden kann.

Das Buch ist deshalb wie folgt aufgebaut:

e Kapitel 2 thematisiert das mathematische Lernen in der Grundschule.
Zunachst wird aufgezeigt, wie sich mathematisches Denken und
Konnen von Kindern entwickelt und welche Hiirden in diesem Prozess
auftreten konnen (»Kap.2.1 und »Kap.2.2). In diesem Zusammen-
hang wird auch auf das Phinomen der Rechenschwiche eingegangen
(» Kap.2.3) und herausgearbeitet, dass rechenschwache Kinder dhnli-
che Lernprozesse wie alle Kinder durchlaufen, nur eben etwas langsa-
mer. Der vermehrte Unterstuitzungsbedarf wird dabei konkretisiert.

e Im Kapitel 3 werden zehn zentrale Merkmale postuliert und argumen-
tativ vertreten, die einen hochwertigen und inklusionsforderlichen
Mathematikunterricht kennzeichnen. Die Merkmale sind als fachspe-
zifische Ergdnzung bestehender Forschungsbefunde guten Unterrichts
zu verstehen und dienen sowohl der Pravention als auch der Interven-
tion bei mathematischen Lernschwierigkeiten. Im zusammenfassenden
Kapitel 3.11 werden konkrete Handlungsempfehlungen aus den in den
vorherigen Abschnitten dargestellten theoretischen Uberlegungen ab-
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