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Vorwort 5

Vorwort

«lch kann es aus meiner Sicht sagen, als jemand einer Min-
derheit, die sonst separiert wirde, dass es fur mich eine
extreme Bereicherung ist, mit dem Rest der Gesellschaft
durchmischt zu werden.» Moritz Wyder'

Die inklusive Schule — die Schule fur alle — nicht nur zu fordern, son-
dern Realitdt werden zu lassen und im Alltag zu gestalten, ist eine zen-
trale aktuelle Herausforderung: Wie gelingt die Umsetzung im Schul-
alltag? Wie kann moderner Unterricht fiir alle praktisch umgesetzt
werden, und welches sonderpéddagogische Fachwissen wird in einer
inklusiven Schule gebraucht? Was miissen Lehrpersonen an Regelklas-
sen iiber Sonderpddagogik wissen? Welche sonderpadagogischen Auf-
gaben haben sie, und welche Art der Zusammenarbeit mit schulischen
Heilpddagoginnen und Heilpddagogen und therapeutischen Fachper-
sonen miissen sie leisten?

Das Studienbuch Inklusive Pddagogik und Didaktik gibt Antworten
auf diese Fragen und bietet aktuelles, iibersichtlich aufbereitetes
Handlungswissen. Es wird ergénzt durch das bereits bestehende Stu-
dienbuch mit dem Titel Sonderpddagogische Forderung gemeinsam
planen (Luder, Gschwend, Kunz und Diezi-Duplain, 2011)>.

Das vorliegende Buch besteht aus drei Teilen. Der erste Teil thema-
tisiert das zu Grunde liegende Verstindnis inklusiver Sonderpadago-
gik, verweist auf die diesbeziiglich wichtigen Definitionen und fiihrt
die Begrifflichkeiten und das bio-psycho-soziale Verstindnis von
Funktionsfahigkeit und Behinderung auf der Basis der internationalen
Klassifikation von Funktionsfihigkeit, Behinderung und Gesundheit
(ICF) der WHO ein. Zudem widmet sich der Teil eins der interdiszipli-
nédren Zusammenarbeit von Regelschullehrpersonen und Fachperso-
nen aus dem Bereich der Sonderpédagogik. Im zweiten Teil wird eine
inklusive Didaktik fiir die Praxis an der Regelschule beschrieben. Der
dritte Teil enthdlt ausgewdhlte Handlungsansitze und Konzepte zur
Privention und Intervention, die sich fiir eine Umsetzung in der Re-
gelklasse eignen.

1 Moritz Wyder ist Gastreferent im Grundmodul Sonderpédagogik an der PH Ziirich und
sehbehindert. Die zitierte Aussage stammt aus der DVD «Integrative und in-
dividualisierende Lernférderung». Sie wurde im Auftrag der Bildungsdirektion des
Kantons Ziirich im Jahr 2007 durch die FRAMIX GmbH realisiert.

2 Luder, R., Gschwend, R., Kunz, A. und Diezi-Duplain, P. (Hrsg.) (2011). Sonderpddago-
gische Forderung gemeinsam planen. Grundlagen, Modelle und Instrumente fiir die Praxis.
Zurich: Verlag Pestalozzianum.
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Vorwort

Das Buch enthilt folgende Hinweise zur Leserfiihrung:

— Ein Glossar nimmt einige wichtige Begriffe zur Thematik inklusive
Schule auf. Verweise in schwarzer Schrift in der seitlichen Spalte
zeigen dies an.

— Hinweise zu relevanten Begriffen im Text sowie Verweise auf die
ICF erscheinen ebenfalls in der seitlichen Spalte, jedoch in oranger
Schrift.

— Verweise auf andere Kapitel in diesem Buch sind mit einem Pfeil
(=) im Text ersichtlich und machen die Leserin und den Leser auf
inhaltliche Verbindungen zwischen den Kapiteln aufmerksam.

Die Idee zum Buch entstand im Fachbereich Sonderpéddagogik an der
Padagogischen Hochschule Ziirich. Dieser zeigt sich inhaltlich verant-
wortlich fiir sonderpadagogische Themen in Ausbildung, Weiterbil-
dung, Beratung und Forschung. Umgesetzt wurde die Idee von Auto-
rinnen und Autoren aus verschiedenen Hochschulen in der Schweiz
und Deutschland mit Expertise in den Themen der jeweiligen Kapitel.

Dieses Buch richtet sich vor allem an angehende und praktizieren-
de Lehrpersonen, schulische Heilpddagoginnen und Heilpddagogen,
therapeutische Fachpersonen sowie Schulleitungen.

Das dargestellte Handlungswissen ist weder vollstindig noch ab-
schliefend, sondern soll Grundlage fiir eine Auseinandersetzung mit
dem Thema und fiir die Diskussion dariiber sein.

Wir danken allen Kolleginnen und Kollegen, die sich als Autorin-
nen und Autoren der Aufgabe angenommen haben, einen Beitrag fiir
dieses Studienbuch zu leisten. Sie haben die Texte verfasst und auf-
grund von Riickmeldungen von Studierenden wie auch von Kollegin-
nen und Kollegen {iberarbeitet, was wir sehr schitzen. Bei einem Kapi-
tel konnten wir mithilfe von Barbara Frye wichtige Fotos zur
Illustration realisieren — vielen Dank!

Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern inspirierende Ideen
flir den Alltag und die tégliche Herausforderung, eine inklusive Schule
zu gestalten und damit zu erhalten.

— Reto Luder, André Kunz und Cornelia Miiller Bosch
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Das Besondere der Padagogik einer inklusiven Schule

Das Besondere der Padagogik
einer inklusiven Schule

Reto Luder, André Kunz und Cornelia Miller Bésch

Inklusion. Eine Schule fir alle. Integration. Umgang mit
Vielfalt. Diese Schlagworte pragen aktuell die Bildungsland-
schaft. Was ist eine inklusive Schule in der Praxis? Was
bedeutet Inklusion konkret im Schualltag fir die Schiile-
rinnen und Schiiler, fir den Unterricht und fiir die Lehrper-
son? Diesen Fragen will das vorliegende Buch nachgehen und
Antworten dazu liefern; Antworten primar fir Lehrerinnen
und Lehrer und Studierende, die es werden wollen. Aber auch
fir padagogisch-therapeutische Fachpersonen, Eltern und
weitere Interessierte. Auf diesen Schwerpunkt richtet sich
auch das vorliegende Studienbuch. Es geht der Frage nach,
wie inklusive Férderung und Unterstitzung oder, mit einem
anderen Wort, Inklusion praktisch umgesetzt werden kann.
Im ersten Kapitel geht es darum, was eigentlich eine inklusive
Schule ausmacht und ob es in einer inklusiven Schule tber-
haupt noch so etwas wie Sonderpadagogik braucht — und
falls ja, was deren Aufgabe ist und was das fiir die Praxis
bedeutet. Auf dieser Grundlage folgt eine Ubersicht iiber die
Inhalte des Buches und die Struktur, nach der diese Inhalte
aufgebaut sind.

Die Entwicklung der Schule in Richtung Inklusion ist in vollem Gang
und mittlerweile im deutschsprachigen Raum an einem Punkt ange-
kommen, an dem weniger die grundsétzlichen ethischen Debatten um
den Sinn von Inklusion im Allgemeinen im Zentrum stehen, sondern
das Interesse vermehrt auf Fragen der konkreten Umsetzung in der
Praxis liegt.

Inklusion und inklusive Schule

In der Fachdiskussion der letzten Jahre wird der Begriff der Inklu-

sion sehr oft und sehr unterschiedlich gebraucht (fiir eine Ubersicht

vgl. Leidner, 2012). In der Literatur sind die Begriffe Integration und Inklusion/
Inklusion nicht einheitlich mit Inhalten gefiillt. Uneinigkeit besteht Integration

9



10 Unterricht und Heterogenitéat

Gelungene Inklusion
nach UNESCO

Behindertenrechts-
konvention

Heterogenitat

dariiber, welche Praxis dem einen oder anderen Begriff zuzuordnen

ist. So ist der Sachverhalt, dass als «behindert» diagnostizierte Kin-

der zum Beispiel in einem Kindergarten geschult werden, in einigen

Beschreibungen schon ein Merkmal fiir Inklusion, in anderen erst

der Beginn der Integration. Im internationalen Kontext wird nur

der Begriff inclusion bzw. inclusive education verwendet als ein ziel-
gerichtetes, forderorientiertes Miteinander in Situationen im Un-
terricht ohne Ausschluss. Um eine gelungene Inklusion zu realisie-
ren, geniigt es nicht, einen Schiiler oder eine Schiilerin mit
besonderen padagogischen Bediirfnissen einfach in die Regelklasse
zu schicken. Vier Bedingungen miissen zumindest erfiillt sein, da-
mit von gelungener Inklusion gesprochen werden kann (UNESCO,

2005):

— PRESENCE: Alle Kinder sollen die Moglichkeit haben, den Unter-
richt gemeinsam mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern in
einer Regelklasse zu besuchen.

— ACCEPTANCE: Alle Kinder sollen mit ihren unterschiedlichen, je-
weils individuellen Eigenschaften in der Gemeinschaft in gleicher
Weise akzeptiert und angenommen werden.

— PARTICIPATION: Alle Kinder sollen an gemeinsamen Aktivita-
ten und am gemeinsamen Unterricht mitmachen und teilhaben
konnen.

— ACHIEVEMENT: Alle Kinder sollen im Rahmen ihrer individuellen
Moglichkeiten anspruchsvolle Lernziele erreichen, Leistungen er-
bringen und Fortschritte machen kénnen.

Mit dem Begriff Inklusion verbinden sich sehr verschiedene Anliegen
an eine inklusive Schule. Die Anspriiche reichen von einem Recht auf
gemeinsame Schulung und Betreuung (z.B. Behindertenrechtskon-
vention, 2008) bis hin zu allgemeinen Forderungen nach umfassender
Dekategorisierung (Behinderung gibt es nicht) und Abschaffung jeg-
licher Segregation in allen Bereichen der Gesellschaft (z.B. Hinz,
2009). Fiir die Schule als Praxis ist der Ansatz umfassender Dekatego-
risierung problematisch, weil er den spezifischen Blick auf das Indivi-
duum verhindert. Schule hat einen péddagogischen Auftrag, der sich
nicht damit begniigen kann, alle einfach so zu akzeptieren wie sie im
Moment sind und sich liber diese farbige Vielfalt zu freuen. Vielfalt (in
der Literatur meist Heterogenitit oder Diversity) muss «mehr sein als
affirmative Bestétigung, dass ja <alles so schon bunt ist»» (Plossler,
2013, S. 61). Der pddagogische Auftrag in der Schule besteht gerade
darin, gewisse Formen von Unterschiedlichkeit (genauer: Diversitéts-
dimensionen) nicht zu akzeptieren, sondern sie anzugleichen. Sie soll
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zum Beispiel nicht einfach akzeptieren, dass einige lesen konnen und
andere nicht, sondern dafiir sorgen, dass alle Schiilerinnen und Schii-
ler moglichst gut lesen lernen. Dafiir braucht es zuerst einmal Diver-
sitdtsdimensionen und ihre moéglichst genaue Bestimmung. Fiir die
schulische Praxis muss gekldrt werden, welche Diversitdtsdimen-
sionen in welchen Situationen relevant sind, welche Bedeutung ihnen
zukommt (und zukommen soll, was nicht unbedingt dasselbe ist) und
wie die Schule auf die Heterogenitit ihrer Schiilerinnen und Schiiler
in diesen einzelnen Dimensionen reagieren kann. Aus dieser Sicht ist
es nicht falsch, beispielsweise ein Kind als horbehindert zu kategori-
sieren. Im Gegenteil, es ist notwendig, diese Hérbehinderung und
ihre Auswirkungen in der Schule méglichst genau zu bestimmen und
geeignete Mafinahmen zu treffen, damit dieses Kind im Unterricht
lernen kann, und damit seine Teilhabe an der Gemeinschaft der Schu-
le ermdoglicht und unterstiitzt wird. Genauso wichtig, um ein zweites
Beispiel zu nennen, ist etwa die Bestimmung einer Lese-Rechtschreib-
Storung durch eine moglichst differenzierte Erfassung des Schrift-
spracherwerbs und die Planung und Durchfiihrung geeigneter For-
dermafinahmen. Diese Forderplanung verfolgt das Ziel, dass dieses
Kind an gemeinsamen Lernprozessen der Klassengemeinschaft teil-
haben und dadurch fiir das eigene Lernen profitieren kann. Die glei-
che Kategorisierung Lese-Rechtschreibstérung wird jedoch vielleicht in
einer Unterrichtssituation, in der an der mathematischen Problem-
stellung «Gesetzmaédfligkeiten an verschiedenen Zahlenmauern unter-
suchen» (vgl. Hengartner, Hirt und Walti, 2006) gearbeitet wird, kein
besonderer Forderbedarf sein: Die Schiilerin oder der Schiiler kann in
dieser Situation gut ohne spezifische Mafinahmen am Unterricht teil-
haben und lernen. Unterschiedliche Situationen erfordern auch beim
gleichen Individuum unterschiedliche Interventionen.

Eine inklusive Schule ist eine Schule, welche die unterschiedlichen
individuellen Lern- und Verhaltensvoraussetzungen ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler moglichst genau wahrnimmt und in den konkreten
Unterrichtssituationen der Praxis mit geeigneten, spezifischen Maf3-
nahmen beriicksichtigt. Gleichzeitig nimmt sie auch ihren Auftrag
wahr, eine Gemeinschaft zu gestalten, in der allen Schiilerinnen und
Schiilern, unabhédngig von ihren individuellen Lern- und Verhaltens-
voraussetzungen, die gleiche Akzeptanz und Wertschidtzung entgegen-
gebracht werden.

Inklusive Schule

"
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Special Educational
Needs (SEN)

Besondere Situationen — besondere Bediirfnisse

Sonderpadagogik beschéftigt sich mit besonderen padagogischen Be-
dirfnissen (special educational needs oder SEN). Im Anschluss an den
bio-psycho-sozialen Behinderungsbegriff der Weltgesundheitsorgani-
sation WHO ist dies die Unterstiitzung und Férderung von Kindern
und Jugendlichen, deren Aktivitdten und Méglichkeiten zur Partizipa-
tion im Kontext des schulischen Lernens und Lebens eingeschrankt
oder von Einschrédnkungen bedroht sind. Eine solche Einschréankung
ist niemals nur das Ergebnis einer Eigenschaft des betroffenen Kindes,
sondern entsteht aus der Wechselwirkung von Eigenschaften des Kin-
des mit den Anforderungen und Rahmenbedingungen seiner Umwelt
in und auflerhalb der Schule.

Damit wird postuliert, dass es iibliche und eben besondere pada-
gogische Bediirfnisse (englisch: special needs) gibt. Was Bediirfnis-
se besonders macht und sie von den iiblichen Bediirfnissen unter-
scheidet, ist eine normative Frage. Die Bediirfnisse, von denen hier
die Rede ist, entstehen im Zusammenspiel von Eigenschaften des
Individuums mit Anforderungen und Rahmenbedingungen seiner
Umwelt und lassen sich deshalb nicht einseitig dem Individuum
zuordnen. Ein Schiiler oder eine Schiilerin kat nicht besondere pa-
dagogische Bediirfnisse, sondern diese besonderen padagogischen
Bediirfnisse entstehen erst in einer konkreten schulischen Situati-
on, in der die individuellen Eigenschaften des Kindes im Kontext
der Anforderungen und Rahmenbedingungen dieser Situation zu
einem Problem fiihren. Dieses Problem betrifft in der Regel alle Be-
teiligten: das Kind und seine unmittelbare Umwelt (Lehrperson,
Peers, Eltern usw.).

Im Anschluss an das in der Einleitung dieses Abschnitts Gesagte
bedeutet die Annahme besonderer pddagogischer Bediirfnisse die
Konstruktion einer Diversitdtsdimension mit einem dazugehérenden
Schwellenwert. Unterhalb dieses Schwellenwertes wird ein Bediirfnis
als liblich, oberhalb des Schwellenwertes als besonders eingeschitzt.
Beispielsweise ist es in der Situation eines Lehrervortrags ein tibliches
Bediirfnis von Schiilerinnen und Schiilern, dass die Lehrperson ange-
messen laut und deutlich spricht, damit sie verstanden wird. Ein Kind
mit einer Horbehinderung hat in dieser Situation besondere Bediirf-
nisse und ist beispielsweise auf den Blickkontakt mit der Lehrperson
oder auch auf die elektronische Verstirkung der Stimme der Lehrper-
son angewiesen. Ein Kind mit Lese-Rechtschreibstérung benétigt in
Situationen, in denen Lesen oder Schreiben eine Rolle spielt, besonde-
re, iiblicherweise nicht notwendige Unterstiitzung und Férderung, um
weiterzukommen.
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Welche Diversitdtsdimensionen in der Schule in welchen Situatio-
nen wichtig sind und wie bedeutsam sie sein sollen, ist nicht per se
gegeben, sondern Gegenstand gesellschaftlicher und bildungspoliti-
scher Wahrnehmungs- und Aushandlungsprozesse. — Siehe auch Ka-
pitel Felkendorff und Luder. Das Gleiche trifft fiir den jeweiligen
Schwellenwert zu, oberhalb dessen bestimmte Bediirfnisse als beson-
ders wahrgenommen werden. Dieser Schwellenwert ist nicht zuletzt
auch im Zusammenhang mit den jeweils verfiigharen Ressourcen fiir
Unterstiitzung und Férderung zu sehen.

Aus einer Betrachtungsweise, welche sich nur auf Defizite von
Schiilerinnen und Schiilern bezieht, lassen sich keine Handlungs-
moglichkeiten fiir den konkreten Unterricht oder Mafinahmen fiir
eine Forderung ableiten, denn diese Mafinahmen sind stark situa-
tionsabhdngig. Dazu braucht es die Analyse von konkreten Situa-
tionen, in denen Schiilerinnen und Schiiler aufgrund verschiedener
Faktoren in ihren Aktivititen und an ihrer Partizipation einge-
schrénkt sind. — Siehe auch Kapitel Hollenweger. Durch eine inklusi-
ve Didaktik und durch den Einbezug spezifischer individueller Maf3-
nahmen kann die Partizipation in der Situation gestdrkt werden.
— Siehe auch Kapitel Miiller Bsch und Schaffner Menn. Die Lehrper-
sonen brauchen hierfiir — neben differenziertem Wissen um mogli-
che Schwierigkeiten — Wissen um situationsbedingte Faktoren, wel-
che die Partizipation stdrken konnen. Spezifische padagogische
Interventionen richten sich auf Schiilerinnen und Schiiler in einer
bestimmten Situation. In einer Unterrichtssituation zum Beispiel, in
der die Lehrperson an der Wandtafel eine neue Arbeitsweise einfiihrt,
wird es andere Interventionen erfordern als in einer Situation, in der
in einer Gruppe kooperatives Lernen gefordert ist. Die Situationen
und dadurch auch die besonderen pddagogischen Bediirfnisse sind
im Unterricht in einem stetigen Wandel. Die Lehrperson ist gefordert,
diesem Wandel durch adaptive Unterrichtskompetenz zu entspre-
chen und ihre Unterstiitzung und Lernbegleitung den Situationen
anzupassen.

Im Unterricht fiir alle gibt es unterschiedliche Situationen, welche
differenzielle Mafinahmen erfordern konnen. Ziel dieser Maffnahmen
ist die Partizipation und Teilhabe aller Lernenden an der aktiven Aus-
einandersetzung mit den Bildungsinhalten im sozialen Netz der Klas-
se. Alle Lernenden sollen dabei ihren Voraussetzungen entsprechend
gefordert werden.

Dieses oben beschriebene Verstdndnis lasst sich wissenschaftlich
als bio-psycho-soziales Modell bezeichnen. — Siehe auch Kapitel Hol-
lenweger. Gesundheit (oder auch Behinderung) ist in diesem Modell
ein funktional definiertes Phdnomen, das sich nur im Zusammenspiel

13
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Definition
Behinderung

biologischer, psychologischer und gesellschaftlicher Faktoren verste-
hen lasst:

Behinderung ist eine Schwierigkeit der Funktionsfdhigkeit auf
biologischer, individueller oder sozialer Ebene, in einem oder mehre-
ren Lebensbereichen, so wie sie von einem Individuum mit einem Ge-
sundheitsproblem in Interaktion mit Kontextfaktoren erlebt wird.
Ubersetzung durch J. Hollenweger; im Original: Disability is a difficul-
ty in functioning at the body, person, or societal levels, in one or more
life domains, as experienced by an individual with a health condition
in interaction with contextual factors (Leonardi, Bickenbach, Ustun,
Kostanjsek und Chatterji, 2006).

Fir die Analyse schulischer Situationen folgen aus diesem Verstdndnis

drei wichtige Pramissen

1. Funktionsfidhigkeit und Behinderung sind konzeptuell zu trennen
von Krankheiten und Stérungen;

2. Ein mehrdimensionales Verstdndnis von Funktionsfihigkeit und
Behinderung ist einer eindimensionalen (= kategorialer) Um-
schreibung von Behinderungen vorzuziehen;

3. Funktionsfihigkeit und Behinderung sind nur im Kontext spezi-
fischer Lebensumsténde definierbar.

Nach einem solchen Verstdandnis haben Lehrpersonen und die Schule
als Institution einen zentralen Anteil an der Lernsituation aller Schii-
lerinnen und Schiiler und damit auch bei Kindern und Jugendlichen
mit besonderen padagogischen Bediirfnissen. Lehrpersonen agieren
(a) als Partizipationspartner der Kinder und Jugendlichen, (b) als Um-
weltfaktor und Umweltgestalter der Lernprozesse im Unterricht und
der Schule und natiirlich auch (c) als Individuum mit eigener Funkti-
onsfahigkeit und Behinderung. Bei der Planung von Férderung in der
Schule sind diese Anteile am Lernprozess der Schiilerinnen und Schii-
ler wichtig.

Praktisches Handeln als gemeinsame Aktivitat

Forderung von allen Kindern, eben auch von Kindern mit SEN, kann im
Begriffsverstandnis der Aktivitdtstheorie (vgl. AT der dritten Genera-
tion: z.B. Engestrom, 1987, 1999) als Tdtigkeit aufgefasst werden. Das
Motiv fiir die besondere Forderung eines Kindes ist ein paddagogisches,
indem namlich die Reduktion von Differenz in den an Schulen rele-
vanten Diversitdtsdimensionen angestrebt wird wie zum Beispiel die
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Moglichkeit, Texte zu lesen, zu verstehen und selber auch produzieren
zu konnen. Die umfassende Tatigkeit Forderung unterteilt sich in ein-
zelne Handlungen (zum Beispiel die Planung von unterschiedlichen
Férdermafinahmen wihrend eines Schuljahrs), welche durch gemein-
sam verantwortete Ziele im Forderteam gesteuert werden. Diese
Handlungen wiederum unterteilen sich in einzelne Operationen (zum
Beispiel konkrete Leseférderungstrainings durchfithren, Recht-
schreibprogramme anleiten, die Arbeit der Kinder damit begleiten),
die sich aus instrumentellen Bedingungen ergeben. Dabei stellt die
Tétigkeit Forderung eine kollektive Tatigkeit dar (zum Beispiel durch
mehrere Personen, die ihre je individuell ausgefiihrten Handlungen
jeweils auf die Ziele ausrichten).

Eine inklusive Schule ist angewiesen auf spezifische, profes-
sionelle sonderpddagogische Forder- und Unterstiitzungsangebote.
Die Abschaffung einer disziplindren Sonderpddagogik zugunsten ei-
ner Pddagogik der Vielfalt wiirde bedeuten, dass es den Lehrpersonen
alleine obliegt, iiber diese Wissensbestéinde und dieses praktische
Koénnen zu verfiigen und sie weiterzuentwickeln. Es diirfte sehr
schwierig sein, angehende Lehrpersonen im Rahmen ihrer allgemei-
nen Ausbildung zusatzlich auch noch auf diese Aufgabe vorzubereiten,
das heifdt, neben ihrer anspruchsvollen Unterrichtspraxis von ihnen
auch noch die spezifische sonderpadagogische Unterstiitzung von
Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen padagogischen Bediirf-
nissen zu fordern. Wenn das aber nicht gelingt, ist das Ergebnis ein
substanzieller Verlust von Wissen und Praxiskonnen und damit ein
massiver Verlust an gezielter Forderung fiir die betroffenen Kinder.
Inklusive Férderung und Unterstiitzung gelingt nur in Anbindung an
eine entsprechende Praxis und dem damit verbundenen Austausch
von Praxiswissen mit weiteren Personen. Dazu braucht es spezialisier-
te Netzwerke, Ausbildungsgidnge und Weiterbildungsangebote von
und fiir Spezialistinnen und Spezialisten. Notwendig ist deshalb eine
Klarung der Aufgaben, Kompetenzen und gegenseitigen Pflichten zwi-
schen spezifisch ausgebildeten Fachpersonen mit spezifischem Wis-
sen und entsprechender Praxis einerseits und Klassenlehrpersonen
andererseits.

— Péadagogisch-therapeutische Fachpersonen (PTF) im Bereich Son-
derpadagogik, Therapie usw. verfiigen iiber das fachliche Wissen
und Koénnen in Bezug auf die diagnostische Erfassung von Lern-
und Verhaltensvoraussetzungen und die Entwicklung individuell
angepasster, padagogisch-therapeutischer Forderziele, Forder-
mafinahmen und Unterrichtsmaterialien. Sie arbeiten aktiv mit
den Regelschullehrpersonen im gemeinsamen Unterricht zusam-

Padagogisch-
therapeutische
Fachperson (PTF)
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Lehrperson

Professionelle
Zusammenarbeit

men. Sie unterstiitzen und férdern Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderen padagogischen Bediirfnissen in Bezug auf individuelle
Lern- und Entwicklungsziele.

— Eine Lehrperson (Klassenlehrperson oder Fachlehrperson) ge-
staltet einen differenzierten, inklusiven Unterricht, plant lehr-
planbezogen die Lernziele aller Schiilerinnen und Schiiler und
uberpriift, ob sie sie erreichen. Sie schafft ein positives und auf
gegenseitiger Hilfe und Riicksichtnahme basierendes Klas-
senklima. Sie ist in der Lage, Lernschwierigkeiten und beson-
dere Lern- und Verhaltensvoraussetzungen wahrzunehmen.
Die Lehrperson arbeitet fiir eine solche Forderung mit der PTF
zusammen. Sie gestaltet die Zusammenarbeit mit den Eltern
und im Schulteam und tibernimmt die Verantwortung fiir die
schulische Gesamtsituation all ihrer Schiilerinnen und Schiiler.

Wie kommt in einer inklusiven Schule dieses spezifische Know-how fiir
die Férderung in einem inklusiven Schulsystem den Kinder zugute, die
es benétigen? Eine einzelne Lehrperson alleine kann diesem Anspruch
nicht gerecht werden. Eine inklusive Schule erfordert die Zusammen-
arbeit eines multiprofessionellen Schulteams. Inter- und intradiszipli-
nére Zusammenarbeit von Lehrpersonen an der Regelschule und den
padagogisch-therapeutischen Fachpersonen erweist sich dabei als Ar-
beitsform, welche die Kompetenzen der Lehrpersonen verbessert (vgl.
Baumert und Kunter, 2006) und zur Professionalisierung in den Be-
reichen inklusive Unterrichtsgestaltung und individuelle Foérderpla-
nung beitrégt (vgl. Luder, Gschwend, Kunz und Diezi-Duplain, 2011).
Dabei ist es wesentlich, die gemeinsame Praxis an gemeinsam formu-
lierten Forderzielen auszurichten: «Die Freiheitsgrade der diszipli-
néren Praxis sollen ... nicht verringert werden, die interdisziplindre
Ausrichtung der pddagogisch-therapeutischen Handlungen hingegen
soll verstiarkt werden» (Kunz, Gschwend und Luder 2011, S. 21).

Professionelle Zusammenarbeit zeigt sich in verschiedenen For-
men, wie Klassenlehrperson (KLP) und pddagogisch-therapeutische
Fachpersonen (PTF) zusammenarbeiten konnen (vgl. Kunz, Luder,
Gschwend und Diezi-Duplain 2012). Wenn ein Tandem oder Team, be-
stehend aus mindestens einer KLP und einer PTF, sich optimal er-
ginzt und aufeinander abgestimmt ist, dann kann von getrennten je-
weiligen Zustidndigkeiten und einer Uberlappung von gemeinsam
verantworteten Aufgaben gesprochen werden. Die Personen bleiben
einerseits in ihren Funktionen mit klaren Aufgabenbereichen unab-
héngig und bringen andererseits ihre unterschiedlichen Kompetenzen
im Unterricht ein. Beide Personen teilen sich die Verantwortung fiir
das Gelingen schulischer Forderung.
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Geht man von multiprofessionellen Lehrerteams aus, die in fle-
xiblen Formen schulischer Arbeitsorganisation zusammenarbeiten,
dann gibt es auch eine Reihe moglicher Kombinationen, die nicht
als getrennte Zustdindigkeiten aufgefasst werden miissen. So kann
das gesamte Team fiir eine bestimmte Fragestellung zustédndig sein,
die Aufgaben und Funktionen sind jeweils unterschiedlich und
untereinander koordiniert. Aber auch hier bedingt dies eine klare
Rollenaufteilung entlang der Kompetenzen einzelner Personen. Auf
der Basis des Modells getrennte Zustindigkeiten mit einer Schnitt-
menge lassen sich diesbeziiglich solche Absprachen spezifischer
und gemeinsamer Aufgaben von Klassenlehrpersonen und padago-
gisch-therapeutischen Fachpersonen bestimmen. In der Tabelle 1
werden exemplarisch fiir die Bereiche Unterricht, individuelle For-
derung und Forderplanung, Evaluation und Beurteilung sowie Zu-
sammenarbeit und Koordination solche Aufgaben beschrieben, die
auf Praxiserfahrungen und entsprechenden Empfehlungen beru-
hen (vgl. u.a. Ramirez Moreno 2010, Bildungsdirektion des Kantons
Zurich 2011). Sie werden nicht als abschliefsende Zusammenstel-
lung, sondern als mogliche Beispiele und Diskussionsgrundlage
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verstanden.

TABELLE 1_Aufgabenkléarung fir die Zusammenarbeit von Lehrpersonen und padagogisch-therapeutischen
Fachpersonen (Schulische Heilpadagoginnen und Heilpadagogen, Therapeutinnen und Therapeuten) (in
Anlehnung an Kunz und Gschwend 2011)

Bereich Zusténdigkeit priméar Schnittmenge: Zusténdigkeit priméar bei
beider Lehrperson gemeinsame Zusténdigkeit | der pddagogisch-therapeu-
tischen Fachperson
Unterricht Gestaltung eines Individuelle Unterstiit- Entwicklung individuell
integrationsféhigen zung und Férderung im angepasster Férder- und
Unterrichts (innere gemeinsamen Unterricht | Unterrichtsmaterialien
Differenzierung und (z.B. Teamteaching)
Individualisierung) Gezielte Férderung und
Gemeinsame Unterrichts- | Unterstitzungin Bezug
reflexion und Unterrichts- | auf individuelle Lern-und
entwicklung Entwicklungsziele
Individuelle Erkennenvon Lern-

Forderung und
Forderplanung

schwierigkeiten und
Entwicklungsauffalligkei-
ten

Zielsetzung und
Vereinbarung von
MaBnahmen

diagnostische Erfassung
von Lern- und Entwick-
lungsvoraussetzungen

Case Management /
Verfassen individueller
Forderplane
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Evaluation und
Beurteilung

Beurteilung aller
Schiilerinnen und Schiiler
in Bezug auf die Lehrplan-
ziele

Prognostische Beurtei-
lung und Laufbahnbera-
tung

Diagnostische Erfassung
von Lern- und Verhaltens-
voraussetzungen (im
Sinne padagogischer /
Verlaufsdiagnostik)

Fihrungsrolle beim
Verfassen individueller
Lernberichte

Zusammenarbeit
und Koordination

Hauptansprechperson fiir
die Eltern und Gesamt-
verantwortung fir alle
Schiilerinnen und Schiiler

Zusammenarbeit mit
Eltern und im Schulteam

Einbringen von fachli-
chem sonderpadagogi-
schem Wissen,
Beratungsangebote

der Klasse
Koordination der
Zusammenarbeit mit
externen Stellen

Sonderpadagogik

Inklusive Sonderpadagogik — mit einem
Widerspruch umgehen

Sonderpadagogik (englisch: «special needs education») geht von be-
sonderen Lern- und Lehrsituationen aus. Dies heifdt, dass es daneben
auch tibliche, nicht besondere Lern- und Lehrsituationen gibt. Dieses
Verstdandnis wird von Vertreterinnen und Vertretern einer Inklusions-
padagogik (z.B. Jantzen, Boban, Hinz) infrage gestellt. Von ihnen wird
argumentiert, dass die Schaffung einer Kategorie «besonderer» pada-
gogischer Bediirfnisse eine kiinstliche Abgrenzung ist. Dieser Argu-
mentation folgend ist jedes Kind besonders und hat auch besondere
pédagogische Bediirfnisse im Vergleich zu anderen Kindern. Eine be-
sondere Padagogik fiir eine bestimmte Gruppe von Kindern ist demzu-
folge nicht nur unnétig, sondern vor allem mit negativen Konse-
quenzen wie Stigmatisierung, systematischer Unterforderung und
Diskriminierung verbunden. Einfacher formuliert: Wenn die allgemei-
ne Piddagogik gut genug fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ist, braucht
es keine Sonderpadagogik.

Von sonderpddagogischer Seite her kann dagegen argumentiert
werden, dass es pddagogische Bediirfnisse einzelner Kinder gibt, die
das in der Praxis bestehende Schulsystem iiberfordern. Eine adédquate
Forderung dieser Kinder erfordert spezielles Know-how, besondere
Rahmenbedingungen oder spezifische Ressourcen, die iiblicherweise
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in der Schule nicht zur Verfiigung stehen und die fiir den grofiten Teil
der Schiilerinnen und Schiiler auch nicht notwendig und nicht ange-
messen sind.

Mit der Gegeniiberstellung dieser beiden Argumentationen erge-
ben sich zwei wesentliche Fragen fiir die Praxis:

1. Wie kénnen «besondere» paddagogische Bediirfnisse definiert wer-
den, und wie unterscheiden sich Schiilerinnen und Schiiler von
solchen ohne besondere padagogische Bediirfnisse?

— Eine mogliche Antwort auf diese erste Frage ergibt sich iiber
einen bio-psycho-sozial definierten Behinderungsbegriff, wie
dies zum Beispiel eine Begriffsdefinition auf der Basis der ICF
leistet. = Siehe auch Kapitel Hollenweger.

2. Wie konnen Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen péda-
gogischen Bediirfnissen geférdert werden, ohne sie Nachteilen wie
Stigmatisierung, Unterforderung oder Diskriminierung auszuset-
zen? In welchen Situationen brauchen einzelne Lernende bzw. ein-
zelne Gruppen von Lernenden spezifische Anpassungen des Un-
terrichts? Wie konnen solche Situationen aussehen? Welche
Handlungsméglichkeiten haben Lehrpersonen, um in solchen Si-
tuationen ohne die genannten Nachteile intervenieren zu kdnnen?
— Eine mogliche Antwort auf die zweite Frage ist die inklusive

Umsetzung sonderpddagogischer Férderung und das Lernen in
Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand im inklusiven Un-
terricht der Regelschule. — Siehe auch Kapitel Miiller Bésch und
Schaffner Menn.

Aufbau des Studienbuchs

Es geht in diesem Buch um besondere Situationen in der Schule, im
Unterricht. Das Studienbuch unterstiitzt einen Unterricht fiir alle,
ohne Ausschluss von Lernenden, und hat damit vor allem Mafdnahmen
in konkreten Unterrichtssituationen und damit auf der Mikroebene
des Bildungssystems (vgl. Fend, 2006) im Fokus. Daneben werden
Handlungsmoglichkeiten auf der Mesoebene (Schuleinheit und pro-
fessionelle Zusammenarbeit im Team) sowie Aspekte auf der persona-
len Ebene (Einstellungen, Grundhaltungen) aller Beteiligten immer
wieder aufgegriffen und ausgefiihrt.

Das Buch hat zum Ziel, sonderpéddagogische Grundlagen in kom-
pakter Form zu vermitteln und Handlungsmadglichkeiten im Unter-
richt aufzuzeigen. Es orientiert sich in allen Bereichen des Buches

ICF: Umweltfaktoren
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ICF

nicht an den Defiziten des Kindes, sondern an Handlungsméglichkei-
ten von Lehrpersonen in konkreten Unterrichtssituationen.

Fokussiert werden Handlungsméglichkeiten in verschiedenen Si-
tuationen im Unterricht, in denen unterschiedliche besondere Be-
diirfnisse bei einzelnen oder mehreren Lernenden auftreten: Den be-
sonderen Bediirfnissen von Kindern und Jugendlichen miissen
Lehrpersonen in der Praxis kompetent begegnen koénnen. Lehrperso-
nen haben den Auftrag, im Unterricht der Vielfalt an Lernvorausset-
zungen gerecht zu werden und alle Lernenden zielbezogen zu férdern.
Das Studienbuch orientiert sich hier an einer Vielfalt von Situationen,
welche kategorisiert werden, und an den Handlungsmdglichkeiten
von Lehrpersonen im inklusiven Unterricht.

Nach dem einfiihrenden ersten Teil, in dem grundlegende Modelle
und Konzepte einer inklusiven Schule besprochen werden, widmet
sich der zweite Teil der Praxis inklusiven Unterrichts: Wie kann Un-
terricht didaktisch so gestaltet werden, dass gemeinsamer Unterricht
aller Schiilerinnen und Schiiler méglich wird?

Als Struktur fiir den dritten, differenziellen Teil nutzt das Buch die
Internationale Klassifikation der Funktionsfihigkeit, Behinderung und
Gesundheit (ICF) der WHO (z.B. in Deutsch erhéltlich bei: Deutsches
Institut fiir Medizinische Dokumentation und Information «DIMDI»
2005). = Siehe auch Kapitel Hollenweger. Entlang der Kapitel der Do-
main Aktivitdt und Partizipation werden Handlungsmoglichkeiten im
Unterricht aufgezeigt:

— Handlungsmoglichkeiten im Bereich des Lernens und der Wis-
sensanwendung

— Handlungsméglichkeiten im Bereich Spracherwerb und Begriffs-
bildung

— Handlungsmoglichkeiten im Bereich der Kommunikation

— Handlungsmaoglichkeiten im Bereich Mobilitdt

— Handlungsmoglichkeiten im Bereich Aufgaben und Anforde-
rungen

— Handlungsmoglichkeiten im Bereich interpersonelle Interaktionen
und Beziehungen

— Handlungsmoéglichkeiten im Beriech Selbstversorgung

— Handlungsmoglichkeiten im Bereich Gemeinschaft, soziales und
staatsbiirgerliches Leben
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Behinderung

Ability und Disability

Schulsysteme und Behinderung
Kai Felkendorff und Reto Luder

Leserinnen und Leser mégen sich angesichts der Uberschrift
dieses Kapitels fragen: «Wieso Schulsysteme und Behinde-
rung? Viele Schiilerinnen und Schiler haben halt Lernschwie-
rigkeiten oder Verhaltensprobleme, sind lernzielbefreit in
bestimmten Fachern — ist es da angebracht, gleich von
Behinderung zu reden?» Auch viele Schilerinnen und Schiiler,
denen besondere pddagogische oder gar sonderpddagogische
Bediirfnisse oder Forderbedarfe attestiert wurden, denen ein
Schulausschluss wegen Schulunféhigkeit droht, die schulin-
terne Logopéadie oder Nachteilsausgleiche fiir eine Dyslexie
bei der Aufnahmeprifung ins Gymnasium in Anspruch neh-
men, wiirden von sich sagen: «lch bin doch nicht behindert!»

Doch ist es der Begriff der Behinderung (englisch: «disability»), der sich
im Bildungswesen international etabliert hat als Oberbegriff fiir die
hier zur Diskussion stehenden Phanomene. Er fungiert als ein Kernbe-
griff fiir die Analyse von Ungleichheiten im Hinblick auf Bildungs- und
Lebenschancen, fiir die Analyse von Ex- und Inklusionsprozessen und
-regeln und fiir die Entwicklung der Programmatik einer menschen-
rechtlich begriindeten «Bildung fiir alle» (Allemann-Ghionda, 2013,
insbes.S.126 ff.). «Disability», seltener «dis/ability» oder, noch seltener
und scheinbar neutral formuliert: «ability»', bezeichnen in den gén-
gigen Auflistungen eine der Dimensionen, auf denen Diskriminierung
in und Ausschluss aus Bildungsorganisationen oder Bildungssystemen
lokalisiert werden.

Auch in neueren deutschsprachigen Einfiihrungs- und Ubersichts-
werken zum Themengebiet Schule und Heterogenitdt, welche die tradi-
tionelle Grenzziehung zwischen Sonderpddagogik und Nicht-Sonder-
Péadagogiken tiberwinden wollen, zeigen sich Bedeutung, Erfolg und
Funktion der Behinderungsterminologie. So stellt Sturm (2013, S.64)

1 Die UNESCO listet eine ausdriicklich unabgeschlossene Reihe von Differenzdimensi-
onen auf und charakterisiert diese Dimensionen als «gesellschaftlich zugeschriebene
oder wahrgenommene»: «The UNESCO Convention against Discrimination in Educa-
tion (1960) and other international human rights treaties prohibit any exclusion from
or limitation to educational opportunities on the bases of socially ascribed or perceived
differences, such as sex, ethnic origin, language, religion, nationality, social origin,
economic condition, ability, usw.» (UNESCO, 2014).
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«behinderungsbedingte Heterogenitédt» — nicht jedoch bedarfs- oder
bediirfnisbedingte Heterogenitét, und auch nicht fdhigkeitsbedingte
Heterogenitét — als eine von vier ausgewidhlten Differenzdimensionen
vor, die «<im Kontext von Schule und Unterricht im Zusammenhang
mit der eingeschriankten Verwirklichung von Chancengerechtigkeit
bestehen».

Dabei ist dieser so erfolgreiche Begriff {iberaus umstritten: Die
Frage, was Behinderung sei, ist ebenso strittig wie die nach der Reich-
weite des Begriffs: Was zéhlt dazu, was nicht? Was gerade noch (nicht)?
Gleiches gilt fiir die Legitimitat der Verwendung dieses Begriffs: Kann
es liberhaupt gerechtfertigt sein, jemanden als «Mensch mit Behinde-
rung» zu bezeichnen? Weshalb all dies zur Debatte steht, verdeutlicht
Waldschmidt (2010), wenn sie die Position der Disability Studies zu-
sammenfasst: Die «internationalen Disability Studies betonen, dass es
sich bei Behinderung nicht um eine eindeutige Kategorie handelt,
sondern um einen hochst komplexen, eher unscharfen Oberbegriff,
der sich auf eine bunte Mischung von unterschiedlichen korperlichen,
psychischen und kognitiven Merkmalen bezieht, die nichts anderes
gemeinsam haben, als dass sie mit negativen Zuschreibungen wie Ein-
schrankung, Schwéche oder Unféhigkeit verkniipft werden» (Wald-
schmidt, 2010, S.14).

Wie konnte sich ein offenbar so belasteter, unscharfer, abwerten-
der Begriff in Politik und Wissenschaft durchsetzen? Eine mogliche
Erkldrung liefert seine Mehrdeutigkeit. Diese Mehrdeutigkeit 1dsst
Raum fiir programmatische, den eigenen Standpunkt reflektierende
Aus- und Umdeutungen. Akteure in Politik und Wissenschaft kdnnen
festhalten: «Behinderung ist fiir uns nicht A, sondern B» — zum Bei-
spiel kein individuelles Defizit, kein Oberbegriff fiir irgendwelche ne-
gativ konnotierten Merkmale von Personen, sondern einer fiir Struk-
turen, Situationen oder Akte der Unterdriickung und des Ausschlusses,
fiir Barrieren aller Art, fiir reduzierte Teilhabe. Ihren bekanntesten
Ausdruck fanden Deutungen, die auf ein neues, anderes Verstandnis
von Behinderung abstellen, in éffentlichen Auerungen wie «Ich lasse
mich nicht behindern.»

Im Zuge solcher Rekonzeptualisierungen blieb Behinderung als
analytische Kategorie nicht nur weiterhin verwendbar, sondern ge-
wann an Legitimitdt hinzu. Wer Behinderung zum Beispiel mit Diskri-
minierung von Menschen mit Beeintrdchtigungen oder mit reduzierten
Teilhabechancen in eins setzt, der hélt Behinderung fiir eine geeignete
und gerechtfertigte Kategorie fiir die Beschreibung sozialer Wirklich-
keit — und fiir etwas Unerwiinschtes: Er oder sie kann dazu aufrufen,
es moge mehr gegen Behinderungen unternommen werden, wie etwa
gegen Armut oder Rassismus.

Darf man uberhaupt
von Behinderung
sprechen?

Behinderungist ein
mehrdeutiger Begriff



