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Vorwort

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

Die inklusive Schule — die Schule fiir alle — nicht nur zu fordern, sondern
Realitdt werden zu lassen und im Alltag zu gestalten, ist eine zentrale ak-
tuelle Herausforderung unserer Gesellschaft: Wie gelingt die Umsetzung
im Schulalltag? Wie kann moderner Unterricht fiir alle praktisch umge-
setzt werden, und welches sonderpiddagogische Fachwissen wird in einer
inklusiven Schule gebraucht? Was miissen Lehrpersonen in Regelklassen
iiber Sonderpadagogik wissen? Welche sonderpddagogischen Aufgaben
haben sie, und welche Art der Zusammenarbeit mit schulischen Heilpad-
agoginnen und Heilpddagogen und therapeutischen Fachpersonen miis-
sen sie leisten?

Das Studienbuch «Inklusive Padagogik und Didaktik» gibt Antworten
auf diese Fragen und bietet aktuelles, iibersichtlich aufbereitetes Hand-
lungswissen.

Das vorliegende Buch in der komplett iiberarbeiteten Fassung von 2021
besteht aus drei Teilen. Der erste Teil thematisiert das zugrunde liegende
Verstdndnis inklusiver Sonderpiadagogik, verweist auf die diesbeziiglich
wichtigen Definitionen und fiihrt die Begrifflichkeiten und das bio-psy-
cho-soziale Verstindnis von Funktionsfahigkeit und Behinderung auf der
Basis der internationalen Klassifikation von Funktionsfdhigkeit, Behin-
derung und Gesundheit (ICF) der WHO ein. Zudem widmet sich Teil 1 der
multiprofessionellen Zusammenarbeit von Regelschullehrpersonen und
Fachpersonen aus dem Bereich der Sonderpiddagogik. Der zweite Teil fo-
kussiert auf den Unterricht: Was macht guten inklusiven Unterricht in
einem universellen Design aus? Wie kdnnen der Unterricht und die Lern-
begleitung angepasst werden, damit Menschen mit Beeintridchtigungen
partizipieren konnen? Zwei Texte zeigen zuerst grundlegende Begriffe
und Herausforderungen von inklusivem Unterricht sowie den empiri-
schen Forschungsstand dazu auf. Die Gestaltung eines universellen
Designs im Unterricht wird an konkreten Beispielen dargestellt. An-
schlieffend werden wichtige Aspekte der Kommunikation beschrieben.
Anhand von kognitiver Beeintréchtigung in Lernsituationen, von einem

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

Hinweise in
blauer Schrift

autismussensiblen Unterricht und Begabungen im Lernen wird im Wei-
teren exemplarisch aufgezeigt, wie ein Unterricht angepasst werden kann,
damit alle Schiiler und Schiilerinnen partizipieren konnen. Der dritte Teil
beschreibt sonderpddagogische Handlungsmaoglichkeiten zu ausgewédhl-
ten Lebens- und Erfahrungsbereichen entlang der ICF-Komponente «Ak-
tivitdt und Partizipation». Der Blick wird dabei auf spezifische differen-
zielle Mafinahmen und Interventionen gerichtet. Im Zentrum stehen
Moglichkeiten und Beeintrédchtigungen von Lernenden, und damit ver-
bundene, ausgewihlte Handlungsansétze und Konzepte zur Prévention
und Intervention, die sich fiir eine Umsetzung in der Regelklasse eignen.

Das Buch enthélt folgende Hinweise zur Leserinnen- und Leserfithrung:

— Ein Glossar nimmt einige wichtige Begriffe zur Thematik «Inklusive
Schule» auf. Verweise in schwarzer Schrift in der seitlichen Spalte zei-
gen dies an.

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

— Verweise auf andere Beitrige in diesem Buch sind mit einem Pfeil (—)
im Text ersichtlich und machen die Leserin und den Leser auf inhalt-
liche Verbindungen zwischen den Beitridgen aufmerksam.

Die Idee zum Buch entstand urspriinglich im Fachteam Sonderpaddagogik
an der Padagogischen Hochschule Ziirich. Dieses zeigt sich inhaltlich ver-
antwortlich fiir sonderpadagogische Themen in Ausbildung, Weiterbil-
dung, Beratung und Forschung. Umgesetzt wurde die Idee von Autorin-
nen und Autoren aus verschiedenen Hochschulen in der Schweiz und
Luxemburg mit Expertise in den Themen der jeweiligen Beitrédge. Die ak-
tuell vorliegende komplette Uberarbeitung entstand in enger Kooperati-
on mit allen Autorinnen und Autoren.

Dieses Buch richtet sich vor allem an angehende und praktizierende
Lehrpersonen, schulische Heilpddagoginnen und Heilpddagogen, thera-
peutische Fachpersonen sowie Schulleitungen.

Das dargestellte Handlungswissen ist weder vollstdndig noch abschlie-
3end, sondern soll Grundlage fiir eine Auseinandersetzung mit dem The-
ma und fiir die Diskussion dariiber sein.

Wir danken allen Kolleginnen und Kollegen, die sich als Autorinnen
und Autoren der Aufgabe angenommen haben, einen Beitrag fiir dieses
Studienbuch zu leisten. Sie haben die Texte verfasst und sie aufgrund von
Rickmeldungen aus dem langjidhrigen Einsatz des Studienbuchs in der
Lehre sowie aus Feedbacks von Kolleginnen und Kollegen im Team der
Autorinnen und Autoren iiberarbeitet, was wir sehr schitzen. In einem



Beitrag konnten wir mit Hilfe von Barbara Frey wichtige Fotos zur Illust-
ration realisieren, und im Beitrag «Kognitive Beeintrachtigung im inklu-
siven Unterricht» hat Lucien Le als Gastautor einen Text zum Thema
«Moglichkeiten und Grenzen im gemeinsamen Unterricht» als Erfah-
rungsbericht in Form eines Exkurses verfasst — vielen Dank an beide!

Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern inspirierende Ideen fiir
den Alltag und die tdgliche Herausforderung, eine inklusive Schule zu ge-
stalten und damit zu erhalten.

— Zirich, im Sommer 2021
— André Kunz, Reto Luder und Cornelia Miiller Bésch

Vorwort
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Das Besondere der Padagogik
einer inklusiven Schule

Reto Luder, André Kunz und Cornelia Miiller Bésch

Inklusion. Eine Schule fir alle. Integration. Umgang mit Vielfalt. Diese
Schlagworte pragen aktuell die Bildungslandschaft. Was ist eine inklusi-
ve Schule in der Praxis? Was bedeutet Inklusion konkret im Schulalltag
fur die Schilerinnen und Schdler, 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 Studie-
rende, die Lehrerin oder Lehrer werden wollen. Aber auch fiir padago-
gisch-therapeutische Fachpersonen, Eltern und weitere Interessierte. Im
Mittelpunkt steht die Frage, wie inklusive Férderung und Unterstitzung
oder, mit einem anderen Wort, Inklusion praktisch umgesetzt werden
kann. Im ersten Kapitel geht es darum, was eine inklusive Schule aus-
macht und ob es in einer inklusiven Schule Giberhaupt noch Sonderpada-
gogik braucht — und falls ja, in welcher Form, was deren Aufgabe ist und
was das fiir die Praxis bedeutet. Auf dieser Grundlage folgt eine Uber-
sicht Uber die Inhalte des Buches und die Struktur, nach der diese Inhalte
aufbereitet sind.

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

Inklusion und inklusive Schule

In der Fachdiskussion der letzten Jahre wird der Begriff der Inklusion sehr
oft und sehr unterschiedlich gebraucht (vgl. Leidner, 2012; Luder, 2016). In
der Literatur sind die Begriffe «Integration» und «Inklusion» nicht einheit-
lich mit Inhalten gefiillt. Uneinigkeit besteht dariiber, welche Praxis dem
einen oder anderen Begriff zuzuordnen ist. So ist der Sachverhalt, dass als
«behindert» diagnostizierte Kinder zum Beispiel in einem Kindergarten
geschult werden, in einigen Beschreibungen schon ein Merkmal fiir Inklu-

13
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14 Unterricht und Heterogenitat

Gelungene Inklusion
nach UNESCO

Behindertenrechts-
konvention

Heterogenitat

sion, in anderen erst der Beginn der Integration. Im internationalen Kon-
text wird nur der Begriff inclusion beziehungsweise inclusive education
verwendet als ein zielgerichtetes, forderorientiertes Miteinander in Situa-
tionen im Unterricht ohne Ausschluss. Um eine gelungene Inklusion zu
realisieren, geniigt es nicht, einen Schiiler oder eine Schiilerin mit beson-
deren padagogischen Bediirfnissen einfach in die Regelklasse zu schicken.

Vier Bedingungen miissen zumindest erfiillt sein, damit von gelungener

Inklusion gesprochen werden kann (UNESCO, 2005):

— Presence: Alle Kinder sollen die Moglichkeit haben, den Unterricht ge-
meinsam mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern in einer Regel-
klasse zu besuchen.

— Acceptance: Alle Kinder sollen mit ihren unterschiedlichen, jeweils in-
dividuellen Eigenschaften in der Gemeinschaft in gleicher Weise ak-
zeptiert und angenommen werden.

— Participation: Alle Kinder sollen an gemeinsamen Aktivitdten und am
gemeinsamen Unterricht mitmachen und teilhaben kénnen.

— Achievement: Alle Kinder sollen im Rahmen ihrer individuellen Mog-
lichkeiten anspruchsvolle Lernziele erreichen, Leistungen erbringen
und Fortschritte machen kénnen.

Mit dem Begriff «Inklusion» verbindet man sehr verschiedene Anliegen
an eine inklusive Schule. Die Anspriiche reichen von einem Recht auf ge-
meinsame Schulung und Betreuung (z. B. Behindertenrechtskonvention,
2008, SR 0.109) bis hin zu allgemeinen Forderungen nach umfassender
Dekategorisierung (Behinderung gibt es nicht) und Abschaffungjeglicher
Segregation in allen Bereichen der Gesellschaft (z. B. Hinz, 2009). Fiir die
Schule als Praxis ist der Ansatz umfassender Dekategorisierung proble-
matisch, weil er den spezifischen Blick auf das Individuum verhindert.
Schule hat einen pddagogischen Auftrag; sie kann sich nicht damit be-
gniigen, alle einfach so zu akzeptieren, wie sie im Moment sind, und sich
iiber diese farbige Vielfalt zu freuen. Vielfalt (in der Literatur meist Hete-
rogenitit oder Diversity) muss «mehr sein als affirmative Bestdtigung,
dass ja <alles so schon bunt ist» (Plosser, 2013, S. 61). Der pddagogische
Auftrag in der Schule besteht ja gerade darin, gewisse Formen von Unter-
schiedlichkeit (genauer: Diversitdtsdimensionen) nicht zu akzeptieren,
sondern sie anzugleichen. Sie soll zum Beispiel nicht einfach akzeptieren,
dass einige lesen kdnnen und andere nicht, sondern dafiir sorgen, dass
alle Schiilerinnen und Schiiler moglichst gut lesen lernen. Dafiir miissen
zundchst unterschiedliche Dimensionen der Diversitdt festgelegt wer-
den. Fiir die schulische Praxis muss geklart werden, welche Diversitétsdi-
mensionen in welchen Situationen relevant sind, welche Bedeutung ih-
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nen zukommt (und zukommen soll, was nicht unbedingt dasselbe ist) und
wie die Schule auf die Heterogenitét ihrer Schiilerinnen und Schiiler in
diesen einzelnen Dimensionen reagieren kann. Aus dieser Sicht ist es
nicht falsch, beispielsweise ein Kind als horbehindert zu kategorisieren.
Im Gegenteil, es ist notwendig, diese Hérbehinderung und ihre Auswir-
kungen in der Schule méglichst genau zu bestimmen und geeignete Maf3-
nahmen zu treffen, damit dieses Kind im Unterricht lernen kann und da-
mit seine Teilhabe an der Gemeinschaft der Schule ermdglicht und
unterstiitzt wird. Genauso wichtig, um ein zweites Beispiel zu nennen, ist
etwa die Bestimmung einer Lese-/Rechtschreibstérung durch eine mog-
lichst differenzierte Erfassung des Schriftspracherwerbs und die Planung
und Durchfithrung geeigneter Férdermafnahmen. Diese Forderplanung
verfolgt das Ziel, dass dieses Kind an gemeinsamen Lernprozessen der
Klassengemeinschaft teilhaben und dadurch fiir das eigene Lernen profi-
tieren kann. Aus der gleichen Kategorisierung «Lese-/Rechtschreibsto-
rung» wird sich jedoch vielleicht in einer Unterrichtssituation, in der an
der mathematischen Problemstellung «Gesetzmaifligkeiten an verschie-
denen Zahlenmauern untersuchen» (vgl. Hengartner et al., 2006) gearbei-
tet wird, kein besonderer Forderbedarf ergeben: Die Schiilerin oder der
Schiiler kann in dieser Situation gut ohne spezifische Maffnahmen am
Unterricht teilhaben und lernen. Unterschiedliche Situationen erfordern
auch beim gleichen Individuum unterschiedliche Interventionen.

Eine inklusive Schule ist eine Schule, welche die unterschiedlichen in-
dividuellen Lern- und Verhaltensvoraussetzungen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler moglichst genau wahrnimmt und in den konkreten Unter-
richtssituationen der Praxis mit geeigneten, spezifischen Mafinahmen
beriicksichtigt. Gleichzeitig nimmt sie auch ihren Auftrag wahr, eine Ge-
meinschaft zu gestalten, in der allen Schiilerinnen und Schiilern, unab-
héngig von ihren individuellen Lern- und Verhaltensvoraussetzungen,
die gleiche Akzeptanz und Wertschitzung entgegengebracht wird.

Besondere Situationen — besondere Bediirfnisse

Sonderpddagogik beschéftigt sich mit besonderen padagogischen Bediirf-
nissen (Special Educational Needs oder SEN). Im Anschluss an den bio-
psycho-sozialen Behinderungsbegriff der Weltgesundheitsorganisation
WHO ist dies die Unterstiitzung und Férderung von Kindern und Jugend-
lichen, deren Aktivitdten und Moglichkeiten zur Partizipation im Kontext
des schulischen Lernens und Lebens eingeschrdnkt oder von Einschrin-

Inklusive Schule

Special Educational
Needs (SEN)
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kungen bedroht sind. Eine solche Einschrankung ist niemals nur das Er-
gebnis einer Eigenschaft des betroffenen Kindes, sondern entsteht aus der
Wechselwirkung von Eigenschaften des Kindes mit den Anforderungen
und Rahmenbedingungen seiner Umwelt in und auferhalb der Schule.

Damit wird postuliert, dass es tibliche und eben besondere padagogische
Bediirfnisse (englisch: special needs) gibt. Die Frage, was Bediirfnisse be-
sonders macht und sie von gewohnlichen Bediirfnissen unterscheidet, ist
eine normative Frage. Die Bediirfnisse, von denen hier die Rede ist, entste-
hen im Zusammenspiel von Eigenschaften des Individuums mit Anforde-
rungen und Rahmenbedingungen seiner Umwelt und lassen sich deshalb
nicht einseitig dem Individuum zuordnen. Ein Schiiler oder eine Schiilerin
hat nicht besondere padagogische Bediirfnisse, sondern diese besonderen
padagogischen Bediirfnisse entstehen erst in einer konkreten schulischen
Situation, in der die individuellen Eigenschaften des Kindes im Kontext der
Anforderungen und Rahmenbedingungen dieser Situation zu einem Prob-
lem fiihren. Dieses Problem betrifft in der Regel alle Beteiligten: das Kind
und seine unmittelbare Umwelt (Lehrperson, Peers, Eltern usw.).

Im Anschluss an das in der Einleitung dieses Abschnitts Gesagte be-
deutet die Annahme besonderer padagogischer Bediirfnisse die Konst-
ruktion einer Diversitdtsdimension mit einem dazugehérenden Schwel-
lenwert. Unterhalb dieses Schwellenwerts wird ein Bediirfnis als tiblich,
oberhalb des Schwellenwerts als besonders eingeschitzt. Beispielsweise
ist es in der Situation eines Lehrervortrags ein iibliches Bediirfnis von
Schiilerinnen und Schiilern, dass die Lehrperson angemessen laut und
deutlich spricht, damit sie verstanden wird. Ein Kind mit einer Hoérbehin-
derung hat in dieser Situation besondere Bediirfnisse und ist beispiels-
weise auf den Blickkontakt mit der Lehrperson oder auch auf die elektro-
nische Verstirkung der Stimme der Lehrperson angewiesen. Ein Kind mit
Lese-/Rechtschreibstorung benétigt in Situationen, in denen Lesen oder
Schreiben eine Rolle spielt, besondere, iiblicherweise nicht notwendige
Unterstiitzung und Férderung, um seine Ziele erreichen zu kénnen.

Welche Diversititsdimensionen in der Schule in welchen Situationen
wichtig sind und wie bedeutsam sie sein sollen, ist nicht per se gegeben,
sondern Gegenstand gesellschaftlicher und bildungspolitischer Wahrneh-
mungs- und Aushandlungsprozesse. — Siehe auch Beitrag von Felkendorff
und Luder. Das Gleiche trifft fiir den jeweiligen Schwellenwert zu, oberhalb
dessen bestimmte Bediirfnisse als besonders wahrgenommen werden. Die-
ser Schwellenwert ist nicht zuletzt auch im Zusammenhang mit den jeweils
verfiigbaren Ressourcen fiir Unterstiitzung und Férderung zu sehen.

Aus einer Betrachtungsweise, die sich nur auf Defizite von Schiilerin-
nen und Schiilern bezieht, lassen sich keine Handlungsmoglichkeiten fiir
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den konkreten Unterricht oder Mafinahmen fiir eine Férderung ableiten,
denn diese Mafinahmen sind stark situationsabhingig. Dazu braucht es
die Analyse von konkreten Situationen, in denen Schiilerinnen und Schii-
ler aufgrund verschiedener Faktoren in ihren Aktivitdten und an ihrer
Partizipation eingeschridnkt sind. — Siehe auch Beitrag von Hollenweger.
Durch eine inklusive Didaktik und durch die Einbeziehung spezifischer
individueller Mafinahmen kann die Partizipation in der Situation gestarkt
werden. — Siehe auch Beitrag von Miiller Bésch und Schaffner Menn. Die
Lehrpersonen brauchen hierfiir — neben differenziertem Wissen um mog-
liche Schwierigkeiten — Wissen um situationsbedingte Faktoren, welche
die Partizipation stirken kdnnen. Spezifische paddagogische Interventio-
nen richten sich auf Schiilerinnen und Schiiler in einer bestimmten Situ-
ation. In einer Unterrichtssituation zum Beispiel, in der die Lehrperson
an der Wandtafel eine neue Arbeitsweise einfiihrt, werden andere Inter-
ventionen erforderlich als in einer Situation, in der in einer Gruppe ko-
operatives Lernen gefordert ist. Die Situationen und dadurch auch die
besonderen padagogischen Bediirfnisse sind im Unterricht in einem ste-
tigen Wandel. Die Lehrperson ist gefordert, diesem Wandel durch adapti-
ve Unterrichtskompetenz nachzugehen und ihre Unterstiitzung und
Lernbegleitung den Situationen anzupassen.

Im Unterricht fiir alle gibt es unterschiedliche Situationen, die differen-
zielle Mainahmen erfordern konnen. Ziel dieser Mafinahmen ist die Parti-
zipation und Teilhabe aller Lernenden an der aktiven Auseinandersetzung
mit den Bildungsinhalten im sozialen Netz der Klasse. Alle Lernenden sol-
len dabei ihren Voraussetzungen entsprechend geférdert werden.

Dieses oben beschriebene Verstdndnis ldsst sich wissenschaftlich
als bio-psycho-soziales Modell bezeichnen. — Siehe auch Beitrag von
Hollenweger. Gesundheit (oder auch Behinderung) ist in diesem Modell
ein funktional definiertes Phdnomen, das sich nur im Zusammenspiel
biologischer, psychologischer oder gesellschaftlicher Faktoren verste-
hen ldsst.

Behinderung ist eine Beeintrdchtigung der Funktionsfahigkeit auf
biologischer, psychologischer oder sozialer Ebene, in einem oder mehre-
ren Lebensbereichen, so wie sie von einem Individuum mit einem Ge-
sundheitsproblem in Interaktion mit seiner Umwelt erlebt wird (vgl. Le-
onardi et al., 20006).

Fir die Analyse schulischer Situationen folgen aus diesem Verstdndnis

drei wichtige Pramissen:

1. Funktionsfédhigkeit und Behinderung sind konzeptuell zu trennen von
Krankheiten und Stérungen.

Definition
Behinderung

17
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2. Ein mehrdimensionales Verstindnis von Funktionsfdhigkeit und Be-
hinderung ist einer eindimensionalen (= kategorialen) Umschreibung
von Behinderungen vorzuziehen.

3. Funktionsfihigkeit und Behinderung sind nur im Kontext spezifischer
Lebensumstédnde definierbar.

Nach einem solchen Verstindnis haben Lehrpersonen und die Schule als
Institution einen zentralen Anteil an der Lernsituation aller Schiilerin-
nen und Schiiler und damit auch bei Kindern und Jugendlichen mit be-
sonderen pddagogischen Bediirfnissen. Lehrpersonen agieren (a) als Par-
tizipationspartner der Kinder und Jugendlichen, (b) als Umweltfaktor
und Umweltgestalter der Lernprozesse im Unterricht und der Schule und
natiirlich auch (c) als Individuum mit eigener Funktionsfahigkeit. Bei der
Planung von Forderung in der Schule sind diese Anteile am Lernprozess
der Schiilerinnen und Schiiler wichtig.

Praktisches Handeln als gemeinsame Aktivitat

Forderung aller Kinder, eben auch von Kindern mit SEN, kann im Be-
griffsverstindnis der Aktivitdtstheorie (vgl. AT der dritten Generation:
z. B. Engestrom, 1987, 1999) als Tatigkeit aufgefasst werden. Das Motiv fiir
die besondere Forderung eines Kindes ist ein paddagogisches, indem ndm-
lich die Reduktion von Differenz in den an Schulen relevanten Diversitats-
dimensionen angestrebt wird wie zum Beispiel die Moglichkeit, Texte zu
lesen, zu verstehen und selbst auch produzieren zu kénnen. Die umfassen-
de Tétigkeit «Férderung» unterteilt sich in einzelne Handlungen (z.B. die
Planung von unterschiedlichen Férdermafnahmen wiahrend eines Schul-
jahrs), die durch gemeinsam verantwortete Ziele im Férderteam gesteu-
ert werden. Diese Handlungen wiederum unterteilen sich in einzelne
Operationen (zum Beispiel konkrete Leseférderungstrainings durchfiih-
ren, Rechtschreibprogramme anleiten, die Arbeit der Kinder damit be-
gleiten), 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 je-
weils auf die Ziele ausrichten).

Eine inklusive Schule ist angewiesen auf spezifische, professionelle
sonderpadagogische Forder- und Unterstiitzungsangebote. Die Abschaf-
fung einer disziplindren Sonderpddagogik zugunsten einer Piddagogik der
Vielfalt wiirde bedeuten, dass es den Lehrpersonen allein obliegt, {iber die-
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se Wissensbestdnde und dieses praktische Kénnen zu verfiigen und Wis-
sen und Kénnen weiterzuentwickeln. Es diirfte sehr schwierig sein, ange-
hende Lehrpersonen im Rahmen ihrer allgemeinen Ausbildung zusitzlich
auch noch auf diese Aufgabe vorzubereiten, das heif3t neben ihrer an-
spruchsvollen Unterrichtspraxis von ihnen auch noch die spezifische son-
derpddagogische Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern mit be-
sonderen pddagogischen Bediirfnissen zu fordern. Wenn das aber nicht
gelingt, ist das Ergebnis ein substanzieller Verlust von Wissen und Praxis-
konnen und damit ein massiver Verlust an gezielter Férderung fiir die be-
troffenen Kinder. Inklusive Férderung und Unterstiitzung gelingt nur in
Anbindung an eine entsprechende Praxis und im damit verbundenen Aus-
tausch von Praxiswissen mit weiteren Personen. Dazu braucht es speziali-
sierte Netzwerke, Ausbildungsginge und Weiterbildungsangebote von
und fiir Spezialistinnen und Spezialisten. Notwendig ist deshalb eine KI&-
rung der Aufgaben, Kompetenzen und gegenseitigen Pflichten zwischen
spezifisch ausgebildeten Fachpersonen mit spezifischem Wissen und ent-
sprechender Praxis einerseits und Klassenlehrpersonen andererseits.

— Piadagogisch-therapeutische Fachpersonen (PTF) im Bereich Sonder-
padagogik, Therapie usw. verfiigen liber das fachliche Wissen und
Konnen in Bezug auf die diagnostische Erfassung von Lern- und Ver-
haltensvoraussetzungen und die Entwicklung individuell angepasster,
padagogisch-therapeutischer Forderziele, Fordermafinahmen und
Unterrichtsmaterialien. Sie arbeiten aktiv mit den Regelschullehrper-
sonen im gemeinsamen Unterricht zusammen. Sie unterstiitzen und
fordern Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen pddagogischen Be-
dirfnissen in Bezug auf individuelle Lern- und Entwicklungsziele.

— Eine Lehrperson (Klassenlehrperson oder Fachlehrperson) gestaltet
einen differenzierten, inklusiven Unterricht, plant lehrplanbezogen
die Lernziele aller Schiilerinnen und Schiiler und tiberpriift, ob sie sie
erreichen konnen. Sie schafft ein positives und auf gegenseitiger Hilfe
und Ricksichtnahme basierendes Klassenklima. Sie ist in der Lage,
Lernschwierigkeiten und besondere Lern- und Verhaltensvorausset-
zungen wahrzunehmen. Die Lehrperson arbeitet fiir eine solche For-
derung mit der PTF zusammen. Sie gestaltet die Zusammenarbeit mit
den Eltern und im Schulteam und ibernimmt die Verantwortung fiir
die schulische Gesamtsituation all ihrer Schiilerinnen und Schiiler.

Wie kommt in einer inklusiven Schule dieses spezifische Know-how fiir die
Foérderung in einem inklusiven Schulsystem den Kindern zugute, die es be-
notigen? Eine einzelne Lehrperson allein kann diesem Anspruch nicht ge-

Padagogisch-
therapeutische
Fachperson (PTF)

Lehrperson
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Professionelle
Zusammenarbeit

niigen. Eine inklusive Schule erfordert die Zusammenarbeit eines multi-
professionellen Schulteams. Inter- und intradisziplindre Zusammenarbeit
von Lehrpersonen an der Regelschule und den pddagogisch-therapeuti-
schen Fachpersonen erweist sich dabei als Arbeitsform, welche die Kompe-
tenzen der Lehrpersonen verbessert (vgl. Baumert & Kunter, 2006) und zur
Professionalisierung in den Bereichen inklusive Unterrichtsgestaltung und
individuelle Forderplanung beitréagt (vgl. Luder et al., 2011). Dabei ist es we-
sentlich, die gemeinsame Praxis an gemeinsam formulierten Forderzielen
auszurichten: «Die Freiheitsgrade der disziplindren Praxis sollen [...] nicht
verringert werden, die interdisziplindre Ausrichtung der padagogisch-the-
rapeutischen Handlungenhingegensollverstirktwerden» (Kunz, Gschwend
& Luder, 2011, S. 21).

Die professionelle Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrperson
(KLP) und padagogisch-therapeutischen Fachpersonen (PTF) kann un-
terschiedlichste Formen annehmen (vgl. Kunz et al., 2012). Wenn ein Tan-
dem oder Team, bestehend aus mindestens einer KLP und einer PTF, sich
optimal erginzt und aufeinander abgestimmt ist, dann kann von ge-
trennten jeweiligen Zustindigkeiten und einer Uberlappung von gemein-
sam verantworteten Aufgaben gesprochen werden. Die Personen bleiben
einerseits in ihren Funktionen mit klaren Aufgabenbereichen unabhén-
gig und bringen andererseits ihre unterschiedlichen Kompetenzen im
Unterricht ein. Beide Personen teilen sich die Verantwortung fiir das Ge-
lingen schulischer Férderung.

Geht man von multiprofessionellen Lehrerteams aus, die in flexiblen
Formen schulischer Arbeitsorganisation zusammenarbeiten, dann gibt
es auch eine Reihe moglicher Kombinationen, nicht zwingend im Sinn
von getrennten Zustdandigkeiten. So kann das gesamte Team fiir eine be-
stimmte Fragestellung zustindig sein, die Aufgaben und Funktionen sind
jeweils unterschiedlich und untereinander koordiniert. Aber auch hier
bedingt dies eine klare Rollenaufteilung entlang der Kompetenzen einzel-
ner Personen. Auf der Basis des Modells «getrennte Zustdndigkeiten mit
einer Schnittmenge» lassen sich diesbeziiglich solche Absprachen spezi-
fischer und gemeinsamer Aufgaben von Klassenlehrpersonen und pada-
gogisch-therapeutischen Fachpersonen bestimmen. In Tabelle 1 werden
exemplarisch fiir die Bereiche Unterricht, individuelle Forderung und
Forderplanung, Evaluation und Beurteilung sowie Zusammenarbeit und
Koordination solche Aufgaben beschrieben, die auf Praxiserfahrungen
und entsprechenden Empfehlungen beruhen (vgl. u.a. Ramirez Moreno,
2010; Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, 2011). Sie werden nicht als
abschlieflende Zusammenstellung, sondern als mogliche Beispiele und
Diskussionsgrundlage verstanden.
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TABELLE 1: Aufgabenklarung fir die Zusammenarbeit von Lehrpersonen und padago-
gisch-therapeutischen Fachpersonen (schulische Heilpadagoginnen und Heilpadagogen,
Therapeutinnen und Therapeuten) (in Anlehnung an Kunz & Gschwend, 2011)

Bereich Zustandigkeit primér beider | Schnittmenge: gemeinsame | Zustandigkeit primar bei der
Lehrperson Zustandigkeit padagogisch-therapeutischen
Fachperson
Unterricht Gestaltung eines integrations- | Individuelle Unterstltzung Entwicklung individuell ange-
fahigen Unterrichts (innere und Férderung im gemeinsa- passter Férder- und Unterrichts-
Differenzierung und Individua- | men Unterricht (z.B. Team- materialien
lisierung) teaching)
Gezielte Foérderung und Unter-
Gemeinsame Unterrichts- stitzung in Bezug auf individuel-
reflexion und Unterrichts- le Lern- und Entwicklungsziele
entwicklung
Individuelle Erkennenvon Lernschwierig- | Zielsetzung und Vereinbarung | Diagnostische Erfassung von

Férderung und
Férderplanung

keiten und Entwicklungsauf-
falligkeiten

von MaBBnahmen

Lern- und Entwicklungsvoraus-
setzungen

Case Management / Verfassen
individueller Férderplane

Evaluation und
Beurteilung

Beurteilung aller Schiilerinnen
und Schiler in Bezug auf die
Lehrplanziele

Prognostische Beurteilung
und Laufbahnberatung

Diagnostische Erfassung von

Lern- und Verhaltensvorausset-
zungen (im Sinne padagogischer
Diagnostik / Verlaufsdiagnostik)

Fuhrungsrolle beim Verfassen
individueller Lernberichte

Zusammen-
arbeit und
Koordination

Hauptansprechperson fir die
Eltern und Gesamtverantwor-
tung firr alle Schilerinnen und
Schiler der Klasse

Zusammenarbeit mit Eltern
und im Schulteam

Einbringen von fachlichem
sonderpadagogischem Wissen,
Beratungsangebote

Koordination der Zusammenar-
beit mit externen Stellen

Inklusive Sonderpadagogik — mit einem Widerspruch

umgehen

Sonderpéddagogik (englisch: special needs education) geht von besonderen
Lern- und Lehrsituationen aus. Dies heifdt, dass es daneben auch ubliche,
nicht besondere Lern- und Lehrsituationen gibt. Dieses Verstdndnis wird
von Vertreterinnen und Vertretern einer Inklusionspddagogik (z. B. Wolf-
gang Jantzen, Ines Boban, Andreas Hinz) infrage gestellt. Sie argumentie-
ren, dass die Schaffung einer Kategorie «besonderer» padagogischer Be-
diirfnisse eine kiinstliche Abgrenzung ist. Dieser Argumentation folgend
istjedes Kind besonders und hat auch besondere padagogische Bediirfnis-
se im Vergleich zu anderen Kindern. Eine besondere Pddagogik fiir eine
bestimmte Gruppe von Kindern ist demzufolge nicht nur unnétig, son-
dern vor allem mit negativen Konsequenzen wie Stigmatisierung, syste-

Sonderpadagogik
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ICF: Umwelt-
faktoren

matischer Unterforderung und Diskriminierung verbunden. Einfacher

formuliert: Wenn die allgemeine Pddagogik gut genug fiir alle Schiilerin-

nen und Schiiler ist, braucht es keine Sonderpadagogik.

Von sonderpiddagogischer Seite her kann dagegen argumentiert wer-
den, dass es padagogische Bediirfnisse einzelner Kinder gibt, die das in
der Praxis bestehende Schulsystem tiberfordern. Eine addquate Forde-
rung dieser Kinder erfordert spezielles Know-how, besondere Rahmenbe-
dingungen oder spezifische Ressourcen, die iiblicherweise in der Schule
nicht zur Verfiigung stehen und die fiir den grof3ten Teil der Schiilerinnen
und Schiiler auch nicht notwendig und nicht angemessen sind.

Mit der Gegeniiberstellung dieser beiden Argumentationen ergeben
sich zwei wesentliche Fragen fiir die Praxis:

1. Wie konnen «besondere» piddagogische Bediirfnisse definiert werden,
und wie unterscheiden sich Schiilerinnen und Schiiler mit von solchen
ohne besondere pddagogische Bediirfnisse?

— Eine mogliche Antwort auf diese erste Frage ergibt sich iiber einen
bio-psycho-sozial definierten Behinderungsbegriff, wie zum Bei-
spiel eine Begriffsdefinition auf der Basis der ICF. — Siehe auch Bei-
trag von Hollenweger.

2. Wiekonnen Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen pddagogischen
Bediirfnissen geférdert werden, ohne sie Nachteilen wie Stigmatisie-
rung, Unterforderung oder Diskriminierung auszusetzen? In welchen
Situationen brauchen einzelne Lernende bzw. einzelne Gruppen von
Lernenden spezifische Anpassungen des Unterrichts? Wie konnen sol-
che Situationen aussehen? Welche Handlungsmdglichkeiten haben
Lehrpersonen, um in solchen Situationen ohne die genannten Nach-
teile intervenieren zu kénnen?

— Eine mogliche Antwort auf die zweite Frage ist die inklusive Umset-
zung sonderpddagogischer Férderung und das Lernen in Kooperati-
on am gemeinsamen Gegenstand im inklusiven Unterricht der Regel-
schule. — Siehe auch Beitrag von Miiller Bosch und Schaffner Menn.

Aufbau des Studienbuchs

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

Das Buch hat zum Ziel, sonderpadagogische Grundlagen in kompakter
Form zu vermitteln und Handlungsmoglichkeiten im Unterricht aufzu-
zeigen. Es orientiert sich in allen seinen Bereichen nicht an den Defiziten
des Kindes, sondern an Handlungsmoglichkeiten von Lehrpersonen in
konkreten Unterrichtssituationen.

Fokussiert werden Handlungsmaoglichkeiten in verschiedenen Situati-
onen im Unterricht, in denen unterschiedliche besondere Bediirfnisse bei
einzelnen oder mehreren Lernenden auftreten: Den besonderen Bediirf-
nissen von Kindern und Jugendlichen miissen Lehrpersonen in der Praxis
kompetent begegnen konnen. Lehrpersonen haben den Auftrag, im Unter-
richt der Vielfalt an Lernvoraussetzungen gerecht zu werden und alle Ler-
nenden zielbezogen zu fordern. Das Studienbuch orientiert sich hier an
einer Vielfalt von Situationen, die kategorisiert werden, und an den Hand-
lungsmaoglichkeiten 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 Unterricht
didaktisch so gestaltet werden, dass gemeinsamer Unterricht aller Schii-
lerinnen und Schiiler méglich wird?

Als Struktur fiir den dritten, differenziellen Teil nutzt das Buch die Inter-
nationale Klassifikation der Funktionsfihigkeit, Behinderung und Gesund-
heit (ICF) der WHO (z. B. in Deutsch erhéltlich beim Deutschen Institut fir
Medizinische Dokumentation und Information DIMDI, 2005). = Siehe auch
Beitrag von Hollenweger. Entlang der Kapitel der Doméne «Aktivitidt und
Partizipation» werden Handlungsméglichkeiten im Unterricht aufgezeigt:

— Handlungsmaoglichkeiten im Bereich des Lernens und der Wissensan-
wendung

— Handlungsmoglichkeiten im Bereich Aufgaben und Anforderungen

— Handlungsmoglichkeiten im Bereich Spracherwerb und Begriffsbil-
dung

— Handlungsmoglichkeiten im Bereich der Kommunikation

— Handlungsmaoglichkeiten im Bereich Mobilitét

— Handlungsmoglichkeiten im Bereich interpersonelle Interaktionen
und Beziehungen

— Handlungsmoglichkeiten im Bereich Selbstversorgung

— Handlungsmaoglichkeiten im Bereich Gemeinschaft, soziales und
staatsbiirgerliches Leben

ICF
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