WIEBKE DANNECKER

Inklusiver Literaturunterricht
jenseits von Disparitaten

Empirische Erkenntnisse und didaktische Schlussfolgerungen
fur das filmasthetische Lernen in heterogenen Lerngruppen









Inklusiver
Literaturunterricht
jenseits von Disparitiaten

Empirische Erkenntnisse und
didaktische Schlussfolgerungen fiir das
filmasthetische Lernen in heterogenen

Lerngruppen

Von

Wiebke Dannecker

A

Schneider Verlag Hohengehren GmbH



Umschlagzeichnung: Wiebke Dannecker

Gedruckt auf umweltfreundlichem Papier (chlor- und saurefrei hergestellt).

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der
Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im
Internet tiber >http://dnb.dnb.de« abrufbar.

ISBN: 978-3-8340-2024-6

Schneider Verlag Hohengehren, Wilhelmstr. 13,
D-73666 Baltmannsweiler
www.paedagogik.de

Das Werk und seine Teile sind urheberrechtlich geschiitzt. Jede Verwertung in ande-
ren als den gesetzlich zugelassenen Fillen bedarf der vorherigen schriftlichen Ein-
willigung des Verlages. Hinweis zu § 52a UrhG: Weder das Werk noch seine Teile
diirfen ohne vorherige schriftliche Einwilligung des Verlages 6ffentlich zugénglich
gemacht werden. Dies gilt auch bei einer entsprechenden Nutzung fiir Unterrichts-
zwecke!

© Schneider Verlag Hohengehren, 73666 Baltmannsweiler 2020
Printed in Germany — Druck: WolfMediaPress, D-71404 Korb



Inhalt

1.0
1.1

1.2

2.0

2.1

2.2

23

2.4

3.0

3.1
32
33
34

35
3.6
3.7
3.8

Inklusiver Literaturunterricht jenseits von Disparititen.......c.cceeeeerueeenne 3

Literaturunterricht und Inklusion — Bildungsgerechtigkeit in Theorie und
PLaAXIS ..ttt ettt ettt eaee 8

Gang der Untersuchung — Verkniipfung von Theorie, Empirie und Praxis... 16

Jenseits von Disparititen — Bildungswissenschaftliche und didaktische

Perspektiven auf das Thema Inklusion im Deutschunterricht................ 19
UN-Konvention/Curricula/Kompetenzen — bildungspolitische
EntSCheidungen .........coceeeeieiiiiiniiiccee e 20
Inklusion umsetzen — Kompetenzorientierter Unterricht intersektional
BEAACKE ..o 23
Inklusiven Deutschunterricht planen und gestalten — zum Forschungsstand 27
2.3.1 Forschungsstand: Forderpadagogik.........ccccoeviniinieiininiiieee 28
2.3.2  Forschungsstand: Inklusive Deutschdidaktik .............ccccoevvivienunnnnen. 31
2.3.2.1 Sprachdidaktische Perspektive ..........cccoevevrieiieienieiieieeiiesieennenn 36
2.3.2.2 Literaturdidaktische Perspektive.........ccoovveiieienrieniieiieieciiesieennenn 39

Literaturunterricht in inklusiven Lerngruppen — jenseits von Disparitéten... 46

Fachdidaktische Perspektive: Filmisthetisches Lernen in inklusiven

Lerngruppen 51
Begriffsbestimmung: Filmésthetisches Lernen ..........ccccoovveveiienvenceiee 53
Inklusive Filmbildung als Critical Narrative Literacy.........cccccvvevverveeeenennee 63
Diagnostischer Blick und Orientierung am ,,Kern der Sache®...................... 68

Lerngegenstand spezifizieren: Filmisch erzihlt — multimodal verfilmt
Roman Superhero und Filmadaption Am Ende eines viel zu kurzen Tages...70

Schiiler*innenorientierung: Superheldenmotiv und visuelles Erzédhlen ....... 75
Individualisierung des Lernens in offenen Lernarrangements ...................... 77
Kooperatives Lernen als notwendige Erganzung ............ccceevevvvevvevvenneennen, 82

Selbstgesteuertes LerNen .......co.vvuieiirieriieiieie et 84



4.0  (No)Superhero: Empirische Erprobung eines Lernarrangements fiir
inklusiven Literaturunterricht 87
4.1 StichprobenzZiChUung.............cceviiriieiiiiiiiiee e 89
4.2 Fragebogen zu Vorwissen und Medienerfahrung der Schiiler*innen............ 90
4.2.1 Durchfithrung Fragebogenerhebung..............cceevevieviieieniinienieennenn 91
4.2.2  Ergebnisse: Fragebogen zu Vorwissen und Medienerfahrung.......... 93
4.3 Schiiler*inneninterviews zur Bestimmung des ,Kerns der Sache‘................ 94
4.3.1 Durchfithrung: Schiiler*inneninterviews............ccoevververreevenveneennnn 94
4.3.2  Ergebnisse: Schiiler*innen-Interviews..........ccccocevenerenenicncnienene. 97
4.4  (No)Superhero Entwurf eines Lernarrangements fiir inklusiven
LiteraturunterriCht .........c.oooiiiiiiiiiiiiii 99
4.4.1  Uberlegungen zu Lernziel und Struktur der Unterrichtseinheit........ 99
4.4.2 Uberlegungen zu Verlauf der Unterrichtseinheit, Aufgaben-
konstruktion und Materialien............cccooeereeriiienienieeeeceeeee 103
4.5  Erprobung des Lernarrangements in einer inklusiv unterrichteten zehnten
KIASSE ..ttt 108
4.5.1 Durchfithrung: Erprobung des Lernarrangements .......................... 109
4.5.2  Ergebnisse: Erprobung des Lernarrangements .............c.ccceevveneenee. 109
4.5.2.1 Lernwege der Schiiler*innen: Bearbeitung der Aufgabenfelder
und Wahl der Anforderungsniveaus ............ccceeevereereenieneenenenne. 110
4.5.2.2 Nutzung kooperativer Lernformen und Hilfestellungen.............. 113
4.6 Erprobung des kooperativen Lernsettings ..........ccoecveeveeeereieneenieienieseene 115
4.6.1 Durchfithrung: Erhebung ,kooperatives Lernen‘............c.cccceeneeee. 117
4.6.2  Ergebnisse: ,kooperatives Lernen‘ ...........cccocceeveniinieninncicneene. 118
4.7  Fazit und Reflexion des methodischen Vorgehens..........cccccooeevieiciicnenne. 120
5.0  Gestaltung von Lernarrangements im inklusiven Literaturunterricht 123
5.1  Individualisierung — Lernpotenziale nutzen ............cccoevvevvveiieveeeeneenreennens 123
5.2 Schiiler*innenorientierung und ,Kern der Sache® —
Lernprozesse fOKUSSICION ......c.evviiieriieiieieeiieeie et 124
5.3 Scaffolding — mentale Handlungsweisen anwenden lernen......................... 126
6.0  Ausblick 129
Literaturverzeichnis 131

Anhang 155



1.0 Inklusiver Literaturunterricht jenseits von Disparititen

Inklusiver Unterricht wird oftmals mit der Verwirklichung von Bildungsgerechtigkeit
und deren rechtlicher Verankerung begriindet.! Doch nicht selten werden bei der Kon-
zeption didaktischer Modelle soziale Etikettierungen fortgeschrieben, indem einzelne
Schiiler*innen aufgrund einer bestimmten personlichen oder korperlichen Disposition
als Ziel der Inklusion identifiziert werden.?

Tenorth spricht diesbeziiglich von einer ,,begrifflichen Einheitssuggestion bei prakti-
scher Differenzkonstruktion‘® und meint damit, dass wir von der Inklusion und Teil-
habe aller iiberzeugt sein konnen und dennoch in der Praxis hiufig doch von ,I-Klas-
sen und ,I-Kindern® sprechen. Damit werden einzelne Schiiler*innen durch ein be-
stimmtes Defizit definiert und als solches differenziert beschult, wodurch ihre Son-
derrolle innerhalb der Klassengesellschaft sichtbar bleibt. Dies ldsst sich natiirlich
nicht génzlich vermeiden, aber dennoch ist es wichtig, gegeniiber der Integration ein-
zelner Benachteiligter die Inklusion aller als schulische und gesellschaftliche Zielper-
spektive anzustreben.

Gerade weil Inklusion in der Vergangenheit héufig als Mdglichkeit zur Realisierung
von Chancengleichheit und Initiierung von Toleranz gegeniiber Diversitit verstanden
wurde, wendet sich Prengel mit ihrer ,Péddagogik der Vielfalt® gegen ein identifizie-
rendes Denken, das sich auf Forderbedarfe bezieht*, und fordert daher: ,,Gleichheits-
rechte und individuelle Anerkennung fiir jedes einzelne Kind lassen sich am besten
realisieren im gemeinsamen Unterricht in einer Schule fiir alle Kinder in der Primar-
stufe und der Sekundarstufe.*> Dies impliziert die Frage, wie alle Schiiler*innen im
Bildungswesen als Person akzeptiert und wie ihre Leistungen angemessen diagnosti-

1 Vgl. Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen
(Hrsg.): Die UN-Behindertenrechtskonvention. Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber
die Rechte von Menschen mit Behinderung. Die amtliche, gemeinsame Ubersetzung von
Deutschland, Osterreich, Schweiz und Lichtenstein. Prdambel. 2018. Siche:
http://www.bmas.de/SharedDocs/Downloads/DE/PDF-Publikationen/a729-un-konven-
tion.pdf? _blob=publicationFile (15.08.2019).

2 Vgl. Moser, Vera: Braucht Inklusionspidagogik einen Behinderungsbegriff? In: Zeitschrift
Fiir Inklusion 3 (2012). Siehe: www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/ar-
ticle/view/40/40 (15.08.2019).

3 Tenorth, Heinz-Elmar: Inklusion im Spannungsfeld von Universalisierung und Individualisie-
rung — Bemerkungen zu einem pidagogischen Dilemma. In: Geistigbehindertenpédagogik!?
Disziplin — Profession — Inklusion. Hrsg. v. Karl-Ernst Ackermann, Oliver Musenberg u. Judith
Riegert. Oberhausen: Athena 2013. (= Lehren und Lernen mit behinderten Menschen, Bd. 27).
S. 17-41, S. 34.

4 Vgl. Prengel, Annedore: Kinder akzeptieren, diagnostizieren, etikettieren? — Kulturen- und
Leistungsvielfalt im Bildungswesen. In: Heterogenitdt macht Schule. Beitrdge aus sonderpada-
gogischer und interkultureller Perspektive. Hrsg. v. Birgit Warzecha. Miinster: Waxmann 2003.
S.27-39, S. 28.

3 Prengel: Kinder akzeptieren, S. 33.



ziert werden konnen, ohne dass sie dabei etikettiert und ihre individuellen Lernvor-
aussetzungen nicht beriicksichtigt werden?% Als grundlegend erweist sich, Prengel zu-
folge, die Diagnostik der Ausgangslagen im Sinne der Realisierung von Anerkennung
sowie eine offene Haltung seitens der Lehrenden.” Tatsdchlich weisen die Ergebnisse
einer Befragung von Grundschullehrkriften zu ihren Einstellungen und zu ihrer Mo-
tivation, sich mit inklusionsspezifischen Themen zu beschéftigen, darauf hin, dass ein
Zusammenhang zwischen Vorerfahrungen mit der Beriicksichtigung férderpadagogi-
scher Bedarfe und einer positiven Einstellung der Lehrkrifte besteht.® Dies ist nicht
verwunderlich, wenn man an die in der Vergangenheit fehlende Beachtung von Inklu-
sion in den Lehramtsstudiengédngen fiir die Regelschule denkt.

Allerdings ist es mit einer positiven Einstellung gegeniiber Inklusion noch nicht getan.
So argumentiert beispielsweise Ahrbeck, dass die Vorgaben der BRK dahingehend
ernst genommen werden miissen, dass darin ein Bildungsanspruch (BRK §24) formu-
liert sei, der sich nicht in der idealistischen Vorstellung einer humanen Gesellschaft
erschopfe.” Ahrbeck pladiert fiir eine abwégende Haltung gegeniiber der Realisierung
von Inklusion und wendet sich gegen einen ideologisch gewollten ,,Inklusionismus*!?.
Auch Feuser wehrt sich gegen eine Inklusion um ihrer selbst willen. Mit ihren
Schlussfolgerungen stehen sich die beiden Forscher allerdings diametral gegeniiber;
wihrend der eine die Abschaffung der Forderschulen fordert (Feuser), pladiert der
andere fiir deren Erhalt (Ahrbeck). Allerdings sind sich beide einig darin, dass ideo-
logische Positionierungen eine ,tatsichlich realisierende, angemessene Padagogik
und Didaktik vermissen lassen*!!. Damit sind diversititsorientierte Ansitze, wie etwa
der eingangs zitierte von Prengel, jedoch nicht in Frage gestellt. Vielmehr muss aus
fachdidaktischer Perspektive konkretisiert werden, wie die Realisierung von
Lernchancen fiir alle Schiiler*innen gelingen kann. Denn nicht erst seit dem Beschluss
der Bundesregierung, Inklusion zu verwirklichen und damit das Ziel zu realisieren,
dass ,,Menschen mit und ohne Behinderungen von Anfang an gemeinsam in allen Le-
bensbereichen selbstbestimmt leben und zusammenleben®!?, stehen Deutschleh-
rer*innen vor der Herausforderung, Lernprozesse so zu gestalten, dass sie eine Teil-
habe aller ermdglichen. Doch wie kann das gelingen?

¢ Vgl. Prengel: Kinder akzeptieren, S. 33.

7 Vgl. Prengel: Kinder akzeptieren, S. 36.

8 Vgl. Hellmich, Frank u. Gamze Gérel: Einstellungen zur Inklusion und Vorerfahrungen aus
dem ,,Gemeinsamen Unterricht bei Lehrkréften in der Grundschule. In: Forschung zu inklusi-
ver Bildung. Gemeinsam anders lehren und lernen. Hrsg. v. Michael Lichtblau, Daniel Blomer
u.a. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2014. S. 48-61, S. 56 f.

° Vgl. Ahrbeck, Bernd: Inklusion — eine Kritik. Stuttgart: Kohlhammer 2014. (= Brennpunkt
Schule). S. 89 f.

10Vgl. Ahrbeck: Inklusion, S. 116 f.

! Feuser, Georg: Der lange Marsch durch die Institutionen. .. Ein Inklusionismus war nicht das
Ziel! In: Behindertenpddagogik 51 (2012). H. 1. S. 5-34, S. 24.

12 Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (Hrsg.): Unser Weg in eine inklusive Gesell-
schaft. Der Nationale Aktionsplan der Bundesregierung zur Umsetzung der UN-Behinderten-
rechtskonvention. 2011. S. 10. http://www.bmas.de/SharedDocs/Downloads/DE/PDF-Publika-
tionen/a740-nationaler-aktionsplan-barrierefrei.pdf? _blob=publicationFile (15.08.2019).
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Bislang liegen zu dieser Frage nur wenige deutschdidaktische Konzeptionen vor, de-
ren empirische Fundierung noch aussteht. Diesem Desiderat soll im Folgenden nach-
gegangen werden, indem ein fachdidaktischer Zugriff auf das filmésthetische Lernen
in inklusiven Lerngruppen skizziert wird, dem ein ,erweitertes® Verstandnis von In-
klusion zugrunde liegt. Ein solches Verstédndnis ist nicht ausschlieBlich — wie das oft-
mals in der 6ffentlichen Diskussion passiert'? — auf die kdrperlich-emotionale Dispo-
sition einzelner Lernender beschrénkt. Vielmehr geht es darum, die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen aller Schiiler*innen in heterogenen (bzw. inklusiven) Lerngrup-
pen zu beriicksichtigen.

Beziiglich der literar-/dsthetischen Kompetenzen findet man in einer Schulklasse ge-
nerell divergierende Kompetenzniveaus, Interessen und Erfahrungen vor. Die kogni-
tiven Féhigkeiten und die Routinen der Schiiler*innen im Umgang mit literarischen
Texten und deren medialen Dispositiven, i.e. Horbuch-, Film-, Graphic Novel-Adap-
tion, sind ganz unterschiedlich ausgepriagt. Demzufolge sieht sich die Literaturdidak-
tik herausgefordert, ein tragfahiges Konzept zu entwickeln, welches sowohl die indi-
viduell divergierenden Fahigkeiten zur Bewiltigung von Lern- und Leseprozessen als
auch die unterschiedlichen Dispositionen der Lernenden berticksichtigt. Insbesondere
die empirische Fundierung solcher Ansétze stellt derzeit noch ein Desiderat dar, denn
insgesamt ist ,,die empirische Forschung zu didaktischen Fragen inklusiven Unter-
richts nach wie vor iiberschaubar.!* Zudem steht die Konkretisierung an exemplari-
schen Unterrichtsthemen und Lerngegenstinden noch aus.'> Diesem Desiderat folgt
diese Studie, indem ein Modell fiir inklusiven Literaturunterricht in der Sekundarstufe
entwickelt wird, das die unterschiedlichen Stirken der Schiiler*innen innerhalb einer
Lerngruppe im Sinne einer Potenzialorientierung anerkennt und die individuellen An-
eignungspfade der Schiiler*innen bedenkt. Dies hat sich in einer empirischen Studie
als bedeutsam fiir das literarésthetische Lernen erwiesen.!

Legt man ein ,erweitertes‘ Verstidndnis von Inklusion fiir die Planung von Unterricht
zugrunde, so bedeutet dies, inklusiven Literaturunterricht nicht ldnger im Sinne einer
Defizitorientierung entlang von ,Behinderungsarten® zu denken, sondern die Hetero-
genitit der Schiiler*innen als solche anzuerkennen und den unterschiedlichen Sicht-
weisen, Bediirfnissen und Kapazititen gerecht zu werden. Son findet man in einer
Schulklasse beispielsweise nicht nur hinsichtlich der korperlich-emotionalen Dispo-
sitionen oder des sozio-6konomischen Hintergrunds der Schiiler*innen Heterogenitit
vor, sondern auch beziiglich der Kompetenzen des Lesens und literar-/asthetischen

13 Vgl. Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (Hrsg.): Unser Weg in eine inklusive Ge-
sellschaft.

14 Musenberg, Oliver u. Judith Riegert: Inklusiver Fachunterricht als didaktische Herausforde-
rung. In: Inklusiver Fachunterricht in der Sekundarstufe. Hrsg. von Dens. Stuttgart: Kohlham-
mer 2015. S. 13-28, S. 20.

15 Vgl. Musenberg u. Riegert: Inklusiver Fachunterricht, S. 41.

16 Vgl. Dannecker, Wiebke: Literarische Texte reflektieren und bewerten — zwischen theoreti-
scher Modellierung und empirischer Rekonstruktion am Beispiel einer empirischen Untersu-
chung mit Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe II. Trier: WVT 2012, S. 189.



Verstehens bringen die Schiiler*innen verschiedene Interessen und Erfahrungen mit.
So sind etwa die kognitiven Fahigkeiten und die Routinen der Schiiler*innen im Um-
gang mit literarischen Texten ganz unterschiedlich ausgeprigt. Dementsprechend
macht es Sinn, der Gestaltung von Unterricht ein umfassenderes Verstiandnis von In-
klusion zugrunde zu legen, das sich der Herausforderung stellt, die komplexe Diver-
sitdt der Klasse und damit die Lernvoraussetzungen der einzelnen Schiiler*innen zu
beriicksichtigen. Die Umsetzung dieses Anspruchs kann gelingen, indem das Lernen
ausgehend von der fachlichen Struktur der Lerngegenstdnde und dem Kompetenzer-
werb der Lernenden gestaltet wird.

Demzufolge stellt diese Studie eine fachdidaktische Konzeptualisierung fiir Literatur-
unterricht in inklusiven Lerngruppen vor, die auf eine an zu erwerbenden Kompeten-
zen orientierte Individualisierung des Lernens abzielt und zugleich der sozialen Kon-
struktion von Differenzlinien entgegenwirkt.!” Eine solche Konzeption 16st den An-
spruch der Bildungsgerechtigkeit ein, da einzelne Schiiler*innen nicht anhand eines
bestimmten Defizits definiert und als solches differenziert beschult werden. Vielmehr
liegt diesem fachdidaktischen Ansatz die Zielsetzung zugrunde, die schulische und
gesellschaftliche Inklusion aller als Zielperspektive anzustreben und dies in Bezug auf
das jeweilige Unterrichtsfach bzw. die exemplarischen Lerngegenstinde zu konkreti-
sieren. Daher stellt die hier vorgestellte fachdidaktische Konzeption nicht die Ausei-
nandersetzung mit dem ,Umgang mit Behinderung als Thema eines literarischen Tex-
tes‘ in den Vordergrund, sondern schligt ein fachdidaktisches Konzept vor, das eine
Vermittlung von film-/dsthetischen Kompetenzen jenseits sozio-kultureller Differenz-
linien in den Blick nimmt. Ein in diesem Sinne verstandener inklusiver Literaturun-
terricht ist damit nicht mehr auf die Lektiire bestimmter literarischer Texte festgelegt,
die sich inhaltlich mit dem Thema Benachteiligung auseinandersetzen und die dann
im Unterricht fiir ,Betroffene‘ und ,Nicht-Betroffene® aufgearbeitet werden, sondern
es kann auf eine Vielfalt an thematischen und film-/dsthetischen Erscheinungsformen
als Unterrichtsgegenstand zuriickgegriffen werden.

Grundsatzlich bedarf es beziiglich der Planung und Gestaltung von Lernarrangements
zundchst einer Bestimmung der Lernausgangslagen im Sinne einer ganzheitlichen Di-
agnostik, die auch Aspekte der Sozialisation und die Interessen der Lernenden einbe-
zieht. Bereits 2004 verwies die Kultusministerkonferenz in den bildungswissenschaft-
lichen Standards fiir die Lehrer*innenbildung auf die Bedeutsamkeit der Diagnose
und Férderung individueller Lernprozesse.'® Diagnostik wird zunehmend als wesent-

17 Vgl. Dannecker, Wiebke: Literaturunterricht inklusiv gestalten — individuelle Zugénge zu
einem literarischen Text ermoglichen. Ergebnisse eines empirischen Unterrichtsprojekts. In:
Deutschunterricht in der Inklusion. Auf dem Weg in eine inklusive Deutschdidaktik. Hrsg. v.
Johannes Hennies u. Michael Ritter. Stuttgart: Fillibach 2014. S. 209-220, S. 212.

18 Vgl. Sekretariat der Stiindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepub-
lik Deutschland (Hrsg.): Standards filir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften. 2014.
Siehe: http://www .kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004 1
2 _16-Standards-Lehrerbildung.pdf (15.08.2019), S. 5.
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lich fiir die Unterrichtsgestaltung, die Steuerung der Lehr-Lern-Prozesse und die Ent-
wicklung von Unterrichtsqualitit angesehen.!® Dies gilt in besonderer Weise fiir in-
klusives Lernen.?® Demnach ist diagnostische Kompetenz ein zentraler Bestandteil
der Lehrer*innenprofessionalitét, die sich als Fahigkeit zur Bestimmung von Lern-
ausgangslagen bestimmen ldsst. Die Fahigkeit, geeignete empirischer Instrumente,
wie etwa Lesekompetenztests, oder auch nicht standardisierter Verfahren wie die Ar-
beit mit Lernentwicklungsbdgen?! auswihlen und anwenden zu kénnen, kann dem-
nach als ein grundlegendes Ziel der Lehrer*innenbildung angesehen werden. Nur
durch eine gewissenhafte und auch auf fachliche Kompetenzen bezogene Diagnostik
konnen verschiedene Lernvoraussetzungen, aber auch Begabungen und Interessen der
Schiiler*innen gewiirdigt werden.

Im Anschluss an die Bestimmung der individuellen Lernvoraussetzungen stellt sich
die Frage, wie filméasthetisches Lernen in inklusiven Lernsettings ermdglicht werden
kann. Zum Umgang mit Filmen im Deutschunterricht sind einige theoretische Model-
lierungen und Unterrichtsmodelle sowie einzelne empirische Studien vorgelegt wor-
den (vgl. Kapitel 3.1). Zum Lernen in inklusiven Lernsettings liegen vor allem Mo-
dellierungen fiir den Unterricht in der Grundschule sowie einzelne empirische Studien
vor (vgl. Kapitel 2.3). Ein theoretisch fundiertes und empirisch rekonstruiertes Modell
stellt bislang noch ein Forschungsdesiderat literaturdidaktischer Forschung dar, dem
sich die vorliegende Studie hinsichtlich des filméasthetischen Lernens in einer inklusiv
unterrichteten, zehnten Klasse annehmen will. Dementsprechend versteht sich diese
Studie als Beitrag zur empirischen Fundierung literaturdidaktischer Modellbildung
fiir inklusiven Unterricht. AbschlieBend werden Schlussfolgerungen fiir eine gelin-
gende Unterrichtspraxis in inklusiven Lerngruppen formuliert und weitere Desiderata
benannt. Das Buch richtet sich somit einerseits an Lehrer*innen, die ein Konzept fiir
die Planung und Gestaltung von inklusivem Deutschunterricht suchen sowie an Fach-
leiter*innen, die im Studienseminar theoretische Grundlagen der Vermittlung in in-
klusiven Lerngruppen thematisieren wollen, und andererseits an Forscher*innen, die
an Grundlagenforschung und empirischen Erkenntnissen zur Konzeption von Lernar-
rangements im inklusiven Deutschunterricht der Sekundarstufe interessiert sind. Fiir
die Unterrichtspraxis bietet diese Studie ein Unterrichtsmodell mit zugehorigem Auf-
gabensetting und Materialien, das in einem zehnten Jahrgang erprobt wurde und das
sich auf andere Unterrichtsgegensténde {libertragen ldsst.

19 Vgl. Schrader, Friedrich-Wilhelm: Diagnostische Kompetenz von Lehrpersonen. In: Beitréige
zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 31 (2013) H. 2. S. 154-165, S. 155.

20 Vgl. Heinrich, Martin, Michael Urban u. Rolf Werning: Grundlagen, Handlungsstrategien
und Forschungsperspektiven fiir die Ausbildung und Professionalisierung von Fachkriften fiir
inklusive Schulen. In: Inklusive Bildung professionell gestalten. Situationsanalyse und Hand-
lungsempfehlungen. Hrsg. v. Hans Débert u. Horst Weishaupt. Miinster: Waxmann 2013. S.
69-133,S. 86 1.

21 Vgl. Baurmann, Jiirgen u. Astrid Miiller: Lesen beobachten und fordern. In: Praxis Deutsch
194 (2005). S. 6-13,S. 8 f.



1.1 Literaturunterricht und Inklusion — Bildungsgerechtigkeit in
Theorie und Praxis

Beschaftigt man sich mit Bildungsgerechtigkeit und Inklusion, so ist zunéchst zu kla-
ren, was diese Begriffe bedeuten und welche Anforderungen an die Unterrichtsgestal-
tung sich daraus ergeben. Insbesondere in der angrenzenden Fachdisziplin der Pada-
gogik der Forderschwerpunkte gibt es dazu bereits eine lange Forschungstradition.
Ziemen zufolge meint Inklusion ,,die Uberwindung der sozialen Ungleichheit, der
Aussonderung und Marginalisierung, indem alle Menschen in ihrer Vielfalt und Dif-
ferenz, mit ihren Voraussetzungen und Moglichkeiten, Dispositionen und Habituali-
sierungen wahrgenommen, wertgeschétzt und anerkannt werden.*?? Eine solche Vor-
stellung ist von Reich mit den Grundlagen einer demokratischen Gesellschaft verbun-
den worden:

Vielmehr bedeutet Demokratie eine Achtung vor dem Anderen, der anders als ich
ist, was auch eine Forderung seiner Handlungschancen zur Teilnahme an der De-
mokratie an die erste Stelle des Handelns aller riicken muss. [...] Dies gibt der
Erziehung als wesentlicher Chance zur Bereitstellung der Moglichkeiten fiir eine
Entwicklung aller eine grundlegende Bedeutung.??

Reich formuliert davon ausgehend als unbedingtes Anliegen einer inklusiven Didak-
tik: ,,Allen Formen der Behinderung oder behinderter Lernchancen ist eine Lernum-
gebung bereit zu stellen, in der die Lernen ihren Teil mdglichen Lernens beitragen
konnen, der ihren Ressourcen entspricht.“?* Dies sei insbesondere vor dem Hinter-
grund des deutschen Schulsystems geboten, das im internationalen Vergleich die
hochste Abhéngigkeit von Bildungserfolg und sozialer Herkunft aufweise und gleich-
zeitig am friihesten (nach der vierten Klasse) auf eine Selektion nach Leistung ziele.?
Reich fordert daher, dass Erziehung dem Anspruch einer gelebten Demokratie gerecht
werde?®, indem auch ,nicht-behinderte‘ Schiiler*innen lernen, sozial, kommunikativ
und partizipativ an Inklusion teilzuhaben.?” Boban und Hinz fiihren diesen Anspruch
noch weiter, indem sie formulieren: ,,Ziel der Freiheit im pluralistischen Lernen ist es,

22 Ziemen, Kerstin: Inklusion. Siehe: http://www.inklusion-lexikon.de/Inklusion_Ziemen.pdf
(15.08.2019), S. 2.

23 Reich, Kersten: Demokratie und Didaktik — oder warum Schulentwicklung und Inklusion
nicht beliebig sein konnen. In: Reflexive Didaktik. Anndherungen an eine Schule fiir alle. Hrsg.
v. Kerstin Ziemen. Oberhausen: Athena 2008. S. 36-54, S. 37.

24 Reich: Demokratie und Didaktik, S.52.

25 Vgl. Reich: Demokratie und Didaktik, S. 42 f.

26 Vgl. Reich: Demokratie und Didaktik, S. 53.

27 Vgl. Reich: Demokratie und Didaktik, S. 52. Hier wird die theoretische Fundierung in der
Kritischen Theorie im Sinne von Adornos Diktum, das eine Erzichung zum Widerstand fordert,
deutlich. Siehe dazu: Adorno, Theodor W.: Erzichung nach Auschwitz. In: Ders.: Gesammelte
Schriften. Hrsg. v. Rolf Tiedemann. Band 10.2. Kulturkritik und Gesellschaft II. Darmstadt:
Wissenschaftliche. Buchgesellschaft 1998.
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Menschen und ihr Lernen so zu stirken, dass sie an sich und ihre (Erkenntnis-)Mdg-
lichkeiten glauben.“?® Sie sehen eine besondere Herausforderung darin, innerhalb ei-
nes auf Selektion hin konzipierten Schulsystems inklusiven Unterricht zu gestalten
und nicht nur Teilhabe zu ermdglichen, sondern das Lernen so zu konzipieren, dass
Unterstiitzung fiir unterschiedliche Bedarfe und in verschiedensten Lernarrangements
moglich ist.?’ Auch der Index for Inclusion betont: ,,Equality is not about everyone
being the same or being treated in the same way but about everyone being treated as
of equal worth.**? In diesem Statement klingen einerseits die im Grundgesetz kodifi-
zierten Grundrechte an. Andererseits lédsst sich eine Verschiebung des Konzepts von
,special educational needs‘ hin zu ,individual educational needs‘ erkennen. Auf diese
Weise liee sich vermeiden, dass Kindern mit einem Forderbedarf geringe Lernzu-
wichse zugetraut werden: ,,Labelling children as ‘having special educational needs*
can lead to lowered expectations. ‘!

Folgt man einem so genannten ,weiten‘ Verstandnis von Inklusion, das auf ,,Maxi-
mierung der Teilhabe und Minimierung von Diskriminierung*? zielt, so sicht man
sich allerdings mit dem Problem konfrontiert, dass dieser Vorstellung im deutschen
Bildungssystem ein ,enger‘ Inklusionsbegriff gegeniibersteht, der sich im Sinne einer
Defizitorientierung auf den Ausgleich von Nachteilen bezieht und der in der Schule —
nicht erst durch die beschlossene Kompetenz- und Leistungsmessung — eine Orientie-
rung am Leistungsprinzip vorsieht und damit die Selektionsfunktion der Schule in den
Vordergrund riickt. Heinrich, Urban und Wernig sprechen sich daher demgegeniiber
fiir eine Betonung der Integrationsfunktion von Schule aus, was ihres Erachtens zu
einem Verstdndnis von inklusiver Beschulung fiihrt, das ,,die pddagogische Individu-
alisierung und den auf Inklusion zielenden Umgang mit Heterogenitit als den pédda-
gogischen Normalfall begreift“*3. Dabei wére dann im Blick zu behalten, ,,dass auch
die konkreten am engen Inklusionsbegriff ausgerichteten Veranderungen letztlich zu
einer schulischen Praxis fithren miissen, die nach Moglichkeit dem weiten Inklusions-
verstéindnis gerecht wird. 34

Empirische Studien zu dieser Fragestellung sind, der Expertenkommission zufolge,
nach wie vor erforderlich: ,,Uber die Modalitéiten und Bedingungen der Verkniipfung
von fachlichem, fachdidaktischem und sonderpddagogischem Wissen fiir die Planung

28 Boban, Ines u. Andreas Hinz: ,,The inclusive classroom* — Didaktik im Spannungsfeld von
Lernprozesssteuerung und Freiheitsberaubung. In: Reflexive Didaktik. Anndherungen an eine
Schule fiir alle. Hrsg. v. Kerstin Ziemen. Oberhausen: Athena 2008. S. 71-98, S. 91.

2 Vgl. Boban u. Hinz: ,,The inclusive classroom*, S. 72 f.

30 Booth, Tony u. Mel Ainscow: Index for Inclusion. Developing Learning and Participation in
Schools. 3. Aufl. Bristol: Centre for Studies on Inclusive Eduation 2011, S. 22.

31 Booth u. Ainscow: Index for Inclusion, S. 41.

32 Ainscow, Mel u.a.: Improving Schools, Developing Inclusion. London: Routledge 2006, S.
15f.

33 Heinrich, Urban u. Werning: Professionalisierung von Fachkriften fiir inklusive Schulen, S.
77.

34 Heinrich, Urban u. Werning: Professionalisierung von Fachkriften fiir inklusive Schulen, S.
77.



und Umsetzung eines qualitativ hochwertigen Unterrichts in inklusiven Lerngruppen
liegen bisher keine fundierten Forschungsergebnisse vor.“3® Dazu briuchte es einer
engeren Verkniipfung von fachdidaktischer und padagogischer Forschung. Zugleich
wiirden empirische Befunde Aufschluss iiber die Gelingensbedingungen inklusiven
Unterrichts bereitstellen. Dies wiirde auBerdem vermeiden helfen, dass die Diskussion
um die Realisierung von Inklusion — auch auf schulstruktureller Ebene — ideologisch
geflihrt wiirde.

Auf schulstruktureller Ebene pldadieren Heinrich, Urban und Werning fiir: ,,So wenig
separierende funktionale Ausdifferenzierung wie notwendig und so viel Individuali-
sierung wie moglich.“3® Dabei ist die Vorstellung von Individualisierung leitend, die
,»im pidagogischen Sinne auf die ganze Person zielt**’. Inwiefern das Lernen an spe-
zifischen Gegenstianden in inklusiven Lernsettings gelingen kann, lieBe sich aus di-
daktischer Perspektive mithilfe theoretisch reflektierter und empirisch rekonstruierter
Begriindungen fiir die Auswahl von Unterrichtsgegenstdnden und die Gestaltung von
Lernarrangements beantworten.

Aus der Perspektive der Forderpiddagogik schlagen Musenberg und Riegert hinsicht-
lich des inklusiven Fachunterrichts folgende Begriffsbestimmung vor: ,,Inklusiver Fa-
chunterricht unterbreitet fachbezogenen Bildungsangebote fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler und ermdglicht individuelle Lernfortschritte und subjektiv sinnvolle Teilhabe
an gemeinschaftliche erlebten Unterrichtsangeboten.**® Dieser Definition ist in ihrer
Allgemeingiiltigkeit sicherlich fiir alle Facher anschlussfihig. Nun bedarf es einer
Konkretisierung hinsichtlich der Gegenstande inklusiven Literaturunterrichts.

Aus literaturdidaktischer Perspektive ist vergleichsweise frith eine theoretische Kon-
zeption flir inklusiven Literaturunterricht vorgelegt worden, welche die Ermoglichung
von Lehr-Lernprozessen jenseits von Differenzkonstruktionen fokussiert.>® Aus-
gangspunkt dieses Ansatzes ist nicht eine Orientierung an Defiziten der Lernenden,
sondern der Kompetenzerwerb der Schiiler*innen. Dafiir ist eine begriindete Auswahl
von Gegenstdnden aus den Bereichen Literatur, Theater und (digitale) Medien im Hin-
blick auf ihre Eignung fiir die Vertiefung konkreter fachspezifischer (Teil)Kompeten-
zen und der Entwicklung moglicher Hilfestellungen im Sinne individueller Zugénge
notwendig. Dabei gilt es die fachwissenschaftliche Perspektive der Gegenstandswahl
sowie die Sicht der Rezipierenden gleichermalien im Blick zu behalten.

Als sprachlich und inhaltlich intentional gestaltete Kunstwerke, laden Romane, Filme
oder Kurzprosa, ladt allgemein das Erzdhlen in unterschiedlichen Medien, nicht nur
zum genieBenden Nachvollzug fiktionaler Welten ein, sondern fordert dazu heraus,

35 Heinrich, Urban u. Werning: Professionalisierung von Fachkriften fiir inklusive Schulen, S.
§65Heinrich, Urban u. Werning: Professionalisierung von Fachkréften fiir inklusive Schulen, S.
3777Heinrich, Urban u. Werning: Professionalisierung von Fachkréften fiir inklusive Schulen, S.
3787I'\/Iusenberg u. Riegert: Inklusiver Fachunterricht, S. 24.

39 Vgl. Dannecker: Literaturunterricht inklusiv, S. 212.
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sich mit fremden kulturellen Gegebenheiten oder vergangenen Zeiten und ihrer lite-
rardsthetischen Gestaltung auseinanderzusetzen. Die Rezeption ermdglicht einerseits
einen empathischen und genieSenden Nachvollzug fremder Sichtweisen sowie ande-
rerseits eine Reflexion des Dargestellten in Bezug auf die gesellschaftliche Wirklich-
keit.*® Insofern stellt die Auseinandersetzung mit Literatur, Theater und Film einen
wesentlichen Bestandteil des kulturellen Lebens dar und erffnet ,,den Lernenden spe-
zifische Weisen der Welterklirung und des Weltverstehens“.*! So erweist sich die
Auseinandersetzung mit Literatur als Kern kultureller Teilhabe.*> Grundlegend sind
dafiir die Strukturen und Prozesse der Lesesozialisation. In diesem Zusammenhang
wird der Anschlusskommunikation eine hohe Bedeutung zugesprochen.* Fiir eine li-
teraturdidaktische Modellierung fiir die Gestaltung inklusiven Literaturunterrichts
wiirde dies bedeuten, dass es sich an dem Ansatz der hermeneutisch bzw. rezeptions-
dsthetisch orientierten Gesprachsdidaktik orientieren wiirde.** Da dieser Ansatz aller-
dings fiir den inklusiven Unterricht nicht ausreichend wére, wenn man etwa an die
Teilhabe von Schiiler*innen denkt, die nicht verbalsprachlich kommunizieren kon-
nen, so miisste ein Konzept fiir inklusiven Literaturunterricht auerdem um hand-
lungs- und produktionsorientierter Methoden und performativer Zugriffe ergidnzt wer-
den (vgl. dazu Kapitel 2.4).

Dies wiirde dem Umstand Rechnung tragen, dass Menschen mit Behinderung oftmals
die Fahigkeit abgesprochen wird, literarische Texte genieBend verstehen zu kdnnen.
Auch aktuelle empirische Studien zur kulturellen Teilhabe in auBerschulischen Set-
tings wiederlegen dies.* So kommt GroB-Kunkel zu dem Ergebnis: ,,Menschen mit
geistiger Behinderung kdnnen und wollen trotz Leseschwierigkeiten durchaus Ro-
mane (beispielsweise von Siegfried Lenz oder Uwe Timm) lesen.“‘® Auch die Ergeb-
nisse der fachdidaktischen Forschung belegen diese Erkenntnis. So konnte Wipréch-
tiger-Geppert in ihrer Studie zeigen, dass Literatur zwar nur selten Gegenstand in der

40 Vgl. Dannecker: Literarische Texte reflektieren und bewerten, S. 2 f.

41 Hallet, Wolfgang: Literatur und Kultur im Unterricht: Ein kulturwissenschaftlicher didakti-
scher Ansatz. In: Neue Ansitze und Konzepte der Literatur- und Kulturdidaktik. Hrsg. v. Dems.
u. Ansgar Niinning. Trier: Wissenschaftlicher Verlag 2007. S. 31-47, S. 45.

4 Abraham, Ulf u. Matthis Kepser: Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfithrung. 3. neu bearb.
u. erw. Aufl. Berlin: Schmidt 2009, S. 24.

4 Vgl. Abraham u. Kepser: Literaturdidaktik Deutsch, S. 26.

4 Siehe dazu: Nickel-Bacon, Irmgard: Positionen der Literaturdidaktik — Methoden des Litera-
turunterrichts. Ein heuristischer Explikationsversuch fiir die empirische Grundlagenforschung.
In: Empirische Unterrichtsforschung in der Literatur- und Lesedidaktik. Ein Weiterbildungs-
programm. Hrsg. v. Norbert Groeben u. Bettina Hurrelmann. Weinheim/Miinchen: Juventa
2006. S. 95-114.

4 GroB-Kunkel, Anke: Kultur, Literacy und Behinderung. Teilhabe verstehen und verwirkli-
chen mit den LEA Leseklubs. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2017 sowie: Wilke, Julia: Literacy
und geistige Behinderung: Eine Grounded-Theory-Studie. Wiesbaden: Springer VS 2016.

46 GroB-Kunkel, Anke: Gemeinsam lesen und erzihlen: Geschichten von und mit Menschen
mit und ohne Behinderung. In: Mehrsinnliches Geschichtenerzéhlen. Eine Idee setzt sich durch.
Hrsg. v. Barbara Fornefeld. Berlin: LIT 2011. S. 93-105. (= Grundlegungen in der Geistigbe-
hindertenpddagogik, Bd. 1), S. 98.
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Forderschule ist, aber 11-14-jahrige Forderschiiler*innen sehr wohl iiber literarische
Rezeptionskompetenz verfiigen und sich auch diejenigen, die nicht oder nur marginal
lesen konnen, intensiv am literarischen Unterrichtsgesprich beteiligen.*’

Die Beantwortung der Frage, wie sich eine kulturelle Teilhabe aller im Sinne der
BRK, Artikel 30, Absatz 1 ,,Teilhabe am kulturellen Leben sowie an Erholung, Frei-
zeit und Sport® erzielen und damit der Anspruch von Menschen mit Behinderung auf
Teilhabe am kulturellen Leben realisieren ldsst, stellt somit aus Perspektive der Inklu-
sionsforschung bislang noch ein Desiderat dar. Mit der Gestaltung von gemeinsamen
Lesesituationen, wie etwa mit der auBerschulischen Initiative der LEA-Leseklubs®,
werde fiir eine groBere Offenheit gegeniiber Menschen mit Behinderung sensibili-
siert.*® Im schulischen Kontext betrifft die Umsetzung der UN-BRK auch die Frage,
welche Mallnahmen getroffen werden miissen, ,,um sicherzustellen, dass Menschen
mit Behinderung Zugang zu kulturellem Material in zugénglichen Formaten haben*
(BRK, Art. 30, 1).¥ Diesem Forschungsdesiderat folgt die hier vorgestellte Studie,
mit dem Ziel: Moglichkeiten der kulturellen Teilhabe im inklusiven Literaturunter-
richt im Sinne des filméasthetischen Lernens zu erproben und in einem zweiten Schritt
Zuginge zu Literatur, Theater und Medien sowie Methoden und Materialien fiir den
inklusiven Literaturunterricht zu entwickeln (vgl. Kapitel 4).

Reich hat ausgehend von einer Didaktik des sozialen Konstruktivismus®® Bausteine
fiir eine inklusive Schule entwickelt.’! Der Kolner Inklusionsforscher argumentiert,
dass eine Didaktik als sozialer Konstruktivismus fiir Inklusion geeignet sei, weil von
den Lernenden ausgegangen werde.>? Unter seinen Bausteinen finden sich Rahmen-
punkte fiir inklusive Schulentwicklung, wie eine geeignete Schularchitektur oder den
Aufbau und die Pflege von Beziechungen und Teams. Diese Aspekte sind auch aus
fachdidaktischer Perspektive relevant — z.B. die Schaffung einer forderlichen Lernum-
gebung, die Beriicksichtigung von Lernenden mit Forderbedarf, oder eine differen-
zierte Beurteilung. Mit diesen Aspekten sind somit wesentliche Punkte der Schulent-
wicklung benannt, die es an den einzelnen Schulen hinsichtlich einer Entwicklung zu
inklusiven Schulen zu priifen und ggf. weiterzuentwickeln gilt. Doch wie kann die
Gestaltung inklusiven Unterrichts gelingen?

47 Vgl. Wiprichtiger-Geppert, Maja: Literarisches Lernen in der Forderschule. Eine qualitativ-
empirische Studie zur literarischen Rezeptionskompetenz von Forderschiilerinnen und -schii-
lern in Literarischen Unterrichtsgesprachen. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren 2009,
S.277.

48 Siehe: Fish, Tom, Vicki Graff u. Anke Gross-Kunkel: Next Chapter Book Club: Lifelong
learning and community inclusion. In: Exceptional children: An Introduction to Special Educa-
tion. Hrsg. v. W. L. Heward. 1. Aufl. Upper Saddle River (NJ): Merrill/Prentice Hall 2013. S.
594-595.

4 Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen (Hrsg.):
Die UN-Behindertenrechtskonvention.

30 Vgl. Reich, Kersten: Inklusive Didaktik. Bausteine fiir eine inklusive Schule. Weinheim:
Beltz 2014, S. 50.

31 Vgl. Reich: Inklusive Didaktik, S. 9.

32 Vgl. Reich: Inklusive Didaktik, S. 53.
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Arndt und Werning zufolge unterscheide sich der Unterricht an inklusiven Schulen
nicht wesentlich von Unterricht an herkdmmlichen Schulen. Vielmehr erfordere die
Unterrichtsgestaltung an inklusiven Schulen eine gute allgemeine Didaktik und spe-
zifische sonderpddagogische Expertise.> Ihrer Einschidtzung folgend benétigten
Kinder mit Forderbedarf ,,mehr Ubung, Beispiele und konkrete Erfahrungen eines
Transfers sowie eine sorgsame Uberpriifung der Lernentwicklung*>*. Als wesentliche
Elemente und Prinzipien fiir eine inklusive Unterrichtsgestaltung stellen sie eine mul-
tiprofessionelle Zusammenarbeit der Lehrkrifte sowie die bekannten Merkmale ,gu-
ten Unterrichts, wie Klarheit, Methodenvielfalt, Aktivierung von Wissen, fest. Dar-
iiber hinaus gelten fiir den inklusiven Unterricht ,,curriculums- und systembezogene
Diagnostik, kooperatives Lernen und individuelles Feedback*> als wichtige Bau-
steine eines guten Unterrichts.

Im internationalen Vergleich ergibt sich folgendes Bild:

Wihrend die Lehrkrifte allgemeiner Schulen tendenziell den Rahmen fiir den ge-
meinsamen Unterricht sicherstellen (Classroom Management, Klassenklima,
fachliche Vorbereitung), erfiillen die sonderpddagogischen Lehrkrifte eher spezi-
alisierte Auftrage (Anleitung anderer Lehrkréfte und Assistenten, Diagnostik, in-
dividualisierte und spezifische Angebote fiir einzelne Schiiler).*

Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass eine Kooperation beziiglich der Planung und
Gestaltung von Fachunterricht sowohl einer fachlichen als auch pddagogischen Ex-
pertise bedarf, um Lernarrangements zu spezifischen — fiir inklusiven Unterricht be-
griindet ausgewéhlten — Gegenstdnden bzw. Kompetenzen vornehmen zu kdnnen.
Hinsichtlich der unterrichtlichen Umsetzung im Team-Teaching von Fachlehrer*in
und Forderpadagog*in spricht Wocken von einer ,,Balance zwischen gemeinsamen
und individualisierenden Lernsituationen sowie zwischen unterrichts(mit)gestalten-
den und unterrichtsunterstiitzenden Funktionen‘®’, die auch zwischen den Lehrkriften

33 Vgl. Werning, Rolf u. Ann-Kathrin Arndt: Unterrichtsgestaltung und Inklusion. In: Inklusion
im Sekundarbereich. Hrsg. v. Ewald Kiel. Stuttgart: Kohlhammer 2015. (= Inklusion in Schule
und Gesellschaft, Bd. 2). S. 53-96, S. 54 {.

34 Vgl. Werning u. Arndt: Unterrichtsgestaltung und Inklusion, S. 60.

35 Vgl. Moser, Vera u. Hubertus Redlich: QualititsmaBstibe fiir inklusive Schulen: Zur Not-
wendigkeit von Qualitdtsmalstiben fiir inklusive Schulentwicklungen. In: Lernende Schule 14
(2011). S.9-12,S. 11.

36 Melzer, Conny, Clemens Hillenbrand u.a.: Aufgaben von Lehrkréften in inklusiven Bildungs-
systemen — Review internationaler Studien. In: Erziehungswissenschaft 26 (2015) H. 51. S. 61-
80, S. 73.

57 Wocken, Hans: Zur Aufgabe des Sonderpédagogen in integrativen Klassen. Eine theoretische
Skizze. In: 25 Jahre gemeinsames Lernen. Beitrige zur Uberwindung der Sonderpiddagogik.
Hrsg. v. Sabine Knauer, Klaus Meifiner u. Douglas Ross. Berlin: Deisterweg Hochschule e.V.
1998. S. 252-258, S. 257.

13



gefunden werden miisse. Werning und Baumert legen eine Liste von Gelingensbedin-
gungen vor, die auch fachdidaktische Fragestellungen beriihren.’® Neben der ,Kom-
munikation der Unterrichtsziele und Erfolgskriterien® nennen sie beispielsweise As-
pekte wie die Aufgabenkonstruktion und die Anpassung der Schwierigkeit der Auf-
gaben an die Féahigkeit der Schiiler*innen, so dass Bearbeitung und Losung kognitiv
herausfordernd sind, aber im Bereich der proximalen Entwicklung liegen. Aulerdem
betonen die Autor*innen die Bedeutsamkeit kommunikativen Lernen unter Peers im
Zusammenhang mit dem Lernen mit allen Sinnen, Lernen durch Handeln, Wahlmog-
lichkeit bei den Aufgaben, Portfolios, Entwicklungsgespriche und Forderpline.® Zu-
dem werde die ,,Anschlussfahigkeit der Lehre an die Lernenden zu einem Schliissel-
kriterium fiir die Qualitéit des Unterrichts“®°. Die Qualititskriterien verdichteten sich
dabei z.B. in kognitive Aktivierungsqualititen, die eine grofle Verarbeitungstiefe und
Konsolidierung sicherstellen, ein eine Aufmerksamkeit maximierende Klassenfiih-
rung und Regelklarheit des Unterrichts und in ein unterstiitzendes Unterrichtsklima,
das motivational iiber die Erfahrung von Autonomie, Kompetenz und soziale Zuge-
horigkeit lernférderlich wirkt. Dabei beziehen sich die Inklusionsforscher*innen auf
eine Erkenntnis von Fend, der zeigen konnte, dass bei einer ko-konstruktiven Grund-
haltung die Anschlussfihigkeit der Lehre an die Lernenden zu einem Schliisselkrite-
rium fiir die Qualitit des Unterrichts wird.®' Diese Anschlussfihigkeit liefe sich aus
fachdidaktischer Sicht unter dem Leitgedanken der ,Schiiler*innenorientierung® sub-
summieren, verstanden als eine (forder-)diagnostische Erhebung der Lernausgangs-
lage und des Angebots passgenauer Lernarrangements in Bezug auf den jeweiligen
Kompetenzstand und die Erfahrungen der individuellen Schiiler*innen. Arndt und
Werning pléddieren daher fiir Lernarrangements, die auf der Binnenebene des Unter-
richts differenzieren. Des Weiteren betonen sie die Bedeutsamkeit des kooperativen
Lernens, die auch von Werning und Baumert proklamiert wurde. Damit werde die
wechselseitige Abhéngigkeit des Lernens, der Abbau von Vorurteilen und die Forde-
rung gleicher Lernchancen erreicht.®? Zudem ergeben sich positive Auswirkungen auf
die Sprachforderung und die Rolle der Lehrkraft, die sich hin zum Interaktions-Ma-
nager entwickle.%

8 Vgl. Werning, Rolf u. Jiirgen Baumert: Inklusion entwickeln. Leitideen fiir Schulentwicklung
und Lehrerbildung. Forschungsergebnisse und Perspektiven. In: Schulmanagement-Handbuch
146 (2013). S. 39-55, S. 42 1.

3 Vgl. Werning u. Arndt: Unterrichtsgestaltung und Inklusion, S. 66.

0 Vgl. Werning u. Arndt: Unterrichtsgestaltung und Inklusion, S. 61.

1 Vgl. Fend, Helmut: Dimensionen von Qualitit im Bildungswesen. In: Zeitschrift fiir Péida-
gogik. 54. Jg. (2008). 53. Beiheft. S. 190-209, S. 207.

62 Vgl. Werning u. Arndt: Unterrichtsgestaltung und Inklusion, S. 73 f. sowie ausfiihrlich: vgl.
Avci-Werning, Meltem u. Judith Lanphen: Inklusion und kooperatives Lernen. In: Inklusion:
Kooperation und Unterricht entwickeln. Hrsg. v. Rolf Werning u. Ann-Kathrin Arndt. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt 2013. S. 150-175.

3 Vgl. Werning u. Arndt: Unterrichtsgestaltung und Inklusion, S. 75.

14



So ldsst sich zusammenfassend festhalten: Eine Unterrichtsentwicklung, verstanden
als Teil der Schulentwicklung, die {iber eine ,,alleinige Fokussierung auf Schiiler/in-
nen mit diagnostiziertem sonderpiddagogischen Forderbedarf hinaus geht, stellt zu-
gleich die Verbesserung des Zugangs, der Akzeptanz, der Teilhabe und der Leistungs-
entwicklung dieser im Unterricht der Sekundarstufe aktuelle eine zentrale Herausfor-
derung dar***. So zeigt sich, dass die Erforschung der Umsetzung einer theoretisch
geforderten Bildungsgerechtigkeit, wie sie die Umsetzung von Inklusion als gesell-
schaftlicher Teilhabe erfordert, in Bezug auf die Ebene des tatsachlichen Lernens bzw.
Kompetenzerwerbs derzeit noch ein Desiderat darstellt. Allerdings lassen sich aus den
Forschungsergebnissen der Bildungswissenschaften wesentliche Kernaspekte einer
inklusiven Deutschdidaktik ableiten.

So haben die Ergebnisse der groBen Leistungsvergleichsstudien gezeigt, dass die
Gleichheit der Bildungsangebote nicht zwingend zu gleichen Bildungserfolgen aller
Lernenden fiihren kann.®> Um auf die Heterogenitit der Lernvoraussetzungen ange-
messen reagieren zu kdnnen, bedarf es, insbesondere an Schulformen, die bisher eine
duBere Fachleistungsdifferenzierung verfolgt haben, einer Offnung des Unterrichts
und der Erprobung individualisierenden Lehr-Lernkonzepten.®® Erst wenn die Leh-
renden die Lernenden in ihrer Unterschiedlichkeit wertschédtzen und ihrem Leistungs-
vermdgen, ihren Begabungen und Fihigkeiten entsprechende Lernangebote bieten,
liee sich der Anspruch einer ganzheitlichen Forderung aller realisieren. Dies wiirde
die individuelle Disposition der Lernenden und ihre jeweilige Situierung im kulturell-
sozialen Geflige beriicksichtigen und zugleich der Vorstellung einer nur begabungs-
fundierten Leistungsgerechtigkeit, die schulische Leistungen auf kognitive Leistun-
gen verkiirzt und mit einer individuellen Anstrengungsbereitschaft verkniipft, ein Mo-
dell entgegensetzen, das auf eine Gestaltung von Lernwegen jenseits von Disparititen
setzt und damit im genuinen Sinne die Teilhabe aller an Bildung erméglicht.®

Demzufolge wird im Folgenden der theoretisch-konzeptionellen Modellierung fiir in-
klusiven Literaturunterricht eine Vorstellung von ,Schiiler*innenorientierung® zu-
grunde gelegt, die sich nicht nur in Bezug auf die Bildungstheorie Klafkis auf die
Auswahl von fiir Schiiler*innen relevanten Themen bezieht, sondern sich zudem an
den Lernvoraussetzungen und -bediirfnissen eines jeden Kindes orientiert. Dabei soll
es darum gehen, die unterschiedlichen Stirken der Schiiler*innen innerhalb einer

4 Vgl. Werning u. Arndt: Unterrichtsgestaltung und Inklusion, S. 57 f.

% Vgl. Kunze, Ingrid: Begriindungen und Problembereiche individueller Férderung in der
Schule — Voriiberlegungen zu einer empirischen Untersuchung. In: Individuelle Férderung in
der Sekundarstufe I und II. Hrsg. v. Ders. u. Claudia Stolzbacher. Baltmannsweiler: Schneider
Hohengehren 2010. S. 13-25, S.17.

% Vgl, Paradies, Liane u. Hans Jiirgen Linser: Differenzieren im Unterricht. 6. Aufl. Berlin:
Cornelsen Scriptor 2012, S. 15.

7 Vgl. Heinrich, Martin: Bildungsgerechtigkeit fiir alle! — aber nicht fiir jeden? Zum ,,Indivi-
dual-Disparitiaten-Effekt als Validitatsproblem einer Evidenzbasierung. In: Bildungsgerech-
tigkeit jenseits von Chancengleichheit. Theoretische und empirische Ergénzungen und Alter-
nativen zu ‘PISA’. Hrsg. v. Fabian Dietrich, Dems. u. Nina Thieme. Wiesbaden: Springer Fach-
medien 2013. S. 181-194, S. 186.
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Lerngruppe wertzuschitzen und ihre individuellen Aneignungspfade zu unterstiitzen
bzw. produktiv zu nutzen.®® Gleichzeitig soll damit als Zielperspektive eines ldngeren
Bildungsweges der piddagogische Anspruch verwirklicht werden, eine reflektierte
Haltung, sei es gegeniiber Menschen mit Behinderung, gegeniiber dem anderen Ge-
schlecht, gegeniiber sozialer Benachteiligung und unterschiedlichen kulturellen Er-
fahrungen, aufzubauen. Nicht zuletzt muss ein solches Konzept die Frage der Ver-
wirklichung von ,Inklusion® in literaturdidaktischer Perspektive und damit nach ge-
eigneten, individuellen Férder- und Fordermdglichkeiten®, hinsichtlich des Verste-
hens von Literatur, Theater und (digitalen) Medien, und die Entwicklung von Kon-
zepten zur Individualisierung des fachlichen Lernens zufriedenstellend beantworten.

1.2 Gang der Untersuchung — Verkniipfung von Theorie, Empirie und
Praxis

Die hier vorgestellte Studie stellt einen Vorschlag zu einer Umsetzung von Inklusion
im Literaturunterricht vor, das eine Aneignung filmésthetischer Kompetenzen jenseits
sozio-kultureller Differenzkategorien in den Blick nimmt.” Damit wird die Gestal-
tung inklusiven Literaturunterricht als das fachliche Lernen der Schiiler*innen fokus-
sierendes ,,methodisch variables, binnendifferenzierendes, personalisiert-forderorien-
tiertes Lehr-Lernhandeln*’! verstanden.

Im Folgenden wird zundchst der Inklusionsbegriff aus bildungswissenschaftlicher und
fachdidaktischer Perspektive theoretisch verortet. Davon ausgehend wird ein Konzept
vorgeschlagen, das eine offene und binnendifferenzierende Unterrichtsgestaltung als
eine mogliche Antwort auf die Heterogenitit inklusiver Lerngruppen vorschlagt.

% Vgl. Dannecker: Literarische Texte reflektieren und bewerten, S. 189.

% Siehe dazu: Betts, George T.: Das Autonome Lerner Modell: Individualisierter Unterricht.
In: Individuelle Forderung: Begabungen entfalten — Personlichkeiten entwickeln. Allgemeine
Forder- und Forderkonzepte. Hrsg. v. Christian Fischer, Franz Monks u. Ursel Westphal. Ber-
lin: LIT 2008. S. 42-52. (= Begabungsforschung, Bd. 6), S. 48; sowie Dannecker: Literarische
Texte reflektieren und bewerten, S. 247.

70 Dannecker: Literaturunterricht inklusiv, S. 212.

71 Stebler, Rita u. Kurt Reusser: Adaptiv unterrichten — jedem Kind einen personlichen Zugang
zum Lernen ermdglichen. In: Inklusion: Profile fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz: theoretische Grundlagen, empirische Befunde, Pra-
xisbeispiele. Hrsg. v. Birgit Liitje-Klose u.a. Miinster: Waxmann 2017. S. 253-264, S. 254.
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Dazu wird Bezug genommen auf bisherige fachdidaktische Ansétze zur Binnendiffe-
renzierung’? sowie in Ergéinzung dazu auf das kooperative Lernen’* und die metakog-
nitive Steuerung des Lernens.” Daran anschlieBend wird im dritten Kapitel aus fach-
didaktischer Perspektive der Kompetenzerwerb der Lernenden hinsichtlich einer Nar-
rationsdidaktik, die auf einer abstrakteren Ebene dsthetische Verfahren in Literatur,
Theater und Medien umfasst, spezifiziert.

Mit der explorativen Erprobung des theoretisch-modellierten Ansatzes stellt sich die
Studie dem Anspruch der empirischen Rekonstruktion, wie sie beispielsweise bereits
2003 von Moser fiir die Erforschung inklusiver Lernsettings gefordert wurde.” Auch
in der Deutschdidaktik vollzog sich in Reaktion auf die Veroffentlichung der PISA-
Ergebnisse zu Beginn des 21. Jahrhunderts die so genannte ,empirische Wende’. An-
gesichts der unterdurchschnittlichen Leseleistungen deutscher Fiinfzehnjahriger sah
sich die Deutschdidaktik mit der Forderung nach der ,,empirisch-systematische[n]
Uberpriifung didaktischer Wirkungsbehauptungen‘’® konfrontiert. Auch seitens der
Eltern und der Offentlichkeit wird zunehmend die Qualitit von Unterricht auf den
Priifstand gestellt. So folgt die Problemstellung der empirischen Erprobung (Kapitel
4) der Frage, wie Zehntklassler*innen einer inklusiv ausgerichteten Gesamtschule die
Aneignung filmésthetischer Kompetenzen bewiltigen, welche Lernwege sie einschla-
gen und welche Unterstiitzungsangebote sie nutzen. Dabei ist aulerdem die Fragestel-
lung forschungsleitend, inwiefern sich der Ansatz des Lernens jenseits von Disparité-
ten im inklusiven Kontext als lernfoérderlich im Sinne der kulturellen Teilhabe aller
erweist. Empirische Erkenntnisse hinsichtlich der Frage, wie Schiiler*innen filmés-
thetische Verstehensprozesse in inklusiven Lerngruppen bewiltigen, sind insofern
von besonderem Interesse, da bislang zur Rekonstruktion filmésthetischer Lernpro-
zesse im Literaturunterricht nur wenige Studien vorliegen.”’

72 Vgl. Brand, Tilman von: Literarisches Lernen in inklusiven Lerngruppen — Eckpunkte einer
inklusiven Literaturdidaktik. In: Der inklusive Blick: Die Literaturdidaktik und ein neues Para-
digma. Hrsg. v. Daniela Frickel u. André Kagelmann. Frankfurt/Main: Lang 2016. (= Beitrdge
zur Literatur- und Mediendidaktik, Bd. 33). S. 89-102, S. 93.

73 Vgl. Briining, Ludger u. Tobias Saum: Individualisierung und Differenzierung. In: Praxis
Schule 1 (2010), S. 8-11.

74 Vgl. Konrad, Klaus u. Silke Traub: Selbstgesteuertes Lernen. 4. iiberarb. u. erg. Aufl. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren 2013.

75 Vgl. Moser, Vera: Konstruktion und Kritik. Sonderpidagogik als Disziplin. Opladen: Leske
und Budrich 2003. S. 161.

76 Groeben, Norbert: Auf dem Weg zu einer deutsch-didaktischen Unterrichtsforschung? In:
Deutschunterricht empirisch. Beitriige zur Uberpriifbarkeit von Lernfortschritten im Sprach-,
Literatur- und Medienunterricht. Hrsg. v. Jorn Stiickrath und Ricarda Strobel. Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren 2005. S. 7-33, S. 9.

77 Schmidt, Frederike u. Iris Winkler: An informelles Filmwissen ankniipfen! Empirische Be-
funde zum Spielfilmverstehen von Schiilerinnen und Schiilern. In: Didaktik Deutsch 38 (2015).
S. 81-96, S. 81.
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Fiir die Erprobung des hier entwickelten Konzepts findet zunéchst eine fachliche Kla-
rung des Gegenstands statt. In einem zweiten Schritt werden diagnostisch das Vor-
wissen der Schiiler*innen beziiglich Film und ihre Mediennutzungserfahrungen im
Sinne ihrer Sozialisation mittels standardisierter Fragebdgen erhoben, um die Lern-
voraussetzungen bestimmen zu kdnnen. Daran anschlieBend wurden leitfadenge-
stlitzte Interviews mit Schiiler*innen gefiihrt, um den ,Kern der Sache‘ (vgl. Kapitel
3.3) bestimmen zu kdnnen. Damit folgt das Forschungsdesigns einem Modell fiir in-
klusiven Sachunterricht, das die Idee des ,Kerns der Sache‘’® zum Ausgangspunkt fiir
die sachanalytisch und diagnostisch begriindete Binnendifferenzierung des Lernens
annimmt. Die Auswertung dieser Daten bildete die Grundlage fiir die Konzeption ei-
ner Unterrichtseinheit, die von der fachlichen Strukturierung einerseits und der diag-
nostischen Erhebung der Schiiler*innenperspektive andererseits ausgeht. Im An-
schluss an diese begriindete Auswahl des gemeinsamen Unterrichtsgegenstands, wird
ein nach Neigung und Leistung sowie nach Interesse binnendifferenzierendes Lernar-
rangement entwickelt, das unterschiedliche Lernniveaus dimensioniert und damit in-
dividuelles Lernen ermoglicht. Zugleich ist das Lernarrangement so gestaltet, dass
kooperatives und damit gemeinsames Lernen stattfinden kann (siehe Kapitel 4.4). Da-
bei sieht sich die im qualitativen Forschungsparadigma verortete Studie dem An-
spruch verpflichtet, die Wirksamkeit dieser didaktischen Modellbildung auch empi-
risch zu rekonstruieren. Daher wurde die Unterrichtseinheit zundchst im Unterricht
eines 10. Jahrgangs an einer inklusiv ausgerichteten Gesamtschule erprobt. Im An-
schluss an die Auswertung der Erprobung des Lernarrangements unter Feldbedingun-
gen wurde in einem weiteren Erhebungszyklus der Fokus auf das kooperative Lernen
gelegt.

Daraus abgeleitete Schlussfolgerungen fiir die Planung und Gestaltung inklusiven Li-
teratur-/Medienunterrichts bilden den Abschluss dieser Studie, die sich als Beitrag zur
Konturierung einer inklusiven Literaturdidaktik und als Vorschlag fiir die Gestaltung
inklusiven Unterrichts versteht.

78 Siche zu diesem Ansatz aus Perspektive des Sachunterrichts: Seitz, Simone: Zeit fiir inklusi-
ven Sachunterricht. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren 2005. (= Basiswissen Grund-
schule, Bd. 18).
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2.0 Jenseits von Disparititen — Bildungswissenschaftliche und
didaktische Perspektiven auf das Thema Inklusion im Deutsch-
unterricht

Neben dem Paradigma der Digitalisierung stellt Inklusion derzeit das Leitmotiv bil-
dungspolitischer Diskussionen dar. Dabei sind moralische wie politische Programma-
tik miteinander verbunden, denkt man etwa an die Entscheidung fiir bestimmte Schul-
formen.” In vielen bildungspolitischen Kontexten — sei es auf hochschuldidaktischer
oder bildungspolitischer Ebene — wird das Paradigma der Intersektionalitdt als grund-
legend fiir die Gestaltung des Umgangs mit Heterogenitit angelegt. Die Grundan-
nahme der Intersektionalititstheorie stellt die Uberlegung dar, dass sich zwischen un-
terschiedlichen Differenzkategorien — wie Gender, Ethnizitdt und soziokultureller
Hintergrund sowie Behinderung oder Alter — Verschrankungen ergeben. Ausgehend
von Crenshaws Konzeption der Intersection®” diskriminierender Faktoren sind in den
Sozial- und Kulturwissenschaften unterschiedliche Ansdtze und Theoriemodelle ent-
standen. In Bezug auf das Zusammenspiel diskriminierender Faktoren im Bildungs-
bereich konnte Pfaff beispielsweise empirisch rekonstruieren, dass eine ,,weitestge-
hend hierarchisch strukturierte Schullandschaft in weiten Teilen die Reproduktion von
spezifischen Ungleichheitslagen*®! fordert. Dies verweist darauf, dass sich Ungleich-
heitseffekte kumulieren und erst die Interdependenzen der zentralen Aspekte sozialer
Ungleichheit die Komplexitit der Zusammenhénge verdeutlichen helfen.®? Mit die-
sem Paradigma, das in den Bildungswissenschaften vorherrschend ist und bislang
noch nicht fiir den fachdidaktischen Diskurs aufgearbeitet wurde, ergeben sich Be-
zlige zu Forschungsparadigmen der Bezugswissenschaften der Literaturdidaktik. Dies
soll am Beispiel der Kulturwissenschaften und der Péddagogik kurz ausgefiihrt werden:
Die oben genannten Dimensionen lassen sich auf die etablierten Kategorien kultur-
wissenschaftlicher Betrachtung, ethnische Zugehorigkeit, sozialer Hintergrund und
Geschlecht, beziehen. Nimmt man also die kulturwissenschaftliche Trias — Race,
Class, Gender — wiederum als soziale Konstruktionen und etablierte Forschungsper-
spektiven in den Blick, so fillt auf, dass sich die Erweiterung dieser Trias um die
Differenzkategorie Behinderung bzw. Dis/Ability als neuerer Forschungszugriff

7 Vgl. dazu ausfiihrlich: Naugk, Nadine u.a.: Deutschunterricht in der inklusiven Grundschule:
Perspektiven und Beispiele. Weinheim/Basel: Beltz 2016, S. 14-20.

80 Siehe dazu: Crenshaw, Kimberle: Demarginalizing the Intersection of Race and Sex: A Black
Feminist Critique of Antidiscrimination Doctrine, Feminist Theory and Antiracist Politics. In:
University of Chicago Legal Forum 139 (1989). S. 139-168.

81 Pfaff, Nicole: Bildungsbezogene Orientierungen vor dem Hintergrund von Klasse, Ge-
schlecht, Ethnizitdt und Bildungssystem: Was leisten intersektionale Rekonstruktionen. In: Bil-
dungsgerechtigkeit jenseits von Chancengleichheit. Theoretische und empirische Ergédnzungen
und Alternativen zu ,PISA'. Hrsg. v. Fabian Dietrich, Martin Heinrich u. Nina Thieme. Wies-
baden: Springer VS 2013. S. 215-238, S. 234.

82 Vgl. Pfaff: Bildungsbezogenen Orientierungen, S. 235.
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erweist, die erst durch eine Offnung der Disability Studies in die Intersektionalitiits-
forschung eingebracht wurde.®* Die Disability Studies fokussieren Behinderung nicht
als individuelles Merkmal, sondern als Bestandteil einer diskursiven Praxis.?* So ist
Behinderung in diesem Sinne kein Personlichkeitsmerkmal, sondern das Ergebnis von
Zuschreibungen. Der Reflexion solcher Zuschreibungen wére demnach im Unterricht
Rechnung zu tragen. Dies betrifft die an die Schiiler*innen gerichtete Sprache ebenso
wie Auswahl geeigneter Lerngegenstinde.

Zugleich darf eine Reflexion sozialer Kategorisierungen nicht dazu fiithren, dass die
individuellen Lernvoraussetzungen keine Beriicksichtigung finden. Vielmehr muss es
darum gehen, adaptive Lernarrangements zu gestalten, die passgenau auf die Lernbe-
diirfnisse der Schiiler*innen abgestimmt ist.*> Dies ist eine genuin fachdidaktische
Frage, die sich auf die Gestaltung von Zugéngen und Aneignungspfaden in Bezug auf
einen Lerngegenstand bezieht. Zugleich gilt es — bei aller Individualisierung des Ler-
nens — das soziale Lernen mit und voneinander zu fordern (vgl. dazu Kapitel 3.7).
Boban und Hinz zufolge gelte es, durch das kooperative Lernen, das nach dem Prinzip
der positiven gegenseitigen Abhédngigkeit in Tischgruppen realisiert werde, das indi-
vidualistische Lernen zu vermeiden.®® Dabei plddieren sie fiir eine Offenheit und Viel-
falt gegeniiber der Gestaltung der Lernwege: ,,Gegenseitige Unterstiitzung ist dabei
ebenso erwiinscht wie ein Hochstmaf} variierender Losungswege und vielféltiger Ar-
beitsprodukte, da der Selbsterarbeitungsprozess der Schiiler*innen ergebnisoffen ge-
halten wird.*®’

2.1 UN-Konvention/Curricula/Kompetenzen — bildungspolitische Ent-
scheidungen

Inklusion als gesamtgesellschaftliche Realitit ist auch zehn Jahre nach der Ratifizie-
rung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) noch immer eine Entwick-
lungsaufgabe, denkt man etwa an die bildungspolitische Umsetzung von Inklusion.
Im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung haben viele deutsche Hochschulen
Inklusion als hochschuldidaktische Entwicklungsaufgabe benannt, so etwa hinsicht-
lich der Kooperation von Fachdidaktik und Bildungswissenschaften. Doch ldsst sich
insgesamt festhalten, dass iiber die Modalititen und Bedingungen der Verkniipfung
von fachlichem, fachdidaktischem und sonderpddagogischem Wissen fiir die Planung
und Umsetzung eines qualitativ hochwertigen Unterrichts in inklusiven Lerngruppen

8 Vgl. Baldin, Dominik: Behinderung eine neue Kategorie fiir die Intersektionalitéitsforschung?
In: Behinderung und Migration, Inklusion, Diversitét, Intersektionalitdt. Hrsg. v. Gudrun Wan-
sing u. Manuela Westphal. Wiesbaden: Springer 2014. S. 49-71, S. 61.

8 Vgl. Bruner, Claudia Franziska: KorperSpuren: Zur Dekonstruktion von Korper und Behin-
derung in biografischen Erzdhlungen von Frauen, Bielefeld: Transcript 2005, S. 59.

85 Vgl. Stebler u. Reusser: Adaptiv unterrichten, S. 255.

86 Vgl. Boban u. Hinz: ,,The inclusive classroom*, S. 74 f.

87 Boban u. Hinz: ,,The inclusive classroom*, S. 76 f.
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