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ZUSAMMENFASSUNG

Der Begriff »Inklusion« l&sst sich aus den Diskussionen um Schule und Unterricht der letzten
Jahre nicht mehr wegdenken und erfahrt Giber den erziehungswissenschaftlichen Bereich hinaus
an Aufmerksamkeit (vgl. Balz et al. 2012; Seitz 2018). In manchen Diskursen scheint der Ter-
minus Inklusion allgegenwartig bzw. omnipréasent zu sein — in wieder anderen spielt er z.T. eher
eine marginale Rolle. Gleichzeitig entziinden sich am Inklusionsbegriff in der Erziehungswis-
senschaft, allem voran in Inklusionsforschung sowie der Sonderpédagogik, seit etwa flinfzehn
Jahren mitunter hitzige Debatten — insbesondere bezogen auf seine inhaltliche Bestimmung und
aus dieser potenziell entspringende Konsequenzen. An diesen Diskussionen zeigt sich u.a., dass
der in den Erziehungswissenschaften verwendete Inklusionsbegriff durchaus different verstan-
den und kontrovers verhandelt wird und dass gegenwirtig ,,keineswegs klar [ist; T.S.], ob unter
Inklusion immer Ahnliches verstanden wird* (Balz et al. 2012, S. 2). Dieses Fazit gilt auch fiir
den Sachunterricht und seine Didaktik (vgl. Pech et al. 2018a). Gleichsam werden — u.a. auf-
grund bildungspolitischen Drucks — bereits seit Jahren unterschiedliche und mitunter wider-
spruchliche Strukturen, Kulturen und Praktiken unter dem Schlagwort Inklusion implementiert,
sodass hier ein besonderes Dilemma fir die Theoriebildung und handlungspraktische Felder
konstatiert werden kann (vgl. Heinrich et al. 2013).

Wie in den Didaktiken der anderen Kernfacher der Grundschule (vgl. fir die Mathematikdi-
daktik Korff 2015; Steinweg 2016; Leuders et al. 2017; flr die Deutschdidaktik vgl. Hennies
und Ritter 2014; Naugk et al. 2016), so wird auch innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik disku-
tiert, inwiefern das eigene Fach bzw. die eigene Disziplin zur Realisierung inklusiver Bildung
beitragen kann respektive bereits beitragt (vgl. v.a. Seitz 2005; Schomaker 2007; Giest et al.
2011; Kaiser und Seitz 2017; Pech et al. 2018c). Die Auseinandersetzungen mit Fragen inklu-
siver Bildung gehen im Sachunterricht dabei auf die friihen 2000er Jahre zuriick und wurden
von Simone Seitz initiiert (vgl. Pech et al. 2018a; Simon 2018b i.E.). Ihre empirische Studie
(Seitz 2005) gilt seit Mitte der 2000er Jahre flir den Sachunterricht und Gber diesen hinaus als
bedeutende Referenz bei der Beschéftigung mit Fragen inklusiver (Fach-)Didaktik. Obgleich
der sachunterrichtliche Inklusionsdiskurs mittlerweile etwa 15 Jahre alt ist, zeigt sich, dass das
Thema Inklusion nach wie vor nicht in der Breite der Sachunterrichtsdidaktik angekommen ist
und zum Teil (z.B. in manchen Standardwerken) hochstens eine marginale Rolle spielt (vgl.
Pech et al. 2017, 2018a; Simon 2018b i.E.). Auch liegen neben der Arbeit von Seitz (2005) und
Schomaker (2007) bisher noch keine weiteren abgeschlossenen, empirischen Studien zum in-

klusiven Sachunterricht vor. Insgesamt lasst sich damit feststellen, dass das Thema Inklusion



innerhalb des Sachunterrichts und seiner Didaktik ein ,,Nischenthema® (Pech et al. 2018a, S.
13) ist und das die Konzeption bzw. Entwicklung einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik
ldngst nicht als abgeschlossen gelten kann (vgl. Pech etal. 2017, S. 124f.), wenngleich es durch-
aus eine Reihe von Arbeiten zur Frage einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik gibt (vgl. Seitz
2005; Schomaker 2007; Gebauer und Simon 2012a, 2012b; Simon und Gebauer 2014; Kahlert
und Heimlich 2012; Pech und Schomaker 2013; Simon 2015b; Pech et al. 2017; Kaiser und
Seitz 2017; Pech et al. 2018c; Simon 2018b i.E.). Auffallig ist, dass auf diese innerhalb des
Fachdiskurses allerdings nur in einer Gberschaubaren Anzahl von Publikationen intensiv Bezug
genommen wird (vgl. z.B. bei Offen 2014; Schroeder 2017; Schrumpf 2017). Entsprechend
restimiert u.a. Seitz (2018, S. 101): ,,Der Bedarf an inklusiven sachunterrichtlichen Konzeptio-
nen und Fundierungen ist weiterhin groB.“ Grundlegende konzeptionelle Arbeiten im Sinne
eines Theorie-Empirie-Praxis-Transfers — unter anderem von der allgemeinen Inklusionsfor-
schung in die sachunterrichtsdidaktische Inklusionsforschung — sind also nach wie vor dringend
notig.

Gegenstand dieser kumulativen Dissertation ist es, einen Beitrag zur (Weiter-)Entwicklung ei-
ner Konzeption einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik zu leisten bzw. zu expli-
zieren, inwiefern ausgewahlte Arbeiten des Autors dazu beitragen kénnen. Mit den eingereich-
ten Schriften wird der Fokus einerseits auf Fragen der Unterrichtsplanung, des diagnostischen
Handelns und der Schiler*innenpartizipation gelegt. Andererseits wird mit ihnen versucht an-
hand einzelner Themen inhaltsbezogen zu explizieren, was einen auf Inklusion zielenden Sa-
chunterricht ausmachen kann. Weiterhin werden theoretische Reflexionen und konzeptionelle
Uberlegungen des Autors im Rahmen von Beitragen zur empirischen sachunterrichtsdidakti-
schen Inklusionsforschung aufgegriffen. Diese geben Einblicke in die Entwicklung und Erpro-
bung eines Instruments zur Erfassung verschiedener Lehrkréftekognitionen von (angehenden)
Sachunterrichtslehrkréften, allem voran Einstellungen, flr welches vom Autor z.T. neue Skalen
entwickelt und erprobt wurden. Die verschiedenen Publikationen, die Bestandteil dieser kumu-
lativen Dissertation sind, bewegen sich damit im Schnittfeld von fachdidaktischer Forschung,
Unterrichtsforschung und Inklusionsforschung. IThnen liegt ein reflexives Verstandnis von In-
klusion als Querschnittsthema aller erziehungswissenschaftlichen (Sub-)Disziplinen zugrunde,
denn , reflexive Inklusion ist nicht fachspezifisch zu verorten, sondern als interdisziplindre Auf-
gabe unterschiedlicher erziehungswissenschaftlicher, schulp&dagogischer, sonderpédagogi-
scher und fachdidaktischer Doménen zu verstehen* (Budde und Hummrich 2013, 0.S.; vgl.
auch Budde und Hummrich 2015).



Da der Inklusionsbegriff flr diese Arbeit zentral ist und innerhalb des Sachunterrichts und sei-
ner Didaktik durchaus different interpretiert wird, erfolgt im ersten Teil eine Auseinanderset-
zung mit dem innerhalb der Erziehungswissenschaften, speziell der Integrations- und Inklusi-
onsforschung, verwendeten Inklusionsbegriff und dessen Ursprung. In diesem Zusammenhang
wird vor allem auf Arbeiten aus dem Kontext der Integrations- und Inklusionsforschung Bezug
genommen. Dazu gehoren auch Arbeiten von Andreas Hinz, die zwar durchaus kritisch disku-
tiert werden konnen (vgl. zusammenfassend Lee 2010)%, die jedoch seit Beginn der kontrover-
sen Diskussionen um (schulische) Inklusion, insbesondere im Kontext der Sonder-, Integrati-
ons- und Inklusionspadagogik, aber auch daruber hinaus, eine bedeutende Referenz fir die De-
batten um schulische Inklusion darstellen. Im Anschluss an diese Auseinandersetzungen wer-
den biindige Arbeitsdefinitionen u.a. zu den Begriffen Inklusion und inklusiver Unterricht vor-
gestellt, mit denen zentrale Aspekte des Inklusionsverstandnisses expliziert werden, das den
Arbeiten des Autors zugrunde liegt. Weiterhin erfolgt eine Zusammenfassung des Standes der
empirischen Integrations- und Inklusionsforschung sowie in einem weiteren Schritt ein Abriss
der Entwicklung des inklusionspadagogischen Diskurses innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik
der letzten etwa fuinfzehn Jahre. In diesem Zusammenhang wird auch der Stand sachunterrichts-
didaktisch-inklusionspadagogischer empirischer Forschung zusammengefasst. Eine Auseinan-
dersetzung mit der Frage des Verstandnisses des Faches Sachunterricht und seiner Didaktik
findet im Rahmen dieser Arbeit hingegen nicht (erneut) statt, da es zu dieser Frage innerhalb
der Sachunterrichtsdidaktik seit Jahr(zehnt)en eine Vielzahl von Arbeiten gibt (vgl. z.B. Kaiser
1995; Kahlert 2002; Feige 2004; Kaiser und Pech 2004a, 2004b; Pech und Rauterberg 2007,
2008; Pech 2009; Kaiser 2014; Kahlert et al. 2015; Kahlert 2016a; Thomas 2018), auf die sich
bezogen wird.

Den Auseinandersetzungen mit dem erziehungswissenschaftlichen Inklusionsdiskurs unter be-
sonderer Berucksichtigung des Sachunterrichts und seiner Didaktik im TEeIL | dieser Arbeit
schlielen sich fiinf weitere Teile an: TEIL Il zur Konzeption inklusionsorientierter Sachunter-
richtsdidaktik, TEIL 11l zu Diagnostik und inklusionspadagogischem Handeln, TEIL IV zu Par-

tizipation als Aspekt inklusiver Schule und (Sachunterrichts-)Didaktik, TEIL V zur inhaltlichen

L Als wesentlich arbeite z.B. Lee (2010) folgende Kritikpunkte an Hinz* Inklusionskonzept und dessen Verbreitung heraus:
»[-..] die verwirrende Kontrastierung zwischen den Begriffen ,Integration‘ und ,Inklusion‘, der von Hinz zugrunde gelegte
Behinderungsbegriff und das Etikettierungs- und Kategorisierungsproblem, sein unspezifischer, ,systemischer’ Zugang zu Fra-
gen der Unterstiitzung von Lernprozessen, die von ihr als unspezifisch kritisierte Neubestimmung der Rolle der Sonderpéda-
gogen sowie die von ihm postulierte pauschale Ressourcenzuweisung (Schubert 2010, 0.S.) und ferner ,,das Dilemma der
Inklusion, das sich insbesondere aus der Relativierung der Dimension der Behinderung ergibt, wie Hinz sie propagiert™ (ebd.,
0.S.).
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Konkretisierung inklusionsorientierten Sachunterrichts sowie TEIL VI zu empirischen Zugén-
gen zur Fundierung einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik und einer inklusions-
orientierten Lehrkraftebildung. Im Rahmen dieser Abschnitte werden die zum Promotionsver-
fahren eingereichten Publikationen kurz zusammengefasst. Diese Publikationen werden im An-
hang A dieser Arbeit aufgelistet und es werden weitere Publikationen des Autors angefihrt, die
nicht zum Promotionsverfahren eingereicht wurden, aber mit denen die themenbezogenen Aus-
einandersetzungen des Autors weitergefthrt wurden. Die zum Promotionsverfahren eingereich-
ten, in den Teilen Il bis VI dieser Arbeit zusammengefassten Publikationen des Autors befinden
sich vollumféanglich im separaten Anhang B. Sie sind in funf Themenkomplexe (I-V) eingeteilt.
Auf Basis der Ausfiihrungen im Rahmen der Teile | bis VI sowie der eingereichten Publikatio-
nen sollen die aus verschiedenen Perspektiven entstandenen »Beitrédge zur Entwicklung einer
inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik« verdeutlicht werden. Mit den Themen(komple-
xen) Diagnostik und Partizipation werden dabei zwei grundlegende, allerdings noch nicht in-
tensiv beforschte Prinzipien einer inklusionsorientierten Unterrichtsplanung, -durchfiihrung
und -reflexion im Sachunterricht aufgegriffen, bearbeitet und miteinander verbunden. Die Be-
deutung dieser beiden Prinzipien wird im vorangestellten Teil zu den konzeptionellen Arbeiten
zu einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik, der auch einen Ansatz der Entwicklung
eines konkreten Modells zur Unterstiitzung einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsplanung
enthalt, verdeutlicht. Anhand eines perspektivibergreifenden sowie eines perspektivbezogenen
Themas des Sachunterrichts werden die theoretisch-konzeptionellen Arbeiten konkretisiert und
es wird versucht, diese exemplarisch mit inhaltlichen und fachwissenschaftlichen Aspekten zu
verbinden. Im empirischen Teil wird die in den letzten Jahren herausgearbeitete besondere Be-
deutung von Lehrkraftekognitionen (z.B. Einstellungen) fokussiert und fachbezogen zu bear-
beiten versucht. In diesem Teil wird ein vom Autor entwickeltes Instrument (Fragebogen) fir
eine empirische, inklusionsbezogen ausgerichtete, sachunterrichtsdidaktische Forschung, das
letztlich auf den konzeptionellen Arbeiten, den Arbeiten zum Thema Diagnostik und Partizipa-
tion sowie zu inhaltlichen Konkretisierungen beruht (siehe Abbildung 1), auszugsweise vorge-
stellt.

Insgesamt liegt der Schwerpunkt dieser Arbeit einerseits auf konzeptionellen Beitrdgen zur
(Weiter-)Entwicklung einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik, bezuglich der — ob-
wohl ,.kaum eine andere Fachdidaktik den Inklusionsgedanken so friih und so umfassend auf-
gegriffen hat* (Pech und Schomaker 2013, S. 341) — der ,,Bedarf an inklusiven sachunterricht-
lichen Konzeptionen und Fundierungen [...] weiterhin gro3* ist (Seitz 2018, S. 101), womit ein

bedeutendes Desiderat der sachunterrichtsdidaktischen Forschung angezeigt wird. Andererseits
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werden die verschiedenen, zunéchst breit aufgestellten Themen und Schwerpunkte dieser kon-

zeptionellen, aber auch empirischen Arbeiten aufeinander bezogen bzw. miteinander verbun-

den, konkretisiert und in einen gréfReren Zusammenhang gestellt (siehe Abbildung 1).

»Beitrage zur Entwicklung einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik«

(Publikationen des Themenkomplex I)

Arbeiten zur Frage einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik
(konzeptionelle Reflexionen, Planungs- und Handlungsmodell, Professionalisierungsfragen)

A4

v

A 4

(padagogische)
Diagnostik

(Publikationen des Themenkomplex II)

(didaktische)
Schiiler*innenpartizipation

(Publikationen des Themenkomplex I1I)

—

inhaltliche

(Publikationen des Themenkomplex IV)

‘. L.
.. P

A

A

1
1
1
1
1
1
1
1
1
. . 1
Konkretisierungen i
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

Entwicklung eines Erhebungsinstrumentes
> (empirische Einstellungsforschung)

(Publikationen des Themenkomplex V)

Abb.1.: Zusammenhange der Themenkomplexe | bis V dieser Arbeit

Der Erkenntnisgewinn dieser Arbeit liegt zundchst in der ausfiihrlichen Darstellung einer Kon-
zeption inklusiven Sachunterrichts in Verbindung mit einem konkreten Planungs- und Hand-
lungsmodell, das sachunterrichtsdidaktische Inklusionsdiskussionen unmittelbar fur
(hoch)schulpéddagogische Praxis ,anwendbar machen mochte. Im Rahmen der Darstellung der
Konzeption wird sowohl auf bereits vorliegende inklusionsdidaktische Arbeiten innerhalb des
Sachunterrichts zuriickgegriffen (allem voran auf Seitz 2005, 2006) als auch eine Abgrenzung
von anderen konzeptionellen Vorschldgen (vor allem bezlglich Kahlert und Heimlich 2012,
2014) vorgenommen. Auch wird die Konzeption mit Fragen der Lehrkraftebildung verbunden,
sowie mit zentralen, (sachunterrichts)didaktischen Prinzipien in Beziehung gesetzt (z.B. dem
der Adaption sowie der Vielperspektivitat). Damit wird auch die Anschlussfahigkeit des Sach-
unterrichts an Ideen und Anspriche der inklusiven Padagogik verdeutlicht, die sich einerseits
durch bestimmte didaktisch-methodische Traditionen und Anlagen des Sachunterrichts und an-
dererseits durch die Moglichkeit ergibt, das Thema Inklusion anhand verschiedener fachlicher
Gegenstande implizit und explizit aufzugreifen — vorausgesetzt es besteht die Bereitschaft dazu

(vgl. Simon 2018b i.E.).
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Der Erkenntnisgewinn besteht weitergehend darin, dass mit den Aspekten Diagnostik und Par-
tizipation aus der dargestellten Konzeption zwei zentrale und gleichsam innerhalb der Sachun-
terrichtsdidaktik bisher wenig erforschte Prinzipien (vgl. Baumgardt 2018; Seitz und Simon
2018) herausgeldst, nédher beschrieben und theoretisch fundiert werden. Dabei werden vorlie-
gende sachunterrichtsdidaktische Diskussionen zu diesen Themen bzw. Prinzipien aufgegriffen
und insbesondere mit integrations- und inklusionspédagogischen Diskursen verbunden, sodass
ein (v.a. Theorie-)Transfer zwischen Sachunterrichts-, Integrations- und Inklusionsforschung
vorgenommen wird. Bezuglich des Themas Partizipation werden zudem Bezlige zur allgemei-
nen, erziehungswissenschaftlichen Partizipationsforschung hergestellt, die innerhalb der Inklu-
sionsforschung bisher nicht systematisch stattfinden (vgl. Simon und Hershkovich 2016a,
2016b; Hershkovich et al. 2017).

Weiterhin wird mit der Arbeit exemplarisch gezeigt, wie sich die konzeptionellen Uberlegun-
gen zu einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik im Kontext sachunterrichtlicher Themenfelder,
die bisher nicht mit inklusionspadagogischen Diskussionen im Sachunterricht verbunden wor-
den sind, konkretisieren konnen. Die Beschaftigung mit den Themen Gesundheit(sférderung)
und Heimat(en) zeigt zudem auf, inwiefern innerhalb des Sachunterricht nicht nur besondere
Potenziale bestehen fachdidaktisch inklusionsorientiert zu handeln, sondern auch inhaltlich
uber Fachthemen am Thema Inklusion zu arbeiten (z.B. indem Normalitatsvorstellungen de-
konstruiert werden) und somit auf verschiedenen Ebenen zu Etablierung und Pflege inklusion-
sorientierter Strukturen, Kulturen und Praktiken beizutragen.

Sowohl der Vorschlag einer Konzeption inklusionsorientierten Sachunterrichts mitsamt des
Planungs- und Handlungsmodells und der Auseinandersetzung mit Fragen der Lehrkréftebil-
dung als auch die Konkretisierungen und weitergehenden Fundierungen der Themen bzw. Prin-
zipien Diagnostik und Partizipation sowie die exemplarischen inhaltlichen Konkretisierungen
sind letztlich in die Entwicklung eines Fragebogeninstrumentes eingeflossen, mit dem es mog-
lich sein soll fiir einen inklusiven (Sach-)Unterricht relevante Lehrkréftekognitionen empirisch
(quantitativ) zu erfassen, um aus Datenanalysen bedeutsame Impulse fir die Diskurse zur in-
klusiven Bildung im Sachunterricht und die (Weiter-)Entwicklung einer inklusiven Sachunter-
richtsdidaktik gewinnen zu kdnnen. Inwiefern dies maglich sein kann, wird auf Basis der Daten
der Entwicklung und Erprobung sowie Finalisierung einzelner (Sub-)Skalen des vom Autor
entwickelten Instrumentes angedeutet. Das entwickelte Instrument ist sowohl allgemein als
auch fachspezifisch und steht nach der erfolgreichen Validierung fir die sachunterrichtliche
Inklusionsforschung zur Verfigung. Das Instrument liefert allerdings auch fur andere Unter-

richtsfacher und Lernbereiche Anhalts- und Anknipfungspunkte.
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Mit Blick auf den mdglichen Erkenntnisgewinn dieser Arbeit kann abschlieRend hervorgeho-
ben werden, dass das Thema Partizipation in allen Bereichen dieser Arbeit aufgegriffen wird
(siehe Abbildung 1). Es bildet damit gewissermalien das verbindende Element der Teilbereiche
dieser Arbeit und betont damit insgesamt die Bedeutung des Prinzips der Partizipation fir in-
klusionspédagogisches und -didaktisches Handeln im Sachunterricht (vgl. Kaiser und Seitz
2017; Pech et al. 2017, 2018a).
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TEIL I

1. Inklusive Bildung als Auftrag, Chance und Herausforderung — auch fr die Sachun-
terrichtsdidaktik

Der erziehungswissenschaftliche Diskurs um Inklusion l&sst sich in Anlehnung an Wocken
(2012, S. 59) auch heute noch als insgesamt ,,bunt und kontrovers* charakterisieren. Inklusion
scheint ein in erziehungswissenschaftlichen, allem voran integrations- und inklusionspadago-
gischen Diskussionen relativ allgegenwaértiger Begriff zu sein, aber dennoch ein unklarer Be-
griff zu bleiben (vgl. Schumann 2009; Loser und Werning 2015; Grosche 2015), der trotz jah-
relanger Diskussionen und Forschungen mehrdeutig bleibt. Katzenbach (2016, S. 17) konsta-
tiert sogar: ,,Je langer iiber Inklusion diskutiert wird, desto unklarer scheint zu werden, was mit
Inklusion Uberhaupt gemeint ist. Die Komplexitét des erzichungswissenschaftlichen Inklusi-
onsbegriffes, der als ,,ein multifaktorielles und mehrdimensionales Konstrukt* (Grosche 2015,
S. 20) bezeichnet werden muss, scheint spezifische Probleme — allem voran der Unklarheit —
mit sich zu bringen. Um im Rahmen dieser Arbeit bestmdgliche Klarheit dartiber zu schaffen,
von welchem Standpunkt aus schulische Inklusion gedacht und mit Blick auf den Sachunter-
richt und seine Didaktik diskutiert wird, erfolgt daher im ersten Teil dieser Arbeit eine Ausei-
nandersetzung mit dem Inklusionsbegriff, wie er in weiten Teilen der Integrations- und Inklu-
sionsforschung sowie der sachunterrichtsdidaktischen Forschung verwendet wird.

Dass der Inklusionsbegriff trotz seiner teilweisen Unklarheit und unscharfer Einsétze dennoch
sehr populdr ist, wird mitunter als unangemessene, inflationare Verwendung des Terminus In-
klusion kritisiert (vgl. Frihauf 2008; Hinz 2013, 2015). Aus gegenwartiger Sicht scheint die
Frage von Speck (2011, S. 67), ob Inklusion ein normativ geladenes, bildungspolitisches
., Trendwort* ist, ebenso zuzutreffen wie die Befurchtung von Hinz (2009, S. 171), ,,dass Inklu-
sion zu einem »In-Begriff« (Haeberlin 2007) wird®, unter dessen Label sich z.T. widerspriich-
liche Theorien, Ansétze, Konzeptionen etc. versammeln. Sowohl die Komplexitat des Inklusi-
onsbegriffes als auch dessen differente Verwendung machen ihn nach Dlugosch (2013) in An-

lehnung an Helmke et al. (2000) zu einer ,,semantischen Klammer“2. Aus diesem Grund scheint

2 \Wahrend Helmke et al. (2000, S. 10) jedoch konstatieren, dass bestimmte Termini ,,ihre Uberzeugungskraft und soziale Dy-
namik [entfalten; T.S.], gerade weil sie inhaltlich nicht wirklich prazisiert und in ihrer Bedeutung vereinheitlicht sind*, prob-
lematisiert Dlugosch, dass dies im Fall des Inklusionsbegriffes nicht gegeben sei.
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es ratsam sich mit der Bedeutung und dem Ursprung des erziehungswissenschaftlichen Inklu-
sionsbegriffes auseinanderzusetzen. Innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik wurde eine erste in-
tensivere Auseinandersetzung mit dem Inklusionsbegriff und der Verhaltnisbestimmung von
Integration und Inklusion von Seitz (v.a. 2005, S. 158ff.) vorgenommen. Eine umfassende, im
Rahmen einer Publikation gebindelte Auseinandersetzung mit dem Inklusionsbegriff im Sinne
einer Analyse seiner Entstehungsgeschichte und Etablierung in den hiesigen erziehungswissen-
schaftlichen und damit auch sachunterrichtsdidaktischen Diskursen liegt innerhalb des Sachun-
terrichts und seiner Didaktik bisher nicht vor. Weitgehend werden im Rahmen der sachunter-
richtsdidaktischen Inklusionsdiskussionen Arbeiten aus der Integrations- und Inklusionsfor-
schung rezipiert, wobei eine kritische Re- und De-konstruktion dieser Diskurse nicht immer
stattfindet.

1.1 Ursprung und Etablierung des Inklusionsbegriffes in der hiesigen Erziehungswissen-
schaft

Inklusion bzw. im Englischen ,,inclusion® ist ein aus den Politik- und Sozialwissenschaften
stammender und auf bildungspolitische und bildungswissenschaftliche Debatten Ubertragener
Begriff (vgl. Stichweh 2007; Biewer und Fasching 2012). Gemeinsam mit dem Begriff ,,inclu-
sive education® gilt der Inklusionsbegriff laut Hinz (2008, S. 36) langst als ,,Standardbegriff*
nationaler wie internationaler Diskurse sowie unterschiedlicher national, europa- und weltweit
agierender Verbande wie der UNO und UNESCO und — dieser Aspekt muss aufgrund seiner
Ambivalenz betont werden — als Leitbegriff der Sonderpadagogik® (vgl. Hinz 2008, S. 36;
Boban und Hinz 2009, S. 30; Hinz 2009, S. 171; Friihauf 2008, S. 27; Ziemen 2012, S. 1; Boban
und Hinz 2013, S. 116).

Hinz (2008, S. 34) verortet den Beginn der padagogischen Inklusionsdebatte und die Verwen-
dung des Inklusionsbegriffes unter Bezug auf Skrtic (1995) im Kontext der US-amerikanischen
(Sonder- bzw. Integrations-)Padagogik (vgl. auch Liedke 2013, S. 18)*. Als maRgeblich wird

3 Die Ambivalenz der popularen Verwendung des Inklusionsbegriffes innerhalb sonderpadagogischer Debatten begrindet sich
durch die vor allem in der Sonderpadagogik intensiv geflihrte Inklusionsdiskussion einerseits und der Kritik an der Verkiirzung
von Inklusion auf sonderpadagogische Fragestellungen andererseits (vgl. exemplarisch Hinz 2013; Budde und Hummrich 2013,
2015).

4 In der Literatur finden sich bezlglich der urspriinglichen Verwendung des Inklusionsbegriffes in padagogischen Kontexten
zum Teil widerspriichliche Angaben. So schreibt beispielsweise eine Arbeitsgruppe des vds-Landesverbandes Mecklenburg-
Vorpommern: ,,Der aktuelle bildungswissenschaftliche Terminus ,,Inklusion® entstand in den 1990er Jahres [sic!] des 20. Jahr-
hunderts in GroBbritannien“ (vds-Landesverband Mecklenburg-Vorpommern 2012, S. 1; vgl. auch Expertenkommission »In-
klusion« M-V 2012, S. 89), und verortet den Ursprung des Begriffes Inklusion fast flinfzehn Jahre spéter als Hinz (2008) und
Liedke (2013). Auch Thiem (2014, S. 6) benennt unter Bezug auf Gétzendorfer (2009) mit den 1990er Jahren einen spateren
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diesbeziiglich eine sich kritisch mit der Praxis schulischer Integration auseinandersetzende Pub-
likation von Reynolds (1976) angefihrt. Bereits in den 1970ern, spétestens jedoch seit den
1980er Jahren hatte sich im englischsprachigen Raum die erziehungswissenschaftliche (allem
voran die sonder- und integrationspadagogische) Diskussion des Begriffes der Inklusion im
Spannungsverhaltnis zu dem der Integration entwickelt (vgl. Hinz 2006, S. 97, 2008, S. 34,
Boban und Hinz 2009, S. 32; Ziemen 2012, S. 1; Boban und Hinz 2013, S. 116), sodass sich in
den USA fir den integrationskritischen Diskurs das Konzept der Inklusion etablierte, so Hinz
(2003b) unter Verweis auf Stainback und Stainback (1997) sowie Mittler (2000). Fur den deut-
schen bzw. deutschsprachigen Inklusionsdiskurs kann hier eine Analogie gezogen werden. So
versuchte Hinz (2002) ankniipfend an die englischsprachigen Diskussionen um inclusion mit
seinem Kritischen Vergleich der Integrationspraxis mit der Theorie und Praxis der Inklusion die
je spezifischen Fokusse beider Ansédtze mit ihren jeweils impliziten Konsequenzen pointiert
gegenuberzustellen, um die Idee der Inklusion von der bis zum Anfang der 2000er Jahre tra-
dierten Praxis der Integration kritisch abzugrenzen. Mit dieser vielzitierten Gegenuberstellung
von Hinz wurde der erziehungswissenschaftliche Diskurs um den Inklusionsbegriff in Deutsch-
land stark angeschoben und verlief von Beginn an kontrovers.

Der Inklusionsbegriff wurde innerhalb der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft zunéchst
vor allem innerhalb integrations- sowie sonderpédagogischer Diskurse diskutiert. Entsprechend
stammen friihe kritische Auseinandersetzungen mit der Gegenuberstellung von Hinz (2002) aus
eben jenen wissenschaftlichen Diskursen. So hinterfragten beispielsweise Knauer (2003) sowie
Liesen und Felder (2004) den durch Hinz angestrebten Terminologie-Wechsel. Sie warfen Hinz
unter anderem vor, den Integrationsbegriff illegitim abgewertet zu haben, da ein Begriffswech-
sel von der Integration zur Inklusion fragwirdig und konzeptionell unbegriindet gewesen sei.
Auch Integrations- und Inklusionsforscher wie Reiser (2003, S. 308) und Preuss-Lausitz (2006,
S. 94) sahen im Ansatz der Inklusion zundchst keinen grundlegenden Mehrwert oder Unter-
schied zur Integration. Diese Kiritik ist insofern nachvollziehbar, als dass die Integrationsfor-
schung bis zum Zeitpunkt der Gegenlberstellung von Hinz (2002) ein breites Spektrum unter-
schiedlicher Positionen mit Konsequenzen verschiedener Tragweite hervorgebracht hatte, so-
dass in Bezug auf das Ende der 1990er bzw. auf den Anfang der 2000er Jahre keineswegs von
einem Integrationsverstandnis gesprochen werden kann (vgl. Simon und Geiling 2016, S. 199).
Auf diesen Umstand weist jedoch auch Hinz (2004) hin, wenn er postuliert, dass das Integrati-

onsverstandnis einiger Integrationsforscher*innen (allen voran nennt er Feuser, Preuss-Lausitz,

Zeitraum. Allerdings macht sie deutlich, dass der Begriff der Integration ab den 1990er Jahren durch den der Inklusion abgel6st
wurde, was nicht mit dem Ursprung des Inklusionsbegriffes in dieser Zeit gleichbedeutend ist.
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Reiser und Sander; zu ergéanzen ware m.E. in jedem Fall das von Prengel und Deppe-Wolfinger,
vgl. z.B. Deppe-Wolfinger et al. 1990) weitgehend® dem des von ihm befiirworteten Inklusi-
onsverstandnisses gleicht (vgl. auch Wocken 2012, S. 63). Damit wird deutlich, dass Hinz pri-
mar die sich bis dahin etablierte und tradierte Praxis integrativer Padagogik kritisierte® und dass
»die ,bad practice‘ der Integration nicht [uneingeschréankt; T.S.] einer ,bad theory‘ zugeschrie-
ben werden darf (Schir 2013, S. 50), da zumindest einige Konzeptionen der Integrationspa-
dagogik ,,immer schon und von Anbeginn an inklusiv* waren (Wocken 2012, S. 63). Aus dieser
spezifischen Perspektive, d.h. mit Blick auf ausgewahlte integrationspadagogische Theorien,
kann Wocken beigepflichtet werden, wenn er feststellt, dass Inklusion ,,in mancher Hinsicht
nicht eine Weiterentwicklung der Integration, sondern ,eine wichtige Riickbesinnung* (Schnell
2009, 8) auf ihre Urspriinge* darstellt (ebd.). Dieses Fazit gilt jedoch nicht flr die Integrations-
forschung insgesamt, womit der Ursprung des in den hiesigen erziehungswissenschaftlichen
Diskursen verwendeten Inklusionsbegriffes und entsprechender Konzepte national wie interna-
tional in einer kritischen Auseinandersetzung der praktischen Umsetzung der Theorie(n) und
Konzepte integrativer Pddagogik zu sehen ist (vgl. Hinz 2006, S. 97).

Wahrend der Inklusionsbegriff bereits in den 1970er Jahren im englischsprachigen Raum ge-
brauchlich war (vgl. Hinz 2009, S. 171), hatte er sich spétestens in den 1980er Jahren fest etab-
liert und 16ste relativ umgehend Begriffe wie ,,integration und ,,mainstreaming® ab (vgl. Bie-
wer 2000; Biewer und Fasching 2012; Képfer 2012; Thiem 2014). Zudem hatte sich zu diesem
Zeitpunkt bereits ein vielféltiger, Gber den Bildungsbereich hinausgehender Diskurs mit diffe-
renten Konzepten entwickelt (vgl. Liedke 2013, S. 18). Fiir Deutschland restimiert Speck (2011,
S. 56), dass der Integrationsbegriff seit den 1990er Jahren ,,in Frage gestellt und durch den
neuen Begriff der ,Inklusion® zu ersetzen versucht* wurde. Dies, so Friihauf (2008, S. 11), ging
von Beginn an mit entsprechenden Initiativen und Konzepten einher. Schmidt und Dworschak
(2011, S. 269) heben hervor, dass der Begriff Inklusion in der Pddagogik ,,Ende der 1990er

5 Diese Feststellung muss insofern relativiert werden, als dass die dichotome Denkfigur behinderte versus nicht-behinderte
Kinder, die es im Kontext eines reflexiven Inklusionsverstandnisses zugunsten einer intersektionalen Perspektive zu Giberwin-
den gilt, auch bei den meisten genannten Protagonist*innen dominant bleibt. Mit Ausnahme von Prengel wird z.B. die Hetero-
genitatsdimension Gender entsprechend von allen weitgehend auBer Acht gelassen. Andererseits werden integrationspadago-
gische Diskussionen teilweise, jedoch nicht konsequent und umfassend, mit anderen Heterogenitatsdimensionen verbunden.
So schreibt z.B. Deppe-Wolfinger liber das von 1984 bis 1989 durch die DFG geforderte Forschungsprojekt zur ,,Integrativen
Pidagogik in der Grundschule®: ,Integration als universelle Forderung ist nicht mehr fixiert auf behinderte Kinder oder Aus-
landerkinder oder Randgruppenkinder, sondern formuliert ein allgemeines padagogisches Postulat. [...] Integration ist mehr
als die gemeinsame Beschulung behinderter und nichtbehinderter Kinder. Sie ist einerseits der Versuch, den Lebenslauf behin-
derter Kinder grundlegend anders zu gestalten als bisher ublich, andererseits ein damit verbundener weitgehender Versuch der
Reform des Schulsystems.“ (Deppe-Wolfinger et al. 1990, S. 297f.)

6 Hinz (2007) hebt diesbeziiglich vor allem hervor, dass es der Integration nicht gelungen ist die Fokussierung auf (sonderpa-
dagogische) Kategorien und die Zwei-Gruppen-Theorie zu Uberwinden und somit durch eine differenziertere Aufmerksamkeit
fiir Heterogenitat insgesamt auch die tradierten professionellen Rollen neu bzw. umzudefinieren.
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Jahre durch eine Verdffentlichung von Biirli (1997) relevant® geworden ist und dann vor allem
durch Hinz und Sander verbreitet wurde. Dabei wird insbesondere Hinz eine unkritische Uber-
nahme des englischsprachigen Begriffs inclusion und eine insgesamt ungentigend reflektierte
Verbreitung des Inklusionsbegriffes in deutschsprachigen Diskussionen vorgeworfen (vgl. zu-
sammenfassend Lee 2010).

Hinz (2008, S. 40) betont, unter VVerweis auf die Arbeiten von Sander (2002, 2003, 2004b) und
eigene Arbeiten (2002, 2003a, 2004), dass der Inklusionsbegriff, verglichen mit den Entwick-
lungen im englischsprachigen Raum, den deutschsprachigen Raum Anfang der 2000er Jahre
insgesamt ,,relativ spat™ (Hinz 2009, S. 171) erreicht hat (vgl. dazu auch Biewer 2005). Dass
der padagogische Begriff der Inklusion bzw. inclusion sich in den 1990er Jahren international
schnell verbreitet und so auch die hiesigen erziehungswissenschaftlichen Diskurse erreicht hat,
geht maRgeblich auf die Aktivitaten der UNESCO und die Salamanca-Erklarung von 1994 zu-
rick (vgl. Sander 2004b, S. 240; Biewer und Fasching 2012, S. 118; Kopfer 2012, S. 2; Liedke
2013, S. 18). Zuletzt wurde die Diskussion um Inklusion und die Verbreitung des Inklusions-
begriffes durch die 2006 verabschiedete und 2008 in Kraft getretene UN-Behindertenrechts-
konvention (bezogen auf die hiesigen Debatten insbesondere durch die Ratifikation der UN-
Behindertenrechtskonvention im Februar 2009) stark beeinflusst und vorangebracht (vgl. z.B.
Ziemen 2012, S. 1). U.a. Hinz (2013, 2015) verweist diesbezuglich darauf, dass dies als ein
»zweischneidiges Phanomen* zu deuten sei (vgl. auch Bielefeldt 2009; Budde und Hummrich
2013; Simon 2015d; Hershkovich et al. 2017). Bielefeldt (2009, S. 13f.) erklart die Ambivalenz

der UN-Behindertenrechtskonvention wie folgt:

,Die Behindertenrechtskonvention wird gelegentlich als eine ,Spezialkonvention® bezeich-
net. Dieser Begriff ist jedoch nicht gliicklich gewéhlt. Er ist regelrecht irrefiihrend und kann
leicht dahingehend missverstanden werden, als enthalte die Konvention ,Sonderrechte
[nur fir Menschen, die als behindert bezeichnet werden; T.S.]. In Wahrheit geht es indessen
gerade um die Verwirklichung der allgemeinen Menschenrechte (vgl. auch Aichele 2010;
Amrhein 2016b; Hershkovich et al. 2017)’.

7 Das u.a. von Bielefeldt als einseitig kritisierte Verstandnis der UN-Behindertenrechtskonvention als Grundlage fiir eine ,In-
klusion von Menschen, die als behindert bezeichnet werden® verkennt somit den Umstand, dass Menschenrechtskonventionen
prinzipiell ,,dem ,Empowerment‘ der Menschen* (Bielefeldt 2009, S. 4), also der Humanisierung der Gesellschaft insgesamt
dienen. Budde und Hummrich (2013) weisen daher zurecht auf die Gefahr einer Beraubung der Tragweite der UN-Behinder-
tenrechtskonvention hin, was ebenso fiir den Inklusionsbegriff gilt, wenn ,,Inklusion als Spezialthema mit einer spezifischen
Zielgruppe — Menschen mit Beeintrachtigungen® gesehen wird (Hinz 2013, 0.S.; vgl. auch Hinz 2011a, S. 27; Budde und
Hummrich 2013, 2015).
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Insgesamt existieren heutzutage ,,weltweit unterschiedliche Inclusionsverstandnisse und Kon-
notation des Begriffs ,Inclusion‘ (KOpfer 2012, S. 3; vgl. auch Sander 2004a, 2004b; Ainscow
et al. 2006a). Entsprechend verweist z.B. Kopfer (2012) darauf, dass mit der Ubernahme des
Terminus Inklusion in die deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Debatten, vor al-
lem in die integrationspadagogischen und friihen inklusionspéddagogischen, keine veranderte
Praxis einhergehen muss respektive nicht automatisch einhergeht®.

Die Ausfiihrungen bis hierhin verdeutlichen, dass der Inklusionsbegriff in erziehungswissen-
schaftlichen Diskursen viel, jedoch unscharf respektive different verwendet wird — insbeson-
dere auch in der Inklusionsforschung selbst. Mit Blick auf den Ursprung und die Etablierung
des Inklusionsterminus im angloamerikanischen Raum lassen sich unterschiedliche Rezeptio-
nen im deutschsprachigen Raum teilweise erklaren. Fur die Fundierung eines inklusiven Sach-
unterrichts impliziert dies einerseits Klarheit iber die Verwendung des zugrundeliegenden In-
Klusionsbegriffes und seiner méglichen blinden Flecken zu schaffen und andererseits Theorien
und Konzeptionen aus der sehr heterogenen Inklusionsforschung nicht unreflektiert zu tber-
nehmen (vgl. auch Seitz 2018, S. 101ff.). D.h. eine kritische Re- und De-konstruktion inklusi-
onspadagogischer Diskurse und eine mdglichst klare Verortung innerhalb dieser sind fiir Kon-
zeptionen einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik angezeigt. Mit dieser Arbeit wird an die
oben angedeutete Abgrenzung von Inklusion und Integration angeknuipft, wobei Integrations-
und Inklusionsforschung in einem besonderen Wechselverhéltnis stehen (vgl. z.B. Kaiser und
Seitz 2017, S. 7; Seitz 2018, S. 98). Es wird einerseits an die Kritik einer inflationaren Verwen-
dung des Labels Inklusion auch fir integrations- oder gar sonderpadagogische Konzeptionen
aulRer- wie auch innerhalb des Sachunterrichts (vgl. Pech et al. 2018, S. 12) angeknupft. Damit
verbunden wird andererseits eine inklusive Sachunterrichtsdidaktik skizziert, die sich von einer
ausschlieBlichen Erweiterung um eine sonderpadagogische Perspektive in den Sachunterricht
distanziert, vielmehr ,,Giiltigkeit fiir alle Kinder und Jugendliche unabhéngig von ihren Fahig-
keiten, Kompetenzen und Entwicklungsmdoglichkeiten beansprucht™ (Ziemen 2017b, S. 107)
und auf Basis eines ,,bewussten und reflektierten Umgang[s] mit der Heterogenitit des Ler-
nens® sowie mit ,,Entwicklungs- bzw. Sozialisationsbedingungen insgesamt® (Seitz 2011b, S.

51) die Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Sachunterricht evoziert.

8 Aus kritischer Perspektive schatzt Hinz (2013, 2015) dies fir die Ebenen bildungspolitischer, verbandlicher sowie wissen-
schaftlicher Diskurse so ein, denen er sogar eine ,,Umformung in De-Segregation®, die ,,Kontinuitdt und Ausweitung von Son-
derpddagogik* sowie die ,,Sonderpddagogisierung und Verkiirzung* von Inklusion vorwirft (Hinz 2013, 0.S.).
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1.2 Zum Verhaltnis des erziehungswissenschaftlichen und soziologischen Inklusionsbe-

griffes

Wahrend sich der Ursprung des in hiesigen erziehungswissenschaftlichen Diskursen verwen-
deten Inklusionsbegriffes mit der Entlehnung aus US-amerikanischen erziehungswissenschaft-
lichen Debatten relativ klar nachvollziehen I&sst, bleibt der Ursprung des angloamerikanischen
erziehungswissenschaftlichen Terminus inclusion, insbesondere in Bezug auf einen méglichen
Ursprung in der frihen US-amerikanischen Soziologie der Inklusion und Exklusion, offen. Ob-
gleich vielfach der Anschein erweckt wird, dass der Inklusionsbegriff in einem ,,engeren pada-
gogischen Entstehungszusammenhang® zu stehen scheint (Liedke 2013, S. 18; vgl. auch
Schmidt und Dworschak 2011), muss betont werden, dass sich innerhalb der Soziologie ab den
1960er Jahren eine ,,Soziologie der Inklusion und Exklusion* entwickelte (vgl. Stichweh 2007,
S. 113), in deren Rahmen die Begriffe Inklusion und Exklusion deutlich herausgearbeitet und
theoretisch fundiert worden sind — lange bevor der Inklusionsbegriff die deutschsprachigen er-
ziehungswissenschaftlichen Debatten erreicht hat. Wahrend die Begriffe Inklusion und Exklu-
sion in der Soziologie traditionell in einem Kontext diskutiert und erforscht werden, stellt
Kronauer (2013, 2015) fiir die deutschsprachigen padagogischen Diskurse um Inklusion fest,
dass dies fir diese weitgehend nicht zutrifft. Vielmehr werden hier Inklusion und Exklusion
tendenziell in getrennten, sich mitunter nicht aufeinander beziehenden Strangen diskutiert res-
pektive lasst sich eine starke Fixierung auf Fragen der Inklusion und eine damit einhergehende
geringere Beschaftigung mit Fragen der Exklusion verzeichnen. Kritik daran tiben exempla-
risch Budde und Hummrich (2013), wenn sie betonen: Insbesondere im Zusammenhang mit
»sozialwissenschaftlichen Theorien, auf deren Grundlage sich mit Inklusion und Exklusion aus-
einander gesetzt werden kann, wird deutlich, dass Inklusion kaum zu thematisieren ist, ohne
ihren dialektischen Widerpart anzusprechen: die Exklusion® (ebd., 0.S.).

Herrmanns (2014) macht darauf aufmerksam, dass es auch innerhalb der Soziologie (sowohl
national wie international) unterschiedliche Konzeptionen von beziehungsweise Zugénge zu
Inklusion und Exklusion gibt, sodass zwar insgesamt von einer Soziologie der Inklusion und
Exklusion gesprochen werden kann, gleichwohl aber bedacht werden muss, dass es differente
soziologische Entwirfe von Inklusion und Exklusion gibt, die es in den Erziehungswissen-
schaften zu reflektieren gilt. Als wesentliche Bezugsquellen flir den soziologischen Inklusions-
begriff fihrt Stichweh (2007) die soziologische Systemtheorie (hier sind zunéchst v.a. die Ar-
beiten von z.B. Parsons (1969) hervorzuheben), die franzdsische Sozialtheorie sowie die

britische Wohlfahrtstheorie an. Innerhalb der deutschen Soziologie war es zundchst vor allem
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Luhmann, der den Inklusionsbegriff von Parsons libernommen, weiter ausgearbeitet, aber sich
auch von Parsons abgegrenzt hat (vgl. Farzin 2006, S. 39). Mit Luhmann kann der soziologisch-
systemtheoretische Inklusionsbegriff wie folgt zusammengefasst werden: Inklusion bedeutet
,»in der sozialwissenschaftlichen Systemtheorie die Einbeziehung einer grof3eren Zahl von Ein-
heiten (Personen, sozialen Rollen, sozialen Mechanismen) in spezifische Funktionskreise, wie
sie im Prozef der funktionalen Ausdifferenzierung sozialer Systeme erforderlich wird.” (Luh-
mann 1995, S. 300)

Obwohl der Inklusionsbegriff zum Zeitpunkt der Ubernahme desselben in den deutschsprachi-
gen erziehungswissenschaftlichen Diskurs in der Soziologie bereits fest etabliert, theoretisch
fundiert und spezifisch konnotiert war, fuhrte dieser Umstand in der frihen Inklusionsfor-
schung dennoch zu keiner systematischen Auseinandersetzung mit dem soziologischen Inklu-
sionsbegriff (vgl. Dammer 2011, S. 16). Unklar ist auch, inwiefern der Begriff inclusion, der
im Rahmen der englischsprachigen Debatten spétestens ab den 1980er Jahren etabliert war,
explizit aus der Soziologie entlehnt wurde®. Auch diese Frage wurde von der hiesigen Inklusi-
onsforschung nicht thematisiert, sodass insgesamt von einer lange Zeit weitgehend unreflek-
tierten Ubernahme des Inklusionsbegriffes gesprochen werden muss (vgl. exemplarisch Lee
2010). Dorrance (2010, S. 78), die den Ursprung des erziehungswissenschaftlichen Inklusions-
begriffes in der soziologischen Systemtheorie betont, verweist kritisch darauf, dass zum Teil
versucht wurde und wird den soziologischen und den erziehungswissenschaftlichen Inklusions-
diskurs voneinander abzugrenzen, wahrend fur sie vor allem ein systemtheoretisch fundierter
Inklusionsbegriff ,,das spezifisch kritische Potenzial von Inklusion* (ebd., Hervorhebung i.0.)
bewahren kann. Entsprechend benennt sie die Auseinandersetzung mit dem Inklusionsbegriff
der Soziologie, speziell dem von Luhmann, als bedeutsame Aufgabe der Inklusionsforschung
und verweist diesbeziiglich auf Hinz* Aussage: ,,Die Auseinandersetzung mit dem Diskurs um
Inklusion und Exklusion im Anschluss an Luhmann®® [...] muss gefiihrt werden“ (Hinz 2004
zit. in ebd.). Die Einlésung dieses Anspruches wird bis dato als mangelhaft kritisiert (vgl. z.B.
Dammer 2011). Auch wenn das Versdaumnis einer friihzeitigen intensiven Auseinandersetzung
mit dem soziologischen Inklusionsbegriff innerhalb der letzten Jahre zunehmend thematisiert
und teilweise nachzuholen versucht wurde (exemplarisch dazu Kulig 2006; Schmidt und
Dworschak 2011; Herrmanns 2014), sieht sich der in den Erziehungswissenschaften verwen-
dete Inklusionsbegriff nach wie vor dem Vorwurf ausgesetzt (gesellschafts-)theoretisch nicht

% Diese Frage ist insbesondere auch mit Blick auf die Publikation von Reynolds (1976) von besonderem Interesse.
10 Darliber hinaus aber auch mit anderen systemtheoretischen Arbeiten, wie z.B. denen von Kronauer (2007, 2013, 2015).

21



(ausreichend) fundiert zu sein (vgl. Giese 2011; Kluge et al. 2015 unter Verweis auf Dammer
2011 und Bernhard 2012).

In ihrer Auseinandersetzung mit dem padagogischen und dem soziologischen Inklusionsbegriff
kommen Schmidt und Dworschak (2011, S. 270) zu dem Ergebnis, dass sich beide Begriffe
deutlich voneinander unterscheiden. Schmidt und Dworschak versuchen dies u.a. dadurch zu
belegen, dass dem systemtheoretischen Inklusionsbegriff ihnen zufolge ,,andere Wurzeln und
Bedeutungen zu Grunde liegen* (ebd., S. 273). Daher empfehlen sie zwischen beiden Begriffen
zu differenzieren (vgl. ebd.), womit sie der Forderung von Dorrance widersprechen. Dass sich
der padagogische und der soziologische Inklusionsbegriff unterscheiden, scheint logisch, da
sich der padagogische lange Zeit weitgehend ohne Rezeption des bis dahin bereits theoretisch
ausgearbeiteten soziologischen entwickelt und den Inklusionsbegriff spezifisch rekontextuali-
siert hat. Nach Schmidt und Dworschak wird der padagogische Inklusionsbegriff entsprechend
,,primér durch menschenrechtliche Vereinbarungen und Gesetze begriindet” (ebd., S. 271) und
ist aus einer individuumsbezogenen Perspektive mit Forderungen nach Geleichberechtigung
und Nicht-Diskriminierung bzw. der vollen Entfaltung des Individuums verbunden. Dem sozi-
ologischen, systemtheoretischen Inklusionsbegriff liegt derweil eine (Teil-)Systemperspektive
zugrunde, die den Blick auf spezifische Funktionssysteme und damit verbundene Kommunika-
tionsprozesse/Adressierungen legt, statt auf die Frage der Entfaltung der Einzelpersonlichkeit.
Fur Schmidt und Dworschak liegt damit das Potenzial des soziologischen Inklusionsbegriffes
primér in der kritischen Analyse gesellschaftlicher Zusammenhénge (ebd., S. 275). AulRerdem
konne mit ihm durch einen gesellschaftskritischen Blick der im Padagogischen verwendete In-
klusionsbegriff hinterfragt werden, vor allem, wenn etwas ,,allzu leichtfertig als Inklusion be-
zeichnet wird* (Schmidt und Dworschak 2011, S. 275; vgl. auch Budde und Hummrich 2013).
Fir paddagogische Reflexionen und Analysen, vor allem auf der Mikroebene, erscheint der sys-
temtheoretische Inklusionsbegriff nicht in jedem Fall ausreichend. Zudem birgt er die Gefahr
eines ,,verkiirzten und unkritischen systemtheoretischen Zugang|[s], dem zufolge jeder Mensch
immer sowohl ,drinnen‘ als auch ,drauflen‘ ist* (Hinz 2013, 0.S.).

Es scheint m.E. naheliegend, den erziehungswissenschaftlich rekontextualisierten Inklusions-
begriff nicht schlichtweg gegen den originédren soziologischen, systemtheoretischen zu setzen
bzw. sich entweder dem einen oder anderen zu verschreiben. Vielmehr scheint eine Beachtung
und Reflexion beider Inklusionsbegriffe/-verstandnisse respektive deren Verwendung inklusive
etwaiger blinder Flecken ratsam. Die Ausfiihrungen zur Differenz soziologischer und erzie-

hungswissenschaftlicher Diskussionen um Inklusion und Exklusion zusammenfassend kann
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festgehalten werden: Der padagogische Inklusionsbegriff 1auft aufgrund der individuumsbezo-
genen Perspektive Gefahr systemkritische Reflexionen tber Ungleichheiten, deren (Re-)Pro-
duktion und Zusammenhange auszublenden. Entsprechend fordern z.B. Knauf et al. (2018, S.
28) ein, dass ,,wenn diversitybezogenes Denken und Handeln nicht zu einer unreflektierten For-
mel im Sinne von , Vielfalt als Ressource* verblassen soll, gilt es, Diversity in einen gedankli-
chen Rahmen zu stellen, ,in dem Macht- und Herrschaftskonfigurationen kritisch reflektiert
werden und der nach den gesellschaftspolitischen und sozialen Bedingungen von Inklusions-
und Exklusionsprozessen fragt® (Baader 2013, 53)*“. Damit machen die Autorinnen deutlich,
dass Inklusion und Exklusion die gedankliche Klammer bilden, die ungleichheitsbezogene Re-
flexionen er6ffnet und somit einen (selbst-)kritischen Blick auf die Inklusionsforschung ermég-
licht. Der systemtheoretische Inklusionsbegriff 1auft wiederum Gefahr in einer verkirzten, un-
genugend reflektierten Verwendung segregierende Praktiken oder Praktiken der Exklusion in
der Inklusion auszublenden®!,

Aus der bindigen Auseinandersetzung mit dem soziologischen Inklusionsbegriff lassen sich
differente Verstandnisse und Konzeptionen etc. von Inklusion erklaren und reflektieren. Eine
weiterflhrende Auseinandersetzung mit dem systemtheoretischen Inklusionsbegriff kann als
bedeutsame Aufgabe im Rahmen der Entwicklung eines inklusiven Sachunterrichts formuliert
werden. Sie ist kein Gegenstand dieser Arbeit und muss daher als Leerstelle benannt werden.
Allerdings wird deutlich gemacht, dass es flir die Entwicklung einer inklusiven Sachunterrichts-
didaktik nicht ausreicht methodische oder didaktische Fragen zu thematisieren. Vielmehr gilt
es Strukturen des Bildungswesens insgesamt, in der der Sachunterricht letztlich eingebettet ist,
und die Frage, inwiefern diese Ungleichheit(en) und Diskriminierung (re-)produzieren, kritisch
zu reflektieren und Ideen zu entwickeln, wie diese Strukturen ggf. verandert werden kénnen

bzw. missten, um dem Anspruch der Realisierung inklusiver Bildung im (Sach-)Unterricht ge-

1 Aus verkiirzter systemtheoretischer Perspektive konnte bspw. argumentiert werden, dass Schiiler*innen, die eine Forder-
schule besuchen, nicht exkludiert sind, denn diese sind letztlich ins Bildungswesen inkludiert (analog kdnnte beziiglich der
Mehrgliedrigkeit unseres Bildungswesens argumentiert werden). Wird die Exklusion aus der Regelschule wiederum fokussiert,
so konnte eine Inklusion ins Regelschulwesen auch im Falle von institutionellen Lésungen wie sogenannten Parallelklassen
oder Willkommensklassen als ausreichend angesehen werden. Eine solche Praxis kann aus Perspektive eines reflexiven Inklu-
sionsbegriffes wiederum als Separation bzw. Exklusion in der Inklusion kritisiert werden, wie es im Kontext der Integrations-
forschung z.T. seit Jahrzehnten der Fall ist. Eine weitere Argumentation er6ffnet Hinz (2013), wenn er feststellt, dass eine
verkiirzte systemtheoretische Perspektive die Logik er6ffnet, dass ,,jeder Mensch immer sowohl ,drinnen‘ als auch ,drauflen*
ist und insofern auf der Organisationsebene Sonderschiler_innen in Sonderschulen inkludiert sind und in die allgemeine Schule
exkludiert wiirden“ (Hinz 2013, 0.S.). Auf Basis eines wie hier skizziert verkiirzten systemtheoretischen Inklusionsbegriffes
lassen sich auch Diskussionen und Ansdtze innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik kritisch hinterfragen. Wenn diese inklusiven
Sachunterricht mit exklusivem Blick auf Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf hin konzipieren und dabei zu
klientelspezifischen Orientierungen raten, in deren Zusammenhang z.B. Férderschullehrpléane im Grundschulunterricht umge-
setzt werden, wird zwar eine rdumlich-soziale, jedoch keine padagogisch-didaktische Inklusion realisiert (vgl. Pech und Rau-
terberg 2016, S. 144).
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recht zu werden. Im vorliegenden Ansatz wird diesbeziglich u.a. fir die Etablierung und Si-
cherung demokratischer Strukturen und die Uberwindung der Mehrgliedrigkeit des deutschen
Schulsystems insgesamt pladiert und eine Konzeption inklusiven Sachunterrichts ausgearbeitet,

die dies zugrunde legt.

1.3 Inklusion als transdisziplindre Querschnittsaufgabe zur Realisierung von Menschen-

rechten in der Padagogik

Wahrend Bezlige zur soziologischen Systemtheorie beziiglich der Begriffs- und Ursprungsbe-
stimmung von Inklusion im Rahmen der Inklusionsforschung lange Zeit nicht ausreichend be-
achtet wurden, wurde ein anderer, nicht systemtheoretischer, aber ebenfalls sozialwissenschaft-
licher respektive soziologischer Aspekt von Beginn an deutlicher hervorgehoben: die Verbin-
dung von Inklusion mit neuen sozialen Bewegungen, wie zum Beispiel der amerikanischen
Burgerrechtsbewegung. Innerhalb der Soziologie lassen sich auch beziiglich sozialer Bewegun-
gen unterschiedliche Konzeptionen ausmachen (exemplarisch dazu Ahlemeyer 1989, 1995).
Nach Kern (2008, S. 54) in Anlehnung an Rucht (1994) lassen sich soziale Bewegungen be-
stimmten gesellschaftlichen Entwicklungsphasen zuordnen und somit voneinander unterschei-
den. Somit kann prinzipiell zwischen sozialen Bewegungen und neuen sozialen Bewegungen
unterschieden werden (vgl. auch Rammstedt 1995b, 1995a). Neue soziale Bewegungen fallen
in die Entwicklungsphase des Ubergangs vom organisierten hin zum wohlfahrtsstaatlichen Ka-
pitalismus (Kern 2008, S. 54). Ihr ,,dominantes Bezugsproblem® ist nach Kern die ,,Partizipa-
tion, Sicherung der Lebensgrundlagen und der Lebensqualitat™ (ebd.). Thre Protestthemen ,,kon-
zentrieren sich im Gegensatz zu ihren VVorgangern starker auf Fragen der Selbstverwirklichung
und Identitdtsbehauptung® (ebd., S. 55). Neue soziale Bewegungen gehoren zu ,,den wichtigs-
ten Einflussfaktoren fur gesellschaftliche Strukturbildung und gesellschaftliche Entwicklung*
(KiRler 2007, S. 165), wobei sie nicht auf die Veradnderung der Gesamtgesellschaft, sondern auf
die Veranderung von Teilbereichen zielen (vgl. ebd.).

Hinz (2002, 2008) betont die Orientierung innerhalb erziehungswissenschaftlicher Inklusions-
diskussionen an neuen sozialen Bewegungen wie der Burgerrechtsbewegung, die Burger- und
Menschenrechte — welche historisch gesehen zusammengehdren (vgl. Wolgast 2009) — einfor-
dern. Und auch Prengel macht deutlich, dass Inklusion insgesamt als ,, Teil einer internationalen
Politik der Menschenrechte* (Prengel 2012a, S. 20) zu betrachten ist (vgl. auch Simon 2015d).
Wahrend das Recht auf Bildung oder auch der selbstbestimmten Lebensfiuihrung im Kontext
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integrations- und inklusionspadagogischer Inklusionsdiskurse vor allem mit Blick auf Men-
schen, die als behindert bezeichnet werden, vielféltig thematisiert wurde und wird, kénnen unter
anderem Fragen der Partizipation (z.B. von Schiler*innen im Unterricht) — als ,,Fragen der
Selbstverwirklichung und Identitdtsbehauptung* (Kern 2008, S. 55) — oder Fragen sozialer Un-
gleichheit und rassistischer Diskriminierung als lange Zeit ungentgend berlcksichtigt bezeich-
net werden (vgl. z.B. Dannenbeck und Platte 2016; Simon und Hershkovich 2016a, 2016b;
Hershkovich et al. 2017). Gleichwohl ist in den letzten Jahren der erziehungswissenschaftlichen
Inklusionsdiskurse deutlich geworden, dass die Orientierung auf eine umfassende Realisierung
von Menschenrechten bzw. eine reflexives Verstandnis von Inklusion mit vielfaltigen Fragen
der Gleichberechtigung und Nicht-Diskriminierung einhergeht, die eine Uberwindung der son-
derpédagogischen Schieflage des erziehungswissenschaftlichen Inklusionsdiskurses notwendig
machen (vgl. z.B. Hinz 2013; Budde und Hummrich 2013, 2015; Simon 2015d; Dannenbeck
und Platte 2016; Hershkovich et al. 2017; Kruschel 2017).

Auch wenn es in den hiesigen Erziehungswissenschaften — ebenso wie in den internationalen
erziehungswissenschaftlichen Diskursen — gegenwaértig kein einheitliches Begriffsverstandnis
von Inklusion gibt (vgl. Cramer und Harant 2014, S. 639), wird Inklusion — nicht zuletzt auf-
grund des universellen Adressat*innenkreises und der sich theoretisch auf alle erziehungswis-
senschaftlichen (Sub-)Disziplinen beziehenden, im Kontext der Diskussion um Inklusion und
Exklusion relevanten Phdanomene — als Thema mit inter- bzw. transdisziplinarer Bedeutsamkeit
und wichtige erziehungswissenschaftliche Querschnittsaufgabe diskutiert und formuliert (vgl.
Lindmeier und Lutje-Klose 2015; Budde und Hummrich 2013, 2015). Diese Querschnittsauf-
gabe impliziert, dass Inklusion nicht lediglich als ,,Parallelaufgabe® gedacht und umgesetzt
werden kann. Entsprechend reicht es bspw. nicht aus neben dem Bisherigen ,,ein bisschen in-
klusiven Unterricht [...] zu thematisieren® (Demmer-Dieckmann 2014, S. 11). Vielmehr soll
Inklusion Ubergreifend, durchgangig und nachhaltig thematisiert werden (vgl. ebd.; Amrhein
2015), was mit der Notwendigkeit inklusionsbezogener Prozesse professioneller Entwicklung
bzw. Professionalisierung®? einhergeht (vgl. Demmer-Dieckmann 2014, S. 11). Auch bedeutet
dies, dass jede erziehungswissenschaftliche (Sub-)Disziplin dazu aufgefordert ist, sich mit
Mdoglich- und Notwendigkeiten der Realisierung inklusiver Bildung auseinanderzusetzen, Be-

stdnde zu prifen und Perspektiven zu entwickeln.

12y Professionalisierung« meint nach Hoyle den Prozess, ,,in dessen Verlauf ein Beruf in zunehmendem MaBe den Kriterien
einer Profession entspricht (Dlugosch 2005, S. 28), wohingegen mit »professionelle Entwicklung« der Prozess bezeichnet
wird, ,,durch den ein Praktiker die fiir effektive professionelle Praxis notwendigen Kenntnisse und Féhigkeiten erwirbt oder
verbessert” (ebd.). Da der Terminus Professionalisierung oft im Sinne professioneller Entwicklung verwendet wird, werden
beide Termini in dieser Arbeit kombiniert aufgegriffen.
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Diese sich aus der Querschnittsaufgabe Inklusion ergebenden Anforderungen werden auch —
seit langerem — an die Sachunterrichtsdidaktik gestellt. Pech et al. (2017, 2018a) resimieren
jedoch eine insgesamt ungenligende Beruicksichtigung derselben in der Sachunterrichtsdidak-
tik, die es kritisch zu reflektieren gilt und die auf eine deutliche »Entwicklungsaufgabe« des
Sachunterrichts und seiner Didaktik verweist (vgl. auch Pech et al. 2014).

Dieser Arbeit wird das Verstandnis von inklusiver Padagogik als eine Querschnittsaufgabe zu-
grunde gelegt, die u.a. Theorie-Empirie-Praxis-Transfers aus unterschiedlichen erziehungswis-
senschaftlichen Subdisziplinen, weiterer Disziplinen (wie zum Beispiel der Soziologie) sowie
eine inter- bzw. transdisziplindre Forschung bedingt. Dies soll sich mit Blick auf diese Arbeit
und die dazu gehdrenden Publikationen durch die Verortung im Schnittfeld fachdidaktischer
Forschung, Unterrichtsforschung und Inklusionsforschung widerspiegeln. Im Rahmen konzep-
tioneller Arbeiten zu einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik Iasst sich aus dem Verstandnis
von Inklusion als Querschnittsaufgabe unter anderem die Konsequenz ableiten, dass es nicht
ausreichend ist, aus sachunterrichtsdidaktischer Perspektive Arbeiten der erziehungswissen-
schaftlichen Inklusionsforschung zu rezipieren. Vielmehr gilt es (inter-)disziplindre Prozesse
der Selbst- und Fremdreflexion anzuregen und so zum Beispiel auch aus inklusionspadagogi-
scher Perspektive kritisch auf den Sachunterricht und seine Didaktik zu schauen und mdgliche
Potenziale sowie Barrieren fur die Realisierung inklusiver Bildung zu reflektieren. Auch ergibt
sich daraus, dass andere Forschungsstrange (wie z.B. die der Partizipationsforschung, vgl. z.B.
Simon 2018, der Interkulturellen Padagogik, vgl. z.B. Wagner 2010 oder der Geschlechterfor-
schung, vgl. z.B. Schrumpf 2014) im Kontext sachunterrichtsdidaktischer Inklusionsforschung
berlicksichtigt werden mussen, wie es zum Teil bereits geschieht. Auf diese Weise kann ver-
sucht werden die benannte Schieflage einer sonderpadagogischen Inklusionsdiskussion, die
zum Teil auch innerhalb des Sachunterrichts auffindbar ist (vgl. Pech et al. 2018a, S. 11), zu
uberwinden. Im Rahmen dieser Arbeit wird in diesem Zusammenhang ein rechtebasierter Zu-
gang (z.B. tber die UN-Kinderrechtskonvention) gestarkt, wie er u.a. auch von Prengel (1993,
2001) im Rahmen der egalitaren Differenz ausgearbeitet wurde.

1.4 Konturen der Debatten um den erziehungswissenschaftlichen Inklusionsbegriff

Wie oben angemerkt, gab es bereits in den USA der 1980er Jahre ,,divergierende Konzepte*
von Inklusion (Liedke 2013, S. 18). Dass sich dies bis heute nicht gedndert hat und dass sich

unterschiedliche Verstandnisse von Inklusion in der nord-amerikanischen Praxis niederschla-

26



gen haben, haben beispielsweise Kopfer (2013) und Johnson (2013) mit ihren empirischen Ar-
beiten gezeigt. Sowohl die nationalen wie internationalen Debatten um Inklusion, aber auch mit
ihnen verbundene Forschungen und Praktiken sind damit bis in die Gegenwart vielfaltig (vgl.
z.B. Sander 2004b, S. 240ff., 2004a; Ainscow et al. 20064, S. 15) und zum Teil widersprtchlich.
Im Rahmen eines neueren Forschungsprojektes, dem der ,,Theorie der trilemmatischen Inklu-
sion®, unterscheidet Boger (2015, 2017) auf Basis ihrer Analyse und Systematisierung von the-
oretischen Auseinandersetzungen mit Inklusion ferner verschiedene Inklusionsverstandnisse,
die sich im Spannungsfeld von Empowerment, von Normalisierung und von Dekonstruktion
beschreiben lassen.

Obwohl mit Bezug auf die benannten Arbeiten differenziertere Unterscheidungen padagogi-
scher Inklusionsverstandnisse vorliegen, hat sich innerhalb der Inklusionsforschung, allem vo-
ran innerhalb sonderpédagogischer Diskurse um Inklusion, in den letzten Jahren zunehmend
die polarisierende (und simplifizierende) Differenzierung zwischen dem sogenannten ,,engen*
und ,,breiten* Inklusionsverstéindnis durchgesetzt (vgl. Biewer und Schiitz 2016)*3. Die Unter-
scheidung zwischen einem engen und einem breiten Inklusionsverstandnis wird mittlerweile in
einer Vielzahl von Publikationen verwendet, wobei das sogenannte enge Inklusionsverstandnis
auch als deskriptiv-analytisch, struktur-konservativ, pragmatisch oder sonderpadagogisch und
das sogenannte breite Inklusionsverstandnis auch als préaskriptiv-normativ, radikal-innovativ,
idealistisch und erziehungswissenschaftlich bezeichnet wird (vgl. Booth 2011; Boban et al.
2013; Budde und Hummrich 2013; Dederich 2013; Werning und Arndt 2013; Budde et al. 2014;
Budde und Hummrich 2015; Loser und Werning 2015; Lindmeier und Litje-Klose 2015; Bie-
wer und Schiitz 2016; Katzenbach 2017)%*. Dass die polare Gegeniiberstellung dieser beiden
padagogischen Inklusionsverstandnisse, die sich nach Mauermann und Amrhein (2014) im Wi-
derstreit befinden, unzureichend prazise ist, lasst sich mit Bezug auf Sander (2004a, 2004b),
Ainscow et al. (2006a) sowie Boger (2015, 2017) vermuten. Es scheint naheliegend, dass die
erziehungswissenschaftlichen Diskurse um Inklusion weitaus komplexer sind, als es das polare
Paar eng vs. breit suggeriert. Auch Schmidt und Dworschak (2011, S. 271) verweisen darauf,
dass es innerhalb eines Inklusionsverstandnisses durchaus unterschiedliche ,,Entwiirfe” geben
kann. Allerdings fehlen bislang ausreichende empirische Erkenntnisse, zum Beispiel im Rah-

men sozialwissenschaftlicher Diskursanalysen, die zu einem differenzierteren Bild der hiesigen

13 Auch in den englischsprachigen Diskussionen um Inklusion lasst sich die Unterscheidung einer ,,broad view* und einer
Lharrow view* finden (vgl. z.B. Booth et al. 2003, S. 8; Ainscow et al. 2006b, S. 296).

4 Die Verwendung der Termini ,,eng* und ,,breit* erfolgt in manchen Publikationen auch im umgekehrten Sinne (vgl. z.B.
Brodkorb 2012, S. 16; Hillenbrand et al. 2014, S. 154), indem ,,eng* mit radikal, normativ etc. und ,,breit“ synonym mit prag-
matisch, gemaRigt etc. gesetzt wird.
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erziehungswissenschaftlichen Diskussionen um Inklusion fuihren. Gleichwohl gibt es einzelne
Forschungen, im Rahmen derer unterschiedliche Inklusionsverstandnisse vor allem in der Pra-
xis rekonstruiert bzw. erhoben wurden (vgl. z.B. Budde et al. 2014; Rotter und Schaaf 2015).
Solange es jedoch keine umfassenden empirischen Befunde zu differenten Inklusionsverstand-
nissen (ggf. in Abhéngigkeit von bestimmten Diskursfeldern) gibt, erscheint die polarisierende
Gegenberstellung des engen und breiten Inklusionsverstandnisses zwar einerseits genauer zu
sein, als von einem Inklusionsverstdndnis innerhalb der Erziehungswissenschaft zu re-
den/schreiben (vgl. Simon 2015c; Pech et al. 2018a). Andererseits kann sie als dysfunktional
bezeichnet werden, da mit der polaren Gegeniiberstellung komplexere Analysen und Uberle-
gungen ubergangen werden und die Gefahr einer beliebig wirkenden Entscheidung zwischen
dem einen und dem anderen evoziert wird, die aus wissenschaftlicher Perspektive fragwirdig
bleiben muss.

Im Rahmen dieser Arbeit (vor allem im Rahmen der Texte der Themenkomplexe I bis V) erfolgt
eine Orientierung an einem reflexiven Inklusionsverstandnis (vgl. Budde und Hummrich 2013,
2015), mit dem Inklusion nicht ,,aus einer sonder- und rehabilitationspadagogischen Perspek-
tive die Anerkennung bzw. die Teilhabe von Menschen mit Behinderungen in padagogische
Institutionen®, sondern aus ,,menschenrechtsbasierter, anerkennungstheoretischer oder sozial-
wissenschaftlicher Perspektive Fragen sozialer Ungleichheit in den Blick* nimmt (Budde und
Hummrich 2015, S. 33). Dieser Zugang wird u.a. Uber eine rechtebasierte Perspektive und die
Explikation inklusionspadagogischer Aspekte anhand konkreter fachwissenschaftlicher und
fachdidaktischer Fragen zu verdeutlichen und auszufiihren versucht. Auch wird die Kritik an
der simplifizierenden, polaren Gegeniberstellung zweier vermeintlicher Inklusionsverstand-
nisse, obwohl sie widerspriichlicher Weise zunéchst selbst bedient wird, zum Anlass genom-
men sich auf empirischer Ebene mit der Frage maoglicher differenter Inklusionsverstandnisse
auseinanderzusetzen. So wurde bei der Entwicklung und Erprobung eines empirischen Erhe-
bungsinstrumentes des Autors u.a. ein offenes Item zum subjektiven Inklusionsverstandnis ver-
wendet, da auf diese Weise, im Gegensatz zur Verwendung psychometrischer Skalen, eine ma-
ximale Freiheit gewéhrt wird ,,und die Selbstdefinitionen jedes Individuums zum Ausdruck
kommen“ (Doéring 2013, S. 106). Dass die subjektive(n) Perspektive(n) von Akteur*innen, d.h.
ihre (Nicht-)Aufmerksamkeit bzw. (Nicht-)Wahrnehmung bestimmter Phdnomene tber das je-
weils aktuelle Verstandnis von Inklusion mitbestimmen, wurde zuséatzlich mithilfe weiterer,
zum Teil neu entwickelter Skala zu erfassen versucht (vgl. Simon 2015¢g, 2015f, 2018a i.E.,
2019a i.V.). Im Rahmen der Entwicklung einer dieser Skalen (vgl. ebd.) und erster Untersu-

chungen im Kontext der Skalenerprobung wurden so zum Beispiel Hinweise auf ambivalente
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Einstellungen zu Heterogenitit im Spannungsfeld von Differenzanerkennung und normorien-
tiertem Homogenisierungsdenken auf Basis einer bestimmten (Nicht-)Fokussierung von Hete-
rogenitatsdimensionen gefunden. Mithilfe des entwickelten Erhebungsinstrumentes soll es
mdoglich sein derartige spezifische Perspektiven und (Nicht-)Wahrnehmungen sowie mégliche
moderierende Variablen zu erfassen, um Hinweise darauf zu bekommen, ob respektive inwie-
fern diese dem Anspruch einer inklusionsorientierten Unterrichtsplanung, -gestaltung und -re-
flexion potenziell entgegenstehen (mehr dazu im Teil VI dieser Arbeit zu den empirischen Zu-

gangen zur Fundierung einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik).

1.5 Entwicklungen, Tendenzen und zentrale Ergebnisse der Integrations- und Inklusi-

onsforschung

Den Forschungsstand zu Inklusion zusammenzufassen, ist ein durchaus schwieriges VVorhaben.
Dies liegt u.a. darin begriindet, dass sich Inklusion — dem menschenrechtsbasierten, sogenann-
ten breiten Verstandnis nach — auf alle Lebensphasen und alle gesellschaftlichen Bereiche (vgl.
z.B. Ziemen 2017a) und damit auch alle Akteur*innen bezieht, sodass es allein schon eine
schier uniiberschaubare Anzahl potenzieller Forschungsfelder gibt (vgl. Seitz 2018, S. 96). Da
Inklusion ein multidimensionales Konstrukt ist (vgl. z.B. Grosche 2015), bieten sich weiterhin
auch innerhalb eines begrenzten Feldes zahlreiche Mdglichkeiten fur empirische Studien zu
Inklusion, die sich auf Strukturen, Kulturen und Praktiken auf der Makro-, Meso- und Mikro-
ebene sowie deren Relationen bzw. Wechselbeziehungen in unterschiedlichsten Konstellatio-
nen beziehen kénnen. Aufgrund des Fokus dieser Arbeit wird die Auseinandersetzung mit dem
inklusionsbezogenen Forschungsstand nachfolgend auf den Bereich respektive das Feld (grund-
)schulischer Inklusion beschrankt. Zudem wird der Blick auf die Forschungen gelegt, die ex-
plizit im Kontext der Inklusionsforschung entstanden sind. Jenseits dieser Forschungen gibt es
eine Vielzahl von weiteren Studien, in deren Rahmen sich mit fir Fragen schulischer Inklusion
relevanten Aspekten beschaftigt wurde, die jedoch nicht explizit mit dem Thema Inklusion ver-
bunden worden sind oder die nicht im Kontext der Inklusionsforschung entstanden sind. Mit
Blick auf die sachunterrichtsdidaktische Forschung sei hier rein exemplarisch auf die Studie
von Kaiser und Lischen (2014) verwiesen, mit der die Autorinnen aufgezeigt haben, dass sich
Kinder im Elementar- und Primarbereich entgegen gangiger alltaglicher und wissenschaftlicher
Vorstellungen bzw. Diskurse bereits auf hohem Niveau mit politisch-sozialen Themen wie
»Krieg und Frieden« oder »Gerechtigkeit« auseinandersetzen. Kaiser und Luschen zeigten zu-

dem auf, dass das altersiibergreifende Peer-Tutoring im Bereich des Ubergangs von Elementar-
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und Primarbereich moglich und in Bezug auf die Auseinandersetzung mit komplexen Sachthe-
men produktiv, sowie gleichzeitig ein Beitrag zur Annéherung beider Bereiche sein kann. Diese
hier nur grob skizzierten Ergebnisse der Studie ,,Das Miteinander lernen® sind auch mit Blick
auf Fragen schulischer Inklusion in hohem Malie bedeutsam. So werden Fragen altersiibergrei-
fenden, kooperativen Lernens sowie der Gestaltung von Ubergangen zwischen Bildungsinsti-
tutionen wie Kita und Grundschule als wichtige Aspekte von Inklusion beschrieben (vgl. Gei-
ling und Simon 2017, S. 103). Trotz ihrer offenkundigen Anschlussfahigkeit wird die Studie
von Kaiser und Lischen entsprechend des oben beschriebenen, systematischen VVorgehens je-
doch nicht als Bestandteil der (sachunterrichtsdidaktischen) Inklusionsforschung gezéhit.

Auch Forschungsarbeiten aus dem Kontext der jahrzehntelangen Integrationsforschung werden
nachfolgend nicht detailliert rezipiert, allerdings grob zusammengefasst. Erkenntnisse aus der
Integrationsforschung dienen immer wieder als bedeutsame Referenz fir die empirische Aus-
einandersetzung mit Inklusion (vgl. z.B. Muller und Prengel 2013; Merz-Atalik 2014; Moser
2014), denn auch im Rahmen der Integrationsforschung wurden fur die Inklusionsforschung
bedeutsame Themen bearbeitet'® und somit wichtige Grundlagen der heutigen Inklusionsfor-
schung geschaffen. Da die heutige Inklusionsforschung in der Tradition der Integrationsfor-
schung steht (vgl. z.B. Muller und Prengel 2013, S. 7; Merz-Atalik 2014, S. 38; Preuss-Lausitz
2015, S. 411), werden nachfolgend zunachst wesentliche Forschungsaktivitaten und -ergeb-

nisse der Integrationsforschung zusammengefasst.

1.5.1 Entwicklung und zentrale Ergebnisse der Integrationsforschung

Insbesondere in ihren Anfangen widmete sich die Integrationsforschung ,,Fragen der Legitima-
tion des Gelingens und des Erfolges von integrativen Lernsituationen® (Merz-Atalik 2014, S.
34). So ging es seit der Mitte der 1970er, v.a. jedoch in den 1980er Jahren darum, empirisch zu
validieren, ,,daB3 Integration geht* (Preuss-Lausitz 1997, S. 300) und sich mit politischen wie
offentlichen Befiirchtungen bezuglich des Gemeinsamen Unterrichts auseinanderzusetzen (vgl.
ebd., S. 299). Dies geschah u.a. im Kontext der wissenschaftlichen Begleitung von Modellver-
suchen. In den 1990er Jahren stand dem folgend die ,,Optimierung der integrativen Praxis [...]
im Mittelpunkt der weiteren Forschung® (ebd.). Preuss-Lausitz sieht diese beiden Fokusse der

Integrationsforschung in der Mitte der 1990er Jahre als empirisch ausreichend bearbeitet an,

15 Dass zudem das Integrationsverstandnis mancher Integrationsforscher*innen noch vor Ubernahme des Begriffes Inklusion
in hiesigen erziehungswissenschaftlichen Diskussionen bereits einem heutigen breiten Inklusionsverstandnis glich, wurde be-
reits thematisiert.
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sodass sich die Integrationsforscher*innen ab diesem Zeitpunkt ,,verstirkt Fragen widmen
[konnten; d.A.], die die einzelnen Schulen, die einzelnen Lehrer und Eltern, aber auch die For-
scher selbst beschéftig[t]len” (ebd., S. 300). Als wesentliche Ergebnisse der Integrationsfor-
schung fasst er biindig zusammen (ebd., S. 301ff.): den Nachweis, dass Eltern dem Gemeinsa-
men Unterricht positiv gegenuberstehen, wobei sich ein positiver Zusammenhang mit der
Dauer der Erfahrung des Gemeinsamen Unterrichts zeigt; den Nachweis, dass ,,allein die sozial-
raumliche Nahe (Parallelklassen) schon (positive) Einstellungséanderungen gegeniiber gemein-
samer Unterrichtung bewirkt* (ebd., S. 301); den Nachweis, dass integrativer Unterricht bezig-
lich der Leistung von Schiler*innen keine negativen Effekte hat; den Nachweis der Ineffekti-
vitat von Forderschulen respektive des Vorteils einer Regelbeschulung fir Kinder mit akkredi-
tiertem sonderpddagogischen Forderbedarf; den Nachweis, dass ,,Lern- und Entwicklungser-
fahrungen* auch fiir die Gruppe von ,,schwermehrfachbehinderten und geistig behinderten Kin-
dern® (ebd., S. 302) positiv sind; den weitgehenden, jedoch insbesondere fiir Schiler*innen mit
,,Verhaltensauffalligkeiten* (ebd.) eingeschréankten Nachweis der positiven Akzeptanz von
Schiler*innen mit akkreditiertem sonderpadagogischen Foérderbedarf; erste Hinweise auf die
Wirksamkeit institutionalisiert systembezogen organisierter sonderpadagogischer Unterstiit-
zung (vgl. Reiser 1998) respektive auf den Nachteil personalisiert additiver; den Nachweis der
besonderen Bedeutung von Binnendifferenzierung und gemeinsamen Themen im Unterricht;
den Nachweis der Bedeutung einer wohnortnahen Beschulung fiir die Qualitat aul3erschulischer
Beziehungen zwischen den Schiler*innen; den Nachweis einer forderlichen Wirkung integra-
tiver Beschulung beziiglich der Akzeptanz aller Schiiller*innen gegenliber Minderheiten (u.a.
auch Schiler*innen mit Migrationshintergrund); sowie den Nachweis von Kooperationsprob-
lemen sowie der Abhangigkeit gelingender Kooperation zwischen Sonder- und Regelschulpé-
dagog*innen von Arbeitsbedingungen und gegenseitigen Erwartungen. Fir den Bereich der
(Fach-)Didaktik restimiert Preuss-Lausitz, dass Forschungen in diesem Bereich ,,meist in Form
von Reflexionen der Praxis, weniger im strengen Sinne von uberprifender Unterrichtsfor-
schung* stattfanden (Preuss-Lausitz 1997, S. 303). Insgesamt habe die Integrationsforschung
damit in den Bereichen ,,Akzeptanz der Eltern, soziale Integration, Schulleistung [...] hinldng-
liche Ergebnisse geliefert” (ebd., S. 304). Als besondere Desiderate arbeitet Preuss-Lausitz ,,be-

hinderungsspezifische Fragen, fur die Verbindung der unterrichtlichen mit der auBerschuli-
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schen Forderung und Kommunikation, fur die personlichkeitsbezogenen Fragen der Identitéts-
entwicklung und die didaktischen Probleme des Fachunterrichts, vor allem innerhalb der Se-
kundarstufe heraus (ebd.)°.

Die Integrationsforschung der letzten 30 Jahre retrospektiv zusammenfassend stellt Merz-A-
talik fest, dass sich die Integrationsforschung insgesamt ,,vertieft mit den Fragen nach der In-
tegration von exkludierten Minderheiten oder marginalisierten Teilgruppen, wie beispielweise
jenen mit dem Etikett sonderpadagogischer Forderbedarf, Behinderung oder Lernbeeintrachti-
gung, befasst™ hat (Merz-Atalik 2014, S. 38). An diese Einschatzung ankniipfend fasst Preuss-
Lausitz zusammen, dass die nationale wie internationale Integrationsforschung inhaltlich, ,,ge-
richtet auf den ,guten® gemeinsamen Unterricht unter Bedingungen vielfiltiger Heterogenitit,
auf die Lernentwicklung aller Schiiler, auf deren soziale Integration, auf Einstellungen von Kin-
dern, Eltern und Lehrkraften unterschiedlicher Ausbildung, auf (Forder)Diagnostik und For-
derpléane, auf Teamarbeit und auf die Vernetzung mit anderen Hilfesystemen, aber auch damals
schon auf Fragen der Finanzierung® (Preuss-Lausitz 2015, S. 402f.) war.

Da die Integrationsforschung insgesamt ,,von einer groBen Heterogenitit* geprigt war, zeich-
nete sie sich durch ,,wenig Stringenz und Kontinuitdt™ und ,,andererseits durch deutliche Be-
schrankungen im Forschungsfeld aus (Merz-Atalik 2014, S. 30). So lasst sich Merz-Atalik
folgend vor allem eine ,,zu starke Verankerung innerhalb der Sonderpadagogik* (ebd.) und in-
folge dessen u.a. eine starke Fokussierung auf Fragen der Behinderung bzw. Lernbeeintrachti-
gung ausmachen. Die Uberwindung dieser Fokussierung sollte demnach ein Kennzeichen der
Inklusionsforschung sein und wurde als ,,notwendige[r] Bruch* (Dannenbeck und Platte 2016,
S. 65) vielfach diskutiert und gefordert.

1.5.2. Tendenzen und zentrale Ergebnisse der Inklusionsforschung

Die nachfolgenden Darstellungen zum Stand der Inklusionsforschung, mit denen kein An-
spruch auf Vollstandigkeit erhoben wird, sollten unter der Pramisse gelesen und interpretiert
werden, dass unter dem Label »Inklusion« in den letzten Jahren auch Studien durchgefihrt

worden sind, die aus einer kritischen Perspektive als eher sonderpadagogisch oder (struktur-

16 Detailliertere Darstellungen der einzelnen Forschungsarbeiten der Integrationsforschung finden sich beispielsweise bei Miil-
ler und Prengel (2013).
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konservierend!’) integrationspadagogisch zu charakterisieren sind. So restimiert bspw. Feuser
(zitiert in Merz-Atalik 2014, S. 30), die Inklusionsforschung fokussiere teilweise ,,cher Arte-
fakte einer ausgrenzungs-, selektions- und segregations-basierten Pseudointegration, der sie
dann noch das Etikett der Inklusion umbindet”. Aus diesem Grund pléddiert u.a. Merz-Atalik
dafiir, ,,mit der Vergabe des Priadikates ,Inklusion® in der Praxis, wie in der Forschung bedacht
um[zu]gehen® (ebd., S. 41). Mit ihrem Pladoyer verweist Merz-Atalik darauf, dass dies nicht
selbstverstandlich ist. Fir Auseinandersetzungen mit dem inklusionsbezogenen Forschungs-
stand lasst sich aus diesen kritischen Einschatzungen ableiten, dass bei der Rezeption bzw. In-
terpretation von Forschungen/ Forschungsergebnissen aus dem Bereich der empirischen Inklu-
sionsforschung bzw. von auf diese bezogene Expertisen eine Sensibilitat dafur notwendig ist,
dass das zugrunde liegende Inklusionsverstandnis von Forschungsarbeiten/ Expertisen durch-
aus different sein kann, sodass solche Arbeiten hinsichtlich ihres terminologisch-theoretischen

Fundaments nicht unhinterfragt bleiben sollten (fiir den Sachunterricht vgl. Seitz 2018).

Schulentwicklung

Mit Blick auf Fragen der Schulentwicklung im Kontext der Inklusionsforschung, innerhalb de-
rer insbesondere die Frage der Legitimation des segregierenden Forderschulwesens kontrovers
diskutiert wird, konstatieren Heinrich, Urban und Werning (2013) im Rahmen ihrer ausfihrli-
chen Expertise, dass der ,,aktuelle Stand der empirischen Forschung zeigt, dass es nicht [...]
das eine richtige Organisationsmodell der Forderung aller Schiler/innen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf in der inklusiven Schule gibt” (ebd., S. 81). Die Autoren betonen, dass
insbesondere die Beschéftigung mit ,,den (Neben-)Wirkungen segregierender Settings [...] als
groBes Forschungsdesiderat gelten [muss; d.A.]* (ebd., S. 115), sodass es aus ihrer Sicht not-
wendig ist, ,,sehr sorgfaltig zu untersuchen, fiir welche Schiiler/innen mit welchem spezifischen
Forderbedarf welche Unterstiitzungsangebote sinnvoll und effektiv sind* (ebd., S. 81). Auf Ba-
sis empirischer Studien kommen die Autoren damit zu einer anderen Einschétzung als bspw.
Klauf3 (2010), der deutlich auf den empirisch festgestellten VVorteil Gemeinsamen Unterrichts
verweist'®, der sich mit Blick auf zahlreiche Studien v.a. zur Leistungsentwicklung von Schii-
ler*innen an Forderschulen (insbesondere der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Ler-

nen) bestatigen lasst. So wurde seit den 1960er Jahren die weitgehend negative Wirkung einer

17 Mit der Formulierung »struktur-konservierend integrationspadagogisch« (vgl. Dederich 2013) wird u.a. die Problematik ei-
ner integrations- und inklusionspadagogischen Forschung aufgegriffen, die die Praxislage und gesetzliche Rahmungen etc.
absolut nimmt und auch diesen gesetzten Rahmen gedanklich nicht tibersteigt (vgl. Gasterstadt und Urban 2016).

18 Zwar verweisen Heinrich et al. an anderer Stelle (vgl. Heinrich et al. 2013, S. 88f.) ebenso auf entsprechende empirische
Ergebnisse, allerdings ziehen sie andere Schliisse aus ihnen als z.B. KlauR.
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segregierenden Beschulung im Forderschulsystem ausreichend belegt (vgl. Bohm 1967; Basler
1972; Zikowsky 1975; Merz 1982; Haeberlin et al. 1990; Tent et al. 1991; Hildeschmidt und
Sander 1996; Wocken 2000, 2005, 2007; Schumann 2007; Schnell et al. 2011; van Essen 2013;
Malecki 2013; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014; Kocaj et al. 2014).

Im Bereich der hiesigen Forschung zur inklusiven Schulentwicklung liegen Heinrich, Urban
und Werning zufolge nur wenige Forschungen vor, mit denen jedoch empirische Ergebnisse
aus dem englischsprachigen Raum zur Bedeutung einer inklusiven Schulkultur, der Leitung
und Mitbestimmung der Lehrkrafte, der Strukturen und Praktiken sowie der Unterstiitzung
durch Bildungspolitik und Bildungsverwaltung bestétigt werden (Heinrich et al. 2013, S. 93f.).
In den letzten Jahren sind im deutschsprachigen Raum zwar neuere themenbezogene Studien
und Publikationen entstanden (vgl. Moser und Egger 2017; Litje-Klose et al. 2017), allerdings
betont z.B. Moser (2017), dass die hiesige Forschung zur inklusiven Schulentwicklung sich
nach wie vor erst zu entwickeln beginnt. Moser zufolge zeigt sich gegenwirtig ,,deutlich, dass
Strategien zur Schulentwicklung mit der Zielrichtung Inklusion auf die Seite der internen
Schulentwicklung und der internen Evaluation ausgerichtet sind* (ebd., S. 127). Damit bleibt
laut Moser die ,,inklusive Schulentwicklung aber weitgehend abgekoppelt von den jingeren,
externen und evaluationsorientierten Schulentwicklungen® (ebd.). Weiterhin stellt Moser hin-
sichtlich der wissenschaftlichen Begleitforschung zur inklusionsorientierten Schulentwicklung
in den Bundesléndern fest, dass diese weitgehend auf ,,die Frage der Integration sonderpadago-
gischer Forderung in den Regelschulbetrieb® reduziert wird (ebd., S. 139). Als bedeutsame For-
schungsfrage markiert Moser die Fragen ,,wie und unter welchen Bedingungen Inklusion auf
der Ebene der Einzelschule implementiert wird, wie Inklusion hierbei definiert wird und inwie-
fern Schlisselthemen der Inklusion an tradierte innere und Dimensionen der duBeren Schulent-
wicklung angeschlossen werden und welche Konfliktkonstellationen hier auszumachen sind*
(ebd.).

Unterrichtsentwicklung

In den Diskussionen um die Realisierung inklusiver Bildung werden Aspekte der Unterrichts-
entwicklung und allem voran didaktische Fragen seit langem als besonders relevant markiert
(fur den Sachunterricht vgl. z.B. Seitz 2003, 2004a, 2004b). Heinrich et al. stellen jedoch fest,
dass es bis dato ,.keine Evidenz fiir eine spezielle Didaktik fiir inklusive Lerngruppen gibt®
(Heinrich et al. 2013, S. 83). Unter Verweis auf Dyson heben sie jedoch hervor, ,,dass inklusive
Schulen kein einheitliches didaktisches Konzept haben. Sie tendieren jedoch zu flexibleren und
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weniger segregierenden Unterrichtsformen und mehr padagogischer Flexibilitat hinsichtlich in-
dividueller Lernplane, Individualisierung und Differenzierung im Unterricht und den Einsatz
unterschiedlicher Sozialformen etc.* (ebd.). Hinsichtlich methodischer und organisatorischer
Fragen inklusionsorientierten Unterrichts verweist KlauR (unter Rezeption der Ergebnisse von
Meijer (2001, 2003) auf spezifische Kontextfaktoren, die fur die inklusionsorientierte Unter-
richtsentwicklung besonders relevant erscheinen. Zu diesen Faktoren geh6ren das kooperative
Unterrichten und Lernen, Transparenz bezilglich Normen und Erwartungen, systemische Un-
terstlitzungsangebote im gesamten Schulbereich, nicht-homogenisierte Lerngruppen sowie ein
adaptiver Unterricht auf Basis eines allgemeines Curriculums (vgl. Klauf3 2010, S. 2).

Wenn Heinrich et al. betonen, dass u.a. zur ,,Verkniipfung von fachlichem, fachdidaktischem
und sonderpadagogischem Wissen fur die Planung und Umsetzung eines qualitativ hochwerti-
gen [inklusiven; d.A.] Unterrichts [...] bisher keine fundierten Forschungsergebnisse* vorlie-
gen (Heinrich et al. 2013, S. 85)*°, wird eine spezifische sonderpédagogische Fokussierung im
Rahmen von Diskussionen und Forschungen zu Unterrichtsentwicklungsprozessen deutlich,
mit der die Bedeutung z.B. der gender-, milieusensiblen oder interkulturellen Pédagogik nicht
ausreichend bertcksichtigt wird. Entsprechend fallt das Resiimee von Heinrich et al. zur For-
schung zu diagnostischem Handeln in inklusiven Kontexten analog, wenn diese die ,,Verkniip-
fung spezifischer sonderpadagogischer Diagnostik mit der Planung und Umsetzung von Unter-
richt in heterogenen Lerngruppen® (ebd., S. 86) als empirisch kaum untersucht bezeichnen®.
In Bezug auf Forschungen zu den Aspekten der Individualisierung und Leistungsdifferenzie-
rung wurde in den letzten Jahren (auch aul3erhalb der Inklusionsforschung) wiederum empirisch
nachgewiesen, dass MaRnahmen der Bildung leistungshomogenisierter Lerngruppen weder fiir
leistungsstarke noch fur leistungsschwache Schuler*innen positive Effekte haben (ebd., S.
87ff.). Insbesondere fir leistungsschwéchere Schuler*innen zeigen sich vielmehr ,,deutlich ne-
gative Effekte (ebd., S. 88). Insgesamt macht der aktuelle Forschungsstand deutlich, dass von
einer systematischen Benachteiligung von Minderheitengruppen durch die Bildung leistungs-
ahnlicher Gruppen gesprochen werden muss (ebd.)?L.

19 Dieses Forschungsdesiderat wird im Kontext der Sachunterrichtsdidaktik von Blumberg und Mester aufgegriffen (vgl. z.B.
Mester und Blumberg 2017; Mester 2019 i.V.).

20 Dass es nicht (nur) einer sonderpadagogischen, sondern einer insgesamt heterogenitéts- und entwicklungssensiblen Diag-
nostik zur Unterstiitzung inklusiver Bildung im Sachunterricht bedarf, haben derweil Seitz und Simon (2018) herausgearbeitet.
21 Die nachweislich negativen Effekte der Bildung leistungshomogenisierter Lerngruppen verbinden Heinrich et al. jedoch
nicht mit der von ihnen als weitgehend offen gekennzeichneten Frage zu ,,(Neben-)Wirkungen segregierender Settings* (Hein-
rich et al. 2013, S. 115), obgleich — trotz der Spannweite von Schiiler*innenleistungen in verschiedenen Schulformen (vgl.
Scharenberg 2012) — die segregierende Beschulung inshesondere an Férderschulen mit Tendenzen der Leistungshomogenisie-
rung u.a. auf Basis reduktiver, klientelspezifischer Curricula einhergeht, was z.T. scharf kritisiert wird (vgl. z.B. Seitz 2005).
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Professionalisierung bzw. professionelle Entwicklung

Sowohl der internationale wie nationale Forschungsstand im Bereich der allgemeinen und auf
inklusive Settings bezogenen Lehrkréftebildung muss Heinrich et al. zufolge als ,,sehr unbe-
friedigend (ebd., S. 79) bezeichnet werden, da es nur ,,wenige Studien [gibt; T.S.], die ihr
methodisches VVorgehen und die Ergebnisse in einer nachvollziehbaren Form offenlegen und
einen Peer-Review-Prozess durchlaufen haben* (ebd.). Aufgrund meist kleiner Stichproben und
sehr spezifischer Forschungsfragen konstatieren Heinrich et al. insgesamt, ,,dass der For-
schungsstand von vielen konzeptionellen Arbeiten gepragt ist, demgegenuber aber empirisch
gepriifte Befunde seltener anzutreffen sind* (ebd., S. 114). Fur den Bereich der Forschungen
zu Einstellungen, Uberzeugungen und Werthaltungen sowie der Evaluation zur Implementie-
rung inklusionsbezogener Studieninhalte in den Lehramtsstudiengangen féllt das Fazit der Au-
toren jedoch positiver aus. Hier sei die Forschungslage eine ,,relativ gute (ebd., S. 79), obgleich
noch offen ist, ,,wie sich Einstellungen, Werte und Uberzeugungen in der konkreten Handlungs-
praxis niederschlagen® (ebd., S. 116)?2. Diese Einschatzung entgegen stehen die Einschétzun-
gen z.B. von Gasterstadt und Urban (2016) sowie Merz-Atalik (2014, S. 39), die insbesondere
an der weitgehend quantitativ gepragten inklusionsbezogenen Einstellungsforschung eine Ver-
engung auf sonder- oder integrationspadagogische Fragen kritisieren, anhand der die Inhalts-
validitat einiger Studien Kritisch hinterfragt muss (vgl. auch Simon 2014c; Moser 2015a; Ru-
berg und Porsch 2017; Simon 2019ai.V.).

Die bereits im Kontext der Integrationsforschung untersuchten Effekte der Kooperation unter-
schiedlicher Professionen werden im Kontext der Inklusionsforschung einerseits als positiv be-
schrieben (Heinrich et al. 2013, S. 89ff.)%. Andererseits heben Heinrich et al. hervor, dass es
an Forschungen ,,iiber Voraussetzungen, Modalitdten und Auswirkungen der Umsetzung von
effizienten Kooperationsstrukturen und Kooperationskonzepten an inklusiven Schulen* bislang
mangelt (ebd., S. 91).

Die bisher zusammengetragenen, ausgewahlten empirischen Erkenntnisse sind insgesamt be-
deutsam fur die Frage der (Neu-)Konzeption der Lehrkraftebildung mit Blick auf inklusive Set-

tings. Lindmeier und Laubner (2015, S. 304ff.) verweisen diesbeztiglich auf drei grundlegende

22 Die Frage nach dem Zusammenhang von Einstellungen und Verhalten ist eine, wenn nicht die klassische Frage der sozial-
psychologischen Einstellungsforschung, der seit Jahrzehnten nachgegangen wird (vgl. exemplarisch Six 2014, S. 424). Insbe-
sondere von der Erfassung mehrerer Einstellungsdimensionen wurde diesbezuglich bereits in der friihen Einstellungsforschung
eine verbesserte ,,Prognosekapazitit fiir Verhalten“ erwartet (vgl. Meinefeld 1977, S. 49). Wéhrend der Zusammenhang von
Einstellungen und Verhalten lange Zeit als relativ gering galt, verweist Six (2014, S. 424) darauf, dass sich ,,die fiir stereotyp
niedrig gehaltenen Korrelationen in neueren Metaanalysen ,,z.T. als von nicht unbetrichtlicher Gréenordnung® erweisen.

2 Die Ausfiihrungen der Autoren zu Fragen der Kooperation beziehen sich dabei ausschlieRlich auf die Kooperation von Lehr-
kréaften. Inwiefern die Forschungslage zur in theoretischen Diskussionen geforderten multiprofessionellen Kooperation (vgl.
exemplarisch Moser und Demmer-Dieckmann 2012) einzuschétzen ist, wird nicht beleuchtet.
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Konzeptionen der inklusionsorientierten Lehrkréftebildung, die laut Heinrich et. al. in Anleh-
nung an Stayton und McCollun auch empirisch nachweisbar sind (vgl. Heinrich et al. 2013, S.
95f.). So wird gegenwartig zwischen dem Infusion Model, bei dem einzelne Seminare zu inklu-
sionspadagogischen Inhalten in Regelschullehramtsstudiengange implementiert werden, wobei
hier eine begrenzte Wirkung attestiert wird, da die tradierten Studiengange weitgehend unbe-
ricksichtigt bleiben und Inklusion nicht als notwendiges Querschnittsthema erscheint; dem In-
tegrated Model, bei dem es zum teilweisen gemeinsamen Studium traditionell getrennter allge-
meinpadagogischer und sonderpédagogischer Lehramtsstudiengdnge kommt; und dem Merged
Model, bei dem allgemein- und inklusionspadagogische Inhalte zu einem neuen Studiengang
zusammengefuhrt werden und bei dem die tradierte Trennung von Sonderschul- und Regel-

schullehramtsstudiengangen aufgehoben wird, unterschieden.

1.5.3 Fazit zum Stand der hiesigen Integrations- und Inklusionsforschung

Klaul® zufolge lasst sich die empirische Inklusionsforschung, aus deren Kontext oben ausge-
wahlte Ergebnisse zusammengefasst wurden, zumindest bis zum Jahr 2010 als i.d.R. Begleit-
forschung zu Modellversuchen charakterisieren, die sich weitgehend auf Fragen des Gemein-
samen Unterrichts bezieht (KlauB 2010, S. 1). Bezuglich der Umsetzung inklusiver Bildung
(bezogen auf die ,,quantitative Entwicklung, die schulgesetzliche Verankerung, die Qualifizie-
rung des padagogischen Personals, die Entwicklung von Beratungs- und Unterstiitzungsein-
richtungen, die Umorientierung der Lehramtsausbildung oder die Umsteuerung der Ressour-
cenplanung und -vergabe“ (Preuss-Lausitz 2015, S. 406)) hebt Preuss-Lausitz insgesamt her-
vor, dass es auf Bundeslanderebene sehr deutliche Unterschiede gibt. Einen klaren Schwer-
punkt in der empirischen Inklusionsforschung stellt innerhalb der letzten Jahre gleichwohl die
Erforschung von Einstellungen (als vermeintliche Gelingensbedingung von Inklusion) von an
Schule oder Schulentwicklung beteiligten Akteur*innen dar (Preuss-Lausitz 2015, S. 411; Gas-
terstadt und Urban 2016; Ruberg und Porsch 2017; Simon 2019a i.V.). Auch wird der Lern-
und Sozialentwicklung (v.a. von Schiler*innen mit akkreditiertem sonderpadagogischen For-
derbedarf) im Gemeinsamen Unterricht sowie der Erforschung der Zusammenarbeit und Qua-
lifikation des padagogischen Personals (erneut) besondere Aufmerksamkeit gewidmet.

Als besondere Desiderate der Inklusionsforschung werden von KlauR die Entwicklung von
Konzepten sowie empirische Forschungen im Bereich kognitiver Beeintrachtigung sowie er-
heblicher Sinnesbeeintrachtigung benannt. Zudem stell er deutliche ,,Forschungsdefizite [...]

im didaktischen Bereich und bezuglich der Einbeziehung von Schilerinnen mit (schwerer)
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geistiger Behinderung* (KlauR 2010, S. 3) fest. Preuss-Lausitz zufolge (2015, S. 413ff.) man-
gelt es jedoch nicht nur an (Begleit-)Forschungen zu behinderungsspezifischen Fragen, sondern
ebenso zu genderbezogenen Fragen, Fragen bezogen auf Schiiler*innen mit Migrationshinter-
grund in Kombination mit einem akkreditierten sonderpadagogischen Forderbedarf, Fragen der
Berufsorientierung und zum Ubergang in die Ausbildung, curricularen und methodischen fach-
spezifischen Fragen, Fragen zur Kooperation von inklusiven Schulen mit Einrichtungen auler-
schulischer Beratung und Unterstiitzung, Fragen der Diagnostik und Diagnostikverfahren, Fra-
gen der Schnittstellen bzw. Ubergénge zwischen den Bildungsinstitutionen sowie zu Fragen der
Kostenveranderungen in einem inklusiven Bildungssystem. Weiterhin verweisen Gasterstadt
und Urban (2016) aufgrund mittlerweile zahlreicher quantitativer Studien innerhalb der Inklu-
sionsforschung auf die Notwendigkeit qualitativer (Begleit-)Forschungen. Wahrend Heinrich,
Urban und Werning keine dringende Notwendigkeit einer interdisziplindr ausgelegten Inklusi-
onsforschung, sondern primér die Notwendigkeit der Kooperation von Erziehungswissenschaft
und Sonderpédagogik sehen (vgl. Heinrich et al. 2013, S. 121), wird von anderen Autor*innen
explizit eine interdisziplinare-multiprofessionelle Inklusionsforschung eingefordert, die u.a.
mit der Komplexitat von Inklusion respektive inklusionspadagogischer Forschungsgegenstande
begrindet wird (vgl. exemplarisch Armirpur und Platte 2015, S. 436f.; Moser 2015b, S. 175).

Deutlich wird, dass die gegenwartige Inklusionsforschung in der Tradition der Integrationsfor-
schung steht (vgl. dazu auch Seitz 2018). Vielmehr noch erscheint es, dass die Inklusionsfor-
schung z.T. die Integrationsforschung weiterfiihrt und sich dabei in weiten Teilen stark auf At-
tribuierungen® bezieht (Merz-Atalik 2014, S. 30). Sie ist zudem, wie auch andere Forschungs-
bereiche, Tendenzen der Okonomisierung unterworfen, die auch innerhalb der Inklusionsfor-
schung kritisch diskutiert werden (vgl. Schildmann 2015). Weitgehend bestatigen sich im Rah-
men der bisherigen Inklusionsforschung die oben zusammengefassten Erkenntnisse der Integ-
rationsforschung. Allerdings bleiben bedeutende Desiderate, wie vor allem jenes der unter-
richtsbezogenen, didaktischen Inklusionsforschung weitgehend bestehen. Diese Tendenzen
wurden vom Autor bei der Entwicklung und Erprobung eines empirischen Erhebungsinstru-
mentes aufgegriffen (indem exemplarisch Skalen zur Erfassung von Einstellungen zur Be-
reichsspezifik und Reichweite didaktischer Partizipation entwickelt worden sind). Mit Blick
auf das integrations- und inklusionspéadagogische Desiderat unterrichtsbezogener, didaktischer
Forschung ist von den in den letzten Jahren neu initiierten Forschungsprojekten der gemeinsa-
men »Qualitatsoffensive Lehrerbildung« von Bund und L&ndern zu erwarten, dass diese rele-

vante Ergebnisse flr die Inklusionsforschung hervorbringen. So wird beispielsweise im Projekt

24 vor allem sonderpadagogische
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FDQI-HU (Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lehrkrafte an der Humboldt-
Universitat zu Berlin) ein neu entwickeltes inklusionsdidaktisches Modell, in dessen Kontext
Partizipation ein zentrales Prinzip darstellt, im Schnittfeld von Allgemeiner Didaktik und Fach-
didaktik erprobt (vgl. Frohn und Moser 2018; Simon et al. 2018)%. Auch innerhalb der Sach-
unterrichtsdidaktik, in deren Kontext zumindest in einigen Strangen die Diskurse und empiri-
schen Ergebnisse der Inklusionsforschung rezipiert werden, ist in naher Zukunft mit weiteren
empirischen Ergebnissen hinsichtlich eines inklusionsorientierten Sachunterrichts und einer
adaquaten Didaktik zu rechnen (vgl. z.B. Pech et al. 2019 i.V.). Damit ist moglicherweise auch
mit einem Transfer von empirischen Ergebnissen sachunterrichtsdidaktischer Forschung zu in-

Klusiver Bildung in die Inklusionsforschung hinein zu rechnen.

1.6 Arbeitsdefinitionen: Inklusion, inklusive Padagogik, inklusive Schule, inklusiver
(Fach-)Unterricht und inklusive (Fach-)Didaktik

Das Verstandnis von schulischer Inklusion, das dieser Arbeit und den zu ihr gehérenden Pub-
likationen zugrunde liegt, lasst sich i.S. der oben skizzierten Differenzierung von in den Dis-
kursen anzutreffenden Inklusionsverstandnissen als reflexiv-erziehungswissenschaftliches
(Budde und Hummrich 2013, 2015) beschreiben. Mit den nachfolgenden Arbeitsdefinitionen?®
soll dieses Verstandnis zusammenfassend skizziert werden, sodass unter anderem nachvollzieh-
bar wird, welche Konsequenzen sich aus dem Verstandnis des Autors bezuglich schulischer

Inklusion fur die Diskussionen um eine inklusionsorientierte Sachunterrichtsdidaktik ergeben.

1.6.1 Inklusion

Die Beschaftigung mit Inklusion impliziert die Auseinandersetzung mit vielfaltigen Formen
von Ungleichheiten und mit diesen (potenziell) verbundene Diskriminierungen und Benachtei-
ligungen. Damit kommt mit Inklusion potenziell?” die Perspektive der Intersektionalitétsfor-
schung (vgl. Winker und Degele 2009; Emmerich und Hormel 2013; Walgenbach und Pfahl

% Aufgrund ihrer friihen Auseinandersetzungen mit Inklusion und ihrer fachdidaktischen Spezifik dient die Sachunterrichtsdi-
daktik in diesem Projekt als zentrale Impulsgeberin fiir die (fach-)didaktische Entwicklungsforschung (vgl. Kadmper-van den
Boogaart 2015, S. 14).

% Die nachfolgenden Arbeitsdefinitionen basieren auf bereits an anderer Stelle publizierten Arbeiten des Autors (vgl. Rodel
und Simon 2017a, 2017b, 2017c, 2017d; Geiling und Simon 2017; Pech et al. 2017).

27 Lange Zeit war dies im Rahmen der Inklusionsforschung nicht der Fall, sodass vor allem fir die letzten etwa finf Jahre eine
starkere Besinnung auf intersektionale Zugénge zu verzeichnen ist.
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2017) zum Tragen, mit der der Fokus auf das ,,simultane Auftreten und Zusammenwirken ver-
schiedener, miteinander verbundener, ungleichheitsrelevanter Kategorien® (Baldin 2017, S.
145) gerichtet wird. Dies setzt voraus, dass Heterogenitat differenziert, d.h. bezliglich verschie-
dener Dimensionen, ihrer moglichen Verschrankungen und der aus dieser Verschrankung ent-
stehenden Konsequenzen wahrgenommen wird (vgl. z.B. Budde und Hummrich 2013). Der
grundlegende Anspruch der Inklusion, Marginalisierung, Stigmatisierung und Diskriminierung
zu verhindern, sowie Teilhabe und Partizipation zu fordern (Ziemen 2017a, S. 101), geht mit
einer Orientierung an der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte (vgl. z.B. Biermann und
Pfahl 2016) und mit dieser verbundener Konventionen (wie z.B. der Kinderrechtskonvention
oder Frauenrechtskonvention) einher (vgl. z.B. Hinz 2016). Die normativen Anspriiche der In-
klusion werden an die gesamte Gesellschaft gestellt. Damit bezieht sich Inklusion ,,auf alle
Lebensbereiche, Lebensphasen und alle gesellschaftlichen Felder* und wird als nicht abschlieB3-
barer ,,Prozess der Veranderung von Verhaltnissen in der Gesellschaft, in Systemen, Organisa-
tionen, Institutionen und Gemeinschaften* (Ziemen 2017a, S. 101) verstanden. Das Ziel der
diskriminierungsfreien, gleichrangigen, gesellschaftlichen Partizipation aller Menschen soll
durch das individuelle Bereitstellen notwendiger Hilfen und dem gezielten Abbau etwaiger
Barrieren realisiert werden (vgl. Kullmann et al. 2014, S. 90). Insbesondere der Abbau von
Barrieren impliziert mitunter tiefgreifende Reformen auf allen gesellschaftlichen Ebenen. Da-
mit kann Inklusion als sozialwissenschaftliches Problem verstanden werden, ,,welches das ge-
samte Spektrum gesellschaftlicher Teilhabe betrifft und in Spannung zum Begriff der Exklusion
steht, der immer auf die Grenzen gesellschaftlicher Inklusivitét verweist™ (Budde und Humm-
rich 2013, 0.S.).

1.6.2 Inklusive Padagogik und inklusive Schule

Das Gebot der Verhinderung von Marginalisierung, Stigmatisierung und Diskriminierung unter
Wahrung einer intersektionalen Perspektive (vgl. z.B. Winker und Degele 2009; Emmerich und
Hormel 2013; Budde und Hummrich 2013) bildet die Grundlage fiir die Theorie und Praxis der
inklusiven Padagogik und Schule (vgl. Hinz 2008). In einer inklusiven Schule sollen ,,Kinder
und Jugendliche unterschiedlichster sozialer Herkunft, mit unterschiedlichen Lernausgangsla-
gen, Sozialisations- und Entwicklungsverlaufen, solche mit und ohne Beeintrachtigungen/Be-
hinderungen und Migrationshintergrund, ohne Zugangsbeschrankung, Selektion, Ausgrenzung
und Segregierung in Gemeinschaft miteinander lernen und ihre je spezifischen Entwicklungs-

potenziale entfalten konnen (Feuser 2017, S. 132). Die Realisierung dieses Anspruches ist
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nach derzeitigem Stand nicht ohne z.T. weitreichende Reformen im Bildungs- und Erziehungs-
system mdoglich (vgl. Kullmann et al. 2014, S. 90). Die Praxis der inklusiven Padagogik in einer

inklusiven (Grund-)Schule

»schlieft u. a. etikettierende und selektive Praktiken (z. B. Zuriickstellungen von der Ein-
schulung, Sitzenbleiben, sonderpédagogische Feststellungsverfahren, Abschulungen etc.)
zugunsten des vorurteilsbewussten Einbezugs aller Kinder in ungeteilte Lerngruppen aus.
[...] Padagogische Beziehungen basieren [...] auf dem Prinzip der Gleichwiirdigkeit und
der gegenseitigen Anerkennung im Sinne egalitdrer Differenz (Prengel 1993). Demokrati-
sche Organe und Strukturen wie z. B. Ombuds-Stellen kénnen die Umsetzung/Uberwa-
chung dieser Prinzipien sowie generell die Achtung der Menschen- bzw. Kinderrechte ab-
sichern helfen und tragen zur realen und relevanten Partizipation aller bei. [...] Ressour-
cenzuweisungen (z. B. férderpadagogische, sozialpddagogische, therapeutische etc.) erfol-
gen institutionalisiert systembezogen, um der Etikettierung von Lernenden und ihren ne-
gativen Folgen entgegenzuwirken. [...] Die kooperative Gestaltung institutioneller Uber-
gange von der Kita in die Grundschule und von dort in weiterfiihrende [Gesamt-]Schulen

ist ein weiterer Aspekt der inklusiven Grundschule.” (Geiling und Simon 2017, S. 102f.).

Die Praxis einer inklusiven Padagogik in einer inklusiven Schule geht damit im Wesentlichen
mit einer reflexiven Perspektive auf Inklusion und einer mit dieser passfahigen professionellen
Haltung einher. Diese zielt ,,sowohl auf das Wahrnehmen und Ernstnehmen von Differenzen
und die [sic.] Sichtbarmachen von darin eingeschriebener Benachteiligung, als auch auf den
Verzicht auf Festschreibung und Verlidngerung impliziter Normen durch deren Dekonstruktion*

(Budde und Hummrich 2013, 0.S.).

1.6.3 Inklusiver (Fach-)Unterricht

Da Inklusion die Auseinandersetzung mit vielfaltigen Formen von Ungleichheiten und mit die-
sen (potenziell) verbundene Diskriminierungen und Benachteiligungen impliziert, die im Kon-
text des deutschen Bildungswesens in spezifischer Form sowohl auf der Makro- und Me-
soebene (vgl. z.B. van Ackeren et al. 2015) als auch auf der Mikroebene unterrichtlicher Inter-
aktion teils systematisch auftreten, steht aus inklusionspédagogischer Perspektive potenziell
»die gesamte >Anlage< eines Faches zur Disposition* (Pech und Schomaker 2013, S. 353).
D.h. in einem auf die Realisierung inklusiver Bildung zielenden (Fach-)Unterricht gilt es Tra-
ditionen und Bestande hinsichtlich moglicher diskriminierender Wirkungen, Barrieren und
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Madglichkeiten der Forderung von Teilhabe und Partizipation zu reflektieren und bei Bedarf zu
verandern. Fragen der inklusiven Unterrichtsgestaltung sind immer auch mit der Frage nach
mdglichen und nétigen Schulentwicklungsprozessen verbunden (vgl. Pech et al. 2017, S. 124).
Da im inklusiven (Fach-)Unterricht jede*r Schiler*in einen Anspruch auf Anerkennung, indi-
viduelle Forderung und Unterstiitzung (vgl. Kullmann et al. 2014, S. 90) sowie hohe Erwartun-
gen an die eigenen Lern- und Entwicklungsprozesse hat (vgl. z.B. Seitz und Scheidt 2012; Seitz
und Simon 2018), ist es die Aufgabe der Lehrkraft die Heterogenitat inrer Schiiler*innen gezielt
in den Blick zu nehmen und ,,nach Moglichkeiten differenzierten und gemeinsamen Lernens
zu fragen (Moser und Demmer-Dieckmann 2012, S. 153). Inklusiver (Fach-)Unterricht wird als
multiprofessionell umzusetzende Aufgabe beschrieben (vgl. z.B. ebd.). Entsprechend sollte die
Planung, Durchfuhrung und Reflexion desselben ebenfalls multiprofessionell stattfinden und
auf einem gemeinsamen, individualisierbaren Curriculum basieren (vgl. z.B. Hinz 2002), wo-
mit der Kritik an der negativen Wirkung von klientelspezifischen Curricula (vgl. exemplarisch
Seitz 2005) Rechnung getragen wird. Lern- und Entwicklungsplane (vgl. Prengel 2011) werden
fir und mit alle/n Schiler*innen entworfen, um individuelle Lern- und Entwicklungsverlaufe
zu unterstiitzen und Selbst- und Mitbestimmung der Lernenden zu ermdglichen (vgl. Geiling
und Simon 2017).

Die Balance zwischen Individualisierung und Gemeinsamkeit stellt ein bedeutsames Span-
nungsfeld inklusiven (Fach-)Unterrichts dar (vgl. Scheidt und Kdépfer 2013; Kullmann et al.
2014, S. 91; Werning und Avci-Werning 2015, S. 86; Hacker 2017; Scheidt 2017). Nicht ab-
schlieBend geklart worden ist bisher, wie weit Schiiller*innen-Partizipation gehen sollte (vgl.
Pech et al. 2017), ,,ob bzw. zu welchen Anteilen das Lernen in jahrgangstuibergreifenden oder
altershomogenisierten Gruppen stattfinden sollte” (Geiling und Simon 2017, S. 103), sowie
welchen Charakter inklusive Curricula haben sollten, ,,wobei aktuell ein Mix aus obligatori-
schen und fakultativen Anteilen praferiert wird (z. B. Prengel 2016) (ebd.).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass inklusiver Unterricht nicht per se ein vollig neu zu
entwickelnder Unterricht ist, ,,sondern in erster Linie guter kindzentrierter Unterricht™ (Kaiser
und Seitz 2017, S. 4). In Bezug auf die Reflexion von (Fach-)Unterricht beziiglich moglicher
Potenziale und Barrieren fir die Realisierung inklusiver Bildung und mégliche (Weiter-)Ent-
wicklungen inklusiven Unterrichts gilt es zu beachten, dass diese ,,nicht im luftleeren Raum*

stattfindet, sondern ,,immer Teil der Schulentwicklung* sein sollte (ebd., S. 8).
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1.6.4 Inklusive (Fach-)Didaktik

Die inklusive Didaktik wird als allgemeine Didaktik beschrieben, ,,die Giltigkeit fiir alle Kin-
der und Jugendliche unabhangig von ihren Féhigkeiten, Kompetenzen und Entwicklungsmog-
lichkeiten beansprucht® (Ziemen 2017b, S. 107). Besonders bedeutsam ist ,,die Berticksichti-
gung jeglicher Heterogenitatsdimensionen [...] bei der Planung und Durchfiithrung von Unter-
richt* (Grosche 2015, S. 35) auf Basis eines ,,bewussten und reflektierten Umgang[s] mit der
Heterogenitit des Lernens® sowie mit ,,Entwicklungs- bzw. Sozialisationsbedingungen insge-
samt“ (Seitz 2011b, S. 51). Ein inklusionspadagogisch anschlussfahiges, diagnostisches Han-
deln tragt dazu bei (vgl. z.B. Simon und Simon 2013; Prengel 2016; Simon und Geiling 2016;
Seitz und Simon 2018). Die inklusive Didaktik nimmt ,,nicht vermeintliche spezielle Bedarfe
von ,besonderen Kindern® in den Blick, sondern [...] grundlegende Fragen von Lehr-/Lernpro-
zessen unter dem Fokus, die prinzipielle Verschiedenheit der Lerner innen anzuerkennen®
(Korff 2015, S. 53). In diesem Zuge kommt offenen Unterrichtsformen, die Mdoglichkeiten
selbstbestimmten, explorativen und forschenden Lernens erdffnen, eine besondere Bedeutung
zu. Zudem wurde sowohl theoretisch als auch empirisch auf die Relevanz &sthetischer Zugange
fir alle Kinder verwiesen (vgl. Seitz 2005; Schomaker 2007).

Besondere Spannungsfelder der inklusiven Didaktik sind einerseits das zwischen Individuali-
sierung und Gemeinsamkeit (vgl. exemplarisch Scheidt 2017) und anderseits das zwischen
Leistungsorientierung und Differenzherstellung (vgl. exemplarisch Simon und Geiling 2016, S.
203) sowie Offenheit und Strukturierung (vgl. exemplarisch Werning und Avci-Werning 2015,
S. 87).

2. Entwicklung und Status quo sachunterrichtsdidaktischer Diskurse um und Forschun-

gen zu Inklusion

Im Nachfolgenden wird die Entwicklung des sachunterrichtlichen Inklusionsdiskurses zusam-
menfassend dargestellt. Dabei wird der Blick auch auf die empirische sachunterrichtsdidakti-
sche Forschung zu Fragen inklusiver Bildung gerichtet. Insgesamt gilt es zu beachten, dass die
Diskurse und empirischen Forschungen innerhalb des Sachunterrichts eng mit denen der allge-
meinen Inklusionsforschung innerhalb der Erziehungswissenschaft verbunden sind, wobei
diese Verbindung gegenwaértig weitgehend als Rezeption seitens der Sachunterrichtsdidaktik

Zu charakterisieren ist.
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2.1 Sachunterrichtsdidaktische Diskussionen zur Realisierung inklusiver Bildung — Ur-

sprunge und Tendenzen

Diskussionen, vor allem aber Forschungen zu Inklusion sind flr den Sachunterricht auch heute
,hoch immer ein relatives Neuland* (Gebauer und Simon 2012b, S. 1; vgl. auch Seitz 2018).
Dies ist insofern tiberraschend, als dass die Sachunterrichtsdidaktik vergleichsweise friih anfing
sich mit dem Thema Inklusion zu beschaftigen (vgl. Pech und Schomaker 2013) und daftr
denkbar gute Voraussetzungen hatte bzw. hat (vgl. Hinz 2011a; Simon 2018b i.E.). Die Aus-
fihrungen in diesem Kapitel zur sachunterrichtsdidaktischen Diskussion zur Realisierung in-
Klusiver Bildung, ihrer Urspringe und gegenwaértigen Tendenzen basieren im Wesentlichen auf
den Arbeiten von Pech et al. (2014, 2017, 2018a) sowie (Simon 2018b i.E.). In Anlehnung an
diese Arbeiten lassen sich die inklusionspaddagogischen Entwicklungen innerhalb des Sachun-
terrichts und seiner Didaktik bis zum Ende des Jahres 2015 relativ biindig wie folgt beschrei-
ben:

Die erste explizite?® inklusionspadagogische Auseinandersetzung innerhalb des Sachunter-
richts legte Seitz (2003) vor. Seitz pragte den sachunterrichtlichen Inklusionsdiskurs in der
Folge in den ersten vier Jahren allein und ihre Arbeiten (vor allem Seitz 2005) wurden und
werden nach wie vor (ber den Sachunterricht hinaus auch in der allgemeinen Inklusionsfor-
schung breit diskutiert und rezipiert. Nachdem Seitz den Beginn der sachunterrichtlich-inklu-
sionspadagogischen Diskussionen eingeldutet hatte und bereits frih auf empirische Forschun-
gen zum Thema Sachunterricht(sdidaktik) und Inklusion drangte (vgl. Seitz 2004a), war der
Diskurs um Inklusion innerhalb des Sachunterrichts zum Jahr 2010 insgesamt eher verhalten
und auf wenige konsequent aktive (im Sinne von publizierende) Akteur*innen beschréankt (vgl.
Pech et al. 2018a, 2018b; Simon 2018b i.E.). Vor allem ab dem Jahr 2011 wurde innerhalb des
Sachunterrichts zunehmend versucht ,,zur facheigenen sowie tibergreifenden Inklusionsdebatte
beizutragen® (Pech et al. 2014, S. 1). Dies zeigt sich unter anderem an einer steigenden Zahl
themenbezogener Publikationen seit dem Jahr 2011 (vgl. Pech et al. 2018a, 2018b). Insbeson-
dere im Jahr 2011 ist eine grof’e Zahl themenbezogener Publikationen von unterschiedlichen

Autor*innen zu verzeichnen, wobei dies durch die Veroffentlichung des Sammelbandes zur

28 \Wie bereits angedeutet wurde, stellt Inklusion ein multidimensionales Konstrukt dar. Dies hat zur Folge, dass Inklusion mit
einer Vielzahl von Themen in Verbindung steht, die z.T. seit vielen Jahren oder gar Jahrzehnten Gegenstand von Diskussionen
und Forschungen innerhalb der Erziehungswissenschaften und dariiber hinaus sind. Viele dieser Themen werden in den letzten
Jahren gewissermafien erneut aktuell. Dies trifft auch auf Diskussionen und Forschungen innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik
zu. In diesem Kapitel werden jedoch nur die Entwicklungen innerhalb des Sachunterrichts restimiert, die explizit im Kontext
inklusionspadagogischer Entwicklungen stehen. Fir ein solches Vorgehen spricht sich auch Seitz (2018, S. 102) aus. D.h.
historisch betrachtet vorangegangene, auch fir inklusionspadagogische Fragen relevante, aber nicht im Kontext von Inklusi-
onsdiskussionen entstandene Arbeiten etc., werden an dieser Stelle auen vor gelassen.
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Dokumentation der Jahrestagung der Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterricht zu erklaren
ist, die im Jahr 2010 zum Thema ,,Bildung fiir alle Kinder im Sachunterricht — auf dem Weg
zur Inklusion® stattfand. Aufféllig ist, dass nach dieser Jahrestagung sowohl die Zahl der Pub-
likationen als auch der Autor*innen, die zu Fragen von Sachunterricht und Inklusion publizier-
ten, deutlich zurtckgingen. Gleichwohl ist die Zahl von sachunterrichtlichen Publikationen
zum Thema Inklusion seit 2012 wieder kontinuierlich angestiegen (siehe Abbildung 2).
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O Publikationen zum Zusammenhang Inklusion und Sachunterricht

Abb. 2: ,,Publikationen zum Zusammenhang Inklusion und Sachunterricht* (Pech et al. 2018a,
S. 13)

Gegenwartig liegt eine Vielzahl an sachunterrichtlichen Publikationen zum Thema Inklusion
und Sachunterricht(sdidaktik) vor (siehe Pech et al. 2018b). Gleichsam ist das Thema Inklusion
in Standardwerken des Sachunterrichts, wie dem Perspektivrahmen der GDSU (2013), dem
Handbuch Didaktik des Sachunterrichts (Kahlert et al. 2015) oder anderen Einfuhrungs- bzw.
Standardwerken des Sachunterrichts?® nicht explizit vertreten, wie Pech et al. (2017, 2018a)
sowie Simon (2018b i.E.) kritisch anmerken.

Bis zum Jahr 2013 schien das Thema Inklusion ,,in der fachdidaktischen Diskussion des Sach-

unterrichts keinen besonderen Stellenwert™ zu haben (Pech und Schomaker 2013, S. 352) und

29 Insbesondere den Arbeiten von Kaiser lassen sich implizite, zur Idee der inklusiven Padagogik hochgradig anschlussfahige
Positionen entnehmen, die jedoch nicht mit inklusionspadagogischen Diskursen verbunden bzw. untermauert werden. So
schreibt Kaiser zum Beispiel: ,,Gerade an der Verschiedenheit der Menschen und ihrer Sichtweisen gilt es anzusetzen, um eine
produktive Padagogik der Gleichberechtigung und der Humanisierung menschlicher Beziehungen als konsequente Abkehr von
jeder Form menschlicher Unterdriickung zu entwickeln. Denn als Minderheiten deklarierte Menschengruppen werden nicht
dadurch geschitzt, dass wir sie separieren und isolieren, sondern indem sie gestérkt werden, selbst alle menschlichen Starken
zu entwickeln (Kaiser 2000b, S. 105).
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bis dato hat sich kein systematischer Inklusionsdiskurs innerhalb des Sachunterrichts entwi-
ckelt. Trotz friher Arbeiten zu diesem Thema bleibt Inklusion ein ,,Nischen-Thema* (Pech et
al. 2018a, S. 13; vgl. auch Seitz 2018, S. 101), was flr Pech et al. (2018a) insbesondere mit
Blick auf die fehlende explizite Prasenz des Themas Inklusion in fiir den Sachunterricht und
seine Didaktik bedeutsamen Werken sowie mit Blick auf den deutlichen Mangel an empiri-
schen Forschungen zu Inklusion deutlich wird. Insbesondere der bis zum Ende des Jahres 2013
eher verhalten stimmende Status quo der sachunterrichtlichen inklusionspadagogischen Ent-
wicklungen fihrte im Frihjahr 2014 in der Folge zur Griindung einer Arbeitsgruppe ,,Inklu-
sion/inklusiver Sachunterricht innerhalb der GDSU (vgl. ebd., S. 13f.). Ziel dieser Arbeits-
gruppe ist es innerhalb des Sachunterrichts und seiner Didaktik ,,eine systematische und gebiin-
delte Auseinandersetzung* (Pech et al. 2014, S. 2) mit Inklusion zu etablieren und voranzubrin-
gen. Der AG liegt konzeptionell ein reflexives Inklusionsverstandnis zugrunde (vgl. Pech et al.
2014, 2018a), wobei Pech et al. (2018a) darauf verweisen, dass es innerhalb des Sachunterrichts
kein einheitliches Inklusionsverstindnis gibt und die Perspektive des ,,breiten* Inklusionsver-
standnisses keine konsensuell geteilte ist. Vielmehr lassen sich ,,auch fiir die Diskurse im Sa-
chunterricht durchaus Tendenzen der Verkirzung von Inklusion auf die Defizitperspektive und
Fragen von Behinderung bzw. Beeintrachtigung ausmachen® (Pech et al. 2018a, S. 11; vgl.
auch Seitz 2018).

2.2 Zur empirischen sachunterrichtsdidaktischen Inklusionsforschung — Stand und Per-

spektiven

Die Zusammenfassung des empirischen sachunterrichtlichen Forschungsstandes zu Inklusion
ist im Gegensatz zu der des theoretischen vielfach leichter, da ,,die vorliegende forschungsba-
sierte Fachliteratur zum Sachunterricht bis vor kurzem inklusive Settings in der Regel nicht
[beriicksichtigte; T.S.], ohne dies explizit zu benennen® (Seitz 2018, S. 102). Zwar l&sst sich
mit Blick auf den oben zusammengefassten Stand der Integrations- und Inklusionsforschung
erahnen, dass es theoretisch ein sehr breites Feld potenzieller sachunterrichtsdidaktischer In-
klusionsforschung gabe, welches bei Grundlegung eines breiten Inklusionsverstandnisses und
unter Beachtung der Desiderate der Integrations- und Inklusionsforschung nochmals breiter
ware, allerdings spielt die empirische Inklusionsforschung im Sachunterricht bisher nur eine
marginale Rolle. So liegen mit den Arbeiten von Seitz (2005) und Schomaker (2007) bis dato
ausschlieBlich zwei abgeschlossene sachunterrichtliche inklusionspédagogische Forschungen

vor. Entsprechend konstatieren Pech et al. (2014, 2017, 2018a) sowie Seitz (2018) auch zehn
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Jahre nach Seitz‘ (2004a) Verweis auf die Forschungslicke Fachdidaktik einen deutlichen
Mangel an inklusionspadagogischer Forschung innerhalb des Sachunterrichts. Diesen Mangel
sehen Pech et al. (2014, S. 1) ,,als Hinweis auf ein besonderes Entwicklungsdefizit des Sach-
unterrichts und seiner Didaktik [...], welches sich auf dessen Weg zur Inklusion als besonderer
Stolperstein erweisen konnte*. Zwar wurde mit den ersten beiden und bislang einzigen abge-
schlossenen inklusionsbezogenen empirischen Studien im Sachunterricht ein zentrales Deside-
rat der damaligen und auch heutigen Integrations- und Inklusionsforschung aufgegriffen, aller-
dings konnten in den letzten elf Jahren keine neuen Forschungen zum Thema Inklusion im Sa-
chunterricht verzeichnet werden. Dies ist eine Entwicklung, die angesichts der frihen Beschéf-
tigung mit Inklusion im Sachunterricht umso deutlicher darauf verweist, dass Inklusion im Sa-
chunterricht — zumindest empirisch — kein omniprasentes Thema ist (vgl. Pech et al. 2018a, S.
12ff.). Aktuell existieren jedoch mehrere noch nicht abgeschlossene inklusionsbezogene For-
schungsvorhaben innerhalb des Sachunterrichts, z.B. die von Fromme (2015), Demir-Walther
(2018), Schroeder (2015) oder Schrumpf (vgl. Moser et al. 2016, S. 148)%°, sodass fiir die nahe
Zukunft davon ausgegangen werden kann, dass sich die Forschungsliicke Inklusion und inklu-
sive Fachdidaktik im Sachunterricht zumindest tendenziell zu schlieRen beginnt. Ob das Thema
Inklusion damit zu einem wirklichen Thema der Sachunterrichtsdidaktik (in der Breite) wird,
bleibt abzuwarten.

Mit Blick auf Notwendigkeiten einer kinftigen, dringend benétigten sachunterrichtlichen In-
klusionsforschung markiert Seitz Sachunterrichtsforschungen als bedeutsam, die sich mit
,Kindbezogenen (Welt)Wissensbestanden, Erfahrungen und Lernformen* auseinandersetzen
(Seitz 2018, S. 100). In diesem Zusammenhang hebt Seitz insbesondere das Potenzial von For-
schungen im Bereich der didaktischen Rekonstruktion hervor, bei denen ,,die Heterogenitéat der
von Kindern eingebrachten Denkweisen starker in den Fokus* riickt (ebd.), die jedoch bisher
kaum mit der hiesigen Integrations- und Inklusionsforschung verbunden wurde. Auch der An-
satz der phanomenographischen Forschung liefert besondere Potenziale, um diesen Strang der
sachunterrichtlichen Inklusionsforschung zu bearbeiten (vgl. Pech und Schomaker 2013, S.
343). Da fir inklusiven (Sach-)Unterricht die ,,Verkniipfung von Teilhabe und Mithestimmung
(presence, participation) mit individuell abgestimmten hohen Leistungsanforderungen (achie-
vement)“ zentral ist, so Seitz (2018, S. 101; vgl. dazu auch Gebauer und Simon 2012a, 2012b;
Simon 2015b; Rodel und Simon 2017d; Pech et al. 2017, 2018a; Simon 2017, 2018b i.E.), seien

30 Eine groRere Zahl von Ergebnissen unterschiedlicher inklusionsbezogener empirischer Studien wird zudem im 10. For-
schungsband der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts ,,Sachunterrichtsdidaktische Forschung zu Inklusion®, der von
Detlef Pech, Claudia Schomaker und Toni Simon herausgegeben wird und voraussichtlich im Friihjahr 2019 erscheint, vorge-
stellt werden.
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dringend Forschungen zur Gestaltung und (Wechsel-)Wirkung des Verhaltnisses von Kind- und
Fachorientierung notwendig (vgl. Seitz 2018, S. 101). In Verbindung mit der Thematik der

Schiler*innenpartizipation steht die notwendige Suche

,hach der weiteren Konzeption eines Sachunterrichts [...], der entdeckendes und interes-
sengeleitetes Lernen in selbstdifferenzierenden Aufgaben ermdglicht (Seitz/ Pfahl/ Lassek/
Rastede 2016). Denn der Sachunterricht als der Ort, an dem Kinderfragen und -interessen
von Kindern in divergenten Lebenslagen Raum erhalten, bietet sich hier in besonderer
Weise an, um Konzepte des interessengeleiteten Lernens fiir inklusiven Unterricht insge-
samt zu erschlielen und Beitrége zur weiteren Konzeption inklusiven Sachunterrichts zu
generieren.” (Seitz 2018, S. 105; vgl. auch Simon 2017, 2018b i.E.)

Gefordert sind nach Seitz damit auch Forschungen, die unter anderem danach fragen, ,,wie die
unterschiedlichen Interessen im Sachunterricht in einen Austausch gebracht werden kdnnen
und interessengeleitetes Lernen als Bereicherung (Enrichment) des Sachunterrichts genutzt
werden kann.” (Simon 2018b i.E., S. 105). Auf konzeptioneller Ebene erscheint es mit Blick
auf einen interessengeleiteten, partizipativ gestalteten Sachunterricht durchaus logisch, dass es
nicht einen (gemeinsamen), sondern mehrere Lerngegenstande® im Sachunterricht gibt (vgl.
Pech und Rauterberg 2016).

Insbesondere mit Blick auf festzustellende Tendenzen innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik ist
es fur Seitz bei kiinftigen Forschungen unerlésslich u.a. strukturelle Ambivalenzen kritisch zu
reflektieren. Daflr eignen sich nach Seitz unter anderem governance-theoretisch fundierte Ana-
lysen, obgleich mit Blick auf solche ,,eine Wendung in fachdidaktische Forschungsdesigns*
noch aussteht (Seitz 2018, S. 103). Sie konnten jedoch dazu beigetragen, dass bei kunftigen

Forschungen im Sachunterricht

,.keine naive Befiirwortung von Verschiedenheit [vollzogen wird; T.S.], sondern eine ge-
dankliche Zusammenfiihrung von Ungleichheit und Verschiedenheitsdimensionen und kri-
tische Analyse der Herstellung von Differenz im Unterricht. Damit wird sich abgegrenzt
von Forschungszugangen in der [...] Defizitperspektive (sonderpédagogischer Zugang),
zugleich aber auch von einer Differenzperspektive, wie sie sowohl in der friihen Forschung
zur Interkulturalitat in der Bildung als auch der friilhen Integrationsforschung als erkennt-
nisleitender Rahmen zu finden ist* (ebd., S. 104).

31 Damit ist nicht das Realisieren klientelspezifischer (z.T. reduktiver) Curricula i.S. der Curricula unterschiedlicher Forder-
schulen zu verstehen.
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Dass die von Seitz benannte, zu tiberwindende Defizitperspektive langst auch in inklusionspé-
dagogische Diskussionen und die Konzeption des Sachunterrichts Einzug gehalten hat, darauf
verweisen u.a. auch Gebauer und Simon (2012b), Pech und Rauterberg (2016), Schrumpf
(2017), Pech et al. (2018a) sowie Simon (2018b i.E.). An diesem Umstand wird deutlich, dass
»inklusive[.] (Sach-) Unterrichtsentwicklung [...] vor dem Hintergrund eines uneinheitlichen
Forschungsstandes* stattfindet (Seitz 2018, S. 105), den es bei kiinftigen Forschungen kritisch
zu reflektieren gilt.

Ihre Ausfiuhrungen zusammenfassend stellt Seitz schliellich fest:

,Entscheidend fiir das weitere Vorankommen der Forschung wird wohl sein, inwieweit es
gelingt, nicht die Sachunterrichtsforschung um eine sonderpadagogische Lesart zu erwei-
tern, sondern den Sachunterricht als zentralen Ort demokratischen Lernens und politischer
Bildung in der inklusiven Grundschule weiter zu profilieren, in dem Kinder die Fahigkeit
erwerben kdnnen, in der Gemeinschaft der Verschiedenen zu agieren (Klafki 1994; Sliwka
2008). Denn mit Blick auf den Umbau des Schulsystems in Richtung einer weniger sozial
segregierten Schulpraxis in (inklusiven) Grundschulen werden dringend Erkenntnisse zur
Gestaltung eines in dieser Art profilierten inklusiven Sachunterrichts benétigt. Damit ware
Forschung zu inklusivem Sachunterricht kein Nischenprodukt mehr, sondern im Zentrum

der Bildungsforschung angekommen.* (ebd., S. 106)

Als Fazit zum derzeitigen Stand der sachunterrichtsdidaktischen Inklusionsforschung kann fest-
gehalten werden: Bestimmte Merkmale bzw. Tendenzen inklusive spezifischer Unzulénglich-
keiten der Integrations- und Inklusionsforschung lassen sich auch im Kontext der sachunter-
richtsdidaktischen Diskurse tber und Forschungen zu schulischer Inklusion wiederfinden.
Auch innerhalb des Sachunterrichts wird Inklusion mehr (vgl. exemplarisch Gebauer und Si-
mon 2012a, 2012b) oder weniger intensiv (vgl. z.B. Kahlert und Heimlich 2012; Kahlert 2016a)
in Abgrenzung von Integration (im Sinne ihrer tradierten, durch die Inklusionsforschung kriti-
sierten Praxis) diskutiert. Dabei gilt es jedoch zu beachten, dass es im Kontext der Sachunter-
richtsdidaktik keinen eigenstandigen und systematischen Integrationsdiskurs gab (Seitz 2005,
S. 2).%2

%2 Integrationspadagogische Arbeiten zum Sachunterricht lagen Seitz zufolge allein von Kaiser (2000a, 2000b) vor. In Bezug
auf diese wurde weiter oben bereits hervorgehoben, dass diese sich durch zur Idee der inklusiven Padagogik anschlussfahige
Positionen auszeichnen. Dazu gehort bspw. die grundlegende Haltung, dass es im Sachunterricht ,,an der Verschiedenheit der
Menschen und ihrer Sichtweisen” anzusetzen gilt, ,,um eine produktive Pddagogik der Gleichberechtigung und der Humani-
sierung menschlicher Bezichungen als konsequente Abkehr von jeder Form menschlicher Unterdriickung zu entwickeln* (Kai-
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Auch wird der Begriff der Inklusion different verwendet, sodass Ideen zur Konzeption eines
inklusionsorientierten Sachunterrichts und empirische Forschungen mit zum Teil deutlich un-
terschiedlichen Konsequenzen verbunden sind (vgl. Pech et al. 2018a). Vor allem in Verbin-
dung mit der auch innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik vorzufindenden Rekontextualisierung
von Inklusion ,,in sonderpadagogischer Lesart* (Seitz 2018, S. 99) stehen mitunter deutliche
Tendenzen einer sonderpadagogische Defizitkategorien reifizierenden sachunterrichtlichen In-
klusionsforschung (vgl. ebd., S. 105), bei der die kritische Reflexion von Rahmenbedingungen
und klientelbezogenen Uberlegungen teils mangelhaft oder gar ungeniigend stattfindet (vgl.
Seitz 2018, S. 103; vgl. auch Seitz und Simon 2018). Ebenso l&sst sich auch flr die Sachunter-
richtsdidaktik ein Mangel an unterrichtlicher bzw. didaktischer Inklusionsforschung feststellen
(vgl. Pechetal. 2017, S. 125, 20184, S. 13; Seitz 2018, S. 100), obgleich die sachunterrichtliche
Inklusionsforschung hier ihren Ursprung hat. Auch Fragen der Partizipation von Schiler*innen
sowie der paddagogischen Diagnostik, die im Rahmen dieser Arbeit als relevant hervorgehoben
werden, werden in den inklusionspadagogischen Diskussionen und Forschungen des Sachun-

terrichts kaum beachtet.

2.3 Arbeitsdefinition: inklusive Sachunterrichtsdidaktik

In Analogie zu den oben angebrachten Arbeitsdefinitionen der Begriffe Inklusion, inklusive
Padagogik, inklusive Schule, inklusiver (Fach-)Unterricht und inklusive (Fach-)Didaktik er-
folgt unten stehend eine Explikation des Verstandnisses des Autors von einer inklusiven res-
pektive inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik®. Wahrend die oben stehenden Arbeits-
definitionen als Essenz der vorangestellten Auseinandersetzungen mit dem Begriff und Ver-
stdndnis inklusiver (Schul-)Padagogik zu verstehen sind, leitet die nachfolgende Arbeitsdefini-
tion die Teile 11 bis VI dieser Arbeit ein und resimiert das den Arbeiten des Autors — insbeson-

dere der zu den Themenkomplexen I bis V gehdrenden Publikationen — zugrundeliegende Ver-

ser 2000b, S. 105). Andererseits zeigen diese Arbeiten von Kaiser, die zu einem Zeitpunkt erfolgten, zu dem die Integrations-
forschung bereits auf eine etwa dreiligjahrige Erfahrung zurlickblicken konnte, teilweise noch eine traditionell sonderpédago-
gische Ausrichtung. So lassen sich trotz der progressiven heterogenitatssensiblen und differenzkritischen Perspektive in Kaisers
Arbeiten auch Tendenzen klientelspezifischer, reduktiver, kategorialer, eindimensionaler Differenzierungsvorstellungen finden
(vgl. Kaiser 2000a). Nichtsdestotrotz uiberwiegt bei Kaiser eine deutliche Orientierung auf progressive Ideen schulischer In-
tegration, die sie im Rahmen ihrer Arbeiten zu einem kommunikativen, mehrdimensionalen Sachunterricht bzw. zu einer Ver-
schiedenheitsdidaktik entfaltet, die durch das ,,Verstehen der Kinder verschiedener Kulturen und Lernvoraussetzungen bei
gleichzeitigem Zusammenfiithren* (ebd., S. 423) gekennzeichnet ist und sich als Alternative zum traditionellen Sachunterricht
versteht.

33 Die nachfolgende Explikation basiert im Wesentlichen auf einem in Ko-Autorenschaft entstandenen Lexikoneintrag des
Autors (vgl. Pech et al. 2017).
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standnis einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik.

Im Kontext einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik, deren konzeptionelle Entwicklung noch
nicht abgeschlossen ist, stellt die Auswahl von Inhalten und Zielen — im fur den Sachunterricht
traditionellen Spannungsfeld von Kind und Wissenschaftsorientierung — eine zentrale Frage
dar. Dieses Spannungsverhéltnis wird gegenwartig auf spezifische Weise beeinflusst. So stellen
Pech et al. (2017, S. 124) fest: ,,Aufgrund der zunehmenden Bedeutung von Demokratie und
Partizipation (nicht nur) in inklusiven Schulen ist fur die inklusive Sachunterrichtsdidaktik die
Frage, wer (Lehrkrafte und/oder Lernende) oder was (Curriculum) in welcher Form Uber die
Sache des Sachunterrichts entscheidet, (er)neu(t) zu stellen. Wie weitreichend die Lernenden
bei der Unterrichtsplanung partizipieren kdnnen/sollen, ist bis dato nichtendgultig geklart, ver-
deutlicht jedoch die Verknipfung von fachdidaktischen Aspekten mit Fragen der Schulent-
wicklung.© Die damit als bedeutsam markierte konzeptionelle sowie empirische Beschéftigung
mit Fragen didaktischer Schiler*innenpartizipation ist demnach fir die inklusive Sachunter-
richtsdidaktik hoch bedeutsam (vgl. auch Gebauer und Simon 2012b; Kaiser und Seitz 2017;
Abels und Kolliander 2017; Simon 2017; Baumgardt 2018; Pech et al. 2018a). In sachunter-
richtlich-inklusionsdidaktischen Diskursen gilt es als Konsens, dass die inklusive Sachunter-
richtsdidaktik ihren Ausgangspunkt in der Frage nach dem Kern der Sache aus Sicht der Ler-
nenden (Seitz 2005, 2006) nimmt. Nach Pech et al. bedeutet dies, ,,ein Thema wird zunéchst
uber Kinderfragen/-perspektiven erschlossen und dann mit fachlichen Perspektiven erweitert.
Sowohl der Prozess des Zustandekommens der Sache(n) als auch die Bearbeitung erfolgen ko-
konstruktiv und vielperspektivisch. Das Erschlief3en der Sache(n) und die padagogischen Inter-
aktionen sind durch kommunikativen Austausch, das Aufbrechen tradierter Hierarchien und
eine Demokratieorientierung gekennzeichnet. Diese Prinzipien tragen zur Anerkennung der
Heterogenitat der Lernenden und zur Akzeptanz verschiedener Perspektiven auf die Sache(n)
bei (Becher, Miller, Oldenburg, Pech & Schomaker 2013).“ (Pech et al. 2017, S. 124)
Hinsichtlich methodischer Aspekte haben Gebauer und Simon (2012a, 2012b, 2014) fur die
Gleichrangigkeit unterschiedlicher Interaktions- und Repréasentationsformen sowie Abstrakti-
onsniveaus fur alle Lernenden hingewiesen, wobei sie u.a. unter Bezug auf die Arbeiten von
Seitz (2005) und Schomaker (2007) die besondere Bedeutung &sthetischer Zugangsweisen be-
tonen. Auf diese Art sollen sachunterrichtliche Lehr-Lern-Settings konzipiert werden, die ein
individuelles und forschendes Lernen ermdglichen. Pech und Rauterberg (2016) verweisen wei-
terhin darauf, dass im Kontext eines solchen sachunterrichtlichen Lernens nicht vorausgesetzt
werden kann, ,,dass alle auf dem gleichen Wege das Gleiche erreichen®, sodass ,,es andere Kri-

terien zur Messung des Lernerfolgs als in der bisherigen Wirkungsforschung® braucht (ebd., S.
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145). Welche Kriterien stattdessen gelten kénnen, gilt es Pech et al. (2017) zufolge noch zu
klaren.

An dieser Explikation wird unter anderem deutlich, dass auch ein inklusiver Sachunter-
richt ,,kein [ganzlich; T.S.] neu zu erfindender Unterricht* ist (Kaiser und Seitz 2017, S.
4). Inklusiver Sachunterricht ist ,,vor allem guter Sachunterricht* (ebd., S. 27), der sich
an ausnahmslos alle Kinder richtet, an ihren Lernvoraussetzungen anknupft, der Lehr-
Lern-Settings bereitstellt, die fur jedes Kind forderlich sind (vgl. ebd.) und der immer-
wahrend reflexiv hinterfragt wird. Das Aufgreifen von Kinderfragen und -perspektiven
spielt dabei eine zentrale Rolle und wird aus inklusionspadagogisch-sachunterrichtsdi-
daktischer Perspektive partizipativ gedacht (vgl. Gebauer und Simon 2012a; Pech et al.
2017, 2018a; Kaiser und Seitz 2017; Simon 2018b i.E.; Simon und Simon i.E.).
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TEIL I

3. Zur Konzeption inklusionsorientierter Sachunterrichtsdidaktik

Obgleich die im Rahmen dieser Arbeit eingereichten Publikationen der Themenkomplexe I bis
V in ihrer Zusammenschau insgesamt einen Beitrag zur konzeptionellen (Weiter-)Entwicklung
einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik leisten sollen, werden didaktische Fragen,
d.h. jene der Planung und Gestaltung eines ,,individualisierten, heterogenitétssensiblen und dis-
kriminierungsfreien [Sach-]Unterricht[s; T.S.]* (Pech et al. 2014, S. 1), verstarkt in den Texten
des Themenkomplexes I (siehe Anhang A und B sowie Tabelle 2) bearbeitet und vor allem auch
in Zusammenhang mit einem konkreten Planungs- und Handlungsmodell (Gebauer und Simon
2012a, 2012b; Simon und Gebauer 2014; Simon 2015b, 2018b i.E.) fur den Sachunterricht ge-
stellt. Mit den Beitragen werden auch Entwicklungen innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik
hinsichtlich der Diskussion und Realisierung der Querschnittsaufgabe Inklusion reflektiert (zu-
sammenfassend vgl. auch Pech et al. 2018a; Simon 2018b i.E.). Es wird deutlich gemacht, dass
eine ,,Auseinandersetzung mit dem Inklusionsterminus bzw. eine Partizipation an bzw. Rezep-
tion von inklusionspadagogischen Auseinandersetzungen, zum Beispiel zum Gebrauch des In-
klusionsbegriffes, [...] eine wichtige Aufgabe fiir den Sachunterricht* ist (Simon 2013a, S. 11)
und dass ,,eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit differenten Inklusionsverstandnissen
und aus ihnen potenziell erwachsenden Konsequenzen als eine bedeutsame Aufgabe des Sach-
unterrichts bezeichnet werden kann* (Pech et al. 2018a, S. 20). Gerade da es auch innerhalb
des Sachunterrichts und seiner Didaktik kein einheitliches Verstdndnis von Inklusion gibt, wird
mit den Beitrdgen konsequent ein breites, reflexives Inklusionsverstandnis fiir die Sachunter-
richtsdidaktik zur Diskussion gestellt und auf die Notwendigkeit des kritischen Hinterfragens
des Faches, seiner Bestdnde und Traditionen hinsichtlich der Anschlussfahigkeit an inklusions-
padagogische Anspriiche verwiesen. Damit verbunden werden auch mdgliche Konsequenzen
fur Professionalisierung bzw. professionelle Entwicklung im Kontext der Sachunterrichtsdi-

daktik, die aus den konzeptionellen Uberlegungen hervorgehen.
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Tab. 2: Zum Verfahren eingereichte Publikationen des Themenkomplexes I ,,Zur Konzeption

inklusionsorientierter Sachunterrichtsdidaktik*

Gebauer, M. & Simon, T. (2012): Inklusiver Sachunterricht konkret: Chancen, Grenzen, Per-

1

spektiven. In: www.widerstreit-sachunterricht.de, Nr. 18, Oktober 2012 (19 Seiten)

Simon, T. (2015): Adaption — woran und wofir? Adaption als Kerngeschéft inklusionsorientier-
) ter Sachunterrichtsdidaktik. In: Liebers, K., Landwehr, B., Marquardt, A. & Schlotter, K.

(Hrsg.): Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule. Forschungsbezogene
Beitrdge. Wiesbaden: Springer VS, S. 229-234

Simon, T. (2018): Potenzialorientierung, Sachunterricht(sdidaktik) und Inklusion. Erscheint in:
3 | Veber, M., Bendlken, R. & Pfitzner, M. (Hrsg.): Potenzialorientierte Forderung in den Fachdi-
daktiken. Miinster: Waxmann (eingereicht, ca. 58.000 Zeichen)

3.1 Inklusiver Sachunterricht konkret: Chancen, Grenzen, Perspektiven

Mit dem Beitrag ,,Inklusiver Sachunterricht konkret: Chancen, Grenzen, Perspektiven™ (Ge-
bauer und Simon 2012b)3* wird einerseits ein breites Inklusionsverstandnis fiir den Sachunter-
richt zugrunde gelegt und unter anderem auf Problem- und Widerspruchslagen in Bezug auf die
Umsetzung inklusiver Bildung verwiesen. Dabei wird die Bedeutung von Bildungsstandards
und Kompetenzmodellen in Bezug auf eine inklusive Sachunterrichtsdidaktik kritisch diskutiert
und gleichsam verdeutlicht, dass fachdidaktische Diskussionen von fachwissenschaftlichen,
(bildungs-)politischen und strukturellen nicht zu trennen sind. Auch wird der Charakter und
Stellenwert einer inklusionsorientierten, didaktischen Diagnostik diskutiert, was bis zum Zeit-
punkt des Erscheinens dieser Publikation mit Ausnahme der Arbeiten von Seitz (2005, 2006,
2008) innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik nicht der Fall war (vgl. Seitz und Simon 2018; die
Arbeit des Autors zu Fragen der inklusionsorientierten Diagnostik im Sachunterricht wird mit
den Publikationen des Themenkomplexes Il weiter ausgefiihrt). AnschlieBend wird anhand ei-
nes konkreten Beispiels dargestellt, wie inklusiver Sachunterricht gedacht werden und gelingen
kann, indem Erfahrungen im Rahmen eines als inklusiv konzipierten, interdisziplinar-koopera-
tiven Projekts (vgl. auch Gebauer und Simon 2012a; Simon und Gebauer 2014) reflektiert wer-

den. Aus dieser Reflexion heraus sowie anhand einer kritischen Auseinandersetzung mit dem

34 Wihrend der vierte Abschnitt des Aufsatzes ,,Inklusiver Sachunterricht* weitgehend von Michael Gebauer verfasst worden
ist, wurden die Abschnitte 1, 2 und 3 in weitgehend gleichberechtigter Ko-Autorenschaft verfasst. Die Abschnitte 5 bis 10
wiederum wurden weitgehend allein vom Autor verfasst.
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Ansatz der ,,inklusionsdidaktischen Netze* (Kahlert und Heimlich 2012) wird in einem weite-
ren Schritt ein Vorschlag fir ein didaktisches Planungs- und Handlungsmodell fiir inklusiven
Sachunterricht entwickelt. Bis heute ist dieses Modell neben dem von Kahlert und Heimlich
das einzige explizit inklusionsdidaktische Planungs- und Handlungsmodell, mit dem versucht
wird konzeptionelle Uberlegungen zu einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik zu
konkretisieren und in praktische Planungs- und Gestaltungstatigkeiten zu tberfiihren (vgl. Pech
und Rauterberg 2016).

Mit dem Modell wird explizit ,,Bezug auf Seitz (2005) und ihre Uberlegungen zur didaktischen
Strukturierung und Grundprinzipien einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik, auf Bruners
(1970) Konzept der kognitiven Entwicklung sowie auf Arbeiten zur Asthetischen Bildung von
Ké&mpf-Jansen (2000) und Blohm, Heil, Peters, Sabisch & Seydel (2006)* genommen (Simon
2018b i.E.). Der Fokus des Modells liegt letztlich auf der Adaption® von Lernsettings (vgl.
Simon 2018b i.E., 2015b), indem neben den Lernvoraussetzungen auch die Interessen und Be-
dirfnisse von Kindern sowie deren Partizipationsrechte geachtet werden. Diese Fokussierung
driickt sich in unterschiedlicher Intensitét in den diversen Publikationen der verschiedenen The-
menkomplexe dieser Arbeit aus. Das Ziel des Ansatzes ist es insgesamt, die Entfaltung indivi-
dueller Potenziale zu unterstutzen, sowie kindliche Perspektiven, Themen, Interessen und Be-
durfnisse bei schulischen Planungs- und Handlungsprozessen anerkennend zu berticksichtigen.
,,Die Heterogenitat einer Lerngruppe soll daher nicht nur erfasst und akzeptiert, sondern gefor-
dert werden, sodass es zu unterschiedlichen Lernwegen und -zielen im Rahmen eines individu-
alisierten, gemeinsamen Curriculums kommt* (Simon 2018b i.E.).

Mit dem Modell, mit dem ein vierphasiger Planungsprozess angeregt wird (1. inklusionsorien-
tierte Diagnostik, 2. Ko-Konstruktion des Lerngegenstandes, 3. Reflexion von Mdglich- und
Notwendigkeiten adaptiver Leistungen, 4. schriftlichen Fixierung der didaktisch-methodischen
Voruberlegungen), soll ein padagogisches Planen und Handeln evoziert werden, das die Ver-

kniipfung von Ich und Welt seitens der Lernenden unterstitzt,

,,indem Schilerinnen und Schiler
a) naturlichen, kulturellen und sozialen Ph&nomenen begegnen und subjektive Anker-
punkte finden (z.B. durch sinnliches Wahrnehmen, in Beziehungen treten, Staunen, Fragen,

Vermuten, Erinnern); sie

3 Daes innerhalb der Schulpadagogik durchaus widerspriichliche Verstandnisse von Adaption respektive adaptivem Unterricht
gibt, wurde der Aspekt der Adaptivitat mit einem gesonderten Aufsatz konkretisiert (vgl. Simon 2015h).
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b) individuelle Lernwege gehen und Erkenntnisse gewinnen kénnen (z.B. durch das gleich-
berechtigte Arrangement unterschiedlicher Reprasentationsebenen, Interaktions- und An-
eignungsformen (siehe Abbildung 5), individuelles Tempo, etc.); sie

¢) z.B. durch korperliche Ausdrucksweisen, (Selbst-)Inszenierung, Interaktion, Gesprache,
Bilder, Objekte, Texte, Abstraktionen etc.) Sinn und Bedeutung erlangen und

d) Lernspuren und -ergebnisse dokumentieren und Resonanz in ihrer Lebenswelt (z.B.
durch Darbietungen, Produkte, Prasentationen, Tageblcher, Portfolios) erfahren (Gebauer
& Simon, 2012a, S. 5).“ (ebd.)

In der Rezeption des Ansatzes zeigt sich, dass der ihm inhdrente Anspruch eines weiten Hete-
rogenititsverstdndnisses bzw. ,eine[r] differenzkritische[n] Brille auf Heterogenitat®
(Schrumpf 2017, S. 6) deutlich wahrgenommen wird. Der Ansatz, der auch im deutschsprachi-
gen Ausland rezipiert wird (vgl. Ecker et al. 2019 i.V.), dient ,,nicht als zielgruppenspezifisches
Konzept flr Schuler*innen mit sonderpadagogischen Forderbedarfe (Schrumpf 2017, S. 6),
sondern als Anregung zur ,,mehrdimensionalen didaktischen Analyse inklusiven Unterrichts®
(Ecker et al. 2019 i.V.). Pech (2016) sowie Schrumpf (2017) betonen inshesondere in Abgren-
zung zum Modell von Kahlert und Heimlich das reflexive Inklusionsverstandnis des Modells,
die Erweiterung der Représentationsebenen von Bruner ,,um die aus der sachunterrichtsdidak-
tischen Forschungsliteratur gewonnen [sic.] zentralen Ebenen der Kommunikation und des Sen-
sorischen, also der Leiblichkeit* (Pech 2016, S. 15) sowie, dass mit dem Modell ,,nicht mehr
nur Mdglichkeiten des Managements heterogener Gruppen“ ausgelotet werden, sondern durch
,»einen kritischen Umgang mit Klassifizierungsprozessen in Schule und Unterricht [...] die an-
tidiskriminierende Perspektive stérker in den Fokus geriickt* und der ,,Blick auf die Wand-
lungsprozesse postmoderner Gesellschaften dabei auch auf eine Transformation von Unter-
richt gelegt wird (Schrumpf 2017, S. 7).

Bezuglich kritischer Fragen an den Ansatz hebt z.B. Offen hervor, dass ,,einzelne Elemente der
Ausarbeitungen auch strittig sind oder Fragen aufwerfen und offen lassen (wie steht es zum
Beispiel mit dem Lernzuwachs der einzelnen Schulerinnen und Schiiler im Science Camp?)“
(Offen 2014, S. 3). Allerdings ergeben sich laut Offen gerade aus diesen Aspekten ,,vielfache
Ankniipfungspunkte fiir die Unterrichtsplanung und die Hochschullehre* (ebd.). Hinsichtlich
des dem Modell impliziten Partizipationsverstandnisses regt Baumgardt ferner weitere Konkre-

tisierungsmaoglichkeiten des Modells an:

,»Gebauer/Simon begriinden [...] ihr VVorgehen, die kindlichen Perspektiven (vgl. Seitz

2006) zum Bezugspunkt fur eine inklusive Didaktik des Sachunterrichts zu machen, mit
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der ,Achtung der Partizipationsrechte von Kindern im Sinne der UN-Kinderrechtskonven-
tion‘ (Gebauer/ Simon 2012, S. 16). So soll die spatere gemeinsame Entscheidung tiber den
jeweiligen Schwerpunkt im Lehr-Lernprozess so gesetzt werden, dass die curricularen Not-
wendigkeiten beachtet werden ,ohne jedoch die Partizipation der Schilerinnen und Schuler
auszuhebeln® (ebd.). Offen bleibt, was genau damit gemeint ist — welcher Grad der Partizi-
pation ist erwiinscht bzw. wird den Schiler*innen zugestanden?* (Baumgardt 2018, S. 32)

Die teilweise Offenheit, aber kritische Reflexionen des Modells wurden daher im Rahmen wei-
terer Arbeiten des Autors aufgegriffen. So wurde unter anderem versucht die Aspekte der Di-
agnostik und Partizipation weiter auszuarbeiten. Bezuglich der von Pech und Rauterberg the-
matisierten mangelnden didaktischen Perspektive des Modells — die Autoren formulieren kon-
kret ,,im Ansatz von Gebauer und Simon spielt Didaktik kaum eine Rolle” (Pech und Rauter-
berg 2016, S. 143) — wurde die Frage des dem Modell zugrundeliegenden Didaktik-Verstand-
nisses in jiingeren Publikationen thematisiert. So wurde verdeutlicht, dass die Kritik von Pech
und Rauterberg ,,aus der Perspektive eines engen Didaktik-Verstdndnisses, bei dem Didaktik
sich auf das Was bezieht und Fragen der Methodik erst nachfolgend betrachtet werden* (Simon
2018b i.E.), nachvollziehbar, gleichwohl aber irritierend ist, da Pech selbst sich an anderer
Stelle fur ein weites Didaktik-Verstandnis im Sachunterricht ausspricht, wenn er selbst daftr
pladiert, dass Didaktik ,,nicht zu beschranken ist auf die Fragen des ,Was‘ oder gar nur des
,Wie*, sondern auf alle Falle auch die Frage des ,Warum* umfasst® (Pech 2009, S. 8). Insbe-
sondere die Frage des Warum féllt auch in den Bereich von Auseinandersetzungen des Autors
mit Aspekten der didaktischen Partizipation im inklusiven Sachunterricht (vgl. z.B. Simon
2015b, 2017; Simon 2018b i.E.; siehe auch die Publikationen des Themenkomplexes Il1), in-
nerhalb derer insbesondere das Zustandekommen von Lerngegenstanden im inklusiven (Sach-

)Unterricht zur Disposition gestellt wird (vgl. auch Pech et al. 2017, 2018a).

3.2 Adaption als »Kerngeschaft« inklusionsorientierter Sachunterrichtsdidaktik

Im Beitrag ,,Adaption — woran und wofir? Adaption als Kerngeschéft inklusionsorientierter
Sachunterrichtsdidaktik (Simon 2015b) wurde aufgrund ihrer Bedeutsamkeit fiir das bereits
thematisierte Planungs- und Handlungsmodell, aber auch generell im Rahmen (inklusions)pa-
dagogischer und -didaktischer Diskurse (vgl. Beck et al. 2008; Hardy et al. 2011; Klieme und
Warwas 2011; Hertel 2014; Kullmann et al. 2014; Liebers et al. 2015), die Anforderung der

Adaptivitdt von Unterricht respektive Lehrkraftehandeln in den Fokus gerlickt. Dabei wurde
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zundchst die grundlegende Bedeutung des Prinzips der Adaption als sogenanntes didaktisches
Metaprinzip sowie als spezifisches Gutekriterium der Lernprozessgestaltung und besonders re-
levantes Element binnendifferenzierender Strategien herausgearbeitet und der Stellenwert
adaptiver Strategien im Kontext padagogischer Férderung und Qualitatssicherung (Wember
2009; Klieme und Warwas 2011; Hertel 2014) sowie konzeptioneller Uberlegungen zum We-
sen einer inklusiven Didaktik (vgl. z.B. Kullmann et al. 2014) aufzuzeigen versucht. In einem
weiteren Schritt wurde das allgemeine Ziel adaptiven Unterrichts, die Unterstltzung des Poten-
zials maoglichst vieler Schiler*innen durch didaktisch-methodische Variationen innerhalb des
Unterrichtsgeschehens (vgl. z.B. Hardy et al. 2011), aus inklusionspédagogischer Perspektive
kritisch reflektiert. Es konnte aufgezeigt werden, dass die Forderung der Anpassung padagogi-
scher Angebote ,,an die Eingangsvoraussetzungen der Schiiler (ebd., S. 820) trotz ihrer zu-
nachst positiven Rhetorik nicht uneingeschrankt an das Anliegen inklusiver Padagogik und Di-
daktik anschlussféhig ist. Vor allem auf Basis einer kritischen Reflexion hiesiger allgemein
erziehungswissenschaftlicher und didaktischer Diskurse um adaptiven Unterricht und adaptives
Lehrkraftehandeln (vgl. v.a. Hardy et al. 2011; Klieme und Warwas 2011) wurde auf differente
Deutungen des Adaptionsprinzips verwiesen, die verdeutlichen, dass manche der in den hiesi-
gen erziehungswissenschaftlichen Diskurse verhandelten Konzeptionen adaptiven Unterrichts
sehr deutlich und stark im Widerspruch zum Anliegen der Realisierung inklusiver Bildung und
damit auch im Widerspruch zum Anliegen des oben thematisierten Planungs- und Handlungs-
modells stehen.

So l&sst sich das Konzept adaptiven Unterrichts durch seine deutliche Orientierung auf eine
Leistungssteigerung mit dem Ziel des Erreichens von Mindeststandards und der damit einher-
gehenden Reduktion von Leistungsstreuung und leistungsbezogener Heterogenitatsnivellierung
(vgl. Hardy et al. 2011, S. 820; Hertel 2014, S. 21f.) aus inklusionspadagogischer Sicht als
problem- bzw. defizitorientierte Forderungs- und Kompensationsstrategie (vgl. Leutner 2006,
S. 266f.) beschreiben, die dem inklusionspadagogischen Axiom des Strebens nach heterogenen
bzw. nicht-homogenisierten Lerngruppen sowie der Individualisierung in Gemeinsamkeit (vgl.
exemplarisch Hinz 2008) widerspricht. Auch werden Lernvoraussetzungen von Schiler*innen
in einem sehr spezifischen Rahmen als relevant erachtet, wéhrend bestimmte Aspekte der Per-
son und Personlichkeit von Schiler*innen aufler Acht gelassen werden. So gelten Lernvoraus-
setzungen wie Kognition, Motivation, Geschlecht, Alter, Migration, Familiensituation und Be-
eintrachtigung (vgl. Hertel 2014, S. 22) sowie fachliche Kompetenzen als relevant (vgl. Budde
etal. 2016, S. 41). Andere Personen- und Personlichkeitsmerkmale, Kompetenzen oder gar die

subjektiven Bedurfnisse der Lernenden, die im Kontext adaptiver Strategien auch relevant sein
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sollten (vgl. Trautmann und Wischer 2007), finden hingegen keine Beachtung. Damit entsteht
der Eindruck einer Reduktion von Schiller*innen auf bestimmte Merkmale, die der Aufforde-
rung moglichst viele Facetten von Vielfalt reflexiv in Blick zu nehmen entgegensteht. Weiter-
hin erscheinen Schiler*innen als passive Empfanger*innen von Adaptionsstrategien, womit
die tradierte Dominanz von Lehrkraften verstarkt wird (vgl. Budde et al. 2016, S. 41) und die
Frage der Achtung der Menschenrechte, im Sinne der Achtung und Berucksichtigung des Kin-
deswohls und der Partizipationsrechte von Kindern (beide Themen werden im weiteren Verlauf
dieser Arbeit aufgegriffen und weiter ausgeftihrt), ausgeblendet wird.

Mit dem Beitrag konnte so insgesamt die implizite Anfélligkeit des Adaptionsprinzips flr Prak-
tiken der Homogenisierung, Selektion und Segregation (vgl. z.B. Brihwiler 2014) aufgezeigt
werden, die es im Kontext inklusionsdidaktischer Konzeptionen zu reflektieren gilt. Auch
wurde die Bedeutung einer grundlegenden (potenzialorientierten) Haltung (vgl. z.B. Fischer et
al. 2014) bzw. eines ethischen Fundaments inklusiver Pddagogik und Didaktik (vgl. z.B. Moser
2018) verdeutlicht und die Verbindung zu Fragen der Partizipation im Unterricht im Zuge adap-
tiver Leistungen hergestellt. Im Kontext eines anderen Forschungsprojektes mit Beteiligung des
Autors (vgl. Simon et al. 2018; Frohn und Moser 2018) wurde u.a. auf Basis der kritischen
Reflexion des Konzepts adaptiven Unterrichts bzw. des Konstrukts adaptiver Lehrkompetenz
ein empirisches Instrument zur Messung inklusionsorientierter adaptiver Lehrkompetenz ent-
wickelt (Schmitz und Simon 2018 i.V.), das bereits auf mehreren Fachtagungen zur Diskussion

gestellt wurde.

3.3 Potenzialorientierung, Sachunterricht(sdidaktik) und Inklusion

Im Beitrag ,,Potenzialorientierung, Sachunterricht(sdidaktik) und Inklusion“ (Simon 2018b
I.LE.) wird der Begriff respektive die paddagogisch-didaktische Figur der Potenzialorientierung
(vgl. Veber 2015; Veber et al. 2018 i.E.) aufgegriffen und als Ausgangspunkt von Lehr-Lern-
Prozessen und deren Begleitung sowie Reflexion im Sachunterricht entfaltet und diskutiert. Der
Begriff der Potenzialorientierung, der zugrunde gelegt wird, impliziert einerseits eine Orientie-
rung auf die Individualitat der Schiler*innen und deren Potenziale entsprechend der MaRgabe,
dass jede Entwicklung ,,entwicklungslogisch* ist (Feuser 2005). Andererseits trégt sie dem
,»Recht des Kindes auf Achtung* (Korczak 2007) Rechnung und unterstreicht, dass die Entfal-
tung individueller Potenziale auch mit der Umsetzung von Partizipationsrechten von Schi-

ler*innen einhergeht. Dariber hinaus wird der Terminus Potenzialorientierung herangezogen,
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um den Sachunterricht als Fach hinsichtlich seiner spezifischen Potenziale beziiglich der Rea-
lisierung inklusiver Bildung zu reflektieren. Dies erfolgt im Beitrag in einem ersten Schritt. Im
zweiten Schritt werden Mdglichkeiten und tradierte Wege der Orientierung auf Potenziale von
Lernenden innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik thematisiert und im dritten Schritt wird das
Planungs- und Handlungsmodell von Gebauer und Simon (Gebauer und Simon 2012a, 2012b;
Simon und Gebauer 2014; Simon 2015b) und sein Beitrag zur Potenzialorientierung dargestellt.
Mit dem Beitrag wird begriindet, dass sich bestimmte Potenziale des Sachunterrichts und seiner
Didaktik zur Realisierung inklusiver Bildung aus der spezifischen Charakteristik dieses recht
jungen Faches ergeben. Es wird kurz dargestellt, dass sich der Sachunterricht durch vielfaltige
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Bezlige auszeichnet, die der im Bereich der Primar-
stufe einzigartigen (Kahlert 2014b, S. 505) inhaltlichen Komplexitdt des Sachunterrichts und
seiner Lerngegenstande entsprechen und einen Aspekt des sachunterrichtlichen Vielperspekti-
vitatsprinzips ausmachen. Da der Sachunterricht auf unterschiedlichen Ebenen per se ,,verschie-
dene Perspektiven zusammenbringt® (Fischer 2006, S. 1), ist ein differenziertes und differen-
zierendes didaktisch-methodisches Vorgehen, welches fir inklusionspadagogisches und -di-
daktisches Handeln als hdchst bedeutsam gilt, im Sachunterricht theoretisch inhérent, worauf
z.B. Hinz (20114, S. 34) verweist. Nach der Rezeption weiterer, von Hinz (2011) zusammen-
getragener Vorteile des Sachunterrichts fir inklusiven Unterricht (bspw. der Anspruch grund-
legender Bildung, die Mdéglichkeit lebenswelt- und damit interessenorientierten Lernens in fa-
chertibergreifenden, projektartigen Lerngelegenheiten etc.), werden durch den Autor weitere
Potenziale des Sachunterrichts abgeleitet. Dazu wird das innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik
seit den 1970er Jahren beschriebene und begriindete, tradierte Vielperspektivitatsprinzip (vgl.
z.B. Kohnlein et al. 1999) hinsichtlich seiner Passung mit zentralen Anliegen der inklusiven
Padagogik né&her beschrieben bzw. mit Blick auf einen weiteren Beitrag des Autors zur Viel-
perspektivitat (Simon 2017) weiter detailliert®®. Deutlich gemacht wird dabei vor allem, dass

das tradierte Verstandnis von Vielperspektivitat im Sachunterricht als multiperspektivische

% Im Rahmen dieses Beitrages wird vom Autor zum ersten Mal die Frage bearbeitet, inwiefern das fir den Sachunterricht
konstitutive Prinzip der Vielperspektivitdt »passfahig« zu bedeutenden inklusionspadagogischen Anspriichen ist (vgl. auch
Simon 2019b i.V.), mit denen in den letzten Jahren — zumindest theoretisch — alle Fachdidaktiken konfrontiert werden (vgl.
z.B. Pech und Schomaker 2013). Zur Beantwortung der Frage wird das tradierte Vielperspektivitatsverstandnis des Sachunter-
richts skizziert und anschlieBend zentralen Merkmalen der Theorie inklusiver Péddagogik und Didaktik gegeniibergestellt. Im
Rahmen dieser Analysen werden (In-)Kongruenzen expliziert, die in einem weiteren Schritt zu einem theoriegeleiteten Vor-
schlag einer Erweiterung des sachunterrichtlichen Verstandnisses von Vielperspektivitat fiihren. Der Fokus liegt dabei auf
Fragen der Unterrichtsplanung, konkret auf dem Zustandekommen der Sache bzw. von Lerninhalten in einem inklusiven Sa-
chunterricht, womit Diskussionen um eine inklusive Fachdidaktik des Sachunterrichts aufgegriffen und mit Fragen der Schi-
ler*innenpartizipation verbunden werden.
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Auseinandersetzung mit Lerngegenstdnden — im Sinne fachwissenschaftlicher und methodi-
scher Offenheit sowie der Offenheit fiir die Perspektiven der Lernenden auf die Sache(n) des
Sachunterrichts — zu verstehen ist (vgl. Kéhnlein et al. 1999; Koéhnlein et al. 2013). Trotz der
Vorzlge dieses Prinzips fir die Realisierung inklusiver Bildung wird auch die Begrenztheit des
tradierten Vielperspektivitatsprinzips deutlich gemacht und aufgezeigt, dass in dessen Kontext
die institutionelle Rahmung von Schule weitgehend aufrechterhalten bleibt und nicht kritisch
(genug) hinterfragt wird. Dies wird am Beispiel des Primats der Didaktik expliziert, das aus
Perspektive eines breiten Inklusionsverstandnisses starker irritiert bzw. infrage gestellt wird.
Auf diesen Auseinandersetzungen aufbauend wird der VVorschlag des Autors zu einem inklusi-
onspadagogisch erweiterten Vielperspektivitatsprinzip weiterfiihrend begrindet.

Mit Blick auf Bestdnde und Traditionen des Sachunterrichts und seiner Didaktik werden ver-
schiedene Methoden, Prinzipien und Konzeptionen, die darauf ausgerichtet sind, die Potenziale
der Lernenden anzuerkennen und produktiv in den Unterricht einzubringen (z.B. der Kommu-
nikative Sachunterricht oder das Philosophieren mit Kindern) aufgegriffen. Das Zulassen, Auf-
nehmen und Weiterfuhren von Kinderfragen und -vorstellungen, das innerhalb der Sachunter-
richtsdidaktik teils auch defizitorientiert erfolgt (wenn zum Beispiel Kindervorstellungen als
naive Theorien, Miss- oder Fehlkonzepte bezeichnet und behandelt werden), wird kritisch re-
flektiert und das Prinzip der didaktischen Partizipation im Sinne der ,,aktive[n] Beteiligung
Lernender an der Gestaltung von Lernumwelt, Lerninhalten und Lerntempo* (Platte 2008, S.
46) sowie der Anerkennung aller Lernenden im ,,Zusammenspiel individueller Potenziale und
demokratischer Kultur* (ebd., S. 47) wird mit dem der Potenzialorientierung und Vielperspek-
tivitat verbunden. Um deutlich zu machen wie Potenziale der Lernenden in Form von Kinder-
fragen, -interessen und -perspektiven zum Ausgangspunkt der Planungen von Lehr-Lern-Set-
tings gemacht werden konnen, wird unter anderem auf das Beispiel der ,,Knetwelt* von Seitz
(Seitz 2013, S. 205f.) eingegangen. Gleichsam wird kritisch reflektiert, welche besonderen pa-
dagogischen und didaktischen Herausforderungen (zum Beispiel temporér gesteigerte Unge-
wissheit) mit einem solchen VVorgehen verbunden sein kénnen. Weiterhin wird im Rahmen des
Beitrages das Potenzial des Sachunterrichts, implizit wie explizit an Fragen von Inklusion und
Exklusion arbeiten und somit auf der Ebene des Fachunterrichts zur Etablierung und Pflege
inklusiver Strukturen, Kulturen und Praktiken beitragen zu konnen, expliziert. ,,So kénnen
exemplarisch bei der Arbeit am Thema Sexualitit heteronormative Orientierungen kritisch re-
flektiert und dekonstruiert werden oder Fragen sozialer Ungleichheit und Armut mit ihrer Be-
deutung flr die Theorie und Praxis von Inklusion in der Schule und daruber hinaus thematisiert
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werden.“ (Simon 2018b i.E.) Es wird gleichsam anhand eines Beispiels gezeigt, dass dies in-
nerhalb der Sachunterrichtsdidaktik offensichtlich nicht selbstverstandlich ist (vgl. der im The-
menkomplex IV enthaltene Beitrag von Simon 2013).

Insgesamt wurde mit dem Beitrag ,,Potenzialorientierung, Sachunterricht(sdidaktik) und Inklu-
sion‘ gezeigt, welche besonderen Potenziale der Sachunterricht als Fach zur Umsetzung inklu-
siver Bildung hat und dass es fachdidaktisch tradierte Bestande gibt, die es erméglichen, poten-
zialorientiert auf Lernende einzugehen und die es ihnen gleichsam ermdglichen ihre Potenziale
zu entfalten. Es wurde zu begriinden versucht, dass im Zuge der Diskussionen um eine inklusive
Sachunterrichtsdidaktik, die noch nicht abgeschlossen sind, die Perspektive der Potenzialorien-
tierung (weiter) an Bedeutung gewinnt und mit einer Orientierung am Prinzip der (didakti-
schen) Partizipation einher geht (vgl. Pech et al. 2017, 2018a). Auf Basis der Ausfiihrungen
wird im Beitrag die Bedeutung der Vielperspektivitat, die es theoretisch und empirisch zu fun-
dieren gilt, als wichtiges Moment einer sachunterrichtlichen sowie allgemeinen (inklusiven)
Didaktik hervorgehoben. Mit dem Beitrag wird auch die Frage zur Diskussion gestellt, ob es
fur einen inklusiven Sachunterricht auch denkbar sein kann/muss, dass nicht ausschlieBlich
Lehrkrafte in (weitgehend) alleiniger Verantwortung bestimmte Inhalte aufgrund deren bil-
dungstheoretischen Gehaltes auswahlen und diese bzw. mit ihnen verbundene Ziele mit ,pas-
senden‘ Kinderperspektiven, -interessen etc. verbinden, sondern ob nicht Kinderfragen, -per-
spektiven, und -interessen aufgrund ihrer subjektiven Relevanz fiir die Kinder und deren Recht
auf Partizipation Uber die Auswahl von Inhalten (mit)entscheiden sollten. Aus dieser aufgewor-
fenen Perspektive ware es denkbar Lern- und Bildungsinhalte konsequent kindorientiert auszu-
wahlen und sich dann gemeinsam mit den Lernenden auf die Suche danach zu begeben, was an
diesen Fragen, Perspektiven, Interessen etc. bildungstheoretisch relevant ist und gelernt werden
kann®’. Da in den Diskursen um eine inklusive Didaktik sowie vor allem im Rahmen der The-
orie und Praxis schulischer Partizipation weniger zur Disposition steht, dass dies maglich ist,
sondern ,,vielmehr das ,Wie‘ und ,Wie weit* (Simon 2017, S. 182) und da eine systematische,
kritische Reflexion dieser entwickelten bzw. wiederentdeckten didaktischen Perspektive in the-
oretischer wie empirischer Hinsicht noch aussteht, wurden in das vom Autor entwickelte em-
pirische Erhebungsinstrument (siehe die Beitrdge des Themenkomplexes V) Fragen zur mogli-

chen Bereichsspezifik und Reichweite (didaktischer) Partizipation aufgenommen.

37 Dass diese didaktische Perspektive nicht neu ist, kann beispielsweise mit Verweis auf den Ansatz der Welterkundung (Faust-
Siehl et al. 1996) vermerkt werden.
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TEIL I

4. Diagnostik und inklusionspadagogisches Handeln im Sachunterricht

Die Bedeutung diagnostischen Handelns wird seit langem in verschiedenen pé&dagogischen
Kontexten (z.B. in der Elementar-, Schul- und Sozialpaddagogik) diskutiert. Sowohl im Zuge
der internationalen Schulleistungsuntersuchungen Anfang der 2000er Jahre (vgl. Hesse und
Latzko 2017, S. 15) als auch im Rahmen der Diskussionen um inklusive Bildung (vgl. diverse
Beitrdge in Amrhein 2016a) erfuhr das Thema Diagnostik (erneut) eine besondere Aufmerk-
samkeit und in den letzten Jahr(zehnt)en wurde hinreichend diskutiert, dass die diagnostische
Kompetenz von Lehrkraften einen entscheidenden Einfluss auf die Qualitdt paddagogischen
Handelns hat. Entsprechend gilt diagnostisches Handeln aus Sicht der Theorie padagogischer
Professionalitét als zentrale Schlusselkompetenz (vgl. Weinert 2000; Helmke 2009) — auch fur
Sachunterrichtslehrkrafte (vgl. Seitz 2008, S. 190; Seitz und Simon 2018, S. 83). Allerdings
bleibt diagnostisches Handeln — insbesondere im Kontext der tradierten organisationalen Ord-
nung des hiesigen, auf Leistungswettbewerb und Selektion ausgerichteten Schulsystems — nicht
widerspruchsfrei (vgl. z.B. Simon 2015c). Zudem existiert — wahrend es fir andere (Grund-
)Schulfécher eine lange Tradition und zahlreiche Auseinandersetzungen mit fachspezifischem
diagnostischen Handeln gibt — innerhalb des Sachunterrichts lediglich eine Uberschaubare Zahl
an Arbeiten zur Thematik Diagnostik (vgl. zusammenfassend Seitz und Simon 2018). Diagnos-
tisches Handeln wird also im Allgemeinen verstérkt gefordert, innerhalb der Sachunterrichts-
didaktik jedoch nicht intensiv diskutiert und erforscht (obwohl Diagnostik als bedeutsamer As-
pekt einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik gilt, vgl. Gebauer und Simon 2012a, 2012b; Seitz
und Schomaker 2011; Pech und Schomaker 2013; Simon 2015b) und gilt dartber hinaus als
ambivalent, weil einerseits als relevant fur die Individualisierung und erfolgreiche Gestaltung
von Lehr-Lern-Prozessen und andererseits als mit den Gefahren der Ubergriffigkeit bzw. einer
,von Flrsorge motivierte[n] padagogische[n] Kontrollillusion* verbunden, die insbesondere in
Schule ,,untrennbar mit Bewertung verkoppelt* ist (Offen 2014, S. 2), die wiederum mit nega-
tiven, mitunter klientelspezifisch diskriminierenden Effekten einhergeht.

Gegenstand der Publikationen des Themenkomplexes Il sind entsprechend kritische Reflexio-
nen von Diagnostik als Machtinstrument (vgl. Thole et al. 2007) — unter anderem aus sozial-
philosophischer Perspektive mit Orientierung an der Anerkennungstheorie — und Erorterungen
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von Ansprichen an eine inklusionsorientierte Diagnostik im (Sach-)Unterricht. Insgesamt be-
schaftigt sich der Autor in den Beitrdgen des Themenkomplexes Il aus einer reflexiven inklu-
sionspadagogischen Perspektive mit diagnostischem Handeln im schulischen Kontext und ent-
wickelt insbesondere im Kontrast zu tradierten diagnostischen Strukturen, Kulturen und Prak-
tiken des hiesigen Bildungssystems eine theoretische Konzeption einer inklusionsorientierten
Diagnostik mit allgemein- und fachdidaktischer Relevanz. Dabei werden u.a. Widerspriiche
und Unvereinbarkeiten zwischen zentralen Anspriichen der inklusiven (Schul-)Padagogik und
Diagnostik expliziert. Mit Blick auf wissenschaftliche, aber auch bildungspolitische Diskussi-
onen werden zudem Tendenzen der Restauration einer sonderpadagogischen Diagnostik unter
dem Label Inklusion kritisch reflektiert und es wird gezeigt, dass eine Diagnostik zur Unter-
stiitzung schulischer Inklusion mit weiteren Schulentwicklungsprozessen verbunden sein sollte,
in deren Kontext tradierte Rahmenbedingungen diagnostischen Handelns hinterfragt werden.
Mit den einzelnen Beitragen wird zu zeigen versucht, dass es zur Realisierung inklusiver Bil-
dung einer Diagnostik bedarf, mit der die ,,Gemeinsamkeit und Verschiedenheit sowie deren
Verflochtenheit im sozialen Feld einer Lerngruppe® (Seitz 2006, 0.S.) erkundet werden und mit
dem ein padagogisches Agieren evoziert wird, das sich von Identifizierungen, Festlegungen,
Etikettierungen und schlie8lich Diskriminierungen distanziert. Diese Perspektive gilt es in fach-
didaktischen Diskursen um diagnostisches Handeln zu beriicksichtigen (vgl. Seitz und Simon
2018), gerade dann, wenn sich eine fachbezogene Diagnostik (wie im Fall des Sachunterrichts)
noch in der Entwicklung befindet.

Die Arbeiten des Autors zur Frage einer Diagnostik zur Unterstiitzung schulischer Inklusion
sind auch in einen gemeinsamen Beitrag mit Simone Seitz eingeflossen (siehe Seitz und Simon
2018), in dessen Rahmen wesentliche Grundlagen und Prinzipien diagnostischen Handelns im
inklusiven Sachunterricht diskutiert werden. In diesem nicht zum Verfahren eingereichten Bei-
trag wird verdeutlicht und betont, dass ein systematisches diagnostisches Handeln auch ,,eine
zentrale Dimension sachunterrichtlicher Lehrer/innenprofessionalitit® (Seitz 2008, S. 190) und
dass die Fundierung einer lernbereichsspezifischen inklusionsorientierten Diagnostik ein be-
deutsames Entwicklungsfeld fur den Sachunterricht darstellt. Es wird weitergehend flr den Sa-
chunterricht systematisch aufgezeigt, dass die VVorstellungen von diagnostischem Handeln im
Rahmen bisher vorliegender Arbeiten zu dieser Frage im Sachunterricht z.T. deutlich differie-
ren. Im Zuge einer systematischen Analyse und Reflexion, die in eine Synopse miindet (siehe
Seitz und Simon 2018, S. 88), werden spezifische Widerspriiche diagnostischen Handelns im
Kontext des hiesigen Schulsystems reflektiert respektive Widerspriiche zum Anliegen der in-
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klusiven Padagogik aufgezeigt. Die Synopse leitet letztlich in die Darstellung von funf zentra-
len Prinzipien einer Diagnostik inklusiven Sachunterrichts tber (Achievement; Partizipation;
Lerndokumentation und Leistungsbewertung; Fragen, Themen und Interessen; Reflexivitat)
(vgl. ebd., S. 89ff.).

Tab. 3: Zum Verfahren eingereichte Publikationen des Themenkomplexes Il ,,Diagnostik und

inklusionspadagogisches Handeln im Sachunterricht*

Simon, J. & Simon, T. (2013): Inklusive Diagnostik — Wesensziige und Abgrenzung von traditi-
1 | onellen "Grundkonzepten" diagnostischer Praxis. Eine Diskussionsgrundlage. In: Zeitschrift fiir
Inklusion, Nr. 4 (2013) (ca. 42.800 Zeichen)

Simon, T. (2014): Diagnostik als Kernelement inklusiver Didaktik? Inklusionspiddagogische An-
spriiche an die Schulpraxis am Beispiel von Diagnostik und Didaktik. In: Bernhardt, N., Hauser,

? M., Poppe, F. & Schuppener, S. (Hrsg.): Inklusion und Chancengleichheit. Diversity im Spiegel
von Bildung und Didaktik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 238-243
Simon, T. & Geiling, U. (2016): Diagnostik zur Unterstiitzung schulischer Inklusion — Anspri-
3 che und Widerspriiche auf der Suche nach angemessenen Handlungspraktiken. In: Béing, U. &

Kopfer, A. (Hrsg.): Be-Hinderung der Teilhabe. Soziale, politische und institutionelle Heraus-

forderungen inklusiver Bildungsraume. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 199-208

4.1 Inklusive Diagnostik — Wesensztige und Abgrenzung von traditionellen »Grundkon-

zepten« diagnostischer Praxis

Im Beitrag ,,Inklusive Diagnostik — Wesensziige und Abgrenzung von traditionellen "Grund-
konzepten" diagnostischer Praxis. Eine Diskussionsgrundlage* (Simon und Simon 2013)3
wird einerseits ein pragnanter Vergleich wesentlicher Ausrichtungen von Diagnostik in pada-
gogischen Settings, wie sie in der pddagogischen Alltagspraxis wiederzufinden sind, angestellt
und andererseits werden grundlegende Wesensziige einer inklusiven Diagnostik skizziert und
zur Diskussion gestellt. Entsprechend des Anspruches, dass mit Inklusion tradierte Strukturen,
Kulturen und Praktiken zundchst generell zur Disposition stehen (Pech und Schomaker 2013,
S. 353) wird in tabellarischer Form ein pragnanter Vergleich wesentlicher Ausrichtungen von
Diagnostik in padagogischen Settings, wie sie in der padagogischen Praxis wiederzufinden

sind, vorgenommen.

38 Der Beitrag ist in Ko-Autorenschaft mit Jaqueline Simon, allerdings in wesentlichen Teilen hauptverantwortlich vom Autor
dieser Arbeit verfasst worden.
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Im Rahmen der pointierten Gegenuberstellung traditioneller diagnostischer Konzepte mit dem
Konzept der Forderdiagnostik und dem einer inklusiven bzw. inklusionsorientierten Diagnostik

geht es

,um den Vergleich der Uberwiegenden Praxis von Diagnostik in padagogischen Settings
und um die Extrapolation wesentlicher Charakterziige von Diagnostik innerhalb der pada-
gogischen Alltagspraxis. Demnach ist es nicht das Anliegen im Rahmen dieses Beitrages,
die Vielfalt diagnostischer Ansatze (vgl. z.B. Bundschuh 2007) mitsamt ihrer Verfahren
und Instrumente abzubilden und diese zu diskutieren. Es geht vielmehr um eine Zusam-
menfassung der kritischen Auseinandersetzung mit diagnostischer Praxis, wie sie intensiv
im Zuge der Diskurse integrativer und inklusiver Padagogik vorgenommen wurde (z.B.
Feuser 1995, Belusa/Eberwein 1997, Knauer 1998, Eggert 1998, Boban/Hinz 1998, Eber-
wein 1999, Boban 2007, Prengel 2011, Wocken 2013, Geiling/Hinz/Simon i.E., Simon
i.E.).“ (Simon und Simon 2013, 0. S.)

Zwar wird im Rahmen der tabellarischen Gegeniiberstellung mit dem Konzept einer inklusion-
sorientierten Diagnostik eine Praxis adressiert, die im Vergleich zur ,klassischen‘ Diagnostik
und Forderdiagnostik mutmalilich deutlich weniger verbreitet ist, dennoch liefert die Gegen-
uberstellung einen gewinnbringenden Ansatz ,,zur Systematisierung inklusionsrelevanter diag-
nostischer Perspektiven, wie zum Beispiel Prengel (Prengel 2016, S. 51) betont. Die Gegen-
iberstellung der Konzepte der ,klassischen® Diagnostik, der Forderdiagnostik und der inklusi-
ven Diagnostik orientiert sich im Beitrag an elf Kriterien: Es wird nach Termini (1) gefragt, die
mit dem jeweiligen diagnostischen Konzept in VVerbindung stehen; nach der Zielgruppe (2), d.h.
der (vermeintlichen) Klientel, fur die das jeweilige diagnostische Konzept seine primare Gil-
tigkeit beansprucht; nach dem Anlass (3) und dem Zweck (4) von Diagnostik, d.h. nach der
spezifischen Aufmerksamkeit fur als diagnostisch relevant eingeschatzte »Phanomene« und
dem Grund flr diagnostisches Handeln sowie dessen Intention; nach dem im Ansatz implizit
oder explizit enthaltenen Umgang mit Heterogenitat (5), insbesondere in Anlehnung an Weinert
(1997) sowie Hinz (1995); nach der Flexibilitat der Ansétze (6) im Sinne des Einsatzes stan-
dardisierter und nichtstandardisierter Verfahren; nach dem Umgang mit den klassischen Haupt-
gutekriterien (7) der Forschung bzw. Diagnostik; nach dem Erkenntnisgrad (8) respektive des-
sen Reflexion; nach der Rolle von Diagnostiker*innen (9); nach der Charakterisierung der In-
teraktionen zwischen Diagnostiker*innen und weiteren am diagnostischen Prozess beteiligten
bzw. mittel- und unmittelbar von ihr betroffener Personen(gruppen) (10). Diese Fragen miinden

im jeweiligen Restimee des Kerns der drei gegeniiberstellten Ansatze (11).
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Uber den kriteriengeleiteten Vergleich werden letztlich wesentliche Merkmale einer inklusion-
sorientierten Diagnostik zusammengefasst und zur Diskussion gestellt, die im Rahmen dieses

und auch der anderen Beitrage des Themenkomplexes Il weiter expliziert werden.

,,Als Wesenszlige einer inklusiven Diagnostik wurden [...] folgende Punkte zusammenge-

tragen: Eine inklusive Diagnostik...

1. ...ist kein Instrument fiir interindividuelle oder normorientierte Vergleiche, fiir Selek-
tions- bzw. Platzierungsprozesse, Bewertungen oder Zuordnungen.

2. ...besitzt Praxisrelevanz flir pidagogisches Handeln und ist mit didaktischem Handeln
unmittelbar verbunden.

3. ...ist ,,Serviceleistung* fiir alle Kinder und knuipft nicht vordergrindig an Lern- und
Entwicklungsprobleme an.

4. ...ist keine sonderpddagogische Spezialdisziplin mehr.

5. ...kann nur fragmentarische Momentaufnahmen sozialer Realitét hervorbringen und

damit zu Arbeitshypothesen fuhren.

6. ...ist ein ko-konstruktiver, dialogischer Prozess.

7. ...geht reflexiv-flexibel mit den Gutekriterien fir Diagnostik um.

8. ...trdgt zur Kultivierung von Vielfalt und zur Entwicklung einer inklusiven Perspek-
tive bei.

9. ...ist eine individualisierte, entwicklungssensible Diagnostik.

10. ...hat einen anerkennenden Charakter und {iberwindet die dingéhnliche Behandlung

von Kindern im Rahmen von Diagnostik.
Inklusive Diagnostik als ,,Serviceleistung™ fiir alle Kinder ist ein Instrument zur Suche nach
passenden padagogischen Angeboten und Inszenierungen und damit verbundenen Adapti-
onsleistungen des Settings an jedes einzelne Kind (vgl. Gebauer/Simon 2012)* (Simon &
Simon 2013, 0.S.).

In den letzten Jahren wurde der Beitrag von Simon und Simon zum Wesen einer inklusionsori-
entierten Diagnostik sowohl in allgemein inklusionspadagogischen als auch (fach-)didakti-
schen Diskussionen aufgegriffen (z.B. bei Offen 2014; Veber und Fischer 2016; Schroeder
2017; Dexel 2017; Kottmann et al. 2018) und zur allgemeinen und fachspezifischen Diskussion
und Fundierung inklusionsorientierten didaktischen Handelns herangezogen. Im Rahmen Kriti-
scher Auseinandersetzungen wurde dem mit dem Beitrag vorgeschlagenen Verstandnis einer
inklusionsorientierten Diagnostik andererseits vorgeworfen, dass mit diesem Machbarkeitsillu-
sionen und ein programmatischer Uberschwang erzeugt werden (vgl. z.B. Kahlert 2014a, S.

124). An anderer Stelle wurde u.a. in Anlehnung an diesen Beitrag grundlegend hinterfragt, ob
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Diagnostik und Inklusion tberhaupt miteinander zu vereinbaren sind oder ob diese nicht gene-
rell widersprichlich zueinander stehen (Kronig 2017).

Das Potenzial einer anhand nachvollziehbarer Kriterien geleiteten Analyse diagnostischer Kon-
zepte bzw. Ansatze, wie sie mit dem Beitrag angeregt wird, verdeutlicht sich im Rahmen einer
weiteren Publikation des Autors (vgl. Simon 2015c), mit der unter anderem auf den Aspekt
differenter und teils widerspriichlicher Rekontextualisierungen der inklusiven Padagogik im
Bereich der Diagnostik aufmerksam gemacht wird, die sich gerade unter Bezugnahme auf Kri-

terien, wie sie im Beitrag von Simon und Simon (2013) vorgeschlagen werden, verdeutlichen.

4.2 Diagnostik als Kernelement inklusiver Didaktik?

Der Beitrag ,,Diagnostik als Kernelement inklusiver Didaktik? Inklusionspddagogische An-
spriiche an die Schulpraxis am Beispiel von Diagnostik und Didaktik* (Simon 2014a) wurde
noch vor dem Aufsatz ,,Inklusive Diagnostik — Wesensziige und Abgrenzung von traditionellen
"Grundkonzepten" diagnostischer Praxis. Eine Diskussionsgrundlage® (Simon und Simon
2013) verfasst, erschien aber erst im Jahr 2014. Im Beitrag wird der Frage nach mdglichen
Auswirkungen auf Diagnostik im schulischen Kontext nachgegangen, die sich aus inklusions-
padagogischer Theorie unter besonderem Riickgriff auf ein anerkennungstheoretisches Funda-
ment inklusiver Padagogik (vgl. z.B. Dederich 2017a, 2017b; Moser 2018) ableiten lasst. Es
wird deutlich gemacht, dass die Verpflichtung der Bundesrepublik Deutschland ein inklusives
Bildungssystem zu gestalten auf verschiedenen Ebenen zu realisieren ist, auf denen es zu zum
Teil grundlegenden Reformen kommen muss, und dass eine dieser Ebenen die der Diagnostik
ist. Anknupfend an eine kritische Auseinandersetzung mit (sonder)pédagogischer Diagnostik
wird der Frage nachgegangen, was Kennzeichen einer inklusiven Diagnostik sind bzw. sein
konnen. In diesem Zusammenhang wird im Rahmen des Beitrages der Frage nach mdglichen
Auswirkungen inklusionspédagogischer Anspriiche auf Diagnostik im schulischen Kontext und
der Frage, wie es um das Verhaltnis von Diagnostik und Didaktik in inklusiven respektive in-
klusionsorientierten Settings gestellt ist, nachgegangen. Dazu wird in einem ersten Schritt die
Kritik an der traditionellen Diagnostik in pddagogischen Arbeitsfeldern restimiert, um aus der-
selben und allgemeinen inklusionspadagogischen Ansprichen mdgliche Kriterien fir eine in-
klusionsorientierte Diagnostik herauszuarbeiten. Im Zentrum dieser Uberlegungen steht in ei-
nem zweiten Schritt die Frage nach einer Grundorientierung bzw. -haltung im Rahmen einer

inklusionsorientierten Diagnostik. Diese wird mit anerkennungstheoretischen Uberlegungen

68



(Nussbaum 2002; Honneth 2005; Prengel 2012b) angereichert bzw. in eigene Auseinanderset-
zungen des Autors mit Fragen einer padagogischen Berufsethik der Anerkennung (Simon 2012)
eingebettet. Die anerkennende Haltung wird als besonderer Wesenszug einer inklusionsorien-
tierten Diagnostik expliziert. In diesem Zusammenhang wird die »tradierte« Theorie und Praxis
von Diagnostik im schulischen Kontext hinsichtlich ihres impliziten wie expliziten verdingli-

chenden Charakters analysiert.

,In Anlehnung an Honneth (2005) und Nussbaum (2002) bedeutet diese eine Anerken-
nungsvergessenheit, die Interaktionspartner_innen als Objekt erscheinen lasst und mit der
Entkraftung der Reziprozitét interaktionaler Anerkennung sowie Missachtungsprozessen
einhergeht. ,,Verdinglichung impliziert, [...] dal man etwas, was eigentlich gar kein Ding
ist, zum Ding macht oder als Ding behandelt.” (Nussbaum 2002, 102)“ (Simon 2014a, S.
240)

Im Beitrag wird diskutiert, dass das Uberwinden des tradierten verdinglichenden Charakters
diagnostischen Handelns eine bedeutsame Entwicklungsaufgabe fur Diagnostik im Kontext in-
klusiver Padagogik ist, die die Reflexion von Machtbeziehungen und Hierarchien sowie des
Spannungsverhaltnisses von Selbst- und Fremdbestimmung in der Padagogik (hier im Kontext
von Diagnostik) impliziert. Was das Uberwinden der tradierten verdinglichenden Haltung von
Diagnostiker*innen bedeutet, wird mit Bezug auf Nussbaums Uberlegungen zu verschiedenen
Formen der Verdinglichung verdeutlicht. Dabei wird unter anderem auch betont, dass die Ver-
dinglichung von Kindern und Jugendlichen in Schule im Kontext diagnostischer Prozesse auch
das Resultat wohlgemeinter Firsorge und Hilfe sein kann und nicht per se mit missachtenden
Handlungsabsichten von Professionellen einher geht bzw. gehen muss. Allerdings wird deutlich
darauf verwiesen, inwiefern Kinder und Jugendliche in entsprechenden Zusammenhéngen zu
Dingen gemacht oder als solche behandelt werden®.

Der Beitrag schlie3t mit einem Pladoyer fur eine anerkennende Haltung im Rahmen der Praxis
inklusionsorientierter Diagnostik, die eine reflexive Aufarbeitung des verdinglichenden Cha-
rakters traditioneller Diagnostik, die Uberwindung der dingahnlichen Behandlung von Kindern
und deren uneingeschrankte Anerkennung als Subjekt einschlief3t, womit auch an Diskussionen

um die Realisierung von Kinderrechten in der Padagogik angeknipft wird (vgl. Prengel und

39 Das sozialphilosophische Konzept der Verdinglichung wird im Rahmen des Beitrages nicht auf die mit einer Diagnose ver-
bundenen ,Herstellung® von Defiziten oder Differenzkategorien, wie beispielsweise einer Lernschwéche oder Begabung ver-
bunden, obgleich auch diese Deutung von Verdinglichung diagnostischem Handeln inh&rent ist, sodass eine weitere Ausarbei-
tung in diese Richtung denkbar ist.
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Winklhofer 2014a, 2014b; Wapler 2016; Prengel et al. 2017, siehe auch die Beitrage des The-
menkomplexes I11). Insgesamt wird mit dem Beitrag auch der Zusammenhang diagnostischen
und didaktischen Handelns betont und aus didaktischer Perspektive auf die Notwendigkeit einer
padagogischen, didaktischen Diagnostik verwiesen (vgl. z.B. Geiling et al. 2015; Prengel

2016), die als Kernelement einer inklusiven Didaktik dargestellt wird.

4.3 Diagnostik zur Unterstitzung schulischer Inklusion — Anspriche und Widerspriche
auf der Suche nach angemessenen Handlungspraktiken

Im Rahmen des gemeinsam mit Ute Geiling verfassten Beitrages ,,Diagnostik zur Unterstiitzung
schulischer Inklusion — Anspriiche und Widerspriche auf der Suche nach angemessenen Hand-
lungspraktiken* (Simon und Geiling 2016) steht die Frage im Mittelpunkt, welche Anspriiche
an eine Diagnostik im Kontext inklusiver (Schul-)Padagogik zu stellen sind. Entsprechend wer-
den im Beitrag Grundprinzipien einer zum ,,breiten” Inklusionsverstandnis passfahigen Diag-
nostik zusammengetragen, die u.a. auf den Arbeiten des Autors beruhen. Zudem wird auf wi-
derspruchliche Praktiken von und Diskussionen um Diagnostik zur Unterstiitzung schulischer
Inklusion verwiesen und es wird anhand des diagnostischen Materials ILEA T exemplarisch
dessen Anschlussfahigkeit an Prinzipien einer inklusionsorientierten Diagnostik Uberpruft.

Im Beitrag wird hervorgehoben, dass — der Annahme folgend, dass sich die inklusive Padagogik
von der Integrationspadagogik, v.a. aber von der tradierten Schul- und Sonderpadagogik unter-
scheidet — sich Anspriiche an eine Diagnostik fir inklusive Settings zumindest teilweise veran-
dert haben. In Anlehnung an eigene Arbeiten sowie durch die Rezeption eines Aufsatzes von
Prengel (2016) wird im Beitrag der Gewinn einer inklusionsorientierten Diagnostik flir pada-
gogisch-didaktisches Handeln beschrieben. In diesem Zusammenhang werden auch Merkmale
einer inklusionsorientierten Diagnostik aus Perspektive des ,,breiten Inklusionsverstdndnisses
angefuhrt und es werden Anmerkungen zu maoglichen Instrumenten und Verfahren einer sol-
chen Diagnostik gemacht. Dabei wird betont, dass fiir eine inklusionsorientierte Diagnostik
prinzipiell formelle und informelle sowie quantitative und qualitative Verfahren relevant sind
und dass standardisierte Testverfahren aus inklusionspadagogischer Sicht nicht generell abge-
lehnt werden. Allerdings werden ein unmittelbarer Bezug von diagnostischem zu didaktischem
Handeln sowie die Reflexion von Widerspruch diagnostischen Handelns zu grundlegenden

Prinzipien der inklusiven Padagogik eingefordert. Weiterhin wird die gegenwartige Theorie

40 Der Beitrag ist in Ko-Autorenschaft mit Ute Geiling, allerdings in wesentlichen Teilen hauptverantwortlich vom Autor dieser
Arbeit verfasst worden.
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und Praxis von (inklusionsorientierter) Diagnostik als widersprichlich beschrieben, wobei Ur-
sachen dafurr u.a. in der z.T. ungenligenden Reflexion widerspruchlicher Funktionen von Schule
(vgl. z.B. Forderung vs. Auslese) sowie der tradierten organisationalen Ordnung des deutschen
Schulsystems und ihren spezifischen Widerspriichen (bspw. Mehrgliedrigkeit vs. Bildungsge-
rechtigkeit) gesehen werden. Anhand ausgewahlter Beispiele folgt weiterhin die Reflexion von
Tendenzen im Bereich der wissenschaftlichen Diskussionen, der Lehrkraftefortbildung sowie

der Implementation von Diagnostik auf Bundeslanderebene, die zu dem Schluss flhrt, dass

,.im Zuge inklusiver Schulentwicklungsprozesse seitens der Fachwissenschaften, der Be-
rufsverbande, der Bildungsadministration und der Bildungspolitik nicht selten auf die Im-
plementierung sonderpédagogischer VVerfahren und Traditionen gesetzt zu werden [scheint;
T.S.] (vgl. Hinz 2013, Veber 2015), ohne grundlegende Kritik an denselben und den Struk-
turen des Bildungswesens reflexiv aufzuarbeiten.* (Simon und Geiling 2016, S. 204)

Im letzten Teil des Beitrages wird der Frage nachgegangen, ob das diagnostische Material ILEA
T als Beispiel einer inklusionsorientierten Diagnostik gelten kann (vgl. Veber 2015). Dabei
werden entsprechend des den Analysen zugrundliegenden breiten Inklusionsverstandnisses so-
wohl besondere Potenziale als auch Unzulanglichkeiten des ILEA T-Materials dargestellt. Der
Beitrag schlie8t mit der Forderung nach einer padagogischen Diagnostik fur alle Kinder einer
Lerngruppe, mithilfe der Informationen fir moglichst passgenaue padagogische Angebote ge-
liefert und Barrieren fur das Lernen identifiziert, gemindert und moglichst behoben werden
kdnnen. Ziel einer solchen Diagnostik ist es nicht Kinder und Jugendliche fiir ein neoliberales
System der Konkurrenz und Hierarchie, innerhalb dessen Forderungen nach Inklusion immer
ambivalent bleiben werden (vgl. exemplarisch Benkmann 2014), fit zu machen, sondern sie bei
ihrer Weltaneignung zu unterstiitzen und die Teilhabe und das Lernen aller Kinder und Jugend-
lichen zu férdern, womit eine so verstandene Diagnostik letztlich auf eine Demokratisierung
von Bildung zielt (vgl. Deppe-Wolfinger 2004). Mit dem Beitrag wird auch deutlich gemacht,
dass die tradierte diagnostische Theorie und Praxis in allen Fachern bzw. in allen Bereichen
schulischen Lernens kritisch zu hinterfragen und, wenn nétig, zu verandern ist. Auch wird be-
tont, dass die theoretisch-konzeptionelle Passfahigkeit diagnostischer Konzepte kein Garant fiir
eine tatséchliche Unterstitzung schulischer Inklusion sein kann, da sich die ,,konkrete Umset-
zung diagnostischer Konzepte, [...] nicht von existenten Strukturen, vom professionellen
Selbstverstandnis und entsprechenden Einstellungen und Beliefs etc. 16sen lasst* (Simon und
Geiling 2016, S. 206). Insbesondere die Bedeutung von Kognitionen von Lehrkréften, wie z.B.
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Einstellungen, wird entsprechend im Rahmen der empirischen Arbeiten des Autors (siehe die
Beitrdge von Themenkomplex V) aufgegriffen.
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TEIL IV

5. Partizipation als Aspekt inklusiver Schule und (Sachunterrichts-)Didaktik

Sowohl im Bereich der Arbeiten ,,Zur Konzeption inklusionsorientierter Sachunterrichtsdidak-
tik* (Themenkomplex 1) als auch jener zu ,,Diagnostik und inklusionspadagogisches Handeln
im Sachunterricht* (Themenkomplex Il) spielt das Thema Partizipation bereits in unterschied-
licher Intensitét eine Rolle. Insbesondere mit den Arbeiten des Themenkomplexes Il hat der
Autor versucht herauszuarbeiten und zu begriinden, dass und warum Partizipation (insbeson-
dere didaktische Partizipation*!) ein bedeutsamer Aspekt inklusiver Schule und Didaktik ist,
der jedoch im Kontext der Diskussionen um inklusive Bildung lange Zeit nicht systematisch
(genug) bearbeitet worden ist, obgleich die Perspektive auf Partizipationsfragen bspw. den Ar-
beiten von Klafki, auf dessen bildungstheoretische bzw. didaktische Uberlegungen innerhalb
der Inklusionsforschung immer wieder Bezug genommen wird, oder den Arbeiten von Prengel,
die ebenfalls als bedeutender Referenzpunkt gelten, inharent ist. In den Beitrdgen des Themen-
komplexes 111 wird u.a. der origindre Zusammenhang von Partizipation und Inklusion, der in
den friihen hiesigen erziehungswissenschaftlichen Inklusionsdiskussionen noch relativ deutlich
betont wurde (z.B. bei Boban und Hinz 2004), herausgestellt. Zudem wird verdeutlicht, dass
das Prinzip der Partizipation mit der UN-Behindertenrechtskonvention (BRK) im englischspra-
chigen Original sowie der UN-Kinderrechtskonvention (KRK) auch ein bedeutendes men-
schenrechtliches Fundament besitzt und Fragen der Teilhabe impliziert, jedoch Uber diese hin-
ausgeht. Vielmehr wird gezeigt, dass sich Partizipation tiber (mindestens) vier Ebenen beschrei-
ben respektive operationalisieren lasst: ,,Erstens iiber die gestaltende Teilhabe aller Lernenden
in Schule und Unterricht ohne Ausschluss, zweitens tber Aspekte demokratischer Bildung und
des Demokratie-Lernens, drittens tber die Aktivierung der Schiller*innen und viertens Gber die
Forderung ko-konstruktiver Lehr-Lern-Prozesse.* (Simon und Pech 2018, 0.S.)

Die Analysen zum Forschungsstand machen deutlich, dass innerhalb der Inklusionsforschung
bis dato nicht abschlieRend geklart ist, in welchen Bereichen und wie weit Partizipation moglich
sein soll, kann bzw. muss. Insbesondere im Rahmen fachdidaktischer Diskussionen ist dies un-

geklart und wird zum Teil nicht thematisiert (fir den Sachunterricht vgl. Pech et al. 2017,

41 Bezogen auf die didaktische Partizipation von Schiiler*innen gibt es diesbeziiglich verschiedene Ansétze. So spricht sich
Prengel (2016) fir die Kombination obligatorischer und fakultativer Curriculumsanteile aus, wéahrend in anderen Ansétzen
(z.B. bei Boban et al. 2012) eine ungeteilte Partizipation oder z.T. auch Selbstbestimmung préferiert wird.
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2018a; Simon 2017, 2018b i.E.), womit die Beschaftigung mit Fragen der Partizipation von
Schuler*innen, insbesondere im inklusiven (Fach-)Unterricht, ein bedeutsames Desiderat der
Inklusionsforschung darstellt, an das der Autor anknulpft. Im Rahmen der Beitrage des The-
menkomplexes 111 wird u.a. auch kritisch auf die Synonymverwendung der Termini Partizipa-
tion und Teilhabe verwiesen und das Verhéltnis beider Begriffe wird unter Ruckgriff auf grund-
stdndige Theorien vor allem der erziehungswissenschaftlichen Partizipationsforschung néher
bestimmt. Um bei kunftigen, in den Beitragen als notwendig markierten Diskussionen um und
Forschungen zu Partizipation und Inklusion (weitere) terminologische Unscharfen zu vermei-
den, wird mit den Beitradgen eine systematische Klarung des Partizipationsbegriffes innerhalb
der Inklusionsforschung gefordert, in deren Kontext u.a. die Relation des Partizipations- und
des vor allem sonderpadagogisch besetzten Teilhabebegriffes deutlich werden sollte. In den
Beitragen wird diesbeziiglich eine erste Abgrenzung vorgenommen und daflr pladiert, an die
Tradition der erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Partizipation von Kin-
dern und Jugendlichen (z.B. in Schulen) anzuknlpfen und dies auch als Chance zu begreifen,
das menschenrechtliche Fundament der Inklusion vor einer mit sonderpédagogischen Diffe-
renzkategorien verbundenen Verkirzung (vgl. z.B. Budde und Hummrich 2013, 2015) zu be-
wahren. Damit konnte sich einerseits auf den universellen Adressat*innenkreis der inklusiven
Padagogik zurtick besonnen werden und andererseits kénnte insbesondere im Kontext der Be-
schaftigung mit Kinderrechten ein Phanomen stéarker in den Fokus der Inklusionsforschung ri-
cken, das mit Termini wie »altersspezifische Diskriminierung« oder »Adultismus« verschlag-
wortet wird (vgl. z.B. Liebel 2010; Richter 2013) und in der Inklusionsforschung bisher eben-
falls nicht systematisch erforscht wird.

Mit den Beitragen wird insgesamt ein Partizipationsverstandnis zugrunde gelegt, das sich in
seiner Reichweite von bspw. Prengels insofern unterscheidet, als dass es hohere Grade der
Schuler*innenpartizipation, vor allem auch im Bereich Didaktik, vorsieht. Dabei wird auch Be-
zug auf die Theorie und Praxis demokratischer Schulen als Orte demokratischer Bildung ge-
nommen (vgl. auch Hershkovich et al. 2017). Partizipation wird in den Beitrdgen als weitrei-
chendes Struktur- und Prozessmerkmal inklusiver Institutionen diskutiert, das in allen Berei-
chen schulischen Lebens und Lernens Maoglichkeiten realer und relevanter Partizipation bzw.
,,Partizipationsfragen und demokratische Wege von Entscheidungen® (Hinz 2011b, S. 61) vo-
raussetzt und gleichzeitig eroffnet.
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Tab. 4: Zum Verfahren eingereichte Publikationen des Themenkomplexes III ,,Partizipation

als Aspekt von inklusiver Schule und (Sachunterrichts-)Didaktik*

Simon, T. (2015): Kinderrechte als Fundament inklusiver (Schul)Padagogik. Exemplarische Im-

plikationen ihrer Wahrung fur die (Um)Gestaltung des Lebens- und Lernraumes Schule. In:

1
Schnell, I. (Hrsg.): Herausforderung Inklusion. Theoriebildung und Praxis. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, S. 197-203

) Simon, T. & Hershkovich, M. (2016): Democracy as basis of ,good* and inclusion-orientated

schools. In: Schulpadagogik heute, H. 13/2016, 7. Jg. (ca. 47.800 Zeichen)

Simon, T. (2018): Partizipation als Qualitéts-, Struktur- und Prozessmerkmal inklusiver Institu-
tionen. In: Feyerer, E., Prammer, W., Prammer-Semmler, E., Kladnik, C., Leibetseder, M. &

3 | Wimberger, R. (Hrsg.): System. Wandel. Entwicklung. Akteurinnen und Akteure inklusiver
Prozesse im Spannungsfeld von Institution, Profession und Person. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,
S. 123-128

5.1 Kinderrechte als Fundament inklusiver (Schul)Padagogik

Mit dem Beitrag ,,Kinderrechte als Fundament inklusiver (Schul)Pddagogik. Exemplarische
Implikationen ihrer Wahrung fur die (Um)Gestaltung des Lebens- und Lernraumes Schule*
(Simon 2015d) wird an die Kritik angekn(ipft, dass sich im Mainstream des Inklusionsdiskurses
bis zum Jahr 2014 primar bzw. exklusiv mit der Heterogenitatsdimension Behinderung bzw.
sonderpadagogischen Kategorien beschéftigt wurde (vgl. Hinz 2013; Budde und Hummrich
2013)*2. Entsprechend wird mit dem Beitrag zu zeigen versucht, dass Inklusion ein deutlich
breiteres Spektrum an Diskussionen um padagogische Theorie und Praxis und deren Grundla-
gen ermdglicht und auch bendtigt. Mit Beziigen auf Debatten um die Umsetzung von Kinder-
rechten wird ein konkreter Vorschlag flr ein menschenrechtsbasiertes (Theorie)Fundament
schulischer Inklusion gemacht respektive wird fir eine Ruckbesinnung auf origindre Theo-

riefundamente der inklusiven Padagogik pladiert.

42 Diese Pauschalkritik muss insofern relativiert werden, als dass einige Kolleg*innen im Kontext der Integrations- und Inklu-
sionsforschung eine solche Fokussierung seit Jahrzehnten tiberwunden haben und im Sinne der Pddagogik der Vielfalt (Prengel
1993) Integration und Inklusion intersektional verstehen und erforschen. Auch in der Grundschulp&dagogik gib es seit Jahr-
zehnten eine Auseinandersetzung mit dem Thema Heterogenitét auch anhand nicht-sonderpédagogischer Kategorien. Gleich-
wohl hat sich die Grundschulp&dagogik lange Zeit nicht in der Breite an inklusionspadagogischen Diskussionen beteiligt und
die Inklusionsforschung ist trotz allem in der Breite sonderpadagogischen Attribuierungen verhaftet geblieben (vgl. Budde und
Hummrich 2013; Hinz 2013; Merz-Atalik 2014; Gasterstadt und Urban 2016).
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Zunachst wird der originére, jedoch in der Inklusionsforschung nicht in der Breite themati-
sierte®® Zusammenhang zwischen Menschenrechten, den Kinderrechten als deren Konkretisie-
rung und Inklusion aufgezeigt — vor allem in Bezug auf Fragen jenseits des Aspekts der (Nicht-
)Behinderung. In diesem Zusammenhang wird sich auch kritisch mit der Bedeutung und Wir-
kung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) auseinander gesetzt. Die Auslegung der
UN-BRK als vermeintliche Spezialkonvention, nach der diese nur Gultigkeit fur Menschen mit
Behinderung hat, wird kritisch reflektiert und es wird aufgezeigt, dass diese Auslegung insbe-
sondere in Verbindung mit der sonderpadagogischen Rekontextualisierung von Inklusion so-
wohl zu einer Verkirzung des Inklusionsbegriffes als auch der Reich- und Tragweite der UN-
BRK beitragt (vgl. dazu auch Budde und Hummrich 2013). Es wird daran anschlieBend deutlich
hervorgehoben, dass Menschenrechtskonventionen ,,dem ,,Empowerment* der Menschen* ins-
gesamt dienen (Bielefeldt 2009, S. 4). Mit der UN-Kinderrechtskonvention (UN-KRK), der
meist ratifizierten UN-Konvention (vgl. Bruhl und Rosert 2014, S. 237), wird in einem weiteren
Schritt aufgezeigt, dass und wie diese der inklusiven Padagogik — gerade wenn diese als men-
schenrechtsbasierter Ansatz verstanden wird — einen bedeutsamen Referenzrahmen fir ihre
Theorie und Praxis bereitstellt. So wird die Wahrung von Kinderrechten — im Spannungsver-
haltnis von Schutz, VVor-/Flrsorge und Partizipation (Liebel 2007) — als Ausgangspunkt fir in-
klusionspadagogische Schulentwicklungsprozesse diskutiert. Uber die Auseinandersetzung mit
dem Kindeswohl im Kontext von Schule erfolgt dabei eine Konkretisierung der Diskussion. Im
Beitrag wird die Forderung aufgestellt, dass sich Schule, wenn sie sich als menschenrechtsach-
tende, inklusive Institution versteht, nicht nur auf der Ebene des Ethos der uneingeschrankten
Achtung der Menschenrechte zu verpflichten, sondern diese auch auf struktureller Ebene abzu-
sichern hat. Am Beispiel der ,,best interests of the child* (UN-KRK Art. 3 (1)) und der Kritik
an der Ubersetzung dieser Formulierung durch den deutschen Kindeswohlbegriff, wird aufge-
zeigt, dass sich aus Artikel 3 (1) der UN-KRK nicht nur das Potenzial, sondern die Pflicht einer
grundlegend kind(eswohl)orientierten (Um)Gestaltung pé&dagogischer Institutionen ergibt.
Weiterhin wird darauf verwiesen, dass die zentrale Grundlage der Beachtung des Kindeswohls
die Bereitschaft von Erwachsenen ist, dass Kinder tatsdchlich (an)gehort werden und dass ihnen
somit Moglichkeiten zur Partizipation er6ffnet werden (Fritzsche 2009, S. 148f.), womit ein
spezifisches Macht- und Abhangigkeitsverhaltnis thematisiert wird. Im Anschluss an empiri-
sche Befunde zur gesundheitlichen Lage von Schulkindern (vgl. Edelstein et al. 2011), in deren

43 Auch hier geht es um eine Tendenz, die sich beziiglich des Mainstreams der Inklusionsforschung feststellen Iasst, mit der
allerdings nicht ignoriert werden soll, dass sich einige Kolleg*innen seit Jahr(zehnt)en diesem Zusammenhang widmen.
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Zusammenhang Schiler*innen u.a. einen Mangel an Mitbestimmungsmaoglichkeiten und Res-
pekt bzw. insgesamt das Missachten ihrer Rechte benennen, die zu physischen wie psychischen
Belastungen und damit Gefahrdungen ihres Wohls fithren, werden im Beitrag Uberlegungen
zur gesundheitsforderlichen (im Sinne einer kindeswohlorientierten) Umgestaltung von Schule
gemacht (Simon 2013a; vgl. auch 2014b), mit denen ,,Nachteile und Belastungen, die sich dem
systemkritischen Blick als Verletzungen der Rechte von Kindern und Jugendlichen zeigen*
(Edelstein et al. 2011, S. 119) fokussiert und aufgegriffen werden.** Als wesentlich wird im
Rahmen dieser Moglichkeiten das Einrichten, Pflegen und Absichern demokratischer Struktu-
ren in Schule dargestellt, womit abschlieBend betont wird, dass es nicht nur darum geht, in
Schule Gber Menschenrechte, Demokratie und Inklusion zu reden, sondern diese im Alltag im
Sinne eines Parallelisierungsmodells bzw. didaktischen Doppeldeckers zu praktizieren — eben

weil sie zusammen gehéren (Cummings et al. 2003; Boban et al. 2012).

5.2 Demokratie als Basis ,guter‘ und inklusionsorientierter Schulen

Der gemeinsam mit Meital Hershkovich verfasste Beitrag mit dem Titel ,,Democracy as basis
of ,good* and inclusion-orientated schools* (Simon und Hershkovich 2016a)* verdeutlicht,
dass die Entwicklung und Pflege von Strukturen, Kulturen und Praktiken, die demokratische
Partizipation zulassen und foérdern, fur Schulen in Deutschland eine besondere Entwicklungs-
aufgabe darstellen. Gleichsam wird gezeigt und anhand eines Beispiels konkretisiert, dass in
anderen Landern auf weitreichende Erfahrungen mit einer fest etablierten Praxis tiefgreifender
Demokratisierung in Schule zurtickgegriffen werden kann. Theoretische Aspekte der Ermdgli-
chung demokratischer Partizipation in Schule werden zusammengefasst und der Status quo
deutscher Schulen wird diesbeziglich kritisch dargestellt. Dariiber hinaus werden Einblicke in
die Theorie und Praxis israelischer demokratischer Schulen gegeben und Uberlegungen zu
Konsequenzen fir die hiesige Schulentwicklung und Inklusionsforschung angedeutet.

Zu Beginn des Beitrages werden die Bedeutung, Merkmale und der Status quo von Partizipation
und Demokratie in Schule aus der Perspektive hiesiger erziehungswissenschaftlicher Diskurse

zusammenfassend dargestellt und es wird darauf verwiesen, dass Diskussionen um Partizipa-

44 1m Kontext der Inklusionsforschung wurden die Bedeutung des Wohlbefindens fiir die Umsetzung schulischer Inklusion im
Zusammenhang mit schulischen Strukturen, Kulturen und Praktiken empirisch zuletzt von Kullmann et al. (2015) bearbeitet.
45 Der Beitrag wurde vom Autor weitgehend eigenstandig verfasst. Lediglich Abschnitt 5 des Beitrages wurde von Meital
Hershkovich verfasst.
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tion und Demokratie in Schule nicht neu, und damit auch nichts originér von der Inklusionsfor-
schung Hervorgebrachtes sind. Es wird gezeigt, dass Demokratisierungsbestrebungen in hiesi-
gen Schulen allem voran mit dem Ziel verbunden werden Tendenzen rassistischer Orientierun-
gen sowie Gewalt von Kindern und Jugendlichen zu verhindern bzw. eine Erziehung zur De-
mokratie zu fordern. Dabei kommt Schule ein zentraler Stellenwert zu, wahrend diese respek-
tive ihre Akteur*innen gleichsam selbst Demokratisierungsprozesse (z.T. systematisch, z.T.
unbewusst) verhindern (vgl. Bohme und Kramer 2001). Zur Frage warum Partizipation in
Schule relevant ist bzw. sein sollte, wird herausgearbeitet, dass die ,,effektive Beteiligung (Par-
tizipation) der Schiilerinnen und Schiiler [...] an wichtigen schulischen und unterrichtlichen
Belangen® seit langem als ,,Kennzeichen einer guten Schule” (Hurrelmann und Palentien 1997,
S. 23) gilt, dass es allerdings deutliche Unterschiede in der Begriindung der Notwendigkeit von
Partizipation in Schule gibt. Besonders relevante Argumentationen werden diesbeziglich aus
gesellschaftswissenschaftlicher, aus schultheoretischer sowie aus lern- bzw. padagogisch-psy-
chologischer Sicht zusammengefasst. Darauf aufbauend wird zwischen funktionalistischen Be-
grindungen von Partizipation in Schule, die Partizipation z.T. als Mittel zum Zweck erscheinen
lassen (vgl. Edelstein 2007, S. 10; Reitz 2015, S. 6), und zwischen nicht-funktionalistischen
Begriindungen, in deren Zentrum die Erfllung von Grundbedirfnissen und die Verwirklichung
von Menschenrechten (vor allem auch der Kinderrechte) in Schule steht (vgl. Reitz 2015; Si-
mon 2015d), differenziert. Flr die inklusive Pédagogik als menschenrechtsbasierte Padagogik
wird sodann flr eine primér nicht-funktionalistische Legitimation von Partizipation in Schule
argumentiert.

In einem weiteren Schritt werden wesentliche Strukturen, Handlungsformen, Organisationsfor-
men und Bereiche von Partizipation in Schule benannt und es wird gezeigt, dass wissenschaft-
liche Auseinandersetzungen mit diesen mindestens bis auf die 1990er Jahren zurlickgehen und
damit nicht neu sind. Allerdings werden diese Auseinandersetzungen in der Breite der Inklusi-

onsforschung nicht umfassend (genug) aufgegriffen.4®

46 Andererseits fand z.B. im Zuge der Beschaftigung mit Zukunftsplanungen (vgl. Doose 2013; Gaube und Felder 2014; Kru-
schel und Hinz 2015), obwohl diese als ein wichtiges ,Werkzeug* fiir die Praxis von Partizipation gilt (vgl. z.B. Eikel 2006),
bisher kaum eine Verbindung mit Fragen der Partizipation von Kindern und Jugendlichen in Bildungsinstitutionen statt. Viel-
mehr beziehen sich Auseinandersetzungen mit Potenzialen der Zukunftsplanung weitgehend auf individuelle Entwicklungen*®
und nicht auf Fragen der Mithestimmung in Kollektiven, wie Schulgemeinschaften und Klassenverbanden. D.h. (persdnliche)
Zukunftsplanungen werden zumeist stark mit Fragen der Selbstbestimmung (v.a. von Menschen mit Beeintrdchtigungen) ver-
bunden (vgl. z.B. Gaube und Felder 2014). Weniger haufig wird auch die Uber die Selbstbestimmung hinausgehende nicht-
klientelspezifische Bedeutung von Zukunftsplanungen fiir die Mitbestimmung in und damit auch die VVeranderungen von Sys-
temen, d.h. die Organisationsentwicklung, betont (vgl. z.B. Kruschel und Hinz 2015). Eine konkrete Verbindung mit Fragen
der Gestaltung inklusiver Schule und inklusiven (Fach-)Unterrichts steht wiederum weitgehend aus.
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Im n&chsten Schritt wird die als bedeutsam diskutierte demokratische Handlungskompetenz als
Ziel und gleichsam Basis demokratischer Partizipation in Schule kritisch reflektiert. Prinzipien
einer demokratisch-partizipativen Schulkultur, die als Kern der Realisierung von Partizipation
in Schule betrachtet wird, werden vorgestellt und es wird verdeutlicht, dass die Entwicklung
und Pflege einer solchen demokratisch-partizipativen Kultur in Schule einen reflexiven
Umgang mit tradierten Strukturen, Kulturen und Praktiken voraussetzt. Auch wird darauf
verwiesen, dass Partizipation in einer heterogenitits- und entwicklungssensiblen Praxis
umzusetzen ist, womit Fragen von Mdglich- und Notwendigkeiten heterogenitétssensibler
Differenzierung und Adaption aufgeworfen werden. Im Anschluss daran wird diskutiert, dass
und warum Demokratie und Partizipation als Kernelemente inklusiver Padagogik und
inklusiver Schulentwicklungsprozesse zu verstehen sind respektive wird zu einem solchen
Verstandnis aufgerufen, das innerhalb des Mainstreams der Inklusionsforschung zum Zeitpunkt
der Publikation keinesfalls selbstverstandlich war, obgleich einzelne Forscher*innen (z.B.
Annedore Prengel) ein solches seit Jahren vertreten. Damit werden Demokratie und
Partizipation einerseits als Grundsteine ,guter’ Schulen und andererseits als wesentliche
Fundamente inklusiver Schulen und derer Padagogik zur Diskussion gestellt. Mit Blick auf den
Status quo demokratiepadagogischer Entwicklungen in Deutschland wird gleichsam ein
kritisches Reslimee gezogen, dem folgend seit den 1980er Jahren ein Demokratiedefizit
deutscher Schulen besteht, sodass demokratiepadagogische, menschenrechtliche und
inklusionspadagogische Forderungen nach (mehr) Demokratie und Partizipation in Schule in
der Praxis (aber auch zum Teil in der Theorie) an tradierten Strukturen, Kulturen und Praktiken
in einem ,,iiber Machtverhéltnisse strukturierten hierarchischen Raum* (Roth 2014, S. 8)
brechen (vgl. auch diverse Beitrage in Béhme und Kramer 2001). Nachdem als Beispiel flr
Schulen, die Demokratie und Partizipation zulassen und z.T. voraussetzen, demokratische bzw.
demokratisch organisierte Schulen hervorgehoben werden und fir Deutschland eine
systematische Analyse bezuglich der Existenz derartiger Schule erfolgt, werden im letzten Teil
des Beitrages theoretische Grundlagen und strukturelle Merkmale demokratischer Schulen
bzw. demokratischer Bildung in Israel vorgestellt und reflektiert. Auch erfolgen tGber Meital

Hershkovich exklusive Einblicke in die Praxis demokratischer Schulen in Israel.

Der Beitrag endet mit dem (kritisch-provokanten) Fazit, dass es in Deutschland spatestens seit
den 1990er Jahren eine Tradition der wissenschaftlichen Beschéftigung mit Fragen der

Partizipation von Schiiler*innen in Schule gibt, an die seitens der Inklusionsforschung*’

47 Zwar geschieht dies z.T. bspw. im Kontext der Grundschulforschung (zu nennen sind hier u.a. die Arbeiten von Friederike
Heinzel), diese werden jedoch nicht (systematisch) mit inklusionspadagogischen Diskussionen verbunden respektive innerhalb
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angeknupft werden kdnnte — jedoch weitgehend nicht angeknlpft wird. Daher wird im Text
dafur pléadiert an die vielfaltige und langjahrige Erfahrung mit tiefgreifender, realer und
relevanter Partizipation z.B. in demokratischen Schulen anzukniipfen, u.a. da empirische
Studien auf positive Effekte demokratisch organisierter Schulen (z.B. hinsichtlich der
Lernentwicklung, der Motivation und des Selbstwertgefiihls der Schiler*innen) verweisen.
Zudem wird hervorgehoben, dass sowohl die Begriindung der Notwendigkeit von Partizipation
als auch die Reichweite theoretischer Konzepte sowie praktischer Projekte in deutschen
Schulen — aber auch dartiber hinaus — sehr unterschiedlich sind. Demokratie und Partizipation
in Schule bewegen sich, so das kritische Resiimee, bis heute im Spannungsfeld von ,,liber

Demokratie lernen® bis hin zu ,,demokratisch lernen®.

5.3 Partizipation als Qualitats-, Struktur- und Prozessmerkmal inklusiver Institutionen

Im Beitrag ,,Partizipation als Qualitdts-, Struktur- und Prozessmerkmal inklusiver Institutio-
nen‘ (Simon 2018) wird ein weiteres Mal kritisch auf das theoretische und innerhalb der Inklu-
sionsforschung deskriptiv vorzufindende Verhaltnis von Inklusion und Partizipation eingegan-
gen. Im Wesentlichen werden die Fragen bearbeitet, wie Systemwandel bei der Entwicklung
inklusiver Systeme gestaltet werden kann, welche Spannungsfelder zwischen Profession, Insti-
tution, Interaktion und Person sich bei einer Entwicklung und dem Wandel hin zu inklusiven
Systemen unter Beachtung von Fragen der Schuler*innenpartizipation ergeben, sowie wie die
Qualitat in inklusiven Systemen gesichert und entwickelt werden kann.

Es wird zunachst betont und kritisiert, dass das Thema Partizipation trotz seiner Bedeutung im
Kontext von Inklusion in den letzten Jahren im Rahmen einiger Strange der Inklusionsfor-
schung im Vergleich zu anderen Themen (wie z.B. individuelle Férderung, professionelle Ent-
wicklung etc.) deutlich weniger intensiv und systematisch bearbeitet worden ist, wie sich
exemplarisch mit Blick auf die Dokumentationen der Jahrestagungen der Integrations- und In-
klusionsforscher*innen der deutschsprachigen Lander feststellen lasst. Weiterhin wird unter
Rickgriff auf grundlegende Theorien der Partizipationsforschung biindig dargestellt, was Par-
tizipation eigentlich bedeutet und die Begriffe Partizipation und Teilhabe, die z.T. synonym

verwendet werden, werden in Verhaltnis zueinander gesetzt.

derer aufgegriffen, womit das bereits mehrfach benannte Problem eines mangelhaften Theorie-Empirie-Praxis-Transfers erneut
deutlich wird.
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Unter der Frage welche Konsequenzen sich fur die inklusive Padagogik und Didaktik aus dem
originaren®, sozial- und politikwissenschaftlichen Verstandnis von Partizipation ergeben, wird
weiterhin angedeutet, dass und wie Strukturen und Prozesse demokratischer Partizipation in-
Klusionsorientierten Institutionen und ihren Akteur*innen eine besondere Chance ertffnen,
Menschenrechte zu wahren, einen Systemwandel hin zu (mehr) Inklusion zu evozieren und zur
diskursiven Sicherung von Qualitét in inklusiven Systemen beizutragen. Darlber hinaus wird
angedeutet, dass es zwar ein Recht auf Partizipation von Kindern und Jugendlichen gibt, dass
dieses — vor allem in schulischen Kontexten — jedoch kaum wahrgenommen bzw. umgesetzt
wird. Im Anschluss daran wird aufgezeigt, warum Partizipation im tradierten Schulwesen auf
spezifische Barrieren stof3t und es wird fur die Notwendigkeit einer reflexiven Auseinanderset-
zung mit zum Teil fur unser Bildungssystem spezifischen Barrieren argumentiert. Dabei wird
unter anderem auf Debatten zu kulturspezifischen Macht- u. Hierarchieaffinitaten (Gebauer
2011, 2016, 2017) sowie auf kritische Analysen zur hinderlichen Wirkung schulischer Struktu-
ren fur Partizipation (Edelstein et al. 2011; Coelen 2010) eingegangen und darauf verwiesen,
dass auch tradierte professionelle sowie (fach-)didaktische Selbstverstandnisse Partizipation
entgegenstehen kdnnen. Aus letzterem Umstand wird abgeleitet, dass alle Fachdidaktiken dazu
aufgerufen sind ihr Selbstverstandnis, ihre Traditionen und Besténde hinsichtlich der Ermogli-
chung oder Verhinderung von Partizipation (selbst-)kritisch zu hinterfragen. Auf der Ebene von
Lehrkraften geraten mit dieser Reflexion wiederum u.a. Kognitionen, wie z.B. Einstellungen,
in den Fokus, die entsprechend im Rahmen der Publikationen des Themenkomplexes V aufge-
griffen und explizit auf das Thema Schiler*innenpartizipation bezogen werden.

Insgesamt wird mit dem Beitrag nochmals auf das origindre Ziel inklusiver Padagogik verwie-
sen u.a. die ,,Partizipationsmoglichkeiten aller zu erhéhen* (Boban und Hinz 2004, S. 43) und

betont, dass dies die Etablierung und Pflege demokratischer Strukturen und Prozesse notwendig

48 Wie der Inklusionsbegriff, so ist der Partizipationsbegriff popular und gleichsam vieldeutig (vgl. Schwertz 2014, S. 71),
sodass er mitunter ,,mehr Unklarheit denn Klarheit stiftet (Caduff 2007, 0.S.; vgl. auch Reichenbach 2000, S. 797). Der in der
deutschen Umgangssprache nicht geldufige Begriff stammt aus dem Lateinischen (vgl. Fatke und Schneider 2008, S. 7) und
wurde urspriinglich im Kontext der Sozial- bzw. Politikwissenschaften verwendet, wo er in den 1960er Jahren aus dem anglo-
amerikanischen Sprachraum tbernommen wurde (vgl. z.B. Gértner 1997, S. 153; Schéfers 2003, S. 267). Der Terminus Parti-
zipation war in hiesigen sozial- und politikwissenschaftlichen Diskursen von Beginn an mit sozialen Bewegungen verbunden
und galt ,,als wichtiges Element® derselben (Schéfers 2003, S. 267). Durch die sozialen Bewegungen der 1960er und 1970er
Jahre erfuhr der Partizipationsbegriff ,,gesellschaftlich ebenso wie wissenschaftlich einen starken Bedeutungszuwachs* (Weber
et al. 2013, S. 10). Er steht im engsten Zusammenhang mit z.B. Jiirgen Habermas, ,,der politische Partizipation als wesentlich
fiir die Demokratie betrachtet® (Biermann et al. 2014, S. 7). Sozialwissenschaftlich betrachtet meint Partizipation origindr die
,.die Teilhabe und Teilnahme von (einfachen) Mitgliedern einer Gruppe, einer Organisation usw. an deren Zielbestimmung und
Zielverwirklichung® (Fuchs-Heinritz 1995, S. 489; vgl. auch Fuchs 1973). Zunéchst bezogen auf den Bereich des Politischen
wurde die Bedeutung von Partizipation im Sinne von ,,Beteiligung oder Teilnahme, Mitbestimmung® ausgearbeitet und be-
zeichnet ,,den Vorgang, durch den die Mitglieder einer Gesellschaft ihre Wiinsche und Vorstellungen [...] vermitteln* (Strubelt
1995, S. 489; vgl. auch Strubelt 1973) sowie die ,,Forderung nach mehr Selbstbestimmung und Emanzipation als Vehikel der
gesellschaftlichen Verdnderung® (Schéfers 2003, S. 267).
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macht, die innerhalb der p&dagogischen Partizipationsforschung seit Jahrzehnten theoretisch
beschrieben und praktisch erprobt worden sind. Damit die Verbindlichkeit solcher Strukturen
und Prozesse gewahrt und gestarkt wird, wird abschlielend auch fiir ein verbindliches schulin-
ternes Monitoring der Umsetzung von Menschenrechten (konkret der Kinderrechte) und fir
Madglichkeiten der barrierefreien Beschwerde im Fall von Kinderrechtsverletzungen in Schule
pladiert.

82



TEILV

6. Zur inhaltlichen Konkretisierung inklusionsorientierten Sachunterrichts

In den beiden Beitrdgen des Themenkomplexes IV konkretisiert der Autor seine Arbeiten zur
Konzeption einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik unter besonderer Berlicksichtigung von
Fragen der Unterrichtsplanung, diagnostischen Handelns und der Partizipation (speziell auch
didaktischer) von Schiler*innen im Unterricht inhaltlich und verbindet diese mit ,jiingeren*
inhaltsbezogenen sachunterrichtsdidaktischen Diskussionen. Beide peer-reviewten Beitrdge
sind in Ausgaben von www.widerstreit-sachunterricht.de erschienen, einem Online-Journal der
Sachunterrichtsdidaktik, mit dem der wissenschaftliche Widerstreit innerhalb des Sachunter-
richts angeregt werden soll, indem ein Forum fiir theoretische Aspekte und Diskussionen um
die Didaktik des Sachunterrichts bereitgestellt wird. In den beiden Beitrdgen werden zum einen
die sachunterrichtlichen Themen Gesundheit(sférderung) und Heimat(en) mit grundlegenden
sachunterrichtdidaktischen Fragen der Realisierung inklusiver Padagogik verbunden respektive
diese Themen aus inklusionspédagogischer Perspektive analysiert (vgl. Simon und Kruschel
2013; Simon 2013a, 2014b, 2015a, 2018b i.E.). Mit beiden Beitrdgen wird zudem verdeutlicht,
dass der Sachunterricht ein spezifisches Potenzial zur Realisierung eines potenzialorientierten,
inklusiven Unterrichts hat. So wird anhand der Themen Gesundheit(sférderung) und Hei-
mat(en) gezeigt, dass im Sachunterricht auf sehr vielfaltige Art und Weise implizit und explizit
an Fragen von Inklusion und Exklusion gearbeitet werden kann, sodass auf der Ebene des Fa-
chunterrichts ein bedeutsamer Beitrag zur Etablierung und Pflege inklusiver Strukturen, Kultu-
ren und Praktiken in der Grundschule geleistet werden kann. Im Rahmen eines Aufsatzes des
Themenkomplexes | (Simon 2018b i.E.) wird diesbeziiglich u.a. auch angedeutet, dass zum
Beispiel anhand des Themas Sexualitat innerhalb des Sachunterrichts die Chance besteht hete-
ronormative Orientierungen gemeinsam mit den Schuler*innen kritisch zu reflektieren und zu
dekonstruieren oder auch Fragen wie jene sozialer Ungleichheit und Armut explizit zur Sache

des Sachunterrichts zumachen.
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Tab. 5: Zum Verfahren eingereichte Publikationen des Themenkomplexes IV ,,Zur inhaltli-

chen Konkretisierung inklusionsorientierten Sachunterrichts*

Simon, T. (2013): Gesundheitsforderung in der Schule und im Sachunterricht als Beitrag zur
1 | schulischen Inklusion. In: www.widerstreit-sachunterricht.de, Ausgabe 19, Oktober 2013 (24
Seiten)

Simon, T. (2015): ,Heimat‘ im inklusiven Sachunterricht am Beispiel des Lernens in Gedenk-

statten. In: www.widerstreit-sachunterricht.de, Nr. 21, Oktober 2015 (10 Seiten)

6.1 Gesundheitsforderung in der Schule und im Sachunterricht als Beitrag zur schuli-

schen Inklusion

Der Beitrag ,,Gesundheitsforderung in der Schule und im Sachunterricht als Beitrag zur schu-
lischen Inklusion‘ (Simon 2013a) greift das Thema der Gesundheit(sférderung) aus einer sys-
temkritischen Perspektive auf, indem insgesamt darauf fokussiert wird, dass das kindliche
Wohlbefinden neben ,,personalen sozialen Beziehungen in der unmittelbaren Lebenswelt* auch
davon abhangt, ,,wie die gesellschaftlichen Institutionen und Strukturen sowie der unmittelbare
Lebensraum eines Kindes seine Rechte und sein Wohlbefinden berticksichtigen® (Bertram et
al. 2011, S. 10). Die Aufgabe der Erhaltung und Férderung des Kindeswohls, als zentrale Auf-
gabe von Schule, wird dargestellt und mit inklusionspadagogischen und -didaktischen Perspek-
tiven verbunden. Dabei wird auch reflektiert, inwiefern das hiesige Schulsystem die Gesundheit
und das Wohlbefinden von Kindern und Jugendlichen fordert oder gefihrdet. Diese Uberlegun-
gen werden mit Ausfuhrungen zu Mdglichkeiten der Nutzung des fur Schulentwicklungspro-
zesse konzipierten Index fur Inklusion zur gesundheitsforderlichen (Um-)Gestaltung von
Schule verbunden. Die besondere Rolle bzw. Chance des Faches Sachunterricht wird auf der
einen Seite skizziert, wahrend andererseits deutlich betont wird, dass die Férderung und Erhal-
tung der Gesundheit und des Wohls von Kindern und Jugendlichen eine settingbezogene und
damit Querschnittsaufgabe ist, die als Doppelaufgabe verstanden werden soll: Einerseits gilt es
den Erwerb gesundheitsforderlicher Kompetenzen differenziert zu unterstiitzen und anderer-
seits gilt es Schule &quivalent human und inklusiv zu gestalten, d.h. inklusive Schulentwick-
lungsprozesse anzuregen, die sich auch aus Themen- und Aufgabenfeldern der Gesundheitsfor-

derung ableiten lassen.
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In einem ersten Schritt wird im Beitrag ein grundlegendes, modernes Verstandnis von Gesund-
heit und Gesundheitsforderung dargestellt und damit gleichsam vom Paradigma der Gesund-
heitserziehung und einem subjekt- und verhaltensbezogenen Gesundheitsverstandnis abge-
grenzt. Es wird u.a. hervorgehoben, dass Gesundheit kein eindeutiger Begriff ist, der zudem
anfallig fur normative Interpretationen ist (dies wird an spaterer Stelle im Kontext der Sachun-
terrichtsdidaktik exemplarisch aufgezeigt). Zudem wird die Differenz zwischen dem Paradigma
der Gesundheitserziehung und dem neuen Paradigma der Gesundheitsforderung erléutert. Nach
der Zusammenfassung des dem Beitrag zugrundeliegenden Verstandnisses von Gesundheit und
Gesundheitsforderung werden zentrale Konsequenzen dieser beiden Verstandnisse aufgezeigt,
die vor allem in einer Orientierung auf Verhaltens- und Verhaltnisanderungen in Schule zielen.
Im néchsten Schritt wird das als ambivalent zu charakterisierende Verhaltnis von Schule und
der Gesundheit von Schulkindern anhand ausgewahlter Zugénge detailliert. Dazu wird aus
schultheoretischer Sicht die Funktion von Schule im Zusammenhang mit der Forderung und
Erhaltung der Gesundheit bzw. des Wohls von Kindern und Jugendlichen dargestellt und die
Doppelaufgabe einer gesundheitsfordernden Schule anhand typischer Themen schulischer Ge-
sundheitsforderung beispielhaft expliziert. Auch wird das menschenrechtliche Fundament der
Gesundheit(sforderung) anhand der UN-Kinderrechtskonvention thematisiert. Im Zuge von
exemplarischen Analysen zur Konkretisierung der UN-Kinderrechtskonvention auf Bundes-
und Landerebene wird anschlieend deutlich gemacht, dass diese Konkretisierung als mangel-
haft zu bezeichnen ist und dass MaRRnahmen zur gesundheitsforderlichen Gestaltung von Le-
bens- und Lernbedingungen stark auf Verhaltensdnderungen von Schaler*innen fixiert sind.
Unter der Frage, ob die Institution Schule eher als Schutz- oder gar als Risikofaktor fur die
kindliche Gesundheit zu bezeichnen ist, werden empirische Befunde zur Gesundheit von Kin-
dern und Jugendlichen im schulischen Kontext zusammengefasst. Anhand ausgewéhlter Daten
zur gesundheitlichen Lage von Schulkindern in Deutschland wird tberlegt, inwieweit dieselbe
mit der Ausgestaltung des Systems Schule in seiner fiir Deutschland sehr spezifischen Art kor-
reliert. Damit wird der Blick auf mdgliche und notwendige Konsequenzen gelegt, die sich aus
inklusionspadagogischer Sicht sowie ausgehend vom empirisch belegten Status quo der ge-
sundheitlichen Situation von Schulkindern im tradierten Schulsystem ableiten lassen. In einem
weiteren Schritt wird danach gefragt, inwiefern der Index fir Inklusion zur zuvor als notwendig
aufgezeigten gesundheitsférderlichen (Um-)Gestaltung von Schule beizutragen vermag.

Der Beitrag schliet mit aktuellen sachunterrichtlichen Perspektiven auf Fragen der Gesund-
heit(sférderung) und Verweisen auf besondere Chancen des Sachunterrichts grundlegende Bei-

trage zur Gesundheitsforderung und Inklusion in Schule zu leisten. In diesem Zusammenhang
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wird auch aufgezeigt, dass eine heterogenitatssensible, anerkennende Haltung innerhalb des
Sachunterrichts (noch) nicht selbstverstandlich ist. So wird anhand der im Perspektivrahmen
der GDSU (2013) enthaltenen Ausfuihrungen zum perspektivvernetzenden Bereich Gesundheit
und Gesundheitsprophylaxe aufgezeigt, dass diese neben ,,einer einseitigen Orientierung auf
das Verhalten von Schiiler innen®, die eine ,kritische Auseinandersetzung mit dem Verstand-
nis von Gesundheit und Gesundheitsférderung innerhalb des Sachunterrichts* nahelegt (Simon
2013a, S. 20), auch stark normative Orientierungen enthalten, die ,,in einem deutlichen Wider-
spruch zur Anerkennung von Vielfalt und Autonomie i. S. individueller Lebensentwiirfe*“(ebd.),
die sowohl fir die moderne Gesundheitsférderung als auch fur die Praxis inklusiver Schule
bedeutsam sind (ebd.), stehen. Dieses kritische Fazit basiert allem voran auf den im Perspek-
tiviahmen enthaltenen Ausflihrungen, die Bereitschaft von Schiiler*innen ,,bestimmte Ge-
wohnheiten zu verdndern® (GDSU 2013, S. 147) als Leistungsbeurteilungskriterium im Kon-
text sachunterrichtlicher Gesundheitsforderung heranzuziehen.

Insgesamt werden mit dem Beitrag Arbeiten des Autors zur Konzeption einer inklusiven Sach-
unterrichtsdidaktik ,,bezogen auf Gesundheitsforderung im Sachunterricht unter inklusiver Per-
spektive umfassend konkretisiert (Pech 2013, 0.S.). Die Argumentationen, die im Beitrag ge-
blndelt werden, knupfen sowohl an konkret sachunterrichtliche Auseinandersetzungen zum
perspektivibergreifenden Themenbereich der Gesundheitsforderung als auch an inklusionspé-
dagogische Auseinandersetzungen mit der Verfasstheit des deutschen Bildungswesens an und
versuchen beide Perspektiven zu verbinden. Sie miinden schlieRlich in Uberlegungen zu mog-
lichen und notigen Veranderungen von Schule, insbesondere wenn die menschenrechtlichen
Verpflichtungen der gesundheitsforderlichen Gestaltung des Lebens- und Lernraumes Schule
und jene zur Realisierung eines inklusiven Bildungssystems, ernstgenommen werden sollen.
Diese Veranderungen beziehen sich auch auf die Reflexion themenbezogen rekonstruierter, tra-

dierter hegemonialer Praktiken in Schule und Fragen derer Uberwindung.

6.2 ,Heimat‘ im inklusiven Sachunterricht

Mit dem Beitrag ,,,Heimat® im inklusiven Sachunterricht am Beispiel des Lernens in Gedenk-
statten* (Simon 2015a) wird der ,,Aspekt Inklusion am Beispiel einer ureigenen Frage des Sa-
chunterrichts, ndmlich jener der Heimat, und zudem in Verbindung mit einer jingeren Diskus-
sion der Sachunterrichtsdidaktik, ndmlich den Potenzialen zeitgeschichtlichen Lernens* bear-

beitet (Pech 2015, 0.S.). Es wird beispielhaft aufgezeigt, dass anhand des Themas Heimat(en)
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»der Umgang mit kultureller Vielfalt (mit Blick auf z.B. verschiedene Nationen, aber auch Re-
gionen, Gemeinden, Quartiere etc.) oder auch sozialen Disparitaten, die Anerkennung von dif-
ferenten Lebensweisen und der Umgang mit VVorurteilen bzw. stereotypen Urteilen, das Schaf-
fen und Pflegen eines Verstandnisses bzw. einer Offenheit gegentiber dem Anderen, Fremden
oder Unbekannten, die aktive Gestaltung positiver, nachhaltiger Beziehungen, die aktive (Mit-
)Gestaltung forderlicher (heimatlicher) Lebensrdaume, etc.” (Simon 2015a, S. 5) verdeutlicht
und zur Sache des Sachunterrichts gemacht werden kann. Dazu wird zundchst die allgemeine,
schulbezogene und schliellich inklusionspadagogische Bedeutung und Aktualitat des Begriffes
und Konzeptes Heimat(en) — unter besonderer Berucksichtigung der Bedeutung dieser fur den
Sachunterricht als Fach und Disziplin — beschrieben und reflektiert. Es wird herausgearbeitet,
dass der Terminus Heimat popular ist, inflationar verwendet wird und insbesondere in Deutsch-
land aufgrund der jlingeren Zeitgeschichte Deutschlands sehr ambivalent ist. Mit Blick auf den
Sachunterricht und seine (Entstehungs-)Geschichte wird begrindet, warum der Heimatbegriff
besonders bedeutsam ist und dass es innerhalb des Sachunterrichts zur (notwendigen) Uber-
windung des origindren, ideologischen Heimatverstandnisses und damit zur offenen Abgren-
zung von der traditionellen Heimatkunde und ihrer ideologisierten Heimatorientierung zuguns-
ten einer neudefinierten Heimatorientierung des Sachunterrichts kam. Weiterhin wird verdeut-
licht, dass das Thema Heimat oft mit regionalen Beziigen gleichgesetzt wird, obgleich innerhalb
wissenschaftlicher Diskurse um ein modernes Verstandnis von Heimat(en) betont wird, dass
dieses deutlich tber regionale Bezuige hinaus geht, subjektiv konstruiert wird und als aktiver
Prozess im Spannungsfeld von Raum, Zeit und Identitét stattfindet (vgl. Mitzscherlich 1997;
Lobensommer 2010). Dass und warum das Thema Heimat(en) im Kontext aktueller inklusions-
padagogischer Diskussionen relevant ist, wird mit Verweis auf die Beschaftigung mit Fragen
der Migration, des Umgangs mit kultureller Vielfalt oder sozialen Disparitaten, der Anerken-
nung von differenten Lebensweisen, des Umgangs mit VVorurteilen bzw. stereotypen Urteilen
u.v.m. begrundet.

Im nachsten Schritt wird herausgearbeitet, dass das kindliche Verstandnis von Heimat(en) ein
bedeutsames Desiderat erziehungswissenschaftlicher Forschung darstellt, sodass weitgehend
unklar ist, wie Heimat(en)vorstellungen bei (Grundschul-)Kindern entstehen bzw. welche Hei-
mat(en)vorstellungen Kinder im Grundschulalter haben. In Anlehnung an eine Studie von Kél-
ler (2004) wird auf Basis theoretischer und empirischer Erkenntnisse zum gegenwartigen Hei-
matverstandnis ein theoretisches Modell von Heimat(en)vorstellungen zusammenfassend vor-
gestellt, in dessen Kern die Subjektivitat des multifaktoriellen Konstrukts Heimat(en) steht. Im

Anschluss daran wird der Frage nachgegangen, wie ein Umgang mit dem Thema Heimat im
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inklusionsorientierten Sachunterricht gestaltet werden kann. Dabei werden drei Ebenen vonei-
nander unterschieden: eine konzeptionelle, eine inhaltliche und eine didaktisch-methodische,
im Rahmen der die Verbindung mit inklusionsdidaktischen Arbeiten innerhalb des Sachunter-
richts hergestellt wird (allem voran mit den Arbeiten von Seitz 2005, 2008; Seitz und Schoma-
ker 2011; Gebauer und Simon 2012a, 2012b; Simon und Gebauer 2014; Simon 2015b). Uber
die Thematisierung der Prinzipien einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik wird
verdeutlicht, dass diese der zuvor herausgearbeiteten Beachtung der Subjektivitat individueller
Heimat(en)verstandnisse Rechnung tragen, da sie unterschiedliche Wege der Auseinanderset-
zung bei (Be-)Achtung subjektiver Deutungsweisen einfordern und ermdglichen. In diesem Zu-
sammenhang werden sodann Mdglichkeiten der multiperspektivischen inhaltlichen Annéhe-
rungen an das Konstrukt Heimat(en) unter besonderer Beachtung partizipatorischer Zugéange
hervorgehoben.

Im letzten Teil des Beitrages wird das Thema Heimat(en) zudem mit dem Lernen in Gedenk-
statten verbunden und es wird anhand eines konkreten Beispiels gezeigt, dass tiber die Nutzung
aullerschulischer Orte fur zeitgeschichtliches Lernen eine kritische Beschaftigung mit Ideologie
und ideologisch gepragtem oder forciertem Handeln angeregt werden kann. So wird anhand der
Gedenkstitte ,,Roter Ochse Halle angedeutet, inwiefern sich dieser Lernort im Rahmen einer
Auseinandersetzung mit der Ideologisierung von Heimat und sich daraus ergebenden Proble-
men wie bspw. ethnozentristischem, kulturimperialisitischem, diskriminierendem und repres-
sivem Denken und Handeln anbietet. Verbunden werden diese Ausflihrungen mit grundlegen-
den Auseinandersetzungen mit der Frage, ob bzw. unter welchen Umstéanden Gedenkstatten als
Lernorte fir Grundschulkinder zu bezeichnen sind. Als eine zentrale Bedingungen fir die Nut-
zung aufRerschulischer Lernorte im Kontext zeitgeschichtlichen Lernens wird dabei die Not-
wendigkeit eines reflektierten, zeitgemaRen Bildes Uber die Fahigkeiten von Grundschulkin-
dern herausgestellt (vgl. Pech 2012).

Insgesamt wird mit dem Beitrag die sachunterrichtliche Auseinandersetzung mit Heimat(en)
unter Berticksichtigung der Relevanz des Themas fir Fragen der Inklusion und unter Beachtung
von Grundsétzen eines inklusionsorientierten Sachunterrichts thematisiert. Es wird exempla-
risch aufgezeigt, dass das Lernen in bzw. an Gedenkstétten besondere Potenziale fur eine kri-
tisch-reflexive Arbeit am Thema Heimat(en) hat und verdeutlicht, dass es sowohl entsprechend
der Theorie von Heimat(en)verstdndnissen als auch jener der inklusiven Padagogik innerhalb
der sachunterrichtlichen Auseinandersetzung mit Heimat(en) nicht darum geht, zu einem ,ob-
jektivierten® Konzept von Heimat zu kommen. Vielmehr wird als Ziel fiir den Sachunterricht
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die Unterstiitzung des Erwerbs der Kompetenz sensibel und reflexiv mit Heimat(en)vorstellun-
gen umzugehen benannt. Im Sinne von Prengel (2003) bzw. Seitz (2005) wird dabei auf die
Bedeutung der Suche nach selbstédhnlichen Strukturen, nach dem individuellen Zugang sowie
nach kollektiven und universellen Zugéangen zum Thema Heimat(en) verwiesen, mit denen eine

Balance zwischen Individualitdt und Gemeinsamkeit ermdglicht werden soll.
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TEIL VI

7. Empirische Zugange zur Fundierung einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdi-

daktik sowie zur inklusionsorientierten Lehrkraftebildung

Im Rahmen der Beitrdge der vorangegangenen Themenkomplexe wurde die Bedeutung von
Haltungen, Beliefs oder Einstellungen (u.a. in Verbindung mit dem Terminus Lehrkraftekog-
nitionen, wie er zum Beispiel von Dann (2008) verwendet wird) an unterschiedlichen Stellen
bereits benannt. Mit dem Themenkomplex V zu empirischen Zugéngen zur Fundierung einer
inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik sowie zur inklusionsorientierten Lehrkraftebil-
dung im Sachunterricht wird die empirische Erforschung derartiger Kognitionen fokussiert.
Innerhalb der letzten Jahre wurde in der empirischen Bildungsforschung und in der Inklusions-
forschung verstérkt die Bedeutung Lehrkraftekognitionen thematisiert und dieselben wurden
entsprechend zum Gegenstand zahlreicher empirischer Studien. Diskutiert und nachgewiesen
wurde dabei allem voran die Relevanz von Lehrkraftekognitionen fir die Gestaltung gelingen-
den (d.h. kompetenzfdorderlichen) Unterrichts, fir den Bildungserfolg bestimmter Schiler*in-
nengruppen (vgl. z.B. Baumert und Kunter 2006; Baumert et al. 2009) sowie flr die (\Vor-
)Strukturierung von Tatigkeiten der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung (vgl. z.B. Tanzer
2010; Lang et al. 2010). Insbesondere im Kontext der Inklusionsforschung wurde die Bedeu-
tung von Einstellungen von (angehenden) Lehrkraften fur die erfolgreiche Realisierung inklu-
siver Bildung hervorgehoben (vgl. exemplarisch Watkins 2012). Entsprechend lasst sich im
Kontext der Inklusionsforschung eine starke Fokussierung auf Fragen der Einstellungsfor-
schung feststellen (vgl. Gasterstadt und Urban 2016; Ruberg und Porsch 2017), wie auch bereits
im Zuge der Darstellung des Standes Inklusionsforschung im Teil I dieser Arbeit herausgear-
beitet wurde. Eine kritische Reflexion dieser Forschung mit Blick auf unzureichende theoreti-
sche Fundierungen, vielfache sonderpadagogische Attribuierungen und eine mangelnde Be-
ricksichtigung von fachspezifischen respektive -didaktischen Fragen fand mit Blick auf die
Breite der Inklusionsforschung lange Zeit unzureichend statt. Mit den Beitrdgen des Themen-
komplexes V nimmt der Autor bestimmte Desiderate der inklusionspaddagogischen Einstel-
lungsforschung explizit als Anlass einerseits an diese anzukntpfen und spezifische Kritiken an
der inklusionsbezogenen Einstellungsforschung zu reflektieren bzw. VVorschlage fiir einen kon-
struktiven Umgang mit denselben im fachdidaktischen Kontext zu liefern.
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In diesem Zusammenhang wurde ein umfassendes Befragungsinstrument entwickelt und er-
probt, das sowohl allgemeine als auch fachspezifische Anteile besitzt und mit dem versucht
wird den Fokus auf inklusionsrelevante Fragen zu legen.

Mit dem Instrument, flr das vom Autor einige (Sub-)Skalen selbst entwickelt und erprobt wor-
den sind, konnen u.a. subjektive Verstandnisse von schulischer Inklusion, Einstellungen zur
konsequenten De-Segregation im Primarbereich, die im Kontrast zur Existenz des Forderschul-
systems steht, Einstellungen zur (didaktischen) Partizipation von Schiiler*innen u.a.m.

erfasst werden. Die empirischen Analysen zu diesen und weiteren Aspekten sollen —wie in den
Beitrdgen des Themenkomplexes V angedeutet wird — mit Fragen der professionellen Entwick-
lung bzw. Professionalisierung von (angehenden) Lehrkréften mit Blick auf deren Tétigkeit in
inklusionsorientierten Settings verbunden werden. Damit sollen weitere sachunterrichtsdidak-
tische Diskurse um inklusive Bildung sowie die (Weiter-)Entwicklung konkreter Konzeptionen
einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik angeregt werden. Die Entwicklung und Erprobung des
Instrumentes mitsamt seiner (Sub-)Skalen bildet den zentralen Gegenstand der Beitrage des
finften Themenkomplexes. Gleichwohl werden in den zum Verfahren eingereichten Beitragen
nur ausgewahlte (Sub-)Skalen des Instrumentes dar- bzw. vorgestellt. Dies begriindet sich ei-
nerseits damit, dass aufgrund des Umfangs des Gesamtinstrumentes nicht alle Skalen héatten in
diesen Beitrdgen detailliert dargestellt werden kdnnen. Da die teils neu entwickelten Skalen
respektive das Gesamtinstrument zudem im Rahmen eines anderen, eigenen Forschungsprojek-
tes des Autors zum Einsatz kommen/kommt, war eine vollstandige Veroffentlichung der ent-
wickelten Skalen andererseits noch nicht vorgesehen. Entsprechend wird mit den zum Verfah-
ren eingereichten Publikationen des empirischen Teils dieser Arbeit nur ein Einblick in die
Entwicklung und Erprobung des Instrumentes gegeben. Dabei wird intensiver die Frage aufge-
griffen, inwiefern sich bei angehenden Sachunterrichtslehrkréften eine spezifische Fokussie-
rung auf bestimmte Heterogenitatsdimensionen feststellen lasst. Zur Beantwortung dieser Frage
wurde eine Skala entwickelt, die in der finalen Version aus 15 Items besteht*® (Cronbachs
a=,85) und mit der Einstellungen zur Relevanz verschiedener schiler*innenbezogener Hetero-
genitatsdimensionen fir die Planung inklusionsorientierten Sachunterrichts erfasst werden kon-
nen®®. Anhand dieser Frage zeigt sich bereits der Einfluss der konzeptionellen Arbeiten des
Autors im Bereich der Planung inklusionsorientierten Sachunterrichts und auch einer padago-

gischen, inklusionsortientierten Diagnostik, in deren Kontext die Forderung, die Heterogenitat

“Im Rahmen der Pilotierung wurde die Skala von 24 geschlossenen und einem halboffenen auf 15 geschlossene Items gekdirzt.
50 U.a. diese Skala wurde auf den Konferenzen der Arbeitsgruppe fiir Empirische Padagogische Forschung, der Integrations-
und Inklusionsforscher*innen sowie der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts vor- und zur Diskussion gestellt.
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einer Lerngruppe moglichst differenziert wahrzunehmen, hoéchst bedeutsam ist. Obgleich das
entwickelte und erprobte Gesamtinstrument nur auszugsweise vorgestellt wird, werden bereits
einzelne, exemplarische Ergebnisse aus dem Kontext der Pilotierung als auch bezogen auf ein
Teilsample der Hauptstudie dar- und zur Diskussion gestellt. Diese Ergebnisse wurden auch
auf einschl&gigen Fachtagungen présentiert, um auf das entwickelte Instrument aufmerksam zu
machen und den Anschluss an die fachdidaktische empirische Inklusionsforschung zu halten.
Die Beitrage des Themenkomplexes V spiegeln auch die Veranderung des urspriinglichen For-
schungsvorhabens des Autors wider, die vor allem im Kontext der ersten beiden Beitrége dieses
Themenkomplexes beschrieben werden und u.a. durch den immensen Anstieg von Studien zu
inklusionsbezogenen Einstellungen von (angehenden) Lehrkréften ab der zweiten Hélfte des
Jahres 2013, vor allem aber im Verlauf des Jahres 2014, erklart werden. Im Zuge dieser Studien
wurden vielfach mit der Differenzkategorie (Nicht-)Behinderung respektive mit sonderpadago-
gischen Differenzkategorien verbundene Fragen erforscht. Kritiken an dieser sehr auf sonder-
padagogische Differenzkategorien bezogenen, reifizierenden inklusionspédagogischen Einstel-
lungsforschung (Gasterstadt und Urban 2016; Ruberg und Porsch 2017) berlcksichtigend wur-
den im Rahmen der Verénderung des Forschungsvorhabens neue Forschungsfragen aufgestellt,
die andere Konstrukte in den Fokus des Forschungsinteresses riicken. So wurden v.a. verstérkt
Fragen der (didaktischen) Schiler*innenpartizipation zum Gegenstand des Forschungsinteres-
ses gemacht. Letztlich wurde ein modifiziertes Instrument zur Datenerhebung konzipiert und
nach einer Experten-Validierung (N = 3) im Mai und Juni 2016 pilotiert. Dabei wurden nur
einzelne Skalen des Datenerhebungsinstrumentes des urspringlichen Forschungsvorhabens
(z.B. die Skala ,,Einstellung zu konsequenter De-Segregation im Bereich der Primarstufe* oder
die Skala zur Relevanz unterschiedlicher Heterogenitatsdimensionen fur die Planung und
Durchfiihrung inklusiven Sachunterrichts) tbernommen.

Das vom Autor entwickelte und erprobte Instrument respektive einzelne (Sub-)Skalen sowie
die konzeptionellen Arbeiten im Bereich der Schiiler*innenpartizipation sowie der adaptiven
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung haben bereits Impulse fir ein weiteres Forschungspro-
jekt geliefert, in das der Autor involviert ist. So wurde u.a. das Prinzip der Partizipation zu
einem bedeutsamen Prozessmerkmal im Entwicklungs-Forschungsprojekt entstandenen und im
Kontext empirischer Studien eingesetzten didaktischen Modells (vgl. Frohn und Moser 2018;
Simon et al. 2018) und auf Basis der kritischen Reflexion des Konstruktes adaptiver Lehrkom-
petenz wurde ein empirisches Instrument zur Messung inklusionsorientierter adaptiver Lehr-

kompetenz entwickelt (vgl. Schmitz und Simon 2018 i.V.). Diese Einfliisse werden von Lena
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Schmitz, Hans Anand Pant und dem Autor dieser Arbeit im Skalenhandbuch des FDQI-Projek-
tes dokumentiert (siehe Schmitz et al. 2018 i.E.).

Tab. 6: Zum Verfahren eingereichte Publikationen des Themenkomplexes V ,,Empirische Zu-
géange zur Fundierung einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik sowie zur inklusi-

onsorientierten Lehrkraftebildung™

Simon, T. (2015): Was hat die Sicht angehender Sachunterrichtslehrkrafte auf Inklusion mit

1 | einer zeitgemaRen Sachunterrichtsdidaktik zu tun? In: Michalik, K., Giest, H. & Fischer, H.-J.
(Hrsg.): Bildung im und durch Sachunterricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 261-267

Simon, T. (2018): INSL — Inklusion aus Sicht angehender Sachunterrichts-Lehrkrafte. Einbli-
cke in eine quantitative Querschnittsstudie. Erscheint in: Stiller, J., Laschke, C., Nesyba, T. &

Salaschek, U. (Hrsg.): Berlin Brandenburger Beitrage zur Bildungsforschung 2018. Frankfurt:
Peter Lang (eingereicht, ca. 49.800 Zeichen)

Simon, T. (2019): Explizite Einstellungen angehender Sachunterrichts-Lehrkréfte zu Heteroge-
nitat. Theoretische Perspektiven und empirische Befunde aus einer quantitativen Querschnitts-
3 | studie in mehreren Bundeslandern. Erscheint in: Pech, D., Schomaker, C. & Simon, T. (Hrsg.):
Sachunterrichtsdidaktische Forschung zu Inklusion. Bad Heilbrunn: Klinkhardt (eingereicht,
ca. 39.000 Zeichen)

7.1 Was hat die Sicht angehender Sachunterrichtslehrkrafte auf Inklusion mit einer zeit-

gemalfen Sachunterrichtsdidaktik zu tun?

Unter der Fragestellung ,,Was hat die Sicht angehender Sachunterrichtslehrkrafte auf Inklusion
mit einer zeitgemaBen Sachunterrichtsdidaktik zu tun? (Simon 2015f) wird im Beitrag der
Problemhorizont erdffnet, dass inklusionspadagogische Forschungen flr einen heterogenitats-
sensiblen, diskriminierungsfreien Unterricht eine bedeutsame Grundlage einer fundierten in-
Klusiven Didaktik und zeitgemé&Rer Planungs- und Handlungsmodelle fiir inklusiven Sachun-
terricht zur Sicherung grundlegender Bildung fiir alle Kinder (vgl. Hinz 2011a; Kéhnlein 2014)
sind, die gleichsam eine besondere Entwicklungsaufgabe der Disziplin darstellen. Hinsichtlich
ihrer Relevanz fur die Sachunterrichtsdidaktik und die sachunterrichtlich-inklusionspadagogi-
sche Forschung werden nach kurzen Ausfiihrungen zum Studien-Design einzelne Ergebnisse
der Pilotierung eines Paper-Pencil-Tests (Random-Sample N= 98) zur Erfassung subjektiver

Theorien, Beliefs und deklarativen Wissens angehender Sachunterrichtsstudierender zum
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Thema Integration und Inklusion vorgestellt und diskutiert. Es wird verdeutlicht, dass die Aus-
einandersetzung mit Lehrkréftekognitionen ein wesentlicher Bestandteil aktueller Professions-
forschung ist (vgl. auch Heinrich et al. 2013, S. 86) und dass diese sowohl fiir die paddagogische
Alltagspraxis als auch die Lehrkréftebildung bedeutsam sind, da sie zumindest potenziell hand-
lungsleitend wirken. Es wird argumentiert, dass Erkenntnisse zu solchen Kognitionen Impulse
fur Diskussionen um didaktische Planungs- und Handlungsmodelle liefern und zu deren An-
schlussféahigkeit (bildungstheoretisch und akteur*innenbezogen) und Praktikabilitat beitragen
kdnnen. Weiterhin wird nach moglichen Konsequenzen empirischer Studien zu inklusionsbe-
zogenen Lehrkréftekognitionen fur Diskussionen und Forschungen zur Didaktik des Sachun-
terrichts gefragt.

Im ersten Schritt wird der Status quo sachunterrichtlich-inklusionspadagogischer Diskussionen
und Forschungen zusammengefasst und reflektiert. Die dem Beitrag zugrundeliegende Aus-
gangsthese, dass inklusionspadagogische Forschungen eine bedeutsame Grundlage und gleich-
sam ein deutliches Desiderat einer fundierten inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik
sind, wird formuliert. AnschlieBend werden konzeptionelle Grundlagen und Aspekte des De-
signs der quantitativen Pilotstudie ,,Inklusion aus Sicht von Sachunterrichtsstudierenden* vor-
gestellt. Im Unterschied zum Beitrag ,,Widerspriiche des Inklusionsdiskurses im Spiegel der
Sicht angehender Sachunterrichts-Lehrerinnen auf schulische Inklusion® (Simon 2015g) wird
zudem bereits eine bedeutende, aus der Analyse der Pilotierungsdaten abgeleitete Modifikation
des Forschungsinteresses und -gegenstandes verdeutlicht, ndmlich der Verzicht auf die Erfas-
sung von Fragmenten subjektiver Theorien im weiten Sinne, der mit methodologischen Her-
ausforderungen und einer stdrkeren Spezifizierung des Forschungsgegenstandes begriindet
wird. Damit, so wird weiter ausgefihrt, lasst sich das Forschungsvorhaben nun deutlich(er) in
der sozialpsychologisch orientierten Forschung zu Lehrkrafteeinstellungen und -Uberzeugun-
gen (fur den Sachunterricht vgl. z.B. Hartinger et al. 2006) und der sachunterrichtlich-inklusi-
onspadagogischen Forschung verorten. Im weiteren Fokus des Beitrages stehen sodann exemp-
larische Ergebnisse der Pilotierung des Instrumentes und damit auch der Pilotierung neu entwi-
ckelter Skalen, mit denen angehende Sachunterrichtslehrkrafte im Bundesland Sachsen-Anhalt
befragt wurden. Sowohl bei der Datendarstellung als auch Interpretation werden im Rahmen
dieses Beitrages starkere fachspezifische Bezlige hergestellt, die im letzten Abschnitt des Bei-
trages mit ersten Anregungen flr einen zeitgemélRen Sachunterricht verbunden werden. Der
Gewinn und die Notwendigkeit empirischer inklusionsbezogener Forschungen fir die Sachun-
terrichtsdidaktik und die fachbezogene Lehrkréftebildung werden verdeutlicht und die Rele-
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vanz eines empirischen Einblicks in die Sicht angehender Sachunterrichtslehrkrafte auf schuli-
sche Inklusion fur eine zeitgemaRe Sachunterrichtsdidaktik wird skizziert. Dabei werden unter
anderem Reflexionen Uber das Verstandnis von und den Fokus auf Heterogenitét innerhalb des
Sachunterrichts als Disziplin angeregt und es wird darauf verwiesen, dass auf Basis entspre-
chender Daten auch vorliegende sachunterrichtliche Planungs- und Handlungsmodelle fir ei-
nen inklusionsorientierten Sachunterricht hinsichtlich des ihnen zugrundeliegenden bzw. des
durch sie evozierten Heterogenitétsverstandnisses reflektiert werden konnen. Hier finden auch

einzelne Bezlge zu den Arbeiten des Themenkomplexes | statt.

7.2 INSL — Inklusion aus Sicht angehender Sachunterrichts-Lehrkréafte

Mit dem Beitrag ,,INSL — Inklusion aus Sicht angehender Sachunterrichts-Lehrkréfte. Einbli-
cke in eine quantitative Querschnittsstudie“ (Simon 2018a i.E.) wird an das in den vorangegan-
genen Beitragen beschriebene Forschungsvorhaben angeknipft bzw. wird dieses — wie bereits
in der Einleitung des Themenkomplexes V beschrieben — in deutlich veranderter Form fortge-
fuhrt. Im Beitrag werden ausgewéhlte Aspekte der Studie ,,Inklusion aus Sicht angehender Sa-
chunterrichts-Lehrkrifte® (INSL), wie das Design der Studie sowie erste auf das Online-Sample
(N = 278) bezogene Ergebnisse, dargestellt. Im ersten Teil wird der theoretische Rahmen der
Studie beschrieben und es wird deutlich gemacht, dass im Zentrum der INSL-Studie zwei Be-
griffe respektive Konstrukte stehen (Inklusion und Partizipation), die beide relativ populdr und
mit z.T. widerspriichlichen Ansétzen, Konzepten etc. verbunden sind bzw. die sehr unterschied-
lich konkretisiert und verwendet werden, sodass ihre Trennscharfe kritisch zu hinterfragen ist.
Im Anschluss an diese knappe, kritische Reflexion wird das Verstandnis von Inklusion und
Partizipation beschrieben, welches der INSL-Studie bzw. dem Erhebungsinstrument der Studie,
das konzipiert und validiert worden ist, zugrunde liegt. Im Sinne des Anspruches wissenschaft-
licher Klarheit und Widerspruchsfreiheit wird die grobe Unterscheidung eines engen und brei-
ten Inklusionsverstandnisses (siehe der Abschnitt zu Konturen der Debatten um den erziehungs-
wissenschaftlichen Inklusionsbegriff in dieser Arbeit) auch aus empirischer Sicht als durchaus
funktional bezeichnet und bilindig beschrieben und es wird der Zusammenhang von Inklusion
und Partizipation (siehe die Beitrdge des Themenkomplexes I11) thematisiert und der Partizipa-
tionsbegriff inhaltlich und konzeptionell vom Teilhabebegriff unterschieden. Es wird verdeut-
licht, dass versucht wird mit dem entwickelten INSL-Instrument einen empirischen Beitrag zur
Beschreibung und Bestimmung des Verhaltnisses von Inklusion und Partizipation mit Bezug

auf Lehrkraftekognitionen zu leisten. Im Anschluss daran werden ausgewahlte Einblicke in die
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wesentlichen Forschungsfragen und das Forschungsdesign der INSL-Studie gegeben, wobei
betont wird, dass der INSL-Studie ein breites Inklusionsverstandnis sowie ein tiber Fragen der
Teilhabe hinausgehendes Partizipationsverstandnis zugrunde liegt. Der Vorteil der Verwen-
dung beider Begriffe respektive Konstrukte in ihrer komplexeren Variante als Basis einer Er-
forschung und Reflexion von Kognitionen angehender Sachunterrichtslehrkréafte wird damit
begriindet, dass das enge Inklusionsverstdndnis auf der einen und der Teilhabeansatz auf der
anderen Seite in den komplexen Verstandnissen von Inklusion und Partizipation aufgehen. Um-
gekehrt schlieBt ein auf sonderpadagogische Differenzkategorien fokussiertes Inklusionsver-
standnis, wie es bspw. von Budde und Hummrich (2013, 2015) kritisiert wird, einen intersekti-
onalen Blick auf die (Re-)Produktion von Differenzen aus und ein auf Fragen der Teilhabe
bezogenes Partizipationsverstandnis impliziert keine Fragen der (zunehmenden) Mitbestim-
mung, -umsetzung und -verantwortung. Im Gegensatz zum urspringlichen Forschungsvorha-
ben wird skizziert, dass das Erkenntnisinteresse der INSL-Studie u.a. auf allgemein- und fach-
didaktischen Fragen im Kontext inklusiver Bildung gerichtet ist, womit an das im Teil | dieser
Arbeit herausgearbeitete Desiderat der Inklusionsforschung sowie der sachunterrichtsdidakti-
schen Forschung zu Inklusion im Kontext empirischer Forschung zu Lehrkréaftekognitionen an-
geknupft wird.

Nebst der Darstellung einzelner Forschungsfragen wird die INSL-Studie als représentative,
guantitative Querschnittserhebung in mehreren Bundeslandern auf Basis von Typ VII-Befra-
gung (vgl. Atteslander 2003, S. 145) im Hybrid-Design (vgl. Dillman und Messer 2010; Déring
und Bortz 2016) charakterisiert und es wird auf weitere mit dem Instrument erfasste Konstrukte
verwiesen, die im Rahmen der bisherigen (v.a. empirischen) Inklusionsforschung Desiderate
darstellen und daher aufgegriffen werden. Zu diesen Konstrukten, die hinsichtlich méglicher
Einflisse auf die Einstellungen angehender Sachunterrichtslehrkréafte zu Inklusion erforscht
werden, gehdren unter anderem die soziale Erwiinschtheit, die intrinsische Motivation zur ei-
genen Partizipation und die Ungewissheitstoleranz. Weiterhin werden die Pilotierung des Er-
hebungsinstrumentes (N = 163) sowie die in zw6lf Bundeslandern bzw. an 26 Standorten der
hiesigen Sachunterrichtslehrkraftebildung durchgefiihrte Datenerhebung der Hauptstudie (be-
reinigte Stichprobe N = 2200) beschrieben.

Im letzten Teil des Beitrages werden dem folgend erste Ergebnisse der Datenanalysen des Teil-
samples (No = 278) dargestellt und interpretiert. Dazu wird zunéchst die Stichprobe des Teil-
samples beschrieben. AnschlieRend werden Ergebnisse hinsichtlich der Einstellungen angehen-
der Sachunterrichtslehrkrafte zur konsequenten De-Segregation im Bereich der Primarstufe, zur

Kausalitat der Unverzichtbarkeit von Forderschulen, zu Aussagen eines skeptischen, struktur-

96



konservierenden Inklusionsverstandnisses sowie subjektive Einschatzungen zur Thematisie-
rung des Themas Partizipation im Rahmen inklusionsbezogener Hochschullehre dargestellt.
Mit den dargestellten Ergebnissen werden erste fragmentarische Einblicke in die Sicht ange-
hender Sachunterrichtslehrkrafte auf ausgewahlte Fragen schulischer Inklusion gegeben, die
mithilfe eines neu konzipierten, aus teilweise neu entwickelten und erprobten Skalen bestehen-
den Erhebungsinstrumentes erfasst worden sind. Mit den Daten wird gezeigt, dass angehende
Sachunterrichtslehrkrafte der Frage konsequenter De-Segregation im Primarbereich ambivalent
gegenuberstehen, dass sie sich weitgehend von strukturkonservierenden Positionen innerhalb
der (auch sachunterrichtsdidaktischen) Diskurse um Inklusion distanzieren und dass Partizipa-
tion kein Thema ist, dass per se mit schulischer Inklusion verbunden wird®. Auf Basis der
Gesamtanalysen der mit dem neu konzipierten INSL-Instrument erhobenen Daten sollen mog-
liche Zusammenhange subjektiver Inklusionsverstandnisse und Einstellungen angehender Sa-
chunterrichtslehrkréafte zu Inklusion und Partizipation mit ausgewéhlten psychologischen
Merkmalen (wie z.B. der oben benannten Ungewissheitstoleranz) untersucht und mit (sachun-
terrichtsdidaktischen) Diskussionen um schulische Inklusion verbunden werden. Daher wird
die Entwicklung des INSL-Instrumentes als wichtiger Beitrag fir eine solche empirische Inklu-

sionsforschung dargestellt.

7.3 Explizite Einstellungen angehender Sachunterrichts-Lehrkrafte zu Heterogenitat

Auch im Rahmen des letzten Beitrag des Themenkomplexes V ,,Explizite Einstellungen ange-
hender Sachunterrichts-Lehrkrafte zu Heterogenitét. Theoretische Perspektiven und empirische
Befunde aus einer quantitativen Querschnittsstudie in mehreren Bundeslandern* (Simon 2019a
1.V.) werden wesentliche Aspekte der INSL-Studie dargestellt und anhand erster deskriptiver
und multivariater Datenanalysen wird auf spezifische Herausforderungen der Realisierung in-
klusiver Bildung (im Sachunterricht) verwiesen. Dabei wird im Gegensatz zum Beitrag von
Simon (Simon 2018a i.E.) einer spezifischen Forschungsfrage nachgegangen.

Anhand der Analyse der mithilfe von zwei Skalen erhobenen Daten zur Wahrnehmung von
(Simon 2015f, 2015g) und Einstellungen zu Heterogenitdt im Unterricht (vgl. Lang et al. 2010;

51 Eine weiterfiihrende Diskussion der auf das Teil-Sample bezogenen Ergebnisse wird im Rahmen des Beitrages nicht vorge-
nommen, da es sich bei diesem Beitrag um eine eng an einem vom Autor gehaltenen Fachvortrag orientierte Verschriftlichung
handelt. Mit dem zugrundeliegenden Vortrag wurde der Fokus auf die Beschreibung der theoretischen Grundlagen und der
Methodik gelegt, die durch einzelne v.a. deskriptive Ergebnisse erganzt wurden.
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Hartinger et al. 2010) wird im Beitrag auf spezifische Fokussierungen auf bestimmte Hetero-
genitatsdimensionen, spezifische Ausprédgungen belastungsbezogen-negativer, normbezogen-
negativer und differenzbezogen-positiver Einstellungen zu Heterogenitat sowie spezifische
Einflusse ausgewéhlter moderierender Variablen (z.B. der Besuch von Lehrveranstaltungen
zum Thema Inklusion) eingegangen. Neben dem Design der Studie und kurzen Ausfuhrungen
zum Heterogenitatsbegriff/-konstrukt werden Ergebnisse der Datenanalysen des Online-Teil-
samples der INSL-Studie entlang von drei Forschungsfragen vorgestellt:

e Erstens, inwiefern sich bei angehenden Lehrkréften eine spezifische Fokussierung
auf bestimmte Heterogenitatsdimensionen feststellen lasst,

e Zweitens, inwiefern sich heterogenitatsbezogene Einstellungen angehender Lehr-
krafte als eher belastungsbezogen-negativ, normbezogen-negativ oder differenz-
bezogen-positiv einschétzen lassen,

e Und drittens, inwiefern ausgewéhlte Variablen diese Einstellungen beeinflussen.

Zur Beantwortung der Fragen werden im Beitrag zunéchst bezliglich beider eingesetzter Skalen
die Item-Mittelwerte dargestellt und verglichen. Zudem werden die Ergebnisse des KMO- und
Bartlett-Tests sowie der Uberpriifung der MSA-Werte und der sich an diese anschlieBenden
explorativen Faktorenanalysen (PCA, Varimax) dargestellt. Weiterhin werden die Faktormit-
telwerte verglichen und es werden hinsichtlich der Faktoren sowie einzelner Items respektive
ausgewahlter Variablen (z.B. der Studienfortschritt oder der Besuch von Lehrveranstaltungen
zum Thema Inklusion) die Ergebnisse bivariater Korrelationen und einfacher Varianzanalysen
(Mittelwert-Gruppenvergleiche und Mann-Whitney-U-Tests) zusammengefasst.

Die Ergebnisse deuten auf ambivalente Einstellungen angehender Sachunterrichtslehrkréfte zu
Heterogenitat im Spannungsfeld von Differenzanerkennung und normorientiertem Homogeni-
sierungsdenken auf Basis einer bestimmten (Nicht-)Fokussierung von Heterogenitatsdimensi-
onen hin, die dem Anspruch einer ungleichheitssensiblen Integrationsleistung der Grundschule
respektive dem vor allem im Kontext inklusionspadagogischer und -didaktischer Diskurse er-
hobenen Anspruch einer individuellen Férderung im Unterricht potenziell entgegenstehen kon-
nen. Auch kodnnen die Daten so interpretiert werden, dass sich Widerspruche innerhalb der Dis-
kurse um schulische Inklusion, die auch im Rahmen der anderen Beitrdge dieses Themenkom-
plexes thematisiert wurden, in ihnen widerspiegeln. Hinsichtlich der Ergebnisse zeigen sich
ferner signifikante Unterschiede zwischen den Antworten der Befragten. Einflussreiche Vari-
ablen sind hier allem voran das Studium (k)einer sonderpadagogischen Fachrichtung, der Be-
such von Lehrveranstaltungen zum Thema Inklusion oder auch der Studienfortschritt. Auch
lassen sich Hinweise auf regionale Unterschiede beziiglich der Einstellungen zu Heterogenitat
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finden. Auf Basis der theoretischen und empirischen Darstellungen werden im letzten Teil des
Beitrages exemplarische Konsequenzen fir die auf einen reflexiv-positiven Umgang mit Hete-
rogenitat im Unterricht ausgerichtete Lehrkraftebildung im Sachunterricht thematisiert. In die-
sem Zusammenhang wird beispielsweise diskutiert, dass es auch fiir den Sachunterricht als
Fach und Disziplin gilt, Heterogenitit in Lerngruppen ,,nicht nur [zu; T.S.] registrieren, sondern
auch als Anlass fiir unterrichtliche Veradnderungen [zu; T.S.] nehmen* (Hartinger et al. 2010,
S. 78). D.h. insgesamt gilt es dem ,,hdufig noch gingigen ,Homogenisierungsdenken’* (Lang
et al. 2010, S. 319) in (Hoch-)Schulen im Kontext der Umsetzung der Querschnittsaufgabe
Inklusion inhaltlich und strukturell systematisch und nachhaltig zu begegnen (vgl. ebd., S. 329).
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DISKUSSION

Das Anliegen dieser Arbeit ist es vorliegende Diskussionen zur Frage der Realisierung inklusi-
ver Bildung im Bereich des Sachunterrichts und seiner Didaktik aufzugreifen und durch die
Arbeit an einzelnen Schwerpunkten/Themen sowohl auf theoretisch-konzeptioneller als auch
empirischer Ebene weiter voranzubringen. Da die zu dieser Arbeit gehérenden Publikationen
uber mehrere Jahre hinweg entstanden sind, zeichnen diese auch inhaltliche und wissenschaft-
liche Weiterentwicklungen der Arbeit des Autors nach. Die einzelnen Publikationen der The-
menkomplexe sind zu unterschiedlichen Zeitpunkten innerhalb verschiedener Publikationsor-
gane erschienen. Daher enthalten sie mitunter Redundanzen, ergénzen sich jedoch insgesamt
gegenseitig und explizieren bzw. konkretisieren bedeutende Aspekte des hier vorliegenden Bei-
trages zur Konzeption einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik.

Insgesamt wird mit dieser Arbeit an den ,,Bedarf an inklusiven sachunterrichtlichen Konzepti-
onen und Fundierungen® (Seitz 2018, S. 101) angekniipft und somit ein bedeutendes Desiderat
der sachunterrichtsdidaktischen Forschung bearbeitet. Die verschiedenen Schwerpunkte dieser
Arbeit, die im Rahmen der Themenkomplexe zunéchst voneinander getrennt dargestellt wer-
den, stehen unmittelbar miteinander in VVerbindung. Der rote Faden wird durch die Orientierung
an Fragen der Unterrichtsplanung sowie insbesondere an Fragen diagnostischen Handelns und
der Schiler*innenpartizipation gebildet. Vor allem das Thema (didaktischer) Partizipation
taucht auf unterschiedlichen Ebenen in allen Themenkomplexen auf und verbindet diese ohne-
hin zusammenhéangenden, fur die Analyse getrennten Teile in besonderer Form (siehe Abbil-
dung 1). Entsprechend bildet es auch einen besonderen Schwerpunkt des entwickelten Frage-
bogens, in dessen Konstruktion die im Rahmen der einzelnen Themenkomplexe herausgearbei-
teten Erkenntnisse eingeflossen sind, bzw. der diese Erkenntnisse aufgreift und empirisch wen-
det. Von den empirischen Analysen werden wiederum Impulse fiir sachunterrichtliche Diskus-
sionen um die professionelle Entwicklung bzw. Professionalisierung von (angehenden) Lehr-
kraften mit Blick auf deren Tatigkeit in inklusiven bzw. inklusionsorientierten Settings sowie
Impulse fur die (Weiter-)Entwicklung konkreter Konzeptionen einer inklusiven Sachunter-
richtsdidaktik erwartet.

Die einzelnen thematischen Schwerpunkte dieser Arbeit sollen in ihrem komplexen Zusam-
menhang einen Beitrag zur (Weiter-)Entwicklung einer inklusionsorientierten Sachunterrichts-
didaktik respektive der Konzeption einer solchen leisten. Die Basis dafur liefern zunéchst die
Beitréage, mit denen grundlegende konzeptionelle Reflexionen hinsichtlich der Planung, Durch-

fihrung und Evaluation inklusionsorientierten Sachunterrichts angestellt und angeregt werden
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und mit denen u.a. das tradierte Prinzip der Vielperspektivitat hinsichtlich seiner Anschlussfa-
higkeit an eine inklusionsorientierte Sachunterrichtsdidaktik hinterfragt und mit Blick auf die
Realisierung inklusiver Bildung weiterentwickelt wird. Anhand der konzeptionellen Arbeiten
in diesem Bereich er6ffnen sich fiir die sachunterrichtsdidaktische Forschung unterschiedliche
Maoglichkeiten weiterer theoretischer sowie empirischer Forschung, u.a. mit Blick auf die Wirk-
samkeit und Praktikabilitét.

Mit dem Aspekt der Diagnostik wird ein Thema aufgegriffen, das insgesamt bedeutsam fiir die
Frage padagogisch-professionellen Handelns ist und das im Zuge der Diskussionen um schuli-
sche Inklusion eine besondere, ambivalente Aufmerksamkeit erfahrt, sowie innerhalb des Sa-
chunterrichts, trotz seiner Bedeutung fiir die heterogenitétssensible Unterrichtsplanung, bisher
nicht intensiv bearbeitet worden ist (vgl. Seitz und Simon 2018). In den Ausfiihrungen zum
Wesen einer an die inklusive Padagogik anschlussfahigen Diagnostik werden im Rahmen der
dazugehdrigen Beitrage grundlegende pédagogische Orientierungen deutlich, die wesentlich
auch den Charakter der Konzeption einer Sachunterrichtsdidaktik, die der Autor vertritt und
(mit) zu entwickeln versucht, pragen. Bezogen auf diagnostisches Handeln wird im Allgemei-
nen sowie mit Blick auf die Sachunterrichtsdidaktik herausgearbeitet, dass diese fiir ein begrin-
detes didaktisch-methodisches Handeln im Sachunterricht unabdingbar, gleichermalen jedoch
mit spezifischen Gefahren verbunden ist, insbesondere wenn es nicht mit differenzkritischen
Perspektiven verbunden wird. Als Desiderate wurden mit dieser Arbeit einerseits die Fortfiih-
rung der Diskussion der Konzeption und andererseits die Entwicklung konkreter Materialien
und Instrumente einer padagogischen Diagnostik fur inklusiven Sachunterricht hervorgehoben,
fur die mit den Ausfihrungen in dieser Arbeit gedankliche Anregungen gegeben wurden.

Die Frage der Schiller*innenpartizipation, die bereits mit der innerhalb bestimmter sachunter-
richtsdidaktischer Diskussionen sowie dariiber hinaus innerhalb der Inklusionsforschung breit
rezipierten Arbeit von Seitz (2005) angelegt war, die jedoch im Sachunterricht wie auch in der
Inklusionsforschung keine breite und systematische Beruicksichtigung findet, wird im Rahmen
dieser Arbeit aufgegriffen und sie wird weiterentwickelt. Sie verbindet zudem, wie bereits an-
gemerkt, starker als andere Fragen die einzelnen Teile dieser Arbeit, womit ein spezifischer
Fokus der Arbeiten des Autors angezeigt wird. Im Rahmen der Ausfihrungen zur Planung und
Durchfuhrung inklusionsorientierten Sachunterrichts wird die didaktische Schiiller*innenparti-
zipation diskutiert und vor allem menschenrechtlich begrindet. Im Kontext diagnostischen
Handelns wird sie u.a. als Aspekt der Anerkennung von Schiler*innen als Subjekte sowie ko-
konstruktiver, multiprofessioneller Zusammenarbeit thematisiert. Im Rahmen dieser Arbeit

wird die origindre Verbindung von Inklusion und Partizipation herausgearbeitet und auf die
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Notwendigkeit der Riickbesinnung der Inklusionsforschung auf dieses Prinzip bzw. Struktur-
und Prozessmerkmal verwiesen. Die Differenz zwischen Teilhabe- und Partizipationsansétzen
wird unter Rickgriff auf die Tradition der Partizipationsforschung und originére sozial- und
politikwissenschaftliche Diskurse um Partizipation verdeutlicht. Als Forschungsdesiderate
werden u.a. die Frage der moglichen Reichweite fachdidaktischer Partizipation sowie spezifi-
scher Gelingensbedingungen fiir diese herausgearbeitet und in die Konzeption eines empiri-
schen Instrumentes Uberfiihrt. Damit wird gleichsam die Basis fur eine erste empirische Bear-
beitung dieses Desiderates erarbeitet.

Im Rahmen der inhaltlichen Konkretisierung wird am Beispiel zweier fiir den Sachunterricht
bedeutsamer Themen gezeigt, wie sich ein inklusionsorientierter Sachunterricht nicht nur di-
daktisch-methodisch, sondern vor allem inhaltlich umsetzen lasst. Insbesondere im Kontext der
inhaltlichen Konkretisierungen und Reflexionen werden dabei u.a. tradierte hegemoniale Struk-
turen rekonstruiert, die der Umsetzung von Inklusion im Sachunterricht entgegenstehen und
wiederum auf die Bedeutsamkeit differenzkritischen didaktischen Handelns im Sachunterricht
verweisen, wenn dieser die Umsetzung inklusiver Bildung unterstutzen soll. Die Frage der
Schiler*innenpartizipation wird am Beispiel der Gesundheitsférderung als eine bedeutsame
Chance nicht nur der Verhaltens-, sondern vor allem auch der Verhaltnisdnderung in Schule
diskutiert. Damit wird ihr grundlegendes Potenzial fur Unterrichts- und Schulentwicklungspro-
zesse mit Blick auf eine menschenrechtsbasierte Gestaltung des Lebens- und Lernraumes
Schule unterstrichen. Als Desiderat wird anhand der inhaltlichen Konkretisierungen auf die
notwendige Reflexion sachunterrichtsdidaktischer Traditionen und Bestédnde verwiesen, wie sie
exemplarisch durch Lehrwerkanalysen unterstiitzt werden konnte.

Mit den empirischen Arbeiten, mit denen der Schwerpunkt auf die Entwicklung und Erprobung
eines Fragebogeninstrumentes zur Erfassung von allem voran Einstellungen angehender Sach-
unterrichtslehrkrafte gelegt wird, werden u.a. Fragen der Partizipation auf den Bereich der Pro-
fessionalisierung bzw. professionellen Entwicklung gewendet. Dadurch sollen empirisch ge-
stiitzte Ableitungen fir dieselbe ermdglicht werden, die als Desiderat bezeichnet werden kon-
nen. Die empirischen Beitrdge geben nur ausgewéhlte Einblicke in die Entwicklung und -er-
probung des sehr umfangreichen Instrumentes, mit dem u.a. Tendenzen einer reifizierenden
Inklusionsforschung vermieden werden sollen. Sowohl die Gesamtkonzeption als auch die mit
ihr verbundenen Ziele werden im Rahmen der in dieser Arbeit zusammengefassten Publikatio-
nen nur punktuell deutlich. Allerdings wird mit ersten Ergebnissen angedeutet, welche Erkennt-

nisse vom Einsatz des entwickelten Instrumentes zu erwarten sind.
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Mit der vorliegenden Arbeit wird die Konzeption einer schulische Inklusion unterstiitzenden
Sachunterrichtsdidaktik vorgelegt, die sachunterrichtliche Lehr-Lern-Prozesse gedanklich kon-
sequent auf nicht-homogenisierte Lerngruppen bezieht und ein differenziertes, konsequent
kindorientiertes Lernen im Rahmen offener Lernangebot ohne Riickgriff auf tradierte kategori-
ale Zuschreibungen ermdglichen soll. Dabei wird u.a. Gleichwirdigkeit unterschiedlicher Re-
prasentations- und Interaktionsmodi (unter besonderer Beachtung der als besonders bedeutsam
herausgearbeiteten dsthetischen Zugange (Seitz 2005; Schomaker 2007) und der Mdglichkeit
der Wahl zwischen diesen) stark gemacht. Die Konzeption evoziert die gemeinsame Entwick-
lung eines Unterrichtsthemas der Lerngruppe im Dialog mit der Lehrkraft/den Lehrkréften und
des Kerns der Sache (Seitz 2006) durch die Vernetzung fachlicher Perspektiven und kindlicher
Fragen, Interessen und Perspektiven und wird mit einer formativen, dialogischen, interessen-
und ressourcenorientierten padagogischen, auf ausnahmslos alle Kinder bezogenen Diagnostik
verbunden, in deren Rahmen sich die Lernenden aktiv beteiligen kdnnen, sodass u.a. Selfasses-
sment-Kompetenzen gefordert (Prengel 2016), vor allem aber Kinderrechte gewahrt werden.
Diese Ausrichtung der Konzeption wird im Kontext sachunterrichtsdidaktischer Diskurse um
Inklusion u.a. als transnormalistisch begru3t (vgl. Schroeder 2017, S. 260).

Teils werden mit den einzelnen Beitrdgen Entwicklungen innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik
hinsichtlich der Diskussion und Realisierung der Querschnittsaufgabe Inklusion reflektiert und
teils werden weitere bedeutsame Entwicklungsschritte und Desiderate markiert. Der/das dring-
lichste wird in der Etablierung einer breit angelegten, systematischen Arbeit am Thema Inklu-
sion innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik gesehen. Es wird deutlich gemacht, dass es nach wie
vor eine wichtige Aufgabe der Sachunterrichtsdidaktik ist sich in diesem Kontext mit der In-
klusionsforschung auseinanderzusetzen, diese reflexiv zu berlcksichtigen und zu dieser beizu-
tragen. Gerade da es auch innerhalb des Sachunterrichts und seiner Didaktik kein einheitliches
Verstandnis von Inklusion gibt, wird mit den einzelnen Beitrdgen und dieser Arbeit insgesamt
flr ein reflexives Inklusionsverstandnis pladiert, auf dessen Basis der Sachunterricht als Fach
und Disziplin mit seinen Bestdnden und Traditionen kritisch hinterfragt werden sollte, um auf
der einen Seite besondere Potenziale der Anschlussmoglichkeit an inklusionspadagogische Dis-
kurse sicht- und vor allem nutzbar zu machen und auf der anderen Seite Widerspriichlichkeiten
zu identifizieren und zu diskutieren. Fir beide Perspektiven werden Anregungen gegeben. So
wurde bspw. auf das Potenzial verwiesen, innerhalb des Sachunterrichts implizit wie explizit
an Fragen von Inklusion und Exklusion zu arbeiten und somit auf der inhaltlichen Ebene des
Fachunterrichts zur Etablierung und Pflege inklusiver Strukturen, Kulturen und Praktiken bei-

zutragen, indem z.B. heteronormative Orientierungen im Kontext des Themas Sexualitat re-
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und dekonstruiert werden oder Fragen sozialer Ungleichheit und Armut mit ihrer Bedeutung
fur die Theorie und Praxis von Inklusion in der Schule und dartber hinaus thematisiert werden.
Mit den Beitrdgen zur inhaltlichen Konkretisierung wurde dieses Potenzial vertiefend aufge-
griffen und gleichsam wurde exemplarisch gezeigt, dass innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik
normalistische Orientierung existieren, mit denen hegemoniale Praktiken (re)produziert wer-
den, die im Widerspruch zur fir die inklusive P&ddagogik zentralen Idee der egalitéren Differenz
(Prengel) stehen.

Mit der vom Autor (weiter)entwickelten Konzeption einer Sachunterrichtsdidaktik zu Unter-
stlitzung schulischer Inklusion wird ein spezifisches, originéres Ziel inklusiver Padagogik ge-
starkt, auf den Bereich der Didaktik bezogen und konkretisiert: das Ziel die ,,Partizipations-
moglichkeiten aller zu erhéhen (Boban und Hinz 2004, S. 43). In diesem Zusammenhang wird
flir die Etablierung und Pflege verbindlicher demokratischer Strukturen und Prozesse in Schule
plédiert, die, wenn Partizipation als Struktur- und Prozessmerkmal konsequent auf alle Unter-
richtsphasen bezogen wird, u.a. das tradierte Primat der Didaktik seitens der Lehrkraft irritieren
und eine didaktische Partizipation ermdglichen oder anders formuliert, eine Balance respektive
Wechselseitigkeit von Didaktik und Mathetik® (vgl. Schiémerkemper 2004; llien 2008, S.
59ff.) anregen soll. Uberlegungen zu moglichen Voraussetzungen einer didaktischen Partizipa-
tion im Sachunterricht sind in die Entwicklung des im Rahmen dieser Arbeit in Auszlgen vor-
gestellten empirischen Erhebungsinstrumentes als Variablen eingeflossen. Mit der Starkung des
Aspekts der Partizipation als Prozess- und Strukturmerkmal inklusiver Padagogik im Allgemei-
nen sowie einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik im Speziellen wird flr eine Sachunterrichts-
didaktik pladiert, die auf eine konsequente und umfassende partizipative (bzw. partizipatori-
sche®®) Planung, Durchfiihrung und Reflexion sachunterrichtlicher Lehr-Lern-Prozesse abzielt.
Die Konsequenz, dass die Lernenden ausgehend von ihrer Perspektivitét nicht allein, sondern
mitbestimmen und mitentscheiden kdnnen, was die Sache(n) des Sachunterrichts sein soll(en),
ist innerhalb wie auBerhalb der Sachunterrichtsdidaktik umstritten und markiert somit einen
weiteren Forschungsbedarf auf theoretischer und empirischer Ebene — obgleich sie menschen-
rechtlich normativ l&angst begriindet ist. Das vom Autor dargelegte Verstandnis von Sachunter-
richt(sdidaktik) verstérkt potenziell das Spannungsfeld zwischen padagogisch-professioneller

Verantwortlichkeit und dem Vertrauen(svorschuss) in die Lernenden (oder auch die Autonomie

52 Zur Wiederentdeckung des Begriffes Mathetik siehe die Arbeit von von Hentig (1985).

53 Flieger regt eine starkere Differenzierung der Adjektive partizipativ und partizipatorisch an. Wahrend partizipativ meint,
dass Partizipation ,,ohne ausdriickliche Absicht* moglich bzw. ,,in etwas enthalten ist (Flieger 2009, S. 161), signalisiert das
Adjektiv partizipatorisch, dass Partizipation ausdriicklich bezweckt wird (ebd.).
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und Heteronomie, vgl. Helsper 1996) sowie (ebenfalls potenziell und zumindest temporar) die
flir pddagogisches Handeln ohnehin konstitutive Ungewissheit (Wimmer 1996). Es zielt letzt-
lich auf eine konsequent kindorientierte Unterrichtsgestaltung und Differenzierung, die durch-
aus kritisch diskutiert wird (vgl. z.B. Kahlert 2016b). Didaktische Partizipation in einem viel-
perspektivischen, inklusionsorientierten Sachunterricht ist jedoch nicht mit Beliebigkeit oder
Verantwortlichkeitsverzicht zu verwechseln. Sie regt vielmehr die dialogisch-diskursive Ge-
staltung von Sachunterricht und das gemeinsame Treffen und Verantworten von Entscheidun-
gen an — und setzt diese gleichsam voraus.

Mit der vorliegenden Arbeit respektive den vorgestellten Publikationen des Autors wird insge-
samt auch herausgearbeitet, dass die tradierte institutionelle Rahmung von Schule dem Anlie-
gen inklusiver Bildung in Teilen widerspricht und hinsichtlich etwaiger Widersprichlichkeiten
auf Basis eines reflexiven Inklusionsverstandnisses reflektiert, irritiert und teils verandert wer-
den muss. Zudem lassen sich aus den konzeptionellen Uberlegungen und Reflexionen im Rah-
men dieser Arbeit verschiedene Konsequenzen fiir eine auf die Realisierung inklusiver Bildung
zielende Lehrkraftebildung im Sachunterricht ableiten. Mdgliche Fragen an bzw. Konsequen-
zen fur die Lehrkraftebildung wurden im Rahmen der einzelnen zu den Themenkomplexen ge-
hérenden Publikationen punktuell thematisiert. Insbesondere durch Erkenntnisse, die mithilfe
des entwickelten und erprobten empirischen Instrumentes gewonnen werden sollen, sollen wei-
tere Ableitungen fiir die Professionalisierung bzw. professionelle Entwicklung generiert wer-

den.
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EPILOG

Aus den im Rahmen dieser Arbeit entwickelten konzeptionellen Uberlegungen zum Wesen ei-
ner inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik unter besonderer Beriicksichtigung von Fra-
gen der Unterrichtsplanung, des diagnostischen Handelns und Schiller*innenpartizipation las-
sen sich unterschiedliche Konsequenzen bezlglich der Professionalisierung bzw. professionel-
len Entwicklung ableiten, die auf Uberlegungen zu einer Veranderung der Lehrkraftebildung
aufbauen, die in den letzten Jahren u.a. im Kontext der Inklusionsforschung angestellt wur-
den®. Ausgehend von der Verantwortung von Hochschulen als , kritische Instanz, die gesell-
schaftliche Veranderungen antizipiert und alltagstheoretisch erzeugte Problemhorizonte der sie
umgebenen Gesellschaften tiberschreitet™ (Gregersen 2011, S. 54), sei bezuglich einer inklusi-
onsorientierten Veranderung der Lehrkréftebildung abschlieRend angemerkt, dass Hochschulen
— und damit auch Fachdisziplinen wie der Sachunterricht — nicht lediglich die Chance, sondern
(auch) die Verpflichtung haben ,,die absehbaren Verdnderungen gesellschaftlicher Rahmenbe-
dingungen prospektiv auf(zu)greifen” (Gregersen, 2011, S. 54). Als »Labore« zur Suche nach
Losungen sozialer Konflikte (Eckstein 1972) haben sie damit die Verantwortung die Umset-
zung inklusiver Bildung z.B. auf curricularer Ebene zu realisieren — so wie es von der gemein-
samen Hochschulrektoren- und Kultusministerkonferenz gefordert worden ist (HRK & KMK
2015). Qua ihrer Autonomie und Verantwortung sind die Hochschulen bzw. in deren Kontext
agierende Akteur*innen also angehalten die Weichen fur ein inklusives Bildungswesen zu stel-
len. Dies wird in den letzten Jahren vermehrt im Sinne eines Parallelisierungsmodells eingefor-

dert. So formuliert bspw. Platte:

,Inklusive Bildung als padagogische Leitidee fordert auch die Hochschulen als Institutio-
nen der akademischen Aus- und Weiterbildung. Diese sollten dabei nicht nur Orte der Ver-
mittlung inhaltlicher und padagogischer Kompetenzen fir die Gestaltung inklusiver Bil-
dungsprozesse sein, sondern hochschuldidaktische Entscheidungen inklusiv umsetzen und
damit zu exemplarischen Orten der Gestaltung inklusiver Kulturen, Strukturen und Prakti-
ken werden* (Platte 2012, S. 155).

Hinsichtlich des Sachunterrichts wurden im Rahmen dieser Arbeit Anreize flr eine inklusion-
sorientierte didaktische Konzeption gegeben, die im Kontext der Sachunterrichtslehrkraftebil-

dung auch auf den Bereich der Hochschulen tbertragen werden kénnen. So lasst sich z.B. der

54 Im Rahmen von zwei Beitrdgen (Simon 2013b, 2015e) wurden vom Autor ausgewahlte Aspekte der Umsetzung einer ver-
anderten Lehrkréftebildung im Sachunterricht skizziert.
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Aspekt der Schiler*innenpartizipation mit Forderungen nach mehr Maoglichkeiten forschenden
Lernens an Hochschulen verbinden. Es wird angenommen, dass damit Kompetenzen und Lehr-
Lern-Uberzeugungen angeregt werden konnen, die fir die Realisierung von Schiiler*innenpar-
tizipation und insgesamt inklusiver Bildung férderlich sind (vgl. Oldenburg et al. 2019 i.V.).
An diesem Beispiel wird erneut die potenzielle Bedeutung von Lehrkréaftekognitionen fiir die
Realisierung inklusiver Bildung deutlich, wie sie v.a. im Kontext der empirischen Beitrége die-
ser Arbeit thematisiert worden ist. Zudem verdeutlicht sich erneut, dass sich konzeptionelle
Uberlegungen zu einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik nicht von strukturellen Fragen lésen
lassen, die sich auch auf die Hochschulen beziehen (miissen). Damit wird insgesamt die not-
wendige, umfassende ,,Orientierung an den Praxisanforderungen im (zukiinftigen) Berufsfeld*
inklusiver Schulen unterstrichen, die als ,,zentraler Qualitdtsaspekt fiir die Curriculumentwick-
lung an Universitaten* (Seitz 2011a, 0.S.) bezuglich aller Lehramtsprofessionen bezeichnet
wird (vgl. ebd.) und ,,die Verdnderung hochschulinterner Strukturen, Inhalte und Haltungen*
evoziert (Platte 2012, S. 155).

Fur die (Weiter-)Qualifikation von (angehenden) Lehrkraften auf das Arbeiten in einer inklusi-
ven Schule sind letztlich alle Akteur*innen der Lehrkréftebildung verantwortlich (vgl. z.B.
Watkins 2012, S. 7). Es ist die Pflicht und Verantwortung der Hochschule ,,inklusive Bildungs-
ansdtze in alle Studiengéinge* zu integrieren, denn ,,inklusive Bildung muss fach- und sekto-
riibergreifend sein.” (ebd., S. 26). Die verschiedenen Disziplinen, Fachdidaktiken und Fach-
wissenschaften etc. sind wiederum dazu aufgerufen diese Verantwortung wahrzunehmen und
z.B. inklusionspédagogische Konzeptionen (weiter) zu entwickeln, zu erproben und zu etablie-
ren. Da ,,Verantwortung zu iibernehmen [...] von oben nicht verordnungsfahig* ist (Z6llner
2003, S. 277), kann mit Z6llner aus hochschultheoretischer Sicht darauf verwiesen werden,
dass derartige Entwicklungen im Idealfall von den Hochschulen bzw. ihren einzelnen Ak-
teur*innen (auch) selbst initiiert werden. Inwiefern dies im Kontext des Sachunterrichts und
seiner Didaktik der Fall ist, I&sst sich nicht mit Sicherheit sagen, da bislang keine empirischen
Erkenntnisse zu dieser Frage vorliegen. Die Beantwortung der Fragen wie (umfassend) im Rah-
men der Sachunterrichtslehrkréaftebildung bundesweit die Querschnittsaufgabe Inklusion bear-
beitet wird bzw. inwiefern und welche Anregungen und konzeptionellen VVorschlége aus dem
Kontext sachunterrichtsdidaktischer Inklusionsdiskurse derzeit intentional aufgegriffen, wie sie
didaktisch-methodisch umgesetzt werden etc., ist weitgehend unklar und markiert einen weite-

ren Forschungsbedarf der Sachunterrichtsdidaktik.
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ANHANG A — Ubersicht tiber die zum Verfahren eingereichten sowie weiterfiihrende the-
menbezogene Publikationen des Autors

Publikationsauswahl als Grundlage einer kumulativen Dissertation mit dem Titel

»Beitrige zur Entwicklung einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik unter
besonderer Berlcksichtigung von Fragen der Unterrichtsplanung, diagnostischen Han-

delns und Fragen der Schiiler*innenpartizipation*

im Bereich Erziehungswissenschaften gemaR 8 9 Absatz 5 (a, b, ¢) der Promotionsordnung
der Fakultat fur Kulturwissenschaften der Universitat Paderborn

Gegenstand der kumulativen Dissertation sind Beitréage zur Entwicklung einer Sachunterrichts-
didaktik zur Unterstltzung schulischer Inklusion aus mehreren Perspektiven. Mit den The-
men(komplexen) Diagnostik (1) und Partizipation (I11) werden grundlegende Prinzipien fiir
eine inklusionsorientierte Unterrichtsplanung im Sachunterricht aufgegriffen, bearbeitet und
miteinander verbunden. Die Bedeutung dieser beiden ausgewahlten Prinzipien wird im Rahmen
konzeptioneller Arbeiten zu einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik sowie zur Entwicklung
eines konkreten Modells zur Unterstiitzung einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsplanung
(Themenkomplex 1) expliziert. Anhand eines perspektivibergreifenden sowie eines perspektiv-
bezogenen Themas des Sachunterrichts (Themenkomplex IV) werden die theoretischen Arbei-
ten konkretisiert bzw. mit inhaltlichen und fachwissenschaftlichen Aspekten verbunden. Mit
einem empirischen Teil (Themenkomplex V) wird die in den letzten Jahren herausgearbeitete
besondere Bedeutung von Lehrkraftekognitionen (z.B. Einstellungen) aufgegriffen und fachbe-
zogen empirisch bearbeitet. Dabei wird ein eigens entwickeltes Instrument (Fragebogen) fiir
eine empirisch ausgerichtete inklusionsbezogene, sachunterrichtsdidaktische Forschung in
Ausziigen dargestellt.

Im Kontext der angefiihrten Schwerpunkte wird auf unterschiedliche Weise die besondere An-
schlussféhigkeit des Faches Sachunterricht zur Realisierung von schulischer Inklusion verdeut-
licht: Einerseits aufgrund der didaktisch-methodischen Tradition und Anlage des Faches, ande-

rerseits aufgrund des Umstandes, dass Inklusion anhand verschiedener fachlicher Gegenstande
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ein implizites und explizites Thema eines zeitgemafRen Sachunterrichts sein kann. Zudem wer-
den notwendige Entwicklungsschritte innerhalb des Sachunterrichts und seiner Didaktik the-
matisiert, die der Sachunterricht auf seinem Weg zur Inklusion zu bearbeiten hat. Gerahmt wer-
den die angefuhrten Publikationen u.a. von einer theoretischen Auseinandersetzung mit dem
Thema schulische Inklusion und einer Reflexion der inklusionspadagogischen fachdidaktischen
Entwicklungen im Sachunterricht innerhalb der letzten etwa flinfzehn Jahre.

Die eingereichten Texte, die in vollem Umfang im separaten Anhang B zu finden sind, verste-
hen sich insgesamt als konzeptionelle Arbeiten im Interesse einer inklusiven Sachunterrichts-
didaktik.

Tab. 7: Ubersicht uiber die zum Verfahren eingereichten sowie weiterfiihrende Publikationen

Themenkomplex I: ,,Zur Konzeption inklusionsorientierter Sachunterrichtsdidaktik*

Gebauer, M. & Simon, T. (2012)*: Inklusiver Sachunterricht konk-  Zeitschriften-  peer-reviewed
ret: Chancen, Grenzen, Perspektiven. In: www.widerstreit-sach-  artikel
unterricht.de, Nr. 18, Oktober 2012 (19 Seiten)

Simon, T. (2015)% Adaption — woran und wofiir? Adaption als Beitrag in Ta-  Review durch
Kerngeschaft inklusionsorientierter Sachunterrichtsdidaktik. In:  gungsband Herausge-
Liebers, K., Landwehr, B., Marquardt, A. & Schlotter, K. ber*innen

(Hrsg.): Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der
Grundschule. Forschungsbezogene Beitrage. Wiesbaden: Sprin-
ger VS, S. 229-234

Simon, T. (2018): Potenzialorientierung, Sachunterricht(sdidaktik)  Beitrag in Review durch
und Inklusion. Erscheint in: Veber, M., Bendlken, R. & Pfitz- Sammelband Herausge-
ner, M. (Hrsg.): Potenzialorientierte Férderung in den Fachdi- ber*innen

daktiken. Miinster: Waxmann (eingereicht, ca. 58.000 Zeichen)

Weitere/weiterfiihrende, nicht zum Promotionsverfahren eingereichte Publikationen:

Gebauer, M. & Simon, T. (2012): Inklusive Didaktik im Sachunterricht: Chancen und Herausforderun-
gen am Beispiel des Science Camp der Kinderuniversitat Halle. Erfahrungen aus einem interdiszip-
lindren Kooperationsprojekt. In: Zeitschrift fir Inklusion, Nr. 3 (2012) (ca. 37.500 Zeichen)

Simon, T. (2013): Lehrer fir eine (Grund-)Schule fur alle aushilden — Beitrége zu einer verdnderten
Ausbildungspraxis am Beispiel des Sachunterrichts. In: Sache, Wort, Zahl, 137/41. Jg., S. 57-59
Simon, T. (2015): Sachunterrichts-Lehrer_innen fir eine (Grund)Schule fiir alle ausbilden. In: Schnell,
I. (Hrsg.): Herausforderung Inklusion. Theoriebildung und Praxis. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S.

350-355

Simon, T. (2016): Fir eine Kultur der Heterogenitat — Heterogenitatsbewusstsein und didaktisches
Planen und Handeln fur einen inklusiven Unterricht. In: Sache, Wort, Zahl, 160/44. Jg., S. 45-55

Pech, D., Schomaker, C. & Simon, T. (2017): Inklusive Fachdidaktik Sachunterricht. In: Ziemen, K.
(Hrsg.): Lexikon Inklusion. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht, S. 124-125

Simon, T. (2017): Vielperspektivitat im Sachunterricht — Annéherungen an inklusionspédagogische
und -didaktische Begriindungslinien. In: Giest, H., Hartinger, A. & Tanzer, S. (Hrsg.): Vielperspek-
tivitat im Sachunterricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 177-184

Pech, D., Schomaker, C. & Simon, T. (Hrsg.) (2018): Sachunterrichtsdidaktik und Inklusion. Ein Bei-
trag zur Entwicklung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag (im Erscheinen)
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Pech, D., Schomaker, C. & Simon, T. (2018): Inklusion sachunterrichts-didaktisch gedacht. In: Pech,
D., Schomaker, C. & Simon, T. (Hrsg.): Sachunterrichtsdidaktik und Inklusion. Ein Beitrag zur
Entwicklung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag, S. 10-25

Pech, D., Schomaker, C. & Simon, T. (2018): Literaturiibersicht zum Zusammenhang Inklusion und
Sachunterricht. Erscheint in: Pech, D., Schomaker, C. & Simon, T. (Hrsg.): Sachunterrichtsdidaktik
und Inklusion. Ein Beitrag zur Entwicklung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag, S. 124-133

Simon, T. & Simon, J. (2019): Warum scheint der Mond manchmal auch am Tag? Zum Umgang mit
Kinderfragen und Kinderperspektiven im (Sach-)Unterricht. Erscheint in: Rumpf, D. & Winter, S.
(Hrsg.): Perspektiven der Kinder in den Unterricht holen —Zur Ambivalenz der Anschaulichkeit.
Wiesbaden: Springer VS (eingereicht, ca. 32.000 Zeichen)

Simon, T. (2019: Vielperspektivitat und Partizipation als interdependente, konstitutive Merkmale einer
inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik. Erscheint in: Siebach, M., Simon, J. & Simon, T.
(Hrsg.): Ich und Welt verkniipfen. Allgemeinbildung, Vielperspektivitat, Partizipation und Inklu-
sion im Sachunterricht. Baltmannsweiler: Schneider Verlag (eingereicht, ca. 27.000 Zeichen)

Pech, D. & Simon, T. (2019): Sachunterricht. In: Frohn, J., Moser, V., Pech, D. & Brodesser, E.
(Hrsg.): Didaktische Grundlagen fir inklusives Lehren und Lernen
Bad Heilbrunn: Klinkhardt (in Vorbereitung)

Themenkomplex II: ,,Diagnostik und inklusionspidagogisches Handeln im Sachunterricht*

Simon, J. & Simon, T. (2013)*: Inklusive Diagnostik — Wesensziige ~ Zeitschriften-  peer-reviewed
und Abgrenzung von traditionellen "Grundkonzepten" diagnos-  artikel
tischer Praxis. Eine Diskussionsgrundlage. In: Zeitschrift fir In-
klusion, Nr. 4 (2013) (ca. 42.800 Zeichen)
Simon, T. (2014)* 2: Diagnostik als Kernelement inklusiver Didak-  Beitrag in Ta-  peer-reviewed
tik? Inklusionspadagogische Anspriiche an die Schulpraxis am gungsband
Beispiel von Diagnostik und Didaktik. In: Bernhardt, N., Hau-
ser, M., Poppe, F. & Schuppener, S. (Hrsg.): Inklusion und
Chancengleichheit. Diversity im Spiegel von Bildung und Di-
daktik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 238-243

Simon, T. & Geiling, U. (2016): Diagnostik zur Unterstiitzung Beitrag in Ta-  Review durch
schulischer Inklusion — Anspriiche und Widerspriiche auf der gungsband Herausge-
Suche nach angemessenen Handlungspraktiken. In: Béing, U. ber*innen

& Kopfer, A. (Hrsg.): Be-Hinderung der Teilhabe. Soziale, poli-
tische und institutionelle Herausforderungen inklusiver Bil-
dungsraume. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 199-208

Weitere/weiterfiihrende, nicht zum Promotionsverfahren eingereichte Publikationen:

Hinz, A., Geiling, U. & Simon, T. (2014): Response-To-Intervention — (K)ein inklusiver Ansatz? In:
Bernhardt, N., Hauser, M., Poppe, F. & Schuppener, S. (Hrsg.): Inklusion und Chancengleichheit.
Diversity im Spiegel von Bildung und Didaktik. Bad Heilbrunn: Kinkhardt, S. 135-140

Simon, T. (2015): Die Suche nach dem Wesen einer Diagnostik zur Unterstiitzung schulischer Inklu-
sion. In: Zeitschrift fur Inklusion, Nr. 3 (2015) (ca. 58.300 Zeichen)

Seitz, S. & Simon, T. (2018): Grundlagen und Prinzipien diagnostischen Handelns im inklusiven Sa-
chunterricht. In: Pech, D., Schomaker, C. & Simon, T. (Hrsg.): Sachunterrichtsdidaktik und Inklu-
sion. Ein Beitrag zur Entwicklung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag, S. 80-95
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Themenkomplex III: ,,Partizipation als Aspekt inklusiver Schule und (Sachunterrichts-)Didak-
tik*

Simon, T. (2015)2 Kinderrechte als Fundament inklusiver Beitrag in Ta-  peer-reviewed
(Schul)Padagogik. Exemplarische Implikationen ihrer Wahrung  gungsband
fiir die (Um)Gestaltung des Lebens- und Lernraumes Schule. In:
Schnell, 1. (Hrsg.): Herausforderung Inklusion. Theoriebildung
und Praxis. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 197-203

Simon, T. & Hershkovich, M. (2016): Democracy as basis of Zeitschriften-  peer-reviewed
,good* and inclusion-orientated schools. In: Schulpddagogik artikel
heute, H. 13/2016, 7. Jg. (ca. 47.800 Zeichen)

Simon, T. (2018)2: Partizipation als Qualitats-, Struktur- und Pro- Beitrag in peer-reviewed

zessmerkmal inklusiver Institutionen. In: Feyerer, E., Prammer,  Sammelband
W., Prammer-Semmler, E., Kladnik, C., Leibetseder, M. &

Wimberger, R. (Hrsg.): System. Wandel. Entwicklung. Akteu-

rinnen und Akteure inklusiver Prozesse im Spannungsfeld von

Institution, Profession und Person. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,

S.123-128

Weitere/weiterfiihrende, nicht zum Promotionsverfahren eingereichte Publikationen:

Simon, T. & Hershkovich, M. (2016): Demokratie als Basis ,guter' und inklusionsorientierter Schulen.
In: Moegling, K., Hund-Goschel, G. & Hadeler, S. (Hrsg.): Was sind gute Schulen? Teil 1:
Konzeptionelle Uberlegungen und Diskussion. Immenhausen: Prolog Verlag, S. 219-236

Hershkovich, M. & Simon, T. (2016): Every voice counts — The Democratic School Hadera (Israel) as
an example of a profound humanization and democratization of school. In: Schulpadagogik heute,
H. 13/2016, 7. Jg. (ca. 17.900 Zeichen)

Hershkovich, M. & Simon, T. (2016): Jede Stimme zahlt — Die Demokratische Schule Hadera als Bei-
spiel einer tiefgreifenden Humanisierung und Demokratisierung von Schule. In: Hund-Gdschel, G.,
Hadeler, S. & Moegling, K. (Hrsg.): Was sind gute Schulen? Teil 2: Schulprofile und Unterrichts-
praxis. Immenhausen: Prolog Verlag, S. 22-28

Achenbach, C. & Simon, T. (2017): Die Bundestagswahl. Wahlen — ein Thema fiir den Sachunterricht.
In: Die Grundschulzeitschrift H. 302, 04/2017, S. 36-37

Hershkovich, M., Simon, J. & Simon, T. (2017): Menschenrechte, Demokratie, Partizipation und In-
klusion — ein (fast) in Vergessenheit geratenes Wechselverhaltnis? In: Kruschel, R. (Hrsg.): Men-
schenrechtsbasierte Bildung. Inklusive und Demokratische Lern- und Erfahrungswelten im Fokus.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 161-172

Simon, T. & Pech, D. (2018): Partizipation. In: Frohn, J. (Hrsg.): FDQI-HU-Glossar. Berlin: Hum-
boldt-Universitat zu Berlin (ca. 9.800 Zeichen)

Pech, D. & Simon, T. (2019): Partizipation. In: Frohn, J., Moser, V., Pech, D. & Brodesser, E. (Hrsg.):
Didaktische Grundlagen fir inklusives Lehren und Lernen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt (in VVorbe-
reitung)

Themenkomplex IV: ,,Zur inhaltlichen Konkretisierung inklusionsorientierten Sachunterrichts*

Simon, T. (2013)%: Gesundheitsforderung in der Schule und im Sa-  Zeitschriften-  peer-reviewed
chunterricht als Beitrag zur schulischen Inklusion. In: www.wi-  artikel
derstreit-sachunterricht.de, Ausgabe 19, Oktober 2013 (24 Sei-
ten)
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Simon, T. (2015): ,Heimat* im inklusiven Sachunterricht am Bei-
spiel des Lernens in Gedenkstatten. In: www.widerstreit-sach-
unterricht.de, Nr. 21, Oktober 2015 (10 Seiten)

Zeitschriften-
artikel
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