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Zur Entwicklung einer

inklusiven Padagogik in der Schweiz

Cornelia Frigerio Sayilir | Bern

La discussion sur ’intégration ou U'inclusion des éléves avec besoins
éducatifs particuliers ne se passe pas seulement au niveau de ’école
primaire, mais entretemps aussi a ’école secondaire suisse. Et 'on
peut constater que des réflexions et principes qui ont été développés
pour diriger ’école primaire vers plus d’intégration sont également
utiles et utilisables a d’autres ordres d’enseignement. Il est important
de comprendre 'intégration comme un processus qui permet a tous
les éléves les mémes droits, a savoir le droit a la formation en commun
avec tous les enfants du méme age, donc le droit de partage de par-
ticipation et, dans le cas de Uinclusion, le droit a gérer leur vie d’une
maniére autonome et équitable. Pour transposer ces droits dans la vie
de tous les jours, il faudra graduellement introduire, au niveau d’une
école et de ’enseignement en général, des cultures, des structures et
des pratiques inclusives. Ce postulat vaut aussi pour ’enseignement
des langues étrangéres: on doit dépasser des traditions qui s’appuient
sur la progression établie par le manuel et ’'idée d’un rythme d’acqui-
sition identique pour tous. On tirera, au contraire, profit de la diver-
sité en classe et suivra les pistes que proposent I’enseignement par
projets, la didactique intégrée des langues ou encore certaines formes
de ’enseignement bilingue (CLIL) pour évoluer vers une didactique
intégrateure dont profiteront finalement tous les éléves.

L’article retrace la récente histoire de ’enseignement inclusif depuis
une premiére déclaration de TUNESCO en 1994 et les différentes suites
que cette déclaration a connues dans le monde. Sans négliger les
risques et problémes que connaitront les écoles qui se lancent dans la
voie inclusive, 'auteure peut présenter quelques modéles et outils qui
ont fait leur preuve dans des écoles suisses.

Seit Jahren wird an Schweizer Primarschulen
iiber Integration diskutiert. Je nach Kanton und
Gemeinde wurden unterschiedliche Schritte in
Richtung einer integrativen Schule unternom-
men. In vielen Gemeinden wurden Sonderklas-
sen fiir Kinder mit Lernbehinderungen abge-
schafft. Spezialklassen fiir Schiilerinnen und
Schiiler, welche die Unterrichtssprache als
Zweitsprache erwerben, gibt es kaum mehr;
stattdessen werden sie nun in Regelklassen un-
terrichtet und unterstiitzt. Der Integrationsgeist
hat aber auch Sonderschulen fiir Kinder mit Sin-
nesbeeintrichtigungen (z. B. Horgeschidigte)
oder mit einer geistigen Behinderung erfasst, in-
dem die Schiilerinnen und Schiiler zunehmend
in Regelkindergirten und -klassen unterrichtet
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und dort von heilpiadagogischen Fachpersonen
aus den Sonderschulen begleitet werden. Bis vor
kurzem machte die Diskussion oft vor den Toren
der Sekundarstufen Halt. Das differenzierende
mehrgliedrige Oberstufensystem schien Integra-
tion zu verunmoglichen, basiert es doch auf der
Uberzeugung, dass eine homogene Lerngruppe
die beste Lernumgebung fiir alle sei, um sie in
optimaler Weise auf eine Zukunft in der Gesell-
schaft vorzubereiten.

Nun ist aber auch in die Oberstufenlandschaft
Bewegung gekommen. Es werden Modelle ent-
wickelt und umgesetzt, die nicht mehr auf einer
starren Zuordnung zu einem einzigen Schultyp
aufbauen, sondern durchlissiger sind und wech-
selnde Lerngruppen erlauben. Wenn zudem die
seit der Primarschule integrierten Schiilerinnen
und Schiiler inzwischen an der Schwelle der Se-
kundarstufe angelangt sind, dann muss jetzt auch
dort die Diskussion um Integration aufgenom-
men werden.

Im Folgenden werden einige Grundlagen fiir die
Diskussion bereitgestellt und Fragen dazu aufge-
worfen, ausgehend von einer Beleuchtung der
Begriffe ,Integration® und ,Inklusion®, die
hiufig synonym verwendet werden. Es folgt eine
Betrachtung iiber das Prinzip der Heterogenitit
und deren Bedeutung fiir das Lernen sowie tiber
die Wirkungen integrativer Schulung. Schliess-
lich wird ein probates Hilfsmittel fiir die Refle-
xion iiber Unterricht vorgestellt, das bei der Ab-
wigung adiaquater Moglichkeiten im Fremdspra-
chenunterricht mit Gewinn benutzt werden
kann.

»integration*“ und ,,Inklusion*

Die Begriffe ,,Integration” und ,,Inklusion®
wurden im Zusammenhang mit der Bildung und
Schulung von behinderten Kindern geprigt.
Unterdessen werden sie auch fiir Schiilerinnen



und Schiiler mit anderen Merkmalen verwendet. Das erschwert zwar
die Diskussion, weil die auf Unterricht bezogenen konkreten Fragen
sich je nach Bezugsgruppe verindern konnen, ist von der urspriingli-
chen Bedeutung her jedoch sinnvoll.

Man kann die Entwicklung der Schule unter verschiedenen Gesichts-
punkten betrachten. Geht es um Integration und Inklusion, dann
schligt Wocken (2011) vor, von Qualititsstufen in der Behindertenpo-
litik und —pidagogik auszugehen. Folgerichtig stehen dann nicht die
Merkmale der betroffenen Kinder im Mittelpunkt der Betrachtung,
sondern die Rechte, die ihnen die Gesellschaft zugesteht. Aus dieser
Perspektive sind qualitative Stufen zu beobachten, wobei auf jeder
weiteren Stufe wichtige und zu wiirdigende Werte hinzukommen.
Die Stufen sind nicht weltweit in gleicher Art und Weise und zum sel-
ben Zeitpunkt zu finden, und auch héhere Stufen kdnnen nie als ge-
sichert betrachtet werden.

Tabelle 1: Qualitdtsstufen der Behindertenpolitik und —pddagogik
(Wocken, 2011, 75)

Stufe Rechte

4) Inklusion Recht auf Selbstbestimmung und Gleichheit

Recht auf Gemeinsamkeit und Teilhabe
Recht auf Bildung
Recht auf Leben

3) Integration

2) Separation

1) Exklusion

o) Extinktion keine Rechte

Als Vorstufe gilt das Denk- und Handlungsmuster der Extinktion
(Ausloschung). Einem behinderten Kind wird das Lebensrecht abge-
sprochen (Wocken, 2011:73), sodass es auch keinerlei weitere Rechte
besitzt. Erkennt eine Gesellschaft einem behinderten Kind das Recht
auf Leben an, dann fithrt das zur Stufe der Exklusion: Die Kinder
tiberleben zwar, haben aber kein Recht auf Bildung und Erziehung.
Sie sind von der Schulpflicht befreit, werden als bildungsunfihig be-
trachtet und in Anstalten verwahrt. Demgegentiber ist die nichstho-
here Stufe, die Segregation, ein grosser Fortschritt. Behinderte besu-
chen nun eine 6ffentliche oder private Schule, sind in die Schulpflicht
einbezogen und gelten als bildungstfihig, allerdings ausserhalb des re-
guliren Schulsystems. Immerhin besteht fiir sie nun ein Recht auf
Bildung (Wocken, 2011: 75), das dann auf der Stufe der Integration um
das Recht auf Gemeinsamkeit und Teilhabe erweitert wird. Die Re-
gelschule 6ffnet sich auf freiwilliger Basis und erlaubt es behinderten
Kindern - aus Solidarititsgriinden -, unter einem gemeinsamen Dach
mit nicht behinderten in die Schule zu gehen. Dennoch wird zwi-
schen den zwei Gruppen von Kindern immer klar unterschieden, so
dass sich eine Schule oder eine Lehrperson auch weigern kann, ein
behindertes Kind aufzunehmen, oft mit der Begriindung mangelnder
Ressourcen oder fehlender Professionalitit. Dies ist auf der letzten
Stufe, der Inklusion, nicht mehr méglich. Sie beinhaltet nicht nur alle

vorangegangenen Rechte, sondern auch das
Recht auf Selbstbestimmung und Gleichheit:
Zwischen behinderten und nichtbehinderten
Kindern wird nicht mehr unterschieden, Vielfalt
ist normal, worauf sich die Schule einzustellen
hat (Wocken, 2011: 76). Jedes Kind bekommt da-
mit das Recht, mit den anderen Kindern seines
‘Wohnortes gemeinsam in die Schule zu gehen
und an Bildung teilzuhaben.

Dass die Begriffe ,,Integration® und ,,Inklusion®
heutzutage im 6ffentlichen Diskurs hiufig syno-
nym verwendet werden, hat unter anderem mit
einer Reihe von Fehliibersetzungen vom Engli-
schen ins Deutsche bei der Erklirung von Sala-
manca zu tun, auf die gleich einzugehen ist. Da
Begriffsklirungen auf diesem Niveau der Be-
griffsverwirrung nicht mehr hilfreich sind, pli-
diert Wocken (2011: 85) fiir eine bedingungslose
Freigabe der beiden Begriffe und eine unter-
schiedslose Wortwahl. Hingegen ist bei jeder
konkreten Diskussion zu klaren, welches Men-
schenbild und welche Rechte zugrunde gelegt
werden. Ausserdem diirfen unter dem Deckman-
tel von ,Integration” oder ,Inklusion® keine
grundlegenderen Rechte ausgehohlt werden.
Dass man vielerorts darum ringt, die Stufe der
Inklusion zu erreichen, ist eng mit der gerade er-
wihnten Erklirung von Salamanca verbunden.
Wihrend Linder wie Italien, Norwegen oder
Dinemark schon vor Jahrzehnten die Weichen
neu stellten und deshalb heute ein Schulsystem
kennen, das (fast) ohne Spezialschulen arbeitet
(vgl. hierzu in diesem Heft den Bericht von
Rosa Anna Ferdigg tiber ihre Erfahrungen in
Siidtirol), erhielten die deutschsprachigen Lin-
der und mit ihnen viele andere erst durch die Er-
klirung von Salamanca (UNESCO, 1994) wirk-
same Impulse. Im Abschluss-Dokument der
UNESCO-Konferenz ,,Pidagogik fiir besondere
Bediirfnisse: Zugang und Qualitit” wurde ein
weltweiter Konsens tiber zukiinftige Richtungen
der Pidagogik flir besondere Bediirfnisse festge-
halten. Die Diskussionen kniipften dabei vor al-
lem an die Menschenrechte an, ohne den Lei-
stungsaspekt und Skonomische Fragen ausser
Acht zu lassen. Ubergeordnet ist dabei die Ver-
pflichtung zur Bildung flir Alle und die Anerken-
nung der dringenden Notwendigkeit, Kinder,
Jugendliche und Erwachsene mit besonderen
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Forderbediirfnissen innerhalb des Regelschulwesens zu unterrichten.
In dieser Perspektive hielten die Delegierten wesentliche Grundsitze
fest. Sie ,,glauben und erkliren,

* dass jedes Kind ein grundsitzliches Recht auf Bildung hat und dass
ihm die Moglichkeit gegeben werden muss, ein akzeptables Lernni-
veau zu erreichen und zu erhalten.

¢ dass jedes Kind einmalige Eigenschaften, Interessen, Fihigkeiten
und Lernbediirfnisse hat,

¢ dass Schulsysteme entworfen und Lernprogramme eingerichtet
werden sollten, die dieser Vielfalt an Eigenschaften und Bediirfnis-
sen Rechnung tragen,

* dass jene mit besonderen Bediirfnissen Zugang zu reguliren Schu-
len haben miissen, die sie mit einer kindzentrierten Pidagogik, die
ihren Bediirfnissen gerecht werden kann, aufnehmen sollten,

* dass Regelschulen mit dieser inklusiven Orientierung das beste
Mittel sind, um diskriminierende Haltungen zu bekimpfen, um
Gemeinschaften zu schaffen, die alle willkommen heissen, um eine
integrierende Gesellschaft aufzubauen und um Bildung fiir Alle zu
erreichen; dariiber hinaus gewihrleisten inklusive Schulen eine ef-
fektive Bildung fiir den Grossteil aller Kinder und erhdhen die Ef-
fizienz sowie schliesslich das Kosten-Nutzen-Verhiltnis des gesam-
ten Schulsystems® (UNESCO, 1994;VIII-IX zitiert nach der Uber-
setzung von Flieger, 1996).

Dieses umfassende Programm, das nicht nur auf schulische Leistungen
fokussiert ist, sondern auch wichtige gesellschaftliche Entwicklungen
anregen will, bekam 2006 nochmals eine Bekriftigung, als die ,,UN-
Konvention tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen®
(Resolution 61/106) beschlossen wurde. Diese verpflichtet die Unter-
zeichnerstaaten zu einem inklusiven Bildungssystem, in dem der ge-
meinsame Unterricht von Schiilern und Schiilerinnen mit und ohne
Behinderung der Regelfall ist. Die Unterzeichnung und Ratifizie-
rung der Konvention durch Osterreich (2008) und Deutschland
(20009) flihrte in diesen Lindern zu wichtigen Anstdssen fiir die Schul-
entwicklung in Richtung Inklusion. Wie die Umsetzung erfolgen
wird und wie inklusiv im Sinne aller damit verbundenen Rechte das
System schliesslich sein wird, muss sich erst noch weisen.

Die Schweiz hat zwar die Erklirung von Salamanca ratifiziert, jedoch
die UN-Konvention bisher nicht unterzeichnet. Sie will zuerst die
moglichen Auswirkungen und Konsequenzen eines Beitritts untersu-
chen (EDI, 2010), ohne sich einer Weiterentwicklung in Richtung In-
tegration oder gar Inklusion zu verschliessen. Dabei geht es nicht nur
um die prinzipielle Integration von Kindern und Jugendlichen mit
Behinderungen, sondern um ganz konkrete Massnahmen, damit alle
Kinder gemeinsam in die wohnortnahe Schule gehen kénnen, unab-
hingig von ihren personlichen Voraussetzungen, ihrem sozialen Mi-
lieu, ihrer Herkunft oder ihrem Geschlecht. Annedore Prengel prigte
fir eine solche Pidagogik bereits 1993 wegweisend den Begrift der
,,Padagogik der Vielfalt®.
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Von dieser Vision ist die Realitit der Schweiz
aber noch weit entfernt. Weiterhin zeichnet sich
die Schweizer Schullandschaft durch grosse Un-
terschiede aus. So hingt es vor allem vom Wohn-
ort eines Kindes ab, auf welche Regelungen es
trifft: Wihrend Schiilerinnen und Schiiler, die
von der Leistung her vergleichbar sind, an einem
Wohnort eine Sonderklasse besuchen und an ei-
nem anderen eine Regelklasse mit heilpidagogi-
scher Unterstiitzung, gehen sie an einem dritten
Wohnort ganz unauffillig in eine Regelklasse.
Auch die kulturelle und soziale Herkunft eines
Kindes spielt eine grosse Rolle, ob Selektions-
mechanismen wirksam werden oder nicht (Kro-
nig, 2000). Es ist eine Frage der personlichen und
gesellschaftlichen Werthaltungen, ob man sich
mit einer solchen Situation zufrieden geben will
oder nicht.

Da uno spettacolo del Teatro Danz'Abile.



Heterogenitat in Schulklassen
und ihre Bedeutung fiir das
Lernen

Das Konzept der homogenen Klassen
als idealem Lernort wird schon lange
kritisiert, im Prinzip seit der Einfiih-
rung der Hilfsschulen fiir lernbehin-
derte Kinder am Ende des 19. Jahr-
hunderts. Fachpersonen befanden,
dass solche Schulen den Lernschwa-
chen nicht gerecht werden, und Eltern
protestierten gegen die Aussonderung
ihrer Kinder an sich (Kottmann, 2006:
31). Je nach Behinderungsart, fiir die
auch unterschiedlich umfangreiche
Forschungsergebnisse vorliegen, ver-
lduft die Diskussion ein wenig anders.
Besonders heftig in der Kritik stehen
die Sonderklassen (oder in Deutsch-
land Sonderschulen) fiir Lernbehin-
derte. Zwei Argumente werden zu de-
ren Legitimierung hervorgehoben:
Einerseits soll die homogene Lern-
gruppe der beste Lernort sein, weil sie
gezielt auf threm Niveau unterrichtet
werden kann. Andererseits soll die
Sonderklasse einen Schonraum bieten,
der Erfolgserlebnisse und damit den
Aufbau eines stabilen Selbstbewusst-
seins fordert.

Die Forschungslage ist jedoch bei bei-
den Argumenten recht eindeutig:

In Bezug auf die erzielten Leistungen
konnen Sonderklassen fiir Lernbehin-
derte die an sie gesetzten Erwartungen
nicht erfiillen. So zeigen internationa-
le wie schweizerische Studien der
letzten Jahre, dass lernschwache Kin-
der die besten Lernfortschritte in Re-
gelklassen erzielen (z.B. Kronig, 2000).
Die Hoffnungen, die man auf homo-
gene Klassen setzte, haben sich also
zumindest fiir lernschwache Schiile-
rinnen und Schiiler nicht erfullt (vgl.
dazu in diesem Heft den Bericht der
Freiburger Forschergruppe zu Lang-
zeitwirkungen der schulischen Integ-
ration). Bemerkenswerterweise waren
in den untersuchten Klassen, in denen

lernschwache Kinder integriert un-
terrichtet wurden, auch die befiirchte-
ten Nachteile fiir die leistungsstirke-
ren nicht zu beobachten (vgl. Kronig,
2000). Dieses Resultat wiederholte
sich kiirzlich bei einem Vergleich von
Klassen mit integrierten geistig behin-
derten Schiilerinnen und Schiilern
und Klassen ohne eine solche Integra-
tion. Fiir Lerner ohne kognitive Ein-
schrinkung ergab sich kein signifikan-
ter Unterschied in ihrer schulischen
Entwicklung und Leistungsfihigkeit;
sie werden also durch die Integration
von Schiilerinnen und Schiilern mit
einer geistigen Behinderung nicht ge-
bremst (Sermier Dessemontet, Benoit
& Bless, 2011: 299).

Aber auch ihre Schonraumfunktion
kénnen Sonderklassen nur in den un-
teren Schuljahren — wenn tiberhaupt
- erfiillen (Haeberlin, 2005: 96). An-
scheinend koénnen Lernbehinderte
aufgrund von Scham iiber den Aus-
schluss aus dem Regelschulsystem und
iiber den mit Stigma behafteten Son-
derschul-
hiufiger kein nachhaltig positives

bzw. Sonderklassenstatus

Selbstkonzept entwickeln (Schumann,
2007).

Uber die Wirkungen von Integration
auf Schiilerinnen und Schiiler mit
geistiger Behinderung liegt leider viel
weniger Forschung vor. Dennoch
deuten bisherige Untersuchungen da-
rauf hin, dass integriert beschulte Kin-
der mit einer geistigen Behinderung
entweder ebenso gute oder sogar
leicht grossere Lernfortschritte in
Sprache und Mathematik wie auch in
den adaptiven Fihigkeiten erzielen
wie vergleichbare Kinder in Sonder-
klassen und Sonderschulen (Sermier
Dessemontet, Benoit & Bless, 2011:
292-293). Uber die Wirkungen integ-
rativer Schulung bei Schiilerinnen
und Schiilern mit Sinnesbeeintrichti-
gungen ist leider noch wenig bekannt,
obwohl viele Integrationsprojekte
existieren. Entscheidend fiir den Er-
folg von Integrationsbemiihungen ei-
ner Schule ist ihre Fihigkeit, mit der

Heterogenitit ihrer Klassen umzuge-
hen. Fiir konkrete Integrationsschritte
(oder auch Schritte hin zur Inklusion)
sind Konzepte zur Entwicklung von
inklusiven Schulen sehr hilfreich, weil
sie den Blick vom Schiiler oder der
Schiilerin weg lenken auf das gesamte
System, das die Integration leisten soll.

Inklusive Kulturen - inklusive
Strukturen - inklusive Praktiken
Es hat sich gezeigt, dass der gemeinsa-
me Unterricht in heterogenen Klassen
nicht per se erfolgversprechend fiir
alle ist. Es gibt eine Reihe von Bedin-
gungen, die dazu beitragen, dass tat-
sachlich alle Schiilerinnen und Schii-
ler davon profitieren kénnen und dass
die Schule auch fiir die Lehrperson
ein lebenswerter Raum ist. Integra-
tion oder Inklusion ist nicht etwas,
was Einzelne leisten konnen. Es
braucht mehr als eine integrationsbe-
reite Lehrperson, also eine breitere
Abstiitzung, wenn Integration fuir alle
Beteiligten erfolgreich sein soll. Dar-
auf weist u.a. der Index fiir Inklusion
(Boban & Hinz, 2003) deutlich hin,
indem er drei Dimensionen benennt,
an denen eine Schule auf ithrem Weg
der Inklusion arbeiten muss. Sie muss
inklusive Kulturen schaffen, indem sie
Gemeinschaft bildet und inklusive
Werte verankert. Sie muss inklusive
Strukturen etablieren, indem sie eine
Schule fuir alle entwickelt und die Un-
terstiitzung fir Vielfalt organisiert.
Und sie muss inklusive Praktiken entwi-
ckeln, indem sie Lernarrangements or-
ganisiert und Ressourcen mobilisiert
(Boban & Hinz, 2003: 15-16).

Fiir die schrittweise Umgestaltung in
eine integrative Schule bedarf es also
nicht zuletzt einer entsprechenden
Haltung im gesamten Schulteam und
des Autbaus angemessener Strukturen.
Sehr hilfreich ist dabei die Ablésung
des Begriffes ,,sonderpadagogischer
Forderbedarf™ durch ,,Hindernisse fiir
Lernen und Teilhabe* (Boban & Hinz,
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2003: 13). Damit wird die Aufmerksamkeit von
den Defiziten des Kindes weg auf das gelenkt,
was veranderbar ist: die Verbesserung von Erzie-
hung und Bildung. Es wird nicht mehr versucht,
das Kind mit Therapien und anderen Massnah-
men so zu verandern, dass es in die Schule passt.
Vielmehr werden die Schule und das schulische
Umfeld so verindert, dass sich alle an der Schule
Beteiligten willkommen fiithlen und sich weiter-
entwickeln konnen. Dieser Prozess kann niemals
abgeschlossen sein, da sich die Vielfalt der Men-
schen immer wieder in neuer Art und Weise du-
ssert.

Ein bereits bewihrtes Schweizerisches Beispiel
fiir den Versuch, Aspekte der sprachlichen und
sozio-kulturellen Heterogenitit und Ziele der
Gleichstellung in die Qualititsentwicklung von
Bildungssystemen und Schulen zu integrieren,
ist das Programm QUIMS (Qualitit in multikul-
turellen Schulen), an dem viele Schulen schon
linger im Kanton Ziirich teilnehmen. Dort wer-
den einerseits die Prozesse im Unterricht in den
Mittelpunkt gertickt, aber auch die schulischen
Rahmenbedingungen nicht vergessen, die mit-
telbaren Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen
haben (z.B. Teamstrukturen, Beratungssysteme,
Lehreraus- und -fortbildung) (Gomolla, 2000).
Es besteht also schon ein grosser Erfahrungs-
schatz beziiglich der Gestaltung solcher Ent-
wicklungsprozesse, an dem man ankniipfen kann.
Fiir eine inklusive Schule miissen die Uberlegun-
gen jedoch im Sinne einer Pidagogik derVielfalt
auf den Aspekt der Behinderung ausgedehnt wer-
den. Dass dabei zusitzliches Fachwissen notig
und der Unterrichtsalltag zentral ist fiir eine er-
folgreiche Integration, zeigt ein Forschungspro-
gramm, das seit 1999 die integrierte Schulung
von Horgeschidigten in Bayern begleitet und
bisher zu mehrheitlich positiven Ergebnissen ge-
langt ist. Diejenigen Schiilerinnen und Schiiler,
die schliesslich doch von der Regelschule ans
Forderzentrum wechselten, begriindeten dies un-
ter anderem damit, dass im Unterricht auf ihre
spezifische Situation zu wenig Riicksicht ge-
nommen wurde (Lindner, 2007).Wie kann es nun
gelingen, im Unterricht auf die Bediirfnisse einer
heterogenen Schiilerschaft so einzugehen, dass
alle sich weiter entwickeln kénnen?
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Fiir konkrete Integrationsschritte (oder
auch Schritte hin zur Inklusion) sind
Konzepte zur Entwicklung von
inklusiven Schulen sehr hilfreich, weil
sie den Blick vom Schiiler oder der
Schiilerin weg lenken auf das gesamte
System, das die Integration leisten soll.

Didaktische Ansitze fiir heterogene Schulklassen

Rehle hilt fest, dass es eigentlich keine spezielle inklusive Didaktik
brauche, vielmehr gelten die Prinzipien guten Unterrichts. Es gebe
aber Grundmuster der Unterrichtsorganisation und -methodik, die
fiir das Lernen in heterogenen Gruppen besonders gut geeignet seien.
Vor allem konnten solche Grundmuster dazu verhelfen, die Verschie-
denheit der Kinder als Vorteil fiir das individuelle und gemeinsame
Lernen zu nutzen. Damit dies gelingt, ,,erfordern heterogene Lern-
gruppen einen individualisierenden Unterricht, der es jedem Kind
ermoglicht, im Rahmen eines gemeinsamen Curriculums auf seinem
Niveau und mit seinen aktuellen Mdglichkeiten weiterzulernen und
erfolgreich zu tiben® (Rehle, 2009: 183). Dabei geht es auf keinen Fall
um eine reduktive Didaktik mit minimalistischen Anspriichen. Kin-
der miissen in anspruchsvolle, anregende Lernsituationen und vor he-
rausfordernde Lernaufgaben gestellt werden, um sich weiterzuentwi-
ckeln. Das bedeutet, dass Unterricht in den Blick nehmen muss, was
die Schiilerinnen und Schiiler bereits kdnnen und was sie als nichstes
lernen kénnen und wollen. Damit ihre Verschiedenheit als Potential
nutzbar ist, sind neben den individualisierenden Unterrichtsanteilen
Phasen von gemeinsamem, integrativem Lernen nétig. Dann wird
kommunikativ-kooperativ gearbeitet, entweder an denselben The-
men, wobei sich die Beitrige erginzen und zu einem Ganzen fiihren
oder die Arbeitsauftrige werden parallel erledigt und deren Ergebnis-
se am Ende verglichen. Aber die Aufgaben kénnen auch so struktu-
riert sein, dass die Kinder sich gegenseitig helfen, z.B. im Sinne eines
Tutorensystems oder dass sie als eine Art Lehrer das Lernen der Ka-
meraden anregen (Rehle, 2009: 188-190). Insgesamt miissen Aufgaben
umfassend und anspruchsvoll und Lernumgebungen komplex und
stimulierend genug sein, um eine natiirliche Differenzierung zu ge-
wihrleisten. Wolff (2010) weist darauf hin, dass Differenzierung im
herkémmlichen Sinne, bei der jederzeit und immer fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler die passenden Aufgaben bereit zu stehen haben,
von Lehrpersonen nicht zu leisten ist. Sie miissten dann die ganze Ver-
antwortung fiir die Differenzierung tragen, was pidagogisch auch
nicht unbedingt wiinschbar ist.Vielmehr muss Unterricht so getfinet
werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler selbst einen Teil der Dif-
ferenzierung iibernehmen und damit auch einen Teil der Verantwor-
tung fiir ihr Lernen

Wolff listet eine Reihe von offenen Lernformen auf, die auch im
Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden kénnen, nimlich: Ler-
nen an Stationen, Werkstattunterricht, Projektunterricht und Projekt-
arbeit, Wochenplanarbeit und Freiarbeit. Ganz besonders hebt er je-
doch die Lernerautonomie als offene Lernform ,,par excellence® her-
vor, also die Gelegenheit zum selbstindigen Lernen. Sie erlaube eine



Gestaltung von Unterricht, welche der Eigendif-
ferenzierung der Lernenden besonders viel Platz
bietet. Ziel ist es, zur Reflexion tiber den eige-
nen Lernprozess anzuregen, die Fihigkeit aufzu-
bauen, passende Lernstrategien, Lern- und Ar-
beitstechniken auszuwihlen und zu gebrauchen
sowie die eigene Leistung richtig einzuschitzen
und den Lernprozess zu dokumentieren. Unab-
hingig von der konkreten Form, in der daran ge-
arbeitet wird, stehen Sozialformen wie Grup-
pen- oder Paararbeit im Vordergrund, in denen
die Schiilerinnen und Schiiler méglichst selb-
standig, aber mit Hilfestellungen durch die Lehr-
person, vorher gemeinsam ausgehandelte The-
men erarbeiten. Am Ende eines Unterrichtszyk-
lus werden die Ergebnisse im Plenum vorgetragen
(Wolff, 2010: 55-56).

Solche didaktischen Ansitze streben also ein
doppeltes Ziel an: Einerseits bekommen Schiile-
rinnen und Schiiler viel Raum, um sich mit viel-
schichtigen Themen und Aufgaben auseinander-
zusetzen. Andererseits miissen sie auch die noti-
gen Fihigkeiten entwickeln, um diesen Raum
zunehmend besser selbst zu strukturieren und
ihr Lernen zu steuern und zu verantworten.

Das Wiirfelmodell - ein Hilfsmittel fiir die
Reflexion von Unterricht

Gegeniiber den verschiedenen Formen von Un-
terricht in heterogenen Schulklassen werden
heute mitunter auch Bedenken laut und mogli-
che Stolpersteine genannt. So kommt Eckhart
(2010: 133) aufgrund einer Analyse des For-
schungsstandes zu dem Schluss, dass es flir einen
erfolgreichen Unterricht in solchen Klassen kei-
ne allgemeingiiltige Rezeptur gibt und dass
empfohlene Prinzipien wie der offene Unter-
richt insbesondere fiir schulleistungsschwache
Schiilerinnen und Schiiler auch Risiken bergen
konnen. Um den vielen zusammenwirkenden
Faktoren Rechnung zu tragen, bildet eine syste-
matische Reflexion von Lehr- und Lernprozes-
sen als Voraussetzung fiir gezieltes didaktisches
Handeln einen moglichen Lésungsansatz. Damit
soll ein sinnvolles, praktikables Gleichgewicht
gefunden werden zwischen Individuums- und
Gemeinsamkeitsorientierung, Sach- und Ent-
wicklungsorientierung und zwischen direkti-
vem, lehrpersonenzentriertem und nicht-direk-
tivem, schiilerzentriertem Unterricht. Als Hilfs-
mittel fiir die gesuchte Balance wurde das
Wiirfelmodell entwickelt (Eckhart 2010: 145), das

in drei Dimensionen die Spannungsfelder visualisiert, die beim Un-
terricht in heterogenen Schulklassen zu berticksichtigen sind.

Abbildung 1: Dimensionen fiir den Unterricht in einer heterogenen
Schulklasse (Eckhart, 2010: 145)
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Bei der Reflexion wird der konkrete Unterricht im Wiirfelmodell
verortet und hinsichtlich seiner Qualititen untersucht. Anschliessend
wird tberlegt, wie er sich weiterentwickeln ldsst. Es geht also nicht
darum, sich fiir den einen oder anderen didaktischen Ansatz zu ent-
scheiden, sondern darum, sich der Komplexitit von Unterricht be-
wusst zu werden und schrittweise Ansitze miteinander zu verkntipfen.
Diese Vorgehensweise erlaubt zusammen mit der Entwicklung einer
inklusiven Kultur und einer inklusiven Struktur die allmihliche Ent-
faltung von inklusiven Praktiken im konkreten Unterricht und ist
nicht an eine Schulstufe, ein Schulmodell oder an ein bestimmtes
Entwicklungsalter der Lernenden gebunden. Damit stehen nun Werk-
zeuge zur Verfiigung, um tiber eine inklusive Sekundarstufe und tiber
inklusiven Fremdsprachenunterricht nachzudenken.

Und der Fremdsprachenunterricht an der Sekundarstufe?

Die Ausgangslage fiir eine inklusive Schule ist auf der Sekundarstufe
komplexer als auf der Primarstufe. So widerspricht schon die Auftei-
lung der Schiilerinnen und Schiiler auf verschiedene Anforderungsni-
veaus grundsitzlich der Integrationsidee. Zudem erschwert das Fach-
lehrersystem zeitlich umfassendere oder ficheriibergreifende Lehr-
und Lernformen, die in heterogenen Schulklassen sinnvoll sein
konnten. Aber auch auf dieser Stufe lassen sich Schritte in Richtung
von Integration tun. Beweis daftir ist die aktuelle Vielfalt von Ober-
stufenmodellen mit ithren unterschiedlichen Graden an Durchlissig-
keit zwischen den Stufen, wie z.B.1in den verschiedenen Modellen fiir
die Sekundarstufe 1 der Stadt Bern. Interessant ist, dass hier die
Fremdsprache Franzésisch zu den Fichern mit Niveauunterricht
zahlt, entweder in homogenen Leistungsgruppen oder nach dem
Stammbklassenprinzip (Stadt Bern, 2011).
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Die Frage stellt sich nun, wo man ansetzen kann, um mehr Integration
zu erlauben. Dafiir ist ein Schritt zuriick zu den anvisierten Zielen
hilfreich. Eine inklusive Schule bemiiht sich darum, ,,alle Barrieren in
Bildung und Erziehung fiir alle SchiilerInnen auf ein Minimum zu
reduzieren (Boban & Hinz, 2003: 11). In einem mehrgliedrigen Se-
kundarstufensystem, das auf Selektion basiert, ist dieser Anspruch in
seiner ganzen Konsequenz nicht umsetzbar. Méglich ist aber ein be-
wussterer Umgang mit den Selektions- und vor allem mit den ver-
steckten Ausschlusskriterien. Wenn als Zulassungskriterium fiir die
Sekundarstufe die kognitive Leistungsfihigkeit gilt, dann kann ein in-
klusiver Ansatz damit beginnen, dass keine weiteren Kriterien gelten
diirfen: Wer die kognitiven Voraussetzungen erfiillt, wird von der in-
klusiven Schule aufgenommen. Alle Hindernisse, die zu einem Aus-
schluss fithren konnten, werden gemeinsam angegangen. Das bedeutet,
dass Einschrinkungen wie eine Seh- oder Horstorung, eine Korper-
behinderung, aber auch Verhaltensauftilligkeiten, Schriftsprach-
erwerbsstorungen oder Krankheiten, die zu lingeren Absenzen fiihren,
als Ausdruck der normalen Vielfalt des Menschen akzeptiert und in
der Schulplanung bis hin zur Unterrichtsplanung berticksichtigt wer-
den. So kiame es dann nicht mehr vor, dass ein sehbehinderter Schiiler
auf Sekundarstufenniveau scheitert, weil seine Lehrpersonen wegen
Uberlastung durch den Schulalltag nicht in der Lage sind, ihm Unter-
richtsinhalte rechtzeitig in schriftlicher Form zurVerfligung zu stellen,
damit sie elektronisch aufbereitet werden kénnen. Das gesamte Schul-
team wiirde nach Lésungen suchen, damit dieser Schiiler angemesse-
ne Lernbedingungen vorfindet.

Fiir den Fremdsprachenunterricht ist die Ausgangslage insofern spe-
ziell, als er stark durch das Lehrmittel und seine Progression und Auf-
teilung in Lektionen strukturiert wird, die besonders in ilteren Lehr-
werken von der Idee des gleichschrittigen Lernens geprigt sind. Da-
gegen ist beispielsweise das neue Franzosischlehrmittel ,,Mille
feuilles” fiir die 3.-9. Klasse auf die Bediirfnisse in heterogenen Klas-
sen hin konzipiert worden und erlaubt mit seiner Handlungsorientie-
rung das Lernen am gemeinsamen Gegenstand (Grossenbacher, Sauer
& Wolff, 2012). Ausserdem riickt es ab von verbindlichen Lernzielen
fiir alle, wenn es explizit einen individualisierten Wortschatz vor-
schligt, bei welchem die Schiilerinnen und Schiiler selbst die fiir sie
bedeutsamen Worter wihlen diirfen. Das stellt besondere Anforderun-
gen an die Lehrperson, auch bei Fragen der Beurteilung. Aber fuir das
Lernen in heterogenen Schulklassen eréfinen sich damit neue Mog-
lichkeiten. Auch das integrierte Fremdsprachen- und Sachfachlernen
bzw. Content and Language Integrated Learning (CLIL) bzw. Enseig-
nement d’une Matiére par I'Intégration d’une Langue Etrangere
(EMILE) bietet vielseitige Vorschlige fiir heterogene Klassen, gerade
weil die Handlungsorientierung des Sachlernens mit der Sprach- und
Metasprachorientierung des Sprachlernens verkniipft werden kon-
nen. Das stimuliert ein Lernen zum gleichen Thema auf unterschied-
lichsten Abstraktions- und Schwierigkeitsniveaus.

Noch lingst sind aber Lehrmittel wie ,,Mille feuilles” und didaktische
Ansitze wie das integrierte Fremdsprachen- und Sachfachlernen
nicht in allen Schulen und in allen Sprachen zu finden. Deshalb lohnt
es sich, nochmals grundsitzlich zu iiberlegen, worauf es beim Fremd-
sprachenunterricht in heterogenen Klassen ankommt. Ansetzen
koénnte man bei den Lernern, die Gefahr laufen, vom Fremdsprachen-
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unterricht dispensiert zu werden oder die dabei
massive Misserfolge erleben. Geht man davon
aus, dass auch Schiilerinnen und Schiiler mit
Lernschwierigkeiten (gleich welcher Art) das
Recht auf ein so wichtiges Bildungsgut wie den
Fremdsprachenerwerb haben und dass dadurch
ihre Chancen auf gesellschaftliche Teilhabe im
Erwachsenenalter erhoht werden, dann darf man
niemanden vom Unterricht ausschliessen. In
welche Richtung der Unterricht weiter entwi-
ckelt werden kann, damit alle, auch die soge-
nannt ,Schwichsten’, thren Moglichkeiten ge-
miss davon profitieren, kann anhand des Wiirfel-
modells analysiert werden. Welche Schritte die
Schule als Ganzes unternehmen kann und will,
um Lernhindernisse fiir ihre Schiilerinnen und
Schiiler abzubauen und um fiir alle, auch die
Lehrpersonen, ein lebenswerter Raum zu sein,
dafiir kann der ,,Index fiir Inklusion* niitzliche
Hinweise bieten. Es gibt keinen Grund, die Dis-
kussion um Integration bzw. Inklusion weiterhin
vor den Toren der Sekundarstufe warten zu las-
sen. Erste Schritte auf dem Weg dahin — und
vielleicht noch viele weitere — sind auf jeden Fall
gangbar.
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