BISCHOFLICHES GENERALVIKARIAT MUNSTER

KIRCHE UND SCHULE =

ZEITSCHRIFT DER HAUPTABTEILUNG SCHULE UND ERZIEHUNG

IN DEN KOPFEN FANGT ES AN

Inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung



IMPRESSUM

Zeitschrift der Hauptabteilung Schule und Erziehung im Bischéflichen
Generalvikariat Minster fir Religionslehrer/innen, Schulseelsorger/innen
und Lehrer/innen an katholischen Schulen.

Herausgeber und Verleger: Bischéfliches Generalvikariat Miinster,
Hauptabteilung Schule und Erziehung, 48135 Miinster, Telefon: 0251 495-412
www.bistum-muenster.de/schule

Konzeption dieser Ausgabe: Beate Drath, Abteilung Katholische Schulen
Redaktion: Dr. Stephan Chmielus (verantwortlich), Georg Garz

Sekretariat: Bischofliches Generalvikariat Miinster, Hauptabteilung Schule
und Erziehung, Abteilung Religionspadagogik, Kardinal-von-Galen-Ring 55,
48149 Munster, Telefon: 0251 495-417, Telefax: 0251 495-7417

E-Mail: kluck@bistum-muenster.de

Layout & Satz: Thomas Bauer, kampanile | www.kampanile.de

Druck: Joh. Burlage, Munster

Titelfoto: Conny Wenk, Stuttgart

Fotos: erdbeersiichtig, ovokuro, suze, inkje, marshi, steffne / alle photocase.de,
Archiv, privat, Bischéfliches Generalvikariat Miinster, Hauptabteilung Schule
und Erziehung

ISSN: 2195-9447

ClimatePartner®

klimaneutral

Druck | ID: 11415-1412-1001

Der Ausgleich der Treibhausgasemissionen
erfolgte durch die Unterstiitzung anerkann-
ter Klimaschutzprojekte. Wir unterstiitzen
mit diesem Druck ein Klimaschutzprojekt
im brasilianischen Staat Ceard. Das Projekt
umfasst fiinf Keramikproduktionsstitten,
die nachhaltig produzierte, erneuerbare

Biomasse zur Befeuerung nutzen.



Der blinde Mensch spiirt den Schatten der Dinge. Man spiirt ihn auf

seinem Gesicht. Und wie der Wind sich bewegt. Und du verstehst, was
du vor dir hast: Ein grofleres Gebdude oder nicht. Wenn es grofiere

Plitze gibt, wird es schwer. Dann kann man die Richtung verlieren.

Text: Peter Voinov  Foto: Dirk Auer  © Renovabis
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EDITORIAL

LIEBE KOLLEGINNEN UND LIEBE KOLLEGEN,

erscheint Thnen der Titel unseres Heftes ein bisschen blauiugig? Inklusion
stellt ein gesellschaftlich akzeptiertes und politisch vorgegebenes Ziel dar.
Allerdings gehen Vorstellungen und Erwartungen hinsichtlich ihrer kon-
kreten Umsetzung im Bereich von Schule weit auseinander. Genau hier setzt
der erste Beitrag unter der Rubrik Schwerpunkt an und greift das verbreitete
Unbehagen von Schulpraktikern auf. Seine Empfehlungen zu einem konstruk-
tiven Umgang fangen damit an, sich die Griinde fiir dieses Unbehagen bewusst
zu machen.

In der Vergangenheit konnte der Férderung junger Menschen mit Behinderung
an katholischen Schulen ein hohes Niveau bescheinigt werden. Wie dies unter
den Bedingungen schulischer Inklusion weiterhin zu gewihrleisten ist, iiber-
legt der zweite Artikel. Erneut geht es nicht zuletzt um Fragen von Einstellung
und Haltung. Dass damit sehr konkrete praktische Herausforderungen verbun-
den sind, entfaltet an der Frage des zieldifferenten gemeinsamen Lernens ein
weiterer Beitrag.

Die beiden folgenden Berichte unter der Rubrik Beispiel zeigen, wie das funk-
tionieren kann. Zwei Gymnasien beschreiben ihre Erfahrungen auf dem Weg
der Inklusion. Fir mogliche Nachahmer formulieren sie damit so etwas wie
Gelingensbedingungen gemeinsamen Unterrichts. Geballte Erfahrung bie-
tet auch das Interview mit vier Lehrerinnen. Ohne dass Schwierigkeiten ver-
schwiegen wiirden, kommen Herausforderungen und Chancen inklusiven
Religionsunterrichts zur Sprache.

Der Index fiir Inklusion soll Institutionen helfen, praktische Schritte auf dem
Weg zur Inklusion zu tun. Der letzte Beitrag lidt dazu ein, mit einer Auswahl
einfacher Fragen aus diesem umfangreichen Materialpaket in der eigenen
Einrichtung zu beginnen. Weitere Hinweise und ermutigende Materialien bie-
ten die Rubriken lesenswert und sehenswert.

Wir bleiben dabei: Inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung fingt in den
Kopfen an. Dass dann die ersten Umsetzungsschritte folgen miissen, versteht
sich von selbst. Das auflerdem notige Durchhaltevermogen und Gottes Segen
wiinschen

A/,/\V“”%Wf &LM

Dr. William Middendorf Dr. Stephan Chmielus
Leiter der Hauptabteilung Schule und Erziehung Verantwortlicher Redakteur
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Inklusion ist derzeit das zentrale pidagogische Thema und wird es sicherlich
auch auf nicht absehbare Zeit bleiben. Die Debatte um den ,richtigen Weg des
Inklusionsprozesses wird oft heftig und mit vielen Emotionen gefiihrt. Fiir die
einen ist es die Zusage auf die volle und effektive Teilhabe von Menschen mit
Behinderungen in Schule und Gesellschaft, fiir die anderen ist es ein Reizwort
geworden, das fiir zusitzliche Belastungen, mangelnde Rahmenbedingungen
und die grofite Herausforderung fiir das bestehende Schulsystem steht.
Bestandteil der Debatte ist auch die spannungsvolle Beziehung zwischen den
Begriffen ,Inklusion“ und ,Behinderung®, auf die hier nicht niher eingegan-
gen werden kann.'

Inklusion aus der Sicht des Selbstverstindnisses katholischer Schulen

Die deutschen katholischen Bischéfe haben sich zur Inklusion von jungen
Menschen mit Behinderungen in katholischen Schulen in freier Trigerschaft be-
reits im Mai 2012 in Form einer Empfehlung an die Triger katholischer Schulen
positioniert.” In diesen Empfehlungen wird ausdriicklich darauf hingewiesen,
dass katholische Schulen aufgrund ihres christlichen Selbstverstindnisses in ei-
ner besonderen Verantwortung fiir junge Menschen mit Behinderungen stehen.
,Da der Behinderte ein personales Subjekt mit all seinen Rechten ist, muss ihm
die Teilnahme am Leben der Gesellschaft in all seinen Dimensionen und auf al-
len Ebenen, die seinen Fihigkeiten zuginglich sind, erméglicht werden“® pri-
zisierte Papst Johannes Paul II schon im Jahr 1981 diese Verantwortung. Fiihrte
dieser Anspruch in der Vergangenheit zur Griindung zahlreicher Férderschulen
in kirchlicher Tragerschaft, so stehen die katholischen Schulen nun vor der
groflen Herausforderung, inklusiven Unterricht als Auftrag an das gesamte
Schulsystem zu begreifen. Dabei haben katholische Schulen bereits eine lange
Tradition der Inklusion, wenn darunter verallgemeinert die Zuwendung zu den
Schwachen und deren Forderung verstanden wird. Auch wenn diese Tradition
inzwischen leider nicht mehr im Vordergrund steht und katholische Schulen
eher als biirgerlich gelten,* ist diese Tradition Ausdruck des Selbstverstindnisses
katholischer Schulen, das auf dem christlichen Menschenbild beruht. Menschen
sind von Natur aus verschieden, besitzen dabei jedoch die gleichen Rechte und
dieselbe Wiirde. Katholische Schulen miissen daher Wege suchen und finden,
wie sie die Verschiedenheit der Schiilerinnen und Schiiler nicht als Problem,
sondern als Bereicherung betrachten und darauf aufbauend im Rahmen indi-
vidueller Bildungswege eine selbstbestimmte Teilhabe aller Schiilerinnen und
Schiiler (mit und ohne Behinderung) an den Vollziigen der Gesellschaft ermdog-
lichen.

Im Hinblick auf diese Form der Umsetzung inklusiver Bildung lautet somit die
zentrale Frage: Wie kann man in der Schule dafiir Sorge tragen, dass jedem jun-
gen Menschen die fiir ihn bestmdglichen Bildungschancen eréffnet werden? Zur
erfolgreichen Forderung eines jeden Kindes miissen die Rahmenbedingungen
stimmen, die die individuelle Betreuung und Férderung aller Schiilerinnen und
Schiiler gewihrleisten.

Forschungsergebnisse zur Inklusion

Um diese Rahmenbedingungen konkreter zu benennen, ist ein Riickgriff auf die
Forschungsergebnisse zur ,Inklusion“ sinnvoll.

Eine Zusammenstellung der wesentlichen, fiir ein inklusives Bildungssystem
forderlichen Rahmenbedingungen macht im Hinblick auf die zuvor herausge-

»Katholische
Schulen stehen
aufgrund ihres
christlichen Selbst-
verstindnisses in
einer besonderen
Verantwortung fiir
junge Menschen mit

Behinderungen.«



»Inklusion ist nur wirksam und nachhaltig, wenn sie
als Schulentwicklungsmafdnahme angelegt ist und

dabei Personal- und Unterrichtsentwicklung umfasst.«

arbeiteten Ziele nur dann Sinn, wenn zuvor geklirt wird, welche Auswirkungen
ein gemeinsamer Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderung auf die
Entwicklung beider Gruppen hat. Inklusion ist nur dann zu rechtfertigen,
wenn sie forderlich fuir die Entwicklung der meisten Schiilerinnen und Schiiler
ist, ohne dass damit Nachteile fiir die tibrigen Schiilerinnen und Schiiler ver-
bunden sind. Forschungsergebnisse zu dieser Frage konnen natiirlich auf der
Grundlage der aktuellen gesetzlichen Regelung noch nicht vorliegen, aber es
gibt Untersuchungen im Rahmen von vorherigen Schulversuchen,’ die eine po-
sitive Lern- und Leistungsentwicklung der Kinder mit Férderbedarf bestitigen.
Die parallele Frage nach der Lern- und Leistungsentwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler ohne Forderbedarf wird in einer Studie der Universitit Kéln auf
der Grundlage einer guten Datenbasis dahingehend beantwortet,® dass diese
durch den gemeinsamen Unterricht in ihrer Leistungsentwicklung nicht beein-
trachtigt werden, sondern durch ihre positive Arbeits- und Lernhaltung eher ein
Leistungsanstieg zu beobachten ist.

Es ist in diesem Zusammenhang zu beachten, dass die Griinde fiir eine positive
Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler auch in den Rahmenbedingungen
zu suchen sind: Akzeptanz des Inklusionskonzeptes im Kollegium, ein hohes
Maf an Doppelbesetzung, fiirsorglicher und ermutigender Unterrichtsstil durch
Differenzierung und Individualisierung, besonders engagierte und innovative
Lehrkrifte und geringe Schiilerzahlen (héchstens 22) in den Integrationsklassen.”

Neben diesen sehr konkreten forderlichen Rahmenbedingungen werden auf
einer etwas abstrakteren Ebene folgende Empfehlungen fiir eine gelingende
Inklusion genannt.8 Inklusion ist demnach nur wirksam und nachhaltig, wenn
sie als Schulentwicklungsmafinahme angelegt ist und dabei Personal- und
Unterrichtsentwicklung umfasst. Die Forderschulen werden in diesem
neuen inklusiven Schulsystem weder abgeschafft noch behalten sie ihren
getrennten Zustindigkeitsbereich, es muss vielmehr zu einer gemeinsamen
Verantwortungsiibernahme zwischen allen Schulformen kommen. Es ist von
zentraler Bedeutung, dass alle Akteure in diesem Prozess kontinuierlich begleitet
und weiterqualifiziert werden. Diese Fortbildungsmafinahmen sollten sich durch
einen Wechsel von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen auszeichnen und
dabei u. a. Methoden der Individualisierung und Differenzierung im Unterricht
bereitstellen, die auch im Falle einer nicht-inklusiven Schulentwicklung erforder-
lich wiren. Natiirlich muss der so geplante inklusive Schulentwicklungsprozess
auch evaluiert werden, um das Gelingen von Inklusion tiberpriifen und dabei
gegebenenfalls bei Fehlentwicklungen nachsteuern zu konnen.

Unabhingig von den vorgenannten Rahmenbedingungen ist besonders ei-
ne verinderte Haltung gegentiber Vielfalt zur Herausbildung einer inklusiven
Schulstruktur notwendig. Hier geht es um das von allen Beteiligten mitzutra-



gende gemeinschaftliche Verstindnis, dass Heterogenitdt fiir die Schule eine
Chance darstellt und nicht wie noch zumeist als Problem im Schulalltag wahr-
genommen wird.?

Ein wesentlicher Aspekt ist in den bisherigen Uberlegungen noch nicht beach-
tet worden: das Recht der Eltern auf freie Wahl der Schule fiir ihre Kinder. Die
Deutsche Bischofskonferenz fiihrt dazu aus: ,Katholische Schulen und ihre
Triger legen grofRen Wert darauf, dass wichtige Entscheidungen iiber die schu-
lische Bildung der Kinder und Jugendlichen nicht ohne die Eltern gefillt wer-
den und dass die Einschitzung und der Wille der Eltern Beachtung finden. [...]
Zwar werden sich die Wiinsche der Eltern etwa in Bezug auf die Wahl einer
Schule nicht immer und in jedem Fall umsetzen lassen, da etwa die Aufnahme
eines Kindes in eine bestimmte Schule nur verantwortet werden kann, wenn die
Rahmenbedingungen zur Férderung des Kindes in dieser Schule gegeben sind.
Aber fiir katholische Bildungseinrichtungen ist die Grundiiberzeugung mafgeb-
lich, dass den Eltern die primire Verantwortung fiir die Bildung und Erziehung ih-
rer Kinder zukommt, der gegeniiber die Schule einen subsididren Auftrag hat.“ '°

Die Weiterentwicklung zu einem inklusiven Schulsystem auf der Basis des
christlichen Menschenbildes hat die ,Erméglichung einer umfassenden und
gleichberechtigten Teilhabe von Menschen mit Behinderung an den Vollziigen
der Gesellschaft“ zum Ziel." Sie muss darauf achten, dass ,jedem einzelnen jun-
gen Menschen im Einvernehmen mit dessen Eltern die fiir ihn bestmdglichen
Bildungsangebote“ bereitgestellt werden." Fiir jedes Kind mit Behinderung ist
nicht nur im Hinblick auf die hohe Qualitit des derzeitigen Forderschulsystems
gemeinsam mit den Eltern abzuwigen, welche Form der Forderung die besten
Chancen fiir ein gelingendes Leben bietet. Angesichts der vielfiltigen Formen
von Behinderungen in ihrer jeweiligen individuellen Ausprigung einerseits und
der im Erfahrungsbericht tiber die vorausgegangenen Schulversuche berichte-
ten Fillen von Kindern mit Behinderungen, bei denen die Regelschulen nicht
in der Lage gewesen sind, dem speziellen Forder- und Betreuungsbedarf ge-
recht zu werden, ist es auRerordentlich schwierig, eine diagnostisch fundierte
Entscheidung iiber eine qualitativ hochwertige, den Schiilerinnen und Schiilern
gerecht werdende Forderung zu treffen. Damit diese zum Wohl des Kindes ge-
lingen kann, miissen allgemeine Schulen in Kooperation mit den Foérderschulen
ein Angebot an fachkompetenter Beratung aufbauen, damit die Eltern ihr Recht
auf Wahl des geeigneten Forderweges auch verantwortungsvoll wahrnehmen
konnen.

Als Zwischenfazit der bisherigen Ausfithrungen ist festzuhalten, dass die
Entwicklung eines inklusiven Schulsystems zu den originiren Aufgaben ka-
tholischer Schulen gehdért, diese Aufgabe aber mit hoher Verantwortung und
erheblicher Entwicklungsarbeit verbunden ist. Katholische Schulen kénnen
und diirfen sich dieser Aufgabe nicht entziehen, wenn sie glaubwiirdig auf der
Grundlage des christlichen Menschenbildes arbeiten wollen. Die Verantwortung
bezieht sich vor allem auf die uns anvertrauten Schiilerinnen und Schiiler, bei
denen die schulische Betreuung und Ausbildung zu einer gelingenden gesell-
schaftlichen Teilhabe fithren muss. Ein begonnener Inklusionsprozess darfnicht
scheitern, denn er kénnte fatale Folgen fiir die Personlichkeitsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler haben. Daher muss die Umsetzung der Inklusion
an unseren Schulen unter Berticksichtigung und Umsetzung aller dazu for-
derlichen Rahmenbedingungen erfolgen. Der Prozesscharakter der inklusi-




»Alle katholischen Schulen im Bistum Miinster wer-
den ihrem Selbstverstindnis entsprechend den Weg

7zu einer inklusiven Schule weiter beschreiten.«

ven Schulentwicklung erfordert ein Vorgehen, in dem zunichst an einzelnen
Schulen, bei denen die giinstigsten Rahmenbedingungen vorhanden sind, mit
dem Inklusionsprozess begonnen wird, um diesen dann Schritt fiir Schritt auf
weitere Schulen auszuweiten, wenn die Umsetzung an den Vorreiterschulen
gelingt.

Inklusion an den bischoflichen Schulen im Bistum Miinster

Was bedeuten diese Schlussfolgerungen fur die inklusive Schulentwicklung an
katholischen Schulen im Bistum Miunster? Alle katholischen Schulen im Bistum
Miinster werden ihrem Selbstverstindnis entsprechend den Weg zu einer inklu-
siven Schule weiter beschreiten, so wie sie bisher schon im Rahmen zielglei-
cher Inklusion erhebliche Anstrengungen unternommen haben. Zahlreiche
Schulen verfiigen bereits tiber die Forderschwerpunkte Sprache, Horen und
Kommunikation, Sehen sowie emotionale und soziale Entwicklung und unter-
richten junge Menschen mit diesen Férderbedarfen.

Eine zieldifferente Inklusion stellt aber eine weitere und hohere Herausforderung
an alle Beteiligten dar. Der Bildungsbegriff und das Verstindnis von Heterogenitit
miissen weiterentwickelt werden, denn es geht nicht mehr nur um den
Erwerb von Fihigkeiten und Fertigkeiten und der Ausbildung eines eigenen
Wertesystems, das die Schiilerinnen und Schiiler zukiinftig befihigen soll, den
Leistungsanforderungen in der Gesellschaft zu begegnen und die Gesellschaft
mitzugestalten. Es geht dann dariiber hinaus auch um die Vermittlung von
Fihigkeiten und Fertigkeiten, die jenseits von Leistungsanforderungen ein sinn-
volles Leben und Erleben in dieser Gesellschaft erst ermoglichen. Ein gelin-
gendes, im Rahmen der vorhandenen, oft eingeschrinkten Moglichkeiten lebens-
wertes Leben wird zu einem weiteren Ziel in einem inklusiven Bildungssystem.
Der oft in den 6ffentlichen Diskussionen erwihnte Widerspruch zwischen den
Schullaufbahnen mit zielgleichem Unterricht, in denen die Schiilerinnen oder
Schiiler aufgrund nicht ausreichender Leistungen die Klasse oder die Schule
verlassen miissen, und zieldifferent unterrichteten Schiilerinnen und Schiilern,
die an der Schule unabhingig von ihrer ,Leistung verbleiben, ist nicht aufzu-
16sen und nur durch eine neue Unterrichtskultur zu mildern. Der Widerspruch
betrifft in seiner grundsitzlichen Form alle Schulformen, auch die integrierten,
der Unterschied zwischen dem gegliederten und dem integrierten System ist
eher ein gradueller, der aber durchaus deutlich ist. Damit der Herausforderung
durch die zieldifferente Inklusion verantwortungsvoll entsprochen werden
kann, werden an unseren Schulen zunichst ,nur“ Kinder mit der Lern- und
Entwicklungsverzéogerung im Forderschwerpunkt ,Lernen“ aufgenommen.
Im Rahmen dieser Spezialisierung, die auch dem Vorgehen in den vorausge-
gangenen Schulversuchen entspricht,'"* kann man, ausgehend von bereits be-
stehenden Erfahrungen und den eigenen Erfahrungen, die man wihrend des
Inklusionsprozesses macht, den Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern in
diesem Forderschwerpunkt professionell gestalten.” Die Beschrinkung zunichst



auf einen zieldifferenten Forderschwerpunkt im Bereich der Sekundarstufe I soll
einen Beitrag zur Qualitit sicherstellen.® Auf diesen Weg der zieldifferenten
Inklusion mit dem Férderschwerpunkt ,Lernen® werden sich zunichst zwei bis
drei bischéfliche Schulen begeben und dabei beispielhaft Modelle inklusiven
Lernens entwickeln. Weitere Schulen sollen spiter folgen.

Die Liebfrauenschule in Nottuln (Sekundarschule) ist die erste Schule, an der
die Kinder mit dem Férderschwerpunkt ,Lernen“ zum kommenden Schuljahr
aufgenommen werden. Das Bistum Miinster wird dieses Vorhaben dadurch un-
terstiitzen, dass iiber die rechtlichen Bestimmungen des Landes Nordrhein-
Westfalen und damit tiber die fiir Ersatzschulen geltende Refinanzierung hinaus
weitere Mittel des Bistums zur Verfligung gestellt werden, um {iber zusitzliche
Stellenanteile eine weitgehende Doppelbesetzung in den inklusiven Klassen zu
ermoglichen. Auflerdem werden Gespriche mit weiteren Schulen gefiihrt, damit
auch dort eine analoge Entwicklung wie an der Liebfrauenschule moglich wird.
Uber diese zusitzlichen personellen Mittel hinaus bedarf es vielfiltiger beglei-
tender Mafinahmen, bei denen der Fortbildungsbereich mit dem Schwerpunkt
auf der Entwicklung einer neuen inklusiven Unterrichtskultur im Vordergrund
steht.

Hoffnung auf eine gelingende Inklusion

Damit wir individuell auf jeden Menschen eingehen und dessen Bedtirfnis nach
Individualisierung unterstiitzen kénnen, miissen wir uns um ein Verstindnis
fuir jedes einzelne Kind bemiithen. Diese pidagogische Aufgabe ist schon im
Leitbild fiir katholische Schulen verankert, stellt sich nun aber in einer inklu-
siven Schule umfassender und pointierter dar. Um der neuen anspruchsvollen
und herausfordernden Aufgabe gerecht zu werden, ist eine Haltung des Mutes
und der Hoffnung auf ein Gelingen wichtig und hilfreich. Nur dann kénnen die
an diesem Prozess Beteiligten die mit Sicherheit auftretenden Schwierigkeiten
und vielfiltigen zusitzlichen Anstrengungen zum Wohle der ihnen anvertrauten
Kinder positiv und kreativ meistern.
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SCHWERPUNKT

ZIELDIFFERENT UNTERRICHTEN

Der Forderschwerpunkt , Lernen*
an allgemeinen Schulen

Seit dem 1. August 2014 gehort das Gemeinsame Lernen von Schiilern/innen
mit und ohne Bedarf an sonderpidagogischer Férderung zum gesetzlichen
Bildungsauftrag allgemeiner Schulen. Das NRW-Schulgesetz listet sieben
verschiedene sonderpidagogische Forderschwerpunkte auf, darunter den
Forderschwerpunkt ,Lernen®, der gemeinsam mit den Forderschwerpunkten
,Emotionale und soziale Entwicklung“ sowie ,Sprache“ den Bereich der
,Lern- und Entwicklungsstérungen (kurz LES) bildet. Im Férderschwerpunkt
»Lernen“ werden Kinder unterrichtet, die aufgrund ihrer Lernbeeintrichtigung
den Bildungsabschluss der allgemeinen Schule nicht erreichen kénnen. Diese
Kinder werden daher zu eigenen Abschliissen gefiihrt, die im glinstigsten
Fall einem Hauptschulabschluss gleichwertig sind. Insofern ist Gemeinsames
Lernen von Schiilern mit und ohne Lernbeeintrichtigung zieldifferentes Lernen.!

Wihrend die sonderpiddagogische Férderung in Schwerpunkten wie ,Sehen®
oder ,Héren und Kommunikation® klare und wie unhintergehbare sich-
liche Standards wirkende technisch-praktische Bedingungen erfordert, ist die
Forderung im LES-Bereich nicht an evidente, von allen Seiten allgemein ak-
zeptierte Voraussetzungen gebunden. Der Unterstiitzungsbedarf ist hier insbe-
sondere personeller Art in Form von Professionalitit und Personalausstattung.
Hinsichtlich dieses Bedarfs werden tiber einschligige Rechtsvorschriften
Standards gesetzt, die im Spannungsfeld des piddagogisch Wiinschenswerten
einerseits und des offensichtlich Notwendigen und finanziell Leistbaren ander-
seits angesiedelt sind. So wird der personelle Mehrbedarf fiir die Forderung im
LES-Bereich und damit auch fur den Forderschwerpunkt ,Lernen® aus einem
fur entsprechende Forderschulen und allgemeine Schulen gemeinsam beste-
henden Stellenbudget gewihrt. Dabei soll die Zuweisung an eine weiterfithren-
de Schule in der Regel mindestens eine ganze Stelle pro Zug umfassen; aller-
dings kann eine Zuweisung von mehr als zwei Stellen aufgrund entsprechender
Zugigkeit einer Schule nur im Rahmen des gedeckelten Stellenbudgets erfolgen.
Die Zuweisung ist unabhingig von der férmlichen Feststellung eines Bedarfs
an sonderpidagogischer Unterstiitzung, sondern soll ,vor Ort im Rahmen
padagogischer Diagnostik” als ,eine sinnvolle Verteilung dieses Budgets un-
ter den Schulen“ erfolgen.? Eine Ausnahme bildet der sonderpidagogische
Forderschwerpunkt ,Lernen® in Verbindung mit zieldifferentem Unterricht: Hier
istgem. §12 (1) Satz1 AO-SF die Eroffnung des formlichen Feststellungsverfahrens
auf Antrag der Schule vorgesehen.

Diese fiir die 6ffentlichen Schulen bestehenden Regelungen sollen fiir die Schu-
len in freier Tragerschaft im Hinblick auf die Ressourcen adaptiert werden.
Fur den in Verbindung mit der schulischen Inklusion entstehenden sich-
lichen Mehrbedarf soll unter Bezugnahme auf den entsprechenden finanzi-
ellen, nicht Kosten deckenden Unterstiitzungsbeitrag des Landes an kommu-
nale Schultriger eine entsprechende Erhohung der sog. Sachkostenpauschale
erfolgen.



Die Anfragen an ein solches ,Zieldifferentes Lernen“ im Kontext inklusiver
Bildung lassen sich weitgehend auf vier zentrale Punkte zuriickfithren:

Erfordert das Gemeinsame Lernen von Kindern mit und ohne Lernbeeintrich-
tigung wegen der notwendigen Differenzierung der Lernarrangements eine
durchgehende Doppelbesetzung fiir alle Ficher und Unterrichtsstunden?
Dieser Auffassung sind Vertreter der Lehrerschaft® (Landtag), wihrend aus Sicht
des Schulministeriums eine solche Doppelbesetzung fachlich nicht erforderlich
ist.4

Schliefit zieldifferentes Lernen Unterrichtsphasen ein, in denen eine
Aufteilung der Lerngruppe im Sinne einer auch riumlichen und damit dufReren
Differenzierung geboten erscheint?

Diese Moglichkeit wird in § 20 (3) Satz 2 SchulG NRW erwihnt; die Notwendigkeit
von Ergianzungsraumen fiir zieldifferentes Lernen wird indes seitens der staatli-
chen Schulaufsicht nicht gesehen.’

Demgegeniiber halten Vertreter der Lehrerschaft Erginzungsriume fiir unver-
zichtbar, um Phasen der gezielten und systematischen sonderpidagogischen
Forderung angemessen durchfiithren zu konnen.

Vertrigt sich zieldifferentes Lernen mit dem Bildungsaufirag nicht-integrativer
Schulformen wie Gymnasien oder Realschulen?

Zumindest die organisierte Elternvertretung an Gymnasien und der
Philologenverband als Interessenvertretung der Gymnasiallehrerschaft argu-
mentieren, dass die Beschulung lernbeeintrichtigter Kinder am Gymnasium
dem klaren Bildungsauftrag dieser Schulform (Erwerb der Allgemeinen
Hochschulreife) zuwiderlaufe. Demgegentiiber wird seitens des Landes und der
Schulaufsicht angefiihrt, dass zieldifferentes Lernen fiir alle Schulformen eine
Erweiterung des bisherigen Bildungsauftrags darstelle und sich diesem Auftrag
der Inklusion keine Schulform entziehen kénne.”

Inwieweit gehort zieldifferentes Unterrichten zum Berufsbild der Lehrkraft, und
inwieweit ist sie auf diese Aufgabe vorbereitet?

Hier wird mitunter gerade von Gymnasiallehrkriften vorgebracht, dass diese
entsprechend ihrer fachwissenschaftlichen Ausbildung und ihrem Berufsbild
ihre Fachunterrichtstitigkeit an wissenschaftsorientierten und wissenschafts-
propideutischen Anforderungsebenen auszurichten hitten; Kinder mit Lern-
beeintrichtigung seien nicht Adressaten eines solchen Unterrichts.
Demgegeniiber wird eingewandt, dass die Umsetzung des Auftrags der schu-
lischen Inklusion zum einen eine korrespondierende pidagogische Lehrer-
haltung erfordere und zum anderen eine angemessene Weiterbildung der
Lehrkrifte verlange.

Weder die Allgemeine Didaktik noch die Fachdidaktiken kénnen (derzeit) die
Fragen aus der Schulpraxis nach der Unterrichtsplanung und -gestaltung umfas-
send beantworten.® In der Literatur nimmt der schon in den 199o0er Jahren kon-
zipierte ,entwicklungslogische Ansatz“ von Feuser einen grofieren Stellenwert
ein. Danach sollte der Unterricht die Schiiler/innen in individueller Weise, aber
an einem ,gemeinsamen Gegenstand, lernen und arbeiten lassen, also von
einem gemeinsamen Curriculum ausgehen, das mit Blick auf die unterschied-
lichen Entwicklungsniveaus der jeweiligen Schiiler/innen individualisiert wird.?
Allerdings ist hier kritisch zu fragen, inwieweit die mit diesem Ansatz



sich verbindende Individualisierung (Einzelarbeit) oder
Selbststeuerung des Lernens (Formen offenen Unterrichts)
nicht zu einer Uberforderung gerade lernbeeintrichtigter
Schiilerinnen und Schiiler fithren kann.'®

Auch in zieldifferent lernenden Schiilergruppen wird auf
Phasen eines lehrergesteuerten Unterrichts nicht verzich-
tet werden konnen, wenn es etwa gilt, Instruktionen und
Anleitungen fiir selbststindige Arbeitsphasen zu geben oder
eine systematische Lernprogression entsprechend den sach-
logischen Erfordernissen eines Unterrichtsgegenstandes
und dem durch Auseinandersetzung mit diesem angestreb-
ten Kompetenzerwerb zu férdern."

Fir die Phasen des (moglichst) selbstgesteuerten Lernens
bietet sich das Konzept des Lernbiiros an:

Dieses ist duferlich ein moglichst — beispielsweise durch
Regale — abgeschirmter Schiilerarbeitsbereich in einem
didaktisch gestalteten und ausgestatteten Raum. In
seinem Lernbiiro kann jeder Schiiler selbstbestimmt an-
hand der von der Lehrkraft zur Verfiigung gestellten differen-
zierten Materialien gemif} seinem individuellen Lernstand,
seinem individuellen Lerntempo und seinen individuellen
Interessenschwerpunkten lernen, wobei die Lehrkrifte bei
Bedarf Unterstiitzung bieten.”” Fiir die Schiiler/innen mit
dem sonderpidagogischen Forderschwerpunkt ,Lernen®
bedeutet dies, dass die fiir sie bestimmten Lernarrangements
(zum Beispiel Wochenplan) sich an den Fo6rderplinen
orientieren, die auf der Basis pidagogischer Diagnosen
(Lernausgangslage, Forderbedarf, Forderziele) erstellt wor-
den sind.

Beim Lernbiirokonzept werden somit Lernprozesse mithilfe
differenzierter Medien/Materialien und Aufgabenstellungen
gesteuert. Die Entwicklung dieser Lernarrangements (mog-
lichst mit Kompetenzrastern) erfordert die Mitwirkung
einer im Forderschwerpunkt ,Lernen“ ausgebildeten
Lehrkraft. Inwieweit fiir die Arbeit im Lernbiiro eine zweite
Lehrkraft erforderlich ist, hingt von den Lernarrangements,
der Grofle der Lerngruppe und der Qualifikation der
Erstlehrkraft ab. Es ist offensichtlich, dass die Kooperation
von Forderlehrkriften und Regellehrkriften bei der
Forderplanung und Entwicklung von Lernarrangements
sich positiv auf die Qualitit der Unterstitzung der
Lernbtiroarbeit durch die Lehrkrifte auswirkt.

Neben Phasen des Frontalunterrichts und der Lernbiiroarbeit
sind solche des kooperativen Unterrichts (Gruppen- oder
Partnerarbeit) zu betrachten, wobei insbesondere das ko-
operative Lernen mit seinen Phasen think—pair—share
und seinen fiinf Basiselementen (Erwerb von social skills,
Herstellung von Face-to-Face Interaktion, Individual ac-
countability, Positive Interdependence und Processing) her-
vorzuheben ist.

Dawegender positiven Interdependenzdas Gruppenergebnis
vom jeweiligen Teilergebnis jedes Gruppenmitgliedes ab-
hingt, kann durch Anspruchsdifferenzierung der mit diesen
Teilergebnissen korrespondierenden Aufgabenstellungen
auch unterschiedlichen Lernausgangslagen Rechnung ge-
tragen werden, sodass die Arbeitsergebnisse von Schiilern/
innen mit Lernbeeintrichtigung ebenso unverzichtbar fiir
das Gruppenergebnis sind wie die Arbeitsergebnisse der tib-
rigen Gruppenmitglieder.

Unabdingbar erscheint die Doppelbesetzung in solchen
Phasen des Unterrichts, in denen Lernmethoden und
-strategien vermittelt werden oder Inhalte aufgrund ih-
rer Fachsystematik ein gewisses Mafl an direkter Lehrer-
steuerung  (zum  Beispiel fragend-entwickelnder
Unterricht) erfordern. Da diese auf zieldifferente Lern-
anforderungsniveaus bezogenen Aufgaben entsprechend
different sind und daher nicht von einer Lehrkraft
zeitgleich geleistet werden konnen, miissen sie zeitversetzt
oder durch zwei Lehrkrifte gelost werden. Die Zeitversetzung
erfordert eine Zweiteilung der Lerngruppe in Abhingigkeit
von dem sonderpidagogischen Forderbedarf, wobei der
eine Teil ,instruiert” wird, wihrend der andere Teil eine von
der Lehrkraft nicht direkt gesteuerte Arbeitsphase durch-
lduft. Dieser Ansatz erfordert allerdings eine erhebliche
Planung hinsichtlich der didaktischen Arrangements und
ihrer Synchronisierung. Insbesondere die kaum prizis zu
kalkulierende zeitliche Abstimmung stellt hier eine immen-
se Herausforderung dar.

Diese wenigen Hinweise lassen deutlich werden, dass die
zur Verfuigung gestellte Kapazitit einer Forderschullehrkraft
eine kostbare Ressource darstellt, die im Kontext eines
elaborierten schulischen Inklusionskonzepts (u.a. zu
Diagnose, Entwicklung von Férderkonzepten, Erstellung von
Lernarrangements, Unterrichtsformen, Teamstrukturen,
Doppel- und Einfachbesetzung) mdglichst effektiv einzu-
setzen ist.

Entsprechendes gilt fiir die Klirung des Raumbedarfs. Die
inklusive Schule legt eine Raumarchitektur nahe, die den
meisten allgemeinen Schulen nicht zu eigen ist. Reich ver-
weist hier auf Projektriume, Riume fir Lernlandschaften/
Lernbiiros, Fachriume und so genannte Lerncluster.'4
Unter einem Lerncluster wird die Zusammenlegung meh-
rerer Lerngruppen zu einem (rdumlichen) Lernbereich ver-
standen, sodass ein Team von Lehrkriften die groflere, aber
differenziert zu unterrichtende Gruppe betreuen kann.

Die schulische Herausforderung ist also hoch komplex.
Sie korrespondiert nicht selten mit einer Mentalitit von
Lehrkriften, die durch den Wunsch nach Homogenitit (so-
wohl der Lerngruppe als auch der Erziehungsvorstellungen
der Eltern) geprigt ist.”



Der schulische Auftrag der Inklusion verlangt hier einen Mentalititswandel, der
mit der Reflexion des den eigenen Erziehungsvorstellungen zugrunde liegenden
Menschenbildes beginnen muss. Eine solche Reflexion hat von der Individualitit
und Entwicklungsfihigkeit jedes einzelnen Menschen auszugehen sowie Lernen
als an Erfahrungen und Voraussetzungen des Lerners gebundenen Prozess zu
begreifen und Heterogenitit der Lernenden wertzuschitzen.

Perspektiven

Diese Aufforderung soll nicht zu einer Verklirung der Herausforderung fiih-
ren, die fiir die Schulen und die fiir Schulentwicklung mit verantwortlichen
Institutionen (Hochschulen, Schuladministration) insbesondere in den nichsten
Jahren erheblich sein wird. Die wertschitzende Haltung muss sich daher verbin-
den mit professionellem Lehrerhandeln in einer zunehmend inklusiven Schule.
Speziell die Auseinandersetzung mit dem LES-Bereich, der Lernausgangslage
der entsprechenden Schiilerschaft und ihren Forderbedarfen ist ebenso un-
erlisslich wie der Erwerb diagnostischer und didaktischer Kompetenzen im
Kontext inklusiver Bildung. Lehrerweiterbildung und Lehrerausbildung stehen
hier vor gewaltigen Aufgaben.

Gefordert ist zudem die Wissenschaft, die neben der Entwicklung theoriegelei-
teter Modelle und Konzepte fiir gemeinsames Lernen durch die Erforschung und
Begleitung von Schulpraxis auch zur Entwicklung von Umsetzungskonzepten
beizutragen hat.

Besondere Verantwortung tragen die Akteure in Politik und Administration, die
auf angemessene Rahmenbedingungen fiir die inklusive Schule hinzuwirken
haben und dabei die Impulse setzen miissen, die Signale der Ermutigung und
nicht Entmutigung darstellen.

1 Vgl. § 12 Absatz 4 SchulG NRW.

2 Vgl. www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Inklusion/FAQ/FAQMassnahmen/
FAQ2/index.html; abgerufen am o02.01.2015.

3 Vgl. etwa die Anhérung in Ausschiissen des Landtags zum Gesetz zur Umsetzung der
VN-Behindertenrechtskonvention in den Schulen: Landtag Nordrhein-Westfalen: Ausschuss-
protokoll APr 16/260 vom 05.06.2013.

4 Vgl. www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Inklusion/FAQ/FAQMassnahmen/
FAQ2/index.html; abgerufen am o04.01.2015.

5 Vgl. Bericht ,, Inklusion: Empérung tiber Schulaufsicht®, in: Rheinische Post vom 27.11.2014
6 Vgl. Ausschussprotokoll APr 16/260 vom 05.06.2013, a.a.0.

7 Vgl. z.B. ebd.

8 Vgl. Schenz, C.: Vielfalt als Normalfall! Von den Spannungsfeldern einer inklusiven Didaktik
in der (Grund)Schule, in: Zeitschrift fur Inklusion, Heft 1-2/2012.

9 Vgl. Feuser, G.: Gemeinsames Lernen am gemeinsamen Gegenstand. Didaktisches
Fundamentum einer Allgemeinen (integrativen) Padagogik, in: Hildeschmidt, A./ Schnell, I.
(Hg.): Integrationspidagogik — Auf dem Weg zu einer Schule fiir alle, Weinheim 1998, S. 19-35.
10 Vgl. Schwager, M./Pilger, D.: Inklusiver Unterricht und Kompetenzorientierung, in: Schul-
padagogik heute. Heft 10/2014; verfiigbar unter: www.schulpaedagogik-heute.de.

(Abruf am 04.11.2014)

11 Vgl. Gudjons, H.: Methodik zum Anfassen, Bad Heilbrunn 2006, S. 17-25.

12 Vgl. auch Reich, K.: Inklusive Didaktik, Weinheim/Basel 2014, S. 216-225.

13 Vgl. Green, N./Green, K.: Kooperatives Lernen im Klassenraum und im Kollegium. Das
Trainingsbuch, Seelze 2005.

14 Vgl. Reich, K.: Herausforderungen an eine inklusive Didaktik, in: Schulpadagogik heute. Heft
10/2014; verfligbar unter: www.schulpaedagogik-heute.de (Abruf am 04.11.2014).

15 Vgl. hierzu eher grundsitzlich auch Tillmann, K.-J.: Soziale Herkunft — Bildungserfolg —
Lebenschancen. Das Beispiel Deutschland, Bielefeld 2004.

Dr. William Middendorf
Leiter der Hauptabteilung
Schule und Erziehung

Sekr.leitung-schule @bistum-muenster.de
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GYMNASIUM GELINGEN KANN

Erfahrungen der Alfred-Krupp-Schule, Essen

Die Alfred-Krupp-Schule (AKS) in Essen ist ein dreiziigiges Gymnasium in
staatlicher Trigerschaft mit etwa 6Goo Schiilerinnen und Schiilern und 45
Kolleginnen und Kollegen. Die Schule versteht sich als Stadtteilschule. Der
iiberwiegende Teil der Schiilerschaft wohnt in der unmittelbaren Umgebung
der Schule, so dass die AKS die durchaus heterogene soziale Zusammensetzung
ihrer Nachbarschaft widerspiegelt.

Seit vier Jahren wird an der AKS Gemeinsamer Unterricht erteilt. Das bedeu-
tet, dass von den drei Klassen eines Jahrgangs jeweils eine Klasse Schiilerinnen
und Schiller mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf aufnimmt.
In den oberen drei Jahrgingen (6-8) handelt es sich dabei um so genann-
te ,integrative Lerngruppen®, ein Organisationsmodell, das es seit dem 9.
Schulrechtsinderungsgesetz des Landes NRW nicht mehr gibt. Eine integrative
Lerngruppe istunter anderem durch einen anderen Personalverteilungsschliissel
gekennzeichnet als ihn eine Klasse mit Gemeinsamem Unterricht hat.

Unsere Klassen mit Gemeinsamem Unterricht (GU-Klassen) sind kleiner als
normale Klassen. Sie bestehen aus 20 statt aus 28 Schiilerinnen und Schiilern,
davon in der Regel 5 Kinder mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf.
Die geringe Klassengrofle ist als Ausgleich zur zwangsliufig extrem gesteiger-
ten Heterogenitit der Lerngruppe eine notwendige Gelingensbedingung fiir den
Gemeinsamen Unterricht. Die Mehrzahl der Kinder mit sonderpidagogischem
Unterstiitzungsbedarf hat Defizite im Bereich Lernen (Férderschwerpunkt LE)
und muss deshalb zieldifferent unterrichtet werden. Diejenigen Schiilerinnen
und Schiller, die zielgleich unterrichtet werden kénnen, haben hiufig den
Forderschwerpunkt ES (emotionale und soziale Entwicklung). Hier handelt
es sich in der Regel um Asperger-Autisten, die meist Anspruch auf einen
Integrationshelfer haben, der sie im schulischen Alltag unterstiitzt.

Neben der geringen Klassengréfe ist die moglichst hiufige Doppelbesetzung als
Gelingensbedingung zu nennen. In der Regel werden die GU-Klassen zumin-
dest in den Hauptfichern von einer Fachlehrkraft und einer Forderpidagogin
gemeinsam unterrichtet, gelegentlich richten wir auch Doppelbesetzungen
aus zwei ,Regelkollegen/innen ein. Natiirlich ist eine durchgingige
Doppelbesetzung zwar wiinschenswert, aber im Stellenbudget nicht realisier-
bar. In welchen Stunden eine Doppelbesetzung nétig ist und wo es auch oh-
ne sie geht, hingt nicht nur vom Fach, sondern auch von den Kolleginnen und
Kollegen sowie von der Zusammensetzung der Lerngruppe ab. Die Erfahrung
nicht nur an unserer Schule scheint allerdings darauf hinzudeuten, dass vor
allem im Fach Englisch eine gute personelle Ausstattung ratsam ist.

Die Erfahrungen im Gemeinsamen Unterricht an der Alfred-Krupp-Schule sind
vor allem vom zieldifferenten Unterricht geprigt, ein Umstand, der fiir eine
Schulform wie das Gymnasium, das auf den mittlerweile verkiirzten Weg zum



Abitur (G8) ausgerichtet ist, eine besondere Herausforderung darstellt und auf-
grund der Struktur des Bildungsgangs (fehlende 10. Klasse) und des gymnasi-
alen Ficherangebots (keine ,Realficher” wie Hauswirtschaft oder Technik in
der Mittelstufe) zu spezifischen Herausforderungen fiithrt, fiir die es individu-
elle Lésungen zu finden gilt.

Als eine nicht zu unterschitzende Gelingensbedingung fiir den Start des
Gemeinsamen Unterrichts an unserer Schule hat sich der Faktor Zeit heraus-
gestellt. Die Planungen und Vorbereitungen kénnen nicht frith genug einset-
zen. Etwa eineinhalb Schuljahre sollten aufjeden Fall zur Verfiigung stehen, da-
mit die notwendigen Prozesse initiiert und durchgefithrt werden kénnen. Denn
auch wenn er mittlerweile fiir die allgemeinbildenden Schulen keine freiwillige
Leistung, sondern verpflichtende Aufgabe ist, kann der Gemeinsame Unterricht
nur gelingen, wenn die tiberwiegende Mehrheit der Schulgemeinde ihn nicht
nur prinzipiell bejaht, sondern auch aktiv unterstiitzt. , Inklusion fingt in den
Kopfen an“, und deshalb ist es wichtig, die grundsitzlichen Verinderungen, die
inklusiver Unterricht fiir das Schulleben mit sich bringt, vorher mit allen am
Schulleben Beteiligten ausfiihrlich zu erértern. Die gesamte Schulgemeinde, al-
so auch die Eltern- und Schiilerschaft, muss das Konzept mittragen, muss die
Schwierigkeiten und Chancen kennen und ggf. bereit sein, das Konzept gegen
kritische Einwinde zu verteidigen.

Das Kollegium als der Haupttriger der unterrichtlichen Verinderungen sollte
gentigend Innovationsfreude und Lust am Ausprobieren mitbringen, gepaart
mit einem nicht zu unterschitzenden Improvisationstalent. Gemeinsamer
Unterricht ist (vor allem, aber nicht nur zu Beginn) immer eine Wanderung in
unbekanntem Gelidnde, bei der man jederzeit bereit sein muss, auf unvorher-
gesehene Situationen spontan zu reagieren und angemessene Lésungen zu fin-
den.

Weiterhin muss das Kollegium bereit sein, im Team zusammenzuarbeiten. Ein
(eigentlich sowieso schon veraltetes) pidagogisches Einzelkimpfertum ist im
Gemeinsamen Unterricht zum Scheitern verurteilt. Die Teamfihigkeit sollte
sich auch auf die Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams beziehen:
Wir haben es als unbedingt notwendig und auch als ungemein bereichernd er-
fahren, gemeinsam mit Sonderpidagogen, Integrationshelfern und Vertretern
von Jugendeinrichtungen und Hilfetrdgern Perspektiven fiir die einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln und diese festzuschreiben.

Neben den oben geschilderten innerschulischen Bedingungen ist der Kontakt
zum Schultriger entscheidend fiir einen gelingenden Gemeinsamen Unterricht.
Der Schultridger muss bereit sein, im Rahmen seiner Moglichkeiten die notwen-
digen rdumlichen und sichlichen Bedingungen zu schaffen. Dazu kénnen je
nach Situation kleinere oder gréflere Umbauten, die Bereitstellung von beson-
derem Mobiliar oder die Zurverfiigungstellung besonderer Materialien geho-
ren. Da die Moglichkeiten des Schultrigers in der Regel nicht unbegrenzt sind,
ist es wichtig, dass im gemeinsamen Gesprich die notwendigen Mafinahmen
abgesprochen und verhandelt werden kénnen.

Zu den aus unserer Sicht unverzichtbaren raumlichen Gegebenheiten gehért
das Vorhandensein eines Ausweich- oder Differenzierungsraumes, der vom
Klassenraum aus gut erreichbar sein sollte. An der Alfred-Krupp-Schule grenzt
dieser Raum an den Klassenraum an und ist durch einen Durchbruch direkt
erreichbar. In diesem Raum, der ruhig etwas kleiner als der Klassenraum sein



»Natiirlich miissen
fiir alle Regelschiiler
auch im Gemein-
samen Unterricht
die gymnasialen
Standards gewahrt

werden.«

kann, befinden sich spezielle Materialien fiir ein differenziertes Arbeiten, ein
leicht bewegliches Mobiliar, das verschiedene Unterrichtssituationen erméglicht,
sowie ein Arbeitsplatz fiir Lehrerinnen und Lehrer.

Pidagogische Konzeption

Die pidagogische Grundausrichtung unseres Gemeinsamen Unterrichts lisst
sich mit dem Motto ,so viel gemeinsam wie moglich, so wenig Trennung wie
notig“ umschreiben. Die Idee der Inklusion besteht in dem gemeinsamen
Lernen von Kindern mit und ohne sonderpiddagogischen Unterstiitzungsbedarf,
wobei moglichst alle Schiilerinnen und Schiiler von dieser Gemeinsamkeit
profitieren sollen. Eine frithzeitige und weitgehende duflere Differenzierung
wirde diesem Grundgedanken widersprechen und letztlich zu separierten
Forderinseln im Gebiude einer allgemeinbildenden Schule fithren.

Natiirlich miissen fiir alle Regelschiiler auch im Gemeinsamen Unterricht die
gymnasialen Standards gewahrt werden. Dies fithrt zu einem stark ausdiffe-
renzierten Unterrichten, dasnebenderkleineren Lerngruppe und der moglichst
hiufigen Doppelbesetzung vor allem auf veridnderte Unterrichtsstrukturen
setzt. Eine so starke Differenzierung, wie sie im Gemeinsamen Unterricht
gefragt ist, kommt ohne den hiufigen Einsatz kooperativer Lern- und
Arbeitsformen nicht aus.

Dartiber hinaus hat es sich als entscheidend erwiesen, der Heterogenitit der
Lerngruppen durch die Schaffung integrierender sozialer Strukturen entge-
genzuwirken. Die Klassen mit inklusivem Unterricht unternehmen auch au-
Rerhalb des Unterrichts viel gemeinsam, machen viele Unterrichtsginge und
Exkursionen. Aufserdem wird die soziale Verantwortung der Schiilerinnen und
Schiiler durch ein System der Einteilung von Klassendiensten gestirkt, die je-
des Mitglied der Klassengemeinschaft iibertragen bekommt. Das wichtigste
Instrument zur Stirkung der sozialen Verantwortung ist der wochentlich statt-
findende Klassenrat, in dem die Schiilerinnen und Schiiler in eigener Regie be-
sondere Probleme in der Klasse besprechen und Losungsansitze entwickeln.

Pidagogischer Regelungsbedarf

An der AKS haben wir gute Erfahrungen mit einigen schulorganisatorischen
Mafnahmen gemacht, die geeignet erscheinen, die pidagogische Arbeit in GU-
Klassen zu fordern.

Zunichst ist die Einrichtung von Teamsitzungen zu nennen, zu denen sich
alle Kolleginnen und Kollegen, die in der Klasse unterrichten, regelmifig
treffen. Zu Beginn war ein wochentlicher Turnus nétig, spiter wurden die
Zeitintervalle etwas grofier. In der Regel treffen sich die Klassenteams alle drei
bis vier Wochen. Fiir diese Sitzungen sollte ein entsprechendes Zeitbudget zur
Verfiigung stehen.

In diesen Teamsitzungen sollte nicht nur die Aufgabenverteilung zwischen
Klassenleitung, Fachlehrern, den Sonderpidagogen, der Koordination oder der
Schulleitung thematisiert, sondern vor allem auch Férdermafinahmen fiir ein-
zelne Schiilerinnen und Schiiler abgesprochen und in den Férderplan integriert
werden.

In den einzelnen Fachschaften miissen inklusive hausinterne Curricula entwi-
ckelt werden, in denen festgelegt wird, welche Inhalte und Methoden fiir welche
Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen Jahrgangsstufen verbindlich sind.
Hier miissen explizit die Anforderungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf formuliert sein.

Wir haben frithzeitig Uberlegungen zur Bewertung der Schiilerleistungen und
zur Erteilung von Noten, vor allem von Zeugnisnoten, angestellt und diese
Uberlegungen den Schiilerinnen und Schiilern in besonderer Weise transpa-



rent gemacht. Denn es ist durchaus denkbar, dass ein Regelschiiler nach den
Anforderungen des gymnasialen Bildungsgangs das Klassenziel nicht erreicht
und die Klassenstufe wiederholen muss, wihrend sein zieldifferent zu unter-
richtender Sitznachbar, der objektiv schlechtere Leistungen erbringt, in der
Klasse verbleibt, weil er sonderpidagogisch geférdert wird und dementspre-
chend nicht sitzenbleiben kann.

Da die zieldifferent zu unterrichtenden Schiilerinnen und Schiiler nach den
Stundentafeln der Hauptschule unterrichtet werden, miissen schon frithzeitig
Differenzierungen in der Stundentafel des Gymnasiums vorgenommen wer-
den. So sind wir dazu tibergegangen, in der 5. Klasse das Fach Deutsch fiinf-
stiindig zu unterrichten, um diesen Anforderungen zu geniigen. In der Klasse 6
setzt dann mit der zweiten Fremdsprache eine weitere duflere Differenzierung
ein. Die zieldifferent zu unterrichtenden Schiilerinnen und Schiiler erhalten
statt der zweiten Fremdsprache spezielle sonderpidagogische Forderung, die
in der Regel von den ausgebildeten Sonderpidagoginnen gegeben wird. Ab
der Klasse 77 stehen dann fiir die GU-Schiiler Ficher wie Hauswirtschaft und
Technik auf dem Stundenplan, mithin Ficher, die am Gymnasium normaler-
weise nicht unterrichtet werden, und fiir die es dementsprechend weder geeig-
nete Fachriume noch entsprechende Kolleginnen und Kollegen gibt, die diese
Ficher unterrichten kénnen.

Das Fachraumproblem konnten wir durch die Kooperation mit benachbarten
Forder- und Realschulen 16sen. Der Fachlehrermangel konnte vorliufig be-
hoben werden, weil einige Kolleginnen und Kollegen bereit waren, eine ent-
sprechende Zusatzqualifikation in einer einjihrigen Fortbildung zu erwerben.
Auflerdem miissen spitestens ab der Klasse 8 verstirkte Bemithungen um
eine qualifizierte Berufsorientierung einsetzen, um den zieldifferent unter-
richteten Schiilerinnen und Schiilern einen méglichst gelungenen Einstieg
in das Berufsleben zu ermoglichen, gleichgiiltig, ob sie eventuell einen
Hauptschulabschluss (bei vorheriger Aufhebung des sonderpidagogischen
Unterstiitzungsbedarfs) erlangen kénnen oder, wie es im sonderpidago-
gischen Bereich die Regel ist, die Schule ohne qualifizierten Abschluss ver-
lassen werden.

Das Problem der 10. Klasse, die an unserer Schule nicht existiert, und der
Erfullung der Schulpflicht fiir zieldifferent zu unterrichtende Schiilerinnen und
Schiiler sei an dieser Stelle nur abschlieflend erwihnt. Diese Herausforderung
sehen wir auf uns zukommen und bereiten in Absprache mit dem Schultriger
und der Schulaufsicht Lésungen vor, die den uns anvertrauten Kindern mog-
lichst gerecht werden, das heiflt, die ihnen einen Schulwechsel kurz vor dem
Ende ihrer Schullaufbahn nach Moglichkeit ersparen.

Berthold Urch

Schulleiter

Gymnasium Alfred-Krupp-Schule, Essen
berthold.urch@schule.essen.de
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»OLOW LEARNER SIND DOCH AUCH
GANZ NORMALE MENSCHEN®*

Inklusive Schulentwicklung am Comenius-Gymnasium Datteln

Am Comenius-Gymnasium in Datteln streben wir in einem bislang eher ex-
klusiven Schulsystem das Ziel der Inklusion an, indem in bis heute drei inte-
grativen Lerngruppen, die wir nunmehr , Klassen des Gemeinsamen Lernens®
nennen, Schiiler mit und ohne besonderen, sprich sonderpidagogische
Forderbedarf gemeinsam lernen und dabei von einem Team aus Gymnasial-
und Sonderpidagogen sowohl zielgleich als auch zieldifferent unterrichtet
werden.

So miisste die Zusammenfassung lauten, wenn wir die Termini nutzen wollten,
die das Bildungsministerium und das Schulgesetz uns nun seit dem Jahre 20u
vorgegeben haben. Dabei blieben weitere wesentliche Begriffe ungenannt und
ungeklirt. Auferdem beinhaltet sowohl die Inklusion als auch die Integration
an Schulen wesentlich mehr als das Gemeinsame Lernen von Schiilern mit und
ohne ausgewiesenen sonderpidagogischen Forderbedarf.

Inklusion verstehen wir als Vision, als (Schul-)Entwicklungsziel, eine inklusive
Padagogik als den Weg, auf den das Comenius-Gymnasium sich begeben hat.

=
=

Wie es begann

Im Mirz 201 trat die Bezirksregierung Miinster an das Comenius-Gymnasium
sowie an weitere Schulen (Realschule Datteln, die Gesamtschule Waltrop so-
wie als zweites Gymnasium im Regierungsbezirk das Schillergymnasium in
Miinster) mit dem Auftrag heran, im Schuljahr 2011/2012 eine erste integrative
Lerngruppe einzurichten. Hierzu wurden Foérderschulen als Partnerschulen
ausgewihlt, die tiber die jeweiligen Schulleitungen und entsprechend beauftrag-
ten Lehrkrifte Moglichkeiten der Kooperation mit dem Ziel einer ,inklusiven
Schullandschaft“ entwickeln sollten. Fiir das Comenius-Gymnasium ist dies die
Schule Oberwiese in Waltrop, eine Férderschule mit dem Férderschwerpunkt
Geistige Entwicklung. Gemeinsam bildete sich eine Konzeptgruppe, deren
Mitglieder sich gemeinsam fortbildeten, an beiden Schulen gegenseitig im
Unterricht hospitierten, andere Gymnasien und Gesamtschulen besuchten, die
bereits Erfahrungen im gemeinsamen Unterrichten hatten. Parallel wurden
Kooperationsprojekte fiir und mit heterogene/n Schiilergruppen im Bereich
Musik, Tanz, Akrobatik, Sport (Judo), Selbstbehauptung (Wendo), Schulfeste
entwickelt und durchgefithrt. Weitere Projekte wurden erprobt, ausgewertet und
in einer Kooperationsvereinbarung beider Schulen Rahmenbedingungen fiir re-
gelmiRig stattfindende Ereignisse festgelegt. In der Erprobungsstufe konnten
wir uns im gemeinsamen Unterrichten (Team-Teaching) iben, informierten
wir die gesamte Schulgemeinde regelmiflig und nahmen dabei Bedenken,
Kritikpunkte und Anregungen auf. Kontakte zur abgebenden Grundschule wur-
den aufgebaut (Gustaf-Adolf-Grundschule). Auf diese Weise konnte bis zum
Beginn des Schuljahres 2012/2013 ein Konzept zur Einrichtung einer ersten in-
tegrativen Lerngruppe am Comenius-Gymnasium erarbeitet werden.



Um wen es geht

Das Comenius-Gymnasium in Datteln, ein stidtisches Innenstadt-Gymnasium,
besuchen zurzeit 9oy Schiiler, die in der Erprobungsstufe in einer ca. 1 km ent-
fernten Dependance unterrichtet werden, wihrend die Schiiler der Stufen 7-Q2
im so genannten Hauptgebdude lernen. Im gemeinsamen Unterricht befin-
den sich insgesamt 14 Schiiler mit besonderem Foérderbedarf in den Klassen
5-7, davon 11, die zieldifferent unterrichtet werden. Diese nennen wir, angelehnt
an Erfahrungen anderer sogenannter ,best-practice-Schulen“ ,slow learner*.
Unsere slow learner mochten auf keinen Fall als ,behindert“ bezeichnet wer-
den. Zitat eines slow learner: ,Eigentlich sind doch alle anders. Wir kénnen nur
kein Abitur machen. Das ist zu schwer.“ Ein anderer dazu: ,Vielleicht konnte ich
Abi machen, wenn ich dafiir 20 Jahre Zeit hitte.“

Bei diesen Schiilern wurden folgende Férderschwerpunkte diagnostiziert: 10
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt Lernen, davon eine Schiilerin mit zu-
sitzlich diagnostiziertem frithkindlichen Autismus, ein Schiiller mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung. Bei zwei Schiilern, die zielgleich
unterrichtet werden, wurde Asperger-Autismus mit dem Foérderschwerpunkt
Sprache, bzw. emotionaler und sozialer Entwicklung diagnostiziert. Eine
Schiilerin hat den Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung. Dartiber
hinaus werden zwei weitere Schiiler mit Asperger-Autismus im Jahrgang 7 und
9 unterrichtet.

In der Klasse 5d werden insgesamt 24 Schiiler, in der Klasse 6d 23 Schiiler und
in der Klasse 7d 26 Schiiler unterrichtet. Jede Klasse verfiigt tiber einen zweiten
Raum, der durch eine Glastiir mit dem Klassenraum verbunden ist.

Eine (bisher) fest zugesicherte Summe durch den Schultriger erméglicht uns
die Ausstattung der Klassen mit zusitzlichem Férdermaterial sowie den Aufbau
einer inklusiven Lehr- und Fachbibliothek.

In den Klassen des Gemeinsamen Lernens (5d, 6d und 7d) sind jeweils zwei
Sonderpidagoginnen, die wir ,Forderlehrer nennen, mit insgesamt 46
Wochenstunden eingesetzt. Diese wurden von der Partnerschule Oberwiese
mit unterschiedlicher Stundenzahl abgeordnet bzw. ab Februar 2015 an das
Comenius-Gymnasium versetzt (quasi ebenfalls ,inkludiert”). Zusitzlich wer-
den einzelne Schiiler durch Schulbegleiter unterstiitzt.

Konzeptionell vorgesehen haben wir ein moglichst hohes Maf an Kontinuitit in
der Lehrer-Besetzung der Klassen; bis einschlieflich zur 7. Klasse wechseln die
Hauptfachlehrer sowie zumindest eine Sonderpadagogin nicht.

Der Unterricht in den ,Klassen des gemeinsamen Lernens*

Der Unterricht der gesamten Klasse orientiert sich inhaltlich grundsitzlich an
den Lehrplinen des Gymnasiums und wird idealerweise vom Gymnasialkollegen
und Forderlehrer gemeinsam geplant und durchgefithrt. Die Forderlehrer er-
stellen in Absprache mit den Gymnasiallehrern individuelle Forderpline fiir
die Forderschiiler. Dabei werden sowohl die Richtlinien des Gymnasiums als
auch die Richtlinien der jeweiligen Forderschwerpunkte berticksichtigt und
miteinander verkniipft. Hier arbeiten wir beispielsweise im Fach Mathematik
und Deutsch mit Kompetenzrastern, die die jeweiligen Ziele fiir das Abitur,
den Hauptschulabschluss, den Abschluss der Férderschule Lernen sowie
ggf. den Abschluss fiir die Forderschule Geistige Entwicklung, farblich von-
einander abgesetzt, aufzeigen. Mit Hilfe dieser Raster schaffen wir fiir alle
Schiiler eine Zieltransparenz, fiir jeden Einzelnen, untereinander, und eine

»Vielleicht konnte
ich Abi machen,
wenn ich dafuir 20
Jahre Zeit hitte.«



Motivation besonders fiir die slow learner, die nichste Stufe (zum Beispiel im
Hauptschulbereich) anzustreben.

Eine auf die individuellen Forderbediirfnisse und Fihigkeiten der Schiiler ausge-
richtete Unterrichtsplanung versuchen wir durch differenzierte Arbeitsauftrige,
Stationenarbeit, kooperative Lernformen und teilweise ficheriibergreifende
Themenarbeit zu realisieren. Die gymnasialen Themen, die fiir die slow
learner nicht oder in anderer Form vorgesehen sind, werden elementarisiert
und vorhandene Materialien umgearbeitet. Kompetenzraster, umgearbeitetes
oder selbst erstelltes Material sammeln wir, erstellen Ubersichtspline und
legen systematisch Ordner fiir jedes Fach und jede Jahrgangsstufe an. Auf
diese Art entwickeln wir eine Art schulinternes Curriculum fiir das gemein-
same Lernen. Mittlerweile planen wir in Fichern, die durch den hohen kogni-
tiven Anspruch und/oder durch G8 bedingte rasche Themenwechsel die slow
learner zu tiberfordern drohen, spiral-curricular. Beispielsweise wiederholen
die slow learner das Thema Briiche und erarbeiten den Einstieg zum gemein-
samen Thema Prozentrechnen, wihrend die Gymnasialschiiler das Thema
Terme bearbeiten.

Themen einzelner Unterrichtsficher oder auch das Fach Englisch koénnen
nicht oder nur zeitweilig (spiral-curricular beispielsweise Vokabelbereiche
wie birthday, family, hobbies, gemeinsame Einstiege, Vokabelspiele), die
zweite Fremdsprache gar nicht gemeinsam unterrichtet werden. Wihrend
des Latein- und Franzdsischunterrichts erhalten die slow learner durch
die Sonderpidagoginnen ,Forderunterricht“, zum Beispiel Hauswirtschafts-
unterricht. Hier unterrichten die Forderlehrer slow learner aus der Klasse 6
und 7 zeitweilig gemeinsam, um fiir beide Kleingruppen einen synerge-
tischen Effekt zu erreichen. Die Schiiler der Klasse 7 werden durch die groflen
Lernfortschritte der Schiiler aus der 6. Klasse herausgefordert, wihrend die
Schiiler der Klasse 6 sich bereits an das Hauptgebiude gewShnen konnen.
Ab Klasse 7 wird hier das Fach Arbeitslehre (nach den Richtlinien fiir den
Forderschwerpunkt Lernen) erteilt; hier bereiten wir beispielsweise den Aufbau
einer Schiilerfirma vor.

Grundsitzlich werden alle Schiiler in einem Raum unterrichtet. In vielen
Situationen nutzen wir mit Schiilern (fiir Gruppenarbeit, Klassenarbeiten,
Einzelarbeit, Riickzug) den Differenzierungsraum oderandere Riumlichkeiten.
Auf diese Art sind wir bemiiht, den Spagat zwischen gemeinsamem
Unterricht, individueller Forderung, Binnen- und Auflendifferenzierung ge-
recht zu werden.

Erfahrungen und Knackpunkte

Den Klassenteams und insbesondere den , Fach-Teams*“, bestehend aus Forder-
und Gymnasiallehrern, stellen sich durch die fiir die meisten Kollegen neue
Form des gemeinsamen Unterrichtens, dem Team-Teaching, auflerordentliche
arbeitsintensive und anspruchsvolle Aufgaben, was die Kooperation und die er-
forderliche Kommunikation betrifft. Im ersten Jahr des Gemeinsamen Lernens
konnte die Teamstunde, an der alle in der Klasse unterrichtenden Kollegen teil-
nehmen, fest im Stundenplan verankert werden. Hier kann ein Teil der not-
wendigen inklusiven Unterrichtsentwicklung erfolgen, notwendige pidago-
gische Mafdnahmen konnen gemeinsam getroffen und getragen werden. Im
vergangenen Schuljahr, in der die Stunde nicht vorgesehen wurde, gestalteten
sich Absprachen wesentlich schwieriger, im laufenden Schuljahr 2014/15 wurde



die Teamstunde im Stundenplan zwar nicht verankert, konnte jedoch direkt zu
Beginn des Schuljahres fest vereinbart werden. Das Team der 5d tagt wochent-
lich, 6d und 7d 14-tigig. Einige Kollegen (Gymnasial- und Férderlehrer) sind in
zwei Klassen des Gemeinsamen Lernens eingesetzt, dadurch sind sie zeitlich
hoch belastet.

Die drei Klassen sind selbstverstidndlich sehr unterschiedlich, das Klassenklima
und die Klassengemeinschaft durch die unterschiedliche Zusammensetzung
sehr gut bis noch ausbaufihig. Die 6. Klasse hatte im vergangenen Jahr ei-
ne schwere Bewihrungsprobe durch einen slow learner zu bestehen, der sich
durch die Anzahl an kognitiv stirkeren Schiilern stets herausgefordert fiihlte
und mittlerweile an einer Forderschule Lernen beschult wird. In der 7. Klasse
stellt ein Schiiler mit Asperger-Autismus seine Mitschiiler zuweilen vor eine
Geduldsprobe. Die Schiiler gehen in dieser Klasse bisher allerdings aufleror-
dentlich sorgsam und verantwortungsbewusst miteinander um.

Herausstellen moéchten wir die Bedeutung unserer guten Elternarbeit, so-
wohl von Schul- als auch von Elternseite. Mittlerweile gibt es in jeder Klasse ei-
nen aktiven Elternstammtisch sowie einen gemeinsamen zweier Klassen. Die
Hemmschwelle fiir die Eltern der slow learner abzubauen, ist dabei oberstes
Ziel fiir alle Eltern, so gibt es in einer Klasse bereits , Eltern-Buddies®, die ande-
ren Eltern mit Rat und Tat zur Seite stehen.

In der Fachkonferenz ,Gemeinsames Lernen“ arbeiten Forderlehrer,
Gymnasialkollegen aus den drei Klassen sowie Eltern- und Schiilervertreter
an der Evaluation und fortlaufenden Entwicklung des Konzeptes, orga-
nisieren Darstellung und Offentlichkeitsarbeit und geben notwendige
Schulentwicklungsimpulse.

Ausblick

Fakt ist, dass wir uns trotz zahlreicher berechtigter Bedenken gemeinsam auf
den Weg gemacht haben und bereits heute nach fast vier Jahren einiges als na-
hezu selbstverstindlich erscheint, was zu Beginn dieses Weges selbst unter den
Optimisten der beteiligten Kollegen und Eltern kaum vorstellbar war.

Unsere tiberwiegend positiven Erfahrungen aus der sehr arbeitsintensiven, aber
auch erfolgreichen Arbeit in unseren Klassen des Gemeinsamen Lernens, was
das Klima, die Integration der slow learner, deren erhéhte Leistungsbereitschaft,
den Leistungsstand der Gymnasialschiiler sowie deren Integrationsbereitschaft
Dbetrifft, ermutigen uns fiir die weitere Arbeit.

Inden kommenden Schuljahren werden wir weiterhin mithohem Arbeitseinsatz,
Humor, Gelassenheit und Empathie mit einer neuen s5d starten, die 6d (dann
7d) bei threm Wechsel in das Hauptgebdude begleiten und unterstiitzen und
uns im Team bemiihen, alle Schiiler der Klassen auch mit einer diinnen
Personaldecke bestméglich zu fordern und zu férdern.

Barbara Schipers

Sonderpidagogin und Koordinatorin
des Gemeinsamen Lernens am
Comenius-Gymnasium Datteln

bschaepers @ comenius-gymnasium-datteln.de
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HERAUSFORDERUNGEN UND CHANCEN
INKLUSIVEN RELIGIONSUNTERRICHTS

Interview mit vier Lehrerinnen

Inklusion ist die padagogische Herausforderung der Gegenwart. Immer mehr
Schulen, insbesondere Grundschulen, aber auch in der Sekundarstufe I, stel-
len sich dieser Herausforderung. Damit stehen auch Religionslehrerinnen
und Religionslehrer vor der Herausforderung, ihren Unterricht an die neu-
en Bedingungen anzupassen. Dies ist nicht einfach und bedeutet eine grofe
Umstellung.

Wir sprachen mit vier Religionslehrerinnen, an deren Schulen der Gemeinsame
Unterricht schon lange von Bedeutung ist. Daraus erwachsen natiirlich
Erfahrungen fiir das Thema Inklusion bzw. inklusiver Religionsunterricht.
Zwei von ihnen, die Schulleiterin der Lambertischule in Coesfeld, Johanna
Kéning, und Christiane Gehltomholt unterrichten an einer Grundschule. Frau
Gehltombholt ist dariber hinaus auch Fachleiterin fiir Katholische Religionslehre
fur die Primarstufe. Nicole Glahe-Assauer unterrichtet an einer Hauptschule,
der Karlschule in Hamm, Marietheres Rolfing-Rose an einer Sekundarschule
im Aufbau in Miinster-Roxel. Sie alle haben im Bereich des inklusiven
Religionsunterrichts schon Erfahrungen gesammelt, was noch nicht fiir alle
Lehrkrifte selbstverstindlich ist.

Wie war das in Threm Erfahrungsbereich mit der Einfithrung des Gemeinsamen
Unterrichts bzw. der inklusiven Schule?

Marietheres Rélfing-Rose: Seit Beginn des Schuljahrs 2012/2013 arbeite ich an
der Sekundarschule in Miinster-Roxel, und dort haben wir eine ganze Reihe von
Forderschiilern in so genannten integrativen Klassen. Zu der Klasse, in der ich
seit nun drei Jahren unterrichte, gehren auch acht Schiilerinnen und Schiiler
mit den Forderschwerpunkten Sprache, Lernen, Geistige Entwicklung und ein
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung. Von
Anfang an arbeite ich mit einer Sonderschullehrerin zusammen, die einen
grofen Teil des Unterrichts mit mir zusammen abdeckt. Jede neue Jahrgangs-
stufe hat wiederum eine inklusive Lerngruppe mit Férderschiilern verschie-
dener Forderschwerpunkte. Der Gemeinsame Unterricht betrifft alle Ficher,
also auch den Religionsunterricht. Dieser findet in der Regel allerdings ohne
Unterstiitzung durch eine Sonderschullehrerin statt.

Johanna Koning: Das wollte ich gerade fragen. Zusitzliche Unterstiitzung zu ha-
ben, ist fir den Religionsunterricht immer die grofle Ausnahme.

Wie sieht es denn in den anderen Systemen aus? Frau Gehltombholt, Sie arbei-
ten an der Grundschule.

Christiane Gehltombholt: Ich arbeite an der Grundschule in Nottuln-Appelhiilsen
und unterrichte ausschlieflich das Fach Katholische Religionslehre. Wir sind
eine zweiziigige Schule. Momentan werden fiinf Kinder — jeweils ein Kind
mit dem Forderschwerpunkt Sehen, Horen bzw. Lernen sowie zwei mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung — bei uns inklusiv be-



schult, das sind die ,offiziellen“, das heifst die Kinder, bei denen besonderer
Forderbedarf festgestellt wurde. ,Undercover” haben wir noch mindestens die
dreifache Anzahl, also Kinder, die im Grenzbereich zu einem Forderbedarf sind,
die jedoch (noch) nicht getestet sind. Daneben habe ich zusitzlich einen reich-
haltigen Erfahrungsschatz als Beobachterin bei meinen Unterrichtsbesuchen als
Fachleiterin, da Lehramtsanwirter auch hiufig in inklusiven Klassen unterrich-
ten. Da ist die ganze Palette vertreten, also vom Schwerpunkt emotional-soziale
Entwicklung bis hin zu Kindern mit speziellen Férderbedarfen etwa durch das
Asperger- oder Down-Syndrom.

Johanna Koning: Wir haben bereits seit 20 Jahren an unserer Schule
Gemeinsamen Unterricht, immer auch umfinglich mit Kindern mit dem
Forderschwerpunkt Lernen. Zunehmend kommen traumatisierte Kinder hin-
zu. Kinder aus syrischen Migrantenfamilien sind hiufig kriegstraumatisiert
und Kinder aus Pflegefamilien, weil sie ihre spezielle Vergangenheit haben,
die teilweise auf der Strafle stattfand. Wir haben auch Kinder mit Asperger-
Syndrom. Zu Beginn des Gemeinsamen Unterrichts hatten wir immer nur eine
Integrationsklasse pro Jahrgang. Jetzt aber verteilen wir die inklusiv zu beschu-
lenden Kinder auf alle Klassen. Derzeit haben wir in Klassen von 21 Kindern
im ersten Schuljahr sechs bis sieben Kinder mit besonderem Forderbedarf und
auch in den Klassen der anderen Jahrgangsstufen jeweils sechs bis sieben. Da
Kinder ja nun vor der Einschulung nicht mehr getestet werden, lernen dartiber
hinaus in allen Klassen, wie Frau Gehltomholt das auch gerade sagte, zusitzlich
Kinder mit nicht deklariertem besonderen Forderbedarf.

Nicole Glahe-Assauer: Ich schliefe mich meinen Vorrednerinnen an. Viele
Kinder haben besonderen Forderbedarf, der aber offiziell nicht ausgewiesen ist.
Die Rahmenbedingungen haben sich sicherlich auch geidndert. Unsere Schule,
die Karlschule, liegt in einem Stadtteilbezirk mit besonderem Erneuerungsbedarf.
Wie meine Vorrednerin sagte, kommen viele Kinder aus anderen Kulturen. Da
muss man sich auch immer klar machen, dass die Herkunft aus einer ande-
ren Kultur auch eine andere Lernkultur mit sich bringt. Das ist manchmal et-
was, was man sehr schwer vermitteln kann, wenn 14- bis 18-jihrige Kinder und
Jugendliche nach Deutschland kommen und Schule ganz anders erlebt haben
oder noch nie in Schule waren — schwierig auch trotz der Integrationskrifte,
die den Schiilern zur Seite gestellt werden. Gerade die Zusammenarbeit mit
Integrationskriften verschiedener Triger mit unterschiedlichster Qualifikation
stellt die Teamfihigkeit der einzelnen Lehrkraft nicht selten vor zusitzliche hohe
Anforderungen — das alles macht das schulische Arbeiten nicht gerade einfacher.

Johanna Kéning: Also da kann ich sofort ganz positive Erfahrungen aufzeigen.
Ich bin jetzt zurzeit im Fach Religionslehre in einer ersten Klasse mit zwei wirk-
lich stark traumatisierten Kindern, einem autistischen Kind und einigen lernbe-
hinderten Kindern. Gerade mit denen kann man im Religionsunterricht, wenn
man den richtigen Ansatz hat, ganz, ganz viel anfangen. Ich finde inklusiven




Unterricht in Religion eigentlich viel einfacher als in vielen anderen Fichern,
weil man immer {iber alle Sinne lernen kann. Wir haben beispielsweise an un-
serer Schule einen Raum der Stille, der fiir den Religionsunterricht eingerichtet
ist. Die Kinder kommen am Anfang der Religionsstunde immer in diesen Raum
und wissen: Das ist der Raum der Stille, also da ist es wirklich still. Sie kommen
still rein, setzen sich auf den Teppich, und man kann zum Beispiel mit einer ge-
stalteten Mitte beginnen. Den Kindern tut das gut, und das ist der grof8e Vorteil.

Nicole Glahe-Assauer: Es geht um die Offenheit gerade der Kinder mit besonde-
ren Forderbedarfen. Diese ergibt fiir den Unterricht manchmal mehr Anstéf3e
als ein strenges Vorgehen nach irgendeinem Buch oder irgendeinem vorgege-
benen Inhalt. Ein Beispiel: Als es darum ging, wer Jesus fiir die Muslime ist,
meldet sich einer und sagt: ,Ja, das ist der Mohammed Ali fiir die Muslime.*
Man lacht zwar erst, aber im Grunde steckt da sehr viel Sinn hinter; es ent-
krampft Situationen, und ich finde, auch da liegt ein Vorteil in der Arbeit mit
solchen Kindern, dass sie mit sehr viel Begeisterung an die Arbeit gehen. Auch
bei der Arbeit mit Bildern sind diese Kinder ,hemmungslos“ im positiven Sinne.
Man muss eben viel mit Farbe, mit Bildern, auch mit haptischen Erfahrungen
arbeiten.

Marietherese Rélfing-Rose: Das ist auch der Lernprozess, den die anderen
Schiiler positiv durchleben, wenn sie sehen: Da ist zwar jemand, der vielleicht in
Mathe und Deutsch seine Probleme hat, der aber durch diesen intuitiven Zugang
den anderen Schiilern plétzlich unerwartete Perspektiven erdffnet. Da denkt
mancher: ,Boah, die Schiilerin denkt so, kann das emotional auch durchaus so
ausdriicken, das hitte ich vielleicht nicht so gekonnt.“ Also da entsteht etwas,
auch an gegenseitigem Respekt voreinander. Da gibt es im Religionsunterricht
durchaus genau solche Momente; das erlebe ich auch.

Christiane Gehltombholt: Inklusiver Unterricht bildet auch ein Stiick der realen
Gesellschaft ab. Ich habe ganz bewusst jetzt stirker wahrgenommen, wie viele
Kinder mit besonderem Forderbedarf es tiberhaupt gibt, weil diese Schiiler frii-
her ja in Férderschulen untergebracht waren, und plétzlich nimmt man sie be-
wusst wahr. Und ich nehme auch — und bin dartiber selber immer erstaunt — in
diesem Bereich die ,Vielfalt“ der Schépfung Gottes wahr.

Johanna Koéning: Die Kinder haben ja eine ganze andere Sicht auf die Dinge, al-
lein durch ihre ,Behinderung®, durch ihr Anderssein. Ich denke an eine Aussage
von einem Schiiler, die mich so tiberrascht hat, im ersten Schuljahr: Wir ha-
ben vor Weihnachten iiber die vier Lichter des Hirten Simon gesprochen, und
dann kam dieser Riuber vor, dieser bose, dunkle Riuber, und ein Kind fragt:
JWarum ist das alles so dunkel?“ Und dann sagt ein wirklich gehandicaptes Kind,
ein Kind mit Férderbedarf: ,Ja, Frau Koning, eigentlich ist das ganz klar. Der
Riuber ist im Dunkeln, denn das Bose ist ja die dunkle Seite des Lebens.“ Erstes
Schuljahr! Das hat mich so beeindruckt, hatte es mit dieser Aussage doch genau
den Punkt getroffen. Und das nehmen die anderen Kinder auch wahr.

Nicole Glahe-Assauer: Kinder mit Foérderbedarf sind fiir die Klasse wichtig, sie
sind manchmal auch wie ein Leuchtturm, der den Hinweis gibt: , Stopp! Wir ver-
stehen hier etwas nicht!“ Sie duflern das auch lautstark, wihrend die anderen
da deutlich zuriickhaltender sind. Das erdet auch wieder uns Lehrer und zeigt,
dass man sich immer wieder tiberlegen muss: ,Habe ich eigentlich in diesem
Moment alle angesprochen?“



Sie haben jetzt sehr schon herausgestellt, dass besonders im Religionsunterricht
Kinder mit besonderen Forderbedarfen angesprochen werden kénnen. Aber es
gibt auch grofe Herausforderungen, die wir nicht unter den Teppich kehren
wollen. Wenn alles so einfach wire, wiren wir insgesamt auf diesem Weg der
Inklusion ein Stiick weiter. Vor allem die Sorge, nicht allen Kindern gerecht wer-
den zu konnen, den Kindern, die besondere Forderung brauchen ebenso wie den
Kindern, die auch herausgefordert werden wollen, treibt viele Lehrerinnen und
Lehrer, aber auch die Eltern hiufig um.

Marietherese Rolfing-Rose: Als ich meine integrative Klasse vor drei Jahren ge-
meinsam mit einer ausgesprochen kompetenten Sonderpidagogin tibernom-
men habe, war uns klar: ,Unser Unterricht muss komplett anders aussehen,
als er bisher in unserer Vorstellung aussah.“ Wir arbeiten nun mit Lern- und
Arbeitsplidnen, haben die Sitzordnung verindert, klare Rituale und struktu-
rierte Arbeitsmaterialien eingefithrt und differenzieren auf drei Niveaustufen.
Davon profitieren zum einen alle Schiiler, und im Besonderen verlieren wir die
Forderschiiler nicht aus dem Blick. Das ist eine unglaubliche Herausforderung,
das ist permanente Absprache, gemeinsame Vorbereitung, gemeinsame
Nachbereitung, Arbeiten im Team. Im Religionsunterricht konnen die Schiiler
so zwar auf Strukturen zuriickgreifen, die sie aus anderen Unterrichtsstunden
kennen, allerdings mit der Schwierigkeit, dass die Sonderschullehrerin im
Religionsunterricht nicht dabei ist. Diesen Unterricht bereite ich auch differen-
ziert, jedoch alleine, vor. Und auch, wenn ich eine Sozialpidagogin an meiner
Seite habe, die dann die schwachen Schiiler zusammennimmt, kommt man an
seine Grenzen, wenn man alleine in der Klasse arbeitet.

Christiane Gehltomholt: Bei uns an der Schule ist es so, dass 17 Stunden fiir
sonderpidagogische Forderung zugewiesen worden sind, welche von drei
Sonderpidagoginnen erteilt werden. Die Vielzahl der Ansprechpartnerinnen
und deren zusitzlicher Finsatz an anderen Schulen erschweren Kooperation
und Austausch. Zudem ist eine Sonderpidagogin seit Anfang des Schuljahres
erkrankt, deren Stunden ersatzlos entfallen. So bleiben tatsichlich nach Abzug
der notwendigen Einzelbetreuung sieben Stunden fiir acht Klassen, und das ist
kein Einzelfall.

Nicole Glahe-Assauer: Es ist eine ungeheure Herausforderung und aufwindige
Vorbereitung, zieldifferent zu arbeiten. Es gibt nicht das fertige Material, das
man nehmen kann, man muss es immer wieder iiberarbeiten und dabei seine
spezielle Lerngruppe mit den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern sehen, und
das verlangt eine intensive Vorbereitung, gerade auch im Fach Religion.

Marietherese Rolfing-Rose: Differenzierung ist fiir alle Schiiler wichtig, und
Forderschiiller muissen wissen: ,Wir sind hier gleichberechtigte Glieder der
Klasse, wir gehéren dazu. Fiir uns gibt es den gleichen Unterricht, wir arbeiten
am gleichen Thema, wenn auch vielleicht auf einer anderen Niveaustufe, aber
wir gehoren dazu.”

Johanna Koéning: Wir arbeiten mit Jahres- und mit Teilarbeitsplinen. Die
Kinder arbeiten also in ihrem individuellen Tempo in bestimmten Bereichen.
Und auch fiir den Religionsunterricht muss ich ganz engen Kontakt zu den
Klassenlehrerinnen und zu den Forderlehrerinnen halten, damit ich weify, was
welches Kind leisten kann, und muss auch fiir alle Niveaustufen etwas anbieten.

Christiane Gehltombholt: Aber nicht nur das, manchmal muss man auch speziell
etwas vorbereiten fiir ein einzelnes Kind. Das Kind mit dem Forderbedarf Sehen

»Vor allem die
Sorge, nicht allen
Kindern gerecht
werden zu konnen,
treibt viele Lehrerin-
nen und Lehrer,
aber auch die Eltern

hiufig um.«



»Differenzierte
Materialien sind
gerade fiir visuelle
Eindriicke und
einen zielorien-
tierten Unterricht

unverzichtbar.«

braucht zum Beispiel immer DIN A3-Kopien, eine spezielle Strukturierung und
auch Einzelférderung.

Alles, was Sie sagen, zeugt von hohem persoénlichen Engagement auch in
der Vorbereitung Thres Religionsunterrichts, der nachvollziehbar sowohl den
Kindern mit besonderem Forderbedarf als auch denen mit besonderer Begabung
gerecht werden kann. Das fordert jedoch auch einen ausgesprochen hohen
Aufwand. Was sind beziehungsweise wiren Ihrer Einschitzung nach die wich-
tigsten Hilfen, die Sie vielleicht am ehesten in die Lage versetzen, ein bisschen
Erleichterung zu spiiren?

Marietherese Rolfing-Rose: Im aktuellen Austausch mit meiner
Sonderschulkollegin stimmen wir in der positiven Einschitzung hinsichtlich der
Hauptficher tiberein, denn da sind wir doppelbesetzt. Zudem haben wir auch ei-
ne Integrationshelferin. Aber die anderen Ficher, auch der Religionsunterricht,
werden ein bisschen stiefmiitterlich behandelt. Auch da wird die Kompetenz
einer Sonderschullehrkraft gebraucht, die andere Zuginge zum Schiiler hat,
die genau weif: Jetzt mach ich’s so rum, jetzt helfe ich dem Kind auf diese Art.
Was die Schiiler dann fiir Fortschritte machen und wie sie sich begleitet fithlen,
das kann man alleine nicht leisten.

Johanna Kéning: An meiner Grundschule haben wir jede Woche Teamsitzungen,
an denen ich als Religionslehrerin auch teilnehme. Dort informiere ich zum ei-
nen tiber die geplanten Unterrichtsthemen und erhalte so Unterstiitzung von
den Sonderpidagogen, die mich auf mogliche Schwierigkeiten aufmerksam
machen, und berichte zum anderen auch tiber Beobachtungen aus meinem
Unterricht.

Nicole Glahe-Assauer: Im Grundschulbereich gibt es bisher mehr Materialien
fur die Differenzierung als im weiterfithrenden Bereich, gerade auch was dif-
ferenzierte Aufgabenstellungen in Schulbiichern angeht. Das fithrt zu einer
zusitzlichen hohen Belastung der Sek I-Religionslehrer, denn differenzierte
Materialien gerade fiir visuelle Eindriicke und einen zielorientierten Unterricht
sind unverzichtbar.

Was mochten Sie Lehrern, die jetzt neu in einer inklusiven Klasse unterrichten
oder in naher Zukunft unterrichten werden, mit auf den Weg geben?
Marietherese Rolfing-Rose: Ich kann dazu nur etwas Personliches sagen. Fiir
mich ist die Arbeit in inklusiven Klassen ein unglaublicher Gewinn. Mit den
Forderkindern das gesamte Spektrum mdglicher Begabungen zu sehen, noch
einmal einen ganz neuen Blick auf Unterricht zu bekommen, zu schauen, wie
man noch differenzierter arbeiten kann, wie man jeden in den Blick nehmen
kann, macht mir sehr viel Freude. Aber es ist auch, zumindest am Anfang, un-
glaublich viel mehr Arbeit. Aber das Schliisselwort, um dem zu begegnen, lau-
tet Teamarbeit. Wenn man zusammenarbeitet, dann kann man das ganz gut.

Johanna Kéning: Fiir mich ist ganz entscheidend, dass die jungen Kolleginnen
und Kollegen, die jetzt in die Schule kommen, auch wirklich Freude haben miis-
sen. Unerlisslich ist daftir eine gute Ausstattung mit dem notwendigen Material,
damit sie nicht tiberfordert sind.

Christiane Gehltomholt: Dariiber hinaus miissen sie eingefithrt werden
in professionelle Teamarbeit — auch fiir die Zusammenarbeit mit anderen
Unterstiitzungskriften wie etwa Integrationshelfern, Praktikanten. Ein weiterer
grofler Wunsch, auch bei Lehramtsanwirtern, ist eine frithzeitige Begegnung



mit Diagnostik und mit sonderpidagogischen Inhalten, um eine Idee davon zu
bekommen, in welchem Lernmodus sich Kinder mit speziellem Férderbedarf
befinden. Sich Hilfe holen zu kénnen und Forderpline erstellen und dann mit
entsprechenden Maftnahmen umsetzen zu kénnen, sind ein grofses Thema. Ich
wiinsche mir auch im Fach Religion gerade fiir Referendare und Berufsanfinger
eine zuverlissige Begleitung durch Sonderpidagogen, besonders bei Kindern
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung. Denn
auch, wenn es einige Schulen gibt, die schon lange inklusiv arbeiten, gibt es
viele Referendare, die an Schulen unterrichten, welche erste ,Gehversuche*
in Richtung Inklusion machen und manchmal im eigenverantwortlichen
Unterricht wenig Unterstiitzung haben.

Alle: Das geht gar nicht!

Christiane Gehltomholt: Dazu kommt, dass gerade im Religionsunterricht
manchmal Kinder aus verschiedenen Klassen zusammenkommen. Wenn da auf
einmal drei Kinder mit dem Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
aufeinanderstoflen, ist das eine besondere grofle Herausforderung. Nicht in jeder
Lerngruppe kann man das auffangen. Andererseits — mit Blick auf die Mentoren
— kenne ich so viele sehr engagierte, liebevolle Grundschullehrerinnen, die sich
der Herausforderung Inklusion stellen. Aber auch viele, die nicht brennen kén-
nen wie das ,Ewige Licht“, etwa wenn die Sonderpidagogin erkrankt ist und
es keinen Ersatz gibt. Und es gibt im Moment so viele Herausforderungen
fur die Grundschule: Sie soll gendergerecht sein, milieuspezifisch angepasst,
differenziert sein. Inklusion ist noch ein langer Prozess. Viele wiinschen sich
Fortbildungen, forderlich wire es auch, wenn angehende Lehrerinnen und
Lehrer sich schon an der Universitit durch entsprechende Studienangebote auf
diese Aufgaben und Herausforderungen vorbereiten konnten.

Hier liegt auch eine Aufgabe fiir uns als Abteilung Religionspidagogik, gerade
auch in den Fortbildungen unserer Arbeitsgemeinschaften.

Johanna Koning: Ja, bei allen Themen sollte man immer auch die Kinder mit
sonderpidagogischem Forderbedarf im Auge haben: Wie konnen wir auf die
eingehen, welche Angebote konnen wir denen machen, wenn wir bestimmte
Themenbereiche behandeln?

Christiane Gehltomholt: Genauso wichtig ist es, dem Erfahrungsaustausch der
Kollegen untereinander Raum zu geben.

Nicole Glahe-Assauer: Und bei aller Anstrengung muss am Ende wirklich Gutes
bei den Schiilerinnen und Schiilern ankommen. Das darf nicht aus dem Blick
verloren werden.

Auch darauf kommt es an. Vielen Dank!

Das Interview fiihrten am 14.Januar 2015
Barbara Bader und Bernhard Ossege.



,Dakannjajederkommen®solautetder Titel einer Arbeits-und Orientierunghilfe
zur Inklusion, die von der evangelischen Kirche im Rheinland herausgege-
ben wurde." Aber was passiert, wenn tatsichlich jeder kommt? Inklusion be-
deutet, jeden willkommen zu heiflen, jedem wertschitzend zu begegnen
und Barrieren abzubauen, die Menschen daran hindern, teilhaben zu kon-
nen. Eine solche Haltung findet jeder unterstiitzenswert, sie bringt aber grofle
Herausforderungen mit sich — fiir jeden Einzelnen, aber auch fiir jedes System,
jede Institution. Sich diesen Herausforderungen zu stellen und das eigene
System im inklusiven Sinne weiterzuentwickeln, ist das Anliegen der oben ge-
nannten Arbeitshilfe.

Entwickelt wurde diese auf der Grundlage des ,Indexes fiir Inklusion®.? Dieser
ist ein Schulentwicklungsinstrument zur inklusiven Schulentwicklung. Er
wurde im Jahr 2000 von Tony Booth und Mel Ainscow in England publiziert
und an verschiedenen Schulen in der Praxis erprobt. Riickmeldungen aus der
Praxis flossen in die Uberarbeitungen des Indexes ein, der seit 201 in der drit-
ten Auflage vorliegt. Ubersetzt und fiir das deutsche Schulwesen adaptiert wur-
de die zweite Auflage des Indexes von Andreas Hinz und Ines Boban von der
Uni Halle-Wittenberg.



Der Index fiir Inklusion geht davon aus, dass sich die Entwicklung eines
Systems in drei Dimensionen abbilden muss, damit sie nachhaltig sein kann.
Es geht darum, inklusive Kulturen zu schaffen, inklusive Strukturen zu
etablieren und darin inklusive Praktiken zu entwickeln.? Diese Trias der
Kulturen bzw. Werte, der Strukturen und der Praktiken sollte in ihrer
Gesamtheit bedacht werden.

Ein Beispiel kann dies verdeutlichen. Sollen Teamgeist und kollegiale
Zusammenarbeit in meinem System gelebt werden, sind Strukturen, zum
Beispiel Riume oder Teamzeiten, notwendig, damit Teamarbeit Praxis werden
kann. Auch wenn nicht Raum und Zeit dafiir vorgesehen sind, kann es sein,
dass einige Kollegen intensiv als Team zusammenarbeiten. Es wird aber nicht
dazu fithren, dass diese Teamarbeit fir alle Kollegen selbstverstindlich ist.
Bei jeder Entwicklung in den Blick zu nehmen, ob die drei Dimensionen der
Entwicklung — die Kulturen bzw. Werte, die Strukturen und die Praktiken — be-
riicksichtigt sind, ist ein zentraler Gedanke des Index.

Der schulische Index fiir Inklusion unterteilt jede dieser drei Dimensionen in
jeweils zwei verschiedene Bereiche, in denen inklusive Schulentwicklung statt-
finden kann. Zu der Dimension der inklusiven Kulturen unterscheidet der
Index beispielsweise die beiden Bereiche ,Gemeinschaft bilden und ,inklusive
Werte verankern“. Zu jedem der sechs Bereiche werden Indikatoren benannt,
insgesamt 44. Ein Indikator fiir den Bereich ,inklusive Werte verankern® ist
beispielsweise: ,Alle Schiiler/innen werden in gleicher Weise wertgeschitzt.“4
Als Praxishilfe fiir die Arbeit vor Ort bietet der Index nun zu jedem Indikator
einen Fragenkatalog an, der der einzelnen Schule helfen kann, den Ist-Stand
zu diesem Indikator festzustellen und eine Perspektive fiir die Weiterarbeit
zu entwickeln. Fragen zum oben genannten Indikator ,Alle Schiilerinnen und
Schiiler werden in gleicher Weise wertgeschitzt“ sind zum Beispiel: ,Werden
leistungsstarke und leistungsschwache Schiiler/innen gleich wertgeschitzt?*
Oder: ,Werden die Arbeiten aller Schiiler/innen innerhalb der Schule und der
Klassenriume ausgestellt?“6

Obwohl diese Fragen als Entscheidungsfragen formuliert sind, sind sie als
Impulse zu verstehen, sich weitergehend mit ihnen auseinander zu setzen. Oft
sind sie ein Anlass, sich iiber die in den Fragen verwendeten Begrifflichkeiten
auseinander zu setzen — was bedeutet es beispielsweise, jemandem gegen-
iiber Wertschitzung zu zeigen® Worin macht sich Wertschitzung im tiglichen
Leben bemerkbar? Gibt es bestimmte Verhaltensweisen, die diese ausdriicken?
Welche sind das? Sie kénnen aber auch Anlass sein, sich die gingige Praxis an-
zuschauen: Wo begegnet man sich in der Institution schon wertschitzend? Gibt
es schon Strukturen, die eine Praxis unterstiitzen, in der wertschitzend mitei-
nander umgegangen wird?

Dabei sind diese Fragen als Buffet zu verstehen. Wie an einem Buffet wihlt eine
Gruppe, die mit dem Index arbeiten mochte, aus, was fiir sie passend ist, welche
Fragestellung gerade die ist, auf die sie ,Appetit“ hat. Es ist moglich, mit nur
einer Frage zu beginnen, sich mit den damit verbundenen Inhalten auseinan-
der zu setzen, den Ist-Stand zu reflektieren, gegebenenfalls Entwicklungsziele
zu formulieren und umzusetzen und sich erst dann einer anderen Frage
oder einem anderen Indikator zuzuwenden. Ebenso ist es moglich, dem
Fragenkatalog weitere Fragen hinzuzufiigen und diese in gleicher Weise zu be-
arbeiten. Dabei kann man sich durch einen externen Prozessbegleiter als ,kri-
tischen Freund“” begleiten lassen.



Ebenso wie der schulische Index kommt auch die Idee, den Index auf die Arbeit
im Gemeinwesen, in anderen Systemen — beispielsweise einem Betrieb, ei-
ner Kirchengemeinde oder einer Nachbarschaft — anzuwenden, aus England.
Durch die Initiative der britischen Gemeinde Suffolk, den schulischen Index
fur ihre Bediirfnisse zu adaptieren,8 wurde die Montag-Stiftung Jugend und
Gesellschaft veranlasst, das Buch , Inklusion vor Ort. Der kommunale Index fiir
Inklusion — Ein Praxishandbuch“ herauszugeben.

Der so genannte ,Kommunale Index“ richtet sich an alle Menschen, die in
einem System leben. Auch hier enthdlt der Index einen Fragenkatalog, in
dem die Fragen nach Themengebieten geordnet sind. Genau wie beim schu-
lischen Index sollen diese Fragen zum Nachdenken anregen und Gespriche
erdffnen. Dariiber hinaus beinhaltet der ,Kommunale Index“ ein Kapitel mit
Praxisbeispielen, die dokumentieren, wie verschiedene Kommunen mit dem
Index gearbeitet haben und welche Entwicklungsprojekte sie umgesetzt haben.?
Hilfreich fiir die Arbeit ist auch ein weiteres Kapitel mit Methodenvorschligen
zur Arbeit mit den Fragen.'®

Genau wie der ,Kommunale Index“ die Grundidee des schulischen Indexes auf-
greift, macht dies auch die zu Beginn genannte Arbeitshilfe der Evangelischen
Kirche im Rheinland: ,Da kann ja jeder kommen.“ Thr Anliegen ist es, die eige-
ne Kirchengemeinde fiir eine inklusive Entwicklung in den Blick zu nehmen."
Beide Indizes verzichten auf die Benennung der drei Dimensionen der inklu-
siven Kulturen, Strukturen und Praktiken. Dennoch macht es Sinn, diese Trias
auch dann in den Blick zu nehmen, wenn tiber Entwicklungsprozesse in aufer-
schulischen Systemen nachgedacht wird.

Um die verschiedenen Indizes, deren gemeinsames Anliegen ist, eine Kultur
des wertschitzenden Umgangs mit anderen Menschen zu schaffen und alle
Mitglieder unserer Gesellschaft in ihrer absoluten Heterogenitit willkommen zu
heiflen, kennen zu lernen, ist es hilfreich, das Arbeiten mit den Fragen auszu-
probieren. Das war der Ansatz bei einer Fortbildungsveranstaltung zur Inklusion
mit den Mitgliedern des ,Netzwerk Tage religiéser Orientierung® (IrO) im
Bistum Minster. Die Teilnehmer setzten sich zundchst in Einzelarbeit in einer
funfminiitigen Arbeitsphase mit einer Frage aus einer Auswahl von insgesamt
funf Fragen aus dem ,Kommunalen Index“ auseinander und notierten, welche
Gedanken ihnen zu dieser Frage im Hinblick auf das eigene System kommen.

Die von uns ausgewihlten Fragen, von denen jeder Teilnehmer jeweils nur ei-

ne Frage zur Bearbeitung erhielt, lauteten:

- Wird es positiv erlebt, Unterschiedlichkeit und Vielfalt zu entdecken und
zu erleben?"

«  Werden eingefahrene Meinungen und Verhaltensweisen hinterfragt?

« Wissen alle, wie man sich am besten verhilt, wenn man Zeuge von
Ausgrenzung und Diskriminierung wird und wird auch nach diesem
Wissen gehandelt?'#

« Ist es tiblich, dass man anderen gerne hilft und selbst Hilfe in Anspruch
nehmen kann?"

«  Werden offene und ehrliche Kommunikation und wertschitzende Sprache
plraktiziert?16

In der anschlieRenden halbstiindigen Gruppenarbeitsphase, in der die
Teilnehmer zusammenarbeiteten, die sich mit derselben Frage auseinan-
der gesetzt hatten, stellten sie sich zunichst gegenseitig ihre Gedanken



vor. Anschlieflend setzten sie sich dann mit der Frage auseinander, welche
Strukturen, Praktiken und Kulturen sie im Kontext ihrer Arbeit als hilfreich im
Hinblick auf die Fragestellung erleben. Ihre Ergebnisse visualisierten sie auf
verschiedene Weisen und stellten sie in einer anschlieRenden Plenumsrunde
der Gruppe vor.

Obwohl die Teilnehmer der funf Gruppen aus unterschiedlichen Institutionen
kamen und sich somit nicht schon mit der gemeinsamen Entwicklung ihrer
Institution beschiftigen konnten, erlebten die Teilnehmer diesen Austausch als
fruchtbar. So schrieb ein Teilnehmer am Ende der Veranstaltung: ,Ich nehme
die Indexfragen als Grundlage der Haltungsentwicklung in unserer Einrichtung
mit.“ Ein anderer: ,Ich nehme die Weiterarbeit an Kultur/Haltung, Struktur,
Praktiken mit.“ Im gemeinsamen Gesprich wurde spiter festgestellt, dass ,ein
eigenes Leitbild des Teams und der daran anschlieRende Verhaltenskodex eine
wichtige Bedeutung als Grundlage der gelebten Inklusion“ bekommen. Diese
Erfahrungen motivieren, sich weiter mit dem Index auseinander zu setzen.
Mit seiner Hilfe kann gemeinsam mit Kollegen, ehrenamtlichen Mitarbeitern
und allen anderen Beteiligten das eigene Leitbild konkretisiert und iiber des-
sen strukturell abgesicherte Umsetzung in der Praxis nachgedacht werden.
So kann es gelingen, die eigene Institution — die Schule, das TrO-Team, die
Kirchengemeinde oder auch den eigenen Stadtteil — weiterzuentwickeln.

1 Abteilung Bildung im Landeskirchenamt und dem Padagogisch-Theologischen Institut
der EKiR (Hrsg.): Da kann ja jede(r) kommen — Inklusion und kirchliche Praxis. Eine
Orientierungshilfe der Evangelischen Kirche im Rheinland, Diisseldorf 2013. Kiinftig zitiert als
Inklusion und kirchliche Praxis.

2 Boban, Ines; Hinz, Andreas (Hrsg.): Index fur Inklusion. Lernen und Teilhabe in der Schule
der Vielfalt entwickeln, Halle-Wittenberg 2013.

3 Index, S. 15.

4 Index, S. 17. Hier findet man eine Ubersicht tiber alle Bereiche und Indikatoren.

5 Index S. 62, Frage 6.

6 Index, S. 62, Frage 7.

7 Vgl. Index, S. 2s.

8 Montag-Stiftung Jugend und Gesellschaft, Bonn(Hrsg.): Inklusion vor Ort. Der kommunale
Index fuir Inklusion — ein Praxishandbuch, Berlin 2011. Kiinftig zitiert als Kommunaler Index.

9 Kommunaler Index, S. 182-212.

10 Kommunaler Index, S. 124-181.

11 Vgl. Inklusion und kirchliche Praxis.

12 Kommunaler Index, S. 40.

13 Kommunaler Index, S. 41.

14 Kommunaler Index, S. 41.

15 Kommunaler Index, S. 41. Alle bisher genannten Fragen sind Fragen zum Thema ,Inklusive
Werte*.

16 Kommunaler Index, S. 86. Diese Frage ist eine Frage zum Thema , Interne Kommunikation
und Information®.

Petra Heiny, Helge Bérsting,

Moderatorinnen und Lehrerinnen

an Schulen mit Gemeinsamem Lernen
p-heiny@gmx.de

helgeboe@web.de
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AUGEN FUR ALLES /
PRIVATE EYES

20 min — Andreas Klee/Achim Wendel — Deutschland 2012

DVD-o0490
Der 15-jdhrige Peter ist durch einen Unfall in seiner Kindheit geistig behindert. Er
hat kaum Kontakt zu Gleichaltrigen und fliichtet sich durch die Betrachtung von
Comics gerne in eine Fantasiewelt, in der ,Superman“ und andere Helden seine
Idole sind. Er trdumt davon, ebenfalls GroRRes zu bewegen, um seine Umwelt zu
beeindrucken. Die Realitit sieht allerdings anders aus. Als Peter im Freibad auf
die 13-jghrige Laura trifft, versucht er, Anschluss an deren Clique zu finden. Zwar
fiihren seine Versuche, selbststandig Kontakte zu kntipfen, nicht zum gewtinsch-
ten Erfolg, aber Peter macht eine Entwicklung durch, die ebenso realistisch wie
beeindruckend ist. — Mit Arbeitsmaterial auf der CD-ROM-Ebene.
Themen: Behinderung, Freundschaft, Inklusion, Jugendliche
Ab 10.

22 min/f — Melanie Ziegler/Franziska Angerer — Deutschland 2013

DVD-o578
Das Thema Inklusion ist in aller Munde, und fiir viele Schulen und Einrichtungen
stellt sich die Frage, wie deren Umsetzung zu bewerkstelligen ist. Diese
Produktion mdochte jugendlichen Schilerinnen und Schiilern eine Teilnahme
an der kontroversen Diskussion ermdglichen, ihnen Beispiele einer gelun-
genen Inklusion zeigen und dazu anregen, mit Empathie und gegenseitigem
Verstindnis selbst einen Teil der Verantwortung dafiir zu tibernehmen. Film und
Filmclip werden zusitzlich in einer Fassung mit Untertiteln fiir Hérgeschadigte
und mit Audiodeskription fiir Jugendliche mit Sehbehinderung angeboten. Die
Arbeitsblatter beriicksichtigen verschiedene Niveaus. — Mit umfangreichem
Arbeitsmaterial auf der DVD-ROM-Ebene.
Themen: Behinderung, Inklusion, Menschenrechte, Schule
Ab 14.

15 min/f — Nicola Lemay — Kanada 2011

DVD-0636
Der Animationsfilm erzihlt vom kleinen Mathieu, der eine geheime Fihigkeit
hat: Er kann im Dunkeln sehen! Seine Augen sind in seinen Ohren versteckt, in
seinen Fingerspitzen, seinen Zehen, ja sogar in seinen Nasenléchern. Seinen
scharfen Sinnen entgeht nichts. Mathieu ist ein hervorragender Detektiv. Seine
Mission fiir den Tag: herausfinden, was seine Eltern ihm zum Geburtstag
schenken werden. Zielstrebig und unbeirrbar macht er sich auf die Suche und
fiihrt sehende Zuschauer dabei durch den Alltag eines Blinden. — Film mit
Audiodeskription und Arbeitsmaterial auf der CD-ROM-Ebene. Auch fur den
Einsatz im Englischunterricht der Sekundarstufe geeignet.
Themen: Behinderung, Familie, Freude, Inklusion, Kinder
Ab 6.



Macropolis
8 min/f — Joel Simon — GroRbritannien 2012

DVD-o597
Der Animationsfilm erzihlt die Geschichte zweier fehlerhaft produzierter
Spielzeugtiere, die der Entsorgung in der Spielzeugfabrik entkommen.
Sie wollen unbedingt den Lieferwagen erreichen, der die Spielzeuge in die
Spielwarengeschifte bringt. Nach einer anstrengenden Verfolgungsjagd ste-
hen sie vor einem solchen Laden und klettern ins Schaufenster. Dort entdeckt
sie ein kleiner Junge, der sie sofort in sein Herz schlieft. — Mit umfangreichem
Arbeitsmaterial auf der CD-ROM-Ebene.
Themen: Auflenseiter, Freundschaft, Nichstenliebe, Inklusion
Ab 6.

Zeig mir deine Welt
30 min/f — Fabian Tobias/Barbara Euler — Deutschland 2013

DVD-0668
Dokumentarfilm. Kai Pflaume besucht vier junge Menschen mit Down-Syndrom
und erlebt sie, ihre Familien, Kolleglnnen und Mitbewohnerlnnen in beruflichen
und privaten Situationen. Ottavio (28) lebt seit seiner Geburt bei seiner Grofimutter
und erzdhlt von seiner Begeisterung fiirs Trommeln, fiir Michael Jackson und fiir
seine Friseurin, mit der er gerne flirtet. Verena (22), die noch mit ihrer Mutter und
ihren beiden Briidern zusammenwohnt, zeigt Kai Pflaume ihren Arbeitsplatz in ei-
ner Wascherei und die Menschen, die dort mit ihr arbeiten. Mit Sebastian (34) be-
sucht Kai Pflaume seine Oma, zu der er eine enge Beziehung hat. Sebastian erzihlt
von seinem Beruf als Schauspieler, seiner Liebe und Partnerschaft und gibt Einblick
in seine Berliner Kiinstler-WG. Ronja (22) berichtet tber ihre Begeisterung fiir ihre
Arbeit in einer Grofkiiche und stellt ihren Tagesablauf vor. Sie lebt mit ihren Eltern
und dem Bruder zusammen und reitet in ihrer Freizeit gerne. — Mit einzeln abruf-
baren Kapiteln und Arbeitsmaterial auf der CD-ROM-Ebene.
Themen: Behinderung, Familie, Freundschaft, Inklusion, Partnerschaft
Ab 12,

Arbeitsmappe Inklusion —Ideen und Materialien fiir Schule und Freizeit
Miinchen, Sozialverband VdK Bayern

SP-304
Die praxisorientierte Materialsammlung unterstuitzt Lehrkrafte, Padagogen/innen,
Gruppenleiter/innen und Interessierte, die Kinder und Jugendliche in Schule und
Freizeit fiir die Themen Inklusion, Integration und Behinderung sensibilisieren
mochten.
Die in der Arbeitsmappe enthaltenen Informationen werden erginzt durch
Arbeitsblatter, eine Film-DVD, eine CD-ROM mit digitalem Unterrichtsmaterial,
Simulationsbrillen, Poster ,Inklusion ist ein Menschenrecht und ,Gehérlosen-
und Taubblinden-Alphabet*, Brailleschrift-Unterlagen, Stundenplidne und eine DVD
zum Thema ,,Organspende*.

Bischofliches Generalvikariat Miinster Aktuelle Informationen aus der Mediothek & Bibliothek
Hauptabteilung Schule und Erziehung und umfangreiche Medienlisten zum Gesamtangebot
Bibliothek und Mediothek unter www.bistum-muenster.de/mediothek

Kardinal-von-Galen-Ring 55, 48149 Miinster oder Telefon 0251 495-6166
mediothek@bistum-muenster.de Offnungszeiten: Montag — Freitag, 9 bis 17 Uhr




SPICRZETTEL FUR LEHRER

‘Saskia Erbring
Inklusion
 umsetzen

CARLAUER

Innerhalb der Reihe ,Spickzettel fur Lehrer des Carl-Auer-Verlags hat sich die
Autorin Saskia Erbring unter dem Titel , Inklusion ressourcenorientiert umset-
zen“ an eine praxisnahe Herangehensweise an das Thema Inklusion gewagt. Sie
bietet Lehrerinnen und Lehrern einen ansprechenden und Mut machenden Blick
auf das Thema Inklusion im Schulalltag.

Das Buch pladiert fiir eine systemische Schulentwicklung, die auf eine res-
sourcenorientierte Entwicklung aller an Schule beteiligter Fachkrifte abzielt.
Lehrerinnen und Lehrer finden hier zahlreiche praxisnahe Fragestellungen, fiir
deren Beantwortung es stets nachdenkenswerte Impulse gibt, die durchaus zu-
weilen einen Perspektivwechsel (ab-) verlangen. Besondere Berlicksichtigung
bei der Bewiltigung der Herausforderungen der Inklusion findet der Aspekt
Lehrergesundheit, der deutlich macht, dass die Verfasserin stets die beteiligten
Lehrkréfte mit ihren Angsten und Ressourcen im Blick behiilt.

Gegliedert in vier Kapitel, beschiftigt sich Frau Erbring im ersten Kapitel zu-
nachst mit grundlegenden Aspekten zum Thema Inklusion und beleuchtet
dann die derzeitig haufig anzutreffende schulische Situation. Ohne die vorhan-
denen Widerstidnde zu tibergehen, gelingt es ihr Gberzeugend, den prozesshaf-
ten Charakter einer inklusiven Schulentwicklung aus einer ,,gesundmachenden
Perspektive“ zu beleuchten. Angereichert werden ihre Ausfithrungen dabei durch
zahlreiche Anregungen, Ubungen und Beispiele.

Im zweiten Kapitel Ubertragt sie den aus dem Konfliktmanagement stammenden
Ansatz der , Theorie U“ von Claus Otto Schormer, der Unternehmensfiihrung
von der Zukunft her konzipiert, auf den Prozess der inklusiven Schulentwicklung.
Recht ausfiihrlich stellt sie den moglichen Verlauf eines entsprechenden
Prozesses dar. Es wird deutlich, dass Saskia Erbring den Blick auf innerschu-
lische Ressourcen fiir eine inklusive Schulentwicklung wirft. Die Autorin wirbt
dabei fiir eine Ankniipfung an bereits erfolgreich praktizierte padagogisch-didak-
tische Mafinahmen im Umgang mit Heterogenitat. Dartiber hinaus stellt sie die
Notwendigkeit der Vernetzung innerhalb der Region dar.

Sehr praktisch wird es in Kapitel drei. Hier finden die Leser/innen neben
Hinweisen, die die Planung und Begleitung des Prozesses erleichtern, auch
ein komplettes Beispiel fiir eine schulinterne Lehrerfortbildung zum Thema
Inklusion.

Das vierte Kapitel macht abschlieflend noch einmal deutlich, dass es sich
bei der inklusiven Schulentwicklung um den gemeinsamen Prozess eines
Gesamtkollegiums handelt, dessen einzelne Phasen nicht vorschnell tibergangen
werden sollten.

Insgesamt hat Saskia Erbring einen schnell und gut lesbaren, praxisorien-
tierten und ermutigenden Spickzettel verfasst, mit dessen Hilfe sich eine
Schulgemeinschaft auf den Weg der inklusiven Schulentwicklung begeben kann.
Saskia Erbring: Inklusion ressourcenorientiert umsetzen, 124 Seiten, Carl-Auer
Verlag, Heidelberg 2014. 9,95 Euro

Beate Drath




Armut fordert Gerechtigkeit
Vor Ort — Weltweit — In Kirche und Schule

Die Abteilung Religionspadagogik im Bischéflichen Generalvikariat Miinster
veranstaltet in enger Zusammenarbeit mit den anderen Abteilungen der
Hauptabteilung Schule und Erziehung alle fiinf Jahre die Bistumsschulwoche, die
sich tber mehrere Tage intensiv einem aktuellen religionspadagogisch relevanten
Thema widmet. In diesem Jahr wird sich die Bistumsschulwoche vom 15. bis 17.
September mit dem Thema ,Armut fordert Gerechtigkeit — Vor Ort. Weltweit.
In Kirche und Schule“ in Kooperation mit dem Diézesancaritasverband und
der Fachstelle Weltkirche im Bischéflichen Generalvikariat befassen. Tagungsort
ist das Franz Hitze Haus in Munster. Eingeladen sind Religionslehrer/innen,
Lehrer/innen an katholischen Schulen im Bistum Munster, Beratungslehrer/in-
nen, Mitarbeiter/innen der Schulpastoral sowie Aktive in der Armutsarbeit und
Eine-Welt-Aktive.

Armut fordert Gerechtigkeit — Vor Ort

Dienstag, 15. September 2015

Am ersten Tag der Bistumsschulwoche wird es zuniachst um die Auseinander-
setzung mit Armut vor Ort gehen. Es werden verschiedene Exkursionen zu
Institutionen in Miinster unternommen, die sich der Herausforderung von Armut
stellen; die gesammelten Eindriicke und Aspekte werden anschlieflend aufberei-
tet und aus verschiedenen Blickwinkeln aus theologischer, caritativer und sozi-
alethischer Sicht unter Moderation von Professorin Dr. Ursula Télle (Katholische
Hochschule, Miinster) beleuchtet.

Armut fordert Gerechtigkeit — Weltweit

Mittwoch, 16. September 2015

Am zweiten Tag der Bistumsschulwoche wird der Blick auf die globale Perspektive
geweitet und diese in verschiedenen Workshops bearbeitet. Ein Plenumsgesprich
mit Msgr. Pirmin Spiegel (Hauptgeschiftsfihrer des Bischéflichen Hilfswerks
MISEREOR) sowie die Vorfiihrung des Dokumentarfilms' mit anschlieRendem
Filmgesprach zur Problematik am Abend sollen zu einer Vertiefung der
Globalisierungsdebatte beitragen.

Armut fordert Gerechtigkeit — In Kirche und Schule

Donnerstag, 17. September 2015

Der dritte Tag der Bistumsschulwoche lenkt schliefilich den Blick auf den Umgang
mit Armut in Kirche und Schule. Der bekannte Sozialethiker Prof. Dr. Méhring-
Hesse wird sich mit den Aspekten von Armut und Bildung befassen, bevor unter
der Moderation von Dr. Christiane Florin (Redaktionsleiterin der Beilage ,,Christ
und Welt“ in ,Die Zeit“) sich eine Podiumsdiskussion des Themas mit konkreten
Verweisen und Handlungsoptionen auf das Bistum Miinster annimmt. Die
Bistumsschulwoche endet am Nachmittag des 17. September 2015 mit einem
Abschlussgottesdienst im Franz Hitze Haus.

Weitere Informationen finden Sie ab dem 1. April 2015 auch im Internet:
www.bistumsschulwoche.de

1,10 Milliarden — Wie werden wir alle satt?“
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