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Das Projekt ,,Schule inklusiv gestalten®

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird das BMBF geforderte Projekt ,,Schule inklusiv gestalten — SING* dar-
gestellt. Anhand der Vorstellung der Teilprojekte wird das Vorgehen und die Struktur des
Projektes skizziert. Im Fokus des Projektes stand die transdisziplindre Zusammenarbeit zwi-
schen unterschiedlichen Disziplinen ((Sonder-)Padagogik, Psychologie, Management) sowie
unterschiedlicher Fachdidaktiken iiber verschiedene Schulformen hinweg. Eine weitere Be-
sonderheit des Projektes, die enge Zusammenarbeit von schulischer Praxis, Hochschulleh-
re und Forschung, wird anhand des Forschungsdesigns ersichtlich. Anschlieflend werden die
Ergebnisse der unterschiedlichen Teilprojekte von SING - ein Modell fiir inklusionssensiblen
Fachunterricht, Kompetenzprofile von Lehrkriften und ein Modell fiir Schulentwicklung im
Kontext von Inklusion - vorgestellt.

Schliisselworte: Inklusionssensibler Fachunterricht, Schulentwicklung und Inklusion, Profes-
sionalisierung im Kontext von Inklusion, Hochschuldidaktik und Inklusion

Abstract

The following article presents the process and structure of the BMBF-funded project ‘Schule
inklusiv gestalten’ (SING) by outlining the numerous sub-projects. SING targets the trans-
disciplinary cooperation between different disciplines ((special) education, psychology, man-
agement) as well as several subject didactics across different school types. The research
design will illustrate another specification of the project — the close cooperation between ed-
ucational practice, academic teaching, and science. Subsequently, the results of SING’s diffe-
rent sub-projects — a model for inclusion-sensible teaching, competence profiles of teaching
professionals, and a model for school-development in inclusive contexts — will be presented.
Keywords: Inclusion-sensible teaching, school-development and inclusion, professionalisation
in the context of inclusion, academic teaching and inclusion

1. Einleitung

Das Projekt ,,Schule inklusiv gestalten“ (SING)! wurde basierend auf den Erfahrun-
gen aus der Zusammenarbeit der Technischen Universitit Dresden mit Schulen aus
dem sichsischen Schulversuch ,,Erprobung von Ansitzen zur inklusiven Beschulung
von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf in Modell-
regionen“ konzipiert. Die grundlegende Idee bestand darin, gemeinsam mit Stu-
dierenden den sogenannten inklusiven Unterricht an diesen Schulen zu analysie-

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter den Foérder-
kennzeichen 01NV1720A-C gefordert.
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ren und im Anschluss in Kooperation mit den Lehrer:innen Weiterentwicklungen
zu konzipieren und auch praktisch zu erproben (Ritter, Steffens & Jugel, 2019). So-
wohl von den Lehrpersonen an den Schulen (Ambos, 2019) als auch von den Stu-
dierenden, die so die Méglichkeit zum forschenden Lernen im Kontext inklusiver
Unterrichtsgestaltung erhielten und in der Regel eine Verzahnung von Bildungswis-
senschaft und Fachdidaktik erlebten, wurde dieses Modell der Zusammenarbeit als
fruchtbar eingeschitzt (Ritter, Steffens & Jugel, 2019). Dies war Grund genug, den
Ansatz hinsichtlich der Vielfalt der beteiligten Schulformen - von der Grundschu-
le bis zur beruflichen Bildung - wie auch der Anzahl der beteiligten Fachdidakti-
ken innerhalb des vom BMBF geforderten Projektes SING weiter auszubauen. Die
gemeinsame Entwicklung inklusiven Unterrichts durch Vertreter:innen der Fach-
und beruflichen Didaktiken und der sonderpadagogischen, aber auch bildungswis-
senschaftlichen Perspektive ist ein bzw. das Charakteristikum des SING-Projektes.
Besonderes Augenmerk lag dabei weiterhin darauf, inklusive Unterrichtssettings in
Zusammenarbeit mit der schulischen Praxis zu gestalten. Konstituierend fiir eine
solche inklusionssensible Unterrichtsplanung und -gestaltung war die Entwicklung
einer prozessbegleitenden Diagnostik (Langner & Jugel, 2019), die sonderpddagogi-
sche und inklusionspadagogische Aspekte, aber auch bildungswissenschaftliche und
fachdidaktische Perspektiven miteinander verband. Dabei wurde auch berticksich-
tigt, dass die alleinige Fokussierung auf die Unterrichtsentwicklung (als Mikroebene
der Bildungsgestaltung) fiir die Realisierung einer inklusiven Schule nicht ausreicht,
da die Form des Unterrichts immer auch in Wechselwirkung mit der Schulentwick-
lung (als Mesoebene der Bildungsgestaltung) und mit der Entwicklung des Bildungs-
systems (als Makroebene der Bildungsgestaltung) steht. Dementsprechend folgte das
Projekt dem Schulentwicklungsmodell nach Rolff (2016), in dem Unterricht als Kern
fiir komplexe, schulische Entwicklung verstanden wird. Die Lern- bzw. Entwick-
lungspotenziale, die sich im Unterricht bzw. in Lehr-Lernsettings entfalten, werden
zum einen durch die Professionalisierung der Lehrer:innen bedingt und zum ande-
ren von organisatorischen und strukturellen Bedingungen des Unterrichts gerahmt.
Dieser Logik wurde in SING wie folgt entsprochen (siehe Abb. 1):

Im Teilprojekt A (TP A) wurde die Entwicklung eines inklusiven Unterrichts aus
fach- bzw. berufsdidaktischer und aus sonderpddagogischer Perspektive analysiert
und zugleich der Frage der Professionalisierung von Lehrkriften und Lehramtsstu-
dierenden fiir einen solchen Unterricht nachgegangen. Im TP A wurde dabei der Fo-
kus auf die Entwicklung und Erprobung hochschuldidaktischer Konzepte, die diesen
Professionalisierungsprozess unterstiitzen, gerichtet. Diese Konzepte implizierten die
Analyse moglichst inkludierender Unterrichtsettings in den Partnerschulen durch
Studierendengruppen, welche durch wissenschaftliche Mitarbeiter:innen-Tandems
aus Fachdidaktiker:in und Sonderpiadagog:in angeleitet wurden. Hochschuldidak-
tisch wurde damit dem Format des forschenden Lernens entsprochen (Langner &
Ritter, 2019). Teilprojekt B (TP B) analysierte den bisher vollzogenen Professiona-
lisierungsprozess als Lehrkraft im Kontext inklusiven Unterrichts. Im Teilprojekt C
(TP C) wurden die schulorganisatorischen Prozesse, die mit der Entwicklung eines
inklusiven Unterrichts einhergehen, untersucht. Teilprojekt D (TP D) unterstiitzte
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die anderen TP in enger Zusammenarbeit u.a. durch medienpadagogische Expertise
und das Bereitstellen bildungstechnologischer Infrastrukturen.

Teilprojekt A:
Entwicklung und Anwendung fachdidaktisch und sonderpadagogisch
basierter Modelle als Grundlage fiir die Gestaltung inklusiven Fachunterrichts

(Technische Universitat Dresden & Bergische Universitat Wuppertal)

Deutsch )

Metall- & Maschinentechnik |

Mathematik Politische Bildun,
J - & I Holztechnik |
Chemie |
Grundschule Oberschule, Gymnasium Berufliche Schulen

S W 4 w

Teilprojekt B: Teilprojekt C: Teilprojekt D:
Kompetenzmessung Organisationsentwicklung Projektmanagement &
(TU Dresden) (Fraunhofer IMW Leipzig) Unterstiitzungsfunktion

(TU Dresden)

Abbildung 1:  Teilprojektstruktur von SING

Das fiir alle konzeptionellen und auch methodischen Uberlegungen des Projektes
grundlegende Charakteristikum betriftt den gemeinsam getragenen Inklusionsbe-
griff. Entsprechend des BMBF-Vorhabens wurde der Schwerpunkt auf sonderpédda-
gogische Forderbedarfe gelegt und zugleich wurden - entsprechend unserem Selbst-
verstindnis eines weiten Inklusionsbegriffs (Sturm & Wagner-Willi, 2018) - auch
andere Differenzkategorien, in Abhidngigkeit von den jeweiligen schulpraktischen
Gegebenheiten, in die Analyse und Entwicklung inklusiven Unterrichts einbezogen.
Die kulturhistorische Theorie bietet hierfiir einen theoretischen Bezugspunkt (u.a.
Feuser, 2012; Jantzen 2008). Demnach impliziert Inklusion im Kontext von Schule,
individuelle Entwicklungswege in kooperativen Lernprozessen zu ermdglichen. Das
setzt voraus, dass die Entwicklungssituationen der Schiiler:innen durch Lehrkraf-
te verstanden werden, wozu es sowohl der sonderpadagogischen als auch der fach-
didaktischen Perspektive und Expertise bedarf. Erst auf dieser Grundlage konnen
Lehr-Lern-Settings gestaltet werden, die sowohl den differenten Entwicklungswegen
als auch deren Ein- und Riickbindung in kooperative Prozesse gerecht werden.

2. DieIdee der Unterrichtsentwicklung verbunden mit einer
Professionalisierung der Lehrenden

Eine Unterrichtsentwicklung mit Fokus auf das Ermdglichen von individuellen Ent-
wicklungswegen in kooperativen Lernprozessen stellt nach wie vor - vor allem aus
Sicht der Fachdidaktik und der beruflichen Didaktik - eine Herausforderung dar.
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Es liegen eine Reihe von Konzepten vor, die sich auf einzelne, kleine Ausschnitte
der Fachlichkeit beziehen. In diesen Beitrdgen wird haufig aufgezeigt, wie eine Bin-
nendifferenzierung erfolgen kann, ohne dass bestimmt wird, tiber welche Merkma-
le diese Differenzierung determiniert wird und auf welcher Erkenntnisbasis diese ab-
geleitet wurde (vgl. Amrhein & Dziak-Mahler, 2014). Zentrale Fragestellungen zum
Umgang mit differierenden Lernvoraussetzungen, Lebensumwelten und der Setzung
individueller Lernziele werden iiberdies vielfach exemplarisch beantwortet (vgl. Rie-
gert & Musenberg, 2015). Ziel des Projektes war die ,, Entwicklung heterogenitatssen-
sibler Modelle von Fachunterricht” (Moser & Kipf, 2015, S. 29), verbunden mit einer
begleitenden Professionalisierung Lehrender. Im TP A wurde die Entwicklung eines
solchen Modells durch zwei Perspektiven gestiitzt:

o Zum einen erfolgte die Modellierung in enger Zusammenarbeit von Fach-
didaktiker:innen/Berufsdidaktiker:innen mit Vertreter:innen der Sonderpadago-
gik, wobei fachdidaktische und sonderpidagogische Ansitze miteinander ver-
kntipft wurden.

o Zum anderen wurden konkrete Lehr-Lern-Settings zusammen mit Lehramtsstu-
dierenden mit und in der Schulpraxis entwickelt und erprobt.

Uber die fachdidaktische Perspektive wurden u.a. Ansitze fiir die Analyse poten-
zieller Lerninhalte auf der Basis doménenspezifischer concept frameworks, d.h.
Schemata fiir die Strukturierung der Inhalte gemifl den jeweiligen Basiskonzepten,
eingebracht. Dadurch wurden Konzepte und ein Modell erarbeitet, durch die eine
fachspezifische Diagnostik der Lernausgangslagen der Lernenden mit der fach- bzw.
berufsdidaktischen Analyse der Aneignungsgegenstinde verbunden und die darauf
aufbauende Inszenierung von Lernsettings abgeleitet werden konnten (z.B. Milker,
2020). Ein Kriterium fiir die diagnostischen Lernumgebungen war, dass eine ziel-
und prozessdifferenzierte Erschlieffung von Aneignungsgegenstinden durch die
Lernenden unterstiitzt wurde, was die Ermoglichung unterschiedlicher Wahrneh-
mungs-, Erkenntnis- und Interiorisationsprozesse umfasst.

Entsprechend des Erkenntnisstandes zum inklusiven Unterricht aus Sicht der
Fachdidaktik konnte den Studierenden keine ,fertige” Theorie angeboten werden.
Vielmehr wurden die Studierenden in die Entwicklung einer Theorie des inklusiven
Fachunterrichts mit einbezogen, indem sie in den Kooperationsschulen Lehr-Lern-
Settings untersuchten, entwickelten, erprobten und evaluierten. In diesem Prozess
wurden sie von bi-professionellen Dozent:innenteams aus Fachdidaktik und Sonder-
padagogik begleitet, welche an der Theorieentwicklung zu einem inklusiven Fachun-
terricht als wissenschaftliche Mitarbeiter:innen des Projekts beteiligt waren. Abbil-
dung 2 stellt die Ziele dieser Einbindung dar.
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Abbildung 2:

Ziele einer inklusiven, praxisbezogenen und forschungsorientierten

Lehrer:innenbildung

Die Seminare wurden auf der Basis von fallbasiertem und forschendem Lernen kon-
zipiert. Das heifit, die Studierenden wendeten ausgewdhlte fachdidaktische Theori-
en sowie Lern- und Entwicklungstheorien unmittelbar zur Bewaltigung berufstypi-
scher konkreter Aufgaben an und bestitigten, erweiterten bzw. modifizierten diese
tiber die Evaluation der entworfenen inklusiven Lehr-Lern-Settings. Durch den kon-
kreten Handlungsbezug sollten diagnostische und fachdidaktische Kompetenzen bei
Studierenden gleichermaflen geférdert werden. Durch das empirische Vorgehen, der
Datenerhebung mittels Beobachtung und Videographie sowie der Auswertung von
Lernergebnissen zur Bestdtigung aber auch zur Erweiterung theoretischer Ansitze,
erwarben die Studierenden forschungsmethodische analytische und im Sinne der
Einnahme einer Verstehenden Perspektive auch diagnostische Kompetenzen.

Die Seminare waren durch folgendes Vorgehen charakterisiert:

1) Einfithrung in ausgewihlte Theorien der Fachdidaktik und der Sonderpiddagogik

2) Entwicklung von Erhebungsinstrumenten (diagnostische Lernumgebung, dia-
gnostische Interviews, Fragebogen) fiir das Verstehen der individuellen Entwick-
lungssituationen der Lernenden

3) Anwendung der entwickelten Instrumente in Lerngruppen in einer der Partner-
schulen

4) Auswertung der Ergebnisse dieser Erhebung (verbunden mit einer Riickkopplung
mit Lehrer:innen der entsprechenden Klassen)

5) Entwicklung von Lernumgebungen, in denen auf der Basis der individuellen Aus-
gangsbedingungen der Lernenden ein kooperativer Lernprozess fiir ausgewéhlte
curriculare Inhalte erfolgte

6) Umsetzung der konzipierten Lernumgebungen

7) Auswertung des Gelingens der umgesetzten Lernumgebung in Riickkopplung mit
entsprechender Lehrperson der Klasse
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Die in diesem Prozess erhobenen Daten waren zugleich Grundlage fiir die Entwick-

lung einer Theorie eines inklusiven Fachunterrichts. Durch dieses Vorgehen

a) erfolgte die Verkniipfung von sonderpddagogischem mit fachdidaktischem Wis-
sen sowohl hochschuldidaktisch (bezogen auf die Seminargestaltung) als auch
fachdidaktisch (bezogen auf die Entwicklung der konkreten Lehr-Lern-Settings),

b) vollzog sich die Entwicklung fachdidaktischer Modelle inklusiven Unterrichts auf
der Basis einer domédnenspezifischen Sachstrukturanalyse (concept frameworks)
sowie prozessbegleitender Diagnostik.

Die daraus abgeleitete Theorie wurde im Sinne des Design-Based-Research-Ansat-
zes (siehe Abschnitt 5) stindig weiter angepasst, indem immer wieder neue Erkennt-
nisse aus den Seminaren einbezogen wurden, welche parallel mit differenter fachdi-
daktischer Schwerpunktsetzung tiber vier Semester durchgefithrt wurden. Ziel dieses
Vorgehens war die Professionalisierung fiir die Gestaltung von inklusivem Unter-
richt von Lehramtsstudierenden und Lehrer:innen durch forschendes Lernen in
den kooperierenden Schulen, die in den Prozess der Erprobung von Diagnostik und
Lehr-Lern-Settings direkt eingebunden wurden. In einigen Schulen gab es auch eine
gemeinsame Reflexion der Durchfithrungen durch Seminarleiter:innen, Lehrer:innen
und Lehramtsstudent:innen.

3. Kompetenzdiagnostik von Lehrpersonen in inklusionssensiblen
Lehr-Lern-Settings

Der Zugang zur Professionalisierung der Studierenden erfolgte iiber das forschende
Lernen, die Anwendung wissenschaftlicher Methoden, die Praxis inklusionssensibler
Lehr-Lern-Settings zu analysieren und iiber den Weg, eine Reflexivitit bei Studie-
renden aufzubauen (TP A). Einen zweiten Zugang leistete die Kompetenzdiagnostik
von Lehrkriften, die in einem sogenannten inklusiven Unterricht tatig sind (TP B).
Das Ziel dieses psychologisch ausgerichteten Vorgehens des TP B war es, Kompeten-
zen zu identifizieren, welche iibergreifend und unabhéngig von (fach-)didaktischen
Aspekten zentral fiir eine gelingende Lehrtétigkeit in einem inklusiven Unterricht
sind. Kompetenzen wurden in diesem Kontext verstanden als kognitive, motivatio-
nale, personale, volitionale und sozial-kommunikative Komponenten, welche zur Be-
wiltigung von Tétigkeitsanforderungen durch die Lehrkrifte genutzt werden (vgl.
Schaper, 2009). Fiir die Entwicklung eines entsprechenden Kompetenzprofils wurden
empirische Ansétze der psychologischen Anforderungsanalyse mit der Analyse nor-
mativer Leitbilder und Ziele kombiniert. Die Ableitung eines solchen Anforderungs-
profils erfolgte anhand einer Anforderungsanalyse nach der Critical Incident Tech-
nique (CIT) (vgl. Flanagan, 1954; Koch & Westhoff, 2012). In CIT-Workshops mit
15 teilnehmenden Lehrkriften wurden verhaltenskritische Situationen erarbeitet, die
im schulischen Alltag in inklusiven Lehr-Lernsettings auftreten konnen. Davon aus-
gehend wurden in den Workshops effiziente und inefliziente Verhaltensweisen zur
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Bewiltigung dieser relevanten Situationen identifiziert. Diese Verhaltensweisen wur-
den von einem psychologischen Expert:innenteam auf Basis der Verhaltensgleichung
von Westhoft und Kluck (2014) kategorisiert. Zusatzlich wurde begleitend ein Frage-
bogen zur Lehrkriftebefragung eingesetzt. Notwendige normative und strategische
Elemente der vollzogenen Kompetenzmodellierung wurden durch eine Dokumen-
tenanalyse abgeleitet. Dieses Vorgehen, wie auch die enge Einbindung der psycho-
logischen Perspektive in die Entwicklungsprozesse der Lehr-Lernsettings mit den
Lehramtsstudierenden und in die Gestaltung der Zusammenarbeit mit den koope-
rierenden Schulen dienten als Grundbausteine des erstellten Kompetenzprofils.

4. Schulentwicklung fiir inklusionssensible Lehr-Lern-Settings

Das Projekt folgt der Idee von Rolft (2016), dass sich Schulentwicklung aus Unter-
richts- und Personalentwicklung verbunden mit Organisationsentwicklung zusam-
mensetzt. Der Organisationsentwicklung widmete sich das TP C, welches Inklusi-
on als Gegenstand dieser behandelte (Erbing, 2016; Moser & Egger, 2017), wobei die
Verzahnung mit der Unterrichtsentwicklung immer mitgedacht wurde. Hierzu ge-
horte neben der Auseinandersetzung der Schulen mit ihrem eigenen Selbstverstiand-
nis und einer daraus abgeleiteten Zielsetzung die inklusionsbezogene Weiterent-
wicklung von schulischen Strukturen, aber auch Haltungen und Handlungspraxen
der einzelnen Lehrpersonen. Damit wird die Komplexitdt im angestrebten Umset-
zungsprozess deutlich, in welchem alle schulischen Akteur:innen eingebunden wa-
ren. Er umfasst mehrere Prozessschritte sowie Handlungs- und Entwicklungsfelder,
die in dem entwickelten Gestaltungsmodell (siehe Abschnitt 6.3) erldutert werden.
Der vorgeschlagene Umsetzungsprozess liefert eine strategische Herangehenswei-
se, wie sie Organisationsentwicklung vorsieht und somit eine geeignete Mdglich-
keit zur Umsetzung von Inklusion in ihrem Verstindnis als Veranderungsprozess
auf organisationaler Ebene. Erbing (2016, S. 13) verweist darauf, dass ,noch we-
nig Schulentwicklung im Sinne der Inklusion stattfindet und Inklusion von vie-
len Fortbildungsanbieter:innen nicht ,als Thema von Organisationsentwicklung®
dargestellt wird. Dies belegen auch Studienergebnisse von Amrhein und Badstieber
(2013), nach deren Analyse sich nur neun Prozent schulischer Fortbildungsangebo-
te zu Inklusion auf inklusive Schulentwicklung beziehen. Demgegeniiber liegt der
Schwerpunkt auf den Themen Unterrichtsgestaltung mit 24 Prozent und der Ver-
mittlung von Fachwissen zu sonderpiddagogischer Forderung mit 45 Prozent. Eine
umfassende Vorbereitung auf dieses Handlungsfeld liefern bislang auch die deut-
schen Universititen noch nicht. Zwar sehen die im Jahr 2014 angepassten Standards
fiur Bildungswissenschaft vor, dass Lehrer:innen die Herausforderungen inklusiver
Schulentwicklung reflektieren (Kultusministerkonferenz, 2014), aber letztlich obliegt
die Ausgestaltung des Lehramtsstudiums den einzelnen Lindern und Hochschulen
und die Thematik inklusiver Schulentwicklung wird entsprechend unterschiedlich
(tief) umgesetzt.
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Vor dem skizzierten Hintergrund wurde die forschungsleitende Frage gestellt,
wie ein Instrument fiir Schulentwicklung aussehen kann, das als Orientierungshil-
fe dient, um inklusive Schulentwicklung strategisch und strukturiert zu gestalten,
ohne die jeweiligen Besonderheiten, individuellen Bedarfe und Ressourcen der Ein-
richtungen aus den Augen zu verlieren. Forschungsleitender Anspruch war es, ein
Instrument und dessen Anwendungsempfehlungen im Rahmen inklusiver Schul-
entwicklung auf einer empirischen Basis aufzubauen und dabei stets den Anwen-
dungsbezug im Fokus zu behalten. Demnach war die je schulspezifische Nutzung
des Modells, die im Rahmen eines begleiteten Organisationsentwicklungsprozesses
mit den Pilotschulen eruiert wurde (non-formale Weiterbildung), sowie die Befihi-
gung der Schulen zur eigenstdndigen Nutzung (informelle Weiterbildung als Selbst-
studium) anhand der dafiir entwickelten Handreichung das tibergeordnete Ziel des
Teilprojektes.

Ein wichtiger Schritt in der Arbeit mit den Schulen war es, dass die Schu-
len ihr jeweiliges Inklusionsverstindnis selbst definierten und damit auch den Per-
sonenkreis derjenigen, die dariiber hinaus von den angestrebten Mafinahmen zur
Umsetzung einer inklusiven Schule profitieren. Im Rahmen des Projektes wurden
zahlreiche Mafinahmen angeboten und durchgefiihrt, die von allen am Schulent-
wicklungsprozess Beteiligten, das heif3t: Schulleitung, Lehrende, Schiiler:innen weite-
res schulisches Personal (Inklusionsassistent:innen, Sozialpddagog:innen u.a.m.) so-
wie Eltern und z.T. Hort aktiv unterstiitzt wurden. Somit wurden die Perspektiven
und Wissensstdnde der unterschiedlichen Akteur:innen bei der Entwicklung der In-
strumente (Workshops, Handreichungen, Broschiire) mit beriicksichtigt. Damit wur-
de eine Basis fiir ein anwendungsbezogenes Instrument fiir eine konsequente, selbst-
stindige Umsetzung eines strategischen Prozessmanagements geschaffen.

5. Forschungsdesign

Fiir die zu entwickelnde Methodik in dem Projekt galt es der Herausforderung zu
entsprechen, fachdidaktische Konzepte fiir einen inklusionssensiblen Unterricht zu
entwickeln, Lehrer:innen in den kooperierenden Schulen zu professionalisieren und
Studierenden des Lehramts allgemeinbildender und beruflicher Schulen Kompeten-
zen fiir einen solchen Fachunterricht zu vermitteln. Diesen drei Zielen sollte durch
einen gemeinsamen Prozess und nicht nur theoriebasiert, sondern in und mit den
Gegebenheiten schulischer Praxis entsprochen werden. Das bedeutete, der zu ent-
wickelnde Unterricht wurde fiir eine reale Schiiler:innengruppe und die sie um-
gebenden schulischen Rahmenbedingungen durch Studierende, die betreffenden
Lehrer:innen und die wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen des Projektes konzipiert.
Damit setzte das Projekt einen Ko-Konstruktionsprozess zwischen schulischer Pra-
xis, Forschung und wissenschaftlicher Lehre um und nahm fiir sich den Anspruch
auf eine entwicklungs- und gestaltungsorientierte Bildungsforschung (Tulodziecki,
Grafe & Herzig, 2013) wahr. Dem wurde im Forschungsdesign durch den Design-
Based-Research-Ansatz (DBR) Rechnung getragen (vgl. Abb. 3). Nach Gess, Ruef
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und Deicke (2014) wurde durch dieses Design eine problembezogene Entwicklung
von Interventionen iiber reale Bildungssettings ermdéglicht, indem eine Analyse des
bestehenden inklusiven Unterrichts der jeweiligen Schule, verbunden mit einem de-
zidierten Blick auf die individuellen Lernausgangslagen der Schiiler:innen, erfolgte.
Auf Basis dessen wurden theoriebasierte und datenbasierte ,,Interventionen® fiir die
Unterrichtsentwicklung, verkniipft mit der Professionalisierung der Lehrpersonen in
der Schule, und den Schulentwicklungsprozess (TP C) abgeleitet. Unter Bezugnahme
auf den DBR wird kein explizit methodisches Vorgehen beschrieben (z.B. die Nut-
zung des Survey Feedback Ansatzes im Teilprojekt zur Schulentwicklung oder Ex-
perteninterviews), welches tiber die Vielzahl der an dem Projekt beteiligten wissen-
schaftlichen Disziplinen auch nicht zu vereinheitlichen gewesen wire. Vielmehr war
mit dem DBR ein Forschungsdesign bestimmt, das fiir alle Akteur:innen in einem
professionstheoretisch ,,meta-reflexive (Cramer, Harant, Merk, Drahmann & Em-
merich, 2019) und multiparadigmatischen Projekt eine Rahmung fiir die anzuwen-
denden Methoden zur Datenerhebung und -analyse erméglichte (Balog & Schiilein,
2008; Kneer & Schroer, 2009; Cramer et al., 2019). Die gemeinsame Ausrichtung al-
ler Projektakteur:innen auf den Ansatz des DBRs ermdéglichte den Einsatz von un-
terschiedlichen Forschungsmethoden im Sinn eines Mixed-Methods-Designs (Baur,
Kelle & Kuckartz, 2017) und unterstiitzte einen iterativen Prozess, der auf die ,,Ver-
zahnung der Datenerhebung und anschlieflender Diskussion, Nutzung und Weiter-
verarbeitung der Daten in den Organisationen® (Bedenk, Kunert, Scholl & Tirre,
2013, S. 34) zielte. Uber ein solch angelegtes Forschungsdesign wurden die gegen-
seitige Bedingtheit und die Wechselverhiltnisse fiir einen inklusionssensiblen Un-
terricht und eine damit verbundene Schulentwicklung beschrieben. Dies bedeutete
ausgehend von der jeweiligen Einzelschule, dass theoriegenerierend ,generalisier-
te Gestaltungsprinzipien fiir die Entwicklung von Interventionen® (Gess et al., 2014,
S. 12) fur die Umsetzung von schulischer Inklusion entwickelt wurden. Dafiir wur-
den in der jeweiligen kooperierenden Schule alle Akteur:innen vor Ort mit einbe-
zogen, denn nur sie konnen den Interventions-/(Anderungs)prozess, auf den der
DBR-Ansatz zielt, mitentwickeln, mitgestalten und vollziehen, da sie die zu dndern-
den Prozesse erkennen und verstehen konnen miissen (Steffens, Heinrich & Dobbel-
stein, 2019; Heinrich & Klewin, 2019). Hierfiir wurde neben einer intensiven Kom-
munikation zwischen allen Beteiligten auch auf Formate wie z.B. Workshops und
Feedbackschleifen (z.B. in Form von Kurzzusammenfassungen der Ergebnisse) im
Projekt gesetzt. Durch dieses Vorgehen sollte die unterrichtliche und schulorganisa-
torische Entwicklung verbunden mit der Professionalisierung fiir einen inklusiven
Unterricht nachhaltig gestaltet werden.
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ENTWICKLUNG INKLUSIONSSENSIBLEN UNTERRICHTS
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Abbildung 3: Darstellung des DBR-Ansatzes in SING

Das Vorgehen nach dem DBR wurde nicht nur auf die Zusammenarbeit mit den
Schulen und die Entwicklung von inklusionssensiblem Unterricht angewendet,
sondern auch fiir die Gestaltung und Entwicklung einer Hochschullehre, die for-
schendes Lernen als Kern begreift (vgl. Langner, Ritter, Steffens & Jugel, 2019) und
Kompetenzen fiir einen inklusionssensiblen Unterricht vermittelt. In der Zusam-
menarbeit, die gepragt war durch die Erfahrungen in der durchgefithrten Lehre, den
Ausbau der Kooperationen zwischen Schule und Wissenschaft — Praxis und For-
schung -, die Weiterentwicklung der theoretischen Konzeptionen fiir einen inklusi-
ven Fachunterricht und die Entwicklung der Schule zu einer inklusiven, wurden die
Seminarformate tiber die drei Jahre der Projektlaufzeit weiter angepasst (vgl. Abb 4).

Erstes Lern- und

f q Kennenlernen der
Semester Entwicklungstheorie Fachdidaktik
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Verstehende

Perspektive

Iweites Auswertung der (Fach-)didaktische
Semester ,diagnostischen* Konzepte der
Daten Unterrichtsgestaltung

Planung von Lehr-Lem-
BES

Schulprojekt

Abbildung 4: Seminargenese iiber die Projektlaufzeit von SING

Die wihrend des Projektes vorgenommenen Adaptionen waren sowohl das Ergebnis
von notwendigen hochschuldidaktischen Anpassungen, der gemeinsamen Entwick-
lungsprozesse mit den kooperierenden Schulen als auch der Schritt fiir Schritt eta-
blierten Transdisziplinaritit des SING-Projektes.
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6. Ergebnisse als Verkopplung aller drei Perspektiven

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Projektes SING nicht stringent in der Logik
der durchgefiihrten Teilprojekte vorgestellt, sondern ausgehend von dem entwickel-
ten Modell eines inklusiven Fachunterrichts werden Erkenntnisse zur Professiona-
lisierung von Lehramtsstudierenden und Lehrkriften fiir einen inklusionssensiblen
Fachunterricht wie auch damit verbundene Herausforderungen dargestellt. Abschlie-
Blend wird der mit einer solchen Unterrichtsentwicklung verbundene Schulentwick-
lungsprozess charakterisiert.

6.1 Inklusiven Fachunterricht gestalten

Das Ziel des Projektes SING war es, ein Modell zu entwickeln, das die Umsetzung
eines inklusionssensiblen Fachunterrichts unabhédngig von der Fachlichkeit aber ver-
bunden mit Pramissen fiir einen solchen Unterricht flankiert. Fiir dieses Modell
mussten folglich Gemeinsamkeiten der Facher — Deutsch, Mathematik, Chemie und
politische Bildung, aber auch Holztechnik und Bautechnik - mit Blick auf einen in-
klusionssensiblen Unterricht herausgearbeitet werden, ohne dass dadurch fachliche
Besonderheiten explizit berticksichtigt wurden. Damit ist die Reichweite des Mo-
dells zugleich bestimmt: Es formuliert Richtlinien auf der Metaebene von Unterricht
ohne die fachliche Perspektive, wie bei anderen Modellen beobachtet, iiberbetonen
zu wollen.

Inklusion als Teilhabe ist in pddagogischen Prozessen nur schwerlich bestimm-
bar. Ob Schiiler:innen an einem Lernprozess teilhaben konnen, obliegt vor allem
der Bewertung durch den einzelnen Schiiler/die einzelne Schiilerin selbst. Wie soll
also eine Lehrkraft feststellen, ob die aktuellen Bedingungen des Unterrichts inklu-
siv sind? Angelehnt an die soziologische Diskussion um Inklusion (Stichweh, 2007)
kann Inklusion nur relational zur Exklusion bestimmt werden. Dies impliziert fiir
Schule, dass kein inklusives Lehr-Lernsetting vorliegt, wenn ein Schiiler/eine Schii-
lerin am padagogischen Angebot nicht teilnehmen und nicht partizipieren kann, er
oder sie folglich ausgeschlossen wird. Ohne an dieser Stelle ausschlieflende Struktu-
ren und Mechanismen weiter zu beschreiben, muss darauf hingewiesen werden, dass
dieser Ausschluss sich meistens nicht sichtbar und formlich unbemerkbar vollzieht.
Die Pointierung auf das Verhiltnis von Teilhabe und Ausschluss fiir die Entwicklung
eines inklusionsorientierten Unterrichts ist nicht zuletzt aufgrund der dem Projekt
zugrundeliegenden Kulturhistorischen Theorie (vgl. u.a. Feuser, 2012; Jantzen, 2008)
notwendig. Denn Entwicklung fiir einen Schiiler/eine Schiilerin wird erst dann mog-
lich, wenn er/sie im Dialog mit anderen stehen kann und dies kann sich nur iiber
Teilhabe vollziehen. Das bestehende Kontinuum von Ausschluss und Teilhabe muss
fiir jeden einzelnen Schiiler/jede einzelne Schiilerin die fiir ihn/sie optimalste Lern-
umgebung sein, damit keine Barrieren in seinem/ihrem Lernprozess ent- und be-
stehen. Im Rahmen einer Schulklasse gilt es folglich, fiir alle einen solchen optima-



104 | Anke Langner et al.

len Lernprozess zu gestalten, ohne dass die Schiiler:innen vereinzeln, dann kann u.E.
von einem inklusionsorientierten Unterricht gesprochen werden.

Damit ist die mikrosoziologische Ebene fiir die Umsetzung von Inklusion im Un-
terricht charakterisiert, dariiber hinaus spielen aber auch meso- oder makrosoziolo-
gische Handlungsebenen eine konstitutive Rolle. Denn die jeweilige Unterrichtssitu-
ation, das darin sich vollziehende individuelle Erleben und Erfahren von Individuen
und Gruppen, kann nicht entkoppelt betrachtet werden von aktuell vorherrschen-
den institutionellen und gesellschaftlichen Bedingungen des Zusammenlebens (z.B.
Schulsystem). Das Verhiltnis von Teilhabe und Ausschluss auf den unterschiedli-
chen Handlungsebenen rahmt die Gestaltung eines inklusionssensiblen Unterrichts.
Um Ausschluss in schulischen Settings zu minimieren, miissen nach unserem Mo-
dell drei Kategorien genauer betrachtet werden: Anerkennung und Bindung; Sinn
und Bedeutung wie auch Aneignungsprozesse. Uber diese drei Kategorien kénnen
Mechanismen des Ausschlusses analysiert und reflektiert werden. Dazu miissen die-
se vor allem entwicklungspsychologisch gepragten Kategorien praxeologischer Adap-
tionen nicht nur aus einer pddagogischen Perspektive betrachtet, sondern vor allem
auch aus der jeweiligen fachlichen und fachdidaktischen Perspektive (dem Fachun-
terricht) beschrieben werden. Mit der Kategorie Anerkennung und Bindung wird
das menschliche Grundbediirfnis nach erfahrbarer Wertschitzung und angstfreien,
vertrauten Rdumen fokussiert. Uber die Setzung von Sinn und Bedeutung als zentra-
le Kategorie riickt stirker die Aushandlung von kultureller Bedeutung in den Blick.
Diese Aneignung von Bedeutung stellt den Ausgangspunkt fiir jedes Individuum dar,
um den eigenen Sinn zu konstruieren, der fiir einen nachhaltigen Lernprozess not-
wendig ist. Zugleich kann das Subjekt diesen individuellen Sinn nur {iber die mit an-
deren geteilte Bedeutung (mit)teilen. Sinn und Bedeutung bedarf es, um sich Welt
anzueignen - daraus erklért sich die dritte Kategorie: Aneignungsvorlieben und -in-
teressen. Die bisherige Entwicklung und die Lernerfahrungen priagen die Individu-
en in ihrer Tétigkeit mit und iiber das Objekt. Diese Lerntitigkeit, die intrapsychisch
vollzogen wird, wirkt sich interpsychisch auf das Individuum aus. Nach der Kultur-
historischen Theorie konnen sich hohere psychische Funktionen z.B. Sprache nur
tber den Dialog mit anderen entwickeln. Vygotskij (1987) stellt dies mit der Zei-
gegeste dar. Zunichst steht die Zeigegeste ,an sich®, dann ,fiir andere® - die Be-
zugspersonen, die auf die Geste reagieren. Deren Reaktion ldsst die Geste fiir das
Kind zu einer, die ,fiir sich selbst steht® wandeln. Dies muss in der Entwicklung
von Lehr-Lern-Settings unbedingt beriicksichtigt werden, indem diese Kategorien in
die fachliche bzw. fachdidaktische Perspektiven eingebunden werden. Die Fachlich-
keit bzw. die fachliche Perspektive ermdglicht den Zugang zu den doménenspezifi-
schen und sachlogischen Objektstrukturen und diese sind somit der Ausgangspunkt
und Teil des Prozesses der Aneignung von Bedeutung und folglich auch des Aneig-
nungsprozesses des Individuums. Diese drei Kategorien - Anerkennung und Bin-
dung, Sinn und Bedeutung sowie Aneignung - sind als analytische Kategorien zur
Minimierung von Ausschluss zu verstehen, d.h. sie sind nur theoretisch voneinander
zu trennen. Im Lernprozess, in dem sich das Subjekt (der:die Schiiler:in) die Eigen-
schaften des Objektes (den Lerngegenstand) aneignet, bedingen sie sich gegenseitig
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und werden iiber das wechselseitige Bedingungsverhiltnis von Subjekt und Objekt
immer wieder neu zueinander in Beziehung gesetzt. Nicht zuletzt iiber diese Ver-
héltnisbestimmung erscheint es unbedingt notwendig, dass die fachliche und fachdi-
daktische Perspektive die drei Kategorien mit bedenkt und gestaltet — im Sinne von
Inklusion. Mit Blick auf Unterricht dienen diese drei bestimmten Kategorien als ana-
Iytisches Instrument, um den Unterricht zu reflektieren hinsichtlich der inklusiven
und exkludierenden Mechanismen. Die drei Kategorien sind aber auch mit Blick auf
Unterrichtsplanung relevant. Wenn diese eingebunden werden in eine Art prozess-
begleitende Diagnostik, die es bedarf um die Lernausgangslagen und -rahmungen
der Schiiler:innen zu verstehen, dann geben die gewonnen Erkenntnisse einen Hin-
weis fiir die Unterrichtsgestaltung — sowohl methodisch-didaktisch als auch fachlich.
Eine solche Diagnostik, die auf jeden einzelnen Schiiler/jede einzelne Schiilerin zielt
und dennoch die Kooperation zwischen allen Schiiler:innen antizipiert, ist als Ele-
ment fir Unterricht noch zu entwickeln. Nur ein solches Vorgehen wird den Weg
fir einen inklusionsorientierten Unterricht ebnen, weil es nur iiber ein solches In-
strument moglich sein wird, isolierende Bedingungen fiir jeden einzelnen Schiiler/
jede einzelne Schiilerin zu erkennen und damit zu verhindern.

Das Modell, wie auch das daran gekoppelte Vorgehen von Lehrkriften, ist sehr
voraussetzungsreich fiir zukiinftige und aktuelle Fachkrifte in Schule. Dessen Aus-
gestaltung wird mit Blick auf Professionalisierung im Folgenden noch zu thematisie-
ren sein.

6.2 Professionalisierung fiir einen inklusionssensiblen Fachunterricht

Die Idee der Professionalisierung folgt Konzepten aus der Praxisforschung (Altrich-
ter & Posch, 2014; Altrichter & Feindt, 2004), aber auch Ansétzen forschungsbasier-
ter Schulentwicklungsarbeit (Heinrich & Klewin, 2019) verbunden mit einer hoch-
schuldidaktischen Aufarbeitung (Langner & Ritter, 2019). Im Rahmen des Projektes
SING muss in der Betrachtung der Professionalisierung differenziert werden zwi-
schen den Lehrkriften, die in ihrer schulischen Praxis begleitet wurden, und den
Lehramtsstudierenden, die wissenschaftliche Methoden und Fragestellungen in ei-
nem praktischen Setting im Sinne eines forschenden Lernens bearbeiten konnten.

Die Studierenden waren wihrend eines oder auch zwei Semestern in die Zu-
sammenarbeit mit den Schulen eng {iber Seminare und/oder ihre Abschlussarbeiten
mit in die Entwicklung eines inklusionssensiblen Fachunterrichts eingebunden. Die
Riickmeldungen der Studierenden waren vor allem dadurch gekennzeichnet, dass fiir
sie in dieser direkten Zusammenarbeit mit der Schule theoretisch Gehortes zu Inklu-
sion und Heterogenitit sinnhaft wurde:

sWir hatten keinen Druck irgendwelchen Lehrplinen gerecht zu werden, waren
nicht fiir 28 Individuen gleichzeitig verantwortlich und wir waren zu zweit. All
das sind in meinen Augen optimale Bedingungen fiir das Gelingen von Inklusi-
on. Der alltigliche Schulalltag macht es den Lehrer:innen und Schiiler:innen da
schon um einiges schwieriger. Damit Inklusion gelingen kann, wire es deshalb



106 | Anke Langner et al.

zundchst unabdingbar, entsprechende Bedingungen an jeder Schule und in jeder
Klasse zu schaffen, dass dies leichter gesagt als getan ist, zeigt die Praxis jeden
Tag.“ (ST_03_02)

Die Studierenden waren in das Projekt nicht nur als Beobachter:innen eingebun-
den, sondern sie vollzogen wissenschaftlich begleitet die Konzeption und Analyse
von Lehr-Lernsituation in den Schulen. Ausgangspunkte waren Beobachtungen von
Schiiler:innen im ,klassischen’ Unterricht als auch Beobachtungen im Rahmen selbst
entwickelter diagnostischer Lehr-Lernsituationen. Sie zielten darauf ab, die Lernaus-
gangssituationen der Schiiler:innen besser zu verstehen, wie auch Interaktionspro-
zesse zwischen den Schiiler:innen nachvollziehen zu koénnen. Auf der Basis dieser
Analyse entwickelten die Studierenden inklusionssensible Lehr-Lernsituationen fiir
diese ausgewdhlte Klasse. Im Anschluss erprobten sie ihre entwickelten Lehr-Lernsi-
tuationen in der Schule und evaluierten die Umsetzung. Dieser direkte Kontakt mit
den Schiiler:innen hat sie in auflerordentlichem MafSe motiviert, Lernumgebungen
aufwendig zu entwickeln. Einmal jene Lernumgebung, die ermoglicht hat den Lern-
prozess aller Schiiler:innen besser nachvollziehen zu konnen, und eine zweite, die
alle Schiiler:innen in ihrem Lernprozess unterstiitzen sollte — das eigentlich inklu-
sionssensible Lernsetting. Der Arbeitsaufwand war fur alle Akteur:innen, auch fir
die Studierenden, sehr hoch und hat sie im besonderen Mafle gefordert. Dies galt
auch fiir die fiir Inklusion so notwendige Verkniipfung von Fachlichkeit, Fachdidak-
tik, allgemeiner Padagogik und sonderpadagogischen Elementen. Unproblematisch
fur die Studierenden war es, sich dem Schiiler/der Schiilerin zu 6flnen, daraus aber
Lerngelegenheiten erwachsen zu lassen, d.h. fachliche Lernprozesse zu planen und
in ein padagogisches Setting zu tiberfiihren, tiberforderte die Studierenden teilweise.

Fir die in dieser Form durchgefiihrten Seminare kann festgehalten wer-
den, dass die Transdisziplinaritdt der wissenschaftlichen Begleitung dieser Semi-
nare, die durch Beteiligung von Fachdidaktiker:innen, Sonderpadagog:innen und
Bildungswissenschaftler:innen gestaltet wurden, fiir die Entwicklung des Modells zu
einem inklusionssensiblen Fachunterricht gewinnbringend und unbedingt notwen-
dig war. Im Besonderen profitierten davon die Studierenden, die so nicht nur die
notwendige multiprofessionelle Perspektive fiir Inklusion kennenlernten, sondern
sowohl die Relevanz von Fachlichkeit im Kontext von Inklusion als auch die Re-
levanz von piadagogischen Maximen wie z.B. Beziehungsarbeit bei der Gestaltung
fachlicher Lerngelegenheiten. Als Konsequenz fiir die Fachdidaktiken wurde deut-
lich, dass diese in ihrem hochschuldidaktischen Vermittlungsprozess reflexiver mit
ihrer haufig suggerierten Linearitdt von Fachlichkeit umgehen miissen, um die Stu-
dierenden fiir eine inklusionssensible schulische Praxis vorzubereiten. Nicht sel-
ten stellte sich diese Linearitdt im Vermittlungsprozess an der Hochschule als ein
Hemmnis fiir die Studierenden dar, wenn diese Lerngelegenheiten aus Perspektive
der Schiiler:innen herstellen sollten.

Die Veranderung der Haltung zu einem inklusiven Unterricht (vgl. Langner,
2015) oder auch der Selbstwirksamkeit, inklusionssensiblen Unterricht in Zukunft
gestalten zu konnen, wiirden wir tendenziell als positiv bestimmen. Diese vorsichtige
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Bestimmung erfolgt auf Basis der qualitativen und quantitativen Riickmeldungen der
Studierenden im Rahmen von Seminarevaluationen. Die Quantifizierung der Ergeb-
nisse mit den im Projekt eingesetzten Instrumenten (u.a. auch Fragen aus dem ,,Ein-
stellungsfragebogen zu Inklusion fiir Lehrkréfte” von Seifried & Heyl, 2016) ist aller-
dings erwartungsgemafl nur bedingt belastbar.

Die Student:innen konnten freiwillig wéhlen, ob sie ein solches skizziertes Semi-
nar besuchen wollten, es hidtte auch andere Seminare zur Erreichung der Leistung
gegeben. Diese Freiwilligkeit besteht fiir Lehrkrifte in ihrer Praxis nicht. Sie sind
vielmehr mit den Anforderungen einer inklusiven schulischen Praxis direkt konfron-
tiert und gehen sehr different damit um. Die Lehrkrifte, die im Rahmen des Projek-
tes SING mit uns zusammengearbeitet haben, konnten dies aber ebenfalls fiir sich
entscheiden, niemand wurde dazu verpflichtet.

P2: [...] natiirlich sind wir nicht ausgebildet dafiir, aber da kann man sich ja im-
mer belesen [...] (SG3, Z. 1176/1177)

Die leitende Grundidee fiir die Zusammenarbeit mit den Lehrer:innen in den ko-
operierenden Schulen war der gemeinsame Ko-Konstruktionsprozess im Sinne ei-
ner Unterrichtsentwicklung, die sich der Gestaltung eines inklusionssensiblen Fach-
unterrichts verschrieb. Es war ein Anliegen, dass die zukiinftigen Nutzer:innen der
Erkenntnisse des Projektes SING direkt beteiligt sind am gemeinsamen Erkenntnis-
prozess — mindestens fiir ihre Klasse und ihre Schiiler:innen. Erkenntnisse ohne die
Zusammenarbeit mit Lehrer:innen, Schiiler:innen und Student:innen wéren nicht
moglich gewesen. Die so angestrebte Kooperation von Praxis und Wissenschaft wur-
de gerahmt durch strukturelle Bedingungen der Schule, aber auch die Perspektive
der Lehrkraft: z.B.: Wie war das Motiv der Lehrer:innen Lehr-Lernsettings von der
Seite der Schiiler:innen aus zu entwickeln? Die Nachhaltigkeit der dreijihrigen Ar-
beit des Projektes in den Schulen ist damit sehr stark abhingig von der Zusammen-
arbeit mit den jeweiligen Lehrer:innen. Dies einmal mehr, weil es in der kurzen Zeit
der Zusammenarbeit mit den Schulen nicht gelingen konnte, in das breite Kollegium
der Schulen zu wirken®. So wurden diejenigen Lehrer:innen, mit denen im Projekt
aktiv zusammengearbeitet wurde, zentrale Multiplikator:innen in dem Prozess der
Etablierung von inklusionsorientierten Lehr-Lern-Settings in der jeweiligen Schule.
Von ihnen war und bleibt abhingig, ob sich aus den gemeinsam erprobten Lehr-
Lernsituationen ein Transfer fir die Schule entwickelt(e). Damit dieser sich sicher
vollziehen hitte konnen, wire es notwendig gewesen, dass die Lehrer:innen in einem
ersten Schritt ihren Unterricht aktiv umgestalteten, was eine Reihe von Lehrer:innen
tat, die im Projekt SING mitarbeiteten. In einem zweiten Schritt wire es zentral ge-
wesen, Kolleg:innen auch aktiv dazu aufzufordern, gleiches zu tun. In einem drit-
ten Schritt hétten darauf unausweichlich schulorganisatorische Anderungen erfolgen
miissen, sollten diese nicht parallel mit dem zweiten Schritt bereits in den Schulen
entwickelt worden sein.

2 Das Projekt war fiir die doppelte Laufzeit angelegt. Nach zwei Jahren wurde entschieden, dass
die Laufzeit der Forderrichtlinie des BMBFs auf drei Jahre fiir alle Projekte verkiirzt wird.



108 | Anke Langner et al.

Die fachdidaktische und sonderpidagogische Expertise wurde von allen
Lehrer:innen in dem Projekt sehr dankend angenommen, viele von ihnen haben
auch aktiv das Angebot zur Reflexion von Situationen mit einzelnen Schiiler:innen,
wie aber auch des eigenen Unterrichts gern genutzt. Sehr deutlich wurde im Pro-
jekt eine Differenz zwischen der Grundschule und allen weiterfiihrenden einschlief3-
lich den beruflichen Schulen beziiglich des aktiven Mitgestaltens des Transfers
durch die Lehrkrifte. Grundschulpddagog:innen konnten selbstwirksam Binnen-
differenzierung in ihrem Unterricht verankern, die auf dem Verstehen individuel-
ler Lernsituationen der Schiiler:innen basierte. In der Oberschule, dem Gymnasium
und auch der Berufsschule war vor allem die dezidierte Fachlichkeit ein Hemm-
nis oder der Grund, Unterricht nicht von den Schiiler:innen aus zu entwickeln. Die
im TP B erstellten Kompetenzprofile widersprechen aber dieser durch die Lehrkrif-
te ,vorgenommenen* Verkiirzung auf (fach-)didaktische Herausforderungen. Viel-
mehr verweisen die Analyseergebnisse der Kompetenzen auf eine hohe Komple-
xitdt der Anforderungen an die Lehrkrifte, die als besonders bedeutsam kognitive
(z.B. Problemlosefahigkeit), soziale (z.B. Gesprichsfithrungskompetenz) und emo-
tionale Kompetenzen (z.B. Umgang mit Konflikten) umfassen. Diese sollten mog-
lichst in einer hohen Ausprigung bei Lehrkriften vorliegen, um den gestellten An-
forderungen eines inklusionssensiblen Fachunterrichts zu gentigen. Zudem legt das
Kompetenzprofil eine Differenzierung hinsichtlich der Besonderheiten durch unter-
schiedliche Schulformen (z.B. berufsbildende Schulen) wie aber auch der Vielfalt an
relevanten Interaktionspartner:innen, welche deutlich iiber das Lehrer-Schiiler-Eltern-
Setting hinausgehen (z.B. Behorden wie Jugenddmter, weitere Bezugs- bzw. Betreu-
ungspersonen), nahe. Die Resultate des Kompetenzprofils unterstreichen die beson-
dere systemische bzw. interdisziplindre Einbettung der Lehrtatigkeit in inklusiven
Lehr-Lern-Settings. In einem anschlieflenden Schritt wére auf der Basis der konkre-
ten Beschreibung erfolgsrelevanter Verhaltensweisen in dem erstellten Profil die Ab-
leitung spezifischer Trainingsbausteine und Ubungen fiir den Professionalisierungs-
prozess fiir Lehrkrafte moglich. Dartiber hinaus bietet das Kompetenzprofil auch die
Moglichkeit, als Personalauswahl- und -entwicklungsinstrument von und fiir Lehr-
krifte fiir einen inklusionssensiblen Unterricht weiterentwickelt zu werden.

6.3 Erkenntnisse zur Schulentwicklung

Mit einem dezidierten Blick auf die Entwicklung der Organisation zu einer inklusi-
onssensiblen Schule muss neben der mit dem Projekt angestrebten Professionalisie-
rung festgehalten werden, dass sich eine Reihe offener Potentiale im strategischen
Aufbau organisationaler Strukturen und Prozesse fiir Inklusion zeigten. Es fehlte an
zur Verfiigung stehenden Ressourcen fiir Aufgaben, die iiber den Unterricht hinaus-
gingen, um eine inklusive Schule zu gestalten: 75,9 % der Befragten gaben an, dass
es nicht geniigend zeitliche Ressourcen fiir die Umsetzung von Schulentwicklungs-
prozessen gibt, und 72,8 % bestétigen nicht vorhandene personelle Ressourcen fiir
die Umsetzung von Schulentwicklungsprozessen. Die Rollenverteilungen und Ver-
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antwortlichkeiten waren nicht ausreichend geklart: 67,1% sahen die Verantwort-
lichkeiten fiir die Umsetzung von Schulentwicklungsprozessen klar definiert, wobei
aus den Interviews hervorging, dass es vor allem immer einzelne Engagierte waren,
die mehrere Aufgaben in dem Prozess innehatten. Was bislang nur wenig Beach-
tung bei gleichzeitiger Formulierung eines hohen Bedarfs erfuhr, war der Einsatz
digitaler Moglichkeiten fiir organisatorische Belange (Wissens- und Kommunikati-
onsmanagement). Einerseits liegt dies in einer z.T. nicht vorhandenen digitalen In-
frastruktur der Schulen begriindet, andererseits ist es eine wesentliche Hiirde, die
Kolleg:innen von der Sinnhaftigkeit dieses Einsatzes {iberhaupt zu iiberzeugen. U. a.
aus diesen Erkenntnissen wurde ein organisationales Gestaltungsmodell inklusiver
Schulentwicklung (siehe Abb. 5) konzipiert. Es soll den Schulen als praxisnahe, stra-
tegische Unterstiitzung fiir eine inklusionsorientierte Schulentwicklungsarbeit mittels
Prozessmanagement dienen. Im besten Fall wird es von Schulen als kontinuierliches
Instrument genutzt, um Wandel gezielt zu gestalten. Das entwickelte Modell riickt
ein prozessorientiertes Vorgehen in den Fokus, um den notwendigen stdndigen Ver-
anderungsprozessen hin zu einer inklusionssensiblen Schule entsprechen zu kénnen.
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Jorke, 2021)
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Jene Komplexitdt dieses Schulentwicklungsprozesses zeigt sich im Innenkreis des
Modells in den um die Vision herum gruppierten Handlungs- bzw. Entwicklungsfel-
dern fiir inklusive Schulentwicklung. Neben der auch fiir Inklusion relevanten Per-
sonal- (padagogische Professionalisierung), Organisations- (Organisationsstruktur)
und Unterrichtsentwicklung (Rolff, 2016) als klassischen Komponenten der Schul-
entwicklung wurden die inklusionsforderliche Gestaltung der Schulumwelt, des
Schullebens sowie der Einsatz digitaler Komponenten als mafigeblich fiir Inklusions-
bemithungen identifiziert.

7. Diskussion und offene Fragen

Das bisher Dargestellte ist das Ergebnis eines transdisziplindren Arbeitsprozesses in

mehrfacher Hinsicht:

a) Die Zusammenarbeit von schulischer Praxis und Wissenschaft, wobei damit so-
wohl Forschung als auch Hochschullehre verbunden ist.

b) In der Hochschullehre und der Forschung haben unterschiedlichste Fachdiszipli-
nen: (Sonder-)Padagogik, Psychologie, Fachdidaktiken sowie berufliche Didakti-
ken und Management miteinander gearbeitet.

¢) Die Fach- und beruflichen Didaktiken sind weiter zu differenzieren in: Deutsch,
Mathematik, politische Bildung, Chemie, Labor- und Prozesstechnik, Holztech-
nik.

Das gemeinsame Interesse, einen Unterricht zu begleiten und zu unterstiitzen, der
das gemeinsame Lernen aller Schiiler:innen erméglicht, konnte fachlichen Beson-
derheiten und disziplineigenen Pramissen untergeordnet werden. Dies bedarf es
w.E. fiir die Umsetzung von Inklusion nicht nur in diesem Projekt. Die Herausfor-
derung, allen Schiiler:innen Teilhabe zu ermdglichen, kann nur iiber Multiprofes-
sionalitédt gelingen. Dies impliziert u.E. auch, dass die geschilderte Transdisziplinari-
tat in Forschung und Hochschullehre gelebt wird und nicht nur von Schule gefordert
wird. Dazu bedarf es universitirer Formate, in denen unterschiedliche Disziplinen
gemeinsam Lehre gestalten oder sogar mit Studierenden gemeinsam zu Lehr-Lern-
prozessen arbeiten und forschen. Vor allem ein schulformiibergreifendes Arbeiten
kann u.E. Synergien schaffen, damit beispielsweise die herausgearbeitete Differenz
zwischen der Grundschule zu allen anderen Schulformen, nicht derart drastisch in
der Umsetzung von Inklusion ausfallt.

Mit Blick in die Praxis, aber auch in den Wissenschaftsdiskurs, muss immer noch
konstatiert werden: Es fehlen noch viele Antworten, um Inklusion in Schule zu ge-
stalten und damit Bildungsungleichheit abzubauen. Die Erfahrungen dieses Projek-
tes zeigen: Es geht nicht um endgiiltige Antworten, aber den Mut, Unterricht an-
ders zu denken und zu gestalten. Diesen Mut braucht es, weil in der Neugestaltung
immer wieder neue Fragen entstehen. Folglich muss die Umsetzung, die Ermogli-
chung der Teilhabe aller, ein Prozess sein, in dem eine Ko-Konstruktion von Praxis
und Wissenschaft erfolgt. Um dies nachhaltig vor allem auch fiir die Praxis gestalten
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zu konnen, bedarf es lingerer Kooperationszeiten. Schulen und Universititen miis-

sen Strukturen und Ressourcen schaffen, damit solche Ko-Konstruktionsprozesse fiir

Praxis und fiir Wissenschaft gelingend sein konnen. Vor allem die direkte Zusam-

menarbeit mit Studierenden und mit Wissenschaftler:innen wurde durch die Praxis

als unterstiitzend beurteilt. Damit dies aber so wahrgenommen werden kann, bedarf
es Zeit, vor allem auch bei Lehrer:innen z.B. in Form von Abminderungsstunden.

Dies tangiert auch Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir Schule fiir ihre Organisations-

entwicklung. Diese brauchen Schulen, wenn ldngerfristige Effekte tiber solche Pro-

jekte hinaus bestehen sollen, das wurde in diesem Projekt einmal mehr deutlich.

Aufseiten der Wissenschaft zeigte sich, dass sich nicht nur in der praktischen
Umsetzung in Schule neue Fragen herausbilden, sondern dass auch Begrifflichkeiten
im Kontext von Inklusion neu gesetzt werden miissen. Dies gilt beispielsweise fiir
den Begrift der Diagnostik. Dieser ist durch verschiedene wissenschaftliche Konzep-
te anderer Disziplinen und selektierende, defizitorientierte Anwendungen in Schu-
le vorbelastet. Wird dieser im Kontext von Inklusion weiterverwendet, werden u.E.
falsche Vorstellungen transportiert oder hervorgerufen. Folglich wiirden wir uns aus
dem Projekt heraus dafiir aussprechen, zukiinftig von einer Verstehenden Perspekti-
ve bezogen auf die Lehr-Lernsituation, statt von Diagnostik zu sprechen.

Zugleich muss mit dem Ende dieses Projektes resiimiert werden, dass die
Lehrer:innenbildung vor einer Reihe von Herausforderungen steht, die nicht nur
durch die Thematisierung von Inklusion lésbar sind, sondern die in Schule die Sys-
temfrage stellen. Folgende Fragen wurden durch das Projekt virulent und erlangten
mit Fortschreiten des Projektes an Bedeutung:

o Inwiefern ist eine Lehrer:innenbildung fiir eine inklusive Schule ohne eine inklu-
sive Universitit moglich?

o Wie lassen sich die Anspriiche der Praxispartner:innen mit theoretischen und
empirischen Maximen der Wissenschaft in Einklang bringen?

o Wie koénnen Studierende die theoretischen Forderungen nach Subjektorientie-
rung, Bindung und prozessbegleitender Diagnostik im Rahmen eines universiti-
ren Seminars in der Praxis umsetzen?

o Inwiefern sollte Inklusion an der Universitit unter aktuellen schulischen Bedin-
gungen (Fachunterricht mit vorgegebenen Lehrplinen, Einzelstunden, Rollenzu-
weisungen) gedacht oder als systemische Erneuerung vollzogen werden?

Es sind vor allem Fragen, die die weitere Ausgestaltung des Transferprozesses beriih-
ren und auch nicht einfach beantwortbar sind, sondern die u.E. vielmehr im Prozess
gemeinsam gestaltet werden miissen. Die aber auch immer die politische Dimension
von Inklusion beriihren und dazu aufrufen, die Frage nach Inklusion nicht nur me-
thodisch beantworten zu wollen. Wie sie uns auch zur Reflexion der eigenen Rolle
auffordert: Wer hat in diesem Projekt tiber Inklusion geforscht an einer Sonderein-
richtung (Feuser, 1989)?
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