Einleitung: Inklusion im Sekundarbereich —
ein schwieriges Feld

Ewald Kiel

Beitrdge tiber Inklusion im Sekundarbereich zusammenzustellen, erweist sich
als eine nicht ganz einfache Aufgabe. Recherchiert man etwa auf Homepages
von Professorinnen und Professoren, die explizit eine Denomination fiir eine
spezifische Sekundarstufenform haben, etwa eine Professur fiir Hauptschul-
padagogik, Realschulpddagogik oder Gymnasialpddagogik, finden sich in
deren Publikationslisten so gut wie keine Beitrdge zum Thema Inklusion. Im
Bereich der Fachdidaktiken sieht es nur wenig besser aus. Warum ist das so?
Hierauf will die Einleitung, ausgehend von zwei authentischen Féllen, eine
skizzenhafte Antwort geben, um dann kurz die Beitrége dieses Sammelbandes
vorzustellen, in dem sich, mit zwei Ausnahmen, Sonderpddagoginnen und
-padagogen zur Inklusion im Sekundarbereich duflern. Zunichst ein Fall, der
intensiv in den Medien diskutiert wurde (z.B. Focus, Nr. 22/16, 2014). Dann
folgt ein Fall, der aus einem Gesprach zwischen Lehrkriften in einer
Podiumsdiskussion stammt, aber ebenfalls exemplarisch ist.
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In Baden-Wiirttemberg mochte eine Familie ihr Kind, das Trisomie 21
hat, auf einem Gymnasium anmelden. Die Familie beruft sich einerseits
auf die von der Bundesregierung ratifizierte Behindertenrechtskonven-
tion und andererseits darauf, dass es fur die psychische Entwicklung
ihres Kindes wichtig sei, nicht von seinen Schulfreunden und -freundin-
nen aus der Grundschulzeit getrennt zu werden. Das Gymnasium wei-
gert sich. Es verweist auf den Bildungsauftrag des Gymnasiums, der im
Wesentlichen darin besteht, Kinder zum Abitur zu fiithren, sie auf das
Studium vorzubereiten oder ihnen mit dem Abitur einen Bildungsab-
schluss zu offerieren, der sie fiir hochwertige Berufe qualifiziert. Die
Weigerung ist nicht nur eine Weigerung der Schulleitung. Das Kolle-
gium spricht sich in einer Gesamtkonferenz gegen die Aufnahme des
Schiilers aus. Der hinzugezogene Elternbeirat lehnt die Aufnahme des
Kindes ebenfalls ab mit dem Argument, die Lernentwicklung der nicht
behinderten Schiilerinnen und Schiiler wiirde dadurch Schaden nehmen.
Das in letzter Instanz eingeschaltete Kultusministerium stellt lakonisch
fest, dass gegen den Willen des Kollegiums kein Ubergang auf dieses
Gymnasium moglich sei. Der Versuch, das Kind dann auf einer Real-
schule einzuschulen, scheitert an dhnlichen Griinden.

Eine Lehrerin aus dem Forderschulbereich, die eine 6. Klasse mit 10
Schiilerinnen und Schiilern hat, die alle in mehr oder weniger groflem
Mafle an einem Aufmerksamkeitsdefizit leiden, berichtet im Kreise von
Regelschullehrern und -lehrerinnen von ihrem Umgang mit Regeln im
Klassenzimmer. Anders als in der Regelschule {iblich gibt es bei ihr keine
fiir alle Kinder geltenden Klassenregeln. Im Gegenteil, es gibt Tischre-
geln und manchmal Regeln, die nur fiir ein einzelnes Kind gelten. Darii-
ber hinaus, so sagt die Forderschullehrerin, miissen diese Regeln nicht
den ganzen Vormittag eingehalten werden, sondern sie sei froh, wenn
manche Kinder sich wenigstens 30 oder 60 Minuten an diese spezielle
Tisch- oder Individualregel halten konnen. Die Kolleginnen und Kolle-
gen aus der Regelschule sind erstaunt tiber diesen Umgang mit Regeln,
loben diesen Umgang gleichzeitig und eine bemerkt hierzu: »Auf so eine
Idee wire ich nie gekommen!«

g

J

Beide Beispiele charakterisieren zentrale Probleme der Einfithrung von
Inklusion im Sekundarbereich. Der erste Fall verweist auf die vielfiltigen
systemischen Probleme, die sich aus einem Anspruch auf Inklusion erge-

10

© 2014 W. Kohlhammer, Stuttgart



Einleitung: Inklusion im Sekundarbereich — ein schwieriges Feld

ben. Im Kontext eines dreigliedrigen Schulsystems, welches vorgibt, nach
Leistungen zu differenzieren, macht die Einschulung eines Kindes mit Tri-
somie 21 in ein Gymnasium keinen Sinn, weil es das Ziel dieser Schule nie-
mals erreichen wird. Nimmt man ein Kind mit geistiger Behinderung am
Gymnasium auf, wire es schwierig, das dem dreigliedrigen Schulsystem zu
Grunde liegende Selektionsprinzip zu verwirklichen. Man koénnte etwa
kaum ablehnende Argumente gegeniiber Eltern finden, deren Kind eine
Realschulempfehlung hat, die aber mochten, dass ihr Kind auf ein Gymna-
sium geht. Schullaufbahnempfehlungen lassen sich vor dem Hintergrund
des Anspruchs auf Inklusion kaum umsetzen. Wenn es der politische Wille
ist, Kinder mit und ohne bzw. mit unterschiedlichen Forderbedarfen nach
der Grundschulzeit gemeinsam an Unterrichtsgegenstinden arbeiten zu
lassen und sie gemeinsam zu beschulen, dann stellt dies das dreigliedrige
Schulsystem in Frage. Das heift, der Anspruch auf Inklusion begriindet
einen Anspruch auf einen fundamentalen Systemwechsel des deutschen
Schulsystems hin zu einer Form von Gemeinschaftsschule.

Neben dieser makrosystemischen Frage werden jedoch auch andere Pro-
bleme auf untergeordneten Systemebenen deutlich. Lehrerkollegien sowie
die Eltern miussten von der Richtigkeit und von der Wichtigkeit einer
inklusiven Schulgestaltung tberzeugt werden. Das Kultusministerium hat
bei der gegenwirtigen Ausgestaltung des Schulsystems Recht, wenn es
argumentiert, man konne eine inklusive Beschulung nicht gegen den Wil-
len der Lehrer und Lehrerinnen durchsetzen. Verweigern Lehrkrifte ihren
Vermittlungs- und Foérderauftrag, konnen Kinder und Jugendliche nicht
beschult werden. Das gilt nicht nur fiir diese spezielle Schule, sondern fiir
alle Schulen in der Bundesrepublik Deutschland.

Die Interpretation des zweiten Beispiels kniipft an die Interpretation des
ersten an. Bei dem dort dargestellten Problem der Giiltigkeit von Interak-
tionsregeln wird das »Befremdetsein« von Lehrerinnen und Lehrern aus
der Regelschule besonders deutlich. Die Konzeptualisierung von Unterricht
in der Regelschule richtet sich an einen Klassenverband und weniger an
individuelle Schiiler oder Schiilergruppen. Gleichzeitig wird an diesem
simplen Beispiel deutlich, dass das Befremden sehr viel mit einem Kompe-
tenzdefizit zu tun hat. Die Forderschullehrerin wird fiir ihre Losung gelobt
und gleichzeitig gibt die Regelschullehrerin zu, ihr wire diese Losung nie-
mals eingefallen. In der Ausbildung von Regelschullehrkréften werden sol-
che Situationen nicht thematisiert. Dies hat zweifellos auch mit der im
Wesentlichen getrennt voneinander ablaufenden Ausbildung von Regel-
schullehrerinnen und -lehrern sowie Sonderpédagoginnen und -péddagogen
zu tun. Dabei wird auch hier wieder eine grofie systemische Komponente
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deutlich, welche durch den Anspruch auf Inklusion zu Tage tritt. Es geht
um eine systemische Verkniipfung von bisher getrennten Ausbildungsgin-
gen. Schaut man sich in diesem Zusammenhang Untersuchungen zu Beliefs
und Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern zur Inklusion an, dann
finden sich national wie international dhnliche Befunde: Lehrerinnen und
Lehrer haben so etwas wie eine grundsitzliche Bereitschaft zur Inklusion,
gleichzeitig haben sie Angst vor dem Befremdenden und Unerwarteten und
fihlen sich zu Recht nur ungeniigend fiir das neu von ihnen Verlangte aus-
gebildet (Avramides/Bayliss/Burden, 2000; Avramides/Norwich, 2002;
Amrhein, 2011).

Diese Angst vor dem Neuen wird sicherlich durch grundsitzliche Rah-
menbedingungen des piddagogischen Handelns der Lehrkréfte verstérkt:
Piadagogisches Handeln ist seiner Struktur nach unsicher (Kiel/Pollak,
2011; Shulman, 1991): Der Zusammenhang zwischen Absichten, pddagogi-
schen Handlungen und Wirkungen ist weder deterministisch, noch ist er
zufillig. Es gibt keine sichere Verkniipfung weder von Absichten und
Handlungen noch von Handlungen und Wirkungen.

- T - =T
ABSICHT(EN) | ? "L:> HANDLUNG(EN) [LZZ 2 "L:> WIRKUNG(EN)

Trotz der Festsetzung vieler Faktoren (Lehrplan, Lehrmittel, Klassengrofie
usw.) kann eine Vielzahl von Aspekten nicht fixiert werden. Die geringe
Planbarkeit fithrt zu Handlungsstérungen und verlangt von der Lehrperson
die Fahigkeit zu spontaner Reaktion und zu situativen Entscheidungen. Dem
stehen inhaltliche Lehrplanvorgaben, dienstrechtliche Bestimmungen usw.
gegeniiber, so dass sich der Lehrerberuf in einer »Schwebelage zwischen
Reglementierung und >pddagogischer Freiheit«« befindet (Rothland, 2013,
S. 25). Kommt in dieser Situation der Umgang mit Kindern und Jugendli-
chen hinzu, die sonderpddagogischen Forderbedarf haben, steigt das Gefille
von behinderten Schiilerinnen/Schiilern und Pédagoginnen und Pddagogen.
Benkmannn hat hierfiir die schone Wendung gefunden, dass das »wissende
Nicht-Wissen« in pédagogischen Interaktionen mit Kindern und Jugendli-
chen mit Forderbedarf besonders grof§ sei (Benkmann, 2011, S. 9). Diejeni-
gen, die hierfiir nicht ausgebildet sind, entwickeln besondere Bedenken.

Die beiden Eingangsfille und ihre skizzenhafte Interpretationen machen
deutlich, weshalb sowohl Wissenschaftler als auch professionelle Lehrkrifte
Berithrungséngste mit dem Thema Inklusion im Sekundarbereich haben.
Einerseits sind beide Seiten mit der furchteinfloflenden Aussicht konfron-
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tiert, dass der Kontext, in dem sie und fiir den sie arbeiten, in dieser Form
aufhort zu existieren. Dies geht einher mit dem Zusammenbruch der bisher
geltenden Wertsysteme, die durch Leistungsorientierung und Homogenisie-
rung gekennzeichnet sind. Auf der anderen Seite gibt es zurzeit kein identi-
titsstiftendes Wertsystem, welches Sonderpddagoginnen und -péddagogen
sowie Regelschullehrkrifte zusammenfithren konnte. Dies zeigt sich u.a. in
diesem Herausgeberband daran, dass fast alle Autorinnen und Autoren
ihren Beitrag mit einer grundsétzlichen Begriffsklarung in Hinblick auf den
Begrift Inklusion beginnen. Dies scheint beim gegenwirtigen Stand der
Inklusionsforschung ein immer wieder notwendiges Desiderat zu sein und
tragt zur allgemeinen Verunsicherung bei, gerade bei denjenigen, die Inklu-
sion umsetzen sollen.

Das Nichtvorhandensein eines eindeutigen handlungsleitenden Wertesys-
tems ist verkniipft mit einem Mangel an Kompetenzen. Regelschullehrkréf-
ten etwa mangelt es an diagnostischen Kompetenzen und Handlungskompe-
tenzen, mit denen sie einerseits feststellen konnen, welche Storungsbilder
vorliegen, und andererseits abwégen konnen, welche Interventionen funktio-
nal erscheinen. Andererseits sind Sonderpddagoginnen und -pddagogen die
Orientierung an Klassenverbénden, gemeinsam zu erreichende Bildungsstan-
dards oder Leistungsorientierung eher fremd. Hinzu kommt ein Mangel an
Differenzierung zwischen verschiedenen sonderpddagogischen Forderfor-
men. Inklusion wird vor allem absolut gedacht. Haufig erfolgt in der vielfalti-
gen programmatischen Literatur eine Reduktion auf den guten Willen, man
misse sich nur anstrengen, dann konne man alle, die behindert sind — sei es
korperbehindert, geistig behindert, verhaltensauffillig — von Anfang an an
gemeinsamen Gegenstinden arbeiten lassen. Diese Gemengelage aus Angs-
ten vor dem Systemwechsel, unterschiedlichen Werten, undifferenziertem
»Gutmenschentum« und Kompetenzdefiziten wird in allen hier dargestellten
Beitrdgen in unterschiedlicher Intensitéit aufgegriffen:

Sabine Weif$, Akademische Ritin a.Z. am Lehrstuhl fir Schulpadagogik
der LMU Miinchen, fragt auf der Basis empirischer Anforderungsanalysen
danach, welchen Anforderungen Lehrerinnen und Lehrer in der Sekundar-
stufe in einem inklusiven Kontext ausgesetzt sind. Dabei hebt sie den
Unterschied zwischen Regelschullehrkriften und Sonderpddagogen und
pddagoginnen besonders heraus. Fiir die Sonderpédagoginnen und -pada-
gogen spielt eine potenzialorientierte Haltung oder ein spezifisches Ethos
im Sinne eines positiven Menschenbildes eine wichtige Rolle. Dieses Ethos
lehnt eine Defizitorientierung ab und beschiftigt sich im Sinne des
urspriinglichen Begriffs »Fordern« damit, »Schitze« in den Kindern und
Jugendlichen zu finden, die es gilt ans Tageslicht zu bringen.
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Markus Gebhardt, wissenschaftlicher Mitarbeiter an der TUM School of
Education, widmet sich der verdienstvollen Aufgabe, aus der grofien Menge
haufig programmatischer Literatur zur Inklusion national wie international
die empirischen Beitrdge zu identifizieren und in ihren Kernaussagen kurz
darzustellen. Seine kenntnisreiche Darstellung verweist auf einige der weni-
gen Studien, in denen der Erfolg von Schiilerinnen und Schiilern mit inklu-
siver Beschulung differenziert nach Forderbedarfen untersucht wird.
Gleichzeitig finden sich bei ihm viele Studien, in denen diese Differenzie-
rung nicht gemacht wird. Insgesamt zeichnet sein Einblick in den mogli-
chen Erfolg inklusiver Beschulung in der Sekundarstufe ein optimistisches
Bild, jedoch bleibt die offene Frage, welche Modelle des gemeinsamen
Unterrichts fiir welche Zielgruppe eine positive Wirkung haben und wie
solche Unterrichtsmodelle in den einzelnen Unterrichtsfichern umgesetzt
werden konnen.

Rolf Werning, Professor an der Universitit Hannover, und Ann-Kathrin
Arndt, wissenschaftliche Mitarbeiterin an derselben Universitit, kniipfen an
Gebhardts Frage an. In ihrem Beitrag geht es um »Unterrichtsgestaltung
und Inklusion«. Anders als Gebhardt sehen sie in diesem Thema weniger
eine offene Frage, sondern heben hervor, dass sich Unterricht in inklusiven
Settings nicht prinzipiell vom Unterricht an herkdmmlichen Schulen unter-
scheiden miisse. Das heif$t, auch eine Didaktik inklusiven Unterrichts ori-
entiert sich an Prinzipien guten Unterrichts wie wir sie aus der Tradition
der geisteswissenschaftlichen Didaktik, aber auch von der modernen Lehr-
Lerntheorie her kennen. Das Spezifische inklusiver Settings liegt fiir Wer-
ning und Arndt in einer Reihe von Spannungsfeldern begriindet sowie in
der Notwendigkeit einer multiprofessionellen Zusammenarbeit, die im
deutschen Schulsystem eher die Ausnahme ist. Die besondere Wertorien-
tierung des Autors und der Autorin lésst sich auf eine griffige Formel brin-
gen: »Maximierung der Teilhabe und Minimierung von Diskriminierung«.
Theoretisch spielt das mehrebenentheoretisch erweiterte Angebot-Nut-
zungs-Modell von Fend eine wichtige Rolle in ihren Uberlegungen.

Der Beitrag von Barbara Koch, Vertretungsprofessorin an der Universiét
Lineburg, und Annette Textor, Professorin an der Universitit Bielefeld, hat
einen starken Bezug zu der von Werning und Arndt erhobenen Forderung
nach multiprofessioneller Zusammenarbeit. Die beiden Autorinnen
betrachten die Frage nach der Inklusion in der Sekundarstufe unter den
Perspektiven der Schulentwicklung und Schulorganisation, die in einem
inklusiven Setting deutlich partizipativer und kooperativer sein sollten. Sie
begriinden ihren Anspruch demokratietheoretisch, menschenrechtstheore-
tisch und bildungsékonomisch. Ihre Darstellung schulorganisatorischer
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Modelle der Inklusion stellt Fragen der Ressourcenverteilung, der Veror-
tung der sonderpiadagogischen Ressourcen und der konzeptuellen Differen-
zierung der Organisation von Schule in den Mittelpunkt. Da auch die
Autorinnen die Hinwendung zur Inklusion als einen Systemwechsel
betrachten, werden in einem weiteren Abschnitt Strategien und Instru-
mente erldutert, die auf Ebene der Einzelschulen im Rahmen einer inklusi-
ven Schulentwicklung angewendet werden konnen.

Bettina Amrhein, zum Zeitpunkt der Drucklegung dieses Werks Gast-
professorin an der Universitat Hildesheim, fragt nach den Bedingungen der
Professionalisierung fiir Inklusion im Rahmen der Lehrer/Innenbildung in
der Sekundarstufe. Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen ist auch der Sys-
temwechsel und die sich hieraus ergebenden immensen Spannungen zwi-
schen leistungsorientierten Selektions- und Homogenisierungspraktiken
des Sekundarschulsystems und dem durch die Inklusion formulierten
Anspruch, jede Schiilerin und jeden Schiiler entsprechend ihren oder sei-
nen individuellen Moglichkeiten zu férdern und zu fordern. Sie betrachtet
die Professionalisierung fiir die Inklusion als ein berufsbiografisches Ent-
wicklungsproblem, welches Konsequenzen fiir die Lehrerausbildung und
-weiterbildung hat.

Literatur

Amrhein, Bettina: Inklusion in der Sekundarstufe. Eine empirische Analyse. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt, 2011

Avramidis, Elias/Bayliss, Phil/Burden, Robert: Student teachers’ attitudes towards the
inclusion of children with special educational needs in the ordinary school. In:
Teaching and Teacher Education 16 (2000), S. 277-293

Benkmann, Rainer: Professionalisierung von Sonderschullehrkriften fir den Gemeinsa-
men Unterricht. In: Schulpadagogik heute 2 (2011), S. 1-16

Kiel, Ewald/Pollak, Guido: Kritische Situationen im Referendariat bewéltigen. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt, 2011

Rothland, Martin: Beruf: Lehrer — Arbeitsplatz: Schule. Charakteristika der Arbeitstétig-
keit und Bedingungen der Berufssituation. In: Rothland, Martin (Hrsg.): Belastung
und Beanspruchung im Lehrerberuf. Modelle — Befunde — Interventionen. Wiesba-
den: VS, 2013, S. 21-39

Shulman, Lee S.: Ways of seeing, ways of knowing: Ways of teaching, ways of learning
about teaching. In: Journal of Curriculum Studies 23 (1991), S. 393-395

15

© 2014 W. Kohlhammer, Stuttgart



Was bedeutet Inklusion fiir das
Anforderungsspektrum von Lehrerinnen und
Lehrern in der Sekundarstufe?

Sabine Weild

1 Einleitung

Mit der Verabschiedung der Behindertenrechtskonvention der Vereinten
Nationen (2009) verpflichtete sich die Bundesrepublik Deutschland unter
anderem, ein inklusives Schulsystem zu schaffen. Mit der Umsetzung die-
ses Ziels sind tiefgreifende Verdnderungen des Schulsystems, aber auch
ein Wandel des Selbstverstandnisses und des Anforderungsspektrums der
Regelschulen verbunden. Doch muss hier die Regelschule differenziert
betrachtet werden, denn der Inklusionsgedanke ist in den einzelnen Bil-
dungsstufen unterschiedlich verankert (vgl. Bertelsmann-Stiftung, 2012):
Der Anteil der Kinder und Jugendlichen mit einem diagnostizierten son-

16

© 2014 W. Kohlhammer, Stuttgart



1 Einleitung

derpéddagogischen Forderbedarf, die inklusiv unterrichtet werden, nimmt
von Bildungsstufe zu Bildungsstufe ab. Wahrend er in den Kindertages-
einrichtungen noch bei mehr als zwei Dritteln liegt, betragt er in weiter-
fithrenden Schulen nur noch 21,9 %. Betrachtet man Gymnasium und
Realschule einzeln, sinkt die Quote auf nur 4,3 % und 5,5 %.

Diese Statistiken spiegeln sich in bestehenden Publikationen und
Befunden wider. Diese sind weitgehend auf die Grundschule konzentriert,
in der Inklusionsbemithungen schon weiter entwickelt sind (vgl. z.B.
Dumbke/Eberl, 2002; Kahlert, 2012). Gleiches gilt fiir das Selbstverstindnis
von Lehrerinnen und Lehrern. In weiterfilhrenden Schulen ist der
Gedanke, inklusiv zu beschulen, weniger fortgeschritten. Daher sind nicht
nur institutionelle Reformen erforderlich, es muss sich auch das Selbst-
verstindnis von Lehrpersonen dndern. Erschwert wird dies dadurch, dass
Lehrerinnen und Lehrer, trotz einer positiven Grundstimmung gegeniiber
inklusiven Mafinahmen, Unsicherheit und Schwierigkeiten kommunizie-
ren (Amrhein, 2011; Avramidis/Bayliss/Burden, 2000; Eberl, 2000). Diese
lassen sich subsummieren in einer Unklarheit beziiglich des Anforde-
rungsspektrums der Arbeit mit Schiilerinnen und Schiillern mit Férderbe-
darf sowie einer fehlenden diesbeziiglichen Ausbildung — Befunde, die
bereits seit den ersten Forschungsansitzen zum Gemeinsamen Unterricht
bestehen (Dumbke, 1989; Larrivee, 1981; vgl. auch die Metaanalyse von
Center/Ward, 1987).

Soll sich das Selbstverstandnis von Lehrerinnen und Lehrern dndern,
miissen diese Klarheit tiber die neuen Aufgaben und Anforderungen
erhalten und auch dafiir ausgebildet werden (Ainscow, 2007; Biewer/
Fasching, 2012). An dieser Stelle setzt die in diesem Kapitel vorgestellte
Untersuchung an, die der Identifikation von Anforderungen der Arbeit
mit Schiilerinnen und Schiillern mit Forderbedarf in der Sekundarstufe
nachgeht.
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Was bedeutet Inklusion fir das Anforderungsspektrum von Lehrerinnen und Lehrern?

2 Die Identifikation von Anforderungen an
Lehrpersonen in der Arbeit mit Schiilerinnen und
Schiilern mit Forderbedarf

Die Untersuchung von Anforderungen im Lehrerberuf

Die Auseinandersetzung mit der Identifikation von Anforderungen im Leh-
rerberuf ist in Deutschland stark beeinflusst worden von der Einfithrung
von Standards in den USA (z.B. NBPTS, 2003). Ansitze der Standardisie-
rung verfolgen das Ziel, verbindliche Anforderungen an das Lehren und
Lernen zur Sicherung und Steigerung der Qualitdt padagogischer Arbeit zu
etablieren. Die Standards sollen Eltern, Lehrpersonen, Schiilerinnen und
Schiiler sowie die Biirokratie iiber verbindliche Ziele orientieren und ein
Monitoring des Erreichens dieser Ziele moglich machen (Klieme et al.,
2003). Solchen Standards fehlt, in Deutschland wie in den USA, héufig eine
empirische Uberpriifung. Es gibt wenig konkrete Umsetzungsvorschlige fiir
den Unterricht, die mangelnde Integration verschiedener Standards in ein
Gesamtkonzept von Lehrerbildung wird beklagt (Borko/Whitcomb, 2008).
Gleiches gilt fiir die Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern mit Foérderbe-
darf. Auch die einzelnen Forderschwerpunkte unterliegen dem Trend der
Standardisierung (KMK, 1994; Verband Sonderpddagogik, 2009) — und
auch diese Standards werden vielféltig kritisiert, z. B. aufgrund mangelnder
Konkretion, eines hohen Allgemeinheitsgrades und geringer Operationali-
sierbarkeit (Berner/Halbheer, 2011; Wember/Prandl, 2009).

Daneben bestehen verschiedene Ansdtze und Studien, die auf die Anfor-
derungen an Lehrpersonen abzielen. Auf theoretischer Ebene lassen sich
z.B. Professionalisierungstheorien nennen (vgl. Hericks/Kunze, 2002; van
den Berg, 2002). Auf empirischer Ebene ist die Auseinandersetzung mit
Anforderungen geprégt durch Metaanalysen und grofie Studien wie die von
Seidel und Shavelson (2007) oder die von Hattie (2009). Die bekannteste
Studie im deutschsprachigen Raum stammt von Oser und Oelkers (2001),
die in einer Delphi-Studie Standards fiir die Lehrerbildung entwickelten.
Andere Untersuchungen wie COACTIV (Kunter et al., 2011) oder TEDS-M
(Blomeke/Kaiser/Lehmann, 2010) fokussieren auf den Bereich des Fachwis-
sens bzw. der Wissensvermittlung.

Allen diesen Ansitzen und Untersuchungen ist gemeinsam, dass sie die
Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf ebenso wenig the-
matisieren wie inklusive Schulsettings. Anforderungen an Lehrpersonen in
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2 Die Identifikation von Anforderungen an Lehrpersonen

der Inklusion, im Besonderen in der Sekundarstufe, stellen einen »blinden
Fleck« der Forschung dar. Um entsprechende Anforderungen herausarbei-
ten zu konnen, miissen grundlegende Merkmale inklusiver Schulsettings
sowie der Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf beriick-
sichtigt werden.

Merkmale der Tatigkeit mit Schiilerinnen und Schiilern mit Forderbedarf

Ein inklusives Schulsystem zeichnet sich dadurch aus, dass von Anfang an
auf jede Form der Separation auf unterschiedliche Schularten verzichtet
wird. Vielmehr besuchen idealerweise alle Schiilerinnen und Schiiler eines
Viertels eine gemeinsame Stadtteilschule, ohne dass sie irgendwelche
Voraussetzungen erfiillen (Wocken, 2011). Damit verbunden ist eine maxi-
male Heterogenitdt hinsichtlich der Fahigkeiten, Interessen und Lernbe-
dirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler. Das Ziel eines konstruktiven
Umgangs mit dieser komplexen Ausgangslage besteht darin, jedes Kind
und jeden Jugendlichen entsprechend seines individuellen Potentials in der
allgemeinen Lerngruppe zu foérdern (Preuss-Lausitz, 2012). Feuser (1998)
spricht vom gemeinsamen Lernen am gemeinsamen Gegenstand. Der
Erfolg inklusiver Schulen vor Ort héngt mafgeblich vom Engagement und
der Kompetenz aller beteiligten péadagogischen Fachkrifte ab (Amrhein,
2011; Biewer/Fasching, 2012). Insgesamt betrachtet besteht, wie schon
erwdhnt, eine grundsitzliche Offenheit gegentiber der Idee der Inklusion
von Seiten der Regelschulkrifte (Avramidis et al., 2000; Dessemontet/
Benoit/Bless, 2011; Horne/Timmons, 2009). Doch werden von den Lehr-
personen die eigenen, dafiir notwendigen Kompetenzen meist als gering
oder nicht vorhanden eingeschétzt; dies betrifft insbesondere Lehrerinnen
und Lehrer in der Sekundarstufe (Amrhein, 2011).

Beziiglich der Anforderungen ist anzumerken, dass sich eine sonderpa-
dagogisch ausgerichtete Erziehung und Unterrichtsgestaltung nicht prinzi-
piell von allgemeiner pddagogischer Arbeit unterscheidet (Drave/Rumpler/
Wachtel, 2000). Dennoch verweisen Lehrerinnen und Lehrer darauf, dass
es fiir die Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf nicht ein
Anforderungsprofil gibt, sondern den unterschiedlichen Forderschwer-
punkten Rechnung getragen werden muss (Avramidis/Norwich, 2002;
Cook/Tankersley/Cook/Landrum, 2000; Eberl, 2000): Unterschiedliche
Bedirfnisse spiegeln sich in divergierenden Anforderungen wider. Das zeigt
sich auch darin, dass die einzelnen Forderschwerpunkte »unterschiedlich
inklusiv arbeiten« (vgl. Bertelsmann-Stiftung, 2012): »Vorreiter« ist der
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Bereich Emotionale und soziale Entwicklung, wihrend inklusiver Unterricht
im Bereich Geistige Entwicklung praktisch keine Bedeutung hat (Avramidis
et al., 2000; Dumke/Eberl, 2002; Gebhardt et al., 2011).

Dariiber hinaus ist die Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern mit For-
derbedarf insgesamt als zeitintensiver und belastender beschrieben (Eberl,
2000). Ebenso wird auf das in besonderem Maf zum Tragen kommende
Gefille zwischen den Schiilerinnen und Schiilern sowie den Pédagoginnen
und Péddagogen verwiesen (vgl. Benkmann, 2011). Herausforderungen
struktureller Natur bzw. der Nicht-Vorhersagbarkeit wie das Ertragen von
Paradoxien und das Ausbalancieren von (strukturellen) Widerspriichen
(Dlugosch/Reiser, 2009) bilden eine Kernanforderung.

Anforderungen der inklusiven Tatigkeit in der Sekundarstufe

Fiir den Bereich der Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern mit Forderbe-
darf besteht ein empirisches Forschungsdefizit beziiglich der zu erfiillenden
Anforderungen (Stein, 2004). Dies schliefit inklusive Schulsettings ein, ins-
besondere in der Sekundarstufe. Die bestehende Literatur ist im deutsch-
sprachigen Raum wie auch international einerseits vielfach der Ratgeberlite-
ratur zuzuordnen; es werden normative Empfehlungen fiir die Gestaltung
inklusiver Mafinahmen in Klasse und Schule gegeben (z. B. mittendrin e. V.,
2012; Sapon-Shevin, 2000). Andererseits gibt es theoretische Darstellungen,
die die Rahmenbedingungen moglicher inklusiver Mafinahmen im Sekun-
darbereich beschreiben (vgl. die entsprechenden Kapitel in Opp/Theunis-
sen, 2009) und dabei auf einzelnen Problemstellungen verweisen, z.B. die
Leistungsbeurteilung (vgl. Thiele, 2009). Die sehr wenigen vorliegenden
empirischen Befunde im deutschsprachigen Raum lassen sich dadurch cha-
rakterisieren, dass sie weniger auf die Identifikation eines Anforderungspro-
fils fokussieren als auf einzelne Anforderungen oder auf Anforderungsbe-
reiche wie z.B. auf den integrativen Unterricht (Gehrmann, 2001; Loecken,
2000) oder auf professionelle Selbstkonzepte (Stein, 2004). Eine Spezifizie-
rung der Anforderungen an Lehrpersonen fiir weiterfithrende Schulen wiare
aber dringend erforderlich. Denn einerseits bestehen in der Sekundarstufe
andere Zielsetzungen, wie beispielsweise der Aspekt der Berufsvorbereitung
(vgl. Hennemann, 2009). Andererseits sind andere Rahmenbedingungen
wie z.B. das Fachlehrerprinzip zu beriicksichtigen (Feyerer/Prammer, 2003;
Gebhardt/Krammer/Schwab/Gasteiger Klicpera, 2013).

Konkrete Anforderungen fiir Lehrpersonen in der Sekundarstufe finden
sich einerseits in den wenigen Studien (z.T. zu verwandten Themenberei-
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