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Zusammenfassung

Im Mirz 2009 ratifizierte Deutschland die UN-BRK und verpflichtete sich im Hinblick auf eine
,.Bildung fiir Alle”, Mafnahmen fiir ein inklusives Bildungssystem zu ergreifen. Seitdem hat sich
einiges in der Bundesrepublik allgemein und in Thiiringen speziell bewegt. Doch bis heute bleiben
weille Flecken nicht nur in der Praxis, sondern auch in der Inklusionsforschung selbst. Der Beitrag,
der den historischen Verlauf auf dem Weg zur schulischen Inklusion skizziert, benennt Meilenstei-
ne der Schulischen Inklusion in Thiiringen und blendet exemplarisch auf ein Schulkonzept, dass
den gemeinsamen Unterricht fiir alle Kinder unabhingig von ihren Forderbedarfen festschreibt.
Wie Naturwissenschaft in inklusiven Bildungssettings der Primarstufe und auf der Grundlage des
Lehrplans unterrichtet werden kann, wird an Praxisbeispielen vorgestellt.

Summary

In March 2009, Germany ratified the UN-BRK and committed itself to taking measures for an in-
clusive education system with regard to an "education for all". Since then, a number of things have
moved in the Federal Republic in general and in Thuringia in particular. To this day, however,
white spots remain not only in practice, but also in inclusion research itself. The article, which out-
lines the historical course on the way to school inclusion, identifies milestones of school inclusion
in Thuringia and exemplifies a school concept that stipulates joint teaching for all children regard-
less of their funding needs. How science can be taught in inclusive primary educational settings
and on the basis of the curriculum is presented in practical examples.

1. Auf dem Weg zur schulischen Inklusion

Im Jahr 1994 wurde in Salamanca (Spanien) auf der Weltkonferenz Pddagogik fiir besondere
Bediirfnisse: Zugang und Qualitdt von iiber 300 Teilnehmenden der Grundstein flir einen

*  Uberarbeitete Fassung eines Vortrages auf der 27. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Ge-
schichte und Theorie der Biologie vom 22. bis 23. Juni 2018 in Jena.
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Paradigmenwechsel (,,Bildung fiir Alle*) diskutiert und in einer Grundsatzerkldrung festge-
halten. Ursachen fiir Lernschwierigkeiten wurden nicht bei den Lernenden gesucht, sondern
es sollte ein Bildungssystem zur Verfiigung gestellt werden, dass allen die Moglichkeit ein-
rdumt, im hochsten MaBe ihre Kompetenzen ausbilden zu konnen.! Die UN-Generalver-
sammlung verabschiedete zur Stirkung der Rechte der Menschen mit Behinderung und ihren
Anspriichen auf Teilhabe in gesamtgesellschaftlichen Prozessen am 13. Dezember 2006 die
UN-Behindertenrechtskonvention. Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behin-
derungen (UN-BRK). Im Mirz 2009 ratifizierte Deutschland die UN-BRK und verpflichtete
sich im Hinblick auf eine ,,Bildung fiir Alle®, MaBnahmen fiir ein inklusives Bildungssystem
zu ergreifen. Die Artikel 7 und 24 der UN-BRK enthalten dazu wesentliche Aussagen.?

Die Ausgangssituationen in den einzelnen Bundesldandern waren 2009 in Bezug auf schu-
lische Inklusion sehr unterschiedlich. Einige Bundesldnder ergriffen bereits vor 2009 MaB-
nahmen fiir eine Teilhabe aller an allgemeiner Bildung und andere wiederrum hielten an star-
ren Segregationsstrukturen fest. 2011 besuchten durchschnittlich mehr als vier Fiinftel der
Lernenden mit Behinderung Sondereinrichtungen. Exklusionsquoten lagen je nach Bundes-
land zwischen 58 % und 95 %.> Im Oktober 2011 formulierte die Kultusministerkonferenz
(KMK) in einer Empfehlung zur Inklusiven Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Be-
hinderung in Schule, dass die

2<Ausrichtung der Schulen auf die unterschiedlichen Voraussetzungen von Kindern und Jugend-
lichen [...] eine grundsétzliche Aufgabe [ist]. Dabei werden die Akzeptanz von Vielfalt und Ver-
schiedenheit erweitert und die Mdglichkeiten und Fahigkeiten der Schulen im Umgang mit Un-
terschieden — sowohl auf der individuellen als auch auf der organisatorischen und systemischen
Ebene — gestérkt. Sie greifen die Erfahrungen mit der individuellen Férderung in allgemeinbil-
denden und berufsbildenden Schulen auf.“4

Eine von der Bertelsmann Stiftung in Auftrag gegebene Untersuchung aus dem Jahr 2015
zeigte, dass mit jedem Wechsel in der Bildungsbiografie (Kindergarten — Grundschule — wei-
terfithrende Schule usw.) sich der Anteil an Lernenden mit besonderen Bedarfen im Unter-
richt der allgemeinbildenden Schulen reduzierte (Tab. 1). Auffdllig war, dass im Bereich der
weiterfilhrenden Schule vornehmlich die Haupt- und Gesamtschulen inklusiv arbeiteten. In
Bezug auf Deutschland ist zu konstatieren, dass der Inklusionsanteil in Kindergérten im Jahr
2013 bei 67 %, in Grundschulen bei 46,9 % und im Bereich der Sekundarstufe I bei nur noch
29,9 % lag.>

I Vgl. Deutsche UNESCO-Kommission e. V. 2010.

Vgl. Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen 2017, S. 11
und 21f.

3 Vgl. Deutsches Institut fiir Menschenrechte 2011.

4 KMK 2011, S. 3.

5 KLEMM 2015, S. 36.
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Tabelle 1: Anteile inklusiv betreuter bzw. unterrichteter Kinder und Jugendlicher mit besonderem Forderbe-
darf im Schuljahr 2013/14 (Quelle: KLEmM 2015, S. 36).

Bundesland Kita Grundschule Sekundarstufe I
Baden-Wiirttemberg 48,7 % 48,6 % 18,4 %
Bayern 41,7 % 36,7 % 22,6 %
Berlin k. A. 64,1 % 58,2 %
Brandenburg 95,2 % 62,1 % 48,0 %
Bremen 93,2 % 68,9 % 62,8 %
Hamburg 87,4 % 69,5 % 56,3 %
Hessen 89,6 % 36,8 % 18,0 %
Mecklenburg-Vorpommern 88,8 % 52,4 % 39,6 %
Niedersachsen 48,9 % k. A. k. A.
Nordrhein-Westfahlen 75,2 % 46,8 % 25,5%
Rheinland-Pfalz 63,1 % 42,1 % 24,0 %
Saarland 82,6 % 73,0 % 37,4 %
Sachsen 81,4 % 39,4 % 26,0 %
Sachsen-Anhalt 86,2 % 432 % 24.8 %
Schleswig-Holstein 84,3 % 84,2 % 71,7 %
Thiiringen 86,1 % 46,1 % 35,8 %

2019 — 10 Jahre nach der Ratifizierung der UN-BRK durch Deutschland — verdffentlichte die
Monitoring-Stelle des Deutschen Instituts fiir Menschenrechte eine Analyse zur Umsetzung
der Konvention. Im Bereich schulische Bildung sind hier Bemiithungen fiir den gemeinsamen
Unterricht sichtbar. Die Analyse zeigt aber auch, dass ein GroBteil der Lernenden weiterhin in
Sondereinrichtungen beschult wird. In einigen Bundeslédndern offenbart sich sogar eine Ten-
denz zum weiteren Ausbau derartiger Einrichtungen. Ein Hinweis auf diesen Trend ist der In-
dikator der Exklusionsquote, der nur minimale Verdnderung im Vergleich zu 2009 aufweist.
Flachendeckend ist es nicht gelungen, grundlegende gesetzliche Rahmen fiir ein inklusi-
ves Bildungssystem zu schaffen. Einzelne Einrichtungen oder Regionen erscheinen hier als
beispielhaft, die aber nicht die Alltagsrealitit an Schulen in Deutschland widerspiegeln.”

2. Meilensteine der schulischen Inklusion in Thiiringen

Als einen ersten Schritt hin zu einer Bildung fiir alle verdnderte das Thiiringer Ministerium
fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur (TMBWK) die Schuleingangsphase im Schuljahr
1997/98. Hierbei handelte es sich um eine phasenweise Einfithrung einer neuen Struktur fiir
die Klassen 1 und 2. Lernende erhielten die Moglichkeit, diese zwei Klassenstufen in einem,
zwei oder drei Jahren zu absolvieren und damit ihrem individuellen Lerntempo zu folgen.

6 Vgl. KMK 2011.
7 Vgl. Deutsches Institut fiir Menschenrechte 2019.
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Hierfiir wurden jahrgangsiibergreifende Stammgruppen gebildet. Dabei verfolgte die Schul-
eingangsphase

10 padagogische Kernziele:

Kinder kommen schnell und gut in der Schule an

Ankniipfen an die Vorerfahrungen der Kinder

Flexible Lernzeiten ermdglichen

Alle Kinder werden in die Grundschule aufgenommen

Verbindung von Individualisierung und gemeinschaftlichem Lernen
Vielfallt der Kinder wird zur padagogischen Ressource

Forderung des absichtsvollen, selbstgesteuerten Lernens

Zeit schaffen fiir individuelle Betreuung der Kinder

A A A o e

Allen Kindern gute Leistungen und Erfolg ermoglichen
10. Kindern und Eltern reichhaltigen Uberblick iiber Leistungsentwicklung bieten.

Die Implementierung der verdnderten Schuleingangsphase wurde iiber Jahre wissenschaftlich
begleitet und zunéchst an Pilotschulen getestet. Zwischen 1993 und 1999 wurden Teilaspekte
der verdnderten Schuleingangsphase an ausgewéhlten Schulen ausprobiert und beforscht, u.a.
die Rhythmisierung im Schulalltag oder klassenstufentibergreifender Unterricht. In den Jah-
ren 1997 bis 1999 wurden Pilotprojekte an fiinf Grundschulen in Thiiringen mit wissen-
schaftlicher Begleitung durchgefiihrt. Der Schulversuch wurde bis 2003 ausgeweitet auf ins-
gesamt 15 Grundschulen. Sukzessive erhielten bis zu 25 Schulen die Moglichkeit, die verén-
derte Schuleingangsphase mit wissenschaftlicher Begleitung sowie den Ausbau eines Unter-
stiitzungssystems bis 2006 umzusetzen und zu reflektieren. 2010 waren es 82 Grundschulen
in Thiiringen, die fiir die Lernenden die verdnderte Schuleingangsphase anboten.® Mit dem
Schuljahr 2012/2013 wurde die verdnderte Schuleingangsphase in einer iiberarbeiteten Ver-
sion in der Thiiringer Schulordnung fiir die Grundschule, die Regelschule, die Gemein-
schaftsschule, das Gymnasium und die Gesamtschule verbindlich niedergeschrieben und ist
in der aktuell geltenden Version von 2018 (§ 50, S. 33) weiterhin giiltig.

Ferner novellierte im Jahr 2003 die Thiiringer Landesregierung sowohl das Thiiringer
Forderschulgesetz als auch die Thiiringer Verordnung zur sonderpddagogischen Forderung.
Erstmals wurde dem Gemeinsamen Unterricht (GU) gesetzlich der Vorrang geboten: !0

,»Gemeinsamer Unterricht erfiillt den Anspruch, dass Kinder mit und ohne Behinderungen,
mit und ohne sonderpddagogischem Forderbedarf am gleichen Lernort, in einer barriere-
freien Gesellschaft, von Anfang an gemeinsam lernen konnen.“!!

,,Die hier vorgestellten 10 pddagogischen Kernziele fiir die Schuleingangsphase wurden im Rahmen des
Thiiringer Projektes ,Begleitete Schuleingangsphase in Thiiringen entwickeln (BeSTe)** erarbeitet. Vgl.
ThILLM 2010, S. 2.

®  Vgl. ThILLM 2010, S. 14f.

10 Vgl. ThILLM 2010, S. 14f.

11" TMBIJS (0. J.b), 0. S.
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Schulstatistische Daten aus den Jahren 2003 bis 2005 (Tab. 1) wiesen darauf hin, dass der ge-
setzlich festgelegte Vorrang des GUs in Thiiringen nur eine geringe Umsetzung fand. Auf Ba-
sis dieser Feststellung begleitete ab 2005 die Pddagogin Ada SASSE die Weiterentwicklung
der Umsetzung wissenschaftlich. Dabei iibernahm sie die Aufgabe, eine Expertise zu Voraus-
setzungen und Rahmenbedingungen fiir das Gelingen des Gemeinsamen Unterrichts an den
allgemein bildenden Schulen in Thiiringen zu erstellen. Auf der Grundlage amtlicher schul-
statistischer Daten (Tab. 2) sowie der sonder- und integrationspidagogischen bzw. ab 2009
inklusionspadagogischen Infrastruktur wurden Ausgangslagen in den Thiiringer Schulamts-
bezirken beschrieben und analysiert.

Tabelle 2: Lernende mit alle Forderbedarfen in Thiiringen'?

Jahre 2003 2004 2005 2006 2007
Lernende an Forderschulen 15971 14874 14040 13161 12442
Lernende an allg. bildenden Schulen 1799 1867 1789 2021 2160

Gesamtanzahl Lernender mit Férderbe-| 17770 16741 15829 15182 14602

darfen

Erste Ergebnisse dieser Expertise stellte sie 2007 bei einer Konferenz!? mit dem damaligen
Kultusminister Jens GOEBEL vor. Inhaltlicher Schwerpunkt war die Diskussion iiber die Um-
setzung des Vorrangs des GUs, die im Thiiringer Férderschulgesetz von 2003 niedergeschrie-
ben war. Daraus leitete sich im Jahr 2008 die Griindung der Thiiringer Forschungs- und Ar-
beitsstelle fiir den Gemeinsamen Unterricht, die von SASSE und der Mathematikerin Ursula
ScHULZECK geflihrt wird, ab.!* Diese soll dazu beitragen, Personen und Institutionen zu ver-
netzen, Qualifikation und wissenschaftliche Begleitung bei der Entwicklung des GUs und bei
der Sicherung der Qualitdt anzubieten sowie vorhandene Kompetenzen zu biindeln, diese
sinnvoll zu ergénzen, um sie effizient zu nutzen. Die Forschungsstelle schrieb seitdem die
Expertise Voraussetzungen und Rahmenbedingungen fiir das Gelingen des Gemeinsamen Un-
terrichts an den allgemein bildenden Schulen in Thiiringen fort.

Die Expertise stellten SASSE und SCHULZECK &mteriibergreifend!> vor. In den néchsten
Jahren wurden verschiedene Mafinahmen abgeleitet:

1. Formulierung eines Konzepts zur Stirkung der individuellen Férderung von Schiilerin-
nen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf und/oder besonderen Lern-
schwierigkeiten im Gemeinsamen Unterricht im Jahr 2008 mit vier Handlungsfeldern

a. Starkung des GUs

b. Weiterentwicklung der sonderpddagogischen Diagnostik

c. vorschulische Einrichtungen

d. Verhéltnis von sonderpiddagogischem Forderbedarf und Lernschwierigkeiten

12 KMK 2012, S. 47 und 75.

13 Anwesend waren ebenso alle Forderschulleiter.
14 Vgl. TMBIJS (0. I.b).

in Regionalkonferenzen.
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2. Installation von Steuergruppen Weiterentwicklung der Forderzentren und des GUs
(WFG) im Jahr 2008 — deren Arbeitsgrundlage sich von dem oben genannten Konzept
ableitete.

3. Verwaltungsvorschrift (VV) von 2009 — d. h. Zuweisung von Stunden fiir sonderpé-
dagogische Forderung in den Schulen

4. Schulversuch der Thiiringer Forschungs- und Arbeitsstelle fiir den GU zum Thema
,LUnterrichtung von Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf im Lernen im
Gemeinsamen Unterricht nach den Lehrplinen der Grund- und Regelschule®
(2009-2015)

5. Installation von Teams zur Qualitditssicherung der sonderpddagogischen Begutach-
tung (TQB) im Jahr 201016

Im Auftrag des Kultusministeriums verfasste die Sonderpadagogin Monika A. VERNoOO1] 2010
eine Expertise Zur Situation und Weiterentwicklung der Forderzentren in Thiiringen als Ar-
beitsgrundlage fiir die neu gegriindete Arbeitsgruppe Gemeinsamer Unterricht am Thiiringer
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur (TMBWK). Deren Aufgabe war es, schul-
artiibergreifend zur Weiterentwicklung des GUs sowie der Forderzentren beizutragen. Im sel-
ben Jahr wurde das Thiiringer Schulgesetz mit der Verpflichtung der Schulen zur individuel-
ler Férderung als Prinzip des Lernens und Lehrens neu novelliert.

Eine weitere fiir die unterrichtliche Praxis relevante Verdnderung trat im Jahr 2010 in
Kraft. Im GU wurde erstmals im Bildungsgang zur Lernfoérderung!” die Anzahl der Unter-
richtsstunden je Fach an die Stundentafeln der allgemeinbildenden Schulen angeglichen. Der
Bildungsgang Individuelle Lebensbewiltigung!® fiir Schiilerinnen und Schiiler im Forder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung blieb davon unbertihrt.

Durch den damaligen Minister fiir Bildung Wissenschaft und Kultur Christoph MATSCHIE
und den Beauftragten fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen in Thiiringen Paul
BROCKHAUSEN wurde der Beirat Inklusive Bildung als beratendes Gremium mit Vertretern al-
ler im Zusammenhang stehender Beteiligten der inklusiven Bildung gegriindet. Dieses Gre-
mium erarbeitete in sechs Arbeitsgruppen weitere Vorschlage und Empfehlungen.

Dem Schwerpunkt ,,Weiterentwicklung der sonderpddagogischen Diagnostik® aus dem
Konzept zur Stirkung der individuellen Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit son-

16 Zentral werden nun je Schulamtsbezirk von Fachkriften die Eingangs- bzw. Erstgutachten fiir Lernende
mit besonderen Bediirfnissen erstellt. Im Jahr 2011 folgte die Etablierung der TQBs in allen Schulamts-
bereichen.

17" Die seit 1997/98 phasenweise verdnderte Schuleingangsphase soll jedem Lernenden die Moglichkeit
geben in maximal drei Jahren die Bildungsinhalte der ersten beiden Lernjahre zu bewiltigen. Fiir Kin-
der, die die verdnderte Schuleingangsphase vollumfénglich nutzen und dennoch die Lernziele nicht er-
reichen, erfolgt eine sonderpidagogische Uberpriifung. Deren Ergebnis dazu fithren kann, dass das
Schulkind ab der dritten Klasse im lernzieldifferenten Bildungsgang zur Lernférderung verortet wird.

18 Der Thiiringer Bildungsgang Individuelle Lebensbewiltigung, der ab der ersten Klasse besucht werden
kann, ist vornehmlich fiir Lernende, die bereits in basalen Lernbereichen komplexe Unterstiitzungsbe-
darfe haben.
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derpddagogischem Férderbedarf und/oder besonderen Lernschwierigkeiten im Gemeinsa-
men Unterricht aus dem Jahr 2008 folgend, wurde VERNOOI) 2012 damit beauftragt, ein Dia-
gnostikkonzept fiir die sonderpiddagogische Begutachtung zu erstellen.

Im selben Jahr hat der Thiiringer Landtag die Erstellung des Thiiringer Entwicklungs-
plans zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention im Bildungswesen bis 2020 be-
schlossen und diesen im Juli 2013 vorgelegt. 2016 wurde der Entwicklungsplan als Thii-
ringer Mafinahmenplan zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention durch die Lan-
desregierung novelliert.

Ab 2013 kam es vermehrt zur Veroffentlichung von Empfehlungen und Handreichungen
durch die vielfdltig installierten Arbeitsgruppen und Gremien, u. a. die Handreichung Leit/i-
nien zur Beschulung von Schiilern mit Forderbedarfin der emotionalen und sozialen Entwick-
lung im Gemeinsamen Unterricht durch den Beirat Inklusive Bildung. Im TMBWK wurde un-
ter der Leitung des Beauftragten fiir Menschen mit Behinderungen der Ombudsrat Inklusion
installiert, dessen Aufgabe ist es, Eltern im Rahmen der Feststellungsverfahren bei Sonderpé-
dagogischen Gutachten in Streitfdllen zu beraten bzw. als unabhéngiges Gremium zu priifen
und Handlungsempfehlungen abzugeben. Im Jahr 2014 startete eine umfangreiche Qualifizie-
rungsoffensive fiir Lehrkréifte sowie Erzieherinnen und Erzieher zum Themenschwerpunkt In-
klusive Bildung. Aus der Qualifizierungsoffensive wurde im Jahr 2015 das Qualifizierungs-
konzept — Inklusive Bildung durch das Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanent-
wicklung und Medien (ThILLM) entwickelt, welches im kommenden Schuljahr umgesetzt
wurde. Ein ,,Inklusives Schulgesetzes™ wurde durch die Landesregierung in Angriff genom-
men. Zunichst gab es ein Eckpunktepapier zum ,,Inklusiven Schulgesetz*, welches zur Arbeit
am Referentenentwurf fir das neue Gesetz genutzt wurde.'® Aus Stellungnahmen zum Eck-
punktepapier von Verbénden, Vereinen und Gewerkschaften wurde die Grundlage fiir das
Strategiepapier Inklusion erarbeitet und dieses im November 2016 ver6ffentlicht.?

Anfang 2017 berief der Thiiringer Ministerprisident Bodo RaMELOW die achtkdpfige
Kommission Zukunft Schule ein, um strukturelle Probleme neu in den Blick zu nehmen. Die
Kommission legte im Juni des Jahres ihre Empfehlungen vor. Diese enthielten den Hinweis,
dass nur mit allen Akteuren (Verbédnde, Lehrkrifte, Eltern, Lernende, Gewerkschaften, Poli-
tik) eine zukunftstrachtige Schule gestaltet werden kann. Im selben Jahr lagen auch die Er-
gebnisse des Schulversuchs von Sasse und Schulzeck vor, die fiir Thiiringen bereits nachwie-
sen, was der Erzichungswissenschaftler PREUSs-LAUSITZ spéter fiir die gesamte Bundesrepu-
blik formulierte:

,,Damit wurde bundesweit erstmals nachgewiesen, wie unsinnig es ist, Schiilerinnen und Schii-
ler mit definiertem ,Unterstiitzungsbedarf Lernen® in allen Fachern nach einem getrennten, mit
geringeren Anspriichen verbundenen Rahmenlehrplan zu unterrichten und zu bewerten — ob in-
klusiv oder in Forderschulen.“?!

19 Vgl. TMBIJS (0. I.b).
20 DEGNER 2019, S. 530-533.
21 Preuss-LausiTz 2019, S. 477.
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Im Rahmen eines Werkstattprozesses unter der Leitung des Ministers fiir Bildung, Jugend
und Sport Helmut HOLTER folgte man den Empfehlungen der Kommission und berief Foren
fiir alle an Bildung Beteiligten in Thiiringen ein. Ergebnis des Werkstattprozesses 2018 war
der Thiiringenplan. Fiir eine gute Zukunft unserer Schulen. Dieser wurde im Mai 2018 durch
das Thiiringer Kabinett beschlossen und legte damit wichtige Vorhaben im Bildungssektor
fest (kurz-, mittel- und langfristig). Am 27. November 2018 wurden die Entwicklungen von
2015 bis 2018 in einer Novelle zum Thiiringer Schulgesetzes zusammengetragen und disku-
tiert sowie abschlieBend durch das Kabinett der Landesregierung beschlossen.?> Am 12. Juni
2019 hat schlieBlich der Landtag das Thiiringer Gesetz zur Weiterentwicklung des Schulwe-
sens durch das Thiiringer Parlament beschlossen. Die Gesetzesnovelle, die insbesondere die
Integration des Thiiringer Forderschulgesetzes beinhaltet, trat im August 2020 in Kraft.
Thiiringens Bildungsminister Helmut HOLTER betonte in einer Stellungnahme zum verdnder-
ten Schulgesetz:

»[--.] Beim Schulgesetz geht es um vier Grundsétze: Die Bereithaltung eines wohnortnahen
Schulangebots; die flichendeckende Absicherung eines breiten Unterrichtsangebots; einen ef-
fektiveren Lehrereinsatz und damit Reduzierung des Unterrichtsausfalls und schlieBlich beste
individuelle Forderung fiir jedes Kind durch Inklusion mit Augenmaf.“??

3. Wie Inklusion gelingen kann — Starke Eltern machen Schule

Weimar, die Stadt der Deutschen Klassik, bot im Jahr 2009 kaum Moglichkeiten oder Schu-
len mit Konzepten fiir eine inklusive Beschulung von Kinder mit und ohne Behinderungen.
Zum Schuljahr 2010/11 gelang es einer Initiative von Eltern und Interessierten eine Schule zu
griinden, die allen Kindern das gemeinsame Lernen und ein entsprechend ausgerichtetes
Schulkonzept anbot.

Ausgangssituation

Ausgangspunkt war eine Familie aus Weimar, die fiir ihre viel zu frithgeborenen Zwillinge
(23. Schwangerschaftswoche) eine Schule suchte, in der beide Kinder gemeinsam beschult
werden konnten. Das Gliick der Familie war es, dass die Kinder sich trotz groBer gesundheit-
licher Schwierigkeiten gut, aber dennoch sehr unterschiedlich, entwickelten. Die frithkindli-
che Bildung fand fiir beide Kinder gemeinsam in einem integrativen Kindergarten statt. Der
gemeinsame Ubergang in die Schule gestaltete sich jedoch nicht harmonisch. Das Zwillings-
paar sollte auf Grund der unterschiedlichen Entwicklungsstinde getrennt beschult werden.
Fiir den Jungen gab es die Empfehlung Grundschule und das Miadchen sollte auf Grund sei-
ner Beeintrachtigungen in einem Forderzentrum beschult werden. Dies wollten die Eltern der
Zwilling nicht hinnehmen, kamen dariiber mit anderen Eltern ins Gespridch und merkten

2 ygl. TMBJS (o. J.b).
23 TMBJS (2018).
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schnell, dass in der Elternschaft in Weimar Interesse an einer Schule mit einem Konzept fiir
Kinder mit und ohne Behinderung bestand. Das Lebenshilfe-Werk Weimar/Apolda e. V.
gestaltete den Prozess einer Schulgriindung aktiv mit. Im April 2009 gab es erste Gespriache
u. a. mit dem damaligen Schulamtsleiter. Im Mai startete man unter dem Namen [nitiativkreis
integrative Schule Weimar das Vorhaben eine Schule zu griinden. Viele Interessierte kamen
und brachten sich ein, auch in der zweiten Veranstaltung im Juni. Ziel war es, im Schuljahr
2010/11 mit der 1. Klasse zu starten.

Die Griindung einer Schule in freier Tragerschaft bedeutet eine hohe finanzielle Last, die
der Initiativkreis, anschlieBend Integrative Schule Weimar e. V. heute salamanca leben e. V.
nicht leisten konnte. Dafiir wurde mit dem Lebenshilfe-Werk Weimar/Apolda e. V. ein kom-
petenter Partner gefunden, der seit Jahren iiber inklusive Erfahrungen im Elementarbereich
verfiigte. Zum Schuljahr 2010/11 startete in einem Interimsschulgebdude der Stadt Weimar,
da das eigentliche Schulgebdude noch saniert werden musste, die 1. Klasse bestehend aus
Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Behinderung.

Seit dem Abschluss der Sanierungsarbeiten im Jahr 2010 befindet sich die Freie Ganz-
tagsgrundschule Anna Amalia in der sogenannten ,,Villa Moers®, einer Griinderzeitvilla aus
Klinkern und Sandstein. Aufgrund der vielen architektonischen Details und Verzierungen
zahlt das Haus mit Grundstiick und Remise zu den kiinstlerisch bedeutendsten historischen
Villenbauten in Weimar und ist als Kulturdenkmal im Thiiringischen Denkmalbuch eingetra-
gen (Abb. 1). Das Haus, das im Auftrag des Berliner Unternehmers Gustav MOERS im Jahr
1886/87 entstand, erfuhr im 20. Jahrhundert eine wechselvolle Nutzungsgeschichte. 1934 be-
zog die nationalsozialistische Sturmabteilung (SA) die Villa mit Grundstiick und residierte
dort bis zum Ende des Krieges. Seit Kriegsende 1945 wurde das Gebdude zeitweise als Eier-
sammelstelle flir die Bauernhdfe der Umgebung genutzt und hiel umgangssprachlich deshalb
auch ,,Eierschachtel”. Zu DDR-Zeiten wurde es zeitweise als Schule der Russischen Gesand-
tschaft benutzt.

Abbildung 1: Freie Ganztagsgrundschule Anna Amalia in der ,,Villa Moers®.

Heute ist die Villa in ihrer Funktion als Schulgebdude mit einer modernen Lernumgebung aus-
gestattet: Jede Stammgruppe verfiigt liber einen Raum fiir den gemeinsamen Unterricht sowie
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ein Lernstiibchen. Eine Schulbibliothek, ein Bewegungsraum, ein Forderraum, ein Pflege-
raum, ein Raum fiir Werkunterricht, eine Kinderkiiche und ein barrierefreier Aufzug vervoll-
standigen die Ausstattung. Die ehemalige Remise dient als Speise- und Aufenthaltsraum. Die
Lehrkrifte, die Schulleitung und der Trager engagieren sich im Schulalltag fiir ein vielfaltiges
und offenes Miteinander und stellen sich bewusst gegen jede Form von Diskriminierung,
Mobbing oder Gewalt, damit niemand aufgrund seiner Religion, sozialen Herkunft, seines Ge-
schlechts, seiner korperlichen Merkmale, politischen Weltanschauung oder sexuellen Orientie-
rung ausgegrenzt wird. RegelméBig finden Projekte und Aktionstage zu unterschiedlichen
Themen wie Antisemitismus, Demokratie oder Genderdiversity statt. Die Schule, die den Titel
,»Schule ohne Rassismus, Schule mit Courage* tragt, entwickelte sich tiber die Jahre in diesem
Selbstverstindnis bzw. dieser Selbstverpflichtung immer weiter und im Schuljahr 2019/2020
konnte im Sommer ein erstes Jubildum, das 10-jahrige Bestehen der Schule, gefeiert werden.

Konzept

Konzeptionell richtet sich die Freie Ganztagsgrundschule Anna Amalia® an Lernende mit
unterschiedlichen Voraussetzungen. Dafiir bedarf es inhaltlicher Schwerpunkte im Konzept,
die regelmiBig evaluiert und den Gegebenheit sowie Erfahrungen angepasst werden miissen.
Im Jahr 2018 gab es eine umfassende Uberarbeitung des Konzeptes, welches im Folgenden
kurz dargelegt wird.

Piadagogisches Grundverstindnis
Das Ziel der Freien Ganztagsgrundschule Anna Amalia ist die gemeinsame schulische Bil-
dung von Lernenden der 1. bis zur 4. Klasse. Inklusion versteht sich als die Anerkennung der
Vielfalt und als Chance fiir vielseitiges Lernen und Lehren. Das grundlegende Versténdnis ist
die Forderung des Einzelnen in der Gemeinsamkeit der Verschiedenen, ohne das eine zuguns-
ten des anderen zu vernachldssigen. Kinder mit unterschiedlichsten Hintergriinden, Féhigkei-
ten, Vorstellungen und Fragen erleben und gestalten in einem Stammgruppenverbund ge-
meinsam ihre Welt. In diesen gemeinsamen Lernerfahrungen kann das Gefiihl entstehen, in
der Lerngruppe angenommen und fiir die Gemeinschaft mit verantwortlich zu sein. Unter-
stiitzt wird dieser Weg von den Eltern und von qualifizierten Padagoginnen und Pidagogen.
Das padagogische Grundverstindnis des Teams ist, sich auf die Bedarfe der Kinder einzu-
stellen sowie diesen gerecht zu werden und nicht umgekehrt. Inklusion im aufgezeigten Sin-
ne bedarf einer Padagogik, in der alle Kinder in Kooperation miteinander auf ihrem jeweili-
gen Entwicklungsniveau und mittels ihrer momentanen Denk- und Handlungskompetenzen
an und mit einem gemeinsamen Gegenstand lernen und arbeiten. Der Entwicklungsprozess
des Kindes wird durch einen kontinuierlichen Dialog zwischen Eltern, Pddagogen und thera-
peutischen Fachkréften begleitet und reflektiert.

24 In einem demokratischen Prozess unter Einbeziehungen aller Beteiligten (Lernende, Eltern, Lehrende,
Trager) wurde der Name ausgewdhlt, der einen klaren Bezug zur Stadt Weimar sowie zum Thema Bil-
dung aufweist. Herzogin Anna AMALIA VON SACHSEN-WEIMAR (1739-1807) iibernahm jung verwitwet
die Regentschaft des Fiirstenhauses. Als ,,Mutter der Klassik* verstand sie es, die intellektuelle Elite aus
Kunst und Wissenschaft an ihrem Hof zu versammeln.
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Die natiirliche Neugier und Wissenslust der Kinder wird durch die differenzierte Wahrneh-
mung aller Pddagogen im gemeinsamen Schulalltag erkannt, geférdert und weiterentwickelt.
Ausgehend von den jeweiligen Stirken und Kompetenzen der Kinder, schaffen die Péddago-
gen optimale Lernbedingungen.

Organisation und Schulstruktur

Die Freie Ganztagsgrundschule Anna Amalia ist mit der Genehmigung durch das Thiiringer
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur eine genechmigte Ersatzschule und bietet
alle Bildungsginge an, die in dieser oder vergleichbarer Form an staatlichen Schulen ange-
boten werden bzw. vorgesehen sind. Mit dem Besuch der Ersatzschule erfiillen die Kinder die
gesetzliche Schulpflicht. Die Kinder lernen in vier jahrgangsiibergreifenden Stammgruppen
(Klassen 1 bis 4). Die Stammgruppengrof3e liegt bei maximal 20 Kindern, davon ca. fiinf mit
sonderpadagogischem Forderbedarf.

Die Freie Ganztagsgrundschule Anna Amalia wird als voll gebundene Form? gefiihrt, die
von 07:00 Uhr bis 17:00 Uhr geoffnet ist. An vier Tagen in der Woche gilt die Zeit von 07:45
Uhr bis 14:45 Uhr fiir alle Kinder als verbindlich, an dem anderen Tag mindestens bis 11:10
Uhr. Die Trennung des Schulalltages am Vormittag und der Betreuung am Nachmittag 16st
sich im Ganztagsmodell auf. Vormittags- und Nachmittagsbereich sind aufeinander abge-
stimmt. Phasen der Anspannung und des Lernens wechseln sich im Laufe des Schultages mit
Phasen der Entspannung, des Spiels und der Bewegung ab. Als unverzichtbarer Teil der Freien
Ganztagsgrundschule Anna Amalia versteht sich der Nachmittagsbereich nicht nur als Lern-,
sondern auch als Lebensraum fiir eine ganzheitliche und freie Entfaltung der Kinder zu ei-
genverantwortlichen und gemeinschaftsfiahigen Personlichkeiten.

Unterrichtsgestaltung

Durch das Zwei-Pddagogen-Prinzip erweitert sich der professionelle Blickwinkel um die je-
weils andere Perspektive. Voraussetzungen fiir die gelingende Teamarbeit sind Gleichwertig-
keit und die gemeinsame Wahrnehmung der Verantwortung fiir die Stammgruppe und jedes
einzelne Kind in jeder Hinsicht. Von der Teamarbeit der Pddagogen konnen alle Lernenden
profitieren, denn individuelle Hilfen und Forderung kommen allen Kindern zugute. Dariiber
hinaus soll die Zusammenarbeit der Erwachsenen auch Modellfunktion fiir die Zusammenar-
beit der Kinder haben.

Der Unterricht folgt sowohl der Grundschuldidaktik, als auch der Forder- und Sozialpi-
dagogik. Um allen Kindern die Entwicklung ihrer individuellen Begabungsressourcen zu er-
moglichen, wird auf ein ausgewogenes Verhiltnis und die Verbindung kognitiver, sozial-
emotionaler sowie psychomotorischer Lernprozesse geachtet.

Die Pddagogen sind dazu angehalten, individualisiertes und gemeinsames Lernen voran-
zubringen, um den Lernzuwachs der Lernenden zu steigern. Vorhandenes Wissen wird dabei
in die unterschiedlichen Methoden der Unterrichtsarbeit eingebracht. Die Lernenden werden

2> An mindestens drei Tagen werden flir die Lernenden mindestens sieben Zeitstunden Bildungsangebote
verpflichtend vorgehalten.
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ermutigt, ihre eigenen Erfahrungen in die vielféltigen Unterrichtsformen beispielsweise durch
Erzéhlkreise einzubringen.

Selbststandiges Lernen wird durch vielfaltige und differenzierte Angebote (Matrix, Lehr-
kisten, Tages- und Wochenplédne) sowie unterschiedliche Sozialformen (Partner- und Gruppen-
arbeiten) gefordert. Zudem haben die Lernenden die Moglichkeit zur Selbstkontrolle. Regel-
méBig reflektieren und préasentieren die Kinder ihren Lernprozess bzw. ihre Lernergebnisse.

Leistungsverstindnis

Auf der Grundlage der giiltigen Lehrplédne der Grund- und Forderschulen sind die Lernziele
fiir alle festgehalten. Durch individuelle Lern- und Entwicklungspline fiir jedes Kind werden
die jeweils ndchsten Lernziele, die passenden Methoden und Arbeitsmittel bestimmt, ohne
diese Lernziele auBer Acht zu lassen. So bleibt Lernen individuell und jedes Kind kann seine
ihm moglichen Fahigkeiten entwickeln und seine eigene Personlichkeit entfalten. Unter Be-
riicksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen wird jedes Kind mit seinen Stirken
und Schwichen angenommen. Ausgehend von diesem Verstdndnis werden Leistungsdruck
und Uberforderung vermieden. Jedes Kind erhilt die Chance auf Erfolgserlebnisse.

Die Leistungsbeurteilung erfolgt ohne Noten, um ein Lernen ohne Angst und Druck zu
ermoglichen. Durch eine angenehme und angstfreie Atmosphére wird die Lernmotivation,
Neugier und Wissbegier der Kinder aufrechterhalten. Grundlage der Leistungseinschétzung
bilden neben Lernzielkontrollen auch Unterrichtsbeobachtungen, Lernergebnisse und -pro-
dukte. Der Lernzuwachs wird durch das Team der Pddagoginnen und Péddagogen begleitend
im gesamten Schuljahr dokumentiert. Die Lernergebnisse der Kinder sind Ausgangslage fiir
das weitere Lernen.

Das eigenstindige Planen eigener Leistungsziele wird angebahnt. Die Transparenz der Leis-
tungsbewertung erfolgt durch Kompetenzraster und Kriterien geleitete Leistungsbeurteilung.

4. Naturwissenschaft fiir inklusive Bildungssettings

Administrative Vorgaben

In Thiiringen wird die naturwissenschaftliche Grundbildung in der Schule in unterschiedli-
chen Féchern vermittelt. Im Grundschulbereich (Klassen 1 bis 4) ist der Heimat- und Sach-
kundeunterricht (HSK) grundlegend. Die Themen in diesem Fach weisen eine hohe Komple-
xitdt auf und sind geprégt von fachdiszipliniibergreifendem Lernen. Alltagserfahrungen der
Lernenden werden mit Fachwissen verzahnt.?® Der Lehrplan fiir HSK gibt vier Lernbereiche
mit entsprechenden Inhalte vor, an denen die Schiilerinnen und Schiiler Sach-, Methoden-,
Selbst- und Sozialkompetenzen erwerben sollen:

— Lebewesen und Lebensrdume: Mensch, Tiere, Bdume und Strducher, Lebensrdume
— Natur und Technik: Wetter, Luft, Schall, Stoffe

26 TMBJS 2015a, S. 7.
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— Raum und Zeit: Individuum in Raum und Zeit, Schule als sozialer Lebensraum, Hei-
mat als regionaler Lebensraum

— Individuum und Gesellschaft: Individuum in der 6ffentlichen Gesellschaft, Institutio-
nen lokaler und regionaler Gemeinschaften, Individuum und Medien

Im Lernbereich Natur und Technik finden sich Elemente aus allen drei Naturwissenschaften
Biologie, Chemie und Physik. Hier sollen beispielsweise die Schiilerinnen und Schiiler beim
Thema Schall die Bestandteile des menschlichen Ohres benennen und den Horvorgang be-
schreiben. Deutlich ist jedoch, dass der Lernbereich Lebewesen und Lebensrdume die biolo-
gischen Themen biindelt. So sollen die Schiilerinnen und Schiiler beim Thema Mensch u. a.
die Sinne und deren Bedeutung benennen, die Fortpflanzung und Entwicklung des Menschen
sowie Maflnahmen zur gesunden Erndhrung beschreiben.

»Zu Beginn der Grundschulzeit haben Kinder in unterschiedlicher Auspriagung Entwicklungen
an sich selbst, bei Tieren und Pflanzen beobachtet. Ein eher diffuses Wissen wird in diesem
Lernbereich tiberfiihrt zu der Erkenntnis, dass alle Lebewesen in der Natur einem Zyklus von
Werden und Vergehen unterliegen. Der Schiiler beschreibt den menschlichen Koérper in seinen
biologischen und sozialen Entwicklungsphasen. Er erforscht ausgewéhlte Tierarten in ihren Le-
bensrdumen und reflektiert iiber das Verhéltnis zum Menschen in Nutzen und Verantwortung.
Er nimmt erste Unterscheidungen von Pflanzen seiner engeren Umgebung vor, worauf die Er-
kundung von Pflanzen in ihren natiirlichen Lebensrdumen aufbaut. Die Lebensrdume Wiese,
Wald und Gewisser begreift er als permanenten Prozess umfassender Wechselwirkungen. Die
Verantwortung des Menschen fiir alle Lebensrdume und Lebewesen wird er als unverzichtbaren
Auftrag in Gegenwart und Zukunft entdecken und befiirworten. In diesem Lernbereich wird das
Thema Wiese in der Schuleingangsphase ausgewiesen und findet im Fach Schulgarten seine
Fortfithrung. Das Thema Bédume und Straucher ist fiir die Schuleingangsphase ausgewiesen und
findet seine Erweiterung im Thema Wald in den Klassenstufen 3/4.“ 27

Eine Besonderheit stellt das Fach Schulgarten dar. Dieses Fach ist in der Bundesrepublik eine
Raritit, doch bietet es Raum fiir inklusiv-kooperatives Arbeiten, ist hochgradig handlungs-
orientiert und ,,eignet sich besonders fiir entdeckendes, differenzierendes und projektorien-
tiertes Lernen.“?® Durch die praktisch-gértnerischen Tétigkeiten, die an den Lernort Schulgar-
ten gebunden sind, ist es gleichermallen geeignet, neben den fachspezifischen Kompetenzen
auch Lernkompetenzen (Methoden-, Selbst-, Sozialkompetenz) zu fordern und zu entwi-
ckeln. Die Aktivitéten fithren dabei nicht nur zur Achtung vor der Arbeit bzw. den Arbeitser-
gebnissen der Anderen, sondern auch zur Achtung vor allem Lebendigen. Durch das unmit-
telbare Erfahren und Begreifen 6kologischer Zusammenhénge trigt der Schulgartenunterricht
ferner zu einer Bildung fiir eine Nachhaltige Entwicklung bei. Dieses Fach verbindet selbst-
entdeckendes und naturwissenschaftliches Lernen und ermdglicht Selbst- und Sinneserfah-

27 TMBIS 2015, S. 9.
28 TMBIJS 2015, S. 5.

Verhandlungen zur Geschichte und Theorie der Biologie, Bd. 23, Arnstadt: THK 2021, S. 183-205 195



Alexandra Porges und Karl Porges

rung durch originale Naturbegegnungen. Der dem Fach immanente Nahrungsbezug bietet da-
riiber hinaus Ankniipfungspunkte, einen wichtigen Beitrag zur gesunden Lebensweise, insbe-
sondere hinsichtlich der Erndhrung, zu leisten.

An den weiterfithrenden Schulen findet naturwissenschaftliches Lernen zunéchst in den
Klassen 5 und 6 im Unterrichtsfach Mensch-Natur-Technik (MNT) statt. Basierend auf den
erworbenen naturwissenschaftlichen Kompetenzen aus der Grundschule, erweitern die Ler-
nenden ihre scientific literacy, in dem sie naturwissenschaftliche Methoden vertiefen und an-
wenden. Dabei werden naturwissenschaftliche Alltagsphdnomene hinterfragt und mit Hilfe
des Fachwissens verstanden. Dariiber hinaus wird Wissen strukturiert und Voraussetzungen
fiir die naturwissenschaftlichen Fiacher Biologie, Chemie und Physik ab der Klasse 7 ge-
schaffen.

Neben den fachspezifischen Lehrplinen liefert auch der Thiiringer Bildungsplan bis 18
Jahre den Lehrkréften Impulse und gibt Orientierung fiir die unterrichtliche Realisierung von
Fachinhalten. Die Autorenschaft betont dabei, dass sich Kinder und Jugendliche ihre Umwelt
in fiinf verschiedenen Modi der Weltaneignung erschlieBen.?® Entsprechend werden sie fiir
alle Bildungsbereiche beschrieben, so auch fiir die scientific literacy. Jeder Modus zeichnet
sich durch Besonderheiten und Aspekte in Bezug auf den Abstraktionsgrad aus. Dabei wer-
den sie zunehmend komplexer und schlieBen Handlungen und Entscheidungen mit ein. Be-
achtenswert ist, dass die Modi keinen Altersstrukturen zugeordnet sind, da Kinder und Ju-
gendliche in ihren Bildungsbiografien, z. B. zu den naturwissenschaftlichen Themen, unter-
schiedliche Zuginge auf Grund ihrer Vorerfahrung, Prikonzepte und Vorlieben benétigen.

Tabelle 3: Die fiinf Modi der Weltaneignung*®

Basale naturwissenschaftliche Bildungsprozesse (grundlegende Bildungserfahrung)
Bildungsprozesse stehen in engem Zusammenhang mit vertrauten Bezugspersonen. Es
besteht ein groBes Interesse an Vorgidngen in der Natur. Erste Erfahrungen z. B. mit der
Schwerkraft oder Objekteigenschaften werden mit den korpernahen Sinnen gesammelt.
Dadurch entwickeln sich komplexere Fahigkeiten, die den Aktionsraum erweitern.

Elementare Bildungsprozesse (erste Auseinandersetzung mit abstrakten und kom-
plexen Phiinomen)

Bildungsprozesse werden vor allem aus der handelnden Ebene erlernt, dartiber hinaus
werden aber auch unsichtbare Phdnomene einbezogen. Im Weiteren werden die Natur
und ihre Prozesse beobachtet und beschrieben. Erste Begegnungen mit Stoffen und deren
Eigenschaften werden kennengelernt. Subjektive Theorien entwickeln sich.

Primare Bildungsprozesse (komplexere Leistungen)

Bildungsprozesse werden iiber den schriftsprachlichen bzw. symbolischen Bereich er-
mdglicht. Ein Nachdenken iiber die Umwelt und sich selbst beginnt. Mit Hilfe von Expe-
rimenten werden naturwissenschaftliche GesetzmiBigkeiten entdeckt und beschrieben.
Das Erkunden und Erforschen erfolgt zielgerichtet; erste Hypothesen werden gebildet.

2 TMBIJS 2019, S. 8f. und 15f.
30 TMBIJS 2019, S. 104-106.
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Heteronom-expansive Bildungsprozesse (stirker verwissenschaftliches Denken)
Bildungsprozesse werden getragen durch systematisch begriindete Hypothesen, die auf
Plausibilitdt gepriift werden. Darauf basierend werden weitere Einsichten in komplexere
naturwissenschaftliche Theorien ermoglicht.

Autonom-expansive Bildungsprozesse (selbststindige Gestaltung von Bildungspro-
zessen)

Bildungsprozesse beziehen sich auf grundlegende Fragen und deren selbststindige Be-
antwortung (lebenslanges Lernen). Ein sicherer Umgang mit abstrakten Konzepten, Mo-
dellvorstellungen, naturwissenschaftlichen Begriffen, Erkldrungsmustern und Gesetz-
maBigkeiten wird gefestigt. Zusammenhénge zwischen lokalem und globalen Inhalten

werden verstanden.

Differenzierung?!

Die Professionalitit fiir die Entscheidung von Differenzierungsformen liegt bei den Pddago-
ginnen und Pidagogen, denn die amtlichen Vorgaben wie Bildungsstandards oder Lehrpline
liefern hierflir keine Anhaltspunkte. Eine Mdoglichkeit, die bei der Ausdifferenzierung fiir ei-
nen Unterricht mit unterschiedlichen Bildungsgéngen am selben Lerngegenstand helfen kann,
ist die sogenannte Differenzierungsmatrix (Abb. 1).32 SASSE und SCHULZECK gehen davon aus,
dass Unterrichtsangebote in dreierlei Hinsicht differenziert werden kdnnen: ,,Bei der Arbeit an
einem thematischen Schwerpunkt ist die Erhhung nur der thematischen Komplexitit oder nur
der kognitiven Komplexitét oder aber die Erhohung der thematischen und zugleich der kogni-
tiven Komplexitiat moglich.3? In der tabellarischen Form der Differenzierungsmatrix beziehen
sich die Spalten auf die thematische Aufspaltung eines Lerngegenstands, und die Zeilen diffe-
renzieren Lernangebote nach ihrer kognitiven Komplexitéit. Der Aufbau der kognitiven Kom-
plexitit erfolgt von unten nach oben und ist in fiinf Abstraktionsstufen aufgeteilt: anschaulich-
praktische Ebene, teilweise vorstellende Ebene, vollstindig vorstellende Ebene, symbolische
Ebene und abstrakte Ebene. Die erste Ebene beinhaltet die Wahrnehmung des Phénomens.
Unter teilweise vorstellender Handlung wird die Variation des Phdnomens verstanden, welches
verglichen oder nach eigenen Kriterien sortiert werden soll. Beobachten, Erkunden, Experi-
mentieren o. 4. erwartet den Schiiler bzw. die Schiilerin auf der vollstindig vorstellenden Ebe-
ne, d. h. die zielgerichtete Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt anhand wissenschaftlicher
Kriterien. Auf der symbolischen Ebene beherrscht der Schiiler bzw. die Schiilerin das Einord-
nen der Erkenntnisse in das Wissenssystem. Die kognitiv hochste Ebene in der Differenzie-
rungsmatrix erfordert vom Schiiler bzw. der Schiilerin, Wissen auf neue Sachverhalte transfe-
rieren zu konnen.3* Dabei ist es durchaus moglich, die Abstraktionsstufen zu reduzieren.

31 Der Abschnitt entspricht in Teilen dem Beitrag von PORGES, K. und PORGES, A. (2017).

32 Der Geschichte der Binnendifferenzierung folgend und in der Auseinandersetzung mit unterschied-
lichen Modellen entwickelten SASSE und ScHULZECK (2011, 2013) aus dem Lernstrukturgitter nach
Kurtzer die Differenzierungsmatrix (vgl. PORGES, K. und PORGES, A. 2017, S. 253-257).

33 SAsSE und ScHULZECK 2013, S. 19.

3+ Vgl. SasSE und ScHULZECK 2013; BETHGE 2015.
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Abbildung 2: Grundstruktur einer Differenzierungsmatrix

abstrakt Transfer des Gelernten
= symbolisch Einordnen der Erkenntnisse in das
g Wissenssystem
% vollstidndig vorstellend wissenschaftlichen Kriterien orientierte
Q Auseinandersetzung
o teilweise vorstellend Variationen des Phinomens vergleichen
:‘é und nach eigenen Kriterien sortieren
éﬁ anschaulich, praktisch Wahrnehmung eines Phanomens

Thematische Komplexitat

Wihrend der Begriff Differenzierungsmatrix vorrangig eine Struktur beschreibt, bietet die
sogenannte Themenzentrierte Planung (TZP) von Angela GUTSCHKE (2011) ein umfassendes,
theoriebasiertes Konzept. In Anlehnung an den Erziehungswissenschaftler Georg FEUSER er-
kennt sie, dass sich mit zunehmender Heterogenitét in Lerngruppen ,,die klassisch fiacherge-
bundene Systematisierung von Lerninhalten [...] nicht aufrecht erhalten*®® ldsst. Die komplexe
Ausdifferenzierung eines fachspezifischen oder facheriibergreifenden Lerngegenstandes er-
fordert jedoch die Zusammenarbeit von Kolleginnen und Kollegen im Team, denn GUTSCHKE
(2011) sowie ScHuLZECK und SAssE (2013) gehen davon aus, dass entstehende Differenzie-
rungsmatrizen Aushandlungsergebnisse im Kollegium sind. Zu kldren ist auch, welche Hin-
weise die Planungshilfen enthalten sollen (Inhalt, Angabe der Materialien, Aufgabenstellun-
gen, Sozialform usw.). Dabei kann sich eine Planungshilfe fiir die Schiilerinnen und Schiiler
von der Planungshilfe fiir die Lehrkréfte unterscheiden. SCHULZECK und SASSE schlagen fiir
die Entwicklung einer Differenzierungsmatrix folgende Handlungsreihenfolge vor: Zunéchst
sollte klar sein, ob in einem Fach oder facheriibergreifend ein Thema bearbeitet wird und wie
viel Zeit dann zur Verfiigung steht. Im néchsten Schritt wird festgelegt, ob der Lerngegen-
stand nur thematisch oder nur kognitiv oder thematisch und kognitiv ausdifferenziert wird.
AnschlieBend sollten Rdumlichkeiten, zur Verfiigung stehende Materialien und damit verbun-
den Sozialformen vereinbart werden. AbschlieBend legt das Lehrerteam fest, inwieweit es
verbindliche oder fakultative Aufgaben innerhalb der Differenzierungsmatrix gibt.

In Anlehnung an eine konstruktivistische Didaktik werden komplexe Themen so indivi-
dualisiert lehr- und lernbar. Die Wahl des eigenen Lerntempos, der Sozialform und Methode,
der Lernstufe u. a. befahigt die Kinder, nicht nur ein Verstindnis zentraler naturwissenschaft-
licher Konzepte und Methoden (Scientific Literacy) als Schliisselkompetenz zu erwerben,
sondern dies ihren Lernvoraussetzungen entsprechend zu tun. Die konkrete Umsetzung erfor-
dert jedoch in der Planung von Unterricht eine Anderung der Herangehensweise: nicht das
vorgefertigte Material bestimmt den Unterricht, sondern das Material muss in die Unter-
richtsstruktur eingearbeitet werden. Entscheidend fiir die Umsetzung ist dabei nicht allein das
Engagement der Lehrerinnen und Lehrer, sondern auch die Unterstiitzung durch die Schullei-

35 GUTSCHKE 2011, S. 43.
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tung. Denn erst die Gestaltung vorbereiteter Lernumgebungen, die Verdnderung der Zeit-
struktur, die Schaffung von Teamstrukturen und Kooperationsformen sowie die Vereinbarung
von Présenzzeiten ermdglichen es, die Vorteile dieser Planungshilfe auszuschopfen.

Pracxisbeispiele

Die nun folgenden Praxisbeispiele von Differenzierungsmatrizen aus dem Naturwissen-
schaftlichen Unterricht wurden an der Freien Ganztagsgrundschule Anna Amalia in Weimar
geplant, wiederholt durchgefiihrt und reflektiert. Diese Schule verfiigt iiber einen reichen Er-
fahrungsschatz in der Arbeit mit dieser Art des Unterrichtens. Die Differenzierungsmatrizen,
die sich in der Form unterscheiden konnen, sind im Aushandlungsprozess verschiedener
Teams entstanden. Sie spiegeln daher gleichsam die Grundstruktur, als auch verschieden Va-
rianten ihres Zugangs wider. Grundsitzlich gilt dabei, dass sie einen Wiedererkennungswert
fiir die Lernenden besitzen miissen, da sie zur Orientierung und Dokumentation fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler dienen. Fiir die bendtigten Materialien haben sich Ablagesystemen be-
wiahrt, die in Farbe und Anzahl der Differenzierungsmatrix entsprechen und dadurch das
selbststdndige-organisierte Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler erleichtern (Abb. 2). Sol-
len die Kinder produktorientiert titig sein, kann die Matrix das Deckblatt fiir ein Portfolio
darstellen, in dem Arbeitsergebnisse gesammelt werden konnen. Hier bieten sich auch diver-
se Mdoglichkeiten einer Leistungsermittlung und -bewertung an, da neben der Unterrichtsbe-
obachtung die festgehaltenen Ergebnisse des Portfolios den Arbeitsprozess dokumentieren.
Grundlegend hierfiir ist die Beachtung der individuellen Bezugsnorm einer jeden Schiilerin
bzw. eines jeden Schiilers, um den Lernfortschritt abschlieBend beurteilen zu kénnen. Dies
erfolgt ausschlielich in Form von Verbalbeurteilungen.

Abbildung 3: Farbig markierte Lerntheke mit Materialien entsprechend den Angaben der
Differenzierungsmatrix

Beispiel 1: Planungsmatrix Schall
Das Thema Schall wird im Lernbereich Natur und Technik im Fach HSK sowohl in der
Schuleinangsphase als auch in der Klassenstufe 3/4 vermittelt. Die Schiilerinnen und Schiiler

lernen dabei Schall ,,als natiirliches Phanomen in seiner menschlichen Wahrnehmung und in
der kiinstlerischen oder technischen Nutzung kennen.“3¢ Konkret sollen Lernende Schall er-

36 TMBJS 2015, S. 13.
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kennen und wahrnehmen sowie Vibrationen unterscheiden, Teile des menschlichen Ohres be-
nennen, den Horvorgang beschreiben, die Akustik verschiedener Rdume vergleichen sowie
MaBnahmen zum Schutz vor Lirm nennen und beschreiben.’” (TMBJS 2015). Die abgebilde-
te Planungsmatrix beriicksichtigt die Vorgaben des Lehrplans und bildet die Themenfelder
»Experimente zum Schall, ,,Das Ohr*, ,,Der Horvorgang® und ,,Larmschutz* in fiinf Schwie-
rigkeitsgraden ab. Die Matrix ist dabei so gestaltet, dass sie den zu behandelnde Inhalt, das
benoétigte Material und die Sozialform abbildet (Abb. 4).

Abbildung 4: Planungsmatrix zum Thema Schall

Beispiel 2: Planungsmatrix Weltall und Planeten, Klasse 3 und 4
Das Lernfeld Raum und Zeit beriicksichtigt, dass sich Kinder von Geburt an mit ihrer Um-

welt auseinandersetzen und ihre Vorstellungen von Raum und Zeit zunehmend komplexer
werden.?® Die abgebildete Planungsmatrix enthélt fiinf Schwierigkeitsstufen und geht mit sei-
nen Themenfeldern tiber die Vorgaben des Lehrplans hinaus: ,,Forscher und ihre Leistungen®,
,,Unser Planet Erde®, ,,Unser Sonnensystem und Planeten®, ,,Faszinierende Himmelserschei-
nungen® und ,,Sterne und Sternbilder”. Die Behandlung der Thematik Horoskope (Astrolo-
gie) ist sicher als Kulturgut bzw. ,,Kunst-Lehre* ansprechend, erfordert jedoch zugleich eine
kritische Auseinandersetzung sowie ihre Einordnung als Nicht- bzw. Pseudowissenschaft.
Die Matrix ist dabei so gestaltet, dass sie den zu behandelnde Inhalt, das benétigte Material
und die Sozialform abbildet (Abb. 5).

Beispiel 3: Planungsmatrix Nutztiere, Klasse 3 und 4
Der Lehrplan fiir das Fach HSK fordert im Lernfeld Lebewesen und Lebensrdume, dass die

Lernenden ausgewdhlte Tierarten in ihren Lebensrdumen erforschen und iiber das Verhiltnis

37 TMBIJS 2015, S. 15.
3% TMBIJS 2008, S. 136ft; 2015, S. 17.
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Abbildung 5: Planungsmatrix zum Thema Weltall und Planeten

zum Menschen in Nutzen und Verantwortung reflektieren.?® Konkret sollen Schiilerinnen und
Schiiler ausgewéhlte Nutztiere erkennen und benennen sowie diese hinsichtlich Korpergliede-
rung, Fortpflanzung und Erndhrung beschreiben. Sie sollen die Bedeutung von Nutztieren fiir
den Menschen erldutern, Mainahmen einer verantwortungsvollen Haltung und Pflege von Nutz-
tieren sowie verschiedene Arten der Tierhaltung und ihre Auswirkung auf die Tiere beschreiben.
Ferner sollen sie Unterschiede zwischen Nutz- und Wildtieren erkennen und beschreiben.*? Die
Planungsmatrix arbeitet exemplarisch und greift die Themen ,,Kérperbau Schwein®, ,,Eréhrung
Kuh®, ,Hiihnerhaltung®, ,,Fortpflanzung Pferd/Esel* sowie ,,Nutzen fiir den Menschen® auf. In-
halt, Material und Sozialform konnen der Matrix entnommen werden (Abb. 6).

Abbildung 6: Planungsmatrix zum Thema Nutztiere

3% TMBIJS 2015 S. 9.
40 TMBIJS 2015 S. 10f.
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Beispiel 4: Planungsmatrix Evolution, Klassen 1 bis 4
Unter dem Eindruck des zweiten Evokids-Kongresses im Jahr 2015 an der Universitét in

Giellen entstand die Idee, Materialien aus der Evokids-Box fiir ein inklusives Schulkonzept
zu modifizieren. Ziel war es, das Thema Evolution flir heterogene Adressatengruppen aus
verschiedenen Bildungsgingen fiir die Schuleingangsphase bis zur Klassenstufe 4 aufzube-
reiten, auch wenn dieses Thema nicht in der Grundschule verortet ist. Im gemeinsamen Aus-
tausch wurden geeignete Aufgaben aus der Evokids-Box ausgewéhlt, angepasst und neu in
Form einer Matrix strukturiert. Im Ergebnis entstand eine Lehr- und Lernhilfe, die die The-
menblocke ,,Zeit vergeht, , Erdzeitalter”, ,,Menschenaffen®, ,,Dinosaurier” und ,,Fossilien*
mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden abbildet (PORGES & PORGES 2017; Abb. 7). Die
Lernenden konnen der Matrix den zu behandelnden Inhalt, das benétigte Material und die
Sozialform entnehmen.

Abbildung 7: Planungsmatrix zum Thema Evolution.
5. Inklusion fordert

In 14 empirischen Studien (drei iiberregionale und elf aus verschiedenen Bundesldndern), die
sich in der Mehrheit auf das Grundschulalter konzentrieren und im Zeitraum von 2009 bis
2019 durchgefiihrt wurden, wird deutlich, dass inklusive Bildungssettings zu hdheren Schul-
abschliissen und besseren Leistungen in Mathematik und Deutsch fiihren. Der Fokus lag da-
bei auf den sonderpddagogischen Schwerpunkten Lernen, Emotionale und soziale Entwick-
lung sowie Sprache. Hor- und Sehbeeintrichtigte sowie Lernende im Forderbereich Geistige
Entwicklung fanden dagegen in den Studien keine nennenswerte Beachtung. Hier muss noch
nachgearbeitet werden. Dennoch lassen sich Forderungen nach Beschulungen an Forderschu-
le aus der fachlichen Leistungsperspektive nicht mehr begriinden.*!

41 PrReuss-LAusITZ 2019, S. 468—483.

202 Verhandlungen zur Geschichte und Theorie der Biologie, Bd. 23, Arnstadt: THK 2021, S. 183-205



Inklusion in Thiiringen: Entwicklungen, Herausforderungen, Praxisbeispiele

Schaut man auf die vielfdltigen Bemiihungen in Bundesland Thiiringen bleibt abschlielend
die Frage, ob neben den notwendigen Begleitstudien, Arbeitsgruppen, administrativen Vorga-
ben und Handreichungen — ohne diese geringzuschitzen — auch ausreichende strukturelle
Verdnderungen vorgenommen wurden sowie personelle und séchliche Unterstiitzung fiir die
Praxis vorhanden sind. Meist bleibt dann fiir die in der Praxis tdtige Lehrkraft die triviale Er-
kenntnis, dass die Umsetzung der Inklusion vorerst primdr vom Engagement der einzelnen
Schule abhingig ist. Die im Beitrag vorgestellte Freie Ganztagsgrundschule Anna Amalia ist
hier durchaus beispielgebend. Zentral bleibt im Aushandelsprozess des Kollegiums die Be-
antwortung der Fragen,

,welches Ziel aus welchem Grund zu welchem Zeitpunkt bei welchen Schiilern iiber welche In-
halte mit welcher Methode zu erreichen ist, wie die objektiven Lernanforderungen und die sub-
jektiven Lernvoraussetzungen zu ermitteln sind, welcher Art die Zusammenhénge zwischen
den Entscheidungsfeldern und den Bedingungsfeldern sind und welche Beziehungen zwischen
dem Richtziel und dem Ziel des konkret zu planenden Unterrichts existieren®.4?

Unter Einbeziehung von Differenzierungsmatrizen konnen nicht nur alle Themen, sondern
auch alle Niveaustufen bearbeitet werden. Sie ist also eine durchaus praktikable Variante fiir
inklusiven Unterricht, jedoch kann sie nicht die Antwort auf alle Gestaltungsfragen im Hin-
blick auf inklusiven Unterricht sein. SchlieBlich ersetzt sie nicht den notwendigen Betreu-
ungsschliissel fiir einen gelingenden Gemeinsamen Unterricht, sondern bendtigt diesen viel-
mehr. Insbesondere Kinder im Bildungsgang Individuelle Lebensbewéltigung sind auf eine
professionelle Unterstlitzung angewiesen. Doch gelingt damit zumindest ansatzweise eine
,,durch (entwicklungsbezogene) ,Individualisierung‘ zu realisierende ,Innere Differenzie-
rung‘, die das ,,Humanum einer Pddagogik* konstituiert.*> Mit dieser Art des Unterrichtens
ndhert man letztlich sich dem Anspruch, dass ,,alle Kinder und Schiiler in Kooperation mit-
einander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau [...] an und mit einem ,gemeinsamen Ge-
genstand * spielen, lernen und arbeiten konnen.**

42 KuTzer 1982, S. 32.
43 FEUSER 1995, S. 172.
4 FEUSER 1995, S. 173f., Hervorheb. Im Original.
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