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Bereits im September 2012 fand die bundesweit erste Ver-
anstaltung zum Themenfeld Inklusion in den Fachdidaktiken, 
die Tagung Fachdidaktik inklusiv, statt. Der Gedanke, Fachdi-
daktiken und – wissenschaften, Bildungswissenschaften und 
Sonderpädagogik stärker in den Austausch zu bringen, wur-
de 2015 wieder aufgenommen, indem der Lehrstuhl für Er-
ziehungshilfe und sozial-emotionale Entwicklungsförderung 
sowie die Lernwerkstatt im Netzwerk Medien der Humanwis-
senschaftlichen Fakultät und das Zentrum für LehrerInnenbil-
dung die Kooperationsinitiative für Didaktik in der Inklusion 
bildeten. 

Die Arbeitstagung Fachdidaktik inklusiv II fand am 28. Sep-
tember 2016 an der Universität zu Köln statt und fokussierte 
daher, neben der weiteren Vernetzung der Disziplinen, die Un-
terstützung des phasenübergreifenden Austauschs und eine 
stärkere Praxisorientierung. Dies wurde durch interdisziplinäre 
und/oder phasenübergreifende Teams der Workshopleitun-
gen abgebildet. Die inhaltliche Einführung der Tagung wurde 
durch VertreterInnen der Forschung, Prof.’ Dr. Conny Melzer 
(Lehrstuhl Sonderpädagogische Grundlagen an der Universi-
tät zu Köln), der zweiten Phase der LehrerInnenbildung, Ant-
je Schmidt (Fachseminarleiterin und Kernseminarleiterin am 
ZfsL Leverkusen) und der schulischen Praxis, Andreas Niessen 
(Schulleiter des Geschwister-Scholl-Gymnasiums Pulheim), ab-
gebildet. Auf diese Weise sollten die Perspektiven der verschie-
denen Phasen der LehrerInnenbildung zur Geltung kommen. 
Die Ergebnisse aus den Workshops und Diskussionsrunden 
werden in Kurzform in dieser Online-Kurzpublikation darge-
stellt. Sie sollen knapp die wichtigsten Ergebnisse dokumen-
tieren und zur vertiefenden thematischen Lektüre anregen. 

Die Online-Kurzpublikation ist dreigeteilt. Sie finden, orien-
tiert am Aufbau der Tagung, Beiträge zu allgemeinpädagogi-
schen Themen und Beiträge mit Fächerschwerpunkten. Zudem 
sind die Ergebnisse der Tagung im Beitrag „Empfehlungen für 
Ausbildung, schulische Praxis und Forschung“ zusammenge-
fasst.

Die allgemeinpädagogischen Themen werden von Tan-
dems aus Forschung und schulischer Praxis bearbeitet und 
dargestellt. 

Der Ausgangspunkt der Veröffentlichung der Fächer-Work-
shops war eine anonymisierte inklusive Lerngruppe (3. Klasse 
oder 7.Klasse). Fachspezifische Gegenstände wurden dann 
in den Workshops jeweils für diese Lerngruppe konkretisiert, 
indem KollegInnen aus Fachdidaktik, Bildungswissenschaften 
und Sonderpädagogik, sowohl aus der Universität als auch 
aus der schulischen Praxis, gemeinsam fachspezifische Frage-
stellungen bearbeitet haben.  

Die Online-Kurzpublikation ist mit diesem Ansatz aber 
nicht abgeschlossen. Vielmehr soll sie weitergeführt werden 
und wachsen. Beiträge, auch von weiteren Interessierten, die 
den Fokus auf die Verzahnung von Theorie und Praxis legen 
und entweder ein allgemeinpädagogisches Thema oder ein 
fachspezifisches Thema in knapper Form in Bezug auf inklu-
sive schulische Settings näher beleuchten, sind ausdrücklich 
erwünscht. Bei Interesse melden Sie sich gerne bei den Autor- 
innen.

Aufbau der Online-PublikationRückblick – der Weg zur Tagung am 28.09.2016

Fachdidaktik inklusiv II
Einleitung00

Svenja Jaster

Koordinatorin der Kooperationsinitiative für Didaktik 
in der Inklusion, Zentrum für LehrerInnenbildung (ZfL)

 
Charlotta Quidde

Studentische Mitarbeiterin am Zentrum für Lehrer- 
Innenbildung (ZfL)Au

to
rin

ne
n

Einleitung



5

Voraussichtlich im September 2017 wird der Tagungs-
band Fachdidaktik inklusiv II in der ZfL-Buchreihe LehrerIn-
nenbildung gestalten (http://ukoeln.de/565VY) im Waxmann 
Verlag erscheinen, in dem die Inhalte und Ergebnisse der 
Tagung ausführlich dargestellt werden. Er wird dabei noch 
vor der nächsten Folgetagung Fachdidaktik inklusiv III 
erscheinen, die im Oktober 2017 stattfinden wird. Die Tagung 
wird die Arbeit fortführen und den Fokus besonders auf den 
Schwerpunkt der schulischen Praxis legen. Auch im Rahmen 
dieser Arbeitstagung wird es ein vorbereitendes Treffen geben, 
bei dem wir Ihre Anliegen für eine erfolgreiche dritte Tagung 
aufnehmen möchten. Informationen hierzu finden Sie in Kür-
ze auf der Homepage des Zentrums für LehrerInnenbildung:  
zfl.uni-koeln.de/inklusion.html 

Ausblick

Fachdidaktik inklusiv – der Weg

Darüber hinaus soll auch diese Online-Kurzpublikation 
weitergeführt werden, um in Zukunft Impulse für die schuli-
sche Praxis zu liefern. Im Fokus sollen kontinuierlich die Ver-
zahnung von Theorie und Praxis, aber auch der interdisziplinä-
re Austausch stehen. Sollten Sie Interesse haben, sich dabei zu 
beteiligen, auch als interdisziplinäres und/oder phasenüber-
greifendes Team, kontaktieren Sie uns gerne.

Einleitung
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Doch was beinhaltet Classroom Management konkret? In 
einem umfänglichen Verständnis wird Classroom Management 
definiert als „all diejenigen Aktivitäten, die von der Lehrkraft 
unternommen werden, um eine Lernumgebung zu schaffen, 
die sowohl akademisches Lernen als auch sozial-emotionales 
Lernen ermöglicht“ (Evertson & Weinstein, 2006, S. 4). Sozi-
al-emotionales Lernen (SEL) gilt als Kernaspekt gelingender 
Inklusionsprozesse (Reicher, 2010). Um SEL adäquat realisie-
ren zu können, ist insbesondere die Gestaltung von Lernum-
gebungen in den Blick zu nehmen (Reicher, 2010; Zins, Blood-
worth, Weissberg & Walberg, 2004). Effektives Classroom 
Management setzt genau hier an, indem es 

 - den schulischen Bildungsauftrag durch Erhöhung der 
aktiven Lernzeit durch Minimierung von Unterrichts-
störungen, Strukturierung und Klarheit sowie optimale 
Zeitnutzung realisiert (Helmke, 2015) und

 - einen Rahmen für die gezielte Förderung der emotionalen 
und sozialen Entwicklung  im Sinne des Erziehungsauftra-
ges der Schule schafft (Evertson & Emmer, 2012). 

Der positive Einfluss effektiven Classroom Managements 
auf akademisches und sozial-emotionales Lernen sowie auf 
die Reduktion von Unterrichtsstörungen ist in nationalen und 
internationalen Studien vielfach belegt (Helmke, 2015). Darü-
ber hinaus führt es zur Reduktion des Stresses bei Lehrkräften 
(Evertson & Emmer, 2012). Für den inklusiven Kontext beson-
ders interessant ist der Befund der Metaanalyse von Wilson 
und Kollegen (2003): Classroom Management-Ansätze redu-
zieren die Wahrscheinlichkeit des Auftretens massiver aggres-
siver Störungen um mehr als die Hälfte.

Lehrkräfte erleben im inklusiven Kontext vor allem den Umgang mit herausforderndem Ver-
halten als belastend und schwierig. Vielfach werden Maßnahmen zum schnellen Unterbinden 
unangemessenen Verhaltens und zur Disziplinierung gewünscht, die jedoch – für sich alleine 
betrachtet – nur einen Teilaspekt effektiven Classroom Managements ausmachen. Forschungen 
zum Thema Classroom Management verdeutlichen vor allem: Von besonderer Bedeutung ist die 
Prävention von Störungen, am besten mit den SchülerInnen gemeinsam. Zielstellung eines so 
verstandenen, präventiv orientierten Classroom Managements ist es, allen SchülerInnen erfolg-
reiches Lernen auf sozial-emotionaler und akademischer Ebene zu ermöglichen.

Die Basis der gemeinsamen Arbeit im schulischen Kontext 
bildet eine tragfähige, positive und unterstützende LehrerIn-
nen-SchülerInnen-Beziehung (Evertson & Emmer, 2012; Rac-
zynski & Horne, 2015). Im Sinne eines präventiven Classroom 
Managements werden unter möglichst großer Einbeziehung 
der SchülerInnen Lernumgebung, Lerngemeinschaft und Ler-
narrangement (Bastian, 2016) geplant und gestaltet. Evertson 
und Emmer (2012) benennen auf der Grundlage empirischer 
Forschung insgesamt elf Kriterien effektiven Classroom Ma-
nagements, die sich in neun proaktive (Regeln und Verfah-
rensweisen planen und unterrichten, Konsequenzen festlegen, 
Beaufsichtigen und Überwachen, Verantwortlichkeit der Schü-
lerInnen, Unterrichtliche Klarheit, Kooperative Lernformen, 
Vorbereitung des Klassenraums, Schaffung eines positiven 
Lernklimas, Vorbereitung des Unterrichts) und zwei reaktive 
Strategien (Unterbindung unangemessenen SchülerInnenver-
haltens, Strategien für potenzielle Probleme) gliedern lassen. 
Gelingt Lehrkräften eine konsequente und vernetzte Anwen-
dung dieser Kriterien, wirkt sich dies in vielfacher Hinsicht po-
sitiv auf verschiedene Bereiche des Unterrichts aus (Helmke, 
2015).

Die konkrete Ausgestaltung des Classroom Management 
ist immer auch abhängig von der Klassenzusammensetzung 
(Helmke, 2015). Im Hinblick auf die inklusive Beschulung 
sind die Interaktionsprozesse der SchülerInnen untereinander 
vor dem Hintergrund der bekannten Beeinflussungsprozesse 
durch Peers besonders zu beachten (Müller, 2013). So sollte 
beispielsweise die Häufung von SchülerInnen mit externalisie-
renden Verhaltensproblemen in einer Klasse möglichst vermie-

01Classroom Management – 
eine zentrale Gelingensbedingung 
für Lernen und Lehren  
in der Inklusion
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den werden, um Aufschaukelungs- und Nachahmungsprozes-
sen entgegenzuwirken. 

Gerade im Hinblick auf SchülerInnen mit herausfordernden 
Verhaltensweisen im inklusiven Kontext ist die Verständigung 
der Lehrkräfte untereinander auf der einen Seite eine zentrale 
Gelingensbedingung klassenbezogener Maßnahmen wie Clas-
sroom Management, auf der anderen Seite impliziert dies die 
Veränderung schulischer Strukturen hin zu mehr Kooperation 
und Teamarbeit (Mitchell, 2014; Leidig & Hennemann, 2015). 
Die Lehrkräfte haben beispielsweise den Auftrag, sich – mög-
lichst in Abstimmung mit den weiteren pädagogischen Fach-
kräften – im Sinne der pädagogischen Geschlossenheit auf 
Regeln und Verfahrensweisen zu verständigen, Konsequenzen 
abzusprechen, gemeinsame Strukturen für Klassenräume zu 
etablieren und Vorgehensweisen zum Schaffen eines positiven 
Lernklimas zu vereinbaren. Dies erleichtert nicht nur neuen 
KollegInnen die Arbeit, sondern ist auch für FachlehrerInnen 
eine große Unterstützung. Vor allem aber gibt ein gemeinsam 
vereinbarter Rahmen den SchülerInnen Sicherheit und Orien-
tierung – und schafft damit eine wichtige Grundvorausset-
zung für erfolgreiches sozial-emotionales und akademisches 
Lernen in der Inklusion (Reicher, 2010).

Bastian, J. (2016). Klassenführung. Zur Gestaltung 
eines Rahmens für lernförderliche Arbeitsbedingun-
gen – partizipativ, kooperativ und individuell. Päda-
gogik, 68 (1), 6-9.

Evertson, C. M. & Emmer, E. T. (2012). Classroom 
Management for Elementary Teachers. (9. Aufl.). New 
Jersey: Pearson.

Evertson, C. M. & Weinstein, C. S. (2006). Classroom 
Management as a Field of Inquiry. In C. Evertson & C. 
S. Weinstein (Hrsg.), Handbook of Classroom Manage-
ment. Research, Practice, and Contemporary Issues (S. 
3-15). Mahwah, New Jersey: Routledge.

Helmke, A. (2015). Unterrichtsqualität und Leh-
rerprofessionalität. Diagnose, Evaluation und Ver-
besserung des Unterrichts (6. überarb. Aufl.). Seelze: 
Klett-Kallmeyer.

Leidig, T. & Hennemann, T. (2015). Einen sicheren 
Ort schaffen. Mit proaktivem Classroom Manage-
ment Krisen vorbeugen. Praxis Fördern, (4), 34-40.

Mitchell, D. (2014). What Really Works in Special 
and Inclusive Education. Using evidence-based tea-
ching strategies. New York: Routledge.

Müller, C.M. (2013). “Alleine verhält er sich unauf-
fällig, aber in der Gruppe…” – Verhaltensprobleme 
und ihre Beeinflussung durch die Peers. Schweizeri-
sche Zeitschrift für Heilpädagogik, 19 (7-8), 36-41.

Raczynski, K. A. & Horne, A. M. (2015). Communicati-
on and Interpersonal Skills in Classroom Management: 
How to Provide the Educational Experiences Students 
Need and Deserve. In E. Emmer & E.J. Sabornie, E. J. 
(Hrsg.), Handbook of Classroom Management (S. 387-
408). (2. Aufl.). New York: Routledge.

Reicher, H. (2010). Building inclusive education on 
social and emotional learning: Challenges and per-
spectives – A review. International Journal of Inclusi-
ve Education, 14 (3), 213-246.

Wilson, S. J., Lipsey, M. W. & Derzon, J. H. (2003). 
The Effects of School-Based Intervention Programs 
on Aggressive Behavior: A Meta-Analysis. Journal of 
Consulting and Clinical Psychology, 71, 136-149.

Zins, J.E., Bloodworth, M.R., Weissberg, R.P. & Walberg, 
H.J. (2004). The Scientific Base Linking Social and Emoti-
onal Learning. In J.E. Zins, R.P. Weissberg, M.C. Wang & 
H.J. Walberg (Hrsg.), Building Academic Success on Soci-
al and Emotional Learning. What does the research say? 
(S. 3-22). New York: Teachers College Press.
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„Seit den Anfängen der integrativen Beschulung wird die Zusam-
menarbeit zwischen den Lehrkräften als Schlüssel für das Ge-
lingen der schulischen Integration betrachtet […]“ (Willmann, 
2009, S. 349).

Ein Vier-Ebenen-Modell zur Analyse und Implementation ko-
operativer Beziehungen zwischen Lehrkräften legen Urban 
und Lütje-Klose vor (2014).

Die interaktionelle Ebene stellt die Frage nach der konkreten 
Ausgestaltung kooperativer Beziehungen.

Sie kann mit folgenden Leitfragen umschrieben werden:
 - Wie soll die Beziehung zwischen uns als Kooperations-

partnerInnen ausgestaltet werden?
 - Welche gemeinsamen und/oder unterschiedlichen Prinzi-

pien prägen unser pädagogisches Handeln?
 - In welchen Kommunikationsprozessen handeln wir diese 

aus?

Auf einer individuellen Ebene geht es vor allem um Fragen 
nach den eigenen Einstellungen zu inklusiver Schulentwick-
lung, Kooperation im LehrerInnenberuf, Formen der Unterrich-
tung in heterogenen Lerngruppen, zu meinen Kooperations-
partnerInnen sowie eigener fachlicher Kompetenzen. 

Wie nun genau im eigenen Team die Zusammenarbeit ausge-
staltet werden soll und wie die verschiedenen Aufgaben ver-
teilt werden, ist Bestandteil der sachbezogenen Ebene. Bei-
spielhafte Reflexionsfragen können sein:

 - Was sind meine/deine/unsere Aufgaben innerhalb und 
außerhalb des Unterrichts?

 - Wie wollen wir unseren gemeinsamen Unterricht, bei-
spielsweise im Sinne des Co-Teachings (Friend et al., 
2010), ausgestalten?

 - Wie definiere ich meine professionelle Rolle in einem 
inklusiven, kooperativ arbeitenden Schulsetting?

Die organisatorischen und institutionellen Rahmenbedingun-
gen inklusiven Unterrichts werden aus der Schulpraxis oft 

als unzureichend und ausbaufähig beschrieben (Lindmeier & 
Beyer, 2011). Dennoch ist es wichtig, sich auf einer institutio-
nellen Ebene die Fragen zu stellen:

 - Wie ist der Stand der Kooperationsstrukturen in unserer 
Schule bezogen auf inklusiven Unterricht?

 - Welche dieser Strukturen sind förderlich oder hinderlich 
für eine gelingende Kooperation?

 - Wie können wir Strukturen positiv verändern? 

Gelingensbedingungen und Hürden in der 
Teamarbeit in inklusiven Settings: 
Neben der offensichtlichsten Bedingung, dass personelle und 
damit zeitliche Ressourcen überhaupt vorhanden sein müssen, 
erscheint es wichtig, dass diese auch konstruktiv und in einer 
Atmosphäre des gegenseitigen Vertrauens genutzt werden. 
Dies wird bspw. durch die Einbindung und (anteilige) Anrech-
nung von Teamzeiten im schulischen Bereich ermöglicht (Mays, 
2016, S. 72ff).

Ebenso ist es unerlässlich, dass sich Teams mit den Rollen, die 
in Teamprozessen wichtig sind, auseinandersetzen und sich 
gegenseitig Klarheit darüber verschaffen, für welche Kompe-
tenzen der jeweils andere ein geschätztes Mitglied des Teams 
ist (Kricke & Reich, 2016, S. 80ff). Fachliche, pädagogische 
oder persönliche Differenzen können in jedem Team vorkom-
men. Die Qualität einer Teamstruktur entscheidet sich aber an 
der Frage, wie qualifiziert die Personen im Umgang damit sind. 
Eine Förderung solcher Prozesse in Teams muss deutlich von 
Leitungsseite aus gewollt und gesteuert werden.

Ist einmal eine Kultur des gegenseitigen Vertrauens etabliert 
und sind institutionelle Rahmungen abgesteckt, bietet mul-
tiprofessionelle Teamarbeit große Chancen. In gut etablierten 
Teamstrukturen findet Informationsweitergabe, Lösungssuche 
und Förderplanung statt, die verschiedene Perspektiven auf 
die Potentiale der Kinder nutzt. Sie kann der Ort sein, an dem 

02Kooperation und Teamarbeit als 
Schlüssel zu gelingender inklusiver 
Schulentwicklung – Ergebnisse 
eines Praxisworkshops

Dieser Beitrag versucht – basierend auf einem gemeinsamen Workshop beider Autoren – sowohl 
theoretische Grundlagen als auch in der schulischen Praxis erlebte Chancen und Hürden inter-
professioneller Kooperation zu beleuchten und Empfehlungen für Aus-, Weiter- und Fortbildung 
von Lehrerinnen und Lehrern sowie die Bildungsforschung abzuleiten.
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auf niederschwelliger, alltäglicher und praxisorientierter Ebe-
ne professionelles Feedback und interne Fortbildung im Sinne 
eines Kompetenztransfers möglich ist. 

Ein Unterricht, der durch zwei bis drei pädagogische Fachkräf-
te (RegelschullehrerIn, SonderpädagogIn, Schulbegleitung) 
durchgeführt wird, profitiert von größeren Möglichkeiten der 
Differenzierung. Ebenso kann Unterricht durch verschiedene 
fachliche Perspektiven entwickelt werden. Bringt man einmal 
die Wichtigkeit der Beziehungsebene für pädagogische Arbeit 
und Lernen in Anrechnung, so bietet Teamarbeit als zentra-
le Chance für die SchülerInnen (und auch die PädagogIn-
nen) mehrere Beziehungsangebote, die sie eingehen können. 

Empfehlungen und Aufgaben für Ausbildung 
und Forschung
Die hohe schulpraktische Bedeutsamkeit der oben beschriebe-
nen Fragen, Chancen und Hürden interprofessioneller Koope-
ration spiegelt sich unter anderem in der mittlerweile großen 
Zahl praxisorientierter Veröffentlichungen wider (z.B. Mays, 
2016 / Krämer-Kilic et al., 2014 / Kricke & Reich, 2016 / Leidig, 
2014). Als wesentliche Anknüpfungspunkte für Ausbildung 
und Forschung sollten folgende Fragen und Punkte aus unse-
rer Sicht noch stärker als bisher fokussiert werden:

 - Wie kann eine größere Wertschätzung für die jeweils 
„fremde“ Profession vermittelt werden?

 - Welche Möglichkeiten der unterrichtsbezogenen Zusam-
menarbeit werden in der schulischen Praxis benötigt und 
als gewinnbringend erlebt?

 - Erarbeitung von Good-Practice-Beispielen zum Erleben 
gelingender Zusammenarbeit in der Inklusion 

Die Autoren dieses Beitrags wünschen sich zu diesen Fragen 
Ihre Rückmeldung, liebe Leserinnen und Leser, um an der kon-
tinuierlichen Weiterentwicklung der interprofessionellen Ko-
operation gemeinsam mit Ihnen weiterzuarbeiten.

Friend, M.; Cook, L.; Hurley-Chamberlain, D. & 
Shamberger, C. (2010). Co-Teaching: An Illustration of 
the Complexity of Collaboration. Special Education. 
Journal of Educational and Psychological Consultati-
on, 20 (1), 9–27.

Krämer-Kiliç, I.; Albers, T.; Kiehl-Will, A.; Lühmann, 
S. (Hrsg.) (2014). Gemeinsam besser unterrich-
ten. Teamteaching im inklusiven Klassenzimmer.  
Mülheim: Verlag an der Ruhr.

Kricke, M. & Reich, K. (2016). Teamteaching. Eine 
neue Kultur des Lehrens und Lernens. Weinheim;  
Basel: Beltz.

Leidig, T. (2014). Erfolgreich gemeinsam arbeiten 
im Lehrkräfte-Team und mit anderen Institutionen. 
Praxis fördern, (4), 34-37.

Lindmeier, B. & Beyer, T. (2011). Kooperation von 
Lehrkräften in verschiedenen Formen schulischer In-
tegration. Sonderpädagogische Förderung heute, 56 
(4), 396-413.

Mays, D. (2016). Wir sind ein Team! Multiprofessio-
nelle Kooperation in der inklusiven Schule. München; 
Basel: Reinhardt.

Urban, M. & Lütje-Klose, B. (2014). Professionel-
le Kooperation als wesentliche Bedingung inklusi-
ver Schul- und Unterrichtsentwicklung. Teil 2: For-
schungsergebnisse zu intra- und interprofessioneller 
Kooperation. Vierteljahresschrift für Heilpädagogik 
und ihre Nachbargebiete, 83 (4), 283-294. 

Willmann, M. (2009). Co-Teaching: Gemeinsames 
Unterrichten als Erweiterung des methodischen 
Spektrums einer integrativen Didaktik. Sonderpäda-
gogische Förderung heute, 54 (4), 343-355.
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Während Inhaltsfelder fachlich-inhaltlich konstruiert sind, 
werden Bildungsfelder fachdidaktisch entwickelt. So sind 
Umweltbildung, wirtschaftspolitische Bildung und Konsumen-
tenbildung beispielsweise wichtige Bildungsfelder einer sozi-
alwissenschaftlichen Fachdidaktik. Ihre Ziele bzw. Kompeten-
zen orientieren sich am allgemeinen Bildungsauftrag.  So soll 
nach dem Leitbild des mündigen Verbrauchers/der mündigen 
Verbraucherin Konsumentenbildung dazu befähigen "Konsu-
mentscheidungen bewusster und unter Berücksichtigung der 
Folgen für andere zu treffen" (Weber, 2012). Nach dem LSQ- 
Ansatz (Qualifizierung für Lebenssituationen nach Steinmann 
1997) sollen für die ökonomische Bildung solche Lebenssitu-
ationen ausgewählt werden, die jetzt oder in Zukunft bedeut-
sam sind für die Bedürfnisbefriedigung, die aber auch gefähr-
det oder behindert sind und in denen Handlungsspielräume 
unter- oder überschätzt werden. SchülerInnen sollen befähigt 
werden, solche Situationen nicht nur zu bewältigen, sondern 
sie auch zu verändern. Das heißt, dass Lernende z.B. als mün-
dige KonsumentInnen Kompetenzen benötigen, sich in Kon-
sumsituationen entsprechend ihrer Bedürfnisse zu verhalten 
oder Einfluss auf diese Situation nehmen zu können. 

Am Beispiel "Umgang mit Werbung" wird deutlich, dass 
dieses Feld alle Kriterien der Lernbedeutsamkeit erfüllt sowie 
bei guter unterrichtlicher Aufbereitung das Prinzip der Ex-
emplarität und der Multiperspektivität erfüllen kann. Unter-
nehmen platzieren u.a. Werbung vor oder direkt in YouTube 
Videos, um Jugendliche als Zielgruppe zu erreichen. Persona-
lisierte Werbung erreicht ihre Zielgruppe heute gezielter, als 
dies über Massenmedien möglich ist. So preist die bei Kindern 

und Jugendlichen beliebte YouTuberin "Bibi" in ihren Videos 
Schönheitsprodukte verschiedener Marken an. Seit 2014 gibt 
es darüber hinaus Produkte ihrer Marke in den Drogeriemärk-
ten zu kaufen. Die Lernenden benötigen in solchen Situatio-
nen unterschiedliche Kompetenzen: Wie kann ich Werbung als 
solche erkennen? Wie erkenne ich, was mir vorenthalten wird? 
Woher kommt mein Wunsch nach dem neusten (Beauty-)Pro-
dukt? Schützen mich rechtliche Vorgaben oder müssen diese 
durch Politik verbessert werden?Um einen auf Orientierungs-, 
Urteils-/ Entscheidungs- und Handlungskompetenzen ausge-
richteten Unterricht zu konzipieren, liefern didaktische Prinzi-
pien eine wichtige Orientierung. Unterschiedliche Politik- und 
Wirtschaftsdidaktiker nennen ähnliche Prinzipien: Situations-/
Subjekt-/Lebenswelt-, Handlungs-, Problem-/Konflikt-, Wissen-
schafts-, und Kompetenzorientierung sowie Exemplarität (vgl. 
u.a. Kruber, 2005; May, 2011; Steinmann, 1997). Das Prinzip 
der Subjekt- oder Situationsorientierung liefert für die Ge-
staltung von inklusivem Unterricht einen ersten Ansatzpunkt. 
Dieses Prinzip, ähnlich dem Kriterium der Lernbedeutsamkeit, 
soll (vereinfacht) sicherstellen, dass für alle Lernenden solche 
Themen Teil des Unterrichts sind, die für das Individuum rele-
vant sind. So kann jede/r in der unterrichtlichen Auseinander-
setzung mit diesem Thema Kompetenzen erlangen, welche für 
die Lebensgestaltung von Bedeutung sind. In Verbindung mit 
dem Prinzip der Exemplarität können diese erworbenen Kom-
petenzen auf ähnliche Lebenssituationen übertragbar werden. 
Dieses Prinzip soll von einer isolierten Vermittlung von Fach-
wissen ohne Bezug und Anwendung zur Lebenswelt schüt-
zen, wenngleich eine Aneignung von erforderlichem Wissen 

Inklusion im
sozialwissenschaftlichen
Unterricht

Ein Blick in die Lehrpläne sozialwissenschaftlicher Unterrichtsfächer zeigt die Vielfalt unter-
richtsrelevanter gesellschaftlicher Themen in allen Bundesländern und in allen Schulformen. 
„Herrschaft, Partizipation und Demokratie“, „Ökologie, Ökonomie und Gesellschaft“ sowie 
„Konflikt und Frieden“ sind dafür nur Beispiele aus dem Kernlehrplan Gesellschaftslehre in NRW. 
Auch in der Fachwissenschaft werden gesellschaftliche Phänomene thematisiert, womit auch 
„Inklusion“ zu einem Inhalt aller sozialwissenschaftlichen Disziplinen wird. Doch welchen Bei-
trag kann die Fachdidaktik für die Gestaltung eines inklusiven Unterrichts leisten?

03
Fachspezifischer Teil
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unabdingbar ist (vgl. u.a. Weber, 2013). Dieses, sowie weitere 
Prinzipien und damit verbundene Ziele, gelten für sämtliche 
sozialwissenschaftlichen Inhaltsbereiche. Sie verfolgen das 
grundlegende Ziel eines inklusiven Settings und intendieren, 
"jedem Menschen in allen gesellschaftlichen Lebensbereichen 
auf Grundlage seiner individuellen Bedarfe Zugang, Teilha-
be und Selbstbestimmung zu ermöglichen" (Besand & Jugel, 
2013, S. 45).

Bereits auf den ersten Blick kann man feststellen, dass alle 
sozialwissenschaftlichen Disziplinen und ihre Didaktiken An-
satzpunkte liefern, die für die Gestaltung von inklusivem Un-
terricht herangezogen werden können. Daher bedarf es einer 
fundierten Auseinandersetzung mit dieser und weiteren fach-
didaktischen Fragestellungen hinsichtlich inklusiver Kontexte.

Besand, A. & Jugel, D. (2015). Inklusion und po-
litische Bildung - gemeinsam denken! In Dönges, 
C.; Hilpert, W. & Zurstrassen, B. (Hrsg.), Didaktik 
der inklusiven politischen Bildung. (S. 45-59) Bonn:  
Bundeszentrale für politische Bildung

Kruber, K.-P. (2005). Ökonomische und politische 
Bildung - der mehrperspektivistische Zugriff auf Wirt-
schaft und Politik. In Kahsnitz, D. (Hrsg.), Integration 
von politischer und ökonomischer Bildung? (S. 75-
158). Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften

May, H. (2011). Ökonomische Bildung als Allge-
meinbildung. APUZ, 12, 3-9.

Steinmann, B. (1997). Das Konzept `Qualifizierung 
für Lebenssituationen´ im Rahmen der ökonomischen 
Bildung. In Kruber, K.-P. (Hrsg.), Konzeptionelle An-
sätze ökonomischer Bildung. (S. 1-22) Bergisch Glad-
bach: Hobein. 

Weber, B. (2012). Vernünftig, selbstbestimmt und 
verantwortlich konsumieren?! Grundschulunterricht 
– Sachunterricht (4), 15-18.

Weber, B. (2013): Zwischen Subjekt, Lebenswelt, 
Wissenschaft und Verantwortung: Ökonomische Bil-
dung im Spannungsfeld der Interessen. GW-Unter-
richt (132), 5-16.

Anja Bonfig 

Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl für Sozialwissenschaften mit dem Schwerpunkt Ökonomische Bildung

Arne Westerkamp

Projektmitarbeiter: Pragmatische sozioökonomische Bildung und Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl für  
Sozialwissenschaften mit dem Schwerpunkt Ökonomische Bildung, Didaktik der Gesellschaftswissenschaften, Schwer-
punkt sozialwissenschaftliche PerspektiveAu
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1. Ziele eines inklusionsorientierten  
Literaturunterrichts

Müssen die herkömmlichen Zielsetzungen, wie bspw. Lite-
rarische Bildung, Texterschließungskompetenz, Imagination, 
Selbst- und Fremdverstehen sowie Kreativität (Spinner 2001), 
revidiert, erweitert oder neu akzentuiert werden?

Augenscheinlich fokussieren die oben genannten Ziele ganz 
unterschiedliche geistige Tätigkeiten. Wie Olsen (2016) kritisch 
herausstellt, hat die Dominanz der Lesedidaktik im Fachdiskurs 
(im Anschluss an PISA) „den Blick auf literarisches Lernen, lite-
rarische Erfahrung und literarische Bildung zunehmend zuge-
deckt“ (ebd., 71). Vor diesem Hintergrund bietet eine ‚Literatur-
didaktik für ALLE‘ zunächst die Chance, ästhetische Erfahrung 
als Ziel literarischen Lernens wieder in den Blick zu rücken. Auf 
dieser gemeinsamen Basis, auf der dem Schüler_der Schülerin 
die fundamentale Bedeutung des literarischen Gegenstandes 
(im Anschluss an Klafki) zugänglich gemacht werden kann, 
können weitere Ziele vor dem Hintergrund der elementaren 
Bedeutung fokussiert werden (vgl. Klauß 2010). Die Analyse 
der elementaren Bedeutung eines literarischen Gegenstandes 
stellt aus rezeptionsästhetischer Perspektive aber ein delikates 
Unterfangen dar – ihr Potential für eine inklusionsorientierte Li-
teraturdidaktik gilt es verstärkt wissenschaftlich in den Blick zu 
nehmen (vgl. Böing/Terfloth 2013). 

2. Gegenstände eines inklusionsorientierten 
Literaturunterrichts

Was kennzeichnet geeignete Gegenstände für inklusions-
orientierten Literaturunterricht und welche Bedeutung hat in 
diesem Zusammenhang Georg Feusers (2013) Konstrukt ‚ge-
meinsamer Gegenstand’? – Obwohl Feuser damit nicht – wie 
z.Z. häufig missinterpretiert – den „‚Unterrichtsgegenstand‘“, 
den „‚Bildungsinhalt‘“ oder  „‚Themen des Unterrichts‘ im 
Sinne klassischer didaktischer Vorstellungen“ (ebd., 284 f.) 
meint, wird in der Diskussion darum deutlich, dass ein inklu-
sionsorientierter Literaturunterricht zunächst Position bezie-
hen muss zu der Frage, wann Schüler_innen mit welchem Ziel 
an, mit und zu EINEM literarischen Werk arbeiten bzw. wann 
MEHRERE literarische Gegenstände gewählt werden, um z.B. 
Projektarbeit zum Thema ‚spannendes Erzählen’ zu initiieren. 

Mit dieser Entscheidung wird auch die Frage nach dem 
thematischen und formalen Profil der Unterrichtsgegenstän-
de aufgeworfen: Komplexe oder vereinfachte Texte? Klassiker 
oder aktuelle Kinder- und Jugendliteratur? Inwiefern dürfen 
oder sollen diese Werke auch mit den inklusiven Grundprä-
missen korrespondieren, z.B. diverse Formen des Ausschlusses 
thematisieren? – Beide Fragenkomplexe wurden im Workshop 
kontrovers diskutiert, was darauf hindeutet, dass die For-
schung hierfür noch Argumentationslinien weiterentwickeln 
und in einem Dialog mit der Praxis diskutieren muss.

Erste Initiativen zur Grundlegung einer inklusionsorientierten Literaturdidaktik haben mit der 
Revision fachdidaktischer Konzeptionen begonnen, um für die Praxis relevante Gestaltungsprin-
zipen zu klären (vgl. Hennies/Ritter 2014; Pompe 2015; Frickel/Kagelmann 2016). Perspektiviert 
werden hier vor allem Ziele, Gegenstände und Methoden eines inklusionsorientierten Literatur- 
unterrichts. Im Rahmen des Workshops haben wir ausgewählte allgemeinpädagogische sowie 
literaturdidaktische Perspektiven zusammengeführt und diesbezügliche Grundfragen am Beispiel 
des Romans „Wunder. Sieh mich nicht an“ (dt. 2013) von Raquel J. Palacio gemeinsam reflektiert.

04Inklusionsorientierte Literaturdidaktik 
und Allgemeine Didaktik – Konvergenzen 
und Divergenzen im Hinblick auf die 
Zielperspektive ‚Literatur für Alle‘
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3. Methoden eines inklusionsorientierten  
Literaturunterrichts

Aus literaturdidaktischer Perspektive stellt Olsen (2016) fest, 
dass die Literaturdidaktik mit dem Konzept des handlungs- und 
produktionsorientierten Literaturunterrichts (HPU) tendenziell 
gut gewappnet ist, da diesem genuin inhärent ist, verschiedene 
Lernzugänge von SchülerInnen mitzudenken und wertzuschätzen 
(vgl. Haas/Menzel/Spinner 1994). ‚Klassischer’ Unterricht der Re-
gelschule¹ vollzieht sich ungeachtet dessen aber mutmaßlich oft 
stark fokussiert auf rein kognitives Lernen. 

Dem entgegen bieten die Entwicklungslogische Didaktik Feu-
sers und die darin implementierte Tätigkeitstheorie Leontjews viel-
fältige Chancen, um u.a. Innere Differenzierung für alle SchülerIn-
nen zu realisieren (vgl. Jantzen 2007, 198 ff.). Denn hier sind die 
konventionellerweise ausgesparten Tätigkeiten enthalten, nämlich 
das Aneignen von Welt durch: a) Empfinden und Wahrnehmen, 
b) manipulierende Tätigkeit, c) gegenständliche Tätigkeit, d) sym-
bolische Tätigkeit / das Spiel (ebd.). Von Ziemen (2016) wurde die 
Tätigkeitstheorie mit dem HPU verbunden, was erste Ideenimpulse 
für eine unterrichtliche Umsetzung bietet (vgl. ebd., 108).

Am aktuellen Stand der wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung um Literaturunterrucht und Inklusion zeigt sich – wie es auch 
der Verlauf des Workshops widerspiegelt –, dass vielfältige Chan-
cen für den inklusionsorientierten Literaturunterricht bestehen. 
Dennoch sind auf die Fragen nach Zielen, nach Gegenständen und 
Methoden noch keine letzten Antworten gegeben und die theore-
tische Fundierung muss weiter exploriert werden, um von Seiten 
der Wissenschaft die Praxis zu unterstützen.   

Böing, U. & Terfloth, K. (2013). Gedichte lesen, erle-
ben und handelnd erarbeiten. Elementarisierung als 
Schlüssel zum inklusiven Literaturunterricht. In Ler-
nen konkret, 3 (32), 24-30.   

Feuser, G. (2013). Die „Kooperation am Gemeinsamen 
Gegenstand“ – eine Entwicklung induzierendes Lernens. 
In G. Feuser, J. Kutscher, & B. Siebert (Hrsg.), Behinderung, 
Bildung, Partizipation: Band 7. Entwicklung und Lernen. 
(S. 283-293). Stuttgart: Kohlhammer Verlag.

Frickel, D. A. & Kagelmann, A. (Hrsg.). (2016). Der 
inklusive Blick. Die Literaturdidaktik und ein neues 
Paradigma. Frankfurt a.M. [u.a.].

Haas, G.; Menzel, W. & Spinner, K. H. (1994). Hand-
lungs- und produktionsorientierter Literaturunter-
richt. Praxis Deutsch, 123/1995, 17-25.

Hennies, J. & Ritter, M. (Hrsg.). (2014). Deutschun-
terricht in der Inklusion. Auf dem Weg zu einer inklu-
siven Deutschdidaktik. Stuttgart: Klett.

Jantzen, W. (2007). Allgemeine Behindertenpäda-
gogik. ICHS. International Cultural-historical Human 
Sciences: Bd. 20. Berlin: Lehmanns Media.

Klauß, T. (2010). Inklusive Bildung: Vom Recht aller, 
alles Wichtige über die Welt zu erfahren. Behinder-
tenpädagogik, 4, (49), 341-374. 

Olsen, R. (2016). Die Lust, niemandes Schlaf zu sein 
… Anmerkungen zur Problematik der Textauswahl und 
der Rezeptionsziele im (inklusiven) Literaturunterricht. 
Frickel, D. A. & Kagelmann, A. (Hrsg.). Der inklusive 
Blick. Die Literaturdidaktik und ein neues Paradigma. 
(S. 61-88) Frankfurt a. M. [u.a.]: Peter Lang.

Palacio, Raquel J. (2013). Wunder. Aus dem Engli-
schen von André Mumot. München: Hanser. (OA 2012 
u.d.T. Wonder).

Pompe, A. (Hrsg.). (2015). Deutsch inklusiv. Ge-
meinsam lernen in der Grundschule. Baltmannswei-
ler: Schneider Hohengehren.

Spinner, K. H. (2001). Zielsetzungen des Literatu-
runterrichts. Ders. (Hrsg.), Kreativer Deutschunter-
richt. Identität – Imagination – Kognition. (S. 168-
173) Seelze-Velber: Kallmeyer

Ziemen, K. (2016). Inklusive Didaktik – Heraus-
forderungen und Perspektiven. In D. A. Frickel & A. 
Kagelmann (Hrsg.), Der inklusive Blick. Die Litera-
turdidaktik und ein neues Paradigma (S. 103-113). 
Frankfurt a. M. [u.a.]: Peter Lang (Beiträge zur Litera-
tur- und Mediendidaktik 33).
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¹ Der Begriff „Regelschule“ wird hier verwendet, um die historisch 
gewachsene Trennung zwischen dem Förder- bzw. Sonderschulsystem 
und allen anderen Schulformen zu verdeutlichen. Mit der Trennung 
auf der Ebene der Institutionen hängen auch u.A. unterschiedliche an- 
thropologische Grundprämissen, Bildungsbegriffe und Vorstellungen 
davon, was die jew. Schulform zu leisten hat, zusammen.
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Die Forderungen rund um ein inklusives Schulsystem ma-
chen deutlich: Die Bildungsvorstellungen von Lehrkräften 
müssen in der Praxis sowohl im Hinblick auf fachlich-curricula-
re Inhalte als auch auf entwicklungsorientierte Fördermöglich-
keiten hin konkretisiert werden (vgl. Kahlert & Heimlich, 2014, 
S. 160). Die Verknüpfung beider Aspekte sowie die tatsächli-
che Umsetzung im Unterricht sind dabei zentral. „Inklusiver 
Unterricht darf [...] nicht nur auf Sprache und Denken abzielen, 
sondern steht vielmehr vor der Aufgabe, alle Lern- und Ent-
wicklungsmöglichkeiten von Schülerinnen und Schülern aus-
zuschöpfen“ (ebd., S. 174). Bei einer inhaltlichen und methodi-
schen Ausgestaltung sollten so aus Sicht der Sonderpädagogik 
immer auch die verschiedenen (kognitiven, kommunikativen, 
sensomotorischen, sozialen und emotionalen) Entwicklungs-
bereiche berücksichtigt werden (vgl. ebd.) - das gilt für alle 
Schulformen und Jahrgangsstufen.

Mögliche - jahrgangsübergreifende und für alle Schul-
formen realisierbare - didaktische Ausgangspunkte für die 
Planung und Durchführung von Englischunterricht in hetero-
genen Lerngruppen, die diese Forderungen berücksichtigen, 
stellen der Gemeinsame Gegenstand (vgl. Feuser, 1994; Köp-
fer, 2015) und die Lern- und Kompetenzaufgabe (vgl. Hallet, 
2013; Gerlach et al., 2012) dar. 

Durch die „Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand“ 
und eine „Innere Differenzierung durch Individualisierung“ 
können LehrerInnen einen Unterricht realisieren, der die „in-
dividuellen Zugangsmöglichkeiten und Bedürfnisse“ der Schü-
lerInnen berücksichtigt (vgl. Feuser, 1994, S. 222). Springob 
macht deutlich, dass die grundlegende Idee, einen Gemein-

05Die Kompetenzaufgabe und der 
Gemeinsame Gegenstand:  
Englischunterricht in heterogenen 
Lerngruppen realisieren

Schulische Inklusion in der alltäglichen Praxis ist mehr als die Wertschätzung einer bunten Schüler-
Innenschaft; im Alltag geht es vor allem auch um ganz konkrete (fach)didaktische Fragen (vgl. 
Amrhein & Dziak-Mahler, 2014, S. 11f.). Fachliches, fachdidaktisches, inklusiv didaktisches und 
sonderpädagogisches Wissen wird im Idealfall miteinander verknüpft. Musenberg und Rie-
gert machen deutlich, dass allgemeine Verweise auf die Notwendigkeit von Differenzierung 
nicht ausreichen. Es müsse geklärt werden, wie genau sich alle SchülerInnen mit einem Unter-
richts-gegenstand in dem jeweiligen Fach auseinandersetzen können (vgl. Musenberg & Riegert, 
2015, S. 17), um so einen Lernzuwachs zu erzielen.

samen Gegenstand in den Mittelpunkt didaktischer Überle-
gungen zu stellen, zentral und gewinnbringend für den Engli-
schunterricht ist - auch wenn in der Realität die Realisierung 
des Ansatzes von der grundlegenden Idee Feusers abweichen 
kann. Das Gemeinsame kann in der schulischen Praxis auch 
bedeuten, dass SchülerInnen dieselbe Fertigkeit schulen, in-
dem alle am gleichen, wenn auch individualisierten Gegen-
stand arbeiten (z.B. im Wochenplan) oder dasselbe inhaltliche 
Thema bearbeiten (Springob 2017 - in Druck).

Eine kooperative Zusammenführung in Form eines interak-
tiven Austauschs, an dem alle SchülerInnen gewinnbringend 
teilnehmen können und gemeinsam lernen, muss schrittweise 
angebahnt werden; gerade da kooperative Arbeitsformen für 
einzelne SchülerInnen eine Herausforderung darstellen und 
die sprachlichen Fertigkeiten weit auseinanderliegen. 

Die grundlegende Idee der Kompetenzaufgabe ist die An-
knüpfung an die Lebenswelt und den Alltag der SchülerInnen. Die 
Ansätze der aufgabenorientierten wie der komplexen Kompe-
tenzaufgabe orientieren sich an der Idee, Aufgaben bereitzustel-
len, die LernerInnen zu einem pragmatischen Sprachgebrauch in 
alltagsweltlichen Kommunikationsanlässen animieren, kognitive 
Prozesse anregen und ein Arbeitsprodukt zum Ergebnis haben 
(vgl. Ellis, 2003). In heterogenen Lerngruppen ist bei der Erstel-
lung und Durchführung der Aufgaben genau darauf zu achten, 
dass alle SchülerInnen dieses Ziel erreichen und nicht aussteigen, 
weil sie die Aufgabe sprachlich und/oder inhaltlich und/oder ko-
gnitiv nicht bearbeiten können. Dem wirkt ein adäquates Scaf-
folding entgegen, mit dem die Lernenden nachund nach vertraut 
gemacht werden. Der von Gerlach et al. vorgestellte Ansatz der 
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Lernaufgabe als „[...] strukturiertes, mittels kleinerer Übungen 
und Aufgaben aufeinander aufbauendes Konstrukt“ (Gerlach et 
al., 2012, S. 4) präsentiert eine hilfreiche Konkretisierung wie Re-
lativierung von kompetenzorientierten Aufgaben für die Arbeit 
in Klassen des Gemeinsamen Lernens. Schäfer arbeitet in diesem 
Zusammenhang heraus, dass LehrerInnen für alle SchülerInnen 
der unterschiedlichen Altersgruppen eine Notwendigkeit schaf-
fen sollten, sich in der fremden Sprache zu äußern. „Es geht da-
rum, authentische Sprachhandlungssituationen zu schaffen und 
aufgabenorientiert zu unterrichten.“ (Schäfer, 2014, S. 48).

Es muss klar sein, dass es nicht die eine Methode gibt, die 
pauschal in inklusiv arbeitenden Gruppen eingesetzt werden 
kann, um erfolgreich eine Fremdsprache zu vermitteln bzw. zu 
lernen (vgl. Wocken, 2011, S. 124). Die aufgeführten Konkre-
tisierungen (vgl. Kasten) machen gleichzeitig deutlich, dass 
gerade die Konzepte der Kompetenzaufgabe und des Gemein-
samen Gegenstands einen guten Ausgangspunkt bilden, um 
alle SchülerInnen mitzunehmen.

Amrhein, B. & Dziak-Mahler, M. (2014). Fachdi-
daktik inklusiv. Eine Aufgabe für die LehrerInnen-
bildung der Zukunft. In Amrhein, B. & Dziak-Mahler, 
M. (Hrsg.), Fachdidaktik inklusiv. Auf der Suche nach 
didaktischen Leitlinien für den Umgang mit Vielfalt in 
der Schule (S. 11-13) Münster: Waxmann.

Ellis, R. (2003). Task-based Language Learning and 
Teaching. Oxford: University Press.

Feuser, G. (1994). Aspekte einer integrativen Di-
daktik unter Berücksichtigung tätigkeitstheoretischer 
und entwicklungspsychologischer Erkenntnisse. In 
Eberwein, H. (Hrsg.), Behinderte und Nichtbehinderte 
lernen gemeinsam. Handbuch der Integrationspäd-
agogik (3. aktualisierte und erweiterte Auflage) (S. 
215-226). Weinheim/Basel: Beltz Verlag. 

Gerlach, D.; Goworr, J. & Schluckebier, J. (2012). Ler-
naufgaben als Planungsinstrumente. Vorschläge für 
den kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht 
und die Lehrerausbildung. In Lüger, H.-H. & Rössler, 
A. (Hrsg.), Beiträge zur Fremdsprachenvermittlung (S. 
3-29) Landau: Verlag Empirische Pädagogik e.V.

Hallet, W. (2013). Die komplexe Kompetenzaufgabe. 
Der fremdsprachliche Unterricht Englisch 124, 2-11.

Kahlert, J. & Heimlich, U. (2014). Inklusionsdidakti-
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Fachspezifischer Teil

herausfordernd 
bedeutsam 
Gelerntes sinnvoll mit neuen Inhalten verknüpfen
Anknüpfen an vorhandene Kompetenzen 
berücksichtigen individuelle Voraussetzungen/Neigungen 
Offenheit für auch unerwartete Ergebnisse 
regen zur Reflexion an   
ermöglichen zielgerichtetes und ergebnisorientiertes Arbeiten
fordern und fördern Kommunikation
ermöglichen Differenzierungen

Kriterien für gute Lernaufgaben

vgl. QUA-LiS NRW 2016 – Kriterien für gute Lernaufgaben
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06Empfehlungen für die Forschung, 
schulische Praxis und Ausbildung 
von LehrerInnen im Kontext von  
Inklusion – eine Zusammenfassung

Multiprofessionelle Zusammenarbeit – nicht 
erst in der Schule

Was LehrerInnen in der schulischen Praxis leisten müssen 
– Teamfähigkeit zu leben, lehren und zu lernen – muss schon 
im Studium verstärkt in den Fokus genommen werden. Der 
Austausch der Perspektiven unterschiedlicher Lehrämter und 
mit KollegInnen anderer pädagogischer Professionen kann für 
die Anbahnung multidisziplinärer Zusammenarbeit und der 
Entwicklung von Teamfähigkeit bereits im Studium gefördert 
werden. Der Austausch zwischen Sonderpädagogik und den 
allgemeinen Schulformen sollte in schulformübergreifenden 
Seminaren gewinnbringend genutzt werden. So kann sonder-
pädagogisches Handlungswissen allen Lehramtstudierenden 
zugänglich gemacht werden und sonderpädagogische För-
dermaßnahmen, die mit Beispielen versehen sind, können in 
das methodische Kompetenzwissen aller integriert werden. 
Hierbei können die Fachdidaktiken insbesondere profitieren, 
um inklusiven Unterricht in allen Schulfächern zu ermöglichen. 
Fachspezifische Diagnostik kann dabei ein Schlüsselelement 
sein, Lernausgangslagen und Lernstände differenziert erfas-
sen zu können. Wenn Co-Planning den Studierenden bereits in 
der Ausbildung vermittelt und erfahrbar gemacht wird, kann 
aus „meine Klasse, mein Unterricht“ „unsere Klasse, unser 
Unterricht“ (Niessen, 2016) in der schulischen Praxis werden.
 
Empfehlungen für die Ausbildung

Die von den TagungsteilnehmerInnen formulierten Emp-
fehlungen für die Ausbildung junger Lehrkräfte lassen sich  

Ein zentrales Anliegen der Arbeitstagung war es, Empfehlungen für die schulische Praxis, die 
Forschung und die LehrerInnenbildung¹ in Bezug auf die Anforderungen inklusiven Unterrichts zu 
entwickeln und zu formulieren. Dabei sollten neben allgemeinpädagogischen auch fachspezifi-
sche Perspektiven berücksichtigt werden.
Die Ergebnisse der Tagung werden in diesem Kurzbeitrag skizziert. Sie werden im Tagungsband 
Fachdidaktik Inklusiv II, der voraussichtlich im September 2017 erscheint, näher differenziert.
Grundsätzlich zeigt sich, dass sich allgemeine Empfehlungen herausbilden lassen, die für alle 
Perspektiven von Bedeutung sind. Des Weiteren werden Empfehlungen, die besonders für die 
Ausbildung, die Forschung und die schulische Praxis benannt wurden, erläutert. 

auf zwei Ebenen abbilden; die universitäre und außeruni-
versitäre Ausbildung. Der phasenübergreifende Austausch 
kann dazu beitragen, die Übergänge und die Verzahnung 
von Theorie und Praxis zu erleichtern. Der universitäre Teil 
der Lehramtsausbildung solle inhaltlich die Themen „Formu-
lierung einer Sachanalyse“ und auch das Erlernen konkreter 
didaktischer Reduktionsmöglichkeiten zunehmend vertiefen. 
Zudem seien auch Fort- und Weiterbildungen der Dozieren-
den, die an der Universität in die LehrerInnenausbildung in-
volviert sind, nötig. Der Wunsch nach Fort- und Weiterbildung 
wurde von Seiten der TeilnehmerInnen auch an die Fach- 
leiterInnen der ZfsLs weitergetragen, die die Lehramtsanwär-
terInnen im außeruniversitären Teil ihrer Ausbildung betreuen.  

Empfehlungen für die Forschung
Als grundlegender Ansatz wurde hier benannt, dass allge-

meindidaktische Konzepte von den Fachdidaktiken adaptiert 
und ggf. transformiert werden sollten, um sie für inklusive 
schulische Settings weiterzuentwickeln. Inklusiv-didaktische 
Konzepte sollten verstärkt hinsichtlich ihrer Wirksamkeit für 
SchülerInnen mit und ohne Förderbedarf evaluiert werden. 
Grundlagenforschung wurde als wichtige Aufgabe, besonders 
für das Fach Mathematik im Hinblick auf die Entwicklung ma-
thematischen Denkens, benannt. 

Als fachübergreifende Maßnahme wurde die Erstellung 
einer institutionalisierten Datenbank bzw. eines Netzwer-
kes empfohlen. Auch die Idee eines Forschungspaktes wurde 
benannt, in dem die zahlreichen Kooperationen, die bereits 
zwischen Universität und Schulen bestehen, gebündelt und 

Empfehlungen
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transparent gemacht werden könnten. Schulen und For-
schungseinrichtungen könnten so längerfristige Kooperationen 
eingehen und von den Ergebnissen der Forschung profitieren. 

Empfehlungen für die schulische Praxis
Für die schulische Praxis wurde vor allem die Förderung 

des fachübergreifenden Lernens als Empfehlung genannt. So 
wäre es wünschenswert, mehr Stunden für Projektunterricht 
zu etablieren, in dem sich unterschiedliche Fächer auf Augen-
höhe begegnen und kooperieren können. Das Unterrichtsge-
schehen würde, so die TagungsteilnehmerInnen, von einer 
anderen Strukturierung profitieren. Heterogene Lerngruppen 
könnten dann gezielter unterrichtet werden, wenn neben di-
agnostischen und fachdidaktischen Empfehlungen auch ent-
wicklungsbezogene Aspekte mit einbezogen werden würden. 
Dies wäre nicht nur gewinnbringend für SchülerInnen mit ei-
nem Förderbedarf, sondern für alle Mitglieder der Lerngruppe. 
Als weiterer Wunsch wurde die Bereitstellung von beispielhaf-
ten (Lern)Aufgaben benannt, die eine Unterstützung für das 
Unterrichten in heterogenen Lerngruppen sein können. Dafür 
könnte eine Datenbank oder ein Netzwerk von Nutzen sein, so 
wie es bereits in den Empfehlungen für die Forschung genannt 
worden war. An dieser Stelle wird wiederum deutlich, wie sich 
die Perspektiven unterstützen und zu positiven Entwicklungen 
in der LehrerInnenbildung beitragen können. 

Eine ausführliche Darstellung der Ergebnisse wird im  
Tagungsband Fachdidaktik inklusiv II, in der ZfL-Buchreihe 
LehrerInnenbildung gestalten, erscheinen.  

¹ Die LehrerInnenbildung gliedert sich in Nordrhein-West-
falen in drei Phasen: Die universitäre Lehramtsausbildung, die 
zweite Phase, das Referendariat, und die dritte Phase der Fort- 
und Weiterbildungen. Für die erste Phase ist an der Universi-
tät zu Köln das ZfL als fakultätsübergreifende Einrichtung für 
die Koordination und Gestaltung der Praxisphasen zuständig.  
In der zweiten Phase sind die Zentren für schulpraktische Leh-
rerbildung (ZfsLs) zuständig und die dritte Phase der Fort- und 
Weiterbildung wird vom Ministerium für Schule und Weiterbil-
dung des Landes NRW koordiniert.
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