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Skizzierung eines Vorgehens zur gemeinsamen Planung in inklusiven Settings

Zusammenfassung:

Unterrichts- und Férderplanung haben sich (ber die letzten dreissig Jahre in unterschiedlichen Kontexten entwickelt.
Lange wurden Férderpléne erstellt, um Bildungsziele festzulegen fir jene Schiilerinnen und Schiiler, die von den Lern-
zielen des allgemeinen Lehrplans «befreit» waren. Die Kompetenzen und Inhalte des Lehrplans 21 allerdings gelten
im Grundsatz fiir alle Kinder. Das bereitet zwar Kopfzerbrechen, bietet aber fiir den gemeinsamen Unterricht eine
grosse Chance. Es soll aufgezeigt werden, wie Regellehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen Heilpddagogik
zuklinftig gemeinsam einen inklusiven, kompetenzorientierten Unterricht fiir alle Schilerinnen und Schiiler planen
kénnen.

Résumé

La planification de I'enseignement et le plan d'études individualisé se sont développés ces trente derniéres années
dans des contextes différents. Longtemps on a mis au point des plans d’études individualisés dans le but de fixer des
objectifs éducatifs pour des éléves qui étaient « libérés » des objectifs pédagogiques du programme scolaire général.
Or les compétences et les contenus du Plan d'Ftudes 21 s'appliquent en principe a tous les enfants. Bien que cette si-
tuation donne lieu a un vrai casse-téte, elle représente néanmoins une grande chance pour I'enseignement commun.
Cette contribution se propose de montrer comment les enseignant-e-s et les professionnel-le-s de la pédagogie spé-
cialisée peuvent planifier a I'avenir ensemble un enseignement inclusif et orienté sur les compétences pour tous les

éléves.

Unterrichts- und Férderplanung -
zwei verschiedene Traditionen

Die Schwierigkeiten beim Zusammenfihren
der allgemeinen Unterrichtsplanung und
der besonderen Forderplanung einzelner
Kinder in integrativen Settings wurden bis-
her vor allem im Kontext der Zusammenar-
beit zwischen Regellehrpersonen und Fach-
personen der Schulischen Heilpadagogik
beschrieben (vgl. Kreis, Wick & Kosorok
Labhart, 2016). Klarungsansatze beziehen
sich dabei auf eine prézisere Definition der
spezifischen Aufgaben, Aufgabenfelder und
Rollen von heilpadagogischen Fachperso-
nen (z.B. Steppacher, o.).), auf eine Opti-
mierung der Strukturen und Prozesse (z. B.

Litje-Klose et al., 2016) sowie auf eine Ver-
besserung der Kooperation selbst, etwa
durch elektronische Forderplanungsinstru-
mente (Luder et al., 2016). Zumindest in der
Literatur besteht Einigkeit: Echte Integrati-
on erfordert gemeinsames Handeln in der
Klasse, nicht ein Nebeneinander von Unter-
richt und individueller Forderung. Fiir diese
Forderung steht insbesondere das Konzept
der Inklusion (Arndt & Werning, 2016,
S.160). Damit dies gelingt, muss Unterricht
gemeinsam geplant und verantwortet wer-
den. Es ist deshalb wichtig, die traditionell
unterschiedlichen Herangehensweisen bei
der Unterrichts- und Férderplanung zu ver-
stehen. Gemass Untersuchungen von Grei-
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ten (2014) bestimmen Regellehrpersonen
zunachst die (fachlichen) Ziele und konzen-
trieren sich dann vor allem auf die Aufga-
ben, welche sie den Schiilerinnen und Schii-
lern stellen mochten. So sind es auch primar
Aufgaben, welche den Regelunterricht
strukturieren. Fachpersonen der Schuli-
schen Heilpadagogik hingegen beginnen
mit der Bestimmung des «Inhalts» und ori-
entieren sich dann an den individuellen
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler. Gemass den Untersuchungen von
Greiten (ebd., S.112) fokussieren Regellehr-
personen zudem eher auf die konkrete
Strukturierung einer Unterrichtslektion,
wahrend Heilpadagoginnen und Heilpada-
gogen den Blick auf Unterrichtsphasen von
mehreren Stunden lenken.

Diese unterschiedliche Orientierung
bei der Planung macht es schwierig, Unter-
richt und individuelle Férderung zusam-
menzudenken und so eine gemeinsame
Vorstellung eines inklusiven Unterrichts zu
entwickeln. Ein Blick zuriick in die Ge-
schichte zur Entstehung individueller For-
derplane hilft, diese Unterschiede zu ver-
stehen. Die ersten individuellen Forderpla-
ne oder englisch «individual educational
plans» (IEP) wurden in den 1970er Jahren
entwickelt, um Kindern insbesondere mit
«geistiger Behinderung» Uberhaupt den
Zugang zu Bildung zu sichern. Die ersten
IEPs orientierten sich am kognitiven Ent-
wicklungsstand und an (abweichenden)
Verhaltensmerkmalen und basierten auf ei-
nem «rehabilitativen Zugang»; die Forder-
schwerpunkte wurden nahe entlang der
festgestellten Defizite definiert. In den spa-
ten 1970er und 1980er Jahren setzte sich
dann eine funktionale Sichtweise durch:
Orientierung boten nun funktionale Fahig-
keiten, welche fiir die Bewéltigung des
Lebens erforderlich waren (vgl. Dymond &
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Orelove, 2001). In den 1980er Jahren ge-
wannen zudem die 6kologische Sichtweise
und die Lebensweltorientierung an Bedeu-
tung. In der Folge wurde der sozialen Inte-
gration von Schiilerinnen und Schiilern ein
grosseres Gewicht beigemessen (Jackson,
Ryndak & Wehmeier, 2010).

Eine funktionale Sichtweise, eine Ori-
entierung an Lebenswelten sowie ein syste-
misches Verstandnis bilden auch die kon-
zeptuellen Grundlagen der Internationalen
Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Be-
hinderung und Gesundheit (ICF; WHO,
2001, dt. 2007). In der Schweiz wird die ICF
heute in vielen Sonderschulen und auch in
der Regelschule (z.B. im Kanton Ziirich) als
Grundlage fir die Forderplanung verwen-
det (z.B. Schulische Standortgesprache
SSG, Bildungsdirektion Kanton Ziirich,
2007). Individuelle Forderplane orientieren
sich deshalb oft an fiir die gesellschaftliche
Partizipation bedeutsamen Lebensberei-
chen und der dort erforderlichen Hand-
lungsféhigkeit, welche es zu férdern und zu
entwickeln gilt. Dabei spielen etwa Kom-
munikation, Mobilitat, Beziehungsfahig-
keit, Selbstandigkeit oder Konfliktfahigkeit
sowie lebenspraktische Kompetenzen, aber
auch Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben
und Rechnen eine wichtige Rolle. Bisher
wurden vor allem Schiilerinnen und Schiiler
mit kognitiven Beeintrachtigungen vom re-
guldren Lehrplan «befreit»; die dort festge-
legte «Sozialnorm» musste von ihnen nicht
erfiillt werden. Im gemeinsamen Unterricht
wurden Lernziele angepasst oder ersetzt.

Lehrplan 21: Anndherung von
Lehrplan und Férderplanung

Die unterschiedliche Orientierung von For-
derplanen und Lehrplan beziglich Lernzie-
len und Beurteilungsnormen machte es in
der Vergangenheit schwierig, einen inklusi-
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ven Unterricht zu planen. Der Lehrplan 21
(D-EDK, 2014) bietet nun die Chance, indi-
viduelle Foérderung und Unterricht zusam-
menzudenken. Der Tatsache, dass Schiile-
rinnen und Schiiler unterschiedlich lernen
und Kompetenzen nicht von allen zeitgleich
erworben werden, wird mit einer grésseren
Flexibilitat im Lehrplan 21 begegnet. Die
Grundanspriiche werden pro Zyklus ausge-
wiesen und es ist vorgesehen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler diese zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten erreichen. Auch
konzeptuell gibt es eine Anndherung zwi-
schen Lehrplan und Forderplanung; «Kom-
petenz» und «Partizipation/Teilhabe» ent-
sprechen einander weitgehend, beide Kon-
zepte orientieren sich an Situationen,
Handlungsbefahigung und Handlungsvor-
aussetzungen. Die Beziige zwischen Kom-
petenzen im Lehrplan 21 (z.B. BS.1 «Lau-
fen, Springen, Werfen») und Aktivitaten/
Partizipation in den Lebensbereichen der

ICF (z.B. «Gehen und sich fortbewegen»
d450-d469) konnen leicht hergestellt wer-
den. Zudem kann der erforderliche Kompe-
tenzaufbau in unterschiedlichen Lernset-
tings, nicht nur im Sportunterricht, gefor-
dert werden. Im Folgenden soll aufgezeigt
werden, wie bei der gemeinsamen Unter-
richtsplanung mit dem Lehrplan 21 konkret
vorgegangen werden kénnte.

Gemeinsames Entwickeln

von Lerngelegenheiten

Die Entwicklung von Lerngelegenheiten
kann als gemeinsame Orientierung bei der
Planung eines inklusiven Unterrichts die-
nen. Lerngelegenheiten entstehen, wenn
bedeutsame Wissens- und Erfahrungsberei-
che mit zu erwerbenden Kompetenzen ver-
bunden und in lernférderliche Settings ein-
gebettet werden. Wozu genau soll die Aus-
einandersetzung mit einem Lerngegen-
stand dienen und wie konnen Techniken

Tools und
Instrumente
«WIE»

Schulerinnen

und Schler
«WER»

Sozialer
und physischer
Kontext
«WO»

Lerngegen- Kompetenz-

stand
«WAS»

erWartUng
«WOZU»

Abbildung 1: Komponenten einer Lerngelegenheit
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Aesop und
seine Welt

Umgang
mit Konflikten

Darstellende
Klnste

Das Lamm
und der Wolf

Naturgesetze

Fabeln in
der Literatur

Metaphern
verwenden

Menschliche
Beziehungen

Abbildung 2: Erkunden des Lerngegenstandes

oder Lernstrategien sowie die Lernumge-
bung gestaltet werden, damit der Kompe-
tenzaufbau méglichst gut unterstiitzt wird?
Zur gemeinsamen Auseinandersetzung mit
diesen Fragen kann das nebenstehende
Modell verwendet werden (Abb. 1; vgl.
auch Hollenweger, 2016)

Gemeinsam konnen sich Regellehrperson
und die Fachperson fiir Schulische Heilpad-
agogik tberlegen, welche Wissens- und Er-
fahrungsbereiche aus einem Unterrichtsge-
genstand generiert werden konnen (vgl.
auch Feuser, 1998). Ausgangspunkt kann
ein Thema (z.B. «Post» auf der Kindergar-
tenstufe), ein Text (z.B. Fabel «Das Lamm
und der Wolf» auf der Primarstufe), oder ein
Kompetenzbereich des Lehrplans 21 sein
(z.B. RKE.4 «Sich mit Religionen und Welt-
sichten auseinandersetzen» auf der Sekun-
darstufe). Beide Fachpersonen entwickeln
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dann zusammen eine gemeinsame Vision
zu moglichen Wissens- und Erfahrungsbe-
reichen: Was kann zum Beispiel alles erfah-
ren und erkundet werden vor dem Hinter-
grund der Fabel «Das Lamm und der Wolf»
(vgl. Abb. 2)?

Als Néchstes kann das Potenzial der ver-
schiedenen Wissens- und Erfahrungsberei-
che fiir den Kompetenzerwerb aller Schiile-
rinnen und Schiiler ausgelotet werden. Die-
se weit gedachte Analyse des Lerngegen-
standes ermdglicht die Schaffung von
Beziligen zu unterschiedlichen Fachberei-
chen im Lehrplan 21 und den Lebensberei-
chen in der ICF. Zu jedem Wissens- und Er-
fahrungsbereich kénnen dann mégliche Fo-
kussierungen definiert sowie die Bezlige zu
den Kompetenzbereichen und Kompeten-
zen hergestellt werden (vgl. Abb. 3).

)
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Umgang

mit Konflikten

Exploration von Wissens- und
Erfahrungsbereichen

Machtgefélle in Beziehungen
verstehen

Unterschiedliche Perspektiven
in Konflikten erfahren

Verschiedene Problemlésungen
in Konflikten entwickeln

Konfliktlésungen in Fabeln
kennen lernen

Mobbing auf dem Schulweg und
Schulhausplatz thematisieren

Lerngelegenheit zu Kompetenz-
bereichen im Lehrplan 21

RKE.1 Existentielle Grunderfahrungen
reflektieren

Soziale Kompetenzen:
«Konfliktfahigkeit»

Sprachen D.2 Lesen
(Verstehen literarischer Texte)

Sprachen D.6 Literatur im Fokus
(Auseinandersetzung mit
literarischen Texten)

RKE.5 Ich und die Gemeinschaft —
Leben und Zusammenleben gestalten

Abbildung 3: Beziige zwischen Erfahrungsbereichen und Kompetenzen

Eine entsprechende Analyse wird fiir alle
Wissens- und Erfahrungsbereiche (wie in
Abbildung 2 fiir «Umgang mit Konflikten»)
vorgenommen. So ergibt sich eine breite Pa-
lette an Lerngegenstanden (WAS) und
moglichen Kompetenzen (WOZU), die sich
in der Auseinandersetzung mit diesen Lern-
gegenstanden erwerben und erweitern lies-
sen (vgl. Abb. 3).

Ausgestalten von

Lernsituationen im Unterricht

Als nachster Schritt konnen sich Regellehr-
person und Fachperson fiir Schulische Heil-
padagogik iiberlegen, welche Lerngelegen-
heiten fiir die verschiedenen Schiilerinnen

und Schiiler geschaffen werden sollen und
wie diese auszugestalten sind. Dabei spie-
len Vorerfahrungen und Vorkenntnisse,
aber auch Interessen der Schiilerinnen und
Schiiler eine wichtige Rolle. Die Lernsituati-
on wird aus der Perspektive der Schiilerin-
nen und Schiler durchdacht und alle Aspek-
te des Modells werden kurz besprochen
(vgl. Abb. 4).

Bei der Ausgestaltung der Lernsituationen
kommen die drei Prinzipien des «Universal
Design for Learning» (Schliiter, Melle & Em-
ber, 2016, S.275) zum Tragen:

e Prinzip 1: Biete multiple Mittel der Re-
prasentationen von Informationen.

e Prinzip 2: Biete multiple Wege der Verar-
beitung von Informationen und der Dar-
stellung von Lernergebnissen.

e Prinzip 3: Biete multiple Mdglichkeiten
der Forderung von Lernengagement und
Lernmotivation.
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Abbildung 4: Situierung von Lerngegenstand und Kompetenzerwartung in Lernsituationen

Diese Prinzipien beziehen sich grob auf das
«WAS» (verschiedene Reprasentationen
des Lerngegenstandes bereitstellen), auf
das «WIE» (verschiedene Handlungszugan-
ge und deren Unterstiitzung mit Hilfsmit-
teln ermdglichen) sowie auf das «WOZU»
(verschiedene Optionen bieten beziiglich
fachlichem und iberfachlichem Kompe-
tenzaufbau). Wird der Unterricht gemein-
sam als Bereitstellen von Lerngelegenhei-
ten statt als eine Abfolge von Aufgaben ge-
dacht, welche die Schiilerinnen und Schiiler
zu ldsen haben, er6ffnet sich ein Raum, in
dem am gleichen Lerngegenstand unter-
schiedliche Problemlésungen erprobt und
entwickelt werden konnen. Das Konzept
des kooperativen Lernens (Briining & Saum,
2011) bietet dabei eine gute Grundlage fiir
einen auch aus der Perspektive der Lernen-
den gedachten Unterricht, in dem die Steu-
erung der Lernprozesse nicht ausschliess-
lich von der Lehrperson vorgenommen
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wird. In kooperativen Lernsituationen kon-
nen Schiilerinnen und Schiiler an einem ge-
meinsamen Lerngegenstand, aber an unter-
schiedlichen Kompetenzen arbeiten.

In der praktischen Anwendung dieses
Vorgehens hat sich gezeigt, dass die Ver-
wendung gemeinsamer Modelle zur Ana-
lyse von Lerngelegenheiten dabei hilft, die
besondere Situation einzelner Schiilerin-
nen und Schiiler bei der Unterrichtspla-
nung mitzudenken. Die Exploration des
Lerngegenstandes mit Blick auf sein Po-
tenzial fiir das Schaffen von Lerngelegen-
heiten erlaubt es beiden Fachpersonen, ihr
Wissen, ihre Erfahrungen und ihre Ideen
einzubringen. Dieser Austausch auf «mitt-
lerer Flughéhe» ermdglicht eine Annahe-
rung der unterschiedlichen Planungspers-
pektiven von Regellehrpersonen und Fach-
personen der Schulischen Heilpadagogik.
Und erst nach der Festlegung der Lernge-
legenheiten folgen Fragen zu Hilfsmitteln
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und Unterrichtsmaterialien, welche leider
gegenwartig in vielen Planungsgespra-
chen gleich zu Beginn diskutiert werden:
«Soll ich Susanne eine einfachere Aufgabe
stellen?» oder «Eignet sich dieses Arbeits-
blatt auch fir Adrian?». Beginnen Pla-
nungsgesprache auf dieser konkreten Ebe-
ne, geht der Blick auf weitere — méglicher-
weise viel wichtigere — Lerngelegenheiten
verloren — und damit die Chance, Unter-
richt und Forderung wirklich inklusiv zu
denken.
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