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Individualisierung und Standardisierung in der
inklusiven Schule - ein unauflésbarer Widerspruch?

Zusammenfassung

Das bundesrepublikanische Schulsystem steht in Folge der UN-Behindertenrechts-
konvention vor einem grundlegenden strukturellen Umbau mit konzeptionellen Folgen
fiir den Unterricht und die Forderung in inklusiven Lerngruppen. Dazu notwendige ent-
wicklungspsychologische, unterrichtliche und diagnostische Konzepte und Konzepte der
Leistungsbewertung werden vorgestellt. Es wird dafiir pladiert, die Individualisierung in
heterogenen Lerngruppen durch eine Standardisierung der pddagogischen Prozesse si-
cherzustellen.

Schliisselworter: Inklusion, Entwicklungsmodelle, Unterrichtsmodelle, Bezugssysteme fiir
die Beurteilung von Entwicklungsergebnissen, Standardisierung pédagogischer Prozesse

Individualization and Standardization in the Inclusive School -
An Irreconcilable Antagonism?

Abstract

As a result of the “UN Disability Rights Convention”, the school system of the German
Federal Republic is standing before a fundamental reconstruction with conceptual con-
sequences for instruction, education, and the advancement of inclusive learning groups.
Concepts of developmental psychology, education, diagnosis and assessment are pre-
sented. It is recommended to ensure individual learning in heterogeneous groups by a
standardization of educational processes.

Keywords: inclusion, theories of human development, theories of teaching, reference sys-
tems for the evaluation of developmental results, standardization of educational pro-
cesses
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1. Der allgemeine Problemhintergrund

Mit der Ratifizierung des Ubereinkommens der Vereinten Nationen tiber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen durch die Bundesrepublik Deutschland im
Jahre 2009 (vgl. BMAS 2011) haben sich Deutschland und damit wegen ihrer fo-
deralen Zustindigkeit die Bundeslinder zur Schaffung eines inklusiven schulischen
Bildungssystems verpflichtet. Mit der Drucksache 20/3641 vom 27.03.2012 (vgl
Biirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2012) hat Hamburg eine gewis-
se Vorreiterrolle iibernommen und die inklusive Bildung an Hamburgs Schulen, be-
ginnend mit dem Schuljahr 2012/13, flichendeckend eingefithrt. In der Schule des
neuen Zuschnitts wird sich die zuvor schon vorhandene individuelle, soziale und
kulturelle Heterogenitdt der Schiilerschaft nochmals um Schiilerinnen und Schiiler
vergroflern, die bisher unter der Homogenisierungsidee des deutschen Schulwesens in
Sonderschulen unterrichtet wurden. Lingst bekannte Orientierungen zur Gestaltung
des Unterrichts und zur Forderung in heterogenen Gruppen werden sich nun fla-
chendeckend durchsetzen miissen, um die inklusive Schule zu einem Erfolgsmodell
werden zu lassen. Als behindertenpiddagogischer Psychologe und Diagnostiker
mochte ich auf dem Hintergrund meiner Beteiligung an einigen Modellversuchen
zur Integration den nunmehr anstehenden Umbau und die damit verbundenen
Herausforderungen fiir die Individualisierung und Standardisierung in Unterricht
und Férderung kommentieren und meine dazu entwickelten Standpunkte neuerlich
zur Diskussion stellen.

2. Konzepte zur Individualisierung in Unterricht und Foérderung

Ein grofies Thema der Behindertenpidagogik war in der Vergangenheit die Aus-
einandersetzung tiber Konzepte der Selektions- und Forderdiagnostik. Hinter-
grund des Streits war zum einen die schulverwaltungstechnische Notwendigkeit,
in Folge der KMK-Empfehlungen von 1972 (vgl. KMK 1972) die ,Sonderschul-
bediirftigkeit behinderter Kindern justitiabel feststellen zu miissen. Zum ande-
ren wurde schon sehr bald nach diesem Datum der Standpunkt vertreten, dass sol-
che schulstrukturell vorgegebenen Selektionsaufgaben prinzipiell und auch mit dem
Instrumentarium der psychologischen und padagogischen Diagnostik nicht verant-
wortbar zu lésen sind. Getrdumt wurde davon, dass erst in einer integrationsorien-
tierten Schule die Potentiale einer auf Férderung gerichteten, lernprozessbegleiten-
den Diagnostik zum Nutzen der betroffenen Kinder zur Geltung kommen kénnten
(vgl. Schuck 2008). Nun ist - zumindest fiir Hamburg - dieser ,,Traum“ Wirklichkeit
geworden. Denn in der nun konzipierten inklusiven Schule Hamburgs wird der
Umgang mit Heterogenitit auch unter Einschluss der Kinder mit sonderpiddagogi-
schem Forderbedarf zum Normalfall jeden Unterrichts. Zentraler Orientierungspunkt
der Forderung ohne Selektionsbedrohung sind nach den konzeptionellen Vorgaben
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die individuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler. Diagnostik wird nicht
mehr fir die Auslese von Kindern fiir Schulformen gebraucht, sondern kann nun
als regelhafter Bestandteil des Unterrichts zu einem Instrument der Forderplanung
und der Evaluation der Fordererfolge werden. Das ist ein anspruchsvolles Programm
der Individualisierung und Standardisierung, welches auf lingst - uw.a. in der
Behindertenpéddagogik - entwickelte Konzepte zuriickgreifen kann.

2.1 Ein transaktionales Subjektmodell verfolgen

In der behindertenpadagogischen Diskussion wurde immer wieder darauf verwie-
sen, dass jedem Konzept von Unterricht, Férderung und Diagnostik eine Vorstellung
davon zugrunde liegt, wie der Mensch als Abstraktum ,funktioniert® oder funk-
tionieren soll und welches die treibenden Krifte der Entwicklung sind. Im Zuge
der kognitiven Wende in der Psychologie und auch in der Pddagogik wurde der
Erklarungswert von Theorien relativiert, die das passive Subjekt als von genetischen
bzw. endogenen Bedingungen oder - im Bilde behavioristischer Theorien - von exo-
genen Bedingungen wie Lohn und Strafe in seiner Entwicklung getrieben sehen. In
neueren Entwicklungsmodellen in der Folge der Arbeiten Piagets und der kultur-
historischen Schule wurde demgegeniiber das Subjekt als aktiver, selbstverantwort-
licher, autonomer und selbstreflexiver Gestalter seiner Entwicklung konzipiert. Es
wird in diesem Theorienkreis angenommen, dass (auf der Grundlage einer geneti-
schen und korperlichen Ausstattung) die gegenstindlichen, symbolischen und geis-
tigen Handlungen des Individuums in seinen Lebenswelten entscheidend zu inneren,
handlungsregulierenden Strukturen fithren, mit denen das Subjekt die Welt begrei-
fen und verdndern kann. Welterschliefung und damit individuelle Entwicklung ge-
schehen danach durch transaktionale Austauschprozesse zwischen Menschen und ih-
ren Lebensgemeinschaften; es handelt sich um die Verschriankung von Person- und
Umweltverdnderung in einer umgebenden Kultur (vgl. Schuck 2008).

In einem solchen theoretischen Kontext muss sich jede Diagnostik nicht nur
mit den Subjekten, sondern auch im Sinne einer Kind-Umfeld-Analyse mit den
Bedingungen der Lebenswelten und den dort agierenden Personen beschiftigen
(vgl. Lemke 2007). Es ist zudem zu bestimmen, was unter ,Forderung® verstan-
den werden kann. Im aktuellen schulischen Kontext ist einer der zentralen Begriffe
der des ,Sonderpidagogischen Forderbedarfs® Es ist die deutsche Ubersetzung des
aus England stammenden Begriffs der ,special educational needs®, der im Original
viel besser den eigentlichen Gegenstand, ndmlich die besonderen pidagogischen
Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler und/oder die durch das Schulsystem si-
cherzustellenden padagogischen Notwendigkeiten bezeichnet. Im historischen Kon-
text hatte dieser ,,neue® Leitbegriff mit der KMK-Empfehlung von 1994 (vgl. KMK
1994) den vormaligen Begriftf der ,Sonderschulbediirftigkeit® abgelost, was seiner-
zeit als ,kopernikanische Wende“ im Prozess der Uberwindung der institutionellen
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zugunsten einer personalen Orientierung gefeiert wurde (vgl. Bleidick/Rath/Schuck
1995). Bis heute ist jedoch der ,Sonderpidagogische Forderbedarf“ eine vorwie-
gend verwaltungstechnische Kategorie zur Ressourcenschopfung geblieben. Es wer-
den mit diesem Begrift keine Aussagen tiber fiir notwendig gehaltene padagogische
Mafinahmen getroffen, sondern es wird nur die Professionsgruppe bestimmt, die fiir
die zukiinftige Forderung zustindig sein soll. Das geschieht nun auch im inklusiven
Kontext, obwohl dort die sonderpidagogisch férderbediirftigen Kinder zunachst und
vor allem durch die allgemeinen Lehrkrifte unterrichtet werden.

Forderbedarf kann unter einer inhaltlichen Perspektive zundchst als Passungsproblem
zwischen Anforderungen oder Bildungsstandards und den aktuellen Schiilerleistungen
definiert werden (vgl. z.B. Arnold/Kretschmann 2002, S. 266f.). Unter Forderung
wire dann eine Verringerung dieser Passungsprobleme zu verstehen. Der Begriff
der ,special educational needs“ umfasst jedoch auch traditionelle erziehungswissen-
schaftliche Bildungsziele bzw. Entwicklungsziele psychologischer Theorien, wie z.B.
die individuellen Bedirfnisse nach Autonomie, Anerkennung, Selbstverwirklichung,
Selbstwirksamkeit, Kompetenzerleben, Sinnerfiillung, nach emotionaler und so-
zialer Bindung (vgl. Konig 2013), nach Identitit und Personlichkeitsentwicklung,
nach einem Maximum an gesellschaftlicher Teilhabe und damit nach maxima-
ler Verfiigung tiber die eigenen Lebensbedingungen. Forderung wiére unter die-
sen Bestimmungsstiicken als die Summe padagogischer Handlungen zu verste-
hen, die auf dem Hintergrund von Bildungszielen die Verdnderung individueller
Handlungsmoglichkeiten anstrebt und dabei unter einer systemischen Perspektive
die Unterstiitzung, Anregung und Begleitung sicherstellt, die die Subjekte fiir die
Gestaltung ihrer Entwicklung zur Zielerreichung in ihren Lebenswelten benétigen
(vgl. Schuck 2006).

2.2 Diagnose und Forderung als Einheit betrachten

Zum professionellen Wissen gehort der unter einer handlungstheoretischen
Perspektive ausgearbeitete Grundsatz, Diagnose und Forderung als Einheit zu be-
trachten. Danach gelten diagnostische Schlussfolgerungen so lange als ,wahr®, wie
sich die daraus gezogenen Konsequenzen in der nachfolgenden Forderung bewih-
ren. Der eventuell ausbleibende Erfolg der zielorientierten Forderung stellt damit die
Qualitdt der Forderung genauso wie die diagnostischen Ergebnisse in Frage und ver-
weist auf einen notwendigen weiteren diagnostischen Erkenntnisprozess tiber die
Ausgangslage, die Ziele der Forderung, die notwendigen Fordermafinahmen und
die Qualitit der bisher durchgefithrten Férdermafinahmen. Dieses Grundmodell der
riickgekoppelten Einheit von Diagnose und Forderung hat in Anlehnung an Kaminski
(1970) und Kautter und Munz (1974) Eingang gefunden in viele Schemata klinischen
und péadagogisch-diagnostischen Handelns. So wird die padagogisch-psychologische
Untersuchung im Falle auftretender Probleme in Schule und Unterricht bei Schuck
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(2006) dreiphasig gedacht: In einer ersten Phase wird ein Foérderkonzept entwi-
ckelt, welches die idealerweise zu realisierenden piddagogischen Notwendigkeiten zur
Eroffnung von Entwicklungsraumen beinhaltet. Dazu gehoren die in einem sequen-
tiellen Hypothesenbildungs- und Priifungsprozess entwickelten Hypothesen (a) zur
gegenwirtigen Situation, (b) zu den mafgeblichen Bedingungszusammenhingen
und (c) zu den kurz-, mittel- und langfristig zu erreichenden und erreichbar er-
scheinenden Zielen. In der zweiten Phase des sequentiellen Prozesses wird aus dem
Forderkonzept der Forderplan abgeleitet. Er definiert das padagogisch Machbare, den
Ort der Forderung und die Zeithorizonte. In der dritten, der ,,padagogischen Phase
wird mit hohen diagnostischen Anteilen eine Lernprozessbegleitung und Evaluation
der weiteren Entwicklung so lange durchgefiihrt, bis die Zielkriterien — gegebe-
nenfalls nach einem nochmaligen Durchgang durch eine diagnostische Phase - er-
reicht sind. Erst mit den Ergebnissen der praktischen Phase und mit der dortigen
Bewidhrung der diagnostisch begriindeten Vorschldge fiir die Forderung kénnen die
Qualitét des sequentiellen Prozesses der Diagnose und Forderung und damit auch die
Giite der diagnostischen Methoden gesichert werden.

2.3 Ein zirkuldres, diagnosebasiertes, an Bildungszielen und
Bildungsstandards orientiertes Unterrichtsmodell implementieren

Eine nach einem solchen Modell konzipierte Forderung mit einer darin integrier-
ten Diagnostik bedarf einer zirkuldren Unterrichtsstrategie, mit der in Kenntnis bzw.
auf der Grundlage der hergestellten aktuellen Lernvoraussetzungen das Lernen in der
Zone der nichsten Entwicklung organisiert wird. Am Ende einer Unterrichtssequenz
hat nicht die Benotung der erreichten Ergebnisse zu stehen, sondern die Frage da-
nach, ob das curricular und/oder entwicklungspsychologisch verankerte Ziel der
Unterrichtssequenz als Voraussetzung fiir den Start in eine neue Lernsequenz er-
reicht wurde oder nicht. Wurde das Lernziel nicht erreicht, kann nach diesem
Modell nicht einfach mit dem Unterricht linear fortgefahren werden. Diagnostisch
zu klédren ist vielmehr, warum die Ziele nicht erreicht wurden und welche padagogi-
schen Mafinahmen zu ergreifen sind, um die Grundlagen und damit den Anschluss
fir die ndchste Lernsequenz herzustellen. Dieser Diagnostik hat eine spezifische
Forderung zu folgen, mit der die intendierten und fiir den nédchsten Lernschritt als
Lernvoraussetzung notwendigen Ziele kontrolliert erreicht werden kénnen. In ei-
ner mittlerweile als ,klassisch® zu bezeichnenden Verdffentlichung haben Kleber u.a.
(1977) auf etwas verwiesen, was jeder sonderpadagogische Gutachter und jede son-
derpadagogische Gutachterin kennt: Die Karrieren von Schulversagern und -ver-
sagerinnen zeichnen sich dadurch aus, dass sie in einer linearen Unterrichtspraxis
schon frithzeitig in ihrer Biografie den ,, Anschluss® verpasst haben und ihnen kaum
die Moglichkeit geboten wurde, bestehende Liicken zu schlieflen und damit die
Grundlagen fiir weiteres erfolgreiches Lernen zu schaffen. Die inklusive Schule muss

166 | DDS, 106.Jg., 2(2014) Zur Diskussion

© Waxmann Verlag GmbH | Sonderdruck fur Karl Dieter Schuck



Individualisierung und Standardisierung in der inklusiven Schule |

sich darin bewiéhren, solche Schulkarrieren und damit einen vorzeitigen Ausschluss
von erfolgreichen Bildungsbiografien zu verhindern.

Nach aktueller Forschungslage darf davon ausgegangen werden, dass der Unterricht
in heterogenen Gruppen die Bedingungen der Moglichkeit fiir eine positive
Entwicklung des fachlichen und sozialen Lernens sowohl der Starken als auch der
Schwachen schaffen kann (vgl. Schuck 2011). Der Erfolg heterogener Lerngruppen
wird zwar in nachweisbaren Anteilen davon bestimmt, wie es fachlich und metho-
disch kompetenten Lehrkriften gelingt, mit einem binnendifferenzierten, methodisch
vielfiltigen und adaptiven Unterricht das Lernen aller Schiilerinnen und Schiiler ei-
ner Lerngruppe in ihrer Zone der ndchsten Entwicklung zu erméglichen und da-
bei das Anregungspotential der Kooperation mit den anderen zu nutzen (vgl. ebd.).
Genauso eindeutig ist aber, dass es trotz nachgewiesener Effektstirken einzelner
Variablen kein deterministisches Verhiltnis zwischen Lehrerverhaltensweisen, au-
Bleren Bedingungen, Schiillermerkmalen und Schulerfolg gibt. Der Unterrichtserfolg
wird vielmehr im Prozess der lerngegenstandsbezogenen Auseinandersetzung von der
Klasse als System, der Lerngruppe und den lernenden Subjekten selbst hergestellt, in-
dem sie die Moglichkeitsraume der umgebenden Kultur als Angebote (vgl. Helmke
2003) aufgreifen und aufgreifen kénnen.

Eine solche Sicht auf den Unterricht in heterogenen Gruppen mag Mut dazu ma-
chen, die Wirkungen unterrichtlicher Bedingungsvariationen unter Beteiligung
der Hauptakteure im Unterricht, der Schiller und Schiilerinnen und der Lehr-
krafte, bestindig zu evaluieren. Dazu gehoren die Kontrolle und gegebenen-
falls die Modifikation des Heterogenititsspektrums einer Klasse. In den bisherigen
Untersuchungen zur integrativen Schule in Hamburg gab es z.B. starke Hinweise da-
rauf, dass der quantitative Anteil der Kinder am unteren Ende des Heterogenitits-
spektrums nicht beliebig vergrofiert werden sollte, um massive Belastungen fir das
gesamte Klassensystem zu vermeiden und Anregungspotentiale fiir alle zu schaf-
fen bzw. zu erhalten (vgl. Rauer/Schuck 2007). Ebenso im Blick einer derartigen
evaluierenden und auch formierenden Begleitung von Klassen muss es liegen, wie
weit es den Lehrkriften gelingt, den individuellen Bediirfnissen der Schiilerinnen
und Schiiler nach emotionaler und sozialer Bindung, nach Selbstwirksamkeit und
Kompetenzerleben, nach Autonomie und Selbstverwirklichung (s.0.) zu entspre-
chen. Davon wird es abhingen, ob ein die individuellen Lernbewegungen forderliches
Klassen- und Lernklima entstehen kann.
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3. Bezugssysteme fiir die Beschreibung und Bewertung von
Entwicklungsergebnissen

Mit Einfilhrung der inklusiven Bildung sind die bisherigen Konzepte der
Leistungsfeststellung, der Leistungsriickmeldung und der Leistungsbewertung neu
zu justieren; sie werden meiner Einschitzung nach zum Bewihrungsfall der in-
klusiven Schule. Die Hamburger Drucksache (vgl. Biirgerschaft der Freien und
Hansestadt Hamburg 2012) gibt darauf eine aus meiner Sicht unbrauchbare Antwort,
da sie alle bisherigen Widerspriiche und Konfliktlinien der Leistungsfeststellung
und -bewertung der integrativen Schulentwicklung ungel6st iibernommen hat. Die
vorgangigen Integrationsversuche konnten sich nidmlich nicht vom klassischen
Notensystem losen und wiahlten den Ausweg einer Kategorisierung der Kinder nach
Schulformbezug und einer unterschiedlichen und konflikttrachtigen Handhabung der
Leistungsriickmeldungen. Als zielgleich zu unterrichtende und zu bewertende Kinder
galten in bisherigen integrativen Kontexten diejenigen, fiir die in einer integrativen
Mafinahme fiir den Unterricht und die Leistungsriickmeldung die Bildungsplane der
allgemeinen Schule als Grundlage herangezogen werden konnten. Alle Kinder, die
nach sonderpidagogischem Gutachten nicht nach den Zielen der allgemeinen Schule
unterrichtet werden konnten, wurden nach dem Bildungsplan der ansonsten zustin-
digen Sonderschule ,zieldifferent” unterrichtet und bewertet. Diese Zwei-Klassen-
Philosophie liegt leider auch dem Hamburger Konzept der Inklusion zu Grunde und
scheint auf absehbare Zeit politisch unantastbar zu sein.

3.1 Unterschiedliche Bezugssysteme fiir die Feststellung von
Entwicklungsergebnissen wahrnehmen

Es geht bei der Fortentwicklung der Leistungsriickmeldungen um die transparente
und nicht diskriminierende gleichzeitige Verwendung mehrerer Bezugssysteme fiir
alle Kinder mit dem Ziel bester Forderung und Dokumentation der Entwicklung der
Personlichkeit und der Schulleistungen. Traditionell wurden im behindertenpéddago-
gischen Diskurs zur Verwendung in der Schulleistungs- bzw. Entwicklungsdiagnostik
drei Bezugssysteme unterschieden: (1.) das normorientierte, d.h. sozialnormorientier-
te, (2.) das lernzielorientierte (curriculare) und (3.) das struktur- bzw. entwicklungs-
orientierte Bezugssystem (vgl. u.a. Schuck 2008).

(1.) Die Kklassische Notengebung folgt der sozialnormorientierten Logik und ist
in aller Regel an den empirischen Faktizititen einer Klasse oder manchmal einer
Klassenstufe orientiert. Sie ist nach tibereinstimmenden Befunden einer Unzahl em-
pirischer Untersuchungen von nur geringem padagogischen Wert. Die viel zitierte
Arbeit von Ingenkamp (1971) bot bereits damals genug Argumente fiir grundlegen-
de Verinderungen auch ohne Integration und Inklusion. Dort wie in den ungezéhlten
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Folgearbeiten wurde mit einer erdriickenden empirischen Beweislast dokumentiert,
dass Noten den ihnen zugeschriebenen pidagogischen Funktionen der gerechten und
transparenten Leistungsriickmeldung, der verlisslichen Information iiber den erreich-
ten Bildungs- und Leistungsstand, der technisch einwandfreien Dokumentation von
Leistungsfortschritten und der maximalen Unterstiitzung der Forderung in allen die-
sen Punkten nicht entsprechen.

Auf3erhalb von Schule wurde folgerichtig ldngst erkannt, dass die erworbenen schu-
lischen Noten nur unzureichend das bezeichnen, was Schiilerinnen und Schiiler
an Kompetenzen tatsichlich vorweisen konnen. So fithren Ausbildungsbetriebe
und auch Universititen immer hdufiger eigene Eingangspriifungen durch, um die
Anschlussfihigkeit erworbener Kompetenzen zu iiberpriifen.

Der durchaus kritisierbare Ausweg fiir Ingenkamp war in erster Linie, den normori-
entierten Ansatz durch bessere, {iber die jeweilige Klassensituation hinausweisende
Normen, z.B. durch breit normierte Schulleistungstests, zu verbessern.

(2.) Im lernzielorientierten Ansatz werden die wie auch immer definierten Curricula
der Schulformen und Klassenstufen zur aufierindividuellen und von den unmittelba-
ren Lerngruppen unabhingigen Messlatte und zum moglichen Bezugspunkt fiir eine
kriteriale Leistungsmessung und -bewertung. Gebraucht werden hier kleinschrittig
operationalisierte Curricula, an denen entlang unterrichtet werden kann und auf die
bezogen die Leistungsfeststellungen und -bewertungen erfolgen kénnen.

(3.) Der struktur- bzw. entwicklungsorientierte Ansatz, in der Behindertenpiddagogik
erstmals durch Probst (vgl. z.B. 1982) bekannt geworden, fragt auf dezidiertem ent-
wicklungspsychologischen Hintergrund danach, welches die Anforderungsstrukturen
des Lerngegenstandes und die beim Individuum bereits iiber den Lerngegenstand
entwickelten Strukturen sind. Ein solches Modell braucht Vorstellungen iiber die
Komplexitit bzw. Strukturen der Lerngegenstinde. Zugleich werden Vorstellungen
dariiber benétigt, wie sich Individuen iiblicherweise diese Komplexitit aneignen
und darin durch geeignete Riickmeldungen und emotionale Bedingungen unter-
stiitzt werden konnen. In den Fachdidaktiken einiger Fachdominen gibt es bereits
entwicklungspsychologisch fundierte ,Kompetenzraster, die die Komplexitit der
Lerngegenstinde entwicklungstheoretisch fundiert und empirisch gesichert abbilden.

Der lernziel- und der entwicklungsorientierte Ansatz fithren zu dhnlichen Strategien
der Entwicklung von Messsystemen. Thnen gemeinsam ist, dass sie einen exter-
nen, iiber das unmittelbare Klassensystem hinausweisenden Bezugsmaf3stab fiir die
Beurteilung aktueller Schulleistungen und deren Entwicklung zur Verfiigung stel-
len wollen. Riickgemeldet wird, wie weit eine Schiilerin oder ein Schiiler auf einer
Stufenleiter des Curriculums (im lernzielorientierten Ansatz) oder auf den Stufen der
Rekonstruktion der Differenzierungen des Lerngegenstandes (im entwicklungsorien-
tierten Ansatz) vorgedrungen ist. Es zdhlt nicht, wie weit Altersgleiche auf der curri-
cularen Leiter oder hinsichtlich der Rekonstruktion des Lerngegenstandes vorange-
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schritten sind. Diese Bezugssysteme ermdglichen es, die Kinder in ihrer Entwicklung
mit sich selbst und nur bezogen auf diese auflerindividuelle ,Messlatte* zu ver-
gleichen. Solche ipsativen Vergleiche kommen nicht ohne ein auflerindividuelles
Messsystem aus. Kennzeichnend ist fiir beide Ansitze zudem, dass aus curricularen
oder entwicklungsorientierten Feststellungen Folgerungen fiir das Lernarrangement
und die individuelle Lerntitigkeit in den folgenden Unterrichtssequenzen entstehen
koénnen und sollen.

Lernziel- und entwicklungsorientierte externe Mafistibe machen die schulformbe-
zogenen Begriffe ,zielgleich® und ,zieldifferent sowohl im Unterricht wie auch in
der Leistungsbeschreibung und -bewertung génzlich iiberfliissig. Denn es gibt in ei-
ner inklusiven Schule nur ein Ziel, ndmlich alle Kinder darin zu unterstiitzen, so tief
wie nur moglich in einen Lerngegenstand einzudringen und damit auf lange Sicht
ein Maximum an gesellschaftlicher Teilhabe zu erreichen. Unter einem inklusiven
Gedanken ist das Maf3 aller Dinge die nicht diskriminierende und nicht abwerten-
de Beschreibung eben dieser ,Eindringtiefe” in die Lerngegenstinde und die daraus
gezogenen Schlussfolgerungen fiir die anschlieflenden Prozesse von Unterricht und
Forderung. Das britische System der Bewertung von Leistungen folgt dieser Logik
und erlaubt es den Schiilerinnen und Schiilern z.B., ein ,,A* zur Bezeichnung des
héchsten Levels der Eindringtiefe in einem Fach und ein ,,E“ in einem anderen Fach
zu bekommen und zwar bezogen allein auf das Curriculum der jeweiligen Facher
und ohne jeglichen Schulformbezug.

3.2 Unterschiedliche Bezugssysteme fiir die Feststellung von
Entwicklungsergebnissen benutzen

Danach bietet es sich fiir die inklusive Schule an, fir alle Kinder mit und ohne son-
derpidagogischen Forderbedarf eine mehrstufige Leistungsriickmeldung zu geben. Zu
unterscheiden sind unterschiedliche Zeithorizonte, die mit den Riickmeldungen abge-
deckt werden sollen. So konnen sie im Rahmen der téglichen Unterrichtsprozesse, am
Ende von Unterrichtssequenzen, am Schuljahresende oder am Ende einer Schulstufe
abgegeben werden.

An erster Stelle sollten struktur- bzw. entwicklungsorientierte Aussagen geméif} aus-
gewiesener didaktischer Modelle oder formeller Verfahren zur Kompetenzerfassung
stehen, die das aktuell erreichte Kompetenzniveau und die Entwicklung im zuriick-
liegenden Zeitabschnitt kennzeichnen. Fiir Hamburg steht dafiir das Testsystem
KERMIT (Kompetenzen ermitteln), zwar nicht als individualdiagnostisches, son-
dern als lerngruppenbezogenes diagnostisches Verfahren zur Verfiigung - fir die
Klassenstufen 2, 3, 5, 7, 8 und 9 fiir Deutsch und Mathematik in den allgemeinen
Schulen sowie ab Klassenstufe 5 in Stadtteilschulen und Gymnasien zusitzlich in
Naturwissenschaften und Englisch. Gepriift wird, wie weit die schulischen Leistungen
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der Schiilerinnen und Schiiler einer Lerngruppe den Anforderungen der nationa-
len Bildungsstandards und den Hamburger Bildungsplianen entsprechen. Informiert
werden sollen die Lehrkrifte iiber fachbezogene Stirken und Schwichen ihrer
Lerngruppe (vgl. Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung 2013).
Unter dem Gesichtspunkt, dass KERMIT keine reliablen individualdiagnostischen
Informationen liefern kann und will, sollten die daraus gewonnenen Ergebnisse zu-
mindest fiir Kinder mit sonderpiddagogischem Forderbedarf als Screening in zwei
Richtungen verwendet werden: Zunichst konnte aus den KERMIT-Ergebnissen ab-
geleitet werden, ob es erforderlich erscheint, im Sinne einer adaptiven Teststrategie
auf die Testversionen vorangegangener Klassenstufen zuriickzugreifen, oder ob an-
dere, fir die Individualdiagnostik geeignete Verfahren fiir die reliable und valide
Erfassung der aktuellen Lernstinde und gegebenenfalls ihrer Vorlauferfihigkeiten fiir
die Schulleistungsentwicklung einzusetzen sind. Aus den so erhobenen Daten sind
Mitteilungen an die lernenden Subjekte und die Lehrkréfte dariiber zu generieren,
wie weit die Aneignung des Lerngegenstandes bereits gelungen ist und was dement-
sprechend als Néchstes und mit welcher Unterstiitzung mit hoher Wahrscheinlichkeit
gelernt werden kann. Dieser quantitative Rahmen der Ergebnismitteilung konnte von
den Lehrkriften noch durch weitere Erlduterungen im Sinne eines Lernentwicklungs-
berichtes ergdnzt werden. Hierzu sind vielfiltige Anregungen aus dem Projekt
allesvkonner zu erwarten (vgl. Schroeter u.a. 2013).

Als zweite, aber deutlich nachrangige Beurteilungsperspektive konnen aus den
KERMIT-Daten die relativen Positionen der Kompetenzentwicklung im Hinblick
auf die Mitglieder der unmittelbaren Lerngruppe und auf die Hamburger Ergebnisse
der Klassenstufe sowie bezogen auf die KMK-Bildungsstandards als normorientierte
Aussage abgeleitet werden. Unvertraglich mit den Grundgedanken der Inklusion wire
es, diese zweite Beurteilungsperspektive in den Vordergrund zu stellen und nahtlos in
die Vergabe von Noten fiir die Kinder einer Lerngruppe zu tiberfiithren. Eine solche
assimilierende Verwendung eines neuen Instrumentes der Kompetenzmessung unter
den Denkformen des klassischen Benotungssystems hitte schlimme Folgen fir die
Entwicklung neuer Lernkulturen in der inklusiven Schule. Sie ist auch mit KERMIT
nicht intendiert.

Als dritte Folie zur Beschreibung der aktuellen Leistungen kénnen auch die in ei-
nem Forderplan entwickelten Ziele und Methoden der Forderung verwendet wer-
den. Der Wert der Verwendung dieser Folie besteht allerdings darin, dass damit
die interne Neujustierung des Forderkonzepts und die interne Kommunikation der
an der Forderung beteiligten Akteure moglich werden. Die auf dem Hintergrund
von Forderpldnen beschriebenen individuellen Erfolge dienten damit zunéchst der
Kontrolle der vorgingigen Diagnostik und der auf dieser Grundlage realisierten
Forderung. Der Grad der Erfiillung des Forderplans darf jedoch auf keinen Fall fiir
eine Benotung von Schiilerinnen und Schiilern verwendet werden. Die Erfiillung bzw.
Nichterfiillung des Férderplans sollte zuallererst ein Indiz dafiir sein, dass moglicher-
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weise die Hypothesenbildung im vorgangigen diagnostischen Prozess zu unangemes-
senen Ergebnissen gefiihrt hat oder die nachfolgende Forderung selbst unzureichend
durchgefiihrt oder unzureichend konzipiert worden war.

4. Individualisierung der padagogischen Prozesse

Inklusion bewegt sich in der Widerspriichlichkeit von Individualisierung und
Standardisierung. Thre Grundidee zielt im Wissen darum, dass Schiilerinnen und
Schiiller nach Mafigabe ihrer individuellen Voraussetzungen und der Anregungs-
potentiale ihrer Lebenswelten unterschiedliche Zeitkontingente und unterschied-
liche Unterstiitzungsbedarfe fiir ihre Kompetenzentwicklung bendtigen, auf eine
weitgehende Individualisierung unterrichtlicher Prozesse in der Gemeinschaft ih-
rer Lerngruppe. Demgegeniiber sieht der kultusbiirokratische Mainstream in der an-
dauernden, an Bildungsstandards orientierten, standardisierten Vermessung und
Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler das Erfolgsgeheimnis fiir die Verbesserung
des allgemeinen Leistungsniveaus in unseren Schulen. Mit Blick auf die vorgetrage-
nen Konzepte bietet sich eine Auflosung des Widerspruchs in folgender Weise an:

Individualisierung bedeutet die Verwirklichung eines zirkuldren, an Zielen und
Standards orientierten Unterrichtsmodells mit einer darin eingebetteten gegen-
standsspezifischen Ruckmeldekultur und einer zirkuldren Diagnostik, die im
Kern nur einem Ziel verpflichtet ist: die je individuelle Eindringtiefe in die Lern-
gegenstidnde bei allen Kindern einer Lerngruppe mit und ohne besondere Forder-
bediirfnisse addquat zu erfassen und im Unterricht als Ausgangspunkt fiir das
Lernen auf der nichsten Entwicklungsstufe zu nehmen. Mit diesem Ziel verbun-
den ist es, ein Klassenklima zu schaffen, das die grundlegenden Bediirfnisse al-
ler lernenden Subjekte nach Anerkennung und Teilhabe (s.0.) weitgehend ab-
deckt. Auf einem solchem Hintergrund kann es nicht darum gehen, fiir alle einen
standardisierten Leistungsstand in kleinschrittigen Zeitrastern zu erreichen und
die Leistungsentwicklung andauernd an den Leistungen anderer oder an einem
Curriculum oder an Bildungsstandards oder Kompetenzrastern normorientiert zu be-
werten.

Standardisierung bedeutet Standardisierung der Prozesse der Organisation des jeder-
zeitigen individuellen Lernens auf der nichsten Entwicklungsstufe, verbunden mit
der Botschaft an die Lernenden, dass ihre Lerntitigkeit anerkannt und fiir wertvoll
gehalten wird und letztlich zielfithrend ist. Dazu gehéren als Standards der niveauan-
gepasste Unterricht fiir alle und die Bereitstellung individueller Riickmeldungen, ni-
veauangemessener Anregungen und padagogischer Unterstiitzungsleistungen genauso
wie die standardisierte Erfassung erreichter Kompetenzniveaus.
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Die in vielen sonderpiddagogischen Gutachten rekonstruierten Bildungsbiografien
von ,Schulversagern und -versagerinnen lehren uns, dass ohne den néchsten er-
folgreichen Lernschritt mittel- und langfristig keine erfolgreichen Bildungsbiografien
und nicht einmal minimale Bildungsstandards erreichbar sind. Dem kann und
muss in der inklusiven Schule begegnet werden, so anspruchsvoll dies fiir den all-
taglichen Unterricht in heterogenen Gruppen aus der Perspektive der bisherigen
Unterrichtspraxis in mutmafilich homogenen Lerngruppen auch sein mag.
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