20

Simone Abels Leuphana Universitat Luneburg

Naturwissenschaftliche Kompetenzen und Inklusion — Inklusion durch
Kompetenzorientierung?

Wie wird unser Alltag in 10 oder 20 Jahren aussehen? Wird unser Alltag ausnahmslos
digitalisiert sein? Roboter im Haushalt, sprechende Kihlschranke, fliegende Autos, ... Und
wird in der Gesellschaft von morgen fir alle Menschen ein gleichberechtigter Zugang zu
diesem digitalen Wandel maglich sein? Die Gesellschaft von morgen ist eine globalisierte
Gesellschaft: riesige Stadte, die ernahrt werden missen, Landwirtschaft gigantischen
Ausmalies, eine unvorstellbare Logistik, Transport und Infrastruktur, die nétig sind, um
Menschen, Giiter und Produkte um den Globus zu bringen. Im Mittel sind die 6konomischen
Probleme der Weltbevdlkerung durch die Globalisierung eher kleiner geworden:
Beispielsweise hat sich der Zugang zu Bildung verbessert und es gibt weniger Hungerleiden.
Das Risiko an Ubergewicht zu sterben ist in diesen Zeiten erstmals groRer als an Untergewicht
zu sterben.! In den letzten etwa 40 Jahren hat das Pro-Kopf-Einkommen stetig zugenommen
und es lasst sich seit wenigen Jahren erstmals eine sogenannte globale Mittelschicht
feststellen.? Wie gesagt, diese Daten sind Durchschnittswerte und gelten auf manchen
Kontinenten deutlich mehr (z.B. Asien) als auf anderen (Afrika). Unsere Gesellschaft ist
zudem eine vernetzte Gesellschaft. Es gibt mehr aktive Handys als Zahnbdrsten.®
Okologisch betrachtet kann die heutige Gesellschaft nur wenige solcher Errungenschaften
vorweisen. Der Klimawandel ist da; in diesem Sommer witeten verheerende Waldbrénde,
z.B. in Portugal, Sibirien und Stidamerika. Die Erde wird immer heiRer und trockener und
damit teilweise unbewohnbar. Auch wenn die Auswirkungen des Klimawandels viel starker
im globalen Siiden spirbar sind, missen wir gar nicht so weit weg schauen. An Nord- und
Ostsee sind immer mehr Sturm- und Springfluten zu verzeichnen, auch Tornados, Starkregen
und Uberschwemmungen treffen uns immer heftiger.*

Die Politik agiert zu langsam, deswegen gehen seit 2018 vor allem viele junge Menschen auf
die StraRe, um zu demonstrieren fir eine Zukunft, die auch der nachsten Generation noch
zuzumuten ist. Sie erzeugen Aufmerksamkeit und Diskussionen, sie verfallen durch die
schlimmen Bilder der dkologischen Auswirkungen nicht in Angststarre und Pessimismus,
sondern ermutigen sich und andere etwas zu unternehmen. Notwendig fir solche
Diskussionen unter reflektierten Birger*innen mit dem Ziel die Politik zum Handeln zu
motivieren, ist jedoch eine fundierte naturwissenschaftliche Grundbildung aller Menschen,
kein blinder Aktionismus.

Epochaltypische Schliisselprobleme mit Zukunftskompetenzen angehen

Die Umweltproblematik ist eines der sogenannten epochaltypischen Schlisselprobleme.
Solche Probleme sind von gesamtgesellschaftlicher, zukunftsweisender und zumeist auch
weltumspannender Bedeutung. Dazu zéhlen nach Klafki (1999) neben der Umweltfrage die
gesellschaftlich verursachte Ungleichheit, das Wachstum der Weltbevolkerung, die Frage von
Krieg und Frieden, die Frage nach Sinn und Problematik des Nationalitatsprinzips, die
Gefahren und Maoglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-, Informations- und

1 https://www.zeit.de/wissen/gesundheit/2016-03/uebergewicht-adipositas-ernaehrung-bmi-entwicklung
(13.10.2019)

2 https://magazin.spiegel.de/SP/2018/44/160311473/index.html (13.10.2019)

% https://www.welt.de/newsticker/dpa_nt/infoline_nt/computer_nt/article106368159/Die-Welt-zaehlt-mehr-
Handys-als-Zahnbuersten.html (13.10.2019)

4 https://www.daserste.de/information/wissen-kultur/ttt/videos/ttt-25082019-david-wallace-wells-video-
100.html (13.10.2019)
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Kommunikationsmedien, das Problem der Subjektivitat des Einzelnen und einige mehr. Es
gilt Menschen so zu bilden, dass sie sich dieser epochaltypischen Schlisselprobleme widmen
kdnnen. Nach Klafki sollten dafur Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und
Solidaritatsfahigkeit entwickelt werden, also sogenannte Schlusselqualifikationen (Klafki,
1995). Textor (2018) weist deutlich umfassendere und prézisere Zukunftskompetenzen aus,
wobei Kompetenzen als Fahigkeiten verstanden werden ,,unter dem dreifachen Aspekt von
Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen. Kompetenzen &uBern sich in konkreten
Handlungen® (Ziener, 2006, S. 20). Die Zukunftskompetenzen oder future skills lassen sich in
drei Bereiche teilen (Tab. 1).

Kompetenzbereiche Kompetenzen

personale und - Selbstbewusstsein

emotionale - Medienkompetenz

Kompetenzen - Flexibilitat, Mobilitat
- Resilienz

- Verantwortungsbereitschaft

- Akzeptanz der Grenzen des Wachstums, Bereitschaft zum
Verzicht sowie zu einem  energiesparenden  und
ressourcenschonenden Lebenswandel

- Liebe zur Natur, Umweltbewusstsein, Féhigkeit zum
praktischen Umweltschutz

soziale und - Sensibilitat, Empathie
kommunikative - Team- und Kooperationsfahigkeiten, Integrations- und
Kompetenzen Anpassungsbereitschaft, Durchsetzungsféhigkeit,

Konfliktlosefertigkeiten

- angemessener (privater) Umgang mit alten, behinderten und
pflegebedurftigen  Personen, mit Migrant*innen  und
Fluchtlingen, mit Menschen in anderen Léndern

kognitive und - Reflexionsfahigkeit, Urteilsvermdgen, kritische Haltung,

lernmethodische Problemldsefertigkeiten

Kompetenzen - Neugier, Forschungsdrang, Experimentierfreude, Kreativitat,
Produktivitat

- Lern- und Leistungsmotivation, Bereitschaft zum lebenslangen
Lernen, zur Fort- und Weiterbildung, zum Umlernen und zur
Umschulung

- Lernen des Lernens, effektive und effiziente Verarbeitung von
Informationen

- relevante Computerprogramme und das Internet nutzen, mit
Technik umgehen kénnen

Tab. 1. Kompetenzen fir die Gesellschaft von morgen — future skills (Textor, 2018)

Fahigkeiten, die zukinftig bendtigt werden, aber von den heutigen Erwachsenden bzw.
Lehrenden selbst ggf. nicht beherrscht werden, lassen sich nur bedingt vermitteln. Kindern
sollte ermdglicht werden, metakognitive Kompetenzen zu erwerben, so dass sie sich die
zukinftig relevanten Kompetenzen selbst aneignen kdnnen. Einstellungen und Werte werden
von grofler Bedeutung sein, da sie beeinflussen, wie die ndchste Generation mit den
epochaltypischen Schlisselproblemen umgehen wird (Textor, 2018). Neben (berfachlichen
Kompetenzen benennen Expert*innen des Bildungs-Delphi (Stock, 1998) aber auch
spezifische Fachkenntnisse fur die Gesellschaft von morgen, die vor allem in der beruflichen
Bildung bzw. der Hochschule gelehrt werden sollten. Dazu zé&hlen u.a.
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- ein  breites  Allgemeinwissen  (Mathematik,  Naturwissenschaften,  Technik,
Wirtschaftswissenschaften, Recht, Geographie, Geisteswissenschaften, Musik, Kunst,
Umweltwissenschaften, Demographie, Politik, Psychologie, Padagogik usw.),

- Wissen uber aktuelle Probleme (Finanz- und Wirtschaftskrisen, Staatsverschuldung,
demographische  Entwicklung, Klimawandel, Umweltzerstérung, Rohstoff- und
Energiekrise usw.)

- Fremdsprachenkenntnisse (Englisch, Mandarin, Hindi, Spanisch usw.)

- IT-Kenntnisse

- Zukunftswissen

- berufliches Grundlagenwissen

- Spezialwissen

Die beim Wissens-Delphi (Stock, 1998) befragten Expert*innen priorisierten personale und
soziale Kompetenzen vor methodischen Kompetenzen und inhaltlichem Basiswissen.
Letzteres sollte den Lernenden anhand aktueller, komplexer und Ubergreifender Kontexte
bzw. Problemstellungen vermittelt werden und nicht mehr in den klassischen Schulfachern
entlang kanonisierter Curricula.

In die gleiche Kerbe schlagt auch Tony Booth, Mitautor des Index fir Inklusion, wenn er neue
Schulfacher vorschlagt wie ,,Food cycles, water, clothing and the decoration of the body,
housing and the built environment, mobility trade and transport, (...), life on earth, sources of
energy” u.v.m. (Booth, 2014, S. 63). Interessanterweise bestehen hier enorm viele
Anschlussméglichkeiten fir die naturwissenschaftlichen Facher, die bei einer solchen
Kontextorientierung sicher strukturell als Schulfacher marginalisiert, inhaltlich jedoch massiv
aufgewertet wirden. Entscheidend sind das Schaffen subjektiver Bedeutsamkeit der Inhalte
durch Interessens- und Lebensweltorientierung, das Lernen in authentischen, praxisbezogenen
Situationen und die Ermdglichung von Partizipation bei der Auswahl von Lerninhalten, was
sich in Klafkis Selbst- und Mitbestimmung und der Idee einer Demokratiepddagogik
widerspiegelt. Relevanz von Inhalten kann auf unterschiedlichen Ebenen durch Lehrende
aufgezeigt und von Lernenden wahrgenommen und zugesprochen werden.

Die beschriebene Kontextorientierung steht im Einklang mit den kompetenzorientiert
geschriebenen Lehrplénen, die weniger auf eine riickwarts gerichtete Reproduktion, denn auf
eine zukunftsorientierte Anwendung des Gelernten abzielen. So ist auch oberste Zielstellung
der aktuellen Curricula eine naturwissenschaftliche Grundbildung (scientific literacy) zu
erreichen. Fir PISA 2015 wurde die Definition von scientific literacy umgeschrieben. Sie gilt
fir alle Lernenden gleichermaRen.

,.[Scientific literacy for all learners] is the ability to engage with science-related issues and
with the ideas of science as a reflective citizen. A scientifically literate person, therefore, is
willing to engage with science-related issues in reasoned discourse about science and
technology, which requires the competencies to explain phenomena scientifically [...],
understand scientific enquiry [...], [and] interpret scientific evidence [...]”” (Roberts & Bybee,
2014, S. 552).

Die Ergebnisse von PISA 2015 zeigen jedoch, dass die Zielstellung nicht alle Lernenden
erreichen. Ca. 20 % der Schiler*innen in Deutschland erreichen Kompetenzstufe 2, d.h. die
Anforderungen des Grundkompetenzniveaus nicht. Der soziodkonomische Hintergrund klart
dabei 15 % der Varianz auf und tbt vor allem im fruhkindlichen Bereich massiven Einfluss
aus, was sich im Laufe der Schulzeit noch verstarkt (OECD, 2016). Wenig familidre
Ressourcen bedingen einen niedrigeren Schulabschluss und schlechtere Testergebnisse in den
grofRen Schulleistungsstudien.

,.Im Kompetenzbereich Naturwissenschaft erzielten im Jahr 2015 die benachteiligten Schiile-
r*innen durchschnittlich 466 Punkte und die begiinstigen Schiiler*innen durchschnittlich 569
Punkte* (OECD, 20186, S. 430).
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,.Die benachteiligten Schiler*innen liefern zu 28% schwache Leistungen im Bereich
Naturwissenschaft. Nur 3% kénnen als leistungsstark bezeichnet werden. Die begunstigten
Schuler*innen liefern nur zu 5% schwache Leistungen. 25% von ihnen koénnen als
leistungsstark bezeichnet werden* (ebd., S. 433f.).

Naturwissenschaftliche Grundbildung fur alle

Im 2016 gegriindeten Netzwerk fur inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht (NinU), das
seit 2018 DFG gefordert ist (NE 2105/2-1), widmen sich Fachdidaktiker*innen der
naturwissenschaftlichen Facher der Frage, wie eine naturwissenschaftliche Grundbildung fur
alle Schiler*innen erreichbar wird. Zundchst konnte im Netzwerk ein Konsens dariiber
erreicht werden, was inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht anstrebt.
,.Naturwissenschaftlicher Unterricht trégt zu gelungener Inklusion bei, indem er allen
Lernenden — unter Wertschétzung ihrer Diversitat und ihrer jeweiligen Lernvoraussetzungen
—die Partizipation an individualisierten und gemeinschaftlichen fachspezifischen Lehr-Lern-
Prozessen zur Entwicklung einer naturwissenschaftlichen Grundbildung ermdglicht*
(Menthe et al., 2017, S. 801, Herv. S.A)).

Dem zugrunde liegt die Haltung eines weiten Inklusionsverstdndnisses (vgl. Werning, 2014),
obwohl das derzeitige deutsche Schulsystem nach wie vor einen engen Fokus auf Behinderung
bzw. diagnostizierte Forderbedarfe legt, was sich so schnell nicht zu &ndern scheint. Dies
bedingt ein Desiderat in der Beforschung von inklusivem naturwissenschaftlichen Unterricht
in der praktischen Umsetzung, so dass auch in der Gesellschaft von morgen die Partizipation
aller Menschen an Gesellschaft, Bildung und Kultur voraussichtlich nicht verankert sein wird.
Das Problem an der oben genannten Definition ist zudem, dass zwar die Betonung auf der
Partizipation an fachspezifischen Lehr-Lern-Prozessen liegt, diese aber so unterbestimmt sind,
dass der erzielte Konsens fir die Praxis und Forschung wenig handlungsleitend ist.
Naturwissenschaftliche Facher werden grundsétzlich als sehr geeignet fur inklusiven
Unterricht beurteilt (Menthe & Hoffmann, 2015). Dies liegt an der Méglichkeit den Unterricht
entlang von spannenden Ph&nomenen motivierend zu gestalten und die Schiler*innen
handlungsorientiert arbeiten zu lassen. Nachteilig sind das Gefahrdungspotential in
Experimentiersituationen, hoher Organisationsaufwand beziiglich des Bereitstellens von
Material, hierarchisch aufgebaute Curricula und der Anspruch fachliche Konzepte auf einem
hohen Abstraktionsniveau zu verstehen. Insbesondere letzteres scheint fiir Naturwissen-
schaftslehrpersonen nicht verzichtbar bzw. den Kern des eigenen Faches erst auszumachen.
Erst wer Phanomene auch erklaren kann, hat die Zusammenhdnge von Physik/Biologie/
Chemie verstanden. Um die mangelnde Zugénglichkeit der Facher zu minimieren, wird z.B.
vorgeschlagen, Formel- und Teilchenbetrachtungen in hohe Klassenstufen zu verschieben,
individuelle Schuler*innenvorstellungen noch besser zu berticksichtigen, zieldifferent zu
arbeiten, bedeutsame Lerngelegenheiten zu schaffen und Lerngelegenheiten auf basalem
Entwicklungsniveau anzubieten (ebd.). Auch im Forschenden Lernen und der Gestaltung von
Aufgaben, die alle Schiiller*innen in ihrer ,,Zone der ndchsten Entwicklung* (Vygotskij, 1978)
bearbeiten kdnnen, liegt eine hohe Potentialorientierung (Abels, 2019). Allerdings missen
diese Vorschlage daraufhin beleuchtet werden, ob sie Fachlichkeit verschwinden lassen.
Meine These ist, dass sich eine andere Art der Fachlichkeit ergibt, die wir mit Blick auf die zu
Beginn genannten Schlisselprobleme und Zukunftskompetenzen ausgestalten und
akzeptieren lernen missen.

Inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht

Was inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht nun genau ausmacht, versuchen wir im
BMBF Projekt ,,Naturwissenschaftlichen Unterricht inklusiv gestalten (01NV1731)
spezifischer auf den Grund zu gehen. Bekannt ist, dass Lehrpersonen insbesondere ab der
Sekundarstufe 1 groBe Schwierigkeiten haben, Fachunterricht inklusiv zu gestalten. Die
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zunehmende Fachlichkeit bewirkt Exklusionsmechanismen (Musenberg & Riegert, 2013).

Durch problemzentrierte Interviews (n=16; vgl. Glaser & Laudel, 2010) mit Lehrpersonen der

Primar- und Sekundarstufe, mit und ohne sonderpadagogische Ausbildung, und deren

Kontrastierung haben wir uns versprochen, herauszufinden, welchen Einfluss die zunehmende

Fachlichkeit auf inklusiven Unterricht hat (Sellin, Barth, & Abels, 2020, in Vorb.). Gefragt

wurden die Lehrpersonen beispielsweise Folgendes:

- Lehrkréfte haben in ihren Klasse ganz unterschiedliche Schiler*innen. Was bedeutet das
Ihrer Meinung nach fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht?

- Erzéhlen Sie von lhrer besten Stunde, die Sie im inklusiven naturwissenschaftlichen
Unterricht gegeben haben.

- Welche Kompetenzen brauchen Lehrkrafte, um einen inklusiven naturwissenschaftlichen
Unterricht zu gestalten?

Die Antworten der Lehrpersonen sind allgemein- oder inklusionspadagogischer Natur, selten
fachdidaktisch und diese beiden Perspektiven werden so gut wie nie gemeinsam gedacht, wie
das folgende Ankerbeispiel aus der Erhebung von Katja Sellin demonstriert (ebd.).

,,und das ist total schén zu sehen, dass sie vor allen Dingen, wenn sie in den Tischgruppen
oben in dem Klassenraum arbeiten, da gibt es viele von den starken Schilern die dann fertig
sind, aber gar nicht unbedingt weiterfiihrend was machen wollen, sondern die WOLLEN den
anderen helfen, weil ihnen das Freude bereitet und weil sie den Stoff dadurch ja auch
wiederholen und dann gut verinnerlichen. Und so kénnen wir das gut nutzen. Und ich find ja
die, die eben leistungsschwacher sind, zeigen den anderen dafiir andere Sachen, die kénnen
andere Bereiche besser und ahm, genau.* (L2_Nawi)

Um der Konkretisierung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts naher zu kommen,
hat Sarah Brauns ein systematisches Literaturreview in den Datenbanken FIS Bildung, ERIC
und scopus durchgefuhrt (n= 265; vgl. Fink, 2009). Herausgearbeitet wurden Kategorien zu
den Spezifika des naturwissenschaftlichen Unterrichts — Phanomene, Experimente,
Versuchsanleitungen, Fachsprache etc. — und wie deren Gestaltung inklusiv umzusetzen ist
(Brauns, Egger, Sellin, Barth, & Abels, in Vorb.). In der systematischen Ordnung der
Kodierungen, von denen ca. zwei Drittel normativ und nicht empirisch basiert sind, zeigt sich,
dass diese aus Vorschlagen zur inklusiven Gestaltung bestehen, die die Phanomenebene des
naturwissenschaftlichen Unterrichts betreffen. Ein kleiner Teil, wie z.B. der Vorschlag
Erklarungen auf verschiedenen Abstraktionsgraden anzubieten, bildet den Ubergang zur
abstrakten, d.h. nach Johnstone (2000) submikroskopischen und symbolischen Ebene (Abb.
1). Vorschlage zum inklusiven Lernen abstrakter Konzepte gibt es kaum (ebd.).

Makroskopische Ebene
(beobachtbare Phanomene)

Bruchligie inklusiver Gefaltung
\\_v - \\H— //_ _—

Submikroskopische Ebene Darstellungsebene
(Atome, lonen, Gene, Gesetze, ...) (Analogien, Modelle, Symbole, Formeln, Graphen, ...)

Abb. 1. Beschreibungs- und Erklarungsebenen der Naturwissenschaften (Johnstone, 2000)



25

Im Rahmen der Arbeit des NinU wurde ein etwas anderer Weg gewahlt, um die Perspektive
der inklusiven Padagogik mit der der Naturwissenschaftsdidaktik zusammenzufiihren und so
eine naturwissenschaftliche Grundbildung fir alle Schiler*innen zu denken (Stinken-Rdsner
et al.). Erstere bestimmt sich durch die UNESCO Definition, in der es um die Anerkennung
von Diversitat, das Erkennen und Minimieren von Barrieren und das Ermoglichen von
Partizipation geht (UNESCO, 2009). Die naturwissenschaftsdidaktische Perspektive wird
durch vier Ziele konkretisiert: im Rahmen naturwissenschaftliche Kontexte argumentieren,
naturwissenschaftliche Inhalte lernen, naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen
anwenden und Uber die Naturwissenschaften lernen (vgl. Hodson, 2014).

Im BMU Projekt FoodLabHome (03KF0103A) geht es zum Beispiel darum, wie Fragen der
Nachhaltigkeit fur alle Lernenden zugéanglich gemacht und die Relevanz des Kontextes
,Lebensmittelabféalle* verdeutlicht werden kann. Zielsetzung des Projekts ist es, eine
innovative und partizipative Bildungsintervention im Sinne Forschenden Lernens zu
entwickeln, die Schiler*innen ab der 9. Klasse aus dem allgemein- und berufsbildenden
Schulbereich in die Lage versetzt, die Klimarelevanz von Lebensmittelabféllen in ihren
Haushalten selbstandig zu erforschen, wirksame Interventionsstrategien zu entwickeln, und
dadurch messbare Lebensmittelabfallreduktionen zu erzielen, um so einen Beitrag zum
Klimaschutz zu leisten. In Haushalten entstehen die meisten Lebensmittelabfélle und das
zweitmeiste Kohlenstoffdioxid im Vergleich zu Anbau, Transport, Verarbeitung und Vertrieb
(Beretta, Stucki, & Hellweg, 2017). Gezeigt hat sich im ersten Durchgang mit den Lernenden,
dass das Thema Lebensmittelabfélle eine Barriere fur Schiiler*innen darstellt. Sie setzen sich
mit dem Thema wenig auseinander und verweigern die Teilnahme an den Abfallmessungen,
so dass keine belastbaren Daten entstehen. Eine extreme Umstrukturierung im Sinne
strukturierten Forschenden Lernens (vgl. Blanchard et al., 2010), die Betonung der Rolle als
Forschende und des authentischen Kontextes sowie die Veranschaulichung der Klimarelevanz
waren erforderlich. Denn wenn Lebensmittelverschwendung ein Land wére, dann wiirde es
die drittmeiste Menge an Treibhausgasen emittieren (FOOD AND AGRICULTURE
ORGANIZATION OF THE UNITED NATIONS, 2015).

In der Studie von Abels, Heidinger, Koliander und Plotz (2018) steht ein Chemieunterricht
einer 8. Klasse an einer inklusiven Mittelschule (Jahrgang 5-8) im Fokus, in dem die
Chemielehrperson versucht Partizipation beim Lernen des Gegenstandes ,Atombau‘ zu
ermdglichen. Fraglich ist, ob die Relevanz des Inhalts fiir alle Lernenden ersichtlich ist und
ob es der Lehrperson mdglich ist, den Inhalt flr alle zugénglich zu machen. Mittels
dokumentarischer Methode (Bohnsack, Nentwig-Gesemann, & Nohl, 2013; Bonnet, 2009)
konnte der handlungsleitende Orientierungsrahmen der Chemielehrperson rekonstruiert
werden: ,,Chemievermittlung soll in allen Phasen und unabhdngig vom Unterrichtsziel
nicht autoritdr, sondern partizipativ sein“ (Abels et al., 2018, S. 148). Auf einer sozialen Ebene
gelingt dies der Lehrperson trotz des dominanten fragend-entwickelnden Diskurses, den sie
mit den Schiiler*innen fuhrt. Auf einer fachlichen Ebene scheitert sie jedoch, da die
Schiler*innen den Inhalt nicht ko-konstruieren kdnnen (ausfihrliche Darstellung der Analyse
in ebd.). Zu dhnlichen Ergebnissen kommt die Fallstudie von Braaten und Sheth (2016). Sie
folgen fiir die inklusive Padagogik der Definition von Banks et al. (2001, S. 197): “...
instruction that provides all students with an equal opportunity to attain academic and social
success in school”. Dies kombinieren sie mit der Idee “ambitious science teaching” nach
Windschitl et al. (Windschitl, Thompson, Braaten, & Stroupe, 2012). Die Fallstudie kommt
zu dem Ergebnis, dass den Lernenden die Relevanz des Gegenstandes bedeutsam gemacht
werden muss und Zugang zu disziplindren Ideen und Praktiken bestehen muss, alle
Schiiler*innen daran voll beteiligt und hohe Erwartungen an alle Lernenden gestellt werden
mussen. Das Vorwissen und die sprachlichen Kompetenzen der Schiiler*innen missen als
Potentiale fiir den Unterricht gesehen werden. Um dies zu erreichen, miissen Lehrpersonen
ihre tégliche Praxis bestandig reflektieren (Braaten & Sheth, 2016).
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Kompetenzorientierung zur Ermdglichung von Partizipation

Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht lasst sich durch eine hohe Motivierung erreichen
(Frohn, 2019). Eine anregende und angstfreie Lehr-Lern-Atmosphére, Erfolgszuversicht
durch realistische, an Fahigkeiten angepasste Ziele, geeignete Methoden und Medien,
positives Feedback und ein erhdhtes MaR an Partizipation erzeugen Motivierung. Partizipation
wiederum wird ,[e]rstens Uber die gestaltende Teilhabe aller Lernenden in Schule und
Unterricht ohne Ausschluss, zweitens Uber Aspekte demokratischer Bildung und des
Demokratie-Lernens, drittens (iber die Aktivierung der Schiler_innen und viertens (ber die
Forderung ko-konstruktiver Lehr-Lern-Prozesse” erreicht (Simon & Pech, 2018, 0.S.). Dabei
steht ,,nicht das Erreichen einen konkreten Lerninhaltes, sondern die an diesen Lerninhalten
zu erwerbenden Kompetenzen im Blick® (Reiners, GroR}, Adesokan, & Schumacher, 2017, S.
159).

Die oben bereits erwahnte inklusive Mittelschule hat im Rahmen ihrer Schulentwicklung
Richtung Inklusion entsprechende Formate wie z.B. das Forschende Lernen implementiert
(Abels, 2015a). Dabei wird ein levelbasierter Ansatz verfolgt, der den Schiiler*innen je nach
ihren Bedarfen gleichzeitig unterschiedlich stark strukturiertes Lernen ermdglicht (Abels,
2015b). Die Ziele entsprechen den Zielen nach Hodson (2014). Auf dem Level mit dem
hochsten Offnungsgrad sind die Schiiler*innen aufgefordert, inspiriert durch eine
Lernlandschaft, eigene Fragestellungen zu einem vorgegebenen Oberthema zu wahlen. Abels
und Minnerop-Haeler (2016) betonen die Bedeutsamkeit der Lernbegleitung insbesondere in
der Phase des Fragen Findens und Untersuchungen Planens, um allen Schiiler*innen
Partizipation beim offenen Forschenden Lernen zu ermdglichen. Inklusiver Fachunterricht
kann im derzeitigen Schulsystem dann funktionieren, wenn ein Thema adaptiv im Fach
vorbereitet wird, Interessen in Formaten wie Lernwerkstétten oder Lernbiiros nachgegangen
wird und dort gewonnene Erkenntnisse adaptiv nachbereitet werden im Fachunterricht (Abels,
2015b). Sich mit einem Objekt von Interesse auseinanderzusetzen, generiert positive
Emotionen bei Personen. Erst aus vertieftem Wissen und erworbenen Kompetenzen kann sich
als Konsequenz individuelles Interesse entwickeln, wie aktuelle Studien zeigen:

“We propose here that the arousal of situational interest is the mechanism that drives
knowledge acquisition, whereas individual interest is the affective outcome of such learning.
Knowledge acquired is what connects both. (...) Recognising that growing individual interest
is a result of knowledge gain, it may in the end be more fruitful to examine how situational
interest produces knowledge rather than concentrating research efforts on individual interest
and pedagogical efforts to align school subjects to students’ individual interests™ (Rotgans &
Schmidt, 2017, S. 363).

Die konstruktive Unterstiitzung als eine von drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitét ist
zwar nicht signifikant mit der Leistung der Schiler*innen verkniipft, aber mit deren Interesse
und einem angstfreien Lernen (Kunter & Trautwein). Lehrpersonen missen die Chance
erhalten, Lernbegleitungsstrategien zu erwerben und Erfahrungen in der Unterstiitzung der
Schiiler*innen zu sammeln und zu reflektieren. Hier setzt das bereits erwahnte BMBF Projekt
Nawi-In an, in dem wir fragen, welche professionelle Kompetenzentwicklung fur inklusiven
naturwissenschaftlichen  Unterricht der Primar- bzw. Sekundarstufe sich bei
Lehramtsstudierenden im Master feststellen lasst (Egger, Brauns, Sellin, Barth, & Abels,
2019). Im Rahmen von videostimulierter professioneller Unterrichtswahrnehmung (Seidel,
Stiirmer, Blomberg, Kobarg, & Schwindt, 2011) bedirfen die Studierenden einem hohen Maf}
an Scaffolding, um im Video Szenen auszumachen, die inklusive Momente
naturwissenschaftlichen Unterrichts zeigen, der im Sinne Forschenden Lernens gestaltet ist.
Diese Szenen auf Basis theoretischer Prinzipien als inklusiv zu begriinden, fallt den
Studierenden nach einem Vorbereitungsseminar und einem halbjahrlichen Schulpraktikum
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mit Begleitseminar deutlich leichter als zuvor. Die vollstdndigen Analysen hierzu stehen
jedoch noch aus.

Kompetenzmessung als Hemmnis von Partizipation

Im naturwissenschaftlichen Unterricht wird zur Bewertung oder Leistungseinschatzung von
Schiler*innen haufig mit Kompetenzstufenmodellen gearbeitet (Beispiel in Kriiger &
Meyfarth, 2009). Das dafiir notige Festlegen von Mindeststandards ist bedenklich, wenn
Schiler*innen an diesen gemessen und bei Nicht-Erreichen exkludiert werden. Diese
Herangehensweise ist defizitorientiert. Das Abzielen auf Vergleichbarkeit widerspricht der
Idee von Individualisierung. Annedore Prengel beflirwortet die Konzeption von
Kompetenzrastern, die ,,den fachlichen Gehalt der zu erreichenden Kompetenzen, der
anzueignenden Denkschritte und Wissensgehalte in ihrer aufeinander aufbauenden Struktur
sprachlich konkret fassen“ (Prengel, 2017, S. 21). Simone Seitz argumentiert hingegen, dass
Lernwege diskontinuierlich sind und ,,eine weit hthere Komplexitéat als stufige Muster* (Seitz,
2006, S. 96) aufweisen. Grundsatzlich wird von einer Vereinbarkeit von inklusivem Unterricht
und Leistungsstandards ausgegangen, problematisch ist jedoch, wenn der Leistungsbegriff
dabei sehr eng gefasst wird (Ainscow, Booth, & Dyson, 2006) und dass sich fachliche
Mindeststandards kaum formulieren lassen, die abbilden kdnnten, was jemand mindestens
fachlich erreichen misste. Nur richtungsweisende Kompetenzen kénnten verbindlich
ausgewiesen werden (Blaseio, 2011). Eine Formulierung von Mindeststandards musste fir
jede Lerngruppe neu und individuell gefunden werden, um ExKlusion zu vermeiden (vgl.
Biewer, 2012). Meist weichen entsprechende Ansétze auf tberfachliche Mindestanforder-
ungen aus und sind dann eher allgemein- denn fachdidaktisch gepréagt (Riegert, Sansour, &
Musenberg, 2015). Sowohl kompetenzorientierter als auch inklusiver Unterricht werden zu
h&ufig mit einer bestimmten methodischen Gestaltung gleichgesetzt, anstatt den Unterricht
auf die Ziele und die Lernvoraussetzungen hin tatséchlich zu adaptieren. Das ,,Lernen am
Gemeinsamen Gegenstand® (Feuser, 2013) wird ad absurdum gefiihrt, wenn manche
Schuler*innen nur beim Ausmalen oder Basteln unterstiitzen.

,Demnach liegt die Antwort auf die Streitfrage, [ob fachliche Mindeststandards fiir den
inklusiven Unterricht entwickelt werden sollten,] wohl nicht nur in der Formulierung
fachlicher Kompetenzraster, sondern in einem breiten Fundus fachlich konkretisierter
Entwicklungsmdglichkeiten und Aufgabenformate. Entsprechende Lernaufgaben, die weniger
der Kontrolle, sondern vielmehr dem Kompetenzaufbau dienen, missen ,hinreichend komplex
sein, damit sich die unterschiedlichen Lerntypen und Interessen verwirklichen konnen*
(Méller, 2012, S. 18), was auch eine offene Wahl der Aufgaben und unterschiedliche
Bearbeitungswege implizieren sollte* (Frohn, 2019, S. 22).

Grundsétzlich sind Standards, wenn sie als prozesshafte Leitlinien verstanden werden, die
Hinweise fur Diagnostik und individuelle Férderung geben, durchaus mit inklusivem
Unterricht vereinbar, der genau wie ein kompetenzorientierter Unterricht auf die umfassende
Entwicklung von Schiler*innen abzielt. Bildungsstandards wiirden dann sogar das
Schulsystem in die Pflicht nehmen, das so gestaltet werden muss, dass niemand hinter die
Minimalanforderungen zuriickfallen darf. ,,Bildungsstandards geben diesem Diskurs einen
neuen Anlass, sie schaffen Raum flir eine Auseinandersetzung, die die Verantwortung gerade
flr die Schwachsten ernst nimmt* (Diedrich, 2018, S. 70). Die Diskussion um Standards und
ihre Vereinbarkeit mit inklusivem Unterricht kdnnte das Ziel der Teilhabegerechtigkeit
befdrdern.
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