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Einleitung

Mandy Singer-Brodowski, Verena Holz

Vor dem Hintergrund aktueller multipler Krisen der Nicht-Nachhaltigkeit kommt
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) eine immer bedeutendere Rolle zu.
Zwar gibt es vielfaltige berechtigte Griinde zur Kritik, wenn Bildung direkt in den
Dienst gesellschaftlicher Transformationsprozesse gestellt wird. Dennoch bleibt
in demokratischen Gesellschaften das Lernen aller Mitglieder ein wesentlicher
Treiber fiir Verdnderungen. So heiflt es in der Berliner Erklarung zum Auftakt
des UNESCO-Programms BNE 2030: ,, Transformatives Lernen fiir Mensch und
Erde ist tiberlebensnotwendig fiir uns und fiir kiinftige Generationen. Die Zeit zu
lernen und fiir unseren Planeten zu handeln ist jetzt“ (DUK/BMBF 2020, S. 7).

Der vorliegende Sammelband gibt Einblicke in laufende und abgeschlos-
sene BNE-Forschungsprojekte, die auf einer Summer School zu BNE im Mai
2021 vorgestellt und diskutiert wurden. Dabei zeigt sich, dass aktuelle BNE-
Forschung sowohl in den einschldgigen Fachdidaktiken (Geographie, Biologie,
Sachunterricht) vorangetrieben wird als auch unabhéngig davon mit Bezug zu
allgemeineren erziechungswissenschaftlichen Diskussionen und Theorien. Un-
abhéngig von dieser disziplindren Verortung greift der vorliegende Sammel-
band drei grole Schwerpunktthemen auf, die in der BNE-Forschung aktuell
viel diskutiert werden: Inklusion, Digitalisierung und soziale Medien sowie
Klimaschutz. Erginzt werden diese aktuellen Impulse durch Beitriage, die die
Implementation von BNE aus der Sicht verschiedener Zielgruppen in den Blick
nehmen und die Verbindungen zwischen Nachhaltigkeitsforschung, Transfer und
BNE thematisieren.

Die Summer School fand vom 03. bis 07. Mai 2021 als Kooperationsver-
anstaltung des Arbeitsbereichs Didaktik der Geographie am Institut fiir Didaktik
der Naturwissenschaften an der Leibniz Universitit Hannover und der BNE-
Kommission der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE)
digital statt. Teil des Programms waren neben thematischen Keynotes, For-
schungswerkstétten und Sessions zur Prasentation und Diskussion von Quali-
fikationsarbeiten auch Vernetzungsmoglichkeiten und informelle Raume zum
Austausch. Eine Besonderheit priagte die Veranstaltung: sie wurde als Summer
School zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses auch in Koopera-
tion mit dem Nachwuchs selbst gestaltet. So bestand das Organisationskomitee
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der Summer School zum Teil aus Promovierenden, die sich mit ihren eigenen
Interessen und Schwerpunkten in die Programmgestaltung wie auch die allge-
meine Ausgestaltung der Veranstaltung einbrachten. Dies war einer der Griinde,
warum das Programm ausgesprochen divers war — sowohl thematisch als auch
konzeptionell. Diese Diversitét spiegelt sich auch im vorliegenden Tagungsband
wider — auf Ebene des Herausgeber*innen-Teams sowie in den Zugéngen der
einzelnen Beitrige.

Mit den fiinf tibergeordneten Kapiteln dieses Sammelbands werden Schwer-
punktthemen aufgefichert, die im Rahmen der Summer School und in der ak-
tuellen BNE-Forschung eine deutliche Prominenz aufwiesen. Er6ffnet werden
die Kapitel jeweils von einem iibergeordneten Beitrag, der stirkere konzepti-
onelle oder systematische Ziige aufweist. Anschliefend stehen die konkreten
Forschungsprojekte der Autor*innen im Mittelpunkt — die meisten davon sind
Promotionsprojekte. Im Folgenden wird ein Einblick in die verschiedenen Ka-
pitel gegeben.

1 Inklusion

Im ersten Kapitel wird dem Verhiltnis von Inklusion und BNE nachgegangen.
Zwar ist ein enges Verhiltnis beider Konzepte relativ naheliegend, eine syste-
matische Betrachtung ihrer wechselseitigen Beziige hat jedoch noch keine lange
Tradition.

Christine Vierbuchen wirft mit ihrem Beitrag zunéchst einen iibergeordneten
Blick auf den Zusammenhang von inklusiver Bildung und BNE. Dieser Blick
geht weit dariiber hinaus, dass beide Bildungskonzepte eine wichtige Rolle im
SGD 4.7 einnehmen. In ihrem Beitrag fiihrt sie in ein grundlegendes Begriffs-
verstdndnis von Inklusion ein, bei dem die verschiedenen Bediirfnisse aller
Menschen, eine intensivierte Partizipation sowie eine Beseitigung von Exklu-
sionsmechanismen zentrale Bausteine sind. Anschlieend diskutiert die Autorin
Gemeinsamkeiten und gegenseitige Bezugnahmen von inklusiver Bildung und
BNE. AbschlieBend erdrtert sie — basierend auf einschldgigen Gelingensbedin-
gungen des inklusiven Unterrichts — ausgewdhlte Handlungsstrategien fiir eine
inklusive BNE.

Wie inklusive Bildung in einem spezifischen Kontext konkret aussehen kann
und welche Fallstricke sich besonders in Forschungsprojekten in Kooperation
mit Menschen aus dem Globalen Siiden ergeben, zeigt Felicitas Kruschick in
ihrem Beitrag. Sie stellt ihre ethnographische Studie zu Inklusion in Schulen in
landlichen Regionen Ghanas vor. Die Autorin verweist in ihrem Artikel auf die
Gefahr der Fortfithrung und Reproduktion asymmetrisch angelegter und kolo-
nial geprégter Relationen, die auch im Kontext der Forschung zu inklusiver Bil-
dung zu Exklusion fiithren kénnen. Um das zu verhindern, sei ein hohes Maf} an
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Kontextsensibilitit, Selbstreflexion, die Integration von Ansétzen postkolonialer
Theorie und eine Sensibilitét fiir globale Wissensungerechtigkeit notig.

In ihrem Beitrag zu BNE, Inklusion und Digitalisierung zeigen Lea Schulz
und Katarina Roncevi¢ die vielfaltigen Verknilipfungs- und gegenseiten Verstér-
kungsmoglichkeiten der drei Themenbereiche mit einem besonderen Fokus auf
die Schule. Sie entwickeln ein Modell zu den Chancen digitaler Medien fiir eine
Umsetzung von BNE im inklusiven Unterricht, das besonders fiir die Schulent-
wicklung orientierend sein kann, und betonen dabei die besondere Rolle des
Whole-Institution-Approach und einer ,,Kultur der Diklusivitat®. Dabei weisen
sie nicht zuletzt darauf hin, dass im Hinblick auf die Verkniipfung von BNE, In-
klusion und Digitalitét noch erhebliche Forschungsdesiderata bestehen.

Insgesamt wird in diesem ersten Teil des Sammelbandes deutlich, dass BNE
und Inklusion zwar einen gemeinsamen Wertehorizont teilen und auch in der in-
ternationalen Agenda (sieche SDG 4) zunehmend zusammengedacht werden. Die
konkreten Praktiken einer inklusiven BNE, ihre Verkniipfung mit weiteren Trends
und Anforderungen wie Digitalisierung und nicht zuletzt die vielféltigen for-
schungsethischen Herausforderungen stellen jedoch weitestgehend Neuland dar.

2 Digitalisierung und soziale Medien

Das zweite Kapitel Digitalisierung und soziale Medien reprisentiert ein
Forschungsfeld, das in den vergangenen Jahren eine zunehmende Dynamik er-
fahren hat und auch in den Beitridgen der Summer School vielféltig vertreten war.

Der Uberblicksbeitrag zum Thema Digitalisierung wird von Gabriele Schrii-
fer und Veronika Eckstein offeriert. Sie zeigen in ihrem Artikel, wie mit den He-
rausforderungen unserer Zeit die faktische und ethische Komplexitit zunimmt
und wie diese Komplexitit von der Digitalitit weiter beschleunigt und intensi-
viert wird. Entlang ihrer Begriffsarbeit zu Digitalisierung, digitalem Wandel und
Digitalitat skizzieren die beiden Autorinnen die neuen kulturellen Realitéten, die
unsere Gesellschaften infolge der umfassenden Digitalisierung prégen und dis-
kutieren, welche gednderten Anforderungen diese Situation an Reflexion, Lernen
und Bildung hervorbringen. AbschlieBend besprechen sie die besonderen Chan-
cen und Moglichkeiten der Digital(en Real)itdt und Digitalisierung im Kontext
von BNE und Globalem Lernen vor allem im Rahmen des Geographieunterrichts.

Alexander Georg Biissing, Lynn Gruber, Soraya Kresin und Kerstin Kre-
mer beleuchten in ihrem Beitrag die Rolle sozialer Medien fiir ein transformatives
Lernen, BNE sowie ihre didaktischen Potentiale fiir den Biologieunterricht. Dafiir
nutzen sie eine explorative Interviewstudie mit jungen Menschen zu deren Nut-
zung sozialer Medien im Kontext der Auseinandersetzung mit dem Thema Kli-
mawandel. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass Jugendliche soziale Medien
als relevante Informationsquelle fiir den Klimawandel bewerten und in diesem
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Kontext auch spezifische Emotionen thematisieren. Die Autor*innen diskutieren
abschlielend, welche Vorteile der Einsatz sozialer Medien aus ihrer Sicht fiir den
Biologie-Unterricht bringt (z. B. Alltagsbezug), aber auch welche Nachteile sich
aus ihrem Einsatz ergeben konnen (z. B. Ablenkung von Inhalten).

Eine konkrete Anwendung digitaler Medien zeigen Daniel Wirth und Ulrike
Ohl in ihrem Artikel zu Lernumgebungen mit Virtual Reality (VR). Sie unterneh-
men in ihrem Beitrag den Versuch einer systematischen Klarung der Potenziale,
die VR-Brillen fiir die Auseinandersetzung mit Themen der nachhaltigen Ent-
wicklung im Geographieunterricht haben. Dafiir reflektieren sie die Potentiale von
VR-Lernumgebungen vor dem Hintergrund der Lernziele im Rahmen von BNE
anhand der Kompetenzsystematisierung im Orientierungsrahmen fiir den Lern-
bereich Globale Entwicklung und der UNESCO-Publikation SDG Learning Ob-
jectives. Die Autor*innen kommen zu dem Schluss, dass die Potenziale von VR
fiir BNE im Geographieunterricht vor allem in der Ermdglichung eines Prasenz-
erlebens und einer virtuellen Erkundung des Raumes in 360°-Ansicht liegen. Die
Analyse wird exemplarisch an einem Beispiel aus der Geographiedidaktik — der
Anwendung einer VR-Umgebung zum Thema ,,Weg der Kleidung® — iiberpriift.

Insgesamt zeigen die Beitrdge in diesem zweiten Teil des Sammelbands, dass
die Diskussion um Digitalisierung und BNE in den vergangenen Jahren eine
gewisse fachwissenschaftliche Souverinitit und erste empirische Fundierungen
erlangt hat. Einerseits werden Argumente zur Gestaltung der Digitalisierung
und zur Abfederung ihrer Risiken (bspw. im Hinblick auf den digital divide)
klar hervorgebracht. Andererseits werden die Chancen und Potenziale digitaler
Lernumgebungen oder Social Media in verschiedenen fachdidaktischen Bezii-
gen konkret erforscht.

3 Klimaschutz

Im dritten Kapitel stehen konkrete Perspektiven auf Klimawandel und Klima-
schutz im Mittelpunkt. Sowohl neuere internationale Arbeiten zu Klimabildung
als auch die Ansitze ,,transformativer Bildung® stellen konzeptionelle Impulse
zur Weiterentwicklung von BNE dar.

Das Kapitel wird erdffnet mit einem Beitrag von Andreas Eberth, Christiane
Meyer und Lydia Heilen. In ihrem Beitrag zeigen sie zunichst die Vielfalt von
theoretischen und praktischen Alternativen im Kontext von Postwachstum und
liefern damit einen konzeptionellen Beitrag zur Systematisierung alternativer
Okonomien fiir mehr Klimaschutz im Bildungskontext. Basierend auf dieser Sys-
tematisierung stellen sie eine Untersuchung zur Perspektive von Jugendlichen
auf Postwachstumsdkonomien dar. Dazu haben sie Fokusgruppendiskussionen
mit den Jugendlichen durchgefiihrt und die Jugendlichen selbst Expert*innenin-
terviews mit lokalen Change Agents zur Beforderung von Postwachstums-Alter-
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nativen realisieren lassen. Anschlieend wurden die Jugendlichen noch einmal in
Fokusgruppendiskussionen zusammengebracht. Die Ergebnisse des noch nicht
abgeschlossenen Forschungsprojektes sollen in einen didaktischen Referenzrah-
men fiir den Geographieunterricht miinden.

Melissa Hanke, Mareike Schauf3 und Sandra Sprenger beleuchten in ihrem
Beitrag die Frage nach dem Umgang mit Unsicherheiten im Diskurs um die
Klimakrise. Sie differenzieren zunéchst wissenstheoretische und wissenschafts-
theoretische Unsicherheiten im Feld der Klimaforschung und stellen dar, wie
diese Unsicherheiten im medialen Diskurs iiber den menschengemachten Kli-
mawandel aufgegriffen oder ausgeblendet werden. AnschlieBend diskutieren sie
spezifische Chancen wie auch Herausforderungen in der Thematisierung von
Unsicherheit im Kontext des Geographieunterrichts und leiten dabei konkrete
Vorschlige fiir BNE und Klimabildung ab.

Alina Weber, Maximilian Dornhoff-Grewe, Johanna Bischof, Raphael Jarzyna,
Ricarda Weldert und Florian Fiebelkorn legen in ihrem Beitrag den Fokus auf
nachhaltige Erndhrung und ihre Einflussfaktoren als Beitrag fiir Klimaschutz.
Eine stiarker pflanzenbasierte Erndhrung gilt als einer der wichtigsten Faktoren
zur Senkung der CO2-Emissionen. Anhand eines Vergleichs von angehenden
Biologie-Lehrkraften und Schiiler*innen in zwei quantitativen Paper-Pencil-
Fragebogenstudien wurden Gemeinsamkeiten und Unterschiede beispielsweise
in der Intention, sich nachhaltig zu erndhren, dem Einfluss soziodemographi-
scher Daten oder auch der Naturverbundenheit herausgefunden. Als wichtiger
Einflussfaktor auf die Intention, sich nachhaltig zu ernéhren, wurde die percei-
ved consumer effectiveness (wahrgenommene Verbraucherwirksamkeit) identi-
fiziert. Zwar lésst sich auf Basis besagter Intention noch keine Voraussage iiber
ein tatsidchliches Handeln treffen, dennoch kdnnen die Ergebnisse der Studie
wichtige Impulse fiir die Lehrkréfte-Bildung und den Schulalltag generieren.

Alexandria Krug diskutiert in ihrem Beitrag die normativen Setzungen, die
mit BNE im Bildungskontext einhergehen, am Beispiel des Sachunterrichts. Sie
problematisiert zunichst grundlegende Herausforderungen, die mit der Norma-
tivitdt, die der BNE inhérent ist, verbunden sind. Anschlieend argumentiert
sie, wie im Rahmen transformativer Lernprozesse oder transformatorischer Bil-
dungsprozesse ein Umgang mit Normativitat gelingen kann, der instrumentellen
und subjektivierenden Praktiken im Kontext von BNE entgegenwirkt und statt-
dessen kritisch-emanzipatorische Praktiken stirkt. Die Autorin expliziert diesen
Umgang mit Normativitdt am Beispiel des Philosophierens mit Kindern und im
Rahmen des Sachunterrichts.

Insgesamt zeigt sich in den Beitrdgen dieses dritten Teils des Sammel-
bands, dass mit den Herausforderungen der Klimakrise in besonderer Weise
wissens(schafts-)theoretische, normative und ethische Aspekte einhergehen,
die zwar bei anderen Themen der BNE ebenfalls inhdrent sind, aber aufgrund
ihrer potenziellen didaktischen Implikationen besonderer Aufmerksamkeit in der
Bildungspraxis und Forschung bediirfen.
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4 Nationale und internationale Perspektiven auf
die Implementation von BNE

Im vierten Teil des Sammelbands werden nationale und internationale Perspek-
tiven auf die Implementation von BNE dargestellt. In den hier versammelten
Forschungsprojekten stehen konkrete Lehr-/Lernarrangements fiir junge Men-
schen sowie fiir Multiplikator*innen im Mittelpunkt des Interesses.

Janne von Seggern nimmt einen praxistheoretischen Blick auf die Imple-
mentation von BNE mit Fokus auf Jugendliche ein. In ihrem Beitrag untersucht
sie, wie junge Menschen Politik im Sinne der Transfers der sozialen Innovation
BNE gestalten und welche Praktiken sie dabei vollziehen. Methodisch baut sie
auf einer videographischen Auswertung von Workshops mit jungen Menschen
im Rahmen einer groBeren Studie nach dem Reflexive Monitoring in Action
aus dem nationalen Monitoring von BNE auf. Thre Ergebnisse verweisen auf
die Charakteristika einer spezifischen Form des jugendlichen Doing Politics in
einer speziellen BNE-Bubble, die sowohl identititsstiftend als auch exkludie-
rend wirken kann.

Lydia Heilen, Christiane Meyer und Andreas Eberth prasentieren in ihrem
Beitrag ein Projekt, in dem sich Jugendliche mit motivationalen Handlungskon-
flikten im Hinblick auf die SDGs auseinandersetzen. Eine wesentliche Grund-
annahme in dem vorgestellten Forschungsprojekt ist es, dass Change Agents als
Vorbilder der Jugendlichen die gezielte Bearbeitung motivationaler Handlungs-
konflikte unterstiitzen und damit zur Implementation von BNE einen wichti-
gen Beitrag leisten kdnnen. Durch Online-Fokusgruppendiskussion wurde die
personliche Bedeutung, die Jugendliche den SDGs beimessen, erfasst und die
Rolle von Vorbildern, die sich die Jugendlichen selbst aussuchen konnten, in der
Bearbeitung konfligierender Handlungsmotive untersucht. Der Beitrag schlief3t
mit einer Reflexion des explorativen methodischen Vorgehens.

Auch Frederik Ernst und Nina Dunker untersuchen in ihrem Beitrag ein
ganz konkretes Lernarrangement: einen Gemeinschaftsgarten, der entlang der
Methode des Service Learning fiir Studierende der Grundschulpddagogik ge-
nutzt wird. In ihrer Studie, die den Prinzipien des Design Based Research folgt,
fragen sie, welche transformativen Lern- und Bildungsprozesse Lehramtsstudie-
rende im und mit dem Gemeinschaftsgarten erfahren, durch welche subjektiven
Irritationsprozesse diese angestoflen werden und welche Implikationen die Er-
kenntnisse zu diesen Fragen fiir das Design neuer Lernarrangements haben. Die
Autor*innen schliefen mit dem Pladoyer, dass Lehrer*innenbildung im Kontext
von BNE nicht nur fachliche Perspektiven integrieren sollte, sondern auch per-
sonlichkeitsbildend wirken sollte.

Die Beitrdge zu nationalen Perspektiven auf die Implementation von BNE
werden ergénzt von zwei Artikeln internationaler Kolleg*innen.

Heila Lotz-Sisitka, Ingrid Schudel, Di Wilmot, Zintle Songqwaru, Rob
O’Donoghue und Charles Chikunda spannen in ihrem Beitrag den groflen Bo-
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gen von den politischen Erkldrungen zur Umsetzung des neuen Programms ESD
for 2030 bis hin zu dessen Bedeutung fiir die Lehrer*innenbildung. In dem grof3
angelegten Programm Fundisa for Change explorieren sie, wie transformatives
Lernen in einem siidafrikanischen Kontext realisiert werden kann und nehmen
dafiir besonders die konkreten sozial-6kologischen und gegenhegemonialen
Praktiken des lokalen Wandels im Sinne verdnderter bedeutungsvoller Praktiken
in den Blick. Damit erweitern sie das Verstindnis von transformativem Lernen
in der Tradition von Mezirow und integrieren postkoloniale Perspektiven im
Hinblick auf die Bedeutung des situierten Wissens in lokalen Kontexten und
des speziellen kulturellen Erbes. Sie stellen die Praxis eines solchen Ansatzes
anhand von drei Fallstudien vor.

Der Beitrag von Rob O’Donoghue und Juan Carlos A. Sandoval Rivera dis-
kutiert zunéchst sehr grundlegend, dass die Muster andauernder Kolonialisierung
nicht nur iiber verflochtene politische und wirtschaftliche Systeme, sondern auch
iiber (bspw. ,,entwicklungspolitische*) Bildung transportiert werden. Indigene
Personen haben dagegen den Autoren zufolge Zugriff auf ein kulturelles Erbe, das
an vielen Stellen wichtige Nachhaltigkeitsinnovationen katalysieren konnte. Die
Autoren stellen vor dem Hintergrund des theoretischen Ansatzes des kritischen
Realismus den Hand-Print CARE Ansatz als einen situierten, handlungsorientier-
ten und deliberativen Ansatz vor, der lokale ,,matters of concern® als Ausgangs-
punkt fiir eine BNE nutzt, die einen lerngeleiteten Wandel zu Nachhaltigkeit be-
fordert und damit das Projekt der Moderne von unten transformieren kann.

Die Beitrdge in diesem vierten Teil des Sammelbands machen in besonderem
Mafe eine Lernendenzentrierung in der Realisierung von BNE deutlich. Die
Perspektiven von jungen Menschen im Rahmen ihrer politischen Beteiligung,
ihrer Auseinandersetzung mit den SDGs oder selbstgestalteten Lernorten, wie
dem Gemeinschaftsgarten, sind traditionell wichtige Perspektiven fiir die Ge-
staltung hochwertiger BNE.

5 Nachhaltigkeitsforschung, Transfer und BNE

Der fiinfte und letzte Teil des Sammelbands hat iibergreifende Perspektiven
auf die Moglichkeiten zur Erforschung von BNE und der Kommunikation mit
wissenschaftsexternen Akteur*innen im Fokus.

Ann-Kathrin Miiller nimmt nationale Forschungsforderprogramme in den
Blick und analysiert in ihrem Beitrag die Schnittstelle zwischen Bildung und
Forschung zu nachhaltiger Entwicklung. Basierend auf einer bildungstheore-
tischen Diskussion analysiert sie nachhaltigkeitsrelevante Rahmenprogramme
und Foérderbekanntmachungen des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) im Hinblick auf die Frage, welchen Stellenwert darin BNE ein-
nimmt. Sie stellt fest, dass BNE eher in den grofleren Rahmenprogrammen des
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BMBF aufgegriffen wird und dass Partizipation und Transfer zwei wesentliche
Schnittstellen zwischen Nachhaltigkeitsforschung und BNE sind.

Helga Kanning perspektiviert BNE und die langjéhrigen Bemiithungen um
eine nachhaltige Hochschulentwicklung im Kontext der Debatten um Wissens-
transfer, Wissenschaftskommunikation und transformative Wissenschaft. Dabei
legt sie einen systematischen Uberblick iiber die verschiedenen Konzepte im
Rahmen der nachhaltigkeitsbezogenen Forschung vor, in dem verschiedene
Grade an Austauschbeziehungen zwischen wissenschaftlichen und nicht-wissen-
schaftlichen Akteur*innen (von unidirektional zu kollaborativ) als Unterschei-
dungsmerkmal fiir die Komplexitédt damit einhergehender Kommunikationspro-
zesse dienen.

Insgesamt zeugen die verschiedenen Beitridge des Sammelbands von einer
groflen Vielfalt in aktuellen BNE-bezogenen Forschungsprojekten — sowohl in
den inhaltlichen Zugéngen als auch in den methodischen Vorgehensweisen.

Ein herzlicher Dank gilt allen Autor*innen, die sich grofBtenteils auch im Rah-
men von Vortrigen oder Podiumsdiskussionen wéhrend der BNE-Summer-
School eingebracht haben. Das Team der Herausgebenden dieses Sammelbands
bildete zugleich das Organisationsteam der BNE-SummerSchool. In einem par-
tizipativen Ansatz wurden sowohl die Veranstaltung als auch dieser Sammelband
als Gemeinschaftsprojekt realisiert. Fiir die finanzielle Unterstiitzung danken wir
dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) sowie dem Nieder-
sdchsischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur (MWK) fiir die Férderung
aus Mitteln des Niedersdchsischen Vorab.
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1. Inklusion



1.1 Inklusion und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung —
Konsequenzen der gegenseitigen Bezugnahme und
potenzielle Handlungsstrategien

Marie-Christine Vierbuchen

Zusammenfassung

Die Verkniipfung der zwei groflen Themenkomplexe Inklusion und Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) findet langsam Eingang in Forschung und Pra-
xis. Dabei werden Gemeinsamkeiten im Verstédndnis und in Grundlagen beider
komplexer Konzepte deutlich (Vierbuchen/Rieckmann 2020). Der gegenseitige
Bezug von inklusiver Bildung und BNE aufeinander erscheint gewinnbringend
und weitreichend, jedoch nicht voraussetzungslos oder gar intuitiv. Dieser
Beitrag fiihrt in die zugrundeliegenden Begriffsverstindnisse mit dem Fokus
auf Inklusion ein, legt dann den Fokus auf Konsequenzen, die aus diesen Ge-
meinsamkeiten und der gegenseitigen Bezugnahme resultieren und beleuchtet
abschliefend ausgewihlte Handlungsstrategien fiir inklusive BNE, angelehnt an
Gelingensbedingungen inklusiven Unterrichts. Ziel ist ein kurzer Einblick in eine
potenzielle inklusive Gestaltung von BNE mit einem Fokus auf die Zielgruppe
von Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf.

1.1.1  Perspektiven und Begriffsklarung

Inklusion ist geltendes Recht in Deutschland, spétestens seit der Ratifizierung
der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung (United
Nations 2006). Sie wurde Ende 2006 von der Generalversammlung der Ver-
einten Nationen verabschiedet und trat 2008 in Kraft. Deutschland hat sich
mit der Unterzeichnung der Konvention dazu verpflichtet, siec umzusetzen. Die
Konvention fordert Inklusion, also die gleichberechtigte Teilhabe aller Men-
schen am gesellschaftlichen Leben (ebd.). Neben allen Lebensbereichen spielt
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hier die Bildung eine bedeutsame Rolle: Hier ist das Recht auf effektive Bil-
dung festgeschrieben (Artikel 24, United Nations 2006). Dies fiihrt zu direk-
ten Konsequenzen fiir alle Bildungsinstitutionen und -settings sowie deren ef-
fektive Gestaltung und Ausrichtung an spezifischen Bedarfen von Individuen
in heterogenen Gruppen. Die Umsetzung von Teilhabe und effektiver Bildung
erfordert eine Auseinandersetzung mit den Grundlagen und vor allem mit den
verschiedenen Bedarfen und Bediirfnissen aller Menschen. Im vorliegenden Bei-
trag findet ein Einblick in ausgewéhlte sonderpddagogische Aspekte, vor allem
aus den Bereichen des Lernens und Verhaltens, statt. Diese konnen und miissen
natiirlich um unzéhlige weitere verschiedene Bedarfe ergénzt werden.

In den 17 Zielen fiir nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development
Goals, SDGs) sind relevante politische Zielsetzungen der Vereinten Nationen
(United Nations 2015) bereits partiell mit Inklusion verbunden: Ziel ist die Si-
cherung nachhaltiger Entwicklung auf 6konomischer, sozialer und 6kologischer
Ebene fiir alle Menschen. Schnittstellen mit inklusiver Bildung finden sich be-
sonders im SDG 4: ,,Hochwertige Bildung — Inklusive, gerechte und hochwerti-
ge Bildung gewihrleisten und Moglichkeiten des lebenslangen Lernens fiir alle
fordern®. Das SDG 4 bietet daher einen guten gemeinsamen Bezugspunkt fiir in-
klusive Bildung und BNE, ebenso wie es die Konvention tut, denn das Recht auf
Teilhabe schlief3t natiirlich das Recht auf die Gestaltung der Lebensbedingungen
auf der Erde und in der Gesellschaft ein. Um diese Rechte und Forderungen um-
setzen zu konnen, miissen jedoch ein gleichberechtigter und gerechter Zugang zu
Bildung fiir alle und das Erkennen sowie Uberwinden von Barrieren stattfinden.

Beide Bildungskonzepte (BNE und inklusive Bildung) fragen von verschie-
denen Perspektiven aus: Wie kann das gehen und wie kann das unterstiitzt wer-
den? Das libergeordnete Ziel ist Partizipation, Teilhabe und Empowerment fiir
Kinder, Jugendliche und Erwachsene, insbesondere im Kontext einer sozial,
wirtschaftlich, politisch und 6kologisch nachhaltigen Entwicklung. Die Uber-
legungen dieses Kapitels werfen besonders einen Blick auf die Perspektiven und
Bedarfe von Personen, die von Benachteiligung und Behinderungen! betroffen
sind und spezifische Unterstiitzung zur selbstbestimmten Gestaltung von Parti-
zipation bendtigen.

Es wird deutlich, dass Inklusion im Kontext einer BNE im doppelten Sinne
eine Rolle spielt: Erstens als Thema und Inhalt selbst im Kontext sozialer und
globaler Nachhaltigkeit, Gesellschaft und Demokratie: Wie findet eine Ausein-
andersetzung mit Diversitdt und Inklusion vor Ort und weltweit als Themen in
Schule und weiteren Bildungskontexten statt? Wie présent sind diese Themen?
Was wissen alle Beteiligten tiber Unterschiedlichkeit, iiber Behinderungen oder
tiber Bedingungen zur Teilhabe an Gesellschaft? Wie wird dafiir sensibilisiert?

1 Definition: Eine Behinderung haben Menschen, die langfristige korperliche, seelische, geistige oder Sinnes-
beeintrichtigungen haben, welche sie in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen
und gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern kénnen® (United Nations 2006, Art. 1, Abs. 2).
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Zweitens muss das Thema Inklusive Bildung aus der Perspektive der Ge-
staltung des Entwicklungsprozesses bzw. einer Weiterentwicklung des Zugangs
gesehen werden: An wen richten sich die Angebote der BNE? Wie wird BNE
methodisch umgesetzt und wer kann an diesen Angeboten partizipieren? Hier
muss eben auch der moglichst barrierefreie Einbezug aller in den Blick genom-
men werden: Wie kann BNE gestaltet werden, um alle Personen, unabhdngig von
ihren unterschiedlichsten Fihigkeiten und Bedarfen, zu erreichen?

Werden die Definitionen von Inklusion ndher beleuchtet, so bictet die
UNESCO-Definition eine sehr gute Grundlage zur inklusiveren Gestaltung einer
BNE. Inklusion wird

als ein Prozess verstanden, bei dem auf die verschiedenen Bediirf-
nisse von allen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen eingegangen
wird. Erreicht wird dies durch verstdrkte Partizipation an Lernprozessen,
Kultur und Gemeinwesen, sowie durch Reduzierung und Abschaffung von
Exklusion in der Bildung. Dazu gehoren Verdnderungen in den Inhalten,
Ansdtzen, Strukturen und Strategien. Diese Verdnderungen miissen von
einer gemeinsamen Vision getragen werden, die alle Kinder innerhalb
einer angemessenen Altersspanne einbezieht, und von der Uberzeugung,
dass es in der Verantwortung des reguliren Systems liegt, alle Kinder zu
unterrichten (UNESCO 2009, S. 9).

Deutlich wird, dass die Unterschiedlichkeit, die Diversitit aller Menschen im
Kontext von Inklusion, eine anerkannte Bedingung ist, die absolut nicht in
Frage gestellt wird. Aus dieser Diversitit resultieren unterschiedliche Bediirf-
nisse (vielfiltige Kompetenzen, Personlichkeiten, Risiken und Ressourcen,
Motivationen, Ziele usw.), die hier in den Fokus gesetzt werden. Die Prozess-
haftigkeit der Entwicklung hin zu mehr Wissen und einem stirkeren Bewusst-
sein fiir relevante Aspekte sowie der Prozess der Umgestaltung des Systems und
der Gesellschaft, die Entwicklungen auf verschiedenen Ebenen, all dies sind
Themen von Inklusion und spielen auch im Kontext der BNE relevante Rollen
in der gelingenden Auseinandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung in ver-
schiedenen Bereichen. SchlieBlich ist auch im Verstdndnis von BNE die Ver-
antwortung des reguldren Systems verankert, fiir alle Personen zusténdig zu sein
bzw. dass in den reguldren Systemen jede einzelne Person Verantwortung fiir
das eigene Handeln und fiir die Gesellschaft iibernimmt. Mit der Ratifizierung
der UN-Konvention liegt eine verbindliche rechtliche Grundlage fiir die Um-
setzung von Inklusion in Deutschland vor, woran auch die Europdische Union
gebunden ist. Die Entwicklung der UN-Konvention wurde in einem intensiven
Austauschprozess umgesetzt, in dem auf internationaler Ebene verschiedene
Personenkreise (ausgewihlte Vertreterinnen und Vertreter aus den Mitglieds-
staaten, Nichtregierungsorganisationen sowie ein Menschenrechtsinstitut), unter
anderem auch Menschen mit Behinderungen, zusammenarbeiteten. Es geht in
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diesem Kontext um eine gemeinsame Vision und gemeinsame Gestaltung, wie
sie auch im Kontext einer BNE angedacht wird.

Inklusion kann jedoch unterschiedlich verstanden werden. Eine Systematisie-
rung verschiedener Verstidndnisse von schulischer Inklusion erstellen Pietzunka,
Schaffus und Grosche (2017). Es kann ein gemeinsamer Kern identifiziert wer-
den: die Uberwindung von Diskriminierung aufgrund sozial konstruierter Dif-
ferenzlinien.

1. Inklusion als das Ziel der 2. Inklusion als die bestmogliche
Nichtdiskriminierung bestimmter Leistungsentwicklung von diversen
Gruppen. Gruppen.

. Uberwindung von \
Diskriminierung | \

3. Inklusion als die soziale
Teilhabe, Freundschaft, unbedingte | 4. Inklusion als ein Denken ohne
Anerkennung sowie individuelle Kategorien.
Kompetenzentwicklung. |

Abb. 1.1.1: Hierarchische Ordnung von vier Dimensionen des Versténdnisses von schulischer Inklusion
(nach Pietzunka/Schaffus/Grosche 2017)

Das erste Verstindnis oder die erste Dimension driickt die Platzierung von Men-
schen mit Behinderungen in Regeleinrichtungen aus. Es geht um die Nichtdis-
kriminierung bestimmter Gruppen. Sehr héufig stehen hier Menschen mit Be-
hinderungen als Gruppe im Fokus. Es werden meist keine praktischen Hinweise
fiir die Umsetzung von Inklusion in Schule und Unterricht gegeben.

Das zweite extrahierte Verstindnis ist ein pragmatisches Versténdnis: Im Fo-
kus stehen hier Lernprozesse und individuelle Leistungssteigerung. Dabei ist Be-
hinderung nicht die einzige Referenzlinie, auch Hochbegabung und weitere Di-
mensionen (Gender, Herkunft usw.) werden einbezogen. Ziele sind der flexible
Zugang zu Ressourcen und zu Férderung.

Das dritte Verstandnis kniipft am zweiten Verstdndnis an und verdichtet es
beziiglich der Ergénzung um die Bedeutung der Erfahrung von Anerkennung
und Teilhabe. Es geht hier auch um die Erarbeitung eines neuen Normalitétsver-
standnisses fiir alle, in dem die Verschiedenheit, folglich die Diversitit, normal
ist und betrachtet werden kann.

Das vierte Verstdndnis fokussiert Inklusion als Utopie. Das bedeutet ein Den-
ken, Sprechen und Handeln ohne Kategorien (ebd.). Es sollen keine Unterschie-
de gemacht werden und in letzter Konsequenz bedeutet das, diese Unterschiede
sollen nicht wahrgenommen werden. Das Erreichen dieser Dimension ist nicht
moglich.
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Dieses vierte Verstdndnis kann hinterfragt werden: Ohne die Wahrnehmung
von Unterschieden fillt auch die Kommunikation {iber Entwicklungen und Be-
darfe schwer. Um individuelle Lernprozesse zu identifizieren oder gezielt Ver-
halten und emotionale Entwicklung zu fordern, ist es unerlasslich, Unterschiede
wahrzunehmen, zu thematisieren und auch in Bezug zu setzen (zur individuellen
Entwicklung, zur sozialen Gruppe, aber auch zur kriterialen Norm). Wiirde all
das wegfallen, so wire eine individuelle, passgenaue und effektive Unterstiit-
zung kaum moglich. Wichtig ist jedoch die Reflexion und Bewusstmachung der
wahrgenommenen Unterschiede und wie diese Beobachtungen in Unterstiitzung
miinden, wie also die Schiilerinnen und Schiiler dann tatsdchlich wirksam unter-
stiitzt werden zur Umsetzung von Bildungsgerechtigkeit.

Dem vorliegenden Beitrag liegt das dritte Verstindnis, die dritte Dimension
von schulischer Inklusion zugrunde: Es geht nicht nur um fachlich-akademi-
sche Leistung und Entwicklung, sondern ebenso um psychosoziale Aspekte,
um personliche Entwicklung und soziale Integration. Es wird ein ganzheitliches
Verstandnis inklusiver Bildung angelegt, individuelle Lern- und Entwicklungs-
bedarfe sollen wahr- und ernstgenommen werden. Schule und Unterricht richten
sich nach den Schiiler*innen aus, was eine grofle Herausforderung darstellen
kann und eine hohe Kompetenz aller Beteiligten fordert.

Zwischen Inklusion und BNE bestehen normative Gemeinsamkeiten (Rieck-
mann/Vierbuchen 2022) beziiglich des humanistischen Menschenbilds, der Pers-
pektive auf die Gesellschaft und auf das Individuum als Gestalter*in der eigenen
Lebenswelt. In beiden Konzepten wird die Umsetzung des Whole Institution
Approach als absolut notwendig erachtet (Reich et al. 2020; bezev 2019; Boh-
me 2019). Im inklusiven Kontext ist es genau wie in der BNE ein relevanter
Unterschied, ob sich eine einzelne Lehrkraft an der Schule fiir Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund, mit psychischen Storungen, mit kognitiven Beein-
trachtigungen, Lernschwierigkeiten oder Hochbegabungen einsetzt oder ob sich
das gesamte Kollegium, geleitet von der Schulleitung und einem Steuerungs-
kreis, in einen Prozess zur Entwicklung eines transparenten und handlungsleiten-
den Schulkonzepts begibt, wo Schiiler*innen einbezogen werden und welches
schlieBlich auch die Identifizierung mit der Schule und die Verbindlichkeit unter
den Beteiligten stirkt. Ein weiterer gemeinsamer normativer Aspekt zwischen
BNE und inklusiver Bildung ist, dass, wie bereits angedeutet, die Verantwort-
lichkeit und Befahigung aller Beteiligten in den Mittelpunkt geriickt wird. Ein
bedeutsamer Begriff innerhalb dieses Kontexts ist Empowerment: Personen so
zu unterstiitzen, dass sie langfristig selbst aktiv werden und Entscheidungen
kompetent, moglichst selbststindig und selbstgesteuert treffen kdnnen. Bohme
(2018) sieht Inklusion als Rahmenbedingung als unerlésslich fiir die Entwick-
lung von Nachhaltigkeitskompetenzen an. Erst im Kontext erfolgreicher inklu-
siver Bildung ist es allen Lernenden moglich, einen Beitrag fiir Nachhaltigkeit
zu leisten. Damit sind die gesellschaftliche und die individuelle Entwicklung eng
verschrankt: Entwickelt sich die Gesellschaft weiter, so wird mehr Personen Par-
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tizipation und individuelle Entwicklung auch in Richtung von Nachhaltigkeits-
kompetenzen moglich. Der Weg fiihrt iiber den ,,Pfad einer gesellschaftlichen
Transformation (Rieckmann 2016, S. 11).

In diesen Ausfithrungen zu inklusiver Bildung und BNE wird deutlich: Alle
sind Lernende und Mitgestaltende! Der Weg dorthin ist jedoch nicht voraus-
setzungslos und nicht allein durch eine hohe Motivation (aber auch nicht ohne
diese) zu bewerkstelligen und erfordert gewisse Kompetenzen. Doch welche
Folgen hat die Verbindung von inklusiver Bildung und BNE fiir die Ausrichtung
und Orientierung an komplexen Kompetenzen und Zielen?

1.1.2 Konsequenzen der gegenseitigen Bezugnahme von inklusiver Bildung und BNE

BNE ,,ermdglicht es dem Individuum, aktiv an der Analyse und Bewertung von
nicht nachhaltigen Entwicklungsprozessen teilzuhaben, sich an Kriterien der
Nachhaltigkeit im eigenen Leben zu orientieren und nachhaltige Entwicklungs-
prozesse gemeinsam mit anderen lokal wie global in Gang zu setzen™ (Pro-
gramm Transfer-21, S. 10). Daraus resultiert ein zentrales Bildungsziel im Zuge
der allgemeinen Bildung, der Erwerb von nachhaltigkeitsrelevanten Schliissel-
kompetenzen.

Mehrere nationale Diskurse zusammenbringend wurden anhand einer inter-
nationalen Delphi-Studie die folgenden Nachhaltigkeitskompetenzen als beson-
ders relevant herausgefiltert (Rieckmann 2011):

*  Kompetenz zum Vernetzten Denken,

* Kompetenz zum Vorausschauenden Denken,

* Normative Kompetenz,

+ Strategische Kompetenz,

+ Kooperationskompetenz,

»  Kompetenz zum Kritischen Denken,

* Selbstkompetenz sowie

+ Integrierte Problemldsekompetenz (Brundiers et al. 2020; Rieckmann 2011;
UNESCO 2017).

Diese Nachhaltigkeitskompetenzen sind allerdings nicht voraussetzungslos und
jeweils mit sehr komplexen Teilkompetenzen und anspruchsvollen Fertigkeiten
verbunden. Im Fokus inklusiver Bildung und der individuellen Perspektive auf
einige Kinder und Jugendliche, z. B. mit kognitiven Beeintrichtigungen, ist
diese Komplexitét kritisch zu hinterfragen, was als eine Konsequenz der gegen-
seitigen Bezugnahme beider Bildungskonzepte unabdingbar ist.

Betrachtet man die Komponenten des (erfolgreichen) Lernens im Hand-
lungsmodell von Matthes (2009), welche fiir gelingendes Lernen und ebenso
fiir die Erklarung von weniger erfolgreichem Lernen grundgelegt werden, so
wird deutlich, dass viele Kinder und Jugendliche bereits bei weniger komplexen
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Anforderungen Schwierigkeiten haben konnen (Abb. 2) und die oben benannten
komplexen Kompetenzen eher in einem dimensionalen anstelle von kategorialen
Ausprigungskontext betrachtet werden koénnen.

Voraussetzungen der Informationsverarbeitung

Bereichsspezifisches Basisk "
Wissen asiskompetenzen
Motivation Handlungssteuerung

Lernaktivitiit
Abb. 1.1.2: Handlungsmodell: Komponenten des Lernens (Matthes 2009, S. 26)

Auf der Ebene der Informationsverarbeitung finden sich die Basiskompetenzen
(und damit grundlegende Fertigkeiten der Informationsverarbeitung, z. B. Wahr-
nehmung von Informationen, Sprache, Kognition, Sozialverhalten, Motorik) und
das bereichsspezifische Wissen (vorhandenes Vorwissen, welches den Erwerb
weiteren Wissens stark erleichtert). In diesen Bereichen findet sich z. B. bei Kin-
dern mit kognitiven Beeintrachtigungen héufig eine reduzierte Wissensbasis mit
einer eingeschrinkten Anwendbarkeit des bereichsspezifischen Wissens. Aul3er-
dem kann es durch die fehlende Auspragung der Informationsverarbeitung zur
mangelnden Unterscheidung zwischen wichtigen und unwichtigen Informatio-
nen z. B. fiir die Losung von Aufgaben kommen, was zu einer Uberselektion
fithrt. Das Arbeitsgedédchtnis ist mit der ungiinstig gefilterten Informationsflut
iiberfordert, da es iiber beschrinkte Kapazititen verfiigt, die nur iiber eine ge-
wisse Automatisierung und dadurch Biindelung von Informationen besser ge-
nutzt werden konnte. So findet auf Ebene der Informationsverarbeitung oft eine
Uberforderung von Kindern und Jugendlichen und ein Scheitern an Aufgaben
statt, wenn keine gezielte Unterstiitzung wahrgenommen werden kann.

Die Ebene der Lernaktivitét setzt sich aus der Motivation und der Handlungs-
steuerung zusammen. Hinter dem Begriff der Motivation verbergen sich einige
Aspekte: das schulische Selbstkonzept, die Erwartung von Erfolg oder Misserfolg
(Attribution), die Emotionen bei der Ausfiihrung und die emotionale Bewertung
des Prozesses und des Ergebnisses. Im Verlauf des Lernprozesses sind hier je-
weils unterschiedliche Aspekte relevant. Die Handlungssteuerung beinhaltet
wichtige Teilkomponenten wie die Metakognition (das Wissen iiber das eigene
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Ko6nnen sowie die Planung und Uberwachung des Lernprozesses), den kognitiven
Stil, der von impulsiv bis reflexiv changieren kann, die Impulskontrolle sowie die
Emotionsregulation. Auch hier liegen fiir Kinder und Jugendliche viele Stolper-
steine wie z. B. eine hohe Impulsivitit, ungiinstige Aufmerksamkeitssteuerung
mit leichter Ablenkbarkeit, kaum erfolgreich einsetzbare Lernstrategien und eine
mangelnde Reflexion iiber den Lernprozess und die eingesetzten Strategien. Dazu
kommen oft fatalerweise ein nicht angemessenes Leistungsanspruchsniveau und
ungiinstige Emotionen wihrend der Lernaktivitdt (Matthes 2009).

Dabei wird deutlich, dass unter Umstédnden die Diskrepanz zwischen den
individuell vorhandenen Komponenten und Kompetenzen des Lernens und den
komplexen Nachhaltigkeitskompetenzen sehr hoch sein kann, besonders fiir
Kinder und Jugendliche mit verschiedenen (kognitiven) Beeintrdchtigungen.
Hier sind Differenzierungen notwendig, um Zugang zu Informationen und Er-
fahrungen und damit verbundene Lernprozesse schaffen zu kdnnen. Potenzial
wird im Handlungsmodell von Matthes jedoch gleichermallen deutlich, denn auf
jeder Ebene, auf der Stolpersteine liegen, zeigen sich gleichzeitig auch Ansatz-
médglichkeiten fiir die Differenzierung (Motivation, Feedback, Uben von Hand-
lungsstrategien, Entlastung durch Strukturierung und kognitive Reduzierung, wo
notwendig).

Die Moglichkeiten spezifischer Forderung einer heterogenen Gruppe im
Zuge inklusiver Bildung zur Unterstiitzung der Partizipation auf allen Ebenen
spielen in der Sonderpddagogik eine besondere Rolle. Die Frage, die aus der
evtl. vorhandenen Diskrepanz zwischen den komplexen Kompetenzen und The-
men von BNE entsteht, ist also: Wie kann die Auseinandersetzung spezifischer
gestaltet oder gezielt unterstiitzt werden? Wie kénnen Zugdnge geschaffen wer-
den? Wo ist verstdirkte Barrierefreiheit notig und moglich? Aber zuerst: Welche
heterogene Gruppe der Kinder und Jugendlichen mit sonderpddagogischen Un-
terstiitzungsbedarfen kann tiberhaupt differenziert werden? Es gibt verschiede-
ne sonderpddagogische Unterstiitzungsbedarfe, die sich teilweise auch in den
Strukturen der vorhandenen Forderschularten widerspiegeln:
¢ Lernen,

+ Sozial-emotionale Entwicklung,

* QGeistige Entwicklung,

e Autismus,

* Sprache,

» Korperlich-motorische Entwicklung,
* Sehenund

* Horen.

Zudem kann der Unterricht fiir kranke Schiiler*innen als ein weiterer sonder-
padagogischer Schwerpunkt ergidnzt werden, der bei einem lidngerfristigen
Aufenthalt in einem Krankenhaus, einer psychiatrischen Einrichtung oder Re-
habilitation besucht wird. Nicht alle diese Kinder und Jugendlichen sind von
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kognitiven Beeintriachtigungen oder von Schwierigkeiten im Verhalten betroffen,
auf die sich diese Ausfithrungen in weiten Teilen beziehen. Es gibt jedoch eine
hohe Uberschneidung (Komorbiditit) zwischen verschiedenen Unterstiitzungs-
bedarfen und Probleme im Lernen und Verhalten sind weit verbreitet. Eine
vertiefende Ubersicht iiber die verschiedenen Unterstiitzungsbedarfe bietet
z. B. das Herausgeberwerk von Heimlich und Kiel (2020); innerhalb des vor-
liegenden Beitrags kann nicht auf einzelne Unterstiitzungsbedarfe differenziert
eingegangen werden. Zu jedem einzelnen Schwerpunkt existieren Empfehlun-
gen der Kultusministerkonferenz (KMK) und fiir jede einzelne der Dimensio-
nen existieren innerhalb der Sonderpddagogik spezifisch ausgerichtete Fach-
richtungen. Das macht deutlich, wie unterschiedlich die Schwerpunkte und die
daraus resultierenden Unterstiitzungsbedarfe sind und wie heterogen diese Grup-
pen der Lernenden sind. Die KMK (2011, S. 7) stellt tibergreifend fest, dass die
Bereiche der Lernentwicklung, der emotionalen und sozialen Entwicklung, der
korperlichen und motorischen Entwicklung, sowie der Entwicklung der Wahr-
nehmung und des sprachlichen und kommunikativen Handelns betroffen sein
konnen.

Wichtig ist zudem, dass mit diesen unterschiedlichen sonderpddagogischen
Unterstiitzungsbedarfen je verschiedene Bedarfe und Bediirfnisse verbunden
sind und zudem die Gruppen in sich sehr heterogen sind. Es ist also ein grofes
Handlungsfeld und in diesem Beitrag kdnnen nur ausgewihlte Ansitze fiir Hand-
lungsstrategien aufgezeigt werden, die natiirlich nicht alle Schwerpunkte abde-
cken. Zudem ist deutlich, dass hier mit der Dimension von Behinderung nur eine
einzelne Diversititsdimension tangiert wird. Diese ist natiirlich mit anderen Di-
versititsdimensionen verkniipft und es ist relevant zu betonen, dass durch Inter-
sektionalitit, also das Ineinandergreifen verschiedener Diversititsdimensionen
und die Wechselwirkungen sozialer Differenzkategorien natiirlich eine komplexe
und dynamische Situation besteht, der die Ausfiihrungen dieses Beitrags nur teil-
weise und keinesfalls umfassend gerecht werden kdnnen.

Auch zahlenméBig sind Kinder und Jugendliche mit Behinderungen eine re-
levante Gruppe im Bildungssystem: Im Schuljahr 2019/20 besuchten ca. 250.000
Kinder und Jugendliche mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf (z. B.
fast die Hélfte davon mit dem Schwerpunkt Lernen, dann 57.000 mit emotional-
sozialer Entwicklung, Sprache mit 28.000 Schiiler*innen) allgemeine Schulen
(KMK 2021). Insgesamt besuchten in diesem Schuljahr 572.000 Schiiler*innen
mit sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfen eine Schule in Deutschland
(ebd.). Betrachtet man die Umsetzung von Inklusion und die Entwicklung der
Schulbesuchsquoten zwischen Forderschulen und allgemeinen Schulen in den
letzten Jahren, dann steigt die Quote der Schiiler*innen mit sonderpédagogi-
schen Unterstiitzungsbedarfen an allgemeinen Schulen. Das heifit fiir BNE: Es
existiert ein Aufgabengebiet in allgemeinen Schulen, aber auch in Férderschulen
mit ganz unterschiedlichen Ausrichtungen, die beide absolut relevant und an-
spruchsvoll sind.
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Neben den Schiiler*innen mit bereits diagnostiziertem Status an sonderpida-
gogischem Unterstiitzungsbedarf existiert eine Vielzahl an Kindern und Jugend-
lichen, die ebenfalls in den oben genannten Bereichen Schwierigkeiten haben,
noch keinen festgestellten Status besitzen, jedoch ein hohes Entwicklungsrisiko
aufweisen. Diese Kinder und Jugendlichen profitieren ebenfalls enorm von dif-
ferenzierten MaBBnahmen wie einer stirkeren Strukturierung beim Lernen von
Inhalten oder stringenterem Uben grundlegender Fertigkeiten.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der gegenseitige Bezug von inklusi-
ver Bildung und BNE direkte Konsequenzen fiir die Gestaltung einer inklusiven
BNE haben muss. Es geht um Differenzierung, eine individuellere Ausrichtung
bzw. Einbeziehung spezifischer Bedarfe und eine mogliche Komplexititsanpas-
sung. Daraus resultieren iibergreifende Fragen wie: Mit welchen Strategien und
Methoden befihigen wir die Kinder und Jugendlichen, aktiv am Entwicklungs-
prozess und an einer verantwortungsbewussten demokratischen (Welt-)Gesell-
schaft teilzuhaben? Wie erreichen wir alle Kinder und Jugendlichen, also auch
die mit psychischen Storungen, mit Sprachschwierigkeiten, kognitiven Proble-
men, etc.? So steigen die ohnehin fiir lehrende Personen bereits komplexen und
dynamischen Anforderungen an gelingende BNE um eine weitere vielschichtige
Komponente, der Differenzierung der Lernsettings und Rahmenbedingungen fiir
eine heterogene Zielgruppe.

Von diesem Uberblick iiber die Unterstiitzungsbedarfe und der Herausfor-
derung der komplexen Lernanforderungen und Kompetenzen fiihrt der Fokus
unweigerlich zur Auseinandersetzung mit daraus resultierenden potenziellen
Handlungsstrategien.

1.1.3  Ausgewahlte Handlungsstrategien fiir die konkrete Gestaltung inklusiver BNE

Das hier zugrundeliegende Inklusionsverstdndnis und die vorher eingefiihrten
Grundlagen fordern einen Abbau von Barrieren und damit die Steigerung der
Partizipationsmoglichkeiten. Was wird meist zuerst mit dem Wort Barrierefrei-
heit verbunden? Vermutlich bauliche MaBnahmen, beispielsweise ein Fahrstuhl,
eine Rampe oder breitere Tiiren. Jedoch geht Barrierefreiheit weit iiber die Uber-
windung baulich-rdumlicher Barrieren hinaus, sie betrifft ebenso den Abbau von
psychischen, sprachlichen, kognitiven oder beispielsweise digitalen Barrieren.
Um diesem Anspruch des Abbaus von Hindernissen gerecht werden zu kon-
nen, miissen Bildungsangebote so gestaltet werden, dass sie individuelle Bedarfe
beriicksichtigen und bestenfalls bereits so aufgebaut sind, dass sie moglichst
wenige Hiirden der Zugénglichkeit beinhalten und mdéglichst leicht im Prozess
adaptiert werden kénnen. Um das zu erreichen, muss jedoch eine Auseinander-
setzung mit den eventuell vorhandenen Bedarfen und den potenziell méglichen
Anpassungen im Vorhinein stattgefunden haben. Akteur*innen im Bildungssys-
tem sollten evidenzbasierte Methoden kennen und einsetzen konnen. Was heifst
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evidenzbasierte Strategie? Eine evidenzbasierte padagogische Handlungsstrate-
gie wurde im Rahmen empirischer Forschung anhand wissenschaftlicher Studien
untersucht und ihre Wirksamkeit wurde bestétigt. Diese als effektiv ausgewiese-
ne Handlungsstrategie wird dann auf den konkreten Einzelfall angewendet und
adaptiert.

Um in einem inklusiven Kontext handlungsfahig zu sein, empfiehlt die Euro-
péische Agentur fiir Sonderpiadagogik und Inklusive Bildung (European Agency
for Development in Special Needs Education 2011) ein spezifisches Kompe-
tenzmodell fiir die Lehrkriftebildung. So werden Lehrkraftkompetenzen fiir den
inklusiven Unterricht insbesondere in den folgenden drei Bereichen beschrie-
ben, die sich auf Akteur*innen in inklusiven Settings, nicht nur auf Lehrkrifte,
iibertragen lassen: Akteur*innen in inklusiven Settings sollten {iber Fachwissen
(knowledge; z.B. Wissen iiber verschiedene sonderpddagogische Unterstiit-
zungsbedarfe und daraus resultierende Anforderungen an Barrierefreiheit), iiber
fachspezifische Fertigkeiten bzw. konkrete Handlungskompetenz (skills; z. B.
durch das Kennen und Koénnen evidenzbasierter Methoden) sowie iiber ange-
messene Einstellungen und Uberzeugungen (attitudes/beliefs; z. B. durch die
grundsitzliche Uberzeugung, dass inklusive Bildung positiv zu betrachten ist,
durch die Reflexion damit verbundener sozialer Werte und Normen) verfiigen.
Diese drei Aspekte stehen in Interaktion miteinander (Gable et al. 2012) und
sind alle gleicherma3en bedeutsam. Grundlegend finden sich diese Kompeten-
zen auch in Modellen fiir BNE, z. B. bei Rauch, Streissler und Steiner (2008) mit
Komponenten wie Wissen und Kénnen, Werten, Fiihlen. Diese sind jedoch im
KOM-BiNE-Konzept noch deutlicher mit den verschiedenen Ebenen der Gesell-
schaft, dem Lehrsetting und der Institution verbunden, was im oben skizzierten
Modell des Wissens, Kénnens und Handelns der European Agency implizit mit-
schwingt, jedoch nicht deutlich modelliert wird.

Werden didaktische Prinzipien und Methoden von BNE diskutiert, so geht
es vor allem um selbstreguliertes, entdeckendes und problemorientiertes Lernen,
in welchem die Kinder und Jugendlichen sich selbst als Akteur*innen empfin-
den konnen. Rieckmann (2016) formuliert, dass vor allem ,,partizipative und
kollaborative Formen des problemorientierten Lernens geeignet [seien], die ein
eigenstdndiges Handeln der Lernenden ermoglichen (ebd. S. 19). Dem ist un-
eingeschriankt zuzustimmen, jedoch mit der unbedingten Ergénzung, dass eini-
ge Schiiler*innen mehr Unterstiitzung benétigen, um von solchen Lernformen
profitieren zu koénnen. Das kann vorgeschaltete Strategietrainings oder eine in-
tensivere Begleitung wihrend dieser Phasen bedeuten, die jedoch unabdingbar
sind, um eine erfolgreiche Auseinandersetzung und damit eine Vermeidung des
Scheiterns an zu komplexen Anforderungen zu ermdglichen. Es sind flankie-
rende und unterstiitzende Methoden und Mittel notwendig, um erfolgreich an
solchen eher offenen Methoden, die je nach Zielgruppe auch starker strukturiert
werden sollten, teilhaben zu konnen. Welche Aspekte und Bedingungen gilt es
zu beachten, wenn inklusive Bildungsprozesse geplant und umgesetzt werden?
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Dazu hat sich die Werkstatt Inklusion des Projekts BRIDGES der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung (BMBF) an der Universitit Vechta auseinanderge-
setzt. Entstanden sind Gelingensbedingungen fiir guten inklusiven Unterricht
(Baumert/Vierbuchen/Team BRIDGES 2018), die von verschiedenen Féchern
und Fachdidaktiken gemeinsam entwickelt wurden (Abb. 1.1.3). Sie basieren
auf bekannten Untersuchungen und Publikationen wie Hattie (2013), Helmke
(2015) oder Meyer (2014), wollen jedoch auch fachliche Perspektiven starker
involvieren. Dieses Produkt umfassender Diskussionen wurde bislang nicht in
den Kontext von BNE gesetzt. Jedoch konnen die Gelingensbedingungen auch
zur Umsetzung von BNE im inklusiven Setting als Unterstiitzung dienen.

Klassenfihrung
Effektive Lernzeit
Lernférderliches und vertrauensvolles Klima
Vielfaltige Motivierung
Kognitive Aktivierung
Klarheit und Struktur
Schiiler- und Kompetenzorientierung
Sprache und Sprachsensibilitat
Individuelles Férdern
Individuelles Feedback
Interne Kooperation
Angebotsvielfalt (Lernprozesse & Methoden und Medien)
Individuelle und transparente Leistungserwartung

Abb. 1.1.3: Gelingensbedingungen inklusiver Bildung (Baumert/Vierbuchen/Team BRIDGES 2018)

Exemplarisch werden im folgenden Abschnitt einige Aspekte zu den ver-
schiedenen Gelingensbedingungen herausgegriffen und kurz auf die Potentiale
und Herausforderungen fiir BNE hingewiesen:

Klassenfithrung wird als erster Faktor genannt und spielt in viele weitere
Faktoren umfassend hinein. So ist das Ziel gelingender Klassenfithrung immer
die Erhohung effektiver Lernzeit fiir die Schiiler*innen (Helmke 2015). Dies
wird durch die Gestaltung eines lernforderlichen und vertrauensvollen Klimas
und der proaktiven Gestaltung von Unterricht und Projekten einerseits, aber na-
tiirlich auch durch das Vorhandensein von reaktiven Strategien fiir potenzielle
Probleme andererseits erreicht (Evertson/Weinstein 2006).

Klarheit und Struktur sind wichtige Puzzleteile der Gestaltung eines Bil-
dungssettings, dem Schiiler*innen gut folgen und auf das sie sich vertrauensvoll
einlassen konnen. Sie bieten Orientierung und Sicherheit und sind deswegen
absolut wichtige Stellschrauben. Es kann eine Herausforderung darin bestehen,
die oft eher offen gestalteten Lernsettings im Kontext von BNE auf Aspekte
der Klassenfiihrung (differenzierte Darstellung von Kriterien bei Hennemann/
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Hillenbrand 2010) auszurichten, jedoch ist dieser Faktor der bestmoglichen Ge-
staltung der Rahmenbedingungen des Lernens gerade fiir Kinder und Jugend-
liche mit Schwierigkeiten im Lernen und Verhalten eine zuverldssige Stiitze
(Vierbuchen, im Druck). Regeln und Rituale kénnen auch im Kontext von BNE
einen Raum einnehmen, indem zuerst intensiver als sonst besprochen wird, wie
die Kollaboration ablduft und wie miteinander umgegangen werden kann, da-
mit alle zum Erfolg kommen und gemeinsam lernen kdnnen. Dies kann bis zur
schriftlichen Fixierung der gemeinsam erstellten Regeln und der konkreten Ab-
sprache von Konsequenzen bei RegelverstoBen gehen. Zudem kdnnen Rituale
eingefiihrt werden, die wiederkehrend verschiedene Abschnitte des Prozesses
(z. B. Beginn und Ende einer Einheit oder Stunde) kennzeichnen und zudem
das Zusammengehorigkeitsgefiihl einer Gruppe stirken. Peergestiitzte Verfahren
eignen sich beispielsweise mit spezifischen Rollenverteilungen sowie beglei-
tendem Feedback und wirken sehr motivierend. Ein wichtiger Gelingensfaktor
ist dabei allerdings, dass die kooperativen Methoden vorher sehr strukturiert
eingefiihrt werden miissen (Aspekt: Klarheit und Struktur). Zur Einfiihrung von
Strategien kann beispielsweise die Methode der Direkten Instruktion eine wert-
volle und wirksame Unterstiitzung bieten (Wellenreuther 2014; Wember 2007).

Eine Differenzierung von Materialien, Methoden und Medien (Aspekt An-
gebotsvielfalt) kann die Orientierung an den Kompetenzen der Schiiler*innen
gelingend begleiten. Dafiir ist allerdings eine grundlegende Voraussetzung, die
Kompetenzen zu kennen und zu wissen, wie Komplexitét von jedem Kind oder
jeder*m Jugendlichen aufgenommen und verarbeitet werden kann. Hier kann
auch die Kooperation mit Lehrkréften, die die Schiiler*innen bereits langer ken-
nen, wichtige Informationen bringen. So kann die spezifische Ausrichtung im
Kontext BNE fiir einzelne Schiiler*innen durch leichtere Formulierungen, we-
niger komplexe Aufgabenstellungen bis hin zu einer zieldifferenten Ausrichtung
ermoglicht werden. Ziel ist immer, allen Kindern und Jugendlichen mit fiir sie
anspruchsvollen Erwartungen gegeniiberzutreten, jedoch ohne eine nicht zu be-
wiltigende Uberforderungssituation hervorzurufen.

Sprache und Sprachsensibilitét spielen bereits in beiden Bildungskonzepten
der inklusiven Bildung und der BNE eine bedeutsame Rolle. Je nach Nutzung
von (Fach-)Sprache werden einzelne Kinder und Jugendliche oder Gruppen aus-
geschlossen oder sogar diskriminiert, das ist unbedingt zu vermeiden. Eine tief-
ergehende Reflexion dariiber, wie die eigene Sprache als lehrende Person genutzt
wird, welche Gruppen angesprochen werden und wie iiber Sprache sowohl Res-
pekt als auch Ausgrenzung vermittelt werden, kann auch iiber eine gegenseitige
Beobachtung durch Teampartner*innen unterstiitzend stattfinden (z. B. Sensibi-
lisierung fiir den eigenen Sprachgebrauch, einfache Sprache oder in Texten auch
leichte Sprache einsetzen, diskriminierungsfreie Sprache).

Kognitive Aktivierung als eine der drei Tiefenstrukturen des Unterrichts
neben Klassenfiihrung und konstruktiver Unterstiitzung (Trautwein/Sliwka/
Dehmel 2018) spielt fiir das Gelingen von Lehr-Lernprozessen eine bedeutende
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Rolle. Hier liegt eine grole Chance der BNE, da sie die Auseinandersetzung
mit Inhalten anregt, die relevant fiir den Alltag der Zielgruppe sind und so eine
aktive und vertiefte Beschiftigung verstérkt, die an vorhandenem Vorwissen an-
kniipfen kann und die Meinungen der Lernenden aufgreifen sollte, um kognitive
Konflikte auf angemessene Art auszulsen. Hier unterstiitzt das Kriterium des
individuellen Feedbacks. Als wirksames Feedback gilt ein Vorgehen, welches
eine Riickmeldung ermoglicht, die den aktuellen Stand im Lernprozess mit dem
vorherigen Stand in Beziehung setzt, also eine Aussage ermdglicht, welche Lern-
schritte vollzogen wurden (Feed-back), zudem vom aktuellen Stand auf den
Soll-Stand referiert und aufzeigt, was die néchsten Schritte sind (Feed-up) und
als drittes abschlieBend riickmeldet, was zukiinftig getan werden kann, um Ziele
zu erreichen (Feed-forward) (Hattie 2013).

Individuelles Férdern kann insbesondere mit Verbalisierung und Modellie-
rung bei der Einfiihrung von Methoden und Strategien, oder auch konkret durch
den begleitenden Einsatz von Losungs- und Hilfskértchen, Checklisten, Strate-
giekarten oder Schritt-flir-Schritt-Anleitungen stattfinden. Im Kontext von BNE
lassen sich diese Aspekte gerade in komplexen, aufeinander aufbauenden Plan-
spielen oder anderen Methoden sehr gelingend umsetzen und fiihren mit hoher
Wabhrscheinlichkeit zu starkerer Partizipation und Erfolgserlebnissen.

Die hier herausgegriffenen Aspekte erheben keinen Anspruch auf Vollstan-
digkeit, sondern sollen dazu dienen, relevante Dimensionen inklusiver Bildung
auch fiir die Gestaltung von BNE zugénglich zu machen und zu konkretisieren.
Ziel ist es, den Zusammenhang zwischen inklusiver Bildung und BNE verstarkt
herzustellen und mogliche Ansitze aufzuzeigen.

1.1.4  Fazit und Ausblick

Die Verkniipfung von BNE und inklusiver Bildung liegt nahe und gewinnt zu-
nehmend an Bedeutsamkeit. Will BNE erfolgreich arbeiten, werden sich die
Konzepte der Umsetzung immer mehr an verschiedenste Bedarfe von Ler-
nenden anpassen miissen. Auf vielen Ebenen der Praxis und Wissenschaft
geschieht dies bereits erfolgreich (ausgewéhlte Einblicke finden sich im ent-
sprechenden Themenheft der ZEP, Rieckmann/Vierbuchen 2020). Professionen
im BNE-Kontext benétigen somit auch grundlegende Kompetenzen im Bereich
inklusiver Bildung (hier am Beispiel sonderpddagogischer Unterstiitzungs-
bedarfe). Mit dem notwendigen Wissen, Kénnen und einer positiven Haltung
konnen hier weitreichende Adaptionen getroffen und so wesentlich mehr Kinder
und Jugendliche erfolgreich adressiert werden. Eine Hilfestellung fiir die ad-
aptive Vorbereitung und Durchfiihrung kénnen Gelingensbedingungen bieten,
wie die hier beispielhaft eingefiihrten und exemplarisch auf BNE bezogenen.
Es wurden bedeutsame Aspekte wie die Gestaltung der Lernumgebung oder die
kognitive Aktivierung betont. Durch die zukiinftige Weiterentwicklung einer
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inklusiven BNE kann verstérkt Partizipation fiir alle ermdglicht werden und so
eine demokratische Gesellschaft mit der Mdglichkeit der aktiven Gestaltung fiir
alle Menschen vorangebracht werden.
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