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KERSTEN REICH

DIE INKLUSIVE UNIVERSITATSSCHULE KOLN

Verdnderungen in der Lehrerbildung bringen es mit sich, dass verstarkt Mo-
delle mit langeren Praxisphasen auch bereits wahrend des Studiums sich
durchsetzen. So hat die Umstellung auf das Lehramt im Bachelor und Master
in NRW dazu gefiihrt, dass wahrend des funfjahrigen Studiums 18 Monate
Praxis zu absolvieren sind. Dies gibt die Chance — vergleichbar zu anderen, er-
folgreichen L&ndern im internationalen Schulvergleich — auch universitare
Praxisschulen zu errichten und zu unterhalten, die sowohl fir die Ausbildung
der zukinftig Lehrenden ein vorbildliches Modell bilden kénnen als auch fir
Forschungen — insbesondere im Bereich von Langzeitstudien — besonders ge-
eignet sind. In Kdln soll ein Projekt erprobt werden, dass eine Schule mit den
Jahrgangen 1 bis 13 und allen Schulabschlissen umfasst, in 6ffentlicher Tra-
gerschaft gefuhrt und von der Universitat begleitet wird. 2011 haben sich so-
wohl der Oberburgermeister der Stadt Kéln als auch das Rektorat der Univer-
sitat bereit erkldrt, eine solche Schule zu griinden. Dabei folgt diese Entschei-
dung einem Rahmenkonzept, das ich hier in entscheidenden Eckpunkten vor-
stellen will.*

1. 12 Thesen einer inklusiven Universitatsschule

These 1: Ganztégiges Zeitkonzept

Lernen wird in modernen Schulsystemen zunehmend fiir die unterschiedlichen
Bedirfnisse der Lernenden rhythmisiert und differenziert. Dabei reichen In-
struktionsstunden nicht mehr aus. Lernen braucht als aktives Lernen mehr Zeit
und mehr Raum. Zeiten und Rdume zum Bewegen — Spielen — Verweilen sind
genauso wichtig wie Zeiten und Raume zum kognitiven Arbeiten im engeren

1 vgl. zum ausfiihrlichen Konzept, das ich gemeinsam mit Studierenden und Mitarbeitern ent-

wickelt habe, http://www.schoolisopen.uni-koeln.de/schulgrundung/. Ein groRer Teil dieser
Thesen wurde auch von mir gemeinsam mit Otto Seydel in einem groReren Autorenkollektiv
entwickelt, vgl. dazu Montag Stiftung (Hg.) (2012): Schulen planen und bauen. Berlin (Jo-
Vis).
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Sinn. Hier missen — je nach Interesse und Profilbildung der Schule — Theater-
spielen und Tanzen, Singen und Gestalten, Bewegung und korperliche Heraus
forderung, aber auch handwerkliche und weitere Tatigkeiten in vielerlei Vari-
anten in einer Ganztagsschule starker in den Vordergrund riicken — im ,,Tun®,
nicht nur im blof3en ,,Dariiber-Reden®.

Dann verdndert sich der Lern-Tag erheblich. Viele erfolgreiche Versuchs-
schulen,? die uns auf das Lernen von Morgen orientieren, gestalten den
Schulalltag nicht mehr im Rhythmus des 45-Minutentaktes, sondern suchen
Ldsungen, die sich an der fir Lernvorgénge bendtigten Zeit und nicht mehr an
vorgegebenen Schablonen orientieren. Neue Schulen werden neue Zeitkon-
zepte entwickeln, wobei der Ganztag in der gegenwartigen arbeitsteiligen
Welt mit Uberwiegender Berufstatigkeit beider Elternteile zur unabdingbaren
Gestaltung der Lernwelt gehtren wird.

These 2: Handlungslernen, Individualisierung und Forderorientierung

Insgesamt steht heute das individualisierte Lernen im Blick auf ein erfolgrei-
ches Lehren in komplexen Spannungsverhdltnissen: Friher ging man davon
aus, dass eine gute Lehrkraft durch geschickte Instruktionen allen Lernerinnen
je nach Fahigkeiten alles vermitteln kdnne. In der Vergangenheit hatten des-
halb auch ArchitektInnen und Planerlnnen von Schulbauten ein ,,altes* Bild
von Schule tief verinnerlicht — im Wesentlichen gepragt durch dreizehn (oder
mehr) Jahre der eigenen Schulzeit. Es geht in seinem Kern zuriick auf die An-
fange des letzten Jahrhunderts — der Unterricht findet im Wesentlichen in ei-
nem in der Regel zu kleinen Klassenraum statt, in dem alle zur gleichen Zeit
unter engen Fiihrung der Lehrperson ,,im Gleichschritt* lernen sollen. Der ge-
sellschaftliche Wandel erzwingt heute jedoch mehr und mehr, Lernen in indi-
vidualisierten, dabei unterschiedlichen, vor allem differenzierten Formen zu
unterrichten, um allen Lernenden ein HéchstmalR an Férderung zukommen zu
lassen. Kulturell steht dabei im Vordergrund, dass das Lernen auch nicht mehr
mit der Schulzeit abgeschlossen oder auch nur irgendwie vollstandig vermit-
telt werden kann, sondern einen Anfang in einem lebenslangen Lernprozess
setzt. Dabei ist Grundlage eines erfolgreichen Lernens in der Schule die An-

2 Ausgangspunkte fir solche Konzepte sind vielfaltig, aber sie weisen dennoch Gemeinsamkei-
ten auf, die zu beachten sind. Vgl. zur Herleitung von umfassenden Kriterien guter Schulent-
wicklung, die im Hintergrund meiner Uberlegungen stehen, exemplarisch die ,,Standards einer
guten  Schule*  unter  http://www.blickueberdenzaun.de/publikationen/standards.html.
Zu den padagogisch-psychologischen Hintergrundtheorien neuerer Lehr- und Lernforschung,
auf die sich solche Konzepte stiitzen, vgl. z.B. Ormrod, J. E. (2004%): Human Learning. Co-
lumbus, Ohio (Pearson); Ormrod, J.E. (20065): Educational Psychology. Developing Learners.
Upper Saddle River, New Jersey (Pearson); Slavin, R.E. (20068): Educational Psychology.
Theory and Practice. Boston u.a. (Pearson); Woolfolk,, A. (2005): Educational Psychology.
Boston u.a. (Pearson).
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nahme des Nutzens der Heterogenitdt der Lerngruppe. Jedes Kind, jeder
Mensch ist und lernt verschieden — und darin liegt fiir alle Beteiligten eine
grolle Chance. Die Inklusive Universitatsschule Koln (IUS) will fir ihre spezi-
fische Schiilerschaft, die als eine gemischte Schiilerschaft aus allen bisherigen
Schulformen aufgenommen wird, ein optimales Unterrichtskonzept entwi-
ckeln, das hinreichend Spielrdume fiir individuelle Forderungen aller erdffnet
und dennoch mdglichst hohe Schulabschliisse fir viele erreicht. Dies kann ge-
lingen, wenn von einer Uberwiegenden Wissensreproduktion auf eine Hand-
lungs- und Kompetenzorientierung umgestellt wird. Hier sind neben fachli-
chen Grundkenntnissen vor allem Kooperations- und Kommunikationsformen
umfassend zu beherrschen, um an der Lebenswelt aktiv teilzuhaben. Die Um-
stellung von der Rezeption und Reproduktion zu einem handlungsorientierten
Lernen ist dafiir ma3geblich. So entsteht ein Konzept einer inklusiven Schule.

Ein wesentlicher Bestandteil von Inklusion im Bildungswesen ist der Ein-
bezug von Menschen mit Behinderungen. Die UN-Konvention (iber die Rech-
te von Menschen mit Behinderungen, die die BRD am 17. Dezember 2008 ra-
tifiziert hat, definiert das Recht auf Bildung fiir Menschen mit Behinderungen
eindeutig. Sie verpflichtet die Vertragsstaaten dazu, das Recht auf Bildung fiir
Menschen mit Behinderungen ohne Diskriminierungen in einem inklusiven
Bildungssystem zu gewahrleisten. Bisher existiert in der BRD kein Schulsys-
tem, das dieser Forderung in angemessener Weise und mit nachhaltigem Mal}
nachkommt. Stattdessen ist ein vielfach gegliedertes und ausgrenzendes Sys-
tem allgemeinbildender Schulen in verschiedenen Variationen in den einzel-
nen Bundeslandern vorzufinden, das mit dem Anspruch der Konvention auf
umfassende Inklusion und einer wirksamen Teilhabe von Menschen mit Be-
hinderungen nicht vereinbar ist. Die OECD mahnt deshalb an, dass sich in
Deutschland wie in keinem ihrer Mitgliedslander sonst der Zusammenhang
zwischen sozialer Herkunft und Schulabschluss so negativ auswirkt. Inklusion
ist ein Menschenrecht geworden. Die 1US will die angestrebten Grundsatze
der Inklusion ungeteilt und unabhéngig von Art und Schwere der Behinderung
umsetzen und insbesondere auch mit Behindertenverbanden wie der Lebens-
hilfe und Elterninitiativen in der BAG Gemeinsam Leben — Gemeinsam Ler-
nen zusammenarbeiten, um so zur Realisierung der UN-Konvention in einer
Regelschule beizutragen.?

®  Zum inhaltlichen Konzept einer breiten Inklusion, die auch andere Diskriminierungsformen

einschlieft, vgl. insbes. Reich, K. (Hg.) (2012): Inklusion und Bildungsgerechtigkeit. Wein-
heim, u.a. (Beltz).
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These 3: Kompetenzorientierung

In der alten Schule waren diejenigen im Vorteil, die mdglichst viel Wissens-
stoff speichern und wiedergeben konnten. Historisch basierte die Erfindung
unserer heutigen Schule noch auf der Annahme, es sei nitzlich und maéglich,
die Schulerlnnen abgestuft mit dem gesamten Kosmos des vorhandenen Wis-
sens vertraut zu machen. Das Zeitalter enzyklopadischer Gelehrsamkeit aber
ist mittlerweile endgiltig vorbei. Die Halbwertszeit wissenschaftlicher Er-
kenntnisse tritt immer starker hervor. Und fast alles, was an Faktenwissen ak-
tuell gewusst werden kann, ist inzwischen von einem internetfahigen Handy
aus zu jeder Zeit von jedem Ort der Welt mit einem Klick abrufbar. Gedacht-
niskunstlerinnen und -kinstler genieRen nur noch in Fernsehshows ein wirkli-
ches Ansehen. In dieser Situation heifl3t die Hauptaufgabe fiir die neue Schule
nicht mehr Antworten auswendig lernen, sondern die richtigen Fragen stellen
kdnnen, nicht mehr Problemldsungen lernen, sondern Probleme I6sen lernen.
Und damit die Schiilerlnnen dazu in der Lage sind, missen sie vor allem ande-
ren die Basisfahigkeiten zur Verstandigung in unserer modernen Zeit erwer-
ben. Sie mlssen Texte wirklich selbst verstehen (und nicht nur wiedergeben)
kénnen: Sachtexte, politische Pamphlete, suggestive Werbung, literarische
Fiktionen, mathematische Formeln, naturwissenschaftliche Modelle, Dia-
grammlegenden usw. Sie missen diese Texte nicht nur in ihrem Sinn verste-
hen, sondern missen sie deuten, kritisch hinterfragen, vergleichen kdénnen.
Und sie miissen das, was sie selbst erkannt haben, eigenstandig und verstand-
lich in Wort und Schrift anderen vermitteln und zur Diskussion stellen kon-
nen.* Lernen findet aus Sicht der konstruktivistischen Didaktik vor diesem
Hintergrund heute im Wesentlichen unter drei notwendig einzuhaltenden Kri-
terien erfolgreich statt:®

(1) Es muss verschiedene Perspektiven eroffnen, um die Lernerinnen auf
eine Vielfalt von Ressourcen und Ldsungen zu orientieren und ihnen
eine Diversitdt von Mdglichkeiten und Sichtweisen zu eréffnen. Dabei
wird es immer wichtiger, dass diese Perspektiven Kompetenzbildungen
entwickeln helfen, die auch die Versetzung in andere Standpunkte, ein
Lernen aus Einsicht, eine kritische Haltung und eine Entwicklung de-
mokratischer Grundhaltungen einschlielRen.

(2) Zugleich muss Lernen verschiedene Zugénge zum Lernen ermdglichen,
die der Vielfalt der unterschiedlichen Lernerinnen entsprechen und al-
len Lernerinnen Chancen bieten, ihre Lernwege zu verbessern.

Vgl. dazu insbesondere Kalantzis, M./Cope, B. (2008): New Learning: Elements of a Science
of Education. Cambridge (Cambridge University Press).

Zur konstruktivistischen Didaktik vgl. Reich, K. (2012°%): Konstruktivistische Didaktik.
Weinheim u.a. (Beltz).
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(3) Schliellich muss das Lernen zu nachprifbaren und anerkennbaren Er-
gebnissen flhren, die der Vielseitigkeit heutiger Ergebnismdglichkeiten
in verschiedenen Lernbereichen entsprechen.

These 4: Beziehungslernen und Teamarbeit

Gute Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden, zwischen den Ler-
nenden wie auch den Lehrenden sind eine entscheidende, wenn nicht die we-
sentliche Voraussetzung flr eine gelingende positive Lernumgebung. Positive
wechselseitige Beziehungen sind im Lernen ausschlaggebend, weil die Ler-
nenden nie nur fur sich oder den Stoff lernen, sondern immer auch in einer
emotionalen Situation stehen, in der sie einer Lehrperson verbunden sind. Sol-
ches Beziehungslernen geht dann umso leichter, wenn die Schule ein Zuhause,
einen Ort der emotionalen Geborgenheit und Vertrautheit bildet, in dem man
nicht autoritér-instrumentell, sondern menschlich, verstandlich und versténd-
nisvoll, gerecht und fordernd, Grenzen erkennend und Grenzen wahrend mit-
einander umgeht. Schulen benétigen deshalb vor allem eine gute Kommunika-
tionskultur. Hierbei gelten die Lehrenden stets als Vorbild. Zugleich sind ge-
meinsame kommunikative Regeln auszuhandeln und dann auch in allen Situa-
tionen einzuhalten, um in Respekt, Toleranz und Verstandnis zu entwickeln
und angemessen miteinander umzugehen. Dies setzt eine hohe Prasenz der
Lehrenden voraus, aber auch die Bereitschaft der Lernenden, sich an kommu-
nikative Regeln zu halten. Gefordert wird dies insbesondere dadurch, dass die
Schiilerinnen durchgehend lernen, in Teams zu arbeiten und in ihren Team-
leistungen auch beurteilt zu werden. Das soziale Lernen, das heute in Schulen
oft vernachlassigt wird, ist zu stéarken.

These 5: Demokratische Schule

Demokratisches Handeln kann nicht nur (ber den staatsbirgerlichen Wissens-
erwerb und durch formale politische Bildung angestrebt werden, sondern be-
noétigt ein praktiziertes Vorbild, das zum Uberzeugenden MaRstab fir die
Chancen der Demokratie genommen werden kann. Das Schulleben muss hier-
fiir ein bevorzugter Ort und Rahmen sein, da er Kinder und Jugendliche ge-
zielt auf die demokratische Teilhabe vorbereiten und den Sinn fiir demokrati-
sches Engagement erschlieBen kann. Demokratie im Kleinen wird in der IUS
KolIn im Anschluss an John Dewey als die wesentliche Grundlage fir die Ent-
wicklung der Demokratie im GroRen gesehen, die auf Gewaltenteilung, der
politischen Gleichheit und der uneingeschréankten Achtung der Wirde aller
Menschen beruht und eine demokratische Verfassung eines demokratischen
Staates voraussetzt. Demokratie im Kleinen ermdglicht auf allen Stufen des
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Lernens eine Partizipation der Lernenden. Nur auf dem Wege der konkreten
und kontinuierlichen Austibung demokratischer Beteiligung ist es mdglich,
demokratische Partizipation wirklich zu erfahren und in ihren positiven und
gestaltenden Formen zu lernen. Im Schulalltag kénnen verschiedene Metho-
den fur die Verwirklichung von Demokratie im Kleinen hilfreich sein, aber
vorrangig ist vor allem die Bereitschaft insbesondere der Lehrenden, einen
hinreichenden Freiraum fiir Demokratie zu gewéhren und zu fordern, und der
Lernenden, aktiv an demokratischen Prozessen teilzunehmen. Dies geht am
besten dann, wenn beide Seiten solche Demokratie als sinnvoll und nutzbrin-
gend fur ihr Denken und Handeln — insbesondere vermittelt (ber Klassenrat
und Schilerlnnenparlament — erfahren kénnen.

These 6: Die geschlechtergerechte Schule

Die IUS will wegkommen von der Zuordnung der Menschen zu Geschlechter-
stereotypen. Die Einordnung in die Kategorie Geschlecht, in die soziale Uber-
und Unterordnungszuweisungen mit eingeschmolzen sind, hat zur Folge, dass
Menschen auf die immer gleichen Rollen und Hierarchieebenen verwiesen
werden. Je nachdem welchem Geschlecht sie angehéren und kombiniert mit
anderen  Strukturmerkmalen (Herkunft, sexuelle Orientierung, sozio-
okonomischer Status, Lebensstile, Behinderung) verandern sich Wahlfreiheit
und Zugangsmoglichkeiten fir bestimmte Tatigkeiten und Berufe erheblich.
Kinder werden in ihren Entfaltungspotenzialen eingeschrankt, wenn sie auf
bestimmte Geschlechterrollen hin erzogen oder diskriminierend auch im Blick
auf sexuelle Orientierungen oder Lebensstile behandelt werden. Frauen wird
der Zugang zu einer gleichberechtigten und gleich entlohnten Arbeit er-
schwert, wenn sie nicht bereits in der Schule lernen, dass und wie ihr eigener
Beitrag gleichberechtigt wertgeschatzt wird und werden muss. Die 1US folgt
internationalen Standards, um Diskriminierungen entgegen zu wirken. Alle,
die Teil der Schule sind, sollen einen gendersensiblen Umgang miteinander
praktizieren. Dazu gehort eine regelméRige Analyse aller Strukturen nach
Gender-Mainstreaming-Vorgaben ebenso wie die Weiterentwicklung von
Genderkompetenzen im Team und in den Séulen der Curriculumsentwicklung.
Alle Schulangehdrigen tragen zu einer dauerhaften gendersensiblen Schulent-
wicklung bei, zu deren Methoden u.a. gehéren: Méadchen- und Jungenarbeit,
antisexistische Arbeit, Forderung der Gleichstellung von Frauen und Méannern
auf der Personalebene und Verwendung einer geschlechtergerechten Sprache.

164



DIE INKLUSIVE UNIVERSITATSSCHULE KOLN

These 7: Multimediales Lernen

Die Grundmuster fiir die Normalsituation von Unterricht in der alten Schule
entstanden in einer Zeit, in der es weder Radio noch Fernsehen, weder Com-
puter noch Handykamera, weder das Internet mit teilweise fragwirdigen und
kontroversen so genannten Sozialen Netzwerken, noch Wikipedia und You-
Tube gab. Die Schule hat heute ihr frilheres Inszenierungs-,,Monopol® fiir
Welterklarungen endgultig verloren. Damit ist fUr die Lehrerinnen und Lehrer
ein gewaltiger Rollenwechsel angesagt. Die Inszenierungsperfektion von
Fernsehfilmen und Computersimulationen werden Lehrende kaum je erreichen
kdnnen. Umso wichtiger aber werden ihre Vorbilder in der Auswahl und Deu-
tung dieser Welten. Sie werden sich im Unterricht der modernen Medien be-
dienen wie sie bislang Schulbuch, Arbeitsblatt und Kreidetafel benutzt haben.
Es ist — wie bei der Einflhrung des Taschenrechners — nur noch eine Frage der
Zeit, bis es ,,normal” ist, dass ein ultraleichter internettauglicher Tablet-PC
den Inhalt der Ubervollen Schulranzen ersetzt, bis das interaktive Lernpro-
gramm am Computer die Flut von abertausenden von Arbeitsblattern tberflis-
sig macht, bis das internetgestiitzte Whiteboard das klassische Kreidetafelbild
uneinholbar Uberrundet. Diese Entwicklung betrifft keineswegs nur den In-
formatikunterricht im engeren Sinn, sondern im Prinzip alle Facher. Die Per-
fektionierung der neuen Medien darf aber nicht zu dem Irrweg eines neuen
Nirnberger-Trichter-Versuchs verfiihren. Computer und Internet machen we-
der Lehrerlnnen noch Schule tberflissig. Auf die Schule kommt eine wichtige
kompensatorische Aufgabe zu: Gerade um der neuen Technik und ihrer hu-
manen Nutzung willen muss man einen Schritt ,,zurlickgehen®. Die Schule
muss angesichts des ,,Prothesencharakters der modernen Technologie zu-
néchst und vor allem die Eigenkrafte der Kinder und Jugendlichen mobilisie-
ren, sonst verkiimmern sie. Die Schule muss vor und mit der Nutzung der
Werkzeuge die Gestaltungskraft der eigenen Sinne, der eigenen Hénde, des
eigenen Korpers entwickeln. Und sie bekommt angesichts der ungeheuerli-
chen Beschleunigung, die die digitale Technik ermdglicht hat, die Aufgabe,
systematisch zu verlangsamen: Innehalten, die eigenen Sinneseindriicke wir-
ken lassen, den zweiten und dritten Blick zulassen, den eigenen inneren Im-
puls abwarten, eine kritische Haltung entwickeln und bewahren — darauf
kommt es an. Dies wird die Schule nur mit der neuen Technik, nicht gegen sie
verwirklichen kdnnen. Allerdings nur, wenn es gelingt, die Lehrplane wirklich
zu entschlacken!

These 8: Die offene Schule im Stadtteil

Die alte Schule war ein weitgehend ,,geschlossenes System*®, das aus sich her-
aus alle notwendigen Ressourcen bereitstellte. Gehen wir Gber in die offene,

165



KERSTEN REICH

neue, demokratische, kompetenzorientierte Schule, dann muss sie sich von in-
nen nach auflen und von auBen nach innen 6ffnen. Besonders wahrend der Se-
kundarstufe I und I, in der Phase der Pubertat, miissen die Grenzen der Schule
verlassen, Lernfelder aufRerhalb der Schulgrenzen erschlossen werden, damit
die Jugendlichen ganz andere, praktische Erfahrungen sammeln kénnen — in
erster Linie die Erfahrung, gebraucht zu werden und sich zu bewdhren. Solche
Offnungsprozesse kdnnen aber auch in kleinen Schritten von der Vorschule an
gelibt werden. Genauso wichtig ist es aber auch, Menschen von auBen — auch
alte Menschen — aus dem ,,realen Leben® in die Schule hinein zu holen, als
Expertinnen, Mitlernerinnen, als Kritiker der eigenen Ergebnisse, als Nutze-
rinnen von Angeboten der Erwachsenenbildung. Zugleich kann die Schule als
Teil einer ,,Bildungslandschaft ihre rdumlichen und ausstattungsméfBigen
Ressourcen — zumindest in Teilen — fir das kommunale Umfeld 6ffnen (auch
wahrend der unterrichtsfreien Zeit und an Wochenenden). Das ist in der Sache
sinnvoll flr die Schilerinnen wie fur die Stadtteilboewohnerlnnen und fur die
Kommune kostensparend. Schule wird viel stérker als friher Teil eines All-
tagskontextes werden mdissen.

These 9: Die &sthetisch gestaltete Schule

Bei dem Thema ,,achtsamer Umgang mit der Lernumgebung® geht es nicht
nur um eine technische Optimierung, sondern zugleich um &sthetische Gestal-
tung. Lernen wird in der Lehr- und Lernforschung heute nicht mehr als eindi-
mensional sprachlich-logisches oder mathematisch-operatives Lernen betrach-
tet, sondern schliet gleichberechtigt die Erweiterungen in Richtung musikali-
sches, kinasthetisches, emotionales, raumlich gestalterisches Lernen mit ein.®
Je starker kognitive und emotionale sowie &sthetische Lerninhalte mit anderen
Lernbereichen fachlbergreifend verknipft werden kénnen, desto umfassender
werden Anschlussmdglichkeiten als auch Behaltensleistungen unterschiedli-
cher Lernerlnnen. Die ErschlieRung dieser anderen Lernfelder bietet die Basis
jeglicher Kreativitdt. Vor allem aber ist die ErschlieBung dieser &sthetischen
Dimensionen nicht nur als Unterstiitzungsleistung fiir das angeblich ,,eigentli-
che Lernen zu sehen. Musik, Tanz und Kunst sind viel zu kostbar, als dass sie
in der Schule primér in solchermafien ,,funktionalisierenden* Zusammenhén-
gen auftauchen. Die &sthetische Dimension selbst muss einen der eigenstandi-
gen Ecksteine jeglicher ,,Bildung® bieten. Dazu muss auch die Schule selbst
als Bauwerk beitragen.

® wvgl. dazu grundlegend z.B. die Arbeiten von Howard Gardner. Einfilhrend: Gardner, H.

(1991): The Unschooled Mind: How children think and how schools should teach. New York
(Basic Books); Gardner, H. (1993'°): Frames of Mind: The theory of multiple intelligences.
New York (Basic Books); Gardner, H. (1997): Extraordinary Minds: Portraits of Exceptional
Individuals and an Examination of our Extraordinariness. New York (Basic Books).
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These 10: Die gesunde Schule

Das Arrangement der alten Schule ging von der Vorstellung aus, dass Lernen
ausschlieBlich eine Sache des ,,Kopfes* sei und die Bereitstellung von zwei
Quadratmetern Flache pro Schiilerln sowie von Tisch und Stuhl zum Lesen
und Schreiben genuigen konnte. Lern- und Gehirnforschung haben inzwischen
auf vielfaltige Weise nachgewiesen, dass ein Kopf zum Lernen seinen ganzen
Kaorper benétigt und die Stillung elementarer physiologischer Bedirfnisse Vo-
raussetzung fir erfolgreiches Lernen ebenso wie fiir die Gesundheit der Schii-
lerinnen und Schuler ist. Ein Bewegungs- und Sportkonzept muss hierfir ent-
worfen werden.Dies meint als allererstes so scheinbar einfache Dinge wie
Lrichtig horen®, ,,gut sehen, ,richtig atmen, ,sich ausreichend bewegen
kdnnen. Einer gerdumigen und akustisch gedampften Mensa und einer einla-
denden Cafeteria kommt im Zusammenhang mit dem Gesundheitsthema eine
Schlusselstellung zu. Selbstverstandlich sollte die Erndhrung biologisch ge-
sunde Qualitat haben. Die IUS will die Grundséatze einer gesunden und beweg-
ten Schule moglichst umfassend beachten und aktiv entwickeln helfen.

These 11: Das Schulgebaude als Vorbild fur Ressourcenschonung

Die Anforderung hinsichtlich eines ressourcenschonenden Einsatzes von
Baumaterialien und Heizenergien an Neubauten und Sanierungsprojekten sind
inzwischen sehr hoch und miissen mindestens dem Stand der Technik und den
fortgeschrittensten Umweltvertraglichkeitskriterien entsprechen. Im Blick auf
eine ,,Erzichung zur Nachhaltigkeit” ist es aber auch wichtig, die damit ver-
bundenen Funktionen auch fir die Schiler/innen konkret im Schulleben erleb-
bar zu machen. Ein erster Ansatz hierzu ist das Sauberhalten und Reinigen der
Schule durch die Schiler/innen.

These 12: Die Schularchitektur als anregende Lernumgebung gestalten

Die 1US soll in KdIn als Neubau realisiert werden. Dies bietet die groRe Chan-
ce, bereits im Planungsprozess in einer Phase Null auf die Eckdaten einer
Ausschreibung hinzuarbeiten, um eine Architektur zu realisieren, die tatséch-
lich den padagogischen Bediirfnissen dieser Schule entspricht.” Grundsatzlich
soll die Schule als ein Lebens- und Arbeitsbereich konzipiert werden, der Ler-
nenden wie Lehrenden nicht nur Instruktionsrdume, sondern Raumperspekti-
ven mit unterschiedlichen Aktions- und Rickzugsflachen bietet, in denen sehr

7 Als Leitfaden fiir ein Vorgehen dabei vgl. Montag Stiftung (Hg.) (2012): Schulen planen und
bauen. Berlin (Jovis).
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unterschiedlichen Bedirfnissen entsprochen werden kann. Da die geplante
Schule eine Mehrzugigkeit (vier Ziige) vorsieht, soll sie in jedem Fall im Sin-
ne von Gliederungen in kleinere und relativ abgeschlossene Bereiche (Cluster)
konzipiert werden. Die Architektur muss durch diese Clusterbildung und die
geschickte Anordnung allgemeiner Nutzungsflachen (Mensa, Cafeteria, Bibli-
othek, Fachrdume usw.) die Rhythmisierung des Lerntages unterstiitzen. Dabei
sind unterschiedliche Platze des Lernens und Verweilens zu berlicksichtigen:
Ankommensbereiche, Verweilorte fir individuelles, stilles Arbeiten und Ler-
nen (eine Homebase, in der vier Klassen zu einem Lernbereich zusammenge-
zogen sind, die Lehrenden sind in diesem Bereich dauerhaft anwesend und
haben ausgewiesene Arbeitsplatze), hochwertige Aufenthaltsbereiche im In-
nen- und Aulenbereich, Sport- und Spielflachen, Schulgarten und Grunfla-
chen, mdoglichst auch Wasserstellen im AuBenbereich, Bereiche, die sauber
gehalten werden, wie auch Bereiche flir ,,schmutziges* Arbeiten, Nischen zum
Nichtstun, Cafeteria, Kiche, Theaterbuhne, Bibliothek, Werkstétten usw. sind
genauso wichtig wie Lern- und Arbeitsrdume im engeren Sinn. Die Schule
selbst muss als Bauwerk eine anregende Lernumgebung darstellen und ermég-
lichen.

2. Heterogenitat als Schliissel einer Reform in Deutschland

Eine Schule auf der Grundlage dieser Thesen zu griinden, ist in Deutschland
gar nicht so einfach. Auch wenn die Thesen wenig revolutionér sind und in
vielen Schulen erfolgreicher Bildungslander bereits seit langem realisiert wer-
den, auch wenn inshesondere die deutschen Schulpreistrdgerschulen bereits
zeigen, dass auch hierzulande solche Modelle erfolgreich praktiziert werden
kdénnen, so ist dennoch ein erheblicher Wandel in der Haltung aller Beteiligten
notwendig, um das anspruchsvolle Ziel zu verwirklichen. Entscheidend ist da-
bei — neben vielen anderen Punkten — insbesondere die Haltung, die im Blick
auf Heterogenitdt eingenommen wird. Die Diversitat einer Gesellschaft und
die Heterogenitidt von Lerngruppen darf nicht langer als Nachteil, sondern
miisste als Vorteil erkannt werden.® Die Schiilerinnen und alle anderen Betei-
ligten sind u.a. unterschieden nach soziodkonomischer Lage, Herkunft, Ge-
schlechtszuordnung und Behinderungen. Erfolgreiche Schulsysteme zeigen im
internationalen Vergleich, dass die Diversitét ein Schlissel zum Erfolg statt
zum Misserfolg sein kann. Inklusion bedeutet in Bezug auf die Diversitat in
Bildung und Schule ein gemeinsames Lernen und Lehren aller Kinder und hat
dabei die Aufgabe, allen Kindern die Mdoglichkeit zur bestmdglichen Entwick-
lung zu bieten. Die IUS orientiert sich in dieser Konzeption u. a. an den vor-

8 vgl. dazu auch die OECD-Vorgabe fiir eine nachhaltige inklusive Erziehung: Policy
Guidelines on Inclusion in Education. Paris: UNESCO, 2009 (Doc.Code: ED-2009/WS/31).
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bildlichen Kriterien des District School Board of Toronto in eigener deutscher
Umsetzung.® Zudem soll diese Schule maRgeblich dazu beitragen, als univer-
sitdre Praxisschule die zukinftigen Lehrerinnen aller Schulformen mit inklu-
siven Lehr- und Lernformen vertraut zu machen und kompetent auszubilden.
Die Grundung einer solchen Schule ist fur Deutschland heute notwendiger
denn je. International zeigte sich in den letzten Jahren mehr und mehr, dass
wir bei der Umsetzung des Anspruchs, Kinder und Jugendliche mit Lern-
schwierigkeiten und speziellem Forderbedarf in die Regelschule zu integrie-
ren, weit im internationalen Vergleich zuriickliegen. Die OECD dokumentiert
und Kritisiert diesen Umstand jedes Jahr aufs Neue. Insbesondere ist die Ein-
gliederung von Kindern mit Behinderungen in den Regelunterricht in Deutsch-
land weit hinter anderen L&ndern zuriick. Schulen miissen aber nach den vor-
liegenden rechtlichen Grundlagen und den neuen Inklusionsplénen aller Bun-
deslénder, die durch den Beitritt zur UN-Behindertenrechtskonvention seit
2009 notwendig werden, offener fiir die Eingliederung aller Kinder und Ju-
gendlichen in die Regelschulen und damit auch offener fiir eine umfassende
Inklusion werden. Eine inklusive Schule hat die Aufgabe, allen Lernerinnen
gesellschaftliche Teilhabe zu ermdglichen und sie auf einer gemeinsamen Ba-
sis auszubilden. Sie bietet eine hdhere Garantie dafiir, dass die Tendenz zum
Ausschluss bestimmter Gruppen abgebremst werden kann. Sie kann sogar
umgekehrt auch Lernerlnnen mit schwierigen sozialen oder anderen erschwe-
renden Hintergrinden eine grofRere und gerechtere Chance zur Entwicklung
bieten. Fur die unterschiedlichen Voraussetzungen wie z. B. mangelnder
Sprachbeherrschung, geistiger oder korperlicher Behinderung, Diskriminie-
rungen aufgrund von ethnischer Zugehdrigkeit oder Geschlecht, beruhend auf
Armut und mangelnder Teilhabe usw. bedeutet die Inklusion in der Schule,
dass die individuellen Chancen nicht minimiert werden und stattdessen ein
Zuwachs an Lerngelegenheiten fiir alle gewonnen werden kann. Méglichst al-
le sollen in einer Schule zusammenkommen und gemeinsam lernen, um allen
eine moglichst groBe Chance auf Entwicklung zu geben und zugleich diffe-
renzierte Entwicklung zuzulassen.

Inklusion bedeutet als eine verédnderte Haltung, dass vor allem die folgen-
den sechs Aspekte sich als eine neue Haltung fiir ein inklusives Lernen ausbil-
den:

(1) Heterogenitat: Die Lernerlnnen sind unterschiedlich und bilden eine
Lerngruppe, die viele Diversitats-Dimensionen aufweist. Dazu gehdren
z. B. Unterschiede im Leistungsstand, Lernpraferenzen, individuelle Er-
fahrungsschétze und verschiedene Forderbedurfnisse. Sie sollen in der
Schule erkannt und anerkannt werden. Grundannahme ist, dass alle

® vgl. dazu umfassend Reich, K. (Hg.) (2012): Inklusion und Bildungsgerechtigkeit. Weinheim
u.a. (Beltz).
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voneinander lernen, sich miteinander entwickeln und gegenseitig hel-
fen, wobei oft auch die vermeintlich Schwécheren den Stérkeren noch
etwas beibringen kdnnen.

Reflexive Koedukation: Uberkommene und tradierte Geschlechterrollen
sollen in der inklusiven Schule abgemildert bzw. vermieden werden.
Reflexive Koedukation, die liber den Tellerrand einer dichotomen Jun-
gen-oder-Madchen-Zuordnung hinausblickt, lassen Gender-Belange als
Querschnittsaufgabe in einem gemeinsamen Unterricht und in gemein-
samen Lernraumen aushandeln bzw. neu verhandeln.

Eigenzeit: Alle Lernerlnnen haben eine eigene Entwicklung, die be-
schleunigt oder verzdgert erscheinen mag, die jedoch eigenen physi-
schen und psychischen Voraussetzungen und biografischen Erfahrun-
gen folgt. Die daraus entstehenden interindividuellen Unterschiede zei-
gen eine hohe Variabilitit von Entwicklungsverlaufen, die nicht einfach
fur alle gleich normiert werden kénnen, sondern eine offene Lernumge-
bung bendtigen, die unterschiedliche Entwicklungsstande ebenso be-
riicksichtigt wie ein unterschiedliches Lerntempo.

Lernmuster: Alle Lernerinnen bilden im Lernen bestimmte Muster des
Verhaltens und Lernens aus, die mit ihren Neigungen und Vorlieben in
Beziehung stehen. Die Unterschiede zwischen den Lernerlnnen, die
sich in unterschiedlichen Perspektiven, unterschiedlicher Bevorzugung
bestimmter Zugénge zum Lernen und in den Lernergebnissen selbst
zeigen, sind keine Abweichung von der Norm, sondern das, was wir in
Lernprozessen erwarten. Unterschiede in den Lernmustern bieten die
Chance, die Perspektiven und Zugénge auf das Lernen in einer hetero-
genen Gruppe im gegenseitigen Austausch zu erweitern.

Einmaligkeit: Jede Lernerin und jeder Lerner sind unabhéngig von sei-
nem und ihrem Stand und Entwicklung fiir sich einmalig und sie mus-
sen als besondere Menschen respektiert und anerkannt werden. Bei der
Organisation der Lernvorgénge, die sehr stark auf Rhythmisierung und
Ritualisierung flr groRere Gruppen dréngen, geht diese Einmaligkeit
leicht verloren. Die Einmaligkeit fir das Lernen zuriickzuholen, bedeu-
tet, den Lernerlnnen immer wieder Chancen zu geben, ihre individuelle
Sicht entfalten und gestalten zu kdnnen. Die Schule setzt es sich hierbei
zum Ziel, eine Erziehung zur gegenseitigen Toleranz und Demokratie
zu praktizieren.

Situativitat: Der je unterschiedliche Kontext des Lernens in einer Zeit,
an einem Ort, mit bestimmten Menschen, die zusammenkommen,
schafft einen besonderen und zeitbedingten Rahmen, der eine eigene
Wertigkeit entfaltet. Fir jede Lerngruppe muss Lernen stets neu erfun-
den werden, wenn dieser situative Kontext als VVoraussetzung bedacht
und als Chance ergriffen werden soll.
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Vor dem Hintergrund dieser Aspekte wird Inklusion ein wesentliches Merk-
mal einer neuen Haltung, die inspirierend auf eine Bildungsreform wirken
kann, der wir uns in Deutschland heute verstéarkt stellen missen. Dabei wird
der Fokus verstérkt auf einer Padagogik der Forderung liegen missen, die al-
len Lernenden zugute kommen soll. Férderung bedeutet paddagogisch gesehen
einen Zuwachs an Chancen der Entwicklung. Dazu bedarf es umfassender Dif-
ferenzierungs- und Forderangebote, die eine Ausgliederung ,,schwacher
Schilerinnen verhindert und zugleich die Forderung leistungsstarker Schiile-
rinnen ermoglicht. Viele OECD-L&nder zeigen in der Gegenwart, dass dieses
hohe Ziel nicht nur erstrebenswert ist, sondern auch real in einer inklusiv kon-
zipierten Schule mit einer hohen Quote an erfolgreichen und hohen Schulab-
schliissen erreicht werden kann. Dies ist auch messbar: Je mehr Kinder aus so-
zial benachteiligten Familien hohere Schulabschliisse erreichen, desto deutli-
cher wird eine gerechte Schule sichtbar. Eine solche Schule ist offen fir alle,
sie ermdglicht verbesserte Lebenschancen und verhindert zu frihe negative
Lernbiografien insbesondere sozial benachteiligter oder behinderter Kinder.
Wir kénnen beweisen, dass dies auch in Deutschland mdéglich ist. Wir sollten
dies so gestalten, dass wie im Modell der 1US vor allem zukiinftigen Lehrerin-
nen und Lehrern bereits im Studium in einer Verbindung von Theorie und
Praxis gezeigt wird, wie dies vorbildlich geschehen kénnte.
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