Inklusive Unterrichtsqualitat zwischen
Programmatik und empirischen Befunden

Vera Moser — Goethe-Universitat Frankfurt

Abstract

Die Bestimmung von Qualitdtsmerkmalen fiir inklusiven Unterricht ist ein derzeit
laufender Prozess. Der Beitrag schldgt hierzu vor, Merkmalskriterien aus der UN-Be-
hindertenrechtskonvention mit normativen Qualitdtsmerkmalen der padagogisch-
didaktischen und der empirischen Unterrichtsforschung zu verkniipfen. Auf dieser
Grundlage werden vorhandene empirische Forschungsergebnisse eingeordnet und

Forschungsliicken identifiziert.

1. Unterrichtsqualitat: Dimensionen und Bildungsziele

Mit der Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) in Schu-
len ist die Frage nach der Qualitdt inklusiven Unterrichts neu gestellt, denn

die Konvention verlangt in Art. 24, dass

Menschen mit Behinderung gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in
der sie leben, Zugang zu einem integrativen [inklusiven — i.O. inclusive], hochwertigen
und unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und weiterfithrenden Schulen ha-
ben;
... angemessene Vorkehrungen fiir die Bediirfnisse des Einzelnen getroffen werden;

. Menschen mit Behinderungen innerhalb des allgemeinen Bildungssystems
die notwendige Unterstiitzung geleistet wird, um ihre erfolgreiche Bildung zu er-
leichtern;

... in Ubereinstimmung mit dem Ziel der vollstandigen Integration [Inklusion —
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i.0. inclusion] wirksame, individuell angepasste Unterstiitzungsmafinahmen in
einem Umfeld, das die bestmogliche schulische und soziale Entwicklung gestattet, an-

geboten werden. [Hervorhebung d. Verf.]

Diese noch allgemeine Markierung von Qualitdtsmerkmalen inklusiven Un-
terrichts bezieht sich in erster Linie auf das Gebot des Nicht-Ausschlusses,
der Nicht-Diskriminierung sowie dem Ziel bestmdglicher schulischer und
sozialer Entwicklung unter den Bedingungen angepasster Unterstiitzungen.
Was jedoch genauere unterrichtliche Qualitétskriterien sind (z.B. didaktische
Arrangements, Medieneinsatz, unterrichtliche Differenzierungsformen etc.)
kann aus Sicht der padagogisch-didaktischen und der empirischen Unter-
richtsforschung hiervon nicht nédher abgeleitet werden — die Bestimmungen
des Art. 24 UN-BRK stecken somit eher formale Rahmenbedingungen ab. Da-
her ist es erforderlich, diese mit den Diskursen und Befundlagen der pédda-
gogischen, didaktischen und empirischen Unterrichtsforschung zu verkniip-

fen.

Zentral fiir die Frage nach schulischen und unterrichtlichen Qualitatsbestimm-
ungen ist zunédchst das Anerkenntnis, dass die Qualitdtsbestimmung von Padag-
ogik allgemein und von Unterricht im Besonderen nicht aus der Empirie heraus
entwickelt werden kann, sondern auf normativem Wege zu definieren ist. D.h.,
Qualitatsurteile sind in erster Linie normativ, sie basieren auf Konventionen, Er-
fahrungen, Expertisen etc., sind damit sozio-kulturell hdchst sensibel und dartib-
er hinaus auch abhédngig vom Standort des Betrachters/der Betrachterin (z.B. in Be-
zug auf Unterricht: Forscher:innen, Bildungsadministrationen, Lehrkréfte, Eltern,
Schiiler:innen, Akteur:innen des tertidren Bildungssektors). Damit basieren sie
nicht in erster Linie auf Ergebnissen empirischer Forschung, sondern bendtigen
vorab eine normative Rahmung, an der sich Unterrichtspraxis und Unterrichts-
ziele auszurichten haben. Im Allgemeinen spricht man davon, dass unterrichtli-
che Qualitatsurteile durch den Bildungszweck bestimmt sind, der sich historisch
durchaus wandelt, dabei aber jeweils aus einer {ibergeordneten gesellschaftli-
chen Perspektive definiert wird und nicht auf der Entwicklungslogik des Indi-
viduums oder auf rein anthropologischen Annahmen beruht. Ein knapper Blick
in die historische Entwicklung der Qualitdtsdebatte kann dies verdeutlichen: So

reichte die Debatte um Unterrichtsqualitdt von Comenius’ Verdikt, ,allen alles auf
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allseitige Weise zu lehren”, mit dem Ziel der wechselseitigen Verstandigung der
Menschen untereinander und mit Gott (vgl. Voit, 2008), kumulierend in der Her-
stellung der Menschenwiirde, tiber Humboldts Bildungsideal einer , hdchsten und
proportionierlichsten Bildung der Kréfte zu einem Ganzen”, in der v.a. individuel-
le Freiheit zentral gesetzt ist, zu Herbarts Erziehendem Unterricht in der Logik von
Formalstufen und einem lehrer:innenseitigen padagogischen Takt bis schliefilich
zur spezifischen Beziehungskonstruktion zwischen Generationen, gottlichen und
weltlichen Ideen sowie Gegenstanden bei Schleiermacher (vgl. Benner, 1995; Oe-
lkers, 2001; Baumgart, 2001). Damit zeigt sich bereits, dass unterrichtliche Quali-
tatsurteile sowohl zielbezogen (Verstindigung der Menschen untereinander und
der Generationen, bestmdgliche Ausbildung und Zusammenfithrung der Kréfte),
als auch auf padagogisch-didaktischer Ebene formuliert werden (padagogischer
Takt, erziehender Unterricht). Zugleich ldsst sich festhalten, dass bis in die 1960er
Jahre hinein im deutschsprachigen Raum die sogenannte Geisteswissenschaftliche
Pidagogik Bildung und Unterricht im Kontext philosophisch-hermeneutischer
Traditionen bestimmte und damit auch weitgehend ein:e singuldre:r Akteur:in,
nédmlich jeweils ein:e wissenschaftliche:r Vertreter:in des Faches, in der Frage der

Qualitdtsbestimmung beobachtet werden kann.

Mit der sogenannten Realistischen Wende der Erziehungswissenschaften (Ti-
tel der Antrittsvorlesung Heinrich Roths 1963, vgl. Tenorth, 2007) setzte eine
soziologische Ausrichtung der Pddagogik in Westdeutschland ein, die sich
nunmehr auch als Erziehungswissenschaft bezeichnete. Die Analysen zu
den Zusammenhéngen von sozialer Herkunft und Bildungschancen waren
ein neuer Forschungsfokus, womit die Konzepte Chancengerechtigkeit und De-
mokratisierung ausbuchstabiert wurden und damit Zielbestimmungen und
Qualitatsmerkmale von Unterricht in einen neuen Fokus riickten. Exempla-
risch sei hierfiir Wolfgang Klafkis Kritisch-Konstruktive Didaktik benannt, die
vorschlug, Unterricht ,,am Ziel der Befdhigung aller Kinder und Jugendli-
chen zu wachsender Selbstbestimmungsfahigkeit, Mitbestimmungsfahigkeit
und Solidaritatsfahigkeit” auszurichten (Klafki, 1995, S. 95). Insbesondere in
der padagogisch-didaktischen Subdisziplin der Erziehungswissenschaften
hat diese Qualitdtsbeschreibung Tradition. So formulierte auch Meyer (2005,
S. 13), guter Unterricht zeichne sich durch eine ,,demokratische Unterrichts-

kultur” aus, die auf der , Grundlage des Erziehungsauftrags” und eines , ge-
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lingenden Arbeitsbiindnisses” sowie einer , sinnstiftenden Orientierung” zu
einer ,nachhaltigen Kompetenzentwicklung” aller Schiiler:innen beitrage.
(Mit der Referenz auf den Kompetenzbegriff ist hier aber bereits eine neue
Ara der unterrichtlichen Qualititsdebatte annonciert, die weiter unten mit
der Empirischen Wende skizziert wird.)

Diese Qualitdtsbestimmung wurde nicht nur erziehungswissenschaft-
lich, sondern auch bildungspolitisch in der Bildungsreform der 1970er Jahre
umgesetzt, in deren Zentrum die Gesamtschule stand (Leschinsky, 2005).
Damit entsteht neben dem/der wissenschaftlichen Akteur:in auch ein:e bil-
dungspolitische:r, der/die die zeitgendssischen unterrichtsbezogenen Quali-
tatsdebatten bestimmt.

Interessanterweise sind diese Qualitatsbestimmungen auch zentral fiir
die Begriindung einer inklusiven Pddagogik in Deutschland, die historisch
erstmals im Kontext dieser Bildungsreform (zunachst unter der Termino-
logie Integration) ausbuchstabiert wurde. Das erste diesbeziigliche bildungs-
politische Dokument ist die Empfehlung des Deutschen Bildungsrates von 1973,
in der die bisher ausschliefSliche Sonderbeschulung behinderter Schiiler:in-
nen als Demokratieproblem angemahnt wurde: Die Bildungskommission, so

der Wortlaut, ging davon aus, dass

die Integration Behinderter in die Gesellschaft eine der vordringlichen Aufga-
ben jedes demokratischen Staates ist. Diese Aufgabe, die sich fiir Behinderte und
Nichtbehinderte in gleicher Weise stellt, kann [...] einer Losung besonders dann
nahegebracht werden, wenn die Selektions- und Isolationstendenzen im Schulwe-
sen iiberwunden und die Gemeinsamkeit im Lehren und Lernen fiir Behinderte
und Nichtbehinderte in den Vordergrund gebracht werden; denn eine schulische
Aussonderung der Behinderten bringt die Gefahr ihrer Desintegration im Er-

wachsenenleben mit sich (Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 16).

Mit der sogenannten Empirischen Wende, die mit dem Einsetzen der Empiri-
schen Bildungsforschung im Kontext der deutschen Beteiligung an interna-
tional-vergleichenden Schulleistungsstudien begann, wurde vor allem eine
lernpsychologische Modellierung der Unterrichtsforschung eingefiihrt, wel-
che die Psychologie als relevante Bezugswissenschaft etablierte und damit

die zuvor primar bildungssoziologische Ausrichtung der Erziehungswissen-
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schaft ergdnzte und z.T. auch ersetzte. Hier wurde v.a. der Output im Sin-
ne eines gesellschaftlich relevanten Kompetenzerwerbs der Schiiler:innen
sowohl zum Kern von unterrichtlicher Qualitédt als auch zum Bildungsziel
erklart, wobei dieser in ein Gesamtprojekt der Personlichkeitsbildung ein-

gebunden wurde:

Der Output von Bildungssystemen umfasst neben der Vergabe von Zertifikaten
im Wesentlichen den Aufbau von Kompetenzen, Qualifikationen, Wissensstruk-
turen, Einstellungen, Uberzeugungen, Werthaltungen — also von Personlichkeits-
merkmalen bei den Schiilerinnen und Schiilern, mit denen die Basis fiir ein le-
benslanges Lernen zur personlichen Weiterentwicklung und gesellschaftlichen

Beteiligung gelegt ist. (Klieme et al., 2003, S. 12)

»Schulische Bildungsziele sollten zudem auf Nachhaltigkeit und Transfer
ausgerichtet werden. Sie miissen anschlussfahig sein fiir lebenslanges Wei-
terlernen, fiir Anforderungen in Alltag, Beruf und Gesellschaft.” (Klieme et
al,, 2003, S. 20) Damit wird die aus der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik her-
rithrende breitere Referenz auf Bildung mit ungewissem Ausgang mit dem
Fokus auf das Lernen und den Lernprozess enggefiihrt: ,Aktuelle Konzepte
der Unterrichtsqualitatsforschung betrachten das Unterrichtsgeschehen als
ein Zusammenspiel von Merkmalen, welche die Lerngeschichte von Schii-
lern nachhaltig beeinflussen konnen.” (Gollner et al., 2016, S. 64)

Diese vornehmlich auslernpsychologischer Perspektive formulierte Quali-
tatsbestimmung von Unterricht wird jedoch zeitgleich auch von funktions-
soziologischen Betrachtungen der Schule flankiert, die von Fend (2006) vor-
gelegt wurden. Demnach erfiillt Schule zwar auch die Funktion, das Lernen
zu beférdern im Sinne ihrer Qualifikationsfunktion, daneben treten aber drei
weitere Funktionen von Schule, die ebenfalls als Qualitatsdimensionen zu
lesen sind: Die Allokationsfunktion (Sortierung der Schiiler:innen in Bezug
auf Schulleistungen durch die Vergabe unterschiedlicher Abschlusszerti-
fikate), die Enkulturationsfunktion (Vermittlung von Zugéangen zu kulturel-
ler Teilhabe und kultureller Identitdt) sowie die Integrationsfunktion (Unter-
stiitzung der Entwicklung sozialer Identitdt und des Zugangs zu politischer
Teilhabe). Diese Funktionen werden jedoch in die Modellierung schulischer

bzw. unterrichtlicher Qualitat i.d.R. nicht aufgenommen - sie gelten eher als
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ein Hintergrundrauschen fiir die primar gesetzte Qualifikationsfunktion.
Auf der Ebene der Bildungspolitik wird die Normierung schulischer und
unterrichtlicher Qualitdt derzeit auch {iber die Verleihung des Deutscher
Schulpreises fortgefiithrt. Hier lautet die Definition: Gute Schulen verfiigen
iiber ein ,positives und lernforderliches Schulklima sowie ein anregungs-
reiches Schulleben, in dem sich Schiiler:innen, Lehrkréafte sowie Erziehungs-
berechtigte wohlfiithlen und gern aktiv einbringen. Die Schulen pflegen gute
Beziehungen mit allen Beteiligten.” (Robert Bosch Stiftung GmbH, 2023)
Fasst man die bis hierhin dargestellte gegenwértige Diskussion um Unter-
richtsqualitdt zusammen, so lasst sich diese definieren als bestimmt durch
die Aufgabe der Vermittlung von Qualifikationen und Kompetenzen (Schiiler:in-
nenleistung), die die berufliche, soziale, politische etc. Teilhabe an der (Welt-)Ge-
sellschaft ermoglichen — im Kontext spezifischer Kulturgiiter, verbunden mit
Dimensionen der schiiler:innenseitigen Persinlichkeitsentwicklung und ge-

rahmt von einem guten Lehr-Lernklima.

2. Inklusionsbezogene Unterrichtsqualitat normativ

Die bis hierhin rekonstruierte unterrichtsbezogene Qualitdtsdebatte ist bisher
nicht in den Kontext inklusionspadagogischer Normierungen gestellt worden.
Dies soll nunmehr erfolgen, und zwar einerseits aus der Perspektive einer glo-
baleren Akteurin, der European Agency for the Devolopment of Special Needs and
Inclusive Education (2009) und deren ausformulierten Qualitatskriterien sowie
andererseits in Abgleich dazu aus der Unterrichtsqualitatsdiskussion, die im
Kontext des lernpsychologischen Forschungsparadigmas entwickelt wurde
(Helmke, 2007):

European Agency (2009) ,Merkmale inklusiver Bildung”:

- Binnendifferenzierung und Eingehen auf unterschiedliche Bediirfnisse
- Zusammenarbeit mit Eltern und Familien

- Teamarbeit

- Schulkultur, die Segregation vermeidet

- Das Lernen unterstiitzende Bewertung (Assessment)

- Kooperatives Lernen

- Pro-inklusive Einstellungen des padagogischen Personals
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Helmke (2007) ,,Merkmale der Unterrichtsqualitat”:

Strukturiertheit, Klarheit, Verstandlichkeit

Effiziente Klassenfithrung und Zeitnutzung
Lernforderliches Unterrichtsklima

Ziel-, Wirkungs- und Kompetenzorientierung
Schiiler:innenorientierung, Unterstiitzung

Angemessene Variation von Methoden und Sozialformen
Aktivierung: Férderung aktiven, selbststindigen Lernens
Konsolidierung, Sicherung, Intelligentes Uben
Vielfaltige Motivierung

Passung: Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen

Obgleich die paradigmatische Verortung dieser Kriterienkataloge durchaus

unterschiedlich ist, lassen sich diese problemlos zusammenfiihren und mit

den oben bereits genannten Forderungen aus Art. 24 UN-BRK zusammen-

bringen. Diese Synopse zeigt die nachstehende Liste:

Strukturiertheit, Klarheit, Verstandlichkeit

Effiziente Klassenfithrung und Zeitnutzung, Teamarbeit

Pro-inklusive und auf Wahrung der Chancengleichheit beruhende Ein-
stellungen des padagogischen Personals

Lernforderliches Unterrichtsklima, das Segregation und Diskriminierung
vermeidet, die Achtung der menschlichen Vielfalt, der Menschenrechte
und das individuelle Selbstwertgefiihl starkt

Ziel-, Wirkungs- und Kompetenzorientierung zur Ermoglichung best-
moglicher sozialer und schulischer Entwicklung sowie gesellschaftlicher
Teilhabe

Schiiler:innenorientierung, individuelle Unterstiitzung, lernforderliche
Leistungsriickmeldung

Angemessene Variation von Methoden und Sozialformen

Kognitive Aktivierung: Forderung aktiven, selbststindigen Lernens und
kooperativer Lernformen

Konsolidierung, Sicherung, Intelligentes Uben

Vielfdltige Motivierung

Passung: Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen, unterrichtliche
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Binnendifferenzierung und Bereitstellung angemessener Vorkehrungen
fiir die Bediirfnisse des Einzelnen

- Zusammenarbeit mit Eltern und Familien

3. Inklusionsbezogene Unterrichtsqualitat empirisch

AbschlieSend seien nun auch unterrichtliche Qualititsmerkmale benannt,
die empirisch in Zusammenhang mit den oben genannten Outputzielen des
Kompetenzerwerbs im Sinne der Qualifikationsfunktion gebracht wurden.
Im Rahmen der Empirischen Bildungsforschung ist hierfiir das Angebot-Nut-
zungs-Modell (Helmke, 2007) paradigmatisch. Dieses Modell setzt Unterricht
als Angebot zentral in Bezug mit fachiibergreifenden und fachspezifischen
Prozessmerkmalen sowie der Qualitdt des Lehr-Lern-Materials in Abhang-
igkeit von der Unterrichtszeit. Die Nutzung wird durch die aktive Lernzeit
und aufierschulische Lernaktivititen auf Seiten der Schiiler:innen bestimmt.
Wirkungen misst das Modell in Bezug auf den schiiler:innenseitigen Erwerb
fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen sowie in Bezug auf die erzieheri-
sche Wirkung der Schule. Diese drei Ebenen sind gerahmt durch lehrer:innen-
seitige Merkmale (fachliche und personenbezogene), familidre Hintergriinde,
das individuelle Lernpotenzial der Schiiler:innen sowie durch Kontextmer-
kmale von Schule und Unterricht (kulturelle, regionale, schulformbezogene
Einflussfaktoren sowie didaktische Konzepte, die Klassenkomposition sowie
das Klassen- und Schulklima.

Auf der Grundlage dieses Modells wurden bislang drei sogenannte Basis-
dimensionen der Unterrichtsqualitit identifiziert, die sich auf den Output der
fachlichen Kompetenzentwicklung beziehen:

- effiziente Klassenfiihrung,

- kognitiv aktivierende Unterrichtsfiihrung und

- konstruktiv-unterstiitzendes Lern- und Sozialklima.

(u.a. Rakoczy et al., 2007; Klieme et al., 2009; Lipowsky et al., 2009)

Diese miissten aus Sicht der Inklusionsforschung auch mit weiteren Output-
merkmalen ergédnzt werden, wie z.B. der individuellen Lernentwicklung und

dem emotionalen Wohlbefinden vor dem Hintergrund von Prozessmerkma-
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len der bestmdoglichen sozialen und fachlichen Teilhabe. Insofern sind die Be-

funde zu den Wirkungen der Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt mit

den oben beschriebenen normativen Qualitdtsmerkmalen zu verbinden, um

sie auch in einer erweiterten Perspektive als Qualititsmerkmal inklusiven

Unterrichts zu bestimmen.

In Bezug auf Inklusion wird v.a. die Wirksamkeit zusatzlicher Férderung,

kognitiv herausfordernden Unterrichts sowie pro-inklusiver Einstellungen

des padagogischen Personals (allerdings: kleine Einzelstudien, z.T. noch

nicht repliziert) mit bislang folgenden Befunden untersucht:

Auf der Ebene der Leistungsentwicklung fiihrt die Diagnose sonderpida-
gogischer Forderbedarf und entsprechender Einsatz von Forderpadagog:in-
nen nicht per se zu Leistungsanstiegen der Schiiler:innen mit sonderpéad-
agogischem Forderbedarf (Schuck et al., 2018).

Kognitiv herausfordernder Unterricht fiihrt zu héheren Lernzuwidchsen
von Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Regelschu-
len, dies gilt nicht fiir die anderen Schiiler:innen (z.B. Kocaj et al., 2014;
Dell’Anna et al., 2021; keine signifikanten Effekte fiir Schiiler:innen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf finden sich jedoch in der Metastudie
von Dalgaard et al., 2022).

Die gemeinsame Unterrichtung fiithrt zu positiveren Einstellungen ge-
geniiber Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf bei den
Peers (Dell’Anna et al., 2021).

Pro-inklusive lehrer:innenseitige Einstellungen haben wenig Wirkung
auf die Unterrichtsqualitdt (Sporer et al., 2015).

Akademische Selbstkonzepte von Forderschiiler:innen scheinen sich in
inklusiven Settings von der Vergleichsgruppe zu entkoppeln (Liitje-Klo-
se et al., 2018).

In Bezug auf die didaktische Orientierung findet sich in inklusiv definier-
ten Schulklassen dominante Leistungsorientierung (gegeniiber z.B. Teil-
habeorientierung (z.B. Budde & Rifiler, 2017; Sturm, 2019).

Fachliche Ordnung und soziale Partizipation im inklusiven Unterricht
stehen in einem Zusammenhang (Ludwig, 2021; Hackbarth et al., 2022).
Es finden sich gruppenbezogen unterschiedliche Adressierungspraktiken
von Schiiler:innen mit segregierenden Effekten (Schumann, 2014; Braun
et al., 2023).
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Multiprofessionelle Kooperationsbeziehungen sind in inklusiven Schulen
wenig organisatorisch vorstrukturiert und tendieren zu Praktiken der du-

feren Differenzierung (Neumann, 2019; Moser, 2022).

Diese ersten empirischen Befunde zu Qualititsmerkmalen inklusiven Unter-

richts lassen sich in Bezug auf die oben erstellte Liste normativer Merkmale

wie folgt abtragen:

38

Strukturiertheit, Klarheit, Verstandlichkeit - Basisqualit&t

Effiziente Klassenfiihrung und Zeitnutzung, Teamarbeit - Basisqualitat
Pro-inklusive und auf Wahrung der Chancengleichheit beruhende Ein-
stellungen des padagogischen Personals = empirisch nicht eindeutig als
wirksam bestétigt

Lernforderliches Unterrichtsklima, das Segregation und Diskriminierung
vermeidet, die Achtung der menschlichen Vielfalt, der Menschenrechte
und das individuelle Selbstwertgefiihl stirkt - erweiterte Basisqualitat
Ziel, Wirkungs- und Kompetenzorientierung zur Ermoglichung best-
moglicher sozialer und schulischer Entwicklung sowie gesellschaftlicher
Teilhabe - erweiterte Basisqualitat

Schiiler:innenorientierung, individuelle Unterstiitzung, lernférderliche
Leistungsriickmeldung = empirisch als wirksam bestétigt
Angemessene Variation von Methoden und Sozialformen - didaktisches
Merkmal ohne empirische Evidenz

Kognitive Aktivierung: Férderung aktiven, selbststandigen Lernens und
kooperativer Lernformen - erweiterte Basiskompetenz

Konsolidierung, Sicherung, Intelligentes Uben - didaktisches Merkmal,
bisher ohne empirische Evidenz

Vielféltige Motivierung - erweiterte Basisqualitat

Passung: Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen, unterrichtliche
Binnendifferenzierung und Bereitstellung angemessener Vorkehrungen
fiir die Bediirfnisse des Einzelnen - didaktisches Merkmal ohne empi-
rische Evidenz

Zusammenarbeit mit Eltern und Familien - Qualitatsmerkmal, bisher

ohne empirische Evidenz
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4. Zusammenfassung

Die Bestimmung unterrichtlicher Qualitdtsmerkmale aus dem Feld der em-
pirischen und der inklusionsbezogenen Unterrichtsforschung ist sowohl auf
der Ebene der normativen Beschreibungen wie auch auf der Ebene der em-
pirischen Belege unterschiedlich weit fortgeschritten. Insbesondere breitere
Metaanalysen wéren erforderlich, die jedoch aufgrund je unterschiedlicher
Forschungsdesigns und Messinstrumente und unterschiedlicher nationa-
ler Unterrichtskulturen keineswegs problemlos anzustrengen sind. Zudem
zeichnet sich (inklusiver) Unterricht nicht nur durch die Summe seiner Tei-
le aus, sondern auch durch eine padagogische Idee, die sich in den péda-
gogisch-didaktischen Zielen und Choreografien in Abhéangigkeit von lehr-
kréfteseitigen Uberzeugungssystemen ausdriickt. Daher ist Reusser hier zu-
zustimmen: ,Auch wenn die kognitionswissenschaftliche Forschung heute
eine umfangreiche Wissensbasis zu Gelingensbedingungen, Prozessqualita-
ten und Wirkungen von Lehren und Lernen zur Verfiigung stellt, entsteht
daraus noch keine padagogisch intelligible Reflexions- und Handlungstheo-
rie fiir Lehrende und Lernende.” (2019, S. 129f.) Damit hat Unterrichtsqualitéat
zwei Dimensionen:
- Systematische und sozial unterstiitzte Lern- und Verstehensarbeit mit an-
spruchsvollen Kulturinhalten
- Kognitiv herausfordernder und die Eigenaktivitat, Partizipation, Selbst-
regulation und Kooperation der Schiiler:innen férdernder Unterricht (vgl.
Reusser, 2019, S. 131)

Diese Dimensionen lassen sich mit dem Fokus auf Inklusion mit den nachste-
henden spezifischen padagogisch-didaktischen Prinzipien verkniipfen (vgl.
Kofimann, 2020):

- Zuganglichkeit (Dimensionen der Barrierefreiheit)

- Teilhabemoglichkeiten und Perspektiven auf die sozialen und fachlichen
Dimensionen der Personlichkeitsbildung (vgl. Frohn et al., 2019)

- Unterrichtsqualitdt vom Ziel her bestimmt als Vermittlung von Qualifikati-
onen und Kompetenzen, die die berufliche, soziale, politische etc. Teilhabe
an der (Welt-)Gesellschaft ermdglichen — im Kontext spezifischer Kulturgii-
ter, verbunden mit Dimensionen der schiiler:innenseitigen Personlichkeits-

entwicklung und gerahmt von einem guten Lehr-Lernklima (s.0.)
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Zusammenfassend festzuhalten ist damit, dass die dominante Orientierung
am Angebots-Nutzungs-Modell aus Sicht einer inklusionsorientierten Unter-
richtsforschung zu erganzen ware durch qualitative und rekonstruktive Ver-
fahren der Unterrichtsforschung auf der Grundlage einer bildungstheoreti-
schen und didaktischen Bestimmung inklusiven Unterrichts. Dies erfordert
die Zusammenfiihrung unterschiedlicher Forschungstraditionen, um zentrale

wirksame Faktoren inklusiven Unterrichts zu bestimmen.
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