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Abstract

Individualisierte Planung ist ein international weit verbreitetes Phdnomen, das welt-
weit auf eine lange Tradition zuriickblickt. In der italienischen Schulpraxis wird der
individuelle Bildungsplan (IBP) seit fast drei Jahrzehnten angewandt, aber dennoch
zeigen sich nach wie vor zahlreiche Schwierigkeiten — sei es in Bezug auf seine Natur
als Dokument, sei es hinsichtlich seiner Ausarbeitung oder Umsetzung in der tag-
lichen Praxis. Der vorliegende Beitrag gibt erste Einblicke in die Ergebnisse einer For-
schung, welche die Beziehung zwischen dem IBP und der Planung fiir die Klasse aus
Sicht der Lehrpersonen untersucht. Er fokussiert dabei einen konkreten Fall, in dem
nach der Montessori-Pddagogik gearbeitet wird. Die Ergebnisse der qualitativen In-
haltsanalyse werden anhand von beispielhaften Interviewausschnitten illustriert und
zeigen, wie die Lehrpersonen die Beziehung zwischen IBP und Klassenplanung wahr-

nehmen und zeigen das mdgliche verbindende Potential des Montessori-Ansatzes.

1 ,,Es ist ja nicht so, dass alle dasselbe machen und einer macht etwas anderes” (Ubers.
d. Verf.). Zitat einer Integrationslehrperson zum Thema Elemente, die eine Verbindung des
individuellen Bildungsplans und der Planung fiir die Klasse erleichtern (s. Tabelle 3).

2 Die Gestaltung des Textes ist allen vier Autor:innen gleichermaflen zuzuschreiben.
Was die Formulierung angeht ist Petra Auer fiir das Abstract, die Absatze 1, 3, 4, und 6, Va-
nessa Macchia fiir Absatz 5, Barbara Caprara fiir Absatz 2 und Silver Cappello fiir Absatz 4
verantwortlich.
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1.  Einleitung

Der individuelle Bildungsplan (IBP) kann als eine der primaren Mafinahmen
zur Realisierung von Inklusion in der alltaglichen Praxis verstanden werden
und ist als solcher in zahlreichen Nationen weltweit verbreitet, nahezu ,,om-
niprasent” (Mitchell et al., 2010). Seine Ausarbeitung verfolgt dabei in erster
Linie das Ziel, Schiiler:innen mit besonderen Bildungsbediirfnissen die not-
wendige Unterstiizung zukommen zu lassen, um Bildung fiir alle zugang-
lich zu machen (Blackwell & Rossetti, 2014) und so das Recht auf Bildung zu
realisieren (Article 26, Universal Declaration of Human Rights [UDHR], UN,
1948). Im Gegensatz zu anderen Landern, in denen individualisierte und ge-
sonderte Curricula verwendet werden, kann der IBP in Italien als ein Instru-
ment verstanden werden, das allen Schiiler:innen das gemeinsame Curriculum
zuganglich machen soll (Ianes & Demo, 2021). Dabei kann in der Ausarbei-
tung und Umsetzung des IBPs auf eine mittlerweile fast drei Jahrzehnte alte
Tradition zuriickgeblickt werden. Trotz dieser jahrelangen Erfahrungen zei-
gen sich aber nach wie vor zahlreiche Schwierigkeiten rund um den IBP - sei
es in Bezug auf seine Natur als Dokument, als auch hinsichtlich seiner Ausar-
beitung oder Umsetzung in der taglichen Praxis (TreeLLLe Association et al.,
2011; Federazione Italiana per il Superamento dell’Handicap, 2021). So sind
auch in der internationalen Literatur eine Reihe von Problematiken und Di-
lemmata identifizierbar, die mitunter dazu fithren konnen, dass der IBP kein
inklusives Instrument, seine Umsetzung keine inklusive Praktik ist, sondern
teils Risiken in sich birgt, die zu Stigmatisierung und Marginalisierung fiih-
ren konnen (Auer et al., 2023).

Einer der Bereiche, in dem sich solche Schwierigkeiten mitunter mani-
festieren konnen, ist jener der Beziehung zwischen dem IBP und der Pla-
nung auf Klassenebene, also der didaktischen Planung fiir alle Schiiler:innen
einer Klasse. Dies kann anhand des sogenannten dilemma of difference von
Norwich (2008) illustriert werden, welches zusammengefasst besagt, dass
die Identifizierung von besonderen Bildungsbediirfnissen sowie das Ein-
gehen auf diese durch die Festlegung individueller didaktischer Ziele auf
der einen Seite das Risiko einer negativen Etikettierung, Andersbehandlung
und des Ausschlusses in sich birgt; auf der anderen Seite wird durch eine

Nicht-Identifizierung riskiert, dass die individuellen Bediirfnisse des Kin-
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des nicht beriicksichtigt und beantwortet werden. Ubertrigt man dieses
Spannungsverhaltnis auf den IBP und die Planung fiir die Klasse, so zeigt es
sich beispielsweise in der Schwierigkeit, die individuelle Planung fiir einzel-
ne Schiiler:innen, die als , divers” angesehen werden, mit einer Planung fiir
alle zu verbinden (Alves, 2018; Martinez & Porter, 2020). Erkenne ich die be-
sonderen Bediirfnisse einzelner Schiiler:innen an und lege fiir diese indivi-
duelle Ziele fest, kann dies mitunter dazu fiihren, dass sie getrennt von den
anderen Schiiler:innen der Klasse arbeiten und lernen, weil sich der Fokus
iiber den IBP, die darin enthaltene Diagnose und die individuellen Ziele, auf
das Anderssein richtet. Die vielen verbindenden Gemeinsamkeiten mit den
anderen Kindern gehen so verloren, was wiederum dazu fithren kann, dass
der Unterricht am Ende fiir zwei Gruppen geplant wird: Jene die ,normal”
lernen und jene die ,besonders” lernen (Ianes & Demo, 2017; Shaddock et al,,
2009).

Der vorliegende Beitrag versucht anhand ausgewahlter Ergebnisse einer
Mehrfachfallstudie zur Ausarbeitung und Umsetzung des IBPs an Grund-
schulen einen moglichen Losungsansatz fiir ein solches Spannungsverhaltnis
in der Beziehung zwischen dem IBP und der Planung auf Klassenebene zu
illustrieren, indem die Praxis einer konkreten Schulklasse vorgestellt wird.
Es handelt sich dabei um den konkreten Fall einer Klasse, in der die Montes-
sori-Padagogik Anwendung findet. Inwiefern sich dieser didaktische Ansatz
auf den Umgang mit der Beziehung zwischen der Planung fiir das Kind mit
einem IBP und der Planung fiir alle Kinder der Klasse von Seiten der Lehr-

personen auswirken kann, soll dabei im Zentrum stehen.

2. Die Montessori-Padagogik:
Ein wissenschaftlich vorbereitetes Umfeld,
das den Bedurfnissen aller entspricht

21 Eine Methode, keine Methode

Im Jahr 1907 eroffnete Maria Montessori (1870-1952) ihr erstes Kinderhaus
(Casa dei Bambini) in der Via dei Marsi im Stadtteil San Lorenzo in Rom, eine

Bildungseinrichtung fiir Jungen und Méadchen im Alter von drei bis sechs
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Jahren in einem grofien und dicht besiedelten Wohnviertel, wie sie fiir die
damalige Zeit iiblich waren. Die Idee war es, ein kindgerechtes Umfeld mit
Sinnesmaterialien fiir lebenspraktische Aktivitdten zu schaffen, in dem die
Aneignung von Wissen und Fahigkeiten gefordert, die freie Wahl des Kindes
respektiert wird, Formen der Selbstkontrolle und des aktiven Lernens ge-
fordert und Noten und Bestrafungen abgeschafft werden. Die Resonanz der
frithen Erfolge Montessoris war so grof3, dass sie in vielen anderen europai-
schen Landern, den Vereinigten Staaten und spiter auch in Indien bekannt
und geschatzt wurde. Die Zahl der Schulen, die sich an ihren Erziehungs-
prinzipien orientieren, ist seither exponentiell angewachsen. So gibt es heu-
te weltweit schatzungsweise rund vierzigtausend Montessori-Schulen (Barz,
2022), die Hunderttausende von Schiiler:innen unterschiedlichster Realita-
ten, Bildungsstufen, kultureller und wirtschaftlicher Kontexte umschlieflen
(Caprara, 2020).

Was gemeinhin und allgemein als Montessori-Methode bezeichnet wird,
kann als ein ganzheitliches Konzept von padagogischen Angeboten definiert
werden. Dieses wurde zum einen auf der Grundlage einer klaren psycho-
logischen Theorie entwickelt, die darauf abzielt, charakteristische Merkmale
in den Lernprozessen von Kindern zu identifizieren. Zum anderen geht sie
auch von einer Philosophie der Beziehungen zwischen dem Menschen und
seiner Umwelt aus, die eine ganzheitliche Vision in den Vordergrund stellt,
die eng mit den Phasen seiner Entwicklung verbunden ist. Dieses ganzheit-
liche Biindel von Angeboten ldsst sich nicht auf eine einfache Sammlung
operativer Techniken, formativer Ziele oder didaktischer Materialien redu-
zieren (Cossentino, 2005), sondern beruht auf einer komplexen Idee der Kind-
heit und des Lernens, die sich auf tiefgreifende philosophische und psycho-
logische Uberlegungen, aber auch auf politische Standpunkte stiitzt, die
Maria Montessori von Beginn an geprédgt haben. Keinesfalls war es ihre Ab-
sicht, ein Erziehungsmodell vorzuschreiben, vielmehr widmete sie ihr beruf-
liches Leben der Erforschung von Kindheit und den Mechanismen, die dem
kindlichen Lernen zugrunde liegen. Ausgehend von ihren unmittelbaren Er-
fahrungen und Beobachtungen erarbeitete sie Leitlinien, die darauf abzielen,
die Entwicklung der menschlichen Personlichkeit zu unterstiitzen (Montes-
sori, 1936/1992), und zwar durch ein offenes Angebot. Im schulischen Kon-

text bedeutet dies, jedes Kind in einer vorbereiteten Umgebung willkommen
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zu heiflen. Es wird eingeladen, in seinem eigenen Tempo zu arbeiten und in
einem individualisierten Lernprozess zu lernen — motiviert durch Materia-
lien, die es nach seinen personlichen Interessen auswahlt (Malm, 2008).

In Italien erleben wir in den letzten zehn Jahren eine Wiederentdeckung der
Montessori-Padagogik, die bis vor wenigen Jahren selbst unter Fachleuten
nur oberflachlich bekannt war. Dies entspringt zum einen aus einem neu-
en Interesse seitens des tertidren Bildungsbereichs und der wissenschaftli-
chen Forschung, die sich einer Hervorhebung der Aktualitat und des grund-
legenden Werts der Montessori-Padagogik verschrieben haben. Zum anderen
stiitzt sich diese Neuentdeckung aber auch auf Initiativen seitens der Fami-
lien und der Lehrkrafte, die nach einer Methode suchen, die das Kind in den
Mittelpunkt des Lernens stellt, indem Lernumgebungen realisiert und gefor-
dert werden, die mit der Logik von Tests, Bewertungen durch Ziffernnoten
und Hausaufgaben wenig gemeinsam haben. In den Provinzen Trient und
Bozen, den Hauptstandorten der Fakultdt fiir Bildungswissenschaften der
Freien Universitat Bozen, wurden einige Modellprojekte zur Montessori-Pa-
dagogik in Kindergarten, Grundschulen und einigen wenigen Mittelschulen
initiiert. Der in diesem Beitrag illustrierte Fall zahlt zu einer dieser Grund-

schulen.

2.2 Die Idee der vorbereiteten Lernumgebung

In Montessoris padagogischem Konzept ist die Gestaltung der Umgebung
von grundlegender Bedeutung fiir das padagogische Arbeiten. Die Rolle des
Erwachsenen ist eng mit der Erschaffung eines Umfeldes verbunden, das sei-
nerseits Motor fiir selbstandige Lernprozesse ist. In der Montessori-Padago-
gik besteht eine enge Beziehung zwischen der aufmerksamen Sorgfalt, mit
der die Lehrperson die Umgebung vorbereitet, und der Idee, dass das Kind
die Erfahrung des Lernens iiber seine eigenen Entscheidungen machen kann:
Je besser der Kontext organisiert ist, desto autonomer werden die Entschei-
dungen und Aktivitdten aller Kinder der Klasse sein.

Um das Kind in den Mittelpunkt der Lehr-Lern-Prozesse zu stellen, muss
sichergestellt werden, dass es frei wahlen — ausgehend von der Selbstreflexion
,was”, ,wo” und ,wie lange” es lernen will — und auf indirekten Unterricht

zuriickgreifen kann, bei dem die vorbereitete Umgebung das Experimen-
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tieren mit einer Reihe von Inhalten und die Férderung von Beziehungs-
fahigkeiten erleichtert. Der Erwachsene ist aufgefordert, auf das spontane
Interesse des Kindes zu vertrauen, das, wenn es sich in einer geeigneten, pro-
fessionell vorbereiteten Umgebung befindet, einem ganz personlichen Ent-
wicklungsplan folgen kann, indem es spontan sein eigenes Interesse am Ler-
nen durch die Arbeit, den Aufbau, die Ausfithrung und die Wiederholung
der selbst initiierten Aktivitaten nahrt (Caprara, 2020). In der Reflexion {iber
die Vorbereitung der Umgebung legt die Lehrperson ihre eigene didaktische
Planung fest, indem sie fortlaufend evaluiert, welche Materialien am besten
geeignet sind, um dank sensorischer Stimuli den autonomen Wissenserwerb
des entdecken-den Kindes zu unterstiitzen, und welche padagogischen An-
lasse in der Lage sind, Neugier und Interesse zu wecken sowie die Konfron-
tation mit problematischen Situationen und kognitiven Herausforderungen
zu fordern. Gerade zur Forderung der aktiven Rolle der Lernenden, ist es
wichtig, dass die Umgebung aufgeraumt, attraktiv und gepflegt ist, um das
Interesse zu wecken und die Konzentration zu erleichtern. Ebenso ist wich-
tig, dass alle Materialien fiir das Kind erreichbar und an einem bestimmten
Ort sind. Sie begleiten das Kind bei der Fehlerkontrolle und férdern das Ver-
antwortungsgefiihl fiir die Dinge (Pesci, 2011). Jedoch ist es nicht die Um-
gebung allein, die Autonomie und Freiheit fordert. Auch die darin ent-
haltenen Materialien spielen eine grundlegende Rolle und tragen aktiv dazu
bei, dieses dynamische System, in dem Raume, Materialien, Erwachsene und
Kinder aktiv zusammenleben, mit Leben zu fiillen.

Wie aus den vorangegangenen Abschnitten hervorgeht und nachfolgend
auch die Analyse der Interviews mit den Lehrpersonen zeigen wird, ist die
Bedeutung der Reflexion iiber die Merkmale einer wirkungsvollen Lern-
umgebung fiir diesen padagogischen Ansatz von entscheidender Bedeutung
und orientiert sich grofstenteils an den praktischen Entscheidungen der Lehr-
person. Die Definition der Inhalte, der Art und Weise sowie der Momente,
in denen sie mit der Klasse geteilt werden, wird von den Entscheidungen
zur Vorbereitung des padagogischen Kontextes aufgegriffen. Ziel ist es letzt-
endlich Bewegung, freie Arbeit und Selbstbestimmung zu begiinstigen, um
so die individuellen Eigenschaften aller Lernenden beobachtbar zu machen:
Wie bewegt er/sie sich im Raum? Wie interagiert er/sie mit anderen? Welche

Aktivitdten bevorzugt er/sie? Wie schnell gelingt es ihm/ihr diese zu voll-
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enden? Auf diese Weise konnen Lernwege realisiert werden, die auf den
Prinzipien der didaktischen Differenzierung und der schulischen Inklusion

basieren.

3. Methodisches Vorgehen

Die im Rahmen dieses Beitrages illustrierten Ergebnisse sind Teil eines gro-
Beren Forschungsprojektes zur Ausarbeitung und Umsetzung des IBPs an
Grundschulen sowie zur Beziehung zwischen dem IBP und der Planung fiir
die Klasse. Konkret handelt es sich um eine Mehrfachfallstudie, bei der ins-
gesamt 17 Grundschulklassen aus der Provinz Bozen (n = 5) und den Re-
gionen Turin (n =6) und Latium (n = 6) je einen Fall, eine Analyseeinheit bil-
den (Jones et al., 2014; Yin, 2014). Fiir jede dieser Einheiten, also jede einzelne
Klasse, wurden qualitative Interviews durchgefiihrt: eines mit der Klassen-
lehrperson und eines mit der Integrationslehrperson®. Fallstudien als solche
generieren meist dichte und reichhaltige Beschreibungen des untersuchten
Gegenstandes oder Phanomens (Moore et al,, 2012). Der vorliegende Bei-
trag fokussiert einen konkreten Fall, in dem die Planung auf Klassenebene
anhand des Montessori-Ansatzes erfolgt. Im Vergleich zu den restlichen 16
Klassen zeigten sich im Rahmen der Datenanalyse fiir diese Klasse eine Rei-
he von spezifischen Merkmalen, welche im Rahmen dieses Beitrages heraus-
gearbeitet werden. Die {ibergeordnete forschungsleitende Fragestellung lau-
tet dabei: Wie nehmen Lehrpersonen die Beziehung zwischen dem IBP und der Pla-
nung fiir die Klasse wahr und wie gehen sie damit um?

Die Interviews wurden in Form von Leitfadeninterviews durchgefiihrt,
da diese einerseits den subjektiven Theorien und dem , Alltagswissen” der

Interviewten Raum geben, andrerseits aber auch die Einfithrung bestimmter

3 Im Rahmen des grofieren Forschungsprojektes erfolgte ein dittes Interview mit je ei-
nem El-ternteil des/der Schiiler:in mit einem IBP laut Gesetz 104/1992. Zudem wurde der IBP
des Kindes mittels Dokumentenanalyse im Sinne einer Uberpriifung bzw. Validierung oder
Untermauerung der Erkenntnisse aus den anderen Da-ten—quellen (Bowen, 2009), d. h. den
Ergebnissen der Interviews, durch—gefiihrt. Ein solches Forschungsdesign ermoglicht es, die
Ausarbeitung und Umset—-zung des IBPs in seiner Komplexitit und hinsichtlich der Art und
Weise wie Akteure:innen in der Praxis damit umgehen, zu beschreiben. Zudem sollen an-
hand der Methoden-, Daten- und Forscher:innen-triangulation (un)erkan-nte Fehler vorge-
beugt bzw. aufgedeckt werden (Lamnek, 2010).
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Themen durch den Interviewenden erlauben (Helfferich, 2011). In der Durch-
fihrung wurde auf eine flexible Verwendung geachtet, indem der nattirliche
Erzéhlfluss der interviewten Person Raum erhielt und kein standardisiertes
Ablaufschemas forciert wurde (Helfferich, 2014). Die Auswertung der Inter-
views erfolgte mittels Qualitativer Inhaltsanalyse (Schreier, 2013, 2014), das
Kodieren des Datenmaterials mithilfe der Software MAXQDA.

Im vorliegenden Beitrag werden die Daten entlang eines Falles gelesen,
was einer der beiden moglichen Ergebnisdarstellungen fiir die Qualitative
Inhaltsanalyse entspricht (Schreier, 2012). Hierzu werden im nachfolgenden
Abschnitt die zentralen Elemente der von Seiten der beiden Lehrpersonen
wahrgenommenen Beziehung zwischen dem IBP und der Planung fiir die

Klasse herausgearbeitet und illustriert.

4. Ergebnisse

Die Qualitative Inhaltsanalyse (Schreier, 2013) ergab die in Tabelle 1 aufge-
listeten deduktiv und induktiv gewonnenen Subkategorien. Das in diesem
Beitrag fokussierte Datenmaterial wird nachfolgend entlang der fiir den aus-
gewahlten Fall zutreffenden Subkategorienkategorien veranschaulicht, um so

die Spezifika des ausgewéhlten Falls aufzuzeigen.
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Tabelle 1 — Mittels qualitativer Inhaltsanalyse gewonnenes Kategoriensystem fiir die Hauptkate-go-
rie Beziehung zwischen dem IBP und der Planung fiir die Klasse

Beziehung zwischen dem IBP und der Planung fiir die Klasse (PfK)

Rolle des IBPs fiir die PfK

Rolle der PfK fiir den IBP

Herausforderungen und Schwierigkeiten in der Verbindung von IBP und PfK
Elemente, die eine Verbindung von IBP und PfK erleichtern

Differenzierung fiir alle in der PfK

Zusammenarbeit zwischen Klassen und Integrationslehrperson in der Verbindung
Herausforderungen und Schwierigkeiten in der Umsetzung der Verbindung von IBP
und PfK

Elemente, die die Umsetzung der Verbindung von IBP und PfK erleichtern
Umsetzung des IBPs im und auflerhalb des Klassenzimmers

Flexibilitat in der Umsetzung der Planung

Rolle des Grades der Beeintrachtigung auf die Verbindung von IBP und PfK

Anderes

Zwei der induktiv gewonnenen Subkategorien waren jene der Rolle des IBPs
fiir die Planung fiir die Klasse sowie der Rolle der Planung fiir die Klasse fiir
den IBP (siehe Tabelle 2). Beide Lehrpersonen geben hier an, dass die wochent-
liche Planung, so wie sie von ihnen durch die Anwendung des Montessori-
Ansatzes realisiert wird, den IBP als solchen bereits beriicksichtigt, weil diese
Form der Planung fiir die Klasse an sich individuell sei. Die Klassenlehrperson
spricht dartiber hinaus auch die Rolle der Planung fiir die Klasse an, welche,
sofern man von einer solchen Planungsform fiir die Klasse ausgehe, die Aus-
arbeitung des IBPs erleichtere, da das Vorgehen und die einzelnen Schritte

sehr dhnlich seien.
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Tabelle 2 — Beispielhafte Zitationen der Subkategorien Rolle des IBPs fiir die Planung fiir die Klas-
se und Rolle der Planung fiir die Klasse fiir den IBP.

Subkategorie Klassenlehrperson Integrationslehrperson

Rolle des IBPs  “Principalmente ci si concentra “I2: E la progettazione di classe,

fiir die Planung solo su quella settimanale no? ... in questo senso viene considera-

fiir die Klasse  ogni tanto si ha ben un po’ nel ta anche all’interno del PEI come

(PfK) pensiero quello che si & detto qua documento? CL: Normalmente
[nel PEI], ma alla fin fine noi ci si. Quello che & il programma di

concentriamo, dato che & gia indi- classe si, s1.”°
viduale, che quella che abbiamo

... solamente su quella ... nella

progettazione settimanale non &

che penso piu di tanto quello che

abbiamo scritto qua [nel PEI].”*

Rolle PfK fiir ~ “Facendo ... questo tipo di pro-

den IBP gettazione ... si ha in testa ogni
passaggio che si deve fare dalla
quarta-quinta, per esempio in
matematica no? Quindi anche fa-
cendo questo [il PEI] & un attimo:
ok. no, non ha ancora fatto quello,
quindi i prossimi passi saranno

tac tac tac.”®

4 ,Hauptsachlich konzentrieren wir uns nur auf die wochentliche, nicht? ... ab und an
hat man schon ein bisschen im Kopf, was hier [im IBP] gesagt wurde, aber letztendlich kon-
zentrieren wir uns, da sie schon individuell ist, dass die, die wir haben ... nur auf die ... bei
der Wochenplanung ist es nicht so, dass ich noch oft an das denke, was wir hier [im IBP] ge-
schrieben haben.” (Ubers. d. Verf.)

5 ,12: Und die Planung fiir die Klasse wird in diesem Sinne auch im IBP als Dokument
beriicksichtigt? CL: Normalerweise ja. Was das Programm fiir die Klasse ist, ja.” (Ubers. d.
Verf.)

6 ,Wenn man ... diese Art von Planung macht ... hat man jeden Schritt im Kopf, den man
in der vierten-fiinften Klasse machen muss, zum Beispiel in Mathe, nicht? Also ist auch das
[der IBP] schnell erledigt: Okay. Nein, das hat er/sie noch nicht gemacht, also werden die
néchsten Schritte tac tac tac sein.” (Ubers. d. Verf.)
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Eine der induktiven Subkategorien war jene der Elemente, die eine Ver-
bindung des IBPs und der Planung fiir die Klasse erleichtern, sei es im Mo-
ment der Ausarbeitung als auch bei der Umsetzung (siehe Tabelle 3). Hier war
es in erster Linie die Klassenlehrperson, die solche Elemente wahrgenommen
und reflektiert hat. Beispielsweise helfe die individuelle Planung fiir die Klas-
se dabei, den IBP zu erstellen, da Ahnlichkeiten zwischen der didaktischen
Planung nach der Montessori-Padagogik und der Ausarbeitung des IBPs be-
stiinden, die eine Verbindung der beiden Elemente erleichtere. Beziiglich der
Umsetzung dieser Verbindung des IBPs und der Planung fiir die Klasse finden
sich solche erleichternden Elemente beispielsweise in der Tatsache, dass jedes
Kind einen individuellen Lernweg verfolgt, weshalb es nach Annahme der
Lehrperson fiir Kinder mit einem IBP besser sei, eine Klasse mit Montessori-
Ansatz zu besuchen. Aber auch die Integrationslehrperson erwéhnt férderliche
Faktoren bezogen auf die Umsetzung einer Verbindung der beiden Planun-
gen. Ahnlich wie die Klassenlehrperson argumentiert sie, dass diese durch die
Art und Weise des Lernens und Arbeitens in der Klasse natiirlich gegeben sei,
weil eben jedes Kind individuell arbeite. Uber die Anstellung eines Vergleichs
mit Klassen ohne Montessori-Ansatz schlussfolgert sie weiter, dass das Aus-
maf des Frontalunterrichts Einfluss auf die Schwierigkeit einer Verbindung
der beiden Planungen habe: umso frontaler der Unterricht, desto schwieri-
ger wird es die Verbindung umzusetzen. Diese Sichtweise kommt dann an
einer spéateren Stelle des Interviews erneut zum Ausdruck, wo die Lehrperson
hinzufiigt, dass ein didaktischer Ansatz wie jener der Montessori-Padagogik
auch dazu fiihre, dass sich Kinder mit einem IBP, nicht so ausgesetzt fiihlten.

Da alle individuell arbeiten, gébe es niemanden der ,besonders” lerne.

103



Auer, Macchia, Caprara, Cappello

Tabelle 3 — Beispielhafte Zitationen der Subkategorien Elemente, die eine Verbindung von IBP und

PfK erleichtern und deren Umsetzung.

Subkategorie Klassenlehrperson

Integrationslehrperson

Elemente, die “Dato che facciamo una
eine Verbin- progettazione gia indi-
dung von IBP  viduale in classe e pilt
und PfK erleich- facile anche poi per me
tern andare a fare un piano
individualizzato per
bambini con bisogni spe-

cifici.””

Elemente, die ~ “Perché ogni ragazzo &
die Umsetzung su un altro livello, ogni
der Verbindung ragazzo in ogni materia fa
von IBP und un’altra cosa. E per quello
PfK erleichtern ¢ anche sicuramente ...
ehm... per questi alunni &
sicuramente meglio, no?
... essere in certa classe ...

cosi.”®

“Questa cosa e data naturalmente da
tutto lo sviluppo della classe, cioe tutto
il modo di lavorare in classe, cioe tutti i
bambini lavorano cosi, non solo I'alunno
che ha ... Nelle altre classi vedo il pro-
blema, no? Soprattutto se ... pil & fron-
tale la lezione e pit e difficile, no?

Ci sono piu fattori positivi, cioe uno
quello che tutti comunque lavorano in-
dividualmente ad una tematica loro, per
cui non ... ehm, anche gli altri bambini
non danno importanza se un alunno fa
qualcos’altro, non é che tutti fanno la
stessa cosa e uno fa una cosa diversa,
no? Gia questo supporta il sostegno
perché anche i bambini stessi che hanno
I'insegnante di sostegno non si sentono
cosi esposti, no? ... al giudizio altrui,

degli altri bambini.”?

7 ,Da wir bereits eine individuelle Planung fiir die Klasse machen, ist es fiir mich dann
auch einfacher, eine individuellen Planung fiir Kinder mit besonderen Bediirfnissen zu er-

arbeiten.” (Ubers. d. Verf.)

8 ,Weil jedes Kind auf einem anderen Stand ist, jedes Kind macht in jedem Fach was an-
deres. Und deshalb ist es auch sicherlich ... ehm . fiir diese Schiiler ist es sicherlich besser,
nicht? ... in einer solchen Klassen zu sein ... so.” (Ubers. d. Verf.)

9 ,Das ergibt sich ganz natiirlich aus der gesamten Entwicklung der Klasse, das heifit,
aus der allgemeinen Arbeitsform in der Klasse, das heifit, alle Kinder arbeiten so, nicht nur
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Eine weitere induktiv gewonnene Subkategorie war jene der Heraus-
forderungen und Schwierigkeiten in der Umsetzung der Verbindung des IBPs
und der Planung auf Klassenebene. Wie aus den beispielhaften Zitationen in
Tabelle 4 deutlich wird, bezieht sich die Lehrperson hier allerdings erneut auf
die ,anderen” Klassen, also jene, die nicht nach dem Montessori-Ansatz arbei-
ten. So fiihrt sie unter anderem an, dass die Schiiler:innen dort meist an den-
selben Arbeitsauftragen und Zielen arbeiten und reflektiert weiter, dass sie
in einer solchen Klasse stets das Gefiihl hatte, sie miisse das Kind mit einem
IBP auf dem Laufenden halten, woran die anderen Kinder arbeiten und was
sie lernen. Sie miisse der Klasse sozusagen nachlaufen, um zu verhindern,
dass sich das Kind ausgeschlossen fiihle. Gleichzeitig sei es aber auch wichtig,
den besonderen Bediirfnissen dieses Kindes nachzukommen, weshalb sie dies
auch in diesen Klassen machen wiirde, jedoch sei sie dort starker an Inhalte

gebunden.

Tabelle 4 — Beispielhafte Zitation der Subkategorie Herausforderungen und Schwierigkeiten in der
Umsetzung der Verbindung von IBP und PfK

Subkategorie Klassenlehrperson Integrationslehrperson
Herausforderungen “...in un‘altra classe, ... mi sentirei pit ...
und Schwierig- dato che nell’altra classe spesso i bam-
keiten in der Um- bini fanno le stesse cose, no? ... Allora
setzung der Ver- avrei un po’ il peso di doverla (I'alunna)
bindung von IBP tenere un po’ aggiornata .... Dovrei sem-
und PfK pre un po’ rincorrere la classe, di modo

che lei non si senta troppo isolata. Pero
se c’e un bisogno specifico dell’alunno,
... allora questa e una cosa di cui hai ne-

cessariamente bisogno.” "

der Schiiler, der ... In den anderen Klassen sehe ich das Problem, nicht? Vor allem wenn ...
je frontaler der Unterricht ist, desto schwieriger ist es, nicht? Es gibt mehrere positive Fakto-
ren, einer davon ist, dass alle individuell an einem eigenen Thema arbeiten, wodurch nicht
... ahm, auch die anderen Kinder schenken dem keine Wichtigkeit, wenn ein Schiiler etwas
anderes macht, es ist ja nicht so, dass alle dasselbe machen und einer macht etwas anderes,
nicht? Allein das unterstiitzt schon die Inklusion, weil auch die Kinder, die eine Integrations-
lehrperson haben, sich nicht so ausgesetzt fithlen, nicht? ... dem Urteil der anderen, der an-
deren Kinder.” (Ubers. d. Verf.)

10 ... in einer anderen Klasse, ... wiirde ich mich mehr ... weil in der anderen Klasse
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Dies leitet tiber zu einer weiteren induktiv gewonnenen Subkategorie, nam-
lich jener zur Umsetzung des IBPs im und auBlerhalb des Klassenzimmers.
Die Integrationslehrperson weist hier konkret auf das Anrecht der Schiilerin
auf Unterstiitzung hin, weshalb sie diese auch erhalten und davon profitieren
solle (siehe Tabelle 5). Es gédbe aber auch Fille, in denen dies bei den betroffe-
nen Schiiler:innen zu einer Frustration fiihren kénne, die — stets ausgehend
von einer Basis der Beziehung und des Respektes sowie der Wahrnehmung
aller Bediirfnisse — von diesen dann ab und an aber auch ausgehalten werden

miisse. Es werde versucht, diese beiden Dinge in Balance zu halten.

Tabelle 5 — Beispielhafte Zitation der Subkategorie Umsetzung des IBPs im und aul3erhalb des
Klassenzimmers

Subkategorie Klassenlehrperson Integrationslehrperson

Umsetzung “Se la bambina ha il diritto a un sostegno
des IBPs im penso sia anche giusto che ne approfitti e
und auflerhalb che possa essere sostenuta nel suo, per cui
des Klassen- deve anche ... sopportare questa frustra-
zimmers zione di avere comunque l'insegnante che

comungue la toglie ogni tanto dalla classe.
Pero cerchiamo di adottare ... un modo di
rapportarci con i bambini ... che sia quello
del rispetto e anche di comprensione di certi
bisogni. ... tenere queste cose in bilancio

diciamo.”"

die Kinder oft dasselbe tun, nicht? ... Dann spiire ich ein bisschen die Last, dass ich sie (die
Schiilerin) ein bisschen auf dem Laufenden halten muss .... Ich misste der Klasse immer ein
bisschen hinterherlaufen, damit sie (die Schiilerin) sich nicht zu isoliert fiihlt. Aber wenn die
Schiilerin ein besonderes Bediirfnis hat, ... dann ist das etwas, was man notwendigermafien
braucht.” (Ubers. d. Verf.)

11 ,Wenn das Kind das Recht auf Unterstiitzung hat, dann finde ich es auch richtig, dass
es davon profitiert und, dass es im Seinen unterstiitzt wird, weshalb es auch ... diese Frustra-
tion aushalten muss, dass es die Lehrperson hat, die es trotzdem immer mal wieder aus der
Klasse nimmt. Aber wir versuchen ... mit den Kindern einen Umgang zu pflegen ... der von
Respekt und auch vom Verstandnis fiir bestimmte Bediirfnisse gepragt ist. ... Sagen wir, die-
se Dinge in Balance zu halten.” (Ubers. d. Verf.)
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Eine letzte induktiv gewonnene Subkategorie ist jene der Differenzierung fiir
alle in der Planung fiir die Klasse, wobei eine Form der Differenzierung des
Unterrichts wie im Ansatz des Differentiated Classroom nach Tomlinson'? (2006)
gemeint ist. Die Klassenlehrperson beschreibt, dass in einer Planung fiir die
Klasse nach dem Montessori-Ansatz jedes Kind in jedem Fach einem indivi-
duellen Lernweg folge, was sie als positiv wahrnimmt. Die Integrationslehr-
person reflektiert diese , Differenzierung fiir alle” im Rahmen der Montes-
sori-Pddagogik als integralen Bestandteil der Arbeit der Lehrpersonen. Fiir
sie sei es natiirlich, sowohl fiir die Klasse als Ganzes als auch individuell fiir
die einzelnen Schiiler:innen zu planen und eben nicht nur individuell fiir das

Kind mit einem IBP - individuell fiir alle.

Tabelle 6 — Beispielhafte Zitationen der Subkategorie Differenzierung fiir alle in der PfK

Subkategorie Klassenlehrperson Integrationslehrperson
Differenzierung fiir =~ “Perché ogni ragazzo e “Fa parte del lavoro, quello di
alle in der PfK su un altro livello, ogni ~ progettare per la classe come

ragazzo in ogni materia fa un insieme e progettare poi per
un’altra cosa. E per quello singoli alunni, non solo quelli
e anche sicuramente ... che hanno il PEI poi, ma anche
ehm ... per questi alunni  per altre difficolta che abbia-

¢ sicuramente meglio, no, mo, altre ... cioe altri bisogni o

essere in certa classe ...  anche altre capacita, perché ...
cosi.” B no? ... Penso che sia una cosa
naturale.”™
12 Differenzierung im Sinne von Tomlinson (2006) meint eine flexible Differenzierung

fir alle, ausgehend von der Annahme, dass die Kinder einer Klasse verschieden sind.

13 ,Weiljedes Kind auf einem anderen Stand ist, jedes Kind macht in jedem Fach was an-
deres. Und deshalb ist es auch sicherlich ... &hm ... fiir diese Schiiler ist es sicherlich besser,
nicht? ... in einer solchen Klassen zu sein ... so.” (Ubers. d. Verf.)

14 , Es ist Teil der Arbeit, fiir die Klasse als Ganzes zu planen und dann fiir einzelne Schii-
ler zu planen, nicht nur fiir diejenigen, die dann einen IBP haben, sondern auch fiir andere
Schwierigkeiten, die wir haben, andere ... das heifit, andere Bediirfnisse oder auch andere
Fahigkeiten, weil ... nicht? ... Ich denke, das ist etwas Natiirliches.” (Ubers. d. Verf.)
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5. Diskussion

Ausgehend von den Ergebnissen, die durch die Qualitative Inhaltsanalyse
gewonnen werden konnten, lassen sich folgende Schwerpunkte fiir die Be-
antwortung der forschungsleitenden Fragestellung beziiglich der Wahrneh-
mung der Beziehung zwischen IBP und Planung fiir die Klasse und des Um-
gangs mit derselben herausfiltern. Im Montessori-Ansatz lassen sich eine Rei-
he inklusionsférdernder Verbindungselemente fiir die Beziehung zwischen
dem IBP und der Klassenplanung finden, wie zum Beispiel die Tatsache, dass
die individuelle Planung fiir die Klasse dabei helfe, den IBP zu erstellen, da
zwischen der didaktischen Planung nach der Montessori-Padagogik und der
Ausarbeitung des IBPs Ahnlichkeiten bestiinden, die in der Folge auch eine
Verbindung der beiden Elemente erleichtere. Zudem verfolgt jede Schiilerin
bzw. jeder Schiiler einen individuellen Lernweg. Auf diese Weise ergeben
sich keine offensichtlichen Differenzierungen fiir einzelne Schiiler:innen mit
besonderen Bildungsbediirfnissen. Ein weiteres erleichterndes Element be-
ziiglich der Umsetzung einer Verbindung der zwei Planungsformen — IBP
und der Planung fiir die Klasse — zeigt sich darin, dass eine solche durch die
Art und Weise des Lernens und Arbeitens in der Klasse natiirlich gegeben
sei, weil alle Schiiler:innen individuell arbeiten kénnen. Uber die Anstellung
eines Vergleichs mit Klassen ohne Montessori-Ansatz zeigt sich weiter, dass
das Ausmafi des Frontalunterrichts Einfluss auf die Schwierigkeit einer Ver-
bindung der beiden Planungen haben kénnte: Umso frontaler der Unterricht,
desto schwieriger wird es die Verbindung zwischen den beiden Formen um-
zusetzen. Ein didaktischer Ansatz wie jener der Montessori-Padagogik fiih-
re auch dazu, dass sich Schiiler:innen mit einem IBP nicht so ausgesetzt und
ausgegrenzt fiihlten: Da alle individuell und differenziert arbeiten, géabe es
niemanden der ,besonders” oder ,, anders” lerne.

Der Planungsansatz der Montessori-Padagogik entspricht demnach dem
Kern der staatsgesetzlichen Bestimmungen, die durch das Gesetzesdekret
Nr. 66/2017 eingefiihrt und durch das Gesetzesdekret Nr. 96/2019 gedndert
wurden, und den Wunsch gezeigt haben, Inklusion im schulischen Kontext
zu erreichen und das Recht auf Bildung von Schiiler:innen mit einer Be-
eintrachtigung zu schiitzen. Bereits das Gesetz 53/2003 (Ubertragung von Be-

fugnissen in Bezug auf die allgemeinen Bildungsvorschriften und die wesentlichen
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Leistungsniveaus in der allgemeinen und beruflichen Bildung) ist der Ausgangs-
punkt fiir das Konzept der Individualisierung, Differenzierung und Perso-
nalisierung des Lernens. Jede Schiilerin und jeder Schiiler wird, unabhéngig
von einer Beeintrachtigung oder einem besonderen Bildungsbediirfnis, in
ihrer bzw. seiner Einzigartigkeit betrachtet, mit eigenen Starken, Fahigkeiten,
aber auch individuellen Schwierigkeiten und Lernzeiten. Daher kénnen die
padagogischen und didaktischen Mafinahmen des Systems der allgemeinen
Bildung nicht standardisiert sein, sondern miissen auf die Schiiler:innen ab-
gestimmt werden, da alle Kinder ein Anrecht auf individualisiertes, differen-
ziertes und/oder personalisiertes Lernen haben.

Im neuen IBP-Modell wird demnach das positive Potential einer in-
klusiven Klassenplanung als Instrument zur Verkniipfung mit der Umwelt-
variable gemaf3 einem multidimensionalen und 6kologischen Ansatz identi-
fiziert, so wie es die Internationale Klassifikation der Funktionsfdhigkeit,
Behinderung und Gesundheit (ICF) der WHO (2005) vorgibt. Sie betont die
zentrale Rolle der Person und ihres Selbstbestimmungsprozesses, die Identi-
fizierung von Barrieren und férderlichen Faktoren zur Verbesserung ihrer
Funktions-fahigkeit innerhalb des Kontexts. Wiirde dies auf die Klassen-
planung erweitert werden, dann kénnte dies zu den obengenannten Schrit-
ten hin zu einer realen inklusiven Klassen- bzw. Unterrichtsplanung und -ge-
staltung fiihren.

Ein negativer Aspekt, der sich in den Ergebnissen teils abzeichnet, ist die
im Rahmen der individuellen Planung im IBP teils marginale Zusammen-
arbeit zwischen Klassen- und Integrationslehrperson (vorwiegend in den
,anderen” Klassen, also jenen ohne Montessori-Ansatz), was darauf hin-
weist, dass die Verbreitung einer Kultur der Inklusion als charakteristi-
sches Element der heutigen Schule immer noch ein laufender Prozess ist. Die
Arbeit mit der Schiilerin bzw. dem Schiiler mit einem IBP scheint die pri-
maére Verantwortung der Integrationslehrperson zu sein, was im Gegensatz
dazu steht, was in der wissenschaftlichen Referenzliteratur gefordert wird,
die sich zunehmend {iber die Notwendigkeit von Formen der padagogischen
Mitverantwortung und des Co-Teachings einig ist. Der Montessori-Ansatz
kann, ausgehend von seinem Menschenbild und der praxiserprobten indi-

vidualisierten Klassenplanung sowie vom Co-Teaching der verschiedenen
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Lehrpersonen, ein wesentlicher Anstoff und Beitrag fiir eine gelingende Ver-

bindung zwischen dem IBP und der Planung auf Klassenebene sein.

6. Schlussfolgerungen

Bezugnehmend auf das einleitend herangezogene Dilemma der Differenz
(Norwich, 2008), kann zusammengefasst werden, dass die Lehrpersonen den
IBP und seine Individualisierungspraktiken unter bestimmten Umsténden in
der Tat als ein Spannungsverhéltnis wahrnehmen. Es zeigt sich aber auch,
dass der Montessori-Ansatz mit seinen Grundprinzipien individualisierter
Lernwege und -tempi fiir alle, der freien Wahl und der Motivation durch Ma-
terialien und personliche Interessen, eine Uberwindung des strukturellen Fa-
ktors des Dilemmas zu ermoglichen scheint, und zwar in dem Sinne, dass es
den Lehrpersonen leichter fallt, die Ambivalenz zwischen einer Planung fiir
einzelne Schiiler:innen und einer Planung fiir die gesamte Klasse auszubalan-
cieren. Demnach kann schlussgefolgert werden, dass in einem didaktischen
Ansatz, der offen, individualisiert, flexibel und partizipativ ist (Caprara, 2022),
ein verbindendes Potential fiir die Beziehung zwischen den beiden Planung-
sformen liegt, indem sich ihre strukturell bedingten Unterschiede aufzuldsen
scheinen (Auer et al., 2023). Wenn ich fiir alle Schiiler:innen individuell pla-
ne, ist es moglich, dass der IBP ein natiirlicher Bestandteil dieser Planung fiir
die Klasse wird und nicht als eine besondere Form der didaktischen Planung
fiir ein bestimmtes Kind hervortritt oder, wie es die Worte der Lehrperson
beschreiben: ,, Progettare per la classe come un insieme e progettare poi per singoli
alunni, non solo quelli che hanno il PEL” — Fiir die Klasse als Ganzes planen und
dann aber auch individuell fiir die einzelnen Schiiler:innen, nicht nur fir die

Kinder mit einem IBP.
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