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Einleitung

Es ist ein wichtiger bildungspolitischer Schritt, dass im Zuge der Umsetzung der UN-Be-
hindertenrechtskonvention Schiilerinnen und Schiiler mit diagnostiziertem Forderbedarf
zunehmend am gemeinsamen Unterricht teilnehmen kénnen. Doch damit sind Idee und
padagogische Absicht von Inklusion noch nicht zu Ende gedacht.

Wer namlich den Ansatz teilt, dass Unterschiede zwischen Menschen nicht zu Benach-
teiligungen fiihren sollen; wer mochte, dass diese Unterschiede in einem gesellschaftlichen
Teilbereich wie Bildung, in dem Lebenschancen fiir Heranwachsende verteilt werden, nicht
zu sozialen Ungerechtigkeiten fithren — wer also in diesem Sinne an Bildungsgerechtigkeit
interessiert ist, kommt nicht umbhin festzustellen, dass auch andere Differenzen in der Schu-
le sich vorteilhaft oder nachteilhaft fiir Bildungsprozesse auswirken.

Zu nennen sind hier insbesondere Unterschiede, die iiber das Geschlecht, den sozialen
Status und den kulturellen/ religiosen Hintergrund entstehen. Diese Kategorien erzeugen
Differenzen zwischen Menschen, sie formieren Gruppen wie auch die Identitit von Einzel-
nen, sie spielen in sozialen Interaktionen eine wichtige Rolle, sie kénnen dazu fiihren, dass
Personen oder Gruppen anerkannt oder missachtet und damit inkludiert oder ausgeschlos-
sen werden. Wer gemeinsames Lernen in Schule erméglichen mochte, muss allen Kategori-
en Beachtung schenken, die Trennungen und Benachteiligungen verursachen.

In diesem erweiterten Sinne verstehen wir in dem vorliegenden Ordner den Ansatz von
Inklusion. Wir begreifen Inklusion als ein padagogisches Konzept, das ein gemeinsames Ler-
nen von Menschen mit ganz unterschiedlichen individuellen, sozialen, geschlechtsbezoge-
nen, kulturellen und religiésen Voraussetzungen und Hintergriinden in der Schule und auch
in anderen gesellschaftlichen Bereichen umsetzen mochte. Wir halten es daher fiir wichtig,
sensibel und aufmerksam fiir diese Unterschiede und kompetent im Umgang mit ihnen zu
werden. Unterschiede sollen sich nicht benachteiligend, sondern im Gegenteil forderlich auf
das gemeinsame Lernen auswirken. Eine anerkennende Haltung im Umgang mit Unter-
schieden zu erlernen und weiter zu entwickeln ist eine elementare Voraussetzung dafiir, dass
Lernen in Vielfalt gelingt.

Heterogenitat als Leitbegriff inklusiver Religionsdidaktik

Die Schulklassen in Deutschland werden immer bunter. Schiilerinnen und Schiiler unter-
scheiden sich voneinander in vielerlei Hinsicht. Diese zunehmende Heterogenitit in den
Schulen ist Folge von gesellschaftlichen Individualisierungs- und Differenzierungsprozessen
in Verbindung mit globalen Migrationsbewegungen. Die Grundschule kennt diese Entwick-
lung schon seit lingerer Zeit und ihre Didaktik reagiert darauf entsprechend. Doch auch in
hoch selektiven Schulformen wie dem Gymnasium ist der Umgang mit Vielfalt eine tigliche
Herausforderung. Auch der Religionsunterricht ist von der Entwicklung zu gréf3erer Diver-
sitdt nicht ausgenommen. Die Religionsdidaktik steht vor der Herausforderung, Konzepte
tiir einen heterogenititssensiblen Religionsunterricht zu entwickeln. Lehrkrifte brauchen in
ihrer tiglichen Arbeit Unterstiitzung, um Heterogenitit als Chance fiir gemeinsames Lernen
nutzen zu kénnen.

Wahrzunehmen wire zunichst, wie verschieden Schiilerinnen und Schiiler sind und wor-
in sie sich unterscheiden: In den Religionslerngruppen befinden sich Kinder und Jugendliche,
O die Jungen oder Midchen sind;

O die aufgrund ihrer familidren Sozialisation religiés nahezu vollig ,,unmusikalisch“ sind;

m © InReB — Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de



O die Erfahrungen im Kindergottesdienst und in kirchlicher Kinder- und Jugendarbeit
haben;

die aus frommen und bisweilen auch fundamentalistischen Gemeinde- und Familien-
kontexten stammen;

die Deutsch als Zweitsprache erlernt haben;

die materiell tiberversorgt sind;

die in ihren Herkunftsfamilien vernachlissigt werden;

die Einzelkinder oder Geschwisterkinder sind;

die aus ,Hartz IV-Familien“ stammen;

die zuhause in kognitiv anregenden Lernumgebungen aufwachsen;

die zuhause keine literar-dsthetischen Erfahrungen machen konnten (Vorlesen, Bilder-
buchbetrachtung etc.);

die traumatisiert sind durch Erfahrungen von Krieg und Flucht;

die sexuell, korperlich oder psychisch missbraucht werden;

die korperlich oder geistig beeintrichtigt sind;

die chronisch krank sind;

die praktisch-motorische Lernzuginge bevorzugen;

die es gewohnt sind, sich Lerngegenstinde kognitiv-intellektuell anzueignen;

die in islamischen Brauchen und Festtraditionen beheimatet sind.

Diese Liste lieRe sich erweitern.

O

ooooooag

Oooooooao

Deutlich wird: Heterogenitit ist eine wichtige Kategorie auch fiir die Religionsdidaktik. Die
Wahrnehmung von Differenzen und der Umgang mit ihnen werden zu einer wichtigen
Aufgabe im Religionsunterricht. Auch fiir die Konzeption dieses Ordners ist der Umgang mit
Heterogenitit und Differenz zentral. In vielen Bausteinen werden Anregungen gegeben, in
Aus- und Fortbildungsveranstaltungen den Blick der Religionslehrkrifte auf die Bandbrei-

te der Unterschiedlichkeiten von Lerngruppen zu schirfen. Thematisiert wird, dass einige
Merkmale von Differenz mit Stigmatisierung, Exklusion und gesellschaftlicher Diskriminie-
rung verbunden sind. Ausschlaggebend fiir die Ausgrenzung ist in der Regel nicht ein ein-
ziges Merkmal, das den Unterschied macht. Oft ist es die Summe mehrerer Merkmale, ein
ganzes Geflecht, das zur Ausgrenzung fiihrt. Ein Madchen hat es zum Beispiel in der Klasse
schwer, weil es arm, dick und ohne gesicherten Aufenthaltsstatus ist. Welche Merkmale an
Exklusionsprozessen beteiligt sind, untersucht die Intersektionalititsforschung. Dieser kriti-
sche Forschungsansatz versucht der Komplexitit von Ein- und Ausschliefungsmechanismen
auch im Blick auf ihre gesellschaftlichen Bedingungen gerecht zu werden. Eine Reihe von
Bausteinen in diesem Ordner versuchen diese Perspektive in Aus- und Fortbildungssequen-
zen umzusetzen.

Mit Heterogenitit wird ein Phinomen beschrieben, das zur alltiglichen Erfahrung von
Pidagoginnen und Pidagogen gehort. Zugleich ist Heterogenitit im Kontext inklusiver
Didaktik ein normativer Begriff. Unter menschenrechtsphilosophischer und demokratie-
theoretischer Perspektive verweist der Begriff auf das Verhiltnis von Individuen, die in ihrer
Verschiedenheit einander nicht untergeordnet sind. Annedore Prengel prigte dafiir den
Begriff der ,egalitiren Differenz“. Er bringt zum Ausdruck, , dass unterschiedliche Lebens-
formen gleiches Existenzrecht haben, gleiches Recht gesellschaftlich sichtbar, anerkannt und
wirksam zu sein. Das Gleichheitspostulat wird auf neue radikale Weise eingelost, indem den
heterogenen Lebensweisen gleiches Recht zugesprochen wird. Gleichheit ist damit Bedin-
gung der Moglichkeit von Differenz.“ (Prengel 20006, 183f))
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In didaktischer Perspektive bedeutet die Anerkennung von Heterogenitit in diesem um-
fassenden, normativen Sinne die Abkehr von einer Unterrichtskonzeption, in der alle Schii-
ler_innen in der gleichen Zeit nach dem gleichen Lehrplan mit den gleichen Methoden am
gleichen Gegenstand arbeiten und im Blick auf die gleichen Ziele lernen. Ein die Heteroge-
nitdt der Lerngruppe ernstnehmender, inklusiver Religionsunterricht orientiert sich an den
unterschiedlichen Lernmoglichkeiten und Lernbediirfnissen der einzelnen Schiiler_innen,
erhebt die individuellen Lernausgangslagen und eréftnet diesen entsprechende binnendif-
terenzierte, individualisierende Lerngelegenheiten. Insofern ist im inklusiven Religionsun-
terricht die Passung von Diagnostik und Didaktik eine zentrale Herausforderung. In diesem
Ordner wird im Blick auf unterschiedliche inhaltliche Gegenstandsbereiche versucht, diese
Passung von Diagnostik und Didaktik zu plausibilisieren und der Reflexion in Aus- und
Fortbildungskontexten zuginglich zu machen.

Die UN-Behindertenrechtskonvention (BRK) und ein weiter
Inklusionsbegriff

Mit der Ratifizierung der UN-Konvention fiir die Rechte von Menschen mit Behinderun-

gen (BRK, 2009) hat sich auch in Deutschland die Diskussion um Inklusion und inklusive
Bildung intensiviert. Die BRK weist darauf hin, dass es ,Barrieren” fiir die gleichberechtigte
Teilhabe an Bildung und Einschrinkungen hinsichtlich gesellschaftlicher Partizipation gibt,
die bewusst gemacht und tiberwunden werden miissen. Dabei fokussiert die Konvention auf
Menschen mit kérperlichen und geistigen Beeintrichtigungen. Sie verpflichtet die Vertrags-
staaten, ein ,inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen“ zu gewidhrleisten, , so dass Men-
schen mit Behinderung nicht aufgrund von Behinderung vom allgemeinen Bildungssystem
ausgeschlossen werden.“ (Art. 24).

Barrieren fiir die gleichberechtigte Teilhabe an Bildung existieren aber nicht nur fiir
Menschen mit korperlichen und geistigen Beeintrichtigungen. Auch andere Merkmale
konnen Bildungsgerechtigkeit behindern. Wir brauchen ein erweitertes Verstindnis von In-
klusion. Beispielhaft fiir ein Modell, das neben der Differenzkategorie ,Behinderung“ auch
weitere Differenzkategorien fokussiert, kann das inklusive Erziehungs- und Bildungssystem
in der kanadischen Provinz Ontario genannt werden. Im Equity Foundation Statement des
Toronto District Board werden fiinf Standards genannt, an denen sich das Leitbild von Inklu-
sion und Bildungsgerechtigkeit orientieren kann ( zit. n. Reich 2012, 48ff.):

O Ethnokulturelle Gerechtigkeit herstellen und Rassismus bekampfen;

O Geschlechtergerechtigkeit fordern und Sexismus {iberwinden;

O Diversitit in sozialen Lebensformen und —stilen zulassen und Diskriminierungen hin-
sichtlich sexueller Orientierung verhindern;

O Soziookonomische Chancengerechtigkeit erweitern, Armut als pidagogisches Problem
in den Blick nehmen;

O Chancengerechtigkeit fiir Menschen mit Behinderungen erméglichen.

Auf der Grundlage dieser Standards und weiterer Regeln ist in Toronto in einem demokra-

tischen Prozess, in dem alle Beteiligten einbezogen waren, ein inklusives Erziehungs- und

Bildungssystem geschaffen worden, das sich auf allen Ebenen praktisch bewdhrt. Fiir die

Weiterentwicklung inklusiver Bildung in Deutschland kénnen die ersten Sitze der Praambel

des Toronto-Statements richtungsweisend sein: ,Wir erkennen, dass nach wie vor auch heute

bestimmte Gruppen in der Gesellschaft und im Erziehungs- und Bildungssystem benach-

teiligt sind. Solche Benachteiligungen erwachsen sowohl aus gesellschaftlichen Strukturen
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wie auch individuellen Besonderheiten, die mit Zuschreibungen tiber Rasse, Hautfarbe,
Kultur und Subkultur, ethnischer und sprachlicher Herkunft, Behinderungen, Krankheiten,
sozio-6konomischem Status, Alter, Geburtsstand, Nationalitit und Lokalitit, Herkunftsort,
Glaube, Religion, biologischem Geschlecht und Geschlechterorientierung, sexueller Orien-
tierung, Familienstatus, Eheverhiltnissen und anderen Faktoren verbunden sind. Die aus
solchen Zuschreibungen resultierenden Benachteiligungen sind uns bewusst und wir wollen
die Ursachen solcher Zuschreibungen ebenso bekimpfen wie die realen Benachteiligungen,
die sich aus mangelnder Forderung von Chancen und einer Ungleichbehandlung ergeben.*
(zit. n. Reich 2012, 49).

Die Férderung von Inklusion und Bildungsgerechtigkeit ist keine ausschliefRlich padago-
gische Arbeit und kann nicht — wie es zurzeit in Deutschland den Anschein hat — allein den
Lehrerinnen und Lehrern aufgebiirdet werden. Inklusion ist eine gesellschaftliche Aufgabe
und erfordert Verinderungen, die auf der politischen Ebene ansetzen.

Der Zusammenhang von Pidagogik und Politik liegt auch dem ,Index fiir Inklusion“
zugrunde, der wesentliche Anst6f3e zur Entwicklung des Inklusionsdiskurses in Deutsch-
land gab und auf den in diesem Ordner an mehreren Stellen verwiesen wird. Der Index fiir
Inklusion, in England von Tony Booth und Mel Ainscow entwickelt und von Ines Boban und
Andreas Hinz ins Deutsche tibersetzt und fiir deutsche Verhiltnisse adaptiert, versteht sich
als Instrument der Schulentwicklung. Der Index hilft, inklusive Verinderungsprozesse von
Schulen systematisch und in kleinen Schritten zu steuern. Die Leitideen des Index sind:

O Anerkennung und Wertschitzung von Vielfalt,

O Ermoglichung der Teilhabe aller an Schule Beteiligten am gemeinsamen Leben und Ler-
nen,

O Uberwindung von Hindernissen und Barrieren fiir Lernen und Partizipation,

O Uberwindung von Ausgrenzungsmechanismen und offener oder latenter Diskriminie-
rung.

In diesem Ordner werden die Leitideen des Toronto-Statements und des Index fiir Inklusi-
on auf das Feld der inklusiven Religionsdidaktik bezogen. Die ,Zehn Grundsitze fiir einen
inklusiven Religionsunterricht“ (Modul 1) tibernehmen bewusst die Struktur des Index fiir
Inklusion (Inklusive Kulturen schaffen — Inklusive Strukturen etablieren — Inklusive Prakti-
ken entwickeln) und beschreiben darin thesenartig die didaktisch-methodischen Merkmale
und Indikatoren eines inklusiven Religionsunterrichts. Dieser orientiert sich an den oben
beschriebenen unterschiedlichen Differenzlinien, an den lebensweltlichen Kontexten der
Schiilerinnen und Schiiler sowie an dialogischen Prozessen in der unterrichtlichen Interakti-
on.

Inklusion und die Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrer

Die Entwicklung einer inklusiven Schule und eines inklusiven Unterrichts kann nur gelin-
gen, wenn die Lehrerinnen und Lehrer auf diesem Weg begleitet, unterstiitzt und gefordert
werden. Die Bildungsverantwortlichen in den Lindern und auch die freien Triger haben dies
erkannt. Sie investieren in den Ausbau von Strukturen und in Mafdnahmen der Professio-
nalisierung von Lehrkriften fiir inklusive Bildung. Allerdings sind in Deutschland 80% der
auf inklusive Bildung ausgerichteten Fortbildungsmafinahmen nach einer von der Bertels-
mann-Stiftung in Auftrag gegebenen Expertise auf die Differenzkategorie ,Behinderung”
bezogen (vgl. Amrhein/ Badstieber 2013).
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Diese inhaltliche Schwerpunktsetzung in der Fortbildungsarbeit ist offensichtlich darauf
zurtickzufiihren, dass sich die Diskussion um Inklusion in Deutschland derzeit vor allem auf
die schulstrukturelle Frage der Auflsung der Férderschulen und die Integration der Kinder
mit diagnostiziertem Forderbedarf in die Regelschulen bezieht. Lehrkrifte an Regelschulen
sollen pidagogisch und methodisch-didaktisch darauf vorbereitet werden, Kinder mit unter-
schiedlichen Forderbedarfen in ihren Regelschulunterricht zu integrieren und mit Foérder-
schullehrer_innen zu kooperieren. Dies ist allerdings eine verkiirzte Sicht auf die padagogi-
sche Professionalitit fiir Inklusion und inklusive Bildungsprozesse. Denn sie vernachlissigt
die allgemein-pddagogische Frage, wie ein nicht diskriminierender und ressourcenorientier-
ter Umgang mit Heterogenitit und Diversitit gelingen kann, von dem alle Kinder gleicher-
maflen profitieren.

Diesem Ordner liegt ein erweitertes Verstindnis von Professionalitit fiir inklusive Bil-
dung zugrunde. Lehrkrifte, die sich auf den Weg zur Inklusion begeben, benétigen metho-
disch-didaktisches Know-how und auch sonderpiadagogisches Wissen. Gleichzeitig miissen
sie auch ihre Wahrnehmungskompetenz, ihr Vermégen zur Selbstreflexivitit und ihre
Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit weiter entwickeln, um an Prozessen, die auf die
Wahrnehmung und Uberwindung vielfiltiger Barrieren fiir die Teilhabe an Bildung zielen,
sowohl auf der Ebene der Schule als auch der des Unterrichts professionell mitzuwirken.

Inklusion beginnt in den Képfen. Diese Erfahrung machen viele, die sich mit inklusiven
Schulentwicklungsprozessen beschiftigen. Damit riickt die Frage nach Haltung und Wert-
vorstellungen in den Fokus der Professionalisierungsbemiihungen von Lehrerinnen und
Lehrern. Die Haltung wird mafigeblich von eigenen Wertvorstellungen und dem, was man
fiir ,normal“ hilt, beeinflusst. Im Modul 2 (Inklusion und Exklusion — Haltungen und Werte)
werden Bausteine fiir Fortbildungsveranstaltungen fiir Religionslehrer_innen vorgestellt, die
diese Fragen thematisieren. Dabei geht es vor allem darum, sich der eigenen Werte und Nor-
men bewusst zu werden und sie zu reflektieren. In diesem Reflexionsprozess konnen (meist
unbewusste) Vorstellungen reflektiert werden, die dazu fithren, dass bestimmte Personen(-
gruppen) eher ausgeschlossen und andere eingeschlossen sind. Reflektiert werden in diesem
Zusammenhang auch eigene biografische Erfahrungen von Exklusion und Inklusion sowie
gesellschaftlich-kulturelle Bilder vom Menschen und Vorstellungen von ,Normalitit“ und
,Behinderung*.

Noch immer bestimmt das Bild des Einzelkimpfers die Vorstellung von Lehrer_innen.
Eine inklusive Erziehungs- und Bildungsarbeit, die sich um die Schiiler_innen in ihren
Verschiedenheiten und ihren differenten Férdermoglichkeiten und -bedarfen bemiiht, ist
hingegen nur im multiprofessionellen Team umsetzbar. Dazu miissen die unterschiedlichen
Rollen und Zustindigkeiten ausgehandelt und geklirt werden. Bausteine fiir Fortbildungen,
die diese Kompetenzen férdern wollen, werden in Modul 3 vorgestellt. Zentral fiir eine gelin-
gende Kooperation ist es, eine wertschitzende und ressourcenorientierte Haltung und Spra-
che zu erlernen. Angesichts einer weithin an Defiziten und Bewertungen orientierten Unter-
richtskultur ist dies eine Herausforderung, die mit einem kontinuierlichen Lernprozess fiir
alle Beteiligten verbunden ist. Dazu gehort unter anderem, defizitorientierte Riickmeldungen
durch férdernde, ressourcenorientierte zu ersetzen (reframing). Auch wahrnehmungsfihig
zu sein fiir diskriminierende und beschimende Kommunikation ist wichtig. Wertschitzend
miteinander zu sprechen bedeutet auch, Texte in leichter Sprache zuginglich zu machen und
nonverbale Ausdrucksformen zu beriicksichtigen, damit Schiiler_innen mit Beeintrichtigun-
gen und Sprach- und Lernschwierigkeiten beteiligt bleiben kénnen.
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Inklusiver Religionsunterricht und die didaktischen Spannungsfelder

Die Herausforderung, Erziehung und Bildung inklusiv weiter zu entwickeln, betrifft das
Schulsystem als Ganzes, die einzelne Schule, die Schulpidagogik und die allgemeine Didak-
tik, aber auch die Fachdidaktiken. In diesem Ordner werden die Konturen einer inklusiven
Religionsdidaktik sichtbar, die allen Schiilerinnen und Schiilern einen gleichberechtigten
und ,barrierefreien“ Zugang zu den Inhalten und Formen des Religionsunterrichts ermogli-
chen will. Im Modul 4 werden Fortbildungsbausteine angeboten, die Religionslehrer_innen
mit verschiedenen Aspekten der Methodik und Didaktik eines inklusiven Religionsunter-
richts vertraut machen.

Dabei muss bedacht werden, dass eine inklusive Religionsdidaktik sich in verschiedenen
Spannungsfeldern bewegt, von denen drei hier besonders akzentuiert werden sollen:

Die Spannung zwischen Individualisierung und Gemeinschaftlichkeit

Die Fachdidaktik Religion hat als Reaktion auf die zunehmende Heterogenitit der Schiiler-
schaft individualisierende und offene Formen des religiésen Lehrens und Lernens entwi-
ckelt, wie Freiarbeit in ihren verschiedenen Varianten, Stationenlernen, Werkstattunterricht,
Wochenplanarbeit etc. Die inklusive Didaktik kniipft an diesen Entwicklungen an und betont
nun besonders die Orientierung an der Lernentwicklung des einzelnen Kindes, seinen indi-
viduellen Lernvoraussetzungen, lebensweltlichen und biografischen Erfahrungen und dazu
,passenden“ binnendifferenzierten Lernangeboten als Merkmale inklusiven Lernens (s.o.).
Diese in inklusiven Unterrichtsarrangements favorisierte Individualisierung des Lernens
steht in Spannung zur ebenso gebotenen Bereitstellung von gemeinschaftlichen Lernsitu-
ationen, damit Schiiler_innen einer Lerngruppe mit- und voneinander lernen kénnen. Bei
einer Uberbetonung des individuellen, selbstregulierten und eigenverantwortlichen Lernens
besteht die Gefahr, dass sich die Schere zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen
Schiiler_innen weiter 6ffnet. Das gemeinsame Lernen auf der anderen Seite férdert zwar die
sozialen, emotionalen und kommunikativen Kompetenzen der Lernenden, fithrt aber ohne
das Regulativ individualisierter Lernsituationen dazu, dass das kognitive Leistungsniveau

in der Lerngruppe sinkt und leistungsstarkere Schiiler_innen nicht hinreichend gefordert
werden. Ein inklusiver Religionsunterricht benétigt eine Balance zwischen individualisierten
und gemeinschaftlichen Lernsituationen. Er wird vor allem Formen kooperativen Lernens
kultivieren miissen.

Die Spannung zwischen Bildungsstandards und individueller Férderung

Fiir den Religionsunterricht sind wie fiir andere ,weiche“ Ficher keine nationalen Bildungs-
standards verbindlich festgelegt worden. In den Religionslehrplinen der einzelnen Bundes-
linder zeigt sich aber das Bemiihen, Anschluss an die bildungspolitische Entwicklung zu
halten und die vorgegebene ,Output“- und Kompetenzorientierung der Bildungsadministra-
tion mit zu vollziehen. So werden in den Bildungsplanen fiir den Religionsunterricht in der
Regel anzubahnende Kompetenzen beschrieben und damit faktisch Bildungsstandards fiir
religioses Lernen gesetzt. Bildungsstandards, zumal, wenn sie als Regelstandards konzipiert
werden, tragen aber immer zur Selektion bei: Es gibt Schiiler_innen, die diese erreichen, und
andere, die es nicht schaffen.

Auch in der inklusiven Didaktik konnen die am Ende einer Lernepoche erwarteten Kom-
petenzen formuliert und tiberpriift werden, aber es sollten nicht fiir alle Schiiler_innen die
gleichen Kompetenzerwartungen gelten. Ausschlag gebend ist, die Kompetenzentwicklung
des Kindes individuell zu beurteilen und orientiert an seinen Lern- und Entwicklungsmog-
lichkeiten die Kompetenzerwartungen zu formulieren. Ein inklusiv-kompetenzorientiertes
Unterrichtsskript zielt darauf, dass ,alle Kinder und Schiiler in Kooperation miteinander auf
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ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau nach Mafsgabe ihrer momentanen Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungskompetenzen in Orientierung auf die ,nichste Zone ihrer Entwick-
lung‘ an und mit einem ,Gemeinsamen Gegenstand‘ spielen, lernen und arbeiten“ (Feuser
2005, 173f.). Es ist von einem Spektrum unterschiedlicher Kompetenzen auszugehen, die
Schiiler_innen in der Beschiftigung mit einem gemeinsamen Lerngegenstand erwerben
kénnen und auf die hin sie im Unterricht geférdert werden. Auch der inklusive Religions-
unterricht wird sicherstellen, dass jedes Kind in seiner Lern- und Kompetenzentwicklung
Fortschritte macht. Doch sollten Kompetenzen nicht als Messlatte fiir alle Schiiler_innen for-
muliert werden, sondern abgestuft und differenziert aufgefichert mit Blick auf die jeweiligen
Lernvoraussetzungen und Lernmdoglichkeiten der einzelnen Schiiler_innen.

Die Spannung zwischen Fachdidaktik und Fachwissenschaft

In der inklusiven Fachdidaktik werden unterschiedliche Lern- und Aneignungsformen
identifiziert, die es allen Schiilern erméglichen, einen Zugang zu religiosen Lerngegenstin-
den zu gewinnen, der ihren Lernvoraussetzungen entspricht. So wird in einigen Bausteinen
des Moduls 4 zwischen basal-perzeptiven, konkret-handelnden, anschaulich-modellhaften
und abstrakt-begrifflichen Formen der Aneignung religiésen Wissens unterschieden. Aus
fachdidaktischer Perspektive sind diese Zugangsweisen gleichberechtigt und allesamt kons-
titutiv fir religiose Bildungsprozesse. Die theologische Fachwissenschaft betont dagegen die
abstrakt-begriffliche Form der religiosen Wissensaneignung. Das basal-perzeptive religise
Erleben und Erfahren wird nicht als gleichberechtigt mit dem hermeneutischen Zugang

zu biblischen oder historischen Texten betrachtet. Inklusive Religionspadagogik sollte im
Gesprich mit akademischer Theologie an einem Verstindnis religioser Bildungsprozesse
arbeiten, das vielfiltige Ausdrucksformen anerkennt und die religiose Bildungsfihigkeit nicht
an die Verbalsprachfihigkeit als dominantes Kriterium bindet.

In Theologie und Kirche waren Menschen mit Behinderungen lange Zeit weitgehend un-
sichtbar oder wurden ausgeschlossen. Behinderung wurde als Strafe Gottes oder als besonde-
re Gabe oder als von Gott zu heilende Besonderheit gesehen. In Religionsbiichern waren sie
hiufig auf Objekte diakonischen Handelns reduziert. Demgegeniiber versucht inklusive Reli-
gionspddagogik die Vielfalt aller Menschen als Geschopfe Gottes zu begreifen. Sie geht davon
aus, dass unterschiedliche Menschen und Gruppen unterschiedliche Sichtweisen auf Kirche
und Theologie haben, die individuell und historisch sich verindern kénnen. In diesem Sinne
ist sie interessiert an Theologien aus der Perspektive der Ausgeschlossenen, wie etwa einer
Theologie aus der Perspektive einer behinderten Frau. Diese kann sowohl Auskunft iiber
erfahrene Ausschliisse als auch tiber Méglichkeiten und Sehnsiichte der Teilhabe geben.

Religionspadagogik der Vielfalt

Der Religionsunterricht hat in diesem an einem anerkennenden Umgang mit Vielfalt orien-
tierten Konzept von Inklusion ganz besondere Méglichkeiten. Von seiner eigenen Sache her
ist das Fach Religion mit dem Anliegen eines gerechten, anerkennenden, gemeinschaftsfor-
derlichen, lebendigen Umgangs mit Vielfalt bestens vertraut und kann sehr viel Kompetenz,
Wissen und Erfahrung beitragen. Auflerdem ist Religion selbst eine Dimension, die zu einer
Vielfalt an Lebensorientierungen und Selbstverstindnissen fithrt und in Verbindung mit
anderen Kategorien wie Geschlecht, sozialem Status und Behinderung zur Heterogenitit von
Lerngruppen beitrigt. Diese Heterogenitit fiir religiéses Lernen zu nutzen ist eine weitere
wichtige Aufgabe einer an Vielfalt orientierten Inklusionspiadagogik.

Die religionspadagogische Ausrichtung dieses Ordners verstehen wir im Sinne einer
,Religionspadagogik der Vielfalt“. ,Religionspddagogik der Vielfalt“ meint ein Konzept reli-
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giosen Lernens, das soziale, kulturelle, religiose und geschlechtsbezogene Differenzen als
bedeutsam fiir Voraussetzungen, Strukturen und Themen von religiosen Bildungsprozessen
erachtet. Aus diesem Grund werden diese Differenzen bzw. Heterogenititsdimensionen
bewusst reflektiert und in die Gestaltung von Bildungsprozessen einbezogen (vgl. z.B. Arzt
u.a. 2009). Eine Religionspadagogik der Vielfalt weiter auszuarbeiten wird eine zentrale He-
rausforderung kiinftiger Religionspadagogik und -didaktik sein, zu der dieser Ordner einen
Beitrag leisten soll.

Entstehungsprozess, Intention und Aufbau des Ordners

Dieser Ordner ist konzipiert fiir Fachleute, die in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Reli-
gionslehrer_innen titig sind. Vorgelegt werden Bausteine mit Materialien und didaktisch-me-
thodischen Anregungen, die in Veranstaltungen der Religionslehrerbildung an Universititen,
Studienseminaren und Institutionen der Fort- und Weiterbildung eingesetzt werden kénnen.
Um Kompetenzen fiir inklusive Bildungsprozesse zu erlangen, brauchen Religionslehrkrifte
weitere Qualifizierungen in unterschiedlichen Bereichen, die in vier Modulen thematisiert
werden:

1. Vielfalt und Differenz — Kontexte und Voraussetzungen inklusiver Religionspidagogik

2. Inklusion und Exklusion — Haltungen und Werte

3. Kommunikation und Kooperation

4. Methodik und Didaktik des inklusiven Religionsunterrichts

Diesen Modulen sind jeweils Bausteine zugeordnet. Jedes Modul hat eine eigene Farbe, die
sich auf allen Bausteinen des Moduls findet. Die Bausteine zeigen zundchst — auf einen Blick —
die Rahmenbedingungen: Zeit, Gruppengréfle, Raum- und Materialbedarf. Sie benennen
Intentionen wie Hinweise zur Durchfithrung und beschreiben dann die einzelnen Schritte
der Durchfithrung, ggf. mit Alternativen und Vorschlidgen zur Weiterarbeit. Am Ende wird
hilfreiche Literatur aufgefiihrt.

Die meisten Bausteine bieten Materialien fiir die Hand der Teilnehmenden, die mit M 1,
M 2 etc. gekennzeichnet sind. Manche Bausteine bieten Hintergrundmaterial fiir die Kurs-
leitung, die mit HM 1, HM 2 etc. bezeichnet sind. Die Seiten der Bausteine werden inklusive
des Materials durchgezihlt. Auf eine durchgehende Seitenzidhlung des gesamten Ordners
wurde verzichtet, um eine flexible Erginzung zu erméglichen.

Die Bausteine wollen als Anregung fiir die eigene Aus- und Fortbildungsarbeit verstan-
den werden. Sie miissen an die jeweilige Situation angepasst und entsprechend verindert,
verkiirzt oder erweitert werden, je nachdem ob ein langfristig angelegter Kurs geplant wird,
in dem alle vier Module bearbeitet werden, oder Einzelveranstaltungen, fiir die lediglich
einzelne Bausteine ausgewihlt werden. Die Module sollen nicht der Reihe nach abgearbeitet
werden, vielmehr ist es sinnvoll, Bausteine aus allen vier Modulen zu verwenden.

In diesem Ordner findet sich kein Baustein mit Informationen zu den unterschiedlichen
Forderschwerpunkten und Behinderungen, obwohl diese in der Fortbildungspraxis sehr oft
angefragt werden. Die Erfahrung zeigt, dass solche Informationen oft einen héheren Rang
einnehmen als die Beobachtung des einzelnen Kindes/ Jugendlichen sowie die Gespriche
mit dem kundigen Umfeld. Eltern und professionelle Helfende sind — ebenso wie der/ die
Schiiler/in selbst — Expert_innen fiir ihre Situation und konnen hinsichtlich besonderer
Unterstiitzungsmafinahmen beraten. Wie eine padagogisch notwendige Sensibilisierung
fur Einschrinkungen und ungewohnliches Verhalten aussehen konnte, zeigen wir exemp-
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larisch an einem Baustein zur Wahrnehmung(sstérung) (Modul 1). Des Weiteren stellen die
einschligigen Verbiande und Selbsthilfeorganisationen vielfiltige Informationen auf ihren
Websites bereit.

Im Sinne einer Religionspadagogik der Vielfalt wurde versucht, eine inklusive Sprache zu
verwenden. Die Sprachformen wandeln sich, je nachdem, wer darin abgebildet werden méoch-
te und soll. Hier wird der Unterstrich verwendet (z.B. Schiiler_innen), da dieser deutlich
macht, dass es mehrere Geschlechter gibt und gerade das ,Dazwischen” hiufig nicht genau
zu benennen ist. Diejenigen, die die Fortbildung veranstalten, werden — um den unterschied-
lichen Zusammenhingen Rechnung zu tragen — als Kursleitung bezeichnet, diejenigen, die
fortgebildet werden, als Teilnehmende.

Der Ordner ist aus unterschiedlichen Arbeitszusammenhingen heraus entstanden. Aus
den Diskussionen um die Notwendigkeit einer inklusiven Fortbildung fiir Religionslehrkrifte
in der AG ,Sonderpiadagogik in Schule und Gemeinde“ der ALPIKA entstand die Idee, die
Bemithungen einzelner Kolleg_innen in einer bundesweiten Projektgruppe am Comenius-
Institut zu biindeln. Unter Leitung von Annebelle Pithan und Rainer Méller wurde Ende
2012 eine Projektgruppe konstituiert, die Fachleute aus Schule, Fortbildung und Wissen-
schaft zusammentfiihrte. Dieses Team erarbeitete in mehreren Treffen eine Konzeption sowie
Ideen und Konkretisierungen fiir die Aus- und Fortbildung wie fiir deren Darstellung in
einem Ordner. Die Bausteine werden absichtlich nicht einzelnen Autor_innen zugeordnet, da
sie von der Gruppe diskutiert und teils von mehreren bearbeitet wurden. Die Form des Ord-
ners ermoglicht es, die vorhandenen Materialien auszuwahlen und schnell zu nutzen sowie
mit eigenen Unterlagen, die die Bausteine erweitern, oder mit neu entwickelten Bausteinen
Zu erganzen.

Unser Dank gilt des Weiteren den Mitarbeitenden, die einzelne Ideen beigesteuert ha-
ben (Martin Autschbach, Andreas Gloy, Annedore Prengel, Hans-Jiirgen Rohrig, Wolfhard
Schweiker sowie Studierende in Seminaren bei Cathrin Germing). Weiterhin gebiihrt unser
Dank allen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Comenius-Instituts, die zum Gelingen
dieses Projektes beigetragen haben, insbesondere Angelika Boekestein und Sabrina Settle.

Wir betrachten diesen Ordner als ein Produkt auf dem Weg. Diesen ersten Bausteinen
sollen weitere folgen. Eine zweite Lieferung ist fiir Herbst 2015 geplant. Dariiber hinaus ist
eine weitere Verbreitung der Fortbildungsmodule im Internet geplant, die im kommenden
Jahr entwickelt werden soll. Wir sind interessiert an Riickmeldungen aus der Erprobung der
Bausteine sowie an weiteren Erfahrungen aus der Aus- und Fortbildungsarbeit zur inklusiven
Religionspidagogik, aus denen sich neue Bausteine und Materialien fiir die breitere Fachof-
fentlichkeit entwickeln lassen.

Die Beriicksichtigung verschiedener Heterogenititsdimensionen in der Religionspidago-
gik ist ein anspruchsvolles Unterfangen, das in den nichsten Jahren Gestalt gewinnen muss.
Wir legen hiermit erste Vorschlage vor, die Anregungen fiir die weitere Entwicklung geben
sollen.

Literatur

Amrhein, Bettina/ Badstieber, Benjamin, Lehrerfortbildungen zu Inklusion — eine Trend-
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Religionslehrerbildung

Vielfalt und Differenz -

Kontexte und Voraussetzungen inklusiver Religionspadagogik

Inklusive Religionspiddagogik — Erstellung eines Clusters

Zehn Grundsitze fir inklusiven Religionsunterricht

Von der Exklusion zur Inklusion — Konzepte im Spiel erfahren

Meine Erfahrungen mit Inklusion/ Exklusion

Inklusion — Anspruch und Wirklichkeit

Reflexion des eigenen Standorts und eigener Erfahrungen zu Inklusion/ Exklusion
Heterogenitit erfahren

Heterogenitit und gesellschaftliche Positionierungen

Die Heterogenitit (m)einer Lerngruppe religionspiadagogisch reflektieren

Die Vielfalt in meiner Lerngruppe — ein ressourcenorientierter Blick

»,Meine Realitit oder deine Realitit?“ — Wahrnehmungsstérungen nachvollziehbar
werden lassen durch Erleben von Beispielsituationen

Der Index fiir Inklusion — Ein Instrument zur Schul- und Unterrichtsentwicklung

Meine Gedankenschitze



Inklusive Religionspadagogik -
Erstellung eines Clusters

Zeit Material
variabel, 1-3 Stunden B  Moderationskarten
m  Stifte
Gruppengrofe B Platz zum Sortieren der Karten
variabel
Raumbedarf
Ein Raum, in dem sich auch eine freie
Fliche befindet

Intention

Die Teilnehmenden tragen zusammen, welche Elemente fiir die Realisierung eines inklu-
siven Religionsunterrichts wichtig sind. Sie erarbeiten sich gemeinsam einen Uberblick zu
relevanten Aspekten. Sie erstellen ggf. eine individuelle Lernlandkarte und eine Auswahl von
Schwerpunkten fiir die Fortbildung.

Moglicher Ablauf

O Die Teilnehmenden erhalten Moderationskarten — je nach Zeit: drei bis beliebig viele.

O Der Impuls lautet: Was brauchen Lehrerinnen und Lehrer, wenn sie inklusiven RU ertei-

len wollen/miissen?

Jeder Gedanke/Aspekt wird einzeln auf eine Karte geschrieben.

Die Karten werden individuell kommentiert auf den Boden oder auf den Tisch (wenn

alle sehen konnen) gelegt. Die Teilnehmenden stehen oder sitzen darum herum. (Arbeit

am Boden oder auf dem Tisch erméglicht — anders als am Flipchart — eine individuellere

Haltung des Sitzens oder Stehens sowie eine einfachere Umstellung der Karten.)

Ggf. Nachfragen oder Diskussionen.

Die Karten werden nun gemeinsam nach Themenbereichen (Cluster) sortiert.

Es folgt eine Reflexion tiber das gefundene Cluster und tiber das, was fehlt.

Es kann sich eine individuelle oder in der Gruppe erfolgende Gewichtung der Themenbe-

reiche und der Einzelthemen anschlieflen, die zu einer individuellen Lernlandkarte fiihrt.

O Eine Anschlussaufgabe kann darin bestehen, einen Plan fiir ein Seminar oder eine Fort-
bildung zu entwickeln.

OO

OooOoag

Beispiel

Ein in einer Fortbildung erarbeitetes Cluster:

m © InReB — Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de



Cluster

B1

1[BJ[RINUBPOYIBIN
u|[91sNZ149q

210qa8ueUIaT S1IZUBIBYIP UNSIYeS

a71e5UY ANEWIONAd /a718SUY
annesseu/a1yalold /A1epIploquiAs
:uaziesuy ‘pedjal ualaNUBLIoSBUNIYeLID
UOA/UE 3SSIUIUUI)Y "N 3SSIRU|

woLIRuN
enpIAIpu| InZ
u2KB1Ye4 pun yeydsyaiag

uauuITIBINY2S Jap
uasiams3uesnz auapalyISIan <-
USPOY33IAl Ue J[e4|3IA 43N UISSIM

BunuaisieluaWa|g 4
uayax8Iyed ‘pediai/joayL

U3pOYIaN 213u8I999
uauia] sayosigojelp

AN} zua312dwWoy| BYISIPOYIBIA

UBUI3T SAUAISI[ENPIAIPUL

‘salIa1ZuBIBYIpUSLILIG

uaddnuo suadoia1ay an4 uazuaiadwoy aYdsIPoYIBIN

uiapioy BIyes3olelq -

uayd!Sowua SunSIpueISIaA +181USP| -
YyonquawwnisiIA sje [2qg -

uauUUQy uasaUBWNGIE YdSISoj0dYL -
L,Zu1adwoy“ aydipjeyu|

anj uagesneusa

J31ia11uaiozua1dwWoy

1UWesuIdWD “sA Buniaizualaylg
8unyjeisan

a10q28uesuoneladooy -

UBWIOJUIBT BUBYD -

210ga8uy aAnuSuOy| " ojeseg -
(28amuua7) usyolSouiia usulaT ‘AlpU| -
UJ9PIO} PUN UIBIS BN WESUIDWRD -

uaddnip auadoialay
Ny uauonenysuI]
uaydIjyeyISuIBWag
uoA Sunjjeisan

zua3adwo)y aYISIPOYIBIAI

aa1dsiag ayasiyeld ajaIA

J1epiq ‘pedsuoidijal —
A1epiq aaisnpjut Sunydnusuap

uasse|y
Ul 1821U9801313H UOA ,UazZINN“
wnz uassim sayasiepia

dy ausnuaLossunIye3

Aepia (di)

uaneJuan0n

nn

uauy0la a8a aydlSow
3lIp ‘usuosiad/ajaidsiag
yaunp uadunsaiuy

Yd1IUN UUBYO
ANy [BURIBAI I L

(Ansouselpiapao) uSIEIS BIP Ny pig
:BunJanualiouadInossay

151 ya1Sow pueisuagdan
uaydIa(8 We ualiagly SIUBIBHIP
alm ‘uuey uapiam 1819za8

Janisnpu aj21dsiag

8unzieyasulalsq|as Jnz sunydjuy -
aLYdsHoJUIT

3|[aNPIAIPUL JNE SUNP[IWINY SANISOd -

assiuynpag-

pun uayaxydIQWUIT 3f|2NPIAIPU|

zualadwoy aydsnsoude

Sydsield
UBUIP Ue UBGESINY S1BjUOY
leLre -
wpSTEEY - puayiaisiaqniayde)
T — NY sap uaway L
UaUURY| SIYIILIRIUN
uapuagul|as 3||lapon 3aidsiag|ie

ajaidsiag

("e'n uapJeqao ‘awweidoldld ‘Uaxel)
UBJ|IH J3|[9NPIAIpUL SIUIULD)

ua11aquy sateul|dizsipiaiul
IELTENTEET)
Bunpjiquea)

:O_um‘_wQOOv_ anz
4 pun eydsyaiag

1ua|elsuonesiuesio

usuuayJa(ue) usiapuy
sap Sunqedag alp -

Ua8uLIqUIS puUN UBUUSY
uay2Biyeq auasl3 -

uaJapue wap
Jaqnuagald yayuayo -
Uy BIyejwea)

£USJgI(J UUA PIUusy Usyljom Yol
2.31S11EWRIPIUS/2IBISIIBWIEIP UUBM "Y'P
,1UNI2O-PIEL” SIAISNPIUL ‘|YnyaD-, Pel”

8unyjey ('|24) au13UB1I0IBINYDS

uJ9)3 — usuulInadesay
— uBuuiIa1yYa] - SNS
U3ZUa12dWOoNSUOHEYIUNWILIOY|

wes] wi
U[21MIU3 puUn UsUIA]
wnz yeyasiialag

JRLNUSWION d3IpUNg -
1elueuawsely/uszualo yw Suedwn -
plIQUaYISUBA -

(ua119y31121M YIS pun uay.eIs)
SNS UOA 1eY[eNPIAIPU|
anj u3iyeisSunwiysuiyepy

UBUUITIBINYDS 134 USZUBIBYIQ

uoisnpju| Jaqnuagdag Sunijey aAnisod _

uaxIyejwea)

ux81yejssunppRIMmIug
Ul uanespap

usuulI3INYdS
1P Ul UBNBILBA

3INYS Jap Ul U ‘[l
NY 40y uasouuansdunziasyaing
aIsejueyq

uage|s3uessneusa] uoa Sunwi

sog

uazuanbas-n apuayaisaq
ANJ NeIsyIsmnequin aul3

Bunzimsiazun

119g.essunpjaIMIU3
Ny BWneyY pun ualez

yusouseiq

_ s8UN19S + UIINOSSAY

uauuoy uayaswn
,UB1apUY Wap” NI

uazuajadwoy 3|eizos

zuajadwoy| aydi4a8105]995

191/BMUD S|B 33UUDY UISS SIapue
SI3pUE BI3pPUE JaP SSep UBYual0

Bun|j215u13

U38UN|[31SIOA-, SIENBWION”
Jaua8ia 8un1iagIeYdINQ SAIXI|RY €

1ey3IA Hw SueSwn
‘Auisianig ya18nzaq sssiuuuay|

ayaJiyl pun [3q1g ul Suniapuiyag

1w Sunziasiapueulasny

UIBPIOJUE PUN UBUUY BIN3|YIe]
213 J9pUaY ‘g’z -
uswJoysguniapulyag ‘gz -
8UNz195SN.IOA B|[24NY MBI ‘g2 -
Yosiyizads uassimyoes,

uasSIW "1918/103yL

Jusagsuoisnpyul

.de

, WWw.comenius

m © InReB - Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut



Zehn Grundsatze fur inklusiven Religionsunterricht

Zeit Material
ca. 2—-3 Stunden Zehn Grundsitze fur inklusiven
Religionsunterricht (M 1)

Gruppengrofe

. Raumbedarf
variabel, 10—30 Personen

ein groRerer Raum, evtl. Gruppenriume

Intention

Die Teilnehmenden setzen sich kritisch mit den von der Projektgruppe Inklusive Religions-
lehrer_innenbildung (inreb) entwickelten ,Zehn Grundsitzen fiir inklusiven Religionsun-
terricht“ auseinander. Sie konkretisieren einzelne Grundsitze im Blick auf ihren eigenen
Religionsunterricht.

Moglicher Ablauf

O Die Kursleitung gibt eine kurze Einfithrung in das Anliegen und die Struktur der Zehn
Grundsitze.

Variante 1

O Die Teilnehmenden gruppieren sich nach der Methode , Kugellager (s. Methodenma-
nual) in einen Auflen- und einen Innenkreis.

O Die Kursleitung liest den ersten der Zehn Grundsitze (nur die These!) vor, die Paare im
Aufien- und Innenkreis tauschen sich iiber den Grundsatz aus.

O Nach drei Minuten rotiert der Auflenkreis und die Kursleitung liest den nichsten Grund-
satz vor, die neuen Paare sprechen tiber diesen Grundsatz. Je nach Gréfse und Ausdauer
der Gruppe kann die Kursleitung einzelne Grundsitze auswihlen oder alle zehn vorlesen.
Fiir das Geben der Signale zu Beginn und am Ende der jeweiligen Phasen ist es sinnvoll,
ein Instrument (z.B. Glockchen, Klangstab oder -schale) zu nutzen.

Variante 2

O Alternative (die Auswahl der diskutierten Grundsitze orientiert sich an den Interessen
der Teilnehmenden): Die Teilnehmenden gruppieren sich nach der Methode , Kugellager®
(s. Methodenmanual) in einen Auflen- und einen Innenkreis. Fiir jedes Paar liegt ein
Arbeitsblatt mit den Zehn Grundsitzen (nur die Thesen!) bereit. Der/ die Teilnehmende,
die/ der jeweils im Innenkreis sitzt, sucht fiir das jeweilige Paar einen der Zehn Grund-
sdtze aus, iiber den sich das Paar in den ndchsten drei Minuten austauscht. Nach drei
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Minuten rotiert der Auflenkreis, der/ die Teilnehmende im Auflenkreis nimmt das Ar-
beitsblatt mit und legt den nichsten Grundsatz fest, iiber den das jeweilige neue Paar vier
Minuten spricht. In einer dritten Runde iitbernimmt der/ die Teilnehmende im Innen-
kreis das Arbeitsblatt, der Aulenkreis rotiert. Der/ die Teilnehmende im Innenkreis sucht
einen der Grundsitze aus, iiber den sich das jeweilige Paar in den nichsten fiinf Minuten
austauscht.

O Die Teilnehmenden teilen sich in Gruppen zu viert auf. Jede Gruppe bekommt als Ar-
beitsblatt einen oder mehrere Grundsitze (z. B. die 3 bzw. 4 Grundsitze der Dimensi-
onen , Inklusive Kulturen®, , Inklusive Strukturen“ und ,Inklusive Praktiken“) mit den
jeweiligen didaktisch-methodischen Merkmalen (,Dies geschieht beispielsweise dadurch,
dass ...) und den Indikatoren (,Das erkennt man z.B. daran, dass im Unterricht...“). Die
Teilnehmenden erhalten den Auftrag, die Merkmale und Indikatoren im Blick auf ihren
Unterricht weiter zu operationalisieren und mit Beispielen zu konkretisieren.

O Im abschliefenden Plenum stellen sich die Teilnehmenden ihre Ergebnisse vor und
diskutieren, inwiefern die Zehn Grundsitze hilfreich sind fiir die Entwicklung der Praxis
eines inklusiven Religionsunterrichts und wie sie ggf. zu erginzen oder zu verindern
waren.

Literatur

Projektgruppe Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Zehn Grundsitze fiir inklusiven
Religionsunterricht. Miinster 2014. Online verfiigbar unter: https://comenius.de/
themen/Inklusion/Zehn_Grundsaetze_fuer_inklusiven_Religionsunterricht_2014.pdf?
m=1398169609 (Download 15.08.2019).
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Zehn Grundsatze fur inklusiven Religionsunterricht

Kulturen

I.

Im inklusiven Religionsunterricht wird ein positives Verstindnis von Unterschieden
gefordert und Vielfalt als Bereicherung erfahrbar gemacht.

2. Im inklusiven Religionsunterricht erfahren und praktizieren alle Beteiligten einen wert-
schitzenden Umgang miteinander.

3. Im inklusiven Religionsunterricht werden Barrieren fiir das Lernen und die Teilhabe aller
am Unterricht Beteiligten erkannt und verringert.

Strukturen

4. Im inklusiven Religionsunterricht werden die verschiedenen Interessen und Bediirfnisse
der Schiiler_innen beriicksichtigt.

5. Im inklusiven Religionsunterricht kann jede/r Unterstiitzung einfordern und anbieten.

6. Dialog ist ein durchgingiges Strukturprinzip des inklusiven Religionsunterrichts.

Praktiken

7. Im inklusiven Religionsunterricht werden Lernangebote differenziert nach den individu-
ellen Lernvoraussetzungen und Moglichkeiten gestaltet, so dass jede/r Schiiler_in nach-
haltig und erfolgreich lernen kann.

8. Im inklusiven Religionsunterricht lernen und arbeiten Schiiler_innen in der Regel auf
unterschiedlichen Niveaus am gleichen Gegenstand und werden bestmoglich gefordert.

9. Im inklusiven Religionsunterricht erfolgt Bewertung in wertschitzender und leistungs-
torderlicher Weise.

10. Im inklusiven Religionsunterricht werden die allgemeinen Merkmale einer inklusiven Di-

daktik fachspezifisch auf die Lerngegenstinde und Lernprozesse des Religionsunterrichts
bezogen.

1.Im inklusiven Religionsunterricht wird ein positives Verstandnis von Unterschieden
gefordert und Vielfalt als Bereicherung erfahrbar gemacht.

Dies geschieht beispielsweise dadurch, dass ...

O

O

die Lehrenden die unterschiedlichen Dimensionen von Heterogenitit kennen, wahrneh-
men und diese in der Unterrichtsplanung und im Unterrichtsgeschehen beriicksichtigen.
die Lehrenden auf die Ressourcen und Kompetenzen der Schiiler_innen achten und
hinweisen.

die Schiiler_innen ermuntert werden, Sichtweisen und Glaubensvorstellungen, die an-
ders sind als die eigenen, zu erkunden.

jede/r mit seinen/ihren Fihigkeiten zum Gelingen des Unterrichts beitragen kann und
gebraucht wird.

Das erkennt man z.B. daran, dass im Unterricht ...

O

O
O

die Schiiler_innen die Kompetenzen/ Begabungen/ Sichtweisen/ Glaubensvorstellungen/
Bediirfnisse Anderer wahrnehmen, anerkennen und benennen kénnen.

sich alle in ihrer Einzigartigkeit zeigen kénnen.

alle ihre Kompetenzen/ Begabungen/ Sichtweisen kennen und einbringen.
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2.Im inklusiven Religionsunterricht erfahren und praktizieren alle Beteiligten einen
wertschatzenden Umgang miteinander.

Dies geschieht beispielsweise dadurch, dass ...

O wertschitzende Sprache gelernt und praktiziert wird.

O eine achtsame, wertschitzende und vergebende Haltung gelebt wird.

O Impulse, Aufgaben und Riickmeldungen orientiert an den Stirken und Méglichkeiten
der Teilnehmenden formuliert werden.

O Konflikte wahrgenommen werden und fiir ihre Bearbeitung die Bediirfnisse der Beteilig-

ten berticksichtigt werden.

die Lehrkrifte Grenzen erkennen und den Umgang mit Grenzen eintiben.

religivse Uberzeugungen und Praktiken Anderer geachtet werden.

oo

Das erkennt man z.B. daran, dass im Unterricht ...

Feedback-Kulturen etabliert sind.

Beschimungen vermieden werden.

diskriminierende Sprache vermieden wird.

Gesprichsregeln und Verhaltensregeln vereinbart und eingehalten werden.
Grenzen wahrgenommen und geachtet werden.

ooooao

3. Iminklusiven Religionsunterricht werden Barrieren fiir das Lernen und die Teilhabe
aller am Unterricht Beteiligten erkannt und verringert.

Dies geschieht beispielsweise dadurch, dass ...

O religioses Lernen fiir alle ermoglicht wird und unterschiedliche Zugangsweisen angebo-
ten werden.

O die unterschiedlichen Erfahrungen und sozial-biografischen Hintergriinde aller
Schiiler_innen in den Unterrichtsmedien widergespiegelt werden.

O notwendige Hilfsmittel und Assistenz bereitgestellt werden, z.B. Texte in leichter Sprache,
Anybookreader,
Talker, Sehhilfen.

O ein konstruktiver Umgang mit subjektiven Blockaden gesucht wird.

O der Aufbau von Beziehungen erméglicht und geférdert wird.

Das erkennt man z.B. daran, dass im Unterricht ...

O alle am Unterrichtsgeschehen beteiligt sind.

O alle Moglichkeiten erhalten und praktizieren, diskriminierende und ausgrenzende
Erlebnisse zu kommunizieren.

O alle sich mit ihren unterschiedlichen religiésen Lernvoraussetzungen konstruktiv in den
Unterricht einbringen.

4. Im inklusiven Religionsunterricht werden die verschiedenen Interessen und
Bediirfnisse der Schiiler_innen beriicksichtigt.

Dies geschieht beispielsweise dadurch, dass ...

O es eine Vielzahl unterschiedlicher Aktivititen gibt.

O unterschiedliche Lernwege und Aneignungsformen, z.B. iiber Kérperwahrnehmung,
beriicksichtigt werden.

O den emotionalen Aspekten des Lernens die gleiche Aufmerksamkeit gewidmet wird wie
den kognitiven.

m © InReB - Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de



B2

O die individuellen Lernausgangslagen kontinuierlich festgestellt werden.
O es Formen (z.B. Meinungsbild, aktuelle Stunde) gibt, mit denen die Interessen der
Schiiler_innen erhoben und beriicksichtigt werden.

Das erkennt man z.B. daran, dass im Unterricht ...

O alle die Zeit erhalten, die sie brauchen.

O die Schiiler_innen unterschiedliche Lernwege erproben.

O die Schiiler_innen ihre Meinungen, Interessen und religidse Uberzeugungen duflern.

O die Schiiler_innen ihre Bediirfnisse und Gefithle wahrnehmen und zum Ausdruck
bringen kénnen.

5. Im inklusiven Religionsunterricht kann jedelr Unterstiitzung einfordern und
anbieten.

Dies geschieht beispielsweise dadurch, dass ...

die Lehrenden eine solidarische Lerngemeinschaft etablieren.

alle Mitglieder des Teams die gesamte Gruppe wahrnehmen und unterstiitzen.

die strukturelle Unterstiitzung Einzelner allen zugutekommt.

individuelle Lernhilfen von allen genutzt werden kénnen.

die Lehrenden Mdéglichkeiten kooperativen Lernens anbieten.

Werkstattunterricht und andere offene und individualisierende Unterrichtsformen ange-
boten werden.

Oooo0oooan

Das erkennt man z.B. daran, dass im Unterricht ...

alle Teammitglieder in der Planung und Gestaltung des Unterrichts beteiligt sind und fiir
ihre Beitrige Wertschitzung erfahren.

Schiiler_innen auch lehrende und unterstiitzende Rollen iibernehmen.

die Schiiler_innen gegenseitig Verantwortung tibernehmen und fiireinander einstehen.
Schiiler_innen Hilfe erbitten und anbieten.

O

Schiiler_innen Hilfsbedarfe anderer erkennen und ggf. artikulieren.
Lernprozesse und -produkte als Gruppenergebnis verstanden werden.
tiber die Kooperation reflektiert wird.

OO0O0ooan

6. Dialog ist ein durchgéngiges Strukturprinzip des inklusiven Religionsunterrichts.

Dies geschieht beispielsweise dadurch, dass ...

bei der Auswahl des Lerngegenstandes und der Anlage des Unterrichts die Pluralitit von
Perspektiven berticksichtigt wird.

der Unterricht unterschiedliche Wege der Suche und Frage nach Gott zulisst.

Themen und Lerngegenstinde Anreize bieten, miteinander ins Gesprich zu kommen.
Prinzipien und Regeln dialogischer Kommunikation eingeiibt werden.

subjektive Theorien, Deutungen, religiose Uberzeugungen, Biografien und Lebenswelten
konstitutiv fiir Planung und Gestaltung des Unterrichts sind.

die Planung des Unterrichts im Team dialogisch geschieht.

Fremdverstehen aktiv eingeiibt wird.

auch Konflikte und Widerspruch Teil des Dialogs sind.

oooo 0O

OooOoag
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Das erkennt man z.B. daran, dass im Unterricht ...

O die Schiiler_innen Gelegenheit haben und nutzen, miteinander sach- und erfahrungsbe-
zogen zu kommunizieren.

Prinzipien und Regeln dialogischer Kommunikation angewendet werden.

die Schiiler_innen duflern, dass sie die Kommunikation als Bereicherung erfahren.

die Schiiler-Lehrer-Interaktion moglichst symmetrisch und partizipativ verlauft.

die Schiiler_innen sich an den Lerngegenstinden iiber existenzielle (religiose) Fragen
austauschen kénnen.

die Schiiler_innen Unterricht als ,haltende Kultur® erfahren und das Vertrauen haben,
auch Widerspruch formulieren zu kénnen.

OoOoo0on0

O

7.Im inklusiven Religionsunterricht werden Lernangebote differenziert nach den
individuellen Lernvoraussetzungen und Méglichkeiten gestaltet, so dass jedelr
Schiiler_in nachhaltig und erfolgreich lernen kann.

Dies geschieht beispielsweise dadurch, dass ...

O Lernaufgaben und Arbeitsmaterialien offen gestaltet sind, verschiedene Zugangsweisen
ermoglichen, unterschiedliche Sinneskanile aktivieren und nach Anforderungsniveaus
differenziert sind.

O neue Lernangebote in vorhandene Wissensstrukturen integriert werden kénnen.

O jede/r Schiiler_ in nach seinen/ihren Moglichkeiten seine/ihre Lernfortschritte selber
erkennen, einschitzen und dokumentieren kann und dafiir Anerkennung erfihrt.

O jede/r Schiiler_in seine/ihre weiteren Lernziele daraus entwickelt.

Das erkennt man z.B. daran, dass im Unterricht ...

O in der Lerngruppe eine ruhige und konzentrierte Arbeitsatmosphire herrscht.

O Schiiler_innen ihren Lernprozess dokumentieren (z.B. in Form von Portfolios, Lerntage-
biichern, Lernlandkarten, etc.).

O Schiiler_innen iiber ihren Lernstand und ihre weiteren Arbeitsvorhaben Auskunft geben
konnen.

O Arbeitsergebnisse wertschitzend wahrgenommen werden und Schiiler_innen miteinan-
der kooperieren.

8.Im inklusiven Religionsunterricht lernen und arbeiten Schiiler_innen in der Regel auf
unterschiedlichen Niveaus am gleichen Gegenstand und werden bestmoglich gefordert.

Dies geschieht beispielsweise dadurch, dass ...
O im Unterricht je nach Zusammensetzung der Gruppe lernzieldifferent unterrichtet wird.
O im Unterricht transparent gemacht wird, was gelernt werden kann.

Das erkennt man z.B. daran, dass im Unterricht ...

O die Schiiler_innen ihr eigenes Lernen in den gréfieren Kontext der Unterrichtsplanung
im Rahmen ihrer Méglichkeiten und Fihigkeiten einordnen.

O die Schiiler_innen Hilfestellung erhalten, ihre eigene Position zu finden und auszudrii-
cken und sich in ihrer ,religiosen Kompetenz*“ weiterentwickeln konnen.

O die Schiiler_innen zur gleichen Zeit an unterschiedlichen Aufgaben (eines gemeinsamen
Gegenstandes) arbeiten.
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O alle ihre Meinung angstfrei duflern.
O die Schiiler_innen im Dialog die eigene Position vertreten, erweitern und gegebenenfalls
korrigieren.

9. Im inklusiven Religionsunterricht erfolgt Bewertung in wertschatzender und
leistungsforderlicher Weise.

Dies geschieht beispielsweise dadurch, dass die Lehrenden ...

O unterschiedliche Formen der Leistungsbeurteilung kennen und anwenden.

O Lernfortschritte der Einzelnen und der Gruppe wahrnehmen und kommunizieren.

O die Schiiler_innen anleiten, ihre Lernfortschritte zu erkennen, einzuschitzen und zu
dokumentieren.

O Arrangements schaffen, in denen Arbeitsergebnisse wertgeschitzt werden.

Das erkennt man z.B. daran, dass die Schiiler_innen ...

O stolz auf ihre Arbeitsergebnisse sind, sich daran freuen und motiviert sind, sich weiter zu
entwickeln.

O ihre individuellen Lernfortschritte realistisch einschitzen.

O die Arbeitsergebnisse der Mitschiiler_innen wiirdigen.

10. Im inklusiven Religionsunterricht werden die allgemeinen Merkmale einer
inklusiven Didaktik fachspezifisch auf die Lerngegenstinde und Lernprozesse des
Religionsunterrichts bezogen.

Das geschieht beispielsweise dadurch, dass ...

O die Schiiler_innen als Expert_innen ihres ,eigenen Glaubens®, aber auch in ihrer Suche
nach Antworten und verantwortbaren Positionen ernst genommen werden.

O hermeneutisch die Pluralitit biblischer Tradition wie auch anderer religioser Traditionen
im Blick auf Entstehungskontexte und Aussageintentionen beriicksichtigt wird.

O im Unterricht sensibel mit unterschiedlichen religiésen Zugingen und Perspektiven,
bedingt z.B. durch geschlechtsbezogene, kulturelle oder religiése Sozialisation, umgegan-
gen wird.

O die ,groflen” existenziellen und religiosen Fragen im Unterricht so behandelt werden,
dass alle Schiiler_innen mit ihren unterschiedlichen Zugangsweisen und Aneignungsfor-
men partizipieren kénnen.

O der Dialog zwischen den Konfessionen, Religionen und Weltanschauungen im Unterricht
gefordert wird.

Das erkennt man z.B. daran, dass ...

O im Unterricht unterschiedliche Bibeliibersetzungen verwendet werden.

O auch Quellen anderer religioser Traditionen einbezogen werden.

O bei religiosen Texten auch alternative Prisentationsformen neben den sprach-basierten
angeboten werden.

O alle Schiiler_innen selbstbewusst und angstfrei ihre Gottesvorstellungen, Weltbilder, Deu-
tungsversuche und Sichtweisen in den Unterricht einbringen.
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Von der Exklusion zur Inklusion -
Konzepte im Spiel erfahren

Zeit Material

ca. 30 Minuten verschiedenfarbige Klebepunkt

Gruppengrofe Raumbedarf

mindestens 12 Teilnehmende 2 Riume oder einen Raum
und Flur/ Treppenhaus

Intention

In diesem Baustein setzen sich die Teilnehmenden mit den fiir den Inklusionsdiskurs zentra-

len Begriffen Exklusion — Separation — Integration — Inklusion auseinander. Sie erfahren im
Spiel die Bedeutung der Begriffe und konnen sie so differenziert gebrauchen. Der Baustein
kann als Einstieg zur Thematik Inklusion verwendet werden.

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Farben der Klebepunkte stehen fiir Schiiler_innen mit unterschiedlichen Behinderungen
bzw. fiir deren Beschulung in den entsprechenden Forderschulen.

Es ist gut, wenn im Spielteil , Exklusion“ eine zweite Leitungsperson das Gesprich in der
Gruppe, die sich aulerhalb des Raumes befindet, leitet.

Der Text von Wocken (HM 1) kann als Information fiir die Kursleitung oder als Text fiir
die Teilnehmenden eingesetzt werden.

Moglicher Ablauf

O Ausgewihlte Teilnehmende erhalten einen Klebepunkt und befestigen diesen auf dem
Handriicken. Dabei wird darauf geachtet, dass es nur einen gelben Punkt und je nach

Teilnehmenden-Zahl zwei bis drei blaue, griine und rote Punkte gibt. Die {ibrigen Mitglie-

der erhalten keine Punkte.
O Alle Teilnehmenden werden gebeten, sich frei im Raum zu bewegen. Dann erfolgen

nacheinander vier Phasen zu den Begriffen Exklusion, Separation, Integration und Inklu-
sion mit entsprechenden Anweisungen durch die Kursleitung (s.u.).
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O Es schliefen sich jeweils Auswertungsgespriche an. Die Teilnehmenden vergleichen die
Erfahrungen in den unterschiedlichen Zusammenstellungen der Gruppe. Dabei wird
besonders thematisiert, wie es ist
m wenn eine/r alleine ist (gelber Punkt).

m wenn die Gruppen willkiirlich und fremdbestimmt, nach einem Merkmal zusammen-
gestellt sind.

m wenn einige dazu gehoren und andere ausgeschlossen sind.

m  welche Empfindungen gegentiber der Kursleitung aufkommen, die die Zugehorigkeit
zur Gruppe bestimmt.

m wenn alle zusammen sind.

Phase 1: Exklusion

Anweisung 1 durch die Kursleitung

Alle, die einen gelben, blauen, griinen und roten Punkt haben, verlassen den Raum und sam-
meln sich auflerhalb im Flur (oder in einem anderen Raum).

Auswertung 1
Die ,Restgruppe” im Raum und die Gruppe im Flur unterhalten sich jeweils tiber die Er-
fahrung des Ausschlusses bzw. die Empfindungen beim Verlassen des Raumes. Sie werden
gebeten, sich diese Erfahrung zu merken (evtl. auch zu notieren) und héren: Was Sie eben
erlebt haben, nennt man: Exklusion.

Alle Teilnehmenden kommen wieder in den Raum zuriick und bilden eine gemischte
Gruppe.

Phase 2: Separation

Anweisung 2

Diejenigen mit gelben, blauen, griinen und roten Punkten, sammeln sich jeweils in einer
Ecke des Raumes. Die ,Restgruppe” bildet einen engen Kreis in der Mitte des Raumes, dabei
weist der Riicken jeweils nach auflen.

Auswertung 2

Alle Gruppen unterhalten sich {iber die Erfahrung der Trennung und die Empfindungen in
der jeweiligen Position (Ecke oder Raummitte). Sie werden gebeten, sich diese Erfahrung zu
merken (evtl. auch zu notieren) und héren: Was Sie eben erlebt haben, nennt man: Separati-
on.

Phase 3: Integration

Anweisung 3

Die Teilnehmenden in der Mitte des Raumes weiten den Kreis, bleiben aber mit dem Riicken
nach aufen stehen. Die Teilnehmenden, die einen gelben, blauen, griinen oder roten Punkt
haben, gehen in Gruppen (oder bei gelb alleine) in die Mitte des Kreises, sodass jetzt vier
,Gruppen“ im Kreis stehen.
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Auswertung 3

Alle Gruppen unterhalten sich tiber die Erfahrung der Zusammenfiihrung und die Empfin-
dungen in der jetzigen Position im Kreis. Sie werden gebeten, sich diese Erfahrung zu mer-
ken (evtl. auch zu notieren) und horen: Was Sie eben erlebt haben, nennt man: Integration.

Phase 4: Inklusion

Anweisung 4

Die Teilnehmenden werden gebeten, sich frei im Raum zu bewegen und einander zu begeg-
nen, unabhingig von der Farbe ihres Klebepunktes.

Auswertung 4

Alle Teilnehmenden unterhalten sich iiber die Erfahrung der Auflésung der Gruppierungen
und die Empfindungen in der jetzigen Situation. Sie werden gebeten, sich diese Erfahrung zu
merken (evtl. auch zu notieren) und horen: Was Sie eben erlebt haben, nennt man: Inklusion.

Weiterfiihrung mit einem Text moglich

Wocken, Hans, Qualititsstufen der Behindertenpolitik und -piddagogik, http://www.ev-akade-
mie-boll.de/fileadmin/res/otg/501909-Wocken.pdf (Download 04.09.2014).

Hinz, Andreas, Von der Integration zur Inklusion — terminologisches Spiel oder konzeptio-
nelle Weiterentwicklung?, in: Pithan, Annebelle/ Schweiker, Wolthard (Hg.), Evangelische
Bildungsverantwortung: Inklusion. Ein Lesebuch, Miinster 2011, 18-28.
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Qualitatsstufen der Behindertenpolitik und -padagogik

Prof. Dr. Hans Wocken — Universitit Hamburg

Zur Unterscheidung von Integration und Inklusion wird vielfach auf ein Stufenmodell
Bezug genommen. Das Stufenmodell wurde zuerst von Biirli (1997) entwickelt, im Weiteren
dann von Sander (2004; 2008) und Hinz (2004) systematisch aufgenommen und hat in der
Literatur eine beachtliche Verbreitung gefunden. Es werden vier »Entwicklungsphasen der
Sonderpadagogik« unterschieden: Exklusion, Separation, Integration und Inklusion. Das in
der Literatur diskutierte Stufenmodell wird hier um die Vorstufe Extinktion erginzt.

Die unterste Stufe der Behindertenpolitik und -pddagogik bildet ein Denk- und Hand-
lungsmuster, das hier begrifflich als Extinktion (Ausloschung) gefasst werden soll. Die T6-
tung Behinderter hat es zu allen Zeiten gegeben, nicht nur in barbarischen Vorzeiten oder im
finsteren Mittelalter. Ein trauriges Beispiel aus der jiingeren Vergangenheit ist die Euthanasie
im Nationalsozialismus. Das Handlungsmuster ist auch in unseren Tagen keineswegs tiber-
wunden. Gegenwirtig gemahnt die utilitaristische Ethik des australischen Philosophen Peter
Singer daran, dass selbst das fundamentalste aller Rechte, das Recht auf Leben, Menschen
mit Behinderungen nicht fraglos und bedingungslos zugestanden wird. Die »Integration«
von Behinderten in die menschliche Gesellschaft fingt mit dem Recht auf Leben an, ohne
dieses Recht eriibrigt sich jede weitere Diskussion (ANTOR/ BLEIDICK 1995). Die uneinge-
schrinkte Wertschitzung behinderten Lebens steht angesichts der Verhiitungschancen durch
Pranataldiagnostik und Gentechnik auch in Zukunft unter Dauerdruck. Zu erinnern ist auch
daran, dass heutigentags in Deutschland etwa zwei Drittel aller Féten, bei denen eine geistige
Behinderung diagnostiert wird, abgetrieben werden.

In der Phase der Exklusion werden Kinder mit Behinderungen ganz und gar aus dem
Bildungs- und Erziehungssystem ausgeschlossen, sie haben kein Recht auf Bildung und sind
von der Schulpflicht ,befreit“. Behinderte Kinder gelten als »bildungsunfihigs, sie werden
in Anstalten verwahrt oder verbleiben bestenfalls im familidren Kreis. Weltweit besuchen zu
Beginn des 21. Jahrhunderts etwa 9o Prozent aller behinderten Kinder keine Schule!

In der Phase der Segregation besuchen behinderte Kinder eine 6ffentliche oder private
Schule. Seit dem Ende des 19. Jahrhunderts etwa werden auch die behinderten Kinder in die
Schulpflicht einbezogen und erhalten Zugang zu schulischer Bildung in einem separierten
Sonderschulwesen. Allerdings ist fiir sie in der allgemeinen Schule kein Platz; sie werden
ausgegliedert und in speziellen Schulen abseits vom Mainstream unterrichtet. Der Phase der
Segregation liegt die »Zwei-Schulen-Theorie« zugrunde. Es gibt »Regelschulen« fiir »norma-
le« Kinder und »Sonderschulen« fiir »behinderte« Kinder.

In der Phase der Integration ist die allgemeine Schule mehr oder minder offen und
nimmt auch bestimmte Kinder mit Behinderungen auf. Die Kinder mit Behinderungen
sind als »behindert« diagnostiziert und etikettiert und unterscheiden sich von der Gruppe
der nichtbehinderten, normalen Kinder. Die »Zwei-Schulen-Theorie« wird abgeldst durch
die »Zwei-Gruppen-Theorie«. In der gleichen und gemeinsamen Schule gibt es unter einem
gemeinsamen Dach zwei deutlich unterscheidbare Schiilergruppen, die »nichtbehinderten«
und »behinderten« Kinder.
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Integration steht dabei unter einem doppelten Vorbehalt, dem Ressourcenvorbehalt und
Professionsvorbehalt. Die hochsten Richter haben zwar die grundsitzliche Prioritit der In-
tegration anerkannt, sie aber unter den Ressourcenvorbehalt gestellt. Von (sonder)pidagogi-
scher Warte wird der Professionsvorbehalt eingebracht, der einen »Verlust heilpddagogischer
Standards« (BIEWER 2005) befiirchtet, deshalb eine volle Integration ausschliefst und nur
teilintegrative oder kooperative Organisationsformen als fachlich verantwortbar und sinnvoll
ansieht.

In der Phase der Inklusion verlieren die Kinder mit Behinderungen ihren besonderen
Status der Andersartigkeit. Vielfalt ist normal, alle Kinder sind unterschiedlich, anders,
einzigartig, individuell. Diese neue Sichtweise hat Folgen fiir die Gestaltung von Schule und
Unterricht. Die inklusive Pidagogik verzichtet darauf, Kinder »gleichzuschalten« und zu
»normalisieren«; nicht die Kinder werden »passend« fiir die Schule gemacht, sondern die
Schule passt sich umgekehrt den Kindern an. Inklusion ist die ultimative Integration, sozusa-
gen der Olymp der Entwicklung, danach kommt nichts mehr.

Zur Unterscheidung von Integration und Inklusion kann man sich auch die menschen-
rechtstheoretische Orientierung der Behindertenrechtskonvention zu Nutze machen. Integra-
tion appellierte an den guten Willen, an Humanitit und an Freiwilligkeit; Inklusion stellt sich
nicht zur Diskussion und beruft sich auf ein einklagbares Recht. Vordem waren die Eltern
nicht mehr als Bittsteller und Klinkenputzer, die auf freundliches Entgegenkommen hoffen
mussten. Nun sind die Eltern mit justiziablen Rechten ausgestattet, aus dem Wunsch nach
Integration ist ein Recht auf Inklusion geworden. Das Ethos eines sozialen Humanismus
wird nun ersetzt durch die rechtlich kodifizierte Gleichwertigkeit aller Menschen.

Es wird hiermit angeregt, die rechtstheoretische Fundierung auch zur Unterscheidung
der dargestellten Qualititsstufen der Behindertenpolitik und —padagogik zu nutzen.

Tabelle 1: Qualititsstufen der Behindertenpolitik und —pddagogik

Stufe Rechte

4.) Inklusion Recht auf Selbstbestimmung und Gleichheit
3.) Integration Recht auf Gemeinsamkeit und Teilhabe

2.) Separation Recht auf Bildung

1.) Exklusion Recht auf Leben

0.) Extinktion keine Rechte

Auf der Vorstufe Extinktion haben Menschen mit Behinderungen keinerlei Rechte. Sie
werden als »lebensunwertes Leben« (sic!) eliminiert.

Auf der Stufe Exklusion haben Menschen mit Behinderungen ein gesetzlich garantiertes
Recht auf Leben und kérperliche Unversehrtheit. Die Tétung von Behinderten wird straf-
rechtlich verfolgt und geahndet. Das Recht auf Leben ist das erste und fundamentalste Recht,
das sich aus der unantastbaren Menschenwiirde aller ableitet.
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Auf der Stufe der Separation partizipieren behinderte Menschen am Bildungswesen.
Selbst »fiir Kinder mit schwersten geistigen Behinderungen, die auch die wichtigsten Selbst-
versorgungshandlungen niemals erlernen werden, kann Bildung als Menschenrecht ebenso
eingefordert werden, wie fiir Kinder mit progressiver Muskeldystrophie, bei denen prognos-
tiziert wird, dass sie das Schulalter nicht tiberleben werden« (BIEWER 2009, 153).Es ist das
historische Verdienst des separierten Sonderschulwesens, das Recht Behinderter auf eine
ihnen gemifie Bildung und Erziehung verwirklicht und durch die »Integration« in schuli-
sche Bildungsmafinahmen ihre Bildungsfihigkeit erwiesen zu haben! »Die Erkenntnis der
Bildsamkeit war die Voraussetzung der Forderung nach einem Recht auf Bildung « (BIEWER
2009, 149). Sonderschulen realisieren also ein kostbares Gut, das Recht auf Bildung.

Auf der Stufe der Integration geschieht die Teilnahme behinderter Kinder und Jugend-
licher unter dem gemeinsamen Dach der allgemeinen Schule. Integration ist ein »Antrags-
recht«, dem entsprochen werden kann — oder auch nicht. Das Recht auf »participation« wird
in der Realitit nicht selten mit Einschrinkungen praktiziert: Als »Grenzen« der Integration
wird entweder ein »Ressourcenvorbehalt« von den hochsten Gerichten geltend gemacht oder
eine hinlingliche »Integrationsfihigkeit« der Behinderten, attestiert von (sonder)pidagogi-
schem Expertentum, eingefordert. Die Integration ist konditional und bindet das Recht auf
Teilhabe an die Erfiillung von dufleren oder individualen Bedingungen.

Die Stufe der Inklusion kennt keine Vorbedingungen und keine prinzipiellen Barrieren.
Alle behinderten Kinder sind ausnahmslos »integrationsfihig«, und jede Umwelt kann und
muss »integrationsfihig « gestaltet werden. Die behinderten Kinder miissen sich ihre »In-
tegrationsfihigkeit« nicht erst durch Anpassungsleistungen an die Normalitit verdienen.
Durch die Wahrnehmung ihres Rechts auf Sosein, auf gleichwertige und gleichberechtigte
Differenz setzen sie ihre Rechte auf Teilhabe und Integration nicht aufs Spiel. Die bekannte
Formulierung des Bundesprisidenten von Weizsicker »Es ist normal, verschieden zu sein!«
bedarf aus inklusiver Perspektive einer Erginzung. Eine grofiziigige Gewihrung eines Rechts
auf Verschiedenheit ist ndmlich in dem Maf3e von zweifelhaftem Wert, ja zynisch, wenn
die zugestandene Differenz zugleich mit Abwertung, Deklassierung und Marginalisierung
einhergeht. Aus Sicht der Inklusion wire also hinzuzufiigen: Man kann verschieden normal
sein! Das »Gliick des Menschen, ein Anderer unter Gleichen zu sein« (PLATO), bedarf der
Erganzung durch das Gliick, ein Gleicher unter Anderen zu sein (WOCKEN 1993, 6).

Die Qualititsstufen der Behindertenpolitik und -padagogik sind nicht als historische
Abfolge, sehr wohl aber als eine gestufte Werthierarchie zu verstehen. Auf jeder Stufe — mit
Ausnahme der Vorstufe — werden Werte realisiert. Das Unterscheidungskriterium fiir die
Stufen ist die qualitative Valenz der realisierten Werte. Auf jeder Qualititsstufe Exklusion,
Separation, Integration und Inklusion werden respektable Werte realisiert. Jede Stufe, selbst
die Stufe der Exklusion, verdient deshalb auch vorab eine angemessene Wertschitzung. Eine
kompromisslose, despektierliche Traktierung der »unteren« Stufen ist nicht gerechtfertigt,
weil die dort geleistete »Wertarbeit« nicht gesehen und nicht gewtirdigt wird. Die vorge-
schlagene Qualititshierarchie bringt in vollem Bewusstsein und mit voller Absicht selbst den
»niederen« Stufen Exklusion und Separation in einem ersten Schritt Achtung und Anerken-
nung entgegen, und weist erst dann auf die méglichen und notwendigen Qualititssteigerun-
gen hin. Diese ausdriickliche Achtung der unteren Qualititsstufen mag tiberraschen; sie ist
rechtstheoretisch fundiert und bedenkenswert. Im Nationalsozialismus wiren Tausende von
Menschen mit geistigen Behinderungen vor der Ermordung bewahrt geblieben, wenn ihnen
wenigstens das basale Recht auf Leben zugestanden worden wire.
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Die vorgeschlagene rechtstheoretische Qualifizierung behindertenpolitischer und —pid-
agogischer Arbeit wird hier verbunden mit dem axiomatischen Postulat des Wertetransfers.
Auf den »hoheren« Stufen werden nicht nur die Werte der jeweils vorgelagerten unteren Stu-
fe realisiert, sondern dariiber hinaus wird zusitzlich ein qualitativ neues und héher stehen-
des Rechtsgut angestrebt. Die Rechtsgiiter der vorauf gehenden Stufen werden also nicht als
erledigt zu den Akten gelegt, sondern auf die jeweils nachfolgende Stufe mitgenommen. Die-
ser »Giitertransfer« ist ein zwingendes Erfordernis fiir die Zuerkennung einer Hoherwertig-
keit. Es kann beispielsweise nicht angehen, wenn ein behindertes Kind zwar in der allgemei-
nen Schule integriert wird, dort aber keinerlei besondere Forderung erfihrt. Das Recht auf
Bildung darf nicht dem Recht auf Teilhabe geopfert werden! Eine Integration, fiir die als Preis
der Verzicht auf eine fachlich verantwortbare, »behindertengerechte« Bildung gezahlt werden
muss, ist kein hoherer Wert als Separation. Oder: Eine Inklusion, in der Minderheiten vor
allem auf die Pflege der eigenen Kultur bedacht sind und den Eigensinn {iber den Gemein-
sinn stellen, ist kein hoherer Wert als Integration. Das inklusive Recht auf Selbstbestimmung
muss sich in sozialen Beziigen, in sozialer Zugehorigkeit und Verbundenheit realisieren.

Mit dem Verweis auf die unterschiedliche Qualitit der realisierten Werte ist damit eine
begriffliche Differenzierung von Integration und Inklusion méglich und rational legiti-
mierbar. Mit blof3en Etikettenwechseln ist es jedenfalls nicht getan, eine wirkliche »Weiter-
entwicklung« muss sich auch in der Realisierung von hoherwertigen Rechtsgiitern wieder
finden. Inklusive Schulen miissen allen behinderten Kindern das gleiche Recht auf Autono-
mie und Partizipation wie den »normalen« Kindern zugestehen. Wenn behinderte Kinder
den formellen Status von »Integrationskindern« oder »Gutachtenkindern « haben; wenn sie
moglicherweise nur »Gaste« sind, die schulrechtlich weiterhin den Sonderschulen zugeord-
net sind; wenn die Wiirde ihres Soseins nicht respektiert wird; wenn nicht alle Barrieren fiir
Selbstbestimmung und Teilhabe beseitigt sind; wenn also nicht Gleichwertigkeit gegeben ist,
dann kann auch das Pridikat Inklusion nicht legitimerweise beansprucht werden.

Auszug aus:

Wocken, Hans, Integration & Inklusion. Ein Versuch, die Integration vor der Abwertung und die Inklusion vor
Triumereien zu bewahren, in: Stein, Anne-Dore/ Niediek, Imke/ Krach, Stefanie (Hg.), Integration und Inklusion
auf dem Wege in Gemeinwesen. Moglichkeitsriume und Perspektiven, Bad Heilbrunn 2010, 204-234.

Der Text ist auch zu finden unter:

http://www.ev-akademie-boll.de/fileadmin/res/otg/501909-Wocken.pdf (Download 04.09.2014).
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Meine Erfahrungen mit Inklusion/ Exklusion

Zeit Material
ca. 10-20 Minuten kein Material notig
(pro Impuls 3 Minuten)

Raumbedarf

Gruppengrofe ;
freie Fliche nach Gruppengrofie

mindestens 8 Teilnehmende

Intention

Die Teilnehmenden werden fiir das Thema Inklusion/ Exklusion sensibilisiert und verbinden
es mit eigenen Lebenserfahrungen. Es ergeben sich dariiber hinaus Gesprichsanlisse, die in
spateren Situationen aufgegriffen werden kénnen

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Auswahl der Impulse und Anfangskriterien ist von der Gruppe abhingig und sollte situa-
tionsbezogen entschieden werden.

Moglicher Ablauf

O Impuls durch die Kursleitung: ,Gehen Sie im Raum umher. Bei einem Klangsignal su-
chen Sie sich eine/n Partner/in. Tauschen Sie sich in folgender Weise aus:
Eine/r von Thnen beginnt und erzihlt 45 Sekunden zu dem vorgegebenen Thema, dann
wird gewechselt. Tauschen Sie sich anschliefend kurz aus (Was habe ich von Thnen
gehort?), verabschieden Sie sich, gehen Sie weiter! Erzihlen Sie nur das, was Sie wirklich
erzihlen wollen!

Mégliche Impulse

Wie ich Menschen mit Behinderungen begegnete.

Wo spiire ich personliche Grenzen im Umgang mit Vielfalt?
Religionsunterricht fiir alle oder getrennt nach religiésen Hintergriinden?
Inklusion an unserer Schule.

Inklusion in unserer Gemeinde.

Mein Religionsunterricht inklusiv.

Was ich mir in Bezug auf Inklusion wiinsche.
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Was ich mir in dieser Fortbildung wiinsche.

Wie ich in einer fremden Gruppe problemlos aufgenommen und akzeptiert wurde.
Wie ich mich einmal ausgeschlossen fiihlte.

Wie ich bei anderen erlebt habe, wie sie ausgeschlossen wurden.

O Fir die Entscheidung, wer von den beiden Gesprichspartner_innen beginnen soll, kén-
nen Anregungen mithilfe folgender Charakteristika gegeben werden:
= Alter

Schuhgrofle

Handgrofle

Kérpergrofse

Haarldange

Wer heute Morgen zuerst aufgestanden ist

Wer die lingste/ kiirzeste Anreise hatte

Wer die meisten Kinder/ Enkel hat

Linge der Dienstzeit an einer Schule/ Einrichtung.
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Inklusion — Anspruch und Wirklichkeit
Zeit Material
ca. -2 Stunden ®m Thesen (M 1) auf DIN A4 vergrofert
und laminiert
Gruppengrofe B Artikel ,Gymnasium darf Henri ablehnen“

20-30 Teilnehmende M 2)

B Rollenkarten fiir die Beratungsrunde (M 3)
Raumbedarf

ja nach GruppengrofRe, Platz fiir Bewegung,
Plenum zum Austausch

Intention

Die Teilnehmenden reflektieren ihre Haltung zu Anspruch und Wirklichkeit von Inklusion.
Sie haben Raum fiir Anfragen, Kritik, Widerspruch und die Formulierung von Widerstinden.
Sie tauschen sich tiber ihre Handlungsmoglichkeiten und -grenzen im Blick auf Inklusion
aus.

Moglicher Ablauf

O Thesen zu Inklusion — Walk and talk
m Die Thesen (M 1) werden auf dem Boden verteilt.
m Alle Teilnehmenden gehen (mit Musik) durch den Raum und lesen die Thesen.
m Wenn die Musik stoppt, bleiben sie stehen und reden mit einer Person in ihrer Ndhe
iiber die These, die vor ihnen liegt.

O Wo bleibe ich hingen?

m Jede/r Teilnehmende stellt sich zu der These, die sie/ ihn nachdenklich macht.

m Ein/e Reporter/in (Kursleitung) geht herum und befragt mit einem symbolischen
Mikrofon einzelne Personen:
m Was geht Thnen bei diesem Thema durch den Kopf?
m  Wo stimmen Sie zu? Wo haben Sie Einwinde?

m Die Aussagen der Teilnehmende werden (ggf. von vorher benannten Teilnehmenden)
auf einzelne Moderationskarten geschrieben. Sie konnen fiir die spitere Beratungs-
runde hilfreich sein.
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O Beratungsrunde: Gibt es Grenzen der Inklusion?

m Die Teilnehmenden werden gebeten, die Situation eines Kindes mit Down-Syndrom,
das auf ein Gymnasium wechseln will, zur Kenntnis zu nehmen. Sie lesen den Artikel
,Gymnasium darf Henri ablehnen“(M 2) (vor) oder informieren sich im Internet.

In der folgenden Beratungsrunde wird die Situation von Henri zugrunde gelegt. Alter-
nativ kann auch ein Beispiel oder ein Erfahrungsbericht der Teilnehmenden aufgegrif-
fen werden.

Die Rollenkarten werden verteilt bzw. gewihlt (M 3).

Die Teilnehmenden haben kurz Zeit (5 Minuten), sich in ihre Rollen ,einzuleben*.
Ggf. konnen eigene Rollenkarten entwickelt werden.

m Die Beratungsrunde in der aufnehmenden Schule beginnt. Die Kursleitung iiber-
nimmt die Moderation. Einzelne Teilnehmende {ibernehmen die verschiedenen Rol-
len. Die anderen Teilnehmenden haben die Méglichkeit, die Rollenspieler_innen zu
unterstiitzen, indem sie bei Bedarf der jeweiligen Rolle eine Stimme geben.

O In der Reflexionsrunde werden Eindriicke der Beratenden und der Zuschauenden ausge-
tauscht.

O Anschliefend kénnen nochmals Argumente zu bestimmten Fragestellungen, Problemen
und Widerstinden gesammelt und offene Fragen benannt werden. Hilfreich dafiir kann
es auch sein, wenn zum Abschluss der Text , Uber Widersacher der Inklusion und ihre
Gegenreden“ oder eine Zusammenfassung der Fernsehdebatte bei Giinther Jauch gelesen
wird (s. Literatur).

Literatur

Wocken, Hans, Uber Widersacher der Inklusion und ihre Gegenreden, zu finden unter
http://www.bpb.de/apuz/327713/ueber-widersacher-der-inklusion-und-ihre-gegenreden-es-
say?p=all (Download 23.09.2014).

Im ARD-Talk ,Glinther Jauch“ war Henri aus Walldorf das Thema, http://www.swr.de/swr4/
bw/keine-inklusion-fuer-henri-im-ard-talk-guenther-jauch-war-henri-aus-walldorf-das-the-
ma/-/id=233374/did=13418848 /nid=233374/1p296¢/index.html (Download 23.09.2014).
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Thesen

1. Die Abschaffung der Sonderschulen
flihrt zum Zwang zur Inklusion.

2. Inklusion als Sparprogramm -
eine schone Utopie bekommt
hassliche Nebenwirkungen.

3. Inklusion beginnt im Kopf
und endet im Gymnasium.

4. Inklusion kann man verordnen
— Akzeptanz nicht.
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5. Inklusion bedeutet ein verandertes
Schulsystem.

6. Wir brauchen Sonderschulen fur
schwermehrfachbehinderte Kinder.

7. Individualisiertes Lernen bei
kollektiven Lernzielen
— ein Widerspruch in sich.

8. Inklusion - eine Frage der Haltung
aller oder eine Frage der Ressourcen?
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Schiiler mit Down-Syndrom:
Gymnasium darf Henri ablehnen

Siehe Spiegel-online vom 16.5.2014,
http:/ /www.spiegel.de/schulspiegel /junge-mit-down-syndrom-henri-darf-nicht-aufs-gymnasium-wechseln-

2-969836.html (Download 15.08.2019).
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Rollenkarten

Eltern von Henri

Schulleitung
des Gymnasiums

Bisheriger Freundinnen
padagogischer und Freunde
Begleiter
Vertretung Lehrkraft der
des Schulamts aufnehmenden

Gymnasialklasse

Lehrkraft mit positiver
Erfahrung in inklusiven
Klassen

Vertretung des Elternrats
der neuen Klasse




Reflexion des eigenen Standorts und eigener
Erfahrungen zu Inklusion/ Exklusion

Zeit Material
ca. 10-20 Minuten (Phase 1), kein Material notig
ggf. 30-50 Minuten (Phase 2)

Raumbedarf

SIMPEEREIGRS freie Fliche nach Gruppengrofle

mindestens 8 Teilnehmende

Intention

Die Teilnehmenden werden fiir das Thema Inklusion/ Exklusion sensibilisiert und verbinden
es mit eigenen Lebenserfahrungen. Sie erarbeiten ggf. Themen fiir die weitere Fortbildung.
Es ergeben sich dariiber hinaus Gesprichsanlisse, die in spiteren Situationen aufgegriffen
werden kénnen

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Auswahl der Impulse ist von der Gruppe abhingig und sollte situationsbezogen ent-
schieden werden. Eine quantitative Erfassung der Ergebnisse kann fiir die Steuerung des
Gruppenprozesses hilfreich sein. Soziometrische Ubungen und Standbilder lassen sich viel-
faltig einsetzen (vgl. HM 1).

Moglicher Ablauf

Phase 1: Soziometrische Ubung

O Die Kursleitung steht in der Mitte des Raumes:
,Ich mache mehrere Aussagen. Wenn eine Aussage fiir Sie stimmt, gehen Sie zu meiner
linken Seite, wenn sie fiir Sie nicht stimmt, zu meiner rechten Seite.*
Aussagen:
Ich arbeite in einer inklusiven Gruppe/ Klasse/ Schule.
Ich habe Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen.
Ich habe Erfahrungen mit Menschen anderen religiésen Hintergrunds.
Ich habe Erfahrungen mit sozial benachteiligten Kindern und Jugendlichen.
Ich weifs, wie ich mit sexueller Diskriminierung in meiner Schule umgehen kann.
Ich bin unsicher, wie ich Inklusion in meinem Arbeitsfeld sinnvoll gestalten kann.
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Unsere Schule/ Einrichtung arbeitet an einem inklusiven Gesamtkonzept.

Die Begleitung durch offentliche Stellen (Schulleitung, Schultriger, Schulaufsicht,
staatliche

Lehrerfortbildung) in Bezug auf Inklusion finde ich gut.

Die Begleitung durch kirchliche Stellen (Schulreferat, Pad. Institute, Gemeinde, Kir-
chenleitung) in Bezug auf Inklusion finde ich gut.

Ich arbeite (zumindest zeitweise) im Team.

Ich arbeite (zumindest zeitweise) im Team und habe gute Erfahrungen damit.

Ich habe nur Schiilerinnen und Schiiler meiner Konfession in meinem Religionsun-
terricht.

Ich erlebe die Situation in meinem Religionsunterricht positiv.

Ich bin tiberwiegend aus eigenem Interesse in dieser Fortbildung.

O Nachdem sich alle Teilnehmden positioniert haben, kann sich jeweils ein kurzer Aus-

tausch iiber die Position, die Schwierigkeit der Entscheidung fiir eine Seite, das Gesamt-
bild der Gruppe u.a. anschliefen.

Phase 2: Vertiefende Fragestellungen

O Anschliefend kann ein Austausch in 3er-Gruppen erfolgen. Die Gruppen konnen relevan-
te Fragestellungen, die in der Fortbildung weiter bearbeitet werden sollen, erarbeiten.

O Alternativ konnen wichtige Erfahrungen szenisch oder in Standbildern dargestellt werden
und daraufhin Fragen zur weiteren Klirung in der Fortbildung entwickelt werden.

O Im Plenum werden die Themen gemeinsam abgestimmt.
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Zeig, wo du stehst!
Einfache soziometrische Ubungen in Unterricht
und Gemeindegruppen

Anja Kleinschmidt

Wer eine Gruppe leitet oder unterrichtet, erlebt immer wieder, dass sich an einer Diskussion
oft einige, manchmal viele aber selten alle beteiligen.

Bestechend an den hier vorgestellten Ubungen ist, dass die gesamte Gruppe mitmacht
und nicht nur einzelne Teilnehmende reden. Alle machen sich Gedanken zu einer Frage und
geben ihre Meinung zu erkennen, ohne dass dies in endlose Gesprichsrunden ausartet.

Viele Gruppen sind es zundchst nicht gewohnt, sich zu bewegen und hinter dem schiit-
zenden Tisch vorzukommen, doch diese Widerstinde kénnen schnell itberwunden werden.

Wichtig bei allen Ubungen ist es, darauf zu achten, dass alle Gruppenmitglieder nach je-
der Meinungsiduflerung wieder in die neutrale Mitte gehen, da sonst Trigheit dazu fiihrt, dass
sie ihre Positionen nicht mehr verindern.

Nachdem die Gruppenleitung das Verfahren erklirt und anhand von Beispielen getibt
hat, konnen natiirlich auch von Mitgliedern der Gruppe oder von Kleingruppen Fragen bzw.
Themen vorgeschlagen werden.

Die im folgenden dargestellten Ubungen habe ich nach ihrer methodischen Form geord-
net. Jede Methode kann sowohl zu inhaltlichen Fragen als auch unter gruppendynamischen
Aspekten verwendet werden, wie die einzelnen Beispiele zeigen werden. Vergessen Sie dabei
nicht, dass es mehr Mut erfordert, sich zu einer Aussage zu stellen, als sie nur zu sagen. Die
Teilnehmenden sind also auch verletzlicher. Wer erlebt, dass er mit seiner Meinung ganz al-
lein steht, braucht die Unterstiitzung der Leitung. Fiir die gruppenbezogenen Fragen braucht
es den besonderen Schutz der Leitung. Auch muss diese darauf achten, dass Teilnehmende,
die in eine Rolle geschliipft sind, aus dieser wieder herausfinden. Das Ende einer solchen
Rolle ist also deutlich zu markieren.

Ich unterscheide fiinf verschiedene Formen, d.h. Arten sich zu positionieren, das sind
Ubungen in einer Reihe, Vernetzungsiibungen, Eckpositionen, Diskussionslinien und Ubun-
gen im Raum.

Ubungen in einer Reihe

Fiir diese leichte Ubungsform legt die Leitung eine Achse im Raum fest, auf der sich alle
Gruppenmitglieder positionieren. Ganz einfache Fragen eignen sich etwa zum Kennen ler-
nen einer Gruppe: ,Das eine Ende der gedachten Achse im Raum markiert den 1. Januar, das
andere den 31. Dezember. Bitte stellt euch zwischen diesen beiden Tagen dort auf, wo eurer
Geburtstag liegt.“ Die Gruppe kann sich genauso nach Postleitzahlen, Zahl der Geschwister
etc. aufstellen.

Zur Anwirmung fiir ein Thema und zur Benennung von Widerstinden kénnen Fragen
dienen, wie ,Ich bin gern hierher gekommen!“ oder ,Ich wire lieber irgendwo anders!“ Die
Gruppe driickt auf der Achse ihre Zustimmung zu diesen Aussagen aus.

Auch zur thematischen Arbeit lassen sich Reihen stellen. Die gedachte Achse im Raum
kann die Bibel sein. Auf die Frage ,Welche biblischen Geschichten kennt ihr und wo etwa
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stehen sie?“ kann sich jede/r eine Geschichte tiberlegen, die er oder sie kennt. Nacheinander
stellen sich alle an den Platz auf der Achse, den die Geschichte in der Bibel hat.

Die Achse kann genauso das Christentum darstellen und jede/r reprisentiert ein Ereig-
nis, das ihm/ihr wichtig erscheint. Diese Leisten konnen im Unterricht zur Ergebnissiche-
rung aus dem Gedichtnis spater abgeschrieben werden und es kann tiberlegt werden, ob
noch etwas Wichtiges ergidnzt werden muss. Zumindest die Position der selbst dargestellten
Geschichte und die benachbarten Geschichten und Ereignisse werden im Gedichtnis haften
bleiben.

Die Reihenfolge der Zehn Gebote kann gestellt werden und ein spielerischer Umgang mit
dem Auswendiglernen wird moglich. Die Gruppe kann auflerdem tiberlegen, welches Gebot
sie denn nach vorne gestellt hitte. Wenn mebhr als zehn Jugendliche in der Gruppe sind, kann
die Gruppe tiberlegen, ob sie noch ein Gebot erginzen mochte.

Diese Ubung eignet sich auRerdem ausgezeichnet, um Gruppen zu bilden. Haben sich
Jugendliche etwa nach Zahl ihrer Geschwister aufgestellt, stehen automatisch Menschen
mit vermutlich dhnlichen Erfahrungen oder Fragen nebeneinander. Es wire auch denkbar,
im Rahmen der Unterrichtseinheit 10 Gebote, zum dritten Gebot einmal die Jugendlichen
zeigen zu lassen, welche Eltern sehr viel am Wochenende arbeiten und welche gar nicht
arbeiten. Aus dieser Reihe heraus lassen sich Kleingruppen bilden, in denen Jugendliche zu-
sammen sind, die tiber dhnliche Erfahrungen verfiigen. Sie konnen sich dariiber austauschen
und zusammen triumen, wie ihr idealer Sonntag aussieht.

Vernetzungsiibungen

Vernetzungsiibungen kénnen ganz dhnlich verwendet werden wie Ubungen in einer Rei-
he, sie erfordern allerdings Korperkontakt. So kann die Gruppe jedes beliebige mindmap
darstellen, das anschliefend zur Ergebnissicherung aus dem Gedichtnis gezeichnet wird.
Die Verkniipfung wird dadurch hergestellt, dass die Hand auf die Schulter eines anderen
Gruppenmitgliedes gelegt wird. Ein Bild etwa zum Thema Christentum kann sich wie folgt
aufbauen: Ein/e Teilnehmer/in stellt das Christentum dar. Eine zweite Person kommt hinzu,
legt die Hand auf deren Schulter und sagt: , Ich bin die Kirche und stehe hier beim Christen-
tum, weil ...“ Mehrere Hiande konnen auf einer Schulter ruhen. Am Ende sagt noch einmal
jede/r ihren/seinen Satz ausgehend von den Randern zur Mitte hin.

Auch fiir den Gruppenprozess kann dies eine gute Ubung sein. Etwa mit der Aufforde-
rung ,Leg die Hand auf die Schulter des Gruppenmitgliedes, das du bisher am wenigsten
kennst.“ Verschiedene Gruppen konnen entstehen, in deren Zentrum gerade die stehen, die
bisher am Rande standen. Wenn alle eine Person gewihlt haben, kénnen sie dieser eine Fra-
ge stellen oder sagen, warum sie diese gewihlt haben.

Eckpositionen

Jede Zimmerecke reprisentiert hierbei eine Position. Etwa zum Thema , Liige“ konnen die
Ecken die Positionen Liige, Fantasie, Einschitzung, Flunkerei bezeichnen. Alle Teilnehmen-
den stellen sich in die Mitte des Raumes. Die Gruppenleitung macht eine Aussage, alle Teil-
nehmenden entscheiden nun fiir sich, ob es sich dabei um Liige, Fantasie, Einschitzung oder
Flunkerei handelt. Alle sollen sich fiir eine Ecke entscheiden. Wenn alle gewahlt haben, darf
die Gruppe, die in der Ecke mit der kleinsten Personenzahl steht, beginnen, ihre Meinung

zu begriinden. Fiir das von mir gewihlte Beispiel sind Fragen denkbar von , Atomenergie
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ist sicher“ bis ,der Weihnachtsmann bringt die Geschenke®, , Patrick hat mich beleidigt, da
musste ich ihm eine runterhauen® oder ,Todesstrafe ist eine sinnvolle Strafe“.

Fiir den Bereich Okkultismus ist eine solche Ubung mit den vier Kategorien Glaube,
Wissen, Lebenserfahrung und Aberglaube denkbar. Viele Beispielsitze sind in der Arbeitshil-
fe von Thomas Klie nachzulesent, wo diese Einteilungen in Form eines Arbeitsblattes vorge-
stellt werden.

Zum Thema Jesu Christus lassen sich die Ecken ,Wissen — Glauben — Vermuten“ unter-
scheiden. Mit ihrer Hilfe lisst sich der Themenkomplex historischer Jesus und verkiindigter
Christus sehr gut entfalten: Jesus war Jude, Jesus hatte Latschen an, Maria war Jungfrau, als
sie Jesus bekam, Jesus wurde ermordet, Jesus ist auferstanden sind nur einige Beispiele fiir
Aussagen. Viele Jugendliche halten Jesus fiir eine komplette Erfindung der Kirche. Mit dieser
Ubung kann man sehr gut dariiber ins Gesprich kommen, was eigentlich Glaubensaussagen
sind und was historisch belegbar ist und welche Quellen dafiir taugen.

Lage Fantasie Eckpositionen

Y Y .

Worum handelt es sich bei dem folgenden Satz:
,Der Weihnachtsmann bringt die Geschenke?
Ordne dich der entsprechende Ecke zul

1 1 m Mogliche Weiterarbeit:

Begriinde dein Wahl! Uberzeuge die anderen

Einschatzung Flunkerei von deiner Position!

Diskussionslinien

Die eine Seite des Raumes ist die zustimmende Seite, die andere die ablehnende. Zu je-

der Aussage miissen sich alle Gruppenmitglieder entscheiden. Jede Frage oder Aussage ist
denkbar, zu der in der Gruppe unterschiedliche Meinungen vorhanden sind. , Sollten musli-
mische Lehrerinnen ein Kopftuch im Unterricht tragen diirfen?“, ,Sollte die Jugendgruppe in
der Kirche eine Disco veranstalten diirfen?”, ,Sollte in Schulen generell Rauchverbot sein?*,
,Eine Ohrfeige hat noch niemand geschadet!“ , Sollten Hausaufgaben abgeschafft werden?“...
Die Liste liefe sich je nach Gruppe und Thema endlos fortsetzen.

Nachdem sich alle positioniert haben, beginnt die Seite, fiir die sich weniger Gruppenmit-
glieder entschieden haben, ein Argument fiir ihre Position zu nennen, die anderen diirfen
antworten. Ziel ist es dabei, andere fiir die eigene Seite zu iiberzeugen. Falls sich einige Teil-
nehmende {iberhaupt nicht entscheiden kénnen, bleiben sie in der Mitte stehen und die bei-
den Seiten versuchen, sie von ihrer Position zu tiberzeugen und so auf ihre Seite zu bringen.

Wenn alle wichtigen Argumente genannt sind, gehen alle fiir die nichste Frage in die
Mitte.

Auch Wissen lisst sich mit dieser Methode vermitteln. Eine Aussage wird gemacht, die
Teilnehmenden entscheiden, ob diese wohl zutrifft oder nicht, und erfahren anschlieflend, ob
sie richtig lagen bzw. standen.
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Argumem : N Diskussionslinien
1 1 Gpgenrene 1 Beispiel:
Argument 1 Entscheide, ob du der folgenden Aussage zu-
stimmst, und ordne dich entsprechend zu:
n ,Eine Ohrfeige hat noch niemandem geschadet'!

1 (Argument E‘>

egenrede 1 Mogliche Weiterarbeit:
Argument 2 Begriinde deine Meinung und tiberzeuge die

anderen von deinem Standpunkt!
ja, stimmt nein, stimmt nicht

Ubungen im Raum

Fiir einige dieser Ubungen wird ein Ort im Raum genauer bezeichnet. Ein Gegenstand kann
das Gemeindehaus oder die Schule darstellen und alle stellen sich dorthin, wo sie bezogen
auf diesen Punkt wohnen. Genauso kann gefragt werden: ,Wohin mochtest du gern einmal
reisen?” oder ,Wo warst du im Urlaub?“ Es gilt die Regel: Niemand verlisst den Raum, an-
sonsten entscheidet die Gruppe selbst, wie sie ihr Bild aufbaut.

Gegenstand kann auch der Unterrichtsstoff darstellen und die Gruppe driickt ihre Nihe
bzw. Distanz zu diesem aus. Gerade bei der Vorbereitung eines Bibliodramas ist dies eine
ausgezeichnete Methode, Widerstinde deutlich zu machen, die sonst unterschwellig im Spiel
Ausdruck finden. Wer einmal gezeigt hat, was ihm nicht gefillt, kann sich neu einlassen.
Eine Bibel kann die biblische Geschichte symbolisieren und die Teilnehmenden stellen sich
nah oder entfernt, zugewandt oder abgewandt zu dieser auf. Sie kénnen einen Satz zu der
Geschichte sagen. Dartiber kann die Gruppe ins Gesprich kommen oder auch Kleingruppen
lassen sich gut darauf aufbauend bilden.

Landkarten und Zusammenhinge aller Art lassen sich im Raum aufbauen. Europa zur
Zeit der Reformation, jedes Fliichtlingsdrama oder jeder politische Entscheidungsweg lasst
sich so erfahrbar machen.

Anmerkungen

Klie, Thomas, Okkultismus. Texte. Materialien. Kopiervorlagen fiir den Evangelischen Religi-
onsunterricht an Berufsbildenen Schulen, Arbeitshilfen BBS 14, Loccum 1992.

Quelle: Religionspidagogisches Institut Loccum, Unterrichtsmaterialien zum Downloaden
http://www.rpi-loccum.de/material /ru-in-der-sekundarstufe-2 /kleinz

Text erschienen im Loccumer Pelikan 3/2004, 129-131.
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Heterogenitat erfahren

Zeit Material
variabel, 30-60 Minuten, je nach Zahl der Teil-  Spielkarten (M 1),
nehmenden und Zeitbedarf fiir die Auswertung  Auswertungsbogen (M 2)

Raumbedarf

Gruppengrofie kein besonderer Raumbedarf

mindestens 6-8 Personen, bei groflerer Anzahl
werden mehrere Gruppen von jeweils 6 oder 8
Teilnehmenden gebildet

Intention

In diesem Spiel erfahren die Teilnehmenden durch aktives Tun und Erleben die Auswirkun-
gen von verschiedenen Begabungen und Einschrinkungen. Sie konnen nachvollziehen und
reflektieren (am Beispiel Behinderung und Begabung), wann und warum die Heterogenitit
einer Gruppe eine Chance und/ oder eine Herausforderung ist.

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Rollen sind so beschrieben, dass jede Person eine Begabung und eine Einschrinkung
hat, zu denen es in den anderen Rollen , Entsprechungen“ gibt. (Wenn die Rollen verdndert
werden, lisst sich das Spiel auch mit anderen Heterogenititserfahrungen durchfiihren.)
Das Spiel gelingt gut, wenn die Teilnehmenden dies entdecken und sich ihre Kompetenzen
zur Verfiigung stellen. Das Spiel ist in der Regel sehr lebhaft und laut (durch die Rollen be-
dingt).

Es kann vorkommen, dass eine Gruppe einen Teilnehmenden zuriickldsst und vergisst,
diese Erfahrung ist sensibel zu reflektieren, um evtl. Verletztheiten zu begegnen.

Moglicher Ablauf

Phase 1: Heterogenitit im Rollenspiel erleben

O Die Teilnehmenden bilden Gruppen mit je 8 (bzw. 6) Personen.
O Die Gruppen erhalten je ein Set mit Rollenkarten (M 1).
O Die Teilnehmenden erhalten folgenden Auftrag: Jede/r liest seine Rollenkarte und verhalt

sich ab Spielbeginn so, wie es auf der Karte steht. Die Karten werden nicht offen gezeigt.
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O Die Gruppen begeben sich zu einem gemeinsamen Ausgangspunkt auflerhalb des
Tagungsraums. (Er sollte ca. 3—5 Gehminuten vom Tagungsraum entfernt sein, auf dem
Weg sollten moglichst eine Treppe und eine Tur sein.)

O Sie erhalten dort den Auftrag, sich zum Tagungsraum zu begeben, jeder spielt seine
Rolle, die Gruppe soll gemeinsam im Tagungsraum ankommen.

O Wenn die Gruppen den Tagungsraum betreten, ist das Spiel zu Ende.

Phase 2: Reflektion und Austausch

O Zunichst Einzelarbeit: Wie habe ich mich in der Gruppe gefiihlt?
Wie habe ich die anderen erlebt? Hitte ich das Ziel so auch allein erreicht?

O Austausch in der Gruppe tiber die Fragen: Was hat uns vorangebracht,
was hat uns zuriickgehalten?

O Danach reflektieren die Teilnehmenden ihre Erfahrungen. Sie setzen dabei voraus, dass
die Ubung ein Modell fiir die Erfahrung mit Heterogenitit sein kann. Unter dieser Vor-
aussetzung notieren sie Ergebnisse auf einem Auswertungsbogen (M 2) mit folgenden
Impulssitzen:

m Heterogenitit ist eine Chance, wenn ... / weil ...
m  Heterogenitit ist eine Herausforderung, wenn ... / weil ...
m In Kleingruppen oder im Plenum werden die Ergebnisse diskutiert.

Weiterfithrung mit einem Vortrag zum Thema méglich, der die Stichworte der Gruppen-
ergebnisse aufnimmt.
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Rollenkarten

%u kannst nur langsam gehen, nach\

jedem zweiten Schritt brauchst du
eine Pause. Dadurch haltst du
andere oft auf. Aber du hast auch
Zeit, dich umzuschauen und dich
zu orientieren. Du brauchst
jemanden, der dich ermutigt,
schneller zu gehen.

- J
4 N

Du kannst nur sehr wenig
sehen und brauchst
jemanden, der dir den Weg
zeigt. Und du bist kraftig
und kannst fir andere eine

gute Stltze sein.
- J

f Du bist sehr neugierig und lasst dich\

leicht ablenken. Immer wieder entdeckst
du unterwegs etwas, was dich fasziniert
und das du genauer anschauen willst.
Dabei vergisst du manchmal die Gruppe.
Du brauchst jemanden, der dich immer
wieder zuriickholt. Du bist humorvoll
und es gelingt dir leicht, eine gute

KDU stirmst gerne voran, Wi||8t\

auf keinen Fall zu spat kommen.
Dadurch ziehst du andere gern
mit. In der Eile verlierst du leider
manchmal die Orientierung. Du
brauchst jemanden, der dir zeigt,

KStimmung in die Gruppe zu bringen./
Du horst nicht besonders gut.
Darum musst du immer zweimal

nachfragen, wenn jemand etwas sagt.
Du bist sehr aufmerksam und siehst
genau, wenn ein anderer
Schwierigkeiten hat.

- /

wo es langgeht.
- J
a N\

Du kannst nur mit einem Bein
richtig fest auftreten. Das
andere ziehst du mehr oder
weniger schlaff nach. Du
brauchst jemanden, an dem
du dich festhalten kannst.

Ny J
4 N
fDu kannst nicht verstéandlich sprechen.\

Du brauchst ,,Hiande und Fiile* um
dich verstandlich zu machen. Du
brauchst jemanden, der dich versteht
und dir hilft, dich verstandlich zu
machen. Du bist geduldig und
gutmitig und tust alles, was du kannst,

um die Gruppe zusammen zu halten.
N ),

4 N\
/Du gehst gern eigene Wege. In einer\

Gruppe fuhlst du dich nicht wohl.
Aber wenn dich jemand an die Hand
nimmt, dann findest du dich gut
zurecht.

Du bist gern mit jemand zusammen,

anderen.

der etwas langsamer ist als die
N\ /
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M2

Heterogenitat ist eine ...

Chance Herausforderung
wenn ... wenn ...
weil ... weil ...
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Heterogenitat und gesellschaftliche Positionierungen
Zeit Material
Ubung etwa 10-15 Minuten, Rollenkarten zu sozialen Positionierungen (M 1)
zusitzlich ausfiihrliche Reflexionszeit Situationen-Karte (M 2)
Gruppengrofe

Raumbedarf
Der Raum sollte es zulassen, dass 10-33
Personen sich auf einer Linie aufstellen und

mindestens 1o Teilnehmende

etwa 20 Schritte nach vorne machen kénnen.

Intention

Die Teilnehmenden erleben Dimensionen von Heterogenitit und damit verbundene gesell-
schaftliche Ungleichheiten und Méglichkeitsraume. Sie reflektieren die Auswirkungen fiir
gesellschaftliche Teilhabe und bahnen soziale Empathie an.

Hinweise zur Durchfiihrung

Falls nicht alle Rollenkarten verwendet werden kénnen, sollte darauf geachtet werden, dass
eine moglichst breite Streuung der Kategorien von Heterogenitit gewihrleistet ist. Die An-
ordnung der Personen im Raum am Ende des Spiels kann so anniherungsweise die gesell-
schaftliche Wirklichkeit widerspiegeln.

Die Kursleitung sollte darauf vorbereitet sein, dass manche Teilnehmende die soziale
Positionierung der Rolle auch in der gesellschaftlichen Realitit personlich erleben oder erlebt
haben.

Der Baustein basiert auf einer Fortbildungsidee von Leiprecht/ Kerber 2009, 18-23 (s.u.).

Moglicher Ablauf

Phase 1: Ubung zur sozialen Positionierung — Eine Rolle einnehmen

O Die mitspielenden Personen werden gebeten, sich nebeneinander aufzustellen. Bei einer
grofleren Gruppe bekommen die restlichen Teilnehmenden einen Beobachterstatus; bei
einer kleineren Gruppe sollten die ausgewihlten Positionierungen sorgfiltig ausgewdhlt
werden.

O Alle Mitspielenden bekommen jeweils eine Rollenkarte, auf der eine soziale Positionie-
rung genannt wird (M 1 — bei dieser Liste wurde von 33 Spieler_innen ausgegangen).
Die Spieler_innen werden aufgefordert, die Information fiir sich zu behalten und nicht
miteinander zu sprechen. Die Spieler_innen sollen versuchen, sich in die jeweilige Rolle
hineinzuversetzen.
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O Die Kursleitung erklart, dass nun Situationen vorgestellt werden (M 2). Jeder Satz beginnt
mit ,Kénnen Sie...?“. Wenn die Spieler_innen den Eindruck haben, dass die vorgelesene
Situation fiir ihre ,Lage/ Position“ eine Moglichkeit darstellt, sollen sie einen kleinen
Schritt nach vorne machen. Wenn sie den Eindruck haben, dass dies fiir ihre ,Lage/
Position“ nicht moglich ist, sollen sie stehen bleiben. Die Spieler_innen werden gebeten,
auf ihre Eindriicke und Gefiihle beim Vorlesen der Sitze und beim Schritte-Machen und
Stehen-Bleiben zu achten.

O Nach der letzten Frage werden die Spieler_innen gebeten, ihren Standort bewusst wahr-
zunehmen und sich in Bezug auf die anderen Teilnehmenden zu verorten.

Phase 2: Auswertung der Ubung - Soziale Positionen im Vergleich

O Die Kursleitung bittet zunichst die Spieler_innen und dann auch die Beobachtenden,
ihre Phantasien dariiber zu duflern, welche Rollen ganz vorne stehen und am meisten
Schritte gemacht haben und welche sich ganz hinten befinden und kaum von der Stelle
gekommen sind.

O Die ganz vorne platzierten Spieler_innen werden nun gebeten, ihre Rolle vorzustellen,
danach diejenigen, die sich ganz hinten befinden, und schlieflich alle anderen, die im
Mittelfeld standen.

O Die weitere Auswertung kann unter folgenden Fragestellungen erfolgen:

m  Wie ist es ihnen jeweils wihrend der Ubung ergangen?
Wie war es, stehen bleiben zu miissen, wihrend die anderen voran kamen?
Wie war es, viele Schritte machen zu kénnen und alle hinter sich zu lassen?
Hatten Sie genug Wissen, um Ihre Rolle sicher auszufithren?
Haben Sie noch inhaltliche Fragen (zu den Rollen)?
Kennen Sie dhnliche Konstellationen aus Threm Alltag?

Ggf. Phase 3: Vertiefung in Kleingruppen

Die Teilnehmenden diskutieren und bearbeiten in Gruppen zu vier Personen folgende
Aspekte:

O Welche Heterogenititsdimensionen kommen in der Ubung vor bzw. lassen sich rekon-
struieren? Welche kommen nicht vor?

O Welche Heterogenititsdimensionen finden sich in den Lerngruppen, die Sie unterrichten?

O Schreiben Sie zusitzliche Rollenkarten, die die fehlenden Heterogenititsdimensionen
berticksichtigen.

O Formulieren Sie erginzende Fragen fiir die Ubung.

O Uberlegen Sie, was an Ihrer Schule fiir mehr soziale Gerechtigkeit getan wird und getan
werden kann.

Literatur

Leiprecht, Anne/ Kerber, Rudolf (Hg.), Schule in der Einwanderungsgesellschaft. Ein Hand-
buch, Schwalbach/Ts. 32009, 18-23.
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Soziale Positionierungen — Rollenkarten

Natascha, eine 33-jihrige Lehrerin
aus Russland, arbeitet seit Jahren als
Haushaltshilfe in deutschen Familien,
verfiigt iiber keine Aufenthaltsberech-

tigung

Mourad, ein 18-jahriger Abiturient,
dessen Eltern aus Marokko eingewan-
dert sind, wohnt seit 16 Jahren in N.
und mochte ein Fachhochschulstudium
beginnen

Bernd, 18 Jahre, Abiturient, in Leer ge-
boren, mochte demnichst in Oldenburg
Sozialpadagogik studieren, wohnt noch
bei seinen Eltern in N.

Heike, eine 30-jahrige Hochschul-
dozentin im Fach Psychologie, zwei
kleine Kinder, beansprucht gerade ihre
Erziehungszeit, wohnt in N.

Maja, 18 Jahre, kommt aus Russland,
macht eine Berufsausbildung; ihre El-
tern sind vor acht Jahren als Aussiedler
nach Deutschland gekommen

Jaroslav, 18 Jahre, kommt aus Russ-
land, macht eine Berufsausbildung;
seine Eltern sind vor acht Jahren als Aus-
siedler nach Deutschland gekommen

Selma, eine 18-jihrige Abiturientin,
deren Eltern aus der Tiirkei eingewan-
dert sind, wohnt seit 15 Jahren in N. und
mochte ein Studium beginnen

Angela, eine 28-jdhrige Soziologin, die
vor drei Jahren noch Robert hief3, wohnt
inN.

George, ein 26-jihriger Ingenieur, der
aus Ghana kommt, einen Asylantrag
gestellt hat und in einer Sammelunter-
kunft in der Ndhe N. wohnt

Susanne, eine 30-jihrige verheiratete
deutsche Hausfrau mit zwei kleinen
Kindern, wohnhaft in N.

Markus, ein 22-jahriger Mathema-
tik-Student, wohnt in N., ist auf einen
Rollstuhl angewiesen

Christine, eine 35-jihrige Hochschul-
dozentin (Fachgebiet Padagogik)
an der Universitit N.

Frank, ein 30-jahriger Hochschullehrer
(Sprachwissenschaften), lebt mit sei-
nem Partner in N. zusammen

Nadja, eine 30-jihrige EDV-Fachfrau,
kommt aus dem Irak und ist auf einen
Rollstuhl angewiesen

Markus, ein 30-jahriger verheirateter
deutscher Metallfacharbeiter mit drei
kleinen Kindern, wohnhaft in N.

Peter, ein 30-jihriger deutscher Inha-
ber eines Elektrogeschifts, das in der
FuBgangerzone von N. gelegen ist

Linreb_
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Josef, ein 22-jahriger Student aus
Niederbayern, der in N. Wirtschaftswis-
senschaften studiert

Helen, eine 22-jihrige Studentin mit
dunkler Hautfarbe aus Kamerun, die in
N. Informatik studiert

Anton, ein 35-jihriger Bauarbeiter aus
Oldenburg, geschieden, zwei Kinder,
gegenwartig arbeitslos, wohnt gerade
inN.

Karl-Heinz, 23 Jahre, Autoverkiufer
in N,, ledig, wurde in Friesland geboren

Michael, 25 Jahre, Lehrer an einem
Gymnasium in N., wurde in N. geboren

Hatice, Grundschullehrerin in N.,
trigt ein Kopftuch

Herbert, 5o Jahre, gilt als funktiona-
ler Analphabet

Christian, 28-jihriger deutscher
Jurastudent, wohnt seit einem Jahr
mit seiner Freundin zusammen und ist
Cross-Dresser

Peter, 16, lebt bei seiner Familie in
einem kleinen Dorf bei N. und spricht
Dialekt

Ekrim, 17, vor kurzem aus Syrien
gefliichtet, spricht syrisch und englisch

Jochen, 35-jihriger erfolgreicher
Geschaftsmann eines kleinen Start-up-
Unternehmens

Maria, eine 25-jihrige Referendarin
tragt grundsatzlich eine Kette mit
Kreuz

Ahmed, 16-jihriger Schiiler, spricht
zuhause kein Deutsch und besucht eine
Hauptschule in Gelsenkirchen

Mia, 15 Jahre alt, ist im 8. Monat
schwanger, pausiert gerade in ihrer
Gesamtschule und méchte im niachsten
Jahr ihren Abschluss machen

John, 36 Jahre alt, amerikanischer
Staatsbiirger, hat einen fiinfjahrigen
Arbeitsvertrag bei der Charité in Berlin

Brigitte, eine 22-jihrige Deutsche mit
Down-Syndrom, die in einer Wohnge-
meinschaft wohnt und eine Ausbildung
zur Backereifachverkauferin macht

Mikael, 17-jahriger Déne, der mit sei-
nen Eltern vor einem halben Jahr nach
Deutschland gezogen ist, sucht gerade
eine Ausbildung als Mechatroniker.
Deutsch lernt er gerade erst in einem
Sprachkurs
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Konnen Sie ...

einen Urlaub in Threr Heimat verbringen?

Jahre im Voraus planen?

nach dem Solotanz in der Diskothek relativ sicher sein, in Ruhe gelassen zu werden?
sich spontan einer Reise von Freunden in die Schweiz anschliefen?

ganz selbstverstindlich davon ausgehen, dass Sie in Zeitungsberichten und Nachrichten-
meldungen ‘mitgedacht’ werden?

bei der nichsten Kommunalwahl wihlen?

zu einer notwendig gewordenen Blinddarmoperation in ein hiesiges Krankenhaus gehen?
sich relativ sicher sein, dass Sie von den Tiirstehern einer Diskothek eingelassen werden?
sich nachts (allein unterwegs) in 6ffentlichen Verkehrsmitteln sicher fithlen?

ohne Probleme ein Bankdarlehn zur ,Existenzgriindung‘ (eines Unternehmens) bekom-
men?

sich relativ sicher sein, dass Sie im Zug von Duisburg nach Amsterdam nicht von den
Grenzbeamten (Stichprobenkontrolle) kontrolliert werden?

Thre Familienangehorigen in der ndchsten grofieren Stadt besuchen, ohne dafiir eine
behordliche Genehmigung einholen zu miissen?

beim Versuch, einen Diebstahl anzuzeigen, ohne jeden Zweifel davon ausgehen, dass Sie
eine faire Behandlung von der Polizei bekommen?

relativ problemlos eine Thnen angebotene Arbeitsstelle annehmen?

ein Kind adoptieren?

sich sicher sein, dass Sie in gemischt-geschlechtlichen Gruppen zu Wort kommen?
Thren Vermieter um Hilfe bitten, wenn Thre Nachbarn stindig nachts lirmen?

sich relativ sicher sein, dass am Arbeitsplatz bzw. wihrend des Studiums IThre Interessen
gehort und beriicksichtigt werden?

sich nach Einbruch der Dunkelheit (allein unterwegs) auf der Strafle relativ sicher fithlen?
sicher sein, bei einem Bewerbungsgesprich vorurteilsfrei behandelt zu werden?
problemlos eine Wohnung bekommen?

problemlos die Anweisungen Ihres Arbeitgebers zu verstehen?

sich im offentlichen Verkehr zurecht finden?

Thr Kind (gute Noten vorausgesetzt) an einem Gymnasium anmelden?

durch die Fulgingerzone gehen, ohne mit unangenehmen Blicken konfrontiert zu wer-
den?

eigenstindig Thre Steuererklirung machen?

standesamtlich heiraten?

Oooooao

O O OO0O0O00

O

Oooooao

Oooooooao

OO0

m © InReB — Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de



Die Heterogenitit (m)einer Lerngruppe

religionspadagogisch reflektieren

Zeit
ca. 3 Stunden

Gruppengrofe
variabel

Intention

Material

B Heterogenititsdimensionen in der Lern-
gruppe (M 1)

B Beschreibung der Lerngruppe (M 2)

Raumbedarf
kein besonderer Raumbedarf

Die Teilnehmenden analysieren die Beschreibung von Schiiler_innen einer realen inklusiven
Lerngruppe. Sie identifizieren unterschiedliche Kategorien von Heterogenitit und wenden

diese auf eine eigene Lerngruppe an.

Moglicher Ablauf

Phase 1: Die Heterogenitit einer Lerngruppe analysieren

O Die Teilnehmenden teilen sich in ser-Gruppen auf. Jede Gruppe bekommt die , Beschrei-
bung einer Lerngruppe“ (M 2), die sich auf eine Lerngruppe der Klassenstufe 9 bezieht.
Sie erhalten auflerdem als Unterstiitzung die ,,Heterogenititsdimensionen in der Lern-

gruppe“ (M 1).

O Die Teilnehmenden lesen die Beschreibung einzeln oder als Gruppe und bearbeiten fol-

gende Fragen:

m Wie ist es mir ergangen beim Lesen der Beschreibungen zu den unterschiedlichen
Schiiler_innen? (Wertungen, Uberforderung, Interesse...).
m Welche Einschitzungen und Projektionen habe ich bei Einzelnen oder bei der gesam-

ten Lerngruppe?

m Welche Heterogenititsdimensionen lassen sich laut Beschreibungen fiir die Lern-

gruppe rekonstruieren?

s Welche Heterogenititsdimensionen sind nicht oder nicht explizit erkennbar?
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Phase 2: Rekonstruktion der eigenen Lerngruppe mithilfe der Heterogenitats-
dimensionen

O Die Teilnehmenden werden gebeten, eine Lerngruppe, in der sie unterrichten, mithilfe
von allen oder ausgewidhlten Heterogenititsdimensionen zu analysieren.

O Sie tauschen sich zu dritt aus: Wie ist es mir ergangen? War es leicht oder schwierig?
Bei welchem Kind war es einfach, bei welchem fiel mir wenig ein? Warum?

O Sie beraten sich ggf. gegenseitig bei der Bestimmung von Heterogenititsdimensionen
und der Analyse ihrer Lerngruppen.

Phase 3: Konsequenzen fiir den Religionsunterricht

O Im Plenum benennen die Teilnehmenden zunichst Erkenntnisse und diskutieren offene
Fragen, die sich aus Phase 1 und 2 ergeben haben.

O Dann tiberlegen sie, welche Konsequenzen sich fiir den Religionsunterricht bzw. die Reli-
gionsdidaktik ergeben.
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Heterogenitatsdimensionen in der Lerngruppe

In dieser Grafik sind verschiedene Heterogenititsdimensionen abgebildet.

Soznale

Heterogenltat

( Kultur ) von SchulerlnnenJ DlsIAblllty

k und Schiilern

Sexuelle
Identitit

Im Folgenden werden einige Stichworte zu einzelnen wichtigen Heterogenititsdimensionen
genannt, die die Aufmerksambkeit schirfen kénnen:

O Alter

O Geschlecht
m Minnlich/ Weiblich/ Inter-, Transmenschen
m Stereotypen geschlechtsspezifischer Sozialisation und Verhaltensweisen

O Dis/Ability

m Korperliche Moglichkeiten und Grenzen
Geistige Entwicklung und Grenzen
Begabungen, Fihigkeiten
Einschrankungen, Herausforderungen
Forderbedarf

O Sexuelle Identitit

O Religion

m Religionen, Denominationen oder Stromungen
Frommigkeitsstile
Theologisches Wissen, Theologische Ausrichtung
Biografisch-kulturelle Prigungen von Religion/ religiése Sozialisation
Bildungssprachlicher Habitus, Sprachfihigkeit im Sinne einer Wahrnehmungs- und
Ausdrucksfihigkeit (Tanz, Gestik, Ritual)
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O Ethnie/ Kultur
m Sprache(n)
m Staatsangehorigkeit(en)
m Migrationshintergrund der Eltern, der Schiiler_innen

O Soziale Positionierung
m Beruf(e) der Eltern/ Bezugspersonen
Einkommen
Markenkleidung, -gegenstinde
Bildungsstand der Bezugspersonen
Familienkonstellation (Ein-Eltern-Familie, Patchwork-Familie, Geschwister)
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Beschreibung einer Lerngruppe der Klassenstufe 9
in einer 1GS-Schwerpunktschule im nordlichen
Rheinland-Pfalz

Die Angaben sind anonymisiert, die SchiilerInnen tragen andere Namen.

Allgemeine Angaben

Der RU findet in einer Gruppe von 17 Schiilern statt, 5 Middchen und 12 Jungen. Alle Schii-
lerInnen — aufler Murat, Mehmed, Micha und Jonathan - sind evangelisch. Micha und
Jonathan sind nicht getauft, nehmen aber schon seit der 5. Klasse am ev. RU teil. Murat und
Mehmed besuchen nicht den Ethik-Unterricht, weil von der Schule aus Wert darauf gelegt
wird, dass sie so oft wie moglich in der Klassengemeinschaft beschult werden. Acht katholi-
sche SchiilerInnen gehen zeitgleich in den katholischen RU. Weil die evangelische Gruppe
grofler ist und sich Partnerarbeit abwechslungsreicher ergeben kann, bleiben Murat, Metin
und Mehmed hier. Sie nehmen am ev. RU gleichberechtigt teil, bekommen allerdings gele-
gentlich auch Aufgabenstellungen aus dem Fach Deutsch. Durch ihre Teilnahme ergibt sich
ein inhaltliches Vorgehen, das sich auch an Fragen des Islam orientiert bzw. interreligiose
Perspektiven wahrnimmt.

Die Schiilerinnen und Schiiler

Murat (16 Jahre) ist ein mittelgrofler, athletischer Junge mit welligen schwarzen Haaren
und dunklem Teint. Seine Angehéorigen kommen aus Albanien. Er ist in einer Kleinstadt
im Westerwald geboren. In der Geschwisterreihe ist er der Zweitjiingste von Fiinfen. Er hat
eine jiingere Schwester (11), ist selbst 16 Jahre alt und seine iltere Schwester (19) besucht
die Oberstufe des gymnasialen Zweigs der IGS. Darauf ist die Familie sehr stolz. Die beiden
alteren Briider (20 und 22) sind bereits berufstitig und verheiratet. Murats Mutter arbeitet
zuhause, sein Vater gehort zu einer Putzkolone der Deutschen Bahn.

Einfache Texte kann Murat sinnerschliefend lesen. Mathematik fillt ihm leichter als
Deutsch. Im Fach Englisch wird er zur Zeit nicht beschult.

In der Klasse ist er beliebt und gehort zu einer Clique von 3-4 Jugendlichen, die sich
regelmiflig treffen und gemeinsam etwas unternehmen. Sein Hobby ist Mofa-Tuning. Er
bezeichnet sich als Moslem, fastet aber aktuell im Ramadan nur an einigen Tagen: ,Ich muss
nicht so viele Siinden biilen wie die anderen” erklirt er mir augenzwinkernd (was von sei-
nem Klassenkamerad Mehmed laut bestritten wird). Das Fach Religion findet er toll, weil er
da ,jede Woche neben einem anderen Madchen sitzen kann“.

Nach dem Foérderschulabschluss hofft er auf einen Job vielleicht im Betrieb eines Vetters,
der sich als Reifenhindler selbstindig gemacht hat.

Metin (16 Jahre) wurde ein Jahr nach seiner Einschulung als Kind mit dem Forderbedarf
,Lernen“ eingestuft. Er spricht deutsch und ,einigermaflen” albanisch. Er schreibt sehr un-
leserlich, ist leicht ablenkbar und lacht bei jeder Gelegenheit, die sich bietet. Am Regelunter-
richt (alle Ficher aufser Deutsch, Englisch und Mathematik) nimmt er nur scheinbar teil, was
aufgrund seines schauspielerischen Talentes vielen LehrerInnen nicht auffillt. Bei Riickfra-
gen zum Lernstoff fillt auf, dass er den Unterrichtsinhalten entweder nicht folgen will oder
nicht folgen kann. Beides ist kaum unterscheidbar. Nach Aussage seines Klassenlehrers soll
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er ,einen IQ von 70“ haben. Unter welchen Bedingungen er wo und wie getestet wurde, ist
mir nicht bekannt.

Mehmed (17) ist ein grofler, duflerst schmaler Junge mit glatten schwarzen Haaren und blas-
ser Gesichtsfarbe. Er spricht gut verstandlich deutsch und (nach eigenen Angaben) ,besser
tiirkisch“. Mehmed ist in Deutschland geboren, ebenso wie sein Vater. Die Mutter ist nach
Deutschland nachgezogen. Mehmed ist der Jiingste von drei Geschwistern. Seine Schwester
ist ein Jahr dlter (18) und sein Bruder (22) lebt schon in einer eigenen Kleinfamilie.

Der Vater ist Elektriker und die Mutter arbeitet als Putzfrau.

Mehmed ist mit dem padagogischen Forderbedarf Lernen als zieldifferenter Schiiler
eingestuft. Da er sehr hiufig in Schligereien mit Mitschiilern verwickelt ist, als tiberaus leicht
erregbar und ziemlich unberechenbar gilt, besteht auch der Forderbedarf ,sozial-emotional®.

Mehmed liest und schreibt einfache Texte ordentlich und gut lesbar. Wenn ihn niemand
stort oder ablenkt, kann er sich etwa 15 Minuten auf eine Arbeitsaufgabe konzentrieren. Er
braucht viel Unterstiitzung und ein kleinschrittiges Vorgehen. Nach eigenen Angaben fallen
ihm Deutsch und Mathematik schwer. Sport und Religion sind seine Lieblingsficher.

Mit zwei Klassenkameraden ist er befreundet. Leider wird er oft provoziert und gelegent-
lich gemobbt, weil seine leichte Erregbarkeit allen bekannt ist. Respekt vor ihm haben nur die
Schiiler, die ihm korperlich unterlegen sind.

Mehmet ist stark eingebunden in das Netzwerk seiner grofien Familie. Er besucht mit
seinem Vater und den Briidern am Freitag die Moschee, hilt sich streng an die Fastenregeln
an Ramadan und hat einen groferen tiirkischen Freundeskreis. Als Hobbies gibt er , Shis-
ha-Rauchen*, Fuf3ball und Kanufahren an.

In das Fach Religion bringt er sich mit Herzblut ein, wenn es um Gewissensfragen und
ethische Grundsitze geht. Hier agiert er als tiberzeugter Moslem. Manchmal lacht er aber
auch iiber sich selbst, wenn er ,iibertreibt“ und seine Klassenkameraden in der Hélle schmo-
ren sieht, ,weil ihnen Gott sch...egal ist*.

Er hofft auf eine Lehrstelle mit vereinfachtem Ausbildungsgang in einem handwerklichen
Beruf. Nach eigenen Aussagen konnte er bald heiraten, ,wenn ich das wollte. — Aber ich will
nicht ...“

Sascha ist 15 Jahre alt und ein schmaler, kleiner Schiiler mit kurzen blonden Haaren. Er ist
chronisch gut gelaunt, macht permanent irgendeinen Blodsinn und gilt als Bewegungswun-
der. Man konnte groflen Spafd mit ihm haben, wenn man auflerhalb jeder schulischen Bedin-
gungslage mit ihm zusammentrife. Trotz einer (nach Angaben des Klassenlehrers) hohen
Dosis Ritalin ist er unruhig, sprunghaft und nur kurzfristig zu konzentrierter Arbeit in der
Lage. Er liest und schreibt einfache Texte gut, kann kleine Referate ansprechend vortragen. In
der Grundschule wurde er als ,I-Kind“ mit dem Foérderbedarf ,Lernen“ und ADHS beschult.
Sascha lebt in einer Patchwork Familie mit seiner leiblichen Mutter, dem Stiefvater und zwei
Stiefgeschwistern, die fiinf (Bruder) und sechs Jahre (Schwester) dlter und lingst berufstitig
sind.

Seine Mutter ist Erzieherin, der Stiefvater arbeitet als Maschineneinrichter in der Indus-
trie. In seiner Freizeit bastelt Sascha an seinem Roller, geht schwimmen oder spielt Fuf$ball.
Sein Berufswunsch ist noch véllig offen. Nach einer vereinfachten Ausbildung wiirde er
gerne im handwerklichen Bereich arbeiten. Im Fach Religion mag er kleine Projekte oder
Exkursionen besonders, ,weil man sich da wenigstens mal bewegen kann“.
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Jonathan (15) ist ein sportlicher Typ mittlerer Grofie, hat kurzes braunes Haar und trigt eine
Brille. Er sitzt meist in einer der vorderen Stuhlreihen, beteiligt sich gelegentlich eloquent am
Unterrichtsgesprich und besitzt viel Energie. Die wird er natiirlich auch in Seitengespriachen
los. Schule ist fiir Jonathan eine meist langweilige Angelegenheit. Er konnte notenmaflig
deutlich besser stehen, wenn Inhalte und Arbeitsformen mit seinen vielfdltigen Interessen
hiufiger tiberein kimen. Er ist ein ,Sandwich-Kind“, hat eine jiingere (13) und eine iltere
Schwester (18). Sein Vater arbeitet bei der Telekom, die Mutter ist in einem landwirtschaft-
lichen Betrieb titig. Kurz vor der Wende kamen die Eltern aus Sachsen in den Westen und
wohnen seitdem in einem kleinen Dorf in der Nahe der Kreisstadt.

Jonathan liegen die mathematischen Ficher, vor allem Physik interessiert ihn. Das gibt
ihm Selbstvertrauen. Mit realistischer Selbsteinschitzung sagt er grinsend: , Fiir Franzosisch
bin ich einfach zu faul. Da komme ich iiber eine vier nicht raus. Das liegt aber wirklich an
mir selbst.“ Hobbymifig schraubt er an Mofas und geht gerne schwimmen. In der Klasse ist
er gut vernetzt und besitzt einen grofleren Freundeskreis. Von seinem Notenschnitt wird er
die Zulassung fiir die 10. Klasse schaffen. Jonathan plant dann, in der IGS , die Oberstufe mal
anzutesten ...“. Der Religionsunterricht macht ihm Spaf3, er liebt heftige Diskussionen und
bereitet sich darauf auch vor, wenn ihm spannendes Material oder gute Medien angeboten
werden.

Judith (15) ist sehr zurtickhaltend, duflert sich im Unterricht nur, wenn sie direkt angespro-
chen wird. Thre Aufmerksambkeit gilt primadr dem iPhone oder den Sitznachbarn, die sich
natiirlich gerne ablenken lassen. Da sie eine gute Sportlerin ist und selbstbewusst auftritt,
ist sie im Sympathie-Ranking der Klasse relativ weit oben. Wenn sie bei Unterrichtsfragen
passen muss, kommt schon mal die lichelnde Aussage: ,Ich bin halt blond.“ Da Judiths Leis-
tungen querbeet im Grenzbereich liegen, ist die Versetzung ernsthaft gefihrdet. Sie kommt
aus einem Elternhaus, das finanziell sehr gut gestellt ist. Der Vater ist Architekt, die Mutter
arbeitet als Biirokauffrau. Judith hat drei dltere Geschwister. Eine Schwester (16) besucht das
Gymnasium. Die beiden Briider (19 und 21) haben mit Studium und Ausbildung begonnen.
Die Familie hat mehrere Reitpferde. Der Reitsport gehort auch zu Judiths Lieblingsbeschifti-
gung. Sie bekommt Nachbhilfe in Englisch. Problemficher sind fiir sie auch Gesellschaftsleh-
re und Biologie. Es ist schwer auszumachen, ob ihre Schulprobleme , grenzenlose Faulheit*
(Aussage des Klassenlehrers) oder Lernschwichen als Hintergrund haben. Thr Nahziel ist:
,Die neunte Klasse schaffen.“ Falls das klappt, will sie ,irgendwas mit Tieren machen®. Im
Fach Religion schitzt sie Gruppenarbeit. Mit Jungen kooperiert sie hier etwas besser als mit
Midchen.

Micha (15) kommt aus einer Kleinstadt und hat einen alteren Bruder (16) und eine iltere
Schwester (18). Er ist ein dunkelblonder, etwas tibergewichtiger Junge. Er wird aufgrund sei-
ner Korperfiille von einigen Schiilern gelegentlich gehinselt und kompensiert dies, indem er
selbst andere Klassenkameraden drgert und sich an kleinen Mobbing-Aktionen beteiligt.
Michas Vater kommt aus Polen, die Familiensprache ist aber Deutsch. Der Vater arbeitet auf
einem Sozialamt, die Mutter ist Sekretirin. Micha ist eindeutig im naturwissenschaftlichen
Bereich begabt. In Deutsch und Englisch hat er Probleme. Er spielt gerne Fufdball, beschif-
tigt sich aber auch zeitaufwiandig mit PC-Spielen aus dem Bereich Ego-Shooter, gelegentlich
Fantasy ... Er hat in der Klasse nur einen wirklichen Freund. Wenn in seinen Problemfichern
einigermaflen durchkommt, hofft er auf den Hauptschulabschluss. Micha will versuchen,
die mittlere Reife in der Berufsschule zu erreichen. In Religion bringt er mitunter sein gutes
Allgemeinwissen ein.
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Daniel (15) ist ein aufgeweckter, korperlich eher kleiner aber sehr sportlicher Typ mit dunklen
Haaren. Er hat eine jiingere Schwester (13) und wohnt in einer Kleinstadt im Einzugsgebiet
der Schule. Sein Vater ist KFZ-Mechaniker. Die Mutter arbeitet als selbstindige Kauffrau.
Daniel hat eine nachgewiesene Lese-Rechtschreib-Schwiche. Da er abgesehen von dieser
Problemlage im schriftlichen Bereich als sehr aufgeweckt gilt und gut mitarbeitet, hat er die
10. Klasse im Blick. Die naturwissenschaftlichen Ficher liegen ihm sehr. In der Klasse ist er
beliebt, verhilt sich fair auch zu schwicheren Schiilern und agiert humorvoll. Seine Hobbies
liegen im technischen Bereich, er bastelt gerne an Rollermotoren. In seinem Wohnort ist er
im Schiitzenverein. Am Fach Religion schitzt er Podiumsdiskussionen zu brisanten Themen,
z.B.: ,Darf ein iiberzeugter Christ an der Planung eines Attentats auf Hitler mitwirken?“

Siggi (15) ist ein schmaler, drahtiger Blondschopf. Er wirkt jiinger als er ist, was nicht nur

mit der kleinen Korpergrofle zusammenhingt. Er hat eine iltere Schwester (17) und seine
Eltern arbeiten beide als Verpackungsmechaniker(in) in einem ortsnahen Betrieb. Siggi

hat im Laufe seiner Schulzeit gelernt, vollig unauffillig in einem energiearmen Zustand zu
verharren. Er sitzt grundsatzlich vorne rechts auflen am Fenster, auflerhalb des Blickfeldes
der meisten Lehrer. Er folgt dem Unterricht, gibt aber freiwillig keine Kommentare zum
Geschehen. Das ist schade, denn er hat durchaus seine eigene Meinung in vielen Dingen und
originelle Ideen. Seine Stirken liegen in Mathe, Physik und Sport. In der Rollerszene gilt er
als genialer Schrauber und es ist ein Segen, dass er auch aufgrund seines Rufs in technischen
Dingen schon jetzt eine sichere Lehrstelle als Mechatroniker in einer kleinen Werkstatt in
seinem Heimatdorf hat. Mit der Schule hat er nun innerlich abgeschlossen, achtet aber auf
einen einigermaflen passablen Schnitt. Sein Stand in der Klasse ist gut, viele Schiiler und
Schiilerinnen, die Roller fahren, sind auf seinen Reparaturdienst angewiesen. Da Siggi einen
sehr guten Konfirmandenunterricht hatte, nimmt er am Religionsunterricht aufmerksam
teil. Wenn man seinen Kommentar zu einer ethischen Frage abruft, sind seine AufRerungen
hilfreich.

Jens (15) ist ein kleiner, stark iibergewichtiger Schiiler. Er ist dunkelhaarig, wirkt deutlich
junger und ist ein ,Nachkommling® in seiner Familie. Seine Geschwister sind 23 bis 40
Jahre alt und leben alle in eigenen Familien. Der Vater ist Frithrentner, die Mutter arbeitet
als Hausmeisterin. Jens ist eigentlich ein aufgeweckter, kluger Schiiler. Er hat nach Aussage
vieler Lehrer ,mehr drauf, als viele andere in seiner Klasse. Da er nicht ernst genommen
wird, duflert er sich nur selten. Das ist bedauerlich, weil ihm die sprachlichen Ficher durch-
aus liegen. Jens interessiert sich fiir Landschaftsgartenbau. Da ihn die Maddchen fairer behan-
deln als manche Jungen aus der Klasse, arbeitet er z.B. auch in Religion gerne in gemischten
Gruppen. Hier kann er seine Ideen offener einbringen und kommt gemeinsam mit anderen
zu guten Ergebnissen. Seine Arbeitshaltung bezeichnet er selbstkritisch als ,faul“. Fahrrad-
fahren und PC-Spiele sind seine Hobbies. In der Klasse hat er keine Freunde. In seine Dorf
besucht er eine Badminton-AG des Sportvereins.

Emma (15) hat drei jiingere Geschwister. Auf ihre kleine Schwester (3) muss sie regelmafig,
auf die beiden Briider (8 und 10) gelegentlich aufpassen. In ihrer stillen, gemiitvollen Art tut
sie das sehr verantwortungsvoll. Emma ist mittelgrof3, sehr schlank und hat glattes, schwar-
zes Haar. Sie trigt als eine der wenigen in der Klasse keine teuren Markenklamotten. Thre
Mutter ist Hausfrau, hat aber auch kleinere Putzstellen. Der Vater arbeitet ungelernt in einer
Firma, die Autoteile produziert. Besonders bei schriftlichen Aufgabenstellungen zeigt Emma,
was sie kann. Sie liest zuhause weiterfiihrende Texte auch zu Themen im Fach Religion und
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bringt ihr gutes Allgemeinwissen ein, wenn sie dazu eine Chance sieht. Da sie in der Klasse
sehr sozial agiert und viele Aufgaben im Hintergrund tibernimmt, wird sie nicht als , Strebe-
rin“ behandelt. Religion z4hlt zu Emmas Lieblingsfichern. Sie hat eine feste Freundin und
interessiert sich fiir Musik. Thr Ziel ist es, in der IGS einmal das Abitur zu schaffen.

Bert (106) ist ein grofler, athletischer Junge mit kurzem, dunkelbraunen Haar. Er wirkt ausge-
glichen (,in der Ruhe liegt die Kraft“) und hat einen guten Stand in der Klasse. Seit seine klei-
ne Schwester bei einem Unfall mit 9 Jahren zu Tode gekommen ist, lebt er als Einzelkind bei
seinen Eltern. Seine Mutter arbeitet in einem Altenheim. Der Vater ist Schlosser. Die sprach-
lichen Ficher liegen Daniel eher als die naturwissenschaftlichen. In Religion ist er ein belieb-
ter, humorvoller Kooperationspartner mit einem sicheren Blick fiir das Wesentliche in Texten.
Im Fuflballverein seines Wohnortes spielt er als rechter Verteidiger. Er hat einige Freunde,
auch in der Klasse. Da er Mitschiiler nicht drgert oder mobbt, ist er bei ziemlich allen beliebt.
Berts Ziel ist ein Ausbildungsplatz im Bereich Metalltechnik.

Lisa (15) ist ein mittelgrofes blondes Madchen mit glatten Haaren, die sie meist hochgesteckt
tragt. Sie hat eine robuste, gradlinige Art mit den Jungen in der Klasse umzugehen, was ihr
Respekt und den nétigen Freiraum gibt, um unterrichtlich ohne bléde Kommentare auch

bei sensiblen Themen miindlich mitzuarbeiten. Religion ist nicht ihr Lieblingsfach, aber es
liegt auf einem oberen Mittelplatz im Ranking. Lisa hat eine jiingere Schwester (5), die sie
gelegentlich nervt. Thre Mutter ist Biirokraft, der Vater arbeitet als Schreiner und hat ihr ,eine
praktische Ader vererbt“, wie sie meint. Thre Hobbies liegen im Bereich Schwimmen (DLRG)
und Reitsport. Sport und Mathematik sind die Lieblingsficher. Sie sieht sich als eher natur-
wissenschaftlicher Typ. In der Klasse hat sie mehrere Freundinnen, wird aber auch von den
Jungen als ,guter Kumpel“ gemocht. Lisa mochte die 10. Klasse schaffen und eventuell in die
Oberstufe weitergehen. Als Berufsziel schwebt ihr so etwas wie Mediengestaltung vor.

Laura (14) ist ein mittelgrofRes bis kleines Mddchen mit glatten, dunklen Haaren. Sie ,wire
gerne viel schlanker®, ist aber in Sport ziemlich gut. Zusammen mit Maria und Lisa bildet
sie in Religion eine Triplett, das gerne zusammenarbeitet. Auch wenn Lisa gelegentlich etwas
dominiert, bringt Laura ihre eigene Meinung durchaus ein. Sie verschriftlicht Arbeitsergeb-
nisse ordentlich und fiihrt ein schones Reliheft, was natiirlich in die Epochal-Note positiv mit
einfliefdt. Was man bei der vorsichtigen Laura gar nicht erwartet: Sie ist begeisterte Kartfah-
rerin und mochte spiter einmal Fahrzeuglackiererin werden. IThre Mutter ist Steuerkauffrau
und der Vater Maurermeister. Sie versteht sich als mathematischer Typ, kommt aber in den
anderen Fichern (bis auf Englisch) auch ganz gut klar.

Mario (14) ist ein mittelgrof3er, schlanker Junge mit dunkelblonden Haaren, die sorgfiltig
gestylt sind. Er stort fast stindig den Unterricht in allen Fichern, weil er die AufRerungen seiner
Mitschiiler echomiflig ins Licherliche zieht oder mit Negativkommentaren versieht. Die eine
Hilfte der Klasse findet das extrem lustig. Alle Mddchen und die Jungen, die unter ihm zu
leiden haben, reagieren sauer und genervt. Obwohl Mario nicht wirklich mitarbeitet und eine
Lese-Rechtschreibschwiche besitzt, bekommt er durch seine sehr gute Auffassungsgabe alle
wesentlichen Unterrichtsinhalte mit und schreibt Langzeittests oder HUs meist im Bereich gut
bis befriedigend. Wenn man sich allein mit ihm unterhilt, ist er wie ausgewechselt und kann
richtig nett sein. Leider muss man ihm immer wieder eine Auszeit geben oder Themenstellun-
gen zuhause anfertigen lassen. Die sind dann regelmifig recht gut. Die Ficher Mathematik,
Chemie, Physik liegen Mario. Englisch ist ein Problem. Aufgrund seines Sozialverhaltens, das
von vielen Kollegen als negative Mitarbeit gewertet wird, ist seine Versetzung gefihrdet.

m © InReB — Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de



B9

Jessica (15) ist ein sehr schmales Madchen mit langen mittelblonden Haaren. Obwohl sie eine
sehr gute Auffassungsgabe hat und viel weif, bringt sie sich selten in den Unterricht ein. Sie
ist sehr aufmerksam und denkt mit. Thre Stirken blitzen im schriftlichen Bereich auf. Da sie
in allen Fichern gute Leistungen bringt, wird sie nach der 10. Klasse mit Sicherheit in die
Oberstufe gehen. Natiirlich sagen ihr alle Kolleg_innen, dass sie sich miindlich offensichtli-
cher engagieren muss. Jessica hat eine jiingere (14 ) und eine iltere Schwester (21). Leider ist
ihre beste Freundin in der Nebenklasse. Thre Mutter arbeitet im Biiro, der Vater ist LKW-Fah-
rer. Jessica interessiert sich fiir Mathe und Englisch, hat sogar das Wahlpflichtfach ,Latein“
belegt. Thre Hobbies sind Bogenschiefien und Basteln. Im Fach Religion nimmt sie weiter-
fithrende Lektiire mit nach Hause und recherchiert Themen auch selbstindig im Internet.

Carl (15) hat zwei dltere Schwestern (20 und 23), seine Mutter ist Hausfrau und der Vater Me-
chatroniker. Carl ist sehr hager, mittelgrof3, tragt eine Brille und hat braunes Haar. Aufgrund
einer frithkindlichen Erkrankung sind seine Halswirbel nicht ganz frei beweglich. Aus die-
sem Grund hat er eine schrig stehende Arbeitsplatte an seinem Tisch. Dass Carl eine leichte
Korperbehinderung hat, fillt nur bei seitlichen Drehungen auf, weil er den Schulterbereich
mitnimmt, wenn er sich mir aus einer seitlichen Haltung zuwendet.

Da Carl viel liest, eine sehr gute Auffassungsgabe hat und immer aufmerksam mitarbei-
tet, steht er in allen Fichern zwischen gut und sehr gut. Auch in Religion bringt er sein Wis-
sen ein, wird aber besonders von Mario permanent gestort und als , Streber” beleidigt. Zum
Gliick wehrt sich Carl, ist aber weniger schlagfertig als sein Dauerkontrahent. Im Fach Religi-
on interessiert sich Carl vor allem fiir ,Religionen im Vergleich“, aber auch fiir geschichtliche
Themen wie , Kirche im Nationalsozialismus“. Carl wird mit Sicherheit die Qualifikation fiir
die Oberstufe am Ende der 1o. Klasse bekommen.
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Die Vielfalt in meiner Lerngruppe -
ein ressourcenorientierter Blick

Zeit Material

30 Minuten, ggf. linger ggf. vorbereitete Steckbriefe (M 1)
Gruppengrofle Ra.umbedarf

beliebig kein besonderer Raumbedarf

Intention

Die Teilnehmenden stellen sich exemplarisch eine eigene Lerngruppe vor. Sie richten den
Blick auf die Individualitit jedes einzelnen Schiilers/ jeder einzelnen Schiilerin. Sie vertiefen
sich in die Fihigkeiten, Kenntnisse, Erfahrungen und Interessen ihrer Schiiler_innen. Sie
nehmen gezielt verschiedene Kategorien von Heterogenitit wahr und tiben anhand dieser
Kategorien einen ressourcenorientierten Blick auf ihre Schiilerinnen und Schiiler ein.

Hinweise zur Durchfiihrung

Der Baustein kann auch bezogen auf die Kolleg_innen oder auf die Eltern durchgefiihrt
werden.

Moglicher Ablauf

O Die Teilnehmenden werden gebeten, sich eine ihrer Lerngruppen exemplarisch vorzustel-
len. Sie sollen in Einzelarbeit fiir ausgewidhlte Schiilerinnen je einen Steckbrief erstellen.
Sie nehmen dabei eine wertschitzende, d.h. keine defizitorientierte Perspektive ein. Im-
puls: Welche Fahigkeiten, Kenntnisse, Erfahrungen und Interessen hat Schiiler_in xy?

O Ggf. wird die Vorlage fiir Steckbriefe verteilt (M 1); die Bilder kénnen von den Teilneh-
menden auch selbst gemalt oder verdndert werden.

O Bei der Auswahl kann darauf geachtet werden, dass Jungen und Midchen, laute und leise,
christliche und muslimische Schiiler_innen vertreten sind. Besonders geeignet sind auch
diejenigen, die fiir die Lehrkraft besonders schwierig, anstrengend, wenig sympathisch
sind, und auch Schiiler_innen, die scheinbar gar nicht auffallen.

Achtung: Nicht nur sog. ,Inklusionskinder” auswihlen!
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O Es folgt ein Austausch in Kleingruppen: Wie ist es mir ergangen? War es leicht oder
schwierig? Bei welchem Kind war es einfach, bei welchem fiel mir wenig ein? Warum?
Warum habe ich gerade dieses Kind ausgewihlt?

O In der abschlieffenden Runde stellt jede/r Teilnehmende eine Schiilerin/ einen Schiiler
vor. Die Gruppe achtet darauf, ob die Darstellung wertschitzend ist und notiert ggf.
fragliche Ausdriicke.

Weiterarbeit

Ggf. kann im Anschluss an Beschreibungen, die in der Besprechung als zu negativ oder de-
fizitorientiert erkannt wurden, getibt werden, wie die Deutungen mit Hilfe eines Reframing
verandert werden.

Auf die Steckbriefe kann wihrend gesamten Fortbildung immer wieder Bezug genom-
men werden (ggf. Authidngen an der Wand oder je zufillig einige Steckbriefe auswahlen).
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Steckbrief

‘ A
g J
Vorwissen
Fihigkeiten
Erfahrungen
Interessen
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,Meine Realitat oder deine Realitat?* -
Wahrnehmungsstorungen nachvollziehbar werden
lassen durch Erleben von Beispielsituationen

Zeit
1 bis 8 Stunden,
je nach organisatorischen Moglichkeiten

Gruppengrofe
ca. 10-30 Teilnehmende

Raumbedarf
relativ groRer Raum mit Bewegungsmoglich-
keit, Aullengelinde/ Flure sinnvoll

Material

Station , Taktile Wahrnehmung/ Tasten“

ein groles Schwungtuch, Alltagsgegenstinde,
die in ihren Eigenschaften von ihrer tiblichen
Beschaffenheit etwas abweichen, Gegenstinde
unterschiedlicher Gréf3e, Oberflichenbeschaf-
fenheit, Hirte, unterschiedliche Handschuhe
(z.B. Arbeitshandschuhe, Einmalhandschuhe),
Tische, Stiihle, Kinder(soft)knete.

Station ,,Vestibulire Wahrnehmung/
Gleichgewicht“

individuell moglicher Parcours, z.B. grofler
freier Raum (auch Platz, Weg etc. méglich),
Stufen, Kurven, Kissen, Turnmatte, die z.B. auf
Tennisbillen liegt, Turnmatte, die senkrecht an
einer Wand steht, Klettergeriist, etc.

Station , Propriozeptive Wahrnehmung/
Korpereigenwahrnehmung“

ein Seil, an dem kleine Glockchen befestigt
sind, Sandsackchen.

Station , Auditive Wahrnehmung/ Hoéren“
Ohrstopsel (weitgehender Ausschluss auditiver
Reize), evtl. Schallschutzkopthérer.

Station ,,Visuelle Wahrnehmung/ Sehen*
Brillen unterschiedlicher Sehstirken, zur
Korrektur unterschiedlicher Sehschidigungen,
Brillen, die Sehstérungen, wie z.B. ein stark
eingeschrinktes Sehfeld oder starke Kurz- oder
Weitsichtigkeit im Rahmen einer Sehbehinde-
rung simulieren, sogenannte , Schlafbrillen®,
Augenklappen, ein Fernglas,

evtl. Sonnenbrillen.

Station , Gustatorische Wahrnehmung/
Schmecken*

Schilchen mit mundgerechten Geschmacks-
proben (z.B. Apfelstiickchen, Weintrauben,
Bananenchips etc. — zuvor sollten mégliche
Allergien abgefragt werden!).

Station ,,Olfaktorische Wahrnehmung/
Riechen®

einige kleine Dosen (z.B. Filmdosen) mit
Geruchsproben (z.B. Zimt, Curry, Lavendel,
Kaffee etc.).

Intention

Wahrnehmungsleistungen beeinflussen unmittelbar die Moglichkeiten der Partizipation an
Lernsituationen. Die Teilnehmenden sollen in die Lage versetzt werden, iiber eigene Erfah-
rungen in unterschiedlichen Wahrnehmungsbereichen mogliche Wahrnehmungsstérungen
ihrer Schiilerinnen und Schiiler besser nachvollziehen zu kénnen. Dies soll durch verbesser-
tes Verstehen zu gréflerer Akzeptanz von Schiilerinnen und Schiilern mit Wahrnehmungs-
storungen fithren, insbesondere aber zu gezielterer Planung, Begleitung und Reflexion von
Lernsituationen inklusiver Lerngruppen.
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Hinweise zur Durchfiihrung

Die Reihenfolge der Stationen orientiert sich an der Wahrnehmungsentwicklung, kann aber
auch durchbrochen werden. Die Erfahrungen in einzelnen Wahrnehmungsbereichen lassen
sich teilweise auf andere tibertragen, sodass nicht zwangslaufig alle Bereiche erprobt werden
miissen. Dies kann von der zur Verfiigung stehenden Zeit abhingig gemacht werden. Essen-
tiell sind gemeinsame Reflexionsphasen, in der die gemachten Erfahrungen gebtindelt und
weitergefiithrt werden.

Die Stationen werden in diesem Vorschlag mit der Gesamtgruppe durchlaufen. Falls
mehrere Gruppen parallel gebildet werden, sollte eine Person pro Station in die Rolle der Lei-
tung gehen und die zusammenfassenden Informationen, die an manchen Stationen ggf. von
der Kursleitung beigetragen werden, vorher von der Kursleitung bekommen.

Es ist ggf. sinnvoll, als Co-Leitung eine Fachkraft (Férderschullehrer_in, Ergotherapeut_in,
Arzt/ Arztin einzuladen.

Moglicher Ablauf

O Die Kursleitung fithrt in das Thema ,Wahrnehmung und Wahrnehmungsstérungen“ ein
(s. dazu HM 1).

O Die Teilnehmenden durchlaufen die folgenden Stationen, ggf. in Auswahl. Es schlief3t
sich jeweils eine Reflexionsrunde an. Die (Kurs-)Leitung triagt ggf. die zusammenfassen-
den Informationen bei.

Station , Taktile Wahrnehmung/ Tasten*

Ideen fuir die Gestaltung der Station
m Die Teilnehmenden sitzen im Kreis um ein grofies, auf dem Boden liegendes

Schwungtuch, unter dem (im Kreis) verschiedene Gegenstinde versteckt liegen. Durch
um das Schwungtuch bereit gelegte Handschuhe wurden zuvor die Sitzplitze mar-
kiert, d.h. die Stellen, an denen sich jeweils unter dem Schwungtuch Gegenstinde
befinden. Die Teilnehmenden ziehen sich die Handschuhe an und ertasten auf ein
Zeichen der Kursleitung hin den jeweils vor ihnen liegenden Gegenstand, ohne ihn
unter dem Tuch herauszunehmen oder unter das Tuch zu schauen. Auf ein weiteres
Zeichen werden die Gegenstinde einen Platz im Uhrzeigersinn weitergereicht. Dieser
Ablauf wiederholt sich so lange, bis jede/r jeden Gegenstand ertastet hat.
Befinden sich Teilnehmende mit kérperlichen Einschriankungen in der Gruppe, kann
das Tuch alternativ auf Tischen ausgebreitet oder es konnen Tastmaterialien in Fiihl-
sicken angeboten werden, die herumgereicht werden, sodass das Sitzen auf Stithlen
ermoglicht wird. Im letzteren Fall sollte auf eine ausreichende Anzahl an Fiithlsicken
geachtet werden, um zeitliche Verzégerungen zu vermeiden. Alternativ kann fiir Ein-
zelne zusitzlich Tastmaterial in einem Fiihlsack- oder Kasten angeboten werden, der
in angenehmer Haltung genutzt werden kann.

m Die Teilnehmenden sitzen an Gruppentischen, auf denen Handschuhe und Kin-
der(soft)knete bereitliegen. Sie ziehen jeweils einen (!) Handschuh an (werden Einmal-
handschuhe genutzt, bietet es sich an, mehrere tibereinander anzuziehen) und experi-
mentieren mit Hilfe der behandschuhten sowie mit Hilfe der der freien Hand mit der
Knete. Dabei vergleichen sie die Erfahrungen, die sie mit der behandschuhten und mit
der unbehandschuhten Hand machen.
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Zusammenfassende Information

Es wird eine Situation simuliert, in welcher nur wenige taktile Reize genutzt werden kénnen,
um Gegenstinde zu ertasten, die Handschuhe erschweren zusitzlich das Einschitzen der
notwendigen Kraftdosierung beim Halten, Ertasten und Experimentieren. Taktile Wahrneh-
mungsstérungen konnen sich z.B. durch ein Bediirfnis nach vermehrtem Korperkontakt
oder autoaggressives Verhalten zeigen, sowie durch zu heifles Hindewaschen, ohne das
Zeigen einer Schutzreaktion, wenn zu viele Reize ausgefiltert werden. Werden zu wenige
Reize ausgefiltert, kann sich dies z.B. durch ein mangelndes Interesse an Koérperkontakt oder
Zartlichkeiten zeigen, durch eine Abwehrhaltung Berithrungen gegeniiber, hiufiges Hinde-
waschen oder Ekel gegeniiber weichen Materialien.

Station ,,Vestibulire Wahrnehmung/ Gleichgewicht*

Ideen fiir die Gestaltung der Station

m Im ersten Durchgang geht ein Teilnehmer/ eine Teilnehmerin durch einen anderen/
eine andere angeleitet iiber die verschiedenen Hindernisse. Die andere Teilnehmerin/
der andere Teilnehmer begleitet dabei die/ den ersten um ggf. Hilfestellungen zu ge-
ben, d. h. Unfille zu vermeiden (ggf. muss diese Station durch die Kursleitung beglei-
tet werden). Danach erfolgt ein Wechsel. Im Anschluss wird der Hindernisparcours
jeweils erneut durchlaufen, nachdem der/ die Teilnehmende von der/ dem anderen
einige Male auf der Stelle stehend gedreht wurde.

m Im zweiten Durchgang bildet die Gruppe eine lange Schlange, indem sich alle jeweils
an den Hinden halten. Die Kursleitung bildet den Anfang der Schlange. Die Ubung
dient dazu, sich auf die vestibulire Wahrnehmung zu fokussieren. Da diese sehr eng
mit der visuellen Wahrnehmung zusammenhingt, soll letztere durch Schlieflen der
Augen ausgeschaltet werden. Erfahrungsgemifd konnen sich nicht alle Teilnehmenden
auf diese Herausforderung gleichermaflen gut einlassen, daher ist es sinnvoll, die Per-
sonen, die Schwierigkeiten mit der Situation haben, als Verantwortungspersonen ans
Ende und in die Mitte bzw. an weiteren zentrale Positionen der Schlange zu platzieren.
Diese Personen lassen mit der Kursleitung die Augen geéffnet und tibernehmen eine
Schutzfunktion fiir die iibrigen Teilnehmenden, indem sie auf sie wihrend der Ubung
achtgeben.

Die Gruppe wird von der Kursleitung durch den Raum bzw. tiber das Auflengelinde
gefiihrt. Hierbei sollten Richtungs- und Tempowechsel erfolgen. Es ist zu beachten,
dass bereits schnelles Gehen in dieser Situation als extrem schnelles Tempo wahrge-
nommen werden kann, Richtungswechsel sollten relativ ,sanft“ erfolgen. Diese Ubung
erfordert sehr viel Achtsamkeit und Wachsambkeit, da die Situation von Teilnehmenden
als sehr verunsichernd wahrgenommen werden kann. Sie sollten zu jedem Zeitpunkt
sicher sein konnen, dass Gefahrensituationen vermieden werden und auf ihre Bediirf-
nisse geachtet wird.

Zusammenfassende Information

Es werden Situationen simuliert, in welchen das vestibulire System besonders beansprucht
wird. Der zweite Durchgang stellt durch das ,Ausschalten” der visuellen Orientierung er-
hohte Anforderungen an das vestibuldre System und erlaubt zugleich eine sehr bewusste
Fokussierung auf das Wahrnehmen dieser Anforderungen. Bei einer Uberempfindlichkeit

in diesem Bereich kann es zu einer Schwerkraftunsicherheit kommen. Dies kann sich darin
duflern, dass sich jemand nur ungern bewegt und bei Bewegungsangeboten lieber eine Beob-
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achtungsposition einnimmt, dass jemand den Kopf kaum dreht und insgesamt wenig Kopf-
beweglichkeit zeigt. Es wird z.B. vermieden zu schaukeln; u.U. wird jede Lageverinderung
als bedrohlich wahrgenommen. Bei einer Unterempfindlichkeit in diesem Bereich werden
vestibuldre Reize hingegen gesucht, die Betroffenen wirken waghalsig und sind sehr
bewegungsfreudig.

Station ,,Propriozeptive Wahrnehmung/ Korpereigenwahrnehmung*

Idee fur die Gestaltung der Station

m Zwei Teilnehmende spannen ein mit Gléckchen versehenes Seil so zwischen sich,
dass es mehrmals zwischen ihnen hin und her gefiihrt ist. Dabei halten sie es unter-
schiedlich hoch (z.B. am nach oben/ nach unten/ zur Seite ausgestreckten Arm, so
dass ein Hindernis entsteht, durch das die anderen Teilnehmenden nacheinander
vorsichtig klettern kénnen, ohne es zu beriihren (der Schwierigkeitsgrad kann variiert
werden). Die das Seil haltenden Teilnehmenden konzentrieren sich auf die Stellung
ihrer Korperteile zueinander sowie ggf. auf die Schwierigkeiten beim Halten des Seils
in verharrender Position. Die Teilnehmenden, die das Hindernis iiberwinden sollen,
konzentrieren sich wihrenddessen auf die jeweiligen Stellungen der Korperteile Arme,
Hinde, Beine, Fiifle, Kopf, Rumpf, Po. Kénnen Sie einschitzen, ob bspw. der Fuf3/ der
Kopf noch durch die Liicke des Seils passen werden? Stoflen sie doch mit einem Kor-
perteil an? Anschliefend erfolgt ein Wechsel. Ggf. kann der Schwierigkeitsgrad erhoht
werden, indem die Teilnehmenden mit Jacken etc. das Hindernis iiberwinden miissen.

Zusammenfassende Information

Es wird eine Situation simuliert, in welcher zum einen die propriozeptive Wahrnehmung
unter den Bedingungen eines langen Verharrens in einer fiir Muskeln anstrengenden Kor-
perhaltung geschieht, zum anderen kénnen besondere Anforderungen der Bewegungskoor-
dination nachempfunden werden, die durch Schwierigkeiten der Propriozeption entstehen
konnen, wie z.B. Anstoflen an Hindernisse im (Schul-)Alltag.

Idee fur die Gestaltung der Station
m Die Teilnehmenden setzen sich auf gegeniiber stehende Stithle und legen sich gegen-
seitig moglichst viele Sandsickchen auf die Oberschenkel, ggf. auch auf Fiifle, Schul-
tern und Arme. Sie verharren einige Minuten bewegungslos (z. B. fiinf Minuten).
Danach probieren sie z.B. auf einem Fufs zu stehen. Wie gut gelingt es im Vergleich
zum Stehen auf einem Fuf} in anderen Situationen? Wie gut konnen sie ihren Fuf, ihr
Bein, ihre Arme und Schultern spiiren?

Zusammenfassende Information

Es wird eine Situation simuliert, in welcher die Propriozeption erschwert wird. Bewegungs-
aufgaben zeigen die Schwierigkeiten, die sich dadurch fiir die Kérperkoordination ergeben
konnen. Schwierigkeiten konnen sich in der Dosierung des Schreibdrucks zeigen, der zu
stark, zu schwach oder auch schwankend sein kann. Auch die Kérperhaltung insgesamt so-
wie der Muskeltonus in den Extremititen konnen betroffen sein. Auffilligkeiten kénnen z.B.
Ungeschicklichkeit, Umstoflen von Dingen, breitbasiges Gehen, Probleme beim Anziehen
bzw. mit der Reihenfolge in diesem Bereich, und beim Schuhbinden sein. Hiufig sind Aus-
wirkungen auf das Bilden des Kérperschemas, d.h. auf die Entwicklung der Wahrnehmung
und Vorstellung vom eigenen Kérper und des Koérperbegriffs.
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Station ,,Auditive Wahrnehmung/ Héren*

Idee fuir die Gestaltung der Station

m Zwei bis vier Personen, in grofleren Gruppen mehr als in kleinen, gehen vor die Tur
und warten dort auf Arbeitsanweisungen. Die Gruppe bildet einen Stehkreis, die ein-
zelnen Personen befinden sich relativ dicht nebeneinander. Zwei Oberbegriffe werden
festgelegt (z. B. Obst und Gemdiise), genauso viele Personen im Kreis wie Teilnehmen-
de, die vor der Tur warten, wihlen jeweils einen Begriff, der sich dem einen Oberbe-
grift zuordnen lisst (z. B. Apfel, Banane, Ananas), alle anderen wihlen Begriffe, die
zu dem zweiten passen (z. B. Paprika, Sellerie, Blumenkohl, Kohlrabi); es ist sinnvoll,
die Begriffe einmal vor Beginn abzufragen, um sicherzustellen, dass verschiedene und
jeweils passende Begriffe gewihlt wurden.
Die Begriffe werden spiter auf ein Zeichen der Kursleitung laut und sich immer wie-
derholend als endloser Klangcluster gesprochen (am besten probiert man es einmal
zusammen aus). Die Teilnehmenden vor der Tur werden hereingeholt und bekommen
die Aufgabe, sich in die Mitte zu stellen und gleich die Begriffe herauszuhéoren, die
nicht zu den meisten anderen passen (ggf. kann man ihnen die gewdhlten Oberbegrif-
fe bzw. den Oberbegriff, zu dem die Mehrzahl der Gruppe Begriffe sprechen wird, ver-
raten). Auf das Zeichen beginnt der Klangcluster. Wenn die meisten oder alle Begriffe
gefunden wurden, was z. B. durch sich vor die den Begriff sprechende Person Hin-
stellen gekennzeichnet werden kann, wird der Klangcluster auf ein weiteres Zeichen
abgebrochen. Die Aufgabe kann mehrmals mit anderen Oberbegriffen in wechselnden
Rollen wiederholt werden.

Zusammenfassende Information

Es wird eine Situation simuliert, in welcher zu viele auditive Reize auf das Gehirn einstromen
(»auditive Reiziiberflutung*), das Fokussieren auf die zum Deuten der Situation wichtigen
Reize fillt schwer.

Idee fuir die Gestaltung der Station
m Bei weiteren Durchgingen der Aufgabe werden an einige der im Kreis stehenden Teil-
nehmenden Ohrstopsel oder Schallschutzkopfhorer verteilt. Diese benutzen sie jeweils
wihrend der Durchfithrung der Aufgabe.

Zusammenfassende Information

Es wird eine Situation simuliert, in welcher relativ wenige auditive Reize vom Gehirn verar-
beitet werden konnen, das Deuten der Situation wird dadurch erschwert. Schwierigkeiten im
Bereich der auditiven Wahrnehmung kénnen sich u. a. durch Symptome wie Kopfschmer-
zen, Midigkeit, erschwerte Konzentrationsfihigkeit oder Sprachstérungen zeigen sowie
durch Verhaltensweisen wie Ohren Zuhalten, Studieren der Mundbewegungen des Gegen-
iibers, oder durch Wegschauen, mit dem Ziel, sich auf die auditiven Sinneseindriicke besser
konzentrieren zu kénnen. Eine mogliche Strategie, einer Uberforderungssituation entgegen-
zuwirken, kann, wie in jedem Wahrnehmungsbereich, ein ,Gegensteuern® mithilfe selbstge-
steuerter Reize sein.

m © InReB — Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de

B11



B11
I

Station ,,Visuelle Wahrnehmung/ Sehen*

Idee fur die Gestaltung der Station
m In Partnerarbeit oder in Kleingruppen werden Auswirkungen visueller Einschrinkun-

gen erfahren. Dazu probieren die Teilnehmenden verschiedene Bewegungsangebote
unter den Bedingungen des Sehens aus, die durch das Aufsetzen der unterschied-
lichen Brillen (siehe Material) etc. simuliert werden. Bewegungsangebote: Hin-und
Herspielen eines Luftballons, Schieflen eines (weichen) Balles, Balancieren auf einer
Linie, Begehen eines kleinen Hindernisparcours, z.B. um einen Tisch herum, iiber
Kissen, Stufen, einen Stuhl etc.

Zusammenfassende Information

Es wird eine Situation simuliert, in welcher die M6glichkeiten der visuellen Wahrnehmung
auf unterschiedliche Weise eingeschrinkt sind. Stérungen der visuellen Wahrnehmung
beziehen sich auf fiinf verschiedene Bereiche, die visuomotorische Koordination, Formkon-
stanz, Figur- und Grundwahrnehmung, Raum-Lage-Wahrnehmung oder Wahrnehmung der
raumlichen Beziehung.

Beobachtbare Auffilligkeiten der visuomotorischen Koordination kénnen z. B. sein:
Schwierigkeiten, auf einer Linie zu schreiben, oder beim Schleifebinden, Ubermalen von Be-
grenzungen. Liegen die Schwierigkeiten im Bereich der Wahrnehmung von Formkonstanz,
kénnen wenig oder keine Zusammenhinge und Ahnlichkeiten, z.B. von Objekten, wahrge-
nommen werden. Haufiges Suchen von Gegenstinden, z.B. in der Schultasche, obwohl sie
fiir andere deutlich sichtbar scheinen, kann auf Stérungen im Bereich der Figur-Grund-Wahr-
nehmung hinweisen. Das Verwechseln von links und rechts, vorne und hinten, das sich auch
im verdrehten Schreiben von Buchstaben zeigen kann, kann auf Schwierigkeiten im Bereich
der Raum-Lage-Wahrnehmung und/ oder der raumlichen Beziehung hindeuten.

Station ,,Gustatorische Wahrnehmung/ Schmecken*

Idee fur die Gestaltung der Station
s Die Teilnehmenden sitzen im Stuhlkreis. Die Kursleitung geht pro Rundgang mit
einer Geschmacksprobe so herum, dass nacheinander alle Teilnehmenden probieren
konnen, ohne zu sehen, was sie essen. Dazu kénnen jeweils die Augen geschlossen
und die jeweilige Geschmackprobe von der Kursleitung in den Mund gelegt werden.
Die Teilnehmenden duflern erst im Anschluss an den jeweiligen Rundgang reihum
spontane Assoziationen, ohne zu benennen, um was es sich gehandelt hat.

Zusammenfassende Information

Es wird eine Situation simuliert, in welcher die Individualitit von gustatorischer Wahrneh-
mung, individueller Geschmacksvorlieben und -abneigungen deutlich werden konnen. Eine
Storung in diesem Wahrnehmungsbereich kann sich u.a. darin duflern, dass jemand ver-
stirkt Gegenstinde mit dem Mund erkundet, oder dies und das Erschmecken vermeidet und/
oder korperliche Abwehrreaktionen bis hin zum Ubergeben zeigt
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Station ,,Olfaktorische Wahrnehmung/ Riechen*

Idee fuir die Gestaltung der Station

O Die Teilnehmenden sitzen im Stuhlkreis. Die Kursleitung geht mit je einer Geruchsprobe
so herum, dass nacheinander alle Teilnehmenden an ihr riechen kénnen, ohne in das Do-
schen sehen zu kénnen. Dazu kénnen jeweils die Augen geschlossen werden. Jede/ jeder
Teilnehmende duflert nach Abschluss des Rundgangs reihum eine spontane Assoziation
zu dem Geruch, ohne zu benennen, um was es sich gehandelt hat.

Zusammenfassende Information

Es wird eine Situation simuliert, in der die Individualitit von olfaktorischer Wahrnehmung
deutlich werden kann. Besonders dieser Wahrnehmungsbereich 16st Assoziationen aus, die
emotional belegt/ verkniipft sind. Wahrnehmungsschwierigkeiten in diesem Bereich kénnen
sich z.B. in einer starken Sensibilitit gegeniiber Geriichen zeigen, bis hin zum Ubergeben,
oder, gegenteilig, indem jemand verstirkt an allem riecht.
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Wahrnehmung und Wahrnehmungsstorungen

Wahrnehmung beschreibt den Prozess der Aufnahme, Weiterleitung und Verarbeitung von
Sinnesreizen durch das Gehirn und erfolgt immer aktiv und individuell. Es werden unbewusst
und/ oder bewusst Teilinformationen zu subjektiv sinnvollen Gesamteindriicken zusammen-
gefiihrt. Bei einigen Menschen weicht die Wahrnehmung ihrer Umwelt in Teilen so gravie-
rend von der der meisten ab, dass von einer Wahrnehmungsstérung gesprochen werden kann.
Eine solche kann auch vorliegen, wenn das jeweilige Sinnesorgan intakt ist. Sie kann an unter-
schiedlichen Stellen im Wahrnehmungsprozess auftreten: Die Wahrnehmung kann bereits bei
der Aufnahme gestort werden, wihrend der Weiterleitung der Reize iiber die afferenten (d.h.
»aus der Peripherie“ in Richtung des Zentralen Nervensystems) und efferenten Nervenbahnen
(d.h. ,in die Peripherie“ bspw. an Muskeln und Gelenke) und/ oder bei der Bewertung, dem
Vergleich und der Interpretation von Sinneseindriicken. Ursachen fiir Wahrnehmungssto-
rungen konnen sehr unterschiedlich sein. Zum einen konnen organische Ursachen (wie z.B.
Hirnfunktionsstérungen) verantwortlich sein, die pri-, peri- oder postnatal entstanden sein
konnen, aber auch umweltbedingte Ursachen kommen in Frage (z.B. ein Mangel an Entwick-
lungsreizen), weil Kinder etwa in einer Umgebung aufwachsen, in der sie zu wenige oder zu
unausgewogene sensorische Reizerfahrungen sammeln kénnen, was zu Reiziiberflutung oder
armut fithren kann. Wahrnehmungsstérungen kénnen im Zusammenhang mit unterschiedli-
chen Syndromen und anderen physischen und psychischen Voraussetzungen stehen.
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Der Index fur Inklusion — ein Instrument
zur Schul- und Unterrichtsentwicklung
Zeit Material
3-6 Stunden Arbeitsblitter aus dem Index fiir Inklusion fiir

alle Teilnehmenden, Stifte

Gruppengrofle

5—20, ggf. mehr Teilnehmende Raumbe e

Fiir Plenum und Kleingruppen

Intention

Die Teilnehmenden lernen den Index fiir Inklusion als ein zentrales Instrument inklusiver
Schulentwicklung kennen. Sie erarbeiten exemplarisch Einsatzmdoglichkeiten fiir eine Schule
und reflektieren ihre Rolle als Religionslehrkraft.

Moglicher Ablauf

O Die Kursleitung stellt den Index fiir Inklusion in Grundziigen vor (s. dazu HM 1). Hinge-
wiesen werden kann auch auf weitere Indices, insbesondere fiir Kirchengemeinden.

O Die Teilnehmenden teilen sich in Kleingruppen auf. Sie bearbeiten in Einzelarbeit den
Fragebogen aus dem Index, S. 99f. (M 1), und tauschen sich dann iiber ihre Antworten
aus. Dabei kann auch gefragt werden, wo der Index erweitert und erginzt werden miisste.

O Zur Weiterarbeit einigt sich die Kleingruppe auf eine der von den Teilnehmenden repra-
sentierten Schulen. Sie simuliert im Folgenden einen von dem Index geleiteten Schul-
entwicklungsprozess. Aufgrund des beantworteten Fragebogens macht sie sich ein Bild
von der ausgewihlten Schule und entwickelt mogliche Priorititen fiir die Arbeit mit dem
Index fiir diese Schule. (Vgl. Beispiele aus dem Index, M 2.) Die Gruppe diskutiert dann
anhand des Arbeitsblattes M 3 Schritte und Methoden zur Umsetzung der fest gelegten
Priorititen. Die Teilnehmenden aus den nicht ausgewihlten Schulen tibernehmen dabei
die Rolle des ,kritischen Freundes“/ der ,kritischen Freundin®.

O Die Gesamtgruppe reflektiert im Anschluss den Prozess in den Kleingruppen und die
Moglichkeiten der Arbeit mit dem Index fiir Inklusion. Dabei kann auch die Frage the-
matisiert werden, inwiefern Religionslehrkrifte hieran mitwirken kénnen, welche Rolle
ihnen dabei zukommt und welche Beitrige ggf. der Religionsunterricht leisten kann.
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Fragebogen 1: Indikatoren

Kreuzen Sie bitte an, zu welcher Gruppe Sie gehdéren:

|:| Lehrerin
|:| Schilerln |:| Eltern

|:| Erzieherln |:| andere(r) Mitarbeiterln

Kreuzen Sie bitte das Kastchen an, das Ihre Meinung am besten ausdriickt!

stimmt voll

stimmt zum Teil

stimmt nicht

brauche mehr

Informationen

A.1.1 | Jede(r) fahlt sich willkommen.

A.1.2 |Die Schulerlnnen helfen einander.

A.1.3 |Die Mitarbeiterlnnen arbeiten zusammen.

A.1.4 | Mitarbeiterinnen und Schiilerinnen gehen respektvoll miteinander um.

A.1.5 | Mitarbeiterinnen und Eltern gehen partnerschaftlich miteinander um.

A.1.6 | Mitarbeiterinnen und schulische Gremien arbeiten gut zusammen.

A.1.7 | Alle lokalen Gruppierungen sind in die Arbeit der Schule einbezogen.

A.2.1 | Analle Schiilerinnen werden hohe Erwartungen gestellt.

A.2.2 | Mitarbeiterlnnen, Schilerlnnen, Eltern und schulische Gremien haben eine
gemeinsame Philosophie der Inklusion.

A.2.3 | Alle Schulerlnnen werden in gleicher Weise wertgeschatzt.

A.2.4 | Mitarbeiterinnen und Schulerlnnen beachten einander als Person und als
Rollentragerin.

A.2.5 | Die Mitarbeiterlnnen versuchen, Hindernisse fuir das Lernen und die
Teilhabe in allen Bereichen der Schule zu beseitigen.

A.2.6 | Die Schule bemiiht sich, alle Formen von Diskriminierung auf ein Minimum

zu reduzieren.

B.1.1 | Der Umgang mit Mitarbeiterlnnen in der Schule ist gerecht.

B.1.2 | Neuen Mitarbeiterlnnen wird geholfen, sich in der Schule einzugewdhnen.

B.1.3 | Die Schule nimmt alle Schiilerinnen ihrer Umgebung auf.

B.1.4 |Die Schule macht ihre Gebdude fiir alle Menschen barrierefrei zuganglich.

B.1.5 |Allen neuen Schiilerinnen wird geholfen, sich in der Schule einzugewohnen.

B.1.6 |Die Schule organisiert Lerngruppen so, das alle Schillerinnen wertgeschétzt
werden.

B.2.1 | Alle Formen der Unterstiitzung werden koordiniert.

B.2.2 |Forthildungsangebote helfen den Mitarbeiterinnen, auf die Vielfalt der
SchilerInnen einzugehen.

B.2.3 |'Sonderpadagogische’ Strukturen werden inklusiv strukturiert.

B.2.4 | Dem Gleichstellungsgebot wird durch den Abbau von Hindernissen fir das
Lernen und die Teilhabe Partizipation aller Schilerlnnen entsprochen.
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B.2.5 |Die Unterstiitzung fur Schilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache wird mit
der Lernunterstutzung koordiniert.

B.2.6 | Unterstlitzungssysteme bei psychischen und Verhaltensproblemen werden
mit denen bei Lernproblemen und mit der inhaltlichen Planung koordiniert.

B.2.7 | Druck zu Ausschluss als Strafe wird vermindert.

B.2.8 | Hindernisse fiir die Anwesenheit werden reduziert.

B.2.9 | Mobbing und Gewalt werden abgebaut.

C.1.1 | Der Unterricht wird auf die Vielfalt der Schilerlnnen hin geplant.

C.1.2 | Der Unterricht starkt die Teilhabe aller SchilerInnen.

C.1.3 | Der Unterricht entwickelt ein positives Verstdndnis von Unterschieden.

C.1.4 | Die Schiilerlnnen sind Subjekte ihres eigenen Lernens.

C.15 Die Schilerlnnen lernen miteinander.

C.1.6 | Bewertung erfolgt fur alle SchilerInnen in leistungsforderlicher Form.

C.1.7 | Die Disziplin in der Klasse basiert auf gegenseitigem Respekt.

C.1.8 | Die LehrerInnen planen, unterrichten und reflektieren im Team.

C.1.9 |Die Erzieherlnnen unterstiitzen das Lernen und die Teilhabe aller
Schiilerlnnen.

C.1.10 |Die Hausaufgaben tragen zum Lernen aller Schilerinnen bei.

C.1.11 | Alle SchilerInnen beteiligen sich an Aktivitaten auBerhalb der Klasse.

C.2.1 | Die Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen wird als Chance fiir das Lehren
und Lernen genutzt.

C.2.2 | Die Fachkenntnis der Mitarbeiterinnen wird voll ausgeschopft.

C.2.3 | Das Kollegium entwickelt Ressourcen, um das Lernen und die Teilhabe zu
unterstutzen.

C.2.4 | Die Ressourcen im Umfeld der Schule sind bekannt und werden genutzt.

C.2.5 | Die Schulressourcen werden gerecht verteilt, um Inklusion zu
verwirklichen.

Prioritaten fir die Entwicklung

Quelle: Index fur Inklusion, Lernen und Teilhabe in der Schule der Vielfalt entwickeln. Entwickelt von Tony Booth
& Mel Ainscow, tibersetzt, fiir deutschsprachige Verhiltnisse bearbeitet und herausgegeben von Ines Boban &
Andreas Hinz. Halle-Wittenberg: Martin-Luther-Universitit 2003, S. 99-100.
http://www.eenet.org.uk/resources/docs/Index%20German.pdf (Download 12.09.2014).
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Wihrend des Index-Prozesses festgelegte Priorititen in verschiedenen Schulen

e Rituale fiir die BegriiRung und Verabschiedung von Schillerinnen und Mitarbeiterinnen
einfuhren.

e Fortbildung fir Mitarbeiterlnnen einfiihren, damit der Unterricht besser auf Vielfalt ein-
geht.

e Die Arbeitssituation fiir Erzieherlnnen verbessern.

e Alle Aspekte des Zugangs in der Schule flr Schilerlnnen und Erwachsene mit Behinde-
rungen verbessern.

e Positive Einstellungen zum Multikulturalismus in Unterricht und Ausstellungen férdern.
e Alle Formen der Unterstltzung innerhalb der Schule koordinieren.

e Gemeinsame Fortbildung fur Erzieherlnnen und Lehrerlnnen arrangieren.

e Gemeinsames Lernen zwischen den Schillerinnen entwickeln.

e Das ,Anti-Mobbing’-Programm der Schule uberpriifen.

e Den Einfilhrungsprozess fir neue Schiilerinnen verbessern.

e Die Wege Uberprifen, wie Schulprogramme mit Schiilerinnen besprochen werden.

e Die Kommunikation zwischen den Elternhdusern und der Schule durch Zusammenarbeit
mit den Eltern verbessern.

e Den Ruf der Schule im Umfeld steigern.

Quelle: Index fiir Inklusion, Lernen und Teilhabe in der Schule der Vielfalt entwickeln. Entwickelt von Tony Booth
& Mel Ainscow, tibersetzt, fiir deutschsprachige Verhiltnisse bearbeitet und herausgegeben von Ines Boban &
Andreas Hinz. Halle-Wittenberg: Martin-Luther-Universitit 2003, S. 40.

http:/ /www.eenet.org.uk/resources/docs/Index%20German.pdf (Download 12.09.2014).

ﬂﬂﬁh © InReB — Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de



B12
[I—
M3

Schulentwicklung mit dem Index fiir Inklusion -
Umsetzung der Prioritaten

1. Was genau nehmen wir uns vor?
Wie kann das Vorhaben beschrieben werden?

2. Wer soll das Vorhaben umsetzen?

Welche Biindnispartner_innen gibt es?

3. Wie sehen die einzelnen Schritte konkret aus?

4. Wann kann das Projekt beginnen?
Welche Voraussetzungen miissen noch geschaffen werden?

5. Welche Schwierigkeiten und Widerstinde miissen bedacht werden und
wie konnen wir damit umgehen?
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Der Index fiir Inklusion: Ziele, Inhalte, Arbeitsformen

Rainer Moller

Nach der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 2009 im deutschen Bundestag
und Bundesrat ist Inklusion das beherrschende Thema der bildungspolitischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion in nahezu allen piadagogischen Handlungsfeldern. Neu
ist, dass mit der UN-Konvention ein rechtlicher Referenzrahmen geschaffen wurde, der die
Bundeslinder verpflichtet, Schritte in Richtung auf inklusive Bildung und Erziehung nach-
weislich einzuleiten und umzusetzen.

Dieser Debatte um Inklusion kann und will sich auch die Kirche in ihren vielfiltigen
Handlungsfeldern nicht entziehen. Im Gegenteil: Viele Verantwortliche auf den unterschied-
lichen kirchlichen Ebenen haben Inklusion geradezu als ureigenstes Thema der Kirche
ausgemacht. Bei Inklusion geht es nicht nur um die bessere Wahrnehmung und soziale Inte-
gration von Menschen mit Behinderungen, sondern grundsatzlich um die Anerkennung und
Wertschitzung von Vielfalt. Inklusion ist ein komplexes Thema, das Fragen nach Differenzen
zwischen den Geschlechtern, soziokulturellen Milieus, Begabungen, Religionen, Lebenssti-
len und Weltdeutungen von Menschen umfasst. Insofern es um das Zusammenleben von
Menschen in all ihrer Verschiedenheit geht, provoziert Inklusion gerade auch gemeindepida-
gogische Reflexion und Praxis.

Doch wie lassen sich in schul- und gemeindepidagogischen Kontexten Reflexions- und
Verinderungsprozesse in Richtung auf gemeinsames Leben und Arbeiten unter Anerken-
nung der vielfiltigen Verschiedenheiten von Menschen anstoflen? Als ein wirksames Instru-
ment hat sich der , Index fiir Inklusion“ erwiesen.

Was ist der Index fiir Inklusion?

Der Index fiir Inklusion wurde zwischen 1997 und 1999 unter der Leitung der britischen
Padagogen Tony Booth und Mel Ainscow von einer multiprofessionell zusammen gesetzten
Projektgruppe entwickelt, an unterschiedlichen Orten erprobt und schlieflich allen Schulen
in Grof3britannien zur Verfiigung gestellt. Die an der Martin-Luther-Universitit Halle-Witten-
berg lehrenden Integrationspadagogen Ines Boban und Andreas Hinz {ibersetzten 2003 die
englischsprachige Version und adaptierten sie auf deutsche Verhiltnisse. Seitdem arbeiten
Schulen tiberall in Deutschland mit dem Index fiir Inklusion.

Der Index versteht sich als ein Instrument der Schulentwicklung; d.h. mit seiner Hilfe
sollen Verinderungsprozesse von Schulen systematisch und organisiert gesteuert werden,
wobei die Leitideen dieses Entwicklungsprozesses sind:

Anerkennung und Wertschitzung von Vielfalt

Ermoglichung der Teilhabe aller an Schule Beteiligten am gemeinsamen Lernen und
Leben

O Uberwindung von Hindernissen und Barrieren fiir Lernen und Partizipation

O Uberwindung von Ausgrenzungsmechanismen und offenen oder latenten Diskriminie-
rungspraktiken

O
O

Nach der , Philosophie“ des Index kann der Schulentwicklungsprozess von verschiedenen
Standorten und Ausgangspunkten aus gestartet und gestaltet werden. Der Index fur Inklu-
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sion ist insofern kein , Pflichtprogramm®, das tiberall in der gleichen Weise abgearbeitet
werden soll, sondern vielmehr ein flexibles Instrument, das auf die konkrete Situation der
jeweiligen Schule abgestimmt wird. Er gibt Anregungen fiir einen kritischen Blick auf die
eigene Schulwirklichkeit und fiir Diskussionen um die weitere Entwicklung der Schule.
Dabei versteht er in normativer Perspektive Inklusion als Leitidee, die gewissermafen als
»Nordstern“, als gesellschaftliche Vision, iiber dem Prozess der Schulentwicklung strahlt,
aber letztlich nie vollstindig abgebildet werden kann. Es geht vielmehr darum, in kleinen,
itberschaubaren und realistischen Schritten Schule in Richtung auf Inklusion weiter zu ent-
wickeln. Der Prozess ist entscheidend: er muss, wenn er glaubwiirdig sein soll, selbst ,inklu-
siv“, d.h. wertschitzend, partizipativ und demokratisch gestaltet werden. Zwischenergebnisse
des Prozesses und vereinbarte Verdnderungen im Schulalltag miissen immer wieder unter
der Leitidee der Inklusion kritisch analysiert und evaluiert werden.

Der Index fiir Inklusion geht weit iiber das Anliegen der Integration von Schiilerlnnen
mit Behinderungen hinaus. Mit seiner Hilfe sollen vielmehr grundsitzlich Barrieren identi-
fiziert werden, die Menschen am gemeinsamen Lernen und der vollstindigen Teilhabe am
schulischen Leben hindern. Diese Barrieren kénnen verortet werden in den schulischen
Strukturen, den Interaktionen der an Schule Beteiligten sowie in deren Einstellungen und
Werthaltungen. Auf allen Ebenen will der Index den Blick schirfen fiir diskriminierende
und exkludierende Kulturen und Praktiken in schulischen Kontexten. Neben Tendenzen,
Menschen mit korperlichen oder geistigen Beeintrichtigungen zu separieren, wird im Index
besonders auf Ausschlieffungsdynamiken hingewiesen, die mit der ethnischen Zugehorig-
keit, dem Geschlecht, der sexuellen Orientierung oder der sozio6konomischen Situation
zusammenhingen. Im Unterschied zu anderen Instrumenten der Schulentwicklung misst
der Index fur Inklusion Schulqualitit also nicht an den Schulleistungen der Schiilerinnen
und Schiiler, sondern daran, ob in den Schulen die Barrieren und Hindernisse fiir gemein-
sames Lernen und vollstindige Teilhabe aller einer kritischen Uberpriifung unterzogen bzw.
itberwunden werden.

Was beinhaltet der Index fiir Inklusion?

Das Grundgeriist des Index fiir Inklusion besteht aus drei Dimensionen. Die Basis bildet die
Verstindigung tiber die leitenden Werte. Im Index wird dies bezeichnet als , Inklusive Kultu-
ren schaffen®, was wiederum differenziert wird in die beiden Bereiche ,Gemeinschaft bilden
und , Inklusive Werte verankern®. Bei diesen Formulierungen ist die Einsicht leitend, dass
Werte nicht nur proklamiert werden diirfen, sondern im Prozess gelebt werden miissen.

Die darauf aufbauende Dimension wird {iberschrieben mit ,Inklusive Strukturen etab-
lieren“. Dabei geht es darum, dass die vereinbarten Werte sich auch in den Strukturen einer
Schule widerspiegeln miissen, wenn sie nachhaltig wirksam sein sollen. Auch diese Dimen-
sion wird in zwei Aspekte gegliedert: es ist eine , Schule fiir alle“ zu entwickeln, in der alle
Beteiligten grofdtmogliche Partizipationschancen haben und es ist strukturell abzusichern,
dass jede und jeder in seiner Individualitit und Verschiedenheit geférdert wird (,Unterstiit-

«

zung fiir Vielfalt organisieren®).

In der dritten Dimension geht es schliefllich um das , Kerngeschift“ von Schule. Unter
,Inklusive Praktiken entwickeln“ sollen entsprechende Lern/Lehrarrangements etabliert und
curriculare Standards erarbeitet werden, die die inklusiven Werte abbilden. Dazu sollen die
notwendigen Ressourcen mobilisiert werden.
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In einem nichsten Schritt werden fiir die drei Dimensionen , Indikatoren“ bereit gestellt,
die konkret beschreiben, wohin sich eine inklusive Schule entwickeln sollte und an denen
man gleichzeitig ablesen kann, ob und wie weit sich eine Schule auf dem Weg zu einer inklu-
siven Schule befindet.

So werden zur Dimension ,Inklusive Kulturen schaffen” u.a. folgende Indikatoren
genannt:

Jede(r) fithlt sich willkommen.

Die SchiilerInnen helfen einander.

Die MitarbeiterInnen arbeiten zusammen.

Alle SchiilerInnen werden in gleicher Weise wertgeschitzt.

Die MitarbeiterInnen versuchen, Hindernisse fiir das Lernen und die Teilhabe in allen
Bereichen der Schule zu beseitigen.

Die Schule bemiiht sich, alle Formen von Diskriminierung auf ein Minimum zu reduzie-
ren.

OoOoooao

O

An diesen Indikatoren wird ein fiir den Index fiir Inklusion charakteristischer Perspektiven-
wechsel ablesbar: Lernschwierigkeiten und schulische Probleme werden nicht als individuelle
Merkmale eines einzelnen Schiilers betrachtet, sondern als soziales und strukturelles Pha-
nomen, fiir das sich die ganze Schule als System verantwortlich sieht. Mit der Verankerung
der inklusiven Werte in einem Schulleitbild soll diese Verantwortlichkeit des schulischen
Gesamtsystems zum Ausdruck kommen.

Die Dimension ,Inklusive Strukturen etablieren“ wird u.a. mit folgenden Indikatoren
umschrieben:

Die Schule nimmt alle SchiilerInnen ihrer Umgebung auf.

Die Schule macht ihre Gebidude fiir alle Menschen barrierefrei zuginglich.
,Sonderpidagogische“ Strukturen werden inklusiv strukturiert.

Mobbing und Gewalt werden abgebaut.

o000

Hier wird deutlich, dass eine inklusive Schule eine ,Schule fiir alle” ist, und dies gilt sowohl
im Blick auf die architektonische Gestaltung der Schule, wie auf die organisatorische Einbin-
dung sonderpidagogischer Férdermafinahmen in inklusive settings und die institutionelle
Absicherung eines gemeinsamen Lernens und Lebens in Respekt voreinander, gegenseitiger
Wertschitzung und Verantwortlichkeit.

In der Dimension , Inklusive Praktiken entwickeln“ heiffen die Indikatoren u.a.:

Der Unterricht wird auf die Vielfalt der SchiilerInnen hin geplant.

Die SchiilerInnen sind Subjekte ihres eigenen Lernens.

Die SchiilerInnen lernen miteinander.

Die Disziplin in der Klasse beruht auf gegenseitigem Respekt.

Die LehrerInnen planen, unterrichten und reflektieren im Team.

Die Unterschiedlichkeit der SchiilerInnen wird als Chance fiir das Lehren und Lernen
genutzt.

OOoO0oo0ono

Inklusiver Unterricht, das wird hier deutlich, beruht auf zwei Siulen: einmal der Individu-
alisierung des Lernens, wozu auch individuelle, entwicklungsbezogene Formen der Leis-
tungsbeurteilung gehoren, und zum anderen dem kooperativen Lernen, das in gemeinsamen
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Lernsituationen inszeniert wird. Wichtig ist zudem, dass die Heterogenitit der SchiilerInnen
nicht als Problem, sondern als Ressource fiir das Lehren und Lernen betrachtet wird.

In einem dritten Schritt werden, bezogen auf die Indikatoren, Fragen formuliert, anhand
derer die eigene Situation analysiert und reflektiert werden soll. Diese Fragen sind sehr kon-
kret und geben Anregungen fiir den Diskurs aller Beteiligten in der Schule. Sie bilden keine
,Checkliste“, die man abarbeitet und abhakt, sondern sie wollen Dialoge auf der Basis der
inklusiven Leitidee erdffnen. Im Diskurs tiber diese Fragen wird Inklusion schon praktiziert,
insofern sich im Gesprich aller Beteiligten ein inklusionsgerechtes, auf Wertschitzung basie-
rendes, selbstreflexives und sprachsensibles Kommunikationsverhalten herausbildet.

Wie kann man mit dem Index fiir Inklusion arbeiten?

Auf der Basis des schulischen Index fiir Inklusion wurden in den letzten Jahren weitere In-
dices fiir andere Institutionen entwickelt. So liegt ein Index fiir Kindertagesstitten, ein Index
fiir kommunale Einrichtungen so wie seit kurzem auch ein Index fiir Kirchengemeinden vor.
Alle Indices beruhen auf der hier am Beispiel des schulischen Index dargestellten inklusiven
Leitidee. Kernelement aller Indices ist ein auf die jeweiligen Institutionen bezogener umfang-
reicher Fragenkatalog, dessen diskursive Bearbeitung die inklusive Organisationsentwicklung
voranbringen soll. An diesen Fragen konnen sich auch gemeindepidagogische Praxisrefle-
xion und inklusive Entwicklungsarbeit orientieren. Dabei muss man sich nicht eng an die
vorliegenden Fragen halten; die Fragenkataloge eroffnen vielmehr die Moglichkeit, eigene
Fragen, die sich auf das spezifische gemeindepidagogische Handlungsfeld beziehen, zu ent-
decken und auf der Grundlage der inklusiven Leitidee zu diskutieren.

Die Fragenkataloge in den neuen Indices haben sich weiter entwickelt. Die Sprache ist
griffiger geworden, die Anforderungen einer ,leichten“ Sprache wurden mehr beachtet und
vor allem werden die Fragen in den kommunalen und kirchengemeindlichen Indices nicht
mehr durchnummeriert, was den Eindruck einer Hierarchisierung der Fragen erwecken
konnte. Schon grafisch werden die Fragen neben einander gestellt, so dass deutlich wird:
man kann iiberall beginnen, je nach Situation und Kontexten vor Ort und man darf die Fra-
gen auf die jeweiligen Anliegen hin erweitern und modifizieren.

Hier soll exemplarisch der Fragenkatalog der Orientierungshilfe ,Inklusion und kirchli-
che Praxis“ vorgestellt werden. Dieser Katalog gliedert sich in 21 Themen, zu denen jeweils
10 Fragen formuliert werden. Die Themen orientieren sich nicht an den gemeindlichen
Handlungsfeldern, sondern stellen Querschnittsaufgaben dar. Der Fragenkatalog beginnt mit
der personliche Ebene. Unter dem Titel ,von sich selbst ausgehen® wird u.a. gefragt:

OO0 Wann haben Sie sich einmal ausgeschlossen gefiihlt?
O Wo haben Sie erlebt, anerkannt und wertgeschitzt zu werden?
O Was tragt dazu bei, dass Sie sich in Threr Kirchengemeinde wohlfiithlen?

Weitere Fragenkomplexe beschiftigen sich mit personalen und materialen Ressourcen, mit
Kommunikation, Umgang mit Vorurteilen, Ausgrenzung und Beleidigung, mit respektvollem
Umgang miteinander, mit Kooperation, Vernetzung und Planungsmechanismen. Interessant
sind die Fragen im Zusammenhang von gemeindlichen Planungsvorhaben. Sie lauten z.B.

O Finden Menschen aller Altersgruppen, Frauen und Minner, Angebote in der Gemeinde,
die fiir sie interessant sind und sie unterstiitzen?

O Werden Menschen unterschiedlicher kultureller Hintergriinde und personlicher Bega-
bungen in die Planung des Programms einbezogen?
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O Haben die Aktivititen unterschiedliche Lebensphasen, Beziehungssituationen, sexuelle
Orientierungen und familidre Situationen der Menschen im Blick?

O Werden Menschen mit anderer Muttersprache in die Aktivititen der Gemeinde einbezo-
gen?

O Wird bei den Angeboten ebenso viel Aufmerksamkeit darauf verwendet, die Gefiihle an-
zusprechen wie den Verstand?

O Wird eine Vielzahl von unterschiedlichen Beteiligungsmoglichkeiten in den Veranstaltun-
gen angeboten?

Mithilfe dieser Fragen kommen Menschen in der Gemeinde, Haupt- und Ehrenamtliche
miteinander auf Augenhohe ins Gesprich, werden ,inklusive Erzdhlraume* in der Gemein-
de erdffnet. Immer sind es die Beteiligten selbst, die entscheiden, was und wie im Diskurs
angegangen werden soll. ,Die Fragen konnen dabei helfen, Ideen und Veranderungsschritte
zu finden, die zu den Menschen, den Problemen, den Interessen und Ressourcen vor Ort
passen. Und wie grof} die Schritte sind, die man sich jeweils vornimmt, das muss an jedem
Ort selbst entschieden werden. Manchmal sind es Haltungen oder Beziehungen, die verin-
dert werden, manchmal miissen sich Strukturen dndern.“(S. 17)

Wie man diesen Prozess methodisch strukturieren kann, dafiir liefert die Orientierungs-
hilfe sehr anregende und vielfiltige Vorschlige.

Quelle: Moller, Rainer, Mit dem Index fiir Inklusion gemeindepddagogische Entwicklungsprozesse anstof3en, in:

Praxis Gemeindepddagogik 66(2013), H.3, 10-13.
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Meine Gedankenschatze

Zeit
Das Heft wird von den Teilnehmenden
wihrend der gesamten Fortbildung und

evtl. begleitend zur Praxis nach den eige-

nen Bediirfnissen ausgefiillt.

Gruppengrofe
Jede/r Teilnehmende arbeitet individuell
an dem Heft.

Material

Die folgenden DIN A 4-Blitter werden
kopiert, gefaltet und zusammengelegt.
Daraus entsteht ein DIN As-Heft, das
jedem/r Teilnehmenden zur Verfiigung
gestellt wird.

Raumbedarf
kein besonderer Raumbedarf

Intention

Wer sich in Fortbildungskontexten mit Inklusion und inklusiver Religionspadagogik beschif-
tigt, macht Entdeckungen, entwickelt ein Gespiir fiir neue Herausforderungen und Fragen
und st6f3t auch auf Hindernisse und Probleme. Das Heft ,Meine Gedankenschitze“ ist ein
Medium, in dem die Teilnehmenden ihre Beobachtungen und Einfille, die sich wihrend der
Fortbildungen und in den Praxisphasen ergeben, festhalten konnen. Diese Dokumentation

des eigenen Lernweges gibt wieder Anstofs zu neuen Reflexionen und weiter fithrenden Ideen.

Moglicher Ablauf

O Die Teilnehmenden bekommen das Heft zu Beginn der Fortbildung und fithren es parallel.
O Das Heft kann durch eigene Fragen und weitere Seiten erginzt werden.

O Das Heft dient als Anregung fiir ein eigenes Buch, das die Teilnehmenden sich anschaf-
fen und in das sie Texte, Bilder, Ideen u.a. schreiben, einkleben etc.
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Meine Vision von einer inklusiven Schule Wie werde ich mit Widerstanden umgehen?

Meine Ideen fiir mehr Achtsamkeit
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Was geht an meiner Schule schon? Welche Teilschritte sind zur Umsetzung wichtig?
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Was kann ich schon? Was bringe ich mit? Was mochte ich lernen?



“inreb’]
I
Inklusion und Exklusion -

Haltungen und Werte




“inreb’|

Inklusive
Religionslehrerbildung

Inklusion und Exklusion —

Alltagsverhalten hinterfragen am Beispiel von BegriiRungen
Wahrnehmung von Normen und Normalitit

Werthaltungen reflektieren

(Auto-)Biografische Zuginge zu Heterogenitit

Meine Haltung zur Inklusion — Arbeit mit dem Inneren Team

Was willst du, dass ich fiir dich tun soll?“
Selbstbestimmung als Grundlage fiir gelingende Inklusion am Beispiel von Bartimius

Behinderung und Menschenbild
Zum Bilde Gottes geschaffen



Alltagsverhalten hinterfragen am Beispiel
von BegriiBungen

Zeit Material
ca. 30 Minuten Rollenkarten (M 1)
Gruppengrdfle R?umbedarf : -
g Die gesamte Gruppe sollte sich frei im
variabel

Raum bewegen konnen.

Intention

Die Teilnehmenden erleben und reflektieren, dass auch scheinbar selbstverstindliche Verhal-
tensweisen des Alltags gesellschaftlich normiert bzw. konstruiert sind.

Moglicher Ablauf

O Die Kursleitung erkldrt den Teilnehmenden, dass sie auf einem Fest seien. Sie werden bei
dem Fest viele Personen aus ihrem Umfeld treffen.

O Die Rollenkarten (M 1), auf denen verschiedene Personen genannt sind, werden verteilt.
Den Teilnehmenden wird kurz die Méglichkeit gegeben nachzudenken, wie sie die auf
der Karte genannte Person begriifien wiirden.

O Die Teilnehmenden gehen frei durch den Raum und begriiflen sich gegenseitig in der
Weise, die sie sich passend zu ihrer Karte iiberlegt haben, was zu irritierenden Situatio-
nen fithren kann. Die Teilnehmenden kénnen tiber alles sprechen, was zur Situation oder
zu ihren Gewohnheiten passt. Sie sollten dabei das Gegeniiber stets unter dem Fokus
ihrer Rollenkarte begreifen.

O Kurz darauf gehen sie weiter und begriiffen die nichste Person, auf die sie treffen. Die
unterschiedlichen Begriiffungen kénnen je nach Zeitrahmen variabel fortgesetzt werden.

O AnschlieRend berichten die Teilnehmenden im Plenum iiber ihre Erfahrungen. Alle stel-
len ihre Person und ihre genutzte BegriifSungsform vor.

O Es kann besprochen werden, ob alle Teilnehmenden die Person auf dieselbe Art begriiflen
wiirden und ob erkannt wurde, wer begriifft wurde.
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0 Weitere Reflexionsfragen konnen sein:

Welche Begriiffungsformen waren angenehm bzw. unangenehm. Warum?

Gab es Begriifungsformen, die zunichst nicht verstanden wurden?

Welche Gefiihle kamen wihrend bei den beteiligten Personen bei der Begriifiung auf?
Gibt es BegriiRungsformen, die in fritheren Zeiten anders waren als heute?
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Rollenkarten

Wie begrife ich
meine Mutter?

Wie begrufte ich in
meiner Grundschulzeit
meinen Klassenlehrer?

Wie begriiRe ich
meine Schulleiterin?

Wie begriifle ich
meine beste Freundin?

Wie begriifle ich
meine Geschwister?

Wie begriifle ich
meine GroRfRmutter?

Wie begriifle ich meinen
besten Freund?

Wie begriile ich
meine/n Partner/in?

Wie begriifle ich einen
alten Jugendfreund?

Wie begriifle ich
meine Kollegin?
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Wie begriile ich
meine Kinder?

Wie begriRe ich den Pastor
der Gemeinde?

Wie begriifle ich
meinen Nachbarn?

Wie begriiRe ich
meine Schiilerinnen?

Wie begriifle ich
Eltern meiner Schiiler?

Wie begriifle ich
eine kopftuchtragende
Muslima?

Wie begriiRe ich eine
buddhistische Nonne?

Wie begriie ich einen
Kippa-tragenden Juden?

Wie begriifle ich eine Person,
die ich sehr anziehend/ attraktiv
finde?

Wie begriifle ich eine Person,
die sehr ungepflegt wirkt?
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Wahrnehmung von Normen und Normalitat

Zeit Material

10 Minuten Standardwiirfel und Wiirfel, die eine
andere Verteilung der Augen haben als der
Standardwiirfel, bei dem die Summe der

Grl.‘lpp'engroBe gegentiiberliegenden Seiten stets sieben

beliebig ergibt. Bei dem Verein motiva Spielzeit
e.V. konnen die ,,anderen Wiirfel“ bestellt

Raumbedarf werden. Kontakt: info@motivaspielzeit.de

kein besonderer Bedarf

Intention

Die Teilnehmenden werden angeregt, sich mit der (eigenen) Wahrnehmung von Norm/
Normalitit und Abweichung/ Anderssein auseinander zu setzen.

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Ubung ist als kurzer Einstieg oder kurzer Baustein zwischendurch geeignet. Wichtig ist,
das Beispiel des Wiirfels nicht zu iiberdehnen.

Moglicher Ablauf

O Die Wiirfel mit der anderen Augenaufteilung werden an die Teilnehmenden ausgegeben.
Sie werden gefragt, was ihnen auffalle. Ggf. kann auch gewiirfelt werden. In der Regel
fallen Begrifte wie , die Wiirfel sind falsch®, ,der Wiirfel stimmt nicht“, ,irgendwas ist
hier anders“. Zum Vergleich kann auch der Standardwiirfel gezeigt werden.

O Ausgehend von den Begriffen, die gefallen sind, kann in der Gruppe eine Diskussion

zum Thema Wahrnehmung von festgelegten Normen und den daraus abgeleiteten Vor-
stellungen von Normalitit und Andersartigkeit angeregt werden.
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Werthaltungen reflektieren

Zeit Material

30—40 Minuten inkl. Reflexion kein besonderer Bedarf, ggf. eine Tafel, um
(auch als lingere Einheit moglich) die Geschichte zu visualisieren
Gruppengrofe Raumbedarf

beliebig kein besonderer Bedarf

Intention

Die Teilnehmenden machen sich bewusst, dass Menschen in ihren Handlungen an unter-
schiedlichen Normen und Werten orientiert sind und auch das Handeln von Anderen je nach
zugrunde gelegtem Wertesystem unterschiedlich beurteilen. Sie erkennen, reflektieren und
vertreten in der Ubung eigene Werthaltungen.

Moglicher Ablauf

O Die Geschichte ,Rosi will tiber den Fluss“ (M 1) wird von der Kursleitung erzahlt. (In der
Erzihlung werden bei den Teilnehmenden bereits Bilder aktiviert, die in die Diskussion
einfliefen und nicht sofort am Text tiberpriift werden kénnen.)

O Die Teilnehmenden erhalten den Auftrag, die fiinf Personen der Geschichte in eine Rei-
henfolge zu bringen, die der Wertschitzung ihres Verhaltens entspricht (1 = sehr positiv,
5 = sehr negativ). Jeder Platz muss genau ein Mal vergeben werden.

O Die Teilnehmenden werden nun gebeten, sich in 3er-Gruppen auf eine gemeinsame Rei-
henfolge zu einigen. Wichtig fiir das Gesprich iiber die Platzierung ist auch, jeweils die

Griinde fiir die favorisierte Reihenfolge zu benennen.

O Ggf. konnen in einem weiteren Schritt wiederum 2 oder 3 Gruppen aufgefordert werden,
sich unter Bezug auf ihre Gruppenliste wiederum auf eine gemeinsame Liste zu einigen.

O Die Ergebnisse werden dem Plenum vorgestellt und auf einer Flipchart festgehalten.
O Die anschliefende Diskussion kann folgende Fragen behandeln:

m Welche Werte bestimmten die Gruppendiskussion?
m Wie ist der Konsens in den Kleingruppen entstanden?
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m  Wie stark stimmten die individuellen Wertungen tiberein oder unterschieden sich?
m Welche gesellschaftlichen, kulturellen, religiésen und individuellen Werte verbergen
sich hinter den Wertungen?

O Die Ergebnisse werden wiederum auf einer Flipchart festgehalten. Ergebnis kann eine
Liste der im Seminar implizit vorhanden Werte und Normen sein.
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Rosi will iber den Fluss

Rosi ist ein Mddchen von ungefihr 21 Jahren. Seit einigen Monaten ist sie verlobt mit Georg.
Das Problem, dem sie sich gegeniiber sieht, ist ein Fluss, der zwischen ihr und ihrem Verlob-
ten liegt. Aber es ist nicht etwa ein gew6hnlicher Fluss, sondern ein tiefer, weiter Fluss, voll
von hungrigen Krokodilen.

Rosi tiberlegt, wie sie den Fluss tiberqueren kann. Thr fillt ein Bekannter ein, der ein Boot
besitzt. Nennen wir ihn Siegfried. Also geht sie zu Siegfried und bittet ihn, sie iiberzusetzen.
Er antwortet: ,In Ordnung, ich bringe dich hiniiber, wenn du die Nacht mit mir verbringst.“
Schockiert iiber dieses Ansinnen, wendet sie sich an einen anderen Bekannten, einen Fre-
derick, und erzihlt ihm ihre Geschichte. Frederick antwortet: , Ich verstehe dein Problem,
aber es ist dein Problem, nicht meines.“ Also beschliefst Rosi, zu Siegfried zuriickzugehen
und die Nacht mit ihm zu verbringen. Am Morgen bringt er sie tiber den Fluss.

Thr Wiedersehen mit Georg ist herzlich. Jedoch am Abend vor der Hochzeit fiihlt sich
Rosi gezwungen, Georg zu sagen, wie es ihr gelang, den Fluss zu itberwinden. Darauf ant-
wortet Georg: , Ich wiirde Dich nicht heiraten, wenn Du die letzte Frau auf der Erde wirest.”

Nun am Ende ihrer Weisheit, wendet Rosi sich an Daniel. Daniel hort sich die Geschichte
an und sagt: ,Gut, Rosi, ich liebe Dich zwar nicht ... aber ich werde Dich heiraten.“ Und das
ist das Ende der Geschichte.

Quelle: Rott, Gerhard/ Siemer, Viola/ Sargorodnja, Irina, Trainingsmanual Interkulturelle Kompetenz, Wuppertal

2004, 134.
http://elpub.bib.uni-wuppertal.de/edocs/dokumente/zsb/trainingsmanuale/zsbtmbd1.pdf (Download 06/2014)

[im Original ohne Uberschrift].
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(Auto-)Biografische Zugange zu Heterogenitat

Zeit Raumbedarf

30 Minuten, ggf. linger kein besonderer Raumbedarf
Gruppengrofe Material

beliebig DIN A3 Blitter, Stifte

Intention

Die Teilnehmenden machen sich eigene Lebenserfahrungen zu unterschiedlichen Dimensi-
onen von Heterogenitit bewusst. Sie erfahren, dass Erlebnisse immer mit subjektiven Wahr-
nehmungen und Wertungen verbunden sind.

Hinweise zur Durchfiihrung

Manche Themen kénnen fiir einzelne Teilnehmende sehr personlich werden.
Die Verantwortung fiir die Mitteilung eigener Erfahrungen sollte immer bei den Teilnehmen-
den liegen.

Moglicher Ablauf

O Die Teilnehmenden werden gebeten, sich ein DIN A3 Blatt zu nehmen und die eigene
Lebenslinie von der Geburt bis heute aufzumalen. Auf dieser Linie malen, zeichnen oder
schreiben sie wichtige Erlebnisse
®m mit Menschen mit Behinderungen
m mit Exklusion und Inklusion
® mit Religion und interreligioser Begegnung
®m mit anderen Kulturen.

Die Kursleitung entscheidet, je nach Verlauf der Fortbildung, welche und wie viele
Dimensionen sie berticksichtigen will.
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O Die Teilnehmenden stellen sich in Kleingruppen (3—4 Teilnehmende) gegenseitig ihre
Bilder vor. Sie wihlen aus, was sie der Gruppe vorstellen wollen.
Fragen zur Reflexion kénnten sein:

Was fillt mir an meiner Lebenslinie auf?

Wie beurteile ich sie im Vergleich mit den Anderen?

Wann war das angesprochene Thema besonders prisent?

Wann war es unwichtig?

O Ggf. kann in Kleingruppen oder im Plenum dariiber reflektiert werden, ob und wie dieser
Baustein mit Schiilerinnen und Schiilern eingesetzt werden kann.
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Meine Haltung zur Inklusion -
Arbeit mit dem Inneren Team

Zeit Material
variabel, 4-8 Stunden Flipchart
Stifte
. Moderationskarten
RSpESs et Arbeitsblitter

12-15 Teilnehmende DIN Az-Papier

Playmobil- oder andere Figuren und Tiere
Raumbedarf (z.B. von Schleich) oder einfache Baukl6tze

ein grofler Raum

Intention

Die Teilnehmenden beschiftigen sich mit ihrer Haltung zur Inklusion. Sie erhalten den
Raum, sich ehrlich mit ihren Ambivalenzen und Zweifeln hinsichtlich dieses Themas zu be-
fassen. Sie nehmen ihre unterschiedlichen Stimmen und Gedanken wertschitzend wahr und
arbeiten mit dem Modell des Inneren Teams nach Friedemann Schulz von Thun. Sie entde-
cken die Ressourcen und positiven Aspekte auch negativ beurteilter Ansichten. Die Teilneh-
menden sind nach der Fortbildung in der Lage, sich ihrer inneren Vielstimmigkeit bewusst
zu sein und sich vor Entscheidungen oder in schwierigen Arbeitsprozessen ein klares Bild
ihrer inneren Strebungen, Gefiithlslagen und Gedanken zu machen. Daraus kann dann eine
reflektiertere und kongruente Haltung zur Inklusion resultieren.

Hinweise zur Durchfiihrung

Es empfiehlt sich, fiir diese Fortbildung eine Co-Leitung zu organisieren, die sich in der
Arbeit mit dem Inneren Team gut auskennt, oder sich als Leitung selbst ausfiihrlich mit dem
Thema zu beschiftigen. Ebenso ist eine vertrauensvolle Atmosphire in der Gruppe hilfreich
fiir die gemeinsame Arbeit.

Moglicher Ablauf

Phase 1: Einstieg in das Thema

Die Kursleitung (bei wenig Erfahrung ggf. die Co-Leitung) fithrt mit den Teilnehmenden eine
meditative Ubung (HM 1) durch, in der sie sich in einen entspannten Zustand versetzen und
alle Themen, Schwierigkeiten, Widerstinde und Konflikte kommen lassen, die sie in Bezug
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auf inklusiven Unterricht beschiftigen. Diese Themen notieren sie auf jeweils einer Modera-
tionskarte. Es empfiehlt sich, fiir diese Ubung viel Zeit und Ruhe zu lassen.

Diese Ubung kann ggf. weggelassen werden und die Themen mit Moderationskarten
gesammelt werden.

Phase 2: Arbeit mit dem Inneren Team

O Die Teilnehmenden wihlen sich aus den notierten Themen je eine konkrete Situation aus
ihrem Alltag aus.

O Anhand eines Arbeitsblattes (M 1) vervollstindigen sie die inneren Sitze, die ihnen zu der
ausgewdhlten Situation passend erscheinen: ,Welche Stimmen melden sich in Thnen zu
Wort?“

O Jede(r) sucht sich fiir seine inneren Teammitglieder die passenden (Playmobil-)Figuren
bzw. Bauklotze aus und arrangiert sie auf einem DIN A3-Blatt, als wire dieses eine Biih-
ne. (Ganzen Kursraum fiir diese Szenen nutzen!)

O Die Figuren konnen jetzt schon mit einem Namen und einem fiir sie passenden Schliis-
selsatz versehen werden, miissen es aber noch nicht.
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O Ein/e Teilnehmende/r stellt seine/ ihre Szene vor. Die Kursleitung malt die Szene parallel
auf ein Flipchartblatt mit Figuren und Namen. (Sehr schone Beispiele fiir solche Zeich-
nungen in Schulz von Thun 2000.)

Phase 3: Teamkonferenz

O Kursleitung: Frage an die Gruppe: ,Wer von Thnen verspiirt eine besondere Seelenver-
wandtschaft zu einem dieser Mitglieder des Inneren Teams? Ich méchte vorschlagen,
dass Sie diese Rolle iibernehmen.“

O Es melden sich einige Mitspieler aus der Gruppe.

O Kursleitung: ,Sie drei/ vier... bitte ich, mit Thren Stiihlen in den Innenkreis zu kommen
mit der Idee, dass Sie —jede/r so ehrlich wie méglich — einmal die innere Diskussion von
Herrn/ Frau X miteinander laut fithren.“

O Kursleitung zum Protagonisten: ,Zundchst aber méchte ich Sie bitten, jedem Mitspieler
ein paar Schliisselsitze mit auf den Weg zu geben, so dass die Mitspielerinnen in ihrer

Rolle heimisch werden kénnen.“

O Nachdem dies geschehen ist, stellt die Kursleitung sich mit der Protagonistin etwas ab-

seits, und sie beobachten aus der Distanz die folgende Gruppendiskussion im Innenkreis.

O Die Spieler_innen beginnen, und jeder kimpft fiir sein Anliegen, geht aber ebenso auf
die anderen ein. Auch die Biindnisse zwischen den einzelnen Teammitgliedern werden
deutlich.
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O Nach einer Weile bricht die Kursleitung die Diskussion ab und fragt: ,Gibt es irgendeine
Stimme, die Sie in sich auch noch kennen, die aber bisher in dieser Runde gefehlt hat?“
Ist dies der Fall, kann der Protagonist die fehlende Stimme selbst darstellen und sich in
die Diskussion noch ein wenig einmischen.

Phase 4: Reflektion

O Die Protagonistin berichtet, was wihrend des Rollenspiels in ihr vorgegangen ist.

O Die Kursleitung fragt die Protagonistin dann nach inneren Gefiihlen und Reaktionen mit
der Moglichkeit, dass sich der Erkundungsprozess an irgendeiner Stelle vertieft: Was war
neu oder tiberraschend? Welche Teammitglieder werden mehr, welche weniger geliebt?
Konnten die positiven Anliegen eines jeden Mitgliedes erkannt und gewiirdigt werden?

O Danach befragt die Kursleitung die Innenkreisspieler, wie es Thnen ergangen ist, wie sich
die innere Diskussion fiir jede/n Einzelne/n angefiihlt hat. Was gibt es aus der Innensicht
einer jeden Figur zu berichten? Wie fiihlt sie sich im Ensemble der anderen Mitspieler?
Was mochte sie gerne erreichen und wovor hat sie Angst?

O Im Anschluss wird der bisher passive Auflenkreis um Feedback und Stellungnahmen
gebeten.

O Es folgt eine allgemeine Diskussion der ganzen Fallarbeit, wobei erst jetzt auch Ratschli-
ge fiir das weitere Vorgehen erlaubt sind.

O Die Protagonistin erhilt dann die Moglichkeit einer Zwischenbilanz, wobei sie sich nicht
auf eine Entscheidung festlegen, sondern das Ganze erst einmal ,sacken“ lassen soll.

Phase 5: Theoretische Erliuterungen zum Modell des Inneren Teams

An dieser Stelle des Prozesses kann es hilfreich sein, einige allgemeine Erliuterungen zum
Modell des Inneren Teams nach Schulz von Thun zu geben (HM 2) und dazu den Flipchart
zu Hilfe zu nehmen.

Phase 6: Biindelung der Ergebnisse des Tages

O Zum Schluss hat jede/r Teilnehmende/r die Moglichkeit, die eigene Playmobilszene um-
zugruppieren, falls sich im Laufe des Tages neue Sichtweisen oder Erkenntnisse ergeben
haben. Evtl. die Szenen fotografieren!

O Dann werden die Szenen auf DIN A3-Blitter gemalt und die Figuren mit Namen und
Schliisselsitzen versehen.

O In Partnerarbeit werden dann die Szenen gegenseitig vorgestellt. Die Zuhorenden diirfen

nur Fragen stellen, ohne Bewertungen oder Losungsvorschlige. Sind evtl. die positiven
Anliegen der einzelnen Teammitglieder erkennbar? Was sind die nichsten Schritte?
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Phase 7: Feedback und Abschluss

Die Kursleitung fithrt eine Abschlussrunde durch, in der jede/r noch einmal die Méoglich-
keit hat, den Seminartag zu bewerten: Was war neu, iiberraschend und hilfreich? Wo gab es
Schwierigkeiten oder Widerstinde? Wurde das Modell des Inneren Teams als hilfreich fiir die
innere Arbeit erfahren?

Mogliche Alternativen

Anstatt die Mitglieder der Gruppe als innere Stimmen spielen zu lassen, kann man auch fiir
jede Stimme einen Stuhl in die Mitte stellen. Der Protagonist setzt sich dann nacheinander
auf jeden der Stithle und identifiziert sich dort mit der jeweiligen Stimme. Vorteil: Er spiirt
seine inneren Stimmen sehr deutlich und lernt sie kennen. Nachteil: Die Interaktion zwi-
schen den Stimmen wird umstindlich und unverstindlich, da der Protagonist dauernd die
Stithle wechseln muss, und er kann sich seinen inneren Prozess nicht von aufien ansehen.
Zudem ist die Gruppe nicht aktiv beteiligt.

Statt der Fallarbeit kann sich auch eine regelrechte Teamkonferenz nach Schulz von Thun
anschlieRen (s. HM 3). Dies erfordert jedoch einige Ubung der Leitung und wesentlich mehr
Zeit.

Beispiel

Die Leitung einer Grundschule beschlief3t mit dem Kollegium zusammen, inklusive Schwer-
punktschule zu werden. Frau X wird gefragt, ob sie bereit sei, nach den Sommerferien eine
erste Gruppe zu tibernehmen, die nicht nur inklusiv, sondern auch jahrgangsiibergreifend
zusammengestellt ist. Frau X hat schon viel Erfahrung mit beeintrichtigten Kindern, wenn
auch bisher nur aus einem Forderzentrum, also unter ganz anderen Bedingungen. Einerseits
schligt ihr Herz fiir das inklusive Unterrichten, auch konnte sie sich da noch einmal ganz
neu ausprobieren. Sie ist sich aber andererseits nicht ganz sicher, ob es fiir manche Kinder
nicht doch besser wire, an einer Férderschule unterrichtet zu werden. Dazu kommt, dass

sie in ein paar Jahren in den Ruhestand gehen will, weil sie sich kriftemifig nicht mehr so
fit fiihlt. Thr Mann ist schon im Ruhestand und wiirde ein noch fritheres Ausscheiden seiner
Frau aus dem Berufsleben begriiflen, weil er gerne noch einige Reisen mit ihr unternehmen
mochte.

In einer Teamkonferenz wiirde Frau X alle diese Stimmen und vielleicht noch einige
mehr zu Wort kommen lassen. Ergebnis kénnte sein, dass sie sich bereit erklart unter be-
stimmten Bedingungen, wie z.B. einer stindigen zweiten Kollegin in der Gruppe, versuchs-
weise fiir nur ein Jahr. Zusammen mit ihrem Mann wiirde sie nach diesem Jahr tiberlegen,
wie das gemeinsame Leben weiter gehen soll, auch unter Berticksichtigung ihres Gesund-
heitszustandes.

Literatur

Schulz von Thun, Friedemann, Praxisberatung in Gruppen, Weinheim 1998.
Schulz von Thun, Friedemann, Miteinander reden. Bd. 3, Hamburg 200o0.
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Arbeit mit einer schwierigen Situation
Sie haben gerade in der meditativen Ubung verschiedene Themen, unklare Vorhaben, Pline,
Konflikte oder Probleme auftauchen lassen und auf Moderationskarten notiert.

Suchen Sie jetzt bitte eine der eben notierten Situationen aus und gehen Sie noch ein-
mal in sich, um die Situation wie eine Szene vor Threm inneren Auge entstehen zu lassen.
Spiiren/ horen/ sehen Sie genau in sich hinein und beantworten dann schriftlich folgende
Impulse zu der Szene:

O Nach auflen bin/ sage ich ...

O Innen aber spiire/ denke ich ...
O Eine in mir ...

O Ein Anderer in mir ...

O Einerseits ...

O Andererseits ...
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Meditative Ubung als Einstieg in das Thema
»Meine Haltung zur Inklusion — Arbeit mit
dem Inneren Team*

Mache es dir einen Moment ganz bequem ... und —wenn du magst — schliefe die Augen ...

Du kannst eine Hand auf deinen Bauch legen ... oder einfach so deinen Atem beobachten ... das
Heben und Senken der Bauchdecke ... beim Einatmen und Ausatmen ... Du nimmst deinen Atem
wahr und entspannst dich dabei immer mehr ...

Und wihrend du dich immer tiefer entspannst ... kannst du einfach Bilder, Szenen oder Themen
auftauchen lassen, die dich zurzeit beziiglich inklusiven Unterrichts beschdftigen ... und fiir die du
eine Losung finden mochtest. Vielleicht fillt dir eine Klassensituation ein, oder ein Gesprich mit
Eltern, eine Konfliktsituation mit einer Kollegin ... Und immer, wenn dir ein Thema oder eine Situ-
ation deutlich wird, kannst du kurz die Augen ein wenig 6ffnen ... und dir ein Stichwort notieren ...
um dann wieder in die Entspannung zuriick zu sinken ... die Augen schliefen ... um dich mit jedem
Atemzug weiter zu entspannen ... Du kannst ganz passiv bleiben ... ohne jedes Bemiihen ... einfach
auftauchen lassen, was dich ohnehin gerade beschidftigt ...

Du hast hier heute die Gelegenheit, dir tiber manches mehr Klarheit zu verschaffen oder erste
Ideen zu Losungen zu entdecken ... alleine und mit anderen zusammen ... ganz entspannt und
liebevoll mit dir selbst...

... Langere Pause ...
Wenn niemand mehr schreibt:

Und wenn du alle Themen, Szenen, Probleme und Fragen notiert hast, die dir im Moment
einfallen, ... kannst du ganz langsam hierher zuriickkehren ... den Kontakt zum Stuhl spiiren ...
tief einatmen ... lass kleine Bewegungen entstehen ... du kannst dich recken und strecken ... und die
Augen langsam wieder offnen.
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Das Innere Team — Theoretische Voraussetzungen

Wie Friedemann Schulz von Thun eindriicklich beschreibt, sind wir keine homogenen Per-
sonlichkeiten, die zu jeder Problemstellung nur eine Meinung oder Perspektive einnehmen.
Unser ,Ich“ ist ein multiples Gebilde, und so wohnen nicht nur zwei Seelen in unserer Brust,
sondern gleich ein ganzes Ensemble bewohnt und bespielt unsere innere Biihne. So gibt

es zu einer Fragestellung beispielsweise eine fest Uberzeugte (Seite in uns), einen Zweifler,
einen Angstlichen, eine Empérte etc. Alle diese verschiedenen Stimmen haben ein jeweils
eigenes Anliegen und eigene Bediirfnisse. Manche Ensemblespieler stehen immer im Vor-
dergrund der Bithne, andere eher hinten. Wieder andere arbeiten in der Requisite oder sogar
unter der Bithne, wenn wir sie partout nicht wahrnehmen wollen. Meist kristallisiert sich
ein/e Teamchef/in oder ein Oberhaupt heraus, das die Anliegen der anderen Mitglieder koor-
diniert, unterstiitzt oder behindert bzw. unterbindet und fiir den Aufenkontakt zustindig ist.
Wir sagen ,ich“ und nicht ,wir“. Das bedeutet, wir identifizieren uns mit jener Instanz, die
iiber dem Ganzen steht und die Einheit stiftet. Wenn es darum geht zu entscheiden, was
nach auflen dringt, behilt das Oberhaupt das letzte Wort, solange es Herr/in im eigenen
Hause ist und nicht vor seelischen Teilkriften (voriibergehend oder endgiiltig) kapitulieren
muss.

Die Instanz des Oberhauptes — man konnte auch ,,Selbst“ dazu sagen — stellt man sich in
zwei Formen existierend vor: einmal als passiven Zeugen des inneren Geschehens, zum an-
deren als aktive, eingreifende Fithrungsinstanz, die das Geschehen mafigeblich mitbestimmt,
darin zum Teil aber auch verstrickt und verwickelt ist.

Die Aufgaben des Oberhauptes sind vielfiltig und widerspriichlich, es ist sowohl fiir den
yInnendienst“ als auch fiir den ,,Auflendienst” einer Person zustindig: Kontrolle, Moderati-
on, Integration, Konfliktmanagement, Personal- und Teamentwicklung, Personalauswahl und
Einsatzleitung.

Indem das Oberhaupt, genau wie mit dufleren Teams, eine Teamkonferenz mit den inne-
ren Teammitgliedern durchfiihrt, gewinnt es einen Uberblick iiber die verschiedenen inneren
Bestrebungen und Konflikte, aber auch iiber die Ressourcen und Fihigkeiten der verschiede-
nen Mitglieder.

Auch wenn eine Lehrkraft iiberzeugt von der Notwendigkeit und auch Durchfithrbarkeit
inklusiven Unterrichts ist, mag es Themen oder Fragen geben, zu denen sie eher ambivalent
oder sogar ablehnend eingestellt ist. Hiufig werden diese Ambivalenzen und zweifelnden Ge-
danken gar nicht bewusst, sondern driicken sich eher in widerspriichlichen Aussagen, Hand-
lungen oder Vermeidungsstrategien aus. Hier kann eine innere Teamkonferenz helfen, sich
der eigenen Ambivalenzen mit Selbstempathie bewusst zu werden und zu ergriinden, auf
welchen Befiirchtungen oder Erfahrungen sie beruhen und wie diese positiv genutzt werden
konnen. So kann in Zukunft der Energieverlust durch unterbewusste Boykotteure verhindert
bzw. verringert und in kongruentes Reden und Handeln verwandelt werden.
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Durchfilhrung einer inneren Teamkonferenz zu
einem beliebigen Thema

Schritt 1: Identifikation der Teilnehmer_innen

Wer meldet sich in dieser Situation oder zu dieser Frage zu Wort? Wie viele? Mit welchen Bot-

schaften? Frage: , Was regt und riihrt sich in Dir, wenn Du an die betreffende Situation denkst?“
Manche inneren Antworten lassen sich durchaus kérperlich vernehmen.

Strukturbild 1. Ordnung

Botschaft, Name und Bild dieser Stimme aufmalen und notieren. Der Name sollte, wenn zu
diesem Zeitpunkt schon méglich, das positive Anliegen des Teammitgliedes enthalten, z.B.
Gesundheitswichter.

Schritt 2: Anhoérung der Einzelstimmen

Jede Stimme wird gefragt: , Was hast Du zu sagen? Und was Du?“ Stuhlwechsel fiir jede Stim-
me, jeder spricht fiir sich, ohne Kommentar der anderen = ,antiinteraktionelle Runde“ (Ruth
Cohn).

Strukturbild 2. Ordnung

Mitglieder des Teams so umgruppieren, dass die innere Gruppendynamik erkennbar wird:
Wer steht wo mit wem zusammen gegen wen? Wie sind die Beziehungen zueinander? Wer
macht sich vorne (an der Kontaktlinie) dick und breit, wer versteckt sich halb hinter dem
Vorhang? Wer ist als innerer Auflenseiter verbannt, wer bewacht diese Verbannung und passt
auf, dass dieser Aufienseiter nicht vordringt?

Schritt 3: Freie Diskussion zulassen und anregen

, Was habt Ihr nun einander zu sagen?“ Das Oberhaupt (, Selbst) soll das ruhig eine Weile
zulassen ohne einzugreifen. ,Storming“ im Teamprozess. Dazu die verschiedenen Teilneh-
menden auf Stiihle setzen, ihnen Schliisselsitze mitgeben und die Diskussion anregen.

Schritt 4: Verhandlung leiten

Moderation und Strukturierung durch das Oberhaupt: , Was willst Du genau? Was kénnte Dein
Beitrag zur Situation sein?“ Aufgabe des Oberhauptes ist hier, den positiven Kern einzelner
Beitrage zu wiirdigen.

Das Oberhaupt als Moderator fasst zusammen: Themen, die auftauchen, Schlussfolgerun-
gen: , Wenn ich das tite, hitte es folgende Auswirkungen auf x...y...z...“ (im Team). , Wenn ich das
Andere tite... .“ , Jedenfalls gut, dass ihr alle da seid!“

Schritt 5: Brainstorming

Das Oberhaupt formuliert gezielt Fragen, die sich aus dem Diskussionsstand ergeben. Dabei

ist die Kenntnis heuristischer Strategien notwendig:

O Ein wertvolles Teilstiick herausschdilen: Auch abwegige Vorschlige nicht disqualifizieren,
sondern mit wachem Auge die wertvolle Perle in einer miesen Muschel entdecken und
benennen.

O Das Interesse hinter der Position erkennen: Interessen konnen in vielfiltiger Weise bertick-
sichtigt werden, nicht nur in der einen Weise, wie es die Position verwirklicht sehen will.
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O Die kognitive Struktur erweitern:

Zusage Zusage + Bedingungen

Anfrage |::> Anfrage

Absage Absage + Bedingungen

Schritt 6:

Entwurf einer integrierten Stellungnahme: , Wie will ich (das Oberhaupt) jetzt reagieren?
Wer soll in dieser Situation Vorrang haben? Wie konnen die Anderen erginzen?“

Es folgt das Entwerfen einer Reaktion, welche die Weisheiten mehrerer Mitglieder in sich
vereinigt.

In unkomplizierten Situationen vollzieht sich das Selbstgesprich zur Standpunktbildung
in wenigen Sekunden und wird woméglich nicht einmal bewusst. Manchmal braucht die in-
nere Teamkonferenz aber auch mehr Zeit, so dass ich meinen dufleren Gesprichspartner um
Bedenkzeit bitten muss, in der ich meinen Standpunkt allein oder im Gesprich mit Anderen
klaren kann.

Zur vollstindigen Einigkeit gelangt man fast nie, letztlich muss das Oberhaupt entschei-
den und damit die Rolle des bloffen Moderators wieder verlassen. Wichtiger als Einigkeit ist
ein inneres Betriebsklima, bei dem jeder an der Losungssuche mafigeblich und wertschit-
zend beteiligt wird, so dass aus der Not eine Tugend werden kann. Es entsteht ein Synergie-
resultat, das jeden Einzelbeitrag qualitativ tibertrifft.

(nach Schulz von Thun, Friedemann, Miteinander reden. Bd. 3, Hamburg 2000, 92-103)
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,Was willst du, dass ich fuir dich tun soll?*
Selbstbestimmung als Grundlage fiir gelingende
Inklusion am Beispiel von Bartimaus
. Station 2
Zeit Aufgabenkarten, Schlafbrillen/ Schals,
ca. 2 Stunden Stiihle.
GruppengroRe Station 3

Aufgabenkarten, Fotos von Personen, die

den Teilnehmenden nahe stehen, z.B. auf
eigenen Smartphones etc., Schreibpapier,
Raumbedarf Schreibstifte, Briefumschlige, Karten mit

grofler Raum, evtl. 2 Raume, weiterfithrenden Fragen.
Flure ggf. mitbenutzen

ca. 1020 Teilnehmende

Station 4
Aufgabenkarten, Wolldecken o. A. (evtl.

Material auch dicke Jacken).

Jede Station hat Anweisungen auf einem

Aufgabenblatt (M 1 — M 6). Station 5

Aufgabenkarten, mehrere Kérbe o. A. mit
verschiedenen Gegenstinden, z.B. CD-Play-
er, Buch, Kurzgeschichten, Massagebillen
etc.

Station 1

Aufgabenkarten, Schlafbrillen/ Schals,
mehrere Kérbe o.A. mit je drei Geruchs-
proben (z.B. kleine, undurchsichtige Dosen
mit Gewiirzen, Tee, Kaffee etc.), mehrere
Teller mit vielen zugedeckten Geschmacks-
proben (mundgerechte Stiickchen Obst
oder Gemiise u.A. aus der Alltagswelt des
Bartimaius, z.B. Feigenstiickchen, Dattel-
stiickchen, Mandeln etc.; mogliche Allergien
und Unvertriglichkeiten vorher abkliren,
evtl. Sicherheiten geben durch ,bekannte”
Geschmacksproben etc.; mit Servietten/
Geschirrtiichern o.A. abdecken), mehrere
Beutel mit Gegenstinden zum Ertasten
(Gegenstinde aus der Alltagswelt des Barti-
maius, z.B. Miinzen u.a., oder ungewshnlich
geformte Gegenstinde aus der Alltagswelt
der Zielgruppe).

Station 6

Aufgabenkarten, Stiihle, Tische, Prisma/
Kaleidoskop, Buntstifte, schwarze Wachs-
malstifte, Schaber, Papier, weifle Kerzen,
bunte Wachsplatten, Schneideunterlagen,
Messer, Scheren/ Kerzenstifte.

Die Anzahl der Materialangebote, die sich
nicht verbrauchen (Schlafbrillen, Geruch-
sproben etc.), sollte jeweils fiir die Hilfte
der Gesamtgruppe gleichzeitig vorhanden
sein. Materialien, die sich verbrauchen
(Geschmacksproben, Papier, Kerzen etc.),
sollten fiir die Gesamtgruppe ausreichen,
sodass z. B. Kerzen etc. mit nach Hause
genommen werden kénnen.

Intention

Die Geschichte des Bartimius (Markus 10, 46-52) enthdlt den fiir gelingende Inklusion wich-
tigen Aspekt der Selbstbestimmung. Jesus fragt Bartimius: ,Was willst du, dass ich fiir dich
tun soll?“ und gibt ihm damit die Moglichkeit, fiir sich selbst einzutreten. Die Teilnehmen-
den sollen sich anhand der Bartimaus-Geschichte in die Lage eines Menschen mit Behin-
derung hineinversetzen, indem sie seine Befreiungsgeschichte von einem fremd zu einem
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selbstbestimmten Menschen nachvollziehen. Gleichzeitig sollen sie reflektieren, wann und
wo sie anderen Menschen, z.B. ihren Schiilerinnen und Schiilern, mehr Selbstbestimmung
ermoglichen konnen, insbesondere denjenigen, die dazu besondere Unterstiitzung benati-

gen.

Die Stationen kénnen in dhnlicher Weise auch im Religionsunterricht mit Schiilerinnen
und Schiilern durchgefiihrt werden. Sie eignen sich sowohl fiir den Primarbereich als auch
fur die Sekundarstufe I. Die Schiilerinnen und Schiiler erschlief}en sich die Befreiungsge-
schichte des Bartimdus und entdecken verschiedene Facetten von ,Blindheit“/ ,Sehen®. Sie
reflektieren, wie wichtig Selbstbestimmung fiir sie und fiir andere ist, und ob sie Menschen,
die Unterstiitzung benétigen, um moglichst selbstbestimmt leben zu kénnen, diese geben
kénnen. Die Angebote an den Stationen sollten den individuellen Bediirfnissen der Schiile-
rinnen und Schiiler angepasst werden.

Hinweise zur Durchfithrung

Die Stationen bauen inhaltlich aufeinander auf und er6ffnen Moglichkeiten, die Befreiungs-
erfahrungen des Bartimius nachzuvollziehen. Daher sollten sie in der vorgegeben Reihenfol-
ge bearbeitet werden. Die Materialien miissen raumlich so angeboten werden, dass kein Stau
an den Stationen entstehen kann.

Station 1 enthdlt einige Wahrnehmungsaufgaben zum Schmecken, Riechen und Tasten.
Hier ist es wichtig, dass die herausgefundenen Proben von den Teilnehmenden nicht laut
benannt werden, um anderen die Méglichkeit zu lassen, ihre eigenen Schmeck-, Riech- und
Tasterfahrungen zu machen.

Moglicher Ablauf

O Die Teilnehmenden teilen sich in Zweiergruppen auf und durchlaufen nacheinander
sechs Stationen, meist in Partnerarbeit (Stationen 1, 2, 4, 5, teilweise 6), teils in Einzel-
arbeit (Stationen 3, teilweise 0).

O Im Anschluss kann ein Reflexionsgesprich in der Gesamtgruppe erfolgen.

Literatur

Bibeltext: Markus 10, 46-52 Die Heilung des Blinden von Jericho.

Labusch, Christine, ,Was willst du, dass ich fiir dich tun soll?“ Die Geschichte von der Hei-
lung eines Blinden, in: Grundschule Religion 0.].(2004), H. 7, 10-14 und in: Loccumer
Pelikan, o.]. (2005), H. 4, 161-164. Als pdf unter: http://www.rpi-loccum.de/material/
ru-in-der-foerderschule/laheil /.
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Station 1
,,Der Blinde Bartimaus‘“ — Blindheit erfahren
(Partnerarbeit)

Verbinden Sie jeweils einer/ einem von IThnen die Augen. Die ,sehende“ Person assistiert der
,blinden“ Person bei der jeweiligen Aufgabe.
Die Aufgabenstellung richtet sich jeweils an die assistierende , sehene“ Person.

O Fiihren Sie Ihre Partnerin/ Thren Partner, die/ der ,blind“ ist, durch das Gebdude. Bieten
Sie dazu Thren Oberarm zum Festhalten an. Gehen Sie vorsichtig und wachsam mitein-
ander um, sagen Sie Hindernisse (z.B. Stufen, Tiirrahmen) an und gehen Sie langsam!
Tauschen Sie anschlieflend die Rollen. Reflektieren Sie gemeinsam Thre Erfahrungen.

O Im Korb finden Sie drei verschiedene Geruchsproben. Reichen Sie diese nacheinander
Threr ,blinden” Partnerin/ Threm ,blinden* Partner so, dass Sie selbst nicht erkennen
konnen, was sich in der jeweiligen Dose befindet. Thre Partnerin/ ihr Partner versucht,
die Geruchsproben zu ,erriechen®, ohne Ihnen zu verraten, um was es sich handelt. Tau-
schen Sie anschlieffend die Rollen.

O Auf dem Teller finden Sie Geschmacksproben. Legen Sie einige davon nacheinander Threr
,blinden Partnerin/ Threm ,blinden“ Partner in den Mund. Sie/ er versucht, sie zu ,er-
schmecken®, ohne Ihnen zu sagen, um was es sich handelt. Tauschen Sie anschliefRend
die Rollen.

O Im Beutel finden Sie einige Gegenstinde. Reichen Sie diese im Beutel Ihrer ,blinden”
Partnerin/ Threm ,blinden“ Partner. Sie/ er versucht sie im Beutel zu ertasten, ohne
Thnen zu verraten, um was es sich handelt. Tauschen Sie anschliefRend die Rollen.

O Thre Partnerin/ Thr Partner setzt sich mit verbundenen Augen auf den Boden, z.B. mit
dem Riicken zu einer Wand. Gehen Sie mehrmals an ihr/ an ihm vorbei. Variieren Sie
dabei Geschwindigkeit, Lautstirke etc. Tun Sie sich evtl. mit einem anderen Paar zusam-
men und gehen Sie jeweils mit mehreren Personen an Ihrer Partnerin/ Threm Partner
vorbei. Tauschen Sie die Rollen. Reflektieren Sie anschliefdend gemeinsam drei Minuten
Thre Erfahrungen.
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Station 2
,Bartimaus ruft nach Jesus und lasst sich nicht davon
abbringen® (Partnerarbeit)

Verbinden Sie jeweils einer/ einem von Thnen die Augen. Die ,sehende” Person assistiert der
,blinden“ Person bei der jeweiligen Aufgabe.
Die Aufgabenstellung richtet sich jeweils an die assistierende ,sehene“ Person.

O Thre ,blinde“ Partnerin/ Ihr ,blinder Partner setzt sich mit verbundenen Augen auf den
Boden. Holen Sie sie/ ihn nach einer von Ihnen bestimmten Zeit ab, indem Sie zu ihr/
zu ihm gehen und sie/ ihn ansprechen. Helfen Sie ihr/ ihm auf und fithren Sie sie/ihn
zu einem bzw. zu ihrem/ seinem Stuhl.

O Thre ,blinde“ Partnerin/ Ihr ,blinder” Partner setzt sich mit verbundenen Augen auf den
Boden. Gehen Sie auf die andere Seite des Raumes. Holen Sie Thre Partnerin/ ihren Part-
ner ab, sobald sie/ er nach Thnen ruft. Sprechen Sie sie/ ihn an, helfen Sie ihr/ ihm auf
und fithren Sie sie/ ihn zu einem bzw. zu ihrem/ seinem Stuhl.

O Tauschen Sie die Rollen und fithren Sie Aufgabe 1 und 2 durch.

O Reflektieren Sie gemeinsam zwei Minuten Thre Erfahrungen. Wie haben Sie Aufgabe 1
erlebt, wie Aufgabe 2?
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Station 3
,Liebender Blick* (Einzelarbeit)

O Betrachten Sie ein Foto einer Person, die Sie sehr mogen. Wie schauen Sie jemanden an,
den/ die Sie sehr gern haben? Schreiben Sie ihr/ ihm in einem Brief, was Sie an ihr/ an
ihm besonders mogen. Was sagen Sie/ schreiben Sie?

O Stecken Sie den Brief anschlieflend in einen Umschlag. Sie kénnen ihn der betreffenden
Person schenken oder fiir sich behalten.

O Metaebene:
m Reflektieren Sie folgende Fragen (allein oder zu zweit)
m Wann iiberhére ich im hektischen Schulalltag einen Ruf, wann folge ich ihm?
m Die Menge ist blind fiir die Not des Bartimius. Erst als Jesus reagiert, kann sie nicht
mehr wegschauen. Kenne ich dieses Phinomen auch aus dem Schulalltag?
m  Wie sehe ich meine Schiiler/innen an, wenn ich sie mit dem Herzen betrachte?

Station g
,Bartimaus wirft seinen Mantel ab“ (Partnerarbeit)

O Eine/ einer von Ihnen setzt sich auf den Boden. Der/ die andere hingt ihr/ ihm nach und
nach einige Decken um (lassen Sie der Person, die sitzt, Zeit dabei; sie entscheidet, wie
viel und wie lange sie das zulassen mochte/ kann).

Die stehende Person sagt laut und deutlich zu derjenigen unter den Decken:
,Komm, steh aufl“
Die Person, die sitzt, wirft/ legt die Decken ab und steht auf.

O Tauschen Sie anschlieffRend die Rollen.

O Reflektieren Sie drei Minuten gemeinsam Thre Erfahrungen.
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Station g
,Bartimaus selbst soll Uiber seine Rettung entschei-
den* (Partnerarbeit)

O Eine/r von Ihnen darf sich von der Partnerin/ dem Partner einen (erfiillbaren) Wunsch
erfiillen lassen. (Es liegen Gegenstinde bereit, die Sie benutzen kénnen.) Tauschen Sie
anschlieflend die Rollen.

O Uberlegen Sie gemeinsam: Wie wichtig ist es, selbst iiber sich zu entscheiden? Fillt Thnen
eine Situation ein, in der es jemandem dhnlich gehen kdnnte wie Bartimius?
m Kann ihr/ ihm die Moglichkeit gegeben werden, iiber sich (stirker) selbst zu entschei-
den?
m Wann und wo konnen Sie anderen Menschen, z.B. ihren Schiilerinnen und Schiilern,
insbesondere denjenigen, die dazu besondere Unterstiitzung benétigen, mehr Selbst-
bestimmung erméglichen?

Station 6
,Bartimaus wird sehend‘ (Partnerarbeit/ Einzelarbeit)

O Wechseln Sie die Perspektive, indem Sie z.B. auf einen Stuhl steigen und den Raum
betrachten. Tauschen Sie sich {iber die Erfahrungen aus. Was war anders?

O Betrachten Sie den Raum durch ein Prisma/ Kaleidoskop/...

O Bemalen Sie jede/r ein Blatt vollstindig mit Buntstiften. Uberdecken Sie es mit schwar-
zem Wachsmalstift. Schaben Sie ein Bild heraus, z.B. von einer Stadt (Jericho?).

O Welche Hoffnung hat sich fiir Bartimdus bestitigt? Gestalten Sie ein Hoffnungssymbol.
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Behinderung und Menschenbild
Zeit Material
ca. 3 Stunden B Reflexionen von Menschen
mit Behinderungen (M 1)
Gruppengrofe B Gesellschaftliche Menschenbilder und
variabel, mindestens 12 Teilnehmende christliche Perspektiven (M 2a-€)

(in Gruppen zu 6 Personen)

B  Hauptsache gesund (M 2a)

®  Kannste was, biste was (M 2b)
Raumbedarf B Bin ich, weil ich denke? (M 2c)
ein gréflerer Raum und Méglichkeiten fiir ® Und siehe, es ist sehr gut (M 2d)
Gruppenarbeit B Ein Leib — viele Glieder (M 2e)

®m Plakatpapier pro Gruppe, Stifte, Schere
und Klebstoff

Intention

In diesem Baustein reflektieren die Teilnehmenden ihre Einstellungen und Haltungen zu
Behinderung. Anhand kurzer exemplarischer Texte versuchen sie sich in die Sichtweisen von
Menschen mit Behinderungen zu versetzen. In Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
gesellschaftlichen Menschenbildern und biblischen Perspektiven profilieren sie ihre eigene
Position zum Thema Behinderung und Menschenbild.

Moglicher Ablauf

O Die Teilnehmenden bilden Gruppe zu je 2-4 Personen. Das Arbeitsblatt mit Reflexionen
von Menschen mit Behinderungen (M 1) wird verteilt.
Die Gruppen bekommen folgenden Arbeitsauftrag:
Die kurzen Texte in M 1 beschreiben, wie unterschiedliche Menschen mit Behinderungen
ihre Behinderung selbst sehen. Bitte lesen Sie die Texte und versuchen Sie sich in die Ge-
fihls- und Gedankenwelt der Autorinnen und Autoren hinein zu versetzen. Jede/r notiert
tiir sich die drei wichtigsten Einsichten und Fragen, die sich aus der Lektiire der Texte
ergeben. Bitte vergleichen und diskutieren Sie dann die Ergebnisse in der Gruppe.

O Die Teilnehmenden bilden neue Kleingruppen. Jede Gruppe beschiftigt sich mit einem
der funf gesellschaftlichen bzw. biblischen Menschenbilder (M 2 a-e).
Die Teilnehmenden lesen den jeweiligen Text. Die Gruppe diskutiert auf dem Hinter-
grund des ersten Schrittes und eigener Erfahrungen die Aussagen des Textes sowie die
sich daraus ergebenden Probleme und Konsequenzen.
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O Nach der Methode des Gruppenpuzzles (s. Methodenmanual) bilden sich nun neue, ge-
mischte Gruppen, in denen die Teilnehmenden die Diskussionsergebnisse und mogliche
Anfragen der fiinf Kleingruppen einbringen und miteinander diskutieren.

Alternativ kann auch nach der Methode Fishbowl (s. Methodenmanual) gearbeitet wer-
den. Im Innenkreis prasentieren die Vertreter der funf Kleingruppen deren jeweiligen
Diskussionsstand und kommen ins Gesprach miteinander. Der Auflenkreis hort zu und
beteiligt sich iiber den ,freien Stuhl“ am Gesprach im Innenkreis.
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Reflexionen von Menschen mit Behinderungen

Peter Radtke: Anstarren

Dass Menschen mit sichtbaren Koérperbehinderungen ,auffallen‘ und dementsprechend zur
Kenntnis genommen werden, kann noch keine Diskriminierung sein. Im Gegenteil, bei evtl.
bendtigten Hilfeleistungen kann es sogar niitzlich sein.

Das Anstarren selber birgt jedoch keine Interaktionshandlung in sich und signalisiert erst
einmal Exklusion.

Radtke beschreibt verschiedene Kategorien des Anstarrens:
An erster Stelle sind die iiblen Personen zu nennen, die aus blofer Sensationslust gucken.
Am passendsten umschreibe ich sie mit der Bezeichnung ,Glotzer'. (...)

Die zweite Gruppe der Neugierigen sind die Naiven (...) Oft haben mich solche Leute
angeschaut, und doch schien mir ihr Blick nie verletzend. (...) Sie sahen mich einfach an, weil
ihnen etwas mir dhnliches noch nie begegnet war. {...)

Schlieflich diirfen die Mitleidigen nicht vergessen werden. (...) Der Umgang mit ihnen
ist (...) wesentlich schwieriger. Ihr allzu weiches Butterherz kann einem das Leben mitunter

arg versauern.
Nach: Radtke, Peter, Karriere mit 99 Briichen. Vom Rollstuhl auf die Bithne. Miinchen 22009.

Svenja Giesler: Ausgegrenzt
Man fiihlt sich (darfich ruhig sagen) scheifle und allein gelassen. Ausgegrenzt. Man fiihlt
sich mies. Man fiihlt sich auch in Stich gelassen.

Man mochte anerkannt werden. Ich mochte, dass die Menschen mich respektieren. Dass
sie Respekt vor mir haben. Die sehen nicht an mir, wie ich mich fiihle. Dass es mir Angst
einjagt und dass es sehr erschreckend fiir mich ist. Das sehen die Menschen nicht.

Nur ein Beispiel: Ich fahre mit meiner Mami in einem Bus. Es sind mehrere Leute drin,
teils stehend, teils sitzend. Dann fangen die auf einmal an, mich anzustarren und denken
folgendes: ,Wie sieht die denn aus? Ich habe noch nie im Leben eine Behinderte gesehen.
Wie sieht die denn aus?“

Und dann fiihle ich mich scheiffe und ich bin auch sehr traurig und in meinen Gefiihlen
verletzt. Ich mochte, dass es aufhort mit dieser Anstarrerei.

Wirklich! Ich méchte respektiert werden — wie ich bin.
Giesler, Svenja, Ohrenkuss 25 /2010, diktierter Text (www.ohrenkuss.de).

Fredi Saal: Warum sollte ich jemand anders sein wollen

Nein, nicht der Behinderte erlebt sich wegen seiner Behinderung als unnormal — er wird von
anderen als unnormal erlebt, weil ein ganzer Ausschnitt menschlichen Lebens ausgeson-
dert wird. Dadurch bekommt seine Existenz etwas Bedrohliches. Man geht dabei nicht von
den behinderten Menschen selbst aus, sondern vom Erlebnis der eigenen Person. Man fragt
sich, wie man selbst reagieren wiirde, schliige jetzt eine Behinderung zu — und tibertrigt das
Ergebnis auf den Behinderten. So bekommt man ein vollig verzerrtes Bild. Denn man sieht
nicht den anderen, sondern sich selbst. Das hat ein paradoxes Verhalten zur Folge: Man sieht

in den anderen das Leid geradezu hinein — und meidet deshalb seine Gegenwart.
Saal, Fredi, Warum sollte ich jemand anderes sein wollen? Erfahrungen eines Behinderten, Neumiinster 2002
(Neuausgabe).
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Florian Sitzmann: Der halbe Mann. Dem Leben Beine machen

Wie wire ich wohl heute, wenn ich noch Beine hitte? Wenn nichts gewesen, nichts passiert
wire? Die Frage habe ich schon einmal gestellt bekommen. Gar nicht so leicht zu beantwor-
ten. (...) Alles Hypothese, ich kann die Frage nicht wirklich beantworten.

Ich weif} nur, dass ich auf eine gewisse Art und Weise durch den Unfall — mit den Fihig-
keiten und den Wirkungen, die damit verbunden waren — im Grunde ein Geschenk be-
kommen habe, so blod sich das jetzt anhort, aber der Unfall hat mich im Grunde zum Sinn
meines Lebens gefiihrt. Und der liegt darin, mit meiner Energie, Kraft, Ausstrahlung und
auch mit der Natiirlichkeit, wie ich mit meiner Behinderung umgehe, anderen Menschen zu
helfen.

Sitzmann, Florian, Der halbe Mann. Dem Leben Beine machen, Giitersloh 2009.

Eva Feder Kittay: Bescheidenere Philosophie

Heute mochte ich kurz dariiber sprechen, was es fiir mich bedeutet hat, als Philosophin und
als Mutter ein Kind grofdzuziehen, das nie dazu in der Lage sein wird, ein Wort zu sprechen,
geschweige denn ein Wort der Philosophie zu verstehen. (...) Wenn wir sicherstellen wollen,
dass Menschen mit Behinderung nicht aus unseren moralischen und sozialen Gemein-
schaften ausgeschlossen werden, brauchen wir eine Philosophie, die sie weder explizit noch
implizit ausschlieft. Den Mafsstab, den ich nun an die Wahrheit und den Wert jeder philoso-
phischen Position anlege, ist ihre Fihigkeit, eine Person wie meine Tochter einzubeziehen.
Nur wenige, befiirchte ich, bestehen diese Feuerprobe.

(..) Das philosophisch Tiefgriindige an der Geburt eines Kindes mit schweren Behinde-
rungen ist, dass es uns zwingt, zu fragen, was wirklich wichtig ist und was uns und anderen
wichtig sein sollte. Du bist eine Intellektuelle, dein Kind hat schwere kognitive Behinderun-
gen — du tiberdenkst alles. Du wirst eine bescheidenere Philosophin. Bescheidener insofern,
als dass Du zugeben musst, wie wenig Du vom menschlichen Geist weifdt — dem Gebiet auf
dem der Philosoph zu Hause ist. (...) Bescheidener insofern, als dass Du Deine Grenzen aner-
kennen musst, wenn Du versuchst einzuschitzen, was das Wichtige an einem Leben ist — das
erklirte Ziel des Philosophen. Bescheidener insofern, als dass Du die Hybris der Aussage zu-
geben musst, es seien die Werkzeuge Deines eigenen Metiers, die Fahigkeit, nachzudenken

und logisch zu denken, die das Kennzeichen der Menschheit ausmachten.
Prof. Dr. Eva Feder Kittay, Dankesrede anlisslich der Verleihung des ersten IMEW-Preises am 23. Oktober 2006 in
der Urania, Berlin.

Roland Walter: Trotz Behinderung Gottes Wort predigen

Durch Sauerstoffmangel bei der Geburt bin ich spastisch gelihmt und stindig auf fremde
Hilfe angewiesen. Ich habe mich immer wieder gefragt: Warum lisst Gott die Behinderung
zu? Zugegeben, ist es nicht immer leicht, damit zu leben. Ich méchte nicht verschweigen,
dass es immer wieder Zeiten gibt, in denen ich mir einrede, fiir andere nur eine Last zu sein;
in denen ich auch mal wiitend werde auf Gott; oder an denen ich mir wiinsche: , Jetzt miisste
es einen Knall geben und du bist gesund“. Das ist, so glaube ich, auch menschlich. Aber ich
halte es auch durchaus fiir méglich, dass Gott mich gesund macht — nimlich dann, wenn er
mich fur andere Aufgaben gebrauchen will.

Momentan méchte Gott durch meine Behinderung zeigen, dass Behinderte und Nichtbe-
hinderte aufeinander angewiesen sind. Trotz der Behinderung darf ich Gottes Wort predigen
und den Leuten erzidhlen: Es gibt ein wahres Licht in dieser finsteren Welt, eine Hoffnung
und Rettung fiir uns alle. Aus diesem Grund fillt es mir leichter, mit meiner Behinderung

klarzukommen.
Roland Walter, http://www.ead.de/gebet/gebetswoche/archiv/2007/06.htm, zum 12.1.2007 (Download 12.12.2008).
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Hauptsache gesund

Gesundheit hat unter uns einen hohen Wert. Gemeinhin verstehen wir darunter die Ab-
wesenheit von Krankheiten oder Stérungen, einen Zustand vollstindigen kérperlichen,
geistigen und sozialen Wohlbefindens und damit gleichbedeutend mit Gliick. Krankheit ist
demgegentiber eine Stérung, ein Defekt, mit Leid verbunden. Es gilt, sie mit allen Mitteln zu
verhindern, zu beseitigen oder wenigstens zu reparieren. Behinderung wird haufig als eine
Art Krankheit verstanden, deren besondere Kennzeichen Schwere und lange Dauer sind. Die
Lebenssituation von Menschen mit einer Behinderung wird dementsprechend als schweres
Schicksal interpretiert, das mit schrecklichem Leiden verbunden ist, die Behinderung er-
scheint als schwere Last.

Dass betroffene Personen sich hiufig gerade nicht als krank bezeichnen, ihre Behinde-
rung vielmehr als den ,gesunden‘ Zustand ihres Lebens verstehen, kann dabei nicht in den
Blick kommen. Denn Gesundheit ist ein Mythos und der Preis, den seine Aufrechterhaltung
fordert, ist hoch. Er besteht im Leugnen aller behinderten und kranken Elemente im mensch-
lichen Dasein, in der Abspaltung des Leidens und des Leides. Von da aus ist der Schritt zu
der Uberzeugung, nicht die Beeintrichtigung oder Krankheit, sondern der behinderte und
kranke Mensch selbst sei die Stérung, die es auf die eine oder andere Weise zu beseitigen
gelte, nicht mehr sehr grof3. Hier haben therapeutische Mafinahmen, ausgrenzende Struktu-
ren und Infragestellungen des Werts behinderten Lebens hiufig einen gemeinsamen Nenner.

Ubrigens hat christliche Theologie diese Sichtweise hiufig unterstiitzt. Bis heute ist die
Vorstellung weit verbreitet, Krankheit sei als Strafe Gottes fiir menschliches Fehlverhalten
oder Versagen anzusehen. ,Womit habe ich das verdient?* oder ‘Das ist doch eigentlich gar
kein so schlechter Mensch!’ sind gingige Fragen und bekannte Feststellungen. Um einen
kranken oder behinderten Menschen dennoch als einen von Gott geliebten Menschen zu
sehen, muss man zwischen dem Menschen und seiner Behinderung trennen. Wahrend
der behinderte Mensch oft in eine besondere Nihe zu Gott geriickt wird, wird die Behinde-
rung oder die Krankheit demgegeniiber als von Gott nicht gewollt bezeichnet. Eine solche
Trennung lisst sich zwar theoretisch durchhalten, im konkreten Individuum aber gehéren
Menschsein und Behinderung zusammen. U. Bach kommt das Verdienst zu, als Betroffener
immer wieder darauf hinzuweisen: ,Wenn ich versuche, mein behindertes Leben als mir von
Gott so zugeteilt anzunehmen, wenn ich probiere, es haargenau richtig fiir mich zu ehren,
weil ich davon iiberzeugt bin, dass ich damit etwas anfangen kann und etwas anfangen soll,
dann wird mir von theologischen Kollegen zuweilen widersprochen: so etwas schafft Gott
nicht“ (Bach, Ulrich, Getrenntes wird versshnt. Wider den Sozialrassismus in Theologie
und Kirche, Neukirchen-Vluyn 1991, 26) Wir brauchen also ein erweitertes Verstindnis von
Gesundbheit ... z.B. als Bereitschaft und Fihigkeit und Kraft, mit den Begrenzungen und
Stérungen zu leben, die sich in jedem individuellen Leben ergeben. Es geht darum, die Fiille
an Moglichkeiten auszuloten und zu erproben, die ein konkretes Leben bereithilt, und dabei
die Vielfalt von Lebensmoglichkeiten zu erkennen. Der Gliicksfihigkeit miisste in unserem
Leben auch die Leidensfihigkeit entsprechen, wenn wir nicht einen Teilaspekt des Lebens als
das Ganze ausgeben wollen. Auf diese Weise wird man notwendig die Ganzheit verfehlen.
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Kannste was, biste was

Wir leben in einer Leistungsgesellschaft. Leistung, das ist ,Tdtigkeit und Arbeitsergebnis des
einzelnen, deren Umfang und Qualitit fiir die Festsetzung des Lohnes bestimmend sind“
(Huber, Wolfgang, Artikel Leistung, in: TRE Band 18, 2779).

An seiner Leistung wird ein Mensch gemessen. Je effektiver und hoher sie ist, je mehr sie
den gesellschaftlichen Bediirfnissen entspricht, desto hoher wird sie bezahlt, desto mehr ist
der Mensch wert.

Denn: Ein Mensch ist so viel wert, wie er oder sie leistet, der Gesellschaft niitzt.

Was aber machen wir mit denen, die ihre Arbeitskraft nicht verkaufen konnen? Krankheit
und Behinderung werden zum Kostenfaktor, ihre Behandlung und Betreuung muss mog-
lichst effektiv und kostengiinstig erfolgen. Die Entstehung von Anstalten zu ihrer Versor-
gung, die Forderung eugenischer Forschung und Entwicklung und die bis heute praktizierte
Sterilisation behinderter Menschen haben in diesem 6konomischen Gesichtspunkt einen
gemeinsamen Nenner.

Ubrigens: Hilfe, Barmherzigkeit und Zuwendung zu den Schwachen sind Grundmotive des
christlichen Glaubens, daraus begriindet sich diakonisches Handeln. Aber miissen wir uns
nicht fragen, ob wir darin zu wenig auf die Ursachen geachtet, die gesellschaftliche Normen
benannt haben, die aus einem behinderten Menschen eine Kostenfaktor fiir die Gesellschaft
machen? ,Kirchliche Hilfswerke lindern gesellschaftlich verursachtes Leiden und ermogli-
chen vielen behinderten Menschen das Dasein, entlasten ihre Familien, damit aber auch die
Gesellschaft und ihr Gewissen“( Wegenast, Kurt, Kirchliche Arbeit fiir und mit Randgruppen,
Stuttgart 1982, 81, dort auch das folgende Zitat).

Will christliche Diakonie mehr sein als Liickenfiiller fiir staatliche Sozialhilfe, so muss sie
nach den Griinden gesellschaftlicher Marginalisierung fragen und ,bei allem Wissen um die
Vorliufigkeit dieser Welt mit denen und fiir die, die auf der Schattenseite stehen®, in Solidari-
tat auf Verdnderung bestehen.

Menschen mit Behinderung machen uns aufmerksam, dass es notwendig ist, ein umfas-
sendes Verstindnis von Arbeit und Leistung zu finden.

Worin besteht der Sinn von Arbeit? Lebensmoglichkeiten konnen fiir alle Menschen
gewonnen werden, wenn der Sinn der Arbeit nicht lediglich an ihrem finanziellen Ertrag
gemessen wird, sondern z.B. daran, ob sie Leben erhilt, bereichert und zu seiner Fiille kom-
men lisst. Arbeit, so formuliert D. Sélle, ist ,,Leben, Ausdruck dessen, was es bedeutet, ein
Mensch zu sein, ndmlich ein schépferisches Wesen“ (Sélle, Dorothee, Lieben und Arbeiten.
Eine Theologie der Schopfung, Stuttgart 1985), das alle seine Fahigkeiten und Moglichkeiten
verwirklichen will. Solche Arbeit kann man weder bezahlen noch verweigern, solche Arbeit
ist ein Menschenrecht.
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Bin ich, weil ich denke?

Eine der hochsten Eigenschaften, die wir Menschen haben, ist unsere Rationalitit. Mit Ver-
nunft begabt sein, das macht uns zum Menschen. Oder?

Einer der fithrenden Reprasentanten eines solchen Menschenbildes ist Peter Singer.

Er griindet seine ethischen Uberlegungen auf die Unterscheidung von Person und Gattungs-
mitglied. Person ist fiir ihn ,ein denkendes, intelligentes Wesen, das Vernunft und Reflexion
besitzt und sich als sich selbst denken kann, als dasselbe denkende Seiende in verschiedenen
Zeiten und an verschiedenen Orten“ (Singer, Peter, Praktische Ethik, Stuttgart 1981, 106).
Und er argumentiert: insofern Tiere, etwa Affen, Hunde oder Schweine iiber solche Eigen-
schaften verfiigen, sind auch sie Personen. Insofern aber Menschen in bestimmten Situati-
onen, etwa als Neugeborene, als missgebildete Kleinkinder oder als Menschen mit geringen
geistigen Fahigkeiten {iber diese Eigenschaften nicht verfiigen, sind sie nur Gattungsmitglie-
der, Nichtpersonen. Die Zugehorigkeit zur Gattung Mensch allein aber begriindet noch nicht
das Recht auf Leben.

Ubrigens: Diese Hochschitzung des vernunftbegabten Menschen hat auch eine lange
christliche Tradition: So schreibt der Kirchenvater Laktanz: ,Der Mensch in seiner aufrechten
Stellung, mit dem emporgerichteten Antlitz ist zur Betrachtung des Weltalls geschaffen und
tauscht mit Gott den Blick, und Vernunft erkennt die Vernunft.“ (Laktanz, De ira Die 7, zitiert
nach Trillhaas, Dogmatik, Berlin 1967, 208f.) Und auch fiir die gegenwirtige Theologie bleibt
Neidharts Frage, ,was die Existenz von geistig Behinderten fiir eine theologische Anthropo-
logie bedeutet“ (Neidhart, Walter, Geistig Behinderte als Anfrage an die Theologie, in: Theo-
logia practica 15(1980), 303) eine stete Herausforderung. Wenn theologische Anthropologie
von genormten Normalmenschen ausgeht, dann erscheint , der behinderte Mensch ... als der
Schwichere, der Betreute, als der ,geringste Bruder (nach Matthius 25) oder als der unter die
Riuber Gefallene (im Bild von Lukas 10). Thm wird also eindeutig eine Sonderrolle zugewie-
sen.“ (Bach, Ulrich, Der behinderte Mensch als Thema der Theologie, in: Moltmann, Jiirgen,
Diakonie im Horizont des Reiches Gottes, Neukirchen-Vluyn 1984, 103)

Behinderte Menschen widersprechen mit ihrem bloflen Dasein jeder Reduktion von
Menschsein auf Rationalitit und Produktivitit. Sie bestehen auf der Einzigartigkeit und
Besonderheit ihrer Person und 6ffnen damit den Blick fiir vergessene und verdringte Dimen-
sionen des Menschseins. Sie fordern dazu heraus, den Menschen in seiner Ganzheit zu
betrachten, seine Grenzen und ihre vielfiltigen Moglichkeiten zu erkennen. Sie fordern die
Fihigkeit der Zuwendung heraus und machen damit deutlich, dass Menschsein nur in der
Beziehung zu Gott zu seiner vollen Erfiillung gelangen kann.
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Und siehe, es ist sehr gut

Die Aussage von der Ebenbildlichkeit des Menschen steht nicht ohne Grund im Zusammen-
hang der Urgeschichte. Hier ist auch vom Fall des Menschen die Rede, von dem Bruch der
urspriinglichen Beziehung zwischen Gott und Mensch. Der Mensch ist auch derjenige, der
sich von der Beziehung zu Gott abwendet, das Angebot zum Dialog missachtet und darin
seine Bestimmung verfehlt. Das wird nicht verschwiegen.

Zugleich wird der Mensch in der Schopfungsgeschichte in die Reihe der Geschopfe einge-
ordnet. Wie alle Geschopfe sind auch wir Menschen begrenzt, verletzlich und sterblich.

Fiir uns ist wichtig, dass dies fiir die Bibel kein Widerspruch ist. Sie hebt gerade die Am-
bivalenz von Hoheit und Niedrigkeit hervor. Die Menschen werden als ,wenig niedriger als
Gott’ (Psalm 8) beschrieben und zugleich als Geschopfe, die mit der ganzen Kreatur seufzen
(Rom. 8). In dieser Spannweite vollzieht sich das Leben, auflosen lisst sie sich nicht, weder
in die eine noch in die andere Richtung. Leid muss weder glorifiziert noch geleugnet werden.
Auf gar keinen Fall aber darf es als Unterscheidungskriterium zwischen behinderten und
nichtbehinderten Menschen missbraucht werden.

In der beschriebenen Spannung liegt fiir alle Menschen eine unverkennbare Ausrich-
tung auf die Zukunft, die Hoffnung auf ein Uberschreiten (Transzendieren) der erfahrenen
Begrenztheit. Menschsein geht nicht auf in dem Vorfindlichen, im Wahrnehmbaren. Die
Hoffnung, dass alles Gebrochensein in Gottes Zukunft aufgehoben werden kann, setzt Krifte
frei, schon die Gegenwart auf diese Zukunft hin und von ihr her zu gestalten. Das ,Sehr gut’
Gottes, des Schopfers, steht als Zusage und auch als Verheiflung iiber jedem Menschen und
seiner Zukunft. Ob die Menschen in dieser Zukunft aber alle gesunde Glieder haben oder
einen IQ von mindestens 100, oder ob sie im Rollstuhl sitzen — das weifl niemand. Vollende-
te Menschen — wie haben wir sie uns vorzustellen? Wenn Paulus vom ,neuen Leib‘ (1.Kor 15)
spricht, bleibt er jedenfalls deutlich unbestimmt, diese Offenheit méchte ich gerne bewahren,
sie macht ein grofes Potenzial biblischen Redens vom Menschen aus.

In inklusiver Perspektive wird noch ein weiterer Aspekt der Schéopfungsgeschichte wich-
tig. Von Anfang an sind die Menschen zu zweit und in ihrer Verschiedenheit aneinander
gewiesen. Wenn und indem sie das erkennen, ist Gottes Schopfung am Ziel: Gottes Sehr gut
steht tiber ihnen. Martin Buber hat fiir diese Beziehung das wunderschéne Wort geprigt:
,Der Mensch wird am Du zum Ich“. Er hat ebenso darauf hingewiesen, dass Grund und Ziel
menschlicher Ich-Du Beziehungen die Beziehung zum ,Ewigen Du* ist. Die Beziehung zu
Gott als dem Schopfer und zum Mitmenschen ist demnach grundlegend fiir das Verstindnis
von Menschsein. Das Miteinander der Verschiedenen macht Menschsein aus, ist gott-gewollt
und entspricht dem schépferischen Handeln Gottes.

Mit dem Gedanken der Geschépflichkeit ist aber noch mehr tiber den Menschen ausge-
sagt: alle Menschen sind so, wie sie sind, von Gott gewollt und bejaht. Wert und Wiirde des
Individuums hingen nicht von dufleren oder inneren Werten ab, nicht von Leistungsfihig-
keit, korperlicher Unversehrtheit oder besonderen charakterlichen Eigenschaften. Auch die
soziale Herkunft bestimmt nicht iiber die Wiirde der Person. Das ist einzig und allein das
Urteil Gottes iiber seine Menschen. Er sieht sie an und sie sind sehr gut, sie sind geschaffen,
sein Ebenbild zu sein, ihm zu entsprechen. Als generelle, gleichsam programmatische Aussa-
ge gilt dies fiir jeden Menschen. Es verbietet sich folglich jegliche hierarchische Bewertung,
jede Unter- oder Uberordnung von Menschen iiber Menschen. Verschiedenheit macht nicht
ungleich. Als Ebenbild Gottes sind alle Menschen gleich wertig und gleich wichtig.
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Ein Leib — viele Glieder

Barrierefreiheit, behinderungsgerechte Arbeitsplitze und Wohnbedingungen, sind nur einige
Schlagworte, mit denen behinderte Menschen ihre Teilhaberechte geltend machen. Bib-
lisch-theologisch finden diese Forderungen ihre Entsprechung im paulinischen Motiv vom
Leib Christi (vgl. 1 Kor 12,26). Danach versteht er die christliche Gemeinde als eine Ergin-
zungsgemeinschaft, in der Geben und Nehmen selbstverstindliche Funktionen des einen
Leibes Christi sind. Stirke, Gesundheit und Intelligenz sind keine Vorziige, wie Schwiche,
Krankheit, und Behinderung kein Makel sind. Denn die Fihigkeit zu denken, zu handeln
und zu laufen usw. gehort nicht einem allein, sondern dem ganzen Leib. Ebenso ist die Be-
hinderung nicht nur das Problem eines einzelnen Menschen, sondern eine Herausforderung
an den ganzen Leib Christi, die ganze Gesellschaft. Im Leib Christi haben alle Glieder viel-
faltige Gaben. Die Unterscheidung zwischen ,normal“ und ,unnormal® ist dabei kiinstlich:
denken, sprechen, laufen konnen ist nicht wichtiger als staunen kénnen iiber Kleinigkeiten
oder iiber die Farbe einer Blume, lachen kénnen ohne Maf}, Zuneigung zeigen kénnen ohne
Vorbehalt. Es darf im Horizont eines christlichen Menschenbildes keine Aufteilung zwischen
Helfer und Hilfeempfinger geben. Die Welt, in der wir leben, ist eine Art , Patientenkollek-
tiv“. Das schlief3t eine herablassende Haltung der Helfer gegeniiber den Hilfsbediirftigen
aus, ein mitleidiges Herrschaftsgefille. Das Auf-Hilfe-Angewiesensein ist ein typischer
Aspekt des Menschen. Es ist deshalb die anthropologische Provokation ernst zu nehmen, die
der behinderte Theologe Ulrich Bach formuliert: Ich bin ein von Gott so (!) gewolltes Ge-
schopf (Ex 4,10-12)!

,Wahrnehmung*, ,gesellschaftlicher Kontext“ und ,Ressourcenorientierung“ und ,Teilha-
be“ sind wichtige Impulse fiir unsere Arbeit und fiir die Verinderung des Menschenbildes.

Quelle:

Eberl, Klaus, Menschenbild und Integration, Pskow, Russland, 28.5.2003. Online verfiigbar unter
http://www.ekir.de/pskow/medien/download/Klaus_Eber]_Menschenbild%2BIntegration.doc
(Download 17.09.2014).

m © InReB — Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de


http://pskow.ekir.de/seiten/01_aktuell_02texte.html

I
Zum Bilde Gottes geschaffen
Zeit Material
90 Minuten B Tische mit Bild von ,Breath“ (M 1) und

Flipchart-Papier fiir Schreibgespriche
Gruppengrofle B Evtl. Kopie des Bildes fiir alle (M 2)
variabel B Bibeltext in Gruppenanzahl (M 3)

Evtl. Text ,Theologische Aussagen zur

Raumbedarf Gottesebenbildlichkeit* (HM 2) fiir alle
fuir Tische/ Flichen fiir Schreibgespriche
in ser-Gruppen

Intention

Die Teilnehmenden reflektieren anhand einer Skulptur grundlegende Fragen von (un)voll-
kommenem Menschsein. Sie verbinden diese Uberlegungen mit dem biblischen Topos der
Gottesebenbildlichkeit des Menschen und iiberdenken dabei ihr eigenes Menschen- und
Gottesbild.

Moglicher Ablauf

Phase 1: Vollkommenes Menschsein?!

O Die Teilnehmenden teilen sich in fiinf Tischgruppen auf. Sie betrachten das auf dem
Tisch ausgelegte Bild, auf dem die Skulptur ,Breath“ (Die schwangere Alison Lapper) von
Marc Quinn zu sehen ist (M 1).

O Ineinem Schreibgesprich werden Assoziationen, Gedanken, Fragen, Reaktionen auf dem
Flipchart-Papier notiert.

O Wenn das Schreibgesprach verebbt, informiert die Kursleitung {iber die Entstehung und
die Geschichte der Skulptur (HM 1) (falls dies nicht durch Teilnehmende geschehen
kann). Evtl. kurzer Austausch/ Nachfragen im Plenum. Die Teilnehmenden kénnen an
den Tischen bleiben.

O Als weiteren Impuls kann die Kursleitung das Bild der Statue bei der Er6ffnungszeremo-
nie der Paralympics 2012 in London zeigen (M 2). Die Gesprichsanstée dazu kénnen
lauten: Was konnte diese Statue fiir Menschen mit Behinderungen und fiir Menschen
ohne Behinderungen bedeuten? Was kénnte sie fiir Frauen mit Behinderungen bedeuten?
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Phase 2: Gottesebenbildlichkeit des Menschen

O Die Kursleitung bittet die Teilnehmenden wieder in ihren Gruppen zu arbeiten und legt
als Impuls den Bibeltext (Gen 1, 27) nach der Ubersetzung der Bibel in gerechter Sprache
auf jeden Tisch: ,Als Bild Gottes wurden sie geschaffen, minnlich und weiblich, hat er,
hat sie, hat Gott sie geschaffen.“ (M 3) Dazu wird folgender Auftrag gegeben: Bringen Sie
den Bibeltext und das Bild in einen Zusammenhang.

O Anschliefend tauschen sich die Teilnehmenden im Plenum {iiber ihre Einsichten und
Fragen aus. Die Kursleitung moderiert das Gesprich und bringt theologische Aspekte aus
HM 2 ein, falls sie nicht von den Teilnehmenden selbst gedufert werden. Der Text kann
hinterher an die Teilnehmenden verteilt werden.

Literatur

Da kann ja jede(r) kommen — Inklusion und kirchliche Praxis. Eine Orientierungshilfe der
Evangelischen Kirche im Rheinland, herausgegeben von der Abteilung Bildung im Lan-
deskirchenamt und dem Pidagogisch-Theologischen Institut der EKiR, Diisseldorf 2013.
Online unter: http://www.ekir.de/pti/Downloads/Da-kann-ja-jeder-kommen.pdf (Down-
load 05.09.2014).

Lapper, Alison, Autobiografie einer Optimistin, Miinchen 2005. Taschenbuchausgabe unter
dem Titel: Lapper, Alison, Ich nehme mein Leben selbst in die Hand. Autobiografie einer
Optimistin, Miinchen 2008.

Saner, Emine/ Alison Lapper, Disabled people are looked at as a drain on society, and I'm
certainly not that, in: The Guardian, Saturday 2 August 2014. http://www.theguardian.
com/lifeandstyle/2014/aug/o2/alison-lapper-disabled-people-drain-on-society (Download
05.09.2014).

Text in einfacher Sprache iiber das Leben von Alison Lapper. Online unter http://bidok.uibk.
ac.at/library/wzl-9-o5-mayer-lapper.html (Download 05.09.2014).

Video iiber Alison Lapper (6:10 Min) https://www.youtube.com/watch?v=mmVWqgVoEr6g/.
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Breath, Marc Quinn, 2012, Polyester und Luft
Nachbildung der Marmorstatue ,Alison Lapper pregnant*.
Aufgestellt vor der Kirche San Giorgio Maggiore in Venedig zur Biennale 2013.
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Alison Lapper Pregnant

Alison Lapper Pregnant in der Er6ffnungszeremonie der Paralympischen Spiele 2012 in London

Copyright annie - Flickr: London 2012 Paralympics opening ceremony

Quelle: http://commons.wikimedia.org/wiki/File:Alison_Lapper_Pregnant_Paralympics_opening ceremony.jpg
http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/3/36/Alison_Lapper_Pregnant_Paralympics_opening ceremo-

ny.jpg
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Bibeltext (Gen 1, 27)
nach der Ubersetzung der Bibel in gerechter Sprache

»Als Bild Gottes wurden sie geschaffen, mannlich und weiblich,
hat er, hat sie, hat Gott sie geschaffen.”

»Als Bild Gottes wurden sie geschaffen, mannlich und weiblich,
hat er, hat sie, hat Gott sie geschaffen.”

»Als Bild Gottes wurden sie geschaffen, mannlich und weiblich,
hat er, hat sie, hat Gott sie geschaffen.”

»Als Bild Gottes wurden sie geschaffen, mannlich und weiblich,
hat er, hat sie, hat Gott sie geschaffen.”

»Als Bild Gottes wurden sie geschaffen, mannlich und weiblich,
hat er, hat sie, hat Gott sie geschaffen.”

»Als Bild Gottes wurden sie geschaffen, mannlich und weiblich,
hat er, hat sie, hat Gott sie geschaffen.”
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Information zu ,Alison Lapper Pregnant®

Die Skulptur ,Alison Lapper Pregnant’ stammt von dem Bildhauer Marc Quinn. Sie zeigt die
Kiinstlerin Alison Lapper nackt und hochschwanger.

Die urspriingliche Statue ist 15 Tonnen schwer und besteht aus Carrara-Marmor. Sie wur-
de im September 2005 auf dem vierten Pfeiler des Trafalgar Squares in London aufgestellt.
Der zuvor leer gestandene nordwestliche Sockel ist fiir wechselnde Projekte vorgesehen. Sie
stand als vergroflerte Nachbildung bei der Eroffnungszeremonie der Paralympischen Spiele
2012 in London.

2012 schuf der Kiinstler eine Nachbildung aus Polyester und Luft unter dem Titel
»Breath“. Sie wurde zur Biennale 2013 vor der Kirche Giorgio Maggiore aufgestellt.

Alison Lapper (* 1965) ist eine englische Kiinstlerin. Sie hat Phokomelie und wurde ohne
Arme und mit verkiirzten Beinen geboren. Seitdem sie vier Monate alt war, lebte sie in ver-
schiedenen Heimen. Wie andere korperbehinderte Kinder bekam Lapper Armprothesen (s.
dazu die Aufnahmen im Video), die sie als wenig hilfreich empfand. Sie lehnte diese spiter
ab und lernte ohne kiinstliche Hilfen zu leben. Mit 19 Jahren zog Lapper nach London, wo
sie den Fithrerschein erwarb. Sie studierte an der University of Brighton und erwarb 1994
ein Examen erster Klasse in Bildender Kunst. Sie malt mit dem Mund und ist Mitglied der
Vereinigung der Mund- und Fussmalenden Kiinstler. Sie nahm an verschiedenen britischen
Kunstausstellungen teil, z.B. in der Royal Festival Hall. Im Mai 2003 wurde Lapper der briti-
sche Verdienstorden ,The Most Excellent Order of the British Empire“ fiir ihre Arbeit in der
Kunst verliehen. Nach der Geburt ihres Sohns Parys 1999, der ohne kérperliche Versehrtheit
zur Welt kam, erarbeitete sie eine Installation aus Fotografien, die sie zusammen mit ihm
zeigen. 2014 erhielt sie die Ehrendoktorwiirde der Universitit Brighton.

Marc Quinn (* 1964) ist ein britischer Kiinstler. Er beschiftigt sich u.a. mit Kérperdarstellun-
gen, die Normierungen aufbrechen. Quinn stellte u.a. eine Serie von Marmorskulpturen her,
die Personen darstellten, denen entweder Gliedmafien von Natur aus fehlten oder amputiert

worden waren. Die berithmteste und grofite ist die von Alison Lapper.

Weitere Informationen: www.marcquinn.com/.
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(HM2.
Theologische Aussagen zur Gottebenbildlichkeit

Auszug aus ,Da kann ja jede(r) kommen — Inklusion und kirchliche Praxis. Eine Orientie-
rungshilfe der Evangelischen Kirche im Rheinland“.’

Schopfung in Verschiedenheit”
,Als Bild Gottes wurden sie geschaffen, mannlich und weiblich hat er, hat sie, hat Gott sie geschaf-
fen.“ (Mose 1,27b)?
Der Blick auf die Schopfungsgeschichte lasst zwei Aspekte erkennen, die fiir das Themenfeld
relevant sind: Die Menschen sind in Verschiedenheit als Gottes Ebenbild geschaffen. Beide
Schopfungsgeschichten berichten uns von einem Schopfungsakt, der zwei Geschopfe in
verschiedener Gestalt hervorbringt: Eva und Adam, Frau und Mann. So wie sie sind, sind sie
verschieden, in ihrer Verschiedenheit gleichberechtigt, aufeinander bezogen und seit Schop-
fungsbeginn gottgewollt. Verschiedenheit und der Umgang mit der bleibenden Andersheit
des Anderen ist also schopfungstheologisch eine Herausforderung, mit der Menschen auf
dem Weg mit dem einen Gott von Anbeginn zu tun haben.? Die Verschiedenheit der Ge-
schlechter verweist paradigmatisch auf unzihlige weitere Verschiedenheiten, von denen
biblische Texte erzihlen. Sie zeichnen von Anfang an ein Bild, das konflikthaft ist. Von einer
Vielfaltsharmonie kann biblisch nicht die Rede sein.

Die Sehnsucht nach einem harmonischen Zusammenleben jedoch ist zutiefst biblisch.
In der Vélkerwallfahrt zum Zion, im Reich-Gottes-Gedanken, im Bild eines ,himmlischen
Jerusalem“ und anderswo klingt an, was die Theologin Nancy Eiesland vor zehn Jahren ,risky
imaginations“ genannt hat: ,neue Vorstellungen zu riskieren“.# Eine solche neue Vorstellung
nennen wir gegenwirtig ,, Inklusion“. ,Werden wir gemeinsam eine riskierende theologische
Vorstellung entwickeln, die fragt, was Gottes Vision menschlichen Wohlergehens nicht allein
fur einige ist, sondern fiir alle, nicht allein fiir die Enthinderten, sondern auch fiir die Behin-
derten, nicht allein fiir die in den westlichen Lindern, sondern auf der ganzen Welt?“s

Vollstindige Gottebenbildlichkeit

Fiir ihren theologischen Kernsatz ,Dem behinderten Gott begegnen®, ist besonders die
Gottebenbildlichkeit von Bedeutung. Eisland stellt das Bild eines allmichtigen, perfekten
und autarken Gottes infrage und fordert indirekt dazu heraus, die Gottebenbildlichkeit der
Menschen im Antlitz einer alten Frau mit Demenz, eines chronisch kranken Kindes, eines
Menschen mit Down-Syndrom zu erkennen. Wenn sie ihren Anspruch auf die Anerkennung
vollstindiger Gottebenbildlichkeit betont, dann spricht die amerikanische Theologin dabei
selbst als Frau mit Behinderung. ,Wir miissen (...) den Anspruch darauf erheben, dass wir
vollstindig nach dem Bild Gottes geschaffen sind.“® Und: ,Menschen mit Behinderungen
konnen christliche Gemeinden befihigen, die Bedeutung von Unterschiedlichkeit in unserer
Mitte neu zu bedenken.“?

Uber den Kontext ,Behinderung® hinausgehend formuliert Gisela Matthiae: ,Ich sehe in
Gott geradezu den clownesquen Storenfried, der, in immer neuen Formen und Gewindern
auftretend, die Menschen vor ihren eigenen, beengenden und zum Teil ungerechten Ordnun-
gen bewahren will.“® Die Stérung durch die unerwartete oder befremdliche Andersheit des
Anderen gehort demnach geradezu zum Kern der Gottebenbildlichkeit der Menschen.
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Der in sich verschiedene Gott

»Da sprach Gott: , Wir wollen Menschen machen — als unser Bild.“ (Mose 1,206)

Der eine Gott spricht im Anfang, in Mose 1,26, von sich selbst in der Mehrzahlo. Die Bibel
hilt zahlreiche Vorstellungen und sehr verschiedene Namen Gottes bereit. Christinnen und
Christen bekennen den einen Gott in dreierlei Gestalt und damit in sich selbst verschieden,
mit sich selbst im Dialog: ,Vater, Sohn und heiliger Geist“. Im trinitarischen Denken tragt
Gott die Differenz bereits in sich. Die Trinitit ist ein theologisches Paradigma, das die Ausei-
nandersetzung mit Differenz und Vielfalt schon in Gotteslehre, Christologie und der Lehre
vom Heiligen Geist anlegt.

,Die trinitarische Rede von Gott hat ihren urspriinglichen Ort im Lobpreis Gottes und im
Gebet. Die Gemeinde wendet sich an Gott den Vater, der Himmel und Erde geschaffen hat,
der Israel erwidhlt hat und sich in Jesus Christus Israel und auch den Voélkern zuwendet; an
Gott den Sohn, der in Jesus Christus Mensch geworden ist, und so menschliche Néte und
Freuden teilte, der am Kreuz starb und am dritten Tage auferweckt wurde; und an Gott den
Heiligen Geist, der der Kirche und den Christinnen und Christen miitterlich beisteht, sie
starkt und trostet.“°

Von der inneren Differenz her, die die Trinitit bietet, kann sich auch eine interreligio-
se Perspektive erdffnen. ,Das Gesprich mit dem Islam wie mit dem Judentum bietet die
Gelegenheit, die Trinitétslehre von ihrem Ursprung im Bekenntnis und ihren Wurzeln im
biblischen Erzihlzusammenhang her in groflerer Nihe zu den gemeinsamen Traditionen zu
formulieren.“"

1 Da kann ja jede(r) kommen — Inklusion und kirchliche Praxis. Eine Orientierungshilfe der Evangelischen Kirche im Rhein-
land. Herausgegeben von der Abteilung Bildung im Landeskirchenamt und dem Padagogisch-Theologischen Institut der
EKiR. Duisseldorf 2013, Kap. 3.2-3.4, 37-38. Online verfiigbar unter: http://lwww.ekir.de/pti/Downloads/Da-kann-ja-jeder-
kommen.pdf (Download 12.09.2014).

2 Alle Bibelstellen werden zitiert nach: Bibel in gerechter Sprache, hg. von Ulrike Bail, Ulrike u.a., Glitersloh 2006.

Dies ist eine aktuell vorliegende Ubersetzung, die den Inklusionsgedanken sprachlich zu iibertragen versucht.

3 Vgl. Schweiker, Wolfhard, Inklusion — aktuelle Herausforderung fiir Theologie und Kirche, in: Deutsches Pfarrerblatt
111(2011), H. 6, 296-300.

4 Eiesland, Nancy L., Dem behinderten Gott begegnen. Theologische und soziale AnstoRe einer Befreiungstheologie der
Behinderung, in: Leimgruber, Stephan u.a. (Hg.), Der Mensch lebt nicht vom Brot allein, Miinster 2001, 24.

5 Ebd.

6 Ebd., 18.

7 Ebd., 24.

8 Vgl. Matthiae, Gisela, Clownin Gott und Clownin Mensch, in: Hoffmann, Klaus, Spielraum des Lebens — Spielraum des
Glaubens, Hamburg 2001, 175.

9 Leibold, Steffen, Der Gott der Mosegeschichte — eine Einheit der Vielheit?, in: Schiffner, Kerstin u.a. (Hg.), Fragen wider
die Anworten, Gutersloh 2010, 120-137.

10 Abraham und der Glaube an den einen Gott, Arbeitshilfe Christen und Muslime Nr.1. der EKiR, Disseldorf 2009, 17-18.

11 Ebd,, 12.
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Inklusive
Religionslehrerbildung

Lehrer_innenrollen im inklusiven Unterricht
Systemisches Denken und Gesprichsfithrung in der inklusiven Beratungsarbeit

Fallarbeit mit , Ich-Geschichten — Ubungen zur Perspektiveniibernahme in pidagogi-
schen Beziehungen

Beschimungen und diskriminierende Erfahrungen bearbeiten mit Hilfe von Methoden
ritualisierter und strukturierter Kommunikation

Biblische Texte in Leichter Sprache

Methodenmanual — Formen kooperativen Lernens



Lehrer_innenrollen im inklusiven Unterricht

Zeit Material
ca. 3 Stunden Hiite in den Farben griin, gelb, rot (z.B.
aus Papier)
Rollenkarten (M 1) jeweils in Untergrup-
Gruppengrofe penanzahl
ab 10 Teilnehmenden, bei gréfierer Teil-
nehmenden-Zahl sollten Untergruppen Raumbedarf

von 8-10 Teilnehmenden gebildet werden " .
1 Plenum, Gruppenriume in Gruppen-

anzahl

Intention

Die Teilnehmenden setzen sich mit unterschiedlichen Lehrer_innenrollen in einem inklusi-
ven Unterricht auseinander. Sie reflektieren vermutete und tatsichliche Rollenerwartungen
und entwickeln gemeinsam Losungsstrategien.

Hinweise zur Durchfiihrung

,Welchen Hut habe ich auf? Welchen soll ich aufsetzen, welchen will ich aufsetzen?“ Mit die-
sem Bild lisst sich anschaulich arbeiten. Es konnen aber auch Tiicher/ Schals in den entspre-
chenden Farben griin, rot, gelb verwendet werden, wenn der Aufwand fiir die Vorbereitung
geringer ausfallen soll. Bei kollegiumsinternen Gruppen sollten zum Abschluss konkrete
Absprachen hinsichtlich Schwerpunktsetzung und Terminplanung getroffen werden.

Moglicher Ablauf

Die Teilnehmenden erhalten je Gruppe Hiite in den Farben griin, gelb, rot sowie Rollenkar-
ten (M 1) und Leerkarten. Nacheinander werden die folgenden Impulse bearbeitet:

O Setzen Sie sich mit den moglichen Lehrer_innenrollen in einem inklusiven Unterricht
auseinander. Lesen Sie dazu die vorgegebenen Rollenkarten. Erginzen Sie gegebenenfalls
weitere Rollen. Sortieren Sie Rollen aus, die Sie fiir irrelevant halten.

O Ordnen Sie die Rollenkarten den unterschiedlichen Hiiten zu. Fiir Rollen, die Sie wahr-

nehmen wollen und mit denen Sie bereits vertraut sind, wihlen Sie den griinen Hut.
Zum roten Hut kommen die Rollen, die Sie nicht iibernehmen wollen. Und fiir Rollen,
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die Sie zwar ausiiben wollen, bislang aber nicht hinreichend wahrnehmen konnten,
setzen Sie den gelben Hut auf. Falls unterschiedliche Lehrer_innengruppen (Férderschul-
lehrer_in, Lehrer_in fiir eine allgemeine Schulform) anwesend sind, empfiehlt es sich,
die Zuordnung erst in der eigenen Bezugsgruppe vorzunehmen. Anschliefend tauschen
Sie sich mit anderen Gruppen iiber mégliche Unterschiede aus.

O Erarbeiten Sie Vorschlige, wie Sie Rollenerwartungen, die Sie (begriindet) nicht erfiillen
wollen, strategisch begegnen konnen.

OO0 Erarbeiten Sie Vorschlige fiir MaRnahmen (z.B. Fortbildungen, Spezialisierungen, Be-
auftragungen u.4.), wie Rollenerwartungen, die begriindet sind, denen aber (noch) nicht

entsprochen werden kann, erfiillt werden konnen.

O Tauschen Sie sich im Plenum {tiber die einzelnen Gruppenergebnisse aus.

m © InReB - Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de



Rollen als (Religions-)Lehrer_in
im inklusiven Unterricht

Fachlehrer_in Padagogische Feuerwehr
Gutachter_in Forderplaner_in
Manager_in Regisseur_in

Pfleger_in Klassenlehrer_in
Streitschlichter_in Aufsicht fiir Assistent_innen
Aufsicht fiir Schiiler_innen Notnagel
Assistent_in fiir Lehrer_innen Assistent_in fiir Schiiler_innen

m © InReB — Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de



Notengeber_in

Beurteiler_in

Gesprachsleiter_in

Lernleistungsfeststeller_in

Testleiter_in

Verwaltungsfachkraft

Lernplaner_in

Seelsorger_in

Referent_in

Lernbegleiter_in

Koordinator_in
von Lernprozessen

Berater_in fiir Eltern

Berater_in fiir Lehrer_innen

Berater_in fiir Schiiler_innen

Koordinator_in
von Gruppenprozessen

Berater_in/ Ausbilder_in
flir Assistent_innen
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Systemisches Denken und Gesprachsfiihrung
in der inklusiven Beratungsarbeit

Zeit Material
variabel, 46 Stunden m  Zwei Schneekugeln unterschiedlichen
Gruppengrofe Inhalts
8—20 Teilnehmende ®  Flipchart und Stifte

Ubungsblitter (M 1-M 53)
Raumbedarf m Kreppband fiir die Bodenskala

1 grofier, 2—3 kleinere Riume

Intention

Die Teilnehmenden lernen die Grundlagen systemischer Gesprichsfithrung und die Theorie
des Konstruktivismus kennen. Sie nehmen eigene Wirklichkeitskonstruktionen bewusster
wahr und iiben verschiedene systemische Gespriachsformen, die sie in die Lage versetzen,
sowohl in der Beratungsarbeit mit Eltern oder Kolleg_innen als auch in Gesprichen mit Kin-
dern und Jugendlichen ziel-, I6sungs- und ressourcenorientierte Fragen zu stellen, um den
Gesprichsteilnehmer_innen zu helfen, ihre eigenen Wirklichkeitskonstruktionen wieder in
Bewegung zu bringen.

Hinweise zur Durchfiihrung

Es ist sinnvoll bei den Gruppenarbeiten darauf zu achten, dass die Gruppenzusammenset-
zungen wechseln und sich per Zufallsprinzip immer wieder neu mischen (vgl. Kooperatives
Lernen).

Prinzipiell sind alle hier geiibten Frageformen mit einfacher Wortwahl auch bei Kindern und
Jugendlichen anwendbar und helfen ihnen, sich selbst, ihre Ziele und ihre Ressourcen zu
erkunden.

Moglicher Ablauf

Phase 1: Input zum systemischen Konstruktivismus

Anhand von zwei Schneekugeln unterschiedlichen Inhalts erldutert die Kursleitung, dass
jeder Mensch in seinem ganz eigenen Universum lebt und ohne neugierige und vorurteils-
lose Kommunikation nicht wissen kann, was sich im Universum des Anderen abspielt. Eine
weitere Demonstration der subjektiven Konstruktion von Wahrnehmung kann das Prisentie-
ren eines Kippbildes sein. (Beispiele dafiir sind in vielen Veréffentlichungen, z.B. auch zur
Gestaltpidagogik zu finden: Ente/ Hase oder alte/ junge Frau. Ein Beispielbild bietet:
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Holler, Ingrid, Trainingsbuch Gewaltfreie Kommunikation, Paderborn, 2008, 45.)
Alternativ kann auch ein verdeckter Gegenstand erfiihlt werden.
Als Grundlage fiir den Input zum systhemischen Konstruktivismus s. HM 1.

Phase 2: Einfiihrung und Ubungen zu verschiedenen systemischen Frageformen

Zur Information und Ubersicht der Kursleitung s. HM 2.
Geschlossene, offene und kompetenz- und ressourcenorientierte Fragen.

O In einer ersten Ubung lernen die Teilnehmenden anhand von M 1 den Unterschied zwi-
schen den drei Frageformen kennen.

O Die Teilnehmenden beschiftigen sich in Gruppenarbeit mit verschiedenen Beispielen
geschlossener Fragen (M 2), welche in offene, l6sungsorientierte Fragen umgewandelt
werden sollen.

O In der zweiten Ubung arbeiten die Teilnehmenden mit skalierenden Fragen. Gezeigt oder
gekennzeichnet wird auf dem Boden des Seminarraums (evtl. durch Kreppband und Zah-
lenschilder), wo jeweils die o und die 1o der Skala liegen.

Der Einstieg geschieht mit einem Skalierungs-Blitzlicht zu der Frage: ,Wir haben eben eine
Ubung zu verschiedenen Frageformen durchgefiihrt. Wie forderlich fanden Sie diese Ubung?
Stellen Sie sich bitte auf unserer Raumskala so auf, dass die 10 bedeutet: sehr forderlich, und
die o bedeutet: in keiner Weise forderlich. Die Zahlen dazwischen werden abgeschitzt. Im
Anschluss kénnen die Teilnehmenden befragt werden, warum sie sich zu welcher Zahl ge-
stellt haben. Von den Teilnehmenden kénnen verschiedene Fragen kreiert werden, zu denen
sich die Gruppe dann anschliefRend auf die Skala stellt.
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O Danach wird wieder in Gruppenarbeit das Arbeitsblatt ,Mehr als zwei Moglichkeiten“
(M 3) bearbeitet. Es folgt im Plenum eine Aussprache, wie die Teilnehmenden mit dieser
Ubung zurechtkamen.

O In der dritten Ubung beschiftigen sich die Teilnehmenden mit zirkulidren Fragen, die
gleich mit Skalierungen verbunden werden, um diesen Aspekt noch weiter zu iiben (M 4).

O In der vierten Ubung setzen sich die Teilnehmenden mit der sog. ,, Wunderfrage“ ausein-
ander und bearbeiten das Arbeitsblatt (M 5) in Gruppenarbeit.

Phase 3: Feedback und Abschluss

O Die Einleitung zum Feedback kann wieder in Form einer Skalenabfrage gestaltet werden:
,Wenn Sie an den heutigen Seminartag denken: War er fiir Thre Arbeit hilfreich (10) — gar
nicht hilfreich (0)“?

O In der Abschlussrunde sollen sich die Teilnehmenden dann wieder ressourcenorientiert
duflern zu folgenden Fragen:

Was kann ich schon gut?

Was mochte ich in nichster Zeit lernen und tiben (= Ziel)?
Welches ist der erste Schritt zu meinem Ziel?

Wer oder was kann mir bei der Erreichung des Ziels helfen?
Woran merke ich, dass der erste Schritt zum Erfolg fiihrt?

Die Fragen werden den Teilnehmenden ausgeteilt oder auf Karten an die Wand gepinnt oder
auf den Boden gelegt.

Literatur

Bamberger, Glinter G., Losungsorientierte Beratung, Weinheim 2001. (Gute und griindliche
Einfithrung)

Kindl-Beilfuf}, Carmen, Fragen kénnen wie Kiisse schmecken, Heidelberg 2011. (Systemische
Fragetechniken)

Radatz, Sonja, Einfithrung in das systemische Coaching, Heidelberg 2009. (Gute, knappe
Einfithrung)

Schlippe, Arist von, Lehrbuch der systemischen Therapie und Beratung, Goéttingen 2007.

Schmidt, Gunther, Einfithrung in die hypnosystemische Therapie und Beratung, Heidelberg
2008.

Schmitz, Lilo, Losungsorientierte Gesprichsfithrung, Dortmund 2011. (Gute Ubungen fiir
Fortbildungen)

Stra%, Uwe, Hilfreiches Fragen, Norderstedt 2007. (Gute Ubungen fiir Fortbildungen)
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Geschlossene, offene und kompetenz- und
ressourcenorientierte Fragen

Geschlossene Fragen

O sind Fragen, die als Antwort ein Ja/ Nein hervorrufen.
O lassen die Hauptredezeit bei der Expertin.
O sind schnell zu beantworten.

Die Expertin arbeitet mit sehr viel Energie, der Gesprichspartner wird zu einer sehr kurzen Antwort

eingeladen.

Offene Fragen

O beginnen in der Regel mit einem Fragewort, also mit ,w*, z.B. wer, wie, mit wem, wann,

welche... .

sind Fragen, die eine lingere Antwort notwendig machen.

O
O geben der Gesprachspartnerin mehr Redezeit.
O brauchen mehr Zeit zur Beantwortung.

Experte und Gesprichspartnerin arbeiten mit dhnlich viel Energie, die Gesprichspartnerin wird zu
lingeren Antworten eingeladen.

Kompetenz- und Ressourcen-orientierte Fragen

O sind typisch fiir die 16sungsorientierte Gesprachsfithrung.

O geben die Hauptredezeit der ratsuchenden Gesprichspartnerin.
O brauchen viel Zeit und Energie zur Beantwortung.

Die Expertin arbeitet aufmerksam, aber mit wenig Energie, die ratsuchende Person leistet , Schwer-
arbeit“, da sie neue Interpretationen und Deutungen schafft.

Geschlossene Frage

Offene Frage

Ressourcen-/Kompetenz-orientierte
Frage

Kommen Sie mit der neuen
Schulhelferin zurecht?

Wie kommen Sie mit der neuen
Schulhelferin zurecht?

Was klappt schon gut mit der neuen
Schulhelferin?

Mussen Sie mit dieser Situation in der
4b alleine klar kommen?

Wie werden Sie mit dieser Situation in
der 4b alleine klar kommen?

Wer konnte lhnen in dieser Situation
in der 4b helfen?

Verstanden Sie sich mit den
Kolleginnen der Forderschule besser?

Wie verstehen Sie sich mit den
Kolleginnen der Inklusionsschule?

Was war |hr erstes schones Erlebnis im
Kollegium der Inklusionsschule? Was
war da anders als davor?

Wollen Sie mit dem Férderzentum
zusammen arbeiten?

Wie soll eine Zusammenarbeit mit
dem Forderzentrum aussehen?

Was macht Sie zuversichtlich, dass
eine Zusammenarbeit mit dem
Forderzentrum gerade jetzt hilfreich
sein kann?

Kommst du mit diesen schwierigen
Eltern klar?

Wie kommst Du mit diesen
schwierigen Eltern klar?

Viele Kolleginnen finden diese Eltern
schwierig. An welchen Punkten
schaffst du es, dort gut voran zu
kommen?

(Nach: Schmitz, Lilo, Lésungsorientierte Gesprachsfithrung, Dortmund 2011, 49-51.)
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Ubung: Lésungsorientierte Fragen konstruieren

Verwandeln Sie in Zweier- oder Dreiergruppen die folgenden geschlossenen Fragen in (mog-
licherweise passende) kompetenz- und ressourcenorientierte Fragen:

O War dieses Fortbildungsthema interessant fiir euch?

O War der Kollegiumsausflug gut?

O Sind Sie mit der Arbeit an der neuen Schule zufrieden?

O Haben Sie schon einmal dhnliche Schwierigkeiten in einem Kollegium gehabt?
O Wollen Sie nicht mit den Eltern des Kindes dariiber sprechen?

O Helfen Ihnen die Kolleginnen bei der Einarbeitung?

O Sind Sie zufrieden mit unserer bisherigen Zusammenarbeit?

Wenn Sie fertig sind, formulieren Sie eigene geschlossene Fragen und verwandeln sie in
losungsorientierte Fragen:

Stellen Sie einige Beispiele im Plenum vor!

(Nach: Schmitz, Lilo, Lésungsorientierte Gesprachsfiihrung, Dortmund 2011, 52.)
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Mehr als zwei Moglichkeiten

Der Beratungsauftrag: ,Helfen Sie mir, mich zwischen zwei Moglichkeiten zu entscheiden®
fithrt hdufig in eine Sackgasse. In der Regel haben Menschen mehr als eine Alternative.
Losungsorientierte Fragen wie die Wunderfrage bringen in solchen Fillen wenig, wihrend
der Einsatz von Skalierungsfragen hiufig sehr hilfreich ist.

Zur Aufweichung der Alternativ-Logik empfiehlt es sich, Versatzstiicke von Alternative A
mit Versatzstiicken von Alternative B wild zu kombinieren, wodurch teils realistische, teils
skurrile, aber insgesamt befreiende Méglichkeiten erscheinen.

Zum Beispiel steht eine Frau vor der Alternative: Ich bleibe in der Forderschule in Ham-
burg und kimpfe dort um meine Beziehung zu X, oder ich ziehe nach Bremen um, trenne
mich von X und arbeite an einer Inklusionsschule. Sie wird gebeten, die folgenden Még-
lichkeiten nicht zu kommentieren, sondern auf einer Skala zwischen 1o = wunderbare Idee,
mache ich sofort, und o = ganz schrecklich, auf gar keinen Fall, einzuordnen:

1. Ich gehe mit X an die Inklusionsschule nach Bremen und kimpfe dort fiir die Beziehung.

2. Ich trenne mich von X — wir bleiben aber Kollegen an der Forderschule.

3. Ich bleibe mit X zusammen, arbeite aber in Bremen an der Inklusionsschule und schaue
mich da langfristig nach einem neuen Partner um.

4. Ich lasse mich ein Jahr beurlauben, jobbe in einem Urlaubsland meiner Wahl und mache
dort interessante Erfahrungen.

5. Ich trenne mich von X und arbeite an einer Inklusionsschule in Hamburg.

Ubung: Mehr als zwei Méglichkeiten

Uben Sie in Gruppen von 3-10 Personen, wobei alle ihre Einfille beisteuern kénnen! Eine/
einer von Thnen benennt einen Bereich, in dem sie/er zurzeit zwei Moglichkeiten hat und
noch unentschlossen ist.

Beraterin zur Ratsuchenden:
Schildern Sie, wo in Ihrem Alltag Sie sich gerade zwischen zwei Optionen entscheiden miissen.

Beraterin zu den Teilnehmenden:

Nennen Sie abwechselnd mindestens vier weitere Moglichkeiten, die ruhig lustig und ein wenig
grotesk sein diirfen. Die einzige Bedingung: Bei einem Entschluss miissen sie von der Ratsuchenden
auch zu verwirklichen sein!

Nach jeder einzelnen geschilderten Moglichkeit bittet die Beraterin die Ratsuchende, diese
Méglichkeit spontan auf der unten stehenden Skala zu bewerten. Weiter gehende Kommenta-
re soll die zu Beratende jedoch nicht machen. Sie kann aber gerne eigene Einfille fiir weitere
Méglichkeiten nennen und skalieren.

Bewertungsskala

o 10
Ganz furchtbar, Sehr gute Idee,

das mache ich auf keinen Fall das mache ich sofort

(Nach: Schmitz, Lilo, Losungsorientierte Gesprachsfithrung, Dortmund 2011, 62.)
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Zirkulare Fragen

Ubung: Zirkulire Fragen mit Skalierungen verbinden

Tun Sie sich zu zweit zusammen und suchen Sie jede/r ein eigenes kleines Anliegen aus

Threm Berufsalltag aus (endlich mal wieder mit Frau Z einen Kaffee trinken, die Eltern von

Schiiler Y zum Gesprich einladen). Stellen Sie sich dann gegenseitig (Wechsel nach 1o Minu-

ten) folgende zirkulire Fragen mit Skalierungen und besprechen danach IThre Erfahrungen.

Zirkulire Ubungsfragen mit Skalierung

O Wenn 10 im Hinblick auf Thr Anliegen dafiir steht: ,Ganz wunderbar, besser geht’s nicht*
und o fuir das krasse Gegenteil, die schlimmste Zeit mit Threm Anliegen, wo ordnen Sie
sich heute ein?

O Wenn Sie jetzt an einen guten Freund oder eine vertraute Freundin denken, wer fillt Th-
nen da ein? Wie heifst er/sie? Woher kennen Sie ihn/sie? Was wiirde X sagen, wo Sie auf
dieser Skala stehen?

O (Falls X glinstiger einschitzt): Was sieht X, das Sie im Moment nicht sehen?

O (Falls X ungiinstiger einschitzt): Was sehen Sie, das X im Moment nicht sieht?

O (Falls X gleich einschitzt): Wie kommt es, dass X Sie so gut kennt?

O Welchen Wert auf der Skala wiirde X fiir ausreichend halten? ...
Und was meinen Sie dazu?

O Nehmen wir an, X wire jetzt hier und ich kénnte sie/ihn fragen, was Sie auf der Skala
einen Schritt hoher bringen wiirde, was wiirde sie/er raten? ... Und was meinen Sie dazu?

(Nach: Schmitz, Lilo, Losungsorientierte Gesprichsfithrung, Dortmund 2011, 72.)
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Wunderfrage
Ubung: Wunder bei der Arbeit

In Threr Dreiergruppe steht jeweils eine Person mit ihrem Arbeitsalltag fiir 30 Minuten im
Mittelpunkt.

Fiihren Sie ein erstes l6sungsorientiertes Gesprich, in dem Sie sich fiir den Anfang bitte
wortlich an die vorgeschlagenen Formulierungen halten.

Wenn Sie selbst befragt werden, geben Sie gerne zurtickhaltende, aber méglichst aufrich-
tige Antworten.

Machen Sie die Erfahrung, wie es ist, zu zweit zu beraten und stellen Sie abwechselnd
wortlich folgende Fragen:

O ,Stellen Sie sich vor, Sie verbringen nach dieser Fortbildung wie tiblich Ihr nichstes
Wochenende (Pause), gehen am Sonntagabend schlafen (Pause), und in der Nacht zum
Montag geschieht ein Wunder (Pause):

Auf Threr Arbeitsstelle ist alles ganz wunderbar geworden, ganz so, wie Sie es sich schon
immer gewiinscht haben. Sie wissen aber nicht, dass dieses Wunder geschehen ist.
Woran merken Sie am nichsten Montag als erstes, dass ein Wunder geschehen ist?“

O ,Wie sieht IThr Wundertag am Montag weiter aus?“
O ,Wie noch? Woran merken Sie noch, dass ein Wunder geschehen ist?“
O ,Schauen Sie sich jetzt diese Skala an. Wenn 10 fiir das Wunder steht und o fiir das

krasse Gegenteil, die tibelste Zeit, die Sie je auf Threr Arbeit hatten, wo zwischen o und 10
ordnen Sie sich heute ein?“

Bewertungsskala
o 10
das krasse Gegenteil das Wunder

O ,Welche Person (auer Thnen selbst) hat dazu beigetragen, dass Sie heute auf (x) sind und
nicht auf o?“

O ,Welches besondere Merkmal Threr Arbeitsstelle hat dazu beigetragen, dass Sie heute auf
(x) sind und nicht auf o?“

O ,Welche eigene Aktivitit hat dazu beigetragen, dass Sie heute auf (x) sind und nicht auf o?“
Bedanken Sie sich bei Threr Seminar-Kollegin und ziehen Sie sich kurz zuriick, um gemein-

sam fiir sie zwei Dinge zu formulieren, die Sie ehrlich beeindruckt haben und Thnen gefal-
len. Kommen Sie wieder zusammen und teilen Sie ihr diese ehrliche Anerkennung mit!

(Nach: Schmitz, Lilo, Losungsorientierte Gesprichsfithrung, Dortmund 2011, 33/34.)
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Einige Grundannahmen des
Systemischen Konstruktivismus*

Der Systemische Konstruktivismus geht davon aus, dass es nicht eine (!) objektive Wirklich-
keit gibt. Jede/r Betrachter_in macht bzw. konstruiert sich sein/ihr eigenes Bild von der Welt.
Unser Gehirn ist ein sich selbst organisierender Erfahrungsspeicher: Wir nehmen nicht
wahr, was ,drauflen” ist, sondern die Reize von auflen werden ,verrechnet” mit Erfahrungen
aus dem Gedichtnis und unserem emotionalen Bewertungssystem. Dabei laufen permanent
zirkuldre Wechselwirkungsprozesse ab, wobei die ,innere Verrechnung“ beeinflusst, was wir
von innen und auflen wahrnehmen. Aber die wahrgenommenen Reize beeinflussen ebenso
die ,innere Verrechnung*“.

Menschen und deren Beziehungen sind soziale Systeme, deren Entwicklung nicht genau
vorhersehbar ist. Systeme werden jeweils von ihrer Umwelt (, Kontext“) beeinflusst, mensch-
liches Verhalten bedingt sich also gegenseitig durch Riickkopplungsschleifen.

Das, worauf die Aufmerksambkeit fokussiert wird, bestimmt, was sich als aktuelle psycho-
physiologische Wirklichkeit ,schopft und durchsetzt: , Energy flows where attention goes.“
So sind , Probleme*“ ebenso wie , Losungen“ Ausdruck selbst gemachter Musterbildungen,
die in selbstriickbeziiglichen Wechselwirkungen aufeinander einwirken und so das jeweilige
Muster immer wieder stabilisieren oder gar aufschaukeln. Dies geschieht sowohl bewusst
und willkiirlich als auch unbewusst und unwillkiirlich.

Das bedeutet, dass im Falle eines wahrgenommenen ,Problems“ das Ziel einer professi-
onellen Kommunikation darin bestehen sollte, so viel Aufmerksamkeit (Fokus) wie moglich
auf die gewiinschten Erlebnis-Muster zu richten. Durch liebevoll unterstiitzte Fokussierung
angestrebter Wirklichkeiten werden die gewiinschten Muster (re-)aktiviert, ausgebaut und
eingeiibt. Dies geschieht vor allem durch unterschiedlichste Frageformen, welche dem/der
zu Beratenden helfen, ihre eigenen Ressourcen und Losungsmoglichkeiten zu erkunden.

(Vgl. dazu Schmidt, Gunther, Einfithrung in die hypnosystemische Therapie und Beratung, Heidelberg 2008.)
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Systemische Fragen
Eigenschaften systemischer Fragestellungen

O Systemische Fragen sind offene Fragen: Sie beginnen mit den sogenannten W-Wortern:
wie, was, wann, wer, womit (aufder warum!). Dabei wird bei jeder Frage darauf geachtet,
Verinderungen der Handlungen in der Zukunft zu erarbeiten. ,Warum* wird ersetzt
durch: ,\Wie kommt es dazu, dass...> oder ,Wie sind Sie konkret darauf gekommen, dass ...?“

O Systemische Fragen bringen diejenigen zum Denken, die eine Losung suchen: Sie richten
sich nicht in die Vergangenheit, sondern sind Fragen, die neue Informationen erzeugen,
z.B.: , Welche Auswirkungen hat es auf Thr personliches Wohlbefinden, wenn Sie Thre Ar-
beit in Ruhe erledigen konnen?“ Dass eine Denkfrage gestellt wurde, ist daran zu erken-
nen, dass der/ die Befragte einige Zeit zur Beantwortung benoétigt.

O Systemische Fragen kénnen situationsoptimierend oder verhaltensoptimierend sein:
Der Unterschied zwischen beiden Fragerichtungen besteht darin, dass wir die Situation
entsprechend unseren Wiinschen ,gestalten“ kénnen oder sie hinnehmen und unser
Verhalten darum herum modellieren miissen.

O Systemische Fragen zielen darauf, die Zukunft zu optimieren, ... und nicht, die Vergan-
genheit zu analysieren, weil man davon ausgeht, dass die Analyse der Vergangenheit
nicht tiber die Moglichkeiten in der Zukunft entscheidet.

O Systemische Fragen fragen nach dem Tun und nicht nach dem Sein: Wenn unsere Wirk-
lichkeit auf Beziehungen aufbaut, geht es um das, was wir gemeinsam tun (wollen), und
nicht um das, was ist oder sein soll.

O Systemische Fragen sind l6sungsfokussiert: Jede Frage muss konsequent 16sungsfokus-
siert gestellt sein, damit Umwege bzw. der Gang durch den ,Problemsumpf” vermieden
werden. Nach etwa drei Minuten des Problemgesprachs kann die Problemebene ganz
verlassen und begonnen werden, mit den Fragestellungen konsequent die Losungsfokus-
sierung anzupeilen.

O Systemische Fragen beziehen sich immer auf die Optimierung des Systems: Welche
Losung auch immer erreicht werden soll —, sie muss fiir das soziale System passen, fiir
das sie gemacht ist. D.h. man muss mit den Fragen immer die Auswirkungen der ge-
fundenen Losung auf das betreffende soziale System mit integrieren. ,Woran werden Sie
denn erkennen, dass Sie die fiir sich passende Losung gefunden haben, mit der auch Thre
Kolleginnen gut leben kénnen?“

O Systemische Fragen fokussieren auf das Innen, und nicht auf das Auflen: Es sind nicht
die Dinge, die uns beunruhigen, sondern die Meinung, die wir von den Dingen haben
(Epiktet). Das heifdt, dass im Gesprich konsequent danach gefragt wird, was der/ die
Andere unter einem bestimmten Begriff versteht bzw. was er/ sie darunter verstehen will,
wenn er/ sie eine gute Losung finden méchte.
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O Systemische Fragen sind niemals Suggestivfragen: Sie dienen niemals dazu zu priifen, ob
jemand ,Recht” hat, sondern immer dazu, Handlungsalternativen zu erweitern. Sobald
der/ die Gesprichspartner/in anfingt sich zu wehren, sollte dem Gesprichsfithrenden
klar sein, dass er ,Recht behalten“ wollte und eine Suggestivfrage gestellt hat.

(Nach: Radatz, Sonja, Einfithrung in das systemische Coaching, Heidelberg 2009, 35-39.)

Arten von systemischen Fragestellungen

Ziel-, Losungs- und ressourcenorientierte Fragen

O Was ist Ihr Ziel?

O Woran wiirden Sie merken, dass Sie Thr Ziel erreicht haben?

O Wann haben Sie in Threr Vergangenheit ein dhnliches Ziel gehabt und erreicht? Was ha-
ben Sie da konkret getan?

Verhaltensfragen statt Fragen zur Situation

O Wias tut diese Kollegin, wenn sie Sie drgert? Und was tun Sie?

O Wie konnen Sie erreichen, dass sie ein anderes Verhalten zeigt?

0 Was tun Sie in dieser Situation nicht, das Sie in bisherigen erfolgreichen Situationen
immer getan haben?

Fragen nach Unterschieden

O Skalenfragen: Auf einer Skala von o bis 10: Wo stehen Sie gerade jetzt? Was tun Sie an-
ders, wenn Sie einen Punkt hoher auf Threr Skala sind?

0 Was ist der Unterschied in Threm Verhalten zu jetzt, wenn Sie das Ziel erreicht haben?

Beschreibende, erklirende und bewertende Fragen
O Wie wiirden Sie Ihr bzw. sein Verhalten in dieser Situation beschreiben?
O Wie erkliren Sie sich Thr bzw. sein Verhalten? Wie wire es anders erkliarbar, harmloser?

Fragen zum Infragestellen von Handlungsmustern

O Wie schaffen Sie es immer wieder, dieses Ergebnis zu erreichen?

O Angenommen, ich wiirde Weltmeister in Threm Handlungsmuster werden wollen:
Was miisste ich beachten, damit ich dahin kime?

O Was sind personliche Vorteile aus diesem Handlungsmuster?

Dissoziationsfragen (auch Zirkulire Fragen)

O Wie wiirde ein Unbeteiligter Thre Situation schildern? Was wiirde er als Erstes tun?

O Wie wiirden Sie die Situation aus meiner Perspektive (der Threr Frau, IThres Kindes etc.)
schildern? Was wiirden Sie tun? Was auf keinen Fall?

Hypothetische Fragen

O Angenommen, Sie wiren Schulleiter und ich Thre Kollegin: Was wiirden Sie mir raten?
O Angenommen, Zeit wiirde keine Rolle spielen: Was wiirden Sie dann tun?
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Paradoxe Fragen (auch Wunderfragen)

O Was konnen Sie tun, damit Sie im nichsten Projekt wieder vor der gleichen Situation
stehen?

Was konnen Sie tun, um an der Aufgabe zu scheitern?

Angenommen, eine Fee kime und wiirde IThnen drei Wiinsche erfiillen:

Welche wiren das?

O
O

JVerriickte“ Fragen
O Woran wiirde denn Thre Stimme merken, dass das nichste Elterngesprich optimal liuft?

(Nach: Radatz, Sonja, Einfiihrung in das systemische Coaching, Heidelberg 2009, 39-42.)
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Fallarbeit mit ,,Ich-Geschichten® -
Ubungen zur Perspektiveniibernahme in
padagogischen Beziehungen

Zeit Material
mindestens 60 Minuten Zettel und Stifte
bis zu 3 Stunden

Gruppengrofe Raumbedarf
mindestens 6 Teilnehmende, kann fiir alle wenn mdglich Stuhlkreis, ggf.
Gruppengrofen variiert werden doppelter Stuhlkreis

Intention

Je besser Pidagoginnen und Pidagogen nachempfinden konnen, was Kinder bzw. Jugendli-
che subjektiv empfinden, umso angemessener konnen sie Arbeitshypothesen und forderli-
che Handlungsstrategien entwickeln. Das gilt vor allem fiir emotional schwierige Lern- und
Beziehungssituationen und ist hilfreich fiir die Arbeit mit heterogen zusammengesetzten
Gruppen. Durch Identifikationsiibungen in Form von , Ich-Geschichten“ iiben die Teilneh-
menden professionelle Empathie. Sie erahnen subjektives Erleben der Kinder, Jugendlichen
oder Erwachsenen, mit denen sie arbeiten, und bringen es zur Sprache.

Hinweise zur Durchfiihrung

Fiir die Fallarbeit, die personlich bedeutsame Erfahrungen betrifft, sind ein besonderes
Arbeitsbiindnis, eine sorgsame Anleitung durch die Kursleitung und eine abschliefdende
Reflexion erforderlich, da die Teilnehmenden moglichst heilsame Erfahrungen machen und
vor neuen Verletzungen geschiitzt werden sollen und da es (selten) vorkommen kann, dass
einzelne Teilnehmende davon iiberfordert sind, sich iberhaupt auf die Ebene subjektiver
Erfahrungen zu begeben. Fiir die Kursleitung ist es hilfreich, mit Arbeitsformen zur profes-
sionellen Selbsterfahrung vertraut zu sein und die ausfiihrlichere Beschreibung (s. Literatur)
zu lesen. Ratsam ist es, dass die hier vorgestellte Methode der Fallarbeit nicht einfach iiber-
nommen, sondern den eigenen Moglichkeiten entsprechend variiert wird.
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Moglicher Ablauf

Phase 1: Einfiihrung und Arbeitsbiindnis

O Die Kursleitung stellt kurz die Relevanz der Perspektiveniibernahme fiir professionelles
padagogisches Handeln dar.

O Sie erldutert den Ablauf der folgenden Arbeitsphasen und das notwendige Arbeitsbiind-
nis. Das Arbeitsbiindnis fiir die kreativ-interaktive Phase besteht aus drei Grundregeln:
Freiwilligkeit der Teilnahme an einzelnen Arbeitsschritten, Nichtbewertung und Anerken-
nung der Selbsterfahrungsanteile wihrend der kreativ-interaktiven Phase, Vertraulichkeit
durch Einhalten der Schweigepflicht.

Phase 2: Kreativ-interaktive Phase

O Die Kursleitung leitet eine meditative Erinnerungsreise in das padagogische Arbeitsfeld
der Teilnehmenden an, wobei ein ausgewdihltes Ereignis der Interaktion zwischen einer
Lehrkraft und einem Kind (ggf. Jugendlichen oder Erwachsenen) in den Blick kommen
soll. Die Teilnehmenden sollen eine relevante Szene ,heranzoomen* und in die Haut des
Kindes hineinschliipfen, um zu erahnen, was das Kind wihrend der erinnerten Interakti-
onsszene denkt und fiihlt.

Die Themen, in der Anleitung zu der zu erinnernden Szene konnen variieren, z.B.: ,Eine
Situation, in der einer Pidagogin eine inklusiv wirksame Interaktion gelingt.“, ,Eine Sze-
ne, in dem ein Schiiler, eine Schiilerin durch eine Lehrkraft verletzt wird., , Ein Ereignis,
in dem ein Jugendlicher Anerkennung durch seine Erzieherin erfihrt.

O Die Teilnehmenden werden gebeten, die erinnerte Szene in Form einer narrativen Mini-
atur in der ersten Person Singular und im Prisens als , Ich-Geschichte in der Gegenwart“
aufzuschreiben, z.B. in Form einer , Kurzgeschichte“ oder eines ,Erahnten Schiiler-Tage-
buchs“. (Als Beispiel s. HM 1).

O Die Kursleitung leitet ein Leseritual an, bei dem die , Ich-Geschichten vorgelesen wer-
den. Sie trigt Sorge dafiir, dass die Geschichten durch Stille im Kreis und aktives Zuho-
ren gewiirdigt werden, und erinnert an das Prinzip der Freiwilligkeit, aus dem folgt, dass
jede/r Teilnehmer/in sagen kann ,Ich mochte nicht lesen®.

Ggf. kann die Gestaltung des Leserituals variieren, z.B. kann reihum gelesen werden; ein
besonderer Lesesessel im Kreis kann vorbereitet werden, so dass die Lesenden diesen
Platz aufsuchen, um ihre Geschichte von dort aus zu lesen; eine unregelmifiige Reihen-
folge kann nach Wunsch entstehen; bei begrenzter Zeit in grofien Gruppen kann nur ein
Teil der Texte vorgelesen werden.
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Phase 3: Auswertung

O Die Teilnehmenden tauschen sich in 2er-Gruppen iiber ihre Erfahrungen wihrend des
Erinnerns, Schreibens, Lesens (bzw. nicht Lesens) und Zuhorens aus.

O In einem Plenumsgesprich werden Erfahrungen und Eindriicke der Teilnehmenden, u.a.
zu den Inhalten der ,Ich-Geschichten®, zur Bedeutung der Identifikationsmethode fiir die
Fallarbeit ausgetauscht.

O Ggf. kann auch ein Plenumsgesprich oder eine Gruppenarbeit zu weiteren Fragestellun-
gen folgen, z.B. zum Transfer der Arbeit mit , Ich-Geschichten® in weitere Arbeitsfelder,
zu Variationen der Identifikationsmethode fiir Inter- und Supervision (z.B. Einstieg mit
fremden Ich-Geschichten, Verfassen von Ich-Geschichten aus eigenen Kindheitserfahrun-
gen, Ich-Geschichte als Brief schreiben usw.).

Denkbar ist auch eine Gruppenarbeit zur Frage ,Welche piadagogischen Konsequenzen
und Regeln fiir professionelles pidagogisches Handeln lassen sich aus den Ich-Geschich-
ten ziehen?“.

O Eine Abschlussrunde (ggf. als kurzes Blitzlicht oder lingeres Statement) beschlief3t die
Einheit.

Literatur

Prengel, Annedore, Introspektion und Empathie in pidagogischer Ausbildung, Fortbildung
und Forschung — Zur Arbeit mit szenischen Narrationen und Feldvignetten, in: Gerspach,
Manfred/ Eggert-Schmid Noerr, Annelinde/ Naumann, Thilo/ Niederreiter, Lisa (Hg.),
Psychoanalyse lehren und lernen an der Hochschule. Theorie, Selbstreflexion, Praxis,
Stuttgart 2014, 219-240.

Prengel, Annedore, Fallarbeit mit Ich-Geschichten — Ein Ansatz zur pidagogisch-diagnosti-
schen Perspektivenerweiterung, Potsdam 2014, unv. Ms.

Die Texte konnen bei der Autorin angefordert werden: aprengel @uni-potsdam.de.
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Textbeispiele fur Ich-Geschichten

Ich will nicht hier sein! (C. Gruhne)

,Es war so klar. Ich wusste es seit Tagen. Ich werde mich nicht zuriickhalten kénnen. Wie ich
das hasse! Diese Weinerlichkeit! Warum kann ich nicht so stark sein wie mein Bruder Wladi?
Warum fliefdt es sturzbicheweise aus mir heraus? Trinen. Aufgel6st in Trinen. Wie peinlich!
Meine Mutter dachte, es wire eine gute Idee, mich mit meinem jiingeren Bruder gemein-
sam in eine Klasse zu stecken. So wire es weniger schwierig fiir uns beide. Aber es ist doch
Irrsinn! Sowieso totaler Irrsinn, uns ohne jede Sprachkenntnis in ein deutsches Gymnasium
zu stecken! Wir sind erst seit vier Wochen hier. Niemand in unserer Familie spricht Deutsch.
Wiladi ist ja wenigstens in der Klasse, die seinem Alter entspricht. Aber ich! Ich gehoére in die
neunte Klasse! Die achte habe ich zu Hause in Russland vor acht Wochen mit Auszeichnung
abgeschlossen. Und jetzt? Jetzt sitze ich hier. In einer achten Klasse und fiithle mich total
blod. Das kann ich niemals! Das schaffe ich nicht! Und wie die alle glotzen! So ein Mist! Die-
se Tranen. Jetzt kommt auch noch die Lehrerin zu mir. Die Trinen schieflen noch schlimmer
aus mir heraus. Was sagt sie? Ich verstehe, was sie sagt! Sie spricht ein paar russische Worte
zwischen den deutschen. Ja, das verstehe ich! Tatsichlich! Es klingt lustig. Vielleicht wird sie
mir helfen ...

Die FuBRball-WM (A. Penkert)

,Gestern durfte ich bei Papa Fufdball gucken. Heute in der Schule bin ich miide. Die Lehrerin
sieht das und schreit mich an, ich solle an ihren Lehrertisch kommen. Oh, weia. Welchen
Anschiss gibt es heute? Wo meine Hausaufgaben wiren? Und die Unterschrift im Haus-
aufgabenheft? Aber ich war doch bei Papa! Deutschland hat gewonnen. Egal. Mein Vater sei
ein Idiot, der sich nicht kiimmert. Und ich ein fauler Sack. Und sie hitte es satt mir immer
hinterherzulaufen und ich solle mich jetzt setzen. Ich hasse sie. Ich konnte sie erwiirgen.

Ich schime mich vor den anderen. Ich werde nie wieder ein Wort mit ihr sprechen. Die kann
mich mal.“
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Beschamungen und diskriminierende Erfahrungen
bearbeiten mit Hilfe von Methoden ritualisierter
und strukturierter Kommunikation

Zeit Material
ca. 3 Stunden Arbeitsblatt: Ritualisierte und strukturierte
Kommunikation — Méglichkeiten und

. methodische Hilfen (M 1)
Gruppengrofe

5—30 Teilnehmende
Raumbedarf

1 Raum, ggf. Gruppenridume

Intention

Zu den Grundsitzen eines inklusiven Religionsunterrichts gehort es, dass Beschamungen
vermieden werden. Schiiler_innen sollen ermutigt werden, Verletzungen und Erfahrungen
von Ausgrenzung mitzuteilen. In diesem Baustein reflektieren die Teilnehmenden tiber
Beschimungen und Verletzungen in der Schule. Sie lernen methodische Hilfen kennen, mit
denen tiber solche Erfahrungen anonymisiert und ritualisiert kommuniziert werden kann.

Hinweise zur Durchfiihrung

Dieser Baustein kann im Zusammenhang mit den zehn Grundsitzen fiir inklusiven Religi-
onsunterricht (s. Modul 1) betrachtet werden. Dort heif3t es: , Im Inklusiven Religionsunter-
richt erfahren und praktizieren alle Beteiligten einen wertschitzenden Umgang miteinander
und , Der Inklusive Religionsunterricht erkennt und verringert Barrieren fiir das Lernen und
die Teilhabe aller am Unterricht Beteiligten“. Als Indikatoren werden dazu unter anderem
benannt:

«

,Das erkennt man daran, dass im Unterricht ...,

O ... Feedback-Kulturen etabliert sind,

O ... Beschimungen vermieden werden,

O ... die Schiiler_innen Méglichkeiten haben und praktizieren, diskriminierende und
ausgrenzende Erlebnisse zu kommunizieren.“
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Moglicher Ablauf

O Die Teilnehmenden tauschen sich im Plenum oder in Kleingruppen dartiber aus, wo sie
selbst — als Schiiler_in oder als Beobachter_in — in Schule und Unterricht diskriminieren-
de, beschimende und verletzende Erfahrungen gemacht oder beobachtet haben.

Die Teilnehmenden reflektieren:

m Worin genau bestand die Verletzung oder die Beschimung?

m  Was hat mir oder den Betroffenen in der jeweiligen Situation geholfen?

m  Was wiren hilfreiche Angebote (gewesen), um mit der jeweiligen Situation umzugehen?

O Die Kursleitung gibt anhand des Arbeitsblatts , Beschamungen zur Sprache bringen —
Méglichkeiten und methodische Hilfen (M 1) einen kurzen Uberblick iiber Ziele und
Moglichkeiten ritualisierter Kommunikation angesichts verletzender oder beschimender
Erfahrungen in Schule und Unterricht.

O Jeder Kleingruppe werden drei unterschiedliche methodische Hilfen ritualisierter Kom-
munikation aus M 1 zur Diskussion gegeben. Die Gruppe erhilt den Auftrag, eine
(bis drei je nach Zeit) dieser Hilfen im Plenum méglichst anschaulich (durch Rollenspiel,
Prisentation etc.) im Blick auf konkrete Erfahrungen von Diskriminierung, Verletzung
oder Beschimung vorzustellen.

Literatur

Haas, Daniela, ,Roter Kopf ... gesenkter Blick“. Impulse fiir eine schamsensible Schul- und
Unterrichtskultur, in: Pithan, Annebelle/ Wuckelt, Agnes/ Beuers, Christoph (Hg.),
»... dass alle eins seien“ — Im Spannungsfeld von Exklusion und Inklusion. Forum fiir
Heil- und Religionspidagogik 7, Miinster 2013, 168-1706.

Nicht, Andreas, Legebilder/ Bodenbilder/ Gegenstandsbilder im RU, in: Villigster Medien 2
(2012).
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Beschamungen zur Sprache bringen -
Moglichkeiten und methodische Hilfen

Achtung ,,Bissiges Wort‘!

Immer dann, wenn ein/e Schiiler_in den Eindruck hat, es wiirden diskriminierende oder
verletzende Ausdriicke gebraucht, kann sie/er direkt Einspruch erheben. Dies kann durch ein
bestimmtes Handzeichen oder ein visuelles Signal (z.B. Achtung! , Bissiges Wort*) erfolgen.
(Die Formulierung Achtung! Bissiges Wort entstammt dem gleichnamigen Bilderbuch von
Edith Schreiber-Wicke und Carola Holland, s.u.). Die Aufarbeitung erfolgt im Klassenrat (s.u.).

Klassenrat/ Schulparlament

Der Klassenrat ist eine Gesprachsform, in der Kinder die Verantwortung fiir die Thema-
tisierung und Klarung eigener Anliegen iibernehmen. Die Kinder leiten die Gespriche
eigenverantwortlich und lernen gegenseitiges Zuhoren, wechselseitiges Verstehen und die
Erarbeitung von Lésungen fiir Probleme und Konflikte. Wahrend es im Klassenrat auch
um Wochenriickblick, Alltagsgeschifte und Amterverteilung geht, liegt unser Schwerpunkt
auf der Bearbeitung zwischenmenschlicher Konflikte. Im Klassenrat hat jedes Kind/jede_r
Jugendliche das Recht ihre/seine empfundenen Verletzungen bzw. Diskriminierungen vor-
zutragen. Gemeinsam werden die unterschiedlichen Positionen wahrgenommen und Lésun-
gen gesucht. Erfahrungen zeigen, dass Kinder und Jugendliche ein sehr genaues Gespiir fiir
Ungerechtigkeiten haben und zu kreativen und einfallsreichen Problemlésungen gelangen
konnen.
m Literatur in Auswahl zum Thema:

Der Klassenrat: Ziele, Vorteile, Organisation. Methodenbuch mit Kopiervorlagen und

Arbeitsblittern fur alle Schulstufen von Eva und Hans-Joachim Blum. Miilheim/Ruhr

2012.

Klassenrat abwechslungsreich gestalten. Klassenrat in der Grundschule: Ein prakti-

scher Leitfaden mit Kopiervorlagen von Simone und Nina Hensel, Hamburg 2013.

Praxisbuch Klassenrat: Gemeinschaft férdern, Konflikte 16sen. Praxisbuch fiir Lehr-

krafte mit Hintergrundwissen, Tipps und Kopiervorlagen von Birte Friedrich. Wein-

heim 2009.

Stahling, Reinhard, Der Klassenrat — Fortfithrung reformpidagogischer Praxis, in:

Burk, Karlheinz/ Speck-Hamdan, Angelika/ Wedekind, Hartmut (Hg.) Kinder beteili-

gen — Demokratie lernen?, Frankfurt a.M. 2003, 197-207.

Wir sind klasse! Starter-Sets zum Bestellen fiir die Primar- und Sekundarstufe, kosten-

lose Downloads und weiterfithrende Literaturhinweise der Deutschen Gesellschaft fiir

Demokratiepiddagogik e.V., weitere Informationen: http://www.dguv-lug.de/.

Das Schulparlament kann eine Weiterfithrung des Gedanken des Klassenrates auf der Ebene

der gesamten Schule sein, wenn es sich ausschliefSlich um Interessen und Belange der Schii-
ler_innen kiitmmert und ausschliefRlich Schiiler_innen Entscheidungstriger_innen sind.
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Klassentagebuch

Das Klassentagebuch kann in unterschiedlicher Form eingesetzt werden.

Zum einen kann es dazu dienen, die Ereignisse im Klassenleben zu dokumentieren. Jedes
Kind erhilt so die Moglichkeit, die Ereignisse des Tages aus eigener Sicht oder der Sicht der
Gruppe aufzuschreiben.

Das Klassentagebuch kann aber auch bewusst dafiir eingesetzt werden, jedem Kind die
Moglichkeit zu geben, Diskriminierungen und Verletzungen zu duflern, die es erlebt oder in
Bezug auf andere wahrgenommen hat.

Eintragungen im Klassentagebuch kénnten dann am Ende der Woche (in dringenden
Fillen unverziiglich) im Klassenrat oder in der Sprechstunde (s.u.) bearbeitet werden.

Klagemauer

Eine Klagemauer ist eine (z.B. aus Schuhkartons gestaltete) Mauer, an der jede_r anonymi-
siert ihr/sein Anliegen, ihre/seine Diskriminierungserfahrungen bzw. emotionalen Verlet-
zungen auf Karten schreiben kann. Um Anonymitit zu gewéhrleisten, konnen die Klagen
vor ihrer Veroffentlichung an der Mauer in einen Kummerkasten geworfen werden. An der
Klagemauer erscheinen dann die Klagen in vereinheitlichter Form und Schrift, so dass eine
Identifizierung erschwert wird. Eine Klagemauer kann helfen, ein individuelles Problem oder
Anliegen als bedeutsam zu erkennen und damit zur Sensibilisierung fiir die Gefithle Anderer
beizutragen.

Meckerkasten/ Kummerkasten/ Klagebox

Der Kummerkasten hat eine dhnliche Funktion wie die Klagemauer. Schiiler_innen haben
die Moglichkeit, ihr Anliegen, ihre Diskriminierungserfahrungen bzw. emotionalen Verlet-
zungen anonym zu duflern. Im Gegensatz zur Klagemauer zielt der Kummerkasten zunichst
nicht auf Offentlichkeit. Vielmehr schligt die/der Betreffende selbst vor, wie sie/er Beratung
bzw. Hilfe erfahren mochte.

Seelsorge-I Beratungsgesprich, Schiiler_innensprechstunde

In vielen Fillen kann das personliche Gesprich in so empfundenen Diskriminierungs- oder
Verletzungssituationen hilfreicher sein als offene oder anonymisierte Verfahren. Hierbei ist
es jedoch unerldsslich, die Vertraulichkeit zu wahren. Ansprechpartner_innen kénnten Per-
sonen sein, die entsprechend ausgebildet sind, z.B. Vertrauenslehrer_in, Schulseelsorger_in.

Gebetseckel Gebetsbaum

In einer Ecke der Aula/ des Raumes der Stille wird mit Tiichern und Kerze(n) eine Andachts-
ecke gestaltet, in der jede_r ihr/sein Anliegen auf einen Zettel schreiben und ablegen kann.
Es kann auch ein stilisierter Baum gestaltet werden, an den Zettel mit Wiinschen, Anliegen,
Klagen, Gedanken und Gebeten gehingt werden. Falls brandschutztechnisch moglich, kann
auch die Moglichkeit eréffnet werden, eine Kerze anzuziinden.

Diese Form ist einigen Schiiler_innen moglicherweise aus entsprechenden Kirchen ver-
traut.
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Stimmungslegebilder/ Gegenstandsbilder

Gefiihle gehoren zum Leben, sie begleiten und leiten Verhalten in Bezug auf uns selbst und
anderen gegeniiber. Nicht allen gelingt es, mit ihnen umzugehen, sie wahrzunehmen, auszu-
driicken, zur Sprache zu bringen oder ins Bild zu setzen. In Gruppen ist fiir die gemeinsame
Arbeit die Wahrnehmung von Gefiihlen entscheidend. Insofern kann es hilfreich sein, zu
Beginn der gemeinsamen Arbeit (Wochenbeginn, Stundenbeginn) Gefiihle zu artikulieren.
Gegenstandsbilder kénnen eine Unterstiitzung sein. Sie ermdglichen eine Auerung, sie
ermoglichen Teilhabe, bleiben aber verschliisselt. Ich gebe etwas von mir Preis, ohne mich
selbst Preis zu geben. Fiir kurze Gefiihlsrunden gentigt oft ein Gegenstand, es sind auch
ausfiihrliche Bilder denkbar.

Hierzu einige Beispiele:

O Gebetsbild

m Situation: Tuch mit Gotteskerze in der Raummitte, Stuhlkreis

m Material: Steine (Klage), Blumen (Lob), Lichter (Bitte), Nuggets/Edelsteine (Dank)

m  Anweisung: Wir haben viel erlebt, Schones und weniger Schones. Manchmal tut es
gut, sich anderen mitzuteilen. Es tut auch gut, sich Gott mitzuteilen. Wenn ihr méch-
tet, wihlt einen Stein fuir das, was euch in letzter Zeit gedrgert hat oder was euch jetzt
bedriickt, eine Blume, wenn ihr das Leben insgesamt schon findet oder wenn ihr euch
iiber etwas gefreut habt, ein Licht fiir eine Bitte und ein Nugget oder einen Edelstein
fuir etwas, wofiir ihr dankbar seid. Wenn ihr alle einen oder mehrere Gegenstinde
habt, setzt euch wieder auf euren Platz. Wir wollen die Gegenstinde dann ruhig nach-
einander in der Mitte bei der Gotteskerze ablegen. (evtl. meditative Musik).

m Einsatz: Beginn einer Religionsstunde

O Schlumpfbild
m Situation: Tuch in Raummitte, Stuhlkreis
m  Material: unterschiedliche Schliimpfe
m Anweisung: Sucht den Schlumpf aus, der eurer augenblicklichen Stimmung ent-
spricht und stellt/legt ihn auf das Tuch.
» FEinsatz: Start einer neuen Gruppe, Wochenbeginn, Tagesbeginn, Ubungsabschluss,
Tagesabschluss, Wochenabschluss, Reflexion eines Arbeits- bzw. Gruppenprozesses

O Stimmungsbild

m Situation: Tuch in Raummitte, Stuhlkreis

m Material: Boxhandschuhe, Federn, zerdriickte Coladosen, Steine, Lichter

m Anweisung: Driickt mit dem Material eure Stimmung aus. Eine Feder heifdt ,Ich fiihle
mich gut“, ein Boxhandschuh ,Ich habe Wut“, ein Licht ,Ich habe Sorgen®, ein Stein
,Ich drgere mich iiber etwas®, eine Dose ,Ich fiihle mich nicht gebraucht®.

m FEinsatz: Wochenbeginn, Tagesbeginn, Ubungsbeginn, Ubungsabschluss, Tagesab-
schluss, Wochenabschluss, Reflexion eines Arbeits- bzw. Gruppenprozesses
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O Komplexes Stimmungsbild

m Situation: Tuch in Raummitte, Stuhlkreis

m Material: diverse Legematerialien (Tiicher, Chiffontiicher, Blumen, Steine, Nuggets,
Federn, Alltagsgegenstinde)

m Anweisung: Wir kommen aus ganz unterschiedlichen Situationen und sind jetzt zu-
sammen. Es ist wichtig hier in der Gruppe richtig anzukommen. Deshalb machte ich
euch bitten ein Bodenbild zu legen, das eurer augenblicklichen Stimmung entspricht.
Legt das hinein, was ihr mitbringt und was ihr hier erwartet. Ihr kénnt gleich etwas
dazu sagen, ihr sagt nur das, was ihr méchtet. Auf alle Fille sagt ihr euren Namen und
woher ihr kommt.

m  Finsatz: Start einer neuen Gruppe
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Biblische Texte in Leichter Sprache

Zeit Material

ca. 3 Stunden Beispiele fiir Bibeltexte in Leichter Sprache
(M 1), Arbeitsblitter fiir Ubertragung in
Leichte Sprache (M 2)

Gruppengrofe

ab 10 Teilnehmende
Raumbedarf
bis zu 3 Rdume mit Tischen fur
Zweiergruppen

Intention

Mit diesem Baustein wird den Teilnehmenden eine Hilfe angeboten, gut verstindliche und
einfach strukturierte religionspadagogische Materialien fiir Schiiler_innen zu erstellen. Die
Teilnehmenden lernen die Grundregeln Leichter Sprache kennen und erwerben die Fihig-

keit, biblische Texte den Adressat_innen entsprechend in Leichte Sprache zu tibertragen.

Moglicher Ablauf

O Die Kursleitung hilt einen Powerpoint gestiitzten Vortrag zur Einfithrung in Leichte
Sprache. Als Hintergrundmaterial kénnen die Regeln fiir Leichte Sprache, hg. vom Netz-
werk Leichte Sprache, genutzt werden. Sie sind zu finden unter:
http://www.leichtesprache.org/downloads/Regeln%2ofuer%2oLeichte%20Sprache.pdf.

O Die Kursleitung prisentiert zwei Ubersetzungsbeispiele fiir Bibeltexte in Leichter Sprache
M 1). Daran werden Begriffe und auftretende Fragen geklart.

O Die Teilnehmenden erhalten Texte in schwerer Sprache (M 2) mit der Bitte, diese in Part-
ner- oder Kleingruppenarbeit in Leichte Sprache zu tibertragen. Je nach Gruppengrofie
werden bis zu drei Texte in schwerer Sprache angeboten. Die Auswahl der Texte sollte die
Zielgruppe berticksichtigen.

O Die Teilnehmenden tauschen sich in den Gruppen, die den gleichen Text bearbeitet ha-
ben, iiber Ubersetzungsprobleme und Anwendungsmdoglichkeiten aus.

O Die Teilnehmenden stellen im Plenum ihre Ubersetzungsbeispiele vor. Sie erliutern da-
bei auch unterschiedliche Ergebnisse.
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Ubersetzungsbeispiele

Psalm 91, 1-2

Psalm o1, 1-2

Luther 1982 Leichte Sprache

Wer unter dem Schirm des Hochsten sitzt | Schatten ist gut, wenn es heifd ist.
und unter dem Schatten des Allmichtigen
bleibt

der spricht zu dem HERRN:/ meine Zuver-

sicht und meine Burg, mein Gott, auf den
ich hoffe.

Ein Schirm schiitzt mich vor Regen.

Ich glaube:

Gott beschirmt mich und schiitzt mich.

Darum bin ich froh.

Ich verlasse mich auf Gott.

Lukas 1 in leichter Sprache

39 Dann geht Maria los. Sie beeilt sich. Sie geht in die Berge. 40 Denn dort wohnt Elisabeth.
Elisabeth ist mit Zacharias verheiratet. Maria kennt Elisabeth. Maria begriifit sie. 41 Elisabeth
hort Maria. Da hiipft das Kind in ihrem Bauch. Der Heilige Geist erfiillt Elisabeth. 42 Elisa-
beth sagt: ,Gesegnet bist du, Maria. Gesegnet ist dein Kind. 43 Du besuchst mich? Du bist die
Mutter von meinem Herrn. 44 Ich hérte dich. Da hiipfte das Kind in mir. Es ist voller Freude.
45 Du bist gliickselig, weil du glaubst. Gott macht alles so, wie er gesagt hat.“ 46 Maria sagt:
»Meine Seele lobt den Herrn. 47 Mein Geist jubelt tiber Gott. Er ist mein Erloser. 48 Ich bin
seine Dienerin. Er hat mich (freundlich) angesehen. Von heute an sagen alle: Maria ist gliick-
selig. 49 Grofles tut Gott an mir. Heilig ist sein Name. 50 Er ist zu allen Menschen barmher-
zig. Sie sollen Gott fiirchten. 51 Die Macht haben, st63t er hinunter. Sie miissen ihren Thron
verlassen. Die niedrig sind, hebt er hinauf. 53 Wer Hunger hat, bekommt etwas. Wer reich ist,
bekommt nichts. 54 Gott denkt an Israel. Er ist barmherzig. 55 Das hat er unseren Vorfahren
versprochen. Dazu gehért auch Abraham. Gottes Wort gilt ewig.“ 56 Dann bleibt Maria bei
Elisabeth. Sie ist 3 Monate zu Besuch. Danach geht sie nach Hause.
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Texte in schwerer Sprache — Ubertragungsaufgaben

Elia

1. Konige 19, 9-13a

Luther 1984 Leichte Sprache

9 Und er kam dort in eine Hohle und blieb
dort iiber Nacht. Und siehe, das Wort des
HERRN kam zu ihm: Was machst du hier,
Elia?

10 Er sprach: Ich habe geeifert fiir den
HERRN, den Gott Zebaoth; denn Israel hat
deinen Bund verlassen und deine Altire
zerbrochen und deine Propheten mit dem
Schwert getotet und ich bin allein iibrig
geblieben, und sie trachten danach, dass sie
mir mein Leben nehmen.

11 Der Herr sprach: Geh heraus und tritt hin
auf den Berg vor den HERRN! Und siehe,
der HERR wird voriibergehen.

Und ein grofler, starker Wind, der die Berge
zerriss und die Felsen zerbrach, kam vor
dem HERRN her; der HERR aber war nicht
im Winde.

Nach dem Wind aber kam ein Erdbeben;
aber der HERR war nicht im Erdbeben.

12 Und nach dem Erdbeben kam ein Feuer;
aber der HERR war nicht im Feuer.

Und nach dem Feuer kam ein stilles, sanftes
Sausen.

13 Als das Elia horte, verhiillte er sein Antlitz
mit seinem Mantel und ging hinaus und trat
in den Eingang der Hohle.
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Bartimaus

Lukas 18, 35-43

Luther 1984 Leichte Sprache

35 Es begab sich aber, als er in die Ndhe von
Jericho kam, dass ein Blinder am Wege saf}
und bettelte.

36 Als er aber die Menge horte, die vorbei-
ging, forschte er, was das wire.

37 Da berichteten sie ihm, Jesus von Naza-
reth gehe vorbei.

38 Und er rief: Jesus, du Sohn Davids, erbar-
me dich meiner!

39 Die aber vornean gingen, fuhren ihn
an, er solle schweigen. Er aber schrie noch
viel mehr: Du Sohn Davids, erbarme dich
meiner!

40 Jesus aber blieb stehen und lief} ihn zu
sich fiihren. Als er aber niher kam, fragte er
ihn:

41 Was willst du, dass ich fiir dich tun soll?
Er sprach: Herr, dass ich sehen kann.

42 Und Jesus sprach zu ihm: Sei sehend!
Dein Glaube hat dir geholfen.

43 Und sogleich wurde er sehend und folgte
ihm nach und pries Gott. Und alles Volk, das
es sah, lobte Gott.
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Barmherziger Samariter

Lukas 10, 30-35

Luther 1984 Leichte Sprache

30 Da antwortete Jesus und sprach: Es war
ein Mensch, der ging von Jerusalem hin-
ab nach Jericho und fiel unter die Riuber;
die zogen ihn aus und schlugen ihn und
machten sich davon und lieffen ihn halb tot
liegen.

31 Es traf sich aber, dass ein Priester dieselbe
Strafde hinabzog; und als er ihn sah, ging er
vortiber.

32 Desgleichen auch ein Levit: Als er zu der
Stelle kam und ihn sah, ging er voriiber.

33 Ein Samariter aber, der auf der Reise war,
kam dahin; und als er ihn sah, jammerte er
ihn;

34 und er ging zu ihm, goss Ol und Wein
auf seine Wunden und verband sie ihm, hob
ihn auf sein Tier und brachte ihn in eine
Herberge und pflegte ihn.

35 Am nichsten Tag zog er zwei Silbergro-
schen heraus, gab sie dem Wirt und sprach:
Pflege ihn; und wenn du mehr ausgibst, will
ich dir‘s bezahlen, wenn ich wiederkomme.

m © InReB — Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de



Die Stillung des Sturms

Markus 4,35-41

Luther 1984 Leichte Sprache

Und am Abend desselben Tages sprach er zu
ihnen: Lasst uns hintiberfahren.

Und sie lieRRen das Volk gehen und nahmen
ihn mit, wie er im Boot war, und es waren
noch andere Boote bei ihm.

Und es erhob sich ein grofler Windwirbel
und die Wellen schlugen in das Boot, so dass
das Boot schon voll wurde.

Und er war hinten im Boot und schlief auf
einem Kissen.

Und sie weckten ihn auf und sprachen: Leh-
rer, fragst du nichts danach, dass wir
umkommen?

Und er stand auf und bedrohte den Wind
und sprach zu dem Meer: Schweig und
verstumme!

Und der Wind legte sich, und es entstand
eine grofle Stille.

Und er sprach zu ihnen: Was seid ihr so
furchtsam? Habt ihr noch keinen Glauben?

Sie aber fiirchteten sich sehr und sprachen
untereinander: Wer ist der?
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Methodenmanual — Formen kooperativen Lernens

Intention

Der inklusive Religionsunterricht ruht auf zwei Grundpfeilern, die in Balance gehalten wer-
den miissen: dem individualisierten, binnendifferenzierten Lernen und der Inszenierung von
Formen kooperativen Lernens. In diesem Methodenmanual werden unterschiedliche Metho-
den des kooperativen Lernens vorgestellt. Daneben werden zwei Methoden zur Forderung
der Metareflexion iiber das eigene Lernen im Lernprozess vorgestellt.

Hinweise zur Durchfiihrung

Dieses Methodenmanual kann in der Fortbildung in unterschiedlicher Weise eingesetzt
werden.

O In ,reinen“ Methodenseminaren erarbeiten sich die Teilnehmenden die hier prasentier-
ten Methoden kooperativen Lernens, erleben sie und reflektieren sie im Blick auf ihren
Einsatz im inklusiven Religionsunterricht.

O Die Kursleitung wiahlt fiir ihre Fortbildungsveranstaltungen einzelne Methoden aus und

bittet die Teilnehmenden anschlieffend zu einer methodischen Metareflexion. In einigen
Bausteinen dieses Ordners wird mit den Methoden des Manuals gearbeitet.
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Methode: Kugellager

Zeit Material

ca. 20 Minuten, 3 Minuten —

pro Gesprachsgang

Gruppengrofe Raumbedarf
10-30 Teilnehmende, es wird eine ein groflerer Raum

gerade Anzahl Teilnehmende benétigt

Intention

Die Methode unterstiitzt die Lernenden darin, die eigene Position zu einer Fragestellung/ ei-
nem Thema zu finden und diese in der Diskussion mit anderen weiterzuentwickeln. Sie hilft
Redehemmungen zu {iberwinden.

Durchfiihrung

O Die Teilnehmenden stellen sich paarweise in einem Innen- und einem Auflenkreis mit
dem Gesicht zueinander auf.

O Dann gibt die Kursleitung einen Impuls zum Gesprich. Sie teilt mit, wie viel Zeit die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer haben, um sich auszutauschen.

O Nach Ablauf der vorgegeben Zeit (ca. 2-3 Minuten) gibt
die Kursleitung ein Zeichen, worauf alle ihre Gespra-
che beenden. Sie bittet den Auflenkreis um einen Platz
weiter zu riicken. So entstehen bei jeder Rotation neue
Gesprichspaare.

O Eine neue Gesprichsrunde mit einer vorgegebenen
Dauer schlief3t sich an. Auch hier begriiffen sich die
neuen Partner_innen zunichst wieder.

O Die Rotation wiederholt sich, bis die Kursleitung die
Ubung beendet.

Varianten

O Der Innenkreis erhilt Textmaterial und stellt es dem Auflenkreis vor. Nach dem Weiterrii-
cken stellt der Auflenkreis die soeben erhaltenen Informationen dem Innenkreis vor. Der
Innenkreis tiberpriift auf Richtigkeit oder erginzt Fehlendes.

O Personen des Innenkreises prisentieren ihre Meinung zu einem bestimmten Thema, der
Aufienkreis hort nur zu. Nach der Rotation erfolgt ein Rollenwechsel.
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Literatur

Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hg.), Methodenkoffer — Kugellager. URL: http://www.
bpb.de/lernen/unterrichten/methodik-didaktik/62269/methodenkoffer-detailansicht?-
mid=68 (Download 06/2014).

Knoll, Jorg, Kurs- und Seminarmethoden. Ein Trainingsbuch zur Gestaltung von Kursen und
Seminaren, Arbeits- und Gesprichskreisen, Weinheim 2007.

Kraenbring, Rene, Kugellagergesprich, in: Unterricht Pflege o. Jg. (2001), H. 4, 22.

Universitit Bielefeld (Hg.), Methodenlabor. URL: http://wiki.elearning.uni-bielefeld.de/wiki-
farm/fields/ezw_methodenpool/field.php/Kugellager/Kugellager (Download 06/2014).
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Methode: Kontrolle im Tandem

X Material
Zeit _
je nach Aufgabenstellung
Gruppengrofe Raumbedarf
4—30 Teilnehmende ein grofierer Raum

Intention

Die Teilnehmenden tiberpriifen ihre individuellen Lernergebnisse und diskutieren gemein-
sam die ihnen gestellte Aufgabe.

Durchfiihrung:

O Jede/r setzt sich alleine mit der gestellten Aufgabe auseinander (Einzelarbeit).

O Jeweils zwei Teilnehmende vergleichen ihre Ergebnisse miteinander und versuchen
gemeinsam die richtige Lésung zu finden (Kontrolle im Tandem).

O Die Losung wird in einem weiteren Tandem diskutiert. Die Teilnehmenden suchen sich
eine(n) neue(n) Tandempartner_in (Kontrolle in einem zweiten Tandem).

O Falls es innerhalb der Tandems zu keiner Losung des Problems kommt, wird die Aufgabe
im Plenum diskutiert (Diskussion im Plenum).

Literatur

Dechow, Gundula u.a., Inklusion Schritt fiir Schritt. Chance fiir Schule und Unterricht, Ber-
lin 2013.

Homepage des Gymnasiums Stiderelbe, URL: http://www.hh.schule.de/gysue/projekte /me-
thoden6/Methodenlernen6_2.pdf (Download 15.05.2014).
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Methode: Innerer-aullerer Kreis
(auch Aquarium oder Fishbowl)

Zeit Material

ca. 15-20 Minuten fiir das Gesprich im -

Innenkreis

Gruppengrofe Raumbedarf

im Innenkreis nicht mehr als sieben ein groflerer Raum

Personen, im Auf’enkreis nicht mehr
als 40 Personen

Intention

Selbststindige Auseinandersetzung der Teilnehmenden mit einem Thema, Eigenaktivitit der
Teilnehmenden, Reflexion des Diskussionsverlaufs, Férderung von Beobachtungsfihigkeit
und Kooperationsfihigkeit.

Durchfiithrung

O Die Kursleitung erklart die Methode.

O Nach einer Gruppenarbeitsphase wird die Gruppensitzordnung aufgelést und jede Grup-
pe entsendet eine/n Sprecher/in in den Innenkreis. Das Plenum wird dadurch in zwei
unterschiedlich grofle Gruppen eingeteilt.

O Der Innenkreis bearbeitet das Thema.

O Der Auflenkreis hort dem Gesprich im Innenkreis schweigend zu und hat dabei einen
Beobachtungsauftrag.

Variante 1

Innenkreis ist ,geschlossen®: Er besteht aus einer festen Anzahl von Personen, die solange
miteinander sprechen, bis sie ihre Aufgabe bewiltigt bzw. ihre Zeitvorgabe ausgeschopft
haben.

Variante 2
Innenkreis ist ,offen“: Ein oder mehrere Stiihle bleiben leer. Damit besteht die Moglichkeit
fiir Personen aus dem Aufenkreis sich an dem Gesprich im Innenkreis zu beteiligen.
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Variante 3
Teilnehmende aus dem Auflenkreis konnen sich auf leeren Stithlen beteiligen. Teilnehmende
aus dem Innenkreis konnen in den Auflenkreis wechseln.

Hinweise zur Durchfiithrung

Der Aufdenkreis sollte moglichst nah an den Innenkreis heranriicken, um die Diskussion
auch akustisch gut verfolgen zu kénnen.

Nach der Diskussion im Innenkreis kann ein Rundgesprich auf der Grundlage der gesam-
melten Beobachtungen erfolgen.

Die Gesprichsdauer sollte vorher festgelegt werden.

Literatur

Linthout, Gisela, Handlungsorientierter Fremdsprachenunterricht. Ein Trainingsprogramm
zur Kompetenzentwicklung fiir den Beruf, New York 2004, 63-64.

Knoll, Jorg, Kurs- und Seminarmethoden. Ein Trainingsbuch zur Gestaltung von Kursen und
Seminaren, Arbeits- und Gesprichskreisen, Weinheim und Basel 2007, 185-187.

Mang, Barbara/ Paulus, Astrid, Schulentwicklung mitgestalten. Methoden fiir die Praxis,
Berlin 2012, 36-37.

Siebert, Horst, Methoden fiir die Bildungsarbeit. Leitfaden fiir aktivierendes Lehren, Bielefeld
2010, 97-98.

m © InReB — Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de



Methode: Gruppenpuzzle (Jigsaw)l Expertengruppen

Zeit Material
1—4 Stunden, je nach Stoffumfang -

Gruppengrofle Raumbedarf
max. 6 Stammgruppen mit je 4 Teilneh- Réume fiir Plenum und
menden (bei grofRerer Gruppe werden Steuergruppen

mehr Stammgruppen gebildet)

Intention

Selbstverantwortliches Lernen, Abbau von Vorurteilen, Stirkung des Selbstbewusstseins und
der Verantwortung, Verbesserung des Gruppenklimas.

Durchfiihrung

O Die Kursleitung stellt das zu erarbeitende Thema mit unterschiedlichen Aspekten, Aufga-
ben, Materialien etc. vor.

O Die Teilnehmenden werden (bspw. per Losverfahren) in gleich grofie Stammgruppen
eingeteilt. Jede/r Teilnehmende wihlt sich in seiner Stammgruppe eine Expertenaufgabe
aus.

O Teilnehmende mit gleichen Aufgaben/ Texten setzen sich zusammen und erarbeiten das
Thema und werden so Expert_innen fiir das jeweilige Thema.

O Die Expert_innen gehen in ihre Stammgruppe zuriick und berichten tiber ihre Einsichten
und Ergebnisse aus der jeweiligen Expertengruppe. Die unterschiedlichen Aspekte des
Themas werden zusammengesetzt und erortert.

O Evtl. kann am Ende im Plenum noch einmal iiber das Thema gesprochen werden und die
Gruppenphase evaluiert werden.

Literatur

Brenner, Gerd/ Brenner, Kira, Fundgrube Methoden I - Fiir alle Ficher, Berlin 52005, 44.

PeterfRen Wilhelm H., Kleines Methoden-Lexikon, Miinchen 32009, 128-132.

Rotering-Steinberg, Sigrid, Gruppenpuzzle, in: Gudjons, Herbert, Handbuch Gruppenunter-
richt, Weinheim 1991.
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Methode: Think-Pair-Share

Zeit ial

1-3 Stunden, je nachdem, LELIE]

wie komplex der Arbeitsauftrag ist B

Gruppengrofe Raumbedarf
variabel ein groflerer Raum

Intention

Die Methode unterstiitzt Fertigkeiten zur Problemlésung, hilft individuelle Standpunkte zu
entwickeln, fordert Kommunikationsfihigkeit und soziales Lernen. Auch schwichere und
unsichere Teilnehmende werden motiviert am Lerngeschehen aktiv teilzunehmen.

Durchfiihrung

Diese Methode setzt sich aus drei Phasen zusammen. Durch diese Aufteilung in drei Phasen
findet ein Wechsel von individuellem und kooperativem Lernen statt.

O Think: Jede/r Teilnehmende setzt sich zunichst alleine mit dem gestellten Arbeitsauftrag
auseinander. Dieser Arbeitsauftrag sollte so beschaffen sein, dass er sowohl individuell
bearbeitet werden kann als auch Zusammenarbeit erméglicht. Am Ende dieser Phase soll
der/die Teilnehmende in der Lage sein, die gewonnenen Ideen und Ergebnisse einem/r
Partner/in mitzuteilen.

O Pair: Die Teilnehmenden setzen sich mit ihren Partner_innen zusammen und sprechen
tiber Thre Antworten.
Die Gedanken kénnen aufgeschrieben werden. Dies soll in der Form stattfinden, dass zu-
nichst das eigene Ergebnis dem/r Partner/in vorgestellt wird. Diese/r fertigt Notizen an.
Dann wird die Rolle getauscht. Ziel ist es, dass am Ende beide Partner/innen iiber beide
Ergebnisse Bescheid wissen und eine bessere Antwort auf die Aufgabenstellung gefunden
wurde. Diese Ergebnisse konnen auf Plakaten/ Folien etc. dargestellt werden.

O Share: Abschliefend findet ein Austausch der gewonnen Ergebnisse in der Gesamtgrup-

pe statt. Wurden keine Folien/ Plakate erstellt, werden die Ergebnisse miindlich zusam-
mengetragen und von der Kursleitung gesichert.
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Variation: Think-Pair-Square

Diese Variation ist sinnvoll, wenn Gruppeninteraktion gewiinscht wird, aber eine Diskussion
im Plenum vermieden werden soll. Der Unterschied zum Think-Pair-Share ist, dass nach
der Phase Pair sich jeweils zwei der Tandems zusammenschliefSen um die Antworten noch
weiter zu verbessern bzw. zu diskutieren. Die Gedanken/ Ergebnisse werden notiert und
abschlieflend, wenn gewiinscht, in der Grof3gruppe zusammengetragen.

Hinweise zur Durchfithrung

Der Arbeitsauftrag muss klar formuliert sein und fiir jede/n Teilnehmende/n nachvollziehbar
sein.

Diese Methode kann sowohl als Einstieg in ein Thema als auch als Themenwiederholung
verwendet werden.

Literatur

Bonsch, Manfred, Unterrichtsmethoden — Kreativ und vielfiltig. Basiswissen Piddagogik. Un-
terrichtskonzepte und -techniken, Baltmannsweiler 2002, 80-83.

Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hg.), Think-Pair-Share, http://www.bpb.de/lernen/
unterrichten/grafstat/148 908 /think-pair-share (Download 13.5.2014).

Green, Norm/ Green, Kathy, Kooperatives Lernen — im Klassenraum und im Kollegium,
Velber Seelze 2008, 130.

Konrad, Klaus/ Traub, Silke, Kooperatives Lernen — Theorie und Praxis in Schule, Hochschu-
le und Erwachsenenbildung, Baltmannsweiler 2006, 151-152.
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Methode: Nummerierte Kopfe

Zeit Material
abhingig von der Aufgabenstellung -

Gruppengrofle Raumbedarf
variabel ein groflerer Raum,

evtl. Gruppenrdume

Intention

Verantwortungsiibernahme einzelner Teilnehmender fiir den gemeinsamen Arbeitsprozess,
Feedback zum Lernprozess.

Durchfiihrung

Die Gesamtgruppe wird in Kleingruppen eingeteilt, die jeweils gemeinsam eine Aufgabe 16-
sen miissen. Zusdtzlich erhilt jedes einzelne Gruppenmitglied eine Nummer (z.B. 1-4). Den
Nummern — und damit den Lernenden, die diese Nummer jeweils haben — wird damit eine
zusitzliche Verantwortung fiir die Qualitdt der Zusammenarbeit zugewiesen. Entweder teilt
die Kursleitung die Nummern zu oder lisst die Teilnehmenden sich selbst nummerieren.
Die Nummern werden zur Verteilung von Rollen fiir die Gruppenarbeit verwendet.
Moégliche Rollen sind:

Die Aufgabenstellung vorlesen

Material besorgen

die Ergebnisse aufschreiben

auf die Einhaltung der Zeit achten

auf die angemessene Lautstirke achten

darauf achten, dass alle Gruppenmitglieder mitarbeiten
das Recht haben, die Lehrerperson zu fragen

OO0oO0oooOooo

Bei der anschlieRenden Besprechung der Ergebnisse der Gruppenarbeit wird ebenfalls in
einer Reflexion iiber den Arbeitsprozess in der Gruppe und die Rollen gesprochen, die jedes
Gruppenmitglied hatte.

m © InReB — Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de



Literatur

Ebbens, Sebo/ Ettekoven, Simon, Unterricht entwickeln. Band 2. Kooperatives Lernen, Balt-
mannsweiler 2011.

Institut fiir Qualititsentwicklung an Schulen in Schleswig-Holstein, Methoden im Unterricht
— Anregungen fiir Schule und Lehrerbildung. Handewitt 22012. Online verfiigbar unter:
http://www.schleswig-holstein.de/IQ SH/DE/FortWeiterbildung/Downloads/methoden_
im_unt_2012-05-04__blob=publicationFile.pdf (Download 18.09.2014).

Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung, Sprachbildung durch kooperative
Lernformen in der Grundschule, Hamburg 2012. Online verfiigbar unter: http://li.ham-
burg.de/contentblob/3621414/data/pdf-sprachbildung-durch-kooperative-lernformen.pdf
(Download 18.09.2014).
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Methode: Placemat (,,Platzdeckchen®)

Zeit
10—45 Minuten, je nach Komplexitit der

Material
Bendétigt werden pro Gruppe ein entspre-

Aufgabenstellung chend vorbereitetes DIN A4- oder DIN
Asz-Blatt (s. Abbildung) sowie ein Stift pro
Gruppenmitglied. Dartiber hinaus kénnen
GruppengroBe ggf. weitere Arbeitsmaterialien wie bei-
Die Gruppe sollte sich aus 3-4 Teilneh- spielsweise ein Text als Arbeitsgrundlage
menden zusammensetzen entsprechend eingesetzt werden.

den vier Feldern des vorbereiteten Papiers.
Raumbedarf

Raum mit Gruppentischen

Intention

Ideen austauschen, einen Konsens entwickeln, die Kommunikation fordern sowie die Ideen
strukturieren.

Durchfiihrung

O Nach der Bildung von Dreier- bzw. Vierergruppen bearbeitet jedes Gruppenmitglied die
Fragestellung bzw. den Arbeitsauftrag in Einzelarbeit, indem es die Ergebnisse in seinem
Teil des Platzdeckchens (duflere Felder) schriftlich festhilt.

O Danach wird der Bogen im Uhrzeigersinn gedreht, sodass jeder die tibrigen Beitrige
lesen und (schriftlich) kommentieren kann.

O Es folgt die Vorstellung und Diskussion der einzelnen Ergebnisse in der Gruppe, um
schlieflich die wichtigsten Punkte als Gruppenergebnis in dem mittleren Feld des Place-

mats zu notieren.

O Anschlielend werden die einzelnen Gruppenergebnisse im Plenum prisentiert.
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Literatur

Beyer, Philipp, 55 Methoden Politik: einfach, kreativ, motivierend (5. bis 13. Klasse), Donau-
worth 2013, 37.
Wilbers, Karl, Wirtschaftsunterricht gestalten. Lehrbuch, Berlin 2014, 514-515.
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Methode: Museumsgang

Zeit Material
ca. 1 Stunde Gruppenarbeit, Plakate
30-45 Minuten Museumsgang Filzstifte
= Raumbedarf
GrlfppengroBe Gruppenriume und grofere Riume fiir
variabel

die Prisentation (Flur)

Intention

Prisentieren von Ergebnissen, Férderung kooperativen Lernens.

Durchfiihrung

O Die Teilnehmenden bilden Arbeitsgruppen und erarbeiten zu einer Aufgabenstellung ein
visuelles Produkt, z.B. Plakat, Lernposter, Skizze. Das Gruppenergebnis ist Produkt dieser
Erarbeitungsphase und Hilfsmittel fiir die Prasentation (Phase 2) zugleich.

O In der Prisentationsphase werden die Gruppen neu aufgeteilt, so dass in jeder Gruppe
ein Mitglied der alten Gruppen ist. Somit nimmt jede/r Teilnehmende die Rolle des/r Ex-
perten/in ein. Die Produkte werden wie in einem Museum prasentiert bzw. ausgehingt.
Darauthin beginnt der ,Museumsgang®, indem die Gruppen die jeweiligen Produkte der
ersten Arbeitsphase betrachten. Die Aufgaben der Expert_innen kénnen hierbei variieren:
m Die Gruppe deutet das Produkt, der Experte bestitigt oder berichtigt die Aussagen.

m Die Expertin erldutert das Produkt.
m Der Experte gibt der Gruppe Aufgaben zum Produkt, die sie l6sen muss.

Variante

Alle Teilnehmende sehen sich das ,Museum* individuell (oder zu zweit) an. Fragen und
Kommentare werden spontan ausgetauscht oder im Anschluss im Plenum oder in Experten-
gruppen geklirt.
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Literatur

Heitmann, Thomas, Markieren und Visualisieren: 1.-4. Klasse, Hamburg 2011.

Hensel, Simone/ Hensel, Nina, Klassenrat in der Grundschule: Einfithrung — Unterrichts-
einheiten — Kopiervorlagen, Hamburg 2011.

Bildungsportal des Landes Nordrhein-Westfalen 2008, Schmidt, Ulla Museumsgang. Online
verfiigbar unter: http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/materialdaten-
bank/nutzersicht/materialeintrag.php?matld=2034 (Download 18.09.2014).

Bundeszentrale fiir politische Bildung, Museumsgang. Online verfiigbar unter: http://www.
bpb.de/lernen/unterrichten/grafstat/148881/museumsgang (Download 18.09.2014).

Niedersachsisches Landesinstitut fiir schulische Qualititsentwicklung, Museumsgang. On-
line verfiigbar unter: http://nibis.ni.schule.de/~igslist/projekt/daten/Museumsgang.doc
(Download 18.09.2014).
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Methode: Das Drei-Schritte-Interview

Zeit Material

ca. 35-40 Minuten vorhandenes Lern- und Unterrichts-
material, das als Basis fiir das Interview
dient

Gruppengrofle

N Raumbedarf

12—40 Teilnehmende o .
ein groflerer Raum, wenn méglich
Gruppenrdume

Intention

Aktivieren von Vorwissen, Informationsaustausch, Festigung von Wissen, Schulung der
Kooperations- und Kommunikationsfihigkeit, Sozialkompetenz, Reflexion von Arbeitsergeb-
nissen, Aktives Zuhoren, Lernaktivierung.

Durchfithrung

O Die Kursleitung teilt die Gruppe in Vierergruppen auf und formuliert den Arbeitsauftrag.
Jede/r Teilnehmende in der Gruppe erhilt einen Buchstaben (A-D).

O Alle Teilnehmenden mit dem Buchstaben A befragen nun die Teilnehmenden mit dem
Buchstaben B, alle Teilnehmenden mit dem Buchstaben C befragen die Teilnehmenden
mit dem Buchstaben D.

O Im dritten Schritt wird das Ganze nun umgekehrt: B interviewt A und D interviewt C.

O Danach stellen die einzelnen Teilnehmenden in der Vierergruppe die Ergebnisse des
Interviewpartners vor und reflektieren diese hinsichtlich ihrer eigenen Ergebnisse.

O Die Kursleitung beendet die Gruppenarbeitsphase und nimmt die Rolle eines/r Modera-
tors/in ein. Sie fragt einzelne Teilnehmende gezielt nach den Ergebnissen des jeweiligen
Interviewpartners. Abschlieflend reflektiert sie gemeinsam mit den Teilnehmenden das
methodische Vorgehen in der Gruppe und mit dem/r Partner/in sowie das Kommunika-
tions- und Kooperationsverhalten der Teilnehmenden untereinander.
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Literatur
Green, Norman/ Green, Kathy, Kooperatives Lernen im Klassenraum und im Kollegium.

Seelze 2005.
Metzger, Klaus/ Weigl, Erich (Hg.), Inklusion — eine Schule fiir alle, Berlin 2013.
Educatnet2 (Hg.), 3-Schritte-Interview. Online verfiiggar unter: http://imedias.thnw.
educanet2.ch/kooperatives.lernen/.ws_gen/18/drei_schritt_interview.pdf (Download
18.09.2014).
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Methode: Lerntagebuch

Zeit Material
variabel, Heft oder Journal
je nach individueller Arbeitsweise

. Raumbedarf
Gruppengrofe

individuelle Arbeit

Intention

Reflexion iiber das eigene Lernen, den Umgang mit Aufgaben und Methoden und tiber die
Wirkungen des Lernens auf das eigene Selbst.

Durchfiihrung

Es gibt zwei Formen des Lerntagebuchs: Erstens kann das Lerntagebuch frei formuliert
werden. Dabei muss der/die Lernende selbststindig Fragestellungen entwickeln, mit denen
er seinen/ ihren Eintrag gestaltet. Zweitens gibt es das angeleitete Lerntagebuch, bei dem
Fragen oder Aufgabenstellungen vorformuliert werden.

Mogliche Fragestellungen fiir ein angeleitetes Lerntagebuch:

OO00O0O0O0O0O0o00

O

OoOooan

Was habe ich Neues gelernt?

Welche inhaltliche/ methodische Kompetenz hab ich trainiert?

Was blieb mir unklar?

Was will ich nachholen? Was habe ich nachgeholt?

Welche weiterfithrenden Fragen fallen mir ein?

Will ich Inhalte vertiefen? Welche, wann, wo, wie?

Wie lasst sich das neue Wissen mit den bisherigen Inhalten verkniipfen?

Was denke ich tiber das neue Wissen?

Welche Vorerfahrung/ welches Vorwissen kann ich mit dem neuen Wissen verkniipfen?
Was hat mir das Wissen Neues iiber mich gezeigt? Andere ich Einstellungen oder Verhal-
tensweisen?

Habe ich etwas gelernt, dass ich anwenden kann?

Wo, wie wann kann ich das Neuerlernte anwenden?

Wie konnte ich lernen? Waren die Bedingungen gut? Hat mich etwas gestort?

Habe ich mit anderen kooperativ gelernt?

Wie war die Arbeit? Was fiel mir auf? Was kann ich verbessern?

Habe ich neue Erfahrungen gemacht, wie ich besser/ schlechter lernen kann?
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Literatur

Frackmann, Margit / Tarre, Michael (Hg.), Lernen und Probleml6sen. Ein Handbuch fiir Leh-
rerinnen und Ausbilderinnen in der Beruflichen Bildung, Hamburg 2003.

Glaser-Zikuda, Michaela (Hg.), Lerntagebuch & Portfolio aus empirischer Sicht, Landau 20r10.

Kaiser, Arnim, Lerntagebuch und Selbstbefragung als metakognitive Studientechniken,
Hagen 2001.
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Methode: Portfolio

Zeit

Die Erstellung des Portfolios kann wih-
rend einer bestimmten Ausbildungs- oder
Lernphase erfolgen, wobei ein Zeitraum
von mehreren Wochen angemessen ist,
um iiber den Prozess reflektieren zu kon-
nen. Die Zeiteinteilung kann unterschied-
lich sein. Je nach Anwendungsgebiet des
Portfolios kann es tiglich ober auch nur

Material

Eine Mappe, in der Dokumente bzw. Me-
thoden, Arbeitsergebnisse, Prisentationen
usw. gesammelt werden kénnen. Gegebe-
nenfalls Heftnotizen, bunte Klebestreifen
zum Markieren und Registerkarten zur Ab-
trennung unterschiedlicher Segmente. Ein
Portfolio kann auch elektronisch mithilfe
eines Schreibprogramms erstellt werden.

wochentlich ausgefiillt werden.

Raumbedarf

Gruppengrofle -
individuelle Arbeit

Intention

Das Portfolio ist eine Sammlung von Objekten eines bestimmten Typus (z.B. Projekt- oder
Bewerbungsportfolio). Selbststindiges Arbeiten und die Umsetzung eigener Ideen stehen
hierbei im Mittelpunkt. Auflerdem regt das Portfolio zum systematischen Lernen an.
Weiterhin stellt ein Portfolio eine Méglichkeit dar, seinen Lernprozess zu reflektieren und zu
analysieren.

Durchfithrung

Wichtige Inhalte, Methoden und Ergebnisse werden gezielt beobachtet und schriftlich festge-
halten. Hinzu kénnen selbst angefertigte Produkte wie Bilder, Skizzen, gelesene und mar-
kierte Literatur etc. kommen.

Literatur

Brunner, Ilse/ Hacker, Thomas/ Winter, Felix, Das Handbuch Portfolioarbeit. Konzepte,
Anregungen, Erfahrungen aus Schule und Lehrerbildung, Seelze 42011.

Briuer, Gerd, Das Portfolio als Reflexionsmedium fiir Lehrende und Studierende,
Opladen 2014.
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Religionslehrerbildung

modul 4

Methodik und Didaktik
inklusiven Religionsunterrichts

Mit dem Index fiir Inklusion die Praxis des eigenen Religionsunterrichts reflektieren

Vier Aneignungswege erkunden — Stationenlernen am Beispiel von Psalm 91,2

Religionsunterricht in heterogenen Lerngruppen: inklusiv — kompetenzorientiert —
lebensweltbezogen. Unterrichtsplanung am Beispiel der biblischen Episode
,Jesus in Gethsemane“

Ostern: Etwas Neues beginnt. Eine biblische Geschichte im inklusiven Religionsunter-
richt der Grundschule

Was ist Gluick? Theologisch-philosophische Gespriche im inklusiven Religionsunterricht
Differenzierte Lernaufgaben zur Parabel vom barmherzigen Samariter

Dem behinderten Gott begegnen

Stereotypen und Diskriminierungen erkennen — Material fiir den Religionsunterricht
kritisch betrachten



Mit dem Index fur Inklusion die Praxis des eigenen
Religionsunterrichts reflektieren

Zeit Material

3 Stunden Arbeitsblitter mit ausgewihlten Fragen
aus dem Index fiir Inklusion (M 1),
Stifte

Gruppengrofe

5—20 und mehr Teilnehmende Raumbedarf

fiir Plenum und Kleingruppen

Intention

Die Teilnehmenden reflektieren die Praxis ihres eigenen Religionsunterrichts anhand aus-
gewihlter Fragen des Index fiir Inklusion. Sie diskutieren, welche Aspekte einer inklusiven
Didaktik sie bereits in ihrem Religionsunterricht beriicksichtigen, welche weiteren Aufgaben
sie sich vornehmen und wie sie diese in konkrete Schritte umsetzen wollen.

Moglicher Ablauf

O Die Kursleitung stellt den Index fiir Inklusion in Grundziigen vor. Hintergrundmaterial:
HM 1 aus dem Baustein ,Der Index fiir Inklusion — Ein Instrument zur Schul- und Un-
terrichtsentwicklung®, Modul 1.

O Die Teilnehmenden bearbeiten zunichst in Einzelarbeit das Arbeitsblatt mit ausgewihl-
ten Fragen aus dem Index fiir Inklusion (M 1) und tragen ihre Ergebnisse in die ersten
beiden Spalten ein.

O Die Teilnehmenden diskutieren dann in Kleingruppen mégliche Schritte zur Umsetzung
der Vorhaben (dritte Spalte). Es konnen auch Beispiele und Anregungen aus der Fachlite-
ratur zusammen getragen werden (vierte Spalte), sofern es sich um eine Gruppe handelt,
die sich bereits mit dem Thema beschiftigt hat. Unter Umstdnden gibt die Kursleitung
Hinweise fiir weiterfithrende Lektiire.

O Die Gesamtgruppe reflektiert den Prozess in den Kleingruppen und fragt nach Chancen

und Grenzen der Arbeit mit den Indexfragen fiir die Entwicklung eines inklusiven Religi-
onsunterrichts.
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Literatur

Abteilung Bildung im Landeskirchenamt/ Pidagogisch-Theologisches Institut der EKiR
(Hg.), Da kann ja jede(r) kommen — Inklusion und kirchliche Praxis. Eine Orientierungs-
hilfe der Evangelischen Kirche im Rheinland, Diisseldorf 2013.

Booth, Tony/ Ainscow, Mel/ Kingston, Denise, Index fiir Inklusion (Tageseinrichtungen fiir
Kinder). Lernen, Partizipation und Spiel in der inklusiven Kindertageseinrichtung entwi-
ckeln. Deutschsprachige Ausgabe, hg. von der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
(GEW), Frankfurt a.M. 2006.

Index fiir Inklusion. Lernen und Teilhabe in der Schule der Vielfalt entwickeln. Entwickelt
von Tony Booth & Mel Ainscow, iibersetzt, fiir deutschsprachige Verhiltnisse bearbeitet
und herausgegeben von Ines Boban & Andreas Hinz, Martin-Luther-Universitit Halle
Wittenberg 2003.

Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft (Hg.), Inklusion vor Ort. Der kommunale Index fiir
Inklusion — ein Praxishandbuch. Berlin: Eigenverlag des Deutschen Vereins fiir 6ffentliche
und private Fiirsorge e.V. 2011.

Reich, Kersten(Hg.), Inklusion und Bildungsgerechtigkeit. Standards und Regeln zur Umset-
zung einer inklusiven Schule, Weinheim u.a. 2012.
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Das Schliisselthema ,,Schonheit® als Beispiel fur die
Planung inklusiven Religionsunterrichts

Zeit Material
6 Stunden B Wandzeitungspapier
m  Filzstifte
Gruppengrofe B Karteikarten
5-30 Teilnehmende B Methodenkarten aus dem Methoden-
pool
Raumbedarf B Literatur und Materialien zum Thema
Plenumsraum, Schénheit

Riume fiir Arbeitsgruppen

Intention

Die Teilnehmenden werden angeregt, Ideen fiir die didaktische Erschlieffung eines inklusi-
ven , Schliisselthemas” zu entwickeln. Zu ausgewihlten Ideen formulieren sie Unterrichts-
ziele und entwickeln in Arbeitsgruppen mit Hilfe eines Methodenpools exemplarische
Erarbeitungsschritte, die anschliefend gemeinschaftlich reflektiert werden.

Moglicher Ablauf

Dieser Baustein erscheint in der zweiten Lieferung dieses Ordners, die fiir Ende 2015 geplant

ist.

Linreb_
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Vier Aneignungswege erkunden -
Stationenlernen am Beispiel von Psalm 91,2

Zeit Material

3 Stunden (bzw. 60 Minuten) B Arbeitsblatt zu Psalm 91 (M 5)
B Arbeitsblitter zu den vier

Gruppengrofe Aneignungswegen/ Stationen

Variabel. (M 1-M 4 bzw. M 1a-M 4a).

Wenn die Arbeitsgruppe nur eine Station
durchlduft: mindestens 16 Teilnehmende
fiir 4 Arbeitsgruppen mit jeweils 4 Perso-
nen.

B Auferdem: Decke, Kissen,
Regenschirm(e), Bilder von Schirmen

und Burgen, Papier, Stifte/ Farben

Raumbedarf

mindestens zwei, gut sind vier Riume.
Die Gruppen B-D kénnen auch in einem
geniigend groflen Raum in unterschied-
lichen Ecken arbeiten. Gruppe A braucht
einen eigenen Raum, Gruppe B kann auch
auf dem Flur arbeiten.

Intention

Die Teilnehmenden lernen vier unterschiedliche Aneignungswege religitser Bildungsinhalte
kennen: basal-perzeptiv, konkret-gegenstindlich, anschaulich und abstrakt-begrifflich (s. dazu
ausfiihrlicher HM 1 bzw. Literatur). Sie erarbeiten sich einen Lerngegenstand (Psalm 91, 2)
auf je unterschiedlichen Wegen und tauschen ihr erworbenes Wissen in kooperativer Form
aus.

Hinweise zur Durchfiihrung

Die vier Aneignungswege werden vorher als Stationen aufgebaut.

Es werden im Folgenden zwei Varianten dargestellt: Die lingere (und effektivere) Vari-
ante 1 dauert ca. 3 Stunden und jede Gruppe durchlduft alle Stationen und hat damit eine
umfassendere Kenntnis der Aneignungswege gewonnen. Die kiirzere Variante 2 dauert
ca. 1 Stunde: Jede Gruppe durchliuft nur eine Station, von den anderen wird berichtet.

Die vier Aneignungswege werden hier am Beispiel eines Psalmtextes dargestellt.

Sie konnen auch zu jedem anderen Thema in gleicher Weise erarbeitet werden.

m © InReB — Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de
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Moglicher Ablauf

Variante 1

Phase 1: Kennenlernen der Aneignungswege am Beispiel von Psalm 91

O Die Kursleitung benennt das Thema: Erschlieffung von Psalm 91 mit unterschiedlichen
Aneignungswegen.

O Die Teilnehmenden bilden vier Stammgruppen (A, B, C, D). Jede Gruppe bekommt eine
Station mit einem spezifischen Aneignungsweg zugeordnet und erhilt dazu das Arbeits-
blatt mit dem Psalmtext (M 5) sowie das jeweilige Arbeitsblatt zu dem Aneignungsweg
(M 1-M 4). Dauer einer Gruppenphase 10-15 Minuten.

O Danach wird gewechselt, bis alle Gruppen alle vier Stationen durchlaufen haben.

Phase 2: Reflexion zu den Aneignungswegen

O Die Teilnehmenden reflektieren zunichst in ihrer Gruppe iiber Chancen und Grenzen/
Stirken und Schwichen der unterschiedlichen Aneignungswege.

O Die Teilnehmenden werden gebeten, neue Arbeitsgruppen (Expertengruppen) zu bilden,
in denen jeweils mindestens ein/e Teilnehmende/r der vier Stammgruppen vertreten ist,
und die Uberlegungen der Gruppen miteinander ins Gesprich zu bringen.

Dabei konnen folgende Fragen hilfreich sein:

m  Welche Potentiale bieten die vier Aneignungswege fiir einen inklusiven
Religionsunterricht?

= Welche Probleme im Blick auf einen inklusiven Religionsunterricht entdecken wir?

m Wo erfiillt der Baustein die Anforderungen an eine inklusive Religionsdidaktik,
wo nicht?

= An welchen Stellen miisste im Blick auf eine inklusive Religionsdidaktik weiter
gedacht werden?
Hier kann statt der erneuten Arbeitsgruppen auch mit der Methode Fishbowl gearbei-
tet werden, in dem Einzelne diskutieren, andere zuhéren und beide Plitze gewechselt
werden konnen.

Mogliche Weiterarbeit

Es kann sich die Umsetzung der Aneignungswege in neue Unterrichtsprojekte anschlieflen,
so z.B. die Entwicklung der Stationen fiir andere Psalmen oder fiir das Thema ,Gottesvorstel-
lungen“.
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Moglicher Ablauf

Variante 2

Phase 1: Kennenlernen eines spezifischen Aneignungsweges am Beispiel von Psalm 91

Die Kursleitung benennt das Thema: Erschlieffung von Psalm 91 mit unterschiedlichen
Aneignungswegen.

Die Teilnehmenden bilden vier Stammgruppen (A, B, C, D). Die Gruppen erhalten je ein
Arbeitsblatt mit dem Psalmtext (M 5) sowie das jeweilige Arbeitsblatt zu dem Aneignungs-
weg. Jeder Teilnehmende notiert das Ergebnis der Gruppe auf einem Arbeitsblatt (M1a—M4a)
und nimmt dies in die zweite Phase mit. Dauer der Gruppenphase 10-15 Minuten.

Phase 2: Expertengruppen

Es bilden sich vier Expertengruppen, in die aus jeder Stammgruppe mindestens eine Person
entsandt wird. So entstehen Gruppen, in denen die Aneignungsweisen A, B, C und D durch
Expert_innen vertreten sind.

Jede/r berichtet den anderen von den Ergebnissen seiner Stammgruppe. Die Gruppe
diskutiert gemeinsam die Ergebnisse mit folgenden Auftragen:

O Berichten Sie einander tiber den jeweiligen Aneignungsweg, diskutieren Sie die Chancen
und Grenzen des jeweiligen Aneignungsweges.

O Wenden Sie die unterschiedlichen Aneignungswege auf ein Thema Threr Unterrichts-
planung an.

Mogliche Weiterarbeit

Es kann sich die Umsetzung der Aneignungswege in neue Unterrichtsprojekte anschlief3en,
so z.B. die Entwicklung der Stationen fiir andere Psalmen oder das Thema ,Gottesvorstellun-

«

gen”.
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M1

Gruppe A
Basal-perzeptive Aneignung

1. Erproben

O Eine/r sitzt (liegt) auf einem Kissen, einer Decke oder einem Stuhl.

O Andere halten ihre Hinde wie einen Schirm tiber ihn.

O Sie sprechen den Psalmtext (evtl. in leichter Sprache).

O Erproben Sie Haltungen, die dem Liegenden/Sitzenden die Erfahrung des Beschirmts-
eins ermoglichen. Er kann den anderen signalisieren (moglichst ohne Worte), welche

Haltung ihm gut tun.

O Rollenwechsel ist moglich.

2. Reflektieren und Verstehen

O Tauschen Sie sich tiber Thre Erfahrungen aus.
O Beschreiben Sie nun Kennzeichen der ,basalen Aneignung.”
O Sie konnen dazu den Hilfe-Text benutzen.

O Welche Chancen und Grenzen sehen Sie in diesem Ansatz?
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Gruppe B
Konkret-handelnde Aneignung

1. Erproben

O Einer liest den Psalmtext laut vor (evtl. in leichter Sprache)

O Alle probieren aus: wie miissen wir einen Schirm halten, damit er zu dem Satz passt.
Seien Sie kreativ. Erklaren Sie einander Ihre Ideen.

2. Reflektieren und Verstehen

O Tauschen Sie sich iiber Thre Erfahrungen aus.

O Beschreiben Sie nun Kennzeichen der ,konkret-handelnden Aneignung.“
Sie kénnen dazu den Hilfe-Text benutzen.

O Welche Chancen und Grenzen sehen Sie in diesem Ansatz?
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M3

Gruppe C
Anschaulich-modellhafte Aneignung

Ey

1. Erproben

O Schauen Sie miteinander die Bilder an.

O Lesen Sie dann den Text.

O Welche Bilder passen Threr Meinung nach am besten zu dem Bibeltext?
O Begriinden Sie Thre Wahl.

O Sie konnen auch eigene Bilder malen oder beschreiben.

2. Reflektieren und Verstehen

O Tauschen Sie sich {iber Thre Erfahrungen aus.

¢

O Beschreiben Sie nun Kennzeichen der ,anschaulich-modellhaften Aneignung.*
Sie konnen dazu den Hilfe-Text benutzen.

O Welche Chancen und Grenzen sehen Sie in diesem Ansatz?
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Gruppe D
Abstrakt-Begriffliche Aneignung

1. Erproben

O Sprechen Sie miteinander tiber den Text zu folgenden Fragen:
m  Was sagen die Bilder des Psalms (Burg und Schirm) iiber Gott aus?
m Stimmt das mit meiner / unserer Vorstellung von Gott iiberein?
m  Welche anderen Bilder fiir Gott sind fiir uns wichtig?

2. Reflektieren und Verstehen

O Tauschen Sie sich iiber Thre Erfahrungen aus.

O Beschreiben Sie nun Kennzeichen der ,abstrakt-begrifflichen Aneignung.“
Sie kénnen dazu den Hilfe-Text benutzen.

O Welche Chancen und Grenzen sehen Sie in diesem Ansatz?
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Gruppe A
Basal-perzeptive Aneignung

1. Erproben

O Eine/r sitzt (liegt) auf einem Kissen, einer Decke oder einem Stuhl.

O Andere halten ihre Hinde wie einen Schirm tiber ihn.

O Sie sprechen den Psalmtext (evtl. in leichter Sprache).

O Erproben Sie Haltungen, die dem Liegenden/Sitzenden die Erfahrung des Beschirmts-
eins ermoglichen. Er kann den anderen signalisieren (moglichst ohne Worte), welche

Haltung ihm gut tun.

O Rollenwechsel ist moglich.

2. Reflektieren und Verstehen

O Tauschen Sie sich tiber Thre Erfahrungen aus.
O Beschreiben Sie nun Kennzeichen der ,basalen Aneignung.”
O Sie konnen dazu den Hilfe-Text benutzen.

O Welche Chancen und Grenzen sehen Sie in diesem Ansatz?

3. Weitergeben

O Uberlegen Sie gemeinsam wie Sie den Mitgliedern der anderen Gruppen ,Ihren“ Zugang
erklaren konnen. Kommen Sie dann als Expert/in fiir die basal-perzeptive Aneignung ins
Plenum zuriick.
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Gruppe B
Konkret-handelnde Aneignung

1. Erproben

O Eine/r liest den Psalmtext laut vor (evtl. in leichter Sprache)

O Alle probieren aus: Wie miissen wir einen Schirm halten, damit er zu dem Satz passt.
Seien Sie kreativ. Erklaren Sie einander Ihre Ideen.

2. Reflektieren und Verstehen

O Tauschen Sie sich iiber Thre Erfahrungen aus.

O Beschreiben Sie nun Kennzeichen der ,konkret-handelnden Aneignung®.
Sie kénnen dazu den Hilfe-Text benutzen.

O Welche Chancen und Grenzen sehen Sie in diesem Ansatz?

3. Weitergeben

O Uberlegen Sie gemeinsam wie Sie den Mitgliedern der anderen Gruppen ,Ihren“ Zugang
erkliren kénnen. Kommen Sie dann als Expert/in fiir die konkret-handelnde Aneignung
ins Plenum zuriick.
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M3a
Gruppe C
Anschaulich-modellhafte Aneignung ,@\f

1. Erproben

O Schauen Sie miteinander die Bilder an.

O Lesen Sie dann den Text.

O Welche Bilder passen Threr Meinung nach am besten zu dem Bibeltext?
O Begriinden Sie Thre Wahl.

O Sie konnen auch eigene Bilder malen oder beschreiben.

2. Reflektieren und Verstehen

O Tauschen Sie sich {iber Thre Erfahrungen aus.

O Beschreiben Sie nun Kennzeichen der ,anschaulich-modellhaften Aneignung.“
Sie konnen dazu den Hilfe-Text benutzen.

O Welche Chancen und Grenzen sehen Sie in diesem Ansatz?

3. Weitergeben

O Uberlegen Sie gemeinsam wie Sie den Mitgliedern der anderen Gruppen ,Ihren“ Zugang
erkliren kénnen. Kommen Sie dann als Expert/in fiir die anschaulich-modellhafte Aneig-
nung ins Plenum zurtick.
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Mga
Gruppe D
Abstrakt-Begriffliche Aneignung

1. Erproben

O Sprechen Sie miteinander tiber den Text zu folgenden Fragen:
m  Was sagen die Bilder des Psalms (Burg und Schirm) iiber Gott aus?
m Stimmt das mit meiner / unserer Vorstellung von Gott iiberein?
m  Welche anderen Bilder fiir Gott sind fiir uns wichtig?

2. Reflektieren und Verstehen

O Tauschen Sie sich iiber Thre Erfahrungen aus.

O Beschreiben Sie nun Kennzeichen der ,abstrakt-begrifflichen Aneignung.“
Sie kénnen dazu den Hilfe-Text benutzen.

O Welche Chancen und Grenzen sehen Sie in diesem Ansatz?

3. Weitergeben

O Uberlegen Sie gemeinsam wie Sie den Mitgliedern der anderen Gruppen ,Ihren“ Zugang
erkliren kénnen. Kommen Sie dann als Expert/in fiir die abstrakt-begriffliche Aneignung
ins Plenum zuriick.
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M5

Psalm 91,2

Wer unter dem Schirm des Hochsten sitzt
und unter dem Schatten des Allmichtigen
bleibt,

der spricht zu dem Herrn:

Meine Zuversicht und meine Burg,

mein Gott, auf den ich hoffe (Ps 91,2).

Der Text in leichter Sprache

Ein Schirm schiitzt mich vor Regen.
Schatten ist gut, wenn es heif? ist.

Gott beschirmt mich und schiitzt mich.
Darum bin ich froh.

Ich verlasse mich auf Gott.

Wer unter dem Schirm des Hochsten sitzt
und unter dem Schatten des Allmichtigen
bleibt,

der spricht zu dem Herrn:

Meine Zuversicht und meine Burg,

mein Gott, auf den ich hoffe (Ps 91,2).

Der Text in leichter Sprache

Ein Schirm schiitzt mich vor Regen.
Schatten ist gut, wenn es heif? ist.

Gott beschirmt mich und schiitzt mich.
Darum bin ich froh.

Ich verlasse mich auf Gott.

Wer unter dem Schirm des Hochsten sitzt
und unter dem Schatten des Allmichtigen
bleibt,

der spricht zu dem Herrn:

Meine Zuversicht und meine Burg,

mein Gott, auf den ich hoffe (Ps 91,2).

Der Text in leichter Sprache

Ein Schirm schiitzt mich vor Regen.
Schatten ist gut, wenn es heif? ist.

Gott beschirmt mich und schiitzt mich.
Darum bin ich froh.

Ich verlasse mich auf Gott.

Wer unter dem Schirm des Hochsten sitzt
und unter dem Schatten des Allmichtigen
bleibt,

der spricht zu dem Herrn:

Meine Zuversicht und meine Burg,

mein Gott, auf den ich hoffe (Ps 91,2).

Der Text in leichter Sprache

Ein Schirm schiitzt mich vor Regen.
Schatten ist gut, wenn es heif? ist.

Gott beschirmt mich und schiitzt mich.
Darum bin ich froh.

Ich verlasse mich auf Gott.

m © InReB - Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de
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Vier Aneignungswege

Basal-perzeptive Aneignungswege stehen jedem Mensch zur Verfiigung.

Sie sprechen im Besonderen die sinnliche Wahrnehmung an. Die Schii-

lerinnen und Schiiler nehmen sich selbst und die umgebende Welt wahr,

indem sie fithlen, schmecken, riechen, héren, sehen und sptiren. Auch

die Bewegung (sich selbst bewegen und bewegt werden) und die vibratori-
sche Wahrnehmung sind basale Formen des Kennenlernens und der Erkundung der Umge-
bung und kann als Weg der Aneignung angeboten werden.

und Schiilern, sich selbst und die umgebende Welt durch aktives Tun und

Handeln zu erkunden und kennen zu lernen. Im konkreten Umgang mit

Personen und Dingen erleben und erforschen sie ihre Umwelt, eignen
sich dabei praktische Fihigkeiten an und lernen, sich nach sozialen Regeln zu verhalten.

ﬁ/ Konkret-gegenstindliche Aneignungswege erméglichen den Schiilerinnen

Anschauliche Aneignungswege kniipfen an die Fihigkeit der Schiilerinnen
,@\ﬂ und Schiiler an, eine Vorstellung von sich selbst zu entwickeln und sich
< von der Welt, von Ereignissen, Personen und Gegenstinden ein Bild zu
machen. Sie verwenden dafiir anschauliche Darstellungen, Modelle oder
andere sinnlich wahrnehmbare Wege. Im Rollenspiel erproben sie Verhalten, versetzen sich in
die Position anderer Menschen und entdecken Lésungen fiir unterschiedliche Probleme.

Abstrakt-begriffliche Aneignungswege ermdéglichen, die Welt mit Hilfe
von Zeichen und Symbolen wahrzunehmen und zu erkunden. Texte er-

@ schliefen neue Wissensgebiete, die gedankliche Auseinandersetzung mit
Fragen hilft, eigene Losungswege zu entdecken und mit anderen auszu-
tauschen.

Siehe dazu ausfiihrlicher:
Schweiker, Wolfhard, Arbeitshilfe Religion inklusiv. Grundstufe und Sekundarstufe I,
Basisband: Einfithrung, Grundlagen und Methoden, Stuttgart 2012, 41-44.

m © InReB — Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de



Religionsunterricht in heterogenen Lerngruppen:

inklusiv — kompetenzorientiert — lebensweltbezogen
Unterrichtsplanung am Beispiel der biblischen Episode
,,Jesus in Gethsemane“

Zeit Material
ca. 6 Stunden ®  Bibel
B Kompetenzraster M 1

Gruppengrofe Beispiel fiir Kompetenzen M 2

1030 Teilnehmende

Typisierte Beschreibung einer heterogenen

Lerngruppe M 3

TR i Beschreibung der Lernaufgaben M 4

1 Plenumsraum, Gruppenriume in o : .

G Beispiel fiir differenzierte Teilkompetenzen
ruppenanzahl

Ms
B Moglichkeiten der Lernkontrolle im

Religionsunterricht M 6

Intention

In diesem Baustein entwickeln die Teilnehmenden exemplarisch fiir einzelne Kinder mit
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Zugingen kompetenzorientierte Lernaufgaben
zur Erschliefung der Gethsemane-Geschichte. Bezugspunkt ist das vielen Lehrplianen der
Primar- und Sekundarstufe zugrundeliegende fiinfdimensionale Kompetenzmodell (Wahr-
nehmungs-, Deutungs-, Urteils-, Dialog und Gestaltungskompetenz). Der Schwerpunkt liegt
darauf, am Beispiel einer iiberschaubaren biblischen Sequenz Aufgaben zu identifizieren, die
zu den individuellen Ausgangslagen der Kinder ,passen®, und zu iiberlegen, wie die im Un-
terricht erworbenen Kompetenzen tiberpriift werden kénnen. An diesem Praxisbeispiel wird
der Zusammenhang von inklusiver Didaktik und kompetenzorientierter Unterrichtsplanung
anschaulich.

Hinweise zur Durchfiihrung

Wichtig ist, dass die Teilnehmenden eine heterogene Lerngruppe vor Augen haben.

Die spezifischen Lernvoraussetzungen, Bediirfnisse, Interessen, Zuginge und Lernmoglich-
keiten der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler sollen exemplarisch veranschaulicht werden.
Entweder bringen die Teilnehmenden selbst ,ihre“ Kinder aus ihren eigenen Erfahrungsriu-
men ein (Steckbriefe) oder es werden, wie in diesem Baustein vorgeschlagen, einzelne Schii-
ler_innen exemplarisch portritiert. Diese typisierende Beschreibung von Schiiler_innen birgt
allerdings die Gefahr, einzelne Merkmale (z.B. Autismus) herauszustellen und die gesamte
Personlichkeit eines Menschen darauthin festzulegen (,So ist ein autistischer Schiiler...).
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Andererseits ist bei der Planung von Lernangeboten eine Kategorisierung von Schiiler_innen
schon aus Kapazititsgriinden oft unvermeidbar. Diese Problematik sollte mit den Teilneh-
menden diskutiert werden.

Moglicher Ablauf

Phase 1: ErschlieBung von (Teil-)Kompetenzen im Blick auf die Gethsemane-Episode

O Die Teilnehmenden lesen die biblische Geschichte Markus 14, 32-41.

O Sie tiberlegen: Welche konkreten Teilkompetenzen kénnen die Schiiler_innen jeweils
in den fiinf Kompetenzbereichen durch die Auseinandersetzung mit der Geschichte im
Unterricht erwerben?

O Die Teilnehmenden tragen ihre Ergebnisse in das Raster (M 1) ein. Mogliche Ergebnisse
finden sich in M 2.

Phase 2: Exemplarische Auswahl einzelner Schiiler_innen

O Die Teilnehmenden lesen die typisierten Beschreibungen einzelner Schiiler_innen einer
heterogenen Lerngruppe (M 3).

O Sie wihlen eine(n) dieser Schiiler_innen aus und bilden Gruppen zu den jeweils ausge-
wihlten Schiiler_innen.

Phase 3: Kompetenzexegese. Die angestrebten Kompetenzen werden auf die Schiiler_
innen mit ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen hin fokussiert.

O Die Teilnehmenden tiberlegen fiir ihre/n ausgewdhlte Schiiler/in (2. Phase): Auf welcher
Ebene und in welcher Form konnte er/ sie die o.a. Teilkompetenzen erwerben?
Welche Hilfestellungen und Anregungen braucht er/ sie evtl. dazu?

O Sie tragen Ihre Ergebnisse in das Raster M 2 ein. Ein Beispiel fiir ein ausgefiilltes Raster
findet sich in M 5.

Phase 4: Unterrichtsplanung in der heterogenen Lerngruppe

O Die Gruppen mischen sich nach der Idee des Gruppenpuzzles neu. Die ,alten“ Gruppen
zu den in der 2. Phase ausgewihlten Schiiler_innen 16sen sich auf, es bilden sich neue
Gruppen, in denen alle Schiiler_innen reprisentiert sind. So ist nun die heterogene Lern-
gruppe im Blick.

O Die Teilnehmenden tiberlegen in den Gruppen anhand der exemplarisch aufgefithrten
Lernaufgaben M4: Wie kénnte der Verlauf des Unterrichts zur Gethsemane-Geschichte
differenziert gestaltet werden, so dass die unterschiedlichen Méglichkeiten und Fihigkei-
ten der exemplarischen Schiiler_innen der Lerngruppe berticksichtigt werden? Entweder
arbeiten alle Schiilerinnen und Schiiler an einer Lernaufgabe auf unterschiedlichen An-
forderungsniveaus oder differenziert an unterschiedlichen Lernaufgaben.
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O Uberlegen Sie sich, wie die unterschiedlichen Ergebnisse in der Klasse zusammengefiihrt
werden konnen.

Phase 5: Differenzierte Erhebung der Lernzuwichse

O Die Teilnehmenden wihlen aus der Liste M 6 die Formen und Méglichkeiten von
Lernstandsiiberpriifungen aus, die sie fiir den geplanten Unterricht zur Gethsemane-
Geschichte fiir angemessen halten und diskutieren sie.

O Die Teilnehmenden tiberlegen: Welche weiteren Planungsschritte ergeben sich aus den
Erkenntnissen der Lerndiagnose?

Phase 6: Feedback zum Baustein

O Die Teilnehmenden reflektieren folgende Fragen zur Auswertung des Bausteins:
s Welche Potenziale bietet dieser Baustein fiir einen inklusiven Religionsunterricht?
m  Welche Probleme im Blick auf einen inklusiven Religionsunterricht entdecken wir?
m  Wo erfiillt der Baustein die Anforderungen an eine inklusive Religionsdidaktik, wo
nicht?
m  An welchen Stellen miisste im Blick auf eine inklusive Religionsdidaktik weiter
gedacht werden?
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Typisierte Beschreibung einer heterogenen Lerngruppe

Jorg ist 13 Jahre alt. Als Forderbedarf wurde geistige Entwicklung (Down-Syndrom) festgestellt.

Jorg hat zwei dltere Geschwister. Er ist in seiner Gesamtfamilie (einschliefflich Onkel und
Tanten) gut integriert. Motorisch ist Jorg sehr aktiv, nach Sitzphasen benétigt er Phasen der
Bewegung. Seine Sprache ist etwas undeutlich, so dass er von anderen nicht immer sofort
verstanden wird. Seine Grundstimmung ist freundlich. Jorg ist meist gut gelaunt und gegen-
uiber Arbeitsauftrigen, die seinen Interessen entsprechen, aufgeschlossen. Er besitzt klare
Vorstellungen von Handlungsabldufen und will diese auch umsetzen. Jorg verfiigt iiber gute
pantomimische Fihigkeiten (insbesondere kann er andere gut nachahmen). Er ist mitfithlend
und tréstet Personen seiner Umgebung, wenn er das Gefiihl hat, dass sie traurig sind. Jérg
erkennt einige Signalworter wie z.B. seinen Namen und Wochentage, er erkennt Gegenstin-
de und Titigkeiten aus seinem Erfahrungsbereich auf Bildern und Symbolen.

Alexander ist 13 Jahre alt. Als Foérderbedarf wurde emotional-soziale Entwicklung festgestellt.
Medizinisch wurde Asperger-Autismus diagnostiziert.

Alexander ist hochintelligent und verfiigt iiber einen ausgesprochen differenzierten und
umfinglichen Wortschatz. Er setzt Sprache jedoch nicht immer situationsangemessen ein.
Alexander ist ausgesprochen geschickt im Umgang mit neuen Medien und kann z.B. in kiir-
zester Zeit Informationen zu aufgetretenen Fragen aus dem Internet beschaffen. Zur Kom-
munikation nutzt er das Internet nicht. Er ist sehr ruhig und auf sich bezogen, es scheint, er
lebe in seiner eigenen Welt. Er kann kommunikative Situationen nicht immer angemessen
einschitzen und hilt dann Gesprichs- und Umgangsregeln nicht ein. Seine Umgebung
empfindet ihn dann oft als aufdringlich und distanzlos. Alexander reagiert auf fiir ihn unein-
sichtige Veranderungen bekannter Abldufe mit Aggressionen (gegen sich selbst oder gegen
andere).

Marvin ist 13 Jahre alt. Als Forderbedarf wurde Lernen festgestellt.

Marvin hat eine ausgeprigte Lese-Rechtschreibschwiche. Er kann kurze Texte in fur ihn
verstindlicher Sprache erlesen, benétigt dafiir jedoch Zeit und Begleitung (Nachfragemdog-
lichkeit). Seine Sprache ist grammatikalisch nicht immer korrekt, schriftlich kann er sich
kurz (Worter, Dreiwortsitze) duflern oder benétigt Strukturierungshilfen (Satzmuster). Mar-
vin ist bewegungsfreudig, Spielsituationen gegeniiber aufgeschlossen und kontaktfreudig.

Verena ist 11 Jahre alt.

Verenas Eltern sind Professoren an der Uni — die Mutter hat eine lingere Pause einge-
legt, um sich ganz der Erziehung ihrer beiden Tochter zu widmen. Verena wurde ein Jahr
eher eingeschult und fillt in allen Fichern durch tiberdurchschnittliche Leistungen auf. Sie
verfolgt den Unterricht mit konstanter Aufmerksambkeit und halt gerne kurze Vortrage, in
denen sie ihr Wissen zum Thema zur Verbluffung von Lehrerin und Schiiler_innen zusam-
menfasst. Verena hat in der Klasse keine Freunde und Freundinnen, in den Pausen ist sie um
Anschluss bemiiht, wird aber von den meisten Mitschiilerinnen ignoriert.
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Aische ist 13 Jahre alt. Als Forderbedarf wurde Sprache festgestellt.

Aische ist Muslima, ihre Eltern stammen aus der Tiirkei, sie selbst wurde in Deutschland
geboren. Thr Vater spricht deutsch, ihre Mutter kaum. Sie selbst hat geringe Deutschkennt-
nisse, spricht sehr schnell und mit schwer verstindlichem Akzent. Aische zeigt allgemein
introvertiertes Verhalten, nimmt von sich aus keinen Kontakt zu anderen in der Klasse auf
und reagiert im Unterricht fast nur auf Aufforderung. Sie ist an religiésen Themen interes-
siert und kann Informationen zu muslimischen Traditionen geben.

Katharina ist 12 Jahre alt.

Katharina stammt aus Kasachstan und kam vor 4 Jahren mit ihrer Familie nach Deutsch-
land. Die Eltern haben die deutsche Sprache nur bruchstiickhaft erlernt. Katharina spricht
nur schwer verstindlich deutsch und hat deshalb intensive Sprachférderung im Rahmen

der OGTS. Sie kann dem Unterricht nicht immer folgen und reagiert darauf entsprechend
frustriert. Sie neigt zu Ubersprungshandlungen. Thre schulischen Leistungen sind insgesamt
schlecht. In der Familie hat sie in Bezug auf ihre Schulleistungen keine Unterstiitzung.

Moritz ist 13 Jahre alt. Als Férderbedarf wurde emotional-soziale Entwicklung festgestellt.
Anamnestisch wurde ein schweres Trauma durch sexuellen Missbrauch und ADHS diagnos-
tiziert. Er erhilt Ritalin.

Moritz bearbeitet Aufgaben (Arbeitsblitter) in Einzelarbeit, wenn er den Eindruck hat,
dass er sie problemlos 16sen kann. Auf neue Lernaufgaben ldsst er sich nur schwer ein. In
Gruppenarbeitssituationen kann er kaum akzeptieren, wenn seine Meinung nicht von allen
geteilt und anerkannt wird. Er neigt dazu, schon bei niederschwelligen Frustrationserlebnis-
sen korperliche und verbale Aggression einzusetzen. Moritz hat ein ausgeprigtes Gefiihl fur
ungerechtes Verhalten und wird dann zum Verteidiger des/ der Benachteiligten.
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Beschreibung der Lernaufgaben

1. Erlebt am eigenen Leib oder als Beobachter/in eine Situation des Verlassenwerdens
bzw. -seins. Beschreibt und erldutert eure Gefiihle! (Theaterpidagogische Zuginge)

2. Uberlegt eine Situation, in der ihr euch verlassen fiihltet und spielt sie mit anderen
durch. Beschreibt und erldutert eure Gefiihle!

3. Schreibt eine Geschichte auf, in der ihr eure Erlebnisse des Alleinseins schildert.
Oder schreibt etwas auf, was nicht wirklich passiert ist, aber jederzeit passieren konnte.
Vielleicht kénnte die Geschichte so anfangen:
, Keiner merkte, dass es mir schlecht ging...“
»Meinen Freunden war villig egal, dass ich grofie Angst hatte...”
,Ich kann nicht einschlafen vor Sorgen. Die anderen kiimmert das nicht oder sie merken es gar
nicht.“

4. Wahlt aus den vorliegenden Fotos eines aus, das etwas mit Verlassensein, Angst und
Einsambkeit zu tun hat, und erzihlt dazu.

5. Recherchiert im Internet und sucht Bilder von Einsambkeit, Angst und Verlassensein und
erzahlt dazu.

6. Vorlage: Bild ,Jesus ist allein betet in Gethsemane®.
Uberlegt, wie Jesus sich hier fiihlt, was er evtl. erlebt hat und erzihlt dazu eine
Geschichte. Vergleicht eure Geschichte mit der biblischen Erzihlung.

7. Jesus betet zu Gott: ,Vater, lass diesen Kelch an mir voriibergehen...”
Ubersetzt diesen Satz in ,normale“ Alltagssprache.
Uberlegt: Was tut ihr, wenn ihr euch verlassen fithlt und Angst habt? Was tréstet euch,
was gibt euch Mut?
Konnen wir in solchen Situationen wie Jesus beten?

8. Jesus betet: ,Nicht mein Wille, sondern dein Wille geschehe...”
Dieser Satz wird als Einstieg zum ,Theologisieren genutzt: Kann sich der Mensch jeder
Zeit frei entscheiden? Hat Gott fiir jeden Menschen einen bestimmten Plan? Ist mein
Leben vorherbestimmt und welche Entscheidungsmoglichkeiten habe ich?
Jesus wusste, was ihn erwartete. Er hatte sich kompromisslos mit den Michtigen seiner
Zeit angelegt, weil er sich fiir ein anderes Lebensmodell entschieden hatte. Auch Bon-
hoeffer hatte sich fiir den Widerstand entschieden und musste mit den Konsequenzen
rechnen. Gibt es in meinem Leben Entscheidungen, die unweigerlich zu Konsequenzen
fithren, die ich nicht mehr oder nur in geringem Mafle, beeinflussen kann?

9. ,Forscherfragen® entwickeln: Welche Fragen kann ich jetzt noch nicht beantworten?

Diese Fragen werden aufgeschrieben und begleiten die Lerngruppe iiber die weitere
Lernzeit, vielleicht dariiber hinaus.
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M6

Moglichkeiten der Lernkontrolle im Religionsunterricht

Lerntagebuch

Ein Lerntagebuch dient dazu die eigene Lernpraxis zu dokumentieren, zu erkunden, zu iiber-
priifen und moglicherweise zu verandern. Es dokumentiert die personliche Auseinanderset-
zung von Schiilern und Schiilerinnen mit Lerninhalten und Lernzielen.

Diese Arbeitsweise ist vor allem fiir solche schulischen Prozesse geeignet, in denen es
darum geht, eigene Erfahrungen und Einstellungen zu aktualisieren und sich kritisch mit
ihnen auseinanderzusetzen. Kognitive Ziele des Lernvorganges lassen sich erheblich stirker
personenbezogen und individuell gestalten. Das Lerntagebuch fordert das langfristige Behal-
ten von Inhalten, also das bedeutsame und anwendungsorientierte Lernen im Schulunter-
richt. Es wird von jedem Schiiler und jeder Schiilerin gefiihrt. Die Schiiler_innen lernen hier
ihre Lernschritte eigenstidndig zu planen und die Lernfortschritte fiir sich selbst, die Eltern
und die Lehrkrifte zu dokumentieren. Inhalte kénnten sein:

,Was habe ich heute gelernt?“

Was fiel mir leicht?“

JWas fiel mir schwer?“

,Wie haben wir zusammen gearbeitet?“

,Was konnte ich zum Gruppenergebnis beitragen?“

,Wie bin ich mit meinem/unserem Ergebnis zufrieden?*
,Wie habe ich mich gefiihlt>*

,Hitte ich lieber etwas anderes gelernt?“

,Was mochte ich als nichstes lernen»“

Oooo0ooO0oooao

Ein Lerntagebuch kann in schriftlicher Form (z.B. festes DIN A4 Ringbuch), sprachlicher
Form (digitales Mikrofon, Anybookreader), visualisiert (Bilder, Pictogramme, Video) oder mit
Hilfsmittel der Unterstiitzten Kommunikation (Talker, 0.3.) bzw. mit Mischformen gefiihrt
werden.

Portfolio

Ein Portfolio ist eine Mappe, in der eine Auswahl an Arbeiten zusammengestellt ist, die eine
bestimmte Lernphase (eine Unterrichtsreihe, ein Schul(halb)jahr) exemplarisch dokumentie-
ren.

Ein Portfolio dient dem Schiiler/ der Schiilerin zur Erinnerung (,Was habe ich in dieser Zeit
gelernt?“), es dokumentiert gleichzeitig auch die Lernentwicklung.

Ein Portfolio kann Informationen und Arbeitsergebnisse (Arbeitsblitter, Bilder, Eigentexte,
Prozessbeschreibungen o.4.) enthalten.

Es gibt auch eine Lernentwicklung wieder.

Lapbook

Ein Lapbook ist eine Moglichkeit, ein Lerntagebuch bzw. ein Portfolio in einer bestimmten Wei-

se zu gestalten. Aus festen Pappkarton wird ein Lapbook so gestaltet, dass es mehrere Seiten,
Ficher oder Briefumschlige enthilt. So kann es nicht nur Texte, sondern auch Bilder und klei-
nere Gegenstinde enthalten, die gegebenenfalls auch austauschbar sind. Es ist ein Aufklapp-
buch bzw. Leporello. Die Idee, die dahinter steckt, ist, Lerninhalte greifbar und anschaulich zu
machen, ihnen eine Struktur zu geben und nicht nur schriftsprachliche Inhalte festzuhalten.
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Beobachtung (Lehrer/ Lehrerin)

Beobachtungen zur Feststellung von Lernerfolgen oder -erfordernissen miissen stets rein

sachlicher Natur sein. Es geht darum, objektiv wahrnehmbare Tatsachen festzuhalten und

diese nicht mit subjektiven Interpretationen oder Wertungen zu vermischen. Beobachtungen

sollten planvoll erfolgen. Es sollte vorher festgelegt werden, was genau beobachtet werden

soll und nach welchen Kriterien. Giinstige Beobachtungssituationen sind Einzel-, Partner-

oder Gruppenarbeit.

Beobachtungsinhalte konnten sein:

O Welche Kompetenzerwartungen wurden wie erfiillt bzw. wie wurde die Lernaufgabe bear-
beitet?

O Wie war die Zusammenarbeit in der Gruppe?

O Wer hat wie zum Gruppenarbeitsergebnis beigetragen?

O Waren Stérungen in Bezug auf Arbeitsverhalten oder Sozialverhalten zu beobachten?
Welche? In welchen Situationen?

Selbsteinschitzung

Wihrend die Beobachtung durch den Lehrer/ die Lehrerin (oder andere Schiiler_innen) die
Aufensicht darstellt, wird diese durch die Selbsteinschitzung um die Binnensicht erginzt.
Leitfragen kénnten sein:

,Was habe ich heute gelernt?“

Was fiel mir leicht?“

,Was fiel mir schwer?“

»An welcher Stelle hatte ich Schwierigkeiten mich auf die Aufgabe zu konzentrieren»“
,Wie haben wir zusammen gearbeitet?“

,Was konnte ich zum Gruppenergebnis beitragen?“

,Wie bin ich mit meinem/unserem Ergebnis zufrieden?*

,Wie habe ich mich gefiihlt?“

OOO0OoO0oOooOon

Testaufgabe

Eine Testaufgabe versucht eine Situation darzustellen, die eine bestimmte Kompetenz (oder
mehrere) erfordert. Ein Beispiel: ,Ihr seht ein Bild mit einer Gruppe und einem einzelnen
Kind. Was denkt ihr? Was wiirdet ihr in dieser Situation tun?“

Verinderungseinschitzung

Die Selbsteinschitzung von Lernzuwichsen ist nicht immer leicht. Eine Hilfe konnte hier die
Simulation von Vorher/Nachher-Situationen sein.

Ein Beispiel: ,Ihr seht ein Bild mit einer Gruppe und einem einzelnen Kind. Was ging euch
bei diesem Bild vor der Unterrichtseinheit durch den Kopf, was denkt ihr jetzt? Was wiirdet
ihr in dieser Situation tun, vor der Unterrichtseinheit/ nach der Unterrichtseinheit?“

Prasentation

In einer Prisentation stellen einzelne Schiiler_innen oder Schiiler_innengruppen Ergebnisse
ihres Lernprozesses dar. Diese Darstellung kann durch Bilder, Gegenstandsbilder, Stand-
bilder, Spielszenen unterstiitzt werden.
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Ostern: Etwas Neues beginnt
Eine biblische Geschichte im inklusiven
Religionsunterricht der Grundschule

Zeit Material
34 Stunden B Steckbriefe (M 1)
B Materialien fiir ein Bodenbild:
Gruppengrofle dunkles Tuch,
15-20 Teilnehmende Pliischdraht- oder Erzihlfiguren,

2 Wegweiser (Emmaus, Jerusalem),
Fullspuren aus Papier (schwarze,
weille, farbige),

Bild von Sieger Koder ,Emmaus® (M 2),

Raumbedarf
ein Raum fiir die Gruppe

Bilder aus einer Kinderbibel,
farbige Moderationskarten

Intention

Die Teilnehmenden beschiftigen sich mit einer exemplarischen Sequenz fiir inklusiven Re-
ligionsunterricht in der Grundschule und bearbeiten sie im Blick auf ihre eigenen Lerngrup-
pen. Sie gewinnen einen Uberblick iiber Zugangsweisen und Themenfelder der inklusiven
Religionsdidaktik.

Moglicher Ablauf

Phase 1: Die individuellen Lernvoraussetzungen der Kinder

O Die Teilnehmenden fertigen , Steckbriefe der Kinder (M 1) an, die sie in ihrem Unter-
richt besonders in den Blick nehmen wollen.

O Sie stellen sich diese Kinder — je nach Gruppengréfie — gegenseitig in Kleingruppen oder
im Plenum vor. Alle diese Kinder sind von nun an mit dabei: Kinder mit Férderschwer-
punkten wie Lernen, Sprache, Emotionale Entwicklung, Hoch — oder Tiefbegabte ... Sie
alle brauchen unterschiedliche Lernwege, Methoden und Materialien, die sie auffordern,
Gedanken freisetzen und Kreativitit initiieren.

O Die Teilnehmenden werden gebeten, die folgende Prisentation der inklusiven Unter-
richtseinheit unter der Fragestellung zu verfolgen: Was braucht jedes Kind (s. Steckbriefe)
um zu lernen? Sie betrachten die Unterrichtseinheit mit unterschiedlichen ,Brillen“ (die
Gruppe teilt die ,Brillen“ untereinander auf).

m Blick durch die Brille der Sprachférderung: Wird Leichte Sprache berticksichtigt?
m Blick durch die ,Gender“-Brille: Wie werden Jungen, wie werden Midchen angespro-
chen und geférdert?
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m Blick durch die Brille ,Kultur/Religion“: Inwiefern nimmt die UE unterschiedliche
kulturelle Milieus und Lebenswelten der Kinder auf?

m Blick durch die Brille ,sozialer Status“: Werden z.B. Armut und Lernbarrieren auf-
grund sozialer Ausgrenzung wahrgenommen und beriicksichtigt?

m Blick durch die Brille , Dis/Ability“: Werden die unterschiedlichen Lernméglichkeiten
und Begabungen der Kinder angesprochen und geférdert?

O Die Teilnehmenden notieren wihrend der Prisentation der Unterrichtseinheit, welche
yinklusiven Entdeckungen” sie machen und welche weiteren Zuginge evtl. nétig sind.

Phase 2: Vorstellung der Unterrichtseinheit
»Wer war der dritte Mann? Die Geschichte der Jiinger aus Emmaus*

Die Kursleitung stellt die Unterrichtseinheit so vor, wie sie hier beschrieben wird.
Sie legt begleitend zu der Erzihlung das Bodenbild mit den verschiedenen Materialien. Sie
bittet die Teilnehmenden, an den entsprechenden Stellen der Erzdhlung die Rollen der Schii-
ler_innen zu tibernehmen.

Die Leitfrage lautet: Warum feiern wir Ostern? Zur Klirung dieser schwierigen Frage nut-
zen wir die narrative Perspektivendidaktik der Bibel, d.h. wir lassen die Jiinger aus Emmaus
zu Wort kommen.

Die Geschichte beginnt mit einem dunklen, zerknitterten Tuch auf dem Boden. Das darauf
liegende Bild zeigt einen zusammengekauerten, verzweifelten Menschen. Zur Unterstiitzung
dieser Stimmung wird traurige Musik eingespielt. So verweilen wir einige Minuten.

Wie geht es ihm? Wie fiihlt er sich?
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Die Kinder nehmen die Hal-
tung der abgebildeten Person
ein. Sie schreiben Gefiihle
oder Gedanken auf dunkle
Papiere und legen sie dazu.
,Zwel waren es, denen es so ging.
Sie waren ungliicklich und ver-
zweifelt tiber die Ereignisse der
letzten Tage.“

Zwei Figuren (Erzahlfiguren oder Pliischdrahtfiguren) machen sich auf den Weg nach Em-
maus. Ein groles Strafenschild gibt die Richtung an.

Unterwegs erzdhlen sie sich die
Ereignisse, die sie so bekiimmern:

Der gliickliche Einzug in Jerusalem
zum Passafest, das betriibte letzte Mahl
mit Jesus, seine Verhaftung und sein
Tod am Kreuz. Sie wissen iiber Maria
Magdalena von dem leeren Grab, aber
sie kénnen es nicht glauben.

Unterstiitzt werden ihre Erzahlungen von Bildern und Symbolen.

Sie wollen weg von Jerusalem, weg von den schrecklichen Erlebnissen und Erinnerungen, nach Hau-
se, nach Emmaus. Fiir sie ist alles vorbei ohne Zukunft, ohne Hoffnung. Miihsam schleppen sie sich
des Weges. Die Kinder legen dunkle Fullspuren und sprechen dabei die Gedanken der Jiinger
aus.

Und da ist plotzlich dieser Mann. Sie bemerken ihn gar nicht, aber plétzlich ist er da und geht
mit ihnen. Weille FuRspuren werden zu den dunklen gelegt. Er hért einfach zu und ldsst sich
die traurige Geschichte von den beiden erzihlen. Doch dann fragt er: ,, Habt ihr nicht noch anderes
mit ihm erlebt?“ Da fangen sie an zu erzihlen. Sie erzdhlen von der wundersamen Heilung der
Maria Magdalena, von Zachdus, von Bartimdus ... . Geschichten, die die Kinder kennen und
die sie iiber kleine Bilder erinnern.
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Und dann sind sie in Emmaus angekom-
men. Es war Abend geworden. , Bleib bei uns
und iss mit uns!“ fordern sie ihn auf.

Der Mann bleibt. Sie setzen sich an den
Tisch und er bricht das Brot. Der Moment,
in dem etwas geschieht, was man kaum

mit Worten beschreiben kann. Sieger Koder
hat es mit Formen und Farben zu Papier
gebracht und das erzdhlt viel mehr.

Sieger K6der, Emmaus. Rosenberger Altar
© Sieger Koder-Stiftung Kunst und Bibel,
Ellwangen

In zwei Schritten betrachten wir das Bild genauer:

Was siehst du? Die Kinder entdecken 3 Glaser, drei Brotstiicke, eine blaue zusammenge-
kauerte Gestalt und einen in Rot gekleideten Mann mit ge6ffneter Hand, dessen Blick nach
oben gerichtet ist. Und da ist dieser grofse helle Fleck.

Was denkst du? Mit diesen Worten sind erste Deutungen freigegeben. Da ist einer ver-
schwunden, kaum zu erkennen. Der Rote hat es gemerkt und ist iiberrascht. Der Blaue hat
es noch nicht registriert. ,Das war Jesus! Hast du es nicht erkannt, als er das Brot gebrochen
hat? So hat er es immer getan.“ Mit diesen Worten gebe ich dem ,Roten“ Sprache. ,Ich bin
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bei euch alle Tage.“ Das hat Jesus ihnen immer versichert und das wissen sie jetzt. ,Zuriick
nach Jerusalem! Das miissen wir allen erzihlen.*

Diese Freude der Juiinger braucht Musik und Bewegung. Die Kinder hiipfen und tanzen
den Riickweg der Jiinger nach Jerusalem (z.B. Herbst, Vivaldi). Bunte Fullspuren werden
Richtung Jerusalem gelegt und hoffnungsvolle — vielleicht aber auch nicht nur fréhliche —
Gedanken dazu benannt. ,Eine freudige Nachricht breitet sich aus“ — dieses Lied beendet die
Geschichte.

Phase 3: Reflexion der Unterrichtseinheit

O Die Teilnehmenden nehmen kritisch das grofde Bodenbild unter die Lupe.

Folgende Fragen werden unter den Teilnehmenden diskutiert:

m [st das eine Geschichte fiir alle Kinder?

m Konnen alle Kinder das Ostermoment verstehen, den Umschwung von Trauer und
Verzweiflung in Freude und Hoffnung?
Sind die Symbole im Bodenbild verstindlich?
Sind fiir alle Kinder meiner Lerngruppe die Zugangsmoglichkeiten bedacht, die sie
ansprechen, auffordern, eigene Gedanken freisetzen und Kreativitit initiieren?

m Was fehlt?

O In Gruppen nehmen die Teilnehmenden die Kinder und die unterschiedlichen Brillen
(Phase 1) noch einmal in den Blick. Werden die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen,
Lernbediirfnisse und Heterogenititsdimensionen in der Unterrichtseinheit beriicksich-
tigt? Wie werden sie beriicksichtigt? Auf farbige Moderationskarten werden Anmerkun-
gen und weitere Ideen gesammelt und in einer gemeinsamen Runde ins Bodenbild zu
der betreffenden Stelle gelegt.
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O In einer durchgefiihrten Fortbildungsveranstaltung wurden u.a. folgende Ideen
gesammelt :

m Die Trauer und Einsamkeit der Jiinger kénnte auch durch sinnliche Wahrnehmung
(Kilte/Dunkelheit) spiirbar gemacht werden. Ebenso die Freude durch Helligkeit und
Wirme. (Basale Zuginge)

m Der Blick durch ein schwarzes Chiffontuch untermalt nochmal die Dunkelheit in der
Trauer.

m Die Erinnerungen an die Geschehnisse in Jerusalem kénnen in der Erzahlung mit
Symbolen wie Palmzweig — Brot — Holz — Stein untermalt werden.

Smileys konnen die Beschreibung der Gefiihle unterstiitzen.

Die Schilder sollten auch mit Blindenschrift ausgestattet werden.

Die Fuflspuren der Jiinger kénnen fithlbar gemacht werden: z.B. schwarz —
Sandpapier, farbig — Samtstoff.

m Der freudige Riickweg der Jiinger konnte auch mit Orff'schen Instrumenten selbst
verklanglicht werden.

®m Am Ende erzihlen die beiden Jiinger die Geschichte den Frauen in Jerusalem.

So kann die Geschichte noch einmal gefestigt werden.

Phase 4: Kritische Meta-Reflexion des Bausteins in der Fortbildung

O Am Ende der Fortbildungsveranstaltung reflektieren die Teilnehmenden folgende
Fragen:
m  Welche Potentiale bietet dieser Baustein fiir die inklusive Religionslehrerfortbildung?
m  Wo erfiillt der Baustein die Anforderungen an eine inklusive Religionsdidaktik, wo
nicht?
®  An welchen Stellen miisste im Blick auf eine inklusive Religionsdidaktik weiter
gedacht werden?

Literatur

Themenheft Ostern: Kreuz und Auferstehung, Grundschule religion o.]. (2005), H.10, Seelze:
Friedrich Verlag.

Themenheft Ostern: Etwas Neues beginnt, Grundschule religion o.]. (2012), H.38, Seelze:
Friedrich Verlag.
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Der Schiiler/ die Schiilerin, die ich im Blick behalten mochte:

4 A
N J
Vorwissen
Fihigkeiten
Erfahrungen
Interessen
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Was ist Gliick?

B6

Theologisch-philosophische Gesprache im inklusiven
Religionsunterricht

Zeit
variabel, 3-6 Std.

Raumbedarf
grofRer Seminar- oder Klassenraum

Material

Intention

Zitate zum Nachdenken (M 1)

Steckbriefe: Kinder aus meiner Klasse (M 2)
Fragebogen (M 3)

Buch: Die Gliicksfee von Cornelia Funke.
Daraus vergrof3erte Farbkopien fiir das Bo-
denbild: Bett — Kakaotasse — graue Biume

— gliicklicher Lukas Besenbein

Die Gliicksfee Pistazia und Lukas Besen-
bein als Stabfiguren

Gliickskiste mit Gliickssymbolen

Gruppengrofe
5—20 Teilnehmende

Gliicksstationen

Gluickstagebticher fiir alle Kinder (M 5)
Fiithlsack mit unterschiedlichen weichen,
rauen Stoffen (Schleifpapier, Kratz-
schwamm etc.)

Kleine Faltpapiere in allen Farben

Bunte Glassteine

Knautschi (Gesprichsball)
Moderationskarten

Entdeckerstationen (M 4)

Die Teilnehmenden reflektieren anhand von Unterrichtsideen zum Thema ,Gliick” fiir das
3./4. Schuljahr, wie theologisch-philosophische Gespriche in einem inklusiven Religionsun-
terricht realisiert werden konnen. Insbesondere arbeiten sie an folgenden Fragen: Wie kann
es gelingen, dass alle Kinder ihre eigenen Gedanken entwickeln? Wie kénnen Kinder das

ausdriicken, was sie innerlich bewegt?

Moglicher Ablauf

Phase 1: Eigene Erfahrungen und Reflexionen zum Thema ,,Gliick‘

O Gluckssymbole (z.B. Gliicksklee, Gliickskifer, Schornsteinfeger, Lottoschein, ,Gliicksbil-
der“) und einige Zitate zum Nachdenken (M 1) liegen in der Kreismitte. Die Teilnehmen-
den legen bunte Glassteine zu Symbolen oder Zitaten, die sie besonders ansprechen, und
tauschen sich untereinander zu folgenden Impulsfragen aus:
m ,Was bedeutet Gliick fiir mich?“
m ,Warum ist es wichtig, mit Kindern iiber Gliick zu sprechen“?
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Phase 2: Impulse zur methodisch-didaktischen Reflexion:
Theologisch-philosophische Gesprache im inklusiven Religionsunterricht?

O Die Teilnehmenden erhalten Moderationskarten — je nach Zeit: drei bis beliebig viele.
Der 1. Impuls lautet: ,Welche Chancen liegen darin, im inklusiven Religionsunterricht
theologisch-philosophische Gespriche mit allen Kindern zu fithren? Welche Befiirchtun-
gen haben wir? Wie konnen solche Gesprache gelingen?“ Jeder Gedanke/Aspekt wird auf
eine Karte geschrieben.

O Die Karten werden individuell kommentiert auf den Boden oder auf den Tisch gelegt. Die
Teilnehmenden stehen oder sitzen darum herum. (Arbeit am Boden oder auf dem Tisch
ermoglicht — anders als am Flipchart — eine individuellere Haltung des Sitzens oder Ste-
hens sowie eine einfachere Umstellung der Karten). Ggf. Nachfragen oder Diskussionen.

O Die Karten werden nun gemeinsam sortiert und Themenbereiche gebildet.
O Reflexion iiber das gefundene Cluster bzw. iiber das, was fehlt.

O Der 2. Impuls lautet: ,Welche Kinder in meiner Klasse muss ich in diesem Zusammen-
hang besonders beriicksichtigen?“ Die Teilnehmenden fiillen , Steckbriefe“ (M 2) fiir die
Kinder ihrer Lerngruppe aus und stellen sie sich gegenseitig vor. Die Steckbriefe werden
an Stellwinden befestigt und begleiten die gesamte Fortbildungszeit.

Phase 3: Unterrichtsideen zum Thema ,,Gliick* fiir den Jahrgang 3/4

Die Kursleitung stellt verschiedene Unterrichtsschritte, Methoden und Medien fiir die Unter-
richtsgestaltung vor. Die Teilnehmenden reflektieren die vorgeschlagenen Unterrichtsideen
unter Gesichtspunkten einer inklusiven Religionsdidaktik und behalten im Verlauf immer
die eigene Lerngruppe im Blick.

Gedankenspazierginge zum Gliick

O Wias ist eigentlich Gliick?
Zu Beginn der Unterrichtseinheit werden die Kinder zu Entdeckungen in ihrem eigenen
Lebenskontext angeregt. Die Kinder nennen Beispiele fiir Gliick sowie Begebenheiten, die
sie mit Gliick in Verbindung bringen.
Impuls: ,Einmal war ich gliicklich, als ...
Die Kinder bilden Gruppen mit dem Ziel, eine Situation darzustellen, in der sie gliicklich
waren. Sie konnen die Situation spielen, malen; vielleicht auch ein Gedicht schreiben
(Elfchen), ein Lied umtexten ...

O Visualisierung durch ein Bodenbild: Gliickskiste mit Gliicksklee, Gliickskifer, Schorn-
steinfeger, Lottoschein, ,Gliicksbilder” (Postkarten) und ausgewihlte Zitate (s.o. unter 1)
und eigene gemalte Bilder.

Die Kinder legen Glassteine zu den Zitaten oder auf die Symbole, die ihnen wichtig sind.
Das Gesprich wird unterstiitzt durch Knautschi, einen Gesprichsball.

Mithilfe dieser Materialien sollen die Wahrnehmungsfihigkeit der Kinder gefordert, die
Entwicklung ihrer Gedankenwelt unterstiitzt, Sprachfelder und Symbolsprache erschlos-
sen werden.
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B6

O Vertiefung im Gesprach
Mogliche Impulse fiir ein Gesprich (in ungeordneter Abfolge, evtl. durch die Gliicksfee
Pistazia):
Wie ist das eigentlich, wenn man sich ganz gliicklich fiihlt?
Woran merkt ihr, dass ihr gliicklich seid?
Kennst Du (einen) gliickliche(n) Menschen?
Macht Religion, der Glaube an Gott gliicklich?
War Jesus (Mohammed, Buddha ...) gliicklich?
Kann man Menschen von aufden ansehen, dass sie gliicklich sind? (Pantomime)
Wie ist es, wenn man nicht gliicklich ist? — Was ist das Gegenteil von Gliick?
Ist es schoner, wenn man fiir sich alleine gliicklich ist, oder mit anderen zusammen?
Gibt es bestimmte Zeiten oder Orte, an denen man leichter gliicklich sein kann als an
anderen?
Bin ich gliicklich, wenn ich machen kann, was ich will?
Kann man das Gliick festhalten?
Kann man etwas dazu tun, um gliicklich zu sein?
Kann man Gliick fithlen?
Kann man es riechen?
Kann man es héren?
Was wire, wenn es das Gliick nicht gibe?
Hausaufgabe: Als Gliicksreporter unterwegs
Die Kinder interviewen mit einem Fragebogen (M 3) Freund_innen, Eltern, Grof-
eltern, Nachbarn etc. Die Ergebnisse werden in der nichsten Stunde im Gesprichs-
kreis prisentiert.

Arbeit mit dem Bilderbuch , Die Gliicksfee“

O Das Buch: ,Die Gliicksfee“ von Cornelia
Funke wird vorgelesen und die beiden
Protagonisten, die Gliicksfee Pistazia und
Lukas Besenbein werden als Stabfiguren
vorgestellt. In einem Bodenbild werden die
verschiedenen Stationen mit den vergréfier-  yjiystrationen von Sybille Hein aus: Cornelia Funke,

ten Farbkopien (M 0) sichtbar gemacht. Die Gliicksfee. © S. Fischer Verlag GmbH,
Frankfurt am Main 2003.

O Impuls: ,Welchen Gliicksmoment bei Lukas kénnt ihr gut verstehen? Die Kinder legen
einen Glasstein an die Stelle und begriinden es.

O Impulse zum Gesprich iiber das Bilderbuch:

Lukas kennt keinen Grund um gliicklich zu sein. Kennt ihr das?

Wie hat Pistazia Lukas Besenbein gliicklich gemacht?

Schauen wir uns die Gliicksgefiihle von Lukas noch einmal genauer an.

Im Bett — Wie fiihlt sich eigentlich Gliick an>?

Ein Fiihlsack mit verschiedenen Materialien wird herumgegeben und nach auslésen-
den Gliicksgefiihlen werden einzelne Stiicke zum , Bett“ gelegt.

Nun der Kakao: Wie schmeckt und riecht fiir euch Gliick?

Die Kinder zihlen auf: Spaghetti mit Tomatensofle — Schokolade ...

Nun zu den grauen Baumen: Welche Farben hat Gliick?
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m Faltpapiere in verschiedenen Farben werden ausgelegt und ausgewdhlt zu den grauen
Biumen gelegt.
Lasst uns Lukas mal genau anschauen:
m Wie ist das eigentlich, wenn man sich ganz gliicklich fiihlt?
Kann man ihm von auflen ansehen, dass er gliicklich ist?
(Pantomimen).
m  Woran merkt ihr, dass ihr gliicklich seid?
Kann man Gliicklichsein lernen?
Kann man das Gliick festhalten?

Entdeckerstationen zum Gliick (M 4)

O Die Teilnehmenden erkunden diese Stationen, die den Kindern Méglichkeiten zur indivi-
duellen Vertiefung geben, und notieren auf griinen Zetteln Verinderungsvorschlige und
Ergidnzungen.

m Station1
Stellt euch vor, ein Wesen von einem anderen Stern kime zu euch. Dieses Wesen hat
noch nie das Wort Gliick gehort. Wie konnt ihr ihm erkldren, was das ist?
Thr kénnt dazu schreiben, spielen, malen ...

m Station 2
Stell dir vor, du bist ein berithmter Maler oder eine berithmte Malerin. Du sollst fiir
eine Ausstellung ein Bild zu Gliick malen. Die Kinder organisieren eine Kunstausstel-
lung zum Thema Gliick und schreiben einen Ausstellungskatalog.

m Station 3
Wo in deinem Korper kannst du das Gliick fithlen? Im Bauch? Im Kopf? ...
Zeichne es in den Umriss.

m  Station 4
Nimm dir ein kleines Gliicksbuch und male oder schreibe Dinge hinein, die dich
gliicklich machen.

Ein Glickstagebuch

O Die Kinder erhalten ein Gliickstagebuch (M 5), das sie nun eine Woche lang jeden Tag
fithren missen. Aufgabe ist es, sich jeden Abend hinzusetzen und zu tiberlegen: Was war
heute der gliicklichste Moment? Diesen Moment, dieses Ereignis schreiben oder malen
sie auf. Nach einer Woche stellen sie sich gegenseitig ihre Gliickstagebiicher vor.
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Phase 4: Auswertung und Erweiterung

O Die Teilnehmenden tiberpriifen die Unterrichtsideen noch einmal im Blick auf die
Steckbriefe ihrer Kinder, die sie im 2. Schritt angefertigt haben, und diskutieren folgende
Aspekte:

m Konnen wirklich alle Kinder diesem Unterrichtsgeschehen folgen?

m Ist Thnen eine aktive Teilnahme moglich?

m Werden alle Sinneskanile angesprochen, die die Mehrdimensionalitit des Nachden-
kens foérdern?

m Konnen alle Kinder ihren Gedanken , Ausdruck® verleihen?

O In einer Fortbildungsveranstaltung in Hamburg kamen u.a. folgende neue Ideen
zusammen:

m Die Geschichte von der Gliicksfee sollte nur erzihlt werden. Die Bilder des Buches
sind zu abstrakt und daher verwirrend. Ein Bodenbild mit den beiden Figuren, einem
Kakaobecher und einem Bett, unterstiitzt die Erzihlung.

m Phasen von DAB (Denken — Austauschen — Besprechen) ermutigen auch dngstliche
Kinder zu eigenen Beitrigen.

m Eine Schreibstation einrichten, in der die Kinder Gliicksgeschichten schreiben kén-
nen.

m Kleine Smileys (zustimmend oder bejahend) kénnen bei der Positionierung im Ge-
sprich helfen.

m Die Gesprichsimpulse auf grofle Karten schreiben und in die Bodenmitte legen, damit
sie alle ,vor Augen“ haben.

m Die Kinder kénnten einen Gliicksabend mit den Eltern planen, bei dem die Gliicksaus-
stellung zu sehen ist. Bei Gliickskeksen und Gliickstee konnten Gliicksspiele gespielt
werden und Gliicksgeschichten vorgelesen oder erzihlt werden.

O Am Schluss geben die Teilnehmenden ein Feedback im Namen ihrer vorgestellten Kin-
der. Eine Fiille von Ideen ist zusammengekommen, die nun in einem Lernarrangement
fir die eigene Klasse zusammengestellt werden kénnen.

Phase 5: Kritische Reflexion des Bausteins

O Am Ende der Fortbildungsveranstaltung reflektieren die Teilnehmenden folgende Fragen

und tragen sie auf Karteikarten zusammen:

m Welche Potenziale bietet dieser Baustein fiir einen inklusiven Religionsunterricht?

m  Welche Probleme im Blick auf einen inklusiven Religionsunterricht entdecken wir?

m  Wo erfiillt der Baustein die Anforderungen an eine inklusive Religionsdidaktik, wo
nicht?

m  An welchen Stellen miisste im Blick auf eine inklusive Religionsdidaktik weitergedacht
werden?
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Literatur
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Zitate zum Nachdenken

Das Gliick ist wie ein Schmetterling,

heute hier und morgen dort.

Und wenn man ihn fangen will, ist er auch schon
wieder fort.

Das schonste Gliick kommt plotzlich.

Jeder ist seines Gliickes Schmied.

Gluick ist, wenn uns das Leben seine
schonsten Seiten zeigt.

Willst du glucklich sein im Leben, trage bei
zu Andrer Gliick, denn die Freude, die wir geben,
kehrt ins eigene Herz zuruck.

m © InReB — Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de



B6
E—

M2

Der Schiiler/ die Schiilerin,
die ich im Blick behalten mochte:

r A
N J
Vorwissen
Fihigkeiten
Erfahrungen
Interessen
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* Als Glucksreporter unterwegs

Wir sind auf der Suche nach gliicklichen Menschen. Interviewt Freundinnen und Freunde,
Eltern, Grofleltern und Nachbarn.

Name Datum

O Habt ihr einen Gliicksbringer?

O Was war der gliicklichste Moment in deinem Leben?

O Hat dieser Moment dein Leben verindert?

O Was war dein letztes Gliickerlebnis?

O Was gehort zu einem gliicklichen Leben?
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Entdeckerstationen

Was ist Gliick?

* Station 1

Stellt euch vor, ein Wesen von einem anderen Stern
kime zu euch. Dieses Wesen hat noch nie das Wort
GLUCK gehéort.

O Wie konnt ihr ihm erkliren, was das ist?

O Thr konnt dazu schreiben, spielen, malen ...

* Station 2

Stell dir vor, du bist ein beriihmter Maler. Du sollst fiir eine Ausstellung ein Bild zu GLUCK

malen.

O Male in allen Farben und Formen, die dir dazu einfallen.
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* Station 3

Wo kannst du das Gliick fithlen?

Wo in deinem Koérper kannst du das Gliick fithlen? Im Bauch? Im Kopf? ...

O Zeichne es in den Umriss in deiner personlichen Gliicksfarbe.
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Gluickstagebuch - Ideen

* Stationg

Nimm dir ein kleines Gliicksbuch und male oder schreibe
Dinge hinein, die dich gliicklich machen.
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M6

Kopiervorlage Bett

13

Mlustrationen von Sybille Hein aus: Cornelia Funke, Die Gliicksfee. © S. Fischer Verlag GmbH,
Frankfurt am Main 2003.
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Kopiervorlage Kakaotasse

Mlustrationen von Sybille Hein aus: Cornelia Funke, Die Gliicksfee. © S. Fischer Verlag GmbH,
Frankfurt am Main 2003.
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B6
M6

Kopiervorlage Graue Baume

Ilustrationen von Sybille Hein aus: Cornelia Funke, Die Gliicksfee. © S. Fischer Verlag GmbH,
Frankfurt am Main 2003.
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Kopiervorlage Glucklicher Lukas

Mlustrationen von Sybille Hein aus: Cornelia Funke, Die Gliicksfee. © S. Fischer Verlag GmbH,
Frankfurt am Main 2003.
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I
Differenzierte Lernaufgaben zur Parabel
vom barmherzigen Samariter
Zeit Material
1-3 Stunden B Die einzeln auf Karten kopierten Lern-
aufgaben (M 1)
Gruppengrofe B Korb mit Holzbausteinen und Holz-
5—0 Teilnehmende figuren (Hinweis: gut eignen sich
Holzkegelfiguren aus Bethel (http://
Raumbedarf www.prowerk-bethel.de/prowerk-shop/

Moéglichkeit zur Arbeit in Kleingruppen therapeutische-spielmittel /24 /holz-

kegelfiguren-set-1otlg/holzkegelfigu-
ren-set-1-1otlg. html?sort=3)
B Bildergeschichte zur Parabel aus
unterschiedlichen Kinder- und Bilder-
bibeln, in unterschiedlichen Schwierig-
keitsstufen, zerschnitten
Vier Aneignungswege (M 2)
Die Geschichte in leichter Sprache (M 3)
Psalmworte des Verletzten (M 4)
Ein Bild zur Geschichte (M 5)

Intention

Die Teilnehmenden beschiftigen sich mit unterschiedlichen Lernaufgaben zu der biblischen
Geschichte vom barmherzigen Samariter. Sie reflektieren, welche Zuginge fiir welche Schii-
lerinnen und Schiiler mit diesen Lernangeboten eréffnet werden. Sie entwickeln auf dieser
Grundlage weitere Hilfs- und Differenzierungsmdoglichkeiten.

Moglicher Ablauf

O Die Kursleitung erinnert an die Parabel vom barmherzigen Samariter. Sie erzdhlt die
biblische Parabel so, wie sie es in einer inklusiven Grundschulklasse tun wiirde: mithilfe
eines Korbes, in dem sich Gegenstinde befinden, die im Laufe der Erziahlung prisentiert
werden. Der Weg, an dem die Geschichte spielt, wird durch ein braunes Tuch dargestellt.
Rechts und links liegen zwei Holzblocke, die Jericho und Jerusalem reprisentieren.

Die Geschichte beginnt in der Mitte des Weges, dort liegt der Verletzte am Rande.
Er, sowie der Priester, der Levit, der Samariter mit Esel, der Wirt am Gasthaus werden mit
Holzfiguren dargestellt.
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O Die Teilnehmenden lesen die Lernaufgaben zu der Parabel vom barmherzigen Samariter
(M 1) und tiberlegen in Partnerarbeit, ob und wie sich diese Lernaufgaben den vier Aneig-
nungswegen (M 2) zuordnen lassen.

O Die Teilnehmenden wihlen in neuen Zweierteams eine Lernaufgabe aus, mit der sie sich
genauer beschiftigen wollen. (Dazu sollten die Lernaufgaben auf einzelne Karten kopiert
werden.)

O Sie schauen auf ihre eigene Lerngruppe und iiberlegen: Fiir welche meiner Schiilerinnen
und Schiiler eignet sich diese Lernaufgabe? Welche zusitzlichen Hilfestellungen muss
ich den Schiilerinnen und Schiilern zur Verfiigung stellen? Wie kann ich die Hilfestel-
lung der Schiiler_innen untereinander organisieren? Sie tragen ihre Uberlegungen in die
rechte Spalte des Arbeitsblattes bzw. der Karte ein.

O Welche weiteren Lernaufgaben konnen wir im Blick auf die Lernméglichkeiten und -inte-
ressen, unserer Schiiler_innen entwickeln?

O Die Zweierteams stellen sich ihre Arbeit im Plenum gegenseitig vor und diskutieren die
Ergebnisse.

O Am Ende der Fortbildungsveranstaltung reflektieren die Teilnehmenden folgende Fragen:
s Welche Potentiale bietet dieser Baustein fiir einen inklusiven Religionsunterricht?
m  Welche Probleme im Blick auf einen inklusiven Religionsunterricht entdecken wir?
m Deckt der Baustein die Anforderungen an eine inklusive Religionsdidaktik ab?
m  An welchen Stellen miisste im Blick auf eine inklusive Religionsdidaktik weiter ge-
dacht werden?
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Differenzierte Lernaufgaben

Er/ Sie kann fragen:

m Wie geht es dir in dem Bild?

m  Was denkst du iiber die anderen?

m  Fiihlst du dich wohl oder nicht — wa-
rum?

Er/ Sie macht ein Foto von eurem Bild.
Schaut euch gemeinsam euer Foto an.

Erzihlt euch die Geschichte vom Wenn ihr Hilfe braucht, % 3‘5%*;
barmherzigen Samariter. durft ihr:
Nehmt dazu die Gegenstinde "
aus dem Korb.
|
Legt dann Smileys zu der Geschichte.
|
Erzahlt, warum ihr die Smileys so ge-
wihlt habt.
Thr habt verschiedene Bilder. Wenn ihr Hilfe braucht, "3?35}"-,}
diirft ihr: >y
[0 Ordnet sie so, wie sie zur Geschichte
passen. n
Thr kénnt die Bilder aus einem oder aus
mehreren Umschligen verwenden. "
Was erzihlen die Bilder von der n
Geschichte? Fehlt etwas?
Dann konnt ihr weitere Bilder dazu
malen.
Erinnert euch an die Geschichte vom Wenn ihr Hilfe braucht, 2-’_;}---_}
barmherzigen Samariter. diirft ihr: >/
Welche Personen kommen darin vor? m
Macht mit euren Korpern ein Standbild, "
das zur Geschichte passt.
Eine/r ist Beobachter/in. "

Linreb_
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gesehen?
Oder hat der Verletzte die getroffen, die da-
mals an ihm voriiber gegangen sind?

O Schreibe die Geschichte weiter oder/ und
male ein Bild dazu.

O Lest miteinander die Geschichte (M 3). | Wenn ihr Hilfe braucht, P
Thr kénnt mit verteilten Rollen lesen. dirft ihr: -@
Oder einer kann den anderen vorlesen. '

||

O Sucht dann Gegenstinde aus diesem
Raum, die zur Geschichte passen und n
legt sie auf ein Tuch.

u

O Erklart den anderen, was die Gegen-
stinde bedeuten.

Erinnerungen Wenn ihr Hilfe braucht, ??3}‘

Der Verletzte in der Geschichte erinnert sich | diirft ihr: Qij

spater daran, was ihm zugestoffen war und

wie er hilflos da lag. n

O Suche ein Psalmwort aus, das zu seiner "

Situation passte. (s. M 4)
u

Ein Bild zur Geschichte (M 5) Wenn ihr Hilfe braucht, fg?a'}‘

diirft ihr: Qij

O Was erkennst du in diesem Bild?

Erzihlt euch gegenseitig dazu. =
O Male die Dinge und Personen aus, "
die dir besonders wichtig sind.
||
O Gib dem Bild einen Namen.
Wie geht die Geschichte weiter? Wenn ihr Hilfe braucht, "3?6'}"}
diirft ihr: @ J

Der Verletzte wurde vom Samariter in einen

Gasthof gebracht. Hier sollte er gesund ge- "

pflegt werden. Mehr wissen wir nicht.

u

Wie konnte die Geschichte weiter gehen?

Haben sich die beiden noch einmal wieder "
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Sagen Sie mal, Herr Samariter!

O Stellt euch vor, ihr seid von der Zeitung.
Thr habt von der Geschichte gehort und
sollt nun ein Interview mit dem Retter
fithren.

m Uberlegt euch zusammen maglichst
viele Fragen und schreibt sie auf.

m Uberlegt euch nun passende Antwor-
ten.

m Spielt ein Interview und fithrt es dann
der Klasse vor.

Wenn ihr Hilfe braucht,
diirft ihr:

Warum habt ihr das getan?

Zwei Minner sind an dem Verletzten vorbei
gegangen und haben sich nicht um ihn ge-
kiitmmert. Die genauen Griinde wissen wir
nicht, aber wir konnen sie uns denken.

O Schreibe ihnen einen Brief.

Wenn ihr Hilfe braucht,
diirft ihr:

[- P

'*< 5o
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Vier Aneignungswege

%

Basal-perzeptive Aneignungswege stehen jedem Mensch zur Verfiigung.
Sie sprechen im Besonderen die sinnliche Wahrnehmung an. Die Schii-
lerinnen und Schiiler nehmen sich selbst und die umgebende Welt wahr,
indem sie fithlen, schmecken, riechen, héren, sehen und spiiren. Auch
die Bewegung (sich selbst bewegen und bewegt werden) und die vibratori-

sche Wahrnehmung sind basale Formen des Kennenlernens und der Erkundung der Umge-
bung und kann als Weg der Aneignung angeboten werden.

W

Konkret-gegenstindliche Aneignungswege erméglichen den Schiilerinnen
und Schiilern, sich selbst und die umgebende Welt durch aktives Tun und
Handeln zu erkunden und kennen zu lernen. Im konkreten Umgang mit
Personen und Dingen erleben und erforschen sie ihre Umwelt, eignen

sich dabei praktische Fihigkeiten an und lernen, sich nach sozialen Regeln zu verhalten.

fr ]
Fod

Anschauliche Aneignungswege kniipfen an die Fihigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler an, eine Vorstellung von sich selbst zu entwickeln und sich
von der Welt, von Ereignissen, Personen und Gegenstinden ein Bild zu
machen. Sie verwenden dafiir anschauliche Darstellungen, Modelle oder

andere sinnlich wahrnehmbare Wege. Im Rollenspiel erproben sie Verhalten, versetzen sich in
die Position anderer Menschen und entdecken Losungen fiir unterschiedliche Probleme.

©®

Abstrakt-begriffliche Aneignungswege erméglichen, die Welt mit Hilfe
von Zeichen und Symbolen wahrzunehmen und zu erkunden. Texte er-
schliefSen neue Wissensgebiete, die gedankliche Auseinandersetzung mit
Fragen hilft, eigene Losungswege zu entdecken und mit anderen auszu-
tauschen.

Siehe dazu ausfiihrlicher:
Schweiker, Wolthard, Arbeitshilfe Religion inklusiv. Grundstufe und Sekundarstufe I,
Basisband: Einfiihrung, Grundlagen und Methoden, Stuttgart 2012, 41-44.
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Der barmherzige Samariter

Ein Mann ging von Jerusalem nach Jericho.
Er kam durch die Wiiste.

Rauber tiberfielen ihn.

Sie zogen ihn aus, schlugen ihn

und liefSen ihn halbtot liegen.

Denselben Weg

kam ein Priester daher,
der sah ihn da liegen,

lieR? ihn und ging voriiber.

Auch ein Tempeldiener kam daher.
Der sah ihn und ging vortiber.

Ein Samariter kam aber an diesen Ort.
Der sah den Mann da liegen

und erbarmte sich.

Er lief zu ihm hin,

gof Ol und Wein auf seine Wunden
und verband sie.

Dann setzte er ihn auf sein Reittier
und brachte ihn zu einem Gasthaus.
Dort sorgte er fiir ihn.

Am nichsten Tag gab er dem Wirt Geld
Und sagte zu ihm: Bitte, pflege ihn!
Wenn du noch mehr Geld brauchst,
will ich es dir bezahlen,

wenn ich wiederkomme.

Nun fragte Jesus:

Wer hat fiir den iiberfallenen Mann
wirklich als Mitmensch gehandelt?
Da antwortete der Schriftgelehrte:
Der, der ihm geholfen hat.

Da sagte Jesus:

Dann mach es auch so!

Quelle: Elementarbibel, ausgewihlt und in einfache Sprache gefasst von Anneliese Pokrandt, Band 7,

Lahr u.a. 1985, 32-34. © Verlag Ernst Kaufmann, Lahr
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Psalm-Worte des Verletzten

Ich bin so einsam und mir ist so elend.
Psalm 25,16

Ich rufe, doch du antwortest nicht.

Psalm 102,8

Willst du mich denn fiir immer verlassen?

Psalm 13.2

Ich freue mich uber dich, ich bin ubergliicklich

und will dir singen.

Psalm 9,6

Der Herr ist bei mir, er halt die Hand lGiber mich.

Psalm 121,3
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Ein Bild zur Geschichte

Quelle: Drechsel, Evelyn u.a., Helfende Hinde, Katechetisches Amt Heilsbronn, Bildfolien fiir die Schule und
Gemeinde, Folge 2, Begleitsheft, Heilsbronn 1981, 15.
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Dem behinderten Gott begegnen

Zeit Material
90 Minuten B Text von Nancy Eiesland (M 1)

B Bilder vom auferstandenen Christus

Gruppengrofe (gef. als Vorlagen). Bilder sind zahl-

variabel reich im Internet downzulowden.
Papier, Mal- und Schreibstifte

Raumbedarf B Flipchartpapier

ggf. Gruppenrdume bzw. Platz fiir

Einzelarbeit

Intention

Die Teilnehmenden reflektieren eigene und fremde Gottesvorstellungen. Sie lernen Auswir-
kungen einer Behinderung auf Gottesvorstellungen kennen und versuchen, diese emotional
nachzuvollziehen. Sie diskutieren eine theologische Begriindung fuir Inklusionspadagogik.

Hinweise zur Durchfiihrung

Es ist hilfreich, wenn sich die Teilnehmenden vorher mit diskriminierenden und ausgrenzen-
den Erfahrungen von Menschen mit Behinderungen in der Kirche beschiftigt haben
(s. Anfang des Textes von Eiesland, M 1). Insbesondere das Thema ,Gottesebenbildlichkeit*
und die Frage, inwiefern diese an bestimmte Vorstellungen (Vollkommenheit, Gesundheit,
Schonheit) gekniipft ist, bildet den Hintergrund, die Begegnung Eieslands mit dem ,behin-
derten Gott“ besser zu verstehen (s. dazu auch Baustein B 8 ,Zum Bilde Gottes geschaffen®
in Modul 2).

Der Baustein ist so aufgebaut, dass die Teilnehmenden sich zunichst auf die Position von
Eiesland einlassen, bevor sie ggf. Kritik daran iiben.

Moglicher Ablauf

Phase 1: Der Auferstandene - vielfiltig dargestellt im Bild

O Moglichst unterschiedliche Bilder vom auferstandenen Christus liegen in der Mitte.
(Nicht auf jedem Bild sind die Wundmale dargestellt.)

O Jede/r sucht sich ein Bild aus, das ihn/ sie besonders anspricht. Die Teilnehmenden stel-
len sich ihre Bilder und Assoziationen gegenseitig vor. Je nach Gruppengréfie evtl. auch

in 2er-Gruppen.
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Phase 2: Dem behinderten Auferstandenen begegnen

O Die Teilnehmenden lesen den Text von Nancy Eiesland (M 1).

O Es werden mehrere Moglichkeiten angeboten, sich vertieft mit dem Text zu beschiftigen.

Die Teilnehmenden

m fithren ein Schreibgesprich an einem vorbereiteten Tisch mit Flipchart-Papier durch.

m schreiben einen Brief an Nancy Eiesland.

m schreiben eine Geschichte in der Ich-Form aus der imaginierten Sicht von Nancy Eies-
land: Meine Erfahrung mit der Kirche.

m malen in ein Bild des Auferstandenen die Wundmale ein und tauschen sich iiber die-
sen Malprozess aus.

m formulieren Fragen fuir Schiiler_innen zum Text von Eiesland.

m visualisieren die Diskriminierungserfahrungen, die Eiesland beschreibt, z.B. in
Bildern oder Standbildern.

Phase 3: Reflexion

O Exemplarische Ergebnisse werden im Plenum vorgestellt.
Hier ist evtl. auch ein ,Museumsgang“ moglich.

O AbschlieRend wird der Ansatz von Eiesland diskutiert. Eine mégliche Frage wire:
Ist der Ansatz von Eiesland eine theologische Begriindung fiir Inklusionspidagogik?

Mogliche Weiterarbeit

Eine Weiterarbeit ist moglich, indem auf andere befreiungsorientierte Gottesbilder
(z.B. schwarzer Christus, Frau/ Campesino am Kreuz) eingegangen wird.

Literatur

Eiesland, Nancy, Dem behinderten Gott begegnen. Theologische und soziale Anstofie ei-
ner Befreiungstheologie der Behinderung, in: Leimgruber, Stephan/ Pithan, Annebelle/
Spieckermann, Martin (Hg.), Der Mensch lebt nicht vom Brot allein (Forum fiir Heil- und
Religionspidagogik 1), Miinster 2001, 7-25. Online verfiigbar unter: http://www.cimuens-
ter.de/biblioinfothek/open_access_pdfs/Der_Mensch_lebt_nicht_vom_Brot_allein.pdf
(Download 27.08.2014).

Eiesland, Nancy, Der behinderte Gott, in: Pithan, Annebelle/ Adam, Gottfried/ Kollmann,
Roland (Hg.), Handbuch Integrative Religionspiddagogik. Reflexionen und Impulse fuir
Gesellschaft, Schule und Gemeinde. Giitersloh 2002, 119-120. Online verfiigbar unter:
http://www.comenius.de/biblioinfothek/open_access/oa_Handbuch_integrative_Relpaed.
php?bl=1792&we_lv_start_o=40 (Download 27.08.2014).

Eiesland, Nancy, The Disabled God. Toward a Liberatory Theology of Disability, Abingdon
Press, 1994.

Martin, Douglas, Nancy Eiesland Is Dead at 44. Wrote of a Disabled God, in: The New York
Times, 21.03.2009. Online verfiigbar unter: http://www.nytimes.com/2009/03/22/
us/22eiesland.html?_r=o0 (Download 27.08.2014).
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Dem behinderten Gott begegnen

Theologische und soziale AnstoRe einer Befreiungstheologie
der Behinderung

Nancy L. Eiesland
Auszug

(-..) Obwohl ich ein Examen in Theologie habe, sind mein Doktorgrad und meine Professur
in Religionssoziologie. Dennoch bin ich Theologin aus Notwendigkeit. Als Mensch mit einer
Behinderung konnte ich die traditionellen Antworten, die auf meine Frage ,Was ist Behin-
derung?“ gegeben werden, nicht akzeptieren. Da ich eine angeborene Behinderung habe,
hatte ich Gelegenheiten genug, viele der sogenannten Antworten in den Jahren zu héren und
zu erfahren. Das war zum Beispiel: ,Du bist besonders in Gottes Augen, deswegen wurde

dir diese schmerzhafte Behinderung gegeben. Sie konnen sich vorstellen: Das schien nicht
logisch. Oder ,Sorge dich nicht um deine Schmerzen und dein Leiden hier, im Himmel wirst
du gesund gemacht werden.“ Wiederum: Als von Geburt an Behinderte begann ich zu glau-
ben, dass ich mich im Himmel selbst nicht wiedererkennen wiirde und Gott mich vielleicht
auch nicht. Ich horte, dass Gott mir eine Behinderung gab, um meinen Charakter zu ent-
wickeln. Aber im Alter von sechs oder sieben Jahren war ich iiberzeugt, dass ich nun genug
Charakter fiir mein ganzes Leben hitte. Meine Familie mit mir im Schlepptau suchte Glau-
bensheiler auf. Ich wurde nie geheilt. Menschen fragten nach meinen versteckten Siinden,
aber sie mussten so gut versteckt gewesen sein, dass sogar ich selbst sie verlegt hatte. Die
Theologie, die ich horte, war meiner Erfahrung unangemessen. {...)

Zwar begann ich, meine eigene Frage nach der Bedeutung meiner Behinderung zu beant-
worten, indem ich Gottes Ruf nach Gerechtigkeit fiir die gering Geachteten, zu denen auch
Menschen mit Behinderungen gehoren, zu Gehor brachte. Dennoch fithlte ich mich spiritu-
ell von Gott entfremdet. Jedoch — der Riickweg zur Vertrautheit mit Gott wurde gebahnt, als
ich nach einer Begegnung mit anderen Menschen mit Behinderungen einen Abschnitt aus
dem Lukasevangelium las. Der Pfarrer des Zentrums zum Guten Hirten, einer Rehabilitati-
onsklinik fiir Menschen mit Riickenmarks- und Gehirnverletzungen®, hatte mich gebeten,
eine Bibelarbeit mit Patientinnen und Patienten zu gestalten. Eines Nachmittags nach einem
langen und frustrierenden Tag in den Griben der theologischen Schulen teilte ich mit der
Gruppe meine eigenen Zweifel an Gottes Sorge um mich. Ich fragte sie: ,Wie konnt ihr wis-
sen, ob Gott mit euch ist und eure Erfahrung versteht?“ Es entstand ein langes Schweigen,
dann sagte ein junger afroamerikanischer Mann: ,Wenn Gott in der Atemluftpumpe’ wire,
mit der ich meinen Rollstuhl bewegen kann, wiirde er vielleicht verstehen.“

Etliche Wochen spiter las ich einen Abschnitt aus dem Evangelium, Lukas 24, 36-39, Jesu
Erscheinung vor den Jiingern. Er ist eingefiigt in den Bericht von Jesu Tod und Auferstehung.
Aber im Brennpunkt dieses Abschnitts stehen in Wirklichkeit Jesu Jiinger, die allein sind
und niedergeschlagen. Der Abschnitt lautet in der Ubersetzung Luthers: , Als sie aber davon
redeten, trat er selbst, Jesus, mitten unter sie (...). Sie erschraken aber und flirchteten sich

6 Das sind in den USA hdufig Schusswaffenverletzungen aufgrund von Unfillen, die aus unvorsichtigem Schusswaffen-
gebrauch resultieren (...).

7 Menschen, die aufgrund von Riickenmarks- oder Gehirnverletzungen fast vollstandig gelahmt sind, konnen iiber eine
atemluftgesteuerte Pumpe ihre Rollstiihle bewegen. Der US-amerikanische Fachausdruck fiir diese Pumpen heift sip/
puff, lautmalend fiir das Ein- und Ausatmen (...).
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und meinten, sie sihen einen Geist. Und er sprach zu IThnen: Was seid ihr so erschrocken,
und warum kommen solche Gedanken in euer Herz? Seht meine Hinde und meine Fiifle,
ich bin’s selber. Fasst mich an und seht.“ Das war nicht Gott in der Atemluftpumpe des Roll-
stuhls, aber hier 16st der auferstandene Christus Gottes Verheiflung ein, Gott wiirde mit uns
sein, Leib geworden wie wir sind — behindert und gottlich. Indem ich diesen Abschnitt las,
begriff ich, dass dies ein Teil meiner eigenen verschwiegenen Geschichte als Christin war.
Der Urgrund christlicher Theologie ist die Auferstehung Jesu Christi. Dennoch wird der
Auferstandene selten erkannt als Gottheit, deren Hinde, Fiifle und Seite die Zeichen deutli-
cher korperlicher Versehrtheit tragens(...). Der auferstandene Christus der christlichen Tradi-
tion ist ein behinderter Gott. Dieser behinderte Gott verstand die Erfahrung derjenigen, die
an der Bibelarbeit im Zentrum zum Guten Hirten teilgenommen hatten ebenso wie meine
eigene und rief auf zur Gerechtigkeit nicht aufgrund von Prinzipien, sondern aufgrund
der Inkarnation Gottes und der Gewissheit der Unvorhersehbarkeit menschlichen Lebens.
Christliche Theologie, insofern sie leibhaftige Theologie ist oder sogar Theologie der Inkarna-
tion, ruft dazu auf, fiir Unvorhersehbarkeiten, Sterblichkeit und die Konkretheit von Schop-
fung und Leiden einzustehen (...).

Quelle: Eiesland, Nancy, Dem behinderten Gott begegnen. Theologische und soziale Anst6f3e einer Befrei-
ungstheologie der Behinderung, in: Leimgruber, Stephan/ Pithan, Annebelle/ Spieckermann, Martin (Hg.),
Der Mensch lebt nicht vom Brot allein (Forum fiir Heil- und Religionspadagogik 1), Miinster 2001, 7-25. http://
www.cimuenster.de/biblioinfothek/open_access_pdfs/Der_Mensch_lebt_nicht_vom_Brot_allein.pdf (Download
22.09.2014).
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Stereotypen und Diskriminierungen erkennen -
Material fur den Religionsunterricht kritisch betrachten

Zeit Material

mindestens 3 Stunden m  Religionsbiicher und Materialien
fur den Religionsunterricht

Gruppengrofle B Kriterienkatalog (M 1) —je nach

variabel Gruppenanzahl

B Kriterienkatalog (M 1) in DIN A1 Format
Raumbedarf

Plenum, ggf. Gruppenriume

Intention

Die Teilnehmenden analysieren Material fiir den Religionsunterricht im Blick darauf, wie
die abgebildeten und beschriebenen Menschen dargestellt sind (Religionen, Behinderungen,
soziale Lebenslagen, Geschlechter u.a.). Sie tiben, Stereotype und Diskriminierungen zu
erkennen und zu vermeiden. Sie reflektieren iiber Moglichkeiten und Grenzen von Unter-
richtsmaterialien.

Moglicher Ablauf

O

O

Die Teilnehmenden teilen sich in 4er-Gruppen auf.

Sie erhalten den Auftrag, mitgebrachte oder vorhandene Materialien und Biicher fiir den
Religionsunterricht anhand eines Kriterienkatalogs (M 1) kritisch im Blick auf die Darstel-
lung von Stereotypen und Vielfalt zu analysieren. Die Gruppen konnen arbeitsteilig nach
Jahrgangsstufen, Unterrichtsreihen, Themen, Kriterien o.a. arbeiten.

Bei wenig Zeit konnen auch Materialien vorher ausgewihlt und Aufgaben vorgegeben
werden, wie z.B.: Reli-Reise 1/2: Passen das Bild (S. 4-5) und die Arbeitsaufgaben zusam-
men? — Spurenlesen 2, 136ff: Analyse des Kapitels ,Leben in zwei Welten*.

Fiir die Prisentation fertigen die Gruppen Wandzeitungen oder Power-Point-Folien mit
ihren Ergebnissen an.

Es schlieflen sich ein Museumsgang oder/ und Power-Point-Prisentationen an, bei dem
die Teilnehmenden die Ergebnisse der anderen Gruppen kennen lernen kénnen.
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O Die Teilnehmenden notieren parallel auf dem in DIN A 1 Format ausgehingten Kriterien-
katalog (M 1) Vorschlige fiir weitere Kriterien oder Verdnderungen.

O Im Plenum wird abschliefRend diskutiert, welche Méglichkeiten und Grenzen in dieser
Art der Analyse liegen und welche Konsequenzen fiir den eigenen Religionsunterricht
daraus folgen.

Erweiterung

O Ggf. konnen die Teilnehmenden selbst Kriterien fiir die Analyse von Religionsbiichern
im Blick auf die Benachteiligung/ Darstellung von bestimmten Gruppen (Menschen mit
Behinderungen, Menschen mit unterschiedlichen Lebensformen und Geschlechteriden-
titaiten, Frauen/ Minner, Menschen mit Migrationshintergrund) erarbeiten. Die Gruppen
setzen sich nach Interesse zusammen.

O Dann kénnen die Kriterienkataloge in Expertengruppen oder mit einem Cluster im Plen-
um verglichen werden.

O Welche Kriterien sind gleich? Welche unterscheiden sich? Kann ein gemeinsamer Katalog
erstellt werden? Wo und wie konnen unterschiedliche Zuginge formuliert werden?

Literatur

Baumann, Ulrike, Mich mégen, wie ich bin ... Geschlechterdifferenz im Religionsbuch, in:
Pithan, Annebelle/ Arzt, Silvia/ Jakobs, Monika/ Knauth, Thorsten (Hg.), Gender — Religi-on
— Bildung. Beitrdge zu einer Religionspddagogik der Vielfalt, Giitersloh 2009, 327-340.

Biittner, Gerhard/ Dieterich, Veit-Jakobus/ Herrmann, Hans-Jurgen/ Marggraf, Eckart/ Roo-
se, Hanna (Hg.), SpurenLesen 2. Religionsbuch fiir die 77./8. Klasse. Neuausgabe, Stuttgart
2008.

Gauer, Christian/ Griinschliger-Brenneke, Sabine/ Kruza, Antje/ Rose, Micaela, Die Reli-Rei-
se 1/2. Lehrwerk fiir den evangelischen Religionsunterricht. Stuttgart Leipzig 2012.

Hohne, Thomas, Fremde im Schulbuch. Didaktische Vorstrukturierung und Unterrichtsef-
fekte durch Schulbuchwissen am Beispiel der Migrantendarstellung, Miinster 200o0.

Pithan, Annebelle, Die Stimmen von Midchen héren und ihnen Gehor verschaffen. Ge-
schlechtsspezifische Sozialisation im Religionsbuch, in: Becker, Sybille/ Nord, Ilona (Hg.),
Religitse Sozialisation von Midchen und Frauen, Stuttgart 1995, 35-54. (Auch in: Religi-
onspidagogische Beitrige o.Jg. (1994), H. 34, 77-96.).
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Kriterien fur die Analyse von Stereotypen und
Vielfalt in Materialien des Religionsunterrichts

Bildanalyse

Quantitative Analyse

O Von wem sind die Fotos, Bilder, Gemilde u.4.?
Wie ist die statistische Verteilung: minnlich, weiblich, mit Migrationshintergrund,
mit Beeintrachtigungen?

O Wer wird dargestellt?
Wie hiufig werden Minner, Frauen, Menschen mit Beeintrichtigungen, Menschen
mit erkennbar nicht christlichem Hintergrund dargestellt?

Qualitative Analyse

O Wer ist wie abgebildet? Grofle der Abbildungen, in der Mitte, am Rand?

O Wie sind die Personen abgebildet? Gemalt, fotografiert, gezeichnet, als Karikatur?
O Zeigen die Abbildungen realititsnahe und vielfiltige Darstellungen?

O In welchen Rollen/ Berufen werden die Personen dargestellt?

Textanalyse

Quantitative Analyse

O Von wem sind die Texte?
Wie ist die statistische Verteilung: minnlich, weiblich, mit Migrationshintergrund,
mit Beeintrichtigungen, Bildungsschicht?

O Wer wird dargestellt?
Wie haufig werden Minner, Frauen, Menschen mit Beeintrichtigungen, Menschen mit
erkennbar nicht christlichem Hintergrund, homosexuelle Lebensformen, soziale Schicht
dargestellt?

Qualitative Analyse

O Wer ist wie dargestellt? Handlungstrager_innen? Eigenschaften? Alter? Tatigkeiten?
Subjekt — Objekt?

Zeigen die Texte realititsnahe und reprisentative Darstellungen?

In welchen Rollen/ Berufen werden die Personen dargestellt?

Werden inklusive Sprachformen verwendet?

Finden sich diskriminierende Aussagen?

Wie wird von Gott gesprochen? Gibt es unterschiedliche Vorstellungen?

Werden Benachteiligung und Ausgrenzung direkt thematisiert?

OoOoo0oooan
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Literatur und Links

Die folgende Literaturliste nennt zunichst ausgewihlte Titel zur Inklusionspiddagogik aus
dem Bereich ,Allgmeine Pidagogik/ Schule“ sowie zum Index fiir Inklusion. Dann werden
Verstfentlichungen zur inklusiven Religionspiddagogik mit Schwerpunkt Schule und Religi-
onsunterricht aufgefiihrt. Abschliefend sind einige einschligige Links zum Thema Inklusion
verzeichnet.

Speziellere Recherchen kénnen in der Datenbank des Comenius-Instituts vorgenommen
werden: http://comenius.de/biblioinfothek/Datenbanken.php.

Falls Thnen wichtige Titel bekannt sind, die hier fehlen, lassen Sie uns das gerne wissen.

Literatur

Allgemeine Pidagogikl/ Schule

Birkmeyer, Jens/ Combe, Arno/ Gebhard, Ulrich/ Knauth, Thorsten/ Vollstedt, Maike, Lernen
und Sinn. Zehn Grundsitze zur Bedeutung der Sinnkategorie in schulischen Bildungspro-
zessen, in: Gebhard, Ulrich (Hg.), Sinn im Dialog. Zur Méglichkeit sinnkonstituierender
Lernprozesse im Fachunterricht, Wiesbaden 2014, 9-32.

Dederich, Markus/ Jantzen, Wolfgang (Hg.), Behinderung und Anerkennung, Stuttgart
2009.

Eberwein, Hans/ Mand, Johannes (Hg.), Integration konkret: Begriindung, didaktische Kon-
zepte, inklusive Praxis, Bad Heilbrunn 2008.

Eberwein, Hans/ Sabine Knauer (Hg.), Integrationspiadagogik. Kinder mit und ohne Beein-
trichtigung lernen gemeinsam: Ein Handbuch, Weinheim u.a. 2009.

Groeben, Annemarie von der/ Kaiser, Ingrid, Werkstatt Individualisierung. Unterricht ge-
meinsam verdndern, Hamburg 2012.

Hinz, Renate/ Walthes, Renate (Hg.), Heterogenitit in der Grundschule. Den pddagogischen
Alltag erfolgreich bewiltigen, Weinheim2o09.

Klippert, Heinz, Heterogenitit im Klassenzimmer, Weinheim u.a. 2010.

Leidner, Michael, Verschiedenheit, besondere Bediirfnisse und Inklusion. Grundlagen der
Heilpadagogik, Baltmannsweiler 2012.

Lingenauber, Sabine, Handlexikon der Integrationspiadagogik, Bochum 2008.

Metzger, Klaus/ Weigl, Erich (Hg.), Inklusion praxisorientiert, Berlin 2012.

Mittendrin e.V. (Hg.), Eine Schule fiir alle. Inklusion umsetzen in der Sekundarstufe, Miil-
heim 2012.

Prengel, Annedore, Pidagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in Inter-
kultureller, Feministischer und Integrativer Pidagogik, Opladen 32006.

Prengel, Annedore, Pidagogische Beziehungen zwischen Anerkennung, Verletzung und
Ambivalenz, Opladen u.a. 2013.

Rehle, Cornelia, Grundlinien einer inklusiven, entwicklungsorientierten Didaktik, in: Thoma,
Pius/ Rehle, Cornelia (Hg.), Inklusive Schule, Bad Heilbrunn 2009, 183-193.

Reich, Kersten (Hg.), Inklusion und Bildungsgerechtigkeit. Standards und Regeln zur Umset-
zung einer inklusiven Schule, Weinheim und Basel 2012.

Schneider, Lucia, Gelingende Schulen. Gemeinsamer Unterricht kann gelingen. Schulen auf
dem Weg zur Inklusion, Baltmannsweiler 2010.

Scholer, Jutta, Alle sind verschieden. Auf dem Weg zur Inklusion in der Schule, Weinheim
u.a. 2009.
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Sielert, Uwe/ Jaeneke, Katrin/ Lamp, Fabian/ Selle, Ulrich, Kompetenztraining ,Pidagogik
der Vielfalt“. Grundlagen und Praxismaterialien zu Differenzverhiltnissen, Selbstreflexion
und Anerkennung, Weinheim u.a. 2009.

Stihling, Reinhard, Du gehorst zu uns. Inklusive Grundschule, Baltmannsweiler 2009.

Stahling, Reinhard/ Wenders, Barbara/ Wenders, Donata, ,Das konnen wir hier nicht leis-
ten“. Wie Grundschulen doch die Inklusion schaffen konnen, Baltmannsweiler 2012.

Stahling, Reinhard/ Wenders, Barbara/ Wenders, Donata, Ungehorsam im Schuldienst. Der
praktische Weg zu einer Schule fiir alle, Baltmannsweiler 2011.

Trautmann, Matthias/ Wischer, Beate: Heterogenitit in der Schule. Eine kritische Einfiih-
rung, Wiesbaden 2011.

Werning, Rolf/ Loser, Jessica M., Inklusion. Aktuelle Diskussionslinien, Widerspriiche und
Perspektiven, in: Die Deutsche Schule 102 (2010), H.2, 103-114.

Wocken, Hans, Zum Haus der inklusiven Schule. Ansichten — Zuginge — Wege, Hamburg
2013.

Index fiir Inklusion

Abteilung Bildung im Landeskirchenamt und dem Pidagogisch-Theologischen Institut der
EKiR (Hg.), Da kann ja jede(r) kommen. Inklusion und kirchliche Praxis. Eine Orientie-
rungshilfe der Evangelischen Kirche im Rheinland, Diisseldorf 2013, Download unter:
www.pti-bonn.de.

Booth, Tony/ Ainscow, Mel, Index fiir Inklusion. Lernen und Teilhabe in der Schule der
Vielfalt entwickeln, ibersetzt, fiir deutschsprachige Verhiltnisse bearbeitet und herausge-
geben von Ines Boban und Andreas Hinz, Halle 2003.

Booth, Tony/ Ainscow, Mel/ Kingston, Denise, Index fiir Inklusion (Tageseinrichtungen fiir
Kinder). Lernen, Partizipation und Spiel in der inklusiven Kindertageseinrichtung entwi-
ckeln, deutschsprachige Ausgabe, hg. von der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
(GEW), Frankfurt 2000.

Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft (Hg.), Inklusion vor Ort. Der kommunale Index fiir
Inklusion. Ein Praxishandbuch, Berlin 2011.

Moller, Rainer, Mit dem Index fiir Inklusion gemeindepidagogische Entwicklungsprozesse
anstoflen, in: Praxis Gemeindepaddagogik o.Jg. (2013), H.3, 10-13.

Religionspadagogikl/ Religionsunterricht

Adam, Gottfried/ Pithan, Annebelle (Hg.), Integration als Aufgabe religionspadagogischen
und pastoraltheologischen Handelns, Miinster 1993.

Anderssohn, Stefan, Inklusive Religionspidagogik praktisch. Ein Konzept fiir heterogene
Lerngruppen, in: Information und Material o.]Jg. (2013), H.1, 47-52.

Anderssohn, Stefan, Subjektivitit inklusiv(e). Was Menschen mit geistiger Behinderung als
,Subjekte ihres Glaubens“ zu einer inklusiven Religionspadagogik beitragen, in: Prakti-
sche Theologie 47 (2012), H.3, 166-175.

Arbeitshilfe Religion inklusiv. Grundstufe und Sekundarstufe 1, Stuttgart 2012 ff.
Schweiker, Wolfhard, Basisband.

Miiller-Friese, Anita, Praxisband 1. Bibel — Welt und Verantwortung.
Schweiker, Wolthard, Praxisband 2. Kirche(n) — Religionen und Weltanschauungen.

Ausgrenzen verboten (Themenheft), in: Klasse. Die evangelische Schule o.Jg. (2008), H.1,
8-28.

Bach, Ulrich, Eine Straflenbahn quietschte — aber in der Theorie stimmen auch manche In-
halte nicht. Plidoyer gegen unser Apartheids-Denken, in: Biehl, Peter u.a. (Hg.), Jahrbuch
der Religionspddagogik, Neukirchen-Vluyn 1999, 115-121.
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Bach, Ulrich, Ohne die Schwichsten ist die Kirche nicht ganz. Bausteine einer Theologie
nach Hadamar, Neukirchen-Vluyn 2006.

Berger, Angela, Buffet statt Eintopf. Binnendifferenzierter Religionsunterricht in heterogenen
Lerngruppen der Grundschule, in: zeitspRUng o.Jg. (2013), H.2, 1-7.

Burggraf, Veronika, , Das ist ja wie ein Dialog mit sich selber”. Theologisieren mittels kreati-
ver Schreibverfahren, in: Kammeyer, Katharina u.a. (Hg.), Inklusion und Kindertheologie,
Miinster 2014, 149-172.

Burkhardt, Hans, Der blinde Marco begegnet der Geschichte vom blinden Bartimius in sei-
ner inklusiven Klasse. Aufgabenbeispiel. Entwickelt im Prozess der Erarbeitung des neuen
LehrplanPLUS fiir die Grundschule in Bayern, in: Méller, Rainer u.a. (Hg.), Kompeten-
zorientierung im Religionsunterricht. Von der Didaktik zur Praxis, Miinster 2014, 110-119.

Daiss, Albrecht, Dem Traum entsagen, mehr als ein Mensch zu sein. Grundlinien einer
inklusiven theologischen Anthropologie fiir Menschen mit und ohne Behinderung, in:
Glaube und Erziehung 64 (2012), H.5, 4-7.

Ebner, Robert, Integration von Behinderten und Nichtbehinderten im Religionsunterricht.
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Links zum Thema Inklusion

Kurzfilme

Montagsstiftung: Inklusion einfach erklart
http://www.montag-stiftungen.de/jugend-und-gesellschaft/projekte-jugend-gesellschaft/
projektbereich-inklusion.html

Eine Schule fiir alle: Meine Freunde sind Superhelden
http://www.youtube.com/watch?v=YmXi2pNGYVE

Eine Schule fiir alle: Schulchor
http://www.youtube.com/watch?v=WCO6X{DuLWpU

Bundeszentrale fiir Politische Bildung: Clips von Ohrenkuss
http://www.bpb.de/lernen/formate/bild-und-ton/188967/ohrenkuss-clips

Heinrich-Boll-Stiftung: Inklusion im weiten Verstindnis
www.boell-sh.de/inklusion.html

Filmbeitrage: Preistriger des Jakob-Muth-Preises fiir inklusive Schulen auf:
www.youtube.com

Indices fiir Inklusion

Booth, Tony/ Ainscow, Mel: Index fiir Inklusion — Lernen und Teilhabe in der Schule der
Vielfalt entwickeln, ibersetzt, fiir deutschsprachige Verhiltnisse bearbeitet und herausge-
geben von Ines Boban und Andreas Hinz, Halle-Wittenberg 2003.

Kostenlos unter: http://www.eenet.org.uk/resources/docs/Index%20German.pdf

Evangelische Kirche im Rheinland: ,Da kann ja jedeR kommen*, ein ,Index fiir Inklusion fiir
Kirchengemeinden®, Fragenkatalog mit Methodenteil und theologischer Grundlegung
http://www.ekir.de/pti/Downloads/Da-kann-ja-jeder-kommen.pdf.

Unterstiitzung und Kooperation

Aktion Mensch
http://www.aktion-mensch.de/
ALPIKA-Institute
http://www.relinet.de/alpika.html
Deutsches Institut fiir Menschenrechte
http:/ /www.institut-fuer-menschenrechte.de/startseite.html
Manual zur Erstellung eines schulischen Konzepts: Gemeinsames Lernen auf dem Weg zur
Inklusion in der allgemeinen Schule
http://www.lehrerfortbildung.brdt.nrw.de/pdf/gemeinsames_lernen_juni_2012.pdf
Montagsstiftung Jugend und Gesellschaft
http://www.montag-stiftungen.de
rpi-virtuell
http:/ /www.rpi-virtuell.net/
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Filme - Inklusion

Erstellt von den Bibliotheken des Padagogisch-Theologischen Instituts der Evangelisch-Luthe-
rischen Kirche in Norddeutschland

Kurzspielfilme

Macropolis (8 Min. — Animationsfilm)

Regie: Joel Simon. Produktion: Flickerpix Animations Belfast.

Bad Vilbel : Methode-Film, 2013 GB, 2012

Zwei fehlerhaft produzierte Puppen entkommen der Entsorgung in der Spielzeugfabrik. Sie
wollen unbedingt den Lieferwagen erreichen, der sie in die Spielwarengeschifte bringt. Nach
einer anstrengenden Verfolgungsjagd stehen sie selbst vor einem solchen Laden und klettern
ins Schaufenster. Dort werden sie von einem kleinen Jungen entdeckt und sofort ins Herz
geschlossen. Er ist ndmlich Pirat — da sind der Hund mit dem Holzbein und die eindugige
Katze mit der schwarzen Augenklappe viel interessantere Begleiter als all die anderen Pup-
pen, die alle perfekt und gleich aussehen.

Signatur HH: BEHo033D / Kiel: 8.1.2.0.37-DVD

The Butterfly Circus (ca. 23 Min.)

von Joshua Weigel

Evolution Entertainment, 2011 USA 2009

Amerika zur Zeit der Weltwirtschaftskrise: Der bertthmte , Butterfly Circus“ reist unter der
Leitung von Zirkusdirektor Mr. Mendez (gespielt von Eduardo Verastegui) von Stadt zu Stadt.
Thr Ziel: Den Menschen inmitten von Unsicherheiten und allgemeiner Niedergeschlagenheit
Freude und neue Hoffnung zu bringen. Bei seinen Reisen durchs Land trifft er auf einem
Rummel auf Will, einen jungen Mann, der weder Arme noch Beine hat und gezwungen

ist, als ,Raritit” in einer Freakshow seinen Lebensunterhalt zu verdienen. Nach Jahren der
Demiitigung wird Will von Mendez in den , Butterfly Circus“ aufgenommen. Dort erfihrt er
zum ersten Mal in seinem Leben Wertschitzung. Und er entdeckt ungeahnte Fihigkeiten, die
seinem Leben Sinn und ihm selbst neue Hoffnung geben.

Signatur HH: ERFo4

Flamingo Pride (ca. 6 Min. — Animationsfilm)

von Tomer Eshed, Tristian Taylor

Frankfurt / Main : Katholisches Filmwerk kfw, 2011

Eine bunte Meute Flamingos geniefst den wilden Party-Urlaub am Strand. Nur ein Flamingo
nicht, denn er hat sich gerade in eine wunderschéne Storch-Dame verliebt. Aber wie soll er
ihr nahe kommen, ohne dass er gleich von allen, einschliefRlich der Angebeteten, ausgelacht
wird? Was Regisseur Eshed sich in dieser Animation ausgedacht hat, um dem liebeskranken
Flamingo-Mann zu seinem Gliick zu verhelfen, ist originell, witzig und mit einem ausgefeil-
ten Blick fiir Details auf den Punkt inszeniert. Jeder Gag iiberrascht und die Ideen der skurri-
len Geschichte tiberschlagen sich bis zum extrem ,emanzipierten“ Finale. Brilliante Farben,
perfektes Timing — ein wahres Animationsfeuerwerk.

Signatur HH: LIEo43 / Kiel: 9.3.0.0.23-DVD
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Der Ball = the ball (11 Min.)

Regie: Katja Roberts

Bad Vilbel : Methode Film, 2011

Zwischen einfachen Hiusern in einem Arbeiterviertel spielt Amy alleine Fufiball. Jack, ein
Nachbarsjunge, beobachtet sie dabei von seinem Fenster aus. Die beiden nehmen auf ein-
fallsreiche Weise Kontakt zueinander auf, eine unmittelbare Begegnung allerdings vermeidet
Jack. Als er sich in einer Konfliktsituation entschieden fiir Amy einsetzt, entsteht die M6g-
lichkeit fiir eine Anniherung. Jack und Amy wissen sie zu nutzen.

Signatur HH: BEH032D / Kiel: 9.6.1.0.27-DVD

46/47 (ca. 8 Min.)

von Nadine Heinze und Marc Dietschreit

Duisburg : B8 Film- und Fernsehproduktion, 2011

Daniel ist anders. Thm fehlt etwas. Er hat nur 46 Chromosomen, wo eigentlich 47 sein
sollten. Was ist es fiir ein Gefiihl, anders zu sein? Menschen mit ,Down-Syndrom*“ fallen
aufgrund ihrer typischen duflerlichen Merkmale sofort auf. 46/47 wagt den Versuch, die
Welt einmal ,anders herum* zu erzdhlen. Alle Menschen haben das Down-Syndrom. Dieje-
nigen, die nur 46 Chromosomen haben, gelten als behindert. So auch Daniel. Empfehlung:
Das Ende des Films weglassen und nur bis zum Dialog mit den spielenden Kindern im Hof
zeigen.

Signatur Kiel: 8.1.2.0.38-DVD

Mobile (ca. 7 Min. — Animationsfilm)

Verena Fels

Frankfurt/Main: Katholisches Filmwerk, 2010

Eigentlich beginnt alles ganz harmlos. Eine grof3e dicke Kuh hingt einsam und alleine auf
der einen Seite eines Mobiles. Wie gut haben es da Hund, Schwein, Hithner, Schafe und
Maus. Sie kénnen zusammen sein — doch genau auf der anderen Seite des Mobiles. Und das
ist auch gut so, wenn es nach der Meinung dieser Tiere geht. Die Kuh sehnt sich nach Ge-
sellschaft. Doch wie soll sie Kontakt zu den anderen aufnehmen? Aber wo ein Wille ist, da ist
auch ein Weg ...

Signatur Kiel: 8.1.3.0.3-DVD

Das griine Schaf (ca. 4 Min. — Animationsfilm)

von Carsten Strauch

Frankfurt a. M.: KfW — Katholisches Filmwerk, 2008

Marcel hat es nicht leicht in der Schule. Als griines Schaf wird er hdufig ausgegrenzt und mit
Vorurteilen konfrontiert. Doch seine Familie gibt ihm Halt. Der Film erzihlt in kurzen Inter-
view-Ausschnitten vom Alltag der Patchwork-Familie El Sapo und berichtet von den Schwie-
rigkeiten eines partnerschaftlichen Zusammenlebens zwischen Froschen und Schafen.
Signatur HH: EIGoyoD / Kiel: 8.1.3.0.17-DVD
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Spielfilme

Inklusion : gemeinsam anders (9o Min.)

Regie: Marc-Andreas Bochert. Buch: Christopher Kloebler

Erschienen: Miinchen: kfw, 2011

FSK ab 6 freigegeben

D, 2011

Steffi und Paul sind die ,Neuen“. Beide sind anders als die anderen. Das Midchen ist intel-
ligent und sitzt im Rollstuhl, der Junge ist geistig zuriickgeblieben. Die Neuankémmlinge
sollen in die 9. Klasse der Rousseau-Gesamtschule inkludiert werden. Doch die Schule ist
vor allem personell nicht auf die beiden Jugendlichen eingestellt, auch ihr engagierter Klas-
senlehrer kann dieses Manko nicht auffangen. Anfangs sind alle tiberfordert, Steffi und
Paul, ihre Mitschiiler/innen und Lehrer/innen. Es kommt zu zahlreichen schulischen und
familidren Konflikten. Neben der Situation der beiden behinderten Jugendlichen entwirft der
Film gleichzeitig auch ein Psychogramm ihres idealistischen Lehrers, seiner Frau, sowie der
betroffenen Eltern. Inklusion beschrinkt sich nicht auf das Klassenzimmer. Der Film wihlt
ganz bewusst eine realistische, fast dokumentarische Herangehensweise. Im Fokus steht der
Alltag der Menschen, in dem die Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis, zwischen An-
spruch und Realitit, zwischen Wollen und Kénnen mitunter schmerzhaft zutage tritt.
Signatur HH: SPI242D / SH: 8.1.2.0.36-DVD

Dokumentationen

Berg Fidel - Eine Schule fiir alle (ca. 87 Min.)

Verfasserangaben: von Hella Wenders

Stuttgart: FriJus, 2011

Die Miinsteraner Grundschule Berg Fidel ist eine Modellschule, die alle Kinder des Stadtteils
unabhingig von ihren Begabungen sowie Lernmdéglichkeiten aufnimmt und sie wihrend
der vierjahrigen Schulzeit inklusiv unterrichtet. Der Film begleitet vier der Schiilerinnen und
Schiiler im Unterricht, auf dem Schulhof und zu Hause in ihrem familidren Alltag: David,
ein ,hochbegabter” und sozial verantwortlicher Schiiler mit Beeintriachtigungen von Gehor
und Sehkraft, kimmert sich liebevoll um seinen jiingeren, besonders férderungsbediirftigen
und ebenfalls an der Schule lernenden Bruder Jakob, der am Down-Syndrom leidet. Die et-
was dltere Anita, ein Fliichtlingskind aus dem Kosovo, hat Schwierigkeiten mit ihrer Sprache
und muss sich zudem mit Problemen um die Aufenthaltsgenehmigung befassen. Und der
etwas schwerfillige Lucas lernt nicht so schnell wie die anderen. Nach der Grundschule wer-
den die vier ihre Wege auf einer Montessori-, Real- und auf unterschiedlichen Sonderschulen
fortsetzen.

Signatur Kiel: 9.4.0.0.30-DVD

Inklusion - Gemeinsam fiir gleiche Rechte (45 Min.)

Produktion: ZDF; kfw

Frankfurt a.M.: Katholisches Filmwerk, kfw, 2010

Umfang:

D, 2010

Die UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen ist ein vélkerrecht-
licher Vertrag, der Menschenrechte fiir die Lebenssituation behinderter Menschen konkreti-
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siert, um ihnen die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu erméglichen. Die 5 Kapitel dieser
DVD stellen anhand zentraler Lebensbereiche dar, was Inklusion ist und wie sie funktionieren
kann. Kap. 1: Schule und Grundschule; Kap. 2: Studium und Beruf; Kap. 3: Integratives Woh-
nen; Kap. 4: Urlaub und Freizeit; Kap. 5: Partnerschaft.

Signatur HH: BEHo31D / Kiel: 8.1.2.0.28-DVD

Uwe geht zu Fuf (78 Min. — Langversion / 34 Min. — Kurzversion)

ein Mann, ein Dorf

von Florian von Westerholt

Kiel: Westerholt & Gysenberg, 2009

,Dat is uns Uwe* heifdt es in Heikendorf, einer 8.500-Seelen-Gemeinde an der Kieler Forde.
Uwe Pelzel, Jg. 1943, gehort zu den iltesten Menschen mit Down-Syndrom in Deutschland.
Dieser Dokumentarfilm zeigt ihn und seine Gemeinde, die mit ihren gewachsenen Struktu-
ren den politischen Begriff , Inklusion“ weder kennt noch braucht. Uwe ist 1. Betreuer des
Fuflballvereins, Schauspieler der Theatergruppe, Namensgeber des Uwe-Pelzel-Tennis-Cups,
spielte Tischtennis, war Dirigent der Show-Brass Band {(...), zudem ein bekanntermafien gu-
ter Tanzer und zu seinem 50. und 60. Geburtstag wurden Feste veranstaltet, von denen man
heute noch spricht. Florian von Westerholt zeigt Uwe Pelzel und seine Gemeinde in einem
Film mit einzigartigen Bildern und Geschichten, die Freude und Hoffnung machen. Sie
offenbaren ganz nebenbei, wie wichtig die Vielschichtigkeit unserer Gesellschaft und unsere
traditionellen, sozialen Strukturen fiir unsere Gegenwart und Zukunft sind (Aus der Inhalts-
angabe der DVD).

Signatur Kiel: 8.1.2.0.12-DVD

Die integrative Grundschule Brockdorfstrafle

Lernen unter Bedingungen grofer Heterogenitit (46 Min.)

von Klaus-Peter Hemmer

Ellwangen: Media-Versand, 2008

Dass Schule auf die unterschiedlichen Begabungsprofile und den Lernvoraussetzungen ihrer
Kinder eingehen sollte, ist ein weithin akzeptiertes Postulat. An der integrativen Grundschule
Brockdorffstrafle driften die Unterschiede jedoch extrem auseinander. Alle Klassen nehmen
bis zu zwei behinderte Kinder, mit teils hohem Férderbedarf, auf. Wie kann Unterricht trotz
der groflen Heterogenitit gelingen? Sie sehen Szenen in der Vorschulklasse sowie im ersten
und vierten Schuljahr. Alle Kinder haben die Méglichkeit bis zum Ende der vierten Klasse

im Verband zu bleiben. Auflerdem arbeiten Grundschullehrerinnen, Sonderpidagoginnen
und Erzieherinnen als Teams in den Klassen. Sehen Sie dies und erfahren Sie vieles iiber die
padagogischen Grundsitze der Schule Brockdorffstrafle kennen. Eine Grundschule, die die
Unterschiedlichkeit der Kinder ausdriicklich bejaht und auf die Rechte von behinderten Men-
schen verweist. Dieser sehr informative Film zeigt Ihnen aber nicht nur die schénen Szenen.
Sie erhalten vielmehr einen sehr authentischen Einblick. Ein Film, der die Bedingungen und
Situationen genau beschreibt und analysiert, die integrative Lernprozesse erméglichen.
Signatur Kiel: 9.4.0.0.16-DVD

Sophie — Ein gottliches Geschenk (ca. 29 Min.)

Wagner, Annette

Deutschland: Matthias-Film, 2005

Nach der Freude iiber die Geburt der Tochter folgt die Schockdiagnose: Down-Syndrom.
Sophie wird niemals ein normales Leben fithren kénnen. Fiir die Familie, die bereits zwei

m © InReB - Inklusive Religionslehrer_innenbildung, Comenius-Institut, www.comenius.de



gesunde S6hne hat, wird sich das Leben grundlegend dndern. Die tiefgldubige Mutter glaubt
zunichst an eine Strafe Gottes. Erst ihre Arztin kann sie davon {iberzeugen, die Situation
auch als Herausforderung und Chance zu begreifen. Zehn Jahre spiter weifl die Mutter, dass

Sophie ein gottliches Geschenk fiir sie war. Thre Tochter ist ein frohliches, offenherziges Mad-

chen, das durch das Engagement der Eltern eine normale Grundschule besucht, Ballett tanzt
und viele Freunde hat, die sie trotz ihrer Behinderung akzeptieren. IThre gesunden Mitschiiler
entwickelten sogar ein soziales Verantwortungsgefiihl fiir Sophie.

Signatur Kiel: 8.1.2.0.31-DVD

Aus dem Internet...

Blind Foundation — Inklusion (Musikvideo - 4:57)

Der Song , Inklusion“ der Frankfurter Band Blind Foundation ist 2013 in Kooperation mit
Alexandra Cremer vom Netzwerk Inklusion Frankfurt entstanden.

Regie, Kamera, Schnitt: Rolf T. Eckel

Auf YouTube veroffentlicht am o7.11.2013 von Inklusion

http://www.youtube.com /watch?v=PWF37F2fbak

Hirschhausen: Das Pinguin-Prinzip...
Auf YouTube veroffentlicht am 18.01.2010
http://www.youtube.com/watch?v=Az71J{NiSAs

Inklusion — Einfach erklirt

Wer sich schon immer gefragt hat, was sich hinter Inklusion verbirgt, bekommt hier eine
anschauliche Antwort. Der Film stammt von Sascha Miiller-Jinsch (mj kreativ) und wurde
hergestellt im Auftrag der Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft.

Auf YouTube veroffentlicht von Rainer Schmidt am 28.12.2011

http:/ /www.youtube.com /watch?v=XVhfXLuSydI

Kino-Spot , Behindern ist heilbar“ mit Statement von G6tz Otto und Andreas Costrau
Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales

Auf YouTube verdffentlicht am o7.11.2012

http://www.youtube.com /watch?v=fOcHR4sWIqo

Kleiner Koénig Inklusion - Der GEW Ortsverband Bordesholm
Produzent: Moritz Boll

Auf YouTube verdffentlicht am 08.09.2013 von Jonas Portwich
2019 nicht mehr verfiigbar.

Menschen hautnah - Wir machen Schule! Inklusion Inklusive

Die OSK - Offene Schule Koln. Eine weiterfithrende Schule, gegriindet von Eltern, die die
schulische Erziehung ihrer Kinder selbst in die Hand nehmen wollen. Eine inklusive Schule
tiir zunachst 78 Schiilerinnen und Schiiler, davon 20 mit besonderem Forderbedarf. Fast alle
Kinder erzihlen von Leistungsdruck, Stress und Frust an ihren alten Schulen. Und beginnen
voller Hoffnung ihr neues Schulleben.

Sendung vom WDR vom 5. September 2013, 22.30 - 23.15 Uhr

http://www.ardmediathek.de /wdr-fernsehen/menschen-hautnah/menschen-hautnah-wir-ma-
chen-schule-inklusion-inklusive?documentld=16938544
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Quarks & Co: Endlich Inklusion!? Wie sich die Wirklichkeit von den Idealen unterscheidet
Eine Sendung des WDR vom o7. Januar 2014, 21:00 — 21:45 Uhr

Filmautor: Falko Daub

2019 nicht mehr verfiigbar.

Empfehlenswerte Filme und Serien als Kauf-DVDs...

O0O00O00O00O00O0OO0OO0O0

OO

Oooooo0oooo 0O

ooao

Blinde Liebe (blinde Nonne und Krimineller)

Das geheime Leben der Worte (Trauma, Umgang mit Verschiedenheit) )

Das Labyrinth der Worter (Analphabetismus, Alter, Solidaritit)

Der dlteste Schiiler der Welt (Kenia, Schule fiir alle?, Analphabetismus und Alter)

Der Junge mit dem Fahrrad (besondere Lehrerin, Verwahrlosung)

Detachment (besonderer Lehrer, ,schwierige“ Schiiler, Liicken im System suchen)

Die Bienehiiterin (schwarz-weif3, Trauma, Power)

Die Kinder des Monsieur Mathieu (besonderer Lehrer, Musik, Liicken im System suchen)
Echte Frauen haben Kurven (Kérpernormen)

Einen Tick anders (Tourette-Syndrom)

Erbsen auf halb 6 (blind)

Extrem laut und unglaublich nah (Trauma)

Hasta la Vista (Sexualitdt und Behinderung)

Im Universum gibt es keine Gefiihle (Autismus)

Jenseits der Stille (Gehorlos)

Kaddisch fiir einen Freund (jiidischer Alter und muslimischer Junge freunden sich an
nach Konflikt)

Kaltes Land (Trauma, Power)

Lars und die Frauen (ein ganzes Dorf inkludiert die neue Freundin (Gummipuppe) des
extrem schiichternen Lars)

Me too — Wer will schon normal sein (Liebesgeschichte zwischen einem studierten Sozial-
arbeiter mit Down Syndrom und seiner begehrten Arbeitskollegin)

Mein linker Fufl (Lihmung , Armut, soziales Netz, Glaube an Fihigkeiten)

Monsieur Lazhar (Migration, besonderer Lehrer, Umgang mit Verschiedenheit)
Nothing personal (Umgang mit Verschiedenheit)

Rain Man (Autismus)

Silver Linings (spielt stark mit dem Verstindnis von Normalitit)

Switched at Birth (US-amerikanische Serie — Gehorlos)

Taucherglocke und Schmetterling (Lihmung, Kommunikation {iber Augen-Blinzeln)
Turkisch fiir Anfinger (Serie Staffel 1 — Deutsch-Tiirkische Patchworkfamilie, spielt intelli-
gent und humorvoll mit Klischees)

Vincend will Meer (Tourette-Syndrom, Zwangsneurosen, Magersucht)

Vitus (hochbegabt, Alter)

Zusammen ist man weniger allein (Umgang mit Verschiedenen, Alter)
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Dr. Andreas Feindt, Erziehungswissenschaftler, Lehrer an der inklusiven Wartburg-Grund-
schule, Miinster
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Birte Hagestedt, Dozentin fiir Forderschulen und Inklusion am Religionspadagogischen Insti-
tut Loccum der Evangelisch-lutherischen Landeskirche Hannovers

Dr. Thorsten Knauth, Professor fiir Religionspadagogik und Leiter der Arbeitsstelle interreli-
gioses Lernen (Ail) an der Universitit Duisburg-Essen, Institut fiir Evangelische Theologie

Dr. Rainer Moller, wissenschaftlicher Mitarbeiter am Comenius-Institut, Miinster

Dr. Anita Miiller-Friese, Studienleiterin fiir Férderschulen und Inklusion am Religionspidago-
gischen Institut der Evangelischen Landeskirche in Baden, Karlsruhe, und Privatdozentin fiir
evangelische Theologie/ Religionspadagogik an der PH Karlsruhe

Andreas Nicht, Dozent fiir Lehrerfortbildung Foérderschulen/ Inklusion und Fachleiterfortbil-
dungen am Padagogischen Institut der Evangelischen Kirche von Westfalen in Schwerte-
Villigst

Dr. Annebelle Pithan, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Comenius-Institut, Miinster

Nicole Rennspiefs, Religionslehrerin an einer Forderschule (ESE), Braunschweig
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