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Das Kursbuch überzeugt durch:

• gezielten Zuschnitt auf das 
Zentralabitur

• Musteraufgaben mit Lösungs-
horizont

• neue, aktuelle thematische 
Schwerpunkte

• die Förderung selbstständigen 
Arbeitens

• die Einführung in Forschungs-
methoden

• aufbauendes Lernen in allen 
Kompetenzbereichen.

Kursbuch Erziehungswissenschaft
             Neu bearbeitet nach bewährtem Konzept

Das überarbeitete Kursbuch ist exakt auf den 
Kernlehrplan 2014 abgestimmt und nimmt 
dabei die bewährte Grundstruktur mit seinen 
drei Hauptteilen wieder auf.

Die Neuausgabe enthält alle Schwer-
punkte des Kernlehrplans in Nordrhein-
Westfalen wie „Heterogenität“, „Inklusion“ 
und „Bildung zur Nachhaltigkeit“. Zudem 
werden alle Themen und Inhalte behan-
delt, die die gültige Obligatorik für das 
Zentralabitur vorsieht. Das Kursbuch 
Erziehungswissenschaft eignet sich zum 
eigenständigen Erarbeiten des Lehrstoffs 
wie auch als Nachschlagewerk.

Aktualität und Motivationskraft sind auch 
weiterhin die maßgeblichen Kriterien bei der 
Materialauswahl. Die Texte können größ-
tenteils selbstständig erarbeitet werden – 
auch unter Zuhilfenahme des Glossars im 
Anhang. Die Formulierung der Arbeitsauf-
träge ist an den fachspezifi schen Opera-
toren der zentralen Abiturprüfung ausge-
richtet – so wird bereits von Anfang an der 
Umgang damit vertraut gemacht.

Das Kursbuch überzeugt durch:

Das überarbeitete Kursbuch ist exakt auf den 
Kernlehrplan 2014 abgestimmt und nimmt 
dabei die bewährte Grundstruktur mit seinen 

Westfalen wie „Heterogenität“, „Inklusion“ 

Das überarbeitete Kursbuch ist exakt auf den 
Kernlehrplan 2014 abgestimmt und nimmt 
dabei die bewährte Grundstruktur mit seinen dabei die bewährte Grundstruktur mit seinen 

Ergänzendes und weiterführendes Material

Kursthemen 
Erziehungswissenschaft
Band 1–6

Weiterhin

erhältlich

Handreichungen für den Unterricht
Die Handreichungen bieten passgenau zum 
Schülerbuch Erläuterungen zu den wichtigen 
Inhalten. Dazu gibt es Aufgabenlösungen 
und Zusatzmaterialien für die Schüler/-innen, 
inklusive Beispielaufgaben zur Vorbereitung 
auf die Prüfungen im Fach Erziehungswissen-
schaften.

Neu

bearbeitet



 A

Themen, Texte und Strukturen – 
Inhalte erarbeiten und erörtern

Teil A

 I. Was in Erziehungswissenschaft Sache ist … – die pädagogische Perspektive 
 1. Annäherungen an die Wahrnehmung und Refl exion von Erziehungssituationen und 

Erziehungsprozessen 
 2. Was ist das – „Erziehung“, „Bildung“, „Sozialisation“ und „Enkulturation“?

 II. Lernen und Erziehung 
 1. Was im Unterricht über „Lernen“ so alles gelernt werden soll – Ein erster Ausblick auf 

den zukommenden Lernprozess
 2. Wie wird gelernt? – Zugänge zu gängigen Lerntheorien und ihrer pädagogischen 

Relevanz
 3. Von pädagogischen Konsequenzen aus der Refl exion über Lernen

 III. Erziehung, Sozialisation und Identitätsbildung im Lebenszyklus
 1. Entwicklung und Sozialisation: Erfahrungen und Berichte  im Blick 

auf den Lebenszyklus
 2. Pädagogisches Handeln und Modelle der Beschreibung psychosexueller und 

psychosozialer Entwicklung: Sigmund Freud, Anna Freud und besonders ihr Schüler 
Erik H. Erikson

 3. Pädagogisches Handeln auf der Grundlage des Modells der Beschreibung der 
kognitiven Entwicklung: Jean Piaget

 4. Die Entwicklung des moralischen Bewusstseins nach Lawrence Kohlberg
 5. Sozialisation als Rollenlernen: George Herbert Mead
 6. „Identität“ – Zu einem pädagogisch relevanten Begri≈ 

 IV. Pädagogische Theorie- und Praxisbezüge in auf Kindheit, Jugend  
und Erwachsenenalter – Auf der Suche nach Identität

 1. Kindheit
 2.  Jugend und Erwachsenenalter

 V. Werte, Normen und Ziele in der Erziehung
 1. Historische und kulturelle Bedingtheit von Erziehungsprozessen 
 2. Erziehung im Nationalsozialismus
 3. Konzepte der Moralerziehung im Überblick
 4. Bildungs- und schultheoretische Perspektiven
 5. Interkulturelle Erziehung

 VI. Pädagogische Professionalisierung in Institutionen
 1. Institutionalisierung von Erziehung
 2. Nicht-professionelles und professionelles pädagogisches Handeln

Ein Lehrwerk, drei Teile, alle Inhalte

 C

Das Wichtigste in Kürze – 
der rote Faden zur Prüfungsvorbereitung

Teil C

 I. Bildungs- und Erziehungsprozesse
 1. Das pädagogische Verhältnis
 2. Anthropologische Grundannahmen
 3. Erziehung und Bildung im Verhältnis zu Sozialisation und Enkulturation
 4. Erziehungsstile
 5. Erziehungsziele
 6. Bildung für nachhaltige Entwicklung

 II. Lernen und Erziehung
 1. Lernbedürftigkeit und Lernfähigkeit des Menschen
 2. Lerntheorien und ihre Implikationen für pädagogisches Handeln
 3. Selbststeuerung und Selbstverantwortlichkeit in Lernprozessen
 4. Inklusion

 III. Entwicklung, Sozialisation und Erziehung
 1. Interdependenz von Entwicklung, Sozialisation und Erziehung
 2. Erziehung in der Familie
 3. Erziehung durch Medien und Medienerziehung
 4. Unterschiedliche Verläufe von Entwicklung und Sozialisation
 5. Pädagogische Praxisbezüge unter dem Aspekt von Entwicklung und 

Sozialisation in Kindheit, Jugend und Erwachsenenalter

 IV. Identität
 1. Besonderheiten der Identitätsentwicklung in Kindheit, Jugend und 

Erwachsenenalter
 2. Anthropologische Grundannahmen zur Identität und ihre Auswirkungen 

auf pädagogisches Denken und Handeln
 3. Identität und Bildung

 V. Werte, Normen und Ziele in Erziehungs- und Bildungsprozessen
 1. Historische und kulturelle Bedingtheit von Erziehungs- 

und Bildungsprozessen
 2. Erziehung in verschiedenen historischen und gesellschaftlichen 

 VI. Teil C bringt anschauliche, einpräg-
same Zusammenfassungen und 
Übersichten. Das Kompendium eignet 
sich so zur Vorbereitung auf Klausuren 
sowie auf die zentrale schriftliche und 
dezentrale mündliche Abiturprüfung 
in Grund- und Leistungskursen.

Teil A besteht aus motivierenden, Teil A besteht aus motivierenden, Teil A
aktuellen Materialien, die z.T. 
kontrastierende Zugänge zu den 
vielschichtigen Aspekten eines 
Themas anbieten.

Alle im Kursbuch enthaltenen Angebote 
ermöglichen sinnvoll-entdeckendes wie 
auch rezipierendes Lernen. Dabei stets 
im Fokus: methodisches und nachhaltiges 
Arbeiten.

 B B

Teil B

 I.  Lern- und Arbeitstechniken: pädagogisch relevante 
Informationen suchen – verarbeiten – speichern

 1. Was sind „Lern- und Arbeitstechniken“?
 2.  Die Suche nach Informationen: Literaturrecherche
 3. Das rationelle Lesen: Zeitökonomisch arbeiten
 4. Exzerpte, Lesenotizen und Karteikarten: Anfertigen eines Protokolls, 

Referats oder einer pädagogischen Facharbeit
 5. Die Verwendung von Zitaten: wissenschaftlich korrektes Arbeiten
 6. Ein Literaturverzeichnis anlegen

 II. Theoretische Grundlagen: 
Hermeneutik – Empirie und Statistik – Ideologiekritik

 1. Was sind Forschungsmethoden der Erziehungswissenschaft?
 2. Hermeneutik
 3. Empirische Forschung und Statistik
 4. Ideologiekritik

 III. Praxisanregungen: Von der operatorengesteuerten Texterschließung 
bis zur methodischen Bearbeitung von Klausuraufgaben

 1. Die Operatoren der verschiedenen Anforderungsbereiche
 2.  Die Textwiedergabe als wesentliche Kompetenz des Anforderungsbereiches I
 3. Texte vergleichen – eine Kompetenz des Anforderungsbereiches II
 4. Die Argumentation verstehen – eine Kompetenz des Anforderungs-

bereiches II bzw. III
 5. Texterörterung und Textbeurteilung als Kompetenz des Anforderungs-

bereiches III
 6. Praxismodell: Arbeitsschritte zur aspektgeleiteten Erschließung von 

problemerörternden/argumentativen Sachtexten
 7. Praxismodell: Fallstudie
 8.  Hinweise zur Anfertigung einer Klausurarbeit

 IV. Praxismodelle: Spezifi sche methodische Hilfen für den Umgang 
mit einzelnen Unterrichtsmedien in Erziehungswissenschaft

 1. Bilder der Kunst/Fotografi en
 2. Karikaturen
 3. Filme/Audiovisuelle Texte

 V. Praxisanregung: Ergebnisse präsentieren – zum Beispiel: 
Ein Referat in Erziehungswissenschaft halten

 1. Reden – eine Schlüsselqualifi kation
 2. Ziel und Funktion von Referaten
 3. Aufbau von Referaten
 4. Medien gezielt einsetzen
 5. Lampenfi eber: Was tun?

 Erziehung in verschiedenen historischen und gesellschaftlichen 
Kontexten

 B

Was in Erziehungswissenschaft 
Methode ist … – rezipieren, forschen 
und präsentieren: Methoden lernen 
und anwenden

 B

Teil B

 I. 

 II.

 III.

 IV.

 V.

Kontexten

Teil B stellt fachspezifi sche Methoden sowie 
grundlegende Lern- und Arbeitstechniken vor. 
Praxisanleitungen zur operatorengesteuerten 
Texterschließung, zur Präsentation von 
Referaten und zur methodischen Bearbeitung 
von Klausuraufgaben sind weitere Hilfen.
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 3.6 Inklusion

 3.6.1 Hinführung: „Wunder“ – Aus einem Roman von Raquel J. Palacio

„Sieh mich nicht an!“ – Schaufensterdekoration zum genannten Buchtitel „Wunder“ an!“ – Schaufensterdekoration zum genannten Buchtitel „Wunder“

(Foto: Georg Bubolz)
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Ich weiß, dass ich kein normales zehnjähriges 
Kind bin. Ich meine, klar, ich mache normale 
Sachen. Ich esse Eis. Ich fahre Fahrrad. Ich 
spiele Ball. Ich habe eine Xbox. Solche Sachen 
machen mich normal. Nehme ich an. Und ich 
fühl mich normal. Innerlich. Aber ich weiß, 
dass normale Kinder nicht andere normale 
Kinder dazu bringen, schreiend vom Spielplatz 
wegzulaufen. Ich weiß, normale Kinder werden 
nicht angestarrt, egal, wo sie hingehen.
Wenn ich eine Wunderlampe finden würde und 
einen Wunsch frei hätte, würde ich mir wün-
schen, ein normales Gesicht zu haben, das nie 
jemandem auffallen würde. Ich würde mir 
wünschen, dass ich die Straße entlanggehen 
könnte, ohne dass die Leute diese Sache ma-
chen, sobald sie mich sehen, dieses Ganz-
schnell-woanders-Hinschauen. Ich glaube, es 
ist so: Der einzige Grund dafür, dass ich nicht 
normal bin, ist der, dass mich niemand so sieht.
Aber inzwischen bin ich es irgendwie schon 
gewohnt, dass ich so aussehe. Ich kann so tun, 
als würde ich nicht merken, was die Leute für 
Gesichter machen. Wir sind alle schon ganz gut 
darin: ich und Mom und Dad und Via. Nein, ich 
nehm das zurück: Via ist nicht so gut darin. Sie 
kann echt sauer werden, wenn die Leute gemein 
sind. Einmal auf dem Spielplatz zum Beispiel, 
da haben einige ältere Kinder so Geräusche 
gemacht. Ich weiß nicht mal, was genau das für 
Geräusche sein sollten, weil ich sie gar nicht 
selber gehört habe, aber Via hat sie gehört, und 
sie hat gleich angefangen, die Kinder anzubrül-
len. So ist sie eben. Ich bin nicht so.
Für Via bin ich nicht normal. Sie behauptet es, 
aber wenn ich normal wäre, hätte sie nicht so 
sehr das Gefühl, mich beschützen zu müssen. 
Und auch Mom und Dad halten mich nicht für 
normal. Sie halten mich für etwas ganz Beson-
deres. Ich glaube, der einzige Mensch auf der 
Welt, der merkt, wie normal ich wirklich bin, 
bin ich.
Ich heiße übrigens August. Ich werde nicht 
beschreiben, wie ich aussehe. Was immer ihr 
euch vorstellt – es ist schlimmer.
[…]
Nächste Woche komme ich in die fünfte Klasse. 
Da ich noch nie auf eine richtige Schule gegan-

gen bin, stehe ich total und komplett neben mir. 
Die Leute glauben, ich wäre nie zur Schule 
gegangen, weil ich so aussehe, aber das ist es 
nicht. Es liegt an all den Operationen, die ich 
gehabt habe. Siebenundzwanzig seit meiner 
Geburt. Die größeren wurden durchgeführt, 
bevor ich vier war, an die kann ich mich nicht 
mehr erinnern. Aber seitdem hatte ich jedes 
Jahr etwa zwei oder drei (größere und weniger 
große), und weil ich klein bin für mein Alter 
und die Medizin auch vor einige Rätsel stelle, 
die die Ärzte einfach nicht lösen können, war 
ich oft krank. Deshalb hatten meine Eltern 
entschieden, dass es besser wäre, wenn ich nicht 
zur Schule gehen würde. Jetzt bin ich aber viel 
kräftiger. Meine letzte Operation liegt schon 
acht Monate zurück, und wahrscheinlich wird 
auch in den nächsten paar Jahren keine weitere 
nötig sein.
Mom unterrichtet mich zu Hause. Sie war 
früher Kinderbuchillustratorin. Sie zeichnet 
echt tolle Feen und Meerjungfrauen. Ihr Jungs-
kram ist allerdings nicht ganz so cool. Sie hat 
mal versucht, einen Darth Vader für mich zu 
zeichnen, aber der sah am Ende eher aus wie ein 
komischer Roboter in Pilzform. Ich hab sie 
schon sehr lange nicht mehr zeichnen sehen. 
Ich glaube, sie hat einfach zu viel damit zu tun, 
sich um mich und Via zu kümmern.
Ich kann nicht behaupten, dass ich schon 
immer zur Schule gehen wollte, denn das wäre 
nicht ganz wahr. Ich wäre gern zur Schule 
gegangen, aber nur wenn ich wie jedes andere 
Kind gewesen wäre, das zur Schule geht. Viele 
Freunde haben und nach der Schule zusammen 
abhängen und so.
Ich habe jetzt ein paar echt gute Freunde. 
Christopher ist mein bester Freund, und dann 
kommen Zachary und Alex. Wir kennen uns 
schon, seit wir Babys waren. Und weil sie mich 
schon immer so kennen, wie ich bin, sind sie an 
mich gewöhnt. Als wir klein waren, haben wir 
ständig zusammen gespielt, aber dann ist 
Christopher nach Bridgeport in Connecticut 
gezogen. Das ist mehr als eine Stunde entfernt 
von North River Heights, der äußersten Spitze 
von Manhattan, wo ich lebe. Und Zachary und 
Alex gehen jetzt zur Schule. Es ist komisch: 
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Obwohl Christopher der ist, der weggezogen 
ist, sehe ich ihn häufiger als Zachary und Alex. 
Die haben jetzt diese ganzen neuen Freunde. 
Wenn wir uns auf der Straße über den Weg 
laufen, sind sie aber immer noch nett zu mir. Sie 
sagen immer Hallo.
Ich hab auch noch andere Freunde, aber nicht 
so gute wie Christopher und Zack und Alex 
früher. Zack und Alex haben mich zum Beispiel 
immer zu ihren Geburtstagspartys eingeladen, 
als wir klein waren, aber Joel und Eamonn und 
Gabe haben das noch nie gemacht. Emma hat 
mich mal eingeladen, aber die hab ich schon 
lange nicht mehr gesehen. Und natürlich gehe 
ich immer zu Christophers Geburtstagen. 
Vielleicht mache ich auch einfach zu viel Wind 
um Geburtstagspartys.
[…]
Es war eine lange Heimfahrt. Ich schlief auf 
dem Rücksitz ein wie immer, den Kopf auf Vias 
Schoß, als wäre sie mein Kissen, und mit einem 
Handtuch um den Gurt, damit ich sie nicht 
vollsabberte. Auch Via schlief ein, und Mom 
und Dad unterhielten sich leise über Erwachse-
nenkram, der mich nicht interessierte.
Ich weiß nicht, wie lang ich geschlafen hatte, 
aber als ich aufwachte, schien der Vollmond 
draußen vor dem Autofenster. Der Nachthim-
mel sah lila aus, und wir fuhren über einen 
Highway voller Autos. Und dann hörte ich, wie 
Mom und Dad über mich sprachen.
„Wir können ihn nicht weiter abschirmen“, 
flüsterte Mom Dad zu, der den Wagen fuhr. 
„Wir können nicht so tun, als würde er morgen 
aufwachen und das alles wäre nicht mehr die 
Realität, denn das wird nicht passieren, Nate. 
Wir müssen ihm helfen, dass er lernt, damit 
umzugehen. Wir können nicht weiterhin alle
Situationen vermeiden, die … “
„Aber ihn zur Middle School zu schicken wie 
das Lamm zur Schlachtbank … “, antwortete 
Dad wütend, doch er beendete den Satz nicht, 
weil er im Rückspiegel sah, wie ich aufschaute.
„Was meinst du mit Schlachtbank?“, fragte ich 
schläfrig.
„Schlaf weiter, Auggie“, sagte Dad sanft.
„In der Schule werden mich alle anstarren“, 
sagte ich und fing plötzlich an zu weinen.

„Schatz“, sagte Mom. Sie drehte sich um und 
legte ihre Hand auf meine Hand. „Du weißt, 
wenn du das nicht tun willst, musst du es auch 
nicht. Aber wir haben mit dem Schulleiter 
gesprochen und ihm von dir erzählt, und er 
möchte dich wirklich gerne kennenlernen.“
„Was habt ihr ihm von mir erzählt?“
„Wie witzig du bist, und wie freundlich und 
klug. Als ich ihm gesagt habe, dass du schon mit 
sechs Drachenreiter gelesen hast, hat er nur 
gesagt: Wow, den Jungen muss ich kennenler-
nen.“
„Hast du ihm sonst noch was erzählt?“, fragte 
ich.
Mom lächelte mich an. Ihr Lächeln kam mir 
irgendwie wie eine Umarmung vor.
„Ich hab ihm von all deinen Operationen 
erzählt und davon, wie tapfer du bist“, sagte sie.
„Also weiß er, wie ich aussehe?“, fragte ich.
„Tja, wir hatten Fotos vom letzten Sommer in 
Montauk dabei“, sagte Dad. „Wir haben ihm 
Fotos von der ganzen Familie gezeigt. Auch den 
tollen Schnappschuss, wo du die Flunder im 
Boot hochhältst.“
„Du warst auch dabei?“ Ich muss zugeben, ich 
war ein wenig enttäuscht, dass er bei alldem 
mitgemacht hatte.
„Wir haben beide mit ihm gesprochen, ja“, sagte 
Dad. „Er ist ein wirklich netter Mann.“
„Du würdest ihn mögen“, fügte Mom hinzu.
Plötzlich fühlte es sich an, als stünden sie auf 
derselben Seite.
„Wartet mal, wann habt ihr euch denn mit ihm 
getroffen?“, fragte ich.
„Er hat uns letztes Jahr durch die Schule ge-
führt“, sagte Mom.
„Letztes Jahr?“, wiederholte ich. „Ihr denkt seit 
einem Jahr darüber nach und habt mir nichts 
davon gesagt?“
„Wir wussten gar nicht, ob du überhaupt zuge-
lassen würdest, Auggie“, antwortete Mom. „Es 
ist nicht leicht, auf diese Schule zu kommen. 
Man muss einen kompletten Aufnahmeprozess 
durchlaufen. Ich sah keinen Sinn darin, dass ich 
dir davon erzähle und du dich womöglich ganz 
umsonst verrückt machst.“
„Aber du hast recht, Auggie. Wir hätten es dir 
sagen sollen, als wir letzten Monat erfuhren, 
dass du zugelassen wurdest“, sagte Dad.
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„Im Nachhinein betrachtet“, seufzte Mom, 
„stimmt das, nehme ich an.“
„Hatte die Frau, die damals zu uns nach Hause 
kam, irgendwas damit zu tun?“, fragte ich. „Die, 
die mit mir diesen Test gemacht hat? “
„Ja, schon “, sagte Mom und sah schuldbewusst 
aus. „Ja.“ 
„Ihr habt mir gesagt, es wäre ein IQ-Test “, sagte 
ich.
„Ich weiß. Na ja, das war eine Notlüge“, erwi-
derte sie. „Es war ein Test, den du für die Schule 
machen musstest. Ganz nebenbei – du hast sehr 
gut abgeschnitten.“
„Also habt ihr mich angelogen“, sagte ich.
„Eine Notlüge. Aber, ja, stimmt. Tut mir leid“, 
sagte sie und versuchte zu lächeln, aber als ich 
nicht zurücklächelte, drehte sie sich um und 
schaute wieder nach vorn.
„Was hast du gemeint mit dem Lamm und der 
Schlachtbank?“, fragte ich. Mom seufzte und 
warf Daddy einen ihrer ganz besonderen Blicke 
zu.
„Ich hätte das nicht sagen sollen“, sagte Dad und 
schaute mich im Rückspiegel an. „Es stimmt 
auch gar nicht. Es ist folgendermaßen: Mommy 
und ich haben dich so lieb, dass wir dich auf 
jede nur mögliche Weise beschützen möchten. 
Es ist nur so, dass wir das manchmal auf unter-
schiedliche Weise tun wollen.“
„Ich will nicht zur Schule gehen“, sagte ich und 
verschränkte meine Arme.
„Es wäre gut für dich, Auggie“, sagte Mom.
„Vielleicht geh ich nächstes Jahr“, erwiderte ich 
und schaute aus dem Fenster.
„Dieses Jahr wäre besser, Auggie“, sagte Mom. 
„Weißt du, warum? Weil du in die fünfte Klasse 
kommen würdest, und das ist das erste Jahr der 
Middle School – für alle. Dann bist du nicht der 
einzige Neue.“
„Ich bin der einzige Neue, der so aussieht wie 
ich. “
„Ich sage ja nicht, dass es keine große Heraus-
forderung für dich sein wird, denn das weißt du 
ja sowieso“, sagte sie. „Aber es wird dir guttun, 
Auggie. Du wirst viele neue Freunde finden. 
Und du wirst Sachen lernen, die du bei mir nie 
lernen würdest.“ Sie drehte sich wieder auf 
ihrem Sitz um und schaute mich an. „Als wir 

den Rundgang gemacht haben, weißt du, was 
sie da in ihrem Biologieraum hatten? Ein klei-
nes Hühnerküken, das gerade aus seinem Ei 
schlüpfte. Das war so niedlich! Weißt du, das 
hat mich ein bisschen an dich erinnert, Auggie, 
als du ein kleines Baby warst … mit deinen 
großen braunen Augen … “ 
Normalerweise liebe ich es, wenn sie von der 
Zeit sprechen, als ich ein Baby war. Manchmal 
möchte ich mich zu einem winzig kleinen Ball 
zusammenrollen, und dann sollen sie mich bloß 
noch knuddeln und küssen. ich vermisse es, ein 
Baby zu sein und noch von nichts eine Ahnung 
zu haben. Aber für all das war ich jetzt nicht in 
der Stimmung.
„Ich will da nicht hin“, sagte ich.
„Wie wär‘s denn mit folgendem Vorschlag? 
Kannst du dich nicht wenigstens mit Mr. Po-
mann treffen, bevor du dich entscheidest? “, 
fragte Mom.
„Mr. Pomann?“, fragte ich.
„Das ist der Schulleiter“, antwortete Mom.
„ Mr. PO-mann? “, wiederholte ich. […]
(Raquel J. Palacio: Wunder, aus dem Englischen von 
André Mumot, Carl Hanser Verlag: München 2013, 
S. 9–12, 18–21)

1 Interpretieren Sie den Textausschnitt und 
erörtern Sie, wie das Gespräch zwischen 
dem Jungen und dem Schulleiter ausfallen 
könnte. 

2 Erläutern Sie  die Metapher vom „Lamm, das 
zur Schlachtbank“ geführt wird und bezie-
hen Sie diese auf die Thematik „Inklusion“.

3 Skizzieren Sie Probleme zur Thematik, die 
im UN-Übereinkommen über die Rechte 
von Menschen mit Behinderungen vorge-
stellt sind.
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Robert Prem (Jahrgang 1957) ist seit seinem Sturz aus dem 1. Stock 1991 querschnittsgelähmt. 
Er wurde mit Mitte 40 Bürokaufmann und erreichte Gold- und Silbermedaille im Sportsegeln bei 
Paralympics. Wenn man hinter einer Sache stehe und werde gefördert, so Robert Prem, dann 
könne man gut darin werden, egal ob man behindert sei oder nicht.

Betrachter vor einem Foto von Frank Roesner

(Foto: Georg Bubolz)
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 3.6.2 Von Ausgrenzung zu Gleichberechtigung – UN-Übereinkommen über die Rechte 
von Menschen mit Behinderungen

Das Übereinkommen in Stichworten

Zweck des Übereinkommens
Nach Artikel 1 des Übereinkommens über die 
Rechte von Menschen mit Behinderungen ist es 
Zweck dieses Übereinkommens, „den vollen 
und gleichberechtigten Genuss aller Menschen-
rechte und Grundfreiheiten durch alle Men-
schen mit Behinderungen zu fördern, zu 
schützen und zu gewährleisten und die Achtung 
der ihnen innewohnenden Wüder ihnen innewohnenden Wüder ihnen innewohnenden W rde zu fördern.“

Geltungsumfang des Übereinkommens
Das Übereinkommen fördert und schützt die 
Menschenrechte von Menschen mit Behinde-
rungen im wirtschaftlichen, sozialen, politi-
schen, rechtlichen und kulturellen Leben. Es 
postuliert eine nicht diskriminierende Behand-
lung und Gleichberechtigung beim Zugang zur 
Justiz, bei der Behandlung durch die Gerichte 
und die Polizei und bei der Wahrnehmung von 
Verwaltungsaufgaben durch die erforderlichen 
angemessenen, verfahrensbezogenen und 
altersgemäßen Vorkehrungen im Bildungsbe-
reich, in der Gesundheitsversorgung, am Ar-
beitsplatz, im Familienleben, bei Kultur- und 
Sportaktivitäten und bei der Teilhabe am politi-
schen und öffentlichen Leben. Das Überein-
kommen stellt sicher, dass alle Menschen mit 
Behinderungen Anerkennung vor dem Recht 
genießen. Außerdem verbietet es Folter, Gewalt 
und Missbrauch und schützt das Leben, die 
Freiheit und die Sicherheit von Menschen mit 
Behinderungen, ihre Freizügigkeit und ihr 
Recht der freien Meinungsäußerung sowie das 
Recht auf Achtung der Privatsphäre.

Definition von Behinderung
Der Begriff „Behinderung“ wird in dem Über-
einkommen nicht explizit definiert; in der 
Präambel wird sogar darauf hingewiesen, dass 
das Verständnis von „Behinderung“ sich stän-
dig weiterentwickelt […]. Auch der Begriff 
„Menschen mit Behinderungen“ wird in dem 
Übereinkommen nicht definiert. Allerdings 
wird erklärt, dass zu den Menschen mit Behin-

derungen Menschen zählen, die langfristige 
körperliche, seelische, geistige oder Sinnesbe-
einträchtigungen haben, welche sie in Wechsel-
wirkung mit verschiedenen negativen Einstel-
lungen oder physischen Hindernissen an der 
vollen Teilhabe an der Gesellschaft hindern 
können (Artikel 1).
Die Erkenntnis, dass das Verständnis von 
„Behinderung“ sich ständig weiterentwickelt, 
bestätigt, dass die Gesellschaft und die Meinun-
gen innerhalb der Gesellschaft nicht statisch 
sind. Dementsprechend zwingt das Überein-
kommen keine strenge Vorstellung von „Behin-
derung“ auf, sondern geht von einem dynami-
schen Ansatz aus, der im Verlauf der Zeit und 
unter unterschiedlichen sozioökonomischen 
Rahmenbedingungen Anpassungen erlaubt.

Mit dem in dem Übereinkommen verfolgten 
Ansatz im Hinblick auf Menschen mit Behinde-
rungen wird auch klar herausgestellt,  dass 
einstellungs- und umweltbedingte Barrieren in 
der Gesellschaft beträchtliche Auswirkungen 
auf den Genuss der Menschenrechte durch 
Menschen mit Behinderungen haben. Anders 
ausgedrückt könnten die Schwierigkeiten, die 
eine auf den Rollstuhl angewiesene Person bei 
der Benutzung öffentlicher Verkehrsmittel oder 
bei der Arbeitssuche hat, nicht auf ihren kör-
perlichen Zustand zurückzufückzufückzuf hren sein, son-
dern auf die umweltbedingten Hindernisse wie 
etwa nicht barrierefreie Busse oder Treppen am 
Arbeitsplatz, die ihr den Zugang erschweren. 
Ähnlich könnte ein Kind mit einer geistigen 
Behinderung Schwierigkeiten in der Schule 
haben, die auf die Einstellung der Lehrer ihm 
gegenüber, auf die Inflexibilität der Schul-
behörden und möglicherweise auf Eltern mit 
mangelnder Anpassungsfähigkeit an Schüler 
mit unterschiedlichen Lernfähigkeiten zurück-
zufüzufüzuf hren sind. Daher ist es ganz besonders 
wichtig, diese Einstellungen und Umweltbedin-
gungen zu ändern, die Menschen mit Behinde-
rungen die volle Teilhabe an der Gesellschaft 
erschweren.
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Anstelle einer Begriffsbestimmung enthält das 
Übereinkommen eine genaue Beschreibung der 
Menschen, die Menschen mit Behinderungen 
sind. Zu den Menschen mit Behinderungen 
zählen Menschen, die langfristige körperliche, 
seelische, geistige oder Sinnesbeeinträchtigun-
gen haben; anders ausgedrückt schützt das 
Übereinkommen diese Menschen auf jeden 
Fall. Dadurch wird impliziert, dass die Staaten 
den geschützten Personenkreis beispielsweise 
unter Einbeziehung von Menschen mit kurzzei-
tigen Behinderungen erweitern können. 

Im Übereinkommen verankerte Rechte und 
Grundsätze

Allgemeine Grundsätze
Die Allgemeinen Grundsätze dienen als Orien-
tierung fütierung fütierung f r die Auslegung und Umsetzung
des Übereinkommens durch die Staaten und 
die übrigen Akteure. Die acht allgemeinen
Grundsätze lauten wie folgt:
•	 die Achtung der dem Menschen innewoh-

nenden Wünenden Wünenden W rde, seiner individuellen Autono-
mie, einschließlich der Freiheit, eigene 
Entscheidungen zu treffen, sowie seiner 
Selbstbestimmung;

•	 die Nichtdiskriminierung;
•	 die volle und wirksame Teilhabe an der 

Gesellschaft und Einbeziehung in die Gesell-
schaft;

•	 die Achtung vor der Unterschiedlichkeit von 
Menschen mit Behinderungen und

•	 die Akzeptanz dieser Menschen als Teil der 
menschlichen Vielfalt und der Menschheit;

•	 die Chancengleichheit;
•	 die Barrierefreiheit;
•	 die Gleichberechtigung von Mann und Frau;
•	 die Achtung vor den sich entwickelnden 

Fähigkeiten von Kindern mit Behinderun-
gen und die Achtung ihres Rechts auf Wah-
rung ihrer Identität.

Rechte
Während die in dem Übereinkommen genann-
ten bürgerlichen, kulturellen, wirtschaftlichen, 
politischen und sozialen Rechte alle Menschen 
betreffen, richtet sich sein ganz besonderes 
Augenmerk auf die von den Staaten zu unter-

nehmenden Schritte,  um sicherzustellen, dass 
Menschen mit Behinderungen diese Rechte 
gleichberechtigt mit anderen genießen. Das 
Übereinkommen befasst sich auch mit den 
besonderen Rechten von Frauen und Kindern 
als Bereiche, in denen staatliche Maßnahmen 
geboten sind, wie etwa die Sammlung von 
Daten und die Schärfung des Bewusstseins 
sowie internationale Zusammenarbeit.
Die von dem Übereinkommen ausdrücklich 
vorgesehenen Rechte sind:
•	 Gleichheit vor dem Gesetz ohne Diskrimi-

nierung
•	 Recht auf Leben, Freiheit und Sicherheit der 

Person
•	 Gleiche Anerkennung vor dem Recht sowie 

Rechts- und Handlungsfähigkeit
•	 Freiheit von Folter
•	 Freiheit von Ausbeutung, Gewalt und Miss-

brauch
•	 Recht auf Achtung der körperlichen und 

seelischen Unversehrtheit
•	 Freizügigkeit und Staatsangehörigkeit
•	 Recht, in der Gemeinschaft zu leben
•	 Recht der freien Meinungsäußerung, Mei-

nungsfreiheit
•	 Achtung der Privatsphäre
•	 Achtung der Wohnung und der Familie
•	 Recht auf Bildung
•	 Gefahrensituationen und humanitäre Not-

lagen – eine Ursache von Behinderung, die 
besondere Maßnahmen des Staates zur 
Gewährleistung des Schutzes von Menschen 
mit Behinderungen erfordert;

•	 Zugang zur Justiz – besonders wichtig füZugang zur Justiz – besonders wichtig füZugang zur Justiz – besonders wichtig f r 
Menschen mit Behinderungen, um ihre 
Rechte geltend zu machen;

•	 persönliche Mobilität – zur Förderung der 
Selbstbestimmung von Menschen mit Be-
hinderungen;

•	 Habilitation und Rehabilitation – füHabilitation und Rehabilitation – füHabilitation und Rehabilitation – f r Men-
schen mit einer angeborenen Behinderung 
bzw. fübzw. fübzw. f r Menschen, die eine Behinderung 
erworben haben, um sie in die Lage zu 
versetzen, ein Höchstmaß an Selbstbestim-
mung und Fähigkeiten zu erreichen und zu 
bewahren;

•	 Statistik und Datensammlung – als Grund-
lage fülage fülage f r die Ausarbeitung und Umsetzung 

 
 

90 

 
 

95 

 
 

5 

 
 

10 

 
 

15 

 
 

20 

 
 

25 

 
 

30 

 
 

35 

 
 

40 

 
 

45 

 
 

50 

 
 

55 

 
 

60 

 
 

65 

 
 

70 

 
 

75 

 
 

80 

3. Von pädagogischen Konsequenzen  
aus der Reflexion über Lernen

175

Th
em

en
, T

ex
te

 u
nd

 S
tr

uk
tu

re
n 

– 
In

ha
lt

e 
er

ar
be

it
en

 u
nd

 e
rö

rt
er

n

A

politischer Konzepte zur Förderung und 
zum Schutz der Rechte von Menschen mit 
Behinderungen. 

Internationale Zusammenarbeit
Es wird allgemein anerkannt, dass die interna-
tionale Zusammenarbeit besonders wichtig ist, 
um zu gewährleisten, dass Menschen mit 
Behinderungen ihre Menschenrechte voll 
genießen können. Das Übereinkommen aner-
kennt diesen Zusammenhang ausdrücklich und 
verpflichtet die Vertragsstaaten, mit anderen 
Staaten und/oder den einschlägigen internatio-
nalen und regionalen Organisationen und der 
Zivilgesellschaft zusammenzuarbeiten, und 
zwar:
•	 beim Aufbau von Kapazitäten, unter ande-

rem durch den Austausch und die Weiterga-
be von Informationen, Erfahrungen, Ausbil-
dungsprogrammen und vorbildlichen 
Verfahrensweisen;

•	 durch Forschungsprogramme und Erleichte-
rung des Zugangs zu wissenschaftlichen 
Kenntnissen;

•	 durch technische und wirtschaftliche Hilfe, 
unter anderem durch Erleichterung der 
Nutzung barrierefreier und unterstützender 
Technologien.

Durch Aufnahme eines getrennten Artikels 
über die internationale Zusammenarbeit unter-
streicht das Übereinkommen die dringende 
Notwendigkeit, dass alle diese Bemühungen, 
einschließlich internationaler Entwicklungs-
programme, füprogramme, füprogramme, f r Menschen mit Behinderungen 
barrierefrei sind und sie einbeziehen. Da in 
vielen Ländern der Anteil der Menschen mit 
Behinderungen, die in Armut leben, höher ist 
als der Anteil derer, die in anderen Gesell-
schaftsschichten leben, würde eine Nichteinbe-
ziehung von Menschen mit Behinderungen in 
die Planung und Umsetzung von Entwicklungs-
programmen die vorhandene Ungleichheit und 
Diskriminierung innerhalb der Gesellschaft nur 
noch verschärfen.
Das Übereinkommen bekräftigt die wichtige 
Rolle, die nicht nur den Vertragsstaaten, son-
dern auch der Zivilgesellschaft, einschließlich 
der Menschen mit Behinderungen vertretenden 

Mit dem Alter werden oft die Mobilitätsprobleme größer.  

(Foto: Georg Bubolz)
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Organisationen, sowie internationalen und 
regionalen Organisationen wie den Sonderor-
ganisationen der Vereinten Nationen, der 
Weltbank und anderen Entwicklungsbanken 
und regionalen Organisationen wie der Europä-
ischen Kommission und der Afrikanischen 
Union bei der Stärkung der internationalen 
Zusammenarbeit zur Förderung der Rechte von 
Menschen mit Behinderungen zukommt.
(Deutscher Bundestag, Sekretariat PA 11 – Ausschuss 
füfüf r Arbeit und Soziales (Hrsg.), Von Ausgrenzung zu 
Gleichberechtigung – Verwirklichung der Rechte von 
Menschen mit Behinderungen. Ein Handbuch füMenschen mit Behinderungen. Ein Handbuch füMenschen mit Behinderungen. Ein Handbuch f r 
Abgeordnete zu dem Übereinkommen über die Rechte 
von Menschen mit Behinderungen und seinem Fakul-
tativprotokoll. Deutsche Übersetzung des Handbuches 
der Vereinten Nationen und der Interparlamentari-
schen Union. Von Ausgrenzung zu Gleichberechti-
gung – Verwirklichung der Rechte von Menschen mit 
Behinderungen. Deutsche Übersetzung des Handbu-
ches der Vereinten Nationen und der Interparlamenta-
rischen Union, Anlage 1, S. 12–18; Übersetzung: 
Brigitte MüBrigitte MüBrigitte M ller-Landau in Zusammenarbeit mit dem 
Sprachendienst des Deutschen Bundestages – aus: 
http://www.behindertenrechtskonvention.hessen.de/
global/show_document.asp?id=aaaaaaaaaaabskm – 
[13. 03. 2013])

Zur Vertiefung ein Rekurs auf den Artikel 24:
Artikel 24: Bildung
(1) Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht 
von Menschen mit Behinderungen auf Bildung. 
Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf 

(Foto: © dpa)

der Grundlage der Chancengleichheit zu ver-
wirklichen, gewährleisten die Vertragsstaaten 
ein integratives Bildungssystem auf allen Ebe-
nen und lebenslanges Lernen mit dem Ziel,
a) die menschlichen Möglichkeiten sowie das 
Bewusstsein der WüBewusstsein der WüBewusstsein der W rde und das Selbstwert-
gefügefügef hl des Menschen voll zur Entfaltung zu 
bringen und die Achtung vor den Menschen-
rechten, den Grundfreiheiten und der mensch-
lichen Vielfalt zu stärken;
b) Menschen mit Behinderungen ihre Persön-
lichkeit, ihre Begabungen und ihre Kreativität 
sowie ihre geistigen und körperlichen Fähigkei-
ten voll zur Entfaltung bringen zu lassen;
c) Menschen mit Behinderungen zur wirkli-
chen Teilhabe an einer freien Gesellschaft zu 
befähigen.
(2) Bei der Verwirklichung dieses Rechts 
stellen die Vertragsstaaten sicher, dass
a) Menschen mit Behinderungen nicht auf-Menschen mit Behinderungen nicht auf-Menschen mit Behinderungen nicht auf
grund von Behinderung vom allgemeinen 
Bildungssystem ausgeschlossen werden und 
dass Kinder mit Behinderungen nicht aufgrund 
von Behinderung vom unentgeltlichen und 
obligatorischen Grundschulunterricht oder 
vom Besuch weiterfüvom Besuch weiterfüvom Besuch weiterf hrender Schulen ausge-
schlossen werden;
b) Menschen mit Behinderungen gleichberech-
tigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie 
leben, Zugang zu einem integrativen, hochwer-
tigen und unentgeltlichen Unterricht an 
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Grundschulen und weiterfüGrundschulen und weiterfüGrundschulen und weiterf hrenden Schulen 
haben;
c) angemessene Vorkehrungen füangemessene Vorkehrungen füangemessene Vorkehrungen f r die 
Bedürfnisse des Einzelnen getroffen werden;
d) Menschen mit Behinderungen innerhalb des 
allgemeinen Bildungssystems die notwendige 
Unterstützung geleistet wird, um ihre erfolgrei-
che Bildung zu erleichtern;
e) in Übereinstimmung mit dem Ziel der 
vollständigen Integration wirksame individuell 
angepasste Unterstützungsmaßnahmen in 
einem Umfeld, das die bestmögliche schulische 
und soziale Entwicklung gestattet, angeboten 
werden.
(3) Die Vertragsstaaten ermöglichen Men-
schen mit Behinderungen, lebenspraktische 
Fertigkeiten und soziale Kompetenzen zu 
erwerben, um ihre volle und gleichberechtigte 
Teilhabe an der Bildung und als Mitglieder der 
Gemeinschaft zu erleichtern. Zu diesem Zweck 
ergreifen die Vertragsstaaten geeignete Maß-
nahmen; unter anderem
a) erleichtern sie das Erlernen von Braille-
schrift, alternativer Schrift, ergänzenden und 
alternativen Formen, Mitteln und Formaten der 
Kommunikation, den Erwerb von Orientie-
rungs- und Mobilitätsfertigkeiten sowie die 
Unterstützung durch andere Menschen mit 
Behinderungen und das Mentoring;
b) erleichtern sie das Erlernen der Gebärden-
sprache und die Förderung der sprachlichen 
Identität der Gehörlosen;
c) stellen sie sicher, dass blinden, gehörlosen 
oder taubblinden Menschen, insbesondere 
Kindern, Bildung in den Sprachen und Kom-
munikationsformen und mit den Kommunika-
tionsmitteln, die fütionsmitteln, die fütionsmitteln, die f r den Einzelnen am besten 
geeignet sind, sowie in einem Umfeld vermittelt 
wird, das die bestmögliche schulische und 
soziale Entwicklung gestattet.
(4) Um zur Verwirklichung dieses Rechts 
beizutragen, treffen die Vertragsstaaten geeig-
nete Maßnahmen zur Einstellung von Lehrkräf-nete Maßnahmen zur Einstellung von Lehrkräf-nete Maßnahmen zur Einstellung von Lehrkräf
ten, einschließlich solcher mit Behinderungen, 
die in Gebärdensprache oder Brailleschrift 
ausgebildet sind, und zur Schulung von Fach-
kräften sowie Mitarbeitern und Mitarbeiterin-
nen auf allen Ebenen des Bildungswesens. Diese 
Schulung schließt die Schärfung des Bewusst-

seins füseins füseins f r Behinderungen und die Verwendung 
geeigneter ergänzender und alternativer For-
men, Mittel und Formate der Kommunikation 
sowie pädagogische Verfahren und Materialien 
zur Unterstützung von Menschen mit Behinde-
rungen ein.
(5) Die Vertragsstaaten stellen sicher, dass 
Menschen mit Behinderungen ohne Diskrimi-
nierung und gleichberechtigt mit anderen 
Zugang zu allgemeiner Hochschulbildung, 
Berufsausbildung, Erwachsenenbildung und 
lebenslangem Lernen haben. Zu diesem Zweck 
stellen die Vertragsstaaten sicher, dass füstellen die Vertragsstaaten sicher, dass füstellen die Vertragsstaaten sicher, dass f r 
Menschen mit Behinderungen angemessene 
Vorkehrungen getroffen werden.
(Ebenda, S. 129–130; Übersetzung: Brigitte Mü129–130; Übersetzung: Brigitte Mü129–130; Übersetzung: Brigitte M ller-
Landau in Zusammenarbeit mit dem Sprachendienst 
des Deutschen Bundestages – aus: 
http://www.behindertenrechtskonvention.hessen.de/
global/show_document.asp?id=aaaaaaaaaaabskm – 
[13. 03. 2013])

1 Erörtern Sie, wie die Vorgaben des UN-
Übereinkommens über die Rechte von 
Menschen mit Behinderungen praktisch 
umgesetzt werden können.

2 Nennen Sie mögliche Gründe für ein denk-
bares Scheitern der pädagogischen Umset-
zung in der Praxis.  Entwerfen Sie Perspekti-
ven, wie möglichen Hindernissen 
entgegengearbeitet werden kann.

Abstand halten oder sich annähern – wie wird man 
betroffenen Menschen am ehesten gerecht? 

(Foto: Georg Bubolz)
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Ruth Beckmann, Iris Gruslewski, Dana Langner 
berichten von ihren Erfahrungen.

Seit Verabschiedung der UN-Behinderten-
rechtskonvention 2008 ist häufig von Inklusion 
die Rede. Das gemeinsame Lernen von behin-
derten und nicht behinderten Menschen ist nun 
ein Recht. Von Interesse ist jetzt, wie die politi-
sche und die pädagogische Umsetzung dieses 
Rechts aussehen kann. Ein Pädagoginnenteam 
beschreibt, wie sie Inklusion als Herausforde-
rung genutzt und gemeinsam mit den Schülern 
realisiert haben.

Die neue Situation
In der aktualisierten Fassung des Bremer Schul-
gesetzes (ebd. 2009) heißt es, dass sich alle 
Schulen zu inklusiven Schulen entwickeln 
sollen. Bremen konkretisiert damit als erstes 
Bundesland die UN-Konvention über die 
Rechte von Menschen mit Behinderungen. 
Schüler (stets incl. Schülerinnen) in ihrer 
Verschiedenheit sollen gemeinsam lernen und 
Unterricht soll füUnterricht soll füUnterricht soll f r behinderte und nicht behin-
derte Schüler gemeinsam gestaltet werden.
Eltern können deshalb seit dem Schuljahr 
2010/11 wählen, ob ihr Kind in einem Förder-
zentrum oder einer Regelschule lernen soll. Der 
inklusive Unterricht ist eine Weiterung der 
bisher schon engen Kooperation zwischen 
Förderzentren und Regelschulen in Bremen. 
Die neue Herausforderung besteht darin, den 
Unterricht so zu gestalten, dass die Bedürfnisse 
aller Schülerinnen und Schüler befriedigt 
werden – vom sonderpädagogischem Förderbe-
darf bis zur Förderung überdurchschnittlicher 
Leistungen.
Viele Gesamtschulen haben Erfahrungen mit 
heterogenen Lerngruppen. Dass sich aber 
mehrere Schüler mit ausgewiesenem Förderbe-
darf in einer Klasse befinden, ist eine neue 
Herausforderung. In einer Inklusionsklasse 
sind bis zu füsind bis zu füsind bis zu f nf Kinder mit diagnostiziertem  
sonderpädagogischen  Förderbedarf vorgese-
hen. Damit verbunden ist die Zusammenarbeit  

mit einem Sonderpädagogen, der mit drei 
Stunden pro Kind zusätzlich im Unterricht ist. 
So ergibt sich die Notwendigkeit von gemeinsa-
mer Planung und Lehre. Unterschiedliche 
Erfahrungen und Ideen sollen sich dabei gegen-
seitig befruchten; deshalb arbeiten auch Refe-
rendare in Inklusionsklassen. Im Austausch 
miteinander entstehen Unterrichtsmodelle, die 
den neuen Ansprüchen gerecht zu werden 
versuchen.

Vorüberlegungen
Am Beispiel der Deutschstunde „Märchenfor-
scher“ in Klasse 5 sollen Gelingensbedingungen 
füfüf r einen inklusiven Unterricht anschaulich 
gemacht werden. Die Elemente sind nicht neu, 
aber sie wurden bisher möglicherweise nicht in 
dieser Form identifiziert, konsequent umgesetzt 
oder kombiniert. Sie sind nicht spezifisch füoder kombiniert. Sie sind nicht spezifisch füoder kombiniert. Sie sind nicht spezifisch f r 
das Fach Deutsch und können auf jedes andere 
Unterrichtsfach übertragen werden.
… zum Umgang mit der Lerngruppe
Die Klasse, in der die Referendarin unterrichtet, 
setzt sich aus 16 Regelschulkindern sowie den 
vier Schülern U., E., E., A. und der Schülerin W. 
mit ausgewiesenem Förderbedarf zusammen. 
Die Klassenlehrerin ist gleichzeitig Sonder-
pädagogin; sie ist während des Hauptfachunter-
richts anwesend. Sie unterstützt die fützt die fützt die f nf Schüler 
mit Förderbedarf bei der Bearbeitung des 
Lernmaterials. Verschieden zusammengestellte 
Gruppen arbeiten bei Bedarf in einem Differen-
zierungsraum.
Die Schüler mit Förderbedarf im Bereich 
Lernen benötigen neben einer intensiven 
Betreuung der Sonderpädagogin zusätzlich 
differenziertes Arbeitsmaterial, damit sie dem 
Unterrichtsgeschehen folgen können. U. benö-
tigt zusätzlich Unterstützung im sozial-emotio-
nalen Bereich und E. viel Unterstützung im 
erzieherischen Bereich.
W. benötigt eine intensivere Lernförderung, 
ihr Verhalten gegenüber Mitschülern stößt bei 
vielen auf Abwehr und Unverständnis. Dies 
füfüf hrte in ihrer bisherigen Schullaufbahn zu 

 3.6.3 Inklusion in der Schule – Erfahrungen im Unterricht

 3.6.3.1 Erste Eindrücke

 
 

5 

 
 

10 

 
 

15 

 
 

20 

 
 

25 

 
 

30 

 
 

35 

 
 

40 

 
 

45 

 
 

50 

 
 

55 

 
 

60 

 
 

65 

 
 

70 

 
 

75 

 
 

80 

 
 

85

3. Von pädagogischen Konsequenzen  
aus der Reflexion über Lernen

179

Th
em

en
, T

ex
te

 u
nd

 S
tr

uk
tu

re
n 

– 
In

ha
lt

e 
er

ar
be

it
en

 u
nd

 e
rö

rt
er

n

A

einer sozialen Isolation. A. ist sehr in sich 
zurückgezogen und es bedarf einer vorsichtigen 
Annäherung, um ihn in Kontakt mit der Um-
welt, den Mitschülern und dem Lernen zu 
bringen. E. ist ein überaus freundlicher und 
hilfsbereiter Junge, der das Gelernte leicht 
vergisst und Neues nicht so schnell versteht. 
Er fragt aber nach und ist in seiner selbstbe-
wussten Art beliebt.
Die Lernvoraussetzungen sind insgesamt sehr 
heterogen. Die Schüler, die keinen diagnosti-
zierten Förderbedarf haben, aber dennoch viele 
kleinschrittige Lernhilfen benötigen, profitieren 
von dem differenzierten Material. Sieben 
Kinder haben einen Migrationshintergrund. 
Bei zwei Schülern wurde ADHS diagnostiziert. 
Einige Schüler bewältigen ihre Arbeitsaufträge 
ohne nähere Erklärungen; sie können Aufgaben 
in Einzel- oder Partnerarbeit bearbeiten.
Bei der Gestaltung des Arbeitsmaterials hat sich 
eine Differenzierung auf vier Niveaus als erfolg-
reich erwiesen.
… zur methodischen Gestaltung
Der Unterricht beginnt immer mit dem Lied 
„Herzlich Willkommen“ und dem Ablaufplan 
der Stunde. Diesen ritualisierten Stunden-
einstieg fordern die Schüler mittlerweile ein. 
Zum Ende jeder Stunde werden Smileys an die 
Schüler verteilt, die besonders gut mitgearbeitet 
haben. Wenn Schüler acht Smileys gesammelt 
haben, dürfen sie in eine Fühl-Box greifen und 
eine Belohnung nehmen. Die Box ist mit Haus-
aufgabengutscheinen, Spielgutscheinen oder 
kleineren Sachpreisen gefükleineren Sachpreisen gefükleineren Sachpreisen gef llt.
Die Arbeit mit differenzierten Arbeitsmateriali-
en hat die Gruppe akzeptiert.

Trotz der unterschiedlichen Leistungsniveaus 
arbeiten leistungsschwächere mit leistungsstär-
keren Schülern problemlos zusammen und 
beide Seiten lernen voneinander. Die Leistungs-
schwächeren schauen sich Arbeitsstrategien 
von den Stärkeren ab und die Leistungsstärke-
ren weiten ihre sozialen Kompetenzen aus, 
indem sie lernen, Rüindem sie lernen, Rüindem sie lernen, R cksicht zu üben und Sach-
verhalte adressatengerecht zu erklären. Diese 
Partnerarbeit wird zielgerichtet arrangiert.
Die Lerngruppe ist bereits mit einigen methodi-
schen Prinzipien vertraut, wie z. B. der „Rede-
kette“ oder dem „stummen Impuls“. Sie wird 
schrittweise darauf eingestellt, sich selbststän-
dig Sachverhalte zu erarbeiten, so dass der 
Frontalunterricht abgelöst werden kann. Dies 
erweist sich an den Stellen als problematisch, an 
denen die Schüler vom (Gesprächs-)Thema 
abweichen. Durch den Einsatz eines akusti-
schen Signals (einen Klangstab) gelangen sie 
jedoch schnell wieder zum Arbeitsauftrag 
zurück.
(Aus: Ruth Beckmann, Iris Gruslewski, Dana Langner: 
Inklusion in der Schule. Erfahrungen im Unterricht, in: 
Pädagogik 6/Pädagogik 6/Pädagogik 6 11 [Beltz Verlag, Weinheim], S. 36–38)
 http://www.beltz.de/fileadmin/fileadmin/ /beltz/aktionen/
Inklusion_Paed_6_11.pdf – [01. 04. 2013])

1 Nennen Sie die Überlegungen der Autorin-
nen, die sie im Vorfeld ihres Vorhabens 
erwägen.

2 Erörtern Sie, wo gegebenenfalls Probleme 
auftauchen können, und erklären Sie, wie 
diese gegebenenfalls überwunden werden 
können.

 3.6.3.2 Sieben Elemente des inklusiven Lernens

1. Bewegung ins Lernen bringen
Ein ritualisierter Stundenbeginn – Aufstehen 
und abwechselndes Klatschen – animiert die 
Schüler, alles andere in diesem Moment loszu-
lassen und sich durch Bewegung bei gleichzeiti-
gem Sprechen und Zuhören ganz auf die Stunde 
einzustellen. Die Lehrerin steht vorn, zwei 
Kinder neben ihr, im Wechsel-Sprechgesang 
mit der Klasse folgt die Begrüßung: „Herzlich 
Willkommen“/„Herzlich Willkommen“ – in 

unsrer Klasse“/„in unsrer Klasse“ – „Schön, 
dass du da bist.“/„Schön, dass du da bist.“ – 
„Dann kann’s jetzt losgehn.“/„Dann kann’s jetzt 
losgehn.“
Auch im weiteren Stundenverlauf ist beim 
Abgleichen der Arbeitsergebnisse immer 
wieder Aufstehen und Bewegen in zielgerichte-
ter Form notwendig. Gerade füter Form notwendig. Gerade füter Form notwendig. Gerade f r Kinder mit 
ADHS ist dies sehr hilfreich.
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2. Orientierung
Der Stundenverlauf wird zu Beginn transparent 
gemacht und die Schüler wissen, was der Sinn 
ihrer Arbeit ist.

3. Impulse
Mit Hilfe von Bildern oder anderen (stummen) 
Impulsen können Schüler auf Vorerfahrungen 
zurückzugreifen und Erinnerungen abrufen. 
Schüler werden zu Sprechhandlungen animiert, 
ohne dass sie einem gelenkten Frage-Antwort-
Spiel Folge leisten müssen. Sie praktizieren 
angemessene Äußerungen in natürlichen 
Kommunikationssituationen. Zu diesen Impul-
sen gehören auch Symbole beispielsweise füsen gehören auch Symbole beispielsweise füsen gehören auch Symbole beispielsweise f r 
Stillarbeit oder Partnerarbeit, die den Schülern 
auf einen Blick klar machen, wie was zu tun ist. 
Mit diesen Mitteln wird der sonst oft hohe 
Sprechanteil des Lehrers im Unterricht zuguns-
ten von zielgerichteten Sprechanlässen füten von zielgerichteten Sprechanlässen füten von zielgerichteten Sprechanlässen f r die 
Schülerinnen und Schüler reduziert.

4. Klare Regeln
Sind die Schüler gewohnt, mit Regelketten zu 
arbeiten, ist ihnen klar, dass sie aufmerksam alle 
Schritte verfolgen müssen. Ein Schüler liest die 
erste Regel vor und benennt den nächsten, der 
die folgende Regel vorträgt. Regeln können sich 
sowohl auf den Arbeitsablauf der Stunde bezie-
hen als auch auf das Verhalten. Regeln müssen 
transparent und sinnhaft sein und ihre Einhal-
tung wird im Feedback rückgemeldet. Schüler 
erhalten auch eine Begründung auf ihre Frage, 
warum sie sich so verhalten sollen oder warum 
die Arbeitsschritte in der Reihenfolge erfolgen. 
Sie erfahren somit im täglichen Umgang, wo bei 
zielgerichteter Arbeit Grenzen und wo indivi-
duelle Spielräume sind.

5. Individuelle Arbeit
Die vier Anforderungsniveaus der Materialien 
sind farblich gekennzeichnet:
Rot – Gelb – Weiß – Blau (von schwierig zu 
leicht). Jeder Schüler findet den Klebepunkt des 
Niveaus, auf dem er arbeitet, an der Kopfseite 
seines Tisches und bearbeitet im Folgenden in 
Stillarbeit „seinen“ Märchen-Forschungsauf-Stillarbeit „seinen“ Märchen-Forschungsauf-Stillarbeit „seinen“ Märchen-Forschungsauf
trag. Die Schüler holen sich ihre Arbeitsaufträ-
ge. Der Lehrer sollte dabei beachten, dass er bei 

der Verteilung der Materialien diese nicht von 
leicht nach schwer oder von schwer nach leicht 
austeilt. Begonnen wurde hier mit „Gelb“, dann 
„Blau“ usw. Wenn die Schüler auf ihre individu-
elle Arbeit konzentriert sind, rückt die Zutei-
lung der entsprechenden Niveaus nicht in den 
Vordergrund. Differenziert wurde sowohl in 
der Aufgabenmenge als auch im Schwierigkeits-
grad. Ziel des kompetenzorientierten Unter-
richtes war jedoch, dass zum Schluss alle 
Schüler einen Mindeststandard erfüler einen Mindeststandard erfüler einen Mindeststandard erf llen. Jeder 
Schüler kannte das Märchen, konnte den An-
fang und das Ende identifizieren und aufschrei-
ben, einzelne Textelemente extrahieren und den 
Verlauf skizzieren.
Auf dem Niveau „Blau“ füAuf dem Niveau „Blau“ füAuf dem Niveau „Blau“ f r die Schüler mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf gab es 
hierzu farbig markierte Hilfestellungen. Die 
Schüler auf dem Regelstandard konnten Detail-
informationen miteinander verknüpfen, auf 
dem Regelstandard „plus“ Inhalte übertragen 
und auf Expertenniveau auch darüber hinaus 
sprachliche Bezüge herstellen.
Diese farblichen Zuordnungen kann man füDiese farblichen Zuordnungen kann man füDiese farblichen Zuordnungen kann man f r 
wenige aufeinander folgende Stunden verwen-
den, sie sollten dann aber den Kompetenzen 
entsprechend variiert und inhaltsbezogen neu 
gruppiert werden oder es sollte mit neuen 
Symbolen gearbeitet werden. Zuordnungen zu 
einem Niveau sollten also nicht dauerhaft 
gelten, so dass keine Stigmatisierung eingeleitet 
wird. Das Niveau, auf dem der Schüler arbeitet, 
verändert sich zudem im Laufe des Schuljahres, 
so dass eine neue Zuordnung erfolgen muss.

6. Persönliche Momente
Der Fachlehrer und der Sonderpädagoge haben 
bei dieser Unterrichtsform Zeit, sich um einzel-
ne Schüler zu küler zu küler zu k mmern, auf Fragen einzugehen 
oder Hilfen anzubieten. Ein individualisierter 
Briefumschlag mit Puzzleteilen zu dem bearbei-
teten Märchen als Abschluss der Stunde bietet 
einen Anreiz zum Fertigstellen der Arbeitsblät-
ter und ein abgerundetes Stundenende mit 
einem weiteren sichtbaren Produkt.

7. Herausfordernde Momente
Die Schüler waren fast alle zeitgleich fertig. 
Zwei schnellere Schülerinnen konnten sich 

20 

 
 

25 

 
 

30 

 
 

35 

 
 

40 

 
 

45 

 
 

50 

 
 

55 

 
 

60 

 
 

65

 
 

70 

 
 

75 

 
 

80 

 
 

85 

 
 

90 

 
 

95 

 
 

100 

 
 

105 

 
 

110 

3. Von pädagogischen Konsequenzen  
aus der Reflexion über Lernen

181

Th
em

en
, T

ex
te

 u
nd

 S
tr

uk
tu

re
n 

– 
In

ha
lt

e 
er

ar
be

it
en

 u
nd

 e
rö

rt
er

n

A

nach der Fertigstellung ihrer Aufgaben mit 
Märchenbüchern beschäftigen und sich so auf 
einem erweiterten Niveau mit dem Thema 
auseinandersetzen.
(Aus: Ruth Beckmann, Iris Gruslewski, Dana Langner: 
Inklusion in der Schule. Erfahrungen im Unterricht, in: 
Pädagogik 6/Pädagogik 6/Pädagogik 6 11 [Beltz Verlag: Weinheim], S. 36–38;
http://www.beltz.de/fileadmin/fileadmin/ /beltz/aktionen/
Inklusion_Paed_6_11.pdf – [01. 04. 2013])

1 Setzen Sie sich mit den 7 Elementen inklusi-
ven Lernens auseinander.

2 Beurteilen Sie die Elemente inklusiven 
Lernens.

 3.6.3.3 Würdigungen und Anfragen

Lehren im Team
Wichtig ist die Abstimmung der Rollen und der 
Organisation zwischen dem Fachlehrer und 
dem Sonderpädagogen. Dies bezieht sich auf 
die Vorbereitung der Stunde, die Bereitstellung 
des Materials und der Aufgaben sowie auf die 
DurchfüDurchfüDurchf hrung des Unterrichts und die Beglei-
tung der Schüler.
Der Sonderpädagoge ist besonders den 
Schülern mit Förderbedarf zugeordnet, ist aber 
auch ein fester Lernbegleiter der Klasse. Auch 
wenn sich eine gute Kooperation nicht von 
selbst einstellt – die kooperative Erstellung der 
Aufgaben sowie die gegebenenfalls getrennte 
Vorbereitung und das Miteinander im Unter-
richt machen die Sinnhaftigkeit von Kooperati-
on und Austausch deutlich.
Diese Zusammenarbeit beinhaltet eine grund-
legende Veränderung auf der Ebene von Ein-
stellungen und Handlungen. Deshalb kann der 
Beginn einer kooperativen Arbeit durchaus 
konflikthaft sein. In der Ausbildung kann die 
Kompetenz zur Arbeit im Team zwar ansatz-
weise geübt werden; sie bedarf aber vor allem 
einer allmählichen Entwicklung im Berufs-
alltag. Insofern ist füalltag. Insofern ist füalltag. Insofern ist f r Klassenlehrer, Sonder-
pädagogen, Fachlehrer und das gesamte Jahr-
gangsteam eine regelmäßige Supervision 
unerlässlich. In den meisten sozialen Einrich-
tungen und häufig auch in der Wirtschaft ist 
diese Form der professionellen Unterstützung 
selbstverständlich geworden.
Hilfreich ist auch die Variante einer kollegialen 
Beratung, sie kann aber eine professionelle 
Supervision nicht ersetzen; beides sollte aber als 
Fortbildung anrechenbar sein. Gleichzeitig wird 

füfüf r Lehrer durch die Annahme eines solchen 
Unterstützungssystems die Inanspruchnahme 
von Hilfe selbstverständlich.
Was sie Schülern empfehlen, nämlich sich Hilfe 
zu holen, um ihre (Lern-)Prozesse zu reflektie-
ren und sich zu professionalisieren, kann besser 
gelingen, wenn auch auf der Ebene der Lehren-
den das Lernen und die Nutzung von Unter-
stützung selbstverständlich wird.

Vom Wert der Inklusion
Zu beobachten ist, dass Schüler mit sonderpäd-
agogischem Förderbedarf unerwartet große 
Entwicklungssprünge machen. Wenig-Leser 
lesen auf einmal gern oder Schüler mit Verhal-
tensauffälligkeiten stehen nicht mehr im Fokus 
der Aufmerksamkeit.
Leistungsstarke Schüler schauen sich bei den 
Lehrenden die Rolle der Lernberater ab und 
empfinden es als völlig selbstverständlich, 
Mitschüler auf Nachfrage zu unterstützen. Und 
nicht zuletzt hat der Lehrer durch die „gewon-
nene“ Zeit die Möglichkeit, sich auch den 
leistungsstarken Schülern individuell zu wid-
men. Diese Schüler entwickeln dabei ein ande-
res Arbeitsverständnis. Sie müssen nicht auf 
langsamer Arbeitende warten und nicht „im-
mer die schweren Aufgaben, bei denen so viel 
zu schreiben ist“, bewältigen. Sie sehen, dass alle 
im Wesentlichen das Gleiche erarbeiten, sind 
aber auf ihren Arbeitsauftrag fokussiert und 
ungefähr zur gleichen Zeit fertig. So begegnet 
jeder Schüler einem herausfordernden Lernin-
halt auf seinem Level. Entscheidend fühalt auf seinem Level. Entscheidend fühalt auf seinem Level. Entscheidend f r das 
Funktionieren dieses „Systems“ sind motivie-
rende Materialien und Arbeitsweisen.
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Der Mehraufwand bei der Vorbereitung lohnt 
sich, denn nicht nur die Schüler sind zufriede-
ner, sondern auch die Lehrer profitieren davon. 
Durch die Variation von Unterrichtsformen 
erleben Schüler mit Förderbedarf oft schneller 
einen Erfolg. Besonders im Umgang mit Medi-
en sind sie den leistungsstärkeren Schülern 
häufig gleichgestellt, so dass Defizite weniger in 
Erscheinung treten. Für leistungsstarke Schüler 
werden die Unterrichtsinhalte problemorien-
tiert präsentiert, d. h. bekannte Inhalte müssen 
neu reflektiert werden, wenn sich ein Wider-
spruch auftut. So entsprechen Märchen aus 
anderen Ländern nicht in allen Punkten dem 

erarbeiteten Schema. Durch diese Erkenntnis 
entstehen Fragen wie: „Ist das noch ein Mär-
chen?“ Oder: „Was sind die Unterschiede?“ Die 
leistungsstarken Kinder können bei der Bear-
beitung solcher Aufgaben Transferleistungen 
erbringen, z. B. die Merkmale von Sagen her-
ausfinden.
Gerade die Eltern leistungsstarker Kinder 
betrachten Inklusionsklassen oft skeptisch. Sie 
befübefübef rchten, ihre Kinder würden als Minilehrer 
missbraucht und lernten selbst nicht genug. Die 
hier aufgezeigte Aufgabendifferenzierung und 
individualisierte Beratung zeigt, dass dies nicht 
so sein muss. Bekannt ist, dass die fachlichen 

(Foto: Georg Bubolz)

 
 

75 

 
 

80 

 
 

85 

 
 

90 

 
 

95 

 

3. Von pädagogischen Konsequenzen  
aus der Reflexion über Lernen

183

Th
em

en
, T

ex
te

 u
nd

 S
tr

uk
tu

re
n 

– 
In

ha
lt

e 
er

ar
be

it
en

 u
nd

 e
rö

rt
er

n

A

Leistungen in homogenen und heterogenen 
Gruppen bei gleicher Ausstattung vergleichbar 
sind. Überdurchschnittliche Leistungen füsind. Überdurchschnittliche Leistungen füsind. Überdurchschnittliche Leistungen f r 
lernstarke und lernschwache Schüler sind das 
Ergebnis einer Doppelbesetzung von Lehrern, 
die füdie füdie f r Differenzierung genutzt wird (vgl. dazu 
Wocken 1999).

Wechsel der Unterrichtsformen
Die hier vorgestellte Stunde enthält eine gelun-
gene Kombination von Elementen, die gut fügene Kombination von Elementen, die gut fügene Kombination von Elementen, die gut f r 
einen inklusiven Unterricht geeignet sind. Aber 
ebenso, wie „immer dasselbe“ langweilig wird, 
kann auch guter inklusiver Unterricht nur in 
der Variation der Stundengestaltung liegen. In 
diesem Fall können die Schüler im Verlauf der 
Unterrichtseinheit „Märchen“ im PCLabor ihr 
Lieblingsmärchen aus aller Welt finden, kopie-
ren, formatieren, gestalten und ausdrucken 
oder ein Unterrichtsvorhaben füoder ein Unterrichtsvorhaben füoder ein Unterrichtsvorhaben f r einen Mär-
chen-Zeichentrickfilm in den „Make Media 
Studios“ umsetzen. Ähnlich ist allen Planungen 
allerdings, dass den Schülern Herausforde-
rungen ermöglicht werden, dass der Erwerb 
inhaltlicher und sozialer Kompetenzen glei-
chermaßen eingeplant wird und dass die Lern-
möglichkeiten über den Lernort Schule hinaus-
gehen.

Wechsel in der Haltung
Eine inklusive Schule und gelingender Unter-
richt bedürfen nicht nur eines neuen und 
differenzierenden Methoden- und Aufgaben-
spektrums, sondern vor allem auch einer neuen 
Haltung dem Lernen gegenüber, vielleicht sogar 
eines neuen Menschenbildes. 
Der defizitäre Blick auf den Schüler, der selek-
tiert und bewertet, sollte einem ressourcenori-
entierten Blick weichen. Erst die Wertschät-
zung, die positive Bindung, die Reibung und 
Bestätigung bei der Lernberatung durch wohl-
wollende Erwachsene und Mitschüler ermögli-
chen Entwicklung füchen Entwicklung füchen Entwicklung f r jeden Einzelnen mit 
seinen individuellen Fähigkeiten. Und füseinen individuellen Fähigkeiten. Und füseinen individuellen Fähigkeiten. Und f r die 
Kinder mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf gilt: Nicht die Behinderung ist das Prob-
lem, sondern die gesellschaftliche Isolierung. 
Die Inklusion, die den engen Kontakt mit 
ehemals sozial isolierten sogenannten „Behin-

derten“ ermöglicht, verlangt nach einer neuen 
Sicht der Zweiteilung von „Norm und Abwei-
chung “. Weder hilft eine Haltung des gleichma-
cherischen „Wir sind doch alle ein wenig behin-
dert“ noch eine Haltung, die im „Behinderten“ 
den ganz Anderen sieht und bestenfalls herab-
lassendes Mitleid übrig hat.

Rahmenbedingungen
Ohne förderliche äußere Rahmenbedingun-
gen – und das sind ein Differenzierungsraum, 
Differenzierungsmaterialien, Doppelbesetzung 
und Supervision – kann ein noch so gut geplan-
ter inklusiver Unterricht kaum gelingen. Dies 
ist allen Beteiligten bewusst, aber aufgrund 
knapper Haushaltsmittel manchmal schwer 
umsetzbar. Deshalb sind gute Konzepte und die 
kooperative Entwicklung einer guten Praxis die 
eine Seite von Inklusion – die andere sind 
bessere Rahmenbedingungen, ohne die der 
Erfolg nicht gewährleistet werden kann.
(Aus: Ruth Beckmann, Iris Gruslewski, Dana Langner: 
Inklusion in der Schule. Erfahrungen im Unterricht, in: 
Pädagogik 6/Pädagogik 6/Pädagogik 6 11 [Beltz Verlag: Weinheim], S. 36–38)
 http://www.beltz.de/fileadmin/fileadmin/ /beltz/aktionen/
Inklusion_Paed_6_11.pdf – [01. 04. 2013])

1 Nennen Sie mögliche Kritikpunkte, die sich 
aus dem Textauszug an inklusivem Lernen 
ergeben können.

2 Beurteilen Sie das pädagogische Vorhaben 
und erörtern Sie mögliche pädagogische 
Schlussfolgerungen.
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