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Kompetenzerwerb und Lebensfiihrung im Kontext von
Diversitat. Befahigung sichern — Lernen ermaoglichen

Diversitdt wird meist an Eigenschaften von Personen festgemacht. Nachfolgend soll aufge-
zeigt werden, dass eine Fokussierung auf die Vielfalt von Kompetenzen (K&nnen, Wissen,
Wollen) ein konstruktiverer Umgang zum Verstehen von Heterogenitit sein konnte. Anhand
der Bildungsziele wird aufgezeigt, wie Lehrpersonen die Diversitdt in ihrer Schule anerken-
nen und dabei konsequent die Befahigung aller Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen kon-
nen.
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Competence acquisition and conduct of life in the context of diversity.
Ensuring empowerment—facilitating learning

Diversity is often defined in terms of individual characteristics. In the following, it will be
shown that a focus on the diversities of competencies (capability, knowledge, volition)
could be a more constructive approach to understanding heterogeneity. Educational objec-
tives will be used to show how teachers can recognize diversity in their schools and con-
sistently support the empowerment of all students.
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1 ,,Diversity” konzeptualisieren im Kontext von
Kompetenz

1.1 Verschiedenheit und Normalitat im Kontext Schule

Die ,,Hinwendung zur Heterogenitit* sah Wenning bereits 2004 primér als eine er-
hohte Aufmerksamkeit flir die andere Seite der gleichen Medaille, die auch als Be-
grindung fiir Homogenisierung und Standardisierung von Bildung herbeigezogen
wird. Heterogenitdt ist von Homogenitdt nicht zu trennen, denn ,,Gleichheit und
Differenz stehen in einem Spannungsverhiltnis, das nicht einseitig aufzuldsen ist
(2004, S. 565). Giabe es keine Homogenisierungsanspriiche, dann brauchte es auch
keinen Lehrplan und vermutlich auch keine Volksschule; doch gibe es keinen ge-
meinsamen Lehrplan und keine Volksschule, so wiirden die sozialen, kulturellen,
religidsen und politischen Zentrifugalkréfte unsere Gesellschaft wohl schon sehr bald
zerreifen.
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,Diversity” als Begriff steht heute einerseits fiir ,,Vielfalt”, andererseits fir den
bewussten Umgang mit Vielfalt in der Gesellschaft, der Schule oder einer Organisa-
tion. Welche Dimension von ,,Diversitit” besondere Aufmerksamkeit erhdlt, hangt
immer auch von den lokalen Begebenheiten, den Aufgaben und den angestrebten
Zielen ab. Entsprechend vielfdltig sind auch das Verstindnis dieses Konzepts und
seine theoretischen Bezugspunkte.

Um sich dem Konzept ,,Diversitdt oder vormals ,,Heterogenitit™ anzundhern,
hilft es vielleicht, die andere Seite der Medaille etwas ndher zu betrachten. Was ge-
nau ist Homogenitdt? Alle konnen das Gleiche oder alle wissen das Gleiche oder alle
wollen das Gleiche? Diese direkt auf Personen bezogenen Fragen zeigen auch gleich
deren Absurditdt auf. Jede Gesellschaft braucht Menschen mit unterschiedlichen
Fahigkeiten, unterschiedlichem Wissen und unterschiedlichen Motivationslagen und
Interessen. ,,Es ist normal, verschieden zu sein* — dass es sich dieser Spruch zu ein-
fach macht, muss hier nicht wiederholt werden (Hollenweger Haskell, 2019), aber er
verweist auf die Moglichkeit, sich {iber den Begriff der Normalitdt an das Thema
anzundhern.

Unbestritten ist, dass die Schule Normen wahrt, sich aber gleichzeitig an neue
Normalitdten anpassen muss. Ist es normal, dass die meisten Kinder Schwarzschrift
lesen konnen? Ja, davon kann man ausgehen, denn Kinder mit so starken Sehbehin-
derungen, dass auch eine Vergroflerung der Schwarzschrift nicht hilft, trifft man in
der Schweiz sehr selten an. Was haufig auftritt, kann man erwarten und als normal
betrachten. Geméal dieser Logik ist es normal, dass Kinder mit Migrationshinter-
grund héufiger Sonderschulen zugewiesen werden. Doch sind diese Kinder tatsédch-
lich hiufiger von einer Behinderung betroffen? Vermutlich nicht. Diese Haufung
kann nicht als ,,normal“ bezeichnet werden, weil Behinderungen nicht 6fter aufire-
ten, etwa bei Kindern aus Bosnien, Syrien oder der Tiirkei als dies in der Schweiz der
Fall wire.

Normal bedeutet aber nicht nur ,,hdufig”, sondern auch ,,durchschnittlich®. Zum
Beispiel, ein ,,normaler 1Q* liegt bei 100 mit Fehlertoleranz zwischen 96 und 105
1Q-Punkten; alle anderen Ergebnisse weichen vom Durchschnitt ab — sind die noch
normal? Erweitert man die Bandbreite des durchschnittlichen 1Qs auf zwischen 85
und 115, deckt man zumindest schon zwei Drittel ab — weshalb also nicht gleich
dazu stehen, dass die gesamte Verteilung des 1Q normal ist? Es ist also auch normal,
dass es unterdurchschnittliche 1Qs gibt — aber fiir das Individuum ist das iiberhaupt
nicht normal. Es ist also normal, dass es Menschen mit Behinderungen gibt in jeder
Gesellschaft, aber es ist nicht normal fiir ein Kind, eine Behinderung zu haben.

In diesem Gemisch von Héufigkeit und Durchschnittlichkeit, von Gesellschaften
und Individuen entstehen so manche Ungerechtigkeiten. Ist es normal, dass Kinder
mit Migrationshintergrund die schlechteren Bildungschancen haben? Ist es normal,
dass Médchen im Lesen besser sind als Jungen (PISA-Ergebnisse) oder dass letztere
sowohl haufiger selbst gewalttdtig und auch haufiger Opfer von Gewalttaten sind
(Bundesamt fiir Statistik, 2020)? Hier kommt das dritte Verstandnis von ,,Normali-
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tat“ zum Tragen: Was wird von der Gesellschaft als ,,normal* von den Schiilerinnen
und Schiiler eingefordert? Welche Werte, Standards und Regeln gelten in einer Ge-
sellschaft und sollen an die nidchste Generation weitergegeben werden? Wo sind
Differenzen zu akzeptieren, Verschiedenheit zu fordern und wo geht es um Inklusion
und Gemeinsamkeiten? Welche Rechte oder Kompetenzen gelten als normal? Dieses
Verstandnis von Normalitét liegt dem Lehrplan 21 zugrunde.

Im Kontext Schule ergeben sich aus den heutigen ,,Diversity-Diskursen®, welche
mehrheitlich auf Gruppenzugehorigkeiten referieren, einige Probleme. Identitétspoli-
tik zum Beispiel geht davon aus, dass mit der Zugehorigkeit zu einer spezifischen
Gruppe die Probleme des Individuums definiert und nur Mitglieder derselben Grup-
pe die Losung kennen oder entwickeln diirfen. Lehrpersonen, die ja oft privilegierten
Gruppen angehdren, wird somit die Fahigkeit abgesprochen, diesen Gruppen zuge-
horige Schiilerinnen und Schiiler ohne Diskriminierung zu unterrichten. Dazu
kommt, dass die heute primér diskutierten Diversititsdimensionen (Geschlecht, se-
xuelle Orientierung, ethnische Herkunft, soziale Herkunft, Religion, Alter, etc.)
durch Lehrpersonen nicht verdndert werden kdnnen. Es stellt sich somit die Frage, ob
eine Gruppierung nach solchen Merkmalen irgendwelche Vorteile mit sich bringt,
oder eher hinderlich fiir den Umgang mit Vielfalt in der Schule ist.

1.2 Kompetenzorientiertes Verstandnis von Diversitat

Wire es nicht sinnvoller, Dimensionen von Diversitit zu identifizieren, welche fiir
die Kernaufgabe der Schule relevant sind, wie etwa der Kompetenzaufbau? Kompe-
tent sein bedeutet, tiber die erforderlichen Fahigkeiten und Bereitschaften zu verfii-
gen, um Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu konnen (Weinert, 2001, S. 27). Problemldsungen konnen erlernt und
zielfiihrend angewendet werden, sofern die spezifische vorhandene Situation erkannt
und situationsaddquat gehandelt wird. Diversitdt konnte somit daran festgemacht
werden, wie Schiilerinnen und Schiiler an Situationen herangehen und welche Prob-
leml6sungen dabei zur Anwendung kommen.

Der Bildungsauftrag der Volksschule ist klar formuliert mittels als Grundansprii-
che definierter Kompetenzstufen im Lehrplan 21. Dabei begegnet uns — neben Hau-
figkeit und Durchschnitt — die dritte oben erwdhnte Bedeutung von ,,normal®: Nor-
mal ist das, was erwartet wird; in diesem Fall ganz konkret: Es ist normal, dass die
Grundanspriiche erreicht werden. Diese normative Setzung gilt jedoch nur flir das
,Kollektiv der Schiilerinnen und Schiiler; aus diesem wird eine reprisentative
Stichprobe gezogen, um zu iiberpriifen, ob Schulen, Gemeinden und Kantone die
nationalen Bildungsziele erreichen. Fiir die einzelne Schiilerin oder den einzelnen
Schiiler hingegen besteht keine Pflicht, die Grundanspriiche zu erreichen oder nach
Erreichen dieser Anspriiche mit dem Lernen aufzuhoéren. Fiir sie steht die Befahi-
gung zu einer selbstbestimmten Lebensfithrung im Vordergrund, doch davon mehr
im nichsten Kapitel.
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An dieser Stelle soll zuerst der Frage nachgegangen werden, wie Diversitit im
Kontext von Kompetenzen und Kompetenzaufbau konzeptualisiert werden konnte.
Dabei ist zentral, Diversitit nicht auf messbare Leistungen zu reduzieren, sondern
Kompetenz als an die Situation angepasstes und zielfiihrendes Handeln zu verstehen.
Das hier verwendete Handlungsmodell lehnt sich an die Arbeiten von Engestrom
(1999, 2001) an und bringt die zentralen Aspekte von Tatigkeiten oder Handlungen
zueinander in Bezug: Die Person mit ihren Eigenschaften und Voraussetzungen
(Wer), handelt gegeniiber einem Objekt (Was), geleitet von erwarteten Zielen oder
Motiven (Wozu). Dabei kommen Strategien, Hilfsmittel oder mentale Modelle (Wie)
zur Anwendung. Alle Handlungen oder Tétigkeiten sind dabei in einen physischen
und sozialen Kontext eingebettet (Wo).

Strategien und
mentale Modelle
WIE s

Voraussetzungen WER? WAS? WOZU?

der Person Zlele

WO ?
Lebenskontexte \ /

Motn e

Handlungen

Abb. 1: Dimensionen der Diversitat menschlicher Tatigkeiten (Quelle: Eigene Darstellung;
vereinfacht nach Engestrom, 1999)

Grunert (2012, S. 172ff.) fiihrt das Modell als ,,Heuristik zur Analyse von Lernkon-
texten™ ein. Dabei ist der Handlungskontext nicht nur Bedingungsgefiige oder Er-
moglichungsstruktur, sondern wird durch das Situationsbewusstsein, Erwartungen
und Absichten des Individuums gleichermaB3en mitkonstruiert. Das Modell kann
zudem gleichermaflen fiir das Handeln eines Kollektivs (z.B. Schulklasse) verwendet
werden. Fiir Lehrpersonen er6ffnen sich so Moglichkeiten, die von ihnen vorgesehe-
ne Problemldsung aus der Perspektive der handelnden Schiilerinnen und Schiiler zu
analysieren und auf ihre Angemessenheit zu priifen.

Durch das Vergleichen unterschiedlicher Zugénge der Schiilerinnen und Schiiler
wird Diversitét sichtbar: die vorgingig abstrakt gefassten Eigenschaften werden nun
eingebettet in verschiedene Situationen, wo sie allenfalls eine wichtige oder aber
auch keine wesentliche Bedeutung haben. Zum Beispiel verwenden Schiilerinnen
und Schiiler mentale Modelle, um iiber ,,Umwelt” nachzudenken (vgl. Shepardson et
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al., 2007). Lehrpersonen ihrerseits basieren ihre Uberlegungen zu ,,Vielfalt“ ebenso
auf unterschiedlichen Pramissen (oder Prikonzepten), die etwa eine Fokussierung
auf bestimmte Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler fithren. Mentale Modelle
sind verdnderbar; eine solche Sichtweise stirkt eine Adressierung als Lernende statt
als Zugehdrige einer Minoritét.

Ein weiterer Vorteil eines situierten Verstiandnisses von ,,Diversitit® ist die Kon-
zentration auf Diversitdtsdimensionen, die allen Menschen gemeinsam sind und
somit Perspektiven der Inklusion eréffnen. Denn Diversitét entsteht zwischen den
Personen und zwischen ihren unterschiedlichen Handlungsweisen. Diversitdtskom-
petenz im Umgang mit einzelnen Schiilerinnen und Schiiler ist letztlich somit eine
Frage der Bezichungsgestaltung, nicht derer Eigenschaften. Denn Diversitit entsteht
erst, wenn zwei Menschen interagieren; ein Mensch flir sich ist nicht ,,divers®. Ler-
nen und Interaktionen sind eingebettet in eine soziale Situation, wobei erfolgreiche
Beteiligung jeweils etwas anderes bedeutet, etwa wenn es um Mathematik oder um
Mobbing geht. Wie eingangs ausgefiihrt: kompetent ist, wer erfolgreich situations-
addquate Problemldsungen nutzen kann. Diversitéat zeigt sich somit in den Unter-
schieden, die in den jeweiligen Situationen den Unterschied ausmachen beim Prob-
lemlGsen.

1.3 Diversity mit Fokus auf Lebensfiihrung

Befdhigung zur Lebensfiihrung ist ein zentrales Bildungsziel der Volksschule (vgl.
Kapitel 2.2). Mit Wirtschaft, Arbeit, Haushalt werden drei zentrale Lebensbereiche
genannt, in denen Schiilerinnen und Schiiler kompetent werden sollen.

Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, dass alltdgliche Lebensflihrung nicht auf Arbei-
ten im Haushalt beschridnkt, sondern in vielféltiger Weise mit weiteren Lebensbereichen
vernetzt ist. Sie setzen sich damit auseinander, dass Menschen Entscheidungen auf Mark-
ten treffen mit begrenzten Mitteln haushalten und dabei Nutzen Kosten und Risiken ab-
wégen. Sie realisieren, dass vieles selber entscheiden zu diirfen eine Zunahme der Ver-
antwortlichkeiten bedeutet und jeder Mensch aufgefordert ist, dic Gestaltung seines
Alltags mit den individuell verfliigbaren materiellen kulturellen personalen und sozialen
Ressourcen abzustimmen. (D-EDK, 2014a. Lehrplan 21, Natur, Mensch, Gesellschaft,
Strukturelle und inhaltliche Hinweise)

,Lebensfiihrung® ist gleichzeitig etwas Alltégliches und etwas sehr Abstraktes. Der
Begriff schlieft Aktivitdten wie biigeln, kochen und Geld verdienen ein, aber auch
ethische und soziale Bereitschaften oder den Lebensstil. Gemall Fend (2008, S. 64)
ist es eines der zentralen Bildungsziele: sich selbst als ,,Autor” des Lebensganges
und der Lebensfiihrung zu verstehen, sich ,,frei zu machen* von der Orientierung an
den von auflen gestellten Anforderungen. Dadurch, dass man sich selbst als ,,Ur-
sprung und Ort des Lebensskriptes® empfindet, ,,er6ffnen sich die Bereitschaft und
Fahigkeit, Verantwortung zu iibernehmen und gestaltend in die Welt einzugreifen
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(ebd.). Diese im Vorfeld der Diskussionen um einen neuen, kompetenzorientierten
Lehrplan gemachten Uberlegungen helfen, dessen Grundlagen und Leitideen klarer
in den Blick zu bekommen. Es geht im Kern um Kompetenzen der Lebensbewalti-
gung, die von Fend auch als Schliisselkompetenzen bezeichnet werden. Schliissel-
kompetenzen sind ,,zentral fiir eine erfolgreiche Lebensbewiltigung und das gute
Funktionieren in der Gesellschaft, fiir ein groles Spektrum von Handlungskontexten
und Wissensdoménen bedeutsam und sie sind fiir alle Personen potentiell wichtig*
(ebd., S. 60).

Wie bereits eingangs erwéhnt, miissen auch hier Heterogenitit und Homogenitét
zusammen gedacht werden. Ohne gemeinsame Grundlagen ist ein Zusammenleben
nicht moglich, diese kdnnen jedoch nicht einseitig vorgegeben werden, sonst wiirde
der Forderung nicht Rechnung getragen, dass alle Schiilerinnen und Schiiler einmal
die Autorenschaft tiber ihr eigenes Leben {ibernehmen sollen. Diese Grundlagen
miissen somit gemeinsam ausgehandelt werden; ganz im Sinne einer liberalen, de-
mokratischen Gesellschaft. Diese Ideen sind im Lehrplan 21 in den Bildungszielen
verankert als ,,Befdhigung zu einer eigenstdndigen und selbstverantwortlichen Le-
bensfiihrung®.

2 Bildungsziel Befahigung zur Lebensflihrung
2.1 Bildungsziele des Lehrplans 21

Lehrpléne bilden ab, was in einer bestimmten Kultur fiir eine gelingende Lebensfiih-
rung gebraucht wird. Teils werden diese Vorstellungen explizit gemacht und somit
auch zur Diskussion gestellt, teils bleiben sie unsichtbar und werden im ,,heimlichen
Lehrplan® tradiert. Geméaf3 Lehrplan 21 (D-EDK, 2014b) befahigt Bildung zu einer
eigenstdndigen und selbstverantwortlichen Lebensfiihrung. In Schweizer Schulen
lernt man also nicht, wie man sein Leben zu fiihren hat, sondern man erwirbt die
Kompetenzen, um eigenstiandig sein Leben fithren zu konnen:

Bildung ist ein offener, lebenslanger und aktiv gestalteter Entwicklungsprozess des Men-
schen. Bildung erméglicht dem Einzelnen, seine Potenziale in geistiger, kultureller und
lebenspraktischer Hinsicht zu erkunden, sie zu entfalten und iiber die Auseinandersetzung
mit sich und der Umwelt eine eigene Identitdt zu entwickeln. Bildung befdhigt zu einer
eigenstdndigen und selbstverantwortlichen Lebensfithrung, die zu verantwortungsbe-
wusster und selbststdndiger Teilhabe und Mitwirkung im gesellschaftlichen Leben in so-
zialer, kultureller, beruflicher und politischer Hinsicht fiihrt. (D-EDK, 2014b. Lehrplan
21, Grundlagen)

Zumindest was die Kompetenzen betrifft, ist der Lehrplan transparent: er nennt 363
Kompetenzen, wenn diese vollumféanglich erworben wurden, sind Jugendliche somit
befahigt. Mit anderen Worten, sie kdnnen die Problemldsungen in allen relevanten
Lebenssituationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen. Dabei geht es jedoch
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nicht nur um das ,,Kénnen*, obwohl jede Kompetenz im Lehrplan mit ,,Die Schiile-
rinnen und Schiiler kdnnen...* eingeleitet wird. Doch es geht nicht nur darum, den
Schiilerinnen und Schiilern ein Set von Fahigkeiten und Fertigkeiten anzutrainieren,
sondern darum, die Potenziale der Schiilerinnen und Schiiler zu entfalten. Neben
dem ,,Kénnen“ geht es beim Kompetenzautbau auch um ,,Wissen“ und ,,Wollen®.
,»Wissen bedeutet, iiber das erforderliche Fach-, Orientierungs- und Erfahrungswis-
sen zu verfiigen, so dass soziale Situationen richtig eingeordnet und angemessene
Vorgehensweisen zur Bewiltigung der Situation angewendet werden konnen. Die
Schule hat somit auch den Auftrag, die fir eine eigenstidndige und selbstverantwort-
liche Lebensfiihrung erforderlichen Erfahrungen zu ermdglichen. Gemeinsame Er-
fahrungen und gemeinsames Wissen ist fiir Teilhabe und Mitwirkung im gesell-
schaftlichen Leben unabdingbar. ,,Wollen® verweist auf die aufzubauenden
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften hin, die fiir den Aufbau
einer eigenen Identitdt und fiir die Personlichkeitsbildung erforderlich sind.

Unter ,,Bedeutung und Zielsetzungen* fiihren alle Fachbereiche des Lehrplans 21
aus, welchen Beitrag sie zum Erreichen dieser Bildungsziele leisten. Im Kontext von
Diversitit ist es wichtig, immer an alle drei Aspekte ,,Konnen, ,,Wissen®, ,,Wollen*
zu denken, wenn Schiilerinnen oder Schiiler moglicherweise die Bildungsziele nicht
erreichen. Bringen sie sehr unterschiedliche Fahigkeiten, Erfahrungen und Motive
mit in den Unterricht, werden diese oft nicht wahrgenommen oder ihnen wird wenig
Bedeutung beigemessen. Dazu soll im Abschnitt 2.3 noch mehr gesagt werden. An
dieser Stelle geht es nun jedoch zuerst darum, wie ,,Befdhigung zur eigenstéindigen
und selbstverantwortlichen Lebensfiihrung™ zu verstehen ist und welche Beziige
zwischen Kompetenzerwerb und Befahigung hergestellt werden kénnen.

2.2 Befahigung als Bildungsauftrag der Schule

Befdhigung zur Lebensfithrung mittels des Aufbaus von Kompetenzen: das ist die
Strategie des Lehrplans 21. Wihrend in den letzten Jahren viel {iber Kompetenzori-
entierung zu lesen war, wurde bisher wenig iiber die Befdhigungsorientierung der
Bildungsziele gesagt. Wenn Kinder und Jugendliche vom ,,Durchschnittsschiiler
abweichende Voraussetzungen mitbringen oder der Kompetenzaufbau wegen vorlie-
genden kognitiven Beeintrachtigungen nicht erwartungsgemal erfolgen kann, erhal-
ten die Bildungsziele mehr Gewicht. Wie kdnnen diese erreicht werden, auch wenn
das erforderliche Konnen, Wissen und Wollen wéhrend der elf Schuljahren nicht
vermittelt werden kann. Hier eine Antwort zu finden, war der Auftrag der Deutsch-
schweizer Volksschuldmterkonferenz (2019), die den Lehrplan 21 auch fiir die Bil-
dung von Schiilerinnen und Schiiler mit komplexen Behinderungen in Sonder- und
Regelschulen nutzbar machen wollten. Als Grundlage zur Erarbeitung eines besseren
Versténdnisses von ,,.Befdhigung™ wurde der Befdhigungsansatz von Amartya Sen
und Martha Nussbaum gewahlt (vgl. Otto & Ziegler, 2010). Der Befahigungsansatz
unterscheidet zwischen ,,Functionings* im Sinne von Fahigkeiten oder Fertigkeiten
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und ,,Capabilities”, die verfiigbaren Handlungsmdglichkeiten oder Verwirkli-
chungsmoglichkeiten. Fahigkeiten sind konkrete Handlungen (,,Doings®) und Zu-
stiande (,,Beings®), iiber die man verfiigt, oder die man erlernen kann.

Die Verwirklichungschancen dieser ,,.Doings* und ,,Beings“ konnen ungleich
verteilt sein, etwa weil erforderliche Ressourcen vorhanden oder nicht vorhanden
sein konnen, oder weil die einen Menschen diese Ressourcen weniger wirksam in
bedeutsame Aktivititen umwandeln kdnnen als andere (Konversionsfaktoren). Ob
,Doings* und ,,Beings* realisiert werden, hangt auch von den vorhandenen Freihei-
ten und der Wahl des Individuums ab:

Konversionsfaktoren
— soziale
— personbezogene
— umweltbezogene — Freiheiten e e et o 4
1
| — :
Capabilities / Rea;lsxene «Ein gutes
Ressourcen Befahi - Doings & Yitieny
< ETE Beings Wohlbefinden

Abb. 2: Modell Befahigungsansatz (Quelle: Eigene Darstellung; adaptiert von Svensson &
Levine, 2017)

Natiirlich kann man sich dariiber streiten, was nun ein ,,gutes Leben genau ist. Ne-
ben den Grundbefdhigungen, welche Martha Nussbaum (1995) in einer Liste zu-
sammengestellt hat, bedeutet ein gutes Leben in einer liberalen, demokratischen
Gesellschaft genau das, was die Bildungsziele im Lehrplan 21 definieren. Fiir Da-
brock (2010, S. 17ff)) bedeutet Befdhigungsgerechtigkeit die Ermoglichung gesell-
schaftlicher Inklusion und die Realisierung der Menschenwiirde — ohne eine unmit-
telbare  Abhéngigkeit von erworbenen Fidhigkeiten und  Fertigkeiten.
Verwirklichungschancen konnen durch externe Ressourcen (z.B. Sozialkapital) und
soziale oder umweltbezogene Konversionsfaktoren (Assistenzpersonen, Hilfsmittel)
verbessert werden.

Kompetenzen werden von der Schule vermittelt, um die Verwirklichungschan-
cen auf ein gutes Leben zu gewdhrleisten. Die Schule vermittelt das erforderliche
Konnen, Wissen und Wollen um erwiinschte ,,Doings und ,,Beings* also Handlun-
gen und Zustinde realisieren zu konnen. Die Bildungsziele des Lehrplans biindelt
diese in drei grof3e, iiberfachliche Kompetenzbereiche: ,,Personale Kompetenzen®
(Bildungsziel Identitit), ,,Soziale Kompetenzen“ (Bildungsziel Teilhabe und Mitge-
staltung), ,,Methodische Kompetenzen™ (Bildungsziel Erkunden und Entfalten der
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Potenziale). Fiir die Anwendung des Lehrplans 21 bei Schiilerinnen und Schiiler mit
komplexen Behinderungen wurden aus diesen drei iiberfachlichen Kompetenzberei-
chen und ihren Uberschneidungen sechs Befihigungsbereiche abgeleitet: (1) Sich
selbst sein und werden; (personale Kompetenzen), (2) Sich und andere anerkennen
(Uberschneidung personale und soziale Kompetenzen), (3) Sich austauschen und
dazugehdren (soziale Kompetenzen), (4) Mitbestimmen und gestalten (Uberschnei-
dung soziale und methodische Kompetenzen), (5) Erwerben und nutzen (methodi-
sche Kompetenzen) sowie (6) Dranbleiben und Bewiltigen (Uberschneidung metho-
dische und personale Kompetenzen).

2.3 Vielfalt beim Kompetenzerwerb

Die zentrale Aufgabe der Schule ist es, alle Schiilerinnen und Schiiler zu befahigen;
es ist das Recht aller Kinder und Jugendlichen durch Bildung ihre Verwirklichungs-
chancen aufzubauen, damit sie ein eigenstdndiges und selbstverantwortliches Leben
fiihren konnen. Bisher wurde versucht, die Dimensionen von Befdhigung und die
Aspekte von Kompetenzen néher zu beschreiben als Voraussetzung fiir ein addquates
Verstandnis von Vielfalt beziiglich ,,Wissen®, ,, Kénnen* oder ,,Wollen“ sowie be-
ziiglich Lebensentwiirfe. Erst so kann Andersartigkeit ohne Diskriminierung sichtbar
gemacht werden.

Umgang mit Diversitédt bedeutet auch, Unterschiede beim Koénnen, Wissen, Wol-
len nicht a priori immer defizitir zu sehen, wenn Aufgaben nicht genau in der antizi-
pierten Art und Weise gelost werden. So fillt es Lehrpersonen schwer, das Potenzial
eines Textes zu erkennen, wenn in diesem die iibliche Schreibweise nicht verwendet
wird (Beispiel Wladimir in Hennies & Ritter, 2014). Vielmehr werden Defizite fo-
kussiert und dem Migrationsstatus des Kindes zugeschrieben. Aus einem Jungen mit
groBem narrativem Talent wird so ein Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf. Falsch geloste Sachaufgaben in der Mathematik sind moglicherweise Ausdruck
hoher Intelligenz eines Madchens, das fiinf Gedankenspriinge macht und Schwach-
stellen in der Sachaufgabe erkennt (Beispiel Liftaufgabe in Cooper & Harries, 2002).
Beziiglich ,,Wissen™ spielen vorhandene oder fehlende Vorerfahrungen eine grof3e
Rolle. Wer Schule primér als eine fremde, feindlich gesinnte Welt erlebt, kann das
eigene Erfahrungswissen nicht anwenden und erlebt sich so als hilflos und hand-
lungsunfahig (Beispiel Kinder rechnen auf dem Markt in Recife und in der Schule, in
Segall et al., 1990).

Und auch beim ,,Wollen“ kann es zu Falscheinschiatzungen kommen, wenn
Lehrpersonen Schiilerinnen und Schiiler ungerechtfertigt bestrafen, weil sie ihre
Motive falsch interpretieren. Dies passierte Ahmed Mohamed, der eine selbst zu-
sammengebaute Uhr mit in die Schule nahm, um seinen neuen Lehrer zu beeindru-
cken. Dieser hingegen interpretierte Ahmeds Handlung als Bombenangriff auf die
Schule; er wurde von der Polizei in Handschellen abgefiihrt. Obwohl dieser Fall
extrem ist, zeigen die unzdhligen Medienbeitrdge und der Wikipedia Eintrag (vgl.
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Ahmed Mohamed clock incident), wie weitreichende Konsequenzen eine Fehlein-
schitzung aufgrund von Stereotypen (alle Muslime sind Terroristen) fiir einen jungen
Menschen haben kann.

Der Vielfalt der Motive kommt dabei eine {ibergeordnete Bedeutung zu. Hétten
die Lehrpersonen erkannt, dass Wladimir vor allem eine spannende Geschichte er-
zdhlen will und es Ahmed um die Anerkennung seiner technischen Fahigkeiten ging,
hitten die vorangehend geschilderten Situationen zu ihrer Befdhigung beigetragen.
Hier kénnen die oben erwahnten Befihigungsbereiche eine Hilfestellung sein, weil
sie die Frage nach dem ,,Wozu? “ von Handlungen (doings) und Zustidnden (beings)
ins Zentrum riicken. Als Lehrperson eine Befdhigungsperspektive einzunehmen
bedeutet, im kindlichen Handeln das Potenzial zur Befdhigung erkennen, auch wenn
etwa eine Aufgabe von der Lehrperson mit einer anderen Absicht gestellt wurde.

Als kleines Beispiel einer Selbsterméchtigung mittels eigenwilliger Uminterpre-
tation der gestellten Aufgabe, sei hier die Geschichte von Tom Sawyer angefiigt, der
aus der von seiner Tante Polly auferlegten Strafe, ein lukratives Geschéftsmodell
entwickelte (Mark Twain, Tom Sawyer und Huckleberry Finn). Indem er das Wei-
Beln des Zauns als eine grofle Ehre inszeniert, erreicht er, dass andere seine Strafe
abarbeiten und ihn dafiir sogar noch bezahlen. Ob dies nun zur von der Schule inten-
dierten Lebensfiihrung beitragt, sei einmal dahingestellt. Wenn es aber Lehrpersonen
vermehrt gelingen wiirde, im Augenblick eher unerfreuliche Arbeiten in einen moti-
vierenden Kontext zu stellen, wire dies der Befdhigung der Schiilerinnen und Schii-
ler langfristig dienlich.

3 Bedeutung fiir den Unterricht
3.1 Diversitat situativ denken

Eingangs wurde kritisiert, dass in den heutigen Diversititsdiskussionen Vielfalt an
den Eigenschaften der Person festgemacht wird. In der Praxis ldsst sich auch erken-
nen, dass je nach Situation unterschiedliche Dimensionen der Diversitit zur Erkla-
rung abweichenden Verhaltens oder schlechter Leistungen herbeigezogen werden. Es
drangt sich deshalb auf, die Situationen mitzudenken, in denen bestimmte Diversi-
titsdimensionen bedeutsam werden. Dabei kann das im Abschnitt 1.2 eingefiihrte
Modell behilflich sein; die Analyse des ,,Wer* (Voraussetzungen des Kindes) wird
so erweitert auf die Frage ,,Wer macht was wozu und unter welchen Bedingungen
(wie und wo)?* Ist das durch die Handlung erzielte Ergebnis zwar nicht das, was ich
als Lehrperson erwartet hitte, aber dennoch ein Beitrag zur Befdhigung? Wenn nicht:
Wendet das Kind méglicherweise Strategien an, die zwar zuhause niitzlich, aber in
der Schule nicht zielfithrend sind (z.B. impulsives Verhalten)? Fehlt ihm das Erfah-
rungswissen, um zwischen Situationen zu unterscheiden, wo sich Zuriickhaltung
sozial lohnt und wo nicht?
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Mit einem situativen Verstdndnis von Diversitédt fokussiert die Lehrperson die
Aspekte des kindlichen Handelns, welche verdndert werden konnen, so kann sie
einen ,,Growth Mindset* (Wachstumsdenken, Dweck, 2006) einnehmen, statt sich
auf die fixen, unveridnderlichen Eigenschaften des Kindes zu konzentrieren. Die
Befahigungsbereiche, welche die Bildungsziele systematisieren, konnen hier als
Grundlage fiir das Entwickeln einer gemeinsamen Befdhigungsvision dienen. Statt
Kindern und ihren Eltern auszureden, dass ihr Kind — angesichts der schlechten
Schulleistungen — jemals wird studieren kdnnen, sollte man sich gemeinsam dariiber
unterhalten, wozu genau das Kind studieren soll. Im Hintergrund steht meist der
Wunsch, ihren Kindern die groBtmoglichen Verwirklichungschancen (capabilities)
angedeihen zu lassen. Gespréche iiber die Zukunft sollten sich nicht an fixen Zielen
orientieren, sondern den Fragen nachgehen, was es fiir das Kind bedeutet, in den
sechs Bereichen beféhigt zu sein.

Lehrpersonen vermeiden solche Gespriache aus Angst, Hoffnungen zu wecken,
die dann nicht erfillt werden kdnnen. Diese Angst sollte iberwunden werden, um
den Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit zu geben, die Frage nach dem
»Wozu“ des Kompetenzerwerbs fiir sich selbst zu beantworten. Nur wer selbst fiir
sich Ziele entwickeln und verfolgen kann, ist im Sinne der Bildungsziele zu einer
selbststandigen und verantwortungsvollen Lebensfithrung fahig: ,JIch mochte von
anderen respektiert werden — wie erreiche ich dieses Ziel? * ,,Sich und andere aner-
kennen“ erfordert (a) die Wahrung der eigenen Integritdt und derjenigen des Gegen-
iibers; (b) die Fahigkeit eigene Rechte und die Rechte der anderen zu wiirdigen und
dieser Wiirdigung Ausdruck zu verleihen und (c) die Fahigkeit, Wertschitzung zu
zeigen und zu erleben (vgl. Deutschschweizer Volksschuldmterkonferenz, 2019, S.
27). Daraus ldsst sich ein Gesprach entwickeln und Situationen identifizieren, in
denen diese Fahigkeiten geiibt und angewendet werden konnen. Aus einer langfristi-
gen Befdhigungsvision konnen dann mittelfristige Kompetenzziele (Erwerb von
Problemldsungen fiir variable Situationen) abgeleitet werden. Diese wiederum sind
die Grundlage fiir die Festlegung kurzfristiger Ziele (Losen von Aufgaben in be-
stimmten Situationen).

3.2 Wie unterrichtet man ,,Befahigung“?

Kompetenzorientierung im Unterricht bedeutet, dass nicht die korrekte Losung iso-
lierter Aufgaben in vorgegebenem Format im Vordergrund steht, sondern der kon-
struktive Umgang mit den unterschiedlichsten Problemstellungen. Der Unterricht ist
also so zu gestalten, dass alle Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeiten haben,
ihre Kompetenzen einzubringen, zu erweitern und neue Kompetenzen zu entwickeln.
Weichen das vorhandene Wissen, Kénnen und/oder Wollen signifikant von geméaf
Lehrplan erwarteten Kompetenzen ab, kann es zu lernhemmenden Schwierigkeiten
und Missverstdndnissen kommen — wie im letzten Kapitel beschrieben. Hier ist es
wichtig, die Kompetenzen zu erweitern, statt zu reduzieren.
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Die Erweiterung der im Lehrplan definierten Kompetenzen wird flir Kinder mit
komplexen Behinderungen entlang von Konnen (Fahigkeiten und Fertigkeiten),
Wissen (z.B. Erfahrungs- und Orientierungswissen) und Wollen (Bereitschaften,
Identitét) gedacht, so dass der Unterricht sich an die jeweiligen Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler orientieren kann. Durch ,,Elementarisierung®, also einer
Vereinfachung auf das Wesentliche, werden Unterrichtsaktivititen den bereits auf-
gebauten Fahigkeiten und Fertigkeiten angepasst. Durch ,,Kontextualisierung* wird
sichergestellt, dass die Lernumgebung dem Kind einerseits vertraut, andererseits aber
auch neue Anregungen und Erfahrungen bietet. Und durch ,,Personalisierung® wird
erreicht, dass Lerngelegenheiten die volitionalen und motivationalen Bereitschaften
des Kindes aufgreifen, was von personlicher Bedeutung ist (vgl. Deutschschweizer
Volksschulamterkonferenz, 2019).

Im Alltag kénnen drei entsprechende Fragen gestellt werden: (1) Ist das zu Ler-
nende befihigend? Erweitert die Schiilerin oder der Schiiler langfristig ihre respekti-
ve seine Handlungsmdglichkeiten und Erfahrungsmdglichkeiten, wenn diese Aufga-
be gelost werden kann? Welchen Befdhigungsbereichen konnen diese erweiterten
Handlungs- und Erfahrungsmoglichkeiten zugeordnet werden? (2) Ist das zu Lernen-
de anwendbar? Kann die Schiilerin oder der Schiiler die zu erarbeitende Problemlo-
sung auch in anderen Situationen anwenden? In welchen Lebensbereichen erweitern
sich dadurch die Handlungs- und/oder Erfahrungsmoglichkeiten? (3) Ist das zu Ler-
nende erlernbar? Kann die geplante Aktivitit in der Zone der nédchsten Entwicklung
verortet werden? Tragen die zu erlernenden Féhigkeiten und Fertigkeiten langfristig
zu einem Kompetenzaufbau bei? Um welche Kompetenzen handelt es sich?

Die drei Fragen: Befihigend? Anwendbar? Erlernbar? mogen auf den ersten
Blick banal sein. Befdhigung ldsst sich nicht lehren, sie muss von Lernenden aktiv
erworben werden. Im Schulalltag schranken Lehrpersonen und weitere Fachpersonen
allerdings die zur Befahigung erforderliche Autonomie der Schiilerinnen und Schiiler
ein, beharren auf ihren Verhaltensregeln und fokussieren sich auf das, was die Schii-
lerin oder der Schiiler noch nicht kann. Damit wird das Gegenteil von Befahigung
erreicht.

3.3 Befahigende Lerngelegenheiten

Ein befdahigungsorientierter Unterricht verliert somit nie die Bildungsziele des Lehr-
plans aus den Augen; Lernen ist dabei immer wichtiger als Leistung, Fehler werden
als Gelegenheit zu neuen Einsichten verstanden, nicht als Ausdruck von (fehlenden)
Eigenschaften der Schiilerinnen und Schiiler. Wegweisend sind die Fragen, ob die
heute gestellten Aufgaben und geforderten Verhaltensweisen fiir die Schiilerinnen
und Schiiler auch zukiinftig bedeutsam sein werden und ob sie langfristig zur Erwei-
terung der Handlungsmdglichkeiten in den unterschiedlichsten Lebenskontexten
beitragen. Und sind sie tatsichlich zentral fiir eine erfolgreiche Lebensbewiltigung
und das gute Funktionieren unserer Gesellschaft? Die Fokussierung auf die Beféhi-
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gung der Schiilerinnen und Schiiler erfordert Empathie und 14dt zu einem Perspekti-
venwechsel ein. Wir selbst stellen uns die Frage nach dem ,,Wozu?* mehrmals am
Tag und versichern uns so, dass auch Miill entsorgen, Klassenarbeiten korrigieren
oder Zaune streichen ihre Wichtigkeit haben und manchmal gelingt es uns sogar,
diesen Aktivitdten eine besondere Bedeutung zu geben, die uns motiviert. Lehrper-
sonen sollten sich deshalb freuen, wenn ihre Schiilerinnen und Schiiler fragen:
,»Wozu miissen wir das machen?*

Das im Abschnitt 1.2 eingefiihrte Handlungsmodell kann auch fiir die Ausgestal-
tung von Lerngelegenheiten beigezogen werden. Es fehlt heute nicht an Ideen und
Ratschldgen, wie Lernumgebungen gestaltet werden konnen oder wie Aufgaben an
unterschiedliche Voraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern angepasst werden
konnen. So sind mittlerweile auch die Methoden zur Gestaltung eines ,,Universal
Design for Learning™ vielerorts bekannt (vgl. Rose & Strangman, 2007). Doch oft
werden entsprechende Interventionen aus der Perspektive und geméll den Vorstel-
lungen der Lehrpersonen geplant und umgesetzt. Erforderlich wére jedoch eine Ana-
lyse der so geschaffenen Lerngelegenheiten aus der Perspektive der Schiilerin oder
des Schiilers.

Befdhigend sind Lerngelegenheiten, die an das Kénnen, Wissen und Wollen an-
kniipfen und dabei konsequent die Bildungsziele des Lehrplans verfolgen. Dies ge-
lingt mittels angemessener Elementarisierung, Kontextualisierung und Personalisie-
rung, geleitet von einer zukiinftigen Befdahigungsvision, nicht von vergangenen
Leistungen. So wird auch den drei Grundbediirfnissen nach Kompetenz, nach sozia-
ler Eingebundenheit oder Zugehorigkeit und nach Autonomie Rechnung getragen
(vgl. Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan, vgl. etwa Rohlfs, 2011). Dabei
kommt den Lehrpersonen die Aufgabe zu, Kompetenzen zu fordern, Gemeinschafts-
gefuhl zu stirken und Autonomie zu unterstiitzen, so dass alle Schiilerinnen und
Schiiler unabhingig von ihren Voraussetzungen zu ihrer ganz personlichen Lebens-
fiihrung finden und selbststdndig am gesellschaftlichen Leben mitwirken kdnnen —
ohne dabei ihre eigene Identitdt verraten zu miissen.
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