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Inklusion und Nachhaltigkeit:
Entwicklungslinien pidagogischer und fachdidaktischer Praxis
am Beispiel moderner Englischdidaktik

Roman Bartosch (K61n) und Andreas Kopfer (Freiburg)

Der vorliegende Band versucht, zwei Elemente didaktischer Theorie und Praxis mitein-
ander zu verbinden, die derzeit beide im Zentrum wissenschaftlicher wie gesamtge-
sellschaftlicher Aufmerksamkeit stehen, gleichermaflen jedoch zahlreiche Fragen zur
gegenseitigen Beziehung und zur spezifischen pddagogischen wie fachdidaktischen
Umsetzung aufwerfen: Inklusion und Nachhaltigkeit. Die Parallelen sind dabei keines-
falls zufdllig. Auf die Bildungsorganisation Schule bezogen basieren beide auf einer
(fach-)didaktischen Adressierung gesellschaftlich relevanter Fragestellungen, die me-
thodisch durch die Pole 'Individualisierung' (bzw. 'Formen der Binnendifferenzierung')
und 'gemeinschaftliches Lernen' (bzw. 'soziale Beziehungen') geprigt sind, und die
Vielseitigkeit der Inhalte und somit der potenziellen Lernangebote stellt eine zentrale
Forderung dar. Zudem beruhen sowohl die Forderung nach einer inklusiven als auch
die nach einer nachhaltigen Gesellschaft auf normativen gesetzlichen Grundlagen und
erfordern grundlegende Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt. Auf den Bildungskon-
text bezogen erfordern sowohl der produktive und wertschitzende Umgang mit Hete-
rogenitit als auch die Erziehung zur Nachhaltigkeit somit eine (fach-)didaktische Aus-
einandersetzung in Unterrichtsprozessen und durch Gegenstidnde, die eine Verdnde-
rung personlicher Einstellungen und im Zuge dessen eine Transformation gesellschaft-
licher Praktiken ermoglichen und forcieren. Dies wiederum wirft eine Reihe zentraler
und gewichtiger Fragen auf, z.B. jene, ob eine derartige vorgeschriebene Entwicklung
der Praktiken und Formung der Personlichkeit tiberhaupt didaktisch legitimiert und
praktisch umsetz- und gar messbar sein kann/soll oder ob es nicht eine der politischen
Erzichung vergleichbare MaBgabe eines "Uberwiltigungsverbots" geben miisste, die
den Fachdiskurs dazu anleiten wiirde, sich vermehrt auf z.B. rein sprachliche und im
weiteren Sinn diskursive Kompetenzen zu fokussieren (vgl. Bartosch/Grimm 2014;
Roeger 2014, 80; zum Uberwiltigungsverbot vgl. Wehling 1977).

Eindeutiger dagegen scheint die Lage auf der Ebene bildungspolitischer bzw.
supranationaler padagogischer Rahmenwerke. So schreibt die UNESCO beispielswei-
se sowohl Nachhaltigkeit als auch damit verbundene Fragen 'globaler Entwicklung' in
Projekten wie der UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und dem "Welt-
aktionsprogramm 'Bildung fiir nachhaltige Entwicklung'" fest, und auch Inklusion fin-
det sich seit der von der Bundesrepublik im Jahr 2009 ratifizierten UN-Behinderten-
rechtskonvention in nahezu allen aktuellen bildungspolitischen und didaktischen
Debatten. Beide Themenfelder stellen also zentrale Herausforderungen einer zukunfts-
fahigen (Fach-)Didaktik dar (vgl. Grimm/Meyer/Volkmann 2015, 164f.; Bongartz/Roh-
de 2015a).
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Doch ein genauer Blick zeigt auch hier, dass beiden Diskussionen gleichermafien
eine terminologisch-konzeptionelle Unschirfe innewohnt, die — praxeologisch betrach-
tet — zu einer Varianz von Umsetzungsformen fiihrt. So definiert die UNESCO Inklu-
sion als einen "process of addressing and responding to the diversity of needs of all
learners" (UNESCO 2005, 13), was keinesfalls deckungsgleich ist mit einer derzeit
breiten Forderung der "De-Segregation" (Hinz 2013), d.h. des Riickbaus von Forder-
schulen, bei gleichzeitigem Unangetastetlassen des mehrgliedrigen Schulsystems, son-
dern als Forderung ausgelegt werden kann, pddagogische und fachdidaktische Grund-
annahmen und Handlungsweisen in tiefgreifender Weise zu rekonzeptualisieren. Auch
das Thema der Nachhaltigkeit erfihrt im Kontext seiner Institutionalisierung eine
leichte, aber bedeutende Verdnderung: so heiflt es, "Education for Sustainable Deve-
lopment allows every human being to acquire the knowledge, skills, attitudes and va-
lues necessary to shape a sustainable future" (UNESCO o.J.). Der Bezug auf 'Entwick-
lung' (sustainable development) ist hier nun kein eindeutig padagogischer mehr, der
die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler meint, sondern er passt sich dem &ko-
nomisch orientierten Konzept einer "nachhaltigen Entwicklung" der Volks- und Glo-
balwirtschaft an, der zumindest vom genuin didaktischen Ruf nach Nachhaltigkeit als
Gegenstand und Ziel des Bildungsprozesses unterschieden werden sollte. Es ist daher
wenig tiberraschend, dass Vertreterinnen und Vertreter beider Felder in der aktuellen
Fachdiskussion kritisch von einem Verlust der Deutungshoheit sprechen, der mit der
politischen Implementierung der jeweiligen Konzepte einhergeht und die padagogi-
sche wie fachdidaktische Diskussion vor spezifische Herausforderungen stellt (vgl.
Feuser 2013; Garrard 2007; Kahn 2008).

Unseres Erachtens bedarf die Entwicklung einer inklusionsorientierten und nach-
haltigen Bildung paralleler Transformationen auf unterschiedlichsten Ebenen des Bil-
dungssystems — der Steuerung, Schulorganisation, der Unterrichtsentwicklung sowie
der fachdidaktischen Ausgestaltung. Der fachdidaktische Fokus kann dabei entlang
einer offenen, dialogischen Perspektive ausgerichtet sein, da der Diffusitit der benutz-
ten Konzepte mit konkreten, theoretisch aus der jeweiligen Fachperspektive reflektier-
ten unterrichtspraktischen Konzepten und Methoden begegnet werden kann, ohne be-
reits feststellbaren De-Segregationsprozessen im Rahmen beispielsweise der schuli-
schen und auflerschulischen Infrastruktur das Wort zu reden, aber auch ohne sich von
moglichen Fehlentwicklungen ldhmen zu lassen. Denn es ist vor dem Hintergrund
fachdidaktischer Expertise notwendig, dass Strategien und Vorschldge entwickelt wer-
den konnen, die einerseits gingige und realisierbare piddagogische Praxis und anderer-
seits zukunftsfahige Anpassungen an neue Herausforderungen modellieren und zusam-
menbringen (vgl. Bartosch/Kopfer 2015). Gleichzeitig kann eine solche Perspektive
unmoglich (weiter)entwickelt werden, ohne auf allgemeinpiddagogische sowie gesamt-
gesellschaftlich und fachspezifisch normative, konzeptuelle und empirische Erkennt-
nisse zu rekurrieren.

Vor diesem Hintergrund einer notwendigen Reziprozitit unterschiedlicher Ebe-
nen und Disziplinen sollen im vorliegenden Band zuerst eben diese allgemeinpéddago-
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gisch, gesellschaftlich und fachlich ausformulierten Uberlegungen und kritischen Re-
flexionen inklusions- und nachhaltigkeitsorientierter Forschung und Praxis konturiert
und Ambivalenzen herausgearbeitet werden. Im Anschluss werden in zwei weiteren
Sektionen Vorschldge gemacht und empirische Ansétze vorgestellt, die auf Basis eben
jener Uberlegungen erste Schritte und zum Teil ausgearbeitete Ansitze skizzieren, wie
ein inklusions- und nachhaltigkeitsorientierter (Englisch-)Unterricht aussehen konnte.
Anstelle einer blof3 behaupteten affirmativen Haltung Differenz und Heterogenitét ge-
geniiber und statt einer inhaltlich kaum gefassten Formulierung reiner Formalkriterien
des standardisierten Kompetenzerwerbs soll so versucht werden, pddagogisch fundier-
te, fachdidaktisch konkretisierte und schiilernnenzentriert differenzierte Angebote der
literarischen und medialen Erziehung vorzustellen. Geschehen kann dies z.B. aufgrund
ihrer Orientierung an einem 'Gemeinsamen Gegenstand' im Sinne Georg Feusers (vgl.
Feuser 2013) und durch eine darauf aufbauende Fokussierung auf kooperative und le-
bensweltlich bedeutsame Inhalte. Als edukatives Makroziel wird die Anbahnung einer
individuell verschiedentlich zu realisierenden "Gestaltungskompetenz" (de Haan 2007,
Aufsatztitel) zu diskutieren sein.

In weitgehender Anlehnung an den Weinert’schen Kompetenzbegriff beschreibt
de Haan Lernen als ein "Bevorratungskonzept fiir den Erwerb von Fahigkeiten und
Fertigkeiten zum kiinftigen Handeln" (ebd., 27) und fasst Kompetenz somit primér
prospektiv: ihm geht es um den "Zukunftsbezug" des Lernens vor dem Hintergrund
der Erkenntnis, dass von ihm als 'epistemisches Wissen' bezeichnetes Fakten- und Ex-
pertenwissen "nur dann zielfithrend [ist], wenn ein fester Satz an Patentrezepten fiir die
Losung eindeutig beschreibbarer Probleme vorhanden ist" (ebd.). Dies ist im Rahmen
transformativer Prozesse, sowohl im Kontext von Nachhaltigkeit als auch im Bezug
auf eine inklusive Gesellschaft, offenkundig nicht der Fall, weshalb auch der Orientie-
rungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung (2015; aktualisiert 2016) beide
Aspekte unter dem Oberbegriff der Gestaltung globalen Wandels fasst:

Das iibergeordnete Bildungsziel [...] besteht darin, grundlegende Kompetenzen fiir eine

zukunftsfiahige Gestaltung des privaten und beruflichen Lebens, fiir die Mitwirkung in

der Gesellschaft und Mitverantwortung im globalen Rahmen zu erwerben. (Engagement
Global 2016, 18)

Nach Angaben der KMK gehdren dazu sowohl der 'Umgang mit Vielfalt' und 'Inklu-
sion' als auch eine nachhaltige Entwicklung, die hier im Ubrigen dezidiert "nicht mit
Wachstum gleichgesetzt, sondern als zukunftsfédhige Entwicklung von Lebensqualitit
fiir alle verstanden" wird (ebd.). Es geht also um eine komplexe, im Einzelnen nicht
klar steuerbare Transformation der Gesellschaft unter gleichzeitiger Beriicksichtigung
gesellschaftlicher Differenzen im intra- wie im interkulturellen Bereich, die sich auf
ein globales, 6kologisches und 6konomisches System beziehen. Dabei spielt syste-
misch-emergente Komplexitit ebenso eine Rolle wie die Handlungsmacht Einzelner,
die im Kontext der gewiinschten gesellschaftlichen Transformation als Multiplikatoren
und "change agents" gesehen werden (vgl. Leinfelder 2013, 23). Sowohl die Zukunfts-
bezogenheit als auch die notwendigerweise holistische und mitunter diffus-globale
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Ausrichtung dieses Anliegens wiederum steht in einem nicht unproblematischen Kon-
flikt mit der landldufigen Auffassung des Kompetenzbegriffs, der sich ja von traditio-
nellen Bildungskonzepten eben durch seine outcome-Orientierung und die angestrebte
Uberpriifbarkeit, die in dem Verweis auf konkrete, "variable[] Situationen" bei Wei-
nert (2001, 27) bzw. auf Kontextspezifizitit und eine Uberpriifung und Beschreibung
durch standardisierte Tests bei Klieme et al. (BMBF 2003, 19) deutlich werden, unter-
scheidet. Wolfgang Hallet betont daher, dass
[e]in Gutteil der Problematik und Brisanz der Kompetenzorientierung [...] gar nicht da-
rauf zuriick[gehe], dass sich friiher niemand fiir das Konnen von Schiilerinnen und
Schiilern [...] interessiert habe. [...] Es ist vielmehr der mit der Outcome-Orientierung
einhergehende Anspruch, erworbenes Wissen und Konnen allgemeingiiltig, in objekti-
vierbarer Form beschreiben und vergleichen zu kdnnen; man kann auch sagen: es so zu
standardisieren, dass es messbar wird. (Hallet 2011, 37)

Wie oben erldutert wurde, ist diese Problematik im Kontext von Nachhaltigkeit und
Inklusion besonders virulent, weil die zentrale Kompetenz transformativer Gestaltung
zukunftsbezogen und daher notwendig emergent und nicht linear planbar ist. So gilt
fiir die Doméne der 'Globalen Entwicklung' eine Orientierung an den siebzehn Sustain-
able Development Goals der UNESCO, die allesamt durch hochste Komplexitit ge-
kennzeichnet sind (buen vivir, Geschlechtergerechtigkeit, nachhaltige Konsummuster,
Bekdmpfung des Klimawandels, Friedenserzichung u.v.m.), was jedoch auch bereits
fiir die im Vergleich dazu beinah iiberschaubare Frage nach interkultureller Kompe-
tenz und den entsprechenden kommunikativen und affektiven Dimensionen gilt:
Waihrend sich Sprachrichtigkeit [...] traditionell leicht beurteilen lésst, ist das Messen
von kommunikativen oder affektiven Dimensionen erheblich schwieriger. [...] So han-
delt es sich z.B. bei den interkulturellen Kompetenzen im Gegensatz zur Aussprache

und Intonation um komplexe Fahigkeiten, die verschiedenste andere Kompetenzen be-
reits beinhalten. (Rohde 2014, 116)

Im Hinblick auf inklusionsorientierte Unterrichts-Settings spricht Peter Rddler in die-
sem Kontext von einer "erhebliche[n] Verengung des pidagogischen Gegenstandsbe-
reichs", wenn er den derzeitigen Gebrauch des Begriffs der Evidenzbasiertheit als me-
taevaluatives Konstrukt entlarvt und feststellt, dass evidenzbasierte Forschung niemals
mehr als einen Ausschnitt pddagogischer Realitit beleuchten konnen wird, was in der
praxisorientierten Forschung unbedingt zu beachten sei, vor allem, da die statistische
Probabilitit, die das Maf aller Dinge positivistischer Empirie ist, gerade in inklusiven
Settings an ihre Grenzen stoft:

Fiir eine Bildungspolitik bzw. Padagogik, die das verldssliche Erzeugen von Lerneffek-
ten bei einem statistisch ausreichend grofien Teil der Schiilerinnen und Schiiler geniigt,
sind deshalb alle Maflnahmen mit Effektstirke oberhalb ihres Erwartungshorizonts evi-
dent wirksam. Dies ist aber vor dem Hintergrund der Inklusion, die eben alle Schiilerin-
nen und Schiiler adressiert, schon auf dieser Entscheidungsebene nicht mehr giiltig.
(Rodler 2013, 382; Hervorh. im Orig.)
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Bezogen auf den Outcome einer interkulturellen, nachhaltig-transformativen oder wie
auch immer zu definierenden 'inklusiven' Kompetenz zeigt sich das Problem, dass die
Notwendigkeit evident ist, aber keinesfalls klar ist, was als Evidenz im Rahmen einer
evidenzbasierten, empirischen Uberpriifung gelten kénnte. Dies liegt zum einen an der
Diffusitdt und Komplexitét dieser Kompetenzen und an der Tatsache, dass es sich um
sich entwickelnde Kompetenzbiindel handelt, deren Herausbildung im lebenslangen
Lernen allenfalls angebahnt werden kann. Zum anderen liegt es an der verengten Aus-
legung von 'Evidenz' im positivistischen Kontext aktueller Bildungsforschung, so dass
kaum iiberrascht, wenn der Kompetenzbegriff einerseits zunehmend weitestgehend mit
dem traditionellen Bildungsbegriff gleichgesetzt wird und andererseits damit lediglich
Teilfertigkeiten, sogenannte skills gemeint sind, die bekanntermaflen leicht mess- und
bewertbar sind (vgl. Hallet 2011, 29f.; Rohde 2014, 108). Diese Engfiihrung wiederum
verhélt sich kontrdr zum urspriinglichen Anspruch des Kompetenzbegriffs und zu ei-
nem Kompetenzverstindnis, dem wir uns anschlieBen. Die KMK formuliert zum Bei-
spiel zu den Kernkompetenzen des Lernbereichs Globale Entwicklungen, dass Schiile-
rinnen und Schiiler "iiber die jeweilige Kompetenz verfiigen, aber frei dariiber ent-
scheiden, ob sie diese in einer gegebenen Situation einsetzen" (Engagement Global
2016, 95, Fn. 92), was zwar die Problematik der Uberwiltigung, die weiter oben ange-
sprochen wurde, entschérft, aber gleichzeitig den evidenzbasierten Kompetenzbegriff
ad absurdum fiihrt. Andreas Rohde bemerkt daher in diesem Kontext mit Recht: "Es
ist aufgrund dieses Konstrukts von fremdsprachlicher Kompetenz nicht unbedingt ein-
leuchtend, warum sich der Fremdsprachenunterricht durch die Kompetenzorientierung
verdndern sollte" (Rohde 2014, 116).

Dass Verdnderung initiiert wird, gehort aber zum Grundverstandnis sowohl in-
klusiver als auch nachhaltigkeitsorientierter Didaktik. Der vorliegende Band versucht
nun, diesen gordischen Knoten mit behutsamer terminologischer und konzeptueller
Arbeit am Beispiel der Fremdsprachendidaktik zu 16sen. Besonderes Augenmerk legen
die Beitrdgerinnen und Beitriger dabei auf die genuin fach- bzw. englischdidaktischen
Methoden und Konzepte sowie bereits etablierte Kriterien guten Englischunterrichts
(vgl. Meyer 2004), weil wir davon iiberzeugt sind, dass eine praktikable — und nach-
haltige — fachdidaktische Adressierung von Fragen der Inklusion und der Nachhaltig-
keit nur iiber eine angemessene Nutzung und Weiterentwicklung etablierter und theo-
retisch wie — sofern sinnvoll — empirisch abgesicherter Ansétze moglich ist (vgl. Sché-
fer 2015). AuBBerdem konzentrieren wir uns auf die besonderen Erfordernisse, aber vor
allem auch die spezifischen Moglichkeiten eines literatur- und mediendidaktischen
Zugangs, der tiber die Erfordernisse eines blolen Sprachenlehrgangs hinaus immer
schon mit Fragen der Enkulturation von Schiilerinnen und Schiilern ebenso befasst war
wie mit vom Individuum ausgehenden Ansétzen subjektiver Rezeption und Produktion
von Texten sowie einer aufgrund der imaginativen Dimension von Literatur stets mit-
reflektierten Zukunftsbezogenheit des Lernens, was im Kontext beider Themenfelder
dieses Bandes eine neue Relevanz erhdlt.
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Versteht man den rezeptiv-produktiven, affektiven und interpretativen Umgang
mit Literatur mit Dieter Wellershoff (1973, 57) als "alternatives Probehandeln mit her-
abgesetztem Risiko", also als einen Moglichkeitsraum, in dem eine imaginativ-suchen-
de Auseinandersetzung mit Neuem, Fremden und Unbekannten narrativ erfahren und
erkundet werden kann, dann wird schnell klar, welches Potential ein literaturdidakti-
scher Zugang zu den dargestellten Themen- und Aufgabenfeldern eine Inklusion und
Nachhaltigkeit beriicksichtigenden Fachdidaktik bereithilt. Ein solcher Zugang erlaubt
zudem auf der einen Seite, die Moglichkeiten und Vorteile eines primér kiinstlerisch-
dsthetisch-diskursiven Zugangs zur (anglophonen) Kultur und Sprache zu nutzen und
zum anderen, konkret auf der Handlungs- und Umsetzungsebene im Umgang mit Tex-
ten zu argumentieren. Denn wie Bongartz und Rohde argumentieren, geht es ja nicht
(nur) darum, zu argumentieren, dass jede Schiilerin und jeder Schiiler optimal gefor-
dert werden soll: dies ist ohnehin die grundlegende Uberzeugung professioneller pada-
gogischer Praxis. Vielmehr geht es um die konkreten Voraussetzungen, Ressourcen,
Materialien und Sprechanldsse — also um dezidiert fachdidaktische Anliegen (vgl.
Bongartz/Rohde 2015b, 12). In diesem Kontext ldsst sich auf literaturdidaktische An-
nahmen und Konzepte, die bereits durch Forschungsarbeiten belegt und etabliert sind,
zuriickgreifen (vgl. Nieragden 2014); vor allem lassen sich wohl Aspekte der Inter-
und Transkulturalititsforschung sowie der Intersektionalititsbegriff, der urspriinglich
aus der fachwissenschaftlichen Forschung zu race, class and gender stammt, sinnvoll
nutzen (vgl. Eisenmann/Grimm/Volkmann 2010; Yuval-Davis 2009).

Der zentralen Herausforderung von heterogenen Lehr- und Lernvoraussetzungen
in globalen und 6kologisch und 6konomisch zunehmend prekdren Kontexten wird aber
in der englischen Fachdidaktik auch auf der methodisch-didaktischen Ebene direkt
begegnet. Seit Jahrzehnten enthélt beispielsweise Hans-Eberhard Piephos Konzept der
Szenariendidaktik eine hilfreiche und iiberzeugende Anleitung zum konstruktiv-pro-
duktiven Umgang mit Heterogenitét, der seit einiger Zeit vor allem auch im Kontext
von 'Deutsch als Zweitsprache' entdeckt und genutzt wird (vgl. Piepho 2003; Holscher
2005). Szenariendidaktik setzt an bei dem individuellen Sprachkdnnen der Schiilerin-
nen und Schiiler und funktioniert iiber ein in den Mittelpunkt der unterrichtlichen Ta-
tigkeit gesetztes "Kernthema, das aus dem Erfahrungs- und Erlebnisbereich der Kinder
gewidhlt wird. Das Thema wird durch unterschiedliche Aufgaben und Bearbeitungs-
moglichkeiten auf verschiedenste Weise von den Kindern selbst erarbeitet und gestal-
tet" (Holscher 2005, 4), womit in auffélliger konzeptueller Néhe zu Feusers Konzept
des 'Gemeinsamen Gegenstands' eine individualisierte, aber dennoch kooperative
Lernsituation entsteht, die "das selbstindige Entdecken von Sprache und die Sprach-
anwendung" forciert und somit das "individuelle Sprachwachstum" fordert (ebd., 5).

Ein vergleichbares Konzept findet sich bei Wolfgang Hallet, der mit der Formu-
lierung 'komplexer Kompetenzaufgaben' auf zentrale Einsichten des kommunikativen
Sprachunterrichts aufbaut. Mit besonderem Blick auf zu formulierende Kompetenz-
ziele (s. oben) stellt Hallet fest: Zur Bewiltigung der Kompetenzaufgabe
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missen die Schiilerinnen und Schiiler problemldsende Strategien sowie kognitive, so-
zial-interaktionale und diskursive Fahigkeiten anwenden und (weiter-)entwickeln [...].
Kompetenzaufgaben initiieren daher nach dem Vorbild lebensweltlicher Herausforde-
rungssituationen komplexe Interaktionen und Aushandlungsprozesse im Klassenzim-
mer; im Idealfall partizipieren sie aber auch unmittelbar an realen kulturellen Diskursen
und an gesellschaftlichen Prozessen. Kompetenzaufgaben sind also notwendigerweise
immer komplex, und sie stellen zudem ein Instrument zur Verkniipfung von unterricht-
lichen und von aufBlerschulischen, real-world-Diskursen dar; sie verkniipfen die Spharen
des Unterrichts und der Lebenswelt und schliefen schulisches Lernen und kulturelles
Handeln zusammen. (Hallet 2012, 11)

Auf inhaltlicher Ebene ist eine solche Aufgabe also klar themen- und produktions-
orientiert, auf didaktisch-methodischer Ebene eindeutig kooperativ und im Sinne des
Gemeinsamen Gegenstands prozesshaft und lernerInnenzentriert. Dass Fragen der
Nachhaltigkeit — im 6kologischen, aber auch im kultur6kologischen Sinne (vgl. Zapf
2016) — als 'epochaltypisches Schliisselproblem' (Klafki) eine willkommene Anwen-
dung finden, ergibt sich beinahe zwangslaufig (vgl. Giinther/Kroschewski/Noth 2012).

Hallet (2012, 12) betont, dass es "'Kompetenzentwicklung' ohne Themen- und
Inhaltsorientierung nicht geben kann" und verweist auf die Notwendigkeit von Bedeut-
samkeit und gemeinsamer Arbeit an einem klar definierten unterrichtlichen Problem
als Voraussetzung fiir Lernzuwéchse. In Bezug auf den Fokus auf ein klar umrissenes
Problem oder Projekt erweitern sie zudem das bisher als problematisch erkannte Pri-
mat der Output-Orientierung, wenn sie Output als konkrete, schriftliche, miindliche
oder sonstig gestalterische Sprachhandlung definieren, die am Ende der Arbeit an der
Kompetenzaufgabe steht. Von Lernenden erstellte Texte, Plakate und andere gemein-
sam auf individualisiertem Wege geschaffene Produkte und Produktionen erlauben
Riickschliisse auf individuelle Lernzuwéchse ebenso wie auf Erfolg und Schwierigkei-
ten in kooperativen Lernsettings deutlich besser als vage Annahmen einer in einem
bestimmten Zeitraum um den Faktor x gewachsene 'interkulturelle Kompetenz'. Damit
erlaubt eine Neukonzeption unterrichtlichen Handelns anhand der Koordinaten 'Inklu-
sion' und 'Nachhaltigkeit' auch ein besseres Verstindnis der Malligabe von Outcome-
und Kompetenzorientierung, die wir nachdriicklich begriifen und die diagnostische,
aber nicht auf Effizienz und Messbarkeit reduzierte Effektivitéit propagiert.

Der Aufbau des Bandes folgt diesen Uberlegungen. In einer ersten Sektion wer-
den die fiir die weitere Diskussion zentralen Begriffe sowie die jeweils damit ausge-
driickten Konzepte und Diskurse kritisch analysiert. Der zweite Teil adressiert Aspek-
te, die vor allem in der Nachhaltigkeitsdiskussion kritisch gesehen werden, im Kontext
dieses Bandes aber unabdingbar sind: Wahrend kritisiert werden kann, dass Nachhal-
tigkeit zu einem Modebegriff geworden ist, der sich auf 'nachhaltige’ Strukturen und
'nachhaltige' Methoden ebenso bezieht wie auf das eigentlich zentrale Anliegen einer
Umwelterziehung zur Nachhaltigkeit, sehen wir dieses erste Verstdndnis als notwendi-
ge Grundvoraussetzung diversitétssensibler unterrichtlicher Praxis, da vor allem an
Inklusion orientierte didaktische Theorie und Praxis in ihrem systemreformierenden
Anspruch durch nachhaltige Verdnderungen charakterisiert sein wird. Schlielich
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spitzt der dritte Teil des Bandes diese Uberlegungen zu und stellt konkrete unter-
richtsmethodische Uberlegungen zum Englischunterricht vor, der die zuvor gemachten
Beobachtungen aufgreift und konkretisiert.

Ines Boban und Andreas Hinz diskutieren die fiir ein solches Verstindnis von
didaktischen und strukturellen Gelingensbedingungen zentralen Grundbegriffe in ei-
nem Uberblicksaufsatz, der die Frage stellt, inwiefern mit Inklusion und Nachhaltig-
keit zwei Konzepte zusammengebracht werden miissen oder ob nicht vielmehr das
beiden zugrunde liegende Verstidndnis zum Beispiel von Partizipation und Gerechtig-
keit eine gemeinsame Klammer darstellt, die hilft, Inklusion und Nachhaltigkeit als
letztlich vereintes Anliegen zu begreifen. Diese Auffassung vertritt bekanntlich auch
ihr fiir inklusive Schulentwicklungsprozesse vermehrt genutzter Index fiir Inklusion,
auf dessen zentrale Annahmen hier rekurriert wird. Erich Otto Graf greift die in die-
sem Teil des Bands behandelten Themen auf und verbindet sie in einem gesellschaft-
lich wie allgemeinpidagogischen Uberblick, der durch Hinweise auf die Situation in
der Schweiz zudem eine internationale Perspektive einbringt. AbschlieBend diskutiert
Georg Feuser in kritischer Abgrenzung zu bisherigem Gebrauch und ihrer Umsetzung
die Begriffe Inklusion und Nachhaltigkeit in ihren Implikationen fiir pddagogische
Praxis und bildungspolitische Verdnderungen. In einem kritischen Fazit zeigt er die
bisherigen Versdumnisse und Fehlentwicklungen in der wissenschaftlichen und politi-
schen Dimension auf und pladiert fiir eine Neuverortung der Begrifflichkeiten vor dem
Hintergrund bisheriger Vereinnahmungen des Inklusionsbegriffs, berichtet aber auch
von Hoffnung gebenden Forschungsinitiativen, die den Grundgedanken des Gemein-
samen Gegenstands sinnvoll aufgreifen.

Der zweite Teil, der Nachhaltigkeit als systemische und methodische Vorausset-
zung fiir diversititssensiblen und an Inklusion orientierten Englischunterricht fasst,
beginnt mit einem Uberblick von Anne Mihan, die in ihrem Beitrag bisherige For-
schungsansitze kritisiert und Widerspriiche in theoretischen und terminologischen
Kontexten nachweist, die dabei helfen, die im Kontext dieses Bands identifizierten
Entwicklungslinien und Herausforderungen priziser zu beschreiben und in Zukunft
hoffentlich auch modellieren zu kénnen. Svenja Johannsen zeigt exemplarisch, wie
dies geschehen kann, indem sie ein empirisches Projekt vorstellt, das auf praxeologi-
schen Uberlegungen zur Produktion und fachdidaktischen Aushandlungen von Diffe-
renz und Strategien der Differenzierung beruht. Auch Katharina Delius beschreibt ein
von ihr durchgefiihrtes Forschungsprojekt, das sich mit Methodiken des Erzéhlens und
dem szenischen Darstellen von Gruselgeschichten im inklusiven Englischunterricht
beschéftigt. Thre konzeptuell ausgewogene und empirisch begleitete Unterrichtseinheit
fiihrt vor, wie gelingender Englischunterricht im inklusiven Kontext aussehen kann
und lisst Raum fiir weitere Uberlegungen wie zum Beispiel zu Schwerpunkten der
Umwelterziehung oder zum Globalen Lernen. Kim Schick und Johanna Schnuch
erldutern dann entsprechende Uberlegungen aus einem eher sprachdidaktischen bzw.
mehrsprachigkeitsorientierten Englischunterricht und unter besonderer Beriicksichti-
gung von Sprachlernerfahrungen und -strategien. Der Fokus auf Strategien und Ler-
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nerlnnenautonomie, der in diesem Beitrag entwickelt wird, lasst eine weitere Facette
des Begriffs der Nachhaltigkeit erkennen, die auf die Effektivitit und Durabilitét von
Lernerfolgen abzielt und somit auch fiir die eingangs zitierte Zukunftsgerichtetheit
inklusiv-nachhaltiger Erziehung steht.

Der dritte Teil beginnt mit einem Beitrag von Andreas Kopfer, der die Frage(n)
Inklusion und Nachhaltigkeit aus theoretischer Sicht als Querschnittsthema adressiert
und dabei Prozesse der Be-Hinderung ebenso beriicksichtigt wie die spezifische Rolle
sprachlicher Prozesse innerhalb eines gemeinsam geteilten Sprachraums. Hieraus wer-
den Implikationen hinsichtlich eines gegenstandsorientierten, didaktisch-diagnosti-
schen Prozesses formuliert, der alle Schiilerinnen und Schiiler vom Fachgegenstand
aus adressiert. Jan B. Steegmann versteht das allen Beitrdgen vorangestellte Thema
als Aufruf, die gesamtgesellschaftliche Dimension sowohl von Inklusions- als auch
von Nachhaltigkeitsbemiihungen zu beachten. In diesem Sinne als gesamtgesellschaft-
liche Aufgabe zu formulierende Entwicklungsziele konnen nicht einfach an die Schule
ausgelagert oder als blofles Kompetenzziel umdefiniert werden — was sich nicht zuletzt
im ironischen Titel "Die Weltrettung als individuelle Kompetenzerwartung" spiegelt,
jedoch gleichsam produktiv aufgegriffen wird in einer Darstellung englischdidakti-
scher Vorschldge. Svenja Rosenau nutzt die Idee eines auf Binnendifferenzierung
abzielenden Literaturunterrichts, klért dazu jedoch zuvor zentrale Lernziele und Her-
ausforderungen, wie die Rolle von Ambiguititstoleranz und individueller Textrezepti-
on oder die Schwierigkeit von normativer Beeinflussung von Lernenden, der sie ein
Pladoyer fiir den Literatur- und Medienunterricht gegeniiberstellt, da Literatur die
Aushandlung von Differenz und Mehrdeutigkeit nicht nur voraussetzt, sondern vor-
rangig verlangt. SchlieBlich bewegt sich auch der Beitrag von Roman Bartosch in
diesem Bereich, problematisiert dabei jedoch das vielen bereits formulierten Ideen zu-
grunde liegende Kompetenzkonzept und schlédgt vor, die genannten Aspekte und Bil-
dungsziele inklusiv-nachhaltigen Englischunterrichts mit Mitteln und Methoden des
kreativen Schreibens literaturdidaktisch aufzugreifen und gegenstandsorientiert zu
konturieren.

Wir hoffen, mit den Beitrdgen in diesem Band Impulse geben zu kdnnen, zentra-
le Herausforderungen fiir eine moderne Englischdidaktik — einer Didaktik also, die
kulturelle Teilhabe und Handlungsféhigkeit gleichermaflen mit dem Anspruch gesell-
schaftlicher Inklusion verbindet als auch dem iibergeordneten Ziel, auch im sprach-
lich-kulturell fokussierten Fremdsprachenunterricht Nachhaltigkeit als Gegenstand und
Lernziel zu fassen — zu skizzieren und erste Moglichkeiten unterrichtlicher Umsetzung
formulieren zu helfen.

*
Diese Publikation markiert den Auftakt der neuen Reihe "Diversitdtsorientierte Litera-
tur-, Kultur- und Sprachdidaktik" (herausgegeben von Roman Bartosch und Andreas
Kopfer) und wir freuen uns auf fruchtbare und inspirierende Forschung in diesem Be-
reich. Danken mochten wir dem Wissenschaftlichen Verlag Trier, der bereit war, diese
Reihe zu betreuen, sowie namentlich vor allem Herrn Dr. Erwin Otto, der unser Vor-
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haben begeistert und konstruktiv begleitet hat. Danken mdchten wir auch allen Beitré-
gerinnen und Beitrdgern fiir ihre Bereitschaft, sich mit den von uns adressierten The-
men auseinanderzusetzen, sowie fiir ihre Geduld wihrend des review-Prozesses und
der Drucklegung. Dr. Judith Hofmann gebiihrt Dank fiir ihre Anregungen zur Gestal-
tung des Reihencovers. Eine Bemerkung noch zur Gender-gerechten Schreibweise:
Wir haben darum gebeten, auch sprachlich der unterrichtlichen und leserschaftlichen
Diversitdt Rechnung zu tragen. Dies fiihrte zu einer Vielfalt von orthographischen Al-
ternativen, von der Nennung beider Geschlechter iiber Binnenmajuskeln bis zu Aste-
risken, die wir — ganz im Sinne eines Bewusstseins von der Bedeutung von Vielfalt im
Allgemeinen sowie der verschiedenen Vor- und Nachteile jeder Regelung — in ihrer
Vielgestaltigkeit beibehalten haben.
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