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Vorwort

Der Sammelband EIN Unterricht fiir Alle? Zur Planbarkeit des Gemeinsamen und
Kooperativen im Inklusiven kniipft an die im Mai 2021 an der Universitit Rostock
durchgefiihrte Abschlusstagung ,,EIN Unterricht fiir alle — (un) planbar? Konzepte
fiir einen inklusiven Unterricht im Diskurs mit Georg Feuser an und verbindet
zwei Zielstellungen miteinander. Einerseits stellt der Band Ergebnisse der mehr-
jahrigen Arbeit des Projektbereichs ,,Fach- und allgemeindidaktische Gestaltung
von inklusiven Lern-Lehr-Prozessen des BMBF-Projektes LEHREN in M-V im
Rahmen der bundesweiten Qualititsoffensive Lehrerbildung vor, andererseits regt
er durch konzeptionelle Beitrige zum Weiterdenken in Bezug auf praktische und
theoretische Fragen an, die sich hinsichtlich der Planung des scheinbar so klaren
Gemeinsamen und Kooperativen in einem Unterricht mit dem Anspruch auf In-
klusion ergeben. Spitestens mit dem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechts-
konvention (UN-BRK) 2009 stellt Inklusion als ,,das menschenrechtsbegriindete
Programm einer umfassenden, alle gesellschaftlichen Bereiche einschlieffenden
De-Segregation ausgegrenzter, an gesellschaftlicher Teilhabe benachteiligter Indi-
viduen und Gruppen® (Hicker & Walm 2015, 11) schulischen Unterricht und
damit die allgemeine und die Fachdidaktik vor die Frage, wie EIN Unterricht
fiir Alle zu gestalten und zu planen, mithin zu theoretisieren und zu reflektieren
ist — an welche bestehenden Vorarbeiten angeschlossen werden kann und welche
weiteren pidagogisch-didaktischen Entwicklungsschritte zwischen theoretischer
Konzeption und pidagogischer Handlungspraxis notwendig sind. Ausgehend von
einem breiten Konsens dariiber, dass Unterricht im Blick auf Inklusion in immer
schon heterogenen Lerngruppen nicht nur geplant werden muss, sondern auch
unter bestimmten Gegebenheiten geplant werden kann, stellen sich zahlreiche
Fragen etwa danach, wo die Planung ihren Ausgang nehmen (vom Gegenstand
her/vom Kind her) und auf welche zeitlich-inhaltliche Sequenz (Einzelstunde/
Unterrichtsreihe/Projeket) sie sich beziehen miisste sowie auf welche Instrumen-
te der Planung sie sich dabei stiitzen kann (Kompetenzraster, Lernstrukturgiter,
Differenzierungsmatrix, unterrichtsstrukturierende Methoden, hinreichend kom-
plexe Lerngegenstinde). Im Blick auf den jiingst wieder stirker rezipierten To-
pos des ,Lernen(s] durch Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand® (Feuser
2019) kann gefragt werden, wie Gemeinsames und Kooperation durch Planung
hergestellt, mindestens aber erméglicht werden kénnen. Anschlieffend an Dar-
stellungen und Reflexionen systematisch durchgefiihrter praktischer Erprobungen
von Planungshilfen fiir inklusiven Unterricht in heterogenen Lerngruppen wird



Vorwort

erstens noch einmal auf einer prinzipiellen Ebene gefragt, wie eine Didaktische
Analyse und Unterrichtsplanung in Feldern inklusiven Unterrichts aus der Pers-
pektive der Entwicklungslogischen Didaktik theoretisch konzeptualisiert werden
kénnte und zweitens, welche Fragen sich diesbeziiglich nach wie vor stellen und
diskutiert werden miissen. Dies betrifft etwa die Frage, worin das Gemeinsa-
me besteht bzw. worauf es beruht oder wie es sich konstituiert. Ahnliches gilt
fir die Frage des (Lern-)Gegenstands und die Frage der Kooperation. Wo, so
fragt sich bspw., geht kooperatives Lernen notwendigerweise und legitimerweise
in personal-autonomes Lernen iiber bzw. kénnen Differenzierung und Indivi-
dualisierung aus der Kooperation heraus entwickelt werden? Was bedeutet dies
dariiber hinaus fiir professionelles Handeln im Spannungsfeld antizipierender
Planung und situativ-professionellen Umgangs mit Unbestimmtheit? Der Sam-
melband soll daher als Méglichkeitsraum fungieren, um ebendiese Diskussions-
stringe weiter auszufithren, zu vertiefen und durch die Expertisen interdiszipli-
nir verorteter Kolleg:innen, u.a. aus Erzichungswissenschaft, Sonderpidagogik,
Fachdidaktik(en), anzureichern.

Rostock, Halle und Freiburg im Januar 2024

Thomas Hiicker, Andreas Kopfer,
Daniel Riihlow und Stefanie Granzow



I Kooperation am Gemeinsamen
Gegenstand zwischen didaktischer
Grundorientierung und Vielfalt
von Sozialformen






Kerstin Ziemen

Didaktische Grundorientierung — die
Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand
und die Mehrdimensionale Reflexive Padagogik

und Didaktik

Abstract

Dieser Beitrag geht der Frage nach, inwieweit die ,Mehrdimensionale Reflexive
Pidagogik und Didaktik® (MRD) méglicherweise eine Weiterfiihrung der ,ent-
wicklungslogischen Didaktik“ und damit auch der ,Kooperation am Gemeinsa-
men Gegenstand“ darstellen kann. Das Potential dafiir kommt vor allem durch
die fiinf sich aufeinander beziehenden Dimensionen der ,Mehrdimensionalen
Reflexiven Pidagogik und Didaktik“ zur Geltung. Die innere Differenzierung
von Unterricht wird mit Blick auf die handlungspraktische Umsetzung durch
die , fithrenden Titigkeiten® exemplifiziert.

1 Einleitung

Die ,,Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand“ (Feuser) und die in dem Kon-
text zu betrachtende ,,entwicklungslogische Didaktik (Feuser), sind mit der Frage
verbunden, wie Bildung fiir alle Lernenden méglich werden kann. Im Kern geht
es dabei um den Menschen und seine Kompetenzen und Potentiale. An Hum-
boldts Bildungsideal ankniipfend wird Bildung um ihrer selbst willen verstanden
(vgl. Lanwer 2014, 10). Mit Bezug auf die Konzeption der ,Allgemeinbildung®
Wolfgang Klafkis und der Kritik am deutschen bestehenden Erzichungs-, Bil-
dungs- und Unterrichtssystem fokussiert Georg Feuser sowohl fachlich-pidago-
gische als auch gesellschaftlich-politische Aspekte (vgl. Feuser 2014, 25). Im Sin-
ne eines Ernstnehmens der grundlegenden Verinderung mit Blick auf Inklusion
wire es notwendig,

sseitens der Gesellschaft eine Riick- und Neubesinnung auf ihre humanen Grundwerte
[...] und der Maglichkeit zur freien Entwicklung eines jeden als Bedingung fiir die freie
Entwicklung aller (ebd. 35) [und] seitens der Pidagogik [...] die Realisierung einer
nicht mehr selektierenden und segregierenden Allgemeinen Pidagogik, die im Sinne
dieser Vorgaben die erforderlichen Differenzierungen und Spezifizierungen mittels einer

entwicklungslogischen Didaktik [...] realisiert” (ebd. 35f.).

doi.org/10.35468/6078-01
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Es zeigt sich, dass die durch Georg Feuser entwickelte , Allgemeine Pidagogik®
und die ,entwicklungslogische Didaktik®, historisch, politisch und konkret di-
daktisch konzipiert ist. Sie nimmt die historische Dimension im Sinne eines
Gewachsen- und Gewordenseins eines jeden, die gesellschaftliche und politische
Situation in Deutschland bzw. dem deutschsprachigen Raum und die konkret
didaktische Umsetzung im Unterricht in den Blick. Damit ist sie nicht nur als
methodisches Werkzeug zu verstehen, sondern als Gesamtbetrachtung verschie-
dener Ebenen oder Felder. Daran kniipft die ,Mehrdimensionale Reflexive Pid-
agogik und Didaktik“ (Ziemen 2018) an, indem fiinf Dimensionen aufgegriffen
werden. Diese beziehen sich auf tibergreifende gesellschaftliche, kulturelle, recht-
liche und institutionelle Fragen (Dimension I: Makrostrukeurelle Aspekte); auf
die Akteur:innen in einem Feld, (z.B. der Schule), deren Rollen und Beziechungen
untereinander (Dimension II); auf die einzelnen Akteur:innen und ihre Kompe-
tenzen, Angste und Befindlichkeiten (Dimension I11); auf das Verhiltnis zwischen
Objekt und Subjekt, zwischen Lerngegenstand und Lernenden (Dimension IV)
und die didaktische Gestaltung von Unterricht (Dimension V).

Dieser Buchbeitrag geht der Frage nach, inwieweit die ,Mehrdimensionale Re-
flexive Pidagogik und Didaktik® die ,,entwicklungslogische Didaktik“ und damit
auch die , Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand weiterfithren kann.Dazu
wird zunichst der ,entwicklungslogischen Didaktik und der ,Kooperation am
Gemeinsamen Gegenstand“ Raum gegeben.

2 ,,Entwicklungslogische Didaktik® (Feuser)

Die ,entwicklungslogische Didaktik“ Georg Feusers (u.a. 1989) steht als theore-
tisches Modell im Fokus der Gestaltung von Lern-Lehrprozessen fiir heterogene
Lerngruppen (vgl. Behrendt/Heyden/Hicker 2019, 1).

Die Grundthese Georg Feusers ist aktueller denn je. Diese lautet wie folgt:

»Integrative Pidagogik ist eine Allgemeine Pidagogik, in der alle Kinder und Schiiler
in Kooperation miteinander, auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau, nach Maf3gabe
ihrer momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen, in Orientie-
rung auf die ‘Zone der nichsten Entwicklung', an und mit einem ‘gemeinsamen Ge-
genstand' spielen, lernen und arbeiten® (Feuser 1995, 168).

Dabei ist der Terminus ,entwicklungslogisch® nicht das Attribut von ,Didaktik,
sondern versteht sich als ,synthetischer Begriff* (Feuser 2011, 86), der das ,di-
daktische Fundamentum® einer ,Allgemeinen Pidagogik® (ebd.) kennzeichnet,
welche durch Georg Feuser seit den 1980er Jahren entwickelt wurde (ebd.).

doi.org/10.35468/6078-01
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Georg Feuser skizziert die Problemlagen, die sich im Kontext einer Pidagogik und
Didaktik ohne Ausschluss darstellen. Zusammengefasst sind diese:

1

ein ,Erziehungs-, Bildungs- und Unterrichtssystem (EBU), [welches] [...] von
einer erschreckenden didaktischen Abstinenz geprigt ist“ (ebd. 86);

Konzepte und Ideen ohne grundsitzliche Kritik, In-Fragestellen der Institution
Schule, mit den jeweiligen schulorganisatorischen Bedingungen, der ,Integrati-
onspraxis“ (vgl. ebd. 87);

Praktiken des Aus- und Einschlusses, die sich von der Grundidee der Inklusion
weit entfernen;

eine ,unkritische Haltung gegeniiber fachdidaktischen Vorgaben® (ebd. 87);
wenig Kritik an der ,Etablierung von outputorientierten Leistungsstandards®
(ebd.), Bildungsstandards und

eine Unterrichtsorganisation, welche wenig bis keine tibergreifenden Probleme

1

1

1

1

1

und Fragen zulisst.

Dariiber hinaus, so Georg Feusers Kritik, wird die Inklusionsdebatte zumeist
ahistorisch gefithrt und wirke euphemistisch® (ebd. 88). So zeigt sich, dass der
Begriff Inklusion bis in die Gegenwart hinein in der Fachdebatte gebraucht wird
ohne die Bedeutung von ,Integration®, so wie vor allem von Georg Feuser ver-
wendet, sichtbar werden zu lassen. Eine tiefergehende Debatte um die Fragen des
Verhiltnisses von Integration und Inklusion ist bislang ausgeblieben.

Bildung fiir alle ist von der Seite der Ausgrenzung und Exklusion zu denken. Zu
analysieren wiren die Exklusionsrisiken und —praktiken.

Zudem geht es um

»globale Fragen von Menschenrechtskonventionen, die im gesellschaftspolitischen Feld
mit der Zielvorstellung und Vorwegnahme uneingeschrinkter Teilhabe aller an Kultur
und Bildung... ohne Prozesse sozialer Ausgrenzung im Sinne von Sollensanforderungen
notwendigerweise mit dem Begriff der “Inklusion® operieren miissen® (Feuser 2011, 88).

Die ,Allgemeine Pidagogik® ist nur auf der Basis schul-, bildungs- und gesell-
schaftspolitischer Bedingungen zu denken. Diese Betrachtung ist in der ,Mehr-
dimensionalen Reflexiven Pidagogik und Didaktik® (Ziemen 2018) vor allem in
Dimension I grundgelegt: Ubergreifende rechtliche, kulturelle und gesellschaftli-
che Fragestellungen beeinflussen die Méglichkeiten der Entwicklungen mit Blick
auf Inklusion mafigeblich. Das Individuum ist Spiegel der individuellen, gesell-
schaftlichen und gemeinschaftlichen Erfahrungen, welche sich schlieflich im Ha-
bitus jeweiliger Akteur:innen niederschlagen und die Entwicklung bestimmen.
Zwischen Gesellschaft und Individuum besteht ein sich gegenseitig bedingendes
Verhiltnis.

doi.org/10.35468/6078-01
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3 Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand als didaktische
Grundorientierung

Die ,Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand® (Feuser) stellt ein zentrales
Moment der ,entwicklungslogischen Didaktik® dar. Im grundlegenden und
einfiihrenden Beitrag von Georg Feuser im Anschluss an die Rostocker Tagung
(2017) ,,Planung von Unterricht fiir heterogene Lerngruppen — im Gesprich mit
Georg Feuser sind in verdichteter Form die wesentlichen Erkenntnisse im Kon-
text des Lernens durch die ,,Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand darge-
legt (vgl. Feuser 2019, 5ff.). Dabei wird der Bogen vom Problemautfriss beziiglich
Integration, Inklusion und der Kritik am deutschen Erziehungs-, Bildungs- und
Unterrichtssystem (vgl. Feuser 2019, 6) iiber das Menschenbild als Voraussetzung
einer Allgemeinen Pidagogik (vgl. Feuser 2019, 11fI.) einschliefilich der Grund-
lage einer ,entwicklungslogischen Didaktik®, welche als ,,Gegenkraft gegen das
bestechende EBU (Erzichungs-, Bildungs- und Unterrichtssystems, Anmerkung
der Autorin) zu verstehen® (Feuser 2019, 23) ist, bis hin zu einer gelebten Allge-
meinen Pidagogik gespannt. Folgendes ist zu beriicksichtigen: Die Kooperatio-
nen ermdglichen eine Vielfalt von Kommunikationen zwischen den Lernenden,
die dadurch ,sozial fiireinander bedeutsam® (ebd. 25) werden. Durch einen in
Projekten organisierten Unterricht, in dem somit ficheriibergreifend gearbeitet
werden kann, befassen sich die Lernenden mit ,den grofen Fragen der Mensch-
heit, nach Klafki (1996) mit “epochaltypischen Schliisselproblemen®* (ebd. 26).
Die Kooperationen zwischen den Lernenden stehen der Isolation entgegen und
unterstiitzen gemeinschaftliche, kollektive Prozesse. Dabei wird der ,,Gemeinsa-
me Gegenstand® bedeutsam, welcher mit der Kooperation, Kommunikation und
dem Dialog verbunden ist und dem Bediirfnis im Rahmen der menschlichen
Existenz nachkommyt, sich selbst im anderen und in dem von ,der Gattung ge-
schaffenen kulturellen Erbe“ (Feuser 2011, 98) zu spiegeln.

Die Kooperationen zwischen den Lernenden mit ihren unterschiedlichen Aus-
gangs- und Umfeldbedingungen erméglichen es ihnen, sich zu begegnen und
gemeinsam, zumeist arbeitsteilig an Problemen und Herausforderungen zu ler-
nen, nach Losungen zu suchen und diese anderen zu prisentieren bzw. auch zur
Verfiigung zu stellen. Betrachten wir das Lernen und Leben nicht nur in der Ge-
genwart bzw. in ihrem Gewordensein, sondern vor allem fiir die Zukunft, dann
wird es immer bedeutsamer, Wissen nicht zu parzellieren, sondern gemeinsam an
Problemlssungen zu arbeiten und diese in der Praxis zu erproben. Damit ist Ler-
nen ein aktiver, (ko)konstruktiver, sozialer und situativer, aber auch emotionaler
Prozess, welcher handlungs- bzw. problemorientierte Lernumgebungen mit Bezug
zur Lebenswelt erfordert.

doi.org/10.35468/6078-01
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4 Der ,,Gemeinsame Gegenstand

Vom Terminus ,Gemeinsamer Gegenstand® scheint eine gewisse Faszination
auszugehen, wird dieser doch hiufig in Debatten aufgenommen, sobald es um
Inklusion in didaktischen Prozessen geht. Zunichst ist zu betonen, dass es sich
bei diesem Begriff um einen feststechenden Terminus handelt (vgl. Feuser 2013,
285). Mit dem ,,Gemeinsamen Gegenstand®, so wie dieser durch Georg Feuser
grundgelegt ist, gehen verschiedene Herausforderungen einher. Er ist, so betont
Georg Feuser, ,nicht das materiell Fafbare, das letztlich in der Hand der Schiiler
zum Lerngegenstand wird, sondern der zentrale Prozess, der hinter den Dingen
und beobachtbaren Erscheinungen steht und sie hervorbringt® (Feuser 1998, 174;
Feuser 2013, 285).

Der Begriff beinhaltet

szwei dialektisch sich vermittelnde Momente: nimlich (a) die erkenntnisrelevante Seite
eines bestimmten Ausschnitts der Welt im Sinne einer insofern als ontologisch zu be-
zeichnenden Dimension, als die Wahrnehmungsorgane im Prozess der Evolution selbst
aus dieser hervorgegangen sind und ihr zugeordnet werden kénnen und (b) die Erkennt-
nis bildende Seite der erlebensrelevanten titigen Auseinandersetzung eines handelnden
Subjekts mit einem bestimmten Ausschnitt der Welt“ (Feuser 2013, 285).

LAls epistemologische Kategorie ist der Begriff Gemeinsamer Gegenstand eine
tiber alle Niveaus menschlicher Entwicklung, die bezeichnet werden kénnen,
hinweg giiltige Kategorie und keine durch verschiedene Bildungsinstitutionen zu
modifizierende® (ebd. 285). Durch die Kooperation von Menschen mit unter-
schiedlichen Ausgangs- und Randbedingungen werden Erkenntnisse generiert.
Die Titigkeitsstrukturanalyse ermdglicht das Erkennen fiihrender erkenntnislei-
tender entwicklungslogischer Bedingungen der Individuen, so das Erleben, das
Wahrnehmen, das Handeln, das Kategorisieren, das Spielen und das Symbolisie-
ren (Denken). Das bedeutet letztlich:

»Der Gemeinsame Gegenstand fasst das zu Erkennende. Pidagogisch intentional geht es
um das, was seiner Méglichkeit nach durch die handelnde Auseinandersetzung mit dem
Kollektiv anhand der Themen, Sachverhalte und Gegenstinde des Unterrichts erkannt
werden kann, und nicht um die Sachverhalte bzw. Gegenstinde an sich, wie das in der
Unterrichtspraxis oft zu beobachten ist. Sie sind sozusagen der Hintergrund, auf dem
das zu Erkennende wahrgenommen, erlebt und damit handelnd erfahren werden kann®

(ebd. 286).

Erkenntnisse werden durch Mensch-Welt-Bezichungen, das Handeln in dieser
und in gleicher Weise Mensch-Mensch-Beziehungen gewonnen (vgl. ebd. 286).
»Der Mensch erschliefit sich die Dinge durch den Menschen und sich den Men-
schen iiber die Dinge — in gemeinsamer Kooperation“ (Feuser 2013, 286).

doi.org/10.35468/6078-01
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Immer wieder zeigt sich in der konkreten moglichen Anwendung, dass es Schwie-
rigkeiten bereitet, den ,,Gemeinamen Gegenstand® herauszuarbeiten. Hier ist aus
meiner Sicht, weitere Diskussion notwendig. Zunichst stellt sich die Frage da-
nach, wer den Gemeinsamen Gegenstand bestimmt. Im Kontext der ,Mehrdi-
mensionalen Reflexiven Pidagogik und Didaktik® (Ziemen) ist der Gemeinsame
Gegenstand im Verhiltnis Schiiler:innen und Lerngegenstand (Dimension IV) zu
verorten. Diese Dimension steht in enger Beziehung zu Akteur:innen im Team
(Dimension II). Grundsitzlich kénnen alle Akteur:innen Ideen fiir den Gemein-
samen Gegenstand entwickeln, zum einen die Lehrpersonen und das begleitende
Team, welches mogliche Erkenntnisprozesse, die sich aus einem Thema ergeben,
herausstellen. Zum anderen sind es die Schiiler:innen selbst, die auf der Basis
eines Themas in differenten Gruppen, in Kooperation miteinander Probleme
aufwerfen, welche durch die Lehrpersonen im Vorfeld nicht bestimmt worden
sind. So ist z.B. im Literaturunterricht im Rahmen eines Forschungsprojektes
die Lektiire von 2084 - Noras Welr (Jostein Gaarder) in einer 7./8. Jahrgangsstufe
einer inklusiv ausgerichteten Schule Thema. Die Lektiire zielte darauf ab, sich
mit den Akteur:innen und der Handlung des Romans auseinanderzusetzen. Fiir
die Schiiler:innen waren Umweltfragen, der Klimawandel und insbesondere das
damit einhergehende ,Artensterben von Tieren® von besonderem Interesse. In
Kooperation miteinander und auf ihrem jeweiligen Denk-, Wahrnehmungs- und
Handlungsniveau kamen die Schiiler:innen zu Erkenntnissen, indem sie sich mit
diesem selbst bestimmten ,,Gemeinsamen Gegenstand® auseinandersetzten. Auf
Basis der unterschiedlichen Tiatigkeiten bzw. Handlungen kann die Auseinander-
setzung ermdglicht werden. Beispiele dafiir sind: das Recherchieren nach Quellen
zum ,Artensterben®; das Suchen und Betrachten von Bildern bestimmter Tiere;
die Arbeit mit Nachbildungen (Tiere); die Recherche nach Lebensbedingungen
der Tiere und Verinderungen iiber die Zeit; das Erstellen von Modellen zur Ver-
inderung der Lebensbedingungen und die geographische Einordnung. An diesem
Beispiel ist die gemeinsame Lektiire von 2084 - Noras Welt Ausgangspunke fiir ei-
nen ,,Gemeinsamen Gegenstand®. Die Lernenden gewinnen Erkenntnisse, indem
sie ein ,,epochaltypisches Schliisselproblem® (Klafki) bearbeiten. Nur in Kooperati-
on miteinander entsteht schlieflich als Ergebnis eine Gesamtprisentation. Die von
den Lehrpersonen gestellte Aufgabe, einen Trailer zum Roman zu erstellen, fithrte
die Lernenden zu Ideen beziiglich des ,,Gemeinsamen Gegenstandes“. Damit kann
das Stellen einer Aufgabe, die mehrere Optionen offen lisst, zum ,,Gemeinsamen
Gegenstand® fithren, der durch die eigene Auswahl/Entscheidung von besonders
hohem Interesse fiir die Schiiler:innen wird.

Das Beispiel aus dem Literaturunterricht zeigt auch, wie aus einer Thematik eines
Faches durch den ,,Gemeinsamen Gegenstand“ ficheriibergreifendes Arbeiten er-
moglicht werden kann. So setzten sich die Schiiler:innen mit historischen, gesell-
schaftlichen, biologischen und physikalischen Erkenntnissen auseinander.
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Insgesamt betrachtet ist zu konstatieren, dass die Kooperation am Gemeinsamen
Gegenstand ein Schliisselmoment in der ,entwicklungslogischen Didakeik® dar-
stellt. Diese wiederum ist in der ,Mehrdimensionalen Reflexiven Pidagogik und
Didaktik“ konsequent aufgenommen.

5 Mehrdimensionale Reflexive Pidagogik und Didaktik
(Ziemen)

Die Mehrdimensionale Reflexive Didaktik versteht sich als einen forschenden
Prozess, der die Logik des Feldes ebenso einbezicht wie die Riickwendung auf
sich selbst (vgl. Ziemen 2008, 2013, 2018). Damit ist grundgelegt, dass Didaktik
keineswegs auf Technik oder didaktisch-methodisches Geschick zu reduzieren ist
(vgl. Ziemen 2008, 7). Die Reflexion bezieht sich auf alles das, was in die konkrete
Umsetzung, die Didaktik einflief$t, wie beispielsweise die Grundannahmen zum
Menschsein, zu Entwicklung und Lernen, zu Prozessen der Bildung und Erzie-
hung sowie zu Institutionen und Organisationen. Zudem werden die sozialen
Akteure und deren Habitualisierungen auf der Basis sozialer Herkunft, der Erfah-
rungen und Erlebnisse mit Gesellschaft, Gemeinschaft, Kultur, Institution z.B.
Schule; die Stellung der Akteur:innen in sozialen Feldern, das erworbene und zu
erwerbende soziale und kulturelle Kapital u. a. einbezogen (vgl. Ziemen 2008, 7).
Seit dem Jahr 2007 entwickelten sich auf dieser Basis die fiinf Dimensionen einer
Mehrdimensionalen Reflexiven Pidagogik und Didaktik (Ziemen 2018). Als Ge-
samtkonstruke dient diese a) zur konkreten Planung und Reflexion von Bildungs-
prozessen und b) zur Analyse und Reflexion von Prozessen in wissenschaftlichen
Kontexten. Im Rahmen qualitativer Sozialforschung kann die ,Mehrdimensionale
Reflexive Pidagogik und Didaktik® einen Theorierahmen bilden. Exemplarisch ist
das erstmals zur Thematik der Spannungsverhiltnisse im Distanzunterricht (vgl.
Ziemen et.al. 2021, 69ff.) erprobt worden. Da es sich hierbei nicht ausschliellich
um didaktische Prozesse, sondern pidagogische Prozesse an sich handelt, wurde
der Begriff der ,Mchrdimensionalen Reflexiven Didaktik um den der Pidagogik
erweitert (Mehrdimensionale Reflexive Pddagogik und Didaktik).

An dieser Stelle soll die eingangs angefiihrte Fragestellung wiederholt aufgegriffen
werden, inwieweit die ,Mehrdimensionale Reflexive Pidagogik und Didaktik®
die Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand und die ,entwicklungslogische
Didaktik“ weiterfithren kann.

Die ,entwicklungslogische Didaktik“ und die Kooperation am Gemeinsamen Ge-
genstand sind vor allem in der Dimension IV der ,Mehrdimensionalen Reflexiven
Pidagogik und Didaktik®, dem Verhiltnis von Schiiler:innen und Lerngegenstand
verankert (Ziemen 2018, 93; 118ff.).

Zudem werden in der Dimension V (Ziemen 2018 93; 124ff.) , didaktische Gestal-
tung von Unterricht“ u.a. die im Kontext der ,entwicklungslogischen Didaktik®
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aufgefithreen Méglichkeiten der Differenzierung diskutiert. Die Tétigkeitsstruktur
in Georg Feusers Modell regt nicht nur zur Analyse der ,fithrenden Titigkeiten®
(Leont’ev) der Lernenden an, sondern ist in der ,Mehrdimensionalen Reflexiven
Pidagogik und Didaktik® Konzept der inneren Differenzierung von Unterricht
(vgl. Ziemen 2018, 126ff.). Die im Laufe der Ontogenese sich entwickelnden Ti-
tigkeiten: von der perzeptiven Titigkeit, iiber das Manipulieren, die gegenstind-
liche Titigkeit, das Spiel, das Lernen (im Sinne der operativen Aneignung von
Welt) bis hin zur Arbeitstitigkeit, werden nach Méglichkeit alle in einem Unter-
richt zur Verfiigung gestellt. Am Gemeinsamen Gegenstand des ,,Artensterbens® in
Anlehnung an ,2084 — Noras Welt“ waren es filmische und bildhafte Darstellun-
gen bedrohter Tierarten; Tiermodelle und Handlungen mit diesen; modellhafte
Darstellungen der Klimaverinderungen; Recherche nach den Tierarten, Klima-
verinderungen und Einfliisse durch den Menschen; Experimente zu Klimaverin-
derungen, z.B. Erderwirmung; Zuordnungsspiele (Tierarten) und die Erstellung
der Gesamtprisentation bzw. des Trailers (Arbeitstitigkeit). Die Differenzierung
des Unterrichts nach den fiihrenden Titigkeiten kann fiir Lehrpersonen bzw. gan-
ze Teams entlastende Wirkung haben, wenn sie als Grundstrukeur fiir jeglichen
Unterricht verstanden und routiniert von mehreren Teammitgliedern erarbeitet
wird. Zudem konnen gegebenenfalls Schiiler:innen in die Suche nach geeigneten
Materialien fiir den Unterricht einbezogen werden. Die im Rahmen der ,Mehr-
dimensionalen Reflexiven Pidagogik und Didaktik“ angefiihrte Dimension II der
Lehrpersonen und Teammitarbeitenden, die (in Kooperation miteinander) den
Prozess des Unterrichts planen und durchfiihren, kommt bei der Differenzierung
eine besondere Rolle zu.

Das fiihrt unweigerlich zu Dimension 111, den einzelnen Akteur:innen und deren
Kompetenzen, Einstellungen, Haltungen sowohl zum Unterricht in heterogenen
Gruppen als auch zu den Lernenden. Als notwendige Erginzung zu fachdidak-
tischer, allgemeindidaktischer und fachwissenschaftlicher Reflexion kommt der
Selbstreflexivitit (vor allem von Helmwart Hierdeis aus psychoanalytischer Pers-
pektive herausgestellt) (vgl. ebd. 109) eine zentrale Bedeutung zu. Sie erméglicht,
eigene Kompetenzen und Grenzen, bestehende Befiirchtungen, Distanzierungen
und Verdringungen zu erkennen und zu bearbeiten (vgl. ebd.). Dazu miissen zu-
kiinftig sowohl in der Aus- als auch der Fort- und Weiterbildung Systeme entwi-
ckelt und etabliert werden, die iiber die bestehenden Angebote, sofern iiberhaupt
als Supervision oder Coaching etabliert, hinausgehen. ,Eine liebevolle Sicht auf
sich und (s)ein pidagogisches Tun zu werfen, beriihrt die Identicit im Kern, d. h.
bei sich zu sein und dem eigenen Ich ein Leben lang entgegenzuwachsen (Stéger
2018, 36). Liebe, Ehrfurcht und Dankbarkeit werden in erziechungswissenschaft-
lichen Kontexten vernachlissigt, zumeist sogar abgelehnt (vgl. Ziemen 2020, 71).
Es geniigt ein Blick in Bildungsinstitutionen, um zu erkennen, wie diese sich als
okonomisch und steuerungsaffin darstellen, indem Berechnung, Beherrschung
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und Kontrolle die Oberhand gewinnen und so die Bezichung zu Schiiler:innen
bestimmen. Damit gerit die inklusive Grundidee, ALLE in ihrer Differenz und
dem Anspruch auf gleiches Recht nach Bildung wertzuschitzen, unabhingig von
den jeweiligen Ausgangs-, Rand-, bzw. Umfeldbedingungen der Einzelnen massiv
in Widerspriiche zu einer auf Okonomie und Effizienz gezielten Pidagogik (vgl.
Ziemen 2020, 71f.). Die widerspriichlichen Situationen schlagen sich gegebenen-
falls auch in den Angsten und Distanzierungen der Lehrpersonen und Teammit-
arbeitenden nieder.

Die Selbstreflexion und Kommunikation in den Teams, bzw. dariiber hinaus
kénnen eigene Verstrickungen in gesellschaftliche Prozesse und dadurch gesetzte
Grenzen erkennen lassen. Damit verbunden ist die Chance, sich mit den eigenen
biographischen und habituellen Bedingungen auseinanderzusetzen. Der Bezug
zum eigenen Selbst schafft die Basis, eigene Potentiale und Grenzen zu erkennen
und diese gegebenenfalls zu iiberwinden. Die Dimension III, welche den Fokus
auf die Selbstreflexion legt ist bislang in der didaktischen und pidagogischen
Literatur vernachlissigt, bestimmt jedoch entscheidend die Bezichungen der
Akteur:innen untereinander und letzdich auch das Gelingen inklusiver Prozesse.

Mit der ,Mehrdimensionalen Reflexiven Pidagogik und Didaktik® wird damit
in Dimension II und III der Blick auf alle Akteur:innen im Feld der Pidagogik
(hier der Institution Schule) und auf jede:jeden Einzelnen gelegt. Die Beziehung
zwischen den Akteur:innen bzw. den professionellen Akteur:innen und den Ler-
nenden basiert aus humaner, wertschitzender, wiirdevoller Perspektive auf ver-
schiedenen Theorien, wie beispielsweise Martin Bubers Dialogphilosophie; der
Psychologie Carl Rogers bzw. der sogenannten ,Gewaltfreien Kommunikation®
Marshall Rosenbergs (vgl. Ziemen 2018, 103). Die Lehrpersonen in der Rolle der
Lernbegleiter:innen nehmen eine offene vorurteilsfreie bzw. vorurteilsbewusste
Haltung allen Lernenden gegeniiber ein (Ziemen 2018, 103; Ziemen 2019). Sie
geben Lernenden Vorschuss bzw. ,,Kredit® im Sinne symbolischen Kapitals (Bour-
dieu). Auch wenn sich gegenwirtig noch keine beobachtbaren Lernfortschritte
zeigen, besteht die begriindete Hoffnung, dass sich diese einstellen werden. Vor-
schuss bzw. ,,Kredit“ zu geben bedeutet, die Potentiale der Lernenden zu erkennen
und wertzuschitzen.

Der gesamte Prozess der Planung, Gestaltung und Evaluation der Bildungssitu-
ationen in Institutionen wird durch die in diesen agierenden Akteur:innen be-
stimmt.

Die Reflexion des Gesamtprozesses bezieht sich auf alle Dimensionen, da sich
Mechanismen der Ausgrenzung, Marginalisierung und Stigmatisierung auf al-
len Ebenen finden lassen, so auf der makrostrukturellen, gesellschaftlichen und
organisatorisch institutionellen Dimension; der Dimension, die sich auf die
Akteur:innen und ihre Beziehung zueinander, bezieht; auf den Unterricht und
die didaktische Gestaltung, einschliefSlich der inneren Differenzierung.
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6 Fazit

Mit der ,,Entwicklungslogischen Didaktik“ und der damit verbundenen ,Koope-
ration am Gemeinsamen Gegenstand® liegt ein didaktisches Modell vor, welches
hohes Potential fiir einen Unterricht fiir alle in sich trigt und in der konkreten
Praxis der Kindergirten, der Schulen, der Erwachsenenbildung, d. h. in allen Bil-
dungskontexten, noch viel zu wenig Beriicksichtigung findet.

Mit der ,Mehrdimensionalen Reflexiven Pidagogik und Didaktik werden die
sentwicklungslogische Didaktik“ und die ,,Kooperation am Gemeinsamen Gegen-
stand“ konsequent aufgegriffen und weitergefithrt, wie im Kontext der inneren
Differenzierung von Unterricht auf der Basis der fiihrenden Titigkeiten gezeigt
werden konnte. Eine zukiinftige Diskussion zur Umsetzung der ,,Kooperation am
Gemeinsamen Gegenstand® auf der Basis empirischer Vorhaben kénnte eine hand-
lungspraktische Ubersetzung erméglichen. Die dazu erforderliche theoretische
Durchdringung erfordert eine konsequentere Etablierung in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung.
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Freiheit fiir individuelles Lernen — eine
menschenrechtliche und diagnostisch-

didaktische Perspektive

Abstract

Maf3geblich fiir Orientierungen im Bildungswesen ist die Grundlage demo-
kratischer Verfassungen: die unantastbare Menschenwiirde. Sie kommt zum
Ausdruck im universellen Prinzip der Freiheit, die jedem Menschen zusteht
und die wechselseitig zuzugestehen und anzustreben solidarisch méglich ist
(vgl. Geier 2024; Honneth 2011; Bielefeldt 1998). Auf dieser Basis widmet
sich der vorliegende Beitrag der Frage: Was folgt aus dem Streben nach gleicher
Freiheit jedes lernenden jungen Menschen fiir die Konzeption eines niemanden
ausgrenzenden gemeinsamen Unterrichts? ! Der Beitrag umfasst drei Teile: Der
erste Teil klirt erkenntnistheoretische Voraussetzungen des Nachdenkens iiber
diese Frage. Im zweiten Teil werden Aspekte der Bedeutung von Individualitit
im Kontext bildungshistorischer Entwicklungen reflektiert. Um diagnostisch-
didaktische Ansitze, die die Bedeutung von Individualitit in inklusiven pida-
gogischen Settings beriicksichtigen, geht es im dritten Teil.

1 ,,Solidarisch angestrebte gleiche Freiheit“ in der Bildung:
erkenntnistheoretische Voraussetzungen

Was bedeutet es fiir Lehren und Lernen, wenn gleiche Freiheit jedes einzelnen
Lernenden durch inklusiven Unterriche solidarisch angestrebt wird? Bei der Aus-
einandersetzung mit dieser Fragestellung wurden und werden in der inklusiven
Pidagogik einschliefilich ihrer integrativ genannten Anfinge verschiedene Pers-
pektiven eingenommen, in denen verschiedene Gesichtspunkte und Handlungs-
ebenen berticksichtigt werden (vgl. Prengel 2014). Der Sozialpsychologen Carl E
Graumann (1960, 2002) klirt iiber die angesichts der Vielfalt der Perspektiven
bedeutende erkenntnistheoretische Einsicht auf, dass kognitive Situationen per-
spektivisch begrenzt sind und dass ein Gleiten zwischen den verschiedenen, je

1 Wenn in diesem Beitrag von ,Kindern® die Rede ist, sind im Sinne der Kinderrechtskonvention
0 bis 18-jihrige Personen gemeint.
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limitierten Perspektiven erkenntnisforderlich ist. Aus dem weiten Spektrum in-
klusionsrelevanter Perspektiven seien im Folgenden fiinf fiir das Verstindnis von
Individualitit wesentliche Sichtachsen ausgewihlt:

- Eine universelle Perspektive wird eingenommen, wenn es um Aussagen geht, die
sich auf alle Menschen beziehen.

In kollektiven und intrakollektiven Perspektiven kommen grofle gesellschaftliche
Gruppen sowie deren Teilgruppen und Uberschneidungen in den Blick. Dazu
gehoren z.B. Unterscheidungen zwischen geschlechtlichen, ethnischen, sozio-
dkonomischen, soziokulturellen, fihigkeitsbezogenen, generationalen Differen-
zen sowie deren intersektionale perspektivische Uberschneidungen.

- Wenn man individuelle und intraindividuelle Perspektiven einnimmt, richtet sich
die Aufmerksamkeit auf einzigartige Einzelpersonen einschliellich ihrer je hete-
rogenen Personlichkeitsanteile.

Dynamisch gleitende Perspektiven werden durchlaufen, wenn die genannten, auf
verschiedene Groflendimensionen sozialer Kontexte bezogenen Sichtachsen hin-
sichtlich ihrer Verinderungen in der Zeit, ihrer Transitionen, gedffnet werden.
Eine relationale Perspektive fragt nach der Bedeutung von Bezogenheit. In die-
ser Sichtachse analysieren Relationentheorien, wie menschliche Gegebenheiten
aller Art nicht nur stets von Bezichungen beeinflusst sind, sondern wie sie aus
Beziehungen bestehen.

1

Keine der hier vorgestellten Perspektiven ist im Denkraum inklusiver Pidagogik
verzichtbar, denn sie beriicksichtigt universelle, kollektive, individuelle, dynami-
sche und relationale Gegebenheiten menschlicher Existenz. Damit geht einher,
dass sich inklusive Pidagogik — wie demokratisch und menschenrechtlich orien-
tierte Pidagogik insgesamt — seit langem gegen etikettierende Zuschreibungen
wendet und auf identifizierende Formen von Diagnostik zugunsten einer Offen-
heit fiir unbekannte Entwicklungsméglichkeiten verzichtet (vgl. Kornmann 1995;
2019). Darum geht inklusive Pidagogik von der Unbestimmbarkeit von Personen
aus und betont, dass Beschreibungen allgemein-anthropologischer, gruppenbezo-
gener und individuumsbezogener Gegebenheiten stets hypothetischen Charakter
haben und partiell und vorldufig gelten kénnen (vgl. Prengel 2014; 2007).

Der in der Philosophie der Menschenechte artikulierte Zusammenhang von Men-
schenwiirde mit den Prinzipien der Freiheit, Gleichheit und Solidaritit korre-
spondiert mit den skizzierten erkenntnistheoretisch und inklusionspidagogisch
fundierten Einsichten: Personen kdnnen nicht endgiiltig identifiziert und defi-
niert werden. Diese Offenheit passt dazu, dass es, wenn von der universellen Un-
antastbarkeit der Wiirde der Menschen die Rede ist, vor allem um ihre Freiheit
geht — verstanden als gleiche Freibeit, die ausnahmslos allen zusteht. In dem Mafe,
in dem alle, vor allem auch bisher benachteiligte Gruppierungen, gleiche Frei-
heit in Anspruch nehmen kénnen, kénnen sich vielfiltige Lebensweisen in ge-
sellschaftlichen Teilbereichen und (sub)kulturellen Kollektiven entfalten. Indem
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die einzelnen Personen in den Genuss ihrer Freiheitsrechte kommen, kénnen sich
ihre einzigartigen Lebenswiinsche, Lebensformen und Lernweisen mit ihren un-
vorhersehbaren individuellen Potentialen entfalten.

Halten wir fest: Fiir die Konzeption Inklusiver Pidagogik sind die in den vor-
angehenden Abschnitten dargelegten Zusammenhinge grundlegend. In univer-
seller Perspektive gilt, dass niemand ausgeschlossen werden soll. In kollektiver
Perspektive gilt, dass differente Lebensweisen einschliefilich ihrer intrakollekti-
ven Transformationen respektiert werden sollen. In individueller Perspektive gilt,
dass jedes Kind in seiner Individualitit, die aus den dynamischen Beziehungs-
geflechten hervorgeht, entwicklungsoffen respektiert werden soll (vgl. Prengel
2021; Pianta 2014).

2 Existentielle und bildungshistorische Aspekte
von Individualitit

In diesem Abschnitt wird eine Perspektive eingenommen, in der wir das Konstruke
der Individualitit vertieft untersuchen. Dabei werden wir auf die unhintergehbare
Bedeutung des Individuellen aufmerksam. Uberzeugend arbeitet der Philosoph
Volker Gerhardt heraus, dass alles individuell ist: ,,Jedes Sandkorn, jeder Licht-
reflex, jede Schaumkrone, jeder Fliigelschlag und jeder Wassertropfen kommt so,
wie er an dieser Stelle zu dieser Zeit ist, nur einmal vor. In dieser Einmaligkeit hat
er sein Material und seine Gestalt, seinen Ort und seine Zeit. [...] Nur im Begriff,
nicht aber bei den realen Vorkommnissen der Welt gibt es strikte Gleichheit”
(Gerhardt 2000, 147).> Wenn wir uns auf diesen Gedankengang einlassen, wird
einsichtig, dass mit Individualitit eine existentielle Dimension umrissen wird, die
jede Person ebenso wie jede Lebenssituation bedingt. Das bedeutet aber nicht, dass
Individualitit mit Isolation einherginge, denn die einzigartigen Personen befinden
sich stets in der Welt, sind Teil der Welt, gehen aus der Welt hervor, existieren in
den Beziehungsgeflechten der Welt und beeinflussen die Welt. Im Lichte der Rela-
tionentheorien wird uniibersehbar, dass die Einzigartigkeit des einzelnen Elements
zustande kommt durch jeweils einzigartige relationale Verflechtungen (vgl. Prengel
2021), die in genau dieser Art von Bezogenheit nur einmal vorkommen, sich auch

2 Im Rahmen dieses Beitrags sei hier nur auf wenige weitere herausragende Auseinandersetzungen
mit Fragen der Individualitit hingewiesen: In ihrem Werk ,Einzigartigkeit. Das romantische In-
dividualititskonzept® zeichnet Undine Eberlein (2000) geistesgeschichtliche Grundlagen der Auf-
merksamkeit fiir Individualitit nach. ,Die Gesellschaft der Singularititen® nennt der Soziologe
Andreas Reckwitz (2019) seine Studie, in der er Formen der Individualitit in aktuellen gesell-
schaftlichen Trends untersucht. Gerharde (2018, 492 f.) diskutiert die herausragende Bedeutung
von Individualitit fiir Selbstbestimmung und die zugleich gegebene Unhintergehbarkeit sozialer
Zusammenhinge. Uber die geistesgeschichtlichen Bedeutungen von Individualitit in der Moderne
informiert das Historische Worterbuch der Philosophie (Borsche 1976).
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unablissig neu in Beziehung zueinander setzen und so auch in jedem Augenblick
schon wieder anders sind.

Fiir die Pidagogik ist die Aufmerksamkeit fiir das Individuelle unter Beriicksich-
tigung seiner unhintergehbaren Bezogenheit bedeutsam. So kann sich die Ent-
wicklung jeder einzigartigen Person (vgl. Largo 2000) im Sinne grundlegender
Bildung nur ereignen, indem jedes einzelne Kind sich basale Kompetenzen in
gestischer, miindlicher, schriftlicher, mathematischer und 4sthetischer Kommuni-
kation aneignet. Wenn die je einzelnen Angehorigen junger Generationen sich der
personlichen Anstrengung unterziehen, ihre Fihigkeiten auszubilden, sind sie auf
intersubjektive Beziehungen in ihrem Umfeld angewiesen, die diese individuellen
Bemiihungen unterstiitzen. Entwicklung ereignet sich also sowohl individuell als
auch relational (vgl. Kornmann 1996).

Betrachten wir Individualitit bildungshistorisch, fallen sofort aufschlussreiche
Vorginge ins Auge, die zugleich existentiell relevant sind (vgl. Prengel 2019a,
88-93; Prengel 2022, 51-59). Holzschnittartig vereinfachend kénnen drei auf-
einanderfolgende Phasen unterschieden werden, die sich teilweise gleichzeitig
tiberschneiden: stindische, moderne und spitmoderne Entwicklungen. Die Még-
lichkeit des Aufstiegs durch Bildung im historischen Prozess der (nach wie vor
unabgeschlossenen) Demokratisierung von Bildungssystemen in sich modernisie-
renden Gesellschaften, erffnet individuelle Mobilitit. Damit gehen Prozesse der
Uberwindung feudaler Gegebenheiten einher, in denen die soziale Zugehorigkeit
der einzelnen geburtsstindisch festgelegt war. Soziale Verhiltnisse dynamisieren
sich derart, dass einzelnen Personen das Verlassen ihrer Herkunft verbunden mit
dem Einstieg in ein anderes, privilegierteres soziales Milieu moglich wird. Soziale
Aufstiege ereignen sich je individuell. Aber sie sind weder getrennte noch einmali-
ge Ereignisse. In einem etwas weiteren Horizont werden sie vielmehr auch als rela-
tional und kollektiv hervorgebrachte Prozesse, die durch soziale Bewegungen wie
Arbeiter- und Frauenbewegungen angestrebt werden, erkennbar. Zugleich machen
sozialpsychologische Studien bewusst, dass die Ansitze egalitirer meritokratischer
Chancen, die Personen in demokratischen gesellschaftlichen Verhiltnissen genie-
en, auch mit Verlustseiten einhergehen. So zeigen zum Beispiel Untersuchun-
gen, des Soziologen Alain Ehrenberg (2011), dass die stindische Begrenzungen
tiberwindende Leistungsgesellschaft auch Bildungsverlierer hervorbringt, die im
Konkurrenzkampf derart quilende Krinkungen erleiden, dass Depressionen zu-
nehmen. Schon vor dreiflig Jahren wurde beklagt, dass das je individuell erlebte
Leiden an gesellschaftlichen und schulischen Deklassierungen, Gewaltbereitschaft
begiinstigt (vgl. Hurrelmann 1993). Im meritokratischen System laufen wir Ge-
fahr, dass den als weniger erfolgreich wahrgenommenen Personen ausreichend An-
erkennung vorenthalten wird. Sie gelten im Bildungssystem als ,auffillige Kinder*
und ,,schlechte Schiiler” oder arbeiten in schlecht bezahlten Berufen. Individuell
erleben benachreiligte Personen in psychischer und materieller Hinsicht schmerz-
hafte Anerkennungsmingel.
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In einer dritten historischen Phase, die mit ,,Spitmoderne” umschrieben wird,
erleben wir, dass Aspekte pluraler Individualititen stirker betont werden. Men-
schenrechtlich basiert macht das Streben nach Inklusion in den verschiedenen
gesellschaftlichen Bereichen, vor allem auch im Bildungsbereich, deutlich, dass es
moglich ist, jeder einzigartigen Person - iiber welche Fihigkeiten auch immer sie
verfiigt oder eben auch nicht verfiigt - Anerkennung zukommen zu lassen. Die
Philosophin Julia Kristeva und der Sonderpidagoge Charles Gardou (2012, 47)

fragen nach der daraus folgenden Herausforderung und antworten:

»Sie ist einfach, sie ist immens: der Einzigartigkeit gerecht zu werden, sogar in ihren
mitunter extremen Ausdrucksformen; jedem zu gewihren, seine ureigenste Biographie
dem Gemeinwohl beizusteuern, sich gegenseitig durch das soziale Band eine Teilhabe am
Universalen zu verschaffen, zuzugestehen, dass die Vulnerabilitit sich an der Wurzel, im
Zentrum, im Innersten eines jeden Daseins und einer jeden Existenz befindet®.

Die Perspektiven des Universellen und des Individuellen werden miteinander ver-
schrinkt, indem jede Person ihren individuellen Beitrag zum Zusammenleben
der Menschen leisten darf und darin Anerkennung erfihrt. Wir kénnen davon
ausgehen, dass mit der Stirkung von derart universell anerkennenden pidagogi-
schen Lebensformen meritokratische Konkurrenz nicht verschwinden wird, aber
dass sie deutlich eingedimmt und mit ihren destruktiven Auswirkungen begrenzt
werden kann.

3 Individualitit in diagnostischen und didaktischen Ansitzen
inklusiver Pidagogik

Inklusive Pidagogik findet bewusst und absichtlich mit heterogenen Lerngruppen
statt, denn es wird auf den Versuch verzichtet, die individuelle Verschiedenheit
der Lernemden durch Hierarchisierung, Selektion und Ausgrenzung zu regulie-
ren. Daraus ergibt sich die Frage, wie Individualitit inklusionsdiagnostisch wahr-
genommen werden kann und was inklusionsdidaktisch daraus folgt. Und: Wie
kann inklusive Pidagogik versuchen, der relational und dynamisch bedingten so-
wie unbestimmbaren Individualitit der Lernenden gerecht zu werden?

Beim Bemiihen, falsche Alternativen zu vermeiden, hat sich herausgestellt, dass
es sinnvoll ist, ein Zwei-Siulen-Modell inklusiver Diagnostik und Didaktik zu
entwerfen (vgl. Prengel 2022, 83 ff.). Die eine Sidule ist einem sowohl verbind-
lichen als zugleich auch individualisierungsfihigen Kerncurriculum verpflichtet:
Erwachsene verantworten aufgrund ihres erfahrungsbedingten Informationsvor-
sprungs verbindliche Curricula, die kulturelle Errungenschaften fritherer Gene-
rationen an die neuen Generationen vermitteln, um ihre Partizipationsmoglich-
keiten in iiberkommenen kulturellen Kontexten zu gewihrleisten. Die zweite
Sdule ist der Offenheit fiir Themen und Interessen der Kinder und Jugendlichen
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verpflichtet, um ihrer Freiheit beim Lernen zu dienen. Beide Siulen kénnen ana-
lytisch mit Gewinn unterschieden werden, um weder wichtige und legitime Ziele
des von Erwachsenen zu verantwortenden individualisierungsfiahigen Kerncurri-
culums noch wichtige und legitime Ziele des fiir Wiinsche offenen freiheitlichen
Kindercurriculums aus den Augen zu verlieren. Zugleich kénnen beide curricula-
ren Ausrichtungen sich in gemeinsame Lernaktivititen miinden, sie iiberschnei-
den und vermischen sich zum Beispiel, wenn wihrend freigewihlter Aktivititen
elementare Kulturtechniken eingeiibt werden.

Zur ersten Siule: Diagnostische Ansitze hinsichtlich der obligatorischen Siule des
Erwachsenencurriculums sind Kompetenzstufenmodelle, die sich an kriterialen
Bezugsnormen orientieren. Dabei geben diagnostische Aussagen Antworten auf
folgende drei Fragen, die sich nach einzelnen Lernschritten spiralférmig vielfach
wiederholen:

1. Was kann das Kind jetzt?

2. Was ist das langfristige Ziel und was ist die nichste Stufe auf dem Weg dahin?

3. Welches pidagogische Angebot (welches Lernmaterial, welche Lerngelegen-
heit) trigt dazu bei, dass das Kind die anstehende nichste Stufe erreichen kann?

Fachdidaktisch gut ausgebildete Lehrkrifte finden fundierte Arbeitshypothesen
als Antworten auf die Frage, was das Kind jetzt kann — und zwar anhand der
vielfiltigen Aktivititen, Auflerungen und Produkte der einzelnen Lernenden in
den allédglichen Unterrichtssituationen. Die prizise fachlich-kriteriale und immer
vorliufige Antwort auf die Frage ,Was kann das Kind jetze? kann auf identifizie-
rende Festlegungen, entwertende Defizitaussagen ebenso verzichten wie auf sozial-
vergleichende Benotungen und auf anhand von Tests ermittelbare Prozentringe
in altersbezogenen Normalverteilungskurven. Hilfsmittel dazu bieten Kompetenz-
stufenmodelle, die fachdidaktisch fundiert, konkret, feinstufig und verstindlich
Formulierungen fiir kindliches Kénnen anbieten (vgl. zum Beispiel REMI 2023).
Da die Stufen vielfach aufeinander aufbauende Lernwege abbilden, enthalten sie
auch Vergleichsmoglichkeiten zwischen verschiedenen erreichten Lernstinden ein-
zelner Kinder. Solche Kompetenzmodelle sind differenziert gefasst im Sinne des
Assessment for Learning. Die verstindlich formulierten Stufen bieten informative
Hilfsmittel zur Bildung von Arbeitshypothesen zu idealtypisch konzipierten Lern-
wegen, wihrend reale Lernwege von Kindern immer auch individuelle Umwege,
Riickschritte, Sackgassen und Spriinge beinhalten kénnen.

Durch die Fokussierung auf in individuellen Lernprozessen schon erreichte Kom-
petenzen kdnnen in inklusiven Settings Hierarchisierungen verblassen, aber nicht
etwa vollig aus der Welt geschafft werden, denn die Beteiligten — Lernende, Leh-
rende, Eltern und andere — kénnen sich der vergleichenden Wahrnehmung indivi-
duell verschiedener Potentiale und Beeintrichtigungen kaum entziehen. Kompe-
tenzstufenmodelle zu wesentlichen Kulturtechniken kénnen auch als hierarchische
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Folge aufeinander aufbauender Lernschritte gelesen werden. Daraus folgt: Auch in
inklusiven Lerngruppen finden bei allen Beteiligten Auseinandersetzungen sowohl
mit je individuellen Moglichkeiten als auch mit je individuellen Grenzen statt.
Dabei ist Inklusive Pidagogik der Ansatz im Bildungswesen, der sich wie kein
anderer der Bedeutung von Trauerarbeit gewidmet hat (vgl. die Wiirdigung der
Inspirationen von Adriano Milani-Comparetti (1920-1986) in Herm 2007 und
Prengel 2019b). Schmerzliche Einsichten in die individuell stets gegebene eigene
Begrenztheit seien notwendig, bevor wir bereit sind uns fiirs Lernen anzustrengen
- das postulieren Fritz Oser und Maria Spychiger (2005), die ihr Buch zu diesem
Thema ,Lernen ist schmerzhaft® nennen. Angesichts dieser existentiell relevanten
Anerkennungsarbeit an jeweils erfahrbaren individuellen Grenzen, einschliellich
der Offenheit fiir anstehende individuelle Verschiebungen, bietet Inklusive Pida-
gogik existentiell relevante Quellen der Anerkennung individueller Potentiale.

Zur zweiten Siule: Die zweite Siule bezieht sich auf die Freiheit der Lernenden,
ihre individuellen Lernwiinsche wahrzunehmen und sich ihnen zu widmen. Da-
mit geht unterrichtliche Offenheit fiir ein fakultatives Kindercurriculum einher.
Entsprechende diagnostische Ansitze konnen im ersten Schritt offene Beobach-
tungen und offene Befragungen sein, in denen die Lernenden unterstiitzt von
ihren Lehrpersonen ihre ureigensten Themen und Interessen erkunden. Dann
kénnen Kinder Materialien, die sie fiir ihre selbstgewihlten Aktivititen brauchen,
beschaffen und dabei bei Bedarf Hilfe von ihren Peers und ihren Lehrkriften er-
fahren. In miindlichen Vortrigen und kreativen Aktivititen sowie in Inszenierun-
gen und in Portfolios mit Sammlungen aus Text- und Bildmaterialien kénnen die
Lernenden ihre Lernwege und ihre Lernergebnisse dokumentieren und reflektie-
ren (vgl. Drews & Wallrabenstein 2002; Lihnemann 2008; Schule im Aufbruch
o.].).

Beiden Sdulen entsprechen didaktische Handlungsméglichkeiten. Die altbekann-
te didaktisch-methodische Form, in der gewihrleistet werden kann, dass jedes
Kind zu der auf seiner jeweiligen Lernausgangslage aufbauende Lernaktivitit hin-
sichdlich der Aneignung von Inhalten des individualisierungsfihigen Kerncurricu-
lums angeleitet wird, ist die Freiarbeit. Sie baut auf der elementarpidagogischen
Aktivitit des Freispiels auf und ldsst sich vor allem in Klassen der Sekundarstufe
I in der Lernbiiroarbeit fortsetzen. Freiarbeit und Lernbiiroarbeit zeichnen sich
dadurch aus, dass sie in Riumen stattfinden, die mit Lernmaterialien vieler Lern-
bereiche ausgestattet sind. Kinder wihlen jeweils individuell ein Lernmaterial, um
in einem jeweils selbstgewihlten Gebiet des Kerncurriculums weiterzukommen.
Also wird zur gleichen Zeit in einem Raum an individuell verschiedenen Lernbe-
reichen und Schulfichern gearbeitet.

Die didaktisch-methodische Form fiir individuelles Lernen an Themen und Inte-
ressen von Kindern und Jugendlichen ist die Projektarbeit. Dabei sind — je nach
Interessen von Kindern und Jugendlichen — individuelle Projekte, Projekte in
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Partner- oder Gruppenarbeit sowie Projekte fiir ganze Schulklassen oder sogar
mehrere Schulklassen méglich. Die getrennte Aufmerksamkeit fiir die beiden Siu-
len dient cher einer analytischen Unterscheidung, denn beide Siulen kénnen sich
wechselseitig stiitzen. Das geschieht zum Beispiel, wenn ein Kind sich bemiiht
einen Text zu entziffern, auf den es neugierig ist.

Angesichts der herausragenden Bedeutung von Individualitit fiir das Lernen in
heterogenen Lerngruppen kommt der inneren Differenzierung in Form von Indi-
vidualisierung herausragende Beachtung zu. Dabei konnen gelingende und prob-
lematische Formen unterrichtlicher Individualisierung vorkommen, zum Beispiel,
wenn soziale Dimensionen von Freiarbeit vernachlissigt werden (vgl. Breidenstein
& Lipowski 2022). Wie oben erldutert ist es unerlisslich, dass Individualitit in ih-
rer relationalen Verfasstheit ernst genommen und nicht etwa als Isolation fehlge-
deutet wird. Darum ist individuelles Lernen in der Freiarbeit, Lernbiiroarbeit und
Projektarbeit eingebettet in die intensive Pflege anerkennender sozialer Beziehun-
gen. Regeln der wechselseitigen Riicksichtname, der sorgsamen Pflege der Lern-
materialien, der intensiven Peer-Kommunikation und der verbindlichen pidago-
gischen Beziehungen werden in inklusiven Reformschulen verbindlich vereinbart.
Dariiber hinaus bemiihen sich inklusive Schulen in der Regel in gemeinsamen
kreativen Vorhaben, zum Beispiel Civic Education, Assemblys und Schiilervertre-
tungen um soziales und politisches Lernen sowie demokratisches Zusammenleben
(Schulverbund Blick iiber den Zaun o.].; Piezunka 2020).

Angesichts der Betonung von Individualitit ist zu fragen, welche Bedeutung der
in der Inklusionspidagogik vertretenen Konzeption des ,Lernens am gemein-
samen Gegenstand® zukommt. Diese wird so verstanden, dass ein fiir alle ver-
schiedenen Angehérigen der heterogene Lerngruppe verbindliches gemeinsames
Thema hinsichtlich der individuellen Lernausgangslagen differenziert angeboten
wird (vgl. Feuser 2024 i.d.B.). Anhand dieser Form der Individualisierung, kon-
nen in Schulstunden, fachlichen Unterrichtsreihen, Epochen und Projekten zum
je gemeinsamen Thema individuell passende Lernzuginge angeboten werden.
Allerdings wiire es ein Problem, wenn inklusiver Unterricht auf die didaktisch-
methodische Form des Lernens am gemeinsamen Gegenstand reduziert wiirde.
Mit einem Verzicht auf das Lernen einzelner Heranwachsender an verschiedenen
Gegenstinden wiirden Verlustseiten einhergehen: die Freiheit der Lernenden, sich
aufgrund individueller Bediirfnisse ganz verschiedenen personlich bedeutsamen
Gegenstinden zu widmen, wiirde unnétig beschrinkt. Die verantwortungsvolle
Aufgabe der Lehrenden, individuelle Lernausgangslagen fachspezifisch zu analy-
sieren und darauf aufbauende individuelle Lerngelegenheiten fiir unterschiedliche
Fachgebiete zu konzipieren, wiirde zu wenig beachtet. Ich schlage stattdessen vor,
dass ausgehend von individuellen Lernwiinschen und Lernausgangslagen plurale
methodisch-didaktische Formen angewandt werden, zu denen — neben dem Ler-
nen am gemeinsamen Gegenstand unverzichtbar Freiarbeit und Lernbiiroarbeit
an fachlich verschiedenen Gegenstinden sowie individuelle Projekte gehdren.
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4 Anerkennung gleicher Freiheit

Inklusive Pidagogik als Pidagogik der Vielfalt ist solidarisch angestrebter glei-
cher Freiheit im Geiste der menschenrechtlichen Prinzipien verpflichtet. In einem
solchen Verstindnis kommt Gemeinsamkeit nicht aus Angleichung, sondern aus
der intersubjektiv verstandenen gleichen Freiheit, aus der plurale Lebensformen
und Lernweisen hervorgehen. Wenn Kristeva und Gardou (2012, 47), wie oben
zitiert, formulieren, dass es notwendig und angemessen sei ,,jedem zu gewibhren,
seine ureigenste Biographie dem Gemeinwohl beizusteuern®, so entspricht diese For-
mulierung der Einsicht, dass sich Gemeinsamkeit gerade durch tiefgehende wech-
selseitige Anerkennung der Individualitit der vielfiltigen einzigartigen Personen?
entwickelt.
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Ada Sasse

Vom Gegenstand Inklusion zu gemeinsamen
Lerngegenstinden — Grundlagen inklusiven
Unterrichts

,Die Vielfiltigkeit, die zwischen den Individuen der menschlichen Gattung
besteht, schafft Ungleichheit zwischen ihnen, und diese Ungleichheit ist die
Grundlage der Gesellschaft. Wiren alle Menschen an Kérperkriften und
geistigen Fihigkeiten gleich, dann bediirfte keiner des anderen: die Vielfiltigkeit
ihrer Fihigkeiten und die Ungleichheit, die dadurch zwischen ihnen besteht,
bewirken, dass die Menschen aufeinander angewiesen sind; im anderen Fall
wiirden sie isoliert leben [...] So wird durch die Vielfiltigkeit und durch die
Ungleichheit sowohl der kérperlichen als auch der geistigen oder intellektuellen
Fihigkeiten ein Mensch fiir den anderen notwendig, so wird er gesellig und so
wird ihm die Notwendigkeit der Moral offensichtlich bewiesen.*

(d‘Holbach 1960, 94f.)

Abstract

Die Rede vom gemeinsamen Gegenstand ist in der inklusiven Didaktik so
selbstverstindlich geworden, dass hierbei eine Reihe grundlegender pidagogi-
scher Fragen unbeantwortet bleibt, beispielsweise die folgenden: Was ist ein
Gegenstand? Wenn Lernen subjektiv ist — kann es dann einen gemeinsamen
Gegenstand fiir verschiedene Schiiler:innen geben? Was fiir ein Gegenstand
ist Inklusion fiir Lehrer:innen? Und weshalb ist der Gegenstand Inklusion in
professioneller Kooperation zu bearbeiten, obwohl Unterrichten individuell ist?
Die Beantwortung dieser Fragen verdeutlicht zum einen, wie voraussetzungs-
reich inklusiver Unterricht auf Basis eines als gemeinsam vereinbarten Lern-
gegenstands ist — und zum anderen, dass ein solcher Unterricht keine Utopie,
sondern ein realistisches Ziel von Schul- und Unterrichtsentwicklung darstellt.

1 Einleitung

Kern schulischer Inklusion ist der gemeinsame Unterricht von verschieden kom-
petenten Kindern bzw. Jugendlichen, die sich in anregungsreichen und didaktisch
schliissig strukturierten Lernumgebungen Wissen und Handlungsméglichkei-
ten erarbeiten kénnen — und zwar kooperativ, aber auch personal-autonom. Zu
der Frage, welche normativen Vorstellungen fiir inklusiven Unterricht zu gelten
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haben, ist in den vergangenen anderthalb Jahrzehnten (seit der Ratifizierung der
UN- Behindertenrechtskonvention) eine aufSerordentlich hohe Zahl von einschli-
gigen Aufsitzen, Monographien und Herausgeberschriften veréffentlicht worden.
Schwierigkeiten bei der Umsetzung inklusiven Unterrichts in der alltiglichen pa-
dagogischen Praxis werden aber weiterhin ausgiebig beklagt. Es besteht also ganz
offensichtlich ein Passungsproblem zwischen theoretisch-konzeptionellen Positi-
onen inklusionspidagogisch interessierter Erzichungswissenschaftler:innen einer-
seits und Lehrkriften, aber auch weiteren Akteuren von Schule und Unterricht
(wie Schulleitung und Schulaufsicht) andererseits.

Diese Differenz scheint eine ihrer vielfiltigen Ursachen in der weitgehenden
Praxisentlastetheit inklusionsbezogener Theoriebildung zu haben. Denn mit der
Ausweitung des Inklusionsbegriffs auf alle méglichen — und damit potentiell un-
endlich viele — Heterogenititsdimensionen gerieten pidagogisch-didaktische Fra-
gen der konkreten Unterrichtsgestaltung (etwa fiir Kinder und Jugendliche mit
sonderpidagogischem Forderbedarf, aus sozial benachteiligten Milieus bzw. mit
Migrationsgeschichte) in den Hintergrund. Entsprechend eines sogenannten brei-
ten Inklusionsverstindnisses sind theoretisch-konzeptionelle Uberlegungen zu
inklusivem Unterricht eher allgemein gehalten, damit sie an alle méglichen Hete-
rogenititsdimensionen anschlussfihig bleiben. Solche theoretisch-konzeptionellen
Arbeiten kénnen durchaus eine Tendenz zur Selbstbeziiglichkeit aufweisen: Ist der
Gegenstand so umfassend bestimmyt, dass er sich nur schwer eingrenzen lisst, dann
kreist die Fachdisziplin gelegentlich um sich selbst. Auflerdem ist inklusiver Un-
terricht in zahlreichen Einzelaspekten empirisch untersucht worden und es liegen
zahlreiche Arbeiten zu den verschiedensten Facetten inklusiven Unterrichts vor
(z.B. zur Rolle von Schulbegleitungen, zur Professionsrolle von Sonderpidagogen,
zu Helfensprozessen unter Lernenden etc.). Dass empirische Arbeiten selten tiber
ausgewihlte Einzelaspekte inklusiven Unterrichts hinausreichen kénnen, hat mit
den Limitierungen der iiblichen Formate von Forschungsférderung zu tun: Sie
sind eher kurz- als mittel- oder gar langfristig angelegt, so dass anhaltende Ent-
wicklungen ebenso schwerlich in Ruhe analysiert werden kénnen, wie die tiberaus
komplexe Struktur, in die inklusiver Unterricht eingelagert ist (vgl. Preuss-Lausitz
2019, Sasse & Kracke 2019).

Eine weitere Ursache mangelnder Passung zwischen inklusionsbezogener erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung und der Praxis inklusiven Unterrichts ist die
Tatsache, dass fiir eine relevante Form von Forschung, die im Transferbereich
zwischen Schule und Hochschule liegt, kein Férderformat existiert. Gemeint ist
hier die wissenschaftliche Begleitung und auch Unterstiitzung von schulinternen
Entwicklungsprozessen, in denen Wissenschaftler*innen mit Lehrkriften in der
Ausarbeitung pidagogisch-didaktischer Modelle fiir inklusiven Unterricht lang-
fristig kooperieren konnten. Ulf Preuss-Lausitz (2009, 458), der zu den Begriin-
dern der Integrations- bzw. Inklusionsforschung im deutschsprachigen Raum
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gehore, erinnert sich daran, dass die wissenschaftlichen Begleitungen von integ-
rativen Schulversuchen seit den 1980er Jahren ,immer beides“ gemacht hitten:
»Entwicklungsférderung und zugleich Analyse nach Standards der qualitativen
oder quantitativen Sozialforschung®. Ohne die Etablierung solcher langfristig und
entwicklungsoffen angelegten Forschungsformate, die explizit im Transferbereich
zwischen Wissenschaft und schulpidagogischer Unterrichtspraxis anzusiedeln
sind, werden substantielle Weiterentwicklungen, beispielsweise in den Fachdi-
daktiken, nicht zu haben sein. Einstweilen werden Lehrkrifte, die sich in der
Wissenschaft umsehen, weiterhin hiufig auf hoch konzeptionelle, theoriestarke
Publikationen treffen — und Wissenschaftler*innen nicht selten auf Lehrkrifte,
die pragmatisch auf der Suche nach einfachen Lésungen fiir komplexe Praxispro-
bleme sind.

Ein gemeinsamer Nenner ist der vielzitierte ,,gemeinsame Gegenstand®, den Ge-
org Feuser (1995, 173f) als Zentrum einer allgemeinen Pidagogik definiert hat,
indem

»alle Schiiler [...] in Kooperation miteinander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau
nach Maf3gabe ihrer momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompeten-
zen in Orientierung auf die ,nichste Zone ihrer Entwicklung® an und mit einem ,ge-
meinsamen Gegenstand* spiclen, lernen und arbeiten.”

In der weiteren Rezeption dieser Begriffsbestimmung hat Feuser wiederholt be-
klagt, dass Lehrkrifte den gemeinsamen Gegenstand schlicht und einfach als ge-
meinsames Thema ansehen und damit vereinfachen wiirden. Aber auch Feusers
theoretische Weiterentwicklungen dieser Begriffsbestimmung haben nicht fiir
mehr Klarheit gesorgt; vielmehr sind auch sie nicht véllig frei von disziplindrer
Selbstbeziiglichkeit, wenn es beispielsweise heifit, dass der

»Gemeinsame Gegenstand [...] in kollektiven Lernprozessen, die [...] als kommunika-
tionsbasierte Kooperation zu verstehen sind, die Basis des intendierten Erkenntnisge-
winns, aus dem das Produkt Wissen resultiert, das im Moment seines Auftretens zum
Werkzeug der in der handelnden Auseinandersetzung mit den Objekeen neu zu gewin-
nenden Erkenntnisse wird®; und hierbei sind ,mit dem Gemeinsamen Gegenstand [...]
eben nicht die Objekte der ,gegenstindlichen Titigkeit® gemeint®, sondern vielmehr
gehe es ,um das iibergeordnete Moment des [...] gemeinsamen Weltverstindnisses®
(Feuser 2018, 100).

In einer solchen begrifflichen Situation werden Lehrkrifte weiterhin pragmatisch
an gemeinsame Themen und fiir alle interessante Objekte denken, wenn sie einen
Unterricht auf Basis der Vorstellung eines gemeinsamen Gegenstands vorbereiten
und gestalten mochten.

Das ist schade, denn eine genauere Bestimmung der Kategorie gemeinsamer Ge-
genstand ist lohnenswert, und zwar nicht nur mit Blick auf die Schiiler:innen,
sondern auch mit Blick auf die am Unterricht beteiligten Erwachsenen. Das
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Verstindnis der Begriffsbestimmung Feusers (vgl. Feuser 1995) ist nun u.a. da-
durch erschwert, dass begriffsgeschichtliche und disziplindre Verbindungen, die
in seinem Konzept des gemeinsamen Gegenstands enthalten sind, von ihm selbst
nicht durchgingig nachgezeichnet wurden (vgl. Sasse & Schulzeck 2023a, 571T.).
Feusers wissenschaftliches Verdienst besteht darin, dass er das von der kritischen
Psychologie ausgearbeitete Mensch-Welt-Verhiltnis als metatheoretischen Zu-
gang zum Verstindnis von Behinderung genutzt und ausgearbeitet hat. Klaus
Holzkamp (1977) bestimmte als zentraler Vertreter der Kritischen Psychologie
dieses Verhiltnis so:

»Als jeweils konkrete Individuen sind die Menschen in die gesellschaftliche Realitit quasi
an einer bestimmten formations-, klassen- und standortspezifischen ,Stelle® hineingebo-
ren; sie finden die gesellschaftlichen Verhiltnisse als tibergeordnete Wirklichkeit vor, in
der sie ihre Existenz erhalten miissen®.

Und Feuser (1984, 103) bestimmte ,Behinderung® als ,ein ,entwicklungslogi-
sches Ergebnis des Versuchs des Menschen, sich an ihn isolierende Bedingungen
bestméglich anzupassen und seine individuelle Existenz mittels dieser Anpassung
[...] zu erhalten®. Auch die fiir Feusers Allgemeine Pidagogik relevanten Kate-
gorien des Subjektwissenschaftlichen sowie der Entwicklungslogik sind origini-
re Kategorien der Kritischen Psychologie (vgl. Sasse & Schulzeck 2023a, 571T.),
ohne dass Holzkamp als ihr zentraler Vertreter in Feusers grundlegendem Werk
von 1995 Erwihnung gefunden hitte. Die Frage, aus welchen Quellen sich die
entwicklungslogische Didaktik Feusers speist, ist heute nicht etwa deshalb obso-
let, weil ihre Ausarbeitung bereits vor vier Jahrzehnten erfolgte und damit sehr
lange her ist. Denn es lisst sich die Hypothese gut begriinden, dass das Nachden-
ken tiber den gemeinsamen Gegenstand und iiber die damit verbundene Frage
nach dem kooperativen Lernen in integrativen bzw. inklusiven Zusammenhingen
lingst einen besser informierten Diskussionsstand hitte erreichen kdnnen - wenn
die diszipliniren Bezichungen zwischen der entwicklungslogischen Didaktik Feu-
sers und der kritischen Psychologie, wie sie Klaus Holzkamp (1993) mit seinen
Mitarbeiter:innen ausgearbeitet hat, durch Feuser selbst eine explizite Thematisie-
rung gefunden hitten.

Dieser Hypothese soll nun nachgegangen werden — aber nicht ausschliefSlich.
Denn die Kategorie des Gegenstands ist eine der Philosophie mit langer Ge-
schichte, und sie verweist nicht nur auf bildungs-, sondern auch auf erkenntnis-
theoretische Grundlagen des Lernens.

In einem ersten Schritt wird zunichst einmal danach gefragt, was einen Gegen-
stand ausmacht — und inwiefern Gegenstinde nicht nur fiir lernende Kinder und
Jugendliche relevant sind, sondern auch fiir die Erwachsenen, die sie unterrichten.
Sie miissen, das wird in einem zweiten Schritt zu kliren sein, fiir sich Inklusi-
on als einen relevanten Gegenstand erkannt haben, bevor sie selbst darangehen
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kénnen, fiir Schiiler:innen mogliche gemeinsame Gegenstinde auszudifferenzie-
ren. In einem dritten Schritt wird aufzuzeigen sein, welche Konjunkturen der Ge-
genstand in Psychologie und Pidagogik bereits hatte, bevor er zentrales Element
der entwicklungslogischen Didaktik Feusers werden konnte. Schliefllich wird zu
diskutieren sein, wie die Idee des gemeinsamen Gegenstands weiterzudenken ist
— in Form des als gemeinsam vereinbarten Lerngegenstands, den sich verschieden
kompetente Schiiler:innen kooperativ, aber beispielsweise auch personal-autonom
erschlieflen kénnen.

2 Gegenstinde

In der Philosophie taucht die Kategorie Gegenstand in der Neuzeit auf und wird
verstanden als ,das dem Subjekt Gegeniiberstehende, eine Entitit, auf die das
Subjeke sich bezieht* (Oittinen 1990, 250). Der franzésische Philosoph Paul-
Henri Thiry d’'Holbach (1723-1789) nutzte die Kategorie des Gegenstands fiir er-
kenntnistheoretische und auch fiir erzichungsbezogene Erwigungen. Wir werden
schen, dass sein Gegenstandsbegriff an das Konstrukt gemeinsamer Gegenstinde
im Rahmen inklusiver Didaktik besonders anschlussfihig ist. D Holbach hat-
te fiir die beriihmte ,Encyclopédie” etwa dreihundert Artikel verfasst, aber ,,die
meisten aufklirerischen Philosophen® gingen zu ihm ,auf Distanz® wegen seines
1770 erschienenen Buches ,Syst¢me de la nature®, einem ,streng materialisti-
schen und kompromisslos atheistischen Buch® (Meier 1989, 368). Fiir d’'Holbach
war der Mensch im Sinne eines mechanischen Materialismus als Maschine zu
verstehen. Zugleich spricht Meier (1989, 370) aber von dem ,ebenso individu-
ell wie politisch emanzipatorischen Potenzial“ in d* Holbachs ,materialistischem
Tugendkonzept: der Legitimation der Sinnlichkeit und der Ablehnung jeglicher
autoritirer Herrschaft“. Es lohnt sich also, nach der Kategorie Gegenstand in
d’'Holbachs ,,System der Natur® Ausschau zu halten und einige Fundstellen etwas
ausfiihrlicher zu zitieren:

Gegenstinde sind fiir d’'Holbach (1960, 60) zunichst alles, was dem Menschen
entgegentritt:

»Sein Leben ist nur eine lange Reihe von [...] Bewegungen, die entweder innere Ursache
zur Grundlage haben [...] oder duflere Ursachen, die, indem sie auf ihn wirken, ihn
verschieden modifizieren: die Luft, [...] die Nahrungsmittel [...] und alle Gegenstinde,
von denen seine Sinne fortwihrend affiziert werden und die folglich dauernd Verinde-
rungen in ihm hervorrufen®.

Der Mensch verhilt sich zu den Gegenstinden nicht gleichgiiltig, denn er ,,wird
von Gegenstinden angezogen, die ihm verwandt sind, er wird von denen zuriick-
gestoflen, die ihm zuwider sind; er sucht die einen, er flicht die anderen oder
versucht, sie aus dem Weg zu raumen® (d’'Holbach 1960, 60f.). Die Gegenstinde
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werden durch Sehen, Horen und Schmecken verinnerlicht, denn diese Sinnesti-

tigkeiten, so d’'Holbach (1960, 88),

,sind die einzigen Wege, durch die wir Empfindungen, Wahrnechmungen und Ideen
erhalten. [...] Sie werden selbst zu Ursachen und rufen in der Seele neue Modifikationen
hervor [...] Will ich mir einen genauen Begriff von Denken machen, so muss ich Stiick
fur Stiick untersuchen, was bei Anwesenheit irgendeines Gegenstandes in mir vorgeht*.
Auf dieser Grundlage versteht d’Holbach (1960, 107) unter ,Erziechung [...] nichts an-
deres als die Kunst, die Menschen rechtzeitig [...] die Gewohnheiten, Anschauungen
und Seinsweisen annehmen zu lassen, die in der Gesellschaft, in der sie leben, Allgemein-
gut sind [...] Unter den Augen seiner Lehrer nimmt das Kind Ideen auf und lernt sie zu
verkniipfen [...] Man zeigt ihm verschiedene Gegenstinde und gewdhnt es daran, sie zu
lieben oder zu hassen, sie zu begehren oder zu flichen, sie zu schitzen oder zu verachten®.

Und Erziechung in dieser Form ist an die Sinne gebunden und muss dem Kind
einen sinnlichen Zugang zur Welt erméglichen, denn:

»Die Worter, die wir fiir solche Ideen wie Giite, Schénheit, Ordnung [...] usw. gebrau-
chen, haben keinen Sinn, wenn wir sie nicht auf Gegenstinde bezichen [...] Was sagt
mir das unbestimmte Wort Schonheit, wenn ich es nicht auf einen Gegenstand beziehe,
der meine Sinne auf eine besondere Art affiziert hat, und dem ich folglich jene Eigen-

schaft zugeschrieben habe?* (d'Holbach 1960, 132f.)

2.1 Gegenstand schulische Inklusion

Menschen kénnen lernen und denken, wenn sie mit Gegenstinden konfrontiert
werden und sich mit ihnen auseinandersetzen, so kénnen wir d’'Holbach verste-
hen. Sie benstigen die sinnliche Erfahrung dreidimensionaler Gegenstinde, bevor
diese zu Gegenstinden ihres Nachdenkens werden kénnen. Solche Gegenstinde
kénnen nun aus der Perspektive von Lehrkriften etwa didaktische Materialien,
Arbeitsergebnisse von Schiiler:innen oder auch Abstraktionen wie professionelle
Uberzeugungen oder Konzepte offenen Unterrichts in vorbereiteten Lernumge-
bungen sein. Was ihnen hiervon fremd ist, versuchen sie zu vermeiden oder zu
umgehen; was ihnen bekannt und #hnlich ist, dem werden sie sich nihern. Und
pidagogische Abstraktionen kénnen angeeignet werden, wenn es zunichst kon-
krete, reale Gegenstinde, also Gelegenheiten zu sinnlicher Erfahrung gibt, welche
die Abstraktion méglich werden lassen. Dies bedeutet, dass Lehrkrifte ihr Ver-
stindnis schulischer Inklusion ausdifferenzieren kénnen, wenn sie Gelegenheiten
haben, solche Unterrichtssequenzen zu beobachten und analysieren zu kénnen, in
denen verschieden kompetente Schiiler:innen sich gemeinsam einem Lerngegen-
stand zuwenden.

Es liegt also nahe, d’'Holbachs Vorstellungen zu Gegenstinden auf den abstrak-
ten Gegenstand Inklusion zu beziehen, und zwar aus der Perspektive von Lehr-
kriften, die in ihrem bisherigen Berufsleben mehr Erfahrungen mit schulischer

doi.org/10.35468/6078-03



Vom Gegenstand Inklusion zu gemeinsamen Lerngegenstinden

Segregation als mit inklusivem Unterricht gemacht haben. Sie miissen schulische
Inklusion zunichst als einen relevanten Gegenstand ansehen kénnen, zu dem sie
sich aus beruflichen, aber auch aus menschlichen Griinden ins Verhiltnis setzen.
Lehrkrifte, die bereits auf Erfahrungen mit inklusivem Unterricht zuriickgreifen
— weil sie Gelegenheiten hatten, ihn zu beobachten, oder weil sie selbst schon
involviert sind — kénnen die Abstraktion ,inklusiver Unterricht® auf konkrete, an-
schauungsgebundene Erfahrungen zuriickfithren und sie differenziert reflektieren.
Ebenso differenziert und begriindet kénnen sie sich gegeniiber inklusivem Unter-
richt positionieren. Schwieriger ist es, zu einer begriindeten Position zu gelangen,
wenn Anschauung und Erfahrungen fehlen. So wird Abneigung gegen inklusiven
Unterricht durch Lehrkrifte nicht selten dann gedufSert, wenn dieser Unterricht
bisher nicht Element des pidagogischen Alltags an der eigenen Schule war. Die
in Gesprichen tiber schulische Inklusion von Lehrkriften gedufSerte Position ,,Ich
kann mir nicht vorstellen, wie das gehen soll!“ ist ernst zu nehmen als Ausdruck
der Tatsache, dass bisher keine Gelegenheit bestand, gelingenden inklusiven Un-
terricht mit eigenen Augen zu sehen. Aus solchen Beobachtungen sind Konse-
quenzen fiir die erste, zweite und dritte Phase der Lehrerbildung zu ziehen: Es
braucht mehr als theoretisch-konzeptionelle Zuginge zu inklusivem Unterricht,
damit angehende und im Beruf titige Lehrkrifte inklusiven Unterricht als einen
fiir sie relevanten Gegenstand anschen kdnnen.

2.2 Gegenstinde in der Psychologie

Nicht nur in der Philosophie, auch in der Psychologie wird der Gegenstand auf-
gefasst

»im weiteren Sinn als Ding, das in irgend einem Verhiltnis zu anderen Dingen steht,
und im engeren Sinne als etwas, das uns gegeniibersteht [...] das heif§t als etwas, zu dem
das Lebewesen in Beziehung tritt und das es zum Gegenstand seiner Tétigkeit macht
— und zwar gleichgiiltig, ob es sich um eine innere oder duflere Titigkeit handelt“ (Le-

ontjew 1973, 29).

Der Psychologe Alexei Leontjew (1903-1979) gilt, gemeinsam mit seinen Kol-
legen Lew Wygotski (1896-1934) und Alexander Lurija (1902-1977), als Be-
griinder einer Richtung der sowjetischen Psychologie, die als Kulturhistorische
Schule bezeichnet wird. Vertreter dieser psychologischen Denkrichtung teilen die
Position, dass sich das Verhiltnis des Menschen zur Welt sowie das menschliche
Bewusstsein mittels Titigkeit, d.h. durch den Umgang mit Gegenstinden, her-
ausbildet. Hierbei muss es sich nicht ausschlief$lich um reale, dreidimensionale
Gegenstinde handeln. Vielmehr formuliert Leontjew (1977, 24) explizit, was
d’'Holbach schon zweihundert Jahre vorher thematisiert hatte: Der Gegenstand
ykann primir in seiner unabhingigen Existenz und sekundir als psychisches Ab-
bild des Gegenstands®“ im Denken des Subjekts vorhanden sein. Im Verstindnis
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Leontjews kann also mit dem Gegenstand durchaus Verschiedenes gemeint sein:
ein dreidimensionales Objekt, die mentale Reprisentation dieses Objektes, ein
Begriff oder auch eine komplexe Theorie. Das Nachdenken iiber die Welt und
iiber sich selbst ist darauf angewiesen, dass sich das titige Subjeke schliefSlich einen
Begriff von den Gegenstinden macht, denn ,,die Welt der komplizierten gegensei-
tigen Abhingigkeiten und Bezichungen innerhalb jedes Bereiches der Wirklich-
keit sowie zwischen ihren einzelnen Bereichen erschliefSt sich nur dem, der sich

ihr mit dem Schliissel des Begriffs nihert, so Wygotski (1987, 408).

2.3 Lerngegenstinde

Der Berliner Psychologe Klaus Holzkamp (1927-1995), der gemeinsam mit seinen
Mitarbeiter:innen im deutschsprachigen Raum die Denktradition der Kulturhis-
torischen Schule aufgegriffen und fortgefiihrt hat, argumentiert ebenfalls mit der
Kategorie des Gegenstands. Thn hat die Frage interessiert, was Menschen zum Ler-
nen bewegt, und er beantwortet diese Frage so: ,,Das Individuum gerit im Verlauf
seines Lebens immer an Grenzen seiner Handlungsfahigkeit, die durch das Lernen
zu iiberwinden sind“ und die ,aus dem Gesamt gesellschaftlicher Bedeutungszu-
sammenhinge [...] als ,Lerngegenstinde’ ausgegliedert werden® (Holzkamp 1987,
173). Zum Lerngegenstand kann also werden, was sich aus dem alltiglichen Leben
als Grenze der individuellen Handlungsméglichkeit hervorhebt. Hierbei kann es
sich um die Funktionsweise eines dreidimensionalen Gegenstands (wie z. B. eines
Handwerkzeugs) ebenso handeln wie um die Funktionsweise eines Computer-
spiels oder um die Erklirungskraft eines abstrakten theoretischen Modells. Das
Lernen wird méglich oder notwendig, weil die aktuellen Handlungsméglichkeiten
zur Durchdringung, d.h. zur gedanklichen Analyse des dreidimensionalen, des
virtuellen oder des gedanklichen Gegenstands nicht ausreichen. Diese begrenzte
Handlungsmaglichkeit wird als Lerngegenstand ausgegliedert und so der Bearbei-
tung zuginglich. Hier kommt die vielzitierte Zone der nichsten Entwicklung ins

Spiel, die Lew Wygotski (1987, 300) wie folgt beschrieben hat:

»Das Kind vermag durch Nachahmung, in kollektiver Tdtigkeit, unter Anleitung Er-
wachsener viel mehr einsichtig zu leisten, als es selbstindig tun kann. Die Differenz
zwischen dem Niveau, auf dem die Aufgaben unter Anleitung, unter Mithilfe der Er-
wachsenen gelost werden, und dem Niveau, auf dem das Kind Aufgaben selbstindig lost,
macht die Zone der nichsten Entwicklung aus.“

Als Lerngegenstinde sind deshalb besonders solche Beschrinkungen individueller
Handlungsmaglichkeiten zur Ausgliederung geeignet, die sich fiir das Kind, bzw.
den Jugendlichen in der Zone der nichsten Entwicklung befinden und durch de-
ren Bearbeitung sie in ihre Zone der aktuellen Entwicklung gelangen kénnen. Die
Schwierigkeit besteht hierbei nun darin, dass es fiir die meisten aller méglichen
Lerngegenstinde keine verbindlichen, etwa entwicklungspsychologisch basierten
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Stufenmodelle gibt, aus denen die Erwachsenen ablesen kénnten, an welchem
Punket aktueller Entwicklung der: die Lernende sich gerade befindet, und mit
welchen Mitteln die nun folgende Zone nichster Entwicklung bearbeitet werden
kénnte. Dieses formale Vorgehen wire anschlussfihig an d’Holbachs Maschinen-
mensch, aber menschliche Entwicklung ist so dynamisch und die menschliche
Umgebung ist so komplex, dass sich die Zonen aktueller und nichster Entwick-
lungen nicht aus einer Tabelle ablesen lassen. Zwar lassen sich aus der Perspektive
von Lehrkriften bei Schiiler:innen Uberginge von der Zone der nichsten zur
Zone der aktuellen Entwicklung beobachten — beispielsweise in kooperativen und
handelnden Lernsituationen. Aber die individuelle Entwicklung zeigt nicht einen
Nachvollzug idealtypischer Entwicklungsmodelle, sondern bleibt individuell im
Wechselspiel zwischen persénlichen Dispositionen und den Anregungen aus der
Umwelt.

2.3.1 Individuelle Lerngegenstinde

Wenn in der inklusiven Pidagogik von gemeinsamen Gegenstinden die Rede ist,
dann wird schnell iibersehen, dass Lernen zunichst ein subjektives Geschehen ist.
Jedes Kind, jeder Jugendliche und auch jeder Erwachsene wird in seiner Umwelt
und im Kontext seiner: ihrer aktuellen Handlungsméglichkeiten Grenzen erken-
nen und somit Lerngegenstinde aus dem alltiglichen Erleben ausgliedern. Hier-
bei kann es sich um das selbstindige Essen mit dem Loffel, um die Interpretation
einer Bedienungsanleitung oder um das Zurechtkommen mit einer Erkrankung
handeln, von der jemand im Moment betroffen ist. Diese Gegenstinde kdnnen
zu individuellen Grenzen der Handlungsfihigkeit fithren und unter bestimm-
ten Umstinden werden sie als Lerngegenstand ausgegliedert. Das bedeutet im
Sinne Holzkamps, dass Lernen ,ein individuell-konstruierter und kooperativer
Aushandlungsprozess® ist, ,der die ,Erhaltung und Erweiterung der Verfiigung
iiber die eigenen Lebensverhilenisse zum Ziel hat™ (zit. n. Podlesch 2018, 422).
Sein einschligiges Lehrbuch ,Lernen® hat Holzkamp (1993) aus diesem Grund
mit dem Untertitel ,Subjektwissenschaftliche Grundlegung® versehen. In die-
sem subjekewissenschaftlichen Zugang liegt nun fiir das Lernen im inklusiven
Unterricht ein Problem begriindet: Wenn Lerngegenstinde aus der Wirklichkeit
ausgegliederte individuelle Handlungsbeschrinkungen sind — wie konnen diese,
da sie doch individueller Natur sind, zu einem gemeinsamen Lerngegenstand fiir
verschiedene Individuen werden? Und es gibt ein weiteres Problem: individuelle
Grenzen der Handlungsméglichkeiten, die als individuelle Lerngegenstinde aus
der Wirklichkeit ausgegliedert werden, miissen keineswegs mit schulischen Lern-
zielen identisch sein. So ist die Frage, welche Musik, welche Kleidung und welche
Frisuren fiir eine bestimmte Gruppe Gleichaltriger tagesaktuell attraktiv sind, fiir
Jugendliche von besonderer Dringlichkeit aber sie ist in der Schule eher auf dem
Pausenhof relevant, ja unter Umstinden gibt es nicht einmal Unterrichtsficher,
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in denen diese Frage eine Entsprechung im giiltigen Lehrplan finde — oder Lehr-
krifte in einem Alter, in dem sie an diese individuellen Lerngegenstinde ihrer
jugendlichen Schiiler:innen anschlussfihig wiren.

2.3.2 Gemeinsam vereinbarte Lerngegenstinde

Gemeinsame Lerngegenstinde existieren also nicht per se. Denn da Lernen ein
subjektiver Prozess ist, verweist Holzkamp (1993, 512) darauf, dass ,gemeinsame
Lernproblematiken und Lerngegenstinde ja nicht wirklich bestehen, sondern nur
als gemeinsam bestehend definiert sind“. Gemeinsame Handlungsproblematiken
kénnen nicht von auflen gesetzt oder als vorhanden angenommen werden. Es
sind vielmehr solche Alltags- bzw. Unterrichtssituationen in der Lerngruppe er-
forderlich, anhand derer Schiiler:innen Handlungsproblematiken ausgliedern und
beschlieflen kdnnen, diese gemeinsam als problematisch — also als gemeinsamen
Lerngegenstand — zu akzeptieren. Wenn dieser Aushandlungsprozess nicht trag-
fahig ist, dann fehlt ein zentraler Aspekt der Lernmotivation und damit auch die
Basis fiir kooperatives Lernen. Eine zentrale Aufgabe der am Unterricht beteiligten
Erwachsenen ist es also, in Alltags- und Unterrichtssituationen Gelegenheiten zur
Identifizierung von Handlungsproblematiken zu initiieren und zu gestalten.

An dieser Stelle kommt zunichst erneut die Zone nichster Entwicklung ins Spiel,
welche die padagogischen Méglichkeiten zur Initierung gemeinsamer Lerngegen-
stinde abermals modifiziert. Weil Lernen ein subjektiver Prozess ist, existieren in
jeder Lerngruppe zu einem bestimmten Zeitpunkt so viele Zonen der nichsten
Entwicklung wie Schiiler:innen. Ob und wie diese zahlreichen Zonen nichster
Entwicklung pidagogisch beriicksichtigt werden kdnnen oder sollen, ist auch in
der inklusiven Pidagogik bislang ungeklirt. So leuchtet die Relevanz der Zone
nichster Entwicklung aus der individuellen Perspektive jedes einzelnen Kindes
bzw. Jugendlichen unmittelbar ein — aber nicht mit Blick auf die Heterogenitit
einer inklusiven Lerngruppe.

Bis hierher war nur von den verschiedenen Zonen nichster Entwicklung als még-
licher Heterogenititsdimension die Rede. BekanntermafSen wirken in den Unter-
richt zahlreiche weitere Heterogenititsdimension, auch iiber die bildungssozio-
logischen Klassiker Geschlecht, soziale Herkunft und Migrationskontext hinaus.
Die gedankliche Verschrinkung der verschiedenen Zonen nichster Entwicklung
allein auf einen ausgewihlten Lerngegenstand mit einer ins Unendliche reichen-
den Anzahl an Heterogenititsdimensionen zu legen, von denen nicht klar ist,
bei welchen Lerngegenstinden sie sich mehr oder weniger deutlich auf das Ler-
nen auswirken werden: Diese Konstellation zeigt, weshalb die eine oder andere
Lehrkraft den professionellen Gegenstand inklusiven Unterrichts , wie ' Holbach
(1960, 60f.) es sagt, ,nicht nur nicht ,sucht®, sondern moglicherweise vor ihm
auch flicht [...] oder versucht, ihn ,aus dem Weg zu riumen®. In diesem Fall
unterrichtet die Lehrkraft alle Schiiler:innen zur gleichen Zeit auf dieselbe Weise,
niamlich im tiberwiegend lehrerzentrierten Frontalunterricht und tiberlidsst es den
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anwesenden Sonderpidagog:innen, Schulbegleiter:innen oder weiteren Assistenz-
kriften, die Differenzierung fiir Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Férder-
bedarf quasi als Betriebsfeuerwehr zu tibernehmen — oder bittet gleich darum, zur
individuellen Férderung den Klassenraum zu verlassen.

Um von vornherein zu vermeiden, der Komplexitit der zahlreichen Heterogeni-
titsdimensionen, der Kompetenzanforderungen der Lehrpline und auch noch
den Aushandlungsprozessen um die Bestimmung eines als gemeinsam anzuse-
henden Lerngegenstand zu erliegen, hilft nur eines: Die Planung des Unterrichts
sowie die Vorbereitung der angemessenen Lernumgebung sind in erster Linie
auf die als gemeinsam angeschene Handlungsproblematik, also auf den als ge-
meinsam bestimmten Lerngegenstand zu beziehen — und nicht zuerst auf die
Vielzahl der Zonen aktueller und nichster Entwicklungen in der Lerngruppe
und auch nicht auf die zahllos vorhandenen Heterogenititsdimensionen. Denn
die subjektiven Lernausgangslagen, in denen sich Zonen nichster Entwicklung
und Heterogenititsdimensionen konkretisieren, zeigen sich erst in der direkten
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand. Hier werden sie sichtbar und auch
dem pidagogischen Handeln zuginglich.

Inwieweit nun Gegenstinde des Unterrichts zu gemeinsamen Lerngegenstin-
den erklirt werden kénnen, inwieweit also kooperatives Arbeiten verschieden
kompetenter Schiiler:innen méglich ist, und welches Wechselspiel sich zwischen
kooperativem und personal-autonomem Lernen ergeben kann, das hat Klaus
Holzkamp (1993, 513) unter dem Begriff der ,Grundwiderspriichlichkeit ko-

operativen Lernens® zusammengefasst, der verdeutlicht,

»dass die Perspektivengrenzen zwar, je grofSer sie werden, den gemeinsamen Lernprozess
in umso héherem Mafle vorantreiben mogen — aber nur unter der Voraussetzung, dass
sie noch unter der Primisse eines gemeinsamen Gegenstandes im Inneren des Koope-
rationsprozesses aufgefangen werden konnen. Sofern aber die Divergenzen einen be-
stimmten Grad iiberschreiten, ist ihre Riickbeziehung als verschiedene Ansichten eines
Lerngegenstandes nicht mehr aufrechtzuerhalten und die kooperative Lernbezichung
wird tendenziell in Richtung auf personal-autonomes Lernen verlassen®.

Fiir das breite Spektrum verschiedener Sozialformen des Lernens zwischen dem
kooperativen Lernen auf der einen und dem personal-autonomen Lernen auf der
anderen Seite hat Hans Wocken (2014) fein abgestufte und differenziert ausgear-
beitete Varianten ,,gemeinsamer Lernsituationen beschrieben.

Fassen wir kurz zusammen: Inklusiver Unterricht basiert auf der Aushandlung von
als gemeinsam angeschenen Lerngegenstinden und ist auf die Bearbeitung von aus-
gegliederten Handlungsproblematiken hin angelegt. Im subjektwissenschaftlichen
Verstindnis sind individuell bedeutsame Lerngegenstinde keineswegs identisch
mit den Ziel- und Kompetenzbeschreibungen der allgemeinbildenden Schulen.
Subjektiv bedeutsame Lerngegenstinde der Kinder und Jugendlichen kénnen zu
als gemeinsam angesehenen Lerngegenstinden werden, als solche in den Unterricht
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einflielen und auch an die Zielvorstellungen der Lehrpline anschlussfihig sein.
Auch wenn ein gemeinsamer Lerngegenstand bestimmt worden ist und bearbei-
tet wird, bleibt die Kooperation zwischen verschieden kompetenten Kindern bzw.
Jugendlichen freiwillig und bedeutet, dass Lernen an einem als gemeinsam an-
gesehenen Lerngegenstand letztlich ein Wechselspiel zwischen kooperativem und
personal-autonomem Lernen bleibt. Deshalb ist der Unterricht selbst nur begrenzt
antizipierbar und ist die jeweilige zu einem Lerngegenstand passende Lernumge-
bung mit breit aufgeficherten Aspekten des Lerngegenstands und verschiedenen
Sozialformen im Sinne angemessener Vorkehrungen moglichst barrierearm vorzu-
bereiten.

3 Planung und Lernumgebung fiir den gemeinsamen
Lerngegenstand

Statt inklusiven Unterricht von Heterogenititsdimensionen, Kompetenzerwar-
tungen oder von moglichen Zonen nichster Entwicklung her zu denken, ist es
sinnvoll, bei der Planung des Unterrichts sowie bei der Gestaltung der dazugeho-
rigen Lernumgebung von dem als gemeinsam vereinbarten Lerngegenstand aus-
zugehen. Dieser Lerngengenstand kann nach seiner kognitiven und seiner thema-
tischen Komplexitit hin so ausdifferenziert werden, dass er sich fiir Schiiler:innen
mit sehr verschiedenen Lernvoraussetzungen erschlief§t und sowohl kooperativ als
auch personal-autonom bearbeitet werden kann. Die Beriicksichtigung themati-
scher und kognitiver Komplexitit kann in einer Differenzierungsmatrix geordnet
werden, die zugleich zum Kern der Lernumgebung in der Klasse wird (vgl. Sasse

& Schulzeck 2023b, 11fF.):

Abb. 1: Differenzierungsmatrix als Kern der Lernumgebung im Klassenraum
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Wird der Unterricht im Rahmen einer Differenzierungsmatrix geplant und die
Lernumgebung entsprechend gestaltet, dann ist er einmal und zugleich fur alle
Kinder bzw. Jugendlichen der Lerngruppe vorzubereiten (vgl. Sasse & Schulzeck
2023b, 1111.). Insofern reprisentiert die Differenzierungsmatrix den als gemein-
sam vereinbarten Lerngegenstand, der in Form der vorbereiteten Lernumgebung
den Schiiler:innen zur Erschliefung zur Verfiigung steht. Die Erarbeitung sol-
cher Differenzierungsmatrizen mit einer universellen Lernumgebung, d.h. mit
einer Lernumgebung, die den Lerngegenstand fiir alle Schiiler:innen der Klasse
anschlussfihig werden ldsst, kann nur in Teamarbeit, also unter den Bedingungen
professioneller Kooperation geleistet werden. Bislang sind an einigen lehrerbil-
denden Hochschulen und Universititen fiir Studierende in der fachdidaktischen
Ausbildung Méglichkeiten erdffnet worden, diese spezielle Form professioneller
Kooperation bereits in der ersten Phase der Lehrerbildung kennenzulernen und zu
erproben (vgl. z.B.: AG Chemiedidaktik der Friedrich-Schiller-Universitit Jena
2018).

4 Lerngegenstand Kooperation

Die méglichst barrierefreie Gestaltung inklusiven Unterrichts ist nicht in Ein-
zelarbeit leistbar. Lehrkrifte werden aber bis heute noch mehr oder weniger zum
Einzelkimpfer ausgebildet: Sie absolvieren die meisten Priifungen im Studium al-
lein; im Referendariat erarbeiten sie zahlreiche aufwindige Unterrichtsplanungen
allein und sehen sich spiter im beruflichen Alltag hiufig einer Situation gegen-
iiber, in der sich Dienstberatungen in der Schule zumeist im Organisatorischen
erschopfen. Die Vorbereitung des Unterrichts und, wenn dafiir noch Energie
vorhanden ist, auch einer Lernumgebung, die iiber Heft, Buch und Arbeitsblatt
hinausgeht, wird unter solchen Umstinden noch immer in den privaten Bereich
verlagert. So darf es aber nicht bleiben. Denn die Bestimmung gemeinsamer
Lerngegenstinde ist, wie dargestellt, voraussetzungsreich. Nicht nur die Planung
des Unterrichts, der einen Lerngegenstand fiir sehr verschiedene Schiiler:innen
erdffnen soll, ist anspruchsvoll. Auch die Gestaltung einer angemessenen Lern-
umgebung bedeutet einen organisatorischen, materiellen und technischen Auf-
wand. Deshalb handelt es sich hierbei um eine Aufgabe, die fiir professionelles
Einzelkimpfertum vollstindig ungeeignet ist. Vereinzelte Lehrkrifte miissen da-
mit tiberfordert sein, komplexe Unterrichtsvorhaben fiir heterogene Lerngruppen
allein zu durchdenken und umfassend vorzubereiten. Dazu fehlen zu Hause nicht
nur materiellen Voraussetzungen, sondern vor allem das Gesprich, die gegensei-
tige Anregung und auch Korrektur im fachlichen Austausch. Kolleg:innen, die
Unterricht und Lernumgebungen gemeinsam planen und gestalten, wissen: Die
entscheidenden Ideen entstehen nicht beim einsamen Griibeln, sondern in der
gemeinsamen Diskussion; sie erst ldsst etwas Neues entstehen. Das gemeinsame
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Reflektieren und Weiterentwickeln von pidagogisch-didaktischen Vorschligen
und Ideen ist deshalb in Kleinteams im Rahmen der Arbeitszeit an der Schule zu
bewiltigen. Wie bei Schiiler:innen, so wird sich {ibrigens auch in der Kooperation
von Lehrkriften bei der Planung von Unterricht sowie bei der Gestaltung von
Lernumgebungen ein Wechselspiel aus kooperativem und personal-autonomem
Arbeiten ergeben. Kommen jedoch in einem Kleinteam verschiedene Unter-
richtserfahrungen in unterschiedlichen Fichern, diverse Lebenserfahrungen von
Kolleg:innen mehrerer Generationen, Vorlieben, Interessen und Talente zusam-
men und existiert ein verbindlicher Zeitrahmen fiir Kooperation — dann kann die
Vorbereitung des Lernens am gemeinsamen Lerngegenstand nicht nur in gemein-
schaftlicher Verantwortung, sondern auch mit geteilter Belastung, mit Kreativitit
und Freude verbunden sein.

Ohne eine solche gemeinsame Planung und Gestaltung von Lerngegenstinden
und passenden Lernumgebungen wird effektiver inklusiver Unterricht nicht ge-
lingen, und aus der Etablierung des inklusiven Unterrichts resultieren weitere
Entwicklungsaufgaben: In einem schulinternen Curriculum ist zu bestimmen,
welche Lehrplanziele mit der Arbeit an gemeinsamen Lerngegenstinden zu errei-
chen sind; und welche Lehrplanziele méglicherweise in anderen Unterrichtsfor-
maten bearbeitet werden kdnnten. Auf Basis eines schulinternen Lehrplans kann
ein schulinternes Leistungskonzept ausgearbeitet werden, das fiir verschiedenste
Unterrichtsvorhaben Kompetenzerwartungen und vor allem ein breites Spektrum
an Maglichkeiten der Leistungsdokumentation und -bewertung enthilt. Zeitlich
rthythmisierte Arbeitspline, die vom Tagesablauf iiber die Wochen- und Monats-
struktur hinaus bis in Schuljahr gegliedert ist, erleichtern schliefSlich die Planung
facheriibergreifender und ficherintegrierender Projekte sowie die zeitliche Struk-
turierung verschiedener Unterrichtsformate wie Block- oder Epochenunterriche,
Freiarbeits-, Kurs- und Lernstudiozeiten etc. Bislang werden Lehrkrifte weder an
Hochschulen und Universititen noch an Studienseminaren fiir diese anspruchs-
vollen Kooperationen grundlegend ausgebildet, durch die die Arbeit am gemein-
samen Lerngegenstand fiir die Schiiler:innen und fiir die Lehrkrifte tiberhaupt
erst moglich wird.
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Unterricht fiir inklusive Gruppen planen — mit
dem Komponentenmodell der Reihenplanung
Lernoptionen fiir alle eroffnen

Abstract

Die Planung inklusiver Unterrichtsstunden stellc Lehrkrifte vor Anspriiche
nach Differenzierung und adaptiven Lernsituationen, wobei sie ihre Planun-
gen zugleich an Bildungsstandards ausrichten miissen. Planungsprozesse von
Unterrichtsstunden mit Einstiegs-, Erarbeitungs- und Sicherungsphasen wer-
den zu Barrieren fiir das Unterrichten inklusiver Lerngruppen, denn in linear
und einheitlich strukturierten Stunden wird den individuellen Lernvorausset-
zungen und -bedingungen der Schiiler:innen zu wenig Raum gegeben. Der
Artikel stellt ein Modell fiir die Planung von Unterrichtsreihen vor, das — ba-
sierend auf Unterrichtsprinzipien der individuellen Unterstiitzung — den Fokus
auf Planung von Variationen binnendifferenzierter Lehrsettings legt, um Lern-
optionen fiir alle Schiiler:innen zu erméglichen. Das Modell richtet sich an
Regelschulsysteme, die konzeptionell Unterricht nach Stundenplan vorsehen.

1 Kontext Unterrichtsplanung fiir inklusive Lerngruppen

Inklusiver Unterricht bringt fiir Lehrkrifte, die dafiir nicht ausgebildet sind und
diesbeziiglich wenige Erfahrungen aufbauen konnten, besondere Herausforde-
rungen mit sich. Die European Agency for Development in Special Needs Edu-
cation (2012) beschreibt in ihrem Profil fiir inklusiv unterrichtende Lehrkrif-
te, kurz TE4I, zunichst vier Grundwerte, nimlich Wertschitzung der Vielfalt
der Lernenden, Unterstiitzung aller Lernender, Zusammenarbeit und Teamar-
beit und Bereitschaft zur personlichen beruflichen Entwicklung (vgl. ebd., 7).
Damit werden Perspektiven von Lehrkriften geschirft, jene auf Diversitit von
Schiiler:innen und jene auf die eigene Professionalisierung als Lehrkraft. Beide
Perspektiven finden Anwendung auf verschiedene Bereiche der Schulpraxis, so
auch auf die Unterrichtsplanung. In TE4I werden ,effective teaching approaches
in heterogeneous classes” (ebd., 14) aufgelistet, u.a. Barrieren im Lernprozess zu
identifizieren, den Klassenraum fiir unterstiitzendes Lernen vorzubereiten, Diffe-
renzierungen beziiglich des Curriculums, des Lernprozesses, der Materialien und
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Methoden vorzunehmen, personalisiertes, individualisiertes Lernen zu ermdogli-
chen und theoretisches Wissen anzueignen dariiber, wie Schiiler:innen lernen.
Unterrichten wird in den Kontext des reflective practioners gestellt und definiert
als “teaching is a problem solving activity that requires on-going and systematic
planning, evaluation, reflection and then modified action” (ebd., 16). Damit er-
hile Unterrichtsplanung einen besonderen Stellenwert in einer zirkuliren, reflexiv
angelegten Aktivitidt, bei der systematische Planung in Verbindung mit Perfor-
manz und Folgerungen fiir weitere Planungen steht — fokussiert auf die zuvor
genannten ,,approaches®.

Im deutschsprachigen Raum dominiert der kompetenzorientierte Ansatz zur Pro-
fessionalisierung von Lehrkriften (vgl. Konig 2020). Seit Jahren sind dazu auch
unterrichtsbezogene Kompetenzen zum Umgang mit Heterogenitit, individueller
Forderung und Inklusion Bestandteile der Lehrer:innenaus- und fortbildung. Wie
jedoch die Schulpraxis und auch Studien dokumentieren, finden sich diese Kom-
petenzbeschreibungen noch zu sehr als normative Setzungen in Publikationen
aber zu wenig in der Schulpraxis und der Lehrer:innenbildung (vgl. Emmerich
& Moser 2020; Koninger & Greiten 2022). Forschung zur Unterrichtsplanung
fir inklusiven Unterricht im deutschsprachigen Raum steht trotz der seit Jahren
andauernden Diskussionen iiber inklusive Lehrer:innenbildung erst am Anfang.
Im Kontext inklusiven Unterrichts, der grundstindig auf individuelle Férderung
ausgerichtet ist, finden sich in unterrichtsbezogenen Diskursen Konzepte zum ad-
aptive teaching und zur adaptiven Lehrkompetenz. Diese wurden in den 1970er
Jahren in den USA entwickelt und im Zuge der Nach-PISA-Diskussionen zur
individuellen Férderung auch in Deutschland populir (vgl. Corno & Snow 19865
Beck et al. 2008; Brithwiler & Vogt 2020; vgl. auch Brodesser et al. 2020). Unter-
schieden werden drei adaptive Kompetenzen: Adaptive Planungskompetenz bedeu-
tet, dass Lehrkrifte vor dem eigentlichen Unterricht iiber die Gestaltung der Lern-
situation bis hin zu konkreten Aufgaben- und Materialangeboten Adaptivitit zu
Lernvoraussetzungen von Schiiler:innen planen. Adaptive Handlungskompetenz ist
im laufenden Unterrichtsgeschehen verortet und bezieht sich auf mikroadaptives
Handeln in konkreten Unterrichtssituationen in der Auseinandersetzung mit in-
dividuellen Lernprozessen der Schiiler:innen. Beide Kompetenzen benétigen die
didaktische Kompetenz, um Inhalte und Fragestellungen unter konzeptioneller und
performativer Perspektive auf organisierte Lehr-Lern-Prozesse zu beziehen (vgl.
Eckert & Liebsch 2020). Als diese drei Kompetenzen verbindendes Element wird
die Reflexion im Sinne von Reflection on Action (ebd.) als bedeutsam erachtet.
Im deutschen Schulsystem begann in den 1980er Jahren im Zuge der Integra-
tion von Schiiler:innen mit sonderpidagogischen Férderbedarfen in Regelschu-
len eine Auseinandersetzung zu Verinderungen des Unterrichts (vgl. Emmerich
& Moser 2020). Als zentrales Unterrichtsprinzip gewann zwar Binnendifferen-
zierung an Gewicht, aber seit den 1960er Jahren dominieren in der deutschen
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Lehrer:innenbildung bis heute klassische didaktische Modelle, die von fachli-
chen Inhalten und aktuell von Kompetenzen ausgehend Unterrichtsplanung fiir
jahrgangsbezogene Klassen beschreiben und Binnendifferenzierung nicht oder
kaum mitdenken. Feuser (2013) konzipierte Ende der 1980er Jahre das Konzept
der Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand und stellte Lernzuginge mit der
Perspektive auf unterschiedliche Entwicklungsstinde von Kindern und Jugendli-
chen und Kooperation in heterogenen Lerngruppen ins Zentrum der Planungs-
iiberlegungen. Auf dieses Modell wird in deutschen Schulsystemen nach der
UN-BRK hiufig rekurriert, weil es theoretische und praktische Uberlegungen
fur inklusiven Unterricht anbietet. Dieses Konzept ist im Transfer auf inklusiv
zu entwickelnde Regelschulsysteme jedoch nur bedingt anschlussfihig, da die
aktuellen Entwicklungen zu kompetenzorientiertem Unterricht auf der Basis von
fachbezogenen Bildungsstandards und Ausrichtung an zielgleich und zieldiffe-
rent zu unterrichtenden Lerngruppen noch nicht mitgedacht werden konnten.
Oder schirfer formuliert, das Konzept der Kooperation am Gemeinsamen Gegen-
stand fithrt in der theoretischen Fundierung zur Kritik an Bildungsstandards. Dies
gilt insbesondere fiir den Transfer in Schulen der Sekundarstufen (vgl. Greiten
et al. 2022a).

Nachfolgend wird ein Planungsmodell vorgestellt, das vor dem Hintergrund der
skizzierten Kontexte und Problembeschreibungen ein Angebot zur Unterrichts-
planung macht. Mit der Perspektive auf Planung von Unterrichtsreihen werden
Zusammenhinge von individueller Forderung, adaptiv gestalteten Lernsituatio-
nen, unterrichtsbezogener Diagnostik, Binnendifferenzierung, Evaluation und
Variationen von Unterrichtssettings bearbeitet, um fiir Schiiler:innen mit ihren
individuellen Lernvoraussetzungen und -bedarfen vielfiltige Lernoptionen in
heterogenen Lerngruppen zu erdffnen. Das Modell wurde 2013 fiir die Lehrer-
fortbildung konzipiert, seitdem mehrfach erprobt und weiterentwickelt und in
vom BMBF geférderten Forschungsprojekten fiir kooperative, inklusive Unter-
richtsplanung eingesetzt (vgl. Klecker 2020; Greiten et al. 2022a, 2022b; Greiten
etal. 2023).

2 Das Komponentenmodell der Reihenplanung

2.1 Verortung des Komponentenmodells

In Schulsystemen in Deutschland, die mit dem Klassenprinzip, jahrgangsbezoge-
nen Curricula und Stundentafeln mit Ausweisung einer bestimmten Anzahl an
Stunden je Unterrichtsfach konzipiert sind, ist die Unterrichtsreihe ein Struktu-
relement, das innerhalb eines Schuljahres in einem zu definierenden Zeitfenster
themenbezogen am Curriculum eine Aufeinanderfolge von Unterrichtsstunden
markiert. Uber die Konzeption einzelner Unterrichtsstunden, meist orientiert an
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45 oder 90 Minuten-Rhythmen, entscheiden die Lehrkrifte nach didaktischen
und methodischen Uberlegungen im Rahmen von Unterrichtsreihen.

Die Planung einer Unterrichtsreihe erfolgt in der Praxis hiufig auf ein iiberge-
ordnetes Rahmenthema bezogen — abhingig von dem zur Verfiigung stehenden
Stundenkontingent, dem Curriculum oder auch der Position im Jahresthythmus
der jeweiligen Schule und Klasse. Die einzelnen Unterrichtsstunden folgen einem
sukzessiven linearen thematischen Aufbau innerhalb der Unterrichtsreihe, mit
integrierten Wiederholungs- und Erarbeitungsphasen. Am Ende der Unterrichts-
reihe steht hidufig eine Form der Leistungsiiberpriifung. Fiir die Konzeption von
Einzelstunden belegen Studien vielfach eine verbreitete Praxis von Lehrkriften,
Einzelstunden nach einer klassischen linearen Phasierungen in Einstieg, Erarbei-
tung und Sicherung zu planen (vgl. Greiten et al. 2022b).

Unterrichtsreihen in thematisch aufbauenden Abfolgen von Einzelstunden zu pla-
nen, die jeweils linear in sich geschlossen sind, folgt der Logik der gemeinsamen
Lernziele fiir alle Schiiler:innen einer Klasse, des strukturierten und angeleiteten
Wissensaufbaus fiir alle Schiiler:innen und gemeinsamen Formen der Leistungs-
tiberpriifung. Im Hintergrund steht dabei die Annahme einer nur wenig heteroge-
nen Lerngruppe, die durch einen gemeinsamen angeleiteten Lernprozess mit ge-
meinsamen Lernzielen gefithrt wird. Unterrichtsplanungen mit dem engen Fokus
auf lineare Phasierungen von Einzelstunden und sukzessivem linearen Aufbau von
Unterrichtsreihen fiir eine Lerngruppe stofSen dann aber an ihre Grenzen, wenn
sie sich an einem weiten Inklusionsverstindnis, an individueller Férderung von
Schiiler:innen und explizit auch sonderpidagogischen Férderbedarfen orientieren
sollen. Dies gilt insbesondere auch dann, wenn der Unterricht zieldifferent und
mit entsprechenden Leistungsbewertungen ausgerichtet sein soll. Als Folgerung
ist kritisch anzumerken, dass in der Lehrerausbildung tradierte Planungsprozesse
(vgl. Greiten & Trumpa 2017), die Unterrichtsstunden mit linearen Phasierungen
im klassischen Dreischritt intendieren und auf einheitliche Zielerreichung fokus-
sieren, zur Barriere fiir Unterricht mit inklusiven Lerngruppen mit Heterogenitit
an Lernvoraussetzungen und Lernbedingungen werden konnen.

Zur Uberwindung dieser Barrieren ergeben sich fiir Lehrkrifte Fragen zur Um-
setzung individueller Férderung im Korsett vorgegebener Stundentafeln, Curri-
cula und klassischer Planungssituationen (vgl. Greiten & Trumpa 2017; Greiten
2018). Unterrichtssettings, die plenumsbezogenes und individualisiertes Lernen,
individuelle Férderung und adaptive Lernsituationen ermoglichen sollen, bedin-
gen eine binnendifferenziert konzipierte Unterrichtsplanung, die z.B. nicht nur
an unterschiedlichen Niveaus von Aufgaben orientiert ist, sondern auch die Or-
ganisationsstruktur als grundlegende Rahmenbedingung aktiv in den Planungs-
prozess einbezicht. Der Fokus des Planungsprozesses fiir inklusiven Unterricht
liegt nicht vorrangig auf dem Curriculum mit detaillierten Kompetenzen als Aus-
gangspunkt, sondern auf den Lerngegenstinden und den Uberlegungen, wie mit
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didaktischen und methodischen Entscheidungen eine Passung von individuellen
Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen, vielfaltigen Zugingen zu den Lerngegen-
stinden und der Konzeption von Lernangeboten hergestellt werden kann. Neben
Uberlegungen zur Auswahl von Inhalten, Materialien, Methoden und Aufgaben
ergeben sich somit fiir die Organisation und Strukturierung von Unterrichts-
settings besondere Herausforderungen, die im Rahmen einer linear phasierten
Einzelstunde und mit einer Phase der Sicherung eines gemeinsamen Ergebnisses
fur die Lerngruppe kaum zu bewiltigen sind. Anders verhilt es sich bei einer Un-
terrichtsstunde, die z. B. verschiedene Lernpfade anbietet. Eine Unterrichtsreihe
mit Variationen an Unterrichtssettings, in denen fir Schiiler:innen verschiedene
Lernangebote, Ziele und Ergebnisse méglich sind, bietet mehr Optionen, um
Raum und Zeit fiir individuelle Lernprozesse fiir alle Schiiler:innen zu schaffen.
An diesen Uberlegungen setzt das Komponentenmodell der Reihenplanung an. Es
lenkt die Perspektive auf die Organisationsstrukturen einer Unterrichtsreihe, mit
dem Ziel, Variationen an Unterrichtssettings so zu planen, dass adaptive Lernsi-
tuationen trotz der strukturellen Rahmung durch Unterrichtsreihen ihren Platz
finden. Es bietet Planungshilfen an, um Variationen zwischen gelenkten, eher
linear konzipierten Unterrichtsstunden im Plenum bis hin zu offenen Settings
auf Grundlagen der individuellen Férderung zu konzeptualisieren. Die Planung
erfolgt auf der Basis des Forderkreislaufs mit dem Anspruch, am Fachcurricu-
lum kompetenzorientierten Unterricht umzusetzen und zugleich auch Orientie-
rung an individuellen Lernvoraussetzungen und -gelegenheiten zu bieten, um
Schiiler:innen gehaltvolles, effektives Lernen zu erméglichen.

Wie kénnen Schiiler:innen bestmaoglich lernen?
Wer braucht was?
Wie konnen (binnendifferenzierende) Unterrichtsettings in der Unterrichtsreihe geplant werden?

\
\ 4

Komponentenmodell Unterrichtssetting
der Reihenplanung Organisation

Lerngegenstdnde

Abb. 1: Zusammenhang der Lerngegenstinde und Organisation des Unterrichtssettings

In diesem Reihenplanungsmodell wird die inhaltsbezogene Planung von Lernpro-
zessen mit (aufeinanderfolgenden) Lerngegenstinden unter Anwendung einer or-
ganisationsbezogenen Planung durch Fokussierung auf Komponenten parallelisiert.
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Komponente bedeutet etymologisch ein Teil, eine Teilkraft von einem Ganzen
(vgl. DWDS o.].). Eine Komponente im Komponentenmodell der Reihenplanung
ist als ein Baustein zu verstehen, der, im Zusammenwirken mit anderen Bau-
steinen, Unterrichtsplanung auf Férderung hin orientiert und dessen Umsetzung
eine spezifische Organisationsstruktur innerhalb der Unterrichtsreihe und/oder
der Unterrichtsstunde benétigt. Eine Unterrichtsstunde beispielsweise mit dem
Schwerpunkt unterrichtsbezogener Diagnostik erfordert eine andere Strukeur als
eine Stunde im Plenum, die durch den Wechsel von Instruktion und Erarbei-
tungsphasen auf gemeinsame Lernziele ausgerichtet ist, oder eine Unterrichts-
stunde, die mehrere Lernwege, adaptive Lernsituationen mit explizit individuali-
siertem Lernen anbietet und zu der die Phasierung in Einstieg, Erarbeitung und
Sicherung nicht passt. In dem Komponentenmodell der Reihenplanung wird jede
Unterrichtsstunde durch eine Komponente oder mehrere Komponenten struk-
turell bestimmt und deren inhalts- und organisationsbezogene Ausgestaltung
innerhalb der Unterrichtsreihe verzahnt. Somit lassen sich Variationen zwischen
gelenkten und offenen Unterrichtssettings planen und Anforderungen an curricu-
lare Umsetzungen und individuelle Lernvoraussetzungen umsetzen. Mit diesem
Verstindnis ist das Komponentenmodell der Reihenplanung vorrangig ein Pla-
nungsmodell, das Unterrichtsprinzipien der individuellen Férderung nutzt und
dazu Planungsschritte anbietet. Verschiedene didaktische Modelle kénnen mit
dem Planungsmodell verbunden werden.

Fiir den Planungsprozess stehen Planungsmaterialien zur Verfiigung, die nach-
folgend beschrieben werden: Zunichst orientieren sich Lehrkrifte tiber Inhal-
te der Unterrichtsreihe, Zuginge zu den Lerngegenstinden und auszubildende
Kompetenzen (Fachbezug und individuelle Forderbedarfe), um das thematische
Feld einzugrenzen. Sie antizipieren mogliche Sichtweisen der Schiiler:innen
auf die Lerngegenstinde sowie individuelle Lernvoraussetzungen. Nach einem
Brainstorming werden mit dem Planungstool des ,Planungsstreifens® eine erste
Planungsskizze fiir eine Unterrichtsreihe erstellt und dabei vier Komponenten-
gruppen als Planungsbausteine beriicksichtigt.

2.2 Beschreibung der Komponentengruppen

Als Planungsmaterial steht den Lehrkriften eine Ubersicht iiber vier Komponen-
tengruppen zur Verfiigung, die farblich hinterlegt sind (Abb. 2): 1. Basiskom-
ponenten, 2. Komponenten Sozialformen, 3. Komponenten Strukturierung und
Organisationsformen, 4. Komponenten Methoden, Medien und Material. Fiir
alle Komponenten in einer Komponentengruppe gilt, dass diese innerhalb von
Einzelstunden und Unterrichtseinheiten zeitgleich, parallel geplant werden kén-
nen, was mit zunehmender Komplexitit der Unterrichtssettings einhergeht.
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Komponenten
Basiskomponenten Strukturierung/
Organisationsformen Komponenter}
Disgnostik EES-Phasenraster Dethodeh ihedien
Material
Binnendifferenzierung Stationsbetrieb
(Férderung)
Fusliation Lerntheke
Holgs/L berpeif X
Marktbetrieb
Freiarbeit
Komponenten Sozialformen Brojektarbeit
Lernaufgabe
Plenum
Kompetenzmatrix
Gruppenarbeit ; o
Planaufgabe of
Partnerarbeit Met\\ode €
Prasentationen u(\d
Einzelarbeit 3 0
Wochenplan O‘%a“'\s'dt\ sc“\'ad
7 z (e
pdiicueH SN Problem-Based-Leaming '\d‘" ~
Lerngruppenférderung ReMI-Konzepte

Abb 2: Komponentengruppen als Planungsmaterial

Forderbezogene Komponenten wie Diagnostik, Binnendifferenzierung als Kon-
text fiir adaptive Forderoptionen und Evaluation in Formen von Lernerfolgs- und
Leistungsiiberpriifung oder auch Lerndokumentationen bilden die Komponen-
tengruppe der Basiskomponenten. Ziel dieser Komponentengruppe ist es, diese
Komponenten so in den Planungsprozess zu implementieren, dass Grundlagen
fur adaptive Unterrichtssettings und individuelles Lernen aktiv tiber die Reihe
hinweg und innerhalb der Unterrichtsreihe verzahnt geplant werden. Diagnostik
und Binnendifferenzierung sind dabei so aufeinander bezogen, dass im Unterricht
gewonnene diagnostische Erkenntnisse genutzt werden kénnen, um fiir die Lern-
gruppe binnendifferenzierende Unterrichtssettings zu planen und in der daraus
folgenden Unterrichtssituation weitere diagnostische Erkenntnisse zu gewinnen.
Bedeutsam ist auch, dass vielfiltige Formen der Evaluation Teil der Planung sein
kénnen, auch solche Lernprozesse einzelner Schiiler:innen.

Eine weitere Komponentengruppe umfasst Sozialformen als bedeutsame Pla-
nungskomponenten sowohl fiir klassische Unterrichtssettings als auch mic Ak-
zentsetzung fiir offene Unterrichtssettings. Dazu zihlen zunichst die vier Sozi-
alformen Plenum, Gruppenarbeit, Partnerarbeit, Einzelarbeit. Unterschieden
davon werden Sozialformen, die in der Praxis inklusiven Unterrichts relevant
sind und explizit Férderung im Sinne des Zusammenspiels von diagnostischen
Erkenntnissen, formulierten Entwicklungszielen und Passung zu Lernsituationen
intendieren. Mit Individualforderung wird die Praxis bezeichnet, dass Lehrkrifte
spezifisch fiir die Bedarfe von einzelnen Schiiler:innen individualisiert im Sinne
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der Forderplanung Lernsituationen anbieten. So werden fiir einige Lernende, vor
allem im zieldifferenten Kontext, in der Klassenverbandstruktur adaptive Lernsi-
tuationen geschaffen. Die Lerngruppenforderung bezeichnet die Praxis, dass Lehr-
krifte innerhalb der inklusiven Klasse einige Lernende auf Basis vergleichbarer
Forderoptionen als Gruppe adressieren und fiir diese gemeinsame Lernsituationen
anbieten. Insbesondere fiir die Sozialformen gilt fiir den inklusiven Unterricht,
dass sich diese an den Bedarfen der Schiiler:innen und Arbeitsprozessen fiir Auf-
gaben orientieren. Diese Komponentengruppe offeriert fiir die Lerngruppe zeit-
gleich verschiedene Sozialformen passend zu den Lernsituationen. Auch hier ist
es Teil des Planungsprozesses zu entscheiden, ob die Lehrkraft den Schiiler:innen
Lernsituationen zuweist oder Schiiler:innen wihlen kénnen.

Die dritte Komponentengruppe fokussiert auf die Strukturierung und Organisati-
onsformen von Unterrichtsstunden in Anbindung an vorhergehende und nachfol-
gende Stunden innerhalb der Unterrichtsreihe. Die aufgelisteten Begriffe bieten
einen Uberblick iiber verschiedene Optionen zur Gestaltung von Unterrichtsset-
tings. Die klassische Strukturierung nach dem Phasenraster mit Einstieg, Erar-
beitung und Sicherung wird fiir Unterrichtsstunden verwendet, die instruierende
Plenumsphasen, Unterrichtsgespriche, Arbeit an Materialien umfassen und mit
der Orientierung an klassenbezogenen Lernzielen auch mit einer gemeinsamen
Sicherung abschlieflen. Die anderen Begriffe stehen fiir Organisationsformen
komplexerer Art von durch Material strukturierten Lernsituationen wie z. B. Wo-
chenplan, Differenzierungsmatrix oder Lernaufgaben bis hin zu offenen Settings
wie Freiarbeit oder Projektarbeit. In didaktischer Literatur werden einige davon
auch als Methoden bezeichnet. Diese Ausdifferenzierung spielt hier keine Rolle,
da es grundlegend um die Verinderung der Organisationsstruktur geht, kon-
kret Verinderungen von Lernorten im Klassenraum und zeitgleich angebotenen
Lernsituationen, die verschiedene Sozialformen und partizipatives, kooperatives,
individualisiertes Lernen erméglichen. Somit geht es um die Gestaltung von
Lernarrangements.

Die vierte Komponentengruppe fasst konkrete Methoden, Medien und Material
zusammen. Im Planungsmaterial sind diese inhaltlich nicht gefiillt, weil sie neben
tiberfachlichen vor allem in fachspezifischen didaktischen Zusammenhingen mit
Unterrichtsfichern und Fachgruppen stehen, wie z. B. das ,,Scaffolding®, was sich
zunchmend in Fremdsprachen etabliert, oder das Experimentieren in Naturwis-
senschaften oder ,Bliitenaufgaben® in Mathematik als ein Lernarrangement mit
selbst differenzierenden Aufgaben.
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2.3 Planungszuginge

Im Planungsmaterial werden sechs Planungszuginge angeboten (Abb. 3).

(1) Lerngegenstandsbezogene Orientierungen: Zugange (2) Lernvoraussetzungsbezogene Orientierung:
zum Lerngegenstand, Inhalts- und Kompetenzbezug Fokus: Schilerzinnen
(schulinternes Curriculum), Kompetenzorientierung,

didaktische Modelle
(3) Brainstorming: Geeignete Materialien/Organisationsformen/Methoden usw.

[

(4) Makroplanung mit dem Planungsstreifen:

Auswahl von Komponenten und Festlegung der Reihenfolge und Kombination der Komponenten fiir die Unterrichtsreihe

(5) Konkretisierung im P ifen: Fillung der Ei den

(6) Mikroplanung der einzelnen Unterrichtsstunden: konkrete Stundenplanung in Anbindung an den Planungsstreifen

Abb. 3: Planungszuginge im Komponentenmodell der Reihenplanung

Der Ausgangspunke ist die lerngegenstandsbezogene Orientierung (1). Lehrkrifte
orientieren sich zunichst am schulinternen Curriculum und je nach Zusammen-
setzung der Lerngruppe auch an Curricula weiterer sonderpidagogischer Bildungs-
ginge. So wird auf Vorgaben Bezug genommen, wie sie aktuell im Schulsystem fiir
kompetenzorientierten Unterricht vorgesehen sind. Im Fokus stehen dabei kon-
krete Themen und Lerngegenstinde sowie in der Unterrichtsreihe auszubildende
und weiterzuentwickelnde Kompetenzen. Fiir den Fachunterricht kénnen auch
fachspezifische didaktische Zuginge und Modelle herangezogen werden. Fiir die
praktische Ausgestaltung dieser Phase empfichlt sich das Anlegen einer Mindmap,
um die Vielfalt an Gestaltungsoptionen zu visualisieren. Dies erleichtert die spi-
tere Planung binnendifferenzierender Settings. Mit dem Anlegen der Mindmap
wird auch verhindert, sofort Entscheidungen fiir einzelne Unterrichtsstunden zu
treffen. In diesem Planungszugang kann auch das Brainstorming (s.u. 3) begonnen
werden.

Die lernvoraussetzungsbezogene Orientierung (2) steht in direktem Zusammenhang
zur lerngegenstandbezogenen Orientierung. Die Zusammensetzung der Lern-
gruppe und explizit die (individuellen) Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen
fiir die Lerngegenstinde und differenziert auszubildende Kompetenzen sind Re-
ferenzpunkte, um Lerngegenstinde und Lernoptionen fiir Schiiler:innen zusam-
menzubringen. Der Leitgedanke in dieser Wechselbeziehung ist, wie sich unter-
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schiedliche Schiiler:innen in binnendifferenziert gestalteten Unterrichtssettings
den Lerngegenstand aneignen kénnen. Und auch fiir diesen Planungsschrict emp-
fiehlt sich die Fortfithrung der Mindmap.

An der Schnittstelle der lerngegenstandbezogenen und der lernvoraussetzungsbe-
zogenen Orientierung fiir die Planung inklusiven Unterrichts setzen die Konzepte
des Lernens am Gemeinsamen Gegenstand (vgl. Feuser 2013) und der adaptiven
Unterrichtsplanung (vgl. Beck et al. 2008) an. Damit geht die Planung deutlich
iiber die curriculare Rahmung der jeweiligen Schulform und weiteren Bildungs-
ginge hinaus und bezieht entwicklungsbezogene Uberlegungen ein, konkretisiert
an Lernvoraussetzungen einzelner Schiiler:innen. Aber gerade diese Planungspha-
se erleben Lehrkrifte hiufig als problematisch, wenn sie einen Lerngegenstand
in Passung zu Lernvoraussetzungen von Schiiler:innen, curricular beschriebenen
Kompetenzen und binnendifferenzierter Ausgestaltung von Lernsituationen ein-
bezichen sollen. Einige didaktische Modelle bearbeiten diese Thematik: Univer-
sal Design for Learning, Lernstrukturgitter, Planungsmodell QUA-Lis NRW,
inklusionsdidaktische Netze, Differenzierungsmatrix (Ubersicht in Greiten et
al. 2022). Konkrete Entscheidungshilfen zur Auswahl von Kompetenzen bieten
die fachbezogenen ReMI-Konzepte (ReMI 0.].), die auf Lerngegenstinde bezo-
gen Kompetenzen beschreiben, die sich an der Entwicklung von Schiiler:innen
und fachlich aufbauenden Logiken orientieren. Exemplarisch sei auf Grimm et
al. (2024) verwiesen, die fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht dezidierte
Kompetenzbeschreibungen und didaktische Planungshilfen fiir das entwicklungs-
bezogene Lernen am Gemeinsamen Gegenstand im inklusiven Unterricht formu-
lieren.

Auf Basis der vorhergehenden Uberlegungen werden im Planungszugang Brain-
storming (3) die Planungen auf die Unterrichtsreihe hin konkretisiert. Lehrkrifte
beschreiben geeignete Materialien, Methoden, Medien und Organisationsformen
aktiv auf binnendifferenzierte Unterrichtssettings hin und in Passung zur Vielfalt
der Schiiler:innen ihrer Lerngruppe.

Anschliefflend beginnt die konkrete Planung der Unterrichtsreihe (4) mit dem
Planungsstreifen (s.u. 2.4) mit der Auswahl von Komponenten aus den vier Kom-
ponentengruppen und Bestimmung der Reihenfolge der Komponenten. Dieser
Planungszugang schligt die Briicke zwischen dem Kernanliegen individueller
Férderung und der Planung von Variationen an Unterrichtssettings innerhalb ei-
ner Unterrichtsreihe. Einzelne Unterrichtsstunden werden mit dem Roten Faden
Individuelle Férderung verzahnt, um innerhalb der Unterrichtsreihe vielfiltige
Lernoptionen zeitgleich eréffnen zu kénnen. Diese Phase ist im Planungsprozess
entscheidend, um die beschriebenen Barrieren der Planung linear konzipierter
Unterrichtsstunden nach klassischem Dreischritt zu iiberwinden und die Unter-
richtsreihe aktiv aus den vorhergehenden Planungszugingen so zu konzipieren,
dass Variationen an Settings und damit vielfdltige Lernoptionen méglich werden.
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Im Planungsstreifen werden dann erste Konkretisierungen (5) notiert, z.B. eine
bestimmte Methode, ein Arbeitsblatt, eine Buchseite, cin diagnostisches Verfah-
ren. Diese Phase dient dazu, sowohl die einzelne Unterrichtsstunde als auch die
Verzahnung der einzelnen Unterrichtsstunden in der Unterrichtsreihe im Blick
zu halten.

Die Planung der einzelnen Unterrichtsstunde (6) erfolgt dann ausgehend vom Pla-
nungsstreifen sukzessiv im Verlauf der Reihe und kann somit auch kontinuierlich
angepasst werden.

2.4 Planungsstreifen

Der Planungsstreifen ist ein Instrument, das die Komponenten und deren Positi-
on in der Gesamtkonzeption visualisiert und wihrend der Planung einen Uber-
blick iiber die Verzahnungen der Variationen an Unterrichtssettings erméglicht.
Anliegen ist es, der Komplexitit der Unterrichtsreihe eine Struktur zu bieten.
Die obere Zeile legt den Schwerpunkt auf die forderbezogenen Komponenten
und schirft mit diesem Kontext die Planungsoptionen aus, v.a. in Bezug auf
binnendifferenzierende Phasen. Die zweite Zeile konzentriert die Planungen
auf die Zusammenhinge zwischen den Organisationsformen, Sozialformen und
Mikroplanungen mit Material, Methoden, Medien u.d. Diese Zusammenhinge
bestimmen die Strukturierung und zeitliche Abfolge der jeweiligen Stunde. The-
matische Schwerpunkte, auch tiber Einzelstunden hinweg, kénnen in der dritten
Zeile notiert werden. Die vierte Zeile konzentriert die Planungsiiberlegungen auf
curricular bezogene Kompetenzen und konkrete Entwicklungsziele fiir einzelne
Schiiler:innen. Dies ist insbesondere fiir inklusive Klassen von Bedeutung, um
Entwicklungsziele im Planungsprozess prisent zu halten. Erste Ideen zur Konkre-
tisierung finden in der unteren Zeile Platz.

Das Planungsinstrument bietet sich in Form einer Worddatei an, um es kontinu-
ierlich fortschreiben und fiillen zu kénnen. Bewihrt hat sich auch, eine digitale
Vorlage des Planungsstreifens auf Padlet oder TaskCards anzulegen. Hier ist der
Vorteil, dass auch Materialien hochgeladen werden kénnen, Notizen fiir einzel-
ne Schiiler:innen ihren Platz finden und vor allem kooperative Planungsprozesse
auch asynchron stattfinden kénnen.
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Stunde/Einheit in der Reihe 1 2 g | s

Basiskomponente(n)
griin“
Diagnostik
Binnendifferenzierung (Forderung)
Evaluation (Lern-/Leistungsiberprifung,
Lerndokumentation)

Weitere Komponenten:
Sozialformen , blau”
Strukturierung/Organisationsformen
Methoden/Medien/Material ,rot”

Thematische Schwerpunkte .0“2“\‘ 0“\)““‘ <
Kompetenzen/ N a‘.\a““o‘)‘.‘o“e“
\ef
Entwicklungsziele @u‘a“e
a8

Konkretisierung

Abb. 4: Planungsstreifen

3 Kommentierung

Das Modell ist fiir die Planung von Unterrichtsreihen in klassischen Schulst-
rukturen mit Stundenplansystemen und der Verortung von Unterrichtsreihen
konzipiert. Die Fokussierung auf Planung komplexer binnendifferenzierender
Lernsituationen, die Adaptivitit und das Lernen am Gemeinsamen Gegenstand
zu adressieren und dabei individuelle Voraussetzungen von Schiiler:innen im
Blick zu halten, erfordert zunichst theoretisches Wissen iiber Lernprozesse von
Schiiler:innen. Bedeutsam ist aber vor allem Wissen iiber und Fihigkeiten zur
Gestaltung komplexer Lernarrangements. Dazu gehért Wissen iiber Methoden
und kreative Gestaltung des Klassenraums, Auswahl und Entwicklung von Ma-
terialien und vielfiltige Organisationsmoglichkeiten von Unterrichtsstunden —
und entsprechende Fihigkeiten und Fertigkeiten in der Schulpraxis. Von daher
bietet es sich an, das Planungsmodell in Lehrer:innenfortbildungen einzubinden
und Lehrkrifte mit ihren individuellen Kenntnissen und ihren Erfahrungen in
der Planungspraxis zu begleiten und darauf aufbauend Methodenschulungen
und Beispiele von komplex gestalteten Lernarrangements anzubieten. In der
Lehrer:innenausbildung wird diesbeziiglich noch zu wenig vermittelt. In der
Lehrer:innenfortbildung hingegen profitiert die Nutzung dieses Planungsmodells
von Unterrichtserfahrungen der Lehrkrifte, vom Wissen tiber die Lerngruppe
und realistischen Vorstellungen iiber die mégliche Unterrichtspraxis.
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Zur Planbarkeit von inklusivem Unterricht —
oder die Krote im Kompost

Abstract

In diesem Beitrag geht es um die Frage, inwiefern inklusiver Unterricht planbar
ist. Dazu wird ein Unterrichtsbeispiel vorangestellt (Kapitel 1.1). Entlang dieses
Beispiels werden fiinf Prinzipien fiir inklusiven Unterricht herausgearbeitet und
auf ihre Planbarkeit diskutiert (Kapitel 1.2). Im Folgekapitel werden die finf
Aspekte theoretisch eingebettet (Kapitel 2). Abschlieflend werden die gewonne-
nen Erkenntnisse zusammengefasst und auf die notwendige Verkniipfung der
Diskurse um Inklusion und Nachhaltigkeit eingegangen, um ein zukunftsfihi-
ges, offenes, inklusives Curriculum zu entwickeln (Kapitel 3).

1 Inklusiver Unterricht an einem konkreten Unterrichtsbeispiel

In diesem Kapitel wird ein Praxisbeispiel vorgestellt, aus dem anschlieflend fiinf
elementare Prinzipien fiir inklusiven Unterricht herausgearbeitet werden sollen.
Anzumerken ist an dieser Stelle, dass in diesem Beitrag dann von inklusivem Un-
terricht gesprochen wird, wenn alle Kinder und Jugendliche, die gemeinsam zur
Schule gehen, individualisiert und ko-konstruktiv miteinander lernen kénnen
(vgl. Scheidt 2017). Ein weiteres Definitionskriterium fiir inklusiven Unterricht
stellt die Prozesshaftigkeit dar, im Sinne der steten Suche nach Ressourcen, um
Barrieren, die Kinder am Lernen oder in sozialen Interaktionen behindern, zu-
nehmend zu beseitigen (angelehnt an DUK 2014, 9).!

—

Es wurde sich bewusst gegen die Wendung ,Unterricht in inklusiven Lerngruppen® entschieden,
um Unterricht als zentrale Schnittstelle in den Fokus zu nehmen und, um nicht wieder in eine In-
dividuums-Zuschreibungs-Falle zu tappen und mit der Aussage, eine Schulklasse sei dann inklusiv,
wenn sie Kinder mit sonderpidagogischen Forderbedarf einbindet, einem engen Inklusionsbegriff
zu folgen und tradierte Etikettierungen zu reifizieren. In nahezu allen Bremer Klassen lernen
Schiiler:innen, die bspw. in anderen Bundeslindern Férderzentren fiir ,Lernen und ,;sozial-emo-
tionale Entwicklung® besuchen wiirden, in deren Familien nicht vorrangig deutsch gesprochen
wird und/oder die sozioskonomisch benachteiligt sind (vgl. Idel et al. 2022).
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1.1 Die Hochbeet-Aktion — ein kommentierter Projektsteckbrief?

Klassenstufe 7

Schulart, Ort Oberschule, Bremen

Lern-Konzept Auf8erschulisches Lernen; Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Pidagogisch- Arbeit an ,Lebensthemen, stirkere Verortung der Schule/Klasse

didaktische Ziele als Lebensraum in lokaler Gemeinschaft

Konkretisierung, Offentlicher Diskurs um Nachhaltigkeit, Schiiler:innenimpulse

Anschlussfihigkeit Fridays for Future, Diskussion um vegetarisches Essen in Schul-
mensa

Kooperationspartner | KlimaWerkStade® mit (Umwelt-) Pidagog:innen

Lerntitigkeiten, Nachhaltigkeits-Rallye im Stadtteil (Besuch eines Unverpacke-
Aktionen Ladens und Secondhand-Kleidershops u.a.) Teilnahme an einer
Klimademonstration (von Bildungssenatorin genehmigte Ex-
kursion), regelmifige Workshops in der KlimaWerkStadt (z. B.
Upcyclingprozesse und -produkte), Hochbeet-Aktion

Die Hochbeet-Aktion
Grundidee: Vorantreiben der Begriinung des Schulhofes

Anvisierte Dauer: Projekt an zwei Unterrichtstagen

Vorbereitungen:

Erstellung einer To-do-Liste durch Lehrer:innen; Absprachen mit Schiiler:innen tiber
Idee, Durchfithrung, Bedarfe/Materialien (zu Stundenbeginn, -ende und im Klassen-
rat);

Erstellen und Einreichen eines Kosteniibernahmeantrages; ,Freischaufeln® von Stunden;
Antrag auf ,Exkursion’

Durchfiihrung:

Tag 1:

Treffen und Besprechung des Ablaufs in KlimaWerkStadt

Transport der bereitgestellten Arbeitsmaterialien — Schleppen, Halten, Heben, Balan-
cieren...

Gemeinsames Bauen der Holzkisten fiir die Beete = Himmern, Schrauben, Streichen...
Tag 2:

Lieferung des Geholzes, Mutterbodens, Kompostes und Vor-Ort-Instruktion
Befiillen der Kisten — Untersuchung einer im Kompost gefundenen Kréte
Bepflanzung der Beete und Beschriftung — Austausch iiber Namen und Verwendung
der Pflanzen und Kriuter

Aufriumen, Abschluss

2 Eine ausfiihrliche Projektbeschreibung findet sich auf der Homepage der Autorin: https://www.
uni-bremen.de/inklusive-paedagogik/veranstalter-lehrende/dr-katja-scheidt [31.07.23]
3 heeps://klimawerkstadt-bremen.de/ [21.02.2023]
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Ideen zur Nachhaltigkeit und Verstetigung:
Gief3plan fiir Sommerferien, Ernte der Pflanzen, Weitergabe der Beete an Nachhaltig-
keits-AG (5. Jahrgang)

Weitere Idee: Bauen von Hochbeeten im benachbartem Pflegeheim

Pidagogisch-Didaktischer Kommentar:

* Natiirliche Differenzierung beim haptischen Lernen
Bauen, Befiillen und Bepflanzen der Hochbeete als Gemeinsamer Gegenstand,
anhand dessen viele unterschiedliche Titigkeiten auf verschiedenen Entwicklungs-
niveaus ausgeiibt werden (z. B. unterschiedliche handwerkliche Kompetenzen)

* Soziales und emotionales Lernen:
gegenseitiges Helfen, Interaktionsanlisse
— z.B. zeigte eine Schiilerin im Umgang eines Mitschiilers, der sich an einem Akku-
schrauber leicht verletzte, ausgeprigte soziale Fihigkeiten (Empathie, Fiirsorge, Fo-
kussierung)

o Situatives, inzidentelles Lernen:
— Schiiler:innen stellten beim Befiillen der Kisten beildufige Fragen (Wieso gibt es
verschiedene Schichten?, ,Warum brauchen wir Kompost?®, ,, Wieso stinkt das so?*)
und lernten im Gesprich mit Lehrer:innen, (Umwelt-)Pidagoginnen und garten-
erfahrenen Kindern

* Entdeckendes und forschendes Lernen:
— im gelieferten Kompost wurde eine lebendige Krote gefunden, Fragestellungen zur
Ursachenforschung: ,,Welchen natiirlichen Lebensraum hat eine Krote? Wie gelangt
sie in den Kompost?®, anschlieffend Aussetzen der Krote am Teich in Schulnihe

1.2 Zur Planbarkeit eines solchen Unterrichts

Entang von finf Prinzipien fir inklusiven Unterricht, die aus dem Unter-
richtsprojekt, aber auch aus dem theoretischen Diskurs (s. Kapitel 2) herausge-
arbeitet wurden, wird im Folgenden die Planbarkeit eines solchen Unterrichts an
Beispielen aus dem Projeke skizziert.

geplant nicht geplant bzw. im
Prozess ergeben

Gleichheit und Differenz | Lern- und Entwicklungsziele | konkreter Lernzuwachs bei
fiir die Lerngruppe und fiir | Einzelnen, z. B. Nutzen der
Einzelne, z. B. Erweiterung Kommunikationsanlisse
handwerklicher Fihigkeiten | durch

und biologischer Kenntnisse, | Schiiler:in X

aber auch Kommunikations-
anlisse fiir Schiiler:in X,
die:der schwer in Interaktion
treten kann
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geplant

nicht geplant bzw. im
Prozess ergeben

Stadtteil (konzeptionell)

Partizipation Partizipationsprozesse z.B. | konkrete Vorschlige der
im Klassenrat Schiiler:innen
Offnung und Flexibilitit | Offnung der Schule hin zum | Akzeptanz und Nutzen der

Hochbeete im Quartier

Kooperation und

JFreischaufeln‘ von Stunden

Bereitschaft von Schullei-

Kommunikation tung, Fachkolleg:innen fiir

Stundentausch/-abgabe

Gief$-Plan fiir Ferien Hausmeister als Garten-
freund 6ffnet Schule in

Ferien zum Wasser holen

Komplexitit inhaltlicher Austausch tiber | Rettung einer Kréte und

Okosystem Hochbeet Austausch iiber Lebens-
raum
Instruktion zu sachgerech- | Unfall mit Akkuschrauber

tem Umgang mit Werk-
zeugen

— soziale Kompetenzen
einer Schiilerin

Es zeichnet sich ab, dass die Planbarkeit solch eines projektartigen inklusiven
Unterrichts im besten Fall als eingeschrinkt zu bezeichnen ist. Eine grobe Vor-
bereitung ist selbstverstindlich notwendig. Ohne die Vorab-Gespriche konnten
keine Schiiler:innen-Interessen berticksichtigt werden, keine Vernetzung zustande
kommen, keine Kooperation funktionieren usw.

Es wird aber auch deutlich, dass die Planung auf Ebene der Einzelstunde vorab
kaum méglich und wenig sinnvoll ist. Eine Skizze des groben Ablaufs lisst die not-
wendige Offenheit, um auf die tatsichlichen Lernperspektiven der Schiiler:innen,
unerwartete Situationen wie die Entdeckung der Kréte und vieles mehr eingehen
zu kénnen. Dies gilt ebenso fiir andere Formen des gedffneten Unterrichts (vgl.

Scheidt 2017).

2 Theoretische Einbettung der Prinzipien

Die aus dem Unterrichtsbeispiel herausgearbeiteten Prinzipien fiir inklusiven
Unterricht sind in der Inklusiven Didaktik keineswegs neu, stellen jedoch eine
Akzentuierung im aktuellen Diskurs um Inklusive Didaktik im Kontext Nach-
haltigkeit dar. Im Folgenden sollen die Prinzipien theoretisch verortet werden.
Dabei ist zu beachten, dass diese Aspekte fiir inklusiven Unterricht sowohl Weg
als auch Ziel sind.
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2.1 Gleichheit und Differenz

Die Beachtung von Gleichheit und Differenz ist wohl eines der meistdiskutier-
ten Themen innerhalb des Inklusionsdiskurses und stellt das erste Prinzip eines
inklusiven Unterrichts dar. Wegbereitende Reprisentanten fiir die Relation von
Gleichheit und Differenz sind hier die Ausfiihrungen von Prengel (1993) und
Hinz (1993). Wichtig ist insbesondere die Erkenntnis, dass es sich bei den beiden
vermeintlich antinomischen Polen um ,perspektivgebundene Konstruktionen®
(Seitz 2008, 228) handelt, die sich komplementir zueinander verhalten und da-
mit ,,zwei Seiten einer Medaille“ (Scheidt 2017, 28) abbilden.

Auf didaktischer Ebene gilt es in einem inklusiven Unterrichg, einerseits die Indi-
vidualitit eines:r jeden Lernenden zu beriicksichtigen, aber auch die heterogene
»Gruppe als Schatz® (Seitz & Scheidt 2012b) zu nutzen und durch gemeinsames
Lernen soziale Begegnung bis hin zu ko-konstruktiven Lernsituationen zu ermég-
lichen (vgl. Scheidt 2017).

Uber die Notwendigkeit der Beachtung von Gleichheit und Differenz, auch auf
didaktischer Ebene, herrscht seit Beginn des Integrations-/Inklusionsdiskurses Ei-
nigkeit, nicht jedoch tiber den didaktisch-methodischen Umgang damit.

So verweist Feuser mit seinem Gemeinsamen Gegenstand auf ein inhaldich verbin-
dendes Konstrukt, welches die Kooperation entlang der jeweiligen Entwicklungs-
niveaus der Schiiler:innen zulisst (vgl. Feuser 1989). Dies sicht er allein in Form
von Projektunterricht als methodische Umsetzung gewihrleistet (vgl. ebd., 28).
Wocken kritisiert Feusers Ausschliefflichkeitsanspruch und konzipiert ,,Gemein-
same Lernsituationen (1998). Anhand dieser zeigt er auf, dass inhaltliche Ge-
meinsamkeit wichtig ist, aber nicht ausschliefflich am Gemeinsamen Gegenstand
stattfindet. Er erweitert damit Feusers Anspruch inklusiven Unterrichts auf in-
haltliche Gemeinsamkeit um die riumliche und soziale Dimension. Methodisch
setzt er sich vor allem fiir einen Unterricht mit breitem Methodenrepertoire ein
und betont insbesondere die Vorziige von Offenem Unterricht (2011).

Auch neuere Didaktik-Konzepte, wie der ,Kern der Sache® nach Seitz (2006)
betonen die zentrale Bedeutung von inhaltlicher Gemeinsamkeit. Dabei geht
Seitz konsequent von den Interessen der Schiiler:innen zu einem Lerngegenstand
aus. Gleichzeitig sind auch bei Seitz lingere individualisierte Phasen ohne vorwie-
gend verbindenden inhaltlichen Bezugspunkt durchaus mitgedacht (vgl. Seitz in
Scheidt & Képfer 2013, 222).

2.2 Partizipation

Als zweites Prinzip inklusiven Unterrichts ist die Partizipation zu nennen. Parti-
zipation stellt im Kontext Schule eine Art Sammelbegriff fiir Teilhabe und Teil-

nahme sowie Selbst- und Mitbestimmung (vgl. Gerhartz-Reiter & Reisenauer
2020) dar.
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Die Forderung nach inhalticher Mitbestimmung findet sich bspw. im Didaki-
schen Modell fiir inklusives Lehren und Lernen, kurz DiMiLL (vgl. Frohn et al.
2019, aber auch Klafki 2007), einer Erweiterung des Hamburger Modells (Schulz
1981). In Abgrenzung zu einer vollstindigen Partizipation im Sinne einer gleich-
berechtigten Mitbestimmung jederzeit zu allen Themen, wie sie bspw. an demo-
kratischen Schulen praktiziert wird (vgl. Boban & Hinz 2019), wird hier von
einem ,,gemifligtem Partizipationsgrad® (Simon & Pech 2019, 41) ausgegangen,
nicht zuletzt, um die unterschiedlichen Fachdidaktiken mitzunehmen. Gleichzei-
tig wird herausgestellt, dass eine Weiterentwicklung der Fachdidaktiken hin zu
mehr Partizipation im Kontext Inklusion angebracht ist (vgl. ebd.).

Das Thema inhaltliche Mitbestimmung ist weiterhin anschlussfihig an die Dis-
kurse um interessengeleitetes Lernen. So hat die Beriicksichtigung von Fragen
der Schiiler:innen nicht nur einen demokratischen Wert, sondern enthilt auch
das Potenzial, unentdeckte Begabungen hervorzubringen (vgl. Seitz & Scheidt
2012a). Eine Lernmotivation, die auf Selbstbestimmung beruht, hat einen positi-
ven Effekt auf die Lernqualitit (vgl. Deci & Ryan 1993).

Nun ist mit dem Begriff Partizipation noch mehr gemeint als die beschriebene
inhaltiche Mitbestimmung der Schiiler:innen. Partizipation bedeutet neben Teil-
nahme und Mitsprache auch Teilhabe (vgl. Gerhartz-Reiter & Reisenauer 2020).
Teilhabe setzt, gerade im Kontext Inklusion und Schule, voraus, dass der Un-
terricht allen Lernenden zuginglich ist. Das wiederum bedeutet, dass die Struk-
turelemente von Unterricht wie Inhalte, Methoden, Sozialform etc. (vgl. Meyer
2004) angepasst sein miissen an die Voraussetzungen und Lernperspektiven der
einzelnen Schiiler:innen. Entwicklungsorientierung, Differenzierung und Adap-
tivitdt sind hier gingige Kriterien, die grundlegend sind fiir inklusiven Unterricht
(vgl. Feuser 1989; Seitz 2008; Scheidt 2017). An dieser Stelle ist eine Vorab-
Planung absolut notwendig. So miissen bspw. bestimmte technische Hilfen fiir
eine:n Schiiler:in mit Sehbeeintrichtigung bereitgestellt werden, ein anderes Kind
bedarf beispielsweise einer klaren Strukturierung, z. B. durch den Teacch-Ansatz*.
Auch die Beriicksichtigung unterschiedlicher soziodkonomischer, kultureller und
anderer Hintergriinde bei der Vorbereitung und Durchfithrung von Unterricht
stellt einen wichtigen Beitrag fiir mehr Teilhabe und damit fiir diskriminierungs-
armen, inklusiven Unterricht dar.

2.3 (")ffnung und Flexibilitit

Mit Offnung und Flexibilitit wird ein drittes zentrales Prinzip inklusiven Un-
terrichts genannt. Zur Offnung von Unterricht und deren Vorteile fiir Inklusion
wurde bereits vielfach publiziert. Methoden wie Freiarbeit, Projektunterricht,
Wochenplanarbeit oder Stationsverfahren sind bereits seit Beginn der ersten

4 kommunikationsorientierter Ansatz zur Forderung von Menschen mit Autismus-Spektrum-Sto-
rung
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Integrationsversuche bis heute unterrichtliche Praxis und Antwort auf die zuneh-
mende Heterogenitit der Schiilerschaft. Offener bzw. nach und nach geéffneter
Unterricht erméglicht den unterschiedlichen Lernenden ein individualisiertes
Vorgehen beziiglich des Tempos, des Umfangs, der Interessen etc. (vgl. Peschel
2006; Wocken 2011; Scheidt 2017).

Im Zusammenhang mit Inklusiver Didaktik werden neben Projektunterricht
und insgesamt Offenem Unterricht auch die Vorziige von Aufgaben mit natiirli-
cher Differenzierung hervorgehoben (vgl. Krauthausen & Scherer 2010; Scheidt
2017). Hierin wird ein gangbarer Weg geschen, auch in nicht projektartigen
Schulstrukturen, eine Komplexitit in den Unterricht zu bringen, der individuelle
Herausforderung und gleichzeitig soziale Eingebundenheit realisierbar macht.
Der Aspekt der Offnung und Flexibilisierung bezieht sich aber nicht allein auf
Unterricht. Auch auf Schulebene und hin zum Stadtteil kann eine Offnung Inklu-
sion erleichtern. Im besten Fall entstehen inklusive Bildungslandschaften.

Die Vorteile flexibler Strukturen im System Schule kénnen bspw. auch beim Blick
nach Kanada aufgezeigt werden. , Flexible, mehrschichtige Unterstiitzungsstruk-
turen® (Kopfer 2013, 146) erméglichen die passgenaue Unterstiiczung Einzelner
ohne langfristige Zuschreibung und damit ohne die Gefahr von Stigmatisierung.
So ist beispielsweise cine flexible Unterrichtsgestaltung vorherrschend (vgl. ebd.
179ff.) oder es sind erst einmal direkte Hilfen fiir Lehrkrifte vorgesehen (vgl. ebd.
186ft.), bevor einzelne Schiiler:innen zusitzliche Unterstiitzung durch weitere
Fachkrifte erhalten (vgl. ebd. 196ff.). Derartige Strukturen sind natiirlich nicht
1:1 auf das deutsche Schulsystem tibertragbar, kénnen aber dennoch als Anregung
dienen.

Ein weiteres Beispiel fiir flexible Strukturen lisst sich in der Begabungsférderung
finden. So kann mit dem ,Drehtiirmodell® gearbeitet werden, sofern ansonsten in
Jahrgangsklassen gelernt wird. Hier kénnen Schiiler:innen in einzelnen Fichern
eine hohere Klassenstufe besuchen.

2.4. Kommunikation und Kooperation

Als viertes Prinzip inklusiven Unterrichts soll Kommunikation und Kooperation
(auch im Sinne von Vernetzung) genannt werden. Uber die Relevanz von wert-
schitzender Kommunikation und multiprofessioneller Zusammenarbeit herrscht
im Inklusionsdiskurs Einigkeit (vgl. Frohn et al. 2019; Liitje-Klose & Urban
2014). An Schulen mit langjihriger Inklusionsexpertise gelten diese Aspekte als
Motor von Schulentwicklung (vgl. Boller et al. 2018). Kooperation wird hiufig
als Kontinuum beschrieben, welches mit Co-Activity (Nebeneinander-Arbeiten
mit verschiedenen Rollen) beginnt und auf héchstem Niveau zur Kollaboration
(gleichberechtigte Zusammenarbeit mit flexibler Rolleniibernahme und gemein-
sam geteilter Verantwortung fiir alle Lernenden) fithren kann (vgl. Liitje-Klose &
Urban 2014).
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Gleichzeitig scheint die breite Umsetzung in Schule immer noch schwierig, ins-
besondere, wenn es um die gemeinsame inhaltliche Planung, Durchfiihrung und
Reflexion von Unterricht geht (vgl. Grisel et al. 20006).

Im Bundesland Bremen, in welchem das Unterrichtsbeispiel (Kapitel 2) angesie-
delt ist, existieren bereits vielerorts etablierte Strukturen, die multiprofessionelle
Kooperation innerhalb der Schule erleichtern, wie beispielsweise die Zentren fiir
unterstiitzende Pidagogik sowie hiufig Klassenleitungsteams (vgl. Idel et al. 2022,
41fF). Die Qualitit der Zusammenarbeit ist an den einzelnen Schulen dennoch
sehr unterschiedlich. Der Wunsch nach im Stundenplan verankerten Kooperati-
onszeiten wird immer wieder geduf8ert (vgl. ebd.).

Wichtig scheint die Entwicklung von Kommunikation und Kooperation auf ver-
schiedenen Ebenen: zwischen Individuen (Schiiler:innen, Regelschullehrer:innen
und Sonderpidagog:innen und weiteren Akteur:innen), aber auch zwischen Per-
sonengruppen und auf institutioneller Ebene (Schule und Vereine etc.). Der Aus-
bau an Kooperationen mit auflerschulischen Partnern wird gerade im Diskurs um
Ganztagsschule als Handlungsfeld ausgemacht (vgl. Arnoldt 2011).

2.5 Komplexitit

Ein weiteres wesentliches Prinzip, das bisher noch wenig im Diskurs um Inklusive
Didaktik zu finden ist, ist der gezielte Einsatz von Komplexitit im Unterricht.
Damit sind sowohl komplexe, offene Aufgaben, als auch komplexe authentische
Lernsituationen bis hin zu Projekten entlang komplexer Fragestellungen gemeint.
Diese Komplexitit ist aber nur ansatzweise planbar.

Die Notwendigkeit von Komplexitit kann theoretisch mit der Idee der Fraktalen
Muster (vgl. Seitz 2006), aber auch mittels empirischer Ergebnisse belegt werden.
So konnte im Rahmen einer Dissertationsstudie aufgezeigt werden, dass Schulen
mit langjihriger Expertise im inklusiven Unterricht hiufig ,authentische Lern-
situationen® (Scheidt 2017, 137ff.) nutzen. Diese Situationen offenen, authen-
tischen Lernens, sind an inklusionserfahrenen Schulen als Struktur in Form von
Arbeitsgemeinschaften oder Werkstitten im Stundenplan verankert und eréffnen
Raum fiir Begegnung und Lernen.

Mit der Hervorhebung von Komplexitit als ein wesentliches Prinzip fiir inklusiven
Unterricht wird bewusst eine Gegenposition aufgemacht zu komplexititsreduzie-
renden Konzepten, die auch im Diskurs um inklusiven Unterricht zu finden sind
(zur Kritik s. auch Seitz 2008, 227). Die Reduktion von Komplexitit hat verschie-
dene Nachteile. Erstens behindern langfristig reduzierte Angebote die Bildungs-
chancen einer Person. Dieses Phinomen ist insbesondere aus dem Foérderschwer-
punkt Lernen bekannt, der iiberdurchschnittlich hiufig mit sozioskonomischer
Benachteiligung korreliert (vgl. ebd.). Zweitens stellen an Férderschwerpunkten
orientierte Handlungsoptionen fiir Lehrkrifte, wie sie beispielsweise. in verschie-
denen Schulmaterialien zu finden sind, gruppenbezogene Zuschreibungen dar,
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die einer Einzelperson nicht gerecht werden kénnen. Drittens wird bei didakti-
scher Komplexititsreduktion das Potenzial von Interaktion mit Peers im inklusi-
ven Setting erschwert.

Verschiedene aktuelle inklusionsdidaktische Planungsmodelle evozieren Kom-
plexitit. Der Anspruch von beispielsweise der Differenzierungsmatrix (vgl. Sasse
& Schulzeck 2021), der Inklusionsdidaktischen Netze (vgl. Heimlich & Kahlert
2012), des Didaktischen Modells inklusiven Lehrens und Lernens (DiMill) (vgl.
Frohn et al. 2019) sowie des Didaktischen Sechsecks (vgl. Meyer 2004, erweitert
durch Scheidt 2017) liegt darin, verschiedene Fachperspektiven mit den Entwick-
lungsperspektiven der einzelnen Lernenden zu verkniipfen. Damit schaffen sie
im besten Fall ein komplexes, vernetztes, themenorientiertes Lernangebot fiir die
Schiiler:innen. Die genannten Planungsmodelle zielen dabei cher auf die Ebene
von Unterrichtseinheiten, nicht auf die konkrete Planung von Einzelstunden ab.
Die Differenzierungsmatrix (vgl. Sasse & Schulzeck 2021) geht hier tatsichlich
ein Stiick weiter. Vom Lehrer:innen-Team, im besten Fall unter Einbeziehung der
Schiiler:innen-Interessen, entstehen konkrete Aufgaben fiir unterschiedliche Ler-
nende. Hier gilt es allerdings genau auf die Aufgabenqualitit zu achten (ermég-
lichen sie beispielsweise natiirliche Differenzierung) und es gilt zukiinftig noch
die Frage zu kliren, wie einer moglichen Stigmatisierung von Kindern, die ,nur’
die Aufgaben der unteren kognitiven Komplexititsstufen bearbeiten, entgegenge-
wirkt werden kann (z. B. durch die gemischte Darbietung der Aufgaben und des
Rasters).

An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass es sich bei den Prinzipien fiir inklu-
siven Unterricht um analytisch gebildete, abstrakte Konstrukte handelt, die sich
teilweise tiberschneiden kénnen. Inklusiver Unterricht ist im Endeffekt guter Un-
terricht (vgl. Korff 2015), der gezielt die Vielfalt der Lernenden wertschitzt, ,,in-
dividuelle Herausforderung in sozialer Eingebundenheit® (Seitz & Scheidt 2012a)
ermdglicht und dariiber hinaus Barrieren fiir Lernen identifiziert, um diese nach
und nach abzubauen.

3 Zusammenfassung & Ausblick

Ist Unterricht in inklusiven Lerngruppen nun iiberhaupt planbar? Mittels ei-
nes selbst durchgefiihrten Unterrichtsbeispiels zum hoch aktuellen Themenfeld
Nachhaltigkeit konnte aufgezeigt werden, dass der Unterricht sehr wohl Planung
und Vorbereitung bedarf, diese Planung aber keine minutiése 1:1 Planung einer
Einzelstunde (wer macht was zu welcher Zeit) darstellt, wie sie oft noch in der
Lehrer:innen-Bildung gefordert wird. Vielmehr siedelt sich eine solche Planung
inklusiven Unterrichts eher auf der Ebene des groben Ablaufs inklusiver Lern- und
Entwicklungsziele fiir die Gruppe und Einzelne an. Diese Grobplanung kénnte
aus Sicht der Autorin entlang der zu Beginn eingefiihrten Prinzipien fiir inklusiven
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Unterricht entwickelt werden, um wirklich einer heterogenen Schiilerschaft ge-
recht zu werden. Die hier vorgestellten Prinzipien fiir inklusiven Unterricht lauten:

- Beachtung von Gleichheit und Differenz
- Partizipation

- Offnung und Flexibilitit

- Kommunikation und Kooperation

- Komplexitit

Wie in Kapitel 2 ausgefiihrt wurde, sind diese Aspekte sowohl Weg als auch Ziel.
Es gilt sie schrittweise anzuwenden und auszubauen.

Ein Unterricht, der Individualisierung in der Gemeinsamkeit schafft und par-
tizipativ ist, kann aus Sicht der Autorin am besten entlang komplexer, offener
Themenfelder realisiert werden. Es bedarf dieser Komplexitit, um verschiedene
Zuginge zu ermoglichen, unterschiedliche Interessen einzubinden und verschie-
dene Entwicklungsniveaus — auf natiirlichem Wege — anzusprechen (vgl. Seitz
2006; Scheidt 2017).

Die Komplexitit macht die Planbarkeit natiirlich nicht leichter. Es bedarf vielmehr
einer stindigen Beobachtung im Sinne einer lernprozessbegleitenden Diagnostik
und eines steten Austauschs mit den Lernenden, um diesen gerecht zu werden.
Fiir diese Art des Unterrichts bedarf es also einer ausgeprigten Kompetenz der
Lehrperson, auf einer hohen fachlichen und fachdidaktischen Wissensgrundlage
mit Offenheit, Ungewissheit, Unsicherheit und einer gewissen Unsteuerbarkeit
flexibel umzugehen.

Ein starres, minutioses Vorab-Planen und Antizipieren und Erwarten kann zu
Irritationen, unnétig reduzierten Angeboten und Erwartungen und zur Begren-
zung, zum Ubersehen von Lernméglichkeiten fithren (vgl. Seitz 2008). Ein of-
fenes Herangehen an unterrichtliche Lernsituationen erméglicht hingegen ein
situatives Aufgreifen von Impulsen der Schiiler:innen, hilft beim Entdecken von
Gemeinsamkeiten zwischen Einzelnen und iiberrascht die Erwartungen der Lehr-
person im besten Fall positiv.

Gleichzeitig gilt es die Sorgen der Lehrkrifte beziiglich der starren curricularen
Vorgaben aufzugreifen und sich auf wissenschaftlicher und politischer Ebene fiir
ein offenes, inklusives Curriculum einzusetzen, welche den Anforderungen des
21. Jahrhunderts Rechnung trigt.

Bereits Klafki forderte, Schule als einen Ort zu denken, in dem ,ein geschichtlich
vermitteltes Bewusstsein von zentralen Problemen der Gegenwart und [...] der
Zukunft® (2007, 56) zu vermitteln sei. Anhand seiner ,epochaltypischen Schliis-
selprobleme® (ebd.) arbeitete er bereits vor mehreren Jahrzehnten relevante The-
men wie Frieden, Armut oder Umwelt heraus.

Booth & Ainscow (2019, 21) schlagen im Index fiir Inklusion ein alternatives, fiir
das 21. Jahrhundert angepasstes Curriculum vor. Grof§e Oberthemen wie Mobili-
tit oder Ernihrung erschaffen vielfiltige Lernrdume, gerade fiir heterogene Lern-
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gruppen. Zudem regen diese Art von ,Weltthemen® oder ,Lebensthemen® vernetz-
tes Denken an. Die grofen Probleme unserer Zeit (Krieg, Hunger, Klimawandel,
...) bediirfen auch grofler Fragen und komplexer Themenfelder.

Auch der Orientierungsrahmen zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, her-
ausgegeben von der Kultusministerkonferenz und dem Bundesministerium fiir
Zusammenarbeit, plidiert fiir die ,,Umgestaltung/ Neugestaltung der Lehrpline®
(2017, 15, auch Feuser 2022). Eine Option wire ein globales, inklusives Curricu-
lum entlang der Ziele fiir nachhaltige Entwicklung (SDGs).

Initiativen wie der Frei-Day, initiiert von erfahrenen Bildungs-Akteur:innen, ma-
chen hier Mut. Es braucht Beherztheit, den in diesem Artikel skizzierten, weniger
vorab strukturierbaren Weg zu gehen. Das Potenzial aber ist ungemein grofer als
ihn herkdmmlicher Unterricht — sitzend im Klassenraum, den Ausfithrungen der
Lehrkraft (mehr oder weniger) folgend — jemals hervorbringen kann. Davon ist
die Autorin aus eigener Erfahrung iiberzeugt und sicht sich durch verschiedene,
hier im Beitrag aufgezeigte Publikationen bestitigt.

Oder um die Kréte noch einmal aufzugreifen: Es war nicht geplant, eine Kréte im
Kompost zu finden und dennoch ergab gerade diese ungeplante Situation einen
spannenden inhaltlichen Austausch iiber natiirliche Lebensriume, Eingriffe des
Menschen in die Natur und unsere Verantwortung.

In der Hoffnung, dass dieser Mut ansteckend wird, soll mit John Lennon als
Gedanke zum Nachdenken iiber die Planbarkeit von Unterricht (und Leben) ge-
schlossen werden:

»Life is what happens to you while you're busy making other plans.”
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Didaktische Analyse und Unterrichtsplanung
in Feldern inklusiven Unterrichts
Betrachtungen zur Befreiung aus formalen und

technokratischen Zwingen und das Wagnis der

Pidagogik als Kunst'

,Bildung ist Verfiigung des Menschen iiber sich selber ...*
(Heydorn 1980, S. 162 f.)

»Denn Bildung ist nichts anderes als Kultur

nach der Seite ihrer subjektiven Zueignung.*

(Adorno 1998a, S. 94)

Abstract

Seit wir uns im Mai 2017 im Rahmen der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung®
das erste Mal zu vergleichbaren Thematiken in Rostock zusammengefunden,
Berichte gehort und Diskussionen gefiithre hatten und viele Beitrige und ein
Interview mit mir verdffentlicht worden war (Behrendt, Heyden & Hicker
2019), haben sich die Arbeiten und Diskurse zu Fragen um einen Unterricht
fur alle weiter intensiviert und vertieft. Fiir diese Tagung ist die Thematik um
die Frage erweitert, ob ein solcher Unterricht planbar sei oder eben unplanbar?
Bezogen auf das, was mir dazu zur Kenntnis zu nehmen méglich war, bin ich
geneigt, den Schluss zu ziehen, dass die Frage der Planbarkeit inklusiven Unter-
richts generell als bejaht angesehen werden kann.

1 Dilemmata der Pidagogik und Didaktik

AufSerhalb meiner Lehrveranstaltungen habe ich hinsichdich meiner ,Allgemei-

nen Pidagogik und entwicklungslogischen Didaktik® wenig zu dieser Frage ge-
duflert, was erstaunen diirfte, wenn man, wie ich das Gliick hatte, das Studium
der Erzichungswissenschaften einschliefflich der Promotion bei Wolfgang Klafki
absolvieren zu diirfen. Das hat, wie Sie sich sicher denken konnen, auf dem Hin-

1 Ungekiirzte Fassung des Vortrags am 07.05.2021 im Rahmen der durch die Universitit Rostock am
06. und 07. Mai 2021 durchgefiihrten Online-Tagung mit dem Thema ,,Ein Unterricht fiir alle —
(un)planbar? Konzepte fiir einen inklusiven Unterricht im Diskurs mit Georg Feuser.
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tergrund meines Verstindnisses der Inklusion im Feld der Pidagogik und bezogen
auf eine addquate Didaktik seine Griinde. Ich méchte das so beschreiben: Fiir die
Quadratur des Kreises fehlt mir die Genialitit und fiir die Lésung des gordischen
Knotens das Schwert. Damit bezeichne ich die Dilemmata, in denen nicht nur
die Diskurse, sondern vor allem auch die Praxis der Inklusion im gegenwirtigen
institutionalisierten, selektierenden, ausgrenzenden und segregierenden, hierarchisch
gegliederten und stindisch organisierten Erziehungs-, Bildungs- und Unterrichtssy-
stem (sEBU) auch im fiinften Jahrzehnt der Entwicklung der Integration resp. In-
klusion stecken; vor allem hinsichtlich der theoretisch teils bejahten und praktisch
ausschliefllich existierenden ,selektierenden Inklusion®. Darauf bezogen spreche
ich von ,Inklusionismus“ (Feuser 2012), um diesem in der Geschichte der Pid-
agogik einmaligen Paradoxon und fiir mich unaufldsbaren Widerspruch einen
Namen zu geben.

Die vorgenommenen Attribuierungen des gegenwirtigen sEBU muss ich hier in
aller Deutlichkeit benennen, um zu verdeutlichen, dass ich jedwede akademische
oder praktische Orientierung der Inklusion, die sich mit diesen verkniipft, nicht
als solche anerkenne, sondern die Verwendung des Begriffes der Inklusion dafiir
als Etikettenschwindel enttarnen muss. Darauf bezogen hat sich seit der Tagung
von 2017 das Exklusions-Inklusions-Verhiltnis vielleicht ein wenig weiter in
Richtung des Anliegens der Inklusion verschoben. Fiir diesen begrenzten Opti-
mismus kann ich aber keine Nachweise anfiihren.

Das schmilert die Bemiihungen derer nicht, die sich intensiv mit diesen Frage-
stellungen befassen. So lange eine ,revolutionire Transformation® des sEBU (vgl.
Dussel 2013, S. 135 ff.) in ein inklusives EBU (i(EBU) nicht stattfindet — einen
anderen Weg der ungeteilten Umsetzung der Inklusion sehe ich derzeit nicht —
muss das bestehende sEBU hinsichtlich aller Méglichkeiten einen subjektorien-
tierten Unterricht zu realisieren, bis an seine Grenzen ausgelotet werden. Dass
dieses umfinglicher und weitergehender moglich ist, als man sich vorzustellen
erlaubt, zeigen viele Schulen, die auch ohne Schulversuchsstatus im Sinne eines
jahrgangsiibergreifenden und vorhabenorientierten Unterrichts zunechmend hete-
rogenen Lerngruppen, die viele Diversititsdimensionen reprisentieren, gerecht zu
werden versuchen (siche z. B. Stihling & Wenders 2021). Viele der heute meist
tiblichen Schleichwege auf schmalen Graden von Kompromiss und Korruption in
Sachen Inklusion diirften in Sackgassen ohne Umkehrméglichkeiten enden. Eine
vermeintliche Losung des Inklusionsparadoxons scheint man hinsichdlich der
Umsetzung der UN-BRK in der 80 bzw. 90:100 Regel zu sehen, wie sie im Gut-
achten von Poscher, Rux und Langer (2008) mit Bezug auf den § 24 der UN-BRK
vertreten wird, auch wenn das nicht als eine pidagogische, sondern rein politische
Strategie anzusehen ist, auf der sich die Pidagogik allerdings gut ausruhen kann.
Das heif3t, die Auflagen der UN-BRK gelten auch dann als erfiillt, wenn 20%
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bzw. 10% der Schiiler:innen mit ,sonderpidagogischem Férderbedarf** auch in
inklusiven Settings unterschiedliche curriculare Angebote erfahren oder sie in
Mafinahmen ihrer pidagogischen Verbesonderung verbleiben. Das betrifft den
Personenkreis, den wir schon vor bald 60 Jahren als ,,harten Kern“ bezeichnet, aus
der Anstaltsverwahrung und aus den ,,Zucht-Hiusern der Fiirsorge® befreit und
in die bestehenden bzw. mit den ,,Schulen fiir Geistigbehinderte® neu zu schaf-
fenden Unterrichtsmoglichkeiten (einen anderen Weg gab es damals nicht) bzw.
in das tertidre System oder Lehrbetriebe und in den allgemeinen Arbeitsmarke zu
integrieren versucht haben. Sie sind heute die Vergessenen der Inklusion, jene, fiir
die, wie Girogio Agamben (2004) herausarbeitet, mit der 80-90:100 Regel Rechr
sent-serzt und das Recht, Rechte zu haben (vgl. Arendt 2014) in Frage gestellt
wird; damit auch ihre Freiheit frei zu sein (vgl. Arendt 2018). Fiir mich wird In-
klusion im pidagogischen Sinne erst mit dieser Population gesellschafts- und bil-
dungspolitisch relevant und zur zentralen Aufgabe der Pidagogik, die didaktisch
zu analysieren und zu Lésungen zu bringen ist, was auch in diesen Zusammen-
hingen besagt ,[...] dass das Recht auf Rechte oder das Recht jedes Menschen,
zur Menschheit zu gehoren, von der Menschheit selbst garantiert werden miisste®
(Arendt 2014, S. 617) — in Feldern der institutionalisierten Pidagogik und vor
allem in der Schule von den Lehrpersonen. Wer, wenn nicht wir, hitten die mit
der UN-BRK garantierten Rechte im EBU auch fiir Personen des so genannten
Jharten Kerns“ wahrzunehmen?
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Abb. 1: Geisteswissenschaftliche Pidagogik

2 Zur Problematik der Feststellung eines Férderbedarfs z. B. im Bereich ,,Lernen siche KofSmann 2020.
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Dennoch meine ich, dass der diese Sachverhalte zusammenbindende gordische
Knoten zu lésen und eine des Begriffs wiirdige Inklusion in Schule und Unter-
richt zu erreichen ist (vgl. Feuser 2017a, 2017b). Dies wird, so meine zentrale
These, nicht durch weitere Ausdifferenzierungen der traditionellen, curricular ba-
sierten, auf Unterrichtsficher bezogenen und auf das Phinomen Lernen fixierte
didaktische Ansitze in den verordneten Organisationsstrukturen des EBU méglich
sein. Erforderlich ist ein grundlegender Positionswechsel der Pidagogik von der
materialen und formalen ,Objektseite“ — von Wolfgang Klafki (2013) schon in
den 1960er Jahren in der Theorie der ,kategorialen Bildung® vereinheitlicht — zur
»oubjektseite®, die ich von Edouard Séguin schon vor 160 Jahren unter pidagogi-
scher Zielsetzung als Wiederherstellung der , Einheit des Menschen in der Mensch-
heit (vgl. Séguin 1912) beschrieben sehe und mir als die schénste Definition der
Inklusion aufscheint. So weit ist auch die kritisch-konstruktive Didaktik und All-
gemeinbildungskonzeption Klafkis (1996) letztlich nicht vorgedrungen.
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Abb. 2: Allgemeine Pidagogik

Ausgangspunkt didaktischen Denkens — und damit der Klafkischen ,,doppelseiti-
gen Erschlieung” von Objeke und Subjekt — ist fiir mich ausschliefilich die Sub-
jektseite, der real existierende Mensch in seiner je einmaligen historischen Situation.
Diese Wirklichkeit liegt jenseits einer Grenze, die seitens der Geschichte der Pad-
agogik und der Inklusion bis heute nur in extrem wenigen Fillen theoretisch und
ansatzweise praktisch {iberschritten wurde. Das widerspricht der unauflésbaren
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dialektischen Verkniipfung von ,, Mensch und Welt® nicht, kennzeichnet aber ge-
geniiber der traditionellen eindimensionalen Didaktik sachstruktureller Art den
Standort didaktischer Reflexionen und Analysen eindeutig auf der Subjektseite.
Die Erweiterung einer objektseitig-ficherbezogenen Didaktik durch den Einbe-
zug auch mehrdimensionaler entwicklungspsychologisch relevanter Stufenkon-
zepte, wie das der Kollege Reinhard Kutzer (1979) schon in den 1970er Jahren
mit der Entwicklung des Lernstrukturgitters geleistet hat, mag den Anschein ha-
ben, dass didaktisches Denken vom Subjekt ausgehen wiirde, was es aber definitiv
nicht tut, sondern versucht, die Subjekeseite aus der Perspektive der Objektseite
zu berticksichtigen. Ohne das hier weiter ausfithren zu kénnen, ist deutlich zu
sehen, dass das Lernstrukeurgitter ein taxonomisch operationalisiertes Curricu-
lum ist, wie es mit dem Aufblithen der Fachdidaktiken in Folge des so genannten
Sputnik-Schocks* vor allem unter Aspekten der Einfliisse der ins Bewusstsein der
Pidagogik dringenden Informationstheorie und Kybernetik (Méller, B. 1966,
Moller, Chr. 1971, Moller & Msller 1966) in Richtung der Programmierung
von Unterrichtssequenzen, wie es Werner Correll (1967) schon in den 1960er
Jahren versucht hat, zum Fokus der damals in Gang gekommen Welle der Cur-
riculumreform geworden ist (vgl. Blankertz 1971), weil man der allgemeinen
Didaktik das Bildungs- und Technologieversagen der westlichen Welt angelastet
hat. Ich wage es, zur Vorsicht zu mahnen, dass die auf dem Kutzerschen Lern-
strukturgitter aufbauenden Differenzierungsmatrixen in Form der Materialboxen
(Sasse & Schulzeck 2021a, 2021b) nicht zu einer Art Inklusionskoffer werden,
mit denen man durch die Schulen zieht. Ich habe von solchen schon gehort.

Eine Pidagogik, die sich wissenschaftlich an den Lebens-, Lern- und Entwick-
lungsprozessen des Menschen orientiert, soweit sie heute humanwissenschaftlich
erkannt sind — ich nenne sie deshalb subjektwissenschaftlich — und entsprechend
eine Didaktik, die Lernen und damit selbstverstindlich auch den Unterricht dem
Fortgang der Personlichkeitsentwicklung des Menschen zuordnet — ich nenne
sie deshalb entwicklungslogisch — resultiert in einer vollig anderen Erziehungs-,
Bildungs- und Unterrichtswelt als sie heute das institutionalisierte Schulsystem
reprisentiert. Die Dialektik des Verhiltnisses ,Mensch und Welt®, in das ich die
Mensch-Mensch-Verhiltnisse eingebunden sche, ist kein Kitt, der die Subjekt-
seite an die Objektseite bindet und dieser erméglicht, das Subjekt durch Lernen
zu manipulieren, sondern Ausdruck der stattfindenden Wechselwirkungen, die
stets durch das Subjeke, seine Entitit und aktiv ausgedriickte Lebenswirklichkeit

3 Mit dem Begriff ,Mensch und Welt" fasse ich das Gesamt dessen, was das Erkenntnisinteresse eines
Menschen im Sinne seiner Bildungsbediirfnisse umfassen und darauf bezogen dem Anspruch einer
universalen Bildung geniigen kann.

4 Wider Erwartungen in der westlichen Welt brachte die Sowjetunion am 04. Okt. 1957 den ersten
kiinstlichen Erdsatelliten in eine Umlaufbahn und leitete damit das Zeitalter der Raumfahrt ein.
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geleitet sind. Es gilt zu versuchen, diesen scheinbar trivialen Positionswechsel
nachvollziehbar zu machen, der keinem Wechsel des Spielfeldes bei einem Fuf3-
ballspiel vergleichbar ist, sondern eher dem Spin eines Elementarteilchens.

Auch wenn sich in vielen meiner Arbeiten relevante Begriindungszusammenhin-
ge finden lassen — vor allem auch in solchen, die im Titel nicht auf Inklusion ver-
weisen und deshalb unter diesen Fragestellungen kaum rezipiert werden — werde
ich, um hier weiter zu kommen, meine weiteren Ausfithrungen konsequent von
jenseits der Grenze und damit vom Pol der Ohnmichtigen des ,harten Kerns“ her
denken, die fiir die Inklusion noch immer nur eine marginale bis vernachlissigte
Frage sind. Dazu werde ich auf viele Interpretationen der von mir in Schriften und
Diskursen verwendeten Begriffe, denen ich nicht oder nur begrenzt zustimmen
kann, im Einzelnen nicht eingehen konnen. Sie fithren insofern zu einem unter-
schiedlichen Verstindnis und auch zu Missverstindnissen, als sie vermeintlich, auf
die Objekt- und Subjektseite bezogen, in gleicher Weise Giiltigkeit beanspruchen
konnen, was vielfiltigen Interpretationen ein weites Feld eroffnet, wenngleich sie
sich auf zu unterscheidende Programmatiken angewandter Philosophie in inter-
disziplindren Kontexten beziechen und entsprechend mit unterschiedlichen Be-
deutungen aufgeladen werden. Einige mir diesbeziiglich sehr grundlegende Mo-
mente in diesem Wirkgefiige sollen auf dem Hintergrund, dass ich grundsitzlich
von einer ungeteilten Inklusion ausgehe, kurz skizziert werden.

2 Die Priorisierung der Personlichkeitsentwicklung in Relation
zum Lernen auf Basis postrelativistisch-materialistischer

Theoriebildung

Fiir ein lebendes System existieren, bildlich gesprochen, zwei Wirklichkeiten: Die
der uns umgebenden Umwelt, mit der wir uns stindig austauschen und die der in
internen Prozessen der Selbstorganisation méglichen Erfahrungsbildung tiber sich
selbst und die Welt, die gedichenismifligen Niederschlag finden und im Sinne
der ,vorgreifenden Widerspiegelung® (Anochin 1978) antizipatorische und und
adaptative Einstellungen und Handlungen erméglichen.
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Abb. 3: Austausch-Struktur-Modell (ASM)

Diese auf den ersten Blick trival erscheinenden Zusammenhinge, deren vielfil-
tigen Dimensionen ich mit Bezug auf die Selbstorganisation der Materie und
lebender Systeme im Sinne der fiir Leben nicht unterschreitbaren Funktionen
der Referentialitit zu sich selbst (Autopoiese) und der Referentialitit zur Welt
(Dissipativitit) (Maturana 2000; Maturana & Varela 1990) im Austausch-Struk-
tur-Modell (ASM) zur Darstellung bringe, sind selbst in ihren einfachsten bio-
psycho-sozialen Dimensionen von duflerster Komplexitit. Dies in der Spanne
von einfachen reizbaren und zur Empfindung fihigen Zellfunktionen bis hin zur
Bewusstheit eines Systems iiber sich selbst und seine Mensch-Welt-Verhiltnisse.
Mittels der Fihigkeit, sich mit der Welt in Bezichung setzen und dieses in Form
interner Abbildfunktionen rekonstruieren und dadurch seine Komplexitit hin-
sichdich der Erkenntnisse {iber Mensch und Welt steigern zu konnen, was als
Bezichungs- und Sacherfahrung, als Wissen verdichtet, in den nichsten Zyklus
seiner Titigkeit der Welt gegentiber einflief§t, kann man begrifflich als das Verhilt-
nis von Personlichkeitsentwicklung und Lernen kennzeichnen. Lernen ist ein vom
Subjekt ausgehender, mittels der sinnlich gegenstindlichen Titigkeir (vgl. Leont’ev
1982) in Handlungen und Operationen sich realisierender und auf die (Objekt-)
Welt gerichteter Prozess. Er verliuft vom Subjekt tiber dessen Titigkeit zum Ob-
jekt und nicht umgekehrt, wie es die von Bildungsplinen ausgehende und in
Fichern auf die Schiiler:innen hin orientierte tradierte Didaktik bearbeitet und
das schulische Lernen praktiziert.
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Abb. 4: Grundlagen der Kulturhistorischen Schule

Die Fiihrungsgrofle in diesen Prozessen ist das sich aktiv mit Natur und Gesell-
schaft auseinandersetzende Subjekt, das sich aufgrund seiner Instinktentbunden-
heit des Lernens bedienen muss, um sich selbst erhalten zu kénnen. Essentiell ist
das menschliche Leben, das Lernen aber cine resultierende Funktion. Entsprechend
ist das Lernen aus der Perspektive des in seiner biografischen Spezifik je einmalig
lebenden Systems, also vom Subjekt und seiner Biografie ausgehend zu betrach-
ten und nicht aus der Perspektive der Anforderungen an das menschliche Lernen
seitens der curricular-inhaltlichen und normativen Vorgaben und der damit ver-
bundenen, heute als Kompetenzen schon geredeten Leistungskomplexe, wie das
in unserem Kulturkreis fiir das institutionalisierte Schulsystem zutrifft. Diesem
sind die Lernpsychologie und die Didaktik nach wie vor unbeirrt verhaftet, so dif-
ferenziert sie auch ausgearbeitet sein mogen. Eine auf der Basis dissipativ autopoi-
etischer Systeme skizzierte, subjektwissenschaftlich fundierte Sicht impliziert die
Erkenntnis, dass das Subjekt auf dem Hintergrund seiner Erfahrungsakkumulati-
on und der seinem Zeitpfeil folgenden Orientierung auf sein Weiterleben — und
betreffe das nur die nichsten Minuten — Wissender seiner Bildungsbediirfnisse
ist,” deren Findung und Realisierung pidagogisch zu entsprechen ist. Selbst so
weitgehende und bedeutende Konzepte wie Klaus Holzkamps Werk einer subjekt-
wissenschaftlichen Grundlegung des Lernens (1993) sind darin nicht konsistent.

5 Diesem wird heute mit dem Begriff ,Experte in eigener Sache” zu entsprechen versucht, was ich
aber hinsichtlich des Begriffes ,,Experte/in® in diesem Kontext fiir keine angemessene Aussage halte.
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Erforderlich ist die Entmachtung einer Lehrplan-, Schulform-, Schulstufen und
Jahrgangsklassen bezogenen Spezifik verordneter Lernangebote, deren didaktisch
fachwissenschaftlich aufgeficherten Struktur nicht mit der intrasystemischen Lo-
gik der Aneignung von Mensch und Welt kompatibel ist (vgl. Griintgens 2000).¢
Mit dem Verweis auf die Entmachtung der Lehrplanlogistik, hier verstanden
als Kontrolle der Wertschépfungskette von Humanressourcen der Kinder und
Schiiler:innen durch Unterricht und Schule zu vernutzbarem Humankapital,
stelle ich das Recht einer Gesellschaft nicht in Abrede, Anspriiche an die Pid-
agogik hinsichtlich der Tradierung und Weiterentwicklung ihrer Kultur zu
stellen. In Abrede stelle ich aber das Recht (in Deutschland personifiziert den
Kultusminister:innen der Linder), mit einem in anderen Wissenschaftsbereichen
nicht denkbaren Gesetzes- und Verordnungswerk in Form totalitirer Regulierung
dariiber zu bestimmen, wie in Feldern der Pidagogik zu arbeiten ist, um die be-
rechtigten gesellschaftlichen Zielvorstellungen zu realisieren.” Es obliegt uns, dies
in Feldern der Pidagogik in Ubereinstimmung mit den Menschenrechten und der
Wiirde des Menschen in humaner und demokratischer Weise, also unserer Ver-
fassung gemifs, zu realisieren. Dass dem nicht so ist, sondern die hegemonialen
Machtanspriiche der Politik in herrschaftlicher Weise die Praxis der Schulpidago-
gik regulieren und steuern, macht Pidagogik als Wissenschaft zur Farce und de-
gradiert Pidagog:innen und Lehrpersonen — wie das Franco Basaglia (1924-1980)
und Franca Basaglia-Ongaro (1928-2005) in Kontexten der Demokratischen
Psychiatrie mit der Offnung der psychiatrischen Anstalten Italiens an verschie-
denen Stellen ihrer Schrift zum Ausdruck gebracht haben — zu ,,Angestellten der
Herrschaft®, ,, Technikern des Praktischen Wissens® und zu ,, Zustimmungsfunk-
tiondren®, die ,Befriedungsverbrechen® begehen (vgl. 1980). Wann erreichen wir
als Fachpersonen der Pidagogik in unserer eigenen Personlichkeitsentwicklung
das Niveau, uns unserer eigenen Wiirde bewusst zu werden und die Miindigkeit,
pidagogisch professionell auf einem heute humanwissenschaftlich vorliegenden
Erkenntnisstand zu arbeiten und damit unserer berufsethischen Verpflichtung ge-
recht zu werden?

6 Andreas Hinz sprach in einem digitalen Vortrag der Universitit Aachen am 20.04. d.J. im Zu-
sammenhang der Inklusion schwer beeintrichtigter Kinder berechtigt von einem ,Angebotsterror®
seitens der Pidagogik. Dieser Sichtweise kann ich durchaus zustimmen. Der Druck der verordnet
abzuhandelnden Inhalte verstellt den Blick auf die Kinder und Schiiler:innen und lisst sie in einer
Art Anonymitit untergehen.

7 Eine andere Frage ist, ob die verordneten Curricula und ihre Inhalte und Themen zum einen iiber-
haupt noch einer Welt entsprechen, in der die Kinder und Jugendlichen konkret leben und wie viel
davon fiir die Persénlichkeitsentwicklung und Enkulturation einer nachwachsenden Generation als
Schrott anzuschen sind. Um nicht falsch verstanden zu werden: Meine Aussage zielt nicht auf einen
pidagogischen Aktualismus ab! Es geht um eine Bildung, die historisch fundiert die Gegenwart als
Basis einer zu planenden und verwirklichenden Zukunft begreifbar macht — und das in Bezug auf
die Wissenschaften, die Kiinste, die Politik, die Gesellschaft und das Gemeinwesen im Sinne der
Schaffung einer Weltgesellschaft und des Erhalts der Erde als Lebensraum fiir den Menschen.
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Es sind erginzend noch weitere Vertiefungen erforderlich, um die didaktischen
Grundlagen verdeutlichen zu kénnen. Trevarthen (2012) betont, dass Kinder mit
einer spezifischen menschlichen Fihigkeit geboren werden, emotionale und ko-
gnitive Zustinde auszudriicken, Bindung herzustellen und Sinn und Bedeutung zu
teilen wie auch die Initiative dazu ergreifen zu kénnen. Diese zusammenhingen-
de psycho-neuronale Organisation mit Spezialisierung auf Timing und Formen
korperlicher Bewegung ist in der Entwicklungsneurobiologie des Siuglings fest
verankert und schon wenige Stunden nach der Geburt als infant-direct-speech
nachweisbar. Dies auf dem Hintergrund des Zusammenwirkens eines sich schon
ab der 5.-8. Embryonalwoche entwickelnden Emotional-Motorischen (Ausdruck-)
Systems (EMS) mit einem Intrinsischen Motiv-System ([ntrinsic Motiv Formation,
IMF), das durch das Hineinwachsen der Gesichtsmuskulatur in diese Bereiche
ermdglicht wird (vgl. Aitken & Trevarthen 1997). Damit ist das Gehirn schon
zum Zeitpunke der Geburt ein soziales Organ und der Mensch ein kompetent
kommunikativ-kooperierendes soziales Wesen. Das wiederum erméglicht postna-
tal den vom Gegeniiber lesbaren Ausdruck dialogisch-sozial-kommunikativer und
-interaktiver Bediirfnisse und begriindet, so sie richtig erkannt, gelesen und beant-
wortet werden kdnnen, eine reziproke Kommunikation. Die Proto-Konversation
in der Mutter-Kind-Dyade, verstanden als primdre Intersubjektivitit, erfordert das
Erkennen des Anderen durch dessen virtuelle Konstruktion im Sinne eines inne-
ren Abbildes, was wiederum die Konstruktion eines virtuellen Selbst erfordert und
voraussetzt. Im weiteren Entwicklungsverlauf kommct es durch die Wahrnehmung
und den Gebrauch von Objekten in der Person-Person-Objekt-Kooperation zur
sekundiren Intersubjektivitit. Ich fasse diese fiir menschliche Entwicklung basalen
Prozesse, die nicht ohne die Persnlichkeitsentwicklung beeintrichtigende Folgen
eingeschrinkt oder negiert werden kénnen, wie folgt zusammen: Der Mensch er-
schlieft sich die Dinge durch den Menschen und sich den Menschen diber die Dinge
— in dialog- bzw. kommunikationsbasierten Kooperationen.

Um diese grundlegend didaktischen Dimensionen dialog- bzw. kommunikations-
basierter Kooperationen in ihrer Bedeutung fiir die Inklusion bewusst machen zu
kénnen, bedarf es einiger vertiefender Hinweise. Ich méchte diese in der frithen
Kindheit verankern, um zwei Sachverhalte deutlich zu machen: Zum einen, dass
die basalen Prozesse des Grundverhiltnisses des Menschen zu Mensch und Welt
von frithester Kindheit an iiber alle Systemebenen hinweg und fiir die gesamte
Lebensspanne des Menschen Giiltigkeit haben. Im Laufe der Persdnlichkeitsent-
wicklung nimmt nur deren Komplexitit und Diversifikation zu (wir sprechen
dann von Entwicklung) und entsprechend die Méglichkeiten zunehmender Er-
kenntnis von Welt und Mensch bis hin zu abstrakten Sprach-, Denk- und Be-
wusstheitsfunktionen, wie es das ASM veranschaulicht. Zum anderen soll damit
in leichter zuginglicher Weise die Erkenntnis verbunden werden, dass kommuni-
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kationsbasierte Kooperationen stets auf einen Gemeinsamen Gegenstand bezogen
sind.

* Vielleicht ist zum Verstindnis dieses Begriffs hilfreich, sich zu vergegenwirtigen,
dass schon das Stillen eines Neugeborenen eine kommunikationsbasierte Koope-
ration von Mutter und Siugling ist, mit dem es nicht um dessen materiale Seite,
z.B. die Brust oder den Mund oder um die formale des senso-motorischen Be-
rithrens und Saugens geht, sondern um die gemeinsame Befriedigung der allen
Teilhandlungen von Mutter und Kind iibergeordneten Bediirfnisse der Fiirsorge
fir das Kind durch Stillen und fiir das Kind die damit verbundene Balancierung
seiner homoostatischen Bedarfe durch Saugen und Sittigung, was nur in Einheit
der Kooperationspartner arbeitsteilig-kooperierend zu erreichen ist. Dies gene-
riert dem Siugling subjektiv schon auf biologischer Ebene Sinn auf dessen Basis
er diesem Objekt Bedeutung zuzumessen vermag, was u.a. zur Ausbildung des
psychischen Bediirfnisses als Grundlage der intrinsischen Motivation nach An-
wesenheit dieses als verldsslich und emotional stabilisierend erfahrenen Objekes
fithre, das es von sich zu unterscheiden und spiterhin als Subjekt zu erkennen
vermag, das ein Mensch ist, wie ich, aber nicht ich ist, sondern die Mutter oder
eine andere primire Bezugsperson. Zur Dialektik dieser Zusammenhinge fasse
ich zusammen: Der persinliche Sinn erschliefSt die Welt hinsichtlich der auf ihn
bezogenen Bedeutungen, die er ibr verleibt, wie die Welt, wo sie durch andere
Menschen kooperativ erschlossen worden ist, sich dem Menschen bedentungsmiifiig
erschliefSen kann, wenn sie sozusagen in Gestalt der personliche Sinnbildungspro-
zesse bestitigenden Bedeutungen in Erscheinung tritt.’ In diesen Zusammen-

8 Im Anhang zu seiner Arbeit iiber Titigkeit, Bewusstsein, Persdnlichkeit setzt sich Leont’ev (1982)
mit psychologischen Fragen der Bewusstheit des Lernprozesses auseinander und schreibt dort zu
seinem Verstindnis des Begriffes Bedeutung: ,Bedeutung, das ist jene Verallgemeinerung der Wirk-
lichkeit, die in ihrem sinnlichen Triger, gewdhnlich im Wort oder in der Wortverbindung kristalli-
siert, fixiert ist. Das ist cine ideelle, geistige Form der Kristallisierung der gesellschaftlichen Erfah-
rung, der gesellschaftlichen Praxis des Menschen® (S. 257 f.). Und weiter: ,,Somit ist die Bedeutung
jene Form, in der der einzelne Mensch sich die verallgemeinerte und widergespiegelte menschliche
Erfahrung eigen macht® (S. 258). Das ist letztlich das Anliegen dessen, was man schulische Bildung
nennt, das aber weitgehend davon abstrahiert, dass Sinnbildungsprozesse deren Voraussetzung sind,
d.h. der biologische Sinn, der aus der Befriedigung biologischer Bediirfnisse resultiert und sich in
positiven Emotionen ausdriicke, ist Grundlage der Ausbildung des subjektiven Sinns. Dieser wie-
derum hingt davon ab, welchen Sinn die Bedeutungen fiir einen Menschen haben, die sich auf die
objektiven Eigenschaften bezichen, d.h. in welcher Bezichung der Gegenstand der Tatigkeit zu den
Bediirfnissen und Interessen des handelnden Menschen steht; er bezieht sich stets auf die bediirfnis-
relevanten Eigenschaften der Gegenstinde. Das ist in der Tradition des herkommlich praktizierten
Unterrichts bis heute den Lehrpersonen praktisch nicht bewusst. Deshalb das Hindurchquilen der
Kinder und Schiiler:innen durch die Lernstoffe, zu denen sie weitgehend ohne subjektiv bedeuten-
de Bezichung bleiben, was das meritokratische Prinzip und die Fiille der Sanktionen auf den Plan
rufen, um eine solche Schule iiberhaupt am Laufen halten zu kénnen.
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hingen entfalten sich die vielfiltigen Zonen der nichsten Entwicklung (ZdnE),’
die nur in Prozessen dialog- und kommunikationsbasierter Kooperation zur
Ausbildung kommen kénnen und weder in Veranlagungen oder Begabungen zu
suchen oder gar zu ertesten sind.

* Die diesen komplexen Abliufen iibergeordnete Einheit ist ein Integral und als
solches mehr als die Summe ihrer einzelnen Funktionen; auf unsere Fragestel-
lungen bezogen der Gemeinsame Gegenstand, von dem her die Teilhandlun-
gen, die zur Erkenntnis von Mensch und Welt fiihren, erklirbar sind. Aber eine
Teilhandlung, wie z.B. der vorgeburtlich erlernte und auslosbare Saugreflex
erklirt nicht die durch reziproke Kommunikation geleitete Kooperation von
Kind und Mutter, die Sinnbildungsprozesse und Bedeutungskonstitutionen
im Vorgang des Stillens. Mathematik oder andere Unterrichtsficher erkliren
nicht Mensch und Welt, aber wenn das Bildungsbediirfnis nach Erkenntnis von
Mensch und Welt besteht, kdnnen Mathematik u. a. Disziplinen eine hilfreiche
Anschauung, Sprache und Kulturtechnik, also ein Werkzeug sein, Mensch und
Welt zu erfassen. Von Finnland ist mir bekannt geworden, dass dort Uberle-
gungen im Gange sind, selbst Kernficher als isolierte Einheiten zugunsten von
Projekten aufzuldsen, weil sie zu begrenzt sind, Mensch und Welt abzubilden
und zu erkliren.

¢ Wiirde die Mutter dem Kind in seinem Brust-Such-Verhalten dadurch behilflich
sein, dass es seine Bemiihungen durch das Anreichen der Brust oder der Flasche
unterstiitzt, wire das ein Verhilenis, das von anderen Autor:innen als ,Koope-
ration” bezeichnet wird und im tradierten Sinne einen ,Lerngegenstand“'® hag
die Brust, die Flasche, die zu erreichen, mit dem Mund zu umfassen und an
der zu Saugen ist. Dies kénnte aus meiner Sicht auch mit der Holzkampschen
Kategorie des partizipativen Lernens bezeichnet werden — kurz: Die Mutter (die
Lehrperson) weif$ und kann es, das Kind lernt es! (vgl. Holzkamp 1993, 501 f.)

Ausgangspunkt des skizzierten beispielhaften Prozesses sind nicht die Méglich-
keiten der Mutter, das Kind zu stillen oder mit der Flasche zu ernihren, sondern

9  Es erscheint mir wichtig, hier deutlich in der Mehrzahl von ZonendnE zu sprechen. Dieser Begriff
wird gerade in Feldern der Pidagogik meist nur in der Einzahl verwendet, als operiere ein Mensch
stets nur im Bereich zwischen einer Zone der aktuellen Entwicklung (ZdaE) und einer ZdnE.
Die Differenziertheit der psychischen Funktionen des Menschen bildet sich entsprechend auch in
vielfiltigen ZdnE ab, die im Prozess des Lernens involviert sein kénnen. Siehe auch Jantzen 2008.

10 Joachim Lompscher schreibt im Gegensatz dazu: ,Betrachten wir den Gegenstand der Lerntitig-
keit, also diese oder jene Ausschnitte der gesellschaftlichen Kultur (in Form von Lehrstoff in diesem
oder jenem Fach oder Lehrgebiet), so gilt zunichst — wie bei jeder Tétigkeit —, dass nicht vorrangig
der Gegenstand auf das Subjekt der Titigkeit, hier also den Lernenden, einwirkt, sondern umge-
kehrt: Das Wesen der Titigkeit besteht gerade darin, dass sich der Mensch mit dem jeweiligen
Gegenstand aktiv auseinandersetzt, auf ihn einwirkt und ihn in dieser oder jener Hinsicht verindert
[...] Titigkeit ist immer Mensch-Welt-Wechselwirkung!“ (Giest & Lompscher 2006, S. 88).
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das Ausdrucksverhalten des Kindes, z. B. eine bestimmte Nuance seines Weinens,
das die Mutter als Bediirfnis des Kindes nach Nahrung zu lesen vermag. Lassen
Sie es mich einfach so sagen: Ausgangspunkt pidagogischer Kooperationen sind
die Bildungsbediirfnisse der Kinder und nicht die thematische Reichhaltigkeit der
curricularen Vorgaben und unsere sich im Lehrerzimmer stapelnden Lehr- und
Lernmaterialien, mit denen wir die Kinder Stopfen wie zu mistende Ginse. Es
gilt nach den Bildungsbediirfnissen der Kinder zu fahnden, sie zur Geltung kom-
men zu lassen und ihnen hilfreich und begleitend zur Seite zu sein, ihre Bildungs-
bediirfnisse in gemeinsamer Titigkeit méglichst erfolgreich einlésen zu kdnnen.

Ein Einschub: Wie wir in Bremen erfahren konnten, machen die Kinder am
Flughafen die Erfahrung, dass, was fiir sie Eisen ist, ein Flugzeug, fliegen kann
und wenige Kilometer entfernt am Uberseehafen, dass Eisen, ein Schiff schwim-
men kann, der in die Luft geworfene Nagel aber auf die Erde zuriickfillt und im
Wasserbecken untergeht. Wie kann man den lokalen Grundschulen das gleiche
Curriculum verordnen und die diesem zugeordneten Lehr- und Lernmittel, selbst
wenn sie nur wenige Kilometer voneinander entfernt sind? Und was glauben Sie,
was alles moglich wird, wenn an diesen Fragen in einem Projekt iiber Wochen
auf vielen Asten, von denen vielleicht auch einer zu einem neuen Gemeinsamen
Gegenstand fiir ein weiteres Projekt fithrt, gearbeitet werden kann?

Von den Kindern ausgehend entwickelt sich, wie ich es mit dem Baum-Modell des
didaktischen Feldes veranschauliche, ein Gemeinsamer Gegenstand; der Stamm
birgt das iibergeordnete Erkenntnisinteresse. Das kann, wie es die Aste reprisen-
tieren, von denen jeder iiber alle Entwicklungsniveaus reicht, in unterschiedli-
chen, sich zusammenschlieflenden und fiir die Arbeit an einem anderen Ast wie-
der umstrukturierenden Lernkollektiven bearbeitet werden. Die Reziprozitit der
im Kollektiv stattfindenden Austauschprozesse, in das auch die Lehrpersonen,
therapeutischen oder assistierenden Fachkrifte eingebunden sind, sind Prozesse
wechselseitig anregender, synergetischer Energiefliisse mit positiven emergenten
Konsequenzen, denen Ubertragungsqualitéiten zukommen. Es sind, wie René
Spitz (1976, S. 72) schon fiir die frithen Objektbeziehungen erkennt ,Echowir-
kungen®, die sich vor allem auch in den Emotionen abbilden. Sie sind der heute
noch total unterschitzte Schliissel fiir die Offnung der kognitiven Potenziale oder,
fallen sie negativ aus, die Schldsser, die sie verschlieffen und das potenziell Mog-
liche blockieren.
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Abb. 5: Baum-Modell

Die mit dem Baummodell skizzierte Vielfalt an Méglichkeiten, den Gemein-
samen Gegenstand auf der Ebene sinnlich gegenstindlicher Titigkeit in Hand-
lungsprozessen zu erarbeiten, weist weit {iber den im Stundentakt abzuhaltenden
Ficherunterricht hinaus (vgl. Rumpf 1996) und bedarf der Projekte im didaki-
schen Sinne — nicht nur ab und an einer Projektwoche — was personal-autonomes
Lernen, wie es Holzkamp (vgl. 1993, S. 512 ) schildert, und andere Lernformen
nicht ausschliefft und auf dieser Ebene eher dem entspricht, was er als kooperatives
Lernen (vgl. S. 509) bezeichnet. Divergenzen in Bezug auf Lerninteressen und
Lernprobleme werden im Projektplenum behandelt und iiber die Moglichkeit,
in unterschiedlichen personalen Konstellationen an unterschiedlichen Asten zu
arbeiten, losbar.

Magen die hier nur skizzenhaft am Beispiel schon sehr frither menschlicher Per-
sonlichkeitsentwicklung zutreffenden zentralen Begriffe auch ein wenig verdeutli-
chen, wie bedeutend die hinter den Stufentheorien stehenden Entwicklungstheo-
rien sind, um die Stufentheorien verstehen und sie entwicklungsdiagnostisch und
didaktisch pidagogisch sinnvoll adaptieren zu konnen. Das erfolgt meist begrenzt
auf Piaget und bleibt dadurch auf kognitive Prozesse fixiert. Dariiber hinaus sind
fiir mich die Arbeiten der Kulturhistorischen Schule, vor allem der Troika Lev
Vygotskij (1896-1934), Alexej Leont’ev (1903-1979) und Alexander Luria (1902-
1977) und anderer ihre Werke weiterfithrenden Forscher:innen dieses Feldes, so-
wie die Arbeiten aus materialistischen Ansitzen der Psychoanalyse, wie z. B. René
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Spitz (1887-1974), unverzichtbar. Ohne deren differenziellen Kenntnisse sind die
in meiner Konzeption zentralen Begriffe nicht zu entschliisseln und werden allzu
leichtfiifig in Denksystemen wahrgenommen, aus denen sie nicht stammen oder
aus denen andere Erklirungszusammenhinge resultieren wiirden.

3 Die Frage der Didaktik ist eine der Personlichkeits-
entwicklung und der Bildungstheorie

Heute erscheint mir keine Forderung bedeutender und weitreichender fiir die
zukiinftige Entwicklung unserer Gesellschaft, als die: Unterricht muss wieder bil-
dend werden! Das hat zur Voraussetzung, didaktisches Denken von den mit dem
ersten Punke ausgewiesenen Grundlagen menschlicher Personlichkeitsentwick-
lung her zu leisten und es in ein Denkwerkzeug des Erkennens von Mensch und
Welt aus der Perspektive des ,inneren Beobachters® auf unterschiedliche Erfah-
rungshorizonte und Entwicklungsniveaus der Kinder zu transformieren, wie es
die dreidimensionale didaktische Strukcur der Allgemeinen Pidagogik aufzeigt.
Gegenstand der Didaktik haben entsprechend die essentiellen Grundlagen des
Lebens eines Individuums und dessen Bildungsbediirfnisse zu sein, wie sie sich
im Verlauf der Biografie in homdostatischen Bedarfen, psychischen Bediirfnissen,
Affekten und Emotionen, Motiven und Willensfunktionen, Sprache und Denken
und auf dieser Basis im aus Titigkeit und Handeln als gesellschaftliche Praxis sich
generierenden Bewusstsein ausdriicken.
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Abb. 6: Dreidimensionale didaktische Struktur
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Das erfordert die Befreiung der didaktischen Analyse aus ihrer Fixierung auf die
Objekeseite traditionell eindimensionaler Didaktik, die sich aus den extrahierten
Lerngegenstinden und -inhalten des obligatorischen Curriculums speist. Lernen
ist den Austauschprozessen des Menschen mit Mensch und Welt implizit und stets
ein autonomes Lernen; niemanden kann fiir einen anderen Menschen lernen. Es
realisiert sich in handelnder Auseinandersetzung mit den Inhalten, Gegenstinden
und Materialien, deren Bearbeitung die auf einem Ast des Baummodells miteinan-
der Kooperierenden den mit dem Gemeinsamen Gegenstand aufgeworfenen Er-
kenntnisinteressen nahebringt. Ausgehend von einer am Beginn des Prozesses im
Plenum und in den Kollektiven zu schaffenden ,Orientierungsgrundlage®, deren
Bedeutung nicht hoch genug eingeschitzt werden kann, vermag die Gal’perinsche
Interiorisationstheorie die Struktur der Prozessfolge von der ,materialisierten
Handlung® tiber die ,lautsprachliche Handlung®, die ,duf8ere Sprache an sich®
und die ,innere Sprache® bis hin zum ,,Verdampfen der Sprache® ins ,,Denken®,"!
in ein Handeln mit Begriffen, ohne nach auflen unmittelbar sichtbare Titigkeit,
zu verdeutlichen (Gal’perin 1967, 1968, 1980, Jantzen 2004, Ferrari & Kurpiers
2001)." Dieses Lernen ist stets binnendifferenziert, da jedes Kind im Kollektiv in
Anregung durch andere Personen in der Spanne seiner ZdaE hin zu seinen ZdnE
wahrnimmt, denkt und handelt. Die Arbeit im Kollektiv wiederum fiihrt dazu,
dass Sachverhalte nicht Schrittchen fiir Schrittchen von ,a“ nach ,1“ durchlaufen
werden miissen, sondern durch die Impulse der ZdnE gleich auf ein héheres Kom-
plexititsniveau springen kann, z. B. von ,b“ nach ;j“.

11 Siehe in der vorstehenden Skizze die Prozessfolge der Handlungsstrukturanalyse von I bis VI.

12 Leont’ev (1982) definiert: ,Als Interiorisation bezeichnet man bekanntlich den Ubergang, durch
den die ihrer Form nach dufleren Prozesse, die sich mit dufSeren, stofflichen Gegenstinden vollzie-
hen, in Prozesse verwandelt werden, die auf der geistigen Ebene, auf der Ebene des Bewuf3tseins
verlaufen“ (S. 95).
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Abb. 7: Geisteswissenschaftliche und Allgemeine Pidagogik

Ich denke, dass nun didaktische Dimensionen deutlich werden, deren Kern nicht
die Unterrichtsplanung ist, denn was die Kinder in Kollektiv als Gemeinsamen
Gegenstand entwickeln, ist nicht planbar und die vielfiltigen, dafiir erforderli-
chen Arbeitsprozesse sind keine linearen Abldufe. Im Sinne der hier gemachten
Ausfithrungen, die das Lernen als funktionale Notwendigkeit der Personlichkeits-
entwicklung und damit als eine Subjektkategorie betrachten, entstehen Erforder-
nisse didaktischer Analyse in konkreten Handlungs- und Aushandlungsprozessen
und sind in der aktuellen Situation it den Kindern und Schiiler:innen (nicht
fiir sie; die Lehrpersonen sind Mitglieder des Lernkollektivs) zu einer Losung zu
bringen. Didaktik hitte Lernfelder als Moglichkeitsriume zu schaffen, die Kindern
und Schiiler:innen erlauben, von der eigenen Vernunft geleitet, erkenninisbildende
Erfabrungen machen und diese in Wissen verdichten zu konnen und eben nicht dem
Diktat einer Vorauswahl der Inhalte und deren fachwissenschaftlichen Strukturie-
rung verpflichtet zu werden, sondern der eigenen Denk- und Erkenntnislogik folgen

zu diirfen.
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Ein Einschub: Ich erinnere an ein Gesprich, das Jean Piaget mit einem 6Y2-jihri-
gen Buben iiber die Mondphasen fiihrte:
WIst der Mond immer rund?
Nein.
Wie ist er denn?
Wie ein Hornchen. Er ist stark abgenutzt.
Warum?
Wil er hell gegeben hat.
Wie wird er wieder rund?
Weil man ihn neu macht.
Wie?
Mit Himmel“ (Piaget 1994, S. 249).

Was glauben Sie, was daraus in einem Projekt auf vielen Asten des didaktischen
Feldes in einem hoch altersgemischten Lernkollektiv entstehen konnte und wel-
cher Gemeinsamer Gegenstand von den Kindern als Erkenntnisinteresse als Kern
des Projektes kreiert worden sein konnte?

Dazu bedarf es des Mutes, unsere pidagogischen Laufstille zu verlassen, auf die
formal und technokratisch gegen die Kinder und ihre Interessen und Erfahrungen
gerichteten Strategien und Sanktionen, mit denen wir wohl auch unsere Angst
vor ihnen und ihren Eltern zu bewiltigen versuchen, aufzugeben und das Wagnis
der Pidagogik als Kunst einzugehen, d.h., in offenen Beziehungskonstellationen
nicht subversiv, sondern vernunfigeleitet zu interagieren, wie sie schon bei Johann
Amos Comenius (1592-1679) vor 364 Jahren in seiner Didacta Magna grund-
gelegt und iiber viele Epochen hinweg gliicklicherweise nicht verloren gegangen
ist (Feuser 2018b), auch wenn sie nie wirklich zum Tragen gekommen und eher
verfolgt, denn gefordert wurde. Thre Spuren scheinen iiber viele Epochen hinweg
bei Wolfgang Klafki (1927-2016), Heinz-Joachim Heydorn (1916-1974) und
Hans-Jochen Gamm (1925-2011) Mitte des 20. Jhd. wieder deutlich auf. Ein
Zitat von Wolfgang Klafki aus den frithen 1960er Jahren mag geniigen, um das zu
verdeutlichen. In seiner Studie zum Problem der Didaktik, mit der er den Zusam-
menhang von Bildungstheorie und Didaktik herausarbeitet, schreibt er: ,[...] jede
didaktische Uberlegung und Entscheidung stelle, sei es auch unausgesprochen,
einen Beitrag zur Bestimmung dessen dar, was Bildung sein kénne und sein solle,
umgekehrt berge jede bildungstheoretische Aussage didaktische Konsequenzen in
sich“ (1965, S. 91). Das Feld didaktischen Denkens, Forschens und Handelns ist,
darauf bezogen, neu zu 6ffnen, wie ich es mit der entwicklungslogischen Didaktik
versucht habe. Die Frage einer heterogenititsgerechten Individualisierung stellt
sich nur seitens der Verabsolutierung der Objekeseite, an deren Grenzen die Selek-
tionen und Exklusionen Platz greifen und Inklusion zur Karikatur wird.

Zu erkennen wire: Die didaktische Analyse in Kontexten der Allgemeinen Pida-
gogik ist kein Unterricht vorwegnehmend-planender, sondern ein ihn begleiten-

doi.org/10.35468/6078-06

95



96

Georg Feuser

der Prozess. Was da als Unterrichtsvorbereitung aufscheinen mag — vielleicht in
gemeinsamer Orientierung im Projektplenum auf die Weiterarbeit am nichsten
Tag und was dafiir zu organisieren oder vorzubereiten wire — ist Gegenstand des
Unterrichts selbst.'

Nur so kann Unterricht wieder bildend werden und eine Befreiung aus den for-
malen und technokratischen Zwingen geradezu wahnhaft dikcatorischer Verord-
nung dessen erfolgen, was Kinder, wann, wie, in welcher Zeit und mit welchem
Ergebnis, das wiederum in bestimmten Zeiteinheiten zu reproduzieren ist, zu
lernen haben. Die Befreiung davon, nur Lernangebote zu dem zu machen, was
man selbst schon weif§ und einen Unterricht zu Fragestellungen zuzulassen, auf
die die Lehrpersonen selbst noch keine Antwort haben, sondern sie gemeinsam
mit den Kindern und Schiiler:innen erarbeiten miissen, wiirde, so meine Erfah-
rung, schliefflich in ein an einem Gemeinsamen Gegenstand orientiertes Projekt
als Kern des Unterrichts fiihren. Auch fiir die Lehrpersonen selbst ist nur der
Unterricht gut, der, wie Vygotskij (1987, S. 302) betont, der Entwicklung vor-
auseil; eben auch der der Lehrpersonen. Wir sollten endlich begreifen, dass wir
als Lehrpersonen Triger einer wahrhaft paranoiden pidagogischen Pathologie
sind; die eigentlich Kranken, die andere Menschen in einem Lernen be-hindern,
das die Potenziale ihrer Persdnlichkeitsentwicklung induzieren und zum Tragen
bringen kénnte — und in dem Freude am Lernen, am Beobachten, Forschen und
Experimentieren, am Dokumentieren, Auswerten, und Diskutieren besteht und
jedes Kind bzw. die Schiiler:innen ihre Entwicklung in einem personlichen Port-
folie festhalten. Dies wiederum kann Grundlage der gemeinsam vorzunehmenden
Einschitzung des Lernweges und -erfolges sein, der berichtsmifSig dokumentiert
werden kann.

Das Gesamt dessen, was ich hier ausgefithrt habe, fasse ich mit dem Begriff der
Bildung, der fiir mich untrennbar mit so deutenden Begriffen in Zusammenhang
steht wie Gleichheit, Freiheit, Miindigkeit und Solidaritit. Gerne wiirde ich diesen
fiir mich schénsten Begriff der Erzichungswissenschaften, ausgehend von der Auf-
klirung und franzésischen Revolution bis heute in seiner multi- und interdiszip-
lindren Vielfalt und seitens der damit verbundenen didaktischen Seite, ausgehend
von Wolfgang Ratke und Johann Amos Comenius, nachzeichnen (Feuser 2018b),
was hier nicht weiterverfolgt werden kann. Nur, ohne das, was ich vorausgehend
aufzuzeigen versucht habe, wiirde auch dieser Versuch einer alles verschlingenden
pluralistischen Beliebigkeit der Pidagogik anheimfallen. Karl Marx (1818-1883)

13 Bezogen auf die Arbeit an einem Gemeinsamen Gegenstand, wie es das Baummodell skizziert,
entstehen in den verschiedenen Unterrichtssituationen (Arbeit an den Asten) immer wieder Inter-
essen und Ideen hinsichtlich eines neuen Gemeinsamen Gegenstandes als Teil des Unterrichts. So
geht die weitere Planung und Vorbereitung selbst in den Unterricht iiber und geschieht in gleicher
Weise in einem kollektiven Handlungsfeld (wiederum die Lehr-, Fach- und Assistenzpersonen zum
Kollektiv gehdrend).
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weist mit seiner ersten Feuerbachthese in Kritik des bis dato entwickelten Materi-
alismus schon 1845 darauf hin, ,,[...] dafl der Gegenstand, die Wirklichkeit, Sinn-
lichkeit, nur unter der Form des Objekts oder der Anschauung gefafSt wird; nicht
aber als menschliche sinnliche Tatigkeit, Praxis, nicht subjektiv®, was er mit einer
yrevolutiondren® praktisch-kritischen Tdtigkeit“ zu veridndern sicht (vgl. 1969).
Auch wir Pidagog:innen sollten uns aufgefordert fithlen, Schule, Unterricht und
Inklusion nicht nur verschieden zu interpretieren, sondern sie wirksam zu verin-
dern. Dazu ist, was Wolfgang Klafki schon 1959 fordert, nur eine Bildungsauf-
fassung relevant, ,[...] die von Anfang an jene in den besprochenen Theorien [er
meint hier die materiale und formale Bildung; GF] isolierten und verabsolutierten
Ansitze als ,Momente“ im Sinne dialektischen Denkens begreift, d. h. als Bestim-
mungen, die nur im Ganzen und vom Ganzen aller auftretenden Bestimmungen
her ihre Wahrheit offenbaren und die zugleich selbst dieses Ganze mitbedingen
und erhellen — nur eine solche Bildungsauffassung, so scheint es uns, hat beim
gegenwirtigen Stande der wissenschaftlichen pidagogischen Forschung Aussicht,
das ,,Wesen der Bildung® zureichend zu deuten [...]“ (1965, S. 39).

Wolfgang Klafki startet die Lernprozesse, wie bis heute durchgingig tiblich, von
der Objekeseite her, aber die Auffassung der ,doppelseitigen ErschlieSung® als
dialektischer Prozess kann auch ein Einstieg sein, Pidagogik und Didaktik vom
Subjekt her zu denken und zu praktizieren, was ich mit dem Vorgetragenen auszu-
driicken versucht habe. Das wird andeutungsweise in der fiinften Studie von Wolf-
gang Klafki zusammen mit Hermann Stécker (1985, S. 119 ff.) zur Inneren Dif-
ferenzierung des Unterrichts deutlich, wenn er in der dazu aufgefiihrten Skizze auf
Aneignungs- bzw. Handlungsebenen zu sprechen kommt (S. 134) und auf S. 139
mit Bezug auf Erkenntnistheorien u.a. auf Arbeiten von Gal’perin, Leont'ev und
Lompscher verweist, das aber nicht weiter ausfithrt. Deudlich wird das bei Heinz-
Jochen Heydorn (1980), wenn er schreibt: ,Alle Bildung ist auf den Menschen
als Gegeniiber gerichtet; er ist ihr wirklicher Gegenstand, als lebender, erfahrba-
rer Mensch® (S. 179) (vgl. Schneider-Reisinger 2019, 2021), was mich die heute
weitgehend vom Bildungsgeschehen abgetrennte Erziehung als die Ausbildung des
Bediirfnisses des Menschen nach dem Menschen definieren ldsst. Das spiegelt sich
auch in der Definition von Bildung, wie sie Schneider-Reisinger (2021) in Bezug
auf Inklusion versteht. ,Bildung beschreibr folglich Bewegungen von Personalitit
bzw. Humanitit in ihrer unendlichen Vielfalt und als Einheit“ (S. 36).

Schon fiir Giordano Bruno (1548-1600) ist der Mensch als Erkenntnissubjekt
Teil des Kosmos, weshalb von ihm alle Bildung auszugehen hat und nicht von aus
informierter Willkiir entstandenen Lehrplinen, was mir Anlass ist, als fundamen-
tales Bildungsbediirfnis des Menschen die Erkenninis von Mensch und Welt anzu-
schen, damit die Aufklirung als Basis zur Miindigkeit und Freibeit des durch seine
Geschichte erzogenen Menschen, die, wie Heydorn argumentiert (vgl. S. 180),
wiederum Grundlage uneingeschrinkter Selbstentfaltung ist, die in Anerkennung
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der Gleichheit der Menschen in der Menschheit Solidaritit erméglicht. Wie Marx
und Engels im ,Manifest der kommunistischen Partei® feststellen, sie leiten es mit
der Aussage ein: ,,Ein Gespenst geht um in Europa ...“ (S. 19), dass an die Stelle
der alten biirgerlichen Gesellschaft mit ihren Klassengegensitzen eine Assoziation
treten sollte, ,worin die freie Entwicklung eines jeden die Bedingung fiir die freie
Entwicklung aller ist“ (S. 43), so sollten wir bezogen auf das Gespenst der Inklu-
sion heute in Feldern der Pidagogik an Stelle des sEBU eine Assoziation setzen,
die diesem Leitspruch Rechnung trigt — der freien Entwicklung eines jeden als
Bedingung fiir die freie Entwicklung aller!

,Bildung zur Universalitit“ und nicht Abrichtung zur Ausiibung von Funktionen,
die Maschinen und andere Technologien noch nicht autonom ausfithren kdnnen,
ohne sich Menschen als biologisches Funktionsteil zu versklaven, erméglicht, wie
Heydorn betont, ,die unmenschliche Repression der Vergangenheit als Kultur-
versagung® (S. 180) aufzuheben, damit auch die Exklusionen. Last but not least
bringt Theodor W. Adorno (1903-1969) mit seiner ,, Theorie der Halbbildung”
von 1960 die Problematik auf den Punkt, wenn er schreibt: ,,Halbbildung ist die
Verbreitung von Geistigem ohne lebendige Bezichung zu lebendigen Subjekten,
nivelliert auf Anschauungen, die herrschenden Interessen sich anpassen® (1998, S.
576). Sind wir als Lehrpersonen nicht ganz und gar in solcher Halbbildung gefan-
gen? ,Denn Bildung ist nichts anderes als Kultur nach der Seite ihrer subjektiven
Zueignung® (S. 94), wie Adorno an anderer Stelle schreibt; fiir mich im Sinne
der ,Allgemeinen Pidagogik und entwicklungslogischen Didaktik® eingebettet in
eine Pidagogik jenseits der Grenze.

Vielleicht kénnen Sie spiiren, wie sich die Frage der Inklusion im Grunde in Luft
auflést, wenn wir pidagogisch und bezogen auf den Unterricht vom Menschen
her und nicht von geplanten Vorgaben auf ihn hin zu denken vermégen, dem ja
die Annahme implizit ist, dass es den Menschen als solches gibe. Auf die Spitze
fithrt das Elsbeth Stern mit dem Hinweis darauf, dass gute Lehrer auch in einer
ihnen vollig fremden Klasse individualisierten Unterricht machen kénnen und
man die Schiiler nicht einmal vorher persénlich kennen muss. Dass Ada Sasse
und Ursula Schulzeck ihrem grundlegenden Artikel zur Differenzierungsmatrix
ein Zitat von Stern voranstellen, das diese Aussage quasi als Motto ihren Ausfiih-
rungen voranstellt, vermag ich nicht nachzuvollziehen (vgl. Sasse & Schulzeck
2021, S. 11). Da werden die Kinder und Schiiler:innen zur Ware der Pidagogik
und die Lehrpersonen zu den Produktionsmittelbesitzer:innen zum Zweck deren
personal anonymisierten, marktgerechten Abrichtung im Unternehmen Schu-
le, das Humankapital zu schaffen und Mehrwert zu erbringen hat.'* Eigentlich

14 Auf dem Hintergrund des Plidoyers von Frau Kanzlerin Merkel fiir eine marktkonforme Gestal-
tung der parlamentarischen Mitbestimmung, d. h. unserer Demokeratie (siche: https://www.nach-
denkseiten.de/?p=10611 [16.05.2021], liegt der Gedanke durchaus nahe, dass dieses Begehren
auch ein marktkonformes Bildungssystem erfordert.
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miisste uns allein die Tatsache, dass das gegenwirtige sEBU, das total mit Beloh-
nungs- und Repressionsmechanismen aufgeladen, mithin ein inhumanes ist, die
Frage aufwerfen, was tun wir da eigentlich? Es scheint, wie schon an anderer Stelle
betont, in seinen humanen und demokratischen Dimensionen und padagogisch
derart schlecht zu sein, dass es nur durch Repressionen am Funktionieren gehal-
ten werden kann. Wire man nur ein wenig lernpsychologisch geschult, miisste es
einen wie Schuppen von den Augen fallen, dass es fiir die Schiiler:innen unmit-
telbar in die Sackgasse eines entfremdenden Lernens auf der Basis extrinsischer
Motivationen und zu einer Verhaltensregulation durch Vermeidungsstrategien
fithre, so dass die Vermeidung negativer Sanktionen zum dominierenden Motiv
wird, zu lernen. Frau Stern als Professorin fiir Lehr-Lern-Forschung und Kogni-
tionspsychologie an der renommierten ETH Ziirich sollte das nicht nur wissen,
sondern auch bedenken. Aber in Abspaltung der bezichungs- und emotionspsy-
chologischen Momente der Lernprozesse von den Kognitionen kann man schon
zu solchen Auffassungen kommen.

Sich ,jenseits der Grenze™ auf eine subjektbasierte Pidagogik einzulassen, erfordert
das Wagnis, Pidagogik als Kunst zu verstehen, der das gesamte wissenschaftliche
Know How zu dienen hat. Dies, wie Friedrich Schiller (1759-1805) 1780 in der
» Theosophie des Julius“ herausarbeitet, Kunst verstanden als Bildung zur Vernunft
(vgl. Schiller 1955, S. 14-29), was er in seinen Briefen iiber die dsthetische Erzie-
hung des Menschen der Jahre 1793 und 1794 weiterbearbeitet (ebd., S. 319-429).
Er ist der Auffassung, wie Gethmann-Siefert (1995) herausarbeitet, dass nur die
Kunst den Ubergang von der Entfremdung in die Selbstrealisation ermoglichen
kann und sie schreibt: ,Allein die Kunst ist nimlich in der Lage, einen ,istheti-
schen Charakter® zu erzeugen — die Fihigkeit zur Einsicht in Vernunft und Frei-
heit, die durch die bestehenden politischen Verhiltnisse verhindert wird® (S. 170).
In seinen Schriften zur Dialektik verdeutlicht Hans Heinz Holz (1927-2011), was
die Kunst zur Kunst macht, nimlich nicht die Tatsache, dass ihre Werke durch
Arbeit geschaffene Artefakte sind, sondern dass sie Bilder von Weltgeschehen
entwerfen, die ihren Inhalt durch die Auslegung der Welt bekommen und das
wird, so meine ich, méglich durch die diskursiven und gestaltenden Prozessen in
kommunikationsbasierten Kooperationen an einem Gemeinsamen Gegenstand,
in denen Sinn erfahren und Bedeutung konstituiert werden kann. Was Holz in
Bestimmung dessen, was Kunst zur Kunst macht, als die ,,Auslegung der Welt“
bezeichnet (vgl. 2011, Bd. 4, S. 131 ff.), diirfte hinreichend verdeutlichen, dass
ich mit dem Hinweis auf das Wagnis, Pidagogik (wieder) als Kunst zu verstehen,
weder der Abkehr von einer wissenschaftlichen Pidagogik das Wort rede, noch
einer Riickkehr in die Dunstkreise mystizistischer Aufladung des Erziehungs-
geschehens oder eines Asthetizismus der Bildung. Wiirde ich das befiirworten,
miisste ich meine Promotionsurkunde Herrn Klafki aufs Grab legen. Vielmehr
mochte ich es als Aufruf zur Befreiung seiner selbst und seiner pidagogischen
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Titigkeit von den formal-technokratischen Planungs-, Durchfiihrungs-, Evalua-
tions-, Leistungsmessungs- und Bewertungspraxen des Unterrichts und damit aus
der Staats- und Herrschaftsformigkeit heutigen Unterrichtsgeschehens verstanden
wissen, um sich selbst die Freiheitsgrade zu erméglichen, die nétig sind, um un-
terrichten zu kénnen (und eben nicht abzurichten) und Voraussetzung dafiir, die
freie Entfaltung der Menschen, mit denen wir arbeiten, zu erméglichen,

,Es gibt kein richtiges Leben im falschen® (Adorno 1998b, S. 43) und dem
vergleichbar gibt es keine Inklusion in Feldern und mittels der Techniken der
pidagogischen Selektionen und Exklusionen. Ebenso wenig wie die Annahmen
der Okonomen, dass der unbegrenzte Reichtumszuwachs der Reichen auch die
Armen reicher machen wiirde, fithren Optimierungen und Modernisierungen
einer objektbasierten Didaktik, der das Bemithen um Anniherungen an die
Subjektseite in keiner Weise abgesprochen werden soll, nicht zu einer subjekt-
wissenschaftlich fundierten Piddagogik und an der menschlichen Persénlichkeits-
entwicklung orientierten und von dieser ausgehenden Didaktik. Meine Schluss-
folgerung: Obwohl andauernd davon gereder wird, ist der Didaktik — auch durch
die Verabsolutierung der Fachdidaktiken — das Zentralste verloren gegangen, mit dem
sie sich zu befassen hat: der Mensch.
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Literatur im Méglichkeitsraum —

die Entwicklungslogische Didaktik als
Grundlage fiir einen inklusionsorientierten
Unterricht mit Literatur

Abstract

Der Artikel beleuchtet aus einer diachronen Perspektive heraus fachdidaktische
Leitkonzepte fiir den Literaturunterricht, um problematische Aspekte und Aus-
gangspunkte fiir die Transformation hin zu einer inklusionsorientierten Lite-
raturdidaktik herauszustellen. Zu diesem Zweck wird Jiirgen Krefts relevantes
Werk ,,Grundprobleme der Literaturdidaktik® (1977), das literaturdidakeische
Konzeptionen stark beeinflusste, herangezogen. Soweit hier domineniibergrei-
fende Entwicklungstheorien, die die soziale Kategorie ,,Alter fokussieren und
auf eine Schematisierung normativer Entwicklung abzielen, bedeutsam sind,
wird deren Bezugnahme reflektiert. Letztgenanntes ist ebenso mitverantwort-
lich fiir die ,Homogenititsfiktion® (Szukala 2016), die den Designprinzipien
des literarischen Lernens in heterogenen Gruppen genauso diametral gegen-
tibersteht wie ein literarischen Bildungskonzept, in dem das Textverstindnis der
isthetischen Erfahrung vorgezogen wird. Die Verzahnung mit den Grundlagen
der entwicklungslogischen Didaktik von Georg Feuser wird daher als Weg auf-
gezeigt, um ganzheitlich-orientierte Ansitze in literaturdidaktische Konzepte
produktiv einzubinden und sie im Hinblick auf inklusiven Literaturunterricht
weiterzuentwickeln.

Bereits vor 20 Jahren stellte Klaus-Michael Bogdal eine Erosion des traditionellen,
aber weiterhin etablierten Konzepts literarischer Bildung fest. Er erklirte, dass eine
Diskussion dariiber mit dem ,Ziel verbunden® sei, , elitire Bildung im dffentlichen
Erzichungswesen zuriickzudringen und gleichzeitig das Niveau der Volksbildung
anzuheben® (Bogdal 2002, 19). Die Debatte um den Kanon, die verdeutlicht, dass
der Literaturunterricht urspriinglich im gymnasialen Kontext verankert ist und
geformt wurde (vgl. Miiller-Michaels 2002), fiihrte er als Beispiel dafiir an.

Die unter der Mafigabe von Inklusion gegenwirtig notwendige Transformation
des Literaturunterrichts reicht noch weiter, insofern sie die Fachdidaktiken her-
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ausfordert, Konzepte fiir einen Unterricht zu entwickeln, der einen ,,Méglichkeits-
raum® bildet, in dem

Hfir das Lernen eines jeden Kindes und Jugendlichen ohne Selektion oder sie ausson-
dernde Segregation nach vermeintlichen Personlichkeitsmerkmalen und ohne den — fiir
das vertikal und hierarchisch gegliederte Schulsystem typischen Bildungsreduktionismus
— hinsichtlich seiner Persénlichkeitsentwicklung und bezogen auf Erfahrungshorizonte
und Lernbediirfnisse optimale Bedingungen® (Feuser 2013, 283)

geschaffen werden. Eine dahingehend erforderte Neuausrichtung, die von den
Prinzipien der Potentialorientierung und Partizipation (vgl. Weber & Simon &
Bendlken 2022) und einer Bestimmung von Fachlichkeit geleitet ist, die ,,es Lehr-
kriften erméglicht, partizipativen Unterricht zu gestalten, zugleich die Potenziale
aller Lernenden zur Entfaltung zu bringen und ebenso einen fachwissenschaft-
lich fundierten Unterricht zu gewihrleisten® (ebd., 146), verleiht der von Bogdal
geforderten ,zugleich geschichtsbewussten und zukunftsorientierten Definition®
(Bogdal 2002, 20) bzw. Konzeptualisierung des Literaturunterrichts damit Nach-
druck.

Im Folgenden soll daher geschichtsbewusst der Frage nachgegangen werden, inwie-
fern fachdidaktische Theoriebildung und die so gesehen noch junge Tradition der
Disziplin Ansatzpunkte fiir die Verwirklichung eines Moglichkeitsraums bereithilt
oder aber Grundsitze mitfithrt, die dem cher entgegenstehen. Exemplarisch be-
trachtet wird hierfiir die im Fach wirkmichtige phinomenologische Studie Grund-
probleme der Literaturdidaktik (1977) von Jirgen Kreft. Neben dieser Revision soll
zukunfisorientiert aufgezeigt werden, wie die Titigkeitstheorie im Rahmen der von
Georg Feuser (u.a. 2013) grundgelegten Entwicklungslogischen Didaktik im Zu-
sammenhang mit fachspezifischen Methoden ein Instrument fiir die Planung eines
Unterrichts mit Literatur bilden kann, der, indem er das Potential des dsthetischen
Gegenstands nutzt und dessen Entfaltung zulisst, theoretisch allen Lernenden im
Sinne kultureller Bildung Erfahrungs- und Entwicklungsriume aufschlie3t.

1 Grundprobleme der Literaturdidaktik —

eine inklusionsorientierte Revision

Das Werk Grundprobleme der Literaturdidaktik. Eine Fachdidaktik im Konzept so-
zialer und individueller Entwicklung und Geschichte von Jirgen Kreft (1977) wirke
bis in jiingste Konzeptionen des Literaturunterrichts, wie u. a. das Studienbuch Li-
teraturunterricht. Unterrichispraxis analysieren, reflektieren und gestalten zeigt (vgl.
Zabka, Winkler, Wieser & Pieper 2022, insb. 27f.; 126f.). Fiir die Revision von
Krefts Konzeption ist in diesem Kontext relevant, dass er fachwissenschaftliche
mit bildungs- und entwicklungstheoretischen Grundlagen zu verbinden sucht.
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Damit folgt er dem bildungstheoretischen Paradigma in der Prigung Wolfgang
Klafkis, wonach Sache und Lernende in Bezug zu setzen sind. Vom derzeitigen
Stand einer inklusionsorientierten Literaturdidaktik stellt das eine wichtige Leis-
tung und mégliche Grundlage fiir eine Transformation der Literaturdidaktik in
Richtung Inklusion dar.

Problematisch erscheint allerdings das rahmen- und zielsetzende Leitkonzept die-
ses Entwurfs, d. h. die Theorie des kommunikativen Handelns (Habermas 1981),
die den Beitrag des Deutschunterrichts fiir die emanzipatorische Ich-Entwick-
lung herausstellt und damit die Férderung kognitiver, sprachlicher und interak-
tiver Fihigkeiten begriindet. An sich scheinen diese Ziele mit einer inklusiven
Pidagogik vermittelbar — insbesondere iiber die Schlagworte Emanzipation und
Partizipation — jedoch wird in Krefts Konzeption deutlich, dass sich diese noch
nicht von exklusiven Kulturen des Literaturunterrichts geldst hat, auch wenn ihre
Leistung darin liegt, sich offen und kritisch damit auseinanderzusetzen.

In dieser literaturdidaktischen Konzeption bilden kognitive und verbalsprach-
liche Fihigkeiten die Voraussetzung fiir Entwicklungs- und Erkenntnisprozesse
(vgl. auch Fritzsche 1994, 36), wie sie z. B. im Phasenmodell fiir den Literatur-
unterricht in der Auseinandersetzung mit literarischen Gegenstinden iiber die
Zuwendung, Aneignung und Anverwandlung zur Uberwindung der ,bornierten
Subjektivitit® (Kreft 1977, 24) angeregt werden sollen. Sprachlich-intersubjektive
Fihigkeiten werden in dieser Konzeption nicht nur ausgebildet, sondern schon in
einem gewissen MafSe vorausgesetzt (vgl. ebd., 100).

In Bezug auf Jiirgen Habermas (1981) orientiert sich auch Kreft an entwicklungs-
psychologischen Modellen, insbesondere von Jean Piaget und Lawrence Kohlberg
(vgl. ebd., 83fT.), die ein Normalschema der Entwicklung nach Altersstufen grund-
gelegt haben. Aus einer inklusionsorientierten didaktischen Perspektive erscheint
dies problematisch, denn obwohl Entwicklungsmodelle hier gefragt sind, kénnen
solche Stufen- oder Phasenmodelle, wie Thomas Hoffmann erklirt, den Anspruch,
Individualisierung und Differenzierung in Gemeinschaft zu konzeptualisieren,
kaum einlsen:

»Einerseits geben hierarchische Stufen- oder Phasenmodelle, wie sie etwa fiir die klassi-
schen Entwicklungstheorien von Freud, Piaget, Spitz oder Erikson charakteristisch sind,
einen relativ gut iiberschaubaren Orientierungsrahmen fiir didaktische Entscheidungen;
andererseits erscheinen die darin postulierten Entwicklungsnormen oft als zu starr und
insbesondere im Hinblick auf behinderte oder sozial benachteiligte Kinder und Jugend-
liche als nur begrenzt giiltig.“ (Hoffmann 2016, 91)

Kreft raumt allerdings selbst ein, dass die fiir diese Modellierungen maf3gebli-
che Kategorie ,Alter der Individuen, in dem bestimmte Stufen erreicht werden,
nicht festgelegt ist.“ Er schreibt: ,,Altersangaben sind lediglich empirische Durch-
schnittswerte.“ (Kreft 1977, 88) Er erklirt auflerdem, dass sowohl hinsichtlich
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der sozialen, wie individuellen Entwicklung ,Retardierungen, Blockierungen und
Regressionen® (ebd.) vorliegen kdnnen. Er fithrt hier an verschiedenen Stellen
ausfithrlich Bedingungen bestimmter Milieus an, die er als homogene Gruppen
behandelt, wobei er sich zeittypisch auf Class fokussiert.!

Dem Prozess der Ich-Entwicklung attestiert Kreft selbst einen , kognitiven Charak-
ter (Kreft 1977, 101). Auch hierin zeigt sich eine Diskrepanz zu ganzheitlich orien-
tierten inklusionspidagogischen Ansitzen, die Handlungs- und Wahrnehmungs-
kompetenzen einbeziehen und Lernen als einen ,sich permanent vollziehende[n]
Prozess“ betrachten, der ,alle Méglichkeiten der aktiven Auseinandersetzung mit
der Welt, so mit den Menschen umgebenden Dingen und Erscheinungen, mit
anderen Menschen und dariiber hinaus mit sich selbst [umfasst].“ (Ziemen 2018,
25) Allerdings erwihnt auch Kreft, der zwischen analytischen und produktiven
Methoden im Literaturunterricht unterscheidet, den Kérper als Raum und Motor
von Entwicklung, wenn er in einer Nebenbemerkung den Wert der ,,([...] produk-
tiven, {iber den betont kognitiven Aspekt hinausgehenden didaktischen Methoden
bis hin zu Tanz und Gesang“ unterstreicht, die es gelte, ,aus ihrer Randstellung
zu holen und als gleichwertig neben die heute dominierenden ,Lesemethoden’ zu
stellen.) (Kreft 1977, 364)

Die damit angedeuteten ,,emotional-sinnlichen und kreativen Potentiale (Klafki
1996, 149) werden — nicht zuletzt inspiriert von Ansitzen eines handlungs- und
produktionsorientierten Literaturunterrichts (HPU) — in jiingeren literaturdidak-
tischen Konzeptionen weitaus intensiver mitbedacht und traditionelle Inszenie-
rungsmuster werden teilweise aufgebrochen und erweitert, in der Grundschule
sicherlich weiterreichender als an weiterfithrenden Schulen (vgl. Naugk 2016, 33-
43) — ein genuin heterogenititssensibler Ansatz wird — aufler ansatzweise im HPU
(vgl. auch Frickel 2022) — dabei aber nicht zugrunde gelegt.

Jedoch zeigen sich in Kritik an kompetenzorientierten Ansitzen und im Zeichen
von Inklusion inzwischen Bemithungen zu einem rurn, der eine Abkehr vom der-
zeitig mafSgeblich proklamierten Ziel des Literaturunterrichts — dem (adiquaten)
Textverstehen in Orientierung an gewissen Konzepten literarischer Bildung, mehr

1 Joachim Fritzsche, der sich ca. 15 Jahre spiter mafgeblich an Krefts Ansatz in seinem Band Zur Di-
daktik und Methodik des Deutschunterrichts (1994) orientiert, relativiert ganz dhnlich wie Kreft die
Kategorie Alter und kommt ebenfalls auf weitere Einflussgréfien zu sprechen. Er schreibt: ,Die dar-
gestellte Entwicklung ist nicht beliebig. Sie folgt einer Logik, ist aber nicht fest an Lebensalter und
damit an Schul- und Klassenstufen gekoppelt. In unserer Gesellschaft beginnt der Ubertritt von
Stufe IT zu Stufe IIT im kognitiven Bereich durchschnittlich im Alter von 11/12 Jahren und hingt
offenbar mit kérperlichen Entwicklungen zusammen. Entscheidend sind aber Umwelterfahrungen;
sie konnen die Entwicklung beschleunigen, aber auch so massiv behindern, daf§ die Individuen die
III. Stufe nicht erreichen® (ebd., 45). Wihrend Kreft verallgemeinernd auf gesellschaftliche Milieus
hinweist, werden die von Fritzsche sogenannten ,,Umwelterfahrungen® bzw. ,widrige Umstinde,
seine Fihigkeiten voll zur Geltung zu bringen®, aber auch nicht weiter differenziert (ebd., 46).
Denn Ziel beider Konzeptionen ist es trotz dieser Relativierungen nicht, auf Vielfalt zu fokussieren.
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noch aber an der kognitionspsychologischen Leseforschung — vorschligt. Ausge-
hend von der Mafigabe der kulturellen Teilhabe wird hier z. B. literar-dsthetische
Bildung und literar-dsthetisches Lernen unter dem Dach kultureller Bildung
konzeptualisiert wobei das dsthetische Erleben und Wahrnehmen (Nickel-Bacon
2018), die ,, Wahrnehmungs- und Vorstellungsbildung® (Massek,Miller & Josting
2021, 201), bzw. der isthetische Genuss (Olsen 2016) akzentuiert werden, was
sich, wie gezeigt werden soll, leicht(er) und schliissig(er) mit inklusionsdidaki-
schen Prinzipien und Ansitzen verschrinken lisst (vgl. dazu u. a. auch die Beitrige
in Mayer, Geist & Krapf 2017 sowie in Frickel & Zepter 2023).

Konzeptionen von Literaturunterricht, die — wie z.B. das Studienbuch Literatur-
unterricht (Zabka et al. 2022) — dagegen ecine enge Verschrinkung mit Forschun-
gen zur Forderung von Lesekompetenz aufzeigen, orientieren Unterrichtsentwiirfe
dementsprechend stirker auf kognitive Prozesse. Zwar wird hier in Bezug auf Kreft
bzw. Klafki eine ,,Ausbalancierung subjektiven Angesprochenseins mit objektivie-
render Textwahrnehmung® (ebd., 109, vgl. auch 17f) angestrebt, Subjektivitit
aber eher pauschal und im Hinblick auf ein homogenes Setting perspektiviert, der
Gegenstand damit gegebenenfalls weniger entfaltet als einem bestimmten Modus
von Fachlichkeit folgend konzentriert. — Das Engagement der Fachdidaktik, Lern-
prozesse zu optimieren, verschrinke sich so mutmafllich auch in der Literaturdi-
daktik mit Tendenzen zu einer ,,Okonomisierung der Bildung®, die

»Lehrende und Erziehende dazu [dringt], ihr Handeln an Forderpline, Qualititsma-
nagement und Bildungsstandards anzupassen. Dabei wird der filschliche Eindruck
geweckt, Lernen und geistige Entwicklung lieflen sich mit ingenieursmathematischen
Mitteln verobjektivieren, vermessen und optimieren.“(Zimpel 2010, 244)

Die damit besichtigten literaturdidaktischen Ansitze deuten auf die von Hoff-
mann (2016) erklirte Starrheit durch den Bezug auf domineniibergreifende
entwicklungstheoretische, kognitionspsychologische Modelle hin. Die daran ori-
entierten literaturdidaktischen Konzeptionen fokussieren letztlich auf eine Nor-
malentwicklung und insistieren damit mehr oder weniger implizit auf gewisse
vermeintlich altersadiquate Kompetenzen. Gleichermaflen wie der Bezug auf
Bildungs- und Entwicklungstheorien damit die Grundlage fiir eine allgemeine
Literaturdidakeik legt, wirken diese an einer inklusionspidagogischen Konzep-
ten entgegenstehenden und u.a. von Szukala kritisierten ,,Homogenititsfiktion®
(2016, 172) mit.

Eine dahingehende inklusionssensible Besichtigung literaturdidaktischer Konzep-
tionen sowie ihrer Verstrickungen deutet sich als lohnenswert an, um den Dis-
kurs hinsichtlich mehr oder weniger impliziter Muster, die auf Uberlieferung und
Adaption wissenschaftlicher Theoriebildung im Zusammenhang mit gesellschaft-
lichen und bildungspolitischen Entwicklungen stehen, weiter zu explorieren. So
kénnen Denksysteme und damit Vorannahmen darauf aufbauender Konzeptionen
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transparent gemacht werden, um eine Orientierung daran zu legitimieren oder —
die neueren Impulse aufgreifend — Alternativen zu entwerfen.

Insbesondere in der Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte ist die Einsicht in die zeit-,
kultur- und wissenschaftstheoretisch-, bzw. ideologierelative Bedingtheit von fach-
didaktischen Ausprigungen wichtig, um die Reflexion und Weiterentwicklung des
eigenen Unterrichts zu erméglichen. Dabei wird u.a. deutlich, dass Traditionen,
Konzeptionen und Paradigmen der Literaturdidaktik (normative) Annahmen iiber
die Giite von Gegenstinden ebenso mitfithren wie Annahmen tiber altersspezifi-
sche Kompetenzen, die einer Orientierung auf Heterogenitit, sprich Potential-
orientierung und Partizipation, entgegenstehen.

Dass Kreft mit seinem Werk tatsichlich Grundprobleme aufdeckt, verdeutlicht
der eindriickliche Satz: ,Zu einer didaktischen Struktur kann diese Fachstrukeur
allerdings nur werden, insofern das Subjekt des Schiilers mit einbezogen wird.“
(Kreft 1977, 289) Um dies umzusetzen, scheint es lohnenswert, den Ansatz der
Entwicklungslogischen Didaktik seitens der Literaturdidaktik aufzugreifen. Die-
se Entwicklungs- und Unterrichtstheorie, die ,konsequent gemeinsame Titigkeit
in den Mittelpunke stellt, ohne dabei die Individualitit der Kinder und deren
Anspruch auf Allgemeinbildung zu negieren® (Hoffmann 2016, 96), kann von
Kreft durchaus schon wahrgenommene Defizite literaturdidaktischer Konzepti-
onen kompensieren und zugleich eine Grundlage fiir innere Differenzierung im
Literaturunterricht schaffen.

2 Entwicklungslogische Didaktik — Ankniipfungspunkte
fiir die Grundlegung einer inklusionsorientierten
Literaturdidaktik

Im Unterschied zu Kreft, der Ansitze einer bildungstheoretischen und kogniti-
onspsychologischen Didaktik mit Bezug auf Piaget zusammenfiihrt, aber Klafkis
,Dimensionen- und Kriterienraster zur inneren Differenzierung® (Klafki 2007,
188) ausblendet, verkniipft Feuser bildungstheoretische und titigkeitspsychologi-
sche Didaktik und bildet damit einen Ansatz fiir die Planung innerer Differenzie-
rung. Sein Modell zeigt den Dreischritt einer Sach-, Tétigkeits- und Handlungs-
strukturanalyse auf, d. h. er erginzt die Dimensionen Klafkis von Lernsubjekt und
-objekt um das ,tatsichliche unterrichtiche Handeln® (Hoffmann 2016, 102).

Im Unterschied zur Literaturdidaktik, die traditionell den Fokus auf den Gegen-
stand, bzw. inzwischen verstirkt auf damit forderbare Kompetenzen legt, bildet
die subjektorientierte , Tdtigkeitsstrukturanalyse® in Feusers Modell den ersten
Schritt der didaktischen Analyse. Hier wird der aktuelle Entwicklungsstand des
Menschen hinsichtlich der Wahrnehmunggs-, Denk- und Handlungskompeten-
zen erfasst. Sie bilden die aktuelle Zone der Entwicklung. Diese Diagnose ist
— so bei Vygotski (1987, 83) beschrieben — Voraussetzung dafiir, Angebote und
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Aufgaben entwickeln zu kénnen, die die ,nichste Zone der Entwicklung® durch
Titigkeiten aufschlieffen. Demnach dominieren in der Entwicklung des Kindes
in unterschiedlichen Phasen unterschiedliche Titigkeiten und erméglichen das
Aneignen von Welt: (1) Sensorische oder perzeptive Titigkeit bzw. Wahrnehmen
und Empfinden, (2) manipulierende Titigkeit, (3) gegenstindliche Tdtigkeit, (4)
symbolische Tidtigkeit, (5) Lerntitigkeit, (6) Arbeit (vgl. Kornmann 2006). Beson-
ders wichtig ist dabei die Auffassung, dass jedes ,Kind [...] zu jeder Zeit tiber die
potentiellen Fihigkeiten zu empfinden, wahrzunehmen, zu erinnern, zu denken
und sich selbst zu reflektieren® verfiigt. (Manske 2014, 31)

Die Titigkeitsstrukturanalyse stellt die fithrende Tatigkeit fest, also die Tatigkeits-
form, die vom Lernenden aktuell hauptsichlich genutzt wird. Wihrend Kom-
petenzmodellierungen und dominenspezifische Erwerbsmodelle z.B. in den Be-
reichen Sprechen, Lesen und Schreiben (vgl. dazu Naugk et al. 2016, 40f.) eine
leistungs- bzw. defizitorientierte Diagnostik implizieren, fokussiert die Tétigkeits-
theorie in der Planung von Unterricht durch eine potentialorientierte Perspektive
stirker auf das Erméglichen von Zugingen und Entwicklungsprozessen, in denen
das kulturelle Kapital der Lernenden auch zur Geltung gebracht werden kann.
Die ,,Sachstrukturanalyse® des Modells fokussiert die Bildungsinhalte. Interessant
fir die Literaturdidaktik erscheint dabei die Perspektive, die Feuser auf das mégli-
che Potential der Lerngegenstinde legt: Dadurch, dass diese direkt in Verbindung
zu den Subjekten gesetzt werden, deren Affekre und Emotionen fir die Wahrneh-
mung des Gegenstands verantwortlich sind, wird die Basis fiir erkenntnisrelevante
Prozesse geschaffen. Hierin werden Riickbeziige auf die Kulturhistorische Schule
deutlich, die mit Vygotsky (2002, 54f.) den Zusammenhang emotionaler und ko-
gnitiver Prozesse unterstreicht. So stellt auch Ziemen (2018, 59) heraus, dass ,das
Erleben fiir jegliche Entwicklungssituation und damit auch im Unterricht von
entscheidender Bedeutung ist.“ Die ,,Gestaltung von Lehr-, Lern- und Bildungs-
prozessen als emotionale Erziehung® (Herz 2014, 34) erklirt sie daher als ,zu-
kiinftig bedeutendes Forschungsfeld (Ziemen ebd., 60; vgl. zur Bedeutung von
Emotionen auch Feuser 2021), was sich mit Tendenzen in der Literaturdidaktik
verbindet, den Gegenstand wieder stirker hinsichtlich seines Potentials fiir dsthe-
tische Erfahrung zu fokussieren, wie im Konzept , literarischer Bildung durch lite-
rarische Erfahrung® (Briuer & Wiprichtiger-Geppert 2019, 212) deutlich wird:

»Ein erfahrungstheoretisches Konzept fokussiert in erster Linie auf den Erfahrungspro-
zess, nicht auf das Verstehensresultar. Diese Erfahrungen umfassen sowohl epistemische
und existentielle als auch phinomenologische Erfahrungen, wie sie sich im Staunen und

Vergniigen zeigen® (ebd., 213; Herv. i. O.).

Genau darauf zielen auch literaturdidaktische Ansitze, die auf eine Analyse des
Emotionspotentials (Frickel 2023) oder die Sinne im Text (Preis 2023) fokus-
sieren. So kénnen didaktische Ansatzpunkte entdeckt werden, die das Erlebnis-
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potential und Ereignishafte von Literatur unterstreichen, subjektorientierte
(sinnliche) Zuginge schaffen, also tiber dsthetisch-aisthetisches Lernen (vgl. Mat-
tenklott 2012/13) den Weg zur literar-dsthetischen Bildung eréffnen.

Die ,Handlungsstrukturanalyse® im Sinne Feusers fokussiert auf spezifische, in
Etappen vorgesehene Handlungen entsprechend der Interiorisationstheorie Gal-
perins, die iiber materialisierte und lautsprachliche Handlungen, von der dufleren
zur inneren Sprache fithren und schliefllich ins Denken iibergehen. Die Begriffe
Handlung und Titigkeit deuten auf fiir die Praxis relevante Konvergenzen mit
dem HPU (s.0.) hin (vgl. Ziemen 2016, 108; Frickel et al. 2018, 134f.). Zum
Repertoire des HPU zihlen vielgestaltige Methoden, die in Orientierung auf die
Titigkeitsdimensionen systematisch ausgewihlt und aufbereitet werden konnen,
sodass ein reiches Angebot an Aufgaben fiir innere Differenzierung entwickelt
werden kann. Alle diese Titigkeitsdimensionen mitbedenkend, kann ein Litera-
turunterricht entworfen werden, der alle Lernenden einbezieht und Zugang zum
Handlungsfeld Literatur bzw. kulturelle Teilhabe erméglicht. Deutlich wird da-
bei, dass neben die Dimension des adiquaten Textverstehens, die in einschligi-
gen Einfiihrungen als mafigebliches Ziel der unterrichtlichen Behandlung von
Literatur erklirt wird, das dsthetische Erleben als Grundlage einer sthetischen
Erfahrung einbezogen werden muss.

Die Aspekte, die Tobias Bernasconi (2013) in Erweiterung der prominenten As-
pekte literarischen Lernens von Spinner (Spinner 2006) vorgeschlagen hat — ,Re-
gungen und Emotionen, die ein Text mit sich bringt, wahrnehmen und erleben®
sowie ,[e]ine sinnliche Komponente von Literatur erleben® (Bernasconi 2013,
16) — konnen dabei als notwendige Erweiterung um korpernahes Erlebens be-
trachtet werden. Dementsprechend modifiziert Bernasconi auch die Zielsetzung
eines Unterrichts mit Literatur: ,Das Kennenlernen, Beschreiben und Einordnen
von Emotionen ist somit ein zentrales und sich quasi zwangsldufig mit Literatur
im Unterricht ergebendes Ziel“ (ebd.). — Warum diese Indienstnahme nicht nur
fir die von Bernasconi so adressierten Lernenden mit dem Forderschwerpunkt
Geistige Behinderung gelten sollte, machen literaturtheoretische Uberlegungen
deutlich, die Literatur und Film als eine ,Kulturtechnik der Emotionalisierung®
erkliren. (Anz 2007; vgl. auch Frickel 2023)

Die didaktische Analyse des Gegenstands wire demnach nicht nur an kognitions-
psychologischen Konzeptionen der Textschwierigkeit bzw. Verstindlichkeit auszu-
richten, wie derzeit vor allem mit dem Fokus auf die Férderung von Leseckompe-
tenz eher {iblich, als auf das aisthetische bzw. isthetische Potential. Eine Analyse
der Sinne im Text (Preis 2023) kann dabei konkrete Ansatzpunkete liefern, um den
literarischen Gegenstand (mehr)sinnlich aufbereitet zu prisentieren, um den Zu-
gang fiir alle Lernenden basal perzeptiv zu gestalten und Handlungen vorzuschen,
die vielfiltige Formen der Auseinandersetzungen und Vertiefungen erméoglichen.
Das Vorlesen oder Vortragen ist dabei eine wichtige Moglichkeit, Zugang zu den
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Texten zu schaffen, die aber noch erweitert werden kann um z. B. Bilder, Klinge,
Gesten und Requisiten (vgl. Becker 2016; Abraham 2018, 28f.). Darauf deuten
auch die Beobachtungen von Angelika Thile (2023) hin. Sie weist auf der Grund-
lage von ,,Zwischenergebnissen einer videobasierten Analyse von Unterrichtssitu-
ationen“ (ebd., 133) mit dem Fokus auf (literar-)asthetische Erfahrungsprozesse
auf die Bedeutung des Zusammenspiels von ,Musik und Literatur® (ebd., 137f.),
Potentiale der Integration ,[ilm Spiel“ (ebd., 139f; vgl. auch Abraham 2018,
30f.), die ,Raumnutzung” (vgl. Thile 2023, 141f) und , Praktiken des Zeigens®
(ebd., 141f) hin (vgl. dazu auch die Studie von Tenhaef 2023).

Literarasthetisches

Literarischer Gegenstand

Einfachheit Komplexitat

Abb. 1: Dimensionen einer didaktischen Analyse im Hinblick auf literarisches Lernen in heterogenen
Settings

3 Fazit

Allgemeine einschligige Konzepte der Literaturdidaktik orientieren sich nach wie
vor am Regelschulsystem und halten in ihrer Ausrichtung an Schulform und Al-
ter damit mehr oder weniger an der Vorstellung homogener Lerngruppen fest
(vgl. u.a. Briuer & Wiprichtiger-Geppert 2019, 211f.; Abraham & Kepser 2017,
97). Dabei werden domineniibergreifende Entwicklungstheorien aufgegriffen,
die altersbezogene Normalschemata beziiglich der kognitiven und moralischen
Entwicklung etabliert haben. Aber auch dominenspezifische Entwicklungsthe-
orien setzen die Kategorie Alter als eine zentrale Bezugsgrofe (vgl. z.B. Schil-
cher & Pissarek 2018). Die dadurch miterzeugte ,Homogenititsfiktion® (Zuskala
2016, 172) bzw. Etablierung eines ,, Zwei-Gruppen-Denkens“ (Naugk 2016, 42),
nachdem ein Teil der Lernenden sich der Norm entsprechend entwickelt, andere
davon abweichen, steht der Konzeption eines inklusionsorientierten Unterrichts
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mit Literatur und der didaktischen Planung von Lernarrangements entgegen, die
,Differenzierung ohne Ausgrenzung“ (Miiller Bosch & Schaffner Menn 2018, 95)
ermdglichen.

Einen Ausweg daraus bietet die Entwicklungslogische Didaktik, die das Lernen-
densubjekt nicht tiber die Kategorie Alter in ein Normalschema einspeist, son-
dern iiber die Tatigkeitstheorie alle méglichen Entwicklungsstufen mitperspek-
tiviert. Der Einbezug der Titigkeitstheorie ermdglicht es, systematisch Zuginge
zur Literatur fiir Lernende auf allen Entwicklungsstufen zu schaffen. Was Kreft
1977 schon andeutete und der HPU mit im Blick hatte, ein Lernen mit allen
Sinnen, also unter Einbezug des ganzen Korpers, kann damit neu legitimiert, vor
allem aber auch systematisch einbezogen werden. Insbesondere Lernende, ,die
keinen oder nur einen minimalen Zugang zur Laut- und/oder Schriftsprache
finden“ (Naugk et al. 2016, 43), kénnen so stirker als bislang bei der Planung
von Unterricht mitberiicksichtigt werden.

Wird das Lernendensubjekt in dieser Weise perspektiviert, ergeben sich daraus
auch Konsequenzen fiir die didaktische Analyse des Lerngegenstands, die Litera-
tur. Um durch die Interaktion mit diesem Gegenstand einen Maglichkeitsraum
zu entwerfen, bedarf es einer didaktischen Analyse, die nicht nur Verstehens-
schwierigkeiten und Sinnpotentiale auslotet, sondern auch das Potential fiir sinn-
liches bzw. dsthetisches Erleben. Die Literatur kann tiber diesen Weg wieder in
ihren origindren Funktionen, als dsthetischer Reiz und als Element kultureller
Praktiken, in den Unterricht zuriickkehren. Das Erleben von Literatur erfihrt als
Bedingung fiir die Aktivierung von Verstehensprozessen in Unterrichtskonzepten
so eine stirkere Beachtung, was der Entfaltung von Literatur und Entwicklung
der Persdnlichkeiten durch sie gleichermaflen zutriglich scheint.

Auf der Grundlage einer solchen Unterrichtsplanung kann, z. B. in der Arbeit mit
Differenzierungsmatrizen (vgl. Frickel 2022), im Rahmen zukiinftiger Forschung
auch dem Desiderat einer Diagnostik fiir heterogene Settings begegnet werden,
insofern ein Raum fiir eine ,,Angebots-Entwicklungs-Prozess-Diagnostik (Ricken
2010, 316) geschaffen wird.
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Die Beziehung zur (erzihlten) Welt herstellen —
literar- und kulturisthetisch am Gemeinsamen
Gegenstand arbeiten

Abstract

Die Merkmale inklusiver Bildung nach Textor sind mithilfe Georg Feusers
entwicklungslogischer Didaktik einldsbar. Sein Ansatz betont hierbei die teils
marginalisierte Beziehungsseite inklusiver Lernprozesse, auf die der Artikel da-
her fokussiert. Insbesondere #sthetische Lerngegenstinde und -prozesse bieten
Raum, um inklusives Lernen am Gemeinsamen Gegenstand im Sinne Feusers
zu realisieren. Ausgehend von Feusers Konzeptbestandteilen wird anhand li-
terar- und kulturisthetischer Ficherperspektiven am Beispiel von Kreations-
mythen die Beziehung zur (literarischen) Welt als Gemeinsamer Gegenstand
exemplifiziert und das unterrichtliche Vorgehen in einem auf idsthetische Lern-
prozesse bezogenen Modell vorgestellt. Die Momente des Kooperativen, Kom-
munikativen und Gemeinsamen bilden hierbei Ankerpunkte der argumentativ
verfolgten fachlichen und fachdidaktischen Diskurslinien. Der Artikel bietet
somit eine Legitimationsgrundlage fiir die didaktisch, methodisch sowie for-
schungsbezogen zu schirfende Perspektivierung und Stirkung der Bezichungs-
ebene auf sowohl (inter-)subjektiver als auch lerngegenstindlicher Seite.

1 Einleitung

Mittlerweile kann, angestoffen durch Sonder- und Grundschulpidagogik, auf
vielfiltige Ansitze inklusiver Didaktik geblickt werden (u.a. Feuser 1989; Pren-
gel 2006; Seitz 2006; Reich 2014). Fachdidaktische Konzeptionen hingegen sind
vergleichsweise jung; sie setzen sich erst zunechmend mit inklusiv orientierten
Unterrichtsarrangements und Forschungsfragen auseinander (siche aber bereits
Amrhein & Dziak-Mahler 2014; Hennies & Ritter 2014; Musenberg & Riegert
2015). Dies kann u.a. darauf zuriickgefiithrt werden, dass inklusiver Unterricht
in seinen bildungstheoretischen Urspriingen projektformig und damit ficher-
tibergreifend gedacht wurde (vgl. u.a. Feuser 1989; Reich 2014), womit sich die
Vertreter:innen der Fachdidaktiken nicht als Teil des Diskurses verstanden (vgl.
Seitz & Simon 2012, 5f.) — bis zum rechtlich geforderten Auftrag, ,ein integra-
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tives Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen® (UN-BR 2009,
Art. 24) zu verwirklichen, sodass a/le Menschen, auch jene mit Behinderungen,
»Zugang zu einem integrativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an
Grundschulen und weiterfithrenden Schulen haben® (ebd.).

Doch nicht selten stehen Konzeptionen eines Fachunterrichts, in denen alle
Schiiler:innen in den Blick genommen werden sollen, hinter den Anspriichen
eines inklusiven Unterrichts, die aus der allgemeindidaktischen Perspektive her-
aus entwickelt und mittlerweile breit akzeptiert sind, zuriick (vgl. u.a. Dexel &
Witten 2023). Mit Annette Textor (2012) kénnen derartige ,Fundamente® einer
inklusiven Bildung anhand von vier Merkmalen zusammengefasst werden:

1. Inklusive Grundhaltung: inklusive Werte und Haltungen (z. B. Akzeptanz von
Vielfalt) sind normative Grundlage,

2. Beziehungsebene: sich im Unterricht ausbildende Bezichungen miissen Beriick-
sichtigung erfahren,

3. Ganzheitlicher Kompetenzansatz: Kompetenzen sollen nicht nur in kognitiven,
sondern moglichst allen Bereichen gefordert werden,

4. Schiiler:innen- und Lerngemeinschaftsorientierung: Unterricht muss an den
individuellen Voraussetzungen und Bediirfnissen der Schiiler:innen orientiert
sein und gleichzeitig ein gemeinsames Lernen aller zum Ziel haben.

Bei fachdidaktischen Ansitzen stehen fachbezogene Gegenstinde bzw. Bildungs-
anspriiche, Lernwege und Kompetenzen im Fokus. Aus ihrer Tradition heraus
sind sie schulsystemisch an Regelschulen, wenn nicht gar an Gymnasien, und in-
haltlich an den Fachkulturen und deren Wissenschaften orientiert (vgl. Amrhein
& Reich 2014, 32; Dexel & Witten 2022, 88ff.).

2 Problemaufriss: gingige Gegenstandsfokussierung

Daher verwundert es nicht, dass inklusiver Fachunterricht zumeist aus der Per-
spektive des (idealiten gemeinsamen) Lerngegenstandes heraus geplant wird. So
wird bei den mittlerweile gingigen Planungsmodellen der Kompetenzraster (oder
auch ,Lernraster’) (vgl. Krille 2016), der Lernstrukturgitter (vgl. u.a. Menthe et
al. 2015) und der Differenzierungsmatrizen? (vgl. Sasse i.d. B.) inklusiver Unter-
richt konzipiert, indem der (festgelegte) Gegenstand unter dem Gesichtspunke
steigender Komplexitit ausdifferenziert wird. Die Ausdifferenzierung miindet

1 Die Zusammenstellung nach Anette Textor steht reprisentativ fiir Prinzipien inklusiver Bildung.
Auch andere Wissenschaftler:innen formulierten solche Grundsiitze, wie z. B. Prengel (2006), Hinz
(2008) oder Scheidt i.d.B. Wir bezichen uns auf Textor, da wir die Merkmale als greifbar und
zugleich umfassend cinschitzen.

2 Sasse und Kolleg:innen greifen fiir die Konzeption ihrer Differenzierungsmatrizen explizit auf Rein-
hard Kutzers (1998) Lernstrukturgitter zuriick, indem sie auf seine Aneignungsniveaus rekurrieren
(vgl. Sasse & Schulzeck 2020, 38f.).
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in (Kompetenz-)Stufenmodellen, die Wissen und Kénnen von zu erwerbenden
Grundfertigkeiten bis hin zu komplexen Lerninhalten aufschliisseln (vgl. Krille
2016, vgl. Krille 2016, 6fF; Sasse & Schulzeck 2020, 38f.). Der Binnendiffe-
renzierung (Merkmal 4) kann auf diese Weise entsprochen werden. Die Ansitze
aber bergen zweierlei Gefahren: einerseits die Betonung der Objekt- gegeniiber
der Subjektseite®, da der Ausgangspunkt im Lerngegenstand liegt, und anderseits
der Fokus auf kognitiv-dominierte Kompetenzbereiche, da die Lernangebote nach
den ,kognitiven Zugangsweisen® hierarchisch bis hin zum ,abstrakten Denken’
(ebd.) gestaffelt werden (Sasse & Schulzeck 2020, 38).

Damit werden zwei der oben genannten Merkmale inklusiven Unterrichts zumin-
dest vernachlissigt, nimlich die Beziehungsebene (2) im Unterricht zu zentrali-
sieren und mdoglichst alle Kompetenzbereiche ganzheitlich zu fordern (3). Zudem
wird das Merkmal der Schiiler:innenorientierung (4) insofern eingeschrinke, dass
die Lerninhalte aus dem jeweiligen Objekt abgeleitet werden; den Interessen und
der Lebensrelevanz der Schiiler:innen kann somit nur bedingt Rechnung getragen
werden. Auch die Forderung nach einem gemeinsamen Lernen (4) muss bei den
Planungsrastern explizit mit geplant werden, sodass es nicht dabei bleibt, dass
alle Schiiler:innen sich in Einzelarbeit mit dem Gegenstand auf ihren jeweiligen
Niveaustufen bzw. Lernwegen auseinandersetzen. So zeigt Natascha Korff (2012)
fir den praktischen inklusiven Unterricht auf, dass auf konzeptioneller Ebene
sein Ungleichgewicht zugunsten individualisierender Lernformen besteht® (ebd.,
143). Ergebnis ihrer Interviewstudie ist, dass tatsichlich gemeinsame Lerninhalte
im praktischen Schulalltag duflerst selten bearbeitet werden und wenn, dann be-
vorzugt zum Unterrichtseinstieg oder im Spiel (vgl. ebd., 151).

3 Feusers Entwicklungslogische Didaktik (1989, 2002)

Allen vier von Textor beschriebenen Merkmalen kann mit der von Georg Feusers
begriindeten Entwicklungslogischen Didaktik entsprochen werden.

Das haltungsfokussierte Fundament (Merkmal 1) thematisiert er bereits 1984 (in
aktualisierter Fassung 2018) an primirer Stelle in seinen , Thesen zur gemeinsa-
men Erziehung, Bildung und Unterrichtung behinderter und nichtbehinderter
Kinder und Jugendlicher in Kindergarten und Schule®:

3 Im Unterschied zu den Kompetenzrastern stellen bei den Ansitzen der Lernstrukturgitter und der
Differenzierungsmatrizen die Verstehens- und Erfahrungshorizonte der Lernenden insofern eine ein-
flussreichere Bezugsgrofie dar, als mit den méglichen Stufen, sich den Lerngegenstand anzueignen,
die subjektiven Titigkeiten (vgl. Menthe et al. 2015, 159) bzw. ,die kognitiven Zugangsweisen®
(Sasse & Schulzeck 2020, 38) ausgewiesen werden. Damit werden den Lernenden Bearbeitungsmaég-
lichkeiten auf verschiedenen Abstraktionsniveaus, also individuelle Lernzuginge an persénlichem
Material erméglicht. Die Bezeichnungen der Aneignungsmodi resp. -niveaus rekurrieren auf Jerome
S. Bruners ,,E-I-S-Schema® (mit dem die Darstellungsebenen enaktiv — ikonisch — symbolisch aus-
gewiesen werden), erginzt um eine ,basal-perzeptive® Titigkeit (vgl. Menthe et al. 2015, 160).
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Integration umschreibt die Idee vom Erhalt bzw. der Wiederherstellung gemeinsamer
Lebens- und Lernfelder fiir behinderte und nichtbehinderte Menschen, um der Erwei-
terung der Entwicklungsméglichkeiten aller willen. Dies verbunden mit dem Ziel, der
Schaffung der Kultur einer inklusiven Gesellschaft, aus der z. B. niemanden mehr wegen
Art oder Schweregrad seiner ‘Behinderung’, seiner Nationalitit, Kultur, Sprache und
Religion ausgegrenzt wird. (Feuser 2018, 1)

Das Merkmal der Binnendifferenzierung (4) wird eingeldst, indem dem Subjekt
ermdglicht wird, mittels seiner individuellen momentanen Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungskompetenzen (, Titigkeitsstruktur® im Sinne der Zone der
aktuellen Entwicklung) auf einen aufgearbeiteten gemeinsamen Lerngegenstand
(;Sachstruktur® im Sinne des ,Bildungsinhalts’ nach Klafki) bezogen derart ko-
operativ handelnd titig zu werden (Handlungsstruktur®), dass es zur Zone der
nichsten Entwicklung gelangen kann (,Titigkeitstruktur® im Sinne der erweiter-
ten Zone der aktuellen Entwicklung) (vgl. Feuser i.d.B.). Mit dieser ,dreidimen-
sionalen Didaktik® wird die ursichliche didaktische Frage gestellt: Welche Un-
terstiitzung, Settings und Aufbereitungen miissen angeboten werden, sodass der
Gegenstand fiir alle zuginglich wird?

Hierbei adressiert Feuser explizit gleichermaflen kognitive (Wahrnehmen und
Denken), soziale und praktische (Handeln) sowie emotionale und persénlich-
keitsbildende Kompetenzen (vgl. Feuser 2018, insb. 157), womit das dritte Merk-
mal nach Textor 2012 erfiillt werden kann.

Der Gewinn gegeniiber anderen, u.a. oben aufgefiihrten, inklusiven Konzeptio-
nen besteht darin, dass trotz der gebotenen inneren Differenzierung die Gemein-
samkeit nicht aufgehoben wird (zweiter Teil von Merkmal 4). Binnendifferenzie-
rung und eventuell zieldifferentes Lernen bergen die Gefahr, das Gemeinsame
zu vernachlissigen. In der Dialektik der entwicklungslogischen Didaktik ist die
Gemeinsamkeit als komplementierende Seite zur inneren Differenzierung daher
didaktisch nicht zu unterschreiten, um Inklusivitit zu erhalten. Korff (2012) be-
zeichnet Feusers Ansatz, zusammen mit dem von Simone Seitz (2006), gar als
die ,einzigen inklusivdidaktischen Gesamtkonzeptionen [, die] individualisieren-
de Grundsitze zur Unterrichtsgestaltung und die Anerkennung der Vielfalt der
Lerner:innen® aufgreifen, den Fokus aber auf ,, Kooperation und Gemeinsamkeit*
legen (Korff 2012, 145). Denn Kern von Feusers Entwicklungslogischen Didaktik
ist die ,kommunikationsbasierte ,Kooperative Titigkeit ,an einem ,Gemeinsa-
men Gegenstand (Feuser 1984, 2). Kommunikation und Kooperation in das
Zentrum des Unterrichts zu stellen, stirke zum einen das oft hintangestellte ge-
meinsame Lernen (4) und kann andererseits das zweite Merkmal nach Textor
(2012) bedienen: die Beriicksichtigung bzw. Stirkung der Bezichungsebene ge-
geniiber der Inhaltsseite.

Neben Textor (2012) betonen auch andere Wissenschaftler:innen die Relevanz
der Bezichungsseite: Kersten Reich definierte bereits seine Konstruktivistische
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Didaktik (2006) als ,Bezichungsdidaktik® (ebd., 15), Ines Boban und Andreas
Hinz (2008) fordern ein , Aufeinanderbezogensein und Miteinandertun, also eine
inklusive Beziehungsstruktur® (ebd., 82), Bettina Amrhein und Reich (2014) be-
tonen — mit Verweis auf empirische Erkenntnisse —, dass

Lehrende in ihren Bezichungen mit den Lernenden, wie auch die Lernenden in ihren
Beziehungen untereinander, hauptsichlich zum Erfolg einer gelingenden Schule beitra-
gen. Von positiven Beziehungen, die den Selbstwert, die Selbstbestimmung und -ver-
antwortung stirken, hingt es immer wieder entscheidend ab, wie erfolgreich Lernende
in der Schule agieren und sich entwickeln. Diese empirisch umfassend erforschte These
(vgl. Hattie, 2012, 22fT) sollte folglich auch in einer inklusiven Fachdidaktik fokussiert
werden. (Ebd., 34)

Mithilfe Feusers Entwicklungslogischer Didaktik kénnen die Beziehungsseite so-
wie die lernenden Subjekte fokussiert werden. Denn Feuser verfolgt das dialogi-
sche Prinzip nach Buber und Spitz (1972): ,Der Mensch erschliefSt sich die Dinge
durch den Menschen und sich den Menschen iiber die Dinge* (Feuser 2009,
289). Die Lernenden sollen im Handlungskontext des Unterrichts also nicht nur
mit Lerngegenstinden, sondern vor allem auch mit sich selbst und untereinander
in Beziehung treten kdnnen. Der Gemeinsame Gegenstand ist zwar Bezugspunkt
der Kommunikationen, indem er die Lernenden mit Sachverhalten iiber indivi-
dualbiografisch fokussierte Zuginge sowie daraus resultierende Titigkeiten und
Handlungen verbindet, jedoch sind die Kooperation, das Moment des Sozialen
sowie die gleichzeitig damit einhergehende Entwicklung einer:eines Jeden (Sub-
jektebene) die eigentlichen Herzstiicke der dreidimensionalen Didaktik.

Viele der inklusiv ausgerichteten fachdidaktischen Ansitze, die sich Feusers Ge-
meinsamen Gegenstandes bedienen, stellen jedoch nicht diese Herzstiicke, son-
dern — analog zu den gingigen Planungsinstrumenten (siche oben) — den Ge-
genstand in den Mittelpunke (z. B. Menthe et al. 2015, siche aber Brand 2019),
da sich die Fachdidaktiken den lern- und vermittlungsfokussierten Spezifika ih-
rer Ficher widmen. Doch auch wenn das die legitime Aufgabe ist, sollte abge-
sichert werden, dass die geforderte lerngemeinschaftliche Kooperation nicht ins
Hintertreffen gerit. Doch wie kann die ,kommunikationsbasierte ,Kooperative
Titigkeit ,an einem ,Gemeinsamen Gegenstand™ (Feuser 1984, 2) fiir unter-
richtliche Planungsprozesse im Sinne des intendierten dialogischen Prinzips kon-
kretisiert werden?
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3.1 Der Gemeinsame Gegenstand nach Georg Feuser

Inklusive Ansitze versuchen oft, den Gemeinsamen Gegenstand ,fassbar® zu ma-
chen (u.a. Frohn & Moser 2018). Hiufig wird dieser dabei nicht vollumfinglich
aufgegriffen bzw. missverstanden (siche Feuser 2019, 151ff. u. Feuser 2023), was
daran liegt, dass er dekontextualisiert und somit nicht als integraler Bestandteil
der Allgemeinen Pidagogik, Entwicklungslogischen Didaktik und einer ,,entwick-
lungsniveaubezogenen inneren Differenzierung” betrachtet wird. Zweitens sind
Perspektiven (z.B. aus der vorherrschend segregierenden Perspektive) und Be-
zugspunkte entscheidend fiir auftretende Missinterpretationen, die sich als nicht
zielfithrende, simplifzierend-reduktionistische Schablonen erweisen, um den Ge-
meinsamen Gegenstand einer fehlleitenden Vergegenstindlichung zuzufiihren.
Drittens werden die fiir das Konzept basalen naturphilosophischen human- und
subjekewissenschaftlichen Betrachtungen der Kontexte und Konditionen einer
reziproken Mensch-Welt-Relation nicht ausreichend einbezogen. Viertens ist an-
zumerken, dass der Begriff ,,Gemeinsamer Gegenstand® rein assoziativ durchaus
zu einer Vergegenstindlichung einlidt.

Folglich stellen sich weiterhin viele Didaktiker:innen die Frage danach, was der
Gemeinsame Gegenstand eigentlich sei, loten die Bedeutungen aus, perspektivie-
ren und versuchen, diesen nicht greifbaren Begriff fachlich fassbar und didaktisch
handhabbar zu machen. Feuser unterstreicht jedoch diesbeziiglich selbst:

Es erscheint erforderlich, darauf aufmerksam zu machen, dass es sich mit dem Begriff des
Gemeinsamen Gegenstandes um einen feststehenden synthetischen und symbolhaften
Begriff und nicht um die Attribuierung von ,Gegenstand‘ durch das Wort ,gemeinsam*
handelt, was, bedingt durch diese Schreibweise, auch assoziative Verkniipfungen mit
dem ,Unterrichtsgegenstand’, dem ,Bildungsinhalt® oder den ,Themen des Unterrichts*
im Sinne klassischer didaktischer Vorstellungen nahelegt. [...] [E]r ist nicht das materiell
Faf§bare, das letztlich in der Hand des Schiilers zum Lerngegenstand wird, sondern der
zentrale Prozefi, der hinter den Dingen und beobachtbaren Erscheinungen steht und sie
hervorbringt® (Feuser 2013, 284f.).

Der Gemeinsame Gegenstand ist also nicht der konkrete Lerninhalt, sondern der
tibergeordnete gemeinsame Lernprozess — welcher fiir die Lernenden zu diffe-
renzieren ist und damit zu konkreten erkenntnisleitenden Lerngegenstinden und
-titigkeiten werden kann. Herausforderung ist, durch Kooperation tiber Kom-
munikation den Schiiler:innen zu erméglichen, gleichzeitig individuelle und ge-
meinsame Erkenntnisse zu generieren, Wissensbestinde neu auszuhandeln. Das
bedeutet, dass Lernende ko-konstruktiv an der Etablierung eines Gemeinsamen
Gegenstandes beteiligt sind und diese Prozesse wiederum den Grundstein legen,
um zu weiteren Gemeinsamen Gegenstinden zu gelangen — eine Form der wech-
selseitigen Erschlieffbarkeit zwischen Subjekt, Objeke tiber titige Auseinanderset-
zung mit hinreichend komplexen Sachverhalten und Schliisselfragen der Welt.
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Im Folgenden soll unter Beriicksichtigung des bisher Herausgestellten fiir die hier
fokussierten Fachkulturen der Fremdsprachen- und Literaturdidakeik die koope-
rative Titigkeit an einem Gemeinsamen Gegenstand mit tatsichlichem Fokus auf
das intendierte dialogische Prinzip konkretisiert werden.

3.2 Gemeinsamer Gegenstand in Fremdsprachen- und Literaturdidaktik:
Herstellung einer Verbindung zur (erzihlten) Welt — am Beispiel von
Kreationsmythen

Die zwischenmenschliche Kommunikation im Allgemeinen und der erzihlende
Austausch im Speziellen stellen ,anthropologische Universalien® (Scheffel 2004)
dar: Seit jeher tauscht der Mensch Erfahrungen, Ereignisse, Wertevorstellungen
und Wissensbestinde in Form von Geschichten aus, tradiert sie aus dem Gedicht-
nis (ausgeschmiicke) weiter von Generation zu Generation. Auch verschriftlichte
(semi-)fiktive Geschichten sind und werden somit Teil unserer Welt: ,, Die erzihlte
Welt ist jene Welt, die vom Erzihler entworfen wird“ (Schmid 2014, 43). Sie
sollte qualitativ neben ihrer Fiktionalitit auch eine Asthetizitit aufweisen (vgl.
ebd., 41, Anm. 42), wodurch im Sinne rezeptionsisthetischer Ansitze Lesende
sinnkonstruierend aktiviert und involviert werden. ,Im fiktionalen Werk sind
alle thematischen Elemente der erzihlten Welt fiktiv: Figuren, Riume, Zeiten,
Handlungen, Reden, Gedanken, Konflikte usw.“ (ebd., 42), wobei diese erzih-
lenden Werke — trotz ihrer generischen Abgrenzung von der realen Welt sowie der
rezipientenseitigen Fiktionsbewusstheit — mannigfaltige Relevanzen fiir Lesende
evozieren, indem es fiir sie moglich bleibt, ihrerseits ,,mit den innertextlichen Re-
ferenten, z. B. den Figuren und ihren Handlungen, [...] wie mit realen, individu-
ellen, konkreten Gegebenheiten umgehen [zu kénnen]“ (ebd., 40). Somit stehen
nicht nur erzihlte und reale Welt in einer bestimmten (isthetisch-dargestellten)
Bezichung, sondern auch Werk und Lesende (untereinander).

Um die benannten fiktionsseitigen Potenziale produktiv aufzunehmen und die
reale Bezichungsseite zu stirken, wird der Ausgangspunkt des literar- wie kulturis-
thetischen Unterrichts folglich in der subjektiven Relevanz und den gemeinsamen
Aushandlungen der Schiiler:innen gesetzt. Das Austarieren zwischen Subjekt- und
Objektebene (iiber individuelle Handlungen; siehe Punkt 3) erfolgt (bestenfalls)
im Laufe des Unterrichtsgeschehen, indem die Lernenden mittels ihrer Fragen
und Erkenntnisse den Gemeinsamen Gegenstand in seiner Komplexitit auffi-
chern und die Lehrperson die Zugriffe, mit denen sich der Komplexitit genihert
werden kann, anbietet. Abbildung 1 stellt ein solches unterrichtliches Vorgehen

dar.
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Interindividuelle

Abb. 1: Unterrichtliches Vorgehen der literar- und kulturisthetischen Kooperation am Gemeinsamen
Gegenstand, eigene Darstellung SG & DR.

In Hinsicht auf (trans-)kulturelle, dsthetische Lerngegenstinde wie Spielfilme,
Romane oder Lieder sind zwei Ausgangsszenarien dominant (siche Abb. 1: ,in-
dividuelle Relevanz®): (1) Die Schiiler:innenschaft (im besten Fall) oder aber die
Lehrperson bringt solch ein konkretes Artefakt in den Unterricht ein mit dem
Interesse und der Motivation, es rezipieren und ,verstehen zu wollen. Als Beispiel
sollen hier Kreationsmythen dienen.

Mythen kénnen als ,traditionelle Geschichten definiert [werden], die den Kon-
take mit der Vergangenheit bewahren und ererbte Weisheiten an die Zukunft
weitergeben (Powell u.a. 2009, 14). Die urheberlosen Erzihlungen weisen nach
Aristoteles eine typische Dreiteilung (Ausgangszustand, Konflikt, Losung) sowie
ein handelndes Figurenensemble aus Menschen, gottlichen Entititen und meist
anthropomorphisierten Naturwesen auf (ebd., 13). In den Mythen der Welt
zeigen sich verschiedene (natur)religiose, philosophische und kulturelle Weltan-
schauungen. Insbesondere in Schépfungsmythen wird zumeist die Bezichung des
Menschen zur Natur und zur Welt verarbeitet. Nach wie vor erfreuen sich mythi-
sche Erzihlungen grofler Beliebtheit und werden immer wieder in der zeitgends-
sischen Kinder- und Jugendliteratur (Harry Potter-Reihe), in Filmen (Moana) und
Serien (American Gods) sowie anderen Medien verwendet und erfahren dadurch
stetige transmediale und transkulturelle Aktualisierungen.

Konkret kann der Bibeltext aus dem Ersten Buch Mose oder ein Film iiber kul-
turelle Mythen (z.B. Disneys Moana) mitgebracht worden sein. Ziel der Ausei-
nandersetzung mit entsprechenden Mythen in schulischen Lehr-Lern-Prozessen
sind in diesem Fall spezifisch (literarisch-)asthetische Kompetenzen und Bildungs-
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gehalte; fiir den (auch fremdsprachlichen) Literaturunterricht sind dies: Text-
verstehen durch (Re-)Konstruktion der Situationsmodelle fiktiver Welten sowie
Erkundung der (medienspezifischen) 4sthetischen Strukturen (z. B. Erzahlperspek-
tive), Wirkungen von Kunst (z. B. Unterhaltung, Freude, Eskapismus, Affekcher-
beifithrung, Wertung) sowie nicht-pragmatische Sprache und andere isthetische
Gestaltungsmittel (z. B. Bilder) erfahren (vgl. Maiwald 2015, 93).

(2) Daszweite Ausgangsszenario kdnnte wie folgtaussehen: Die Schiiler:innenschaft
(bzw. die Lehrperson) spielt eine ,Grundfrage® ihrer Lebenswelt ein (Freundschaft,
Liebe, Krieg etc.), der sich mithilfe (literar-)sthetischer Gegenstinde genihert
werden kann. Hier soll als Beispiel die Erhaltung von Natur und Erde im Kon-
text der globalen Klimakrise genannt werden: In vielen Kreationsmythen ist die
Natur Hort der Menschheit, sodass tiber sie das Schliisselthema angegangen wer-
den kann. Falls die Lernenden solch ein Thema einbringen, dienen Artefakte der
lebenspraktischen Ingebrauchnahme® (Fritzsche 1994, 100) in dem Sinne, dass
sie dem Subjekt helfen konnen, sich in der Welt zu orientieren. Zentrale unter-
richtliche Zielsetzungen sind hier (objektbezogen) die Auseinandersetzung mit
anthropologischen Grundfragen sowie (subjektbezogen) Identititsfindung und
Fremdverstehen (vgl. Spinner 2001, 168fT.). Die Indienstnahme (literar-)4stheti-
scher Gegenstinde kann jedoch durchaus auch zu einem unmittelbaren Umgang
mit ihnen und damit zu (literar-)4sthetischen Lerninhalten geweitet werden (siche
(1); und umgekehrt kénnen bei der Behandlung von Werken die in ihnen dar-
gestellten Weltmodelle in Bezichung zur Realwelt gesetzt werden, sodass sich in
beiden Fillen die gesamte Zielpalette bedienen liefSe.

Damit sich moglichst alle Lernenden mit der (erzihlten) Welt auseinanderset-
zen konnen — sei es iiber konkrete Werke (hier: Schopfungsmythen) oder iiber
die Grundfrage (hier als Bsp.: Erhaltung von Erde und Natur) — muss ihnen ein
aufbereitetes multimediales/transtextuelles Angebot an (literar-)isthetischen Ge-
genstinden gemacht werden. Hier kann einerseits inhaldlich nach Interesse und
personlichem Hintergrund: Kreationsmythen aus verschiedenen Kulturkreisen,
und medial nach Darstellungsformen: die erzihlte Geschichte in schriftsprach-
licher Form, als Bildergeschichte, als Film etc. differenziert werden (siche Abb.
1: ,thematisch zusammenhingende Werke® u. ,mediale Verarbeitungsformen®).
Letzteres Vorgehen ist im inklusionsorientierten Literaturunterricht mittlerweile
gingig (vgl. u.a. Anders 2016): Indem die Geschichten nicht nur in Buchform,
sondern variantenreich in medialen, thematischen oder kulturiibergreifenden
Verbiinden prisentiert werden, kénnen die Zuginge zu ihnen differenziert, Bar-
rieren abgebaut und die Teilhabe an Kultur fiir alle erméglicht werden. Dariiber
hinaus erleben die in den 1980er Jahren entwickelten handlungs- und produki-
onsorientierten Verfahren (Haas et al. 1994) eine Renaissance. Mit literarischen
Texten sollen sich die Lernenden durch praktisches, selbsttitiges Handeln und
produktives Erzeugen statt nur analysierend auseinandersetzen (vgl. ebd.). Mit
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dem Konzept der Mehr-Sinn-Geschichte nach Barbara Fornefeld (2013) kénnen
diese inklusiven Ansitze potenziert werden: Geschichten werden so bearbeitet
und mit Requisiten aufbereitet, dass sie auch rein sinnlich erfassbar werden (Lau-
schen, Fiihlen, Riechen, Schmecken etc.), was nicht nur fiir Schiiler:innen mit
komplexen Beeintrichtigungen grofle Lernpotenziale bietet, sondern fiir alle neue
zu erschlieffende Bezichungsebenen zwischen Werk und Rezipierenden erdffnen.
Dieser Binnendifferenzierung aufgrund der ,Revision® von traditionellen Inhal-
ten und Methoden (Frickel & Kagelmann 2016) liegt ein erweiterter Text-, Lese-
und Schreibbegriff (vgl. Dénges 2007) zugrunde: Das Leitmedium Buch weicht
(multi-)modalen Alternativen, (literar-)isthetische, (trans-)kulturelle Artefakte
kénnen nicht nur erlesen, sondern mehrsinnlich gehért und geschaut werden;
Schiiler:innen werden nicht nur schreibend, sondern auch visuell- und akustisch
gestaltend und spielerisch titig.

Dieser objektseitige Vorteil der dsthetischen Ficherkulturen ist auch Grundlage,
um die Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand zu stirken. Dreh- und An-
gelpunke bilden die individuellen Erfahrungen mit den Werken, die persdnliche
Wahrnehmung dieser, die (wissensbasierten wie emotional-affektiven) Assoziatio-
nen und Erinnerungen, die sie auslsen, sowie der Austausch dariiber. Ein basal-
perzeptiver Zugang — bei dem selbstredend auch kognitive Prozesse beteiligt sind
— kann den Lernprozess von allen Lernenden strukturieren, auch von jenen, die
symbolisch-abstrakte Aneignungen vollziehen kénnen. Hier stehen Entdecken,
Spiiren, Genieflen und Irritiert-Sein im Fokus. Die Schiiler:innen sammeln in
einem ersten Austausch ihre Erkenntnisse: Welche medialen Ausgestaltungen von
Kreationsmythen hat wer warum gewihlt, was waren die Rezeptionserfahrungen?
Hierbei sollten jene, die komplex beeintrichtigt sind, Unterstiitzung sowohl bei
der Rezeption (z.B. mittels des Konzepts der Mehr-Sinn-Geschichten) als auch
bei der verbalsprachlichen Kommunikation mit der Lerngruppe (die Assistenz
berichtet von den Reaktionen auf die Geschichte) erhalten.

Von diesen vielfiltigen Erfahrungen nehmen weitergehende Fragen ihren Aus-
gang, die unweigerlich in handelnde und kognitiv-dominierte Zuginge miinden
(siche Abb. 1: ,mehrdimensionale Referenz®). So fiihren Feststellungen, dass es
diverse Wahrnehmungsschwerpunkte, Wirkungen bzw. Wertungen (Gefallen,
Nicht-Gefallen, Irritation, Genuss) und Assoziationen gibt, zu der Frage nach
dem Warum. Je nachdem, ob Schiiler:innen denselben isthetischen Gegenstand,
unterschiedliche Werke zu einem Thema oder verschiedene mediale Ausgestaltun-
gen rezipieren, unterscheiden sich die folgenden Arbeitsschwerpunkte und fithren
zu den sich verdstelnden Lernwegen des Gemeinsamen Gegenstands. So oder so
kénnen die bisherigen Erkenntnisse, die auf Alltagserfahrungen basieren, nun,

4 Auch bei der Arbeit mit Differenzierungsmatrizen wird darauf verwiesen, dass anschauliches und
handelndes Lernen fiir alle Schiiler:innen bedeutsam sind und bleiben (vgl. Sasse & Schulzeck
2020, 40).
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fachlich unterstiitzt, zu reflektierten Vertiefungen erweitert werden. Dem War-
um kann jeweils basal-perzeptiv (die Asthetik des Gegenstandes genau wahrneh-
mend erkunden), handelnd (in andere Medien umwandeln, um die Wirkungen
medienspezifischer Gestaltungsmittel zu erfahren; Szenen nachspielen, um sich
der Handlung, den Figurenperspektiven etc. zu nihern), oder analysierend (Dar-
stellungsmittel, Erzdhlstruktur, Gattung-, Genre- und Epochenzugehérigkeit etc.
untersuchen) nachgegangen werden. Dies kann in kooperativen Lernformen ge-
schehen: Schiiler:innen, die sich mit demselben Werk beschiftigt haben, kénnen
zusammenkommen, oder es kann sich {iber differente Lerninhalte ausgetauscht
werden (z.B. Gruppenpuzzle). Die kognitiv-analytischen und abstrakten Frage-
stellungen bauen dabei auf den vorherigen gemeinsamen Erkenntnissen auf.

3.3 Kooperation und Kommunikation

Die Beziehungsebene des Unterrichts ist in diesem Modell insofern der Fokus, als
die Lernenden erstens immer wieder in den Austausch iiber den derzeitigen Er-
kenntnisstand gehen (vgl. auch Gemeinsamer Kommunikationskern, Brand 2019).
Diese intersubjektiven Aussprachen fichern den Gemeinsamen Gegenstand erst
auf bzw. fithren zu ihm und setzen ihn Teil fiir Teil zusammen. So ist die Koope-
ration hilfreich, um die im Text angelegten Deutungshorizonte mit der individu-
ellen Lesart, die auf subjektive Erfahrungen zuriickzufithren sind, auszutarieren
(vgl. Spinner 2006: ,Subjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung mit-
einander ins Spiel bringen®). Die Lesarten der anderen kdnnen einerseits weitere
Deutungsmoglichkeiten aufzeigen, andererseits die eigene in Frage stellen und
dazu herausfordern, sie mit Argumentationen und Belegen zu stirken. Auf diese
Weise lernen die Schiiler:innen den Einfluss personlicher Faktoren kennen sowie
plausible von weniger plausiblen Interpretationen zu unterscheiden. So kann der
Deutungshorizont erweitert werden (siche Abb. 1: ,interindividuelle Relevanz®).

3.4 Die Beziehung zur (erzihlten) Welt als Gemeinsamer Gegenstand

Sowohl die individuell aufgespiirten bzw. hervorgebrachten als auch mittels Aus-
tausch lerngemeinschaftlich geteilten Erkenntnisse konstituieren den Gemeinsa-
men Gegenstand, hier namentlich die Beziehung(en) zur (erzihlten) Welt. Als
tibergeordneter Lernprozess lisst er sich wie folgt konkretisieren: Die Lernenden
werden sich auf verschiedenen gleichrangingen Ebenen dariiber bewusst, dass ihre
Bezichung zur (erzdhlten) Welt auf ihren Vorerfahrungen und Wissensstinden
beruht. Durch mehrdimensionale Zuginge und den Dialog mit anderen Werken
und Mitschiiler:innen erfahren sie praktische bedeutungserweiternde Aktualisie-
rungen und Vertiefungen. Dies gelingt, indem sie ihre Involviertheit erkunden
und die Bedeutungskonstruktionen der Mitschiiler:innen, aber auch den Text als
inhdrent kommunikative Quelle von Reflexion und Horizonterweiterung nutzen.
Diese werkbezogen isthetische wie dialogisch-soziale Responsivitit geschicht, da
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die Frage danach aufgeworfen wird, warum ein und dieselbe erzihlte Welt, ver-
schiedene Texte zu einer Thematik oder unterschiedliche mediale Umsetzungen
eines Stoffes zu diversen Wahrnehmungen, Assoziationen und Wirkungen fithren.
Anhand individualisierter Lerngegenstinde und mittels differenzierter Lernwege
kann sich dem Warum und/oder den anthropologischen Grundfragen genihert
werden.

4 Fazit

Indem in den individuellen Wahrnehmungen und Empfindungen sowie in dem
intersubjektiven Austausch dariiber der Ausgangs- und stetige Riickkehrpunkt
des Unterrichtsgeschehens gesetzt wird, kann die Beziehungsseite, ein wichtiges
Merkmal Textors (siche oben), gestirkt werden. Die Konstruiertheit von erzihlten
Welten wie ihre erzihlerische Gestaltung, ausgeloste Emotionen wie Anteilnah-
me, Abneigung oder Humor werden im ersten Schritt konkret erfahren, quasi
erlebt, was allen Schiiler:innen in ihrer derzeitigen Wahrnehmungskompetenz
méglich ist. Damit werden Kompetenzen, die weniger kognitiv dominiert sind,
wie (dsthetisches) sinnlich-kérperliches Wahrnehmen, Empfinden, Entdecken,
Genusserleben oder Irritiert-Sein betont (Merkmal 3, siche Textor 2012). Die
Gemachtheit von Geschichten zu reflektieren, kann im nichsten Schritt auf ver-
schiedenen Aneignungswegen geschehen.

Durch eine stetige Kommunikation werden zudem die Subjeke- und Objektseite
des Lernprozesses eng miteinander verwoben und in Beziehung gesetzt: Der Ge-
meinsame Gegenstand, hier konkretisiert als die Herstellung einer Beziehung zur
(erzahlten) Welt, bildet sich induktiv durch Kooperation heraus, indem sich die
Lernenden ihre individuellen Lerngegenstinde nach Interesse, Fihigkeiten und
Motivation aussuchen, ihre initialen Erfahrungen mitteilen und die Gegenstinde
hinsichtlich ihrer Gemachtheit (in kooperativen Verfahren) auf unterschiedlichen
Wegen (wahrnehmend, (spielerisch-)handelnd, analysierend) aneignen kénnen
und miteinander teilen. In diesen tiefgehenden Auseinandersetzungen schliisselt
sich die Komplexitit des In-Beziechung-Tretens in situ auf, d.h. dadurch, dass
Schiiler:innen den eigenen Warum-Fragen nachspiiren, bestimmen sie mafgeb-
lich ihre erkenntnisleitenden Zuginge mit (siche Abb. 1) und leisten einen Beitrag
fir den gemeinsam sichtbarwerdenden Ausschnitt eines zu erweiternden Deu-
tungshorizonts.

Solch ein Vorgehen legitimiert, dass sich der Gemeinsame Gegenstand ausgehend
von der Relevanz und dem Erfahrungshorizont der Lernenden (Subjektebene)
und den gemeinsamen Erkundungen (Kooperation) ausdifferenziert. Dass hierbei
vor allem im ersten Schritt nicht unbedingt fachlich korreke, vielmehr intuitiv,
affektiv-emotional, lebensweltlich und interessengeleitet vorgegangen wird, erfor-
dert einen verinderten Blick auf Fachlichkeit (siehe Hicker et al. i.d. B., 228ff.).
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Weiterhin wird von den Lernenden ein hoher Grad an selbstindigem Lernen er-
fordert: Fragen zu entwickeln und das eigene Lernen zu planen, erfordert ein
grofles Mafl an metakognitiven Fihigkeiten, die nicht alle Schiiler:innen (ohne
Assistenz) einsetzen kénnen.

Empirische Studien miissen zeigen, ob das hier skizzierte Vorgehen gelingen kann
— aber auch, ob der Lernprozess von ttsichlicher Kooperation strukturiert wird,
oder ob nicht auch hier individuelle Lernzeiten dominieren.
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Das ILZ  ,y;-Modell: Inklusive Lernzuginge
im naturwissenschaftlichen Unterricht — zur
Planbarkeit von Individualisierung und

Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand

Abstract

Der Beitrag stellt das im Rahmen des Projekts ,,Reckahner Modelle zur inklu-
siven Unterrichtsplanung® (REMI) entwickelte ILZyxwi-Modell (,Inklusive
Lernzuginge im naturwissenschaftlichen Unterricht®) vor. Es dient dazu, den
Gemeinsamen Gegenstand im naturwissenschaftlichen Unterricht inklusions-
forderlich und heterogenititssensibel auszudifferenzieren und bildet auf Grund-
lage eines weiten Inklusionsverstindnisses gestufte Lernzuginge und Abstrak-
tionsgrade ab. Der Artikel gibt einen Uberblick iiber diesbeziiglich bestehende
Forschungsprojekte und Unterrichtskonzepte, leitet hieraus die Notwendigkeit
fiir das Modell ab und anschlieflend dessen Entwicklung theoretisch her. Anhand
ausgewihlter Stufenmodelle fiir die Ficher Biologie, Physik und Chemie wird
die Planungsanwendung konkretisiert. In einer Unterrichtssequenz zur Evoluti-
on des Menschen werden Maglichkeiten zur Verbindung von Individualisierung
und Kooperation aufgezeigt. Weitere Umsetzungsideen der Ficher Chemie und
Physik verdeutlichen die Bandbreite an Nutzungsméglichkeiten des Modells.

1 Inklusion im naturwissenschaftlichen Unterricht

Als bildungspolitische Vorgabe betrifft schulische Inklusion alle Unterrichtsficher,
weshalb es auch fiir die Didaktiken der Naturwissenschaften notwendig ist, sich
mit diesem Thema auseinanderzusetzen. Dabei gilt die naturwissenschaftliche
Handlungskompetenz als Grundvoraussetzung zur , Teilhabe am gesellschaftli-
chen Leben und einer durch Naturwissenschaften und Technik geprigten Kultur®
(Rost et al. 2004, 30).

Aufgrund der vielen Uberschneidungen in den Fichern Biologie, Chemie und
Physik ist ein gemeinsames Konzept fiir inklusiven naturwissenschaftlichen
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Unterricht sinnvoll. Insbesondere das Erfahren und Begreifen unmittelbarer Sin-
neseindriicke aus der Natur und aus der Lebenswelt der Schiiler:innen sowie eine
besonders ausgeprigte Handlungsorientierung durch die naturwissenschaftlichen
Arbeitsweisen (z.B. das Experimentieren) kdnnen eine gemeinsame Basis hierzu
bilden.

Folgende Konzepte wurden bereits im Kontext inklusiven naturwissenschaftli-
chen Unterrichts untersucht bzw. fiir diesen modifiziert:

- Universal Design for Learning (UDL) (vgl. Nehring & Walkowiak 2017)
- Lernstrukturgitter und Wember-Raute (vgl. Effer & Austermann 2021)

- Differenzierungsmatrizen (vgl. Sasse & Schulzeck 2021)

- Kompetenzraster (vgl. Grimm 2023)

Im Rahmen von NinU, dem ,, Netzwerk inklusiver naturwissenschaftlicher Unter-
richt*, werden verschiedene Forschungsprojekte durchgefiihrt, die sich insbeson-
dere der Planung und Reflexion inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts
widmen. Sellin et al. (2020) leiten beispielsweise in ihrer Interviewstudie mit
Lehrkriften verschiedene Merkmale gelungenen inklusiven NaWi-Unterrichts ab
und Gonzdlez et al. (2021) stellen ein Unterstiitzungsraster zur Planung und Re-
flexion inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts vor.

Wihrend die Lernstrukeurgitter, Differenzierungsmatrizen und Kompetenzraster
als konkrete Unterrichtsmethoden verstanden werden kénnen, die bisher nur ex-
emplarisch fiir einzelne Unterrichtsthemen bzw. Rahmenpline einzelner Bundes-
linder entwickelt wurden (z.B. LS B-W 2016; Porges & Porges 2017; QUA-LIS
NRW 2023), stellen die anderen genannten Konzepte eher abstraktere Planungs-
modelle dar, fiir die es ebenfalls erst wenige konkrete Umsetzungsideen gibt (vgl.
Efler & Austermann 2021, Gonzdlez et al. 2021, Michna 2022). Ein Instrument
zur systematischen Aufbereitung simdicher Unterrichtsthemen fiir einen inklu-
sionsforderlichen und heterogenititssensiblen naturwissenschaftlichen Unterricht
existiert jedoch bisher nicht. Diese Liicke versucht das in diesem Artikel vorge-
stellte ILZyawi-Modell zu schliefien.

Das ILZyawi-Modell stellt ein theoretisch fundiertes und in der Praxis direkt an-
wendbares Instrument dar. Es wurde im Rahmen des REMI-Projekes “Reckahner
Modelle zu inklusiven Unterrichisplanung” entwickelt, in welchem sich die Arbeit
der Autor:innen des vorliegenden Beitrages vereint.

2 Projektbezogene und theoretische Rahmung des Modells

Annedore Prengel beschreibt in ihrem Buchbeitrag (S. 22-32 i.d.B.) den Wert
von Kompetenzstufenmodellen fiir das inklusive Lernen. Solche werden aktuell
im REMI-Projeke fiir 14 verschiedene Ficher entwickelt. Die Autor:innen die-
ses Beitrages suchten als Vertreter:innen der Ficher Biologie (Marlen Grimm),
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Chemie (Barbara Winter, Sandra Frach) und Physik (Jochen Scheid) im Rahmen
des REMI-Projekts nach einer gemeinsamen Arbeitsgrundlage, auf der sich Stu-
fenmodelle fiir den inklusiven Unterricht in den drei naturwissenschaftlichen
Fichern entwickeln lieflen. Aus der Recherche verschiedenster (Kompetenz-)
Stufenmodelle ergab sich die Erkenntnis, dass ein Stufenmodell fiir den inklusi-
ven NaWi-Unterricht noch entwickelt werden muss, da keines der bestehenden
Modelle oder Konzepte die Idee des REMI-Projektes vollstindig abbildete. Hier-
bei sollten basale, elementare, primare und sekundare Stufen der Entwicklung
und des Lernens konsequent zusammengedacht und sowohl theoretisch als auch
praxisnah fiir den inklusiven Unterricht aufbereitet werden. Um die Lerngegen-
stinde im inklusiven NaWi-Unterricht durch Bearbeitungsméglichkeiten auf ver-
schiedenen Abstraktionsniveaus fiir alle Lernenden zuginglich zu machen und
moglichst viele Sinne der Lernenden anzusprechen, entwickelten die Autor:innen
ein eigenes Modell fiir inklusive Lernzugiinge im naturwissenschaftlichen Unterricht,
kurz ILZy 4y;-Modell.

Abbildung 1 zeigt die pidagogisch-psychologischen bzw. allgemeindidaktischen
und die naturwissenschaftsdidaktischen (Kompetenz-)Stufenmodelle, die die
Grundlage fiir die Entwicklung des ILZyxwi-Modells bildeten.

1) Unreflektiertes Erfahrungswissen

1) Sensomotorisch 2) Fakten

Stufenmodell
der kognitiven
Entwicklung
(Piaget etal.,
2016)

MHC-C (Chemie)

2) Préoperational (Bernholt et al., 2009)

3) Prozessbeschreibungen

3) Konkret-operational 4) Lineare Kausalitét

4) Formal-operational 5) Multivariate Interdependenz

1) Wahmehmung 1) Untersuchung eines Faktors

2) Manipulation 2) Untersuchung von Zusammenhéngen

Kompetenzniveaus nat.wiss.
Erkenntnisgewinnung 3) erte L auf Basis von
(Mayer et al., 2008)

Abfolge
dominierender
Tatigkeiten

3) Gegenstand

4 spiel (Leontev, 1973) 4) Elaborierte Untersuchung allgemeiner Zusammenhénge
(KOMPETENZ-)
5) Lernen STUFEN- 5) Selbststandiges Lbsen offener Probleme
MODELLE
6) Arbeit 1) und einfacher

1) basal-perzeptliv 2) Wiedergeben und Anwenden einfacher biologischer Zusammenhinge

Aneignungs-
niveaus

(Lenschow &
KlauB, 2014)

3) und Erklaren bi inge und Anwenden
von Konzepten

2) konkret-gegenstindiich .
Fachwissen nach ESNaS 2@

(Bio) (KMK, 2013)

3) anschaulich
4) Erklaren komplexer snge unter von
Konzepten und Prinzipien

4) abstrakt-begrifflich

5) Erkliren und Begriinden neuer komplexer biologischer Zusammenhnge
unter selbststindiger Anwendung von Konzepten und Prinzipien

Abb. 1: Pidagogisch-psychologische/allgemeindidaktische Stufenmodelle (links) und naturwissen-
schaftsdidaktische (Kompetenz-)Stufenmodelle (rechts), als Grundlage des ILZ,,y, -Modells
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Neben der Verbindung von allgemein- und naturwissenschaftsdidaktischen Ent-
wicklungsstufen versucht das ILZyuwi-Modell zudem eine weitere Briicke zu
schlagen: Zwischen der ,Entwicklungslogischen Didaktik nach Georg Feuser
(1989) und den von ihm kritisierten Bildungsplinen. In einem Bildungssystem,
das maf3geblich auf Kompetenzorientierung und Bildungsstandards setzt, ist das
Lernen ,,vom Subjeke iiber dessen Titigkeit zum Objekt® (Feuser 2021) tatsich-
lich schwer umsetzbar. Die Idee des ILZyag1-Modells ist es, ein Planungsinstru-
ment fiir Lehrkrifte bereitzustellen, welches die Lernenden als ,sich aktiv mit
Natur und Gesellschaft auseinandersetzende Subjekt[e] (Feuser 2021) versteht
und sich dennoch auch an den Bildungsstandards und -plinen orientiert. Durch
eine Ausdifferenzierung der naturwissenschaftlichen Inhalte und Kompetenzen
in Form vielfiltiger Lernzuginge, Handlungen und Instrumente wird ein fiir alle
Lernenden zugingliches Lernfeld geschaffen. Die Stufung dient dabei nicht ei-
ner Hierarchisierung von Lernprozessen, sondern vielmehr einer Orientierung an
den Theorien von Leont'ev (1973) und Vygotskij (1974), welche die Autor:innen
dieses Beitrags mit Feusers entwicklungslogischem Ansatz teilen. Das Modell bil-
det hierbei die kontinuierliche Entwicklung naturwissenschaftlicher Handlungs-
kompetenz in Form idealtypischer Stufen der aktuellen, proximalen und nichsten
Entwicklung ab. Somit unterstiitzt es die Lehrkrifte bei der Handlungsstrukeur-
analyse, d. h. der Verbindung von Subjekt (T4tigkeitsstrukturanalyse) und Objekt
(Sachstrukturanalyse). Jede:r Lernende kann so ihrer:seiner aktuellen Entwick-
lung entsprechende Lernangebote finden. Fiir die Lehrperson wird es handhabbar,
den Lernenden die jeweils nichsten potenziellen Entwicklungsstufen zuginglich
zu machen. So wird im Idealfall ein Unterricht erméglicht, in dem niemand im
Gleichschritt gehen muss, der aber dennoch von der Lehrperson iiberblickt und
sowohl didaktisch als auch pidagogisch gut begleitet werden kann.

doi.org/10.35468/6078-09

137



138

Marlen Grimm, Jochen Scheid, Barbara Winter und Sandra Frach

3 Das ILZyy;-Modell (,,Inklusive Lernzuginge im
naturwissenschaftlichen Unterricht®)

Tabelle 1 zeigt das ILZyawi-Modell fiir den Kompetenzbereich Fachwissen.

=
[N

-n
(-

: ILZyawi-Modell fiir den Kompetenzbereich Fachwissen

Sprache
(& Denken)

primar
sekundar

Nr. Stufenbezeichnung und -beschreibung

elementar

basal-perzeptiv

= selbstbezogene Wahrnehmungen mit verschiedenen Sinnen = sinnlich-
wahrnehmende Objekterkundung, aktive Orientierung zum Reiz hin >
Zufallshandlungen, die motivieren, angenehme/interessante Erfahrungen zu
wiederholen; neuronale Verkntipfungen der subjektiv bedeutsamen Erfahrungen,
jedoch noch kein gedankliches Durchdringen der Erfahrungen méglich/nétig
unkonkret-gegenstédndlich

= unangeleitetes, manipulatives, spielerisches Erforschen von bzw. Hantieren mit
Gegenstanden, Korperteilen etc., Nutzung noch nicht entsprechend ihres
eigentlichen Zwecks; Prinzip ,trial & error”; orale Erkundung wird zunehmend
durch Erkundung mit den Handen abgeldst; aktive Wiederholungen von als
erfolgreich erlebte Zufallshandlungen = handelnd-erlebende Objekterkundung;
Bewegungen und Effekte werden wahrgenommen, gespeichert und erprobt, es
entstehen hier neuronale Verkniipfungen

konkret-gegenstandlich

= (praktische) Nutzung von Gegensténden entsprechend ihres Zwecks (Erfahrungen
3 | aus Stufe 1 & 2 und/oder Anleitungen/Vorbilder im sozialen Kontext nétig, jedoch
noch kein tieferes Wissen tiber Aufbau und Funktionsprinzip des Gegenstandes) >
handelnde Objekterkundung

anschaulich

= kognitive Auseinandersetzung mit verschiedenen (auch nicht-greifbaren)
Aspekten des Lerngegenstandes auf Grundlage von eigenen Beobachtungen und
von Anschauungsmaterial, z.B. Abbildungen, Videos, Demonstrationsversuche etc.;
4 | ein Gegenstand kann auf Abbildungen erkannt und zugeordnet werden. Es kann,
ohne den Gegenstand real zu sehen, dariiber gesprochen werden -> bildlich-
wahrnehmende bzw. bildlich-darstellende Objekterkundung; Eigene Vorstellungen
von Ereignissen, Handlungen und Personen entstehen; Uberschaubare Handlungen v
kénnen zunehmend geplant und verarbeitet werden

grob iiberblickend

= Erweiterung von Wissen und Fahigkeiten mithilfe von einfacher Sprache /
Alltagssprache / Abbildungen (mindlich, bildlich und/oder schriftlich >
verbalisierende Objekterkundung; Phanomene werden mit Alltagswissen in

5 | Beziehung gesetzt und ermoglichen ein grobes Verstandnis des Lerngegenstandes;
Loslésung von konkreten Handlungen, Beginn innerer Vorstellungen, symbolische
Reprisentanten ersetzen zunehmend konkrete Handlungen = Vorstufe zum
abstrakten Denken; naturwissenschaftliches Denken wird angebahnt durch AnstoR
zum Fragen- und Hypothesen-(Auf)stellen

abstrakt/komplex/exakt

= Erweiterung und Konkretisierung von Wissen und Fahigkeiten, zunehmend auch
mithilfe von Fachsprache, Uberblicksverstandnis wird ausdifferenziert, also
abstrakter, komplexer und auch exakter

n

Alltagssp

a | einzelne Fakten verstehen und wiedergeben

Bildungs-/ Fachsprache

6:
6b | Prozesse verstehen und wiedergeben
6!

c | Zusammenhange erkennen und erkldren

6d | eigene Konzepte entwickeln

entwickelte Konzepte und Modellvorstellungen kritisch hinterfragen und auf
neue Sachverhalte anwenden - Selbststindiges Lésen von Problemen

halte arg iv bewerten, H. p
ableiten und umsetzen k
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Links neben den Stufen (Balken) wurde eine Zuordnung der Bereiche basal,
elementar, primar und sekundar vorgenommen. Schraffiert sind jene Felder, die
Uberginge zwischen den Bildungsbereichen darstellen kénnen.

Rechts im Modell (Pfeile/Dreiecke) wird veranschaulicht, welche Form von Spra-
che in den jeweiligen Stufen maoglich bzw. besonders relevant ist. In Bezug auf den
Kompetenzbereich Kommunikation, der mit seinem Anspruch auf Fachsprache
eine entscheidende Limitation hinsichtlich der Teilhabe an einer naturwissen-
schaftlich-technisch geprigten Kultur und Gesellschaft darstellt (vgl. Rost et al.
2004), erméglicht die Anwendung des ILZya-Modells fiir die verschiedenen
Lernzuginge auch eine sprachliche Differenzierung: Vor allem in Hinblick auf
Lernende, fiir die ein Forderbedarf im Bereich Geistige Entwicklung diagnosti-
ziert wurde, ist es wichtig, dass die ersten 4 bis 5 Stufen grundsitzlich auch ohne
Verbal- und Schriftsprache erreichbar sein sollten. Natiirlich sollten auch diese
Stufen trotzdem von Anfang an sprachlich begleitet werden — so dass auch die
basalen Stufen fiir alle Schiiler:innen interessant und relevant sind. Auch einfache
Sinneswahrnehmungen kénnen auf verschiedenem sprachlichen Niveau (sowohl
alltags- als auch fachsprachlich) reflektiert werden und so allen Schiiler:innen
intensive Lernerfahrungen bieten. Ab Stufe 6 wird ein stirkerer Fokus auf Bil-
dungs- bzw. Fachsprache gelegt. Sowohl die Darstellung der Bildungsbereiche als
auch die der Sprache dienen lediglich als Orientierung bei der Entwicklung der
themenspezifischen Stufenmodelle und kénnen je nach Lerngruppe und Thema
individuell variiert werden.

Da in den naturwissenschaftlichen Fichern neben dem Fachwissen auch dem
Kompetenzbereich der Erkenntnisgewinnung eine besondere Bedeutung beige-
messen wird, erschien es den Autor:innen sinnvoll und notwendig, eine zusitzliche
Version des ILZyxwni-Modells fiir den Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung
zu entwickeln. Dieses zielt auf die Entwicklung naturwissenschaftlicher Denk-
und Arbeitsweisen ab, welche eine wichtige Rolle fiir die naturwissenschaftliche
Grundbildung spielen (vgl. Steffensky & Wilms 2006). Dieses adaptierte Modell
kann unter https://inklusive-didaktik.de aufgerufen werden.

Die “inklusiven Lernzuginge, die dem ILZyuwi-Modell seinen Namen gaben,
sollen die Verbindung von Individualisierung und Kooperation aufzeigen. Im Fol-
genden wird genauer erldutert, wie diese im vorliegenden Artikel verstanden wird.

4 Individualisierung und Kooperation am Gemeinsamen
Gegenstand im naturwissenschaftlichen Unterricht

Individualisierung ist im naturwissenschaftlichen Unterricht auf verschiedenen

Ebenen bedeutsam. Zum einen miissen Lernangebote wie in jedem Fach so ge-

staltet sein, dass sie den jeweiligen Ausgangslagen und Potentialen der Lernenden
entsprechen (vgl. Lipowsky & Lotz 2015). Zum anderen existieren im Bereich der
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Naturwissenschaften viele spezifische Alltagsvorstellungen der Lernenden, die bei
der Planung und Gestaltung dieser Lernangebote beriicksichtigt werden miissen
(fir Biologie vgl. Hammann & Asshoff 2014, Kattmann 2017; fir Physik vgl.
Wilhelm & Schecker 2018; fiir Chemie vgl. Barke 2006).

Den “inklusiven Lernzugingen® des ILZyaw1-Modells wird dazu folgendes Ver-
stindnis zugrunde gelegt: Verschiedene Lernzuginge erméglichen Individualisie-
rung, inklusiv werden sie erst durch Kooperation. Diese zweite zentrale Ressource
inklusiven Lernens entsteht jedoch nicht von allein durch die heterogene Zu-
sammensetzung der Lerngruppe, sondern muss im inklusiven Unterricht bewusst
adressiert werden (vgl. Arndt et al. 2014).

Die von Feuser (2013) beschriebene ,, Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand
(282) stellt einen bekannten Ansatz hierzu dar und soll nachfolgend in Hinblick
auf dessen Umsetzbarkeit im inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht ge-
nauer beschrieben und gepriift werden. Feuser (1989) beschreibt den Gemein-
samen Gegenstand als den ,zentrale[n] Prozef§ [sic!], der hinter den Dingen und
beobachtbaren Erscheinungen steht und sie hervorbringt® (32). Grundsitzlich
bietet der NaWi-Unterricht vor allem durch die verschiedenen Naturphinomene
viele Méglichkeiten, einen Gemeinsamen Gegenstand zu finden. Beispielsweise
kann die Frage nach der Ursache der Herbstlaubfirbung zu einer Auseinander-
setzung mit der biologischen Struktur und Funktion der Blattbestandteile, einer
chemischen Untersuchung von Blattfarbstoffen oder zu einer Erarbeitung der
physikalischen Gesetze der Optik (hier: Farbmischung) fithren.

Ausgehend von einem gemeinsam beobachteten Alltags- oder Naturphinomen
bietet sich im NaWi-Unterricht vor allem das Forschende Lernen an, um ko-
operatives und individualisiertes Lernen zu verbinden (vgl. Abels et al. 2020).
Nachfolgend werden fiir die einzelnen Schritte des Forschenden Lernens Még-
lichkeiten der Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand aufgezeigt, wie sie von
den Autor:innen fiir die Umsetzung des ILZyxwi-Modells verstanden werden:

1. Wahrnehmung des Ausgangsphinomens: Kontaktaufnahme zwischen Lern-
gruppe und Gemeinsamem Gegenstand iiber basal-perzeptive Wahrnehmun-
gen: Alle Lernenden kdnnen unabhingig ihres kognitiven Entwicklungsni-
veaus partizipieren.

2. Formulierung von Forschungsfrage(n) und Hypothesen sowie Planung des
Vorgehens: In Kooperation mit und unter den Lernenden, indem mogliche
individuelle Zuginge zum Gemeinsamen Gegenstand aufgezeigt werden.

3. Untersuchung des gemeinsamen Ausgangsphinomens iiber jeweils individuelle
Lernzuginge: Wechsel von der Kooperation in die Individualisierung.

4. Auswertung: Gewonnene Erkenntnisse werden miteinander geteilt um die
gemeinsame(n) Forschungsfrage(n) zu beantworten: Wechsel von der Indivi-
dualisierung zuriick zur Kooperation: Jede:r Lernende leistet einen individuel-
len Beitrag zum gemeinsamen Lernproduke.
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Das ILZyawi-Modell sowie die darauf aufbauenden REMI-Stufenmodelle bieten
Planungshilfen insbesondere fiir die Phase des individualisierten Arbeitens. In Ka-
pitel 5.1 wird der beschriebene Ablauf am Beispiel einer Unterrichtssequenz zur
Humanevolution veranschaulicht.

5 Anwendung des ILZy,y;-Modells in den Fichern Biologie,
Chemie und Physik

Im Rahmen des in Kapitel 2 vorgestellten REMI-Projekts haben die Autor:innen
ausgehend vom gemeinsam entwickelten ILZya1-Modell sowohl ficheriibergrei-
fende als auch fachspezifische Stufenmodelle fiir den Biologie-, Chemie- und Phy-
sik-Unterricht entwickelt. Diese sind iiber die Website https://inklusive-didaktik.de
fiir die Nutzung zur Planung inklusiven Unterrichts frei zuginglich. Tabelle 2 gibt
einen Uberblick iiber die Themen, zu denen bereits ausformulierte Stufenmodelle
zur Verfiigung stehen.

Tab. 2: Uberblick iiber die Themen der REMI-Stufenmodelle in den naturwis-
senschaftlichen Fichern

Reaktionen

Naturwissenschaft- | Biologie Chemie Physik
liche Denk- und
Arbeitsweisen
* Naturwissen- * Merkmale des * Reinstoffe und Stoff- | ® Mechanik:
schaftliches Den- | Lebens gemische - Bewegungen
ken als Prinzip ¢ Ernihrung & * Luft und Wasser - Weg
der Erkenntnis- Verdauung * Stoffe (Eigenschaften - Kraft
gewinnung * Blut & Herz- und ihre Verkniipfung | - Geschwindigkeit
* Experimentieren Kreislauf-System mit der Ordnung der | - Trigheit
als naturwissen- | * Atmung Elemente im PSE) - Beschleunigung
schaftliche Ar- e Sinne/Nerven- * Verbindungen, Metal- | - Bremsweg (u.a.)
beitsweise physiologie le, Salze und Tonen * Elekerizitit
* Modellieren als e Humanevolution | ¢ Siuren und Laugen - Elektrische Leiter
naturwissen- e Immunbiologie | ¢ Organische Stoffe und Nichdleiter
schaftliche Ar- * Okologie * Verbrennungsreaktio- | - Elektrischer Strom-
beitsweise e Pflanzen nen kreis
e Wirbeltiere ¢ Chemische Reaktio- - Wirkungen des
¢ Zellen/Cytologie nen elektrischen
* Donator-Akzeptor- Stroms

- Energiesparen (u.a)

Nachfolgend wird in Tabelle 3 exemplarisch ein Auszug der ersten drei Stufen des
Stufenmodells ,Humanevolution® aus dem Fach Biologie vorgestellt und Hinwei-
se zur Lesart dieser (im gesamten REMI-Projekt einheitlichen) Tabellen erldutert.
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Tab. 3: Auszug aus einem REMI-Stufenmodell im Fach Biologie zum Thema

,Humanevolution®
NENE fe in Erwachse- fe in Kinder- . . .
g12|E|5|IZ Rl pchies g e inKinds Lernbausteine zur Stabilisierung und Weiterentwicklung
“lgl8l% nen-sprache sprache

1  |Die SuS nehmen uber |Ich kann Affen im Besuch eines Zoos, um (Menschen-)Affen zu beobachten; dabei

unterschiedliche Sin-  {Zoo und Men- Wahrnehmung méglichst vielfaltiger Aspekte wie Aussehen, Ge-
neskanale verschie-  [schen in meiner ruch, Fortbewegung, Erndhrung und Verhalten der Affen

dene Merkmale wie  |Umgebung wahr- |¢  Ggf. Dokumentation der Beobachtungen tiber Videoaufnahmen
Korperbau, Fortbewe- [nehmen. und Fotos fiir ein spateres Vergleichen von Affen und Menschen
gung, Erndhrung und o Parallel oder getrennt davon (vergleichende) Beobachtung von
Verhalten von (Men- Menschen inkl. Selbstwahrnehmung

schen-)Affen und o Aktives Anfassen und Erforschen von Anschauungsobjekten z.B.
Menschen wahr. Schautafeln mit Hand- und FuBabdriicken, Schadelnachbildungen

etc. verschiedener Menschenaffen, ggf. direkt vergleichend mit
dem Menschen
Besuch eines Naturkundemuseums/Evolutions-Ausstellung um

2 |Die SuS untersuchen |ich kann Affen

Affen und Menschen |und Menschen Nachbildungen/Fossilien verschiedener menschlicher Vorfahren
bzw. Nachbildungen [bzw. Nachbildun- (Affen und Menschen-Arten) zu sehen und anzufassen

und Fossilien mensch- |gen und Fossilien |¢  Entdecken von Gemeinsamkeiten und Unterschieden bei verschie-
licher Vorfahren spie- |[menschlicher Vor- denen (Menschen-)Affen, zwischen Affen und Menschen sowie
lerisch mit verschie- |fahren auf meine zwischen verschiedenen Menschen-Arten

denen Sinnen und eigene Weise un- |* Betrachten/(Vor-)Lesen von Kinder-/Bilderblchern zum Thema
ziehen (unbewusst)  |tersuchen. (Menschen-)Affen/Humanevolution (z.B. ,Woher wir Menschen
erste Vergleiche, kommen* von Catherine Barr und Steve Williams)

3 |Die SuS vergleichen |Ich kann Eigen- s Fantasiereise in eine Zeit, in der die Abspaltung von Mensch und
Eigenschaften und F&- [schaften, Fahig- Affe stattfand, ggf. unterstiitzt durch Abbildungen aus o.g. Kinder-
higkeiten von Affen  |keiten, Gegen- biichern
und Menschen und  [stdnde und Errun- [¢  Nachspielen der Entwicklung des aufrechten Ganges bzw. Auspro-
spielen diese nach. Sie|genschaften der bieren von Maglichkeiten, Nisse als neues Nahrungsmittel nutzbar
untersuchen Nachbil- [Menschheitsge- zu machen (Aufknacken mit und ohne Werkzeug)
dungen und Fossilien [schichte untersu- |®  Erkundung / Ausprobieren bzw. Nachbau von Werkzeugen (Nach-
menschlicher Vorfah- |chen und/oder bildungen) verschiedener Menschen-Arten
ren sowie deren Er-  [nachspielen. * Feuermachen mit Feuerstein und Metall oder mit Feuerstahl
rungenschaften. o Erstellen und Schneiden von Videoaufnahmen zur Dokumentation

Es wird deutlich, dass sich die jeweiligen Stufen in drei Aspekte aufgliedern: Die
Stufenbeschreibung in Erwachsenensprache richtet sich in erster Linie an die
Lehrer:innen. Die ,,Ubersetzung“ dieser Formulierung in Kindersprache soll zum
einen die Uberfithrung des Stufenmodells in konkrete Lerninstrumente fiir die
Schiiler:innen erleichtern und verdeutlicht zum anderen auch noch einmal die
wesentlichen inhaltlichen Aspekte, um die es in der jeweiligen Stufe geht. Somit
wird auch fachfremden Lehrpersonen und Seiten- bzw. Quereinsteiger:innen der
Zugang zu den Stufenmodellen erleichtert. Schliefilich soll die Spalte der Lernbau-
steine moglichst konkrete Anregungen geben, wie die jeweilige Stufe stabilisiert
und weiterentwickelt werden kann. Weitere Hinweise zu Merkmalen der REMI-
Stufenmodelle sind der Projektbeschreibung unter https://inklusive-didaktik.de

zu entnehmen.
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5.1 Vorstellung eines Unterrichtsbeispiels zur Umsetzung des Stufenmodells
»Evolution des Menschen® im inklusiven Biologieunterricht

Anhand des dargestellten Stufenmodells aus dem Biologieunterricht wird nachfol-
gend ein Einblick in eine Unterrichtseinheit zum Thema Evolution des Menschen
im Jahrgang 5/6 einer integrierten Gesamtschule gegeben, welche auf Grundlage
dieses Stufenmodells entwickelt und durchgefiihrt wurde. Dazu wurde das Stufen-
modell fiir die Schiiler:innen in ein Lernraster (s. Abb. 2) tiberfiihrt und pro Lern-
raster-Feld eine Aufgabenkarte mit entsprechenden Lernmaterialien entwickelt.
Auf den Aufgabenkarten (s. Abb. 3) fanden die Lernenden alle Informationen zu
Materialien, moglichen Sozialformen, Arbeitsschritten sowie Hinweise, in welcher
Form ihr Beitrag zum gemeinsamen Lernprodukt gestaltet werden konnte. Die-
ser letzte Aspekt war von entscheidender Bedeutung fiir das Unterrichtskonzept,
da er die Schiiler:innen immer wieder daran erinnerte, dass sie nicht nur fiir ihr
individuelles Lernen, sondern auch fiir das gemeinsame Lernprodukt ihrer Klasse
Verantwortung trugen.

‘ ENTSTEHUNG UES MENSCHEN |-

Affe & Mensch Menschenarten Ich kann auf Grundlage von Fachtexten sowie fachlichen
wahr- | 1ch kann verschiedene Affen und Ich kann die verschiedenen Men- Abbildungen und Filmen Affen und Menschen anhand vor-
nehmend | Menschen beobachten. Dabei fallen | schenvorfahren anhand von Schédel- gegebener Kriterien vergleichen.

mir L nd ertasten und einige Ge-
/entde- | ten in inrem Aussehen, Verhalten, ihrer | genstande aus der Menschheitsge-
ckend | Bewegung, Ernahrung und Lebens- | schichte untersuchen.
weise auf. ] Einzel- oder Partnerarbeit
praktisch | Ich kann die Fortbewegung von Affen | Ich kann Gegenstande und Errungen-
und Menschen genau schaften der i
nachspielen und dazu ein Video untersuchen, nachbauen und vorstel- §
schneiden. fen. Du brauchst:
O O - Dein iPad und folgende Links:
anschau- | Ich kann Affen und Menschen anhand [ich kann die Vorfahren des Menschen - :gt ;Err: ;‘(:\eltbaukas ton
" Vo -
lich terial vergleichen. Ich kann selbst An- | materialien miteinander vergleichen. - Puzzle zum Skelettbaukasten
schauungsmaterial zur Entwicklung | Ich kann die Vielzahl an Anschau-
des Menschen heraussuchen und | ungsmaterialien zu den einzelnen Men- - N N
auch eigenes erstellen. schenarten zuordnen und in eine chro- 5P |1) Scanne den ersten QR-Code und schaue dir den Film
nologische Reihenfolge bringen. ~ ,Mensch Affe - Experiment Verwandtschaft an (das obere
3 Video, du kannst es dir mit dem Symbol X vergroBern).
UOberblick | Ich kann auf Grundlage einfach ver- | Ich kann auf Grundlage einfach ver- ~ « Fille das ABL zum Film aus, wéahrend du ihn an-
stéindlicher Texte, Biicher und Filme in |sténdiicher Texte, Biicher und Filme in schaust
eigenen Worten erkléren, inwieweit | eigenen Worten erkldren, inwiefern sich 0s, . - o
Mensch und Affe miteinander ver- einzelne Menschenarten im Laufe ihrer y 2) Hinter dem zweiten QR-Code versteckt sich ein digitaler
wandt sind. Dabei gehe ich auf ver- | Entwicklung veréindert haben und wie e «
schiedene Merkmale und Fahigkeiten |sich vom Jetzt-Menschen unterschei- >l ~Skelettbaukasten". .
von Affen und Menschen ein. den. o + Baue die Skelette von Schimpanse und Mensch korrekt
| p zusammen. Schaue dir die jeweiligen Skelett(teil)e von
Fakten | Ich kann auf Grundiage von Fachtex- | Ich kann auf Grundlage von Fachtexten allen Seiten an, indem du diese virtuell drehst.
ten sowie fachlichen Abbildungen und | sowie fachlichen Abbildungen zu den + Mit jedem richtig zugeordneten Knochen, schaltest du
Filmen Affen und Menschen anhand | verschiedenen Menschenarten recher- i i ie oi i
vorgegebener Kiiterien vergleichen. | chieren und die gesammelten Informa- Aufgaben mshr Informatianen Aber die einzelnen Knochen frel.
tionen in Form von Steckbriefen fest- vorlesen + Diese erreichst du, indem du das Menii 6ffnest (rechts
halten. lassen: oben die 3 Striche) und die jeweilige Bezeichnung an-
&, i e i
Prozesse | Ich kann die Entwicklung verschiede- |Ich kann die Entwicklung verschiede- Kiickst. Dort kannst du dich Ober alle Unterschiede im
ner Merkmale und Fahigkeiten in der  [ner Merkmale und Fahigkeiten in der Skelett von Mensch und Schimpanse informieren.
Entwicklung vom Affen zum Men volution des Menschen beschreiben. . Fi i i
schen beschreiben. Ich kann den Be- [ Ich kann Informationen zur Evolution Fille auf diese Weise das ABL zum Skelettbaukasten
griff Evolution definieren und Beson- | des Menschen aus einem Stammbaum aus. Achtung: Warte mit dem letzten Knochen, sonst
derheiten der Evolutionsforschung __ [ herauslesen. musst du wieder von vorne anfangen!
beschreiben. 0
Zusam- | Ioh kann auf Grundlage verschiedener |Ich kann mir auf Grundlage meines + Hole dir das Puzzle zum Skelettbaukasten. Lass deine
o Fakten, Prozesse und Anschauungs- | Wissens zu Fakten und Prozessen der innen daraus im eine groBe
e materialien umfassend erkidren, in-  |Evolution des Menschen erarbeiten, _du bistiai .
héinge | wieweit Mensch und Affe miteinander | welche Evolutionsfaktoren hierbe eine 0 Y099 Tabslls zusammenpuzzeln - du bist ja jetzt Expert " und
verwandt sind. Rolle spieten. Ich kann aktuelle Er- 0 kannst Tipps geben und schauen, ob alles richtig ist!
kenntnisse aus der Evolutions- N
000" |+ Kiebt die fertige Tabelle anschlieBend auf eurem
forschung nachvoliziehen. Stammgruppen-Plakat auf!

Abb. 2: Lernraster fiir die Schiiler:innen
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Abb. 3: Aufgabenkarte zur Stufe ,Fakten®
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Nachfolgend wird der Ablauf der drei Doppelstunden zum Thema ,Affe und
Mensch® (linke Spalte im Lernraster) vorgestellt.

In der ersten Doppelstunde wurde zunichst die gemeinsame Ausgangsfrage auf-
gemacht (5'): ,Stammt der Mensch vom Affen ab?“. Nach einer ersten Gedan-
kensammlung wurde ein Ausblick auf das gemeinsame Lernprodukt gegeben — in
diesem Fall ein Poster (5'). Anschlieffend wurde die Arbeit mit dem Lernraster
und das Konzept der Lernzuginge/Stufen besprochen (10'), wobei das Ziel der
neuen Methode erklirt wurde: Jede:r leistet einen eigenen Beitrag zum gemeinsa-
men Lernprodukt — und zwar mit
dem, was ihr:ihm am besten liegt
bzw. was sie:er beitragen méchte.
Dazu wihlten die Schiiler:innen je-
weils ein Feld im Lernraster — also
die zu ihrer aktuellen Entwicklung
passende Stufe — und das entspre-
chende Arbeitsmaterial (s. Abb. 4)
aus. In der sich anschlieffenden
Arbeitsphase  (60') merkten die
Schiiler:innen meist sehr schnell,
ob der jeweils gewihlte Zugang
tatsichlich in der Zone der proxi-
malen Entwicklung lag. Wichtiger
als die ,,riChtigC“ Entscheidung in  Abb. 4: Bereitstellung des Lernmaterials
der Auswahlphase war es demnach,

dass die Lehrperson den Arbeitsprozess in dieser Phase mit einem guten diagno-
stischen Blick begleitete und dort, wo Uber- oder Unterforderung sichtbar wurde,
mit den Schiiler:innen ins Gesprich kam. Am Ende dieser ersten Doppelstunde
wurden die individuellen Arbeitsstinde und Schwierigkeiten in einem kurzen Ab-
schlusskreis besprochen (10'). Insgesamt wurden in dieser Stunde also ca. 30 min
in kooperativen und 60 min in individualisierten Lernformen gearbeitet.

Die zweite Doppelstunde bestand neben einer kurzen Motivationsphase zu Beginn
(5') und einem kurzen Abschlusskreis am Ende (10') zum grofiten Teil aus einer
individualisierten Arbeitsphase (75'), in der die Schiiler:innen an ihrer Arbeit aus
der ersten Stunde ankniipften und jeweils mit der nichsten Stufe begannen, sobald
sie eine Stufe abgeschlossen hatten (siche Abb. 5).

In der dritten und letzten Doppelstunde stand schliefilich die kooperative Ar-
beit im Vordergrund. Nach einer kurzen Einfithrungsphase (5') hatten die
Schiiler:innen noch einmal Zeit, ihre angefangenen Aufgaben zu beenden und
ihren Beitrag zum gemeinsamen Lernproduke fertig zu stellen (40'). Anschlie-
8end wurden die Erkenntnisse und Lernprodukte der Schiiler:innen in einem
groflen Abschlusskreis zusammengetragen (45'). Dabei lag das eingangs vorge-
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stellte Poster in der Mitte auf dem Fuflboden und die Lehrperson moderierte den
Prozess des Zusammentragens.

Abb. 5: Schiiler:innen bei der Arbeit

Nachfolgend werden beispielhaft entsprechende Leitfragen und die dazu passen-
den Erkenntnisse bzw. Beitrige der verschiedenen Stufen dargestellt, welche die
Schiiler:innen zum Teil von sich aus oder auf Nachfrage durch die Lehrperson
jeweils beisteuern konnten:

Woran erkennt man, dass wir mit den Affen verwandt sind?

* Stufe ,,entdeckend: Besprechen der im Zoo/in Videos beobachteten Gemein-
samkeiten von Affen und Menschen

Welche Fiihigkeiten unterscheiden uns von den Affen? — Betrachtung am Beispiel der
»Fortbewegung bzw. der Entwicklung des aufrechten Ganges*:

* Stufe ,,entdeckend”: Besprechen der beobachteten Unterschiede in der Fort-
bewegung

* Stufe ,praktisch“: Anschauen und Besprechen der Videos/Standbilder, in
denen die Schiiler:innen die unterschiedliche Fortbewegung nachgespielt und
aufgenommen haben

* Stufe ,,anschaulich®: Betrachten und Besprechen der selbsterstellten bzw. zu-
sammengetragenen Bilder/Darstellungen zum aufrechten Gang

¢ Stufe ,,Uberblick®: Besprechen der Ursache fiir Aufrichtung unserer Vorfahren
(Ubergang von Regenwald in Savanne, Vorteile des aufrechten Ganges)

* Stufe ,,Fakten“: Besprechen weiterer moglicher Ursachen und Beweise der
Aufrichtung; Besprechen der anatomischen Unterschiede zwischen Affe und
Mensch (gemeinsames Zusammenpuzzeln einer Tabelle)
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* Stufe ,,Zusammenhinge®: Erklirung mithilfe von Variation und Selektion,
warum aufrechter Gang evolutionirer Vorteil war

Wann genau haben sich die Menschen von den Affen abgespalten? Warum stellen
\Wssemc/mﬁler:innen immer nur Vermutungen auﬁ wie es gewesen sein konnte?

* Stufe ,,Uberblick®: Diskutieren von Vermutungen von Wissenschaftler:innen
beziiglich letztem gemeinsamen Vorfahre von Affe und Mensch (lebte vor ca.
6-8 Mio. Jahren)

* Stufe ,,Prozesse“: Besprechen von Griinden fiir Herausforderungen in Evoluti-
onsforschung (liickenhafte Fossilfunde)

Worin wntex-
b

., bl s
Al Mo 3,

)
Houschge ey
| ”w %'&'ﬁg"/ V"W’”ﬁ'
) Oogmm "
Stammb der Menss, g iy, st
vom Affen ab? e
Wie  lief oler ((ber - g
4 oehim- 9ouq vorv A 2uvn

wadhstum Meusola ab?

Es gibt
i, N )

AbER Wit WABEN
“ocicue vorTutEN | p

Abb. 6: Fertiges Lernplakat als gemeinsames Lernprodukt

Auf diese Weise wurden nach und nach alle Stufen des Lernrasters und nahezu
alle Lernenden auf ihrem individuellen Entwicklungsstand in die gemeinsame
Ergebnissicherung einbezogen. Die zusammengetragenen Erkenntnisse und Lern-
produkte wurden auf dem Lernplakat aufgeklebt (siche Abb. 6). Sie erméglich-
ten schliefllich die gemeinsame Beantwortung der Ausgangsfrage ,Stammt der
Mensch vom Affen ab?“: ,Nein, aber sie haben einen gemeinsamen Vorfahren,
aus dem sich die heute lebenden Affen und wir aufrecht gehenden Menschen
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entwickelt haben. Diese gemeinsame Erkenntnis war auch Wochen nach Ende
der Unterrichtseinheit noch bei den Schiiler:innen abrufbar.

Der Eindruck eines stark fragengeleiteten Unterrichtsgesprichs kann an dieser
Stelle kritisch betrachtet werden und sollte sich in Hinblick auf eine wiederhol-
te Anwendung dieser Methode hin zu einer offeneren und kooperativeren Ge-
sprichsform entwickeln, da die Schiiler:innen mit der Zeit selbst erkennen soll-
ten, wann bzw. wo sie ihren individuellen Beitrag sinnvoll einbringen kénnten. So
wiirde sich bestenfalls ein dynamisches Klassengesprich ergeben, in dem sich die
Lernenden entsprechend gegenseitig erginzen und die Steuerung durch die Lehr-
person immer mehr in den Hintergrund tritt. Diese Entwicklung konnte bereits
in einem weiteren Unterrichtsversuch zum Thema ,,Samenpflanzen® im Jahrgang
9/10 derselben Schule beobachtet werden, so dass auch von einer altersbedingten
Entwicklung ausgegangen werden kann.

Die Unterrichtseinheit zur Evolution des Menschen wurde in einer wissenschaftli-
chen Abschlussarbeit empirisch untersucht. Es zeigte sich, dass das Autonomieer-
leben der Schiiler:innen signifikant anstieg. Weitere Ergebnisse kénnen in Vomel
(2023) nachgelesen werden.

5.2 Auszug aus den Stufenmodellen fiir den inklusiven Chemie- und
Physikunterricht
Tabelle 4 zeigt einen Auszug der REMI-Stufenmodelle ,,Chemische Reaktionen®

und ,Mechanik®. Die ausfiihrlichen Tabellen finden sich unter https://inklusive-
didaktik.de.

Tab. 4: Ausziige aus den REMI-Stufenmodellen fiir den inklusiven Chemie- bzw.

Physikunterricht
Stufen ,»,Chemische Reaktionen® | ,,Mechanik*
basal-perzeptiv Die Schiiler:innen erleben Die Schiiler:innen nechmen wahr, wie
Vorginge und Gegenstinde ein Ball gerollt wird.

in der Natur, die sich verin-
dern, beispielsweise Blitter im

Herbst.
unkonkret- Die Schiiler:innen riechen, Die Schiiler:innen rollen einen Ball
gegenstindlich héren und schmecken Verin- | selbst.

derungen von Gegenstinden
und Stoffen, z. B. Zucker nach
dem Karamellisieren.

konkret- Die Schiiler:innen verindern | Die Schiiler:innen rollen einen Ball

gegenstindlich Gegenstinde und Stoffe selbst, | unterschiedlich schnell, auch in
z.B. schneiden sie Knete verschiedenen Winkeln gegen eine
durch. Wand.
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anschaulich Die Schiiler:innen vergleichen | Die Schiiler:innen erleben gezielt
Stoffe vor und nach einer che- | verschiedene Geschwindigkeiten und
mischen Reaktion anhand der | Krifte mit einem Ball.

Eigenschaften (angeschnittener
Apfel nach dem Aufschneiden,
der sich braun firbt).

Uberblick Die Schiiler:innen beschreiben | Die Schiiler:innen beschreiben mit
mit eigenen Worten einfache | eigenen Worten, was ,,Geschwindig-
Versuche und ihre Erklirun- keit“ und ,,Kraft“ ist.
gen zu chemischen Reaktio-
nen, z. B. Brause in Wasser
auflésen.

Fakten Die Schiiler:innen definieren Die Schiiler:innen beschreiben exakt,
den Begriff ,,chemische Reak- | was man unter ,,Geschwindigkeit*
tionen®. und ,,Kraft” versteht.

Prozesse Die Schiiler:innen unterschei- | Die Schiiler:innen erliutern den
den chemische Reaktionen Prozess einer gleichférmigen Be-
von physikalischen Vorgingen. | wegung und nutzen Tabellen und

Diagramme.
Zusammenhinge | Die Schiiler:innen kénnen ei- | Die Schiiler:innen erkennen und

genstindig chemische Reaktio-
nen (mit der Formelsprache)
formulieren.

erkliren Zusammenhinge wie z. B.
die goldene Regel der Mechanik in
mechanischen Aufbauten.

komplexe Infor-
mationen konzep-
tualisieren

Die Schiiler:innen beschreiben
die Beeinflussung von chemi-
schen Reaktionen.

Die Schiiler:innen entwickeln Denk-
modelle wie die Energieumwandung
bei Skatern in einer Skateboardanlage.

Konzepte und

Die Schiiler:innen wenden

Die Schiiler:innen hinterfragen das

Modellvorstellun- | Modellvorstellungen an Konzept Energieumwandlung und
gen kritisch hin- | bekannten chemischen Re- wenden es z.B. auf den Aufzug und
terfragen & auf | aktionen an. Sie formulieren | Beriicksichtigung von Reibungsener-
neue Sachverhalte | chemische Reaktionen und gie an.
anwenden ihre Formelgleichungen fiir

unbekannte Versuche.
unbekannte Sach- | Die Schiiler:innen wenden Die Schiiler:innen bewerten den
verhalte argumen- | ihr Wissen an, indem sie che- | Modellzusammenhang zwischen
tativ bewerten, mische Reaktionen im Alltag, | Geschwindigkeit und Bremsweg und
Handlungsemp- | Natur und/oder bei techni- leiten Handlungsempfehlungen ab
fehlungen ablei- | schen Prozessen bewerten. z.B. unter dem Gesichtspunkt der

ten und umsetzen

Niitzlichkeit des Modells im Strafen-
verkehr [...]. Sie geben Empfehlungen
zur Fahrweise.
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6 Diskussion und Ausblick

Der vorliegende Beitrag entstand mit dem Ziel, ein Modell fiir den inklusiven
naturwissenschaftlichen Unterricht vorzustellen, welches im Rahmen des REMI-
Projekts entwickelt und zum Teil bereits im Schulkontext umgesetzt und empi-
risch begleitet wurde.

Theoretisch betrachtet verbindet das ILZyxwi-Modell einschligige Stufen-Mo-
delle aus dem allgemein- und naturwissenschaftsdidaktischen Bereich. Ein még-
licher Kritikpunkt dieser Zusammenfiihrung ist der ,didaktische Bruch®, der
sich dadurch zwischen Stufe 4 und 5 bzw. 6 ergibt. Wihrend die Stufen 1 bis 4
im Sinne des Modell-Titels tatsichlich als Lernzuginge verstanden werden, die
grundsitzlich nicht zwingend aufeinander aufbauen miissen, handelt es sich ins-
besondere bei den Stufen 6a bis f eher um Kompetenzstufen, in der eine Stufe
streng genommen jeweils das erfolgreiche Absolvieren der vorangegangenen Stufe
erfordert. Eine gewisse Einschrinkung hat das ILZyxwi-Modell damit gegeniiber
Denkrichtungen, die das Verstindnis von Entwicklung in Stufen grundsitzlich
in Frage stellen (zusammenfassend vgl. Schmid-Schénbein, 1989). Die Praxiser-
fahrung zeigt jedoch, dass Spriinge bzw. Auslassungen einzelner Stufen ebenso
moglich sind wie das gleichzeitige Lernen mehrerer Stufen.

Das Modell wird das bestehende Bildungssystem nicht grundsitzlich verindern
oder gar — wie es Georg Feuser (siche Feuser, S. 78-103 i.d.B.) fordert — ,ent-
machten®, doch kann es dazu beitragen, seine Ideen praktisch umsetzbar zu ma-
chen.

Inwiefern das ILZyswi-Modell tatsichlich in der Lage ist, die beschriebenen Brii-
cken zwischen Individualisierung und Kooperation am Gemeinsamen Gegen-
stand sowie zwischen Entwicklungslogischer Didaktik und den Bildungsplinen
im bestehenden Bildungssystem zu schlagen, kann sich nur in der Praxis zeigen.
Und auch hier muss sich das Modell verschiedenen Herausforderungen und Kri-
tikpunkten stellen. Diese betreffen insbesondere den grofien Vorbereitungsauf-
wand bei der Konzeption von entsprechendem Unterrichtsmaterial sowie den
Zeitaufwand, um das Unterrichtskonzept sowohl den Lehrer:innen als auch den
Schiiler:innen verstindlich zu machen, die Abliufe einzuiiben und den Sinn des
Vorgehens zu verstehen. Hier lassen sich drei Gegenargumente formulieren, die
insbesondere Lehrkrifte ermutigen sollen, sich von dem vorliegenden Beitrag und
Modell inspirieren zu lassen.

1. Die Stufenmodelle, die im Rahmen des REMI-Projekts auf Grundlage des vor-
gestellten ILZyaw1-Modells entwickelt wurden, decken bereits einen Grof3teil
der wichtigsten Rahmenplan-Themen der Ficher Biologie, Chemie und Physik
ab und liefern vielfiltige Umsetzungsideen fiir den eigenen Unterricht. Hierbei
ist sowohl die Nutzung der Stufenmodelle fiir die Unterrichtsplanung und -ge-
staltung als auch fiir die Diagnose bereits erworbener Kompetenzen denkbar.
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Diese Flexibilitdt ermdglicht zudem auch einen Einsatz der Stufenmodelle in
anderen offenen Unterrichtssettings, in denen mitunter auch an ganz verschie-
denen Lerngegenstinden gelernt wird.

Die Stufenmodelle sind unter hteps://inklusive-didaktik.de frei zuginglich.

2. Bestenfalls kann die aufwindige Konzipierungsphase bei wiederholter Anwen-
dung des Unterrichtskonzepts in nachfolgenden Unterrichtseinheiten schritt-
weise reduziert werden, indem zu Beginn gemeinsam mit den Schiiler:innen
tiberlegt wird, welche der ihnen bereits bekannten Zuginge sich zum jewei-
ligen Unterrichtsthema anbieten, wie diese gestaltet werden kénnten und
welche Art von Materialien dazu nétig sind. Natiirlich liegt die Aufgabe der
Materialsichtung und -beschaffung weiterhin bei den Lehrer:innen, doch be-
darf es im Falle der wiederholten Anwendung gegebenenfalls keiner ausfor-
mulierten Aufgabenkarten mehr. Ein solcher Ubergang zu einer gemeinsamen
Unterrichtsplanung sollte schrittweise gestaltet werden. Zunichst kénnten
die Schiiler:innen im Sinne des UDL’s (vgl. Nehring & Walkowiak 2017)
und selbstregulierten Lernens (vgl. Zimmerman 2002) in das Fiillen des Lern-
rasters und die Erginzung der Aufgabenkarten einbezogen werden bis es fiir die
Schiiler:innen irgendwann selbstverstindlich wird, ihren individuellen Lernzu-
gang selbst auszugestalten und dabei auch stets ihren personlichen Beitrag zum
gemeinsamen Erkenntnisweg bzw. Lernproduke der gesamten Lerngruppe im
Blick zu behalten.

3. SchliefSlich kénnen das ILZyayi-Modell sowie die darauf basierenden REMI-
Stufenmodelle eine wertvolle Unterstiitzung fiir die Arbeit in multiprofes-
sionellen Teams sein, in denen Fachlehrer:innen, Sonderpidagog:innen und
Lernbegleiter:innen gemeinsam und effektiv Unterricht planen, der individu-
elles und kooperatives Lernen verbindet — und zwar nicht nur auf Seiten der
Schiiler:innen.
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Tom Kempke

Erste Schritte fiir einen Chemieunterricht
fiir alle — Planung und Umsetzung zur
Differenzierung von Experimenten

Abstract

Die Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems schreitet sukzessive voran,
dennoch stellt ein inklusiv zu gestaltender Unterricht Lehrer:innen vor grof3e
Herausforderungen diesen zu planen und umzusetzen. In diesem Beitrag soll
eine 3D-Planungshilfe vorgestellt werden und die konkrete Umsetzung am Bei-
spiel eines Experimentes im Rahmen der Unterrichtseinheit zur Einfithrung
der chemischen Reaktion. Mithilfe von abgestuften Unterstiiczungsmateriali-
en ermoglicht die Anwendung des 3D-Modells es Schiiler:innen, chemische
Erkenntnisse zu erwerben und dabei dem entwicklungslogischen didaktischen
Grundsatz der ,Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand“ zu folgen.

1 Einleitung

Folgt man der Aussage von Georg Feuser, ,,/e/gal, wie ein Kind beschaffen ist, es
hat das Recht, alles Wichtige iiber die Welt zu erfabren, weil es in dieser Welt lebt*
(Feuser 1999), sollte Unterricht so gestaltet sein, dass alle Schiiler:innen daran
teilhaben kénnen. Unsere Welt ist geprigt von Phinomenen, die der Mensch ver-
sucht, sich iiber verschiedene Modelle zu erschlieflen. Das Streben nach immer
mehr Wissen und der Glaube an den Fortschritt sind fiir die Entwicklung unserer
Gesellschaft essenziell. An diesem Prozess ist die Schule unmittelbar beteiligt und
bietet den Lernenden den Raum und die Zeit, sich Wissen anzueignen. Um sich
die Phinomene zu erschlieffen, zu verstehen und zu hinterfragen, bedarf es der
Legung von Grundlagen und eines sukzessiven Wissensaufbaus.

Im Rahmen des Chemieunterrichtes setzen sich die Schiiler:innen mit unter-
schiedlichen Stoffen und deren Eigenschaften auseinander, wie z.B. den Aggre-
gatzustinden und deren Anderungen sowie den chemischen Reaktionen. Im Zen-
trum eines Chemieunterrichts fiir alle Schiiler:innen ab der siebten oder achten
Klasse steht die Interessenlage der Lernenden. Lehrkrifte sind dazu aufgefordert
diesen so vorzubereiten, dass die Schiiler:innen fiir ihren Wissensaufbau selbst
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aktiv sind und sie dabei auf ihrem Weg zu unterstiitzen. Die zentrale Methode
zur Erkenntnisgewinnung in der Chemie ist das Experimentieren und muss fiir
alle Schiiler:innen mitgedacht werden. Dies bedeutet allen Schiiler:innen einen
Zugang zu dieser Methode zu verschaffen.

Fiir einen gelingenden und inklusiv gestalteten Chemieunterricht miissen dazu
entsprechend aufbereitete Unterrichtsmaterialien zur Verfiigung gestellt werden,
damit sich die Schiiler:innen die entsprechenden Sachverhalte nach ihren indivi-
duellen Moglichkeiten aneignen kénnen. Bedeutend fiir Lehrkrifte ist es deswe-
gen die Differenzierung eines Experimentes zu planen und anschlieffend praktisch
und konkret umzusetzen.

2 Die 3D-Planungshilfe

Fiir die Gestaltung von Unterrichtseinheiten eignen sich z. B. Kompetenzraster
und Differenzierungsmatritzen nach Ada Sasse (Sasse & Schulzeck 2021), die
eine thematische und kognitive Komplexitit erkennen lassen. Ebenso verhile es
sich mit Lernstrukeurgittern nach Reinhard Kutzer (Kutzer 1998). Diese Struk-
turen sind allerdings fiir die Ausgestaltung konkreten Unterrichtsmaterials in
Form abgestufter Materialien fiir eine Unterstiitzung von Schiiler:innen nach
einem Scaffolding-Prinzip kaum nutzbar. Wenn es um die Differenzierung eines
Experimentes geht, so bedarf es einer anderen Planungshilfe, um Schiiler:innen
strukturiert zu unterstiitzen. Aus diesem Grund wurde die 3D-Planungshilfe
als systematisierendes Instrument entwickelt, die sich aus drei Dimensionen zu-
sammensetzt.

Die Grundlage der ersten Dimension stellt der Komplexititsgrad des von Sascha
Bernholt, Michael L. Common und Ilka Parchman entwickelten MHC-Modells
(Model of Hierarchical Complexity) (Bernholdt & Parchmann & Commons
2009) dar, indem ein Experiment auf seine elementar zu vermittelnden Bestand-
teile reduziert wird. Es greift dabei zum Teil auf die Stufentheorie von Jean Piaget
zuriick, fokussiert jedoch eher das Neo-Piaget-Modell'. Die Stufen sind als ein
Muster zum Aufbau von dominenspezifischen Fihigkeiten zu verstehen, die als
Basis Konstruktions- und Koordinationsvorginge beinhalten. Zu beachten is,
dass hohere Stufen eine Verkniipfung unterer Stufen darstellen, wobei keine belie-
bige Verkniipfung oder einfache Aneinanderreihung von Inhaltselementen erfolgt.

—

Neo-Piaget-Modell: J. Piagets Entwicklungsstufentheorie zur kognitiven Entwicklung ist aufgrund
der starren Stadien nicht aktuell. Forscher:innen wie Case, Fischer, Commons und Demetriou ver-
suchen die individuellen Unterschiede in der kognitiven Entwicklung eines Individuums weiter zu
ergriinden.

doi.org/10.35468/6078-10
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Tab. 1: Hierarchische Stufen des MHC-Modells (nach Bernholt & Parchmann &
Commons 2009, 231)

Hierarchische Stufen

Beschreibung

Stufe 1: Unreflektiertes
Erfahrungswissen

Beinhaltet aufSerunterrichtliche Wissensbestinde ohne
ein fachsystematisches Gefiige.

Stufe 2: Fakten

Beinhaltet die Nennung der isolierten Begriffe.

Stufe 3: Prozessbeschreibung

Beschreibung der Beobachtungen wihrend einer Ver-
suchsdurchfithrung oder der Mechanismenabfolge.

Deutung eines Versuches durch Verkniipfung erster

Stufe 4: Lineare Kausalitit Inhaltselemente im Sinne der Ursache-Wirkungs-Zu-

sammenhinge.

Stufe 5: Wechselseitige
Kausalitdt

Deutungen der Ursache-Wirkungszusammenhinge mit
mehreren Variablen.

Die zweite Dimension enthilt die von Josef Leisen (vgl. Leisen 2017, 35-37) an-
gefithreen Abstraktionsgrade und schliisselt die erste Dimension weiter in seine

Zugangswege auf. Diese sind Darstellungsformen, die fachliche Sachverhalte ver-

balisieren.

Tab. 2: Abstraktionsgrade nach Leisen (nach Leisen 2017, 35-36)

Darstellungsebene Beschreibung
Diese Ebene zeigt die konkrete Handlung innerhalb eines
Gegenstindliche Experimentes und wird durch die aktive Handlung der Lehr-
Ebene person unterstiitzt bzw. mittels gegenstindlicher Abbildungen
oder Videos gezeigt.
Bildliche Ebene Darstellung von Sachinhalten durch ikonische Abstraktionen
Zu dieser Ebene gehéren unterschiedliche Formen der Sprache
Sorachliche Eben [verbal (schriftlicher und miindlicher Form) und nonverbal].
pra ¢ tbene z.B. Mind-Maps, Texte, Podcasts, Kommunikation mit ande-
ren Teilhaber:innen.
. Abstraktion von Modellen die zur Erklirung eines Phinomens
Symbolische Ebene h ;
erangezogen werden bzw. Inhalte strukturieren.
Mathematische Abstrakte Symbolisierung von Sachverhalten z. B. Formeln.
Ebene

Um weitere Zugangswege fiir die Schiiler:innen zu eréffnen, werden die Abstrak-

tionsgrade weiter aufgeschliisselt, indem eine dritte Dimension in das systemati-
sierende Schema aufgenommen (Abb. 1) wird. Es ergibt sich der Grad, inwieweit
eine Unterstiitzung die Schiiler:innen zur Lésung lenkt und wie viel eigenstindige
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kognitive Leistung noch erbracht werden muss. Die drei vorgegebenen Impulse
geben einen Richtwert vor und miissen nicht zwangslaufig erfiillt bzw. konnen auf
einem Komplexititsgrad eines bestimmten Abstraktionsgrades auch aus mehr als
drei Impulse entwickelt werden.

3D-Planungshilfe

Komplexitdtsgrad
Wechselseitige
Kausalitét
Lineare Kausalitat o0

Prozessbeschreibung  O—OQ

Fakten 8 o

unreflektiertes
Erfahrungswissen

~
(L

gestufte Unterstiitzung

NS
¢o? e  Starke,
e e e 5 " Mittergy ;o IMbuls
200 X e e I Im,
a0 ane e Y e leichte, Puls
ge‘ée“a o e e "mpuls
)
o \“Q“\-a\\s iﬂbstrak,,-ons
' Cisen graq nach

Abb. 1: Die dreidimensionale Planungshilfe zur Differenzierung eines Experimentes unter Beriick-
sichtigung der Impulsstirke

Insgesamt ergibt sich damit eine Pluralitit an Zugingen und keine Hierarchi-
sierung der Kognition, um bestimmte Aufgaben zu l6sen. Zum Beispiel beim
Experimentieren einer bestimmten Handlungsabfolge zu folgen oder eine Beob-
achtung fachlich richtig zu beschreiben. Schiiler:innen gelangen in Konfrontati-
on mit ihrem Selbst (Subjektseite) und einer Aufgabe (Objektseite) und wirken
auf der Titigkeitsebene mit ihren individuellen Kompetenzen (vgl. Feuser 2023,
1-5). Resultat ist ein Prozess der Aquilibration im Sinne der Assimilation und
Akkommodation. Die Auswahl an Zugingen und die Menge an Unterstiitzungs-
mafinahmen wird mit dem Potenzial des Lernenden in Einklang gebracht, wenn
es um Folgendes geht:
e sprachliche Schwierigkeiten z. B.:
* Formulierung einer Beobachtung oder Auswertung: erhéhter Bedarf an Scaf-
folding zur Forderung der Sprachkompetenzen (vgl. Krimer 2009, 30)
* Handlungsschwierigkeiten z. B.:
* Verstehen einer Durchfiihrungsanleitung und Handlung nach dieser: erhoh-
ter Bedarf an gegenstindlichen, bildlichen oder verbalen Unterstiitzungsan-
geboten
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* oder weniger sprachliche Defizite z. B.:
* Deuten eines Phinomens auf der submikroskopischen Ebene und damit auf
einer abstrakten Ebene: erhéhter Bedarf an Unterstiitzungsangeboten z. B.
auf der symbolischen Ebene

Je nach Zielstellung muss abgewogen werden, welche Maf§nahmen zu treffen sind,
um die betroffenen Schiiler:innen effektiv in ihrem Prozess zu unterstiitzen.
Wichtig dabei ist, dass ihnen keine Hilfen aufoktroyiert werden, sondern, dass
sie die Wahlméglichkeit haben. Beratend steht die Lehrperson den Schiiler:innen
zur Seite.

Die dreidimensionale Planungshilfe verfolgt durch ihren Aufbau einen ganzheit-

lichen Ansatz und keine Hierarchisierung, die das MHC-Modell suggeriert. Die

Strukeur wird als systematische Darstellung genutzt, um Optionen zu priifen, die

nach einem Scaffolding-Prinzip erwogen werden kénnen, um unterstiitzend zu

wirken, aber auch zu beobachten, einzuordnen bzw. lernprozessbezogen zu eva-
luieren. Somit werden unterschiedliche Zugangswege berticksichtigt, damit allen

Schiiler:innen die Moglichkeit eréffnet wird von ihrer aktuellen Zone der Ent-

wicklung ihre nichste(n) Zone(n) der Entwicklung (vgl. Vygotskiy 1987, 298ff.)

zu erreichen.

Durch die Kooperation am gemeinsamen Gegenstand (vgl. Feuser 2016, 14) sol-

len die Schiiler:innen sich die Erkenntnisse aus einem Experiment erschliefen

kénnen. Grundlage dafiir bietet das mannigfaltige Angebot an Zugangswegen.

Leisen beschreibt dazu im Sinne der Kompetenzvermogen von Schiiler:innen,

wie Lehrer:innen eine folgenreiche Entscheidung beziiglich der Aufgabenstellung

treffen konnen. Erfolgt von der Lehrkraft eine Orientierung an leistungsstarken

Schiiler:innen werden leistungsschwache Schiiler:innen iiberfordert oder es fin-

det eine Orientierung an den leistungsschwachen Schiiler:innen statt und die

leistungsstarken Schiiler:innen werden unterfordert. Dieses Verfahren zur Rea-
lisierung des Unterrichts birgt die Gefahr einer Tendenz zur Niveauabsenkung,.

Anstelle einer ,,Homogenisierung nach unten”, schligt Leisen eine ,Heterogenisie-

rung nach oben” vor, sodass die Schiiler:innen an ihren Aufgaben wachsen und

mit Hilfe von fiir sie passenden Unterstiitzungen die nichsten Komplexititsgrade

nach dem Scaffolding-Prinzip verstehen kénnen (vgl. Leisen 2019, 11).

Das Differenzierungsvorgehen zur Gestaltung eines Chemieunterricht fiir alle

Schiiler:innen basiert zunichst auf den folgenden zentralen Bestandteilen:

o Kooperation am gemeinsamen Gegenstand® nach Feuser (2023 und i.d.B.)
im Sinne eines handlungsorientierten Chemieunterrichts nach dem Konzept
»Chemie fiirs Leben nach Flint (Freienberg 2001; Freienberg 2002) unter wei-
testgehender Anwendung des , forschend-entwickelnden Unterrichtsverfahrens
nach Schmidkunz und Lindemann (2003).
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* Formulierung von Aufgabenstellungen unter dem Aspeke der ,Heterogenisie-
rung nach oben nach Leisen (2019).

* Systematisches Vorgehen in der Entwicklung und Bereitstellung von unter-
schiedlichen Zugangswegen/Unterstiitzungsangeboten.

Mithilfe dieses Vorgehens sollen die Schiiler:innen innerhalb des ,roten Fadens®
(curricularen Verlauf durch den Chemieunterricht) so viel Wissen aufbauen, wie
es ihnen unter Anstrengung und pidagogischen Unterstiiczungsangeboten még-
lich ist und sich unterschiedliche Zuginge zur Chemie erarbeiten. Dadurch erlan-
gen die Schiiler:innen ein Basiswissen, das notwendig ist, um sich weitere Phino-
mene erkliren und dem ,roten Faden im Chemieunterricht folgen zu kdnnen.
Zudem wird durch diese Vorgehensweise eine Kategorisierung der Schiiler:innen
vermieden, indem nicht nach Leveln der Niveauabstufung unterschieden wird.
Auflerdem erfolgt keine Aufsplitterung innerhalb des Klassenverbandes insofern,
dass fiir die Schiiler:innen individuelle Lernwege entstehen und nur eine malad-
aptive Kommunikation und Kooperation untereinander stattfindet. Im Zentrum
des kontinuierlichen Wissensaufbaus im Chemieunterrichts steht die experimen-
telle Tdtigkeit und das Beobachten von Phinomenen mit der anschlielenden
Interpretation, unter der Verwendung von geeigneten Modellen. Dieser Prozess
stellt den ,, Gemeinsamen Gegenstandin einem Chemieunterricht dar, um so,,/.../
(a) die erkenntnisrelevante Seite eines bestimmten Ausschnittes der Welt und (b) die
Erkenntnis bildende Seite der erlebensrelevanten titigen Auseinandersetzung eines
handelnden Subjekts mit einem bestimmten Ausschnitt der Welt [...]“ (Feuser 2023,
4) zu verkniipfen.
Den Schiiler:innen sollen anspruchsvolle Aufgaben gestellt werden, die sie mit
den angebotenen Hilfen die Aufgaben lésen, um sich einen Zugang zum Wissen
zu verschaffen.
Innerhalb des Chemieunterrichts sind vor allem zwei Siulen wirksam, die des
Experimentierens und die der Arbeit mit Modellen (Stork 1979). Letztere Siule
dient der Deutung von beobachteten Phinomenen auf der submikroskopischen
Ebene und der Voraussage von Phinomenen. Das Experimentieren ist Ausgangs-
punkt und ,, Gemeinsamer Gegenstand®. Dies kann im Chemieunterricht in un-
terschiedlichen Kontexten geschehen z.B. als Einstieg und Motivation in eine
Unterrichtsstunde, als Einfithrung in ein neues Stoffgebiet, zur Verifizierung oder
Falsifizierung von Hypothesen, zur Erkundung, zur Ubung und Wiederholung
oder zur Bewertung,.
Aus diesen essenziellen titigkeitsorientierten Anwendungsfeldern leiten sich fol-
gende Fragen zur Beschaffenheit eines Chemieunterrichts fiir alle ab:
* Wie kann Chemieunterricht prakeisch und konkret fiir alle Schiiler:innen um-
gesetzt werden?
* Wie sieht die Umsetzung eines Experimentes aus, das diversititssensibel gestaltet
ist?
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3 Experimentieren im Chemieunterricht

Eines der zentralen Themen im Chemie-Anfangsunterricht ist die chemischen Re-
aktion. Im Rahmen des Konzepts ,,Chemie fiirs Leben® (Leisen 2019; Freienberg
2001), dessen Anliegen es ist, die Verkniipfung von Alltag und Lebenswelt der
Schiiler:innen mit der Chemie immer wieder deutlich zu machen. Dieses Anlie-
gen ist ein Beispiel der dialektischen Verkniipfung von ,,Mensch und Welt* nach
Feuser (i.d.B., 82).

Die Vor- und Zubereitung von Lebensmitteln ist bei fast allen gesellschaftlichen
Anlissen ein wichtiger Bestandteil. Innerhalb des Unterrichts soll aus diesem Zu-
sammengang zunichst tiberpriift werden, welche Auswirkungen das Erhitzen auf
verschiedene Stoffe, wie Zucker, Wasser, Salz und Milch hat. Die Schlussfolgerung,
die aus der Beobachtung gezogen werden kann, fiihrt zur Abgrenzung der Ag-
gregatzustandsinderung von der Stoffumwandlung und ist ein kennzeichnendes
Merkmal der chemischen Reaktion. Anschliefend untersuchen die Schiiler:innen
weitere chemische Reaktionen in diesem Kontext, mittels geeigneter Methoden.
Ein Aspekt der Lebenspraxis mit Lebensweltbezug der Schiiler:innen ist die Zu-
bereitung von Lebensmitteln mithilfe des Grills. Innerhalb des Unterrichts soll
dieser durch problembasiertes Lernen als Problemgrund dienen, z. B. kann folgen-
dermafien eine Situation formuliert werden:

»Der Grillabend ist geplant, alle Vorbereitungen sind getroffen, es beginnt zu regnen
und ein Unterstand ist nicht vorhanden.

Ein Vorschlag von Schiiler:innen ist es nach drinnen zu gehen und den Grill dort
in Betrieb zu nehmen. Andere Schiiler:innen dementieren den Vorschlag, da es zu
gefihrlich sei oder eine Person im Raum bringt den Einwand, dass die Feuerwehr

die Regel aufgestellt hat:

»Nicht in geschlossenen Riumen grillen und den Grill niemals zum Auskiiblen ins
Haus stellen.

Aus diesem Problemgrund lassen sich weitere Fragen im Sinne der Problemerfas-
sung entwickeln:.Warum hat die Feuerwehr diese Regel aufgestelle? Woraus eine
neue Problemformulierung erwachsen kann:

»Entstehen beim Grillen neben der Wiirme, die fiir die Zubereitung von Lebensmitteln
notig ist, noch andere Stoffe?

Nachfolgend sind die Schiiler:innen aufgefordert Uberlegungen zu der Problem-
16sung anzustellen, indem sie es weiter analysieren, Losungsvorschlige unterbrei-
ten und sich fiir einen davon entscheiden, ehe sie zur Phase der Durchfithrung
iibergehen.

Betrachtet man an dieser Stelle die dreidimensionale didaktische Struktur der All-
gemeinen Pidagogik, erfolgt auf der Subjekeseite eine Tdtigkeitsstrukturanalyse.
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Die Schiiler:innen befinden sich in ihren Zonen der aktuellen Entwicklung und
kénnen die nichsten Zone(n) der Entwicklung auf unterschiedlichen Ebenen des
eigenen Seins erreichen, indem sie sich der Objektseite entsprechend ihrer der-
zeitigen Moglichkeiten nihern. Dabei eruieren die Schiiler:innen ihre aktuellen
Denk- und Handlungskompetenzen, die sie zur Problemlésung antreiben. Lehr-
personen haben nun die Aufgabe, als sachkundige Andere oder Lernbegleiter, die
Schiiler:innen bei diesem Prozess aktiv zu unterstiitzen. Dabei erfolgt, tiber die
Analyse der Handlungsstruktur, die Sachstrukturanalyse, wie neue Denk- und
Handlungskompetenzen erlangt werden kénnen.

An dieser Stelle der Erkenntnisgewinnung setzt die dreidimensionale Planunggshil-
fe an, um den Schiiler:innen, bezogen auf ihre Zone der aktuellen Entwicklung
und im Hinblick auf die Zonen der nichsten Entwicklung, zu begegnen und
ihnen fiir entsprechende entwicklungslogische Lernschritte methodische und me-
diale Strukturhilfen anzubieten. Je nach Impulsstirke konnen den Schiiler:innen
verschiedene Zugingen offeriert werden.

* Fiir die Losungsvorschlige kénnen die Schiiler:innen aus einem Pool an Ge-
riten und Chemikalien wihlen, sodass sie bereits eine Auswahl haben, bzw.
kénnen sie alternativ anderes Material zum Experimentieren anfordern.

* Ein weiterer Impuls kann die Diskussion iiber die Sinnhaftigkeit der vorge-
sehenen Versuchsanordnung und ausgewihlten Materialien der Schiiler:innen
untereinander oder im Beisein der Lehrperson darstellen.

* Ein letzter Impuls in diesem Sinne kann ein prozessanstof§ender Losungsvor-
schlag zu den einzusetzenden Materialien sein, um den Versuch durchfiihren
zu kdnnen.

Im Anschluss soll die Durchfithrung verschriftlicht werden, um sich an die
Durchfiihrungsschritte zu halten. Diese muss von der Lehrperson gesichtet und
abgenommen werden, sodass keine Gefahren bestehen. Anderungen, die die
Schiiler:innen vornehmen wollen, miissen erneut mit der Lehrperson besprochen
werden. Basis des Vorgehens im Unterrichts ist die Sprache mit denen sich die
Akteur:innen verstindigen und bedarf eines Fachwortschatzes.

Wagner und Vof§ analysierten die Quantitit von Fach- und Grundbegriffen im
Chemieunterricht, wobei sie 7700 Fachbegriffe und 108 Grundbegriffe heraus-
arbeiteten (vgl. Voff & Wagner 2023, 30). Unter Betrachtung der Lernschwie-
rigkeiten bei Schiiler:innen und der Auseinandersetzung der Begrifflichkeiten im
Chemieunterricht, bedarf es vor allem in der Sprachférderung ein abwechslungs-
reiches Angebot an sprachbildenden Mafinahmen, um innerhalb des Chemieun-
terrichts addquat Prozessbeschreibungen (Handlungsabfolgen und Beobachtun-
gen) oder Deutungen von Phinomenen zu verstehen und in die Schriftlichkeit zu
tiberfiihren. Dafiir miissen die Schiiler:innen sich fiir eine allgemeine Verstind-
lichkeit in der Welt einen Zugang zur Fachsprache aneignen. Diese Aneignung
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kann durch sogenanntes Scaffolding auf unterschiedlichen Ebenen des Abstrak-
tions- und Komplexititsgrades unterstiitzt werden.

Die Planung cines Versuches hinsichtlich des Aufbaus und der Durchfithrung ist
eine kognitive Herausforderung, die Schiiler:innen zur Kreativitit anstiftet, sie
aber auch iiberfordern kann. In erster Linie sollen die Schiiler:innen in Kommu-
nikation mit ihren Mitschiiler:innen oder Lehrperson(en) treten. Dennoch kann
es zu einer Uberforderung mit der Aufgabe kommen, sodass die Handlungsschrit-
te nicht entwickelt oder beschrieben werden kénnen und die Schiiler:innen eine
strukturierte Hilfe bendtigen. Beispiele fiir die Beschreibung der Durchfithrung
sind eine Bildabfolge mit einem Wortgelinder (siche Abb. 2).

Durchflhrung

Notiere in die Klammern vor den Bildern die Reihenfolge.
Schreibe die richtige Reihenfolge der Bilder in die Klammern des
Wortgelanders.

3. Beschreibe den Versuch mit Hilfe des Wortgelanders.

N

0 ) [
L,
?Q
o @ 1
()
8 &
° |
o = 0 - &
: T E| —) :
« mom o
Wortgelander:
() wechseln - Trichter und Silikonschlauch - dinnen Silikonschlauch
() anpusten - Kohle- weiter glihen
(Du kannst eine Luftpumpe zur Hilfe nehmen.)
() geben - 5 mL Kalkwasser - Reagenzglas
() erhitzen - Kohle - Brenner
(Beende diesen Schritt, sobald die Grillkohle gliht.)
() dUsen - aufgefangene Gas - Reagenzglas mit Kalkwasser
() halten -Trichter mit Schlauch und Spritze - Uber glihende Kohle
(Ziehe den Spritzenstempel nach oben.)
() entzlnden - Brenner

Abb. 2: Tkonische Abstraktion der Durchfithrung mit Wortgelinder
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Rechts in der Abbildung befindet sich ein Wortgelinder, das als Geriist zur For-
mulierung eines Textes, wie z. B. eine Versuchsdurchfiihrung mithilfe von vor-
gegebenen Wortelementen dient. Ziel dieser Methode ist die Anwendung der
Fachsprache und die Unterstiitzung der Schiiler:innen bei Satzstrukturen, um
sprachliche Fehler beim Sprechen und Schreiben zu reduzieren (vgl. Leisen 2017,
14). Zusitzlich wird die Beschreibung der vorgesehenen Handlungen durch die
ikonischen Abstraktionen unterstiitzt. Eine andere Form des Unterstiitzungsan-
gebotes auf der verbalen Ebene sind vorgegebene Satzstrukturen aus denen eine
Durchfiihrung zu formulieren ist. Eine letzte Variante ist die Vorgabe der Durch-
fihrungsanleitung in einfacher Sprache, die in analoger und digitaler Form vor-
liegen, bis hin zu einem Video, die die Schritte, ohne die Beobachtungen vorweg-
zunehmen, zeigen. Nicht zu vernachlissigen ist die enaktive Ebene, indem die
Schritte mit der Lehrperson gegenstindlich vorgezeigt werden. Auch bei dieser
Methode sollen keine Beobachtungen vorweggenommen werden.

Wihrend und nach dem Experimentieren ist die Dokumentierung der Beobach-
tungen unabdingbar, um Schlussfolgerungen aus diesen zu ziehen. Dieser Schritt
der Verbalisierung in miindlicher oder schriftlicher Form stellt eine weitere Her-
ausforderung fiir alle Schiiler:innen dar, sodass den Schiiler:innen unterstiitzend
beizustehen ist.

Neben dem bereits beschriebenen Wortgelinder stellt das Wortfeld eine weitere
Methode der sprachlichen Unterstiitzung dar. Es dient den Zweck, die Fachspra-
che und das fachliche Denken zu iiben sowie Fachtexte zu formulieren. Wort-
felder sollen den Schiiler:innen einen Impuls geben, sich an bereits bekannte
Begriffe zu erinnern. In der miindlichen Interaktion konnen sie dariiber hinaus
Ankerhilfen darstellen, die das Sprechen unterstiitzen (vgl. Leisen 2017, 20). Das
in Abbildung 3 dargestellte Wortfeld enthilt zunichst drei Aggregatzustinde, die
Farben der eingesetzten und entstehenden Komponenten sowie die bei der Nach-
weismethode beobachteten Anderungen und wichtigen Fakten zur Energieum-
wandlung, die zur Formulierung der Beschreibung der Beobachtung verwendet
werden kénnen. Innerhalb der dreidimensionalen Planungshilfe stellen Wortfel-
der einen leichten Impuls dar, da sie keine Satzstrukeur vorgeben, sondern die
Schiiler:innen auffordern selbststindig eine fachliche AufSerung zu konstruieren.
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Wortfeld

Formuliere mit den Begriffen die Beobachtungen zu dem Versuch.

Aggregatzustande:
fest, gasférmig

Farbe:
schwarz, farblos, wei§, grau

Reaktionsprodukte:
weiBer Stoff, pulverfémig, farbloses Gas

Nachweis:
Kalkwasser tribt sich
Stoffumwandlung

Energieumwandlung
Glihen, Anpusten, Warme (Thermische Energie)

Wortfeld e

Scanne den QR-Code.

Formuliere mit den Begriffen die Beobachtung und O
Schlussfolgerung zu dem Versuch. SCAN ME

Abb. 3: Wortfeld zur Beobachtung

Mithilfe des QR-Codes steht den Schiiler:innen neben der analogen auch in der
digitalen Form das Wortfeld zur Verfiigung. Dabei wird insbesondere der For-
derschwerpunkt Sehen berticksichtigt, da hier eine VergrofSerung der Darstellung
moglich ist. Offnen die Anwender:innen die Website durch Scannen des QR-
Codes, erscheint zunichst die Titelschrift ,, Wortfeld“. Scrollen die Anwender:innen
nach unten, werden die Begriffe angezeigt. Dariiber hinaus lassen sich die Begriffe
mit vorinstallierten Programmen auf Tablets und Smartphones vorlesen.

Mit diesen und weiteren Methoden ist es den Schiiler:innen méglich ihre Zone
der nichsten Entwicklung zu erreichen.

4 Fazit und weitere Schritte

Feusers These, den bisherigen Unterricht nicht einfach zu differenzieren, sondern
den Unterricht im Inklusionsgedanken vom Subjekt aus zu gestalten, ist fiir die
Fachdidaktiken ein zentraler Punkt. Sie giefSt nach Feusers didaktischen Dimen-
sionen Unterricht in eine andere Form. Um Inklusion zu erméglichen sind Re-
formen unabdingbar, weil sie in der jetzt vorliegenden Form nicht gelingen kann.
Feuser beschreibt bereits das ,,[...] selektierende, ausgrenzende, und segregierende,
hierarchisch gegliedert und stindisch organisierte Erziehungs-, Bildungs- und Un-
terrichtssystem® (i.d. B., 79). Fiir alle Schiiler:innen gilt es, die optimalen Bedin-
gungen zu schaffen. Das bedeutet u.a. die Klassenstirken zu reduzieren, damit
Lehrkrifte sich auf die Férderung ihrer Schiiler:innen konzentrieren und die Ideen
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und Interessen der Lernenden zum Experimentieren aufgreifen. Anschlieflend sind
Lehrpersonen dazu angehalten, entsprechende Formen und Methoden des Un-
terrichtens anzuwenden. Schiiler:innen bringen zu Beginn des Chemieunterrichts
schr viel Begeisterung mit, die sich durch die Theoretisierung von Phinomen, den
ansetzenden Erklirungen sowie dem Zeitmangel, in Anbetracht der zu vermit-
telnden Inhalte, verliert. Begriindet ist dies durch die Vorgehensweise im Unter-
richt, die objekt- und nicht subjektzentriert ist. Erfolgreiches Lernen findet nur
in einem Umfeld statt, das Kindern und Jugendlichen erméglicht ihre Interessen
ernsthaft in Lernsettings zu verfolgen, in denen sie geférdert und gefordert werden.
Die Individualitit eines Menschen kann nur durch Zuwendung gelingen, die in
Klassenstirken von 25 Lernenden in einem Zeitfenster von 45-90 Minuten nicht
gewihrleistet werden kann.

Mit den bis jetzt entwickelten und inklusiv gedachten Unterrichtskonzepten nach
dem , Konzept fiir Leben® ist es moglich, dass sich die Schiiler:innen ein grundle-
gendes Wissen zu den Themenfeldern der Teilchenvorstellung und der chemischen
Reaktion aneignen konnen, indem sie dhnliche Versuche durchfiihren, beobachten
und auswerten. Wihrend des Experimentierens kénnen die Schiiler:innen unter
der Hilfenahme unterschiedlicher Unterstiitzungsangebote ihre Arbeitsweise im
Umgang mit Geriten und Chemikalien, ihre Fein- und Grobmotorik sowie ihre
Beobachtungsgabe intensiv schulen. Um die Beobachtungen sprachlich festzuhal-
ten und anschlieffend die Auswertung zu formulieren, ist vor allem die Methode
des Scaffoldings anzuwenden und bietet durch die verschiedenen Phasen die An-
eignung der Fachsprache. Mit Hilfe der dreidimensionalen Planungshilfe gelingt
es momentan lernstrukturierende Hilfen zu entwickeln und zu systematisieren.
Sie stellt den ersten Schritt zur Gestaltung eines inklusiv gestalteten Chemieunter-
richts dar. Dennoch erfordert dieser Prozess weitere Entwicklungs- und Konzept-
arbeit. Schiiler:innen werden im schulischen Raum Fenster zur Chemie gedfinet,
diese sind aber erst ,./... ] interessant, wenn man auch geniigend Zeir bekommt, durch
diese Fenster hinauszuschauen® (van Reybrouck 2022, 22). Beispielsweise indem
Phasenweise ausgewihlte Probleme unter Anleitung betrachtet werden, damit die
Schiiler:innen sich Grundlagen aneignen und sie in einer weiteren Phase unabhin-
gig vom Curriculum forschend-entwickelnd wirken, bis so viele neue Problem-
griinde beim Lernen entstehen, die systematisch aufgegriffen werden miissen, um
die Schiiler:innen strukturiert in ihrem Prozess zu unterstiitzen. Dieses Vorgehen
ist entlang der Determinanten der Problemschwierigkeit nach Walter Hussey zu
denken (vgl. Hussy 1991, 208-220).
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Empirische Rekonstruktionen des
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Abstract

Das Gemeinsame gilt seit jeher als konstitutives Element einer integrativen/
inklusiven Ausrichtung von Schule und Unterricht. Hiufig in diesem Kontext
verwendete Begriffe, wie z.B. ,Lernen am Gemeinsamen Gegenstand®, ,Ge-
meinsamer Unterricht®, ,Gemeinsames Lernen® zeugen davon. Trotz dieser
zentralen terminologischen Position in der Konstitution inklusionsorientierter
Theoriebildung und Praxis bleibt bis heute eine klar konturierte und systema-
tische empirische Adressierung des ,,Gemeinsamen® im Kontext erziechungs-
wissenschaftlicher Inklusionsforschung weitestgehend aus. In diesem Artikel
werden daher methodologische Uberlegungen hinsichtlich der empirischen Er-
fassung komplexer sozialer Prozesse zur Herstellung von Gemeinschaft ins Zen-
trum geriickt und anhand von gruppenbezogenen Unterrichtssequenzen an in-
klusiven Schulen exemplifiziert. Als Ergebnis zeigen sich eine schiiler:innenseitig
divergente Bearbeitung von unterrichtlichen Aufgabenstellungen und, darin
eingelagert, unterschiedliche Formen der handlungspraktischen Herstellung
von Gemeinschaft durch die Schiiler:innen. Vor diesem Hintergrund lassen sich
ein tibergeordnetes Desiderat zur Rekonstruktion der Herstellung von Gemein-
schaft auf unterschiedlichen Ebenen sowie weiterfithrende Méglichkeiten der
empirischen Adressierung von Gemeinschaft in inklusiven Schul- und Unter-
richtssettings herausarbeiten.

1 Einleitung

Das Gemeinsame gilt — wenn auch in unterschiedlicher Weise beschrieben und
theoretisiert — seit jeher als konstitutives Moment integrativer und spiter inklusiver
Unterrichtsgestaltung in Theorie und Praxis. So wird in unterschiedlichen theo-
retischen Konzeptionen deutlich, dass die Planung eines inklusionsorientierten
Unterrichts auch die Frage aufwirft, wie die Schiiler:innen in ihrer Verschieden-
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heit mit und voneinander lernen kénnen. Wihrend zum Beispiel Feuser (1995)
die prozesshafte Kooperation innerhalb eines von den Schiiler:innen gemein-
sam geteilten ,,Gemeinsamen Gegenstandes® als didaktisches Modell vorstellt
und durch eine durchgingige Projektarbeit als Unterricht gewihrleistet sehen
will, beschreibt Wocken (1998) unterschiedliche gemeinsame Lernsituationen
mit divergenten Inhalts- und Beziehungskonstellationen. Andere Autor:innen
rekurrieren in ihren didaktischen Konzepten zum Gemeinsamen auf sozial-kon-
struktivistisch informierte Methoden des kooperativen und konstruktivistischen
Lernens (Reich 2014) oder orientieren sich — ebenso wie Feuser — an kulturhis-
torischen Uberlegungen mit Blick auf gemeinsam geteilte Lernprozesse in der
Zone der nichsten Entwicklung (Manske 2004). Obwohl damit seit Mitte der
1980er Jahre unterschiedliche didaktische Konzeptionen fiir gemeinsame Lern-
und Bildungsprozesse vorliegen und diskutiert werden (vgl. Ubersicht in Scheidt
2017, 35fL.), steht eine systematische empirische Adressierung des Gemeinsamen
bislang noch weitestgehend aus. Wie das Gemeinsame in den sozialen Praktiken
der Schiiler:innen und (sonder-)pidagogischen (Lehr-)Personen im Unterricht
hergestellt wird, wie es sich ausdriickt und genau zu spezifizieren ist, ist empirisch
bisher weitestgehend ungeklirt (vgl. Hackbarth 2017; Reh et al. 2015; Bossen
& Merl 2021). So ergeben sich auch fiir die diesbeziigliche Unterrichtsplanung
bisher wenige empirische Bezugspunkete.

Tatsichlich zeigt ein Blick in die wissenschaftlichen Diskurse wie auch in die
praktische Schul- und Unterrichtsentwicklung Tendenzen, Inklusion vorrangig
entlang von Individualisierungs- und Differenzierungsstrategien auszugestal-
ten und Fragen nach Moglichkeiten des Gemeinsamen nachrangig zu bearbei-
ten. Walgenbach (2014) stellt dazu passend fest, dass Inklusion derzeit primir
als Anti-Diskriminierung bzw. als Gegenstiick zu Exklusion empirisch adressiert
wird und folgert, dass systematische und empirisch kontrollierte Untersuchungen
des Propriums der Wertschitzung von Vielfalt und die darin enthaltene pidago-
gische Perspektive des Voneinander-Lernens im Sinne gemeinsamer Lern- und
Bildungsprozesse nach wie vor ausstehen (vgl. Prengel 2006; Manske 2004). Dies
kann trotz der Bestrebungen konstatiert werden, die vorrangig im sonderpidago-
gischen Diskurs gefiihrte Debatte um Inklusion in die Erziehungswissenschaften
zu iiberfithren und dort durch die Ubernahme und Aufwertung der Thematik
im Nachgang der UN-Behindertenrechtskonvention (UN 2006) insbesonde-
re in der jlingsten Vergangenheit im Sinne einer ,empirischen Wende® in einer
analytischen Perspektive zu bearbeiten (vgl. Budde et al. 2017, 2019). So fragen
auch aktuelle erzichungswissenschaftliche Forschungsarbeiten (vgl. u.a. Sturm &
Wagner-Willi 2015; Budde 2013; Budde et al. 2017, 2019; Tervooren & Pfaff
2018; Elseberg et al. 2016; Sturm 2015) primir nach der Hervorbringung von
Differenzen innerhalb der Bildungsorganisation Schule.
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Wenngleich das Verhiltnis von Differenz und Gleichheit sowie Individualitit und
Gemeinschaft als relational und dialektisch angesehen werden kann, ist in der
qualitativ-rekonstruktiven Inklusionsforschung (vgl. Budde et al. 2017, 2019)
tendenziell die Ausbildung einer auf Differenz- nicht jedoch auf Gemeinschaft
bzw. gemeinsame und transformatorische Bildungsprozesse (vgl. Koller 2012)
ausgerichteten Forschung ersichtlich. So kann trotz der Dialektik zwischen Dif-
ferenz und Substrat (vgl. Bourdieu 2016 [1985] in Rekurs auf Cassierer) eine
Schieflage zwischen dem Interesse am ,,doing difference” gegeniiber dem “doing
equality” (Fritzsche 2017) festgestellt werden.

Auch in der schulischen Praxis mit dem Anspruch , Inklusion® lassen sich vermehrt
Tendenzen identifizieren, die das Gemeinsame zwar deklarieren (z.B. ,Gemein-
sames Lernen®), in der didaktischen Praxis jedoch einseitig die Individualisierung
fokussieren (vgl. Kahlert 2016). Einhergehend mit der ,,Sonderpidagogisierung”
(Biermann 2019) inklusionsorientierter Schul- und Unterrichtsentwicklung rich-
tet sich das Hauptaugenmerk der Unterrichtsplanung zumeist vorrangig auf die
Méglichkeiten der Differenzierung und Individualisierung der Unterrichtsanfor-
derungen fiir die Schiiler:innen und dabei insbesondere die mit sonderpidagogi-
schen Forderbedarfen.

Vor diesem Hintergrund skizziert der vorliegende Beitrag eine notwendige Per-
spektiverweiterung und exploriert Mdglichkeiten der Rekonstruktion des Ge-
meinsamen in methodisch-methodologischer Hinsicht. Zur Illustration die-
nen exemplarische empirische Analysen der Daten aus einem explorativen
Forschungsprojekt ,,Gemeinsame Lernsituationen — Rekonstruktion kollektiver
Schiiler:innenpraktiken im inklusionsorientierten Unterricht* (Amrhein, Badstie-
ber, Képfer 2019), die 2019 erhoben wurden. Ziel des Projektes war es, auf der
Grundlage der Analyse videographierter Unterrichtssequenzen entlang der Doku-
mentarischen Methode der Videointerpretation unterschiedliche Konstitutionen
der Herstellung von Gemeinschaft in der unterrichtlichen Handlungspraxis von
Schiiler:innen sichtbar zu machen. Im vorliegenden Beitrag wird also nun die
schulisch-unterrichtliche Praxis an als inklusiv bezeichneten Schulen in den Blick
genommen, die als Resultat eines formalisierten Planungs- und Vorbereitungspro-
zesses von Seiten der Lehrperson angesehen wird. Hierfiir wird, ausgehend vom
oben skizzierten Desiderat, nach der Skizzierung des methodisch-methodologi-
schen Vorgehens eine beispielhafte Anniherung an die Performanz des Gemein-
samen vorgestellt. Dies geschieht anhand zweier videographischer Sequenzen. In
der komparativen Analyse lassen sich dabei unter Bezugnahme auf sozialwissen-
schaftliche Theorieangebote, u.a. von Erving Goffman und Pierre Bourdieu, un-
terschiedliche Konstitutionen zur Herstellung von Gemeinschaft herausarbeiten
und weitergehende Perspektiven einer empirischen Adressierung von Gemein-
schaft in inklusiven Schul- und Unterrichtssettings ableiten.
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2 Die Rekonstruktion des Gemeinsamen mittels

videographischer Analysen entlang der Dokumentarischen
Methode

Mit dem Ziel, die Herstellung des Gemeinsamen in unterrichtlichen Interakti-
onsprozessen empirisch fassbar zu machen, werden wir auf die Methodologie der
Dokumentarischen Methode der Videointerpretation zuriickgreifen (vgl. u.a.
Bohnsack, Fritzsche & Wagner-Willi 2015) und uns in Anlehnung an bereits be-
stehende Arbeiten in einer praxeologischen Perspektive dem Interaktionsgesche-
hen der Schiiler:innen bei der Erarbeitung einer von den Lehrkriften geplanten
Unterrichtsaufgabe in einem als inklusiv bezeichneten Unterricht zuwenden (vgl.
Budde et al. 2017; Hackbarth 2017). Wir intendieren, bereits bestehende metho-
dologische Vorarbeiten zur Rekonstruktion unterrichtlicher Praktiken durch die
Dokumentarische Methode (z. B. Elseberg, Sturm, Wagener, Wagner-Willi 2016;
Wagener 2020) aufzugreifen, um ihrem Potential mit Blick auf die Konstruktion
des vieldiskutierten und programmatisch vorgetragenen Momentums des Ge-
meinsamen (Herz 2016) im inklusiven Unterricht empirisch nachzugehen.

Gerade die Dokumentarische Methode liefert unter Riickbezug auf die Wissens-
soziologie Karl Mannheims (1980) die Méglichkeit zur empirischen Adressierung
der von den schulischen Akteur:innen gemeinsam geteilten, handlungsleitenden
Wissensbestinden und darin sichtbar werdenden konjunktiven Erfahrungsriumen
(vgl. Bohnsack; Nentwig-Gesemann; Nohl 2014, 12f; Bohnsack 2017, 51). Das
Gemeinsame lisst sich damit als Ausdruck habitualisierter kollektiver Praktiken
unterschiedlicher Akteur:innen, z. B. Schiiler:innen und Lehrer:innen, rekonstruie-
ren und weist dabei iiber ihr unmittelbar sichtbarwerdendes Interaktionsgeschehen
hinaus. In den Blick gelangen hier nicht (nur) die jeweiligen Praktiken der indi-
viduellen Akteur:innen in ihrer wechselseitigen und raumzeitlichen Bezugnahme,
sondern vielmehr die in und durch ihre gemeinsame Praxis (re-)produzierten und
sich verindernden gemeinsam geteilten Lernerfahrungen und impliziten Wissens-
bestinde dariiber, wie im jeweiligen Unterricht gemeinsam gelernt wird und wie
nicht. Diese konnen als Ausdruck gemeinsam geteilter Sozialisations- und Alltags-
erfahrungen der jeweiligen Personengruppen (Schulklassen, Lehrer:innenkollegien
etc.) angesechen werden, insofern und ,solange sie eine gemeinsame Interaktions-
geschichte ausbilden (Wagener 2018, 80). Gleichzeitig verweisen sie auf ,iiber-
gemeinschaftliche” und gesellschaftliche Erfahrungen, die iiber die konkret iden-
tifizierbaren Personengruppen hinaus kultur- bzw. milieuspezifische Formen des
mit- und voneinander Lernens sichtbar machen kénnen (vgl. ebd.).

Der gewihlte forschungsmethodische Zugang der Videographie (vgl. Bohnsack et
al. 2015) erméglicht ein hohes Maf§ der ,,Detaillierung und mikroperspektivischen
Analyse sozialer Wirklichkeit® (Wagner-Willi 2013, 134) und dabei insbesonde-
re eine differenzierte Rekonstruktion und Analyse kinesischer Ausdrucksformen
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(vgl. Bohnsack 2014, 175), in welchen sich der Habitus als korporierte Struktur
(vgl. Bourdieu 2001, 184) darstellt. So wird im Rahmen der dokumentarischen
Methode die visuelle Ebene sozialer Interaktion nicht als blofle Erginzung zur
verbalen, sondern als eigenstindige Analyseebene angesehen (vgl. Bohnsack 2014,
176; Nohl 2014, 9). Charakeeristisch ist dabei, gemif§ der Unterscheidung von
formulierender Interpretation des kommunikativen Sinngehalts und reflektieren-
der Interpretation des konjunktiven Sinngehalts (vgl. Bohnsack, Nentwig-Gese-
mann & Nohl 2014, 15), die Differenzierung von ikonographischer Ebene, auf
welcher sich die Frage nach den gezeigten Handlungen und Motiven stellt, und
ikonologischer Ebene, auf der untersucht wird, wie diese Handlungen konkret
von den Akteur:innen gemeinsam vollzogen werden und welcher implizite Sinn
bzw. Habitus sich in diesen dokumentiert (vgl. Bohnsack; Fritzsche; Wagner-Willi
2015, 174f).

3 Anniherung an die Herstellung des Gemeinsamen am
Beispiel eines explorativen Projektes

Der vorliegende Beitrag fokussiert nun Videographien zweier Unterrichtssequen-
zen aus dem Unterricht an zwei nordrhein-westfilischen Gesamtschulen, die
beide das sogenannte ,,Gemeinsame Lernen® von Schiiler:innen mit und ohne
sonderpidagogischem Forderbedarf anbieten und ihren Unterricht im Schulkon-
zept als an Heterogenitit orientiert bzw. die videographierten Lerngruppen als
sinklusive Klassen® beschreiben.

Die folgend vorgestellten videographierten Unterrichtssequenzen zeigen jeweils
Interaktionen zwischen mehreren Schiiler:innen im zeitlichen Nachgang zu einer
durch die Lehrkraft gestellten Aufforderung zur Bearbeitung einer ficherbezoge-
nen Aufgabe im Fachunterricht (Erdkunde und Biologie).

Es werden zunichst jeweils drei Stills (,Ausgangs-“, ,Zwischen-“ und ,Endbild®)
der ausgewihlten, etwa einminiitigen Unterrichtssequenzen abgebildet und ana-
lysiert. Zur Analyse der Sequenzen wird in Anlehnung an Bohnsack (2006) eine
formulierende Bildinterpretation auf vor-ikonographischer und ikonographischer
Ebene sowie eine reflektierende Bildinterpretation unter Beriicksichtigung der
planimetrischen Komposition, perspektivischen Projektion, szenischen Choreo-
graphie und ikonologisch-ikonischen Interpretation des jeweils ersten Stills vorge-
nommen (ebd.). Daran schliefit eine kurz skizzierte reflektierende Interpretation
der an dieses Bild jeweilig anschliefenden Unterrichtssequenz mit kontrastiven
Beziigen an. Die formulierende Interpretation wird aus zeichenkapazitiren Griin-
den ausgespart. Abschlieflend werden Perspektiven zur Analyse der unterrichtli-
chen Herstellungen von Gemeinschaft exemplarisch aufgezeigt und bestehende
Forschungsdesiderate diskutiert.
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3.1 Unterrichtssequenz 1 - Das Gemeinsame zwischen aufgabenbezogener

Pflichterfiillung und peerkulturellem Unterleben

Im Folgenden sind drei Stills der ersten, ausgewihlten, etwa einminiitigen Unter-
richtssequenzen abgebildet:

Abb. 2: [02.05]
Zwischenbild Sequenz 1

Abb. 3: [02.11]
Endbild Sequenz 1
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3.1.1. Formulierende Interpretation Still 00.01.50
Vor-Tkonographische Ebene:

Abb. 1 zeigt ein Still, in dessen Bildvordergrund eine Tischgruppe aus mehreren
Einzeltischen mit Stiithlen abgebildet ist. Vier abgebildete Bildproduzent:innen
(S§1-S4) im Alter von etwa 12 bis 16 Jahren sind im Vordergrund zu sehen, die in
Sitzhaltung an der Lingsseite der Tische positioniert sind, wobei S4 mit dem Rii-
cken zum Betrachter nur im Anschnitt rechts zu sehen ist, wihrend die Personen
S1, S2 und S3 dem Betrachter zugewandt sitzen. S1, S2 und S3 sitzen reihenfdr-
mig nebeneinander. $4 sitzt gegeniiber von S2. Dem Tisch, an dem ST sitzt, ist
kein weiterer Tisch gegeniibergestellt. Vor S1 auf dem Tisch und auf einem Hef-
ter mit mehreren Zetteln liegt ein Smartphone mit beleuchtetem Display sowie
eine weitere Klarsichtfolie mit bunten Zetteln darin. S1 sitzt leicht nach vorne
gebeugt, die Augen verschlossen oder den Blick nach unten gerichtet. Sein rech-
ter Arm ist abgelegt auf dem Tisch, seine Hand und Finger in einer Zeige- bzw.
Wischgeste tiber dem Handy erhoben, gleichzeitig einen Stift haltend. S2 sitzt
ebenfalls leicht nach vorn gebeugt. Thr rechter Ellenbogen ist auf dem Tisch bzw.
einem Hefter mit mehreren Blittern aufgestiitzt, die rechte Hand und Finger vor
das Gesicht gefiihrt, wihrend ihr linker Arm ebenfalls aufgestiitzt auf einem Hef-
ter oder einer Zeitschrift ist und ihre linke Hand leicht tiber dem Tisch angehoben
wiederum ein Smartphone hilt. S3 sitzt mit aufgestiitzten Ellbogen, sein rechter
Arm auf demselben Hefter oder derselben Zeitschrift wie S2 aufgestiitzt und die
rechte Hand gestikulierend erhoben. Seine Kérperhaltung und sein Kopf sind
aufgerichtet. Sein Blick ist nach rechts gewandt. Vor ihm liegt ein Smartphone
mit beleuchtetem Display auf einem Stapel Zettel.

Am rechten Bildrand sitzt S4, sein linker Ellbogen aufgestiitzt, sein Kopf vorn-
tibergebeugt. Vor ihm liegen eine Klarsichtfolie mit Blittern, ein Heft, ein Mipp-
chen, ein hochgeknickter Riicken eines Blocks und dessen Bindung und eine
Wasserflasche.

Zwei weitere Personen im Bildhintergrund (L1 und S5) (im Alter von etwa 30- 40
bzw. 12-16 Jahren) sind hinter S2 iiber einen Tisch gebeugt, den Kopf erhoben,
den Blick nach links gerichtet. Im Bildhintergrund sind weitere Tische zu sehen
sowie links drei Personen, die sich in gebeugter Korperhaltung gegeniibersitzen,
wobei eine Person mit dem Riicken zugewandt ist. Sie sitzen vor einem blauen
Vorhang, der von hinten mit Sonnenlicht bestrahlt wird. Rechts im Hintergrund
ist eine Wand und eine unbeschriebene Kreidetafel zu sehen, an der ein Plakat
bzw. mehrere unterschiedlich grofle Zettel mit Magneten angebracht sind.

Tkonographische Ebene:

Dieser Still der ersten videographierten Sequenz zeigt, wie uns, den abbildenden
Bildproduzent:innen, mitgeteilt wurde, den Erdkundeunterricht einer siebten
Klasse im Gemeinsamen Lernen der Gesamtschule. Der Unterricht wird von der
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Fachlehrkraft (L1) geleitet. Die ausgewihlte Videosequenz schlief3t zeitlich an die
Erlduterung der Lehrkraft zu der nun fokussierten gruppenbezogenen Aufgabe
an. Den Schiiler:innen wurde der Auftrag erteilt, nach einem den Schiiler:innen
scheinbar bereits bekannten Muster einen Steckbrief fiir ein europiisches Land,
das ihnen zugeteilt wird, zu erstellen und die dafiir notwendigen Informatio-
nen (Name des Landes, Einwohnerzahl, Hohe des Bruttoinlandsproduktes etc.)
zu recherchieren und auf einem Blatt zu notieren. Dalfiir ist, so der Auftrag der
Lehrkraft, auch ausdriicklich das Handy der Schiiler:innen nutzbar. Wihrend
die Schiiler:innen die Aufgabe in Gruppen bearbeiten (sollen), bewegt sich die
Lehrkraft L1 im Laufe der Arbeitsphase durch den Klassenraum und interagiert
mit verschiedenen Schiiler:innen. In der hier ausgewihlten Sequenz fokussiert
die Videographie die drei Schiiler:innen S1, S2, S3, die als zusammenarbeitende
Gruppe das Land Spanien zugeteilt bekommen haben und gerade Informatio-
nen zum Griindungsjahr von Spanien mit ihren Handys recherchieren (sollen).
Thnen gegeniibersitzen, wie uns bekannt ist, zwei weitere Schiiler, die das Land
Deutschland bearbeiten sollen und teilweise nicht bzw. nur im Anschnitt im Bild
zu sehen sind.

3.1.2 Reflektierende Interpretation Still 00.01.50

Planimetrische Komposition

Die planimetrische Komposition des Bildes wird in erster Linie durch die drei
abgebildeten Bildproduzent:innen S1, S2 und S3 bestimmt, die im gleichen Ab-
stand in Reihe nebeneinander an den Tischen sitzen. Wihrend die Tische das Bild
von links nach rechts durchzichen, ragen die drei Oberkérper der abgebildeten
Bildproduzent:innen aufrecht hinaus. Die Oberkérper der drei Personen kénnen
graphisch durch jeweils isolierte, gleichschenklige Dreiecke umrissen werden. Das
planimetrische Zentrum (der Bildmittelpunke) befindet sich dabei auf der rech-
ten Hand der mittleren Person S2. Die horizontale Bildmittelachse verbindet die
Kopfe der drei Personen miteinander. Die Sichtbarkeit der Tisch- und Stuhlbeine
am unteren linken Bildrand unterbricht die Fliche der Tischgruppe abrupt.

Perspektivische Projektion

Wir sehen das Bild in einer Schrigperspektive, die auf zwei Fluchtpunkte zu-
lduft. Diese liegen beide weit auflerhalb des Bildes. Es wurde von den abbilden-
den Bildproduzent:innen eine seitliche und in etwa auf Hohe der Schiiler:innen
befindliche Ansicht der drei abgebildeten Bildproduzent:innen S1, S2 und S3
gewihlt, die in der Gruppenarbeit zusammenarbeiten sollen. Der Kamerafokus
orientiert sich damit an der formalen Gruppenstruktur und einer erwarteten Zu-
sammenarbeit der Gruppe, die durch die Lehrkraft vorgegeben wurde, und folgt
nicht der Interaktion und Blickrichtung der abgebildeten Bildproduzent:innen,
etwa des rechts abgebildeten Schiilers S3, der offensichtlich mit einem Schiiler
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auflerhalb des von den abbildenden Bildproduzent:innen dargestellten Ausschnitts
interagiert.

Szenische Choreographie

Die szenische Komposition kann in drei Segmente aufgeteilt werden, die sich
primir entlang der Sitzhaltung der Schiiler:innen und ihrer riumlichen Positio-
nierung zueinander konstruieren. Im ersten Segment, dem Bildvordergrund, be-
finden sich die Schiiler:innen in deudlich konturierter Abgrenzung voneinander,
wobei die Abstinde zwischen den drei fokussierten Schiiler:innen nahezu iden-
tisch sind. S1 hat den Blick auf das vor ihm liegende Handy gesenkt, wihrend S2
und S3 den Blick auf die ihnen gegeniibersitzenden Schiiler:innen auflerhalb des
Bildes richten. Hierdurch manifestiert sich eine Differenzierung der Aufmerksam-
keitsbereiche von S1 gegeniiber S2 und S3. Im zweiten Segment, dem Bildhinter-
grund, zeigen die Schiiler:innen einer weiteren Tischgruppe eine nahezu identi-
sche Kérperhaltung (mit leicht gesenktem Blick). Sowohl die Gruppenanordnung
als auch die Korperhaltung wirken wie ein Duplikat der im Bildvordergrund ge-
zeigten Gruppe. Durch die Gruppenkonstellationen entsteht ein drittes Segment,
ein linglicher Korridor in der Mitte des Raumes, der auf die Tafel hin zulduft. In
diesem positioniert sich die Lehrkraft, stehend und somit im Vergleich zu den
sitzenden Schiiler:innen an den Tischgruppen leicht erhsht. Sie interagiert, leicht
gebeugt, mit einem:r Schiiler:in, S5, und blickt zugleich in den Raum.

Tkonologisch-ikonische Interpretation

Indem der Blick der abbildenden Bildproduzent:innen vorrangig auf die drei
Schiiler:innen S1-S3 fokussiert, erhalten Betrachtende einen Einblick in ihr
interaktionistisches Handeln im Nachgang der von der Lehrkraft dargebote-
nen Arbeitsanweisung. Durch die leicht schrige Aufsicht und leichte Distanz
zur Tischgruppe der Schiiler:innen wird dabei eine beobachtende Distanz ge-
wahrt. Die abbildenden Bildproduzent:innen nehmen hier nicht konsequent
die Schiiler:innenperspektive ein, sondern verbleiben in beobachtender Funk-
tion. Diese wird auch von Seiten der abgebildeten Bildproduzent:innen, den
Schiiler:innen, gewahrt. Sie verbleiben somit in ihrer Rolle. Den abbildenden
Bildproduzent:innen oder spiteren Betrachter:innen hinter der Kamera kommt
scheinbar keinerlei Aufmerksamkeit durch die Schiiler:innen zu.

Die Wahl des Bildausschnitts assoziiert offensichtlich den potenziellen Interak-
tionsraum der drei sitzenden Schiiler:innen nach links und rechts im Zuge der
Gruppenarbeit und erfasst dabei die Rahmung des Klassenraums unter beson-
derer Beriicksichtigung der Lehrkraft und ihres Territoriums. Damit werden die
anderen abgebildeten Schiiler:innen zu Nebenfiguren bzw. Duplikaten im Hin-
tergrund oder im Anschnitt im Vordergrund und scheinen nur als Kontext, nicht
aber in ihrem individuellen Handeln und Sein von Interesse.
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Die Lehrperson erhile durch ihre erhobene Kérperhaltung und mittige Positionie-
rung im Bild eine bedeutende und herausgehobene Stellung. So wurde von den
abbildenden Bildproduzent:innen ein Bildausschnitt gewihlt, der zwar die drei
Schiiler:innen in den Vordergrund riicke ohne aber den offensichtlich als zentral
erachteten Funktionstriger Lehrkraft und den von ihm in seiner Funktion besetz-
ten Interaktionsraum in der Mitte des Raumes und vor der Tafel hinter den drei
Schiiler:innen zu vernachlissigen.

Diese perspektivische Fokussierung auf die drei Schiiler:innen bei gleichzeitiger
Beachtung der Lehrperson deutet auf eine Orientierung seitens der abbilden-
den Bildproduzent:innen an der von der Lehrkraft dargebotenen Arbeitsanwei-
sung hin. Die abbildenden Bildproduzent:innen orientieren sich also an den
zu erwartenden, aufgabenbezogenen Schiiler:inneninteraktionen innerhalb der
formal vorgegebenen Gruppenkonstellation, wie sie fiir gruppenbezogene Erar-
beitungen in Schulen typisch sind, und eben nicht an der tatsichlichen Perfor-
manz des schiiler:innenseitigen Handlungsgeschehens. Dies wird insbesondere
dadurch sichtbar, dass die den Schiiler:innen S2 und S3 gegeniibersitzenden
Interaktionspartner:innen nicht ins Bild aufgenommen wurden.

So findet auch in dieser Beziehung eine distanzierte Anniherung an die Schiiler:in-
nenperspektive und deren Orientierung statt und es wird insgesamt sichtbar, dass
die Orientierung der abbildenden Bildproduzent:innen nicht der Orientierung
der drei Schiiler:innen als abgebildete Bildproduzent:innen, sondern eher der Ori-
entierung der aufgabenbezogenen Arbeitsanweisung folgt. So entsteht in dem Bild
letztlich nicht der Eindruck einer gruppenbezogenen Schiiler:inneninteraktion,
sondern der einer Anordnung dreier Schiiler:innen S1-S3, die nebeneinander
an ihren jeweiligen Tisch positioniert sind und getrennt voneinander divergen-
te Interaktionsriume hervorbringen und bearbeiten. Ein vorangegangener Ar-
beitsauftrag der Lehrkraft zur Einzelarbeit wire ebenso denkbar, vielleicht sogar
wahrscheinlicher zu erwarten gewesen. Dieser Eindruck wird auch durch die
Schiiler:innen im Bildvorder- und Bildhintergrund verstirke, die alle in sitzend
gebeugter Kérperhaltung bei gesenktem Blick keinerlei Anzeichen fiir eine inter-
personelle Interaktion erkennen lassen.

Dabei sticht am deutlichsten bei S1 das Smartphone als zentraler Gegenstand
der Auseinandersetzung hervor. Das Smartphone, als einzig sichtbares digitales
Medium in einem sonst analog gestalteten Klassenzimmer, bildet hier offensicht-
lich den Fokus der Aufmerksamkeit, wie von der lehrer:innenseitigen Aufgabe
verlangt.

Somit erwecken S1 und mit Einschrinkung auch die Schiiler:innen im Bildvorder-
und im Bildhintergrund durch ihre cinheitlichen, sitzend gebeugten Kérperhal-
tungen bei gesenktem Blick, den Eindruck einer fokussierten Auseinandersetzung
mit den vor ihnen liegenden (Lern-) Gegenstinden und damit eine aufgabenbezo-
gene Orientierung. Im Gegensatz dazu deuten insbesondere Schiilerin S2 mit ihrer
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sichtbar entspannten, von S1 abgewandten Kérperhaltung und vor das Gesicht
gefithreen Arm- bzw. Handstellung sowie S3 mit seiner erhobenen Kérperhaltung
bei erhobenem Blick und gestikulierenden Handstellung den Eindruck eines da-
von abweichenden Orientierungsrahmens an.

3.1.3 Reflektierende Interpretation der Unterrichtssequenz 1

In den Interaktionsmodi sowie in den (sozial-)riumlichen Konstellationen der
analysierten Sequenz werden bestimmte Homologien sichtbar (vgl. Bohnsack
2014), die auf eine symbolische Herstellung von Gemeinschaft im Handeln der
Schiiler:innen im Nachgang der Aufgabenstellung durch die Lehrkraft hindeuten.
Uber die formale Mitgliedschaft als ,,Schiiler:innen® hinaus werden also Praktiken
gezeigt, die auf einen gemeinsam geteilten Zusammenhalt, ein Gemeinsames zwi-
schen den Schiiler:innen hindeuten. Dabei werden entlang der kérperlichen Posi-
tionen im Raumarrangement der Gruppenarbeit zunichst schiiler:innenbezogene
Territorien identifizierbar, die hinsichtlich ihres symbolischen Zusammenhalts
— insbesondere auf der mikroperspektivischen Ebene von Interaktionsprozessen
der Schiiler:innen S1, S2 und S3 — empirisch fassbar gemacht werden konnen.
Durch die vorangegangenen Analysen kénnen dabei Charakeeristika herausgear-
beitet werden, die diesen schiiler:innenbezogenen sozialen Raum — in Relation zu
den an die Schiiler:innen gerichteten Erwartungen — als habituellen konstituieren
(Bourdieu 1972).

Gesamthaft deuten sich im hier vorliegenden Beispiel zwei konstituierende Rah-
mungen besonders an und stehen bisweilen kontrir zueinander: 1. Eine Rah-
mung unterrichtlicher Kultur, im Analysebeispiel prignant reprisentiert durch
die lehrer:innenseitige Erwartung und schiiler:innenseitige Erfiillung einer zeit-
lich terminierten Erdkundeaufgabe im Rahmen einer Gruppenarbeit, sowie 2. die
peerbezogene Kultur, die sich im Beispiel durch ein sozial-interaktives ,,Unterle-
ben® (nicht aufgabenbezogene Gespriche) vonseiten der Schiiler:innen ausdriicke
(vgl. Wagner-Willi 2005; Hackbarth 2017).

So wird insbesondere in der Analyse des erstens Stills zunichst eine Peerkultur
sichtbar, in der zeitweise divergent zur formalen Rollenerwartung der Gruppen-
aufgabe ein schiileriinnenbezogener Habitus in Form eines sozial-interaktiven
Unterlebens erkennbar wird. Die Analysen der planimetrischen Komposition,
perspektivischen Projektion und szenischen Choreographie sowie die darauf
folgenden Rekonstruktionen der Sequenz zeigen, dass in dieser Phase von den
Schiiler:innen zunichst Handlungen unternommen und riumliche Positionen
eingenommen werden, die auf einen peerbezogenen symbolischen, d.h. einen
gemeinsam geteilten Orientierungsrahmen hinweisen, der sich nicht (ausschlief3-
lich) an den Erwartungen der fachlichen Gruppenaufgabe aufspannt. Die vonein-
ander abgewandte riumliche Positionierung der Schiiler:innen S1-S3 zueinander,
die Differenzierung ihrer Aufmerksamkeitsbereiche und die unterschiedlichen
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interaktionsstrategischen Handlungen auf der kommunikativen , Vorderbiihne®
des Handlungsgeschehens (vgl. Goffman 1999) im weiteren Verlauf machen dies
deutlich, zum Beispiel Praktiken des Aufeinander-Wartens, wihrend Gespriche
mit Nicht-Gruppenmitgliedern gefithrt werden bis sich alle formal an der Grup-
penarbeit Beteiligten der Aufgabe zuwenden oder die (gleichzeitige) implizite Pra-
xis der strategischen Verbiindung und Rollenverteilung zur Erfiillung der inhalt-
lichen Anforderung. Insgesamt offenbart sich hier eine Praxis ‘stillschweigender’
Zustimmung zu einem unterrichtlichen, peerkulturellen Unterleben, dessen Ter-
ritorium sich iiber die fiir die Gruppenarbeit vorgesehene Position/Konstellation
der Schiiler:innen hinaus erstrecke. Ein oppositionelles Handeln gegeniiber dieser
Praxis seitens der Schiiler:innen ist hier nicht erkennbar.

Im reibungslosen Ubergang von informeller Kommunikation und Interaktion
(S1 unterhilt sich mit gegeniibersitzender Person und S2 ist mit ihrem Auge
beschiftigt) hin zu gegenstands- und aufgabenbezogener Praxis (Informationsre-
cherche und Erarbeitung des Steckbriefs zur Aufgabenbearbeitung in reihenfor-
miger Gruppenstruktur) zeigt sich eine kollektive Orientierung auf eine eben-
falls von allen geduldete Ubergangsphase innerhalb eines gemeinsam geteilten
Kommunikationsraums. Dies deutet darauf hin, dass auch hier (Verhaltens-)
Voraussetzungen fiir einen gemeinsamen Handlungsraum erfiille sind. Simmel
(1890, 16) beschreibt diesen Prozess als Vergemeinschaftung, da Personen ,ihren
Umgang miteinander in einer spezifischen Weise regulieren, die fiir jeden, der
in den Wahrnehmungsraum der Gruppe tritt, gelten® und zwar ohne, dass dies
erneut explizit ausgehandelt werden muss. Diese Form der ‘stillschweigenden’
Vergemeinschaftung im Sinne eines Vertrauensvorschusses kann — in Rekurs auf
Bourdieu (vgl. 1976) auch als Verleihung symbolischen Kapitals bezeichnet wer-
den, in dem — im Sinne eines sozialen Tauschs (vgl. Ziemen 2012) — die soziale
Ordnung zur Bearbeitung der Aufgabe stillschweigend ausgehandelt wird. Inner-
halb dieser symbolischen Rahmung wird deutlich, dass unterschiedliche Kapitale
(im konfliktfreien Ubergang) relevant gemacht werden — z. B. soziales Kapital in
Form von Interesse und Kenntnis iiber informelle Kommunikationsgehalte oder,
zunchmend auf den Fachgegenstand gerichtet, kulturelles Kapital in Form von
fachspezifischer Kenntnis und Motivation, die an der Worthoheit von Schiiler S1
und der Anteilnahme der Schiiler:innen S2 und S3 erkennbar werden.

Die hier beschriebenen Praktiken der Herstellung von Gemeinschaft der
Schiiler:innen im Rahmen der Gruppenarbeit stehen insgesamt in Relation zu
den formalen Anforderungen zur Erfiillung der Aufgabenstellung im Klassen-
raum. Der soziale Tausch miindet dementsprechend schliefflich in der im Hin-
blick auf die Aufgabe zweckdienlichen, ebenfalls stillschweigend vereinbarten
Praxis der Dokumentation aufgabenbezogener Informationen. So driickt sich
in den Schiiler:innenpraktiken eine von Seiten der Lehrkraft aufgeworfene und
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von den Schiiler:innen schliefflich aufgenommene, aufgabenbezogene Orien-
tierung aus, die auf eine summative Leistungserfiillung ausgerichtet ist, wie sie
auch von Sturm und Wagner-Willi (2012, 2015) hinsichtlich eines leistungsbe-
zogenen homogenisierenden Unterrichtsmilieus herausgearbeitet wurde. In der
Beispielsequenz zeigt sich diese auf summative Leistungserfiillung ausgerichtete
Orientierung an der von den Schiiler:innen aufrechterhaltenen Erwartung zur
abschliefenden Dokumentation der fachgegenstandsbezogenen Leistung (Erstel-
lung eines eigenen Steckbriefes fiir jede:n Schiiler:in), die — trotz einer zunichst
auf Kooperation und Kommunikation angelegten Methode — auf ein partikulari-
siertes und individualisiertes Lernergebnis abhebt. Die Prozessierung des Gemein-
samen im Sinne einer gegenseitigen aufgabenbezogenen Unterstiitzung und eines
sozial-interaktiven Unterlebens (Peerkultur) werden hier also tibereingebracht mit
der lehrer:innenseitigen Leistungserwartung an die individuelle Absolvierung der
Unterrichtsaufgabe (Unterrichtskultur). Dies zeichnet sich auch in der Positionie-
rung der Kérper der Schiiler:innen und deren zeitlich synchronisierten Praktiken
zur Erfillung der Aufgabe ab, die durch ein symmetrisch-starres und auf das ei-
gene Lern- und Arbeitsterritorium bezogenes Handeln wihrend der Gruppen-
arbeit gekennzeichnet ist. Das , Territorium® (Goffman 1982) unterrichlichen
Handelns der Schiiler:innen ist auch in der Anordnung der Besitztiimer (z.B.
Mippchen) und unterrichtsrelevanten Requisiten (z. B. Smartphone) in eine sym-
bolische Ordnung des Individuellen gebracht, innerhalb derer im zeitweiligen
Kontrast zu den peerkulturellen Unterleben eine zielgerichtete und auf die rei-
bungslose Erfiillung der Aufgabe ausgerichtete Kommunikation stattfindet (vgl.
Wagener & Wagner-Willi 2017). Dies gibt erste mégliche Hinweise auf ein durch
Uniformitit und Linearitit gekennzeichnetes ,,Unterrichtsmilieu® (vgl. Sturm &
Wagner-Willi 2012), das Einfluss auf die Anordnung von Kérpern im Unterricht
und auf die raumzeitlich synchronen Handlungspraktiken der Schiiler:innen in
der Bearbeitung der Aufgaben, also auf die Performanz des Gemeinsamen nimmt.
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3.2 Unterrichtssequenz 2 - Das Gemeinsame als aufgabenbezogener,
ko-konstruktiver Prozess

Im Folgenden sind drei Stills der zweiten ausgewihlten einminiitigen Unterrichts-
sequenz aufgefithrt:

Abb. 2: [04:20]
Zwischenbild Sequenz 2

Abb. 3: [03:38]
Endbild Sequenz 2
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3.2.1 Formulierende Interpretation

Vor-Tkonographische Ebene

In der Abbildung 1 ist erneut ein Raum abgebildet. Im Bildvordergrund ist eine
in Teilen beschriebene, mit zwei Steckdosen versehene Spiilbeckenvorrichtung
und eine Tischgruppe aus zwei Tischen mit Hockern zu sehen. Vier abgebildete
Bildproduzent:innen (S1, S2, S3 und S$4) im Alter von ca. 12-16 Jahren sind zu
schen, wobei zwei in Sitzhaltung (S1 und S4) und zwei stehend (S2 und S3) an
der Lingsseite der Tische positioniert sind. Dabei sitzt SI mit dem Riicken zum
Betrachter, wihrend die Personen S2, S3 und S4 dem Betrachter zugewandt bzw.
im Profil zu sehen sind.

Die Person S1 sitzt auf dem vorderen Teil eines Hockers. Thr Oberkérper ist auf-
gerichtet, die Arme sind angewinkelt, auf dem Tisch abgelegt und ihre Hinde
verschrinke. Der Kopf ist leicht nach vorne gelehnt. Auf dem Tisch vor ihr liegt
ein geschlossener Ordner, auf diesem befindet sich ein geschlossenes Mippchen.
Links von S1 steht S2 an demselben Doppeltisch, teilweise wird sie von S1 ver-
deckt. Thr Oberkérper ist leicht nach vorne gebeugt, ihre Arme sind nach unten,
d.h. in Richtung des Tisches, gerichtet. In den Hinden hilt sie ein binokulares
Mikroskop. S2 hat ihren Kopf nach vorne gelehnt, ihr Blick fokussiert das Mi-
kroskop in ihren Hinden. Vor ihr liegt ein grofitenteils verdecktes Blatt und ein
aufgeklapptes Mippchen mit Stiften. Am Doppeltisch gegeniiber von S1 und S2
steht S3 neben dem sitzenden S4.

Der Oberkérper von S3 ist S4 zugewandt. Sein rechter Arm ist iiber den Arm von
S4 ausgestrecke, seine Hand greift ein auf dem Bildausschnitt nicht zu sehendes
Objekt und beriihrt dabei die Hand von S4. Der Blick ist auf die Hand bzw. das
verdeckte Objekt gerichtet. Auf dem Tisch vor S3 liegt ebenfalls ein geschlossener
Ordner, auf dem sich ein Mippchen zu befinden scheint, iiber welches teilweise
eine Miitze gestiilpt ist. Dariiber hinaus liegen einzelne Blitter vor ihm auf dem
Tisch.

S4 sitzt am Tisch, sein Kérper ist leicht zu S3 gedreht. Sein Oberkérper ist auf-
recht, der linke Arm ist verdeckt. Mit der linken Hand greift er ebenfalls das
verdeckte Objekt auf dem Tisch. Sein rechter Arm ist unter dem Arm von S3
hindurch zum binokularen Mikroskop gefiihrt. Auch S4 fokussiert mit seinem
Blick die sich beriihrenden Hinde bzw. das von ihnen verdeckte Objekt. Auf der
Tischhilfte von S4 liegen ebenfalls mehrere Blitter.

Im Bildmittelgrund sind am linken und rechten Bildrand weitere Personen (im
Alter von etwa 12 bis 16) zu sehen. Eine Person links steht hinter einem leeren
Tisch, der vor einer gleichen Spiilbeckenvorrichtung gestellt ist, und vor einer
weiteren Tischgruppe aus zwei Tischen, den Kérper abgewendet und iiber den
hinteren Tisch, der Tischgruppe, gebeugt. Sein rechter Arm ist zu einem teilweise
verdeckten Mikroskop gefiihrt. Auf der Tischgruppe liegen erneut mehrere Zettel,
ein Mippchen und Gegenstinde.
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Zwei weitere Personen sind grofitenteils verdeckt, mit dem Riicken zugewandt
sitzend an einem Tisch am rechten Bildrand zu sehen. Thre Képfe sind zueinander
gedreht, nach vorne iibergebeugt, den Blick auf ein weitgehend verdecktes Mik-
roskop gerichtet. Hinter ihnen ist im Anschnitt ein weiteres Mikroskop zu sehen.
Im Bildhintergrund sind links grofle Fenster und darunter eine Wand mit groflen
blauen Heizkorpern zu sehen. Der rechte Bildhintergrund zeigt eine griine, teil-
weise verschmierte Tafel.

Ikonographische Ebene

Die zweite videographierte Sequenz zeigt, wie uns mitgeteilt wurde, den natur-
wissenschaftlichen Unterricht einer sechsten Klasse im dazugehérigen Fachraum.
Der Unterricht wird von einer Lehrkraft des Faches gefiihrt. Den Schiiler:innen
wird der Auftrag erteilt, drei unterschiedliche Bodenproben mikroskopisch zu
untersuchen und zu protokollieren, welche Lebewesen zu sehen und welche
Schlussfolgerungen dadurch fiir die Nutzung der Proben im hiuslichen Garten
zu treffen sind. Die ausgewihlte Videosequenz schliefSt erneut zeitlich an die Er-
lduterung der Lehrkraft zu der nun folgenden gruppenbezogenen Aufgabe und
der Unterrichtsphase an, in der die Schiiler:innen die notwendigen Materialien
(Arbeitsblatt, Protokollbogen, Bodenproben, Mikroskop, Petrischale etc.) zu ihrer
jeweiligen Tischgruppe gebracht haben. Wihrend die Schiiler:innen die Aufgabe
bearbeiten (sollen), bewegt sich auch hier die Lehrkraft im Laufe der Arbeitspha-
se durch den Klassenraum und interagiert mit unterschiedlichen Schiiler:innen.
In der hier ausgewihlten Sequenz fokussiert die Videographie vier Schiiler:innen
(§1-54), die jeweils in Paaren an einer Tischgruppe die Aufgaben bearbeiten.

3.2.2 Reflektierende Interpretation

Planimetrische Komposition

Die planimetrische Komposition des Bildes wird erneut durch die Grenzen der
Tische bzw. deren Oberflichen sowie der Spiilbeckenvorrichtung im rechten un-
teren Bildrand und die Fensterfront bzw. Tafel geordnet. Das Bild lasst sich so
vertikal und horizontal von parallelen Linien durchziehen. Die Oberkérper von
S1 und S2, bzw. S3 und S4 bzw. S5 und S6 sowie von S7 lassen sich an deren Rii-
cken und an deren Front jeweils abgrenzen und jeweils einen Fokuspunkt durch
die Blickrichtung zuordnen. Das planimetrische Zentrum (der Bildmittelpunkt)
befindet sich in der Mitte der fokussierten Tischgruppe. Die horizontale Bildmit-
telachse verbindet die Képfe der sitzenden Schiiler:innen S1 und S4 miteinander.
Die horizontale Bildmittelachse verliuft in etwa entlang der Diagonalen der vor-

deren Tischgruppe.

Perspektivische Projektion
Wir sehen das Bild erneut in einer Schrigperspektive, die auf zwei Fluchtpunkte
zulduft. Diese liegen beide erneut links oben und rechts mittig weit auf$erhalb des
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Bildes. Es wurde von den abbildenden Bildproduzent:innen eine seitliche und
in etwa auf Hohe der Schiiler:innen befindliche, leicht herabschauende Ansicht
der vier abgebildeten Bildproduzent:innen S1, S2, S3 und S4 gewihlt, die in
der Partner:innenarbeit jeweils mit einem Mikroskop zusammenarbeiten sollen,
wobei durch die Perspektive die Schiiler:innen S1 und S2 links tendenziell von
hinten und die Schiiler:innen S3 und S4 rechts von vorne zu sehen sind. Der Ka-
merafokus orientiert sich somit erneut an der formalen Gruppenstrukeur, die hier
jedoch kongruent mit der von den Schiiler:innen gezeigten Gruppenstrukeur ist.

Szenische Choreographie

Die szenische Komposition wird bestimmt durch die Tischgruppen, an denen
jeweils eine bzw. zwei Schiiler:innen sitzend und stehend mit Blick auf den zen-
tralen Unterrichtsgegenstand (Mikroskop) und mit einem gemeinsam geteilten
Aufmerksamkeitsfokus zu sehen sind. Obwohl die Grenze zwischen den beiden
Doppeltischen der vier Schiiler:innen im Vordergrund zu verschwinden scheint,
da der Spalt zwischen ihnen grofitenteils verdecke ist, befinden sich die beiden
Paare S1/S2 und S3/S4 dennoch riumlich relativ isoliert in der linken bzw. rech-
ten Bildhilfte. Insgesamt ist damit die szenische Komposition durch eine Paar-
bildung der Schiiler:innen dominiert, wie von der Aufgabe verlangt, wobei der

Schiiler S5 fiir sich steht.

Ikonologisch-ikonische Interpretation des Bildes

Wir erhalten erneut durch die von den abbildenden Bildproduzent:innen vorge-
nommene Fokussierung einen Einblick in das interaktionistische Handeln von
Schiiler:innen im Nachgang einer von der Lehrkraft dargebotenen Arbeitsanwei-
sung, die diesmal in Partner:innenarbeit durchgefithrt werden (soll). Dabei wird
erneut durch die leicht schrige Aufsicht und riumliche Distanz zur Tischgruppe
eine beobachtende Distanz gewahrt, die auch in diesem Beispiel von Seiten der
abgebildeten Bildproduzent:innen bestehen bleibt.

Die Wahl des Bildausschnitts erdffnet den Blick insbesondere auf S1 und S2 be-
zichungswiese S3 und S4, deren Partner:innenarbeit offenbar exemplarisch fiir die
anderen Schiiler:innen im Bildhintergrund nachvollzogen werden kann. Erneut
werden die anderen abgebildeten Bildproduzent:innen (Schiiler:innen) zu Neben-
figuren bzw. Duplikaten im Hintergrund. Das Fehlen einer abgebildeten Lehr-
kraft und auch die unbeschriebene, verschmierte Tafel im Hintergrund verweisen
auf die Anforderungsstruktur, in der die Schiiler:innen eigenstindig die Aufgabe
bewiltigen sollen. Dabei entspricht in diesem Fall die Orientierung der abbilden-
den Bildproduzent:innen, der von der Lehrkraft aufgeworfenen Orientierung des
partner:innenschaftlichen Mikroskopierens im Klassenraumgeschehen, die von
den Schiiler:innen als abgebildete Bildproduzent:innen hier offensichtlich aufge-
nommen wurde.
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So entsteht in dem Bild der Eindruck einer unter den jeweiligen Paaren gemein-
samen, von den anderen Schiiler:innen aber unabhingigen, aufgabenbezogenen
Interaktion bei der Fokussierung des ihnen jeweils zur Verfiigung gestellten Lern-
gegenstandes (Mikroskop). In dieser partner:innen- und aufgabenbezogenen Ori-
entierung deutet sich dabei die Notwendigkeit zur Herstellung einer arbeitsteiligen
und asymmetrischen Interaktionsstruktur an, in der die Rolle einer zuvorderst im
Stehen zu erbringenden, mikroskopierenden Funktion und einer eher im Sitzen zu
erbringenden, beobachtenden Funktion eingenommen werden (muss). Wihrend
insbesondere die riumliche und kérperliche Positionierung der Schiiler:innen S3
und S$4 in der rechten Bildhilfte, in der nicht nur kérperlich die Tischgrenzen
des jeweiligen Partners {iberschritten, sondern auch die Arme iiber- und unterei-
nander verschrinkt und die Hinde beriihrt werden, den Moglichkeitsraum einer
reziproken, gemeinschaftlichen und vertraut-intimen Interaktionsstruktur andeu-
ten, welche auch von den beiden Schiilern im rechten Bildhintergrund mit ih-
ren zugewandten Kopfen antizipiert werden kann, erwecken die Schiiler:innen in
der linken Bildhilfte eher den Eindruck, als koénne die Aufgabenstellung auch in
riumlicher und kérpersprachlicher Distanz (aufgestiitzte, verschrinkte Arme bei
S1) bzw. sogar alleine (S5) vollzogen werden.

3.2.3 Reflektierende Interpretation der Unterrichtssequenz 2

Auch die zweite Sequenz zeigt zunichst formal eine schiiler:innenseitige Bearbei-
tung eines Arbeitsauftrags im Rahmen einer Gruppenarbeit, die, dhnlich der ersten
Sequenz, eingebettet ist in ein unterrichtliches Arrangement an mehreren Tisch-
gruppen. Dabei verweisen die Interaktionsmodi sowie die (sozial-)riumlichen
Konstellationen der fokussierten Schiiler:innenpaare erneut auf eine symbolische
Herstellung von Gemeinschaft in ihrem Handeln hin, die sowohl Homologien als
auch Heterologien zur ersten Unterrichtssequenz deutlich machen.

Sichtbar wird zunichst im Vergleich zu Sequenz 1, dass ein peerkulturelles sozial-
interaktives Handeln mehrerer Schiiler:innen abseits der Aufgabenbearbeitung
nicht beobachtbar ist. Lediglich das Abwarten und die Nicht-Beteiligung von S1
an der Aufgabenerfiillung offenbart auch hier eine latente Praxis der ‘stillschwei-
genden’ Zustimmung zu einem unterrichtlichen, peerkulturellem Unterleben, ho-
molog zu Sequenz 1. Abgesehen davon zeigt sich in der Unterrichtssequenz durch-
gehend eine gegenstands- und aufgabenbezogene Praxis seitens der Schiiler:innen
(Mikroskopieren der Bodenproben) und eine kollektive Orientierung an der von
der Lehrkraft dargebotenen Aufgabenstellung (,Inspizieren und Bewertung der
Bodenqualitit®). Dabei wird auf formaler Ebene zunichst die Homologie sicht-
bar, dass eine raumbezogene Anordnung von Gruppen und die Erwartung der
Lehrperson an die Schiiler:innen gerichtet wird, die Aufgabe in Zusammenarbeit
mit der jeweiligen Partnerin bzw. dem jeweiligen Partner zu bearbeiten. Im Un-
terschied zu Sequenz 1 evoziert die Aufgabenstellung der Lehrkraft jedoch dabei
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eine Praxis, die weniger auf eine summative Leistungserfiillung als vielmehr auf
eine prozessuale Exploration des Unterrichtsgegenstandes mit offenem Ausgang
ausgelegt ist (Analyse der Bodenproben) und in diesem Zuge die Anordnung
der unterrichtsbezogenen Materialien bzw. aufgabenbezogenen ,Requisiten®
(Goffman) nicht individuell, sondern gruppenbezogen (ein Mikroskop fiir zwei
Schiiler:innen) erfolgt. Fiir die Schiiler:innen dieser Sequenz liefert dies offen-
sichtlich Handlungsspielrdume, in der unterschiedliche Formen der Aushandlung
und Interdependenz im Zuge der Aufgabenbearbeitung méglich und sichtbar
werden. So nehmen S1 und S2 homolog zur ersten Unterrichtssequenz eine klar
abgegrenzte Rollenverteilung (Abwarten durch S1, Mikroskopieren durch S2)
ein, die dhnlich zur ersten Unterrichtssequenz die zunichst auf Kooperation und
Kommunikation angelegte Methode in einen partikularisierten und individuali-
sierten Lernprozess transformiert und potentiell auf eine zielgerichtete, reibungs-
lose Erfiillung der Aufgabe durch eine unidirektionale Weitergabe von aufgaben-
bezogenen Informationen von S1 zu S2 ausgelegt ist. Hier wird erneut in Rekurs
auf Bourdieu (vgl. 1976) die soziale Ordnung zur Bearbeitung der Aufgabe wie
auch die Verleihung symbolischen Kapitals (vgl. Ziemen 2012) stillschweigend
ausgehandelt. Demgegeniiber zeigen S3 und S4 ecine explorative und reziproke
Handlungspraxis, in denen unterschiedliche Formen des Wissens (neben Fakten-
wissen auch prozedurales Wissen) als Kapitale adressiert und eingebracht werden.
Dies macht sich in der kommunikativen Aushandlung bemerkbar, die auch ver-
mehrt auf explizit kommunikativer Ebene kérper- wie verbalsprachlich sichtbar
wird (etwa im Hinblick auf die Festlegung der Rollen). Die ko-konstruktive Praxis
wird dabei auch riumlich durch eine Uberlagerung bzw. Zusammenfithrung der
Territorien der einzelnen Schiiler:innen (etwa das Ubereinander- und Unterein-
anderherducken) und die Anordnung der Besitztiimer bzw. unterrichtsrelevanten
Requisiten (Mikroskop in der Mitte) innerhalb einer symbolischen Ordnung des
Gemeinsamen ausgedriickt. So werden durch die Schiiler S3 und S$4 zur Her-
stellung ko-konstruktiver Aushandlung unterschiedliche interaktionsstrategische
Handlungen auf der kommunikativen ‘Vorderbiihne” des Handlungsgeschehens
(vgl. Goffman 1999) performiert, die auf einen symbolischen, d. h. einen gemein-
sam geteilten Orientierungsrahmen hindeuten (z.B. kommunikative Strategien
des gegenseitigen Zeigens und der expliziten Benennung des Vorgehens — oder
auch Strategien des Rollenwechsels, der konzertierten Titigkeit am Mikroskop)
und auf die gemeinschaftliche Exploration eines, in diesem Falle naturwissen-
schaftlichen Phinomens ausgerichtet ist.

Die handlungspraktische Bearbeitung der Aufgabe durch die Schiiler:innen
macht damit deutlich, dass, wenngleich die Aufgabenstellung offener und ex-
plorativer gestellt ist, der Vollzug in einer partikularisierenden und individu-
alisierten Aufgabenerfiillung miinden (Partner:innenarbeit links), gleichzeitig
aber auch zu ko-konstruktiven Momenten der gemeinschaftlichen Exploration
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(Partner:innenarbeit rechts) fithren kann. Dies gibt erste mégliche Hinweise auf
ein auf Offenheit und Diskursivitit beruhendes ,,Unterrichtsmilieu® (vgl. Sturm
& Wagner-Willi 2012), das hier unterschiedliche Moglichkeiten der Anordnung
von Kérpern im Unterricht und auf die raumzeitliche Synchronisation von Hand-
lungspraktiken in der Bearbeitung der Aufgaben, also auf die Performanz des Ge-
meinsamen erdffnet.

4 Fazit: Das Gemeinsame als empirische Bezugsgrofle —
Rekonstruktion unterschiedlicher Ebenen der Performanz

Im Rahmen des explorativen Projekts zur Rekonstruktion von Praktiken der Her-
stellung von Gemeinschaft im inklusionsorientierten Unterricht an Schulen mit
,Gemeinsamen Lernen® in Nordrhein-Westfalen konnen erste Hinweise gegeben
werden, wie innerhalb einer programmatisch auf die Heterogenitit ausgerichteten
Unterrichtsgestaltung die Schiiler:innen Gemeinschaft herstellen. Die Ergebnisse
schlieflen dabei an Erkenntnisse der inklusiven Schul- und Unterrichtsforschung
sowie Interaktionsforschung an, wie sie z. B. durch Hackbarth (2017) sowie Red-
lich et al. (2020) vorgelegt wurden. Dabei konnte auch hier sichtbar gemacht
werden, dass die Schiiler:innen handlungspraktisch einen Interaktionsraum kre-
ieren, der sich durch unterschiedliche Modi der Interaktionsstruktur auszeichnet
(z.B. reziprok, responsiv, oppositionell) (Redlich et al. 2018), die gesamthaft auf
einen zugrundeliegenden symbolischen Raum hindeuten, der wiederum in eine
schulkulturelle Praxis der Gemeinschaftsbildung eingelagert ist. Dabei wird vor
dem Hintergrund der vergleichenden explorativen Analyse der beiden unterricht-
lichen Sequenzen deutlich, dass im Wechselspiel der Akteur:innen (Schiiler:innen
wie Lehrer:innen) unterschiedliche Méglichkeiten zur Herstellung von Gemein-
schaft als Formen des Gemeinsamen entstehen kdnnen, die sich auf symbolischer
Ebene (z.B. ausgedriickt durch gegenseitig verlichenes symbolisches Kapital), auf
interaktionaler Ebene (z. B. durch kommunikative wie handlungsprakeische Stra-
tegien) sowie auf riumlicher Ebene (z.B. durch gegenseitige Positionierungen)
ausdriicken.

Um diese weiterfithrend empirisch zu bestimmen und systematisieren zu kdnnen,
ist es notwendig, die Praktiken der Herstellung von Gemeinschaft in unterricht-
lichen Interaktionsprozessen in unterschiedlichen Schul- und Unterrichtsfor-
men niher zu analysieren und dabei auch in Relation zu setzen zu Strategien der
lehrer:innenseitigen Unterrichtsvorbereitung und -planung. Wie die beispielhaf-
ten Analysen andeuten, offerieren die lehrer:innenseitigen Unterrichtsvorberei-
tungen und -planungen Handlungsspielriume, die das Schiiler:innenhandeln je-
doch nicht determinieren, sondern zur Herstellung von Gemeinschaft von ihnen
differenzierend bearbeitet werden kénnen. Aus der explorativen Untersuchung
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deuten sich erste Suchstrategien zur Typisierung an. So wire es zielfithrend, eine
Kontrastierung unterschiedlicher schulischer und unterrichtlicher Settings anzu-
streben, deren Unterrichtspraxis in der Tendenz auf ein Lernen im Gleichschritt
bzw. eine summative Leistungsbeurteilung ausgerichtet ist im Vergleich zu einer,
die alternative Praktiken der Unterrichtsplanung und performativen Leistungsbe-
urteilung vorsieht, sodass eine verstirkte ko-konstruktive unterrichtliche Praxis
zwischen den Schiiler:innen erwartbar ist. Um insbesondere die Strategien zur
ko-konstruktiven Zusammenarbeit der Schiiler:innen weiter zu erkunden, sind
dabei fiir weiterfithrende Forschungen schulisch-unterrichtiche Settings in den
Blick zu nehmen, in denen die Schiiler:innen lingerfristig in kooperative Hand-
lungskontexte eingebunden sind, entweder entlang des Unterrichtsgegenstandes
oder bezogen auf die Sozialform innerhalb der Klasse (z. B. Projektarbeit, demo-
kratische oder nachhaltigkeitsorientierte Schulen). An dieser Stelle wire es zu-
dem gewinnbringend, die lehrer:innenseitige Vorbereitung und Steuerung des
cher geschlossenen respektive offenen Unterrichts nachzugehen. Weiter kénnte
die Suchstrategie verfolgt werden, inwiefern das Fach bzw. die Fachkultur die un-
terrichtliche Praxis der Herstellung von Gemeinschaft auf der Schiiler:innenseite
bedingt (vgl. Ansitze der Differenzforschung zu Fachkulturen im Kontext von
Inklusion, u.a. Wagener 2022).

Die in diesem Beitrag fokussierten videographischen Daten kénnen nun im wei-
teren Verlauf kontrastiert werden mit den im Projekt ebenfalls erhobenen unter-
richtsbezogenen Aussagen der Lehrer:innen und Schiiler:innen in Interviews. Ziel
ist dabei die Rekonstruktion von Gemeinschaft entlang unterschiedlicher Dimen-
sionen von Schule und Unterricht, u.a. mit Blick auf die curricularen Erwartun-
gen oder die im Handeln der Akteur:innen verankerten gemeinschaftsstiftenden
Elemente. Ziel ist also die Rekonstruktion von Gemeinschaft auf unterschiedli-
chen Ebenen bzw. in unterschiedlichen Dimensionen schulisch-unterrichtlichen
Handelns, die — wie einleitend dargestellt — nicht auf der programmatischen Ebene
der Ausweisung von ,,Gemeinsamem Lernen® als Schulmodell bzw. -konzept son-
dern im handlungspraktischen Vollzug zu verorten sind.

Der methodologische Perspektivwechsel von einer auf die Rekonstruktion von
Differenz ausgerichteten zu einer auf Konstruktion und die performative und ko-
konstruktive Hervorbringung von Gemeinschaft fokussierende praxeologische
Inklusionsforschung (vgl. fiir den erziechungswissenschaftlichen Kontext Bossen
2019), wird hierbei schemenhaft sichtbar. Es gilt, diese in grofSer angelegten For-
schungsprojekten und -programmen weiter auszuschirfen. Dies erfordert weitrei-
chende Kontrastierungsformen sowie auch international vergleichende Perspekti-
vierungen mit Lindern und Kulturkontexten.
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Kooperation am gemeinsamen Gegenstand
in einer Unterrichtspraxis der Unterstiitzten
Kommunikation aus praxeologisch-
wissenssoziologischer Perspektive

Abstract

Dieser Beitrag geht der Frage nach, wie sich eine gemeinsame Unterrichtspraxis
in Settings konstituiert, in denen Lehrpersonen die komplexen Kommunikati-
onsbediirfnisse (complex communication needs oder CNN) ihrer Schiiler:innen
einbeziehen. Dies wird anhand eines empirischen Beispiels einer mithilfe der
Dokumentarischen Methode analysierten Unterrichtssituation diskutiert. Ent-
lang dieses Beispiels werden Implikationen fiir eine praxeologische Unterrichts-
forschung abgeleitet, die es erméglicht, die Diskrepanz zwischen Normen, z. B.
den Konzepten inklusiven Lehrens, und der performativen praktischen Umset-
zung in methodologisch schliissiger Weise zu erfassen.

1 Einleitung

In diesem Beitrag wird entlang einer empirischen Analyse der Frage nachgegan-
gen, wie und ob sich in einer Unterrichtspraxis der Unterstiitzten Kommuni-
kation eine Kooperation am gemeinsamen Gegenstand konstituiert und welche
Erkenntnisse sich daraus fiir didaktische Konzeptionen zum inklusiven Unterricht
formulieren lassen. Den methodologischen Rahmen der hier vorgestellten Analyse
bildet die Praxeologische Wissenssoziologie. Grundlegend dafiir ist zum einen die
Annahme, dass Normen, Erwartungen und Programmatiken von der Logik der
Handlungspraxis nicht nur voneinander zu unterscheiden sind, sondern zugleich
in einem diskrepanten Verhilenis stehen. Zum anderen wird davon ausgegangen,
dass eine methodisch geleitete Analyse der Handlungspraxis eine empiriebasierte
Theoriebildung ebendieser Praxis erméglichen und damit wiederum eine Grund-
lage der Reflexion didaktischer Theorien darstellen kann.

Die Perspektive auf die ,notorische Diskrepanz zwischen Theorie und Hand-
lungspraxis, zwischen Norm und Habitus® (Bohnsack 2017b, 56) stellt dabei
nicht nur eine der zentralen Herausforderungen professionalisierten Handelns
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dar (Bohnsack 2022, 35), sondern vermag auch die empirisch belegte Differenz
zwischen den Normen didaktischer, bildungspolitischer oder curricularer Erwar-
tungen und der Handlungspraxis des Unterrichts theoretisch zu erkliren (vgl.
Hackbarth 2018; Sturm 2021, 2022a, b). Relevant ist dabei vor allem die Un-
terscheidung einer propositionalen von einer performativen Logik (vgl. Bohn-
sack 2022). Der propositionalen Logik entspricht das explizite Wissen, das eine
Verstindigung iiber die Praxis sowie ein Explizieren theoretischer und normativer
Erwartungen ermdglicht (ebd.). Auf dieser Ebene sind neben institutionalisierten
Rollenerwartungen (z.B. von Lehrkriften) normative Konzepte (wie Schulpro-
gramme, Lehrpline oder Unterrichtsmethoden) zu verorten, die fiir die Hand-
lungspraxis des Unterrichts immer dann relevant werden, wenn Lehrkrifte sich
mit den institutionalisierten Normen und Rollenerwartungen sowohl implizit als
auch explizit auseinandersetzen (vgl. Sturm 2022b). Auch der menschenrechtlich
gerahmte Anspruch auf Inklusion lisst sich, dhnlich wie Konzepte fiir einen inklu-
siven Unterricht, auf der Ebene der Normen, Erwartungen und Programmatiken
verorten (vgl. Hackbarth 2021).

Die Handlungspraxis kann dagegen mit dem Begriff der performativen Logik ana-
lysiert werden (Bohnsack 2022), wobei hier vorrangig das implizite, handlungs-
leitende und habitualisierte Wissen der Akteur:innen zum Tragen kommt. Das ist
ebenso mit dem Begriff des konjunktiven Erfahrungswissens bzw. dem Habitus zu
fassen (Bohnsack 2017a, 240). Sowohl die propositionale als auch die performative
Logik kénnen im sogenannten konjunktiven Erfahrungsraum wirksam werden,
der ,sich auf der Grundlage eines gemeinsamen, eines kollektiven oder eben 4orn-
junktiven Erlebens der habitualisierten Praxis und ihres Verhiltnisses zur Norm®
(Bohnsack 2017a, 240, Hervorhebung im Original) konstituiert. Dabei ist es ins-
besondere die Gemeinsamkeit des Erfahrungswissens, die sich aus dem ,Erleben
derselben oder einer strukturidentischen Praxis“ (ebd. 241) herausbildet, die die
Reibungslosigkeit und Wiederholbarkeit der Praxis erméglicht, wobei die Bearbei-
tung des Spannungsverhiltnisses zwischen Norm und Habitus in Routinen dieser
Praxis integriert sein kann. Mit Bezug auf diese Ausfithrungen ldsst sich dann von
einer gemeinsamen Praxis des Unterrichts sprechen, wenn sich die ,,Praxis der In-
teraktion der Mitglieder mit der Klientel in ihrer (performativen) Performanz®
(Bohnsack 2017b, 248) als reibungsloser, repetitiver und inkorporierter Vollzug
darstellt, der durch eine gegenseitige Verstindigung im Modus des Konjunktiven
gekennzeichnet ist.

Ausgehend von dieser methodologischen Heuristik soll in den folgenden Aus-
fithrungen der Frage nachgegangen werden, wie und ob sich die Kooperation am
gemeinsamen Gegenstand in einer Praxis der Unterstiitzen Kommunikation konsti-
tuiert. Dafiir wird eine praxeologische Perspektive auf den performativen Vollzug
des Unterrichts und damit auch auf die Méglichkeitsriume dessen entfaltet, was
sich als Praxis der Kooperation am gemeinsamen Gegenstand darstellt. Die Analyse
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der Handlungspraxis ist dabei, wie dargelegt, zu unterscheiden von z. B. normati-
ven Konzepten der Kooperation (vgl. Hackbarth 2017b).

Um diese Analyseeinstellung auf die Performanz der Kooperation am gemeinsamen
Gegenstand fiir den Inklusionsdiskurs zu reflektieren, werden im Folgenden didak-
tische und empirische Beziige auf Kooperation und Gemeinsamkeit in den Blick
genommen (Kap. 2). Anschlieflend wird entlang einer dokumentarischen Analyse
von Unterricht aufgezeigt, wie sich der hier fokussierte Gegenstand in der Praxis
des Unterrichts empirisch darstellt (Kap. 3). Dafiir werden Unterrichtsanalysen
vorgestellt, in der die Praxis des Unterrichts durch Unterstiitzte Kommunikati-
on geprigt ist. Mit Unterstiitzter Kommunikation® sind visuelle, haptische oder
gegenstindliche Reprisentationsformen der Sprache gemeint, die eine Kommu-
nikation erméglichen bzw. befordern (vgl. Sachse & Bénsch 2019). Der Fokus
auf die Praxis der Unterstiitzten Kommunikation ist fiir den Inklusionsdiskurs
von grofler Relevanz, da diese in der Unterrichtsforschung bisher weitestgehend
vernachlissigt wurde und umgekehrt auch der Diskurs um Unterstiitzte Kommu-
nikation nicht an den der erziechungswissenschaftlichen Inklusions- und Exklusi-
onsforschung angebunden ist. Abschliefend werden die vorgestellten Analysen in
einem Fazit zusammengefasst (Kap. 4).

2 Gemeinsamkeit und Kooperation in der Didaktik und Praxis
des inklusiven Unterrichts

Fiir die Didaktik des inklusiven Unterrichts ist die Auseinandersetzung um Ge-
meinsamkeit und Kooperation eines der wichtigsten Themen (vgl. u.a. Feuser
2011, 2013 und i.d.B.; dazu auch Ziemen 2018; Hackbarth & Martens 2018;
Behrendt et al. 2019; Sasse & Schulzeck 2021). Prominent verhandelt wird da-
bei insbesondere die ,entwicklungslogische Didaktik“ von Georg Feuser, der im
Riickgriff auf Vygotskijs Theorie der Zone der nichsten Entwicklung mit der
Hinwendung zum Subjekc fiir eine ,,(aktive) ErschlieBung der Welt im Sinne ihrer
Aneignung, die nur in kooperativen Prozessen erfolgen kann® (ebd. 2011, 98, Her-
vorhebung im Original) argumentiert. Zentral ist dafiir das Konzept des gemein-
samen Gegenstands, den Feuser unter Betonung des prozesshaften Charakeers auf
das ,zu Erkennende® (ebd. S. 286) beschreibt als etwas, ,was seiner Méglichkeit
nach durch die handelnde Auseinandersetzung im Kollektiv anhand der Themen,
Sachverhalte und Gegenstinde des Unterrichts erkannt werden kann® (ebd. 286).
Sasse und Schulzeck (2021) bezeichnen den gemeinsamen Gegenstand — mit Be-
zug auf ein subjektwissenschaftliches Verstindnis von Lernen sensu Holzkamp —
als Lerngegenstand (ebd. 65), der sowohl konkret als auch abstrakt sein kann. Mit

1 vgl. dazu auch den Diskurs um augmentative and alternative communication (Beukelmann & Mi-
renda 2013)

doi.org/10.35468/6078-12

195



196

Anja Hackbarth und Johannes Ludwig

der Titigkeitstheorie Leontjews verstehen sie diese Gegenstinde damit ,als etwas,
zu dem das Lebewesen in Beziehung tritt und das es zum Gegenstand seiner T4-
tigkeit macht — und zwar gleichgiiltig, ob es sich um eine innere oder eine duflere
Titigkeit handelt (Leontjew 1973, 29, zit. nach Sasse & Schulzeck 2021, 57).
Die Bezichung zu dem Gegenstand ist, hier wieder den Ausfithrungen von Feuser
(2011) folgend, in Kooperationen eingebettet.

Kooperationen lassen sich als ein wechselseitiges Verhiltnis des aufeinander Be-
zug Nehmens verstehen, was sich in der Schule z. B. als aufgabenbezogene Inter-
aktionen zwischen den Schiiler:innen konkretisieren lisst.? Diese treten in der
Praxis in unterschiedlichen Formen auf (vgl. Hackbarth 2017b). Naujok (2000)
identifiziert beispielsweise in Situationen des Wochenplanunterrichts Kooperati-
onstypen des Helfens, des Kollaborierens und des Nebeneinanderher-Arbeitens.
Fiir aufgabenbezogene Schiilerinteraktionen hat Hackbarth (2017a) in jahrgangs-
iibergreifenden Lerngruppen Typen der Ko-Konstruktion, der Instruktion und
der Konkurrenz rekonstruiert. Kooperationen kénnen in einem praxeologisch-
wissenssoziologischen Zugriff als Interaktionsmodus verstanden werden, der in
einem konjunktiven Sinne auf Basis strukcuridentischer und damit im iibertra-
genen Sinne auch als gemeinsame Erfahrungen eine Form des routinierten und
reibungslosen Miteinanders erméglicht (vgl. ebd.). Der Modus des Konjunkti-
ven setzt dabei ein geteiltes Verstindnis dessen voraus, was der Gegenstand der
Kooperation ist bzw. zum Gegenstand der Kooperation wird. Wie beispielsweise
Analysen zur Performanz des schulischen Schriftspracherwerbs zeigen, gelingt es
bereits sehr jungen Schiiler:innen (in der Schuleingangsstufe) in Situationen des
Schreibens mit der Anlauttabelle sich in einer Aushandlung der Lautanalyse und
Phonem-Graphem-Korrespondenz dieser gemeinsam so anzunihern, dass diese in
der Interaktion zu einem gemeinsamen Gegenstand der Kooperation wird (ebd.;
vgl. auch Hackbarth & Mehlem 2019).

3 Empirische Analyse

Im Folgenden wird die Interpretation der Szene ,Morgenkreis“ (0:20 — 02:51)
vorgestellt, die im Rahmen des Projektes ,,Fachlichkeit in Interaktionen. Vermitt-

lungs- und Aneignungsprozesse im Kontext von Inklusion und Exklusion®

er-
hoben wurde. Die Szene wurde in einer Lerngruppe einer Férderschule mit dem
Schwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung videografiert. Die Praxis
dieses Unterrichts ist durch Unterstiitzte Kommunikation gekennzeichnet. Sie

wird mit der Dokumentarischen Methode der Interpretation von Unterrichts-

2 Kooperationen sind dabei aber ebenso zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen denkbar.

3 Das Projeke wird geleitet von Anja Hackbarth (Universitit Bielefeld) und Anja Miiller (JGU
Mainz). Es wurde von 2019-2020 finanziell vom ZSBH und der Férderinitiative der JGU Mainz
unterstiitzt.
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videografien analysiert (Asbrand & Martens 2018). Zentral fiir das methodische
Vorgehen ist der Wechsel der Analyseeinstellung vom Was zum Wie bzw. vom
immanenten zum dokumentarischen Sinngehalt (Bohnsack 2017b) sowie ein
fallvergleichendes Vorgehen auf Basis eines Tertium Comparationis. Die im Fol-
genden vorgestellte Analyse basiert ebenso auf einem systematischen Fallvergleich,
der hier allerdings nicht explizit entlang weiterer empirischer Analysen vorgestellt
wird (vgl. dazu Hackbarth et al. 2022; Ludwig i.V.).

Abb. 1: Fotogramm: Morgenkreis (1:44)

Das Fotogramm (Abb. 1) zeigt einen Raum, in dem sich acht Personen befin-
den — vier Kinder und vier Erwachsene. Neben den vier Kindern im Rollstuhl
(Schiiler:innen) sitzt jeweils eine erwachsene Person: Frau Schmuck (Lehrerin),
Herr Schanty (Krankenpfleger) und Frau Sumalee (Teilhabeassistentin). Die
(Roll)Stithle sind im Halbkreis vor einer Kiichenzeile angeordnet. Frau Birk (Leh-
rerin) steht vor der Schiilerin Angelika. Frau Birk und Frau Schmuck unterhalten
sich leise. Herr Schanty steht neben Rudi und legt ihm ein Handtuch um, bevor
er sich wieder neben ihn setzt.

In dem rdumlichen Arrangement des Halbkreises wird eine Interaktionsordnung
sichtbar, in der sich potentiell alle Mitglieder des Kreises sehen kénnen, wobei es
sich im Vergleich zu anderen Unterrichtssituationen um eine sehr kleine Gruppe
von Schiiler:innen und verhiltnismiflig viele Erwachsene handelt. Das Arrange-
ment vor einer Kiichenzeile verweist darauf, dass im Unterschied zu einer Tafel
oder einem Whiteboard in diesem Unterricht andere Medien des Verweisens oder
Handelns bedeutsam sind. Dass dabei jede:r Schiiler:in eine erwachsene Person an
ihrer bzw. seiner Seite hat, die die Dinge richtet oder bei Bewegungen unterstiitzt,
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deutet auf einen hohen Assistenzbedarf der Schiiler:innen und zugleich einen
hohen Personalschliissel hin.

Szene ,,Morgenkreis“ (0:20 — 02:51)

Nach einigen Sekunden sagt Frau Birk Dann fangen wir an. Siewendet
sich Bettina zu, beugt sich zu ihr, schiittelt leicht ihre Hand und sagt Guten
Morgen. Dabei schaut sie Bettina in die Augen und lichelt. Dann geht sie zu
Angelika, nimmt ihre Hand und schiittelt sie ebenso leicht. Auch sie schaut sie
lichelnd an und sagt Guten Morgen. Nun hilt sie Angelikas Hand noch ein
paar Sekunden. Sie wiederholt Guten Morgen und streichelt zum Abschluss
iiber ihre Hand. Frau Birk geht dann zu der Schiilerin Sema links auflen im Halb-
kreis und begriifft sie Du bist auch da. Sie nimmt die Hand, schiittelt sie
leicht und sagt Guten Morgen Sema. Guten Morgen. Hallo.
Deutlich wird hier der Anfang eines Begriiffungsrituals, der vor allem durch eine
kérperliche Zuwendung gekennzeichnet ist. Das potentiell Gemeinsame dieser
Situation ist das Herstellen einer wechselseitigen Bezugnahme, das Wahrnehmen
der Ansprache und des Beriihrens der Hand, was vor allem durch die Wiederho-
lung dieser Gesten vollzogen wird. Die verbale Begriifungsformel ist kurz, ihr
wird zum Teil der Name hinzugefiigt. Durch die Gesten und die persénliche Zu-
wendung wird deutlich, dass das Erzeugen von Resonanz auf einer korperlichen
Ebene als bedeutsam markiert wird.

Als sich Frau Birk dann Rudi zuwendet, kommentiert sie Oah der Rudi der
schlédft gleich schon wieder ein. Da muss ich dich mal
schnell begriBen. Sie nimmt Rudis Hand. Rudi hebt leicht den Kopf.
Frau Birk schaut ihn an und sagt Guten Morgen, dabei schiittelt sie leicht
seine Hand und bemerkt Whoa die Augen zu. Hallo.

Abweichend von der kurzen BegriifSungsformel wird nun Rudis Wachheit ange-
sprochen. Das erfolgt in Form eines Kommentars, in dem dargelegt wird, dass er
gleich einschlafen wird und dass nun die Zeit fiir die Begriiflung genutzt werden
miisse. Das deutet zum einen darauf hin, dass der Zustand der Wachheit nur kurz
ist. Zum anderen wird deutlich, dass das kurzzeitige Aufrechterhalten von Wach-
heit wichtig fiir dieses BegriifSungsritual ist. Auf das Handgeben folgt ein Kopthe-
ben von Rudi, was als Reaktion auf die Ansprache gedeutet werden kdnnte, von
Frau Birk aber nicht kommentiert wird. Sie nimmt stattdessen auf das Schlieflen
der Augen Bezug. Es zeigt sich, dass fiir das BegriifSungsritual erwartet wird, dass
die Schiiler:innen wach sind und die Augen gesfinet haben.

Frau Birk stellt sich wieder vor den Halbkreis und sagt So, jetzt gehts
los. Jetzt haben wir Schule (.) und wir wollen mal
sehen, wer heute da ist. Sie schaut alle Schiiler:innen im Halbkreis
einmal an, wobei ihr Blick kurz auf Angelika verharrt. Sie schaut kurz zu Bettina
und dann direkt wieder zu Angelika, wihrend sie einen Schritt in ihre Richtung
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macht. Frau Birk sagt Ich wiird mal sagen wir fangen mal hier
an, okay? und legt dabei ihre Hand auf die von Angelika.

In dieser Szene dokumentiert sich eine weitere Phase des BegriifSungsrituals, die
dem Hindeschiitteln folgt. Diese Phase wird als ,,Schule haben® gekennzeichnet,
der Unterrichtsbeginn als solches wird somit noch einmal explizit betont. Die Kon-
stituierung des Unterrichts auf diese Weise zu explizieren, verweist darauf, dass er
nicht im Modus des Konjunktiven, des Selbstverstindlichen und des Routinierten
abliuft. Wihrend die Praxis der Unterrichtsinitiierung in vergleichbaren Sequen-
zen wechselseitig routiniert zwischen Schiiler:innen und Lehrkriften erfolgt und
auf ein implizites, gemeinsam geteiltes Wissen in Bezug auf die Konstituierung
und Durchfithrung des Unterrichts verweist, wird hier moglicherweise durch die
nicht oder nur wenig sichtbaren Reaktionen der Schiiler:innen die Routine des
Unterrichts als eine wechselseitige Bezugnahme in ihrer Konstituierung heraus-
gefordert. Der Grad des Expliziten verweist auf eine im Fallvergleich einzigartige
Konstituierung von Unterricht, die durch eine kérperlich ausgerichtete Zuwen-
dung zu den einzelnen Schiiler:innen gekennzeichnet ist. So werden Schiiler:innen
in anderen unterrichtlichen Settings vorrangig in einem kollektiven Modus der
Ansprache adressiert. Die Schiiler:innen agieren dann zumeist komplementir zu
den Aufforderungen und Routinen der Lehrkrifte, indem sie im Modus der Auf-
gabenerledigung Routinen des Handelns entwickeln, die dann nicht mehr explizit
thematisiert werden (vgl. u.a. Ludwig 2021; Hackbarth et al. 2022).

Mit der Uberpriifung der Anwesenheit wird wiederum ein formales Charakte-
ristikum von Unterricht in den Fokus geriickt, was homolog zu der vorherigen
Szene als individuelle Zuwendung (Ludwig i. V.) zu den einzelnen Schiiler:innen
gestaltet wird.

Frau Birk setzt das BegriifSungsritual fort, indem sie sich Angelika zuwendet. Die
erwachsenen Personen beginnen zu singen Hallo, guten Tag, heute
ist Schule. Hallo guten Tag und du bist da. Dabei machen
sie mit den Hinden weitgehend identische Gesten, die als Gebirden gedeutet
werden. Bei ,,du” wird auf Angelika gezeigt. Frau Birk fragt Angelika na? wer
bist denn du? wer ist denn da? und gebirdet wer, indem sie eine
winkende Bewegung mit ausgestrecktem Mittel- und Zeigefinger macht. Angelika
legt den Kopf in den Nacken, schaut nach oben und senkt ihren Kopf wieder.
Frau Birk sagt komm. kannst es selber sagen wir machen
es ganz laut. Heute milssen wir es laut machen, denn
drauBen ist der Laubblaser unterwegs. Sie gibt ihr ein rundes
Gerit, welches mit einem Knopf als Ausloser verbunden ist. Frau Birk lost aus
Versehen den Ton am Gerit aus und man hért Tch bins Angelika. Frau
Birk antwortet oh nix gehdért (.) das war ich. Frau Schmuck und
Frau Birk sagen ergiinzend zu Angelika, dass sie den Knopf noch einmal driicken
muss. Bei nochmal macht Frau Birk die Gebirde fiir ,,wiederholen®, indem sie
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ihren Zeigefinger kurvenartig von oben nach unten bewegt. Angelika vokalisiert
einen langen Laut. Frau Birk fragt Angelika noch einmal lichelnd Wer bist
du? und tippt sie dabei leicht an. Angelika bewegt den Kopf leicht.

Es zeigt sich, dass das BegriifSungsrituals aus mehreren Phasen besteht: Wihrend
das individuelle Hindereichen die erste Phase bildet, erfolgt die zweite Phase,
nachdem Frau Birk konstatiert, dass jetzt Schule sei. In dieser Phase wird fiir alle
anwesenden Personen ein Lied zur Begriiffung gesungen. Nach der Markierung
»du bist da“, wird die Fragen gestellt, ,,wer bist denn du®. In Erweiterung zu der
BegriiSungsformel aus der ersten Phase zeigt sich hier nun das Einiiben eines
Frage-Antwort-Formats. Dazu werden die Schiiler:innen aufgefordert, durch ei-
nen Knopfdruck eine Sprechanlage zu bedienen, die dann eine zuvor von den
Lehrkriften eingesprochene Aufnahme abspielt. Die hier von den Erwachsenen
als relevant markierte Anforderung besteht darin, auf eine Frage nach der eige-
nen Person zu antworten und dafiir eine Kommunikationshilfe der Unterstiitzen
Kommunikation zu benutzen. Dafiir ist es erforderlich, dass sich die Anwesen-
den einem gemeinsamen Gegenstand zuwenden und die Aufmerksamkeit auf
das BegriifSungsritual richten, was von den Erwachsenen in Form des angelei-
teten Umgangs mit Kommunikationshilfen begleitet wird. In diesem Fall wird
im Modus einer Fremdrahmung erwartet, dass die Schiiler:innen den Schalter
nach der entsprechenden Aufforderung driicken und damit das BegriifSungsritual
schiiler:innenseits komplementieren. Mit dem Driicken des Schalters wird auf
eine Reziprozitit der Interaktion abgezielt, die auf der Ebene der verbalsprachli-
chen Kommunikation zu verorten ist. In dem irrtiimlichen Driicken des Schal-
ters von der Lehrerin zeigt sich, dass der Umgang mit den technischen Kommu-
nikationsmedien in diesem Fall nicht reibungslos erfolgt. Zugleich wird sichtbar,
dass Angelika auf die Ansprache mit einem Laut und der Bewegung des Kopfes
reagiert. Diese Reaktion wird allerdings von der Lehrerin nicht als ihr Beitrag zur
Vorstellungsrunde bewertet. Homolog zeigt sich die Erwartung, dass die von den
Lehrkriften als bedeutsam gesetzten Inhalte — hier vor allem das Driicken des
Schalters — zu enaktieren sind.

Frau Birk nimmt ein Foto von Angelika zur Hand und kiindigt an, es den anderen
zu zeigen. Sie sagt Sags mal den anderen (3) na, hier kannst
dus sagen und geht dann zu Rudi. Sie hilt das Foto von Angelika in Hohe
seiner Augen, dabei schaut sie ihn an. Wihrenddessen legt Frau Schmuck Angeli-
kas Hand auf den Schalter und das Gerit duflert Ich bins Angelika. Frau
Birk reagiert darauf mit Genau, die Angelika ist da und deutet auf
das Foto von Angelika. Frau Birk geht zu Bettina und zeigt ihr das Bild. Sie geht
leicht in die Hocke, das Bild ist nun fiir Bettina auf Augenhéhe. Dann geht sie zu
dem Kind ganz rechts und sagt Die Angelika ist da.

Das Foto von Angelika wird den Schiiler:innen einzeln prisentiert, worin sich
homolog die personliche Zuwendung zu den Schiiler:innen zeigt. Als bedeutsam
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markiert wird das Herstellen von Resonanz, die Reaktion auf die Ansprache eines
anderen Menschen, das mittels einer gerichteten Aufmerksamkeitszuwendung und
der multimodalen Reprisentation (vgl. Ludwig 2021) des eigenen Namens sowie
des Namens der anderen Personen. Alle Anwesenden werden angesprochen, an
dem Begriifflungsritual teilzunehmen und hier multimodal die Aufmerksamkeit
auf die aufgerufene Schiilerin zu richten.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass die Anwesenheit jedes einzelnen Kindes
und die damit aufgerufene Zugehérigkeit zu dieser Lerngruppe iiber das Begrii-
Bungsritual als bedeutsam markiert wird. Die Konstituierung des Unterrichts er-
folgt vorrangig iiber das Ritual der Begriiflung, das getragen durch Medien der
Unterstiitzten Kommunikation. Es deutet sich das Potential eines gemeinsamen
Gegenstandes an. Dieser kénnte in der Performanz der Handlungspraxis als das
Herstellen einer geteilten Aufmerksambkeit identifiziert werden, die sich in einer
Resonanz auf die Berithrung und die personliche Ansprache der Schiiler:innen
konkretisieren wiirde. Wenn, wie dargestellt, davon ausgegangen wird, dass der
gemeinsame Gegenstand nur in Kooperation méglich ist, wiirde Kooperation in
einem praxeologisch-wissenssoziologischen Sinne wiederum das Herstellen einer
Gemeinsambkeit bzw. das Ankniipfen oder Generieren cines konjunktiven Erfah-
rungsraums voraussetzen.

Als gegenliufig zu dieser Konjunktion bzw. Gemeinsamkeit kann die in der hier
analysierten Szene sichtbare Norm verstanden werden, dass die Schiiler:innen
auf die von den Erwachsenen vorgegebenen Formate in einer erwarteten Form
reagieren sollen. Die LautiufSerungen und Bewegungen der Schiiler:innen wer-
den dabei nicht stellvertretend als eigenstindige Kommunikationsform gerahmt,
womit performativ nicht an das Erfahrungswissen der Schiiler:innen angekniipft
wird. Zwar liefle sich die Anbahnung des BegriifSungsrituals als Kooperation an
einem gemeinsamen Gegenstand auf der expliziten Ebene der Unterrichtsinter-
aktionen identifizieren, offen bleibt dabei allerdings, ob und inwiefern in dieser
Situation der Begriiffung z.B. eine wechselseitige Bezugnahme bezichungsweise
Resonanz als Kooperation an einem gemeinsamen Gegenstand emergiert. Das
wirft an dieser Stelle die weiterfithrende empirische Frage auf, ob eine Kooperati-
on an einem gemeinsamen Gegenstand dann befordert werden kénnte, wenn die
pidagogischen Fachkrifte die Ausdrucksméglichkeiten der Schiiler:innen noch
individualisierter als Kommunikationsangebote deuten wiirden.

4 Fazit

Wird mit dem Begriff der Lerngegenstinde sensu Sasse und Schulzeck (2021) das
noch nicht Erreichte markiert, lassen sich Lerngegenstinde in der Unterrichtspra-
xis auch als etwas identifizieren, fiir das sich Momente der Anniherung an die-
se Lerngegenstinde rekonstruieren lassen. Das Gemeinsame wird dabei iiber die
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Interaktionen erst hergestellt, es emergiert in einem praxeologischen Sinn in der
Praxis des Unterrichts. In den hier vorgestellten Analysen wurde eine Praxis des
Unterrichts rekonstruiert, die sich als eine persnliche und kérperlich orientierte
Zuwendung kennzeichnen lisst, fiir die die physische und mentale Anwesenheit
und Resonanz der Schiiler:innen als bedeutsam markiert wirke. Der Lerngegen-
stand, dem sich hier angenihert wird, ldsst sich als eine gerichtete und geteilte
Aufmerksamkeit in dem Format der BegriifSung verstehen. Diese Aufmerksamkeit
wird in Modi der persénlichen Zuwendung wiederholt eingefordert. Der Lern-
gegenstand als solches kann dabei erst in der Interaktion mit den Anwesenden
aufgerufen und weiterfiihrend nur im Modus der Kooperation emergieren.

Mit dem hier dargelegten methodologischen Rahmen der Praxeologischen Wis-
senssoziologie ist eine Kooperation an einem gemeinsamen Gegenstand im Sin-
ne einer geteilten konjunktiven Erfahrung als Konjunktion denkbar, die in den
Interaktionen des Unterrichts aktionistisch emergiert oder sich in den Routinen
der Handlungspraxis als solches etabliert (vgl. Bohnsack 2017b). Die Konjunk-
tion des gemeinsamen Gegenstandes ist dabei weniger von den didaktischen In-
tentionen der Lehrkrifte beeinflussbar. Von Bedeutung ist vielmehr, dass an das
konjunktive, implizite Erfahrungswissen der Schiiler:innen angeschlossen werden
kann und dass auf der Ebene der Praxis Lerngegenstinde in der Kooperation als
wechselseitig bedeutsam aufgerufen werden. Méglicherweise sind die didakti-
schen Vorgaben (z.B. beziiglich des BegriiSungsrituals) der Lehrkrifte gerade in
einer Praxis der Unterstiitzten Kommunikation besonders schwierig umzusetzen,
weil sie als sogenannten Fremdrahmungen (vgl. ebd.) nicht an das Erfahrungswis-
sen der Schiiler:innen ankniipfen kénnen.

An die hier sichtbare Spannung zwischen Didaktik und Performanz der Praxis
anschlussfihig hat beispielsweise Breidenstein (2008) das Verhiltnis von einer
am alltiglichen Vollzug des Unterrichts ausgerichteten Unterrichtsforschung und
der Allgemeinen Didaktik als ein ,,doppeltes Spannungsverhiltnis® (Breidenstein
2008, 202) beschrieben. Dieses Spannungsverhiltnis ldsst sich erstens als Span-
nung zwischen Deskription und Priskription und zweitens als Spannung von ak-
teursbezogenen Rationalititen und der Selbstliufigkeit der Praxis konkretisieren
(ebd., 210). Fiir die Didaktik sind ,bewusste Entscheidungen der Lehrenden®
(ebd.) konstitutiv: sie ,besteht auf der Intentionalitit des Lehrens, sie versucht die
Entscheidungshaltigkeir und damit die Begriindbarkeit pidagogischen Handelns zu
erhohen® (ebd., Hervorhebung im Original). Eine praxeologische Analyseeinstel-
lung fokussiert dagegen auf die Verwobenheit und Mehrdimensionalitit sozialer
Praktiken. Diese sind auf der Ebene der ,inkorporierten Routinen und dem im-
pliziten praktischen Wissen der Teilnehmer, das die Praktiken konstituiert” (ebd.,
Hervorhebung im Original) zu verorten (vgl. auch Bohnsack 2017a; Breidenstein
2021). In weiteren Analysen wire dabei in Bezug auf den hier entfalteten Fokus
zu fragen, wann und in welchen Situationen sich eine Kooperation an einem
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gemeinsamen Gegenstand in einer Praxis der Unterstiitzten Kommunikation
konstituiert. Mittels der hier vorgestellten exemplarischen Analysen der Praxen
des Unterrichts in seinem performativen Vollzug kann ein empiriebasierter Bei-
trag fiir eine Theoriebildung des inklusiven Unterrichts geleistet werden, der dem
Primat der Praxis folgt, ohne z. B. die institutionalisierte Auseinandersetzung mit
den Normen und Programmatiken der Inklusion zu vernachlissigen (vgl. Sturm
2022a, b).
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Der ,inklusive Blick® in Materialien

fiir heterogene Lerngruppen:

eine method(olog)ische Spurensuche

Abstract

Der Beitrag berichtet Ergebnisse einer empirischen Suche nach Beobachtungs-
und Planungsinstrumenten fiir den Unterricht in heterogenen Lerngruppen
sowie begleitender Dokumente fiir die Praxisphasen des Lehramtsstudiums.
Theoretisch gerahmt und interpretiert werden diese mit Blick auf den gesell-
schaftlichen und wissenschaftlichen Diskurs um Inklusion der letzten Jahr-
zehnte.

Zunichst nihern wir uns dem Feld method(olog)isch an, zeichnen das for-
schungslogische Vorgehen bei der Datenerhebung und -auswertung nach und
skizzieren damit unsere Suchbewegungen um eine empirische Fassbarkeit. In
der Analyse der gefundenen Materialien nehmen wir mit der Perspektive ei-
nes ,inklusiven Blicks® vor allem die Unterschiedlichkeit der Lerngruppe, ihre
Lernausgangslagen, individuellen Lernbediirfnisse und Interessen in den Fokus
und zeichnen nach, inwiefern sich diese in den gesichteten Materialien nieder-
schlagen. Ein Fazit bettet die Ergebnisse in den eingangs skizzierten Diskurs
ein und zeigt Anschlussperspektiven auf.

1 Einleitung und Entwicklung des Diskurses um Inklusion

Am 13. Dezember 2006 verabschiedete die Generalversammlung der Vereinten

Nationen die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK). Durch seine Ratifizie-
rung war das damit verbundene Inklusionsgebot auch fiir Deutschland verbindlich
und ist seit 2009 bundesweit rechtskriftig. Mit seinem Grundsatz einer ,,Full and
effective participation and inclusion in society” (Bundesregierung 2008) steht
Inklusion international fiir das menschenrechtsbegriindete Programm einer um-
fassenden, alle gesellschaftlichen Bereiche einschliefenden De-Segregation ausge-
grenzter, an gesellschaftlicher Teilhabe benachteiligter Individuen und Gruppen.

1 Dieser Beitrag entstand in Zusammenarbeit mit Lena Kleis, die in Recherche und Auswertung der
zugrundeliegenden Daten mafigeblich eingebunden war.

doi.org/10.35468/6078-13



Der ,inklusive Blick‘ in Materialien fiir heterogene Lerngruppen

Das Inklusionsgebot bekriftigt und konkretisiert die Menschenrechte der Verein-
ten Nationen (UN General Assembly 1948) und beinhaltet im Kern die Aufforde-
rung an alle unterzeichnenden Staaten, sich iiber den Stand der Realisierung der
Menschenrechte Rechenschaft abzulegen. In Deutschland wurde entsprechend das
Deutsche Institut fiir Menschenrechte (DIMR) mit dem Monitoring beauftragt.
Die inklusive Gestaltung des Bildungssystems wurde in allen 16 Bundeslindern
zunichst weit oben auf die bildungspolitische Agenda gesetzt. Zugleich wurde die
Frage der Professionalisierung fiir inklusive Bildung verstirkt ein Thema auch in
der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern.

Die bereits infolge internationaler Leistungsvergleichsstudien (TIMSS, PISA,
IGLU etc.) um die Jahrtausendwende stark in Gang gekommene, iiberaus an-
spruchsvolle Diskussion um den unterrichtlich angemessenen Umgang mit der
Heterogenitit der Lernenden bekommt durch das Inklusionsgebot zunichst ei-
nen deutlichen Schub. Im Zuge dessen wird zum Teil auch ein bereits viel frii-
her entwickeltes, grundlegend integratives Konzept stirker rezipiert, nimlich das
der Entwicklungslogischen Didaktik (Feuser 2005), — ein Konzept, das auf die
,Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand® sowie auf ,Innere Differenzierung
durch Individualisierung® setzt (Feuser 2005, S. 171).

Allerdings zeigt sich, ,dass acht Jahre nach Inkrafttreten der UN-BRK in kei-
nem Bundesland der notwendige Rahmen fiir die Schaffung und Gewihrleistung
einer inklusiven Schule abschlieflend entwickelt wurde (DIMR 2017, 1). Das
Deutsche Institut fiir Menschenrechte bilanziert, dass zwischen 2009 und 2016
der Anteil der Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf (SPF) in der
allgemeinen Schule nicht gesunken, sondern von 18 Prozent auf knapp 38 Pro-
zent gestiegen und es ,den Bundeslindern nicht gelungen [ist, Einschub: TH],
ein inklusives Schulsystem zu etablieren und die sonderpidagogische Kompetenz
von der Sonderschule in die Regelschule zu verlagern® (ebd., 3). Im Schuljahr
2020/21 lag der Inklusionsanteil bei 44,73% (Klemm 2022, 6). Deutschland als
Vertragsstaat der UN-BRK bleibt — so scheint es — hinter den vélkerrechtlichen
Erwartungen weit bis extrem weit zuriick (vgl. DIMR 2017, 3). Dafiir werden
zahlreiche Griinde benannt. Sie reichen von einer Unterschitzung der Grofle
der Aufgabe, einer Uberforderung der Beteiligten, unzureichenden staatlichen
Planungs- und Steuerungsleistungen, gescheiterten Versuchen, die Menschen
mitzunehmen und ihr Vertrauen in den Systemwechsel und die Bereitschaft zu
Verinderungen zu stirken, iiber handwerkliche Fehler bei der Konzeptionierung
und Umsetzung schulischer Inklusion bis hin zum Fehlen der notwendigen finan-
ziellen und personellen Ressourcen und einer nicht aufgabengerechten Qualifizie-
rung der Fachkrifte (vgl. ebd., 4f.).

Angesichts der Herausforderungen, vor die sich eine heterogenititssensible Schu-
le hinsichtlich der Bearbeitung von Differenz gestellt sicht, mag das nicht ver-
wundern, zeigt sich doch, dass man schon bei der Frage, ,,welche Merkmale nun
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eigentlich in den Blick zu nehmen sind (bzw. in den Blick genommen werden
diirfen!), um heterogenen Ausgangslagen im Klassenzimmer gerecht zu werden,
kaum noch eine eindeutige Antwort finden wird (Trautmann & Wischer 2011,
162). Mit dem Inklusionsgebot der UN-BRK werden nun dariiber hinaus theore-
tisch und praktisch verinderte Anspriiche und (Reflexions-)Anforderungen an die
pidagogische Professionalitit in Praxis und Ausbildung in Verbindung gebracht.
Dies angesichts ohnehin stark verinderter Anforderungen im Praxisfeld Schule,
wo davon auszugehen ist, dass sich die immer schon bestechende Heterogenitit
der Lernvoraussetzungen nicht nur durch die Hereinnahme vormals gesonderter
Schiiler:innen in die Regelschulen und die Zusammenlegung von Haupt- und
Realschulen (vgl. Budde & Hummrich 2013, 4) sondern auch durch die Beschu-
lung von Kindern und Jugendlichen, die mit und ohne Eltern nach Deutschland
gefliichtet sind (vgl. Hicker & Walm 2015, 81), durch die Folgen der Corona-
Pandemie und jiingst auch die Fluchtbewegungen infolge des Ukraine-Krieges
um weitere Facetten erweitert. Spitestens seit den 1980er Jahren wird der Refle-
xion bzw. Reflexivitit ein grofler Stellenwert beim Aufbau pidagogischer Professi-
onalitit sowie fiir professionell-pidagogisches Handeln beigemessen (vgl. Hicker
2017, 21). Auch bei dem Bemiihen, zu verinderten Formen der Bearbeitung von
Differenz in Schule und Unterricht zu gelangen, gelten Reflexion und Reflexivitit
als wesentliche Faktoren (vgl. Budde & Hummrich 2013). Eine inklusionsbe-
zogene Professionalisierung stellt somit besondere Reflexionsanforderungen an
Lehrpersonen, die sich auf unterschiedliche soziale Ebenen beziehen und einer
Schulung des inklusiven Blicks dienen kdnnen, d.h. eine Sensibilisierung dafiir
zu schaffen, dass und wie Schule Differenz zwar einerseits bearbeitet und dabei
andererseits unweigerlich auch wieder Differenz herstellt. Es geht darum, ,ein
Bewusstsein davon [zu entwickeln], dass jede Methode, jede Art pidagogisch-
didaktischen Handelns neben beabsichtigten immer auch unbeabsichtigte Ne-
beneffekte produziert — ein Dilemma, das nur reflexiv erschlossen werden kann*
(Hicker 2023, 293).

Auf der Ebene der unterrichtlichen Interaktion (Mikroebene) geht es z. B. darum,
Praktiken sowie Strukturen und deren ggf. benachteiligendes bzw. lernbehindern-
des Potenzial zu vergegenwirtigen, sich reflexiv-hinterfragend mit naturalisieren-
den, kulturalisierenden, klassifizierenden Differenzkonstruktionen, insbesondere
dem spezifisch schulischen Differenzierungskriterium ,Leistung® (vgl. Budde
2015, 120ff.) auseinanderzusetzen und dominante (eigene wie kollektive) Be-
arbeitungsformen von Differenz wie Ignorieren, Nivellieren oder Normieren zu
erkennen. Dies schliefft notwendig die Analyse der Gestaltung des Unterrichts
bezogen auf die Wirkungen (berufs-)biographischer Milieuzugehérigkeiten sowie
die Milieuprigungen der Unterrichtsgegenstinde und Fachkulturen ein (vgl. Hi-
cker & Walm 2015, 82f.).
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Auf der Ebene der Schule (Mesoebene) richtet sich die Reflexion beispielsweise auf
die Wirkungen von Regeln, Prozeduren und Praktiken der Organisation, deren
strukturelle Zielkonflikte (vgl. Rihm 2006) und funktionellen Widerspriiche,
die sich, wie etwa der zwischen Forderung und Selektion, auf allen Ebenen (re-)
produzieren. So werden etwa Leistungsunterschiede als zentrale Zuweisungs- und
Differenzierungskategorie im Unterrichtsvollzug permanent sozial hergestellt und
gleichzeitig als legitim, notwendig und als in der individuellen Begabung der Ler-
nenden verankert markiert (vgl. Budde 2015) und damit personalisiert. Potenziell
benachteiligende und diskriminierende Praktiken und Strukturen lassen sich so
als individuelle und institutionelle Bearbeitungsformen dieser Zielkonflikte deuten
und verstehen (vgl. Hicker & Walm 2015, 83).

Auf der Ebene der Gesellschaft (Makroebene) richtet sich die Reflexion im Kern
beispielsweise auf die Frage, ob und ggf. inwiefern Schule als eine gesellschaftlich-
pidagogische Organisation definiert wird, innerhalb derer in und durch Bildung
Benachteiligungen abgebaut werden kénnen (vgl. Sturm 2016). Widerspriiche
zeigen sich dort, wo mit Inklusion einerseits auf die Notwendigkeit von Strukeur-
und Ressourcenverinderungen lediglich hingewiesen wird, andererseits aber den
pidagogischen Akteur:innen gleichzeitig ,inklusive Handlungspraxen® in einem
nicht inklusiven gesellschaftlichen Umfeld abverlangt werden (vgl. Trautmann &
Wischer 2011; Dannenbeck 2012). Diese Problematik reproduziert sich auf allen
Ebenen; und zwar auch bei der Ausbildung von Lehrpersonen (vgl. Hicker &
Walm 2015, 83).

Selbstvergewisserung: Was also kann der inklusive Blick sein?

Die hier skizzierten Fragen umreiflen nur sehr grob das, was den inklusiven Blick
einer Lehrperson ausmachen konnte. Solche theoretischen Perspektiven entnom-
mene Fragen stellen wir uns im Alltag in der Regel nicht von selbst. Sie werden
in Professionalisierungskontexten gezielt eingefiihrt, angewandt und geiibt, bevor
sie langsam zu Facetten eines professionellen Habitus werden kénnen. Wir haben
uns deshalb gefragt, ob und ggf. welche dieser Perspektiven sich (bereits) in Ma-
terialien wiederfinden, die fiir die Ausbildung angehender Lehrpersonen genutzt
bzw. verfiigbar gemacht werden. Dabei stellen wir mit der Schulung eines inklusi-
ven Blicks vor allem die Unterschiedlichkeit der Lerngruppe, ihre Lernausgangs-
lagen, die individuellen Lernbediirfnisse und Interessen ins Zentrum unserer Auf-
merksamkeit und fokussieren so stirker auf die Mikroebene des unterrichtlichen
Handelns von Lehrpersonen. Insbesondere interessiert uns die Berticksichtigung
der verschiedenen Heterogenititsdimensionen in den genutzten Materialien.
Aber auch die Kooperation und Kommunikation mit Mentor:innen und weiteren
Akteur:innen ist dabei ebenso von Interesse, wie das Sprechen iiber Heterogenitit

und Unterschiedlichkeit.
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2 Zielstellung und methodische Zuginge der Untersuchung

2.1 Ziel und forschungsleitende Fragen

Nicht nur im Rahmen des bundesweiten Programms Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung gab es in den letzten Jahren an verschiedenen lehrer:innenbildenden Stand-
orten Deutschlands zahlreiche Bemithungen um die Entwicklung didaktischer
Settings fiir die Gestaltung von Unterricht in heterogenen Lerngruppen und ei-
ner inklusionsorientierten Praktikumsbegleitung, die einen enormen Fundus an
methodischen Werkzeugen und (fach)didaktischen Herangehensweisen hervor-
brachten.

Daneben wurden an vielen Universititen Module im Lehramtsstudium entwi-
ckelt, die versuchen, inklusive Sichtweisen zu erdffnen und materialgestiitzt in
Seminaren zu entwickeln.

Solche Materialien systematisch zu sichten, zu dokumentieren und zuginglich zu
machen war eine der Querschnittsaufgaben des an der Universitit Rostock arbei-
tenden Projektbereiches Fach- und Allgemeindidaktische Gestaltung von inklusiven
Lern-Lebr-Prozessen in heterogenen Lerngruppen’.

Um ein méglichst breites Bild iiber das bestehende und in Entwicklung begriffene
Material einer inklusionsorientierten Lehrer:innenbildung zu bekommen, haben
wir in der vorliegenden Analyse zwei methodische Zuginge verfolgt und unsere
Erhebung in zwei Wellen durchgefithrt — dies zu einem Zeitpunkt, als die Pro-
jektvorhaben im Rahmen der Qualititsoffensive bundesweit bereits in der ersten
Férderphase gestartet waren (2018/19).

Die forschungsleitenden Fragen, die wir mit unserem Vorhaben beantworten wol-
len, lauteten demnach:

* Welche éffentlich zuginglichen Instrumente zur Beobachtung, Dokumentation
und Beurteilung, ggf. auch der Planung und Gestaltung heterogenititssensiblen
respektive inklusiven Unterrichts lassen sich in den auf die Praxis bezogenen
Studienanteilen lehrer:innenbildender Universititen identifizieren?

* Welcher Fundus an Instrumenten zur ,Schulung des inklusiven Blicks® (Beob-
achtungsbdgen, Leitfiden, Bogen zur pidagogischen Diagnostik etc.) ergibt
sich aus einer auf diese Frage bezogenen Recherche im deutschen Sprachraum?

Forschungslogisch sind wir dabei zwei unterschiedlichen Strategien gefolgt, von
denen das deduktive Vorgehen im Folgenden beschrieben wird.

2 Weitere Informationen zu unserem Projektbereich sind online abrufbar unter: https://www.zlb.
uni-rostock.de/qualitaetsoffensive-lehrerbildung/projekebereiche/inklusive-lern-lehr-prozesse-in-
heterogenen-lerngruppen/ (Stand Juni 2023).
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2.2 Deduktives Verfahren: Recherche heterogenititssensiblen Materials
iiber die Internetauftritte lehrer:innenbildender Institutionen

Im Sommer 2018 fiithrten wir zunichst eine Recherche iiber die Internetauftritte
lehrer:innenbildender Hochschulen im deutschsprachigen Raum (lt. Liste Bil-
dungsserver) durch. Die Wahl der in die Studie einbezogenen Universititen und
Hochschulen erfolgte nach ihrem Studienangebot (Grund-/Regional-/Sekundar-/
Gesamtschul- und Gymnasialschullehramt) und im Bundesgebiet unter der Maf3-
gabe alle Bundeslidnder zu beriicksichtigen.

Insgesamt wurden 32 lehrerbildende Universititen in Deutschland und 2 Pida-
gogische Hochschulen in der Schweiz in die Recherche einbezogen. Da sich die
Internetauftritte und die damit verbundenen Download-Materialien der Hoch-
schulen stetig verindern und aktualisiert werden, gehen wir von einem Ist-Stand
zum Recherchezeitpunkt aus. Uns ist dabei bewusst, dass viele der Materialien
heute so nicht mehr vorzufinden sind. Aus diesem Grund verzichten wir auf eine
Verlinkung und sind eher bemiiht, die aufgefundenen Materialien méglichst ge-
nau zu beschreiben.

Bei der Recherche der Internetauftritte der jeweiligen Institutionen (z. B. der Zen-
tren fiir Lehrer:innenbildung und Praktikumsbiiros) interessierten uns zunichst
alle Dokumente und Materialien, die augenscheinlich der Begleitung und Struk-
turierung des Lehramtsstudiums und dessen Praxisanteilen diente. Ausgeschlos-
sen wurden dabei sogenannte Modulhandbiicher. Die Sichtung ergab ein sehr
heterogenes, differenziertes Bild hinsichtlich der Formate, Zielgruppen und In-
haltsbeziige der vorgefundenen Materialien.

Angelehnt an das Vorgehen der Forschungsgruppe um Torgerson (2003, 2017),
die ein Verfahren zur Erarbeitung systematischer Literaturiibersichtsarbeiten ent-
wickelt haben, wurden anschlieffend diese Fundstiicke entsprechend unserer Ziel-
stellung gesichtet. Torgerson schligt dafiir ein dreischrittiges Verfahren vor, das
sie und ihr Team fiir eine Metastudie angewendet haben, in welcher verschiedene
Studien fiir einen bestimmten Themenbereich systematisch analysiert wurden.
Das Verfahren wurde in pre-screening (Herausfiltern offensichtlich irrelevanter Stu-
dien), first-stage screening (7itel und Abstract) und second-stage screening (kom-
plette Aufsiitze) (Torgerson 2003) eingeteilt.

Wir haben dieses Procedere fiir unser Vorgehen angepasst und in einem Dreischritt
die Materialien zunichst nach dem 7itel (pre-screening) geordnet, anschlieflend
nach der formalen Aufbereitung — etwa Beobachtungsbogen, Praktikumsleitfaden
— (first-stage-sreening) sortiert und schliefSlich hinsichdich der inbhaltlichen Rele-
vanz einer (inklusionsorientierten) Unterrichtsplanung und -beobachtung sowie
Praktikumsbegleitung (second-stage-screening) analysiert.

Die Sortierung nach Titel (pre-screening, 1. Schritt) ergab sich in unserem Fall
bereits wihrend der unmittelbaren Sichtung der Webseiten und Materialien, so
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dass nur diese Materialien herangezogen wurden, die entsprechend unserer Ziel-
stellung (siche oben) von Interesse waren.
Die Systematisierung des first-stage-screening (2. Schritt) resultierte in folgenden

Schaubildern:
2N

Material allgemeine
Studiengestaltung

o
e =

Allgemeine 4 .
Beobachtungs- & Prasentationen:
Planungshilfen fr U- Reflexionsmaterialien Hancreichungen Einfiihrung & Uberblick
Gestaltung

Abb. 1: Ergebnisse des first-stage-screenings fiir die allgemeinen Materialien

TN

Material Praktikum

Schriftliche Arbeiten Leitfaden firdia

ik sberichte & : nfoblatter fiir das Praktik
(Praktp:g:()[iifh & Praktikumsgestaltung Infoblatter fir das Praktikum
T )S)

Ne A oo A BN o4

Abb. 2: Ergebnisse des first-stage-screenings fiir die Praktikumsmaterialien

Im Zuge dieses Prozessschrittes konnten wir Oberkategorien entwickeln und da-
mit das Material zunichst hinsichtlich der Formate systematisieren und strukeu-
rieren.

Die allgemeinen Planungshilfen fiir die Unterrichtsgestaltung enthalten dabei vor
allem allgemeindidaktische Hinweise zur Planung von Unterricht oder auch zur
Durchfiihrung einer Férdermafinahme.

Beobachtungs- und Reflexionsmaterialien sind verschiedenartige Dokumente, wel-
che die Beobachtung und Reflexion von Lehrer:innen-Handlungen und Lehr-
Lern-Settings vorsehen. Dieses Material richtet sich hiufig entweder an begleiten-
de Mentor:innen oder an Studierende selbst.

Die Materialien der Kategorie Handreichungen lassen sich in formale (z.B. orga-
nisatorischer und rechtlicher Art) und inhaltliche Dokumente (z. B. Hinweise zu
Aufgaben und Studierendenprojekee) unterteilen.
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Die zumeist im Powerpoint-Format vorliegenden Préisentationen beinhalten Ein-
fithrungs- und Uberblicksmaterialien zu Studien- und Modulanforderungen.

In der Kategorie Informationsblitter fiir das Praktikum sind Dokumente versam-
melt, die sich in organisatorischer, inhaltlicher und formaler Form der Durchfiih-
rung der Praktika widmen.

Leitfiiden fiir Praktikumsgestaltung sind stirker auf die strukturellen und perso-
nellen Fragen zur Praktikumsgestaltung ausgerichtet, jedoch werden hier auch
konkrete Unterrichtsbeobachtungsinstrumente sowie Planungs- und Durchfiih-
rungshilfen fiir die Studierenden vorgestellt.

Der Bereich Praktikumsberichte widmet sich ausschlief8lich der schriftlichen Aus-
einandersetzung mit den Praktikumsinhalten und formuliert formale Hinweise
zum Verfassen und Erarbeiten des Berichts oder Portfolios.

In einem weiteren Schritt wurden die gesammelten Materialien in Anlehnung an
das von Stamann et al. (2016) vorgeschlagene Verfahren der inhaltlich-strukeu-
rierenden Inhaltsanalyse jeweils nach Bundeslindern getrennt gesichtet, sortiert
und tabellarisch erfasst sowie mit Bemerkungen zu moglichen Besonderheiten
einzelner universitirer Angebote versehen.

Im nichsten Schritt wurden diese Materialien dann nach Hinweisen auf die Ge-
stalcung, Beobachtung und Planung inklusionssensiblen, heterogenititsorien-
tierten Unterrichts sowie der Gestaltung der Praxiseinheiten durchsucht. Dabei
wurden folgende Suchspuren verfolgt:

¢ Inklusion, Heterogenitit, Differenzierung (im weiteren Sinne)

¢ individuelle Férderung, Diagnostik und diagnostische Kompetenzen, Individu-
alitit/ Individualisierung, unterschiedliche Lernausgangslagen/-voraussetzun-
gen, Entwicklungsstinde und Bediirfnisse, Inklusionspadagogik und inklusive
Settings und interkulturelle Differenzlinien (im engeren Sinne)

3 Analyse der Materialien

In den analysierten Materialien zeigten sich die Niederschlige der oben genann-
ten Suchspuren folgendermaf3en:

Bei den allgemeinen Planungshilfen wurden wir beziiglich Hinweisen auf Inklusi-
on, Heterogenitit oder Differenzierung nicht fiindig. Diese Materialien wurden
daher nicht weiter betrachtet. Ebenfalls von einer weitergehenden Analyse aus-
genommen wurden fir diesen Beitrag die Handreichungen, Prisentationen und
schriftlichen Arbeiten (Praktikumsberichte und Portfolios) sowie die Infoblitter fiir
das Praktikum, da diese Materialien allesamt eher formale, organisatorische und
rahmengebende Hinweise und Informationen beinhalteten und sich nur sehr
vereinzelt Hinweise auf eine inklusionssensible Gestaltung von Unterricht und
Praktikum fanden.
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Eine umfangreiche Kategorie bilden allerdings die Beobachtungs- und Reflexi-
onsmaterialien, die an insgesamt 14 Standorten zu finden waren und sich nach
verschiedenen Zielgruppen (Studierende, Mentor:innen, Lehrkrifte) aufgliedern
liefSen.

Folgende Beispiele illustrieren die Materialien dieser Kategorie:

Eine norddeutsche Universitit hat Bdgen erarbeitet, die gegliedert sind nach Auf-
gabenfeldern und Titigkeiten von Lehrkriften, deren Beherrschung durch die
Studierenden von den Mentor:innen auf einer Ser-Skala eingeschitzt werden soll.
Hier fillt der Bereich ,auf spezifische Bediirfnisse eingehen ins Auge. Auf einer
finfstufigen Skala (von ,sehr gut” bis ,,gar nicht“) wird hier durch die jeweiligen
Mentor:innen eingeschitzt, inwiefern auf sprachliche, kulturelle und soziale Vor-
aussetzungen eingegangen wurde und ob die Integration leistungsschwacher bzw.
-starker sowie beeintrichtigter Schiiler:innen gelungen sei. An dieser Stelle wer-
den die ,klassischen® Differenzlinien aufgerufen, die die heterogene Schiilerschaft
beschreiben.

Eine andere Universidit stellt iiber das Zentrum fiir Lehrer:innenbildung und
Bildungsforschung verschiedene Materialien fiir die Praktikumsdurchfithrung
(bezogen auf verschiedene Lehrimter) bereit. Dazu gehédren beispielsweise Ein-
schitzungsbdgen zur Fremdeinschitzung im Orientierungspraktikum (z.B. im
Umgang mit Heterogenitit; Kooperation, Umgang mit Lerngruppen) und ein
Bogen zum Praxissemester (Einschitzung in den Fichern nach KMK-Standards)
fiir das Gymnasium und die Grundschule.

Insbesondere die Selbsteinschitzung zum Umgang mit Heterogenitit ist hier be-
sonders hervorzuheben, die beispielsweise auf einer Ser-Skala (trifft vollstindig zu
— trifft nie zu) die Sensibilitit fiir unterschiedliche Lern- und Entwicklungsprozes-
se abfragt und die Integration von Alltagsvorstellungen in den Unterricht in den
Blick nimmt. Damit schafft dieser Bogen Reflexionsanlisse zu den heterogenen
Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen der Lernenden und damit die Basis fiir
eine (mogliche) differenzierte Unterrichtsplanung.

Dariiber hinaus wurden in den Materialien verschiedene Beziige auf bereits etab-
lierte Instrumente erkennbar. Orientierungspunkte fiir inklusives Handeln liefern
hier z. B. der Index fiir Inklusion in seiner urspriinglichen Fassung von Tony Booth
und Mel Ainscow (2003) (deutschsprachige Ausgabe bearbeitet und herausgege-
ben von Ines Boban und Andreas Hinz).

Der Index fiir Inklusion stellt eine heuristische Materialsammlung dar, welche
verschiedene Beobachtungsraster zu einzelnen Themengebieten der Schul- und
Unterrichtsentwicklung vorstellt. Darin enthalten sind Indikatoren und Fragen,
anhand welcher Schule, Lehrer:innen und der Schule nahestehende Personen Ein-
schitzung zu inklusiven Settings in Lehr-Lern-Prozessen reflektieren kénnen. Des
Weiteren sind dem Index fiir Inklusion Fragebogen beigefiigt, die durch Schii-
lerinnen und Schiiler ausgefiillt werden kénnen und dadurch eine Evaluation
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seitens der Lernenden erméglicht. Der Verweis auf die Arbeit mit dem Index
findet sich beispielsweise in einem Modul einer hessischen Universitit, das als
Qualifikationsbaustein in der gymnasialen Lehramtsausbildung dient. Inwieweit
iiber die Literaturgrundlage hinaus mit einzelnen Items gearbeitet wird, geht aus
der Modulbeschreibung allerdings nicht hervor.

Die IPCOS-Skala — zur Beobachtung von Lehrkriften und deren Umgang mit Hete-
rogenitit dient als weitere Referenz in einigen der vorgefundenen Materialien, bei-
spielsweise einem Bericht einer Universitit, der den Umgang mit Heterogenitit
im Unterricht zum Thema macht.

Die Skala ,Inclusive Practices Classroom Oberservation Scale® (IPCOS) wird
hierzu ins Deutsche tibersetzt und vorgestellt. Der Bericht dient als Handreichung
zur Beobachtung des Lehrer:innen-Handelns in inklusiven Lehr-Lern-Settings
(beobachtbar anhand von 35 Items) und wird den Studierenden zur Verfiigung
gestellt. Die Items adressieren insbesondere die Selbstwirksamkeit und die Wahr-
nehmung der Lehrer:innen in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitit. Mit-
hilfe des Bogens, werden die beobachteten Lehrer:innenhandlungen in einem
Vier-Punktesystem nach Hiufigkeiten abgestuft eingeordnet. Insbesondere die
Items, anhand derer der Umgang mit Heterogenitit im Klassenraum eingeschitzt
werden soll, scheinen ein Potenzial zur Schulung eines inklusiven Blicks aufzu-
weisen, wenn beispielsweise die Rede von verschiedenen Instruktionsstrategien
ist. Ob und gegebenenfalls wie hiufig die IPCOS-Skala in der Praxis tatsich-
lich genutzt und eingesetzt wird, ldsst sich aus den vorliegenden Dokumenten
nicht erschlieffen. Die Auflistung der Items dieser Skala lisst jedoch erahnen, wie
vielschichtig und komplex die Beobachtung und Erfassung inklusionssensiblen
Lehrer:innenhandelns in der Praxis sein diirfte. Ein konkretes Beispiel zum Ein-
satz der Skala liefert eine nordrhein-westfilische Universitit, die diese in Form
einer Handreichung fiir Studierende zur Einschitzung des Umgangs mit Hetero-
genitit im Unterricht nutzt. Dabei werden vor allem die Items zur Selbstwirksam-
keit der angehenden Lehrkrifte in Bezug auf inklusives Handeln hervorgehoben.
Einen weiteren Bezug liefern die von C. Schlegel (2018) in: Schulpraktika be-
gleiten. Praxiserprobte Arbeitshilfen fiir Mentorinnen und Mentoren zur Verfiigung
gestellten Materialien. Dieser , Werkzeugbaukasten fiir die Unterstiitzung von
Studierenden im Schulpraktikum® (Schlegel 2018) umfasst zusitzlich zum Buch
auch eine Materialbox. Hier werden neben Beobachtungsauftrigen (Karteikar-
tenformat) fiir die verschiedenen Ficher auch ficheriibergreifende Analysebdgen
zur Auswertung von Unterrichtseinheiten zur Verfiigung gestellt. Dariiber hinaus
bietet das Buch fachdidaktische Materialien fiir die Gestaltung und Reflexion von
Unterricht sowie Checklisten und Pline fiir den Ablauf eines Schulpraktikums.
Hier konnten wir an einer bayrischen Universitit Hinweise zur Arbeit mit diesem

Werkzeugkasten finden.
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Die Materialien fiir die Mentor:innen und Lebrkrifte, die zur Einschitzung der
Studierenden dienen, beinhalten punktuell Beziige zu einer inklusiven Unter-
richtsgestaltung — vorwiegend zum Umgang mit Heterogenitit (in Form von
individueller Forderung, Fremdzuschreibungen, sprachlicher Vielfalt) oder der
Diagnose von Heterogenitit.

Die Materialien fiir die Selbsteinschitzung der Studierenden stellen in erster Linie
Beziige zum Umgang mit einer psychischen Belastung, aber auch zur Motivation
sowie zur konkreten Unterrichtsgestaltung her.

Einzelne Materialien enthielten Fragen und Reflexionsanregungen zum Umgang
mit Heterogenitit, die zumindest fiir das Thema sensibilisieren und auf unter-
schiedliche Lernbediirfnisse der Schiiler:innen aufmerksam machen. Aussagen zur
Nutzung, d.h. zur Hiufigkeit und Verbindlichkeit ihres Einsatzes finden sich in
den Materialien nicht.

An cinigen Stellen fanden sich auch hier Beziige zu den Differenzlinien Sprache,
kulturelle und soziale Herkunft und Leistung. Die Individualitit der:des ein-
zelnen Lernenden konnte hier durch eine Zuschreibung eines offensichtlichen
Merkmals (z. B. Migrationshintergrund) verdeckt werden und so mitunter dazu
fithren, diesen Aspekt tiberzubetonen und andere (beispielsweise interessenbasier-
te) Zuginge zu Themen in der Gestaltung von Lernprozessen zu vernachlissigen.
Der Leitfaden fiir die Praktikumsgestaltung der Universititen bzw. Pidagogischen
Hochschulen weist eine grofe inhaltliche Bandbreite auf und formuliert unter-
schiedliche Schwerpunkte, die offenbar auf die standortspezifische Ausgestaltung
des Praktikums zielen.

Bei sechs Universititen fanden sich Leitfiden, welche auch Unterrichtshilfen und
Reflexionsanregungen fiir das Praktikum enthielten. Wir konnten dabei vereinzelt
in den begleitenden Beobachtungsbdgen zur Unterrichtshospitation Hinweise auf
eine heterogene Schiilerschaft ausmachen — und hier speziell auf die Differenzlinie
Leistung, auf die in der Beobachtung geachtet werden sollte (bspw. im Praki-
kumsleitfaden einer Universitit). Unter der Uberschrift ,,Umgang mit Diversitit*
formuliert eine siiddeutsche Universitit einen Reflexionsauftrag in ihrem Praki-
kumsleitfaden, der auf verschiedene Lerntypen, Leistungsfihigkeit und Lern- und
Arbeitstempo abzielt. In einer ,Handreichung zur Erstellung eines schriftlichen
Unterrichtsentwurfs® einer hessischen Universitit wird auf die Beriicksichtigung
der Kategorie Heterogenitit der Lerngruppe verwiesen und diese Kategorie durch
»,Rahmendaten und Besonderheiten, Lernvoraussetzungen und Vorerfahrungen®
gefiillc.

Die pidagogische Diagnostik hinsichtlich der Ziele und Verfahren einer indivi-
duellen Forderung wird in der Handreichung zum Praxissemester (Portfolio Pra-
xissemester) einer nordrhein-westfilischen Universitit als ein Standard angefiihrt,
den die Studierenden als einen Baustein im Praktikum absolvieren. Hierbei zielt
die Diagnostik nicht explizit auf sonderpidagogische Férderschwerpunkte ab,
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sondern allgemein auf die Analyse der Lernvoraussetzungen der Lernenden zu
einer Unterrichts- und Férdermafinahmenplanung.

4 Fazit

Die Recherche und Analyse zeigt zunichst, dass die vorgefundenen Materiali-
en in ihrem Entstehungs- und Verwendungszusammenhang im Rahmen der
Lehrer:innenausbildung eine sehr hohe Standortspezifik aufwiesen. In der Ge-
samtschau der hier exemplarisch vorgestellten und diskutierten Materialien?
zeigte sich, wie heterogen und spezifisch diese in ihrer Art und ihren Formaten
(Handreichungen, PPTs, Broschiiren, Webseiten, Projekte) beschaffen sind. Man
konnte dies als Ausdruck von Suchbewegungen der einzelnen Akteur:innen der
Lehrer:innenbildung lesen, in ihrem Bemiihen, einen adiquaten Umgang mit
der Gestaltung des Praktikums sowie der Unterrichtsplanung und -analyse in der
Lehramtsausbildung zu finden. Dabei sind offenbar die jeweils an den Hochschu-
len vorherrschenden besonderen Bedingungen der Ausbildungsstrukeur sowie die
spezifischen Anliegen der jeweiligen Institutionen (Projekt zur Unterrichtspla-
nung, Praktikumsbegleitmaterial, Material zur Durchfithrung eines Praktikums
etc.) ausschlaggebend dafiir, wie die Materialien konkret ausgerichtet sind. Ein
standortunabhingiger und gegenstandsoffener Charakter von Materialien zum
Umgang mit heterogenen Lerngruppen ist hier nicht erkennbar.

In der Gesamtbetrachtung der Dokumente wird ein ,Modus des Sprechens iiber
Inklusion® deutlich — auch wenn dieser sich an vielen Stellen nur erahnen lisst.
Eine schiiler:innenbezogene Heterogenitit wird oft — wenn sie denn iiberhaupt
thematisiert wird — auf die ,klassischen® Differenzlinien wie Herkunft und Sprache
reduziert. Sehr stark wird auch auf die Kategorie Leistung fokussiert, nach der
die Lernenden ,unterschieden‘ werden. Ebenso werden das Arbeitstempo und die
Einteilung in verschiedene Lerntypen hervorgehoben. Diese Bezugnahmen legen
einen cher engen Inklusionsbegriff bzw. ein konventionelles Heterogenititsver-
stindnis nahe.

Im Hinblick auf die eigene Professionalisierung der Lehramtsstudierenden finden
sich sehr vereinzelt und recht unsystematisch Reflexionsimpulse — gerade auch
was das inklusionssensible Handeln der zukiinftigen Lehrkrifte betrifft.

Die Frage nach dem méglichen Beitrag der analysierten Materialien zu einer Schu-
lung des inklusiven Blicks von Lehramtsstudierenden kann angesichts fehlender
Daten iiber deren Nutzung mit dem hier beschriebenen Vorgehen nicht beant-
wortet werden.

3 Diese erheben in der vorliegenden Form keinen Anspruch auf Vollstindigkeit und Reprisentati-
vitit, sondern bieten vielmehr einen explorativ gewonnenen ersten Eindruck von der Breite der
(inklusionssensiblen) Materialien und Formate der deutschen und Schweizer Hochschullandschaft.
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Zu unterstreichen ist allerdings der Befund, dass sich alle vorgefundenen Ma-
terialien auf der Ebene der unterrichtlichen Interaktion (Mikroebene) verorten
lassen. Dies scheint zunichst nicht tiberraschend, ist dies doch das Kerngeschift
von Lehrkriften, die an den Universititen und Hochschulen ausgebildet werden.
Betrachtet man aber die Forderung der UN-BRK als gesamtgesellschaftliche Auf-
gabe, an der auch Schulen als gesellschaftlich-pidagogische Institutionen mitwir-
ken, so lassen sich in den von uns gefundenen, die Lehramtsausbildung beglei-
tenden Materialien durchaus noch Entwicklungsbedarfe beziiglich der Reflexion
von Widerspriichen, Strukturverinderungen und Ressourcenfragen etc. finden.
Zweifellos wiirde eine erneute Recherche mit einer vergleichbaren Fragestellung
einen moglicherweise etwas verinderten materialbezogenen Niederschlag zutage
fordern und weiteren Aufschluss dariiber geben, welche — vielleicht auch verin-
derten — Impulse die inklusionsorientierten Projekte der Lehrer:innenbildung der
letzten Jahre dahingehend erzeugt haben bzw. erzeugen. Angesichts der Tatsache,
dass nur sehr wenige Bundeslidnder den politischen Willen zum Aufbau eines in-
klusiven Schulsystems zeigen (vgl. Bermejo 2022, S. 2), wire dies allerdings auch
dringend geboten. Eine sich anschliefende qualitativ-empirische Befragung von
Studierenden und Lehrerbildner:innen kdnnte dann dariiber Auskunft geben, ob
und gegebenenfalls wie diese Materialien genutzt und fiir das eigene pidagogische
Handeln fruchtbar gemacht werden.
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EIN Unterricht fiir Alle? Bilanzierende
Perspektiven und offene Fragen

Abstract

Ankniipfend an das iibergeordnete Ziel, entlang der Tagung ,EIN Unterricht
fiir Alle? Zur Planbarkeit des Gemeinsamen und Kooperativen im Inklusiven®
2021 an der Universitit Rostock sowie des nun vorliegenden Bandes, an der
Weiterentwicklung von Diskursen und Konzepten zur Erméglichung gemein-
samen Lernens aller Schiiler:innen beizutragen, versucht dieser Beitrag eine den
Sammelband restimierende, aber sicherlich unabgeschlossene Perspektivierung
vorzunchmen. So werden, im Sinne von Lupenstellen, noch einmal einzelne,
ausgewihlte didaktische Spannungsfelder aufgeworfen, die sich im Zusammen-
hang mit dem Konzept der Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand im
Blick auf die praktische Realisierung und der Planbarkeit nach wie vor auftun.

1 Hinfithrende Gedanken

Der vorliegende Sammelband ,,EIN Unterricht fiir Alle? Zur Planbarkeit des Ge-
meinsamen und Kooperativen im Inklusiven®, der aus dem Anlass einer nahezu
gleichnamigen Tagung an der Universitit Rostock im Jahr 2021 entstanden ist,
besitzt drei markante bzw. explizite Akzentuierungen: Es wird (a) nach einem
Unterricht gefragt, der alle Schiiler:innen beriicksichtigt, ergo mit unterschiedli-
chen Lern- und Entwicklungsstinden. Weiter wird (b) der Unterricht spezifiziert,
indem gemeinsame Lernprozesse eine Rolle spielen (sollen). Und es wird (c) der
Blick auf die Planbarkeit gerichtet, verbunden mit dem Anspruch, dass konzepti-
onelle und didaktische Ideen entwickelt und gedacht werden, die Ideen zur Um-
setzung und Umsetzbarkeit, zur Systematisierung und didaktischen Plausibilitit
beinhalten.

Diese nahezu trivial erscheinende Betonung des dem Band inhirenten Verstind-
nisses von Inklusion mag iiberraschen, gleichwohl erscheint es durchaus beto-
nungsbediirftig vor dem Hintergrund aktueller fachlicher, bildungspolitischer
und schulpraktischer Tendenzen mit Blick auf Inklusion. Diese zeichnen sich,
kritisch gesprochen, in erster Linie dadurch aus, dass Inklusion als programmati-
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sche Reformagenda zur funktionalen Integration von Schiiler:innen mit zugewie-
senem sonderpidagogischen Forderbedarf in bestehende bzw. wenig verinderte
Schul- und Unterrichtssettings prozessiert wird. Dabei wird Inklusion weniger
als Frage des gemeinsamen Lernens, sondern vielmehr als individualisierter und
administrativer Ausweis von (Unterstiitzungs-)Bediirftigkeit und Versorgung
ausgestaltet. Anzeichen hierfiir sind zum Beispiel die erhohte Zahl von Schul-
begleitungen, die Erhdhung der Diagnostizierungsquoten und damit verbunden
die verstirkte Nachfrage nach sonderpidagogischer Professionalisierung. Inklu-
sion wird somit auf die Frage nach Zuweisung und Platzierung reduziert und
es erscheint fast schon berechtigt zu fragen, worin aktuell eigentlich genau der
Unterschied zwischen individueller Forderung und Inklusion gesehen wird. Um
es auf die Formel' zu bringen: Inklusion (I) im Sinne einer unterrichtlichen Frage
gemeinsamer, dialogischer Bildungsprozesse von Schiiler:innen mit unterschied-
lichen Lern- und Entwicklungsstinden (S) innerhalb eines gemeinsamen und auf
einander bezogenen Lernprozesses bzw. Gemeinsamen Gegenstandes (GG), also
I=GG (S x S$*x,S x #S..), wird nun stattdessen individualisiert. Inklusion (I)
wird also zu einem kompensatorischen Akt vor dem Hintergrund standardisierter
Lern- und Leistungserwartungen, nimlich zur Feststellung von Behinderung (B)
unter Zuweisung besonderer Ressourcen und individueller Unterstiitzung (IU),
also I = B + IU. Somit erscheint es wenig verwunderlich, dass mit dem Vehikel
JInklusion® in den vergangenen Jahren sonderpidagogische Unterstiitzungssyste-
me ausgebaut wurden, die nicht zwangsweise eine Transformation von Schule und
Unterricht anstreben, sondern ,Férderschulen [...] als vermeintliche[n] Teil eines
inklusiven Systems“ behandeln (DIMR 2023, 38), wie das Deutsche Institut fiir
Menschenrechte in seinem Parallelbericht an den UN-Ausschuss fiir die Rechte
von Menschen mit Behinderungen monierte.

Mit Blick auf diese — von uns als erniichternd eingeordneten — Entwicklungen
von Inklusion als administrativen, be-hindernden Platzierungsakt in persistenten
Bildungsorganisationen kann mit Rekurs auf Feuser (2012) gefragt werden, war-
um sich Kinder mit Forderbedarf iiberhaupt freuen sollten, Teil einer ,inklusiven
Klasse® zu werden. Gerade deshalb war bzw. ist es uns mit diesem Tagungsband
ein Anliegen, den Blick auf das Gemeinsame zu richten: Auf Kooperation als
Primat gemeinsamer bzw. inklusiver Bildungsprozesse und auf damit zusammen-
hingende Konzepte und Modelle, die das gemeinsame Lernen von Schiiler:innen
mit unterschiedlichen Lern- und Entwicklungsstinden ins Zentrum riicken. Die-
se Debatte (wieder) anstoflend haben wir die in den 1980er Jahren entwickelte
Entwicklungslogische Didaktik nach Georg Feuser als Ausgangspunkt genom-
men und in diesem Band (durchaus auch kritische) Suchbewegungen angestoflen
— dies aber nicht nur entre nous, sondern unter Beteiligung einer Vielzahl von

1 In Anlehnung an Slee (2001).
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fachlich versierten Kolleg:innen im Bereich der Schul- und Unterrichtsforschung,
die das Thema gemeinsamer Lerngegenstinde, -prozesse, -situationen mit uns er-
kunden und verhandeln. Die Beitrige des Sammelbandes stellen diesbeziiglich
konkretisierende und akzentuierende Perspektiven dar, vertiefen dabei bewihrte
Diskurslinien, erweitern diese oder aber werfen ginzlich neue Fragen auf.

In der Zusammenschau zeigen sich drei tibergeordnete Spannungsfelder, die im
Folgenden niher beleuchtet werden:

1. Vom Primat der Kooperation und von der Relevanz personal-autonomer Lern-
prozesse

2. Empirische Fassbarkeit vs. pidagogisch-normative Konzeption/Programmatik

3. Fach(lichkeits) perspektive vs. Entwicklungsperspektive

Damit dient dieser resiimierende Beitrag dazu, auf der Grundlage der drei iden-
tifizierten Diskussionspunkte herauszustellen, was die Beitragenden und uns als
Herausgebende in der Gesamtschau der Artikel hinsichdlich inklusiver bzw. ge-
meinsamer Bildungsprozesse nach wie vor oder ginzlich neu beschiftigt.

2 Spannungsfeld: Vom Primat der Kooperation und von der
Relevanz personal-autonomer Lernprozesse

Das Moment Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand einerseits und das Mo-
ment [nnere Differenzierung durch entwicklungsniveau-/biografiebezogene Individu-
alisierung andererseits konstituieren das didaktische Fundamentum einer Allge-
meinen Pidagogik, wie sie von Feuser (1989; 1995) begriindet wurde (vgl. Feuser
2013, 282). Mit der Bezeichnung Entwicklungslogische Didaktik bringt Feuser
zum Ausdruck, dass die drei Komponenten dieser beiden Momente: a) Kooperati-
on, b) Gemeinsamer Gegenstand sowie c) innere Differenzierung durch eine entwick-
lungsniveau- und biografiebezogene Individualisierung eine dialektisch vermittelte
Einheit bilden (vgl. ebd.).

Wihrend Feuser unter Kooperation Situationen eines ,,anerkennungsbasierten Mit-
einander® versteht, das ,einer tibergeordneten Ziel- bzw. Produktorientierung®
bedarf (vgl. Feuser 2013, 284), macht er im Blick auf den Begriff des Gemeinsa-
men Gegenstandes nachdriicklich darauf aufmerksam, dass es sich dabei ,um einen
feststehenden synthetischen und symbolhaften Begriff* (ebd.), um eine ,episte-
mologische Kategorie“ und ,nicht um die Attribuierung von ,Gegenstand durch
das Wort ,gemeinsam® handelt, was, bedingt durch diese Schreibweise, auch as-
soziative Verkniipfungen mit dem ,Unterrichtsgegenstand’ dem ,Bildungsinhalt‘
oder den ,Themen des Unterrichts® im Sinne klassischer didaktischer Vorstellun-
gen nahelegt® (ebd. 285). Als epistemologische Kategorie ist der Gemeinsame
Gegenstand fiir Feuser ,,,nicht das materiel] Fassbare, das letztlich in der Hand des
Schiilers zum Lerngegenstand wird, sondern der zentrale Prozess, der hinter den
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Dingen und beobachtbaren Erscheinungen steht und sie hervorbringt® (Feuser
1989, 32)“ (ebd.).

Solche theoretisch fundierten und hoch verdichteten Darstellungen stellen
zweifellos sehr hohe Anforderungen an den theoretischen Nachvollzug und die
praktische Vorstellung der Leser:innen und so nimmt es zunichst nicht Wunder,
dass die Rezeption des Begrifls Gemeinsamer Gegenstand aus Feusers Sicht ,er-
heblichen Fehldeutungen® (Feuser 2013, 284) unterliegt. Allerdings fithrt Feuser
,Fehldeutungen® weniger auf mangelndes Verstindnis oder mangelnde Versteh-
barkeit zuriick. Wenn Hoffmann (2008, 176) etwa fragt: ,Wie ist der gemeinsa-
me Gegenstand strukeuriert und wie lisst sich diese Struktur bei der konkreten
Unterrichtsplanung beriicksichtigen? Handelt es sich dabei um ein Lernen mit
denselben Dingen im selben Raum, um ein Lernen an der gemeinsamen Sache,
am selben Thema, Inhalt oder Begriff?“ spiegelt sich fiir Feuser darin zwar eine
Fehldeutung des von ihm Gemeinten, allerdings beruht diese auf einem Wider-
spruch: Fiir Feuser handelt es sich hier um ,Artefakte eines Denkens und einer
Praxis [...], die die Inklusion aller in einer Schule fiir alle realisieren méchte®, was
das genaue Gegenteil des derzeit existierenden Bildungs- und Schulsystems be-
deutet, ohne dieses allerdings ,,politisch, fachlich und strukturell in vergleichbarer
Totalitit in Frage zu stellen und umzubauen® (Feuser 2013, 291). Nun wiirde
die Transformation eines selektiven, segregierenden (sEBU) in ein inklusives Erzie-
hungs-, Bildungs- und Unterrichtssystem (iEBU) fiir Feuser nichts weniger als
die Aufhebung der Sonderinstitutionen und eine strukturelle Neuorganisation
des gesamten institutionalisierten Bildungssystems erfordern (vgl. Feuser 2013,
283), doch kann die Pidagogik aus seiner Sicht, da sie selbst keine Expertise zur
Losung der gesellschaftspolitischen Fragen hat, ,,nur deutlich kennzeichnen, was
pidagogisch machbar ist und was politisch gemacht werden muss, damit das Pid-
agogische gemacht werden kann (ebd. 292).

Vor diesem mehrfach dilemmatischen Hintergrund — die nicht inklusive Schule in
einer nicht inklusiven Gesellschaft kann Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand
kaum realisieren, weil es dazu einer strukturell villig anderen Schule in einer villig
anderen Gesellschaft bediirfte — fragt sich, was in einem absehbar nicht inklusiven
Erzichungs-, Bildungs- und Unterrichtssystem angesichts einer offensichdlichen
Henne-FEi-Konstellation dennoch unternommen werden kann, um zu kennzeich-
nen, was pidagogisch machbar ist, um so ein ,auf Entwicklung hin orientiertes
Lernen® (ebd. 290) zu fordern. Die Méglichkeitsriume bzw. Lern-Handlungs-
Felder, die die Entwicklungslogische Didaktik eroffnet, stellen nach Feuser inklu-
sive soziale Rdume dar, ,in denen sich Menschen unterschiedlichster Biografie,
Lernausgangslagen und Entwicklungsniveaus in Kooperation miteinander ar-
beitsteilig und zieldifferent mit verschiedenen erlebens- und erkenntnisrelevanten
Dimensionen einer zu bearbeitenden Wirklichkeit befassen (Feuser 2013, 282).
Wie lisst sich dieses Befassen mit einer zu bearbeitenden Wirklichkeit in die Sprache
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einer im weitesten Sinne unterrichtlichen Vorstellung institutioneller, mit Cur-
ricula verbundener Lehr-Lern-Prozesse in einer (noch) nicht inklusiven Schule
tibersetzen?

Neben der Notwendigkeit einer genaueren Bestimmung der Kategorie Gemein-
samer Gegenstand (siehe Sasse i.d. B.) konnte ein Beitrag zu einer solchen Uber-
setzung sein, den Kooperationsbegriff doppelt auszuschirfen, indem bspw. erstens
auf mikroanalytischer Ebene in Praxis und Forschung differenziert beschrieben
und untersucht wiirde, wie und unter welchen Bedingungen dbergeordnete Ziel-
bzw. Produktorientierungen entstehen, damit unterrichtliche Situationen ,aner-
kennungsbasierten Miteinanders® zustande kommen kénnen. Zweitens kénnte
eine Auseinandersetzung mit skeptischen Positionen beziiglich des Kooperati-
onsmoments einerseits und der zentralen Stellung des Gemeinsamen Gegenstandes
andererseits einer weiteren Verdeutlichung des oft fehlgedeuteten Gemeinten zu-
triglich sein. Hier schlieffen sich zahlreiche weitere Fragen an:

Wie kénnen tibergeordnete Ziel- bzw. Produktorientierungen entstehen, aufrecht-
erhalten werden und wo hat Kooperation aber auch aus guten Griinden ihre Gren-
zen, d.h. wann geht Kooperation legitimerweise in personal-autonomes Lernen
iiber? Welcher ,,Geschiftsgrundlage” seitens der beteiligten Subjekte bedarf die
Bezogenheit auf einen gemeinsamen Lerngegenstand (vgl. Holzkamp 1995, 513)
und stellt nicht iiberhaupt erst die Option des Aussteigen-Kénnens als Bestim-
mungsmoment ein zwingendes Erfordernis kooperativen Lernens dar (vgl. ebd.,
514)? Muss nicht, weiter mit Holzkamp gefragt, auch kooperatives Lernen — wenn
es als eigenstindige, ungehindertes expansives Lernen erméglichende Lernform gel-
ten soll, als eine offene Bezichung verstanden und praktiziert werden (vgl. ebd.,
515)? Zugespitzt formuliert: Nur ich selbst kann letzdich entscheiden, ob ich
jeweils meine Lernproblematik einer gemeinsamen, kooperativ zu verfolgenden
Lernproblematik subsumieren kann oder auf ihrer Differenz und Andersartigkeit
bestehen muss (vgl. ebd., 516). Und: Darf ich, wenn ich infrage stelle, ob ich mich
der als gemeinsam definierten Lernproblematik/Gegenstandsausgliederung noch
subsumieren kann, ausgegrenzt werden (vgl. ebd.)?

Wie ldsst sich daran anschlieffend der Einwand Prengels aufnehmen, dass mit
dem ,Verzicht auf das Lernen einzelner Heranwachsender an verschiedenen
Gegenstinden Verlustseiten einhergehen®, womit ,,die Freiheit der Lernenden,
sich aufgrund individueller Bediirfnisse ganz verschiedenen, personlich bedeut-
samen Gegenstinden zu widmen® unnétig beschrinkt wiirde (Prengel i.d.B.)?
Wie wire also — zusammenfassend — das Verhiltnis zwischen kooperativem Lernen
und personal-autonomen Lernen bzw. zwischen personal-autonomem Lernen und
entwicklungsniveau- und biografiebezogener Individualisierung im Horizont der
Entwicklungslogischen Didaktik zu rekonstruieren? Welche Rolle spielen dabei
gemeinsame dialogische (Aushandlungs-)Prozesse? Sich an diesen Spannungsfel-
dern abzuarbeiten, wire mit Blick auf das Ziel, in einem (noch) nicht inklusiven
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Kontext dennoch zu kennzeichnen, was pidagogisch machbar ist und was politisch
gemacht werden muss (vgl. Feuser 2013, 292), eine iiberaus lohnende Aufgabe.

3 Spannungsfeld: Empirische Fassbarkeit vs. pidagogisch-
normative Konzeption/Programmatik

Ein weiteres Spannungsfeld, das sich aus den Beitrigen dieses Bandes ableiten
lasst, ist die Frage nach der empirischen Fassbarkeit von gemeinsamen Lernpro-
gessen im Verhéltnis zu pidagogisch-normativen Konzeptionen bzw. einer als ,in-
klusiv® oder ,gemeinsam" ausgewiesenen Rahmung von Schule und Unterricht. In
diesem Band wurde ein Mdglichkeitsraum eréffnet, nicht nur tiber pidagogisch-
didaktische Zuginge zu gemeinsamem Lernen zu diskutieren, sondern auch der
Frage nachzugehen, wie ,Gemeinsames® auch empirisch erfahr- und rekonstruier-
bar gemacht werden kann. Ein Unterriche fiir alle unter (Riick-)Besinnung auf
Primissen des Lernens und Arbeitens am Gemeinsamen Gegenstand, ergo auf
gemeinsam geteilte Lernprozesse, als Ausgangspunke fiir eine ,inklusive Praxis‘
kann die Chance beinhalten, Inklusionsforschung auf8erhalb einer programma-
tisch-isolierten Rahmung auf Schiiler:innen mit zugeschriebenen Defiziten zu
positionieren. Dies auch in dem Sinne, dass Inklusionsforschung aktuell Gefahr
lauft, die Kategorie ,Inklusion, wie sie aktuell als Differenzmarkierung einer
politischen und piadagogischen Praxis (u.a. Inklusion = Kind mit Férderbedarf)
eingesetzt wird, durch die Verwendung ebendieser programmatischen Perspek-
tive in empirischer Forschung zu reifizieren (vgl. kritisch Messiou 2017; Rosen
et al. 2023). Auch wenn es im Fachdiskurs um schulische und unterrichtliche
Inklusion héchst diverse empirische Zugriffe gibt — z. B. zwischen personenbe-
zogenen, barriere-analytischen oder differenztheoretischen Konzeptualisierungen
(vgl. Ubersicht in Kopfer 2019) — kann konstatiert werden, dass gemeinsame
Lern- und Bildungsprozesse bislang keinen Wesenskern einer erziechungswissen-
schaftlichen Inklusionsforschung darstellen.

Zwar beschiftigt sich die Lern- und Schulkultur sowie Interaktionsforschung
rekonstruktiv mit der Herstellung von Gemeinschaft und gemeinsam geteilten
Lern- und Erfahrungsriumen von Schiiler:innen (z. B. Hackbarth 2017; auch:
Hackbarth & Ludwig i.d.B.), dennoch ist eine empirische Perspektivierung des
Lernens am Gemeinsamen Gegenstand bislang ausgeblieben (vgl. Badstieber et al.
i.d.B.). So bleibt die Frage offen und hier wird an Koller (2004) angeschlossen:
Wie kénnen Bildungsprozesse empirisch erfasst werden?

Dies ist insofern komplex, als Bildungsprozesse als dialogisch und ungewiss an-
zusehen sind und sich demnach — im methodologischen Sinne — einer personen-
gruppenbezogenen isolierten Operationalisierung entziehen. Demnach greifen
empirische Zugriffe, die askriptiv Merkmale Personengruppen zuschreiben (wie
z.B. Forderbedarfe) als empirische Kategorie zu kurz, sondern es ist erforderlich,
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die Verhandlungen und Praktiken der (dialogischen) Auseinandersetzung mit
Lerngegensitzen empirisch in den Blick zu nehmen. Weiter finden diese Aushand-
lungen nicht in einem gesellschaftlichen Vakuum statt, sondern sind gerahme in
Bildungsorganisationen durch Normen und Erwartungen, die, z.B. in Curricula
oder in professionalisiertem Personal, fortwihrend an die Schiiler:innen und ihre
(dialogische) Auseinandersetzung gerichtet werden (vgl. Hackbarth & Ludwig
i.d.B.). Dies fiihrt zur vielzitierten ,notorischen Diskrepanz zwischen Theorie
und Handlungspraxis, zwischen Norm und Habitus“ (Bohnsack 2017, 56), in der
auch die Kluft zwischen einer programmatischen Ebene des (Lern-)Angebots und
der Erfahrungsriume der Schiiler:innen eingeordnet werden kann. Gemeinsame
Lern- und Bildungsprozesse konnen als durch didaktische, schulorganisatorische
und -kulturelle Mafinahmen bedingt werden — gleichzeitig aber nicht durch diese
bestimmt werden. In diesem Sinne sind didaktische Konzeptionen, z. B. Projeke-
arbeit im Sinne des Lernens und Arbeitens am Gemeinsamen Gegenstand (Feuser
2013, Feuser i.d.B.) oder die Arbeit mit Differenzierungsmatrizen nach Sasse
(vgl. Sasse & Schulzeck 2021; Sasse i. d. B.), konzeptionelle Beitrige einer normati-
ven Rahmung, innerhalb derer gemeinsame Lern- und Bildungsprozesse empirisch
zu rekonstruieren wiren, aber nicht per se vorausgesetzt werden kénnen.

Trotz aller Unbestimmtheit zeigt sich — so die Annahme — eine gewisse Parallelicit
in Forschung und schulisch-unterrichtlicher Praxis, was den Umgang mit Struk-
tur/Geschlossenheit und Freiheit/Ungewissheit anbelangt. Indem sich Georg Feu-
sers Entwicklungslogische Didaktik mit der zentralen Figur der Kooperation am
Gemeinsamen Gegenstand in erster Linie fiir einen durch die Schiiler:innen ini-
tilerten und dialogisch ausgehandelten gemeinsamen Lernprozess ausspricht und
somit auf der Ebene von Ungewissheit/Freiheit angesiedelt werden kann, kénnen
Ada Sasses Arbeiten zur Differenzierungsmatrix als Strukturierungsentwurf fiir
eine Vorbereitung und Begleitung von gemeinsamen Lern- und Bildungsprozes-
sen angeschen werden. Sie schlieflen sich in dem Sinne nicht aus, sind allerdings
auf einem anderen Punkt auf dem Kontinuum angesiedelt.

Ebenso verhilt sich dies in der Inklusionsforschung, welche entweder mit der
askriptiven und personengruppenbezogenen Zuweisung von Kategorien oder mit
einer auf die Praxis und durch diese hervorgebrachte Herstellung von Gemein-
schaft bzw. Differenz fokussiert: erstere mit dem Primat der Strukeur, Operatio-
nalisierung und Messbarkeit, letztere mit dem Fokus auf Praxis und gemeinsame
Erfahrungsriume, die durch die Akteur:innen mit hergestellt werden.

Wichtig erscheint somit die Reflexion kategorialer Setzungen und Zuschreibun-
gen — auch mit Blick auf das didaktische Material, welches in der Professionali-
sierung zur Schulung eines ,inklusiven Blicks® eingesetzt wird (Hicker & Heyden
i.d.B.), damit Inklusion mit einem transformativen Anspruch — im Sinne einer
Weiterentwicklung von Schule und Unterricht mit der Primisse des gemeinsa-
men Lernens von Schiiler:innen mit unterschiedlichen Lern- und Entwicklungs-
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stainden — verbunden wird und nicht innerhalb einer kindbezogenen Forder-
kategorie statisch gemacht, externalisiert und somit auf Distanz gebracht wird
zu einer Unterrichtsentwicklung bezogen auf a/le Schiiler:innen (vgl. Florian &
Beaton 2017).

4 Spannungsfeld: Fach(lichkeits) perspektive vs.
Entwicklungsperspektive

Neben den oben besprochenen Reflexionen beziiglich Kooperation und Gemein-
schaft konnen Uberlegungen ausgemacht werden, die das konkrete Lehr-Lernar-
rangement betreffen: Die Beitragenden des Bandes erachten — in unterschiedli-
cher Intensitit — die Interaktion der Schiiler:innen mit dem Lerngegenstand als
eine Kategorie, die fiir einen inklusiven Unterricht beachtenswert und auszuloten
ist. Kerstin Ziemen (i.d. B., 12; 2018, 93) riumt dieser Relation gar eine eige-
ne Dimension in ihrer Mehrdimensionalen Reflexiven Didaktik ein (,Verhiltnis
Schiiler:innen und Lerngegenstand/Sache).

Diese exponierte Stellung ist iiberzeugend, sind die individuellen Entwicklungs-
stinde der Lernenden doch insofern eng mit dem Lerngegenstand verkniipft, als
dieser fiir alle Schiiler:innen der Klasse, ganz gleich welche momentanen Wahr-
nehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen vorliegen (siche Feuser i.d.B.),
zuginglich sein bzw. gemacht werden soll. Ziel ist es also, die unterschiedlichen
Zonen aktueller und nichster Entwicklungen der Schiiler:innen am Lerngegen-
stand zu realisieren. Konzeptionelle Zuginge, wie dies erméglicht werden kann,
stellen die Autor:innen der vorliegenden Beitrige vor: Mithilfe von Differenzie-
rungsmatrizen (Sasse i. d. B.) und Kompetenzstufenmodellen (Grimm etal. i.d. B.)
kénnen Bearbeitungen des Gegenstandes auf verschiedenen Abstraktionsniveaus
ermdglicht werden. Die Inhalte werden bei diesen Planungsinstrumenten sowohl
aus pidagogisch-psychologischer als auch fachwissenschaftlicher Perspektive tabel-
larisch ausdifferenziert. Letzterer Bezugspunke speist sich oftmals aus den oben
bereits angesprochenen, die Lernprozesse rahmenden Normen bzw. Erwartungen:
aus den dominenbezogenen Bildungsstandards und anderen Curricula. Auf die-
se Weise konnen individualisierte Lernangebote bereitgestellt werden, auch wenn
Sasse hierbei berechtigterweise anmerkt, dass ,menschliche Entwicklung [...]
[aber] so dynamisch und die menschliche Umgebung [...] so komplex [ist], dass
sich die Zonen aktueller und nichster Entwicklungen nicht aus einer Tabelle ab-
lesen lassen® und dass ,,die individuelle Entwicklung [...] individuell im Wechsel-
spiel zwischen persénlichen Dispositionen und den Anregungen aus der Umwelt”
bleibt (Sasse i.d.B., 43). Silvia Greiten setzt sich diesbeziiglich dafiir ein, anstatt
Mikroplanungen auf Einzelstundenebene vorzunehmen, konzise, langfristige Rei-
henplanungen, die individuelle und kollektive Entwicklungen der Lerngruppe in
den Fokus nehmen, zu verfolgen (siche Greiten i.d.B.).
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An die Vorstellung einer lingerfristig angelegten thematischen Bearbeitung von
Fachinhalten schliefSt auch Feuser an, dessen Pidagogik sich zugleich stark ,an
den Lebens-, Lern- und Entwicklungsprozessen des Menschen orientiert (Feuser
i.d.B., 82). Feusers Perspektive setzt an der Dialogizitit von Bildung und der indi-
viduellen Persdnlichkeitsentwicklung an und stellt den Lerngegenstand erst dann
zentral, wenn er aus den Relevanzsystemen der Kinder emergiert. Partikularisierte,
fachbezogene Uberlegungen treten in den Hintergrund zugunsten der universalen
Entwicklungsperspektive, bei der bezichungspsychologische Momente den kog-
nitionspsychologischen mindestens gleichgesetzt werden (vgl. ebd., 871f.). Nicht
fachliche Standards, die tibergeordnet festgesetzt sind, sollten den Unterricht
strukturieren, sondern die beteiligten Akteure, allen voran die Lernenden und ihre
,Bildungsbediirfnisse® (ebd., 92). Daher verwundert es nicht, dass er projektori-
entierten Unterricht statt Fachunterricht als das geeignete Lehr-Lernarrangement
erachtet. Greiten (i.d. B., 53) resiimiert hierzu treffend: ,,[D]as Konzept der Ko-
operation am Gemeinsamen Gegenstand fiihrt in der theoretischen Fundierung
zur Kritik an Bildungsstandards*.

Damit kristallisiert sich ein weiteres Spannungsverhilenis heraus: Bei der Planung
und Gestaltung inklusiven Unterrichts stehen einerseits die Entwicklungsperspek-
tive der Schiiler:innen im Fokus und sind andererseits die fachlichen Anforderungen
einzubinden, die sich in verbindlichen Standards und Curricula niederschlagen
und mafigeblich unser derzeitiges Regelschulsystem in Form von Unterrichtsfi-
chern und Jahrgangsstufen prigen. Um beiden Polen gerecht werden zu kénnen,
lohnt es unseres Erachtens, dem Konstrukt von ,Fachlichkeit® genauer nachzuspii-
ren (vgl. auch Amrhein & Reich 2014; Dexel & Witten 2022).

Zum einen kann gefragt werden, welchen Stellenwert ,Fachlichkeit® in einem
inklusiven Unterricht zukommen sollte: Wie bedeutend ist (durchgingige)
fachliche Korrektheit, wie viel ist (auch bereits zu Beginn des Lernprozesses)
von den Schiiler:innen einzufordern? Denn wenn — wie Feuser es fordert — die
Subjektebene und das gemeinsame Lernen im Ausgangs- wie Mittelpunke des
Unterrichts stehen, sind zuvorderst die Setzungen und Erfahrungsriume der
Lernenden, weniger objektive Aspekte relevant. Das kann bedeuten, dass nicht
alle eingebrachten Sichtweisen sowie Kompetenzstinde dem Lerngegenstand ,ge-
recht werden‘ konnen. Besonders zu Beginn einer Auseinandersetzung, aber fiir
manche Schiiler:innen eventuell auch bis zum Abschluss des Lernprozesses, sind
lebensweldliche, intuitive und affektiv-emotionale Zuginge erkenntnisbestim-
mend. Doch diese vermégen den Lerngegenstand nicht immer in seiner vollen
Komplexitit aufzuschliisseln; kognitionsbasierte Vorginge wie logisches Schlie-
en sind oftmals auch von Néten.

Zum anderen, mit dem ersten Punkt eng zusammenhingend, kann noch grund-
legender nach der Relevanz sowie Aktualitit heutiger Bildungsstandards und fach-
spezifischer Inhalte, die laut Rahmenpline zu vermitteln sind, gefragt werden. In
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Hinsicht auf die Aktualicit fachlicher Anforderungen iiberpriift bspw. Daniela
Frickel (i.d.B.) etablierte literaturdidaktische Konzeptionen, die vornehmlich
um kognitiv-analytische und verbalsprachliche Fihigkeiten kreisen und sich an
,Normal‘-Entwicklungen orientieren. In dhnlicher Stofirichtung, aber (ficher-)
iibergreifend schlagen Booth & Ainscow (2019) in ihrer Neufassung des Index
fir Inklusion ein alternatives, auf das 21. Jahrhundert angepasstes Curriculum
vor. Dabei stellen sie auch die Frage nach der Wichtigkeit von Lerninhalten an-
gesichts gegenwirtiger globaler Herausforderungen. Mit den Zielen, diesen zu
begegnen, an die Erfahrungswelt der Lernenden anzuschliefen und vernetztes
Denken anzuregen, bieten sie Lernbereiche wie ,Leben auf der Erde’, |Literatur,
Kunst und Musik‘ oder ,Arbeit* als Alternative zu den traditionellen Fachlehrpli-
nen an (ebd., 21). Diese Oberthemen weisen in Richtung von Feusers Projek-
tunterricht (sowie Klafkis epochaltypischer Schliisselprobleme). Dass Booth &
Ainscow und auch Feuser die Entwicklung von Lern- und Bildungsprozessen aus
der Lebensrealitit der Akteure heraus erwarten, geht einher mit Katja Scheidts
Forderung in diesem Band, ,,dass eine Weiterentwicklung der Fachdidaktiken hin
zu mehr Partizipation im Kontext Inklusion angebracht ist“ (70). Denn nur, wenn
die Schiiler:innen ihre Relevanzen, Erfahrungen, Fragestellungen und Bediirfnisse
in den Unterricht einbringen konnen, also inhaltlich mitbestimmen diirfen, kann
ein genuin inklusiver, d. h. die Perspektiven aller beriicksichtigender und auf Par-
tizipation zielender Unterricht verwirklicht werden.

Eine Maglichkeit, Fach- und Schiiler:innenperspektive auszutarieren, kénnte
darin bestehen, tatsichlich ,vorliegende’ dominenspezifische Wissenskonstruk-
te, Fihigkeiten und Fertigkeiten von heterogenen Schiiler:innenschaften mittels
rekonstruktiver Unterrichtsforschung zu modellieren (bottom-up), statt diese
alleinig auf dem Reiflbrett vor dem Hintergrund normativer Idealvorstellungen
zu entwerfen (top-down). (Fach-)Wissenschaftliche Uberlegungen, die heute in
allgemeingiiltige Kompetenzformulierungen miinden (kénnen), und schulische
Praxis kénnen auf diese Weise abgeglichen werden, sich erginzen oder gegenseitig
berichtigen, wie Matthias Martens (2010) es anhand historischer Verstehenspro-
zesse beispielhaft (jedoch nicht im inklusiven Kontext) zeigt. Damit ist die Ver-
bindung zum zweiten Spannungsfeld gezogen; die drei identifizierten Diskurslini-
en hingen, teilweise sehr eng, zusammen.

5 Ab- bzw. aufschliefende Gedanken

Die Bilanzierungen, die wir als Herausgebende des Bandes hier in diesem Arti-
kel abschlieflend verschriftlicht haben, sind weder erschépfend noch ,vollstindig’
oder gar abgeschlossen. Sie miissen auch unabgeschlossen bleiben, da doch jener
aufgespannte, konstitutiv unabschliefbare Inklusionsdiskurs sonst seinen essen-
ziellen Grundcharakeer als vielstimmiges, multiperspektivisches Handlungs- und
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Aufgabenfeld einbiiflen wiirde. Vielmehr dienen sowohl der Sammelband als gan-
zer als auch dieser Versuch einer Zuspitzung relevant erscheinender Spannungs-
felder dazu, nach wie vor dringende Fragestellungen inklusiver Bildung in sich
stindig verindernden gesellschaftlichen und (bildungs-)politischen Ausgangssitu-
ationen immer wieder neu zu reflektieren und zu diskutieren. Denn auch wenn
derzeitige Entwicklungen darauthin deuten, dass Inklusion eher mittels Indivi-
dualisierung denn iiber Gemeinschaft perspektiviert wird, zeigen die vorliegen-
den Beitrige eindrucksvoll, dass bereits verschiedene Konzeptionen vorliegen und
weiterentwickelt werden kénnen. Diese vielseitigen Konzeptionen erméglichen es
also durchaus, gemeinsame Lern- und Bildungsprozesse und somit EINEN Un-
terricht fiir Alle im Sinne des Gemeinsamen und Kooperativen im Inklusiven zu
planen, gestalten und fortwihrend auszubauen.
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Die gesellschaftliche Relevanz des Themas Inklusion
ist unbestritten. Gleichwohl findet eine Transformation
zu einem inklusiven Schulsystem nach wie vor nur in
Ansiétzen statt. Dieser Band widmet sich daher der
Schliisselfrage, wie gemeinsame Lernprozesse geplant
werden kdnnen.

Ausgangspunkte bilden zum einen die Entwicklungs-
logische Didaktik von Georg Feuser, zum anderen die im
Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung erfolgte
Abschlusstagung ,,EIN Unterricht fiir alle — (un)planbar?
Konzepte fiir einen inklusiven Unterricht im Diskurs mit
Georg Feuser*.

Unter dem Fokus des Gemeinsamen und Kooperativen
versammelt der Band in interdisziplindren Beitrdgen
(didaktische) Pramissen, Konzepte, Planungsinstrumen-
te und empirische Forschungswege fiir einen Unterricht,
der den Anspruch an Inklusion erfiillt.
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