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Inklusion im Sachunterricht

1. Inklusion und die Heterogenitit von Menschen

Wenn wir Aussagen (iber eine inklusive Didaktik, hier fiir den Sachunterricht, tref-
fen wollen, so bedarf es des Ausgehens von einer Gbergeordneten Position, einer
Grundhaltung, die nicht nur fiir den Unterricht bedeutsam ist. Aus einer solchen
Position heraus hat Inklusion, neben der aktuellen politischen oder padagogischen,
eine allgemeine und anthropologische Bedeutung: Menschliche Gesellschaft muss
ihrem Wesen nach inklusiv gedacht werden.

Das Charakteristikum menschlicher Gesellschaft und ihrer Entwicklung ist die Ko-
operation, die Zusammenarbeit ganz unterschiedlicher Menschen mit ganz unter-
schiedlichen Fahigkeiten. Nur dadurch, dass Menschen unterschiedlich sind, sein
konnen, ist Arbeitsteilung moglich geworden. Arbeit meint in diesem Zusammen-
hang nicht nur Produktion, sondern Gestaltung von Gesellschaft. Arbeitsteilung ist
Voraussetzung flr einen hohen Wirkungsgrad (Produktivitat) der Arbeit, erfordert
aber auch sozialen Zusammenhalt, weil eben jeder auf den anderen angewiesen
ist. Ich kann mich schlieRlich nur dann spezialisieren, kann Individualitat in meiner
Arbeit entwickeln, wenn ich mich darauf verlassen kann, dass andere jene Arbei-
ten Gbernehmen, auf die ich mich nicht spezialisiert habe, deren Resultate ich aber
brauche, um leben zu konnen. Dies ist die Grundlage fiir gegenseitige Anerken-
nung und Achtung (bei den sogenannten Naturvolkern gut zu studieren): Unter-
schiedlichkeit von Menschen ist daher ein Wert flr die Gesellschaft, von dessen
praktischer Umsetzung diese und ihre Entwicklung maRgeblich abhdngen.

Dieser Wert kann aber nur entfaltet werden, wenn Menschen tatsachlich zusam-
menarbeiten, gemeinsam tatig werden und diese gemeinsame Tatigkeit direkt
erlebt wird. Das Wesen gemeinsamer Tatigkeit von Menschen besteht darin, dass
sie gemeinsame Ziele verfolgen, ihre individuelle Tatigkeit daher mit Blick auf diese
gemeinsamen Ziele abstimmen und koordinieren — ein Gesamtsubjekt bilden. Je
arbeitsteiliger vorgegangen wird, je individueller der Beitrag des Einzelnen, umso
mehr er seine Starken einbringen kann, umso grofRer muss das Ganze im Auge
behalten, die Kooperation und Kommunikation entfaltet werden, damit die
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Schwachen des Einzelnen durch Stdrken anderer kompensiert und die Einzelbei-
trage zu einem funktionierenden Ganzen zusammengefiigt werden kdnnen.

Im Rahmen gemeinsamer Tatigkeit, durch Kooperation und Kommunikation wird
es also moglich, individuelle Starken, die jeder Einzelne hat zu nutzen und gleich-
zeitig seine Schwachen zu kompensieren. Dazu bedarf es der Gesellschaft bzw.
Gemeinschaft tatiger Individuen. Inklusion ist aus dieser Perspektive auch eine
(noch kaum erfillte) Aufgabe der Gesellschaft insgesamt.

Mit Blick auf Schule und Unterricht kann Inklusion, behalten wir die oben entwi-
ckelte Perspektive bei, nicht nur individuelles Potenzial bei den Schiiler/innen
erschlieRen, sondern starkt gleichzeitig die Klassengemeinschaft, sodass jeder
Schiiler davon profitiert — und dies in den Facetten von Lernbesonderheiten be-
dingt durch Geschlecht, sprachlichen, kulturellen, sozialen Hintergrund, Lernvor-
aussetzungen und besonderen Lernbedingungen, personalen Erfahrungen usf.
Padagogisch bedeutet daher Inklusion Vielfalt/ Heterogenitit willkommen zu hei-
Ren und in der Unterschiedlichkeit der Kinder die anerkennenswerte Normalitat zu
sehen. Die Differenz zwischen den Kindern steht nicht der Gleichheit konflikthaft
entgegen, sondern gehort untrennbar zum Gedanken der Gleichheit dazu. Gleich-
heit bedeutet dann, in der Unterschiedlichkeit bzw. Differenz einander gleich zu
sein. Im Gegenschluss bedeutet es, jeder Aussonderung, Ausgrenzung und damit
jeder Ungleichbehandlung entgegenzutreten (vgl. Hinz 2004, S. 46f.; Hinz 2008,
Hintz 2011).

2. Inklusion und innere Differenzierung

Den mit der Inklusion verbundenen padagogisch-didaktischen Problemen ist im
Unterricht nur tiber den Weg der inneren Differenzierung zu begegnen.

Nach Heymann (2010) kann man zwischen geschlossenen und offenen Formen der
inneren Differenzierung unterscheiden. Bei den geschlossenen Formen tberwiegt
die vorstrukturierende Aktivitat der Lehrkraft (differenzierte Aufgaben, die der
Lehrer nach einer entsprechenden Diagnostik geplant hat). Offene Formen zeich-
nen sich dadurch aus, dass adaptive Lernumgebungen gestaltet werden, bei denen
vor allem Schiiler ihre Lernwege und -inhalte selbst gestalten.
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Vorgeschlagen werden Differenzierungsrichtungen nach Interesse, Lerntempo,
Forderschwerpunkt und Kompetenzniveau: Meines Erachtens eignen sich Interes-
se und Lerntempo fir offene Differenzierungsformen; bei der inneren Differenzie-
rung nach Forderschwerpunkten und Kompetenzniveaus sollte die diagnostische
Kompetenz der Lehrkraft Ausgangspunkt fiir entsprechende Entscheidungen sein.

Im Rahmen der auf radikal-konstruktivistischen Ansdtzen basierenden inneren
Differenzierung dominiert die Kommunikation: Litje-Klose (2011) unterscheidet
hier koexistente Lernformen, bei denen Schiiler verschiedene Ziele verfolgen (da-
her in gewisser Weise aber nebeneinander lernen), kommunikative Lernsituatio-
nen, bei denen gemeinsame Themen, aber nicht kooperativ, also nebeneinander
behandelt werden, subsididre Lernsituationen, die durch eigenverantwortliche
gegenseitige oder einseitige Hilfe gekennzeichnet sind sowie kooperative Lernsitu-
ationen, wobei hier auch unterschiedliche Ziele zugelassen werden.

Tatigkeitstheoretische Ansatze, die den in den vorigen Beitrdgen dargelegten
Grundséatzen folgen (vgl. Feuser 1989, 1995 2005, Feuser/ Berger 2002), sehen die
beste Moglichkeit zu einem inklusiven Unterricht in der gemeinsamen Tatigkeit
der Lernenden. Dies kann im Einzelfall (iber Sozialformen wie Partner-, Gruppen-
arbeit, Erzahlkreis, kooperatives Lernen erfolgen und lasst sich am besten im Pro-
jekt realisieren.

In diesen Ansatzen dominiert die Kooperation. Tatigkeit, so auch die Lerntatigkeit
— im Sinne bewussten, intentionalen Lernens, ist ihrem kultur-historischen Wesen
nach gesellschaftlich entstanden und daher an die Kooperation gebunden. Kom-
munikation wird als Mittel zur Regulation der Kooperation in einem Gesamtsubjekt
wechselseitig, d.h. kooperativ handelnder Schiiler betrachtet. Grundlegend ist die
Anwendung des Prinzips der Arbeitsteilung und gemeinsamer Handlungsziele und
-gegenstdnde, auf die die Lernkooperation bezogen wird.

Grundvoraussetzung fiir die Lernkooperation ist das Zustandekommen eines ler-
nenden Gesamtsubjekts, d.h. eines systemischen Zusammenhanges miteinander
beim Lernen kooperierender Schiiler, die mit Blick auf gemeinsame Ziele, Gegen-
stande abgestimmt handeln. Mit anderen Worten: Es wird ein mehr oder weniger
komplexes gemeinsames Ziel angestrebt, welches es erforderlich macht, sich zu-
sammenzutun, um es erreichen zu kdnnen, wobei jeder seinen individuell unter-
schiedlichen, aber mit Blick auf das Gesamtziel unersetzlichen Beitrag leistet.



83

3. Inklusion und dafiir erforderliche Diagnostik im
Sachunterricht

Gegenwartig liegt noch keine inklusive Didaktik des Sachunterrichts vor (vgl. Giest/
Kaiser/ Schomaker 2011, Blaseio 2011, Seitz 2004). Daher kbnnen auch mit weni-
gen Ausnahmen (etwa Seitz 2005) kaum Aussagen Uber die inklusive Behandlung
einzelner Inhalte oder Inhaltskomplexe gemacht werden.

Aus dem im Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013) vorgestellten Kompe-
tenzstrukturmodell lassen sich zwar gewisse Orientierungen fir eine Analyse der
Lernanforderungen und der Diagnostik der Lernvoraussetzungen der Kinder ablei-
ten, fur eine konkrete Lerndiagnostik sind sie jedoch ungeeignet. Domanenspezifi-
sche Kompetenzentwicklungsmodelle, aus denen férderdiagnostische Schlussfol-
gerungen gezogen werden kdnnten, liegen fiir den Sachunterricht nicht vor. Daher
bleibt nur der Weg, die objektiven Lernanforderungen zu untersuchen (etwa mit
Hilfe eines Strukturmodells aus der Instruktionspsychologie — vgl. Paechter 1996,
Giest 2010a) und darauf bezogen diagnostisch tatig zu werden, um entsprechen-
des Vorwissen zu ermitteln, Interessen zu erkunden, Erfahrungen einbringen zu
lassen und Besonderheiten der Entwicklung doménenspezifischen Wissens und
Kénnens sowie der Lerntdtigkeit insgesamt zu erheben.

Diagnostik im Sachunterricht bezieht sich, wie sonst auch im Unterricht, auf zwei
Aspekte: A) die Lernvoraussetzungen jedes Kindes, an die im Unterricht ange-
knipft werden muss und B) die Lernfortschritte, d.h. die Lernergebnisse jedes
Kindes. Hinsichtlich der Lernergebnisse erscheint mir die Perspektive wichtig, dass,
anders als bei den groRen Schulleistungstests, diese nicht nur als reiner Output
gewertet und auf im Wesentlichen kognitive Komponenten bezogen werden, son-
dern die Personlichkeit in moglichst vielen Aspekten einbeziehen.

Damit ist verbunden, Diagnostik nicht nur als Erfassen eines momentanen Ist-
Zustandes aufzufassen, sondern sie auf die Personlichkeits- und speziell Lernent-
wicklung des Kindes zu beziehen (= Forderdiagnostik). Aus einer solchen diagnosti-
schen Perspektive heraus lassen sich Informationen in wenigstens drei Dimensio-
nen gewinnen: Die Lehrkraft erhalt

- Informationen Uber die Wirksamkeit ihrer padagogischen Arbeit im Unter-
richt, woraus Schlussfolgerungen fir die Steigerung seiner Qualitat abgeleitet
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werden konnen (Kriterium ist hier der Vergleich mit anderen Unterrichtsge-
genstanden bezogen auf die Unterrichtsqualitat — zu entsprechenden Merk-
malen vgl. Helmke 2006)

- Informationen uber den Entwicklungs- und Leistungsstand jedes Kindes; z.B.
Uber jene Anforderungen, welche es sicher bewadltigt und jene, bei denen es
noch Hilfe und Unterstitzung bendtigt, also Uber seinen nachsten Entwick-
lungsschritt.

Der Lernende, im Idealfall jedes Kind, erhalt

- eine konkrete Rickmeldung, die ihm zeigt, was er erreicht hat und wo noch
zusatzliche Bemiihungen nétig sind, wo sein ndchster Entwicklungsschritt
liegt.

Um das zu erreichen, missen die diagnostischen Bemiihungen seitens der Lehr-
kraft (Beobachtungen im Unterricht, Analyse von Arbeitsergebnissen, AuRerungen
der Kinder, der Verlauf und die Qualitdt der Handlungsregulation beim Lésen von
Lernaufgaben u.a.) so ausgerichtet sein, dass die Zone der aktuellen Leistung und
jene der nachsten Entwicklung jedes Kindes sichtbar werden. Dies kann bzw. sollte
bereits bei der Planung von Unterricht folgendermaRen Bertcksichtigung finden:

Zunachst wird der Bildungswert eines im Unterricht zu behandelnden Themas
analysiert. Dies sichert den Blick auf seine Bedeutung fiir die Personlichkeitsent-
wicklung des Lernenden unter Bericksichtigung der stofflichen Anforderungen des
Faches. AnschlieRend wird die objektive Lernanforderung analysiert, d.h. es wer-
den jene Lernanforderungen ausgegliedert, welche Voraussetzungen fiir die An-
eignung des stofflichen Inhalts sind. Diese Analyse kann ein Kompetenzmodell
unterstitzen, welches die Struktur der Anforderungen deutlich macht. Im Kompe-
tenzmodell fiir den Sachunterricht (vgl. GDSU a.a.0.) werden seine fiinf fachlichen
Perspektiven (natur-, sozialwissenschaftliche, historische, geografische und techni-
sche) sowie perspektiveniibergreifend deklarative und prozedurale Aspekte des
anzueignenden Wissens beschrieben. Dies kann helfen, die folgenden Fragen zu
beantworten:

- Welche Fakten missen memoriert, Begriffe gebildet, Zusammenhéange erfasst
werden?
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- Auf welchem Niveau der asthetischen, geistigen oder geistig-praktischen Aus-
einandersetzung soll das erfolgen?

- Auf welchem Niveau der Handlungsregulation — Fahigkeit, Fertigkeit, Ge-
wohnheit — sollen die entsprechenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
angeeignet werden?

- Welche Gefiihle sollten mit einem Lerngegenstand verbunden werden, welche
Interessen und Motive sollten entwickelt werden und welche Willensqualita-
ten, aber auch Momente des sozialen Verhaltens und Handelns sollten entfal-
tet werden? (Dies ist im 0.g. Kompetenzmodell — noch — nicht explizit ausge-

wiesen worden.)

Bezogen auf diese Anforderungen sind dann die subjektiven Lernvoraussetzungen
zu analysieren. Dabei wird sich herausstellen, was das Kind bereits sicher kann,
aber auch was es nur mit Unterstiitzung anderer, kompetenterer ,Lernpartner”
bewaltigen kann. Dies kennzeichnet nach Vygotskij seine Zone der néichsten Ent-
wicklung — ist aber auch ganz im Sinne Montessoris und bedeutet sinngemaR: ,Hilf

14

mir, es selbst zu tun!” Auf diese Zone (der ndchsten Entwicklung) muss der Unter-
richt gerichtet sein. Daher muss eine Passungsanalyse erfolgen, die deutlich
macht, welche der zu bewiltigenden Anforderungen ausgehend von dem, was das
Kind bereits sicher beherrscht, in den Zielhorizont des Unterrichts bzw. seines

nachsten Lernschritts riicken muss.

Im Unterricht selbst ist dann durch geeignete MaRnahmen — orientiert an seinen
didaktischen Funktionen (z.B. Motivation/ Zielorientierung) — dafiir zu sorgen, dass
die Kinder individuell Lernmotive und Lernziele bilden und ihnen beim handelnden
Lernen in geeigneter Weise geholfen wird (Wiederholung/ Arbeit am neuen Stoff/
Systematisierung/ Festigung/ Ubung u.a.). In diesem Zusammenhang ist die Be-
obachtung des Lernhandelns des Kindes von ausschlaggebender Bedeutung (vgl.
4.3). Uber die Beobachtung des Lernhandelns der Kinder, vor allem bezogen auf
jene Lernhandlungen, die noch nicht allein vollzogen werden kénnen, lassen sich
Rickschlisse auf das Entwicklungsniveau der Lerntatigkeit und ihrer Regulations-
komponenten (Besonderheiten der kognitiven, emotionalen, volitionalen und
motivationalen Regulation) schlieBen.

Sowohl bei der Analyse der objektiven Lernanforderungen als auch jener der sub-
jektiven (individuellen) Lernvoraussetzungen (Diagnostik) missen die im Perspek-



86

tivrahmen der GDSU beschriebenen, jeweils perspektivenbezogenen als auch per-
spektiveniibergreifenden, Inhalte (Fakten, Begriffe, Zusammenhéange, Prinzipien)
als auch Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (Prozeduren) besonders beachtet
werden. Daruiber hinaus sollten mit Blick auf padagogische Bemuhungen um einen
inklusiven Unterricht und eine entsprechende Forderdiagnostik Lernprobleme
beachtet werden, die in vielen Fallen auf Problemen der Entwicklung der Lernta-
tigkeit beruhen und vor allem auch Ausdruck der Heterogenitdt von Lernenden
sind. Analyseaspekte sind hier domanen- oder perspektivenbezogen oder auch
-Ubergreifend:

- individuelle bzw. fur Schilergruppen spezifische (z.B. Madchen, Jungen, be-
hinderte und nicht behinderte Kinder, Kinder mit und ohne Migrationshinter-
grund bzw. mit und ohne Deutsch als Muttersprache usf.) Besonderheiten
hinsichtlich der Lernbediirfnisse, Interessen, Lernmotivation und Lernmotive,

- der Entwicklungsstand der Fahigkeit, aus Lernsituationen (oder Aufgabenstel-
lungen) selbst Lernaufgaben abzuleiten, Lernziele zu bilden sowie

- jener der Orientierung und Regulation des Lernhandelns,

0 der Antriebe (aktiv Fragen stellen, Aufgaben und Ziele finden),

0 der Planung (Handlungsplan entwerfen),

0 der Durchfihrung (Grad der Selbstandigkeit, Automatisierung, Bewusst-
heit)

0 der Kontrolle und Bewertung des eigenen Lernhandelns (Metakognition).

Zu beachten ist, dass nicht alle (individuellen) Lernprobleme auf Entwicklungsprob-
leme der Lerntatigkeit zurlickzufiihren sind, sondern vielfach durch die didaktische
Qualitat des Unterrichts bedingt sein kénnen. Sie kdnnen entstehen, wenn durch
eine inadaquate Motivierung und Zielorientierung bzw. Einbeziehung der Lernen-
den in die konkrete Unterrichtsplanung (Ziele, Inhalte, Methode) unzureichend an
den individuellen Lernbedirfnissen angeknlpft wird, die Lernenden daher im
Lernen kein Sinn — subjektive Bedeutung — erkennen), wenn z.B. keine Lernziele
selbst gefunden werden kénnen, weil entweder Ziele und Aufgaben einfach vorge-
geben oder die konkreten Lernvoraussetzungen und Lernmdglichkeiten (Entwick-
lungsstand der Lerntatigkeit) nicht beachtet werden; Lernhandlungen nicht selbst
abgeleitet, geplant, durchgefiihrt und kontrolliert werden kénnen (d.h. der Unter-
richt sieht die Eigenregulation des Lernhandelns nicht oder nur unzureichend vor
(z.B. durch Vor- und Nachmachen, Drill, blindes Probieren) u.a.
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Insofern ist bereits die Sicherung einer hohen allgemeinen Unterrichtsqualitat ein
wichtiger Schritt in Richtung inklusiven Unterrichts, weil diese durch das Merkmal
der Entwicklungsforderung gekennzeichnet ist.

4. Wie konnte inklusiver Sachunterricht aussehen?
4.1. Didaktische Grundlagen inklusiven Sachunterrichts

Gegenstand des Sachunterrichts ist die Lebenswirklichkeit des Kindes mit besonde-
rer Betonung auf Ausschnitte aus der natiirlichen und sozialen Umwelt. Seine
Aufgabe besteht darin, dem Kind zu helfen, sich seine Lebenswirklichkeit anzueig-
nen, zu erschlieBen, um in ihr kompetent handeln zu kénnen.

Allein aufgrund seines Gegenstandes sowie seiner Ziele und Aufgaben bieten sich
im Sachunterricht aus methodischer Sicht offene Formen wie die Freiarbeit, die
Planarbeit und kooperierende Lernformen (Paar-, Gruppenarbeit) geradezu an.
Der Sachunterricht ist dafur pradestiniert, Projektunterricht anzubieten und zu
gestalten. Ein Projekt ist immer etwas ganzheitliches, enthalt vielfdltige Aspekte
menschlicher Tatigkeit und ist damit besonders geeignet, Lernkooperation im Sinn
arbeitsteiligen Vorgehens zu praktizieren. Damit kann mit Blick auf das Produkt auf
ganz unterschiedlichen Niveaus und Ebenen kooperiert werden. Dadurch eréffnen
sich gute Moglichkeiten fir inklusiven Unterricht. Vielfaltige Moglichkeiten bieten
sich auch mit Blick auf den Lebensweltbezug, die Bewaltigung von Anforderungen
des taglichen Lebens, des Alltags. Verkehrserziehung oder Gesundheitserziehung
u.a. kénnen auf unterschiedlichen Ebenen kognitiver Anforderungen bewadltigt
werden. Richtiges Handeln zu lernen, muss nicht immer bedeuten, das hochste
Niveau psychischer bzw. gedanklicher Reflexion/ Regulation einzusetzen.

Aus fachdidaktischer Sicht ist beim ErschlieBen der Lebenswirklichkeit so vorzuge-
hen, dass zunachst die je individuellen Erfahrungen der Kinder aufgegriffen wer-
den, um sinnstiftendes Lernen zu gewahrleisten. Erst hiervon ausgehend werden
Angebote aus den Fachwissenschaften:

a. Themen/ Inhalte — im Sinne deklarativer Wissenskomponenten und
b. Denk-, Arbeits- sowie Handlungsweisen — im Sinne prozeduraler Wissenskom-
ponenten
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unterbreitet und genutzt, um den Kindern Moglichkeiten an die Hand zu geben,
sich ihre Lebenswirklichkeit tiefer zu erschlieBen, Handlungsfahigkeit zu gewinnen
(GDSU a.a.0.).

Da sowohl die Lebenswirklichkeit der Kinder als auch ihre darin gemachten Erfah-
rungen individueller Natur sind, zudem diese auf ganz unterschiedlichen Niveaus
der gedanklichen, handelnden oder auch asthetischen Verarbeitung (Lernvoraus-
setzungen) vorliegen, muss der Sachunterricht vom Prinzip her inklusiv sein, um
seine Aufgaben erfiillen zu kénnen.

Lerngegenstand (Themen/ Inhalte) und Lernhandlungen (Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen) hdangen stets zusammen, dennoch kann mit Blick auf die Lernta-
tigkeit jeweils ein Aspekt starker betont werden: Die Aneignung von Wissen lber
Inhalte/ Themen, bei denen Lernhandlungen angewandt werden und die Aneig-
nung der Lernhandlungen selbst. Diese beiden Aspekte sollen im Folgenden bei-
spielhaft verdeutlicht werden.

4.2 Inklusiver Unterricht - Wissenserwerb/ Themen/ Inhalte

Eine Reihe von Inhalten im Sachunterricht missen inklusiv behandelt werden.
Denken wir beispielsweise an das Thema Heimat/ Heimaten, Heimat machen (vgl.
Giest 2010b). Anerkennung von Differenz ist eine Notwendigkeit auch im Umgang
mit dem Heimatbegriff. Denn die Alternative wiirde bedeuten, eine , gleiche” Hei-
mat flr alle vorzusehen, wodurch mit Notwendigkeit Ungleichheit beférdert wird,
denn Kinder haben eben ungleiche Heimaten.

Identitat ist nur im Spiegel des Anderen herzustellen. Wichtig ist dabei, Gemein-
samkeit in der Unterschiedlichkeit festzustellen. Also werden emotional bedeut-
same, fur den Einzelnen persdnlich bedeutsame Dinge, Erlebnisse, Personen,
Sachverhalte in den Mittelpunkt der Behandlung riicken, die mit dem Gefihl des
Heimisch-Seins, des Wohlflihlens, der Geborgenheit, der Anerkennung und des
Angenommen-Seins, der Selbstwirksamkeit usf. verbunden sind. Eine Prasentation
der Dinge, die Kindern wichtig sind und fiir sie die genannten Gefilihle reprasentie-
ren, lasst erkennen, dass jeder auf eine andere Weise z.B. Heimat erlebt, aber fir
alle ist sie wichtig, bedeutsam, lebenswert und -notwendig. Damit ist dann auch
ein ldentitdtsgewinn verbunden, der nur dadurch entsteht, dass man sich im An-
deren wieder erkennt: ,Der ist so ganz anders, auch das, was er als Heimat an-
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sieht, aber im Grunde genommen, fiihlen wir alle das Gleiche, sind also gleich und
uns eigentlich nicht fremd”. Also schéne, mit Heimisch-Fihlen verbundene Bilder,
Fotos (hier aber Vorsicht, wegen moglicher Stigmatisierung), Spielzeuge, Erinne-
rungen, Episoden mitbringen, dazu sprechen und in der Reflexion die Gemeinsam-
keit in der Unterschiedlichkeit erkennen lassen. Ggf. eine Ausstellung, Prasentati-
on, Wandzeitung... anfertigen.

Ein zweites inhaltsbezogenes Beispiel greift einen Vorschlag von Christel Manske
(2008a, b) auf, der dem auf Dagmar Hansel (1980) zuriickgehenden Vorschlag
konkret entwickelt, den Sachunterricht als Integrationskern des Grundschulunter-
richts aufzufassen. Die hier praktizierte Vorgehensweise ist besonders fiir den
Anfangsunterricht bzw. Inklusionsklassen geeignet, in denen Kinder mit Problemen
beim Schriftspracherwerb oder einer Lern- bzw. geistigen Behinderung lernen.
Frau Manske (vgl. Manske 2013) ist Expertin fiir die Férderung von Kindern mit
Trisomie 21 und hat das Vorgehen im Rahmen ihres therapeutischen Férderkon-
zeptes mehrfach erfolgreich angewandt. Die Grundidee besteht darin, dass alle
Kinder gemeinsam an einem interessanten Thema aus dem Sachunterricht arbei-
ten z.B. der Eule als Waldvogel, der Fliege als Insekt oder dem Fahrrad als Ver-
kehrsmittel und technischem Produkt. Begleitend zum Sachunterricht, in dem —
vor allem gestitzt auf den Umgang mit dem Originalobjekt (z.B. Betrachtungen,
Beobachtungen, Analysen) — Wissen ausgetauscht und insgesamt erworben wird,
werden Textbauseine eingesetzt, die auf unterschiedlichen Niveaustufen des Le-
sens angesiedelt sind. Als solche sind diagnostisch zu erheben und zu unterschei-
den: das Lesen auf der Ebene der Phonem-Graphem-Korrespondenz, das Lesen
von Silben, Wortern, Satzen und Texten. Es wird vor allem die unterschiedliche
Komplexitat der Lese-Anforderung beriicksichtigt. Denn jede neue Stufe setzt
voraus, dass die zur Bewaltigung der davorliegenden Stufe erforderlichen Hand-
lungen zu Fertigkeiten werden und operationalisiert vorliegen, damit die kognitive
Kapazitat nicht Giberfordert wird. Ein Kind, das mihsam den Graphemen die Laute
(Phoneme) zuordnen kann, bendétigt alle Konzentration genau dafiir. Es wird Gber-
fordert, wenn dann gleichzeitig noch die Silben zu Wortern zusammen gezogen
werden sollen. Denn hier muss nun zusatzlich beachtet werden, dass mitunter —
und gerade in der deutschen Sprache haufig — keine Graphem-Phonem-Korres-
pondenz anwendbar ist. Z.B. werden die Vokale in vielen typischen Endsilben -er,
-en, -ung bzw. Wértern und, am, im... kurz gesprochen, sodass die Lautsynthese
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nicht zur unmittelbaren ldentifikation des Wortes fiihrt. Beispielsweise fiihrt die
Synthese der Laute bei W-E-R-N-E-R, anders als bei O-M-A, nicht zum richtig klin-
genden Wort.

Das angebotene Lesematerial differenziert nach unterschiedlichen Niveaus und
gestattet, es auf dem je individuellen Niveau (auf den nachsten Entwicklungs-
schritt gerichtet) zu lesen. Der verbale Austausch (iber den Gegenstand oder eine
asthetische Gestaltungsanforderung kann dann, unabhdngig vom Leseniveau der
Kinder, in der Klasse erfolgen —vgl. Abb. 1a, b.

Ein zweites Beispiel greift das Thema Angepasstheit der Tiere an die Umwelt auf,
hier am Beispiel der Stockente (vgl. auch Aebli 1981). Ausgehend von Beobachtun-
gen in der Natur erkennen die Kinder den markanten Unterschied zwischen Erpel
und Ente. Wahrend der Erpel, wie viele mannliche Vogel, ein auffallendes Gefieder
hat, bleibt die Ente eher unscheinbar. Warum ist das wohl so? Die Kinder wissen
vielleicht schon, dass die Ente als Vogel Eier legt und auch ausbriitet. Auch wissen
sie, ggf. gestitzt auf Sach- oder Bilderbiicher, dass Katze und Fuchs den Enten
nachstellen, dass Tiere Fressfeinde haben. Daher muss die Ente sich verstecken
kénnen, um in Ruhe, ungestort von Feinden, ihre Eier auszubriten. Enten sind, wie
Hiihner auch, Nestfllichter und miissen daher am Boden briten.

Das Problem der Angepasstheit der Ente an ihre Umwelt Idsst sich damit auch als
Problem des Versteckens darstellen: Die Ente muss fiir ihre Feinde unsichtbar
werden, also gut in der Umwelt versteckt sein.

Gabe es keine
* @ T T T ?k f: Fliegen, missten

viele Tiere hun-

Tiere gern, wie z.B.
: g < Die Tiere haben g ST | Frosche, Vogel,
Hunger. Spinnen und

Sie fangen Fliegen. Eidechsen.

Abb. 1a: Seiten zum Thema Fliege (links: Laut- bis Satzebene; rechts: Textebene)
(nach Manske 2008b)
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Es gibt auch
andere

¥l EUEU

h ‘«-r'_;j,i‘-‘?

Eulenarten, wie
z.B. den Uhu, die
Uhu Schleiereule | Es gibt viele Uhu Schleiereule | Schleiereule, den
Waldkauz und

EULE

verschiedene

Eulen. den Bartkauz.

Waldkauz Bartkauz Waldkauz Bartkauz

Abb. 1b: Seiten zum Thema Eulen (links: Laut- bis Satzebene; rechts: Textebene)
(nach Manske 2008a)

Dieses Problem kann auf ganz unterschiedlichen Niveaustufen bewaltigt werden.
Auf einer asthetisch-gestalterischen Ebene kann die Ente oder die Umwelt, je nach
Vorgabe, so ausgemalt werden, dass die Ente in ihr versteckt wird. Oder aber es
werden Applikationen verwendet, mit Hilfe derer die Kinder die Ente in ,ihre”
Umgebung applizieren oder eben verstecken (in Anlehnung an das Versteckspiel).
Werden die richtigen Farben gewahlt, so wird die Ente scheinbar unsichtbar. Sie ist
durch eine gleiche Farbgebung wie die der Umwelt in ihr versteckt und geschiitzt
vor den Blicken ihrer Feinde. (Entsprechende Ausmalbilder findet man im Internet
zu Hauf z.B. http://www.1001ausmalbilder.de/Tiere/Ente.html [10.08.2014].) Der
gleiche Sachverhalt lasst sich auf einer verbal-begrifflichen Ebene mit Bezug auf
das Konzept der Anpassung I6sen. In einer weiteren Komplexitdtsstufe kann es
auch in die Evolutionstheorie eingebettet geldst werden — hier sicherlich nur im
Falle von Hochbegabten im Rahmen der Grundschule.

4.3 Inklusiver Unterricht - Lernhandeln

Viele Lernprobleme lassen sich darauf zurtickfihren, dass die erforderlichen Lern-
handlungen nicht vollzogen, keine an gegenstandliches Lernhandeln gebundene
Lernfragen, Lernaufgaben und Lernziele von Lernenden generiert werden kdnnen,
weil diese von den fiir sie zu komplexen Lernanforderungen Gberfordert sind, d.h.
nicht Gber die addquaten internen Handlungsmodelle verfiigen.
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Lernhandlungen sind relativ voneinander abgrenzbare, zeitlich und logisch struktu-
rierte Abschnitte im Verlauf der Lerntatigkeit, die ein konkretes Lernziel realisie-
ren, durch bestimmte Lernmotive angetrieben werden und entsprechend den
konkreten Lernbedingungen durch den Einsatz dulRerer und verinnerlichter Lern-
mittel in einer jeweils spezifischen Folge von Teilhandlungen vollzogen werden.

Der russische Psychologe Gal’'perin (1973, 1980) konnte in vielféltigen Untersu-
chungen nachweisen, dass Lernverlauf und Lernergebnisse wesentlich von der
Orientierungsgrundlage, der psychischen Abbildung (Reprasentation) und hand-
lungsbezogenen Vorwegnahme (Antizipation) der objektiven Komponenten einer
auszufiihrenden oder bereits ausgefiihrten Handlung abhangt (vgl. hierzu, jedoch
weniger differenziert, auch Aebli 1981, 1983; Bruner 1971).

Orientierungsgrundlagen beantworten die Fragen nach dem WAS (Anforde-
rungsstruktur, Abfolge von Teilhandlungen), dem WIE (Prufbedingungen, Mittel,
Methoden, Qualitat der Handlung), dem WARUM (Begriindung der Handlung, ihre
inneren Zusammenhange) und dem WOZU (Einordnung der Handlung in Gbergrei-
fende Zusammenhange, mogliche Folgen usw.). Sie verbinden auf diese Weise
deklaratives, prozedurales und metakognitives Wissen. Gal’perin unterschied drei
grundlegende Orientierungs- oder Lerntypen, die sich durch den metakognitiven
Aufwand bzw. die Anforderungen an die erforderliche Regulationsqualitat der
Lerntatigkeit unterscheiden (vgl. Tabelle 1):
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Tabelle 1: Orientierungsgrundlagen der Handlung

Typ || WAS: Ziel (Was soll WIE: Bildung der Handlungsgrundlage bzw. der || WARUM: Begriindung des

erarbeitet werden?) || Operationen Handlungsziels und der
Mittel/ Methoden Vorgehensweise Realisierungswege

OG' || Vorstellung von der || ,Versuch und Irtum“auf | zufallsabhingig, oft | ohne Begriindung bzw.
Handlung bzw. von || der Grundlage individuel- || unbewusst sehr wenig zielorientierte
ihrem Produkt ler Kenntnisse (aufs Gera- || langsam oder Uber- || Begriindungsversuche
(,Muster”) tewohl) sturzt

OG” || vorgegebenes Vorgabe aller erforderli- »,Nachmachen" der || Begriindung abhangig von
Modell der Hand- chen Hinweise zur richti- || Vorgabe den Vorgaben und den
lung und ihres gen Ausflhrung der dadurch reaktivierten
Produktes Handlung »inneren Modellen"

OG® || verallgemeinertes Vorgabe einer verallge- gemeinsames ziel- und hypothesenge-
Modell der Hand- meinerten Handlungs- Erarbeiten durch steuertes Begriinden der
lung und ihres vorschrift Lehrer und Schiler || erforderlichen Operationen
Produktes

Alle drei Orientierungsgrundlagen werden im taglichen Leben angewandt. Betrach-
ten wir den Sachunterricht, so wiirde der Typ 1 dem entdeckenden Lernen, freien
Explorieren, Ausprobieren entsprechen. Typ 2 entspricht dem Vor- und Nachma-
chen bzw. dem Abarbeiten von Arbeitsblattvorgaben, Typ 3 entspricht dem Prob-
lemlésen, der Werkstatt- und der Projektarbeit.

Hinsichtlich des inklusiven Lernens sind zwei Aspekte zu betonen: Einerseits kor-
respondiert das Niveau der Lerntatigkeit bzw. hier das erreichte Niveau des Lern-
handelns mit den angewendeten Orientierungsgrundlagen: Spontan neigen lern-
schwache Kinder eher zum Probieren (Typ 1), wahrenddessen lernstarke Kinder
strategisch vorgehen (Typ Ill). Aus dem angewandten Typ der Orientierungsgrund-
lage kann die Lehrkraft daher diagnostische Schlussfolgerungen ziehen. Anderer-
seits profitieren Kinder mit Lernschwierigkeiten besonders stark von der Aneig-
nung der Typen Il und Ill, woraus sich konkrete Férdermaoglichkeiten ableiten las-
sen.

Die Aneignung der Orientierungsgrundlage ist zwar eine unabdingbare Vorausset-
zung bewussten und zielgerichteten Handelns, aber sie ist nicht mit der Ausfiih-
rung und Beherrschung entsprechender Handlungen identisch. Handlungen kon-
nen nur durch aktives Handeln angeeignet werden.
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Nach Gal’perin entsteht ein inneres Modell der Handlungen (geistige Handlungen)
aus materiellen, duBeren Handlungen an und mit daflr geeigneten Gegenstanden
(praktisch-gegenstandlichen Handlungen). Das fiihrt zur Frage, wie die Transfor-
mation praktisch-gegenstandlicher in geistige Handlungen vonstattengeht. Jede
Handlung besteht aus drei Komponenten, deren Analyse diagnostisch bedeutsam
ist. Diese Komponenten sind: Orientierungsteil der Handlung (Antriebsregulation,
Zielbildung, Aufgabenstellung, Handlungsplanung); Ausfiihrungsteil der Handlung
(,Ab-arbeiten“ des Handlungsplanes oder internen Handlungsmodells); Hand-
lungskontroll- und -bewertungsteil (Vergleich von Handlungsziel und -ergebnis
sowie Handlungsplan/ -modell und Verlauf).

Aus diesem Grund sind bei der Ausbildung von Lernhandlungen im Wesentlichen
drei Schritte zu gehen:

I Schaffung einer Orientierungsgrundlage (Orientierungsteil der Handlung)
Il. Handlungsdurchfiihrung/ ,Arbeitshandlung” (Durchfihrungs- oder Aus-
fihrungsoperationen)
Il. Handlungskontrolle/ , Kontrollhandlung” (Kontrolloperationen).

Ausgangspunkt ist die Motivierung und Orientierung der Lernenden. Die auf einer
differenzierten Anforderungsanalyse basierende Orientierungsgrundlage wird mit
den Lernenden erarbeitet (beim Typ Il in aller Konkretheit, beim Typ Il in Form
wesentlicher Orientierungspunkte, anhand derer die eigenstdandige Orientierung
im Aufgaben- oder Anforderungsbereich erfolgt — vgl. Tabelle 1).

Die Aneignung der Handlung kann nun Gber mehrere Etappen erfolgen, die je nach
der individuellen Lernausgangslage zu bestimmen sind. Auf diese Weise verbinden
sich im Ubrigen auch Lerndiagnostik und Lernférderung, weil die erreichte Etappe
sofort auf die des nachsten Entwicklungsschrittes hinweist (vgl. Tabelle 2).

In der 1. Etappe wird die anzueignende Handlung praktisch-gegenstandlich ausge-
fiihrt, und zwar strikt nach den Vorgaben der Orientierungsgrundlage. Halt sich der
Lernende daran, wird die Handlung in duRRerer, entfalteter Form fehlerlos reali-
siert. Auf diese Weise erfahren die Lernenden ganz unmittelbar die Bedingungen
und Merkmale der Handlungsausfiihrung, erkennen die erforderlichen Zwischen-
schritte und Mittel fiir die Zielerreichung, bemerken Veranderungen des Gegen-
stands und der Bedingungen, die im weiteren Handlungsverlauf u.U. wieder auf-
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gehoben werden und lernen, sich selbst dabei zu kontrollieren, d.h. die Zusam-
menhadnge zwischen Ziel, Handlungsverlauf und Ergebnis zu erfassen. Fiir die Leh-
renden bietet die praktisch-gegenstandliche Handlung die Mdéglichkeit, den Hand-
lungsverlauf zu kontrollieren (Diagnostik) und bei Fehlern sofort so unterstitzend
einzugreifen, dass der Lernende seinen Fehler entdeckt und selbst korrigiert. Die
sorgfaltige Ausbildung der Grundlagen der anzueignenden Handlung erfordert
Zeit, spart aber im weiteren Lernprozess viel Zeit- und Kraftaufwand ein.

Tabelle 2: Etappen der Interiorisation

Etappe Mittel Kontrollmdoglichkeit

1. materielle Handlung Gegenstande. Objekte simultan -> (bei jedem

2. materialisierte Handlung Objekte Symbole, Schemata Handlungsschritt)

3. Handlung auf der Ebene lautsprachliche AuRerungen (als Kom-
der duBeren Sprache munikation Gber die Handlung)

4. Handlung auf der Ebene handlungsbegleitende Sprache (als anhand von Teiler-
der ,&uBeren Sprache fiir ,Kommunikation“ mit sich selbst) gebnissen

5. Handlung auf der Ebene Denken (inneres Sprechen) anhand des Ender-
der inneren Sprache gebnisses

Beherrscht der Lernende die Handlung in praktisch-gegenstdndlicher Form, d.h.
kann er Aufgaben unterschiedlicher Struktur und Schwierigkeit 16sen, erfolgt ihre
etappenweise Interiorisation: In der 2. Etappe wird die Handlung durch lautsprach-
liche AuRerungen begleitet/ kommentiert, dabei werden alle wesentlichen Schrit-
te, Bedingungen, Merkmale der Orientierungsgrundlage vom Lernenden benannt
(,auBeres Sprechen”) — Trager der Handlung wird somit die Sprache, und die
Handlung wird bewusst ausgefiihrt. Die Anforderungsstruktur der dabei zu 16sen-
den Aufgaben wird allmahlich komplizierter, und die duReren Stiitzen der Hand-
lung (Gegenstiande, Mittel, Bedingungen) werden schrittweise abgebaut. Dies
schafft den Ubergang zur 3. Etappe, in der die Handlung auf der Basis ,4uReren
Sprechens fiir sich” ausgefiihrt wird, d.h. der Lernende benennt nur noch Eckpunk-
te oder Zwischenergebnisse der Handlung (die zunehmend zu Stichpunkten redu-
ziert werden) und instruiert und kontrolliert sich auf diese Weise selbst. Auch der
Lehrende hat noch die Mdoglichkeit der Diagnostik, Kontrolle und der helfenden
Korrektur in der oben genannten Weise. In dem MaRe, wie die Handlungsausfih-
rung — auch bei zunehmender Schwierigkeit der Aufgaben — beherrscht wird und
flussiger erfolgt (was bedeutet, dass Zwischenschritte entfallen und sich die
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Grundstruktur der Handlung klar herausbildet), geht die 3. in die 4. Etappe Uber:
Die Handlung basiert auf einem interiorisierten, inneren Handlungsmodell und
dem inneren Sprechen (= Denken), d.h. sie wird in interner, geistiger Form ausge-
fihrt. Die Orientierungsgrundlage wird zum Wissen, die Handlung zu Kénnen bzw.
Fertigkeiten (soweit eine solche Automatisierung angezielt oder sinnvoll ist). Er-
gebnis dieses Ausbildungsprozesses ist eine verinnerlichte, aus vielfaltigen Aufga-
benvarianten verallgemeinerte, reduzierte und mehr oder weniger automatisierte,
vom Lernenden beherrschte Handlung. Ein konkretes Beispiel fiir das Vorgehen
wird in Kasten 1 illustriert.

Es liegt auf der Hand, dass dieses Vorgehen von einiger Bedeutung fiir die Gestal-
tung des Lernens in heterogenen Gruppen ist, denn je nach Lernvoraussetzungen
kann durch innere Differenzierung der Aneignungsprozess der Lernhandlungen auf
unterschiedlichen Etappen begonnen und unterschiedlich schnell gestaltet wer-
den.

Kasten 1: Orientieren auf der Karte

Fur viele Schiler ist die Orientierung auf der Karte ein groRes Problem, denn es sind eine ganze Reihe
von Teilhandlungen zu vollziehen, die dem gelibten Kartenleser in der Regel nicht bewusst sind. Um
sich mit Hilfe einer geografischen Karte im Geldnde zu orientieren, muss die Karte eingenordet, der
Standpunkt gesucht, auf diesen eine Windrose — die Himmelsrichtungen — gedacht, der Zielort gesucht
und die auf das Ziel weisende Himmelsrichtung aus der gedachten Windrose abgelesen werden. Die
Aneignung dieser komplexen Handlung fallt vielen Schiilern schwer. Sie kann erleichtert werden, indem
eine kleine Folie — mit einer Windrose darauf - genutzt wird, um diese auf den Standort zu legen und
die Himmelsrichtung abzulesen (= Etappe der materialisierten Handlung). Diese Folie ist eine sinnliche
Stitze fur das Handeln, welches nun in materialisierter Form vollzogen werden kann, und erleichtert
durch die Materialisierung der Windrose das Handeln, da dieses nun nicht mehr nur mental vollzogen
werden muss. Die Aneignung der Handlung wird anschlieRend durch das verbale Beschreiben des
Vorgehens begleitet, so dass die Handlung eine sprachliche Form annimmt (= Etappe der duBeren
Sprache) und schlieRlich im weiteren Interiorisationsprozess (Ubung und Anwendung) mental vollzogen
werden kann (Etappe der ,auBeren Sprache fiir sich zur Etappe der inneren Sprache - fiir weitere
Beispiele siehe Giest/ Lompscher (2006), Lompscher (2007).
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5. Fazit

Die Heterogenitat der Lerner im Unterricht zu bericksichtigen bedeutet, Entwick-
lungsprobleme der Lerntatigkeit konkret zu diagnostizieren und padagogisch anzu-
gehen, was insbesondere heiflt, das Lernhandeln der Lernenden, die Orientierung
und Regulation des Handelns padagogisch zu unterstiitzen. Dazu muss der Lehren-
de sein padagogisches Handeln von der Lerntatigkeit des Lernenden und nicht vom
Stoff her planen, regulieren und kontrollieren. Lehren muss der Lernlogik folgen
und darf sich nicht auf eine der Sachlogik folgende Prasentation des Stoffes redu-
zieren. Die Lernlogik begriindet sich aus dem inneren Zusammenhang der Struk-
turkomponenten der Lerntatigkeit. Das aber bedeutet u.a., die der im Unterricht
anzueignenden Kompetenz zu Grunde liegende (objektive) Lernanforderung
(Kompetenzstruktur) und die darauf bezogenen subjektiven Lernvoraussetzungen
(Kompetenz- bzw. Handlungsdiagnostik) zu analysieren und im Unterricht die Pas-
sung zwischen beiden im Sinne der Entwicklungsférderung konkret herzustellen,
um in der Lern-Lehr-Kooperation den Lernenden zu helfen, sich die erforderlichen
Lernvoraussetzungen - vor allem Lernhandlungen - anzueignen. Die Heterogenitat
der Lernenden kann im Sinne der inneren Differenzierung dadurch bertcksichtigt
werden, dass differenzierte Orientierungsgrundlagen (OG 1 - OG 3) genutzt, diffe-
renzierte sinnliche Stitzen gegeben (Lernmodelle des Lerngegenstands und der
Lernhandlung), differenzierte Aufgabenstellungen angeboten werden und die
Interiorisation von differenzierten Etappe aus begonnen wird.





