Marian Laubner

Sachunterricht und Inklusion - eine Literaturiibersicht

Der folgende Beitrag versucht, Verbindungen zwischen Sachunterricht und Inklusion aufzuzeigen. Der
Darstellung aktueller Entwicklungen durch die UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung
und einer Definition von Inklusion folgt eine kurze Auseinandersetzung mit dem bisherigen Forschungsstand. Im
Anschluss werden Fragen der Inklusion und Fachdidaktik zueinander in Beziehung gesetzt. Am Beispiel der
interkulturellen Padagogik soll weiterhin verdeutlicht werden, inwiefern in der Sachunterrichtsdidaktik bereits
inklusive Tendenzen erkennbar sind. Exemplarisch fiir die Umsetzung inklusiver Entwicklungen werden
Ergebnisse der Evaluation der flexiblen Schuleingangsphase in Brandenburg aufgezeigt, wobei in diesem Punkt
weiterhin auf das Problem der Kategorisierung von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf
eingegangen wird. Nachdem auf die Notwendigkeit diagnostischer Kompetenzen im Sachunterricht Bezug
genommen wurde, sollen abschlieBend Probleme und Chancen bei der Umsetzung von Inklusion dargestellt
werden.

Ich mochte dabei vor allem auf bereits bestehende Verkniipfungen aufmerksam machen und diese kurz
darstellen. Es wurde in den meisten Fillen die Begrifflichkeit ,Inklusion* gewihlt, die jedoch Aspekte der
Integration und allgemeinen Sonderpiddagogik einschlieen.

Einleitung: Lernvoraussetzungen im inklusiven Sachunterricht

In der Literatur zum Sachunterricht scheint dariiber Einigkeit zu herrschen, dass die Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer unterschiedlichen Biografien heterogen sind und das Aufgreifen dieser
einen wichtigen Ausgangspunkt fiir gelingendes Lernen darstellt (vgl. z. B. Kaiser 1997; Kaiser 2006a;
Martschinke/ Kopp 2007; Faust 2008; Seitz 2007, 2008).

Dieser Konsens ermoglicht einen Anschluss an die Inklusionsdebatte, die im Bereich der (Sonder-)Padagogik
gefithrt wird, da Kinder mit Beeintriachtigung(en) diese heterogenen Lernvoraussetzungen ebenso mitbringen.
Martschinke und Kopp beispielsweise zeigen bereits mogliche Verkniipfungen zwischen den heterogenen
Lernvoraussetzungen und neuen Unterrichtsformen auf und gehen hier auch von einem gemeinsamen Unterricht
fiir alle Kinder aus (vgl. Martschinke/ Kopp 2007). Eine Recherche zur Verbindung sonderpddagogischer
Aspekte und Sachunterricht fiihrt jedoch quantitativ nicht zu grofen Erfolgen, im Detail lassen sich jedoch
zahlreiche Aspekte, Hinweise und Hilfestellungen finden, die fiir die Gestaltung eines inklusiven Sachunterrichts
wichtig sind.

Im Folgenden sollen zundchst ausgehend von der UN-Konvention fiir die Rechte von Menschen mit
Behinderungen die Begriffe Integration und Inklusion erldutert werden.

Integration und Inklusion - eine begriffliche Anniherung

Durch die ,,UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen, die am 13. Dezember 2006 von
der UN-Vollversammlung beschlossen wurde, ist das Recht auf Bildung fiir Menschen mit Behinderungen in
Artikel 24 im englischen Original eindeutig definiert. Danach sind die Vertragsstaaten volkerrechtlich
verpflichtet, das Recht auf Bildung fiir Menschen mit Behinderungen ohne Diskriminierung und auf der
Grundlage der Chancengleichheit in einem inklusiven Bildungssystem zu gewihrleisten* (Schumann 2009).

Langfristig muss der Gedanke der Inklusion umgesetzt werden, da die UN-Konvention keinen anderen Weg
mehr zulisst. Hier zeigen sich jedoch Probleme in der Umsetzung, die bereits bei der Ubersetzung dieser
Konvention begannen. Auflerdem konnen die Vorgaben unterschiedlich ausgelegt werden, so dass die praktische
Umsetzung unterschiedlich aussieht. Schumann weist darauf hin, dass es hinldnglich bekannt ist, dass ein
inklusives Schulsystem nicht das Ziel der 16 Kultusminister Deutschlands ist (Schumann 2009). Bereits in der
Salamanca-Erkldarung von 1994 wurde die Bezeichnung ,,inclusive education mit ,,Integration iibersetzt. Diese
Problematik hat sich bei der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen fortgesetzt, da
die Ubersetzung in ,Inklusion gravierende Verinderungen nach sich ziehen wiirde (vgl. Hinz 2009, S.
171).,,Der Integrationsbegriff sollte die Konvention anschlussfihig erscheinen lassen an die deutschen
Schulverhéltnisse (Schumann 2009).
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Letztlich konstatiert Schumann aber, dass das deutsche Schulsystem mit der eigentlichen Forderung nach
Inklusion der UN-Konvention nicht kompatibel ist (vgl. Schumann 2009). Hinz macht hier deutlich, dass bei
einer Ubersetzung in ,,Inklusion* das selektive Schulsystem nicht mehr tabuisiert werden konnte (Hinz 2009, S.
171). Fiir eine alternative Ubersetzung hat der Verein fiir Menschenrechte und Gleichstellung Behinderter eine
so genannte Schatteniibersetzung herausgegeben'.

Die Begriffe Integration und Inklusion sind bereits mehrfach genannt worden. Es soll nun herausgearbeitet
werden, was genau unter Inklusion verstanden werden kann. und worin der Unterschied zur Integration besteht.

Sander weist darauf hin, dass der Inklusionsbegriff eine Weiterentwicklung des Integrationsgedankens
darstellt, jedoch unklar ist, was darunter genau zu verstehen ist (vgl. Sander 2004, S. 240). Beziiglich des
beschriebenen Problems macht Hinz deutlich, dass durch eine richtige Ubersetzung tatsichliche (Ver-)
Anderungen aufgrund der eigentlich mit dem Begriffswechsel verbundenen Implikationen notwendig gewesen
wiren, wie bspw. eine Umstrukturierung unseres selektiven Schulsystems (vgl. Hinz 2009, S. 171).

Hinsichtlich der praktischen Umsetzung von Integration wird deutlich, dass diese oftmals eingeschrénkt
wurde und wird, indem die sonderpiddagogische Unterstiitzung sich ausschlieBlich auf das zu integrierende Kind
beschrinkte, der Unterricht hingegen traditionell weiter verlief und die Mitschiiler in die Forderung nicht
einbezog. Diese Fehlentwicklung kann letztlich zu Aussonderung fiihren, wenn ,,das behinderte Kind*“ durch die
Integration in eine Aufenseiterrolle gerdt oder Integration beispielsweise nur dann umgesetzt wird, wenn das
Kind zielgleich unterrichtet werden kann, alle anderen Kinder mit Beeintrichtigung jedoch ausgesondert werden
(vgl. Sander 2004, S. 241; Hinz 2009, S. 174f.).

Inklusion wird nun bei einigen Fachleuten als eine den Grundgedanken entsprechend realisierte Form der
Integration verstanden.

Weiterfiihrend wird der Unterricht jedoch durch Inklusion so veridndert, dass ,,die Unterschiedlichkeit der
Kinder nicht mehr als Storfaktor betrachtet wird, sondern als Ausgangslage und auch als Zielvorstellung der
pidagogischen Arbeit. Die Akzeptanz der Unterschiede steht im Zentrum. Daher treten in einer inklusiven
Klasse neben den behinderten Kindern auch andere Kinder mit ihren besonderen pddagogischen Bediirfnissen
verstirkt in den Blick der Lehrpersonen, einschlieBlich der Kinder mit besonderen Stirken* (Sander 2004, S.
242). Folglich riicken alle Kinder in den Mittelpunkt der pddagogischen Arbeit.

,Die so genannte Allgemeine Pdadagogik muss endlich die Verschiedenheit der Kinder anerkennen und darauf aufbauen, dann fallt
inklusive Pddagogik mit der wirklich allgemeinen Pddagogik zusammen* (Sander 2004, S. 242; vgl. auch Werning/ Avci-Werning/
Loser 2009, S. 19).

Sander konstatiert, dass Deutschland von einer so verstandenen Inklusion jedoch noch weit entfernt ist. Dabei
stellt Inklusion nicht den letzten Schritt der Entwicklung dar, sondern versteht vielmehr ,,Vielfalt als Normalfall*
(Sander 2004, S. 243). Die Stufe impliziert eine Selbstverstindlichkeit von Inklusion, sodass ,.der Begriff [...]
Inklusion in einer ferneren Zukunft vergessen werden* (Sander 2004, 243) kann. Diese und die vorherige
Inklusionsstufe setzen jedoch Verdnderungen innerhalb des gesamten Bildungswesens voraus. Auch nach
Werning, Avci-Werning und Loser betrifft Inklusion die Schulentwicklung (vgl. 2009, S. 21), wobei sich
dariiber streiten ldsst, ob dieser Aspekt nicht auch schon bei der vorherigen Integrationsdiskussion eine Rolle
spielte.

Ebenso macht Hinz deutlich, dass Inklusion alle Heterogenititsdimensionen beriicksichtigt bzw. sogar
beriicksichtigen muss (vgl. Hinz 2009, S. 171). Dabei steht eine solche Ansicht der bekannten Zwei-Gruppen-
Theorie entgegen, die nach Ansicht Hinz’ die einzelne Person nicht ausreichend beachtet.

Aus einem solchen Verstindnis ergeben sich fast selbsterklirend ebenso methodisch-didaktische Anderungen
fiir den Unterricht: Akzeptanz der Unterschiede und Unterstiitzung der Individualitit verbietet den ,,Versuch, alle
zur gleichen Zeit das Gleiche zu lehren* (Sander 2004, S. 243). Praktisch bedeutet das, dass auf Methoden
zuriick gegriffen werden muss, die zieldifferentes Lernen moglich machen. Dies wird durch ein individualisiertes
Curriculum ermoglicht. Die damit verbundenen administrativen Probleme werden an spiterer Stelle kurz
dargestellt.

Ein grundlegendes Problem der Begrifflichkeiten ist, dass Integrationspddagogik nach wie vor in das
Aufgabengebiet der Sonderpidagogik féllt bzw. ihr zugerechnet wird (vgl. Hinz 2009, S. 172), woraus deutlich
wird, wie weit man noch davon entfernt ist, integrative/inklusive Pddagogik als allgemeine Pidagogik zu
bezeichnen bzw. ineinander {ibergehen zu lassen. Zur Realisierung einer inklusiven Pddagogik sind
Unterstiitzungssysteme unerlésslich, diese sollten jedoch nicht gruppenkategorial angelegt sein, sondern jeder
Schiilerin und jedem Schiiler zustehen. Dabei geht es nicht mehr darum, fiir ein bestimmtes Klientel zustindig zu
sein, sondern stattdessen sich an einer ,,auf bestimmte Situationen gerichteten Spezialisierung® (Hinz 2009, S.
174) zu orientieren.

1 Die Schatteniibersetzung ist verfiigbar tiber: http://www.netzwerk-artikel-3.de/aktuel.php [Zugriff: 30.08.2009]
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Forschungsstand zu inklusivem Sachunterricht

Simone Seitz und Claudia Schomaker haben in ihren Arbeiten den Sachunterricht mit inklusiven Fragestellungen
in Verbindung gebracht.

Simone Seitz wihlt exemplarisch oft den Forderschwerpunkt ,,Geistige Entwicklung®, um bspw. Probleme in
der Lehr-Lernforschung darzustellen. Das Lernfeld ,,Zeit“, als wichtiges Thema des Sachunterrichts, stand im
Mittelpunkt der Untersuchung (vgl. Seitz 2005).

Claudia Schomaker beschreibt &sthetische Zugangsweisen in einem Sachunterricht fiir alle Kinder, die am
Beispiel der Lebensweise von Schnecken dargestellt werden (vgl. Schomaker 2007).

Die untersuchten Lerngruppen beider Arbeiten waren heterogen (verschiedene Forderschwerpunke und
Kinder ohne festgestellten sonderpidagogischen Forderbedarf), so dass hier bedeutende Erkenntnisse fiir die
inklusive Didaktik ersichtlich werden.

Fiir weitere Forschungsvorhaben sind vor allem die Konzeption der ,,.Symbolischen Lernumgebungen® (Seitz
2005) und die ,,Struktur der d&sthetisch-situierten LernRaume (Schomaker 2007) essentiell, da diese es
ermoglichen, alle Kinder in den Forschungsprozess einzubeziehen. Nicht zuletzt liefert Schomaker didaktische
Leitlinien fiir dsthetische Zugangsweisen, ,,die Ausgangspunkt eigener didaktischer Umsetzungen sein konnen*
(Schomaker 2007, S. 168). Beispielhaft wire hier die Leitlinie 10 zu nennen: ,,Asthetische Zugangsweisen
beachten die affektive Beziehung zu Phidnomenen.* (Schomaker 2007, S. 173)

Inklusion und Fachdidaktik

Nachdem ein kurzer Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand gegeben wurde, wird nun Bezug zu
fachdidaktischen Fragestellungen genommen.

Wie bereits beschrieben gibt es quantitativ noch nicht viele Arbeiten, die eine Verbindung zwischen
Sachunterricht und Inklusion thematisieren. Das Problem besteht jedoch nicht nur innerhalb des Sachunterrichts,
denn auch in der Literatur zur Integration/Inklusion finden sich kaum Beitrdge zur Didaktik, ebenso ist es bei der
Fachdidaktik (fiir den Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung: vgl. Willmann 2006). Es ist
demnach eine Anniherung von beiden Seiten notwendig, so dass eine iibergreifende inklusive (Fach-)Didaktik
entwickelt werden kann. Dieses Thema beschreibt Seitz in einem Beitrag als Forschungsliicke (vgl. Seitz 2004b)
und verdeutlicht dies am Beispiel des Sachunterrichts. Es gibt viele Fragen, die noch zu kliren sind, z. B. wie
sich die ,,problematischen Vorgaben der Lehrpline auf die Planung von Gemeinsamem Unterricht und die
durchgefiihrte Praxis in Grundschulen auswirken. Dariiber hinaus ist aber auch zu fragen, in welcher Weise sich
das Verhiltnis zwischen den Vorgaben und dem Lerngegenstand aus der Sicht verschiedener Kinder zeigt*
(Seitz 2004b, S. 219). Allgemein betrachtet fdllt bei der Diskussion um Inklusion auf, dass hier verstirkt die
Forderschwerpunkte Lernen, Sprache und emotionale und soziale Entwicklung Beriicksichtigung finden, andere
Forderschwerpunkte, wie z. B. geistige Entwicklung, seltener diskutiert werden (vgl. Seitz 2004b, S. 222), was
auch aktuelle Zahlen belegen: In Deutschland haben 86,12% aller integrierten Schiilerinnen und Schiiler den
Forderschwerpunkt Lernen, Sprache oder emotionale und soziale Entwicklung (vgl. Zahlen des Statistischen
Bundesamtes; Prozentberechnung durch M.L.). Zusitzlich fillt auf, dass in Deutschland jeder kleinste Versuch
der Integration auch als Integration gewertet wird (vgl. Sander 2004), so dass anzunehmen ist, dass ,,wirkliche*
Integration nur in wenigen Fiéllen umgesetzt wird.

,Die verschiedenen fachdidaktischen Diskurse hingegen beziehen sich konsequent auf die Regelschule und
werden nahezu durchgehend gefiihrt ohne sonderpddagogische oder gar inklusionspddagogische Fragestellungen
wahrzunehmen* (Seitz 2004b, S. 222).

Aus der benannten und beschriebenen Forschungsliicke ergeben sich Probleme fiir die pddagogische Praxis,
gleichzeitig konnen gute Ideen fiir den Unterricht nur durch weitere Forschung weitergegeben und theoretisch
weiterentwickelt werden (vgl. Seitz 2004b, S. 228).

Bezug zur interkulturellen Péidagogik im Sachunterricht als Beispiel fiir Inklusion

Im Folgenden soll anhand der interkulturellen Pddagogik deutlich werden, dass es in der sachunterrichtlichen
Diskussion bereits Themen gibt, die mit Gedanken der Inklusion in Verbindung gebracht wurden.

Entsprechend aktueller Zahlen des Statistischen Bundesamtes zum Schuljahr 2007/2008 ist bekannt, dass in
den Forderschulen auslindische Kinder 14,94% ausmachen, wovon wiederum 56,59% allein im
Forderschwerpunkt Lernen vertreten sind. Hierbei muss jedoch zwischen den alten und neuen Bundesldndern
unterschieden werden: Gleichwohl die prozentualen Anteile z. B. zwischen Brandenburg und Nordrhein-
Westfalen dhnlich sind, gehen die tatsichlichen Zahlen weit auseinander. So sind in Brandenburg lediglich 90

2 51 davon im Forderschwerpunkt Lernen.
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auslindische Kinder an Forderschulen vertreten, in Nordrhein-Westfalen hingegen 20846°, woraus sich eine
verstiarkte Notwendigkeit zur Auseinandersetzung mit dieser Thematik ergibt.

Innerhalb Deutschlands sind 9,75% aller Schiilerinnen und Schiiler an Grundschulen nicht deutscher
Staatsangehorigkeit (vgl. Zahlen des Statistischen Bundesamtes; Prozentberechnung durch M.L.).

Die Zahlen belegen, dass dieses Thema sowohl den Sachunterricht als auch die inklusive Didaktik tangiert.
Hier besteht somit ein Ankniipfungspunkt zwischen Sonderpddagogik, Inklusion und Sachunterricht, da
kulturelle und nationale Heterogenitit in der entsprechenden Sachunterrichtsliteratur oft thematisiert wird und es
auch entsprechende Perspektiven fiir eine interkulturelle Pddagogik im Sachunterricht gibt (vgl. z. B. Lange
2004, S. 127; Kaiser 2006b), auch wenn Gliser zuvor noch darauf verwies, dass interkulturelle Kompetenz zwar
gefordert wird, dieser Begriff jedoch bis dato nicht gefiillt wurde (vgl. Gldser 2004, S. 109). Interessant erscheint
in dem Zusammenhang, dass Kaiser in Anlehnung an Stengel-Rutkowski darauf aufmerksam macht, dass ,.der
Begriff der interkulturellen Bildung an die Theorien der inklusiven Bildung* (Kaiser 2006b, S. 6) ankniipft.
Weiterhin wird konstatiert, dass interkultureller Sachunterricht inklusiv zu gestalten sei, d.h., dass die
Konstruktion zweier Gruppen durch die Thematisierung verhindert werden muss, stattdessen eine Anndherung
stattfinden soll. Handlungsorientierung wird hier als ein Mittel gesehen, dies zu verwirklichen (vgl. Kaiser
2006b, S. 11f.). Kaiser fordert eine inklusive Umsetzung des interkulturellen Sachunterrichts (Kaiser 2006b).
Gliser macht deutlich, dass beziiglich der festzustellenden institutionellen Diskriminierung das Problem besteht,
dass ,ethnische Differenz in der Schule* (Gldser 2004, S. 113) selbst hergestellt wird. Bei einer inklusiven
Praxis werden alle Heterogenititsdimensionen gleichermallen betrachtet, so dass ebendiese Probleme der
Uberbetonung kultureller, ethnischer und sprachlicher Unterschiede vermieden werden.

Das Beispiel Flexible Schuleingangsphase (FLEX) in Brandenburg® — Ein Versuch der Dekategorisierung

Es gibt neben dem Beispiel der interkulturellen Pddagogik jedoch, wie bereits angedeutet, auch in Deutschland
Entwicklungen, die auf eine Verwirklichung des Inklusionsgedankens hoffen lassen. Diese stellt meines
Erachtens die flexible Schuleingangsphase in Brandenburg dar, die bereits umfassend evaluiert wurde (vgl.
Liebers/ Prengel/ Bieber 2008). Diese ist ,,charakterisiert durch die Einschulung aller schulpflichtigen und der
vorzeitig in die Schule kommenden Kinder ohne vorherige Feststellung der Schulfdhigkeit, den (weitgehenden)
Verzicht auf Zuriickstellungen, eine flexible Verweildauer zwischen einem und drei Jahren in den ersten beiden
Jahrgangsstufen und die Integration von Unterstiitzungsma3nahmen wie z.B. sozialpddagogische Forderung in
der Grundschulklasse® (Faust 2008, S. 20). Zentrales Merkmal fiir die flexible Schuleingangsphase ist der
jahrgangsiibergreifende Unterricht, der zwei Drittel des Unterrichts ausmachen sollte. Weiterhin sind
Sonderpddagoglnnen beteiligt, wobei diese pridventiv zum Finsatz kommen. Thre Aufgaben sind die
forderdiagnostische Lernbeobachtung’ und die Férderung. Damit soll verhindert werden, dass Kinder in den
ersten beiden Schuljahren an eine Forderschule iiberwiesen werden (vgl. Adelmeier/ Liebers 2009, S. 160f.).

In der umfassenden Evaluation von Geiling u.a. féllt bspw. auf, dass die Sonderpddagoglnnen in den Klassen
hauptséchlich fiir die ,,Kinder unter Forderdiagnostischer Lernbeobachtung und ,,das traditionelle Klientel der
Forderschule* zustdndig sind, jedoch auch fiir ,,alle Kinder* (Geiling u.a. 2009, S. 175). Weiterhin erscheint fiir
eine inklusive Didaktik interessant, dass 79,7% aller in der flexiblen Schuleingangsphase arbeitenden
Sonderpddagoglnnen die Einschitzung abgeben, dass durch den jahrgangsiibergreifenden Unterricht alle Kinder
profitieren, da hier eine gegenseitige Unterstiitzung charakteristisch ist. 64,1% sind der Auffassung, dass hier
Voraussetzungen geschaffen werden, Lernschwierigkeiten zu kompensieren (vgl. Geiling u.a. 2009, S. 181).
Hinsichtlich der Quantitiit der Feststellungen sonderpddagogischen Forderbedarfs bleibt festzuhalten, dass 13%
der Befragten keine Antwort auf die Frage geben und somit unsicher in der Einschitzung sind. 48,6% geben an,
dass sich keine Verdnderungen durch die flexible Schuleingangsphase ergeben haben, 36,6% hingegen sind der
Ansicht, dass es weniger Uberweisungen gibt. Die Forschungsgruppe gibt hier jedoch an, dass die Antworten auf
die Frage moglicherweise beeinflusst wurden, da das Ziel ,Vermeidung sonderpidagogischer
Feststellungsverfahren® offen gelegt und evtl. sozial erwiinscht geantwortet wurde (vgl. Geiling u.a., S. 191).

Auch bei der Evaluation wird auf das Problem des zielgleichen Unterrichts verwiesen, indem deutlich wird,
dass es nach wie vor eine Grenzziehung der Verantwortlichkeit fiir Kinder mit Forderbedarf gibt. Es geht hier
vor allem um den Forderschwerpunkt Lernen. Neben diesem Forderschwerpunkt werden noch die

3 12120 davon im Forderschwerpunkt Lernen.

4 Einfiihrende Erlauterungen, wie die flexible Schuleingangsphase in Brandenburg gestaltet wird (z.B. auch Informationen dazu, welche
Methoden bevorzugt eingesetzt werden sollten), finden sich unter: http://www.learnline.de/angebote/flex/. Auf dieser Seite konnen alle
Handbiicher heruntergeladen werden.

5 ,,Kinder mit Forderbedarf im Bereich Lernen, Verhalten und Sprache erhalten kein Feststellungsverfahren — es gibt eine
forderdiagnostische Lernbeobachtung und Forderung durch multiprofessionelle Teams* (FLEX-Handbuch 1, S. 9).
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Forderschwerpunkte Sprache und Verhalten® angegeben, weiterhin nur die Bezeichnung ,,Andere, worunter z.B.
der Forderschwerpunkt ,,Geistige Entwicklung* zu zéhlen ist (vgl. Geiling u.a. 2008, S. 194f£.).

Bei den Unterrichtsmethoden fillt auf, dass 86% der Befragten frontale Methoden téglich einsetzen (vgl.
Geiling u.a. 2008, S. 199).

Die Frage nach dem Zustdndigkeitserleben der Grundschullehrkrifte bringt erfreuliche Ergebnisse: 83,4%
filhlen sich auch fiir die Privention von Lernschwierigkeiten zustindig, 86, 3% allgemein fiir Kinder mit
vermutetem sonderpddagogischen Forderbedarf (vgl. Geiling u.a. 2008, S. 208).

Es schitzen jedoch zwei Drittel der Befragten ein, dass ,.eine besondere Form des Unterrichts fiir einzelne
Kinder* (Geiling u.a. 2008, S. 229) erforderlich ist, was z.B. damit begriindet wird, dass die Grundschule
dadurch entlastet werden wiirde und eine bessere Forderung der Kinder moglich wire. Vor allem die
Sonderpdadagogen scheinen ,hdufiger als ihre Grundschulkolleginnen den Integrations- oder gar
Inklusionsgedanken nur marginal verinnerlicht zu haben (Geiling u.a. 2008, S. 235).

Einfilhrend wurde festgehalten, dass kein Feststellungsverfahren sonderpddagogischen Forderbedarfs
stattfindet, da die forderdiagnostische Lernbeobachtung zum Einsatz kommen soll. Dem entgegen steht der Satz
unter Punkt 4.5.2 im FLEX-Handbuch 1: ,Die Sonderpddagogin wird hinzugezogen, um bereits bestehenden
Forderbedarf zu ermitteln (FLEX-Handbuch 1, S. 11). Die Frage ist, wie dieser ermittelt wird.

,Fir Kinder mit Forderbedarf im Bereich Sehen, Horen, korperlicher und geistiger Entwicklung werden
Verfahren zur Feststellung sonderpddagogischen Forderbedarfs gem. Abschnitt 3 Sonderpadagogik-Verordnung
durchgefiihrt“ (FLEX-Handbuch 1, S. 14). Auch dieser Satz widerspricht dem Grundgedanken der Inklusion,
eine ,,Schule fiir alle* verwirklichen zu wollen.

Im zweiten Handbuch ist beispielsweise auffillig, dass sowohl von langsam lernenden und schneller
lernenden Kindern die Rede ist. Diese Bezeichnung impliziert eine bestimmte Erwartungshaltung, die Inklusion
so nicht teilen kann.

Der folgende Satz verstirkt die Kritik an der Umsetzung des Integrationsgedankens: ,,Sonderpddagogische
Lehrkrifte richten (im Sinne des Subsidarititsprinzips) ihre Aktivititen in besonderer Weise auf die
Schiilerinnen und Schiiler mit Forderbedarf aus, fiir deren Entwicklung die iiblichen Fordermoglichkeiten der
Grundschule nicht ausreichen* (FLEX-Handbuch 6A, S. 4).

Hinsichtlich der Ansicht, dass Inklusion die gesamte Schulentwicklung betrifft, bleibt jedoch festzuhalten,
dass Brandenburg hier mit gutem Beispiel voran geht, da die Verdnderungen von ministerieller Seite ausgehen.

Der Sachunterricht spielt in den Vorschligen zur Unterrichtsgestaltung eine wichtige Rolle. In den
entsprechenden Handbiichern finden sich zahlreiche Planungen fiir Unterrichtseinheiten (vgl. FLEX-Handbuch
2a, S. 37, S. 40; Handbuch 2b, S. 59, S. 71, S. 73).

Auch wenn es in der Gestaltung der flexiblen Schuleingangsphase noch Verbesserungsmdoglichkeiten gibt,
wird deutlich, dass ein Umdenken notwendig ist.

Besonders erscheinen vor allem die grundlegenden Anderungen: So findet hier vorerst keine Feststellung
sonderpddagogischen Forderbedarfs statt, sondern es wird vielmehr versucht, diesen priaventiv vorzubeugen. Der
Sachunterricht kann hierbei eine entscheidende Rolle spielen und wird in den Unterrichtsbeispielen auch
zahlreich beriicksichtigt.

Eine solcher Versuch einer dekategorisierenden Vorgehensweise hat den Vorteil, dass damit soziale
Ausgrenzung, die durch eine Etikettierung hervorgerufen werden konnte, verhindert werden kann (vgl.
Lindmeier 2005, S. 136).

Dem gegeniiber steht eigentlich das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma, das aber in der flexiblen
Schuleingangsphase umgangen wird, da der Sonderpidagoge priventiv zum Einsatz kommt. Lindmeier weist
weiter darauf hin, dass ,,der Riickgriff auf Heterogenitit [...] demnach zwar die Anerkennung der Personlichkeit
jedes Kindes erleichtern [kann], nicht aber die Notwendigkeit einer genauen Bestimmung dessen ersetzen
[kann], in welcher Situation welche Kinder in welcher Weise Unterstiitzung benétigen (Lindmeier 2005, S.
142). Alternativ zur Bezeichnung ,,sonderpiddagogischer Forderbedarf* schligt sie ,,erschwerte Erziehungs- und
Bildungssituationen* vor, wobei hier neben der Rolle des Kindes auch viele weitere Faktoren Beriicksichtigung
finden. Diese Bezeichnung soll jedoch keine neue Kategorisierung ermoglichen, gleichwohl verschiedene
solcher erschwerten Erziehungs- und Bildungssituationen gebiindelt werden konnen, die dann in einem
zusammengestellten Fachteam bearbeitet werden. Somit entfallen das Feststellungsverfahren und damit
verbundene Stigmatisierungen, da konkrete Situationen und nicht wie bisher situationsunabhéngige
Klassifikationen im Mittelpunkt stehen (vgl. Lindmeier 2005, S. 144{f.).

Kategorien sind innerhalb einer Wissenschaft jedoch unverzichtbar, da diese ,,eine Verstindigung innerhalb
der ,scientific community’* (Lindmeier 2005, S. 135) ermdglichen.

6 entspricht ,,Emotionale und soziale Entwicklung®.
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Diagnostische Kompetenz im Sachunterricht

Fiir die dargestellten Entwicklungen ergibt sich ein Handlungsfeld, das auch fiir den Sachunterricht zunehmend
bedeutend wird: Diagnostisches Handeln.

Der FEinsatz von Diagnostik ist keinesfalls kritisch zu sehen, die damit verbundenen bisherigen
Konsequenzen, in den meisten Fillen die Selektion der Kinder mit Forderbedarf, jedoch schon (vgl. Seitz 2008).

Hempel verweist hier in Bezug auf Terhart, dass von Grundschullehrkriften ein diagnostischer Blick erwartet
wird (vgl. Hempel 2007, S. 26).

Wihrend des unterrichtlichen Handelns ist es essentiell, diagnostisch zu handeln. Dies ist auch im
Sachunterricht moglich. Hierfiir haben Giesbert, Liicking und Reichenbach verschiedene Themen mit
Praxisaufgaben (neben dem Sachunterricht auch fiir die Ficher Deutsch, Mathematik und Sport) vorgestellt und
zeigen damit auf, was und wie bei diesen Themen beobachtet, also diagnostiziert, werden kann: Es ,,miissen
systematische, reflektierte Beobachtungen wieder stirker als immanenter Bestandteil der Lehrtitigkeit akzeptiert
werden* (Hempel 2007, S. 27).

Die Themen bei Giesbert, Liicking und Reichenbach reichen von ,Den Ko&rper mit allen Sinnen
wahrnehmen®, ,.Der menschliche Korper®, ,,Gesundheit fiir mich!* iiber ,Pflanzen®, ,Tiere in meiner
Umgebung* und ,,Werkzeuge und technische Gerdte im Gebrauch“ bis hin zu ,Berufe und Arbeitsfelder
kennenlernen®, ,,Verkehrsregelung®, ,,Uhrzeiten (er-)kennen®, ,,Zeitabschnitte (er-)kennen und wahrnehmen®,
,Kulturen in einer Welt* und ,,In der Klasse und in der Schule leben* (vgl. Giesbert/ Liicking/ Reichenbach
2008, S. 160-199). Die Themen gehoren demnach zu den unterschiedlichen Perspektiven des Sachunterrichts,
umfassen ficheriibergreifende Inhalte und konnen auch einem in diesem Beitrag bereits beschriebenen Aspekt
der Inklusion, der interkulturellen Pidagogik, zugeordnet werden. Heterogenititsdimensionen als Merkmale der
Inklusion werden somit direkt Thema des Sachunterrichts. Das Themenfeld Zeit (,,Uhrzeiten (er-)kennen* und
»Zeitabschnitte (er-)kennen und wahrnehmen®) thematisiert neben dem Beherrschen der Uhrzeit auch
subjektives Zeitempfinden und sieht z.B. auch den Besuch eines Uhrmachers vor, es kommen demnach auch
auBerschulische Lernorte selbstverstindlich zum Einsatz (vgl. z.B. auch Gaedtke-Eckardt 2009). Die
aufgefiihrten Praxisaufgaben stellen eine Moglichkeit dar, wie wihrend des Sachunterrichts diagnostisch
gehandelt werden kann. Allerdings ist kritisch zu betrachten, dass die mdglichen Beobachtungen im Lernprozess
fast ausschlieBlich kognitive Elemente enthalten, was an den hiufigen Formulierungen ,,.Das Kind nennt ...* und
,Das Kind ordnet ...“ erkennbar wird. Hier sollten weiterfithrende individuelle Zuginge erfragt und erfasst
werden, was durch Formulierungen wie z. B. ,Das Kind beschreibt ...“ und ,,Das Kind duflert ...* erreicht
werden kann, wobei dann versucht werden sollte, lebensweltliche Erfahrungen zu erkennen und daran
anzukniipfen. Positiv erscheint jedoch, dass neben diesen kognitiven Aspekten auch soziale und korperliche
Fahigkeiten beobachtet werden sollen und dies mithilfe der vorformulierten Beobachtungsfoki erleichtert wird.
AuBerdem stellen die Praxisaufgaben einen Anfang fiir die Weiterentwicklung diagnostischer Konzepte fiir den
Sachunterricht dar. Zusammenfassend lassen sich Innovation und Wichtigkeit wie folgt beschreiben: ,.Der
diagnostische Blick auf die Lebenswelt- und Lernausgangsbedingungen ermoglicht eine solche konzeptionelle
Lehr-Lern-Planung, die die Bewiltigung der Lerngegenstinde durch jedes Kind im Auge behilt, ohne die
fachwissenschaftlichen Anforderungen zu vernachlédssigen* (Hempel 2007, S. 28).

In einem inklusiven (Sach-)Unterricht ist eine begleitende, andauernde diagnostische Kompetenz
unverzichtbar, um zuerst (Lern-)Voraussetzungen zu erkennen, auf diese einzugehen und auf Veridnderungen zu
reagieren.

Diagnostik ist bisher jedoch nur selten mit Sachunterricht in Verbindung gebracht worden, wird sie doch
meist als Statusdiagnostik zur Feststellung sonderpidagogischen Forderbedarfs angewendet oder zur
Uberpriifung, an die sich dann auch ein Forderprogramm anschlieBen lisst, z. B. bei einer Lese-Rechtschreib-
Schwiche. Allerdings ermdoglicht auch der Sachunterricht eine Diagnostik, gleichwohl in einem anderen
Kontext. Seitz weist darauf hin, dass ,,diagnostisches Handeln [...] eine zentrale Dimension sachunterrichtlicher
Lehrer/innenprofessionalitédt” (Seitz 2008, S. 190) ist. Diagnostik findet demnach im Sachunterricht Anwendung,
um die Entwicklung eines Kindes einschiitzen zu konnen. Hierbei geht es nicht nur um kognitive Aspekte
(Lernvoraussetzungen), die zu diagnostizieren sind, sondern z.B. auch um die Diagnose von Umfeldbedingungen
des Kindes (Hobbies etc.), die ebenfalls einen Einfluss auf Vorwissen haben — hier wird der systemische Aspekt
einer Diagnostik im Sinne von Inklusion deutlich (vgl. Seitz 2008, S. 192). Interessant fiir den Sachunterricht
sind verschiedene Heterogenititsdimensionen, die jedoch auch nicht voneinander trennbar sind und — das ist
auch hinsichtlich der Diskussion um Kategorisierung essentiell — die Beobachtungen sind immer abhingig vom
Beobachterstandpunkt. ,,Heterogenitdt kann damit insgesamt als ein perspektivengebundenes, dynamisches und
mehrdimensionales Konstrukt verstanden werden, hinter dem eine Erkenntnisleistung steht, in die unweigerlich
auch normative Anteile hineinspielen® (Seitz 2008, S. 193). Themen des Sachunterrichts sind nur dann fiir
Kinder relevant, wenn sie ihnen Bedeutung beimessen kénnen. Die Lebenswelten der Kinder spielen hier eine
wichtige Rolle. Hierbei muss der Lehrkraft bewusst sein, dass sie die Lebenswelten der Kinder immer nur
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eingeschrinkt verstehen kann, da z. B. immer auch eigene Vorannahmen in diesem diagnostischen Prozess
Einfluss nehmen. Wichtig ist, dass sich aus der Perspektive der Kinder ein verbindender ,,Kern der Sache* (Seitz
2008, S. 194) ergibt. Dieser kann auch nicht im Vorfeld diagnostiziert werden, sondern wird im Prozess
erkennbar. Die Beobachtungen sind auch jederzeit veridnderbar, da der biografische Kontext beweglich ist (vgl.
Seitz 2004a, S. 57).

Es geht letztlich darum, ,,was ein Kind zurzeit kann, wie es denkt und fiihlt und welche hieran
anschlussfahigen Entwicklungs- und Lernmoglichkeiten ihm durch ein Lernangebot eréffnet werden kdnnen*
(Seitz 2008, S. 196).

Eine weitere Verbindung hinsichtlich der Bedeutung diagnostischen Handelns zwischen inklusivem
Sachunterricht und Sonderpddagogik wird deutlich, da Seitz betont, dass die ,,Sicht des Kindes zunichst mit
subjektivem Sinn erfiillt ist (Seitz 2007, S. 58), gleichwohl dieser Sinn fiir die Lehrkraft nicht unmittelbar
deutlich wird. Weiterhin wird betont, dass bestimmte biografische Einflussfaktoren keinesfalls kausal wirken
und eine bestimmte Weltsicht des Kindes auch jederzeit neu konstruiert werden kann. Diese Sichtweise findet
man auch in der Literatur zur Diagnostik bei Verhaltensstorungen. Baumann hat hier bspw. ein Instrumentarium
herausgearbeitet, in dem es um eine verstehende subjektlogische Diagnostik bei Verhaltensstorungen geht (vgl.
Baumann 2009). Auch wenn es bei Seitz vor allem um den biografischen Zugang zum Lernen, bei Baumann
hingegen um das Verstehen bzw. den subjektiven Sinn einer Stérung geht, sind die Grundgedanken und der
bevorzugte Zugang zum Kind gleich.

Insgesamt gibt es vier zentrale Orientierungspunkte fiir Baumanns Instrumentarium (Feldtheoretische
Lebensraumanalyse,  Szenisches  Verstehen, = Lebensproblemzentrierte = Pddagogik,  Plananalytische
Kinderdiagnostik).

Einen Ansatz der Verstehenden Subjektlogischen Diagnostik stellt bei Baumann die Lebensproblemzentrierte
Padagogik dar (vgl. Baumann 2009, S. 54ff.). Hier wird darauf hingewiesen, dass es sich eigentlich um eine
didaktische Orientierung handelt. ,Vermeintliche Verhaltensstorungen werden also primir als
Uberlebensstrategien aufgefasst, die aus subjektlogischer Sicht heraus nicht nur als sinnvolle Leistungen
aufzufassen sind, sondern sogar zentrale Entwicklungsfunktionen haben“ (Baumann 2009, S. 54f.). Fiir den
(Sach-)Unterricht wird es dahingehend bedeutend, dass sich Verhaltensstérungen didaktisch betrachtet auch als
Unterrichtsstorungen beschreiben lassen (vgl. Willmann 2006, S. 76).

Bei der Lebensproblemzentrierten Piddagogik bezieht sich Baumann auf Wachtel und Wittrock, die
weiterfithrend auch einen Lebensproblemzentrierten Sachunterricht beschrieben haben (vgl. Wachtel/ Wittrock
1997, S. 235ff.). Hierbei wird deutlich, dass ein ficheriibergreifender Sachunterricht notwendig ist, um ,,die
Komplexitit der Probleme und die zahlreichen Wechselwirkungszusammenhinge* (Wachtel/ Wittrock 1997, S.
236) zu verdeutlichen und dies nur mit differenzierten Arbeitsformen, bei denen die Schiiler selbststindig
arbeiten konnen, realisiert werden kann. Wachtel und Wittrock beschreiben hier polarisierend sechs
Lebensprobleme, die die Grundlage fiir Entwicklung darstellen:

e . Versorgen und Entwickeln®,

e  Ordnen und Handeln®,

e _Anpassen und Ausbreiten* (vgl. 1997, S. 237).

Die Gestaltung des Sachunterrichts sollte sich an diesen Aspekten orientieren, damit individuelle
Entwicklungsprozesse gefordert werden konnen.

Zur Umsetzung eines inklusiven Sachunterrichts: Probleme und Moglichkeiten

Beziiglich der Umsetzung einer inklusiven Didaktik werden Lehrerinnen und Lehrern bisher jedoch vor einige
Probleme gestellt, was Seitz in Bezugnahme zu einer Lehrerin passend mit ,Ich arbeite auf diinnem Eis*
beschreibt (vgl. Seitz 2004a, S. 213). Hierbei wird das Problem ,zwischen administrativen Vorgaben und
didaktischen Anspriichen® (Seitz 2004a, S. 213) angesprochen, auf das Lehrkrifte im Gemeinsamen Unterricht
stoBBen. Es gibt zahlreiche Empfehlungen fiir einen inklusiven Sachunterricht — die Umsetzung gestaltet sich aber
aufgrund vorgegebener Grenzen als schwierig. Seitz weist in dem Zusammenhang darauf hin, dass die meisten
Klassen mit Gemeinsamem Unterricht bisher zieldifferent unterrichtet werden, d. h. Kinder mit Forderbedarf
setzen sich mit Themen entsprechend der fiir sie geltenden Lehrpline auseinander, der z. B. im
Forderschwerpunkt Lernen nicht dem Kernkurrikulum der Grundschule, nach dem die ,,anderen“ Kinder
unterricht werden, entspricht. (und das sind in ein und der selben Klasse eben nach wie vor andere als fiir die
»~Regelkinder). Die Kinder alternativ zielgleich zu unterrichten fithrt zu dem Problem, dass die Planung des
Unterrichts und deren Rechtfertigung bzw. Begriindung, was vor allem fiir Referendare bedeutend ist, mit den
ministeriellen Richtlinien kollidiert, da diese fiir die ,,allgemeine* Grundschule konzipiert sind. Dieses Problem
wurde bisher auch nicht in der Forschung aufgegriffen (vgl. Seitz 2004b, S. 216). Eine weitere aufkommende
Frage ist, ob der Lerngegenstand von den Richtlinien ausgehend strukturiert werden soll oder ob dieser, wie
Seitz in Anlehnung an Feuser formuliert, vom ,,Schiiler mit dem basalsten Entwicklungsniveau — von unten nach
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oben geplant wird* (Feuser 2002, S. 290 zit. nach Seitz 2004a, S. 214). Auch hier bleibt festzustellen, dass ,,[...]
der Umgang mit Lerngegenstinden in Lehrplinen und die fachliche Qualitit der dort vorgenommenen
Reduzierungen [...] sonderpiddagogisch wie integrations-/ inklusionspddagogisch bislang fast unbeachtet* (Seitz
2004b, S. 219) bleibt, wobei sich diese Beurteilung exemplarisch aus dem Thema Zeitbewusstsein ergab.

Diese umfassende Problematik kann nach Meinung Seitz’ nur geldst werden, indem ermdéglicht wird, ,,in
kooperativen Seminaren mit Studierenden der Grundschul- und Sonderpiddagogik (und im besten Fall Lehrenden
beider Fachwissenschaften) einzelne Themenbereiche des Sachunterrichts mit dem Fokus auf Lerngruppen im
Gemeinsamen Unterricht zu bearbeiten (Seitz 2004a, S. 219). Weiterhin muss den Studierenden vermittelt
werden, dass Vielfalt der Lernvoraussetzungen einen Gewinn fiir den Unterricht darstellt.

Unabhiingig von diesen administrativen Problemen gibt es verschiedene Mdglichkeiten, einen inklusiven
Sachunterricht so umzusetzen, dass gelingende Lernprozesse in Gang gesetzt werden. Seitz macht deutlich, dass
in einem inklusiven Sachunterricht ,,Gemeinsamkeit und Kommunikation gestiftet* (Seitz 2007) werden kénnen,
um diese zu verwirklichen. Wie bereits eingangs dargestellt, sind die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler heterogen und an diese soll moglichst angekniipft werden. Der individuelle Blick eines Kindes stellt
dabei eine Moglichkeit dar, den biografischen Aspekt in Bezug zum Thema und zur Sache des Sachunterrichts
herauszustellen. Seitz zeigt hier Parallelen zwischen einem Sachunterricht des eigenen Lebens und einem
inklusiven Sachunterricht auf, auf die ich jedoch im Folgenden nicht niher eingehen méchte.

Ohne explizit Bezug zum Sachunterricht zu nehmen, macht Hinz darauf aufmerksam, dass Inklusion in der
Schule dadurch verwirklicht werden kann, dass das Zwei-Lehrer-System, ,,das die komplexen Anforderungen
der gewollt heterogenen Lerngruppen als positiv zu gestaltende Situation handhabbar macht* (Hinz 2009, S.
174), zum Einsatz kommt.

Ausblick

Fiir die weiterfiihrende Diskussion scheint es schwierig, innerhalb der verschiedenen Forderschwerpunkte zu
differenzieren. Eine Didaktik fiir alle Kinder schlief3t eine Differenzierung hinsichtlich der Férderschwerpunkte
aus. Andererseits gibt es innerhalb der Didaktik fiir alle eben doch Unterschiede in der Gestaltung des
Unterrichts, da es einen Unterschied macht, ob es um den Forderschwerpunkt ,,Geistige Entwicklung® oder um
~Emotionale und soziale Entwicklung* geht. Praktisch wire es hier jedoch sinnvoller, sich an Situationen, in
denen Probleme auftauchen, zu orientieren, um die Gefahr einer Stigmatisierung zu verhindern.

Seitz hat dargestellt, dass der gemeinsame ,,Kern der Sache* bedeutend ist, den es gilt herauszuarbeiten und
deutlich zu machen, so dass eine Verbindung zwischen den Schiilern entsteht. Hier spielt dann der
Forderschwerpunkt auch keine Rolle mehr.

Wichtig ist auerdem zu erwihnen, dass syndromspezifisches Wissen nicht vernachlédssigt werden darf, auch
wenn Kategorisierungen verhindert werden sollen (vgl. Baumann 2009).

Neben den Beitridgen zu einer inklusiven Didaktik des Sachunterrichts gibt es Darstellungen, wie eine
Didaktik fiir die Sonderpiddagogik gestaltet werden miisste, z. B. fiir den Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung (vgl. Stein/Stein 2006). Hier werden einige Gemeinsamkeiten zum Sachunterricht deutlich,
gleichwohl diese noch explizit herauszuarbeiten sind, bzw. zeigt sich, dass der Sachunterricht durch seine
Methoden die Moglichkeit hat, an eine sonderpiddagogische bzw. inklusive Didaktik anzukniipfen, da auch im
Sachunterricht einige Punkte als zentral auftauchen, bspw. die Idee des Offenen Unterrichts (vgl. Kaiser/ Pech
2004). Weiterfithrend wire zu fragen, welche Methoden fiir eine Realisierung einer inklusiven Didaktik hilfreich
sein konnten und wo deren besonderen Chancen liegen, so dass diese gewinnbringend zum Einsatz kommen
konnen.

Nicht zuletzt ist es fiir die weitere Entwicklung interessant, inwiefern die erprobten Forschungskonzeptionen
(vgl. Seitz 2005, Schomaker 2007) weiterhin Anwendung finden und inwiefern diese weiterentwickelt bzw. neue
Designs erarbeitet werden.
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