Toni Simon

Mikrotransitionen im Kontext schulischer Bildungsprozesse

unter besonderer Beriicksichtigung des Sachunterrichts
Theoretische Reflexionen aus der Perspektive inklusiver Pddagogik

Wie kann der Sachunterricht als Fach und Disziplin dazu beitragen, Ubergiinge inklusionsorientiert(er) zu gestal-
ten? Um sich einer Antwort auf diese Frage zu ndhern, wird im Beitrag unter Riickgriff auf die Theorie der
Mikrotransitionen zundchst fiir ein weites Ubergangsverstindnis sowie dafiir pléidiert, dieses (er)weite(rte) Uber-
gangsverstdndnis und die damit implizite (Riick)Besinnung auf das Prinzip der Achtsamkeit respektive Bediirfnis-
orientierung als potenziellen Beitrag zur Realisierung inklusiver Bildung im und durch Sachunterricht zu verste-
hen.! Der Beitrag schliest mit beispielhaften, thesenartigen Uberlegungen zur Ubergangsgestaltung im und durch
Sachunterricht, die aus dem im Beitrag skizzierten weiten Ubergangsverstindnis heraus fiir den Sachunterricht
relevant sind.

1. Erziehungswissenschaftliche Forschung zu Ubergingen

Nihert man sich aus soziologischer Sicht dem Thema Ubergiinge, so zeigt sich ein breit angelegter Diskurs zur
Thematik, innerhalb dessen u.a. differenziert wird zwischen normativen, demographischen, 6kologischen/6kosys-
temtheoretischen, personlichen oder generationalen Ubergingen (siche z.B. diverse Eintriige in Fuchs-Heinritz et
al. 1994, S. 692). Diese bezichen sich auf die Mikro-, Meso- und Makroebene des Sozialen und sind mit Fragen
des sozialen Wandels, zu Status- und Rollentransformationen und biographischen Entwicklungen verbunden. Mit
Blick auf die erzichungswissenschaftliche (v.a. kindheitspadagogische) Forschung resiimieren Gutknecht und
Sommer-Himmel (2014, S. 173), dass diese in den letzten Jahren u.a. durch multidisziplinar angelegte Forschun-
gen immer differenzierter geworden wéren. Nichtsdestotrotz liegt ein deutlicher Fokus der erziechungswissen-
schaftlichen Forschung auf den sogenannten groBen, normativen Ubergiéingen (vgl. ebd., S. 174). Damit einher
geht ein Verstéindnis von Ubergingen bezogen auf die Meso- bzw. Makroebene, das v.a. unter Verwendung des
Terminus » Transitionen« entsprechend diskutiert und erforscht wird (vgl. z.B. Schmidt 2006, Hanke 2011, Hof et
al. 2014), z.B. mit Blick auf institutioneniibergreifende Kooperationen oder notwendige Kompetenzen padagogi-
scher Fachkrifte. Diese Ausrichtung findet sich ebenso in inklusionspiddagogischen Diskursen wieder (vgl. dazu
die Beitriige zum Thema Ubergang in Moser 2012). Insbesondere der Ubergang von der Kita in die Schule gilt
dabei als hochst bedeutsam, sodass sich die Transitionsforschung im Elementar- und Primarbereich umfassend mit
der Frage beschiftigt, ,,unter welchen Umstinden Kinder Probleme bei der Bewiltigung des Schuleintritts haben*
(Griebel 2014, S. 164) bzw. ,,was der Ubergang in die Schule bedeutet und wie er so gestaltet werden kann, dass
die Kinder ihn erfolgreich bewaltigen* (ebd.).

Entsprechend werden Transitionen definiert, als ,,Lebensereignisse, die die Bewaltigung von Diskontinuitaten
auf mehreren Ebenen erfordern, Prozesse beschleunigen, intensiviertes Lernen anregen und als bedeutsame bio-
grafische Erfahrungen von Wandel in der Identitdtsentwicklung wahrgenommen werden.“ (Griebel & Niesel,
2011, S. 37f.) Als liangerfristige, erst- und einmalige Prozesse, die sich positiv wie negativ auf die individuelle
Entwicklung auswirken kénnen — bzw. an denen ,,Individuen wachsen aber auch groBe Uberforderung erleben*
konnen (Gutknecht & Sommer-Himmel 2014, S. 174) —, gehen (Makro-)Transitionen mit Anforderungen auf der
individuellen, interaktionellen und kontextuellen Ebene einher.

!'Da an anderer Stelle (siehe Simon 2020) eine beispielhafte Konkretisierung des Ansatzes der Mikrotransitionen mit Blick auf Fragen des

sachunterrichtsbezogenen, zeitgeschichtlichen Lernens an/mit aulerschulischen Lernorten vorgenommen wurde, erfolgt im Rahmen dieses
Beitrages eine Fokussierung auf Fragen der Umsetzung inklusiver Bildung unter Beriicksichtigung der Mikrotransitionstheorie. Beide Auf-
sdtze verstehen sich als erste Annéherung an einen Theorie-Transfer und als Einladung zum (kritischen) Mit- und Weiterdenken zum The-

menfeld Mikrotransitionen und Sachunterricht(sdidaktik).

Fiir ihre konstruktiven inhaltlichen Anregungen zu diesem Beitrag danke ich Stine Albers und Claudia Schomaker sowie fiir ihre formalen
Korrekturen Dagmar Giinther.
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2. Mikrotransitionen und professionelle Responsivitit

Im Sinne eines weiten, d.h. eines sowohl Mikro- als auch Makrotransitionen beachtenden Ubergangsverstindnis-
ses sowie des Ausdrucks einer inklusionspadagogischen Orientierung wird in diesem Beitrag fiir die Beriicksich-
tigung des in der Elementarpddagogik diskutierten Konzepts der »Mikrotransitionen« plédiert.

Vor allem in der frithpaddagogischen Forschung werden die ,,biografisch bedeutsamen groflen Transitionen [...]
von den so genannten kleinen, den Mikrotransitionen, unterschieden, die sich auf Wechsel im Tagesverlauf bezie-
hen.* (Gutknecht 2015, S. 77) Diese »kleinen Uberginge« oder auch »Alltagsiiberginge« kénnen verschiedene
Bereiche betreffen, allen voran ,,Wechsel von Aktivititen, Raumwechsel, Wechsel von Spielpartnern [bzw. Lern-
partner*innen; TS], Wechsel der Bezugsperson [bzw. Lehrkréfte; TS]* (ebd., S. 79) oder auch das Zusammensu-
chen von Arbeitsmaterialien (vgl. Gutknecht & Sommer-Himmel 2014, S. 179). Sie sind piddagogisch bedeutsam,
da sie zeitlich einen groBen Teil im Alltag ausmachen (im Bereich von Krippe bzw. KiTa bis zu 50%, in Schule
immerhin bis zu 25%, vgl. ebd.). Im Umgang mit ihnen spielen ,,sowohl piddagogische, psychologische als auch
beispielsweise physiologische Aspekte eine Rolle.” (Gutknecht 2014, S. 519) Mikrotransitionen werden in der
Elementarpddagogik aufgrund ihrer strukturierenden Wirkung und ihres Einflusses auf das Stresserleben von Kin-
dern erforscht. Als besonders wichtig wird die Vorhersagbarkeit von Mikrotransitionen und die padagogisch pro-
fessionelle Gestaltung der Zeit vor, wihrend und nach ihnen erachtet: Sie ,,weisen eine Eingangsphase auf, in der
der Ubergang angekiindigt wird, eine Durchgangsphase und eine Ausleitungsphase. Wichtig sind durchdachte
Strategien der Fachpersonen, die beispielsweise visuelle, auditive oder taktile Hilfen nutzen, um Ubergiinge anzu-
kiindigen.” (ebd.)

Mikrotransitionen kénnen individuell, teilkollektiv und kollektiv bedeutsam und mit verdnderten Anforderun-
gen an die Kinder und professionelle Akteur*innen verbunden sein. Sie sind nicht wie (Makro-)Transitionen durch
den Aspekt Erst- und Einmaligkeit geprigt, sondern beziehen sich auf sich im Alltag wiederholende Muster und
Wechsel zwischen diesen, was allerdings nicht bedeutet, dass sie damit fiir Kinder und pédagogisches Handeln
per se weniger bedeutsam sind. Oder anders formuliert: Obwohl sie sich als wiederholende Muster charakterisieren
lassen, stellt der Umgang mit ihnen fiir manche Lernende (aber auch Lehrende) eine groBere Herausforderung dar
als fiir andere. Fiir den pddagogisch professionellen Umgang mit ihnen respektive ihre Begleitung ist die von
Gutknecht so bezeichnete »professionelle Responsivitit« von Fachkriften zentral. Diese ist ,,weit mehr als das
korrekte Wahrnehmen der kindlichen Signale und die Promptheit der Antwort: Der enge Responsivitétsbegriff der
Bindungsforschung muss hier tiberwunden werden (Gutknecht 2012a)* (Gutknecht 2014, 520f.). Gemeint ist viel-
mehr eine hohe Interaktions- und Kommunikationskompetenz padagogischer Fachkréfte (vgl. ebd. 521) sowie ein
reflexiver Einsatz von ,,emotionalen Regulationshilfen® (Gutknecht & Sommer-Himmel 2014, S. 179), die ein
situativ flexibles piddagogisches Handeln entsprechend der individuellen Voraussetzungen und Bediirfnisse der
Kinder unterstiitzen sollen.

,Die hohen Anforderungen an das Antwortverhalten der Fachperson sind auch dadurch gegeben, dass sie sich auf Kinder auf unter-
schiedlichem Entwicklungsniveau, mit verschiedenem kulturellen oder subkulturellen Hintergrund, unterschiedlichen Geschlechts
oder mit spezifischen Einschriinkungen oder Behinderungen? einstellen muss. Hier wird deutlich, dass Fachpersonen Profis auch fiir
verdanderte, ungewohnliche Interaktionsweisen sein miissen. Responsivitdt im Kontext Inklusion/Special Needs bedeutet beispiels-
weise, dass eine Fachperson flieBend vom verbalen auch in einen anderen Antwortmodus wechseln kénnen muss, wenn sie mit Kin-
dern interagiert, die nicht iiber ausreichende lautsprachliche Verstindigungsmoglichkeiten verfiigen* (Gutknecht 2014, S. 521).

3. Bediirfnisorientierung und Achtsamkeit als Aspekte inklusiver Pidagogik

Die Aufmerksamkeit fiir Alltags- bzw. Mikrotransitionen geht vor allem auf Impulse aus der sonderpadagogischen
und psychologischen Interventionsforschung zu Autismus-Spektrum-Stérungen und der kleinstkindpédagogi-
schen Forschung zuriick (vgl. Gutknecht & Sommer-Himmel 2014, S. 174). Zum Zusammenhang von Inklusions-
und Ubergangsgestaltung schreiben Gutknecht und Sommer-Himmel: ,,Vor den aktuellen Herausforderungen der
Umsetzung einer inklusiven Padagogik, die so unterschiedliche Heterogenitiatsdimensionen in den Blick zu neh-
men hat wie Entwicklungsstand, Gender, Kultur und Subkultur, Behinderung, werden die oft als krisenhaft erleb-
ten Uberginge im Alltag und ihre Gestaltung stirker in den Fokus geriickt* (ebd.). Sie sind besonders fiir Kinder
mit erhohtem Assistenzbedarf bzw. geringerer Selbstregulationskompetenz bedeutsam (vgl. ebd., S. 179), wobei
diesbeziiglich vor einzelfall- oder gruppenbezogenen, stereotypisierenden bzw. generalisierenden Zuschreibungen
zu warnen ist. Unterschiede zwischen Kindern hinsichtlich ihrer Fahigkeit zur Selbstregulation oder ihres Unter-
stiitzungsbediirfnisses resp. ihrer Unterstiitzungsbediirftigkeit, gibt es in potenziell jeder Lerngruppe. Ferner kon-
nen diese je nach Kontext, dem konkreten Lerngegenstand und der konkreten Situation variieren. Eine professio-
nell responsive Gestaltung von Mikrotransitionen bedeutet einen Beitrag zu einer bediirfnisorientierten Padagogik,

2 Gutknechts Arbeiten scheint teilweise ein biomedizinisches Behinderungsverstindnis zugrunde zu liegen. Thr relativer Fokus auf Kinder,
die als behindert bezeichnet werden, kann als sonderpddagogische Verengung oder Sensibilitét fiir besondere vulnerable Kinder diskutiert
werden.
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die Stress fiir jedes einzelne Kind zu minimieren versucht und damit auf die Achtung des Kindeswohls zielt. Sie
kann damit als Beitrag zu einer menschenrechtsorientierten Padagogik verstanden werden, wie sie die Inklusive
Péadagogik ist (vgl. Bielefeldt 2009, 2012, Biermann & Pfahl 2016, Kruschel 2017).

Eine stirkere Aufmerksamkeit auch fiir kleine(re) Uberginge und deren potenzielle kindbezogen-individuelle
sowie didaktische Relevanz ist in der Schulpiddagogik nichts Neues (siche z.B. diverse Beitrdge in Kucharz et al.
2011). Der besondere Gewinn der skizzierten elementarpiadagogischen Perspektive liegt in der Starkung einer auch
fiir Schule bedeutsamen Bediirfnisorientierung, die aus inklusionspddagogischer Sicht eine Grundlage fiir auf
Feinfiihlig- und Achtsamkeit beruhende padagogische Beziehungen und Leistungsentwicklungen in einer ,,Caring
Community* (Prengel 2013, 2017) ist, ,,in der emotionales, soziales und kognitives Lernen einander stiitzen und
steigern.” (Prengel 2017, S. 25). Diese fulit auf einer reflexiven Heterogenitétssensibilitdt (vgl. Schmitz et al. 2019,
2020), die es in der Lehrkriftebildung auf Basis eines ethischen Fundaments, das Inklusion unterstiitzt (vgl. Con-
radi 2001, Moser 2018), zu foérdern gilt.

Eine (Wieder)Besinnung auf das Prinzip der Achtsamkeit in der Pddagogik — und damit gleichsam eine stérkere
Hinwendung zu Fragen der Beziehungs- und Interaktionsqualitidt — wird u.a. auch im Kontext elementarpiddago-
gischer Diskurse gefordert (vgl. Becker-Stoll 2017). Von Becker-Stoll wird sie als notwendige ,,emotionale
Wende* (ebd.) bezeichnet, mit der soziale und emotionale Kompetenzen von padagogischen Fachkréften und vor
allen Lernenden gestédrkt werden und der Fokussierung auf die teils einseitige Forderung kognitiver Kompetenzen
(u.a. infolge des PISA-Schocks) etwas entgegengesetzt wird. Dieser emotional-soziale ,Gegenpol‘ zur kognitiven
Verengung im Pddagogischen wird auch in inklusionspddagogischen Diskursen seit lingerem gefordert: So be-
schreibt Hinz (2008, S. 35f.) in Anlehnung an Giangreco et al. das Streben nach einer Balance kognitiver und
sozialer Anteile bei Lernprozessen als eines von fiinf Merkmalen der inklusiven Pddagogik. Zudem verdeutlicht
Schnell (2004, S. 92ff.) unter Bezug auf Steiner-Khamsi, dass das Durchsetzen privatwirtschaftlicher Interessen
bzw. der neoliberalen Logik im Bildungssektor die (Re)Produktion von Chancenungleichheit sowie Desintegrati-
onsprozesse von Minderheiten fordert, da mit ihr ein Ubergang von Bediirfnisorientierung zu Leistungsorientie-
rung evoziert wurde: ,,Das auf Leistung beruhende Effizienzverstindnis hat das vorgéingige Verstindnis von Bil-
dungseffizienz, welche bediirfnisorientierter war, abgeldst. Die Interkulturelle Padagogik hat verstindlicherweise
kaum Chancen zur Umsetzung, wenn sie nur an den Schiilerleistungen gemessen wird und nicht an den Bediirf-
nissen der multikulturellen Schiilerschaft, auf die sie einzugehen wiinscht™ (Steiner-Khamsi 2002 zit. in Schnell
2004, S. 94f.). Insbesondere mit Blick auf benachteiligte Kinder und Jugendliche fiihrt Schnell weiter aus, dass
Erziehung und Bildung fiir diese vor allem dann eine Chance darstellen, ,,wenn sie sich nicht auf Qualifikation im
ausschlieBlich 6konomisch orientierten Sinne beschranken®. (Schnell 2004, S. 99) Gleichsam stellt sie fest, dass
»Vermarktungs- und Verwertungsaspekte die klassische Bildungsvorstellung iiberlagert haben, die Bildung im
Selbstzweck des Menschen, in der Entfaltung und Eigenaufkldrung menschlichen Geistes sah.” (ebd.) In diesem
Sinne ist es ein Anliegen der inklusiven Padagogik, durch Achtsamkeit und Bediirfnisorientierung der fortschrei-
tenden Okonomisierung und Vermarktungslogik im Bildungsbereich bzw. einem 6konomisierten/neoliberalen Bil-
dungsverstindnis etwas entgegenzusetzen. Sowohl in elementar- als auch inklusionspddagogischen sowie men-
schenrechtsbezogenen Diskursen wird die Partizipation der Lernenden dabei als Schliisselelement zur Realisierung
von Bediirfnisorientierung gesehen (vgl. z.B. Becker-Stoll 2017, Reitz 2015).

Unabhingig von Fragen der Realisierung inklusiver Bildung wiirde mit einer stirkeren Hinwendung zum Prin-
zip der Bediirfnisorientierung aus schultheoretischer Sicht die » Humanfunktion« von Schule (vgl. Meyer 1997, S.
307ft.), die u.a. Schutz und Gesunderhaltung, Struktur und Wohlbefinden impliziert (siche auch Simon & Kruschel
2013, Simon 2013), gestarkt. Dies stiitzen auch Bohnsacks (2008) religionsphilosophisch fundierte, reformpada-
gogisch orientierte, kritische schultheoretische Reflexionen, wenn er festhélt, dass ,,die ntigen Planungen und
ziel- bzw. zweckorientierten Unterrichtsmalnahmen [...] von jener anderen, personalen Ebene, etwa der Zuwen-
dung, umgriffen und ,durchdrungen® sein [miissen; TS]“ (ebd., S. 31), da diese sonst ,,leicht inhuman* (ebd.) wéren
und ,,drohen [wiirden; TS], von Heranwachsenden als ,Eingriff® abgewiesen zu werden oder sie zu vergewaltigen®
(ebd. S. 32). Weniger drastisch ausgedriickt bedeutet dies aus professionstheoretischer Perspektive einen Beitrag
zur (Wieder-)Beriicksichtigung der therapeutischen Dimension pddagogisch professionellen Handelns (Oever-
mann 1996), indem — neben der Vermittlung von Wissen und Normen — versucht wird, das Kind in seiner Ganzheit
wahrzunehmen, womit die Personlichkeitsentwicklung der*des Einzelnen hervorgehoben wiirde, anstatt das ein-
zelne Kind auf seine Rolle als Schiiler*in zu reduzieren (vgl. ebd., S. 148).

4. Weiterfiihrende Thesen zur inklusionsorientierten Ubergangsgestaltung

Makrotransitionen werden seit ldngerem u.a. aufgrund ihrer Bedeutung fiir die (Re-)Produktion von Bildungsun-
gleichheit erforscht (vgl. z.B. Bellenberg & Forell 2013). Auch die Mikrotransitionsforschung unterstiitzt mit Blick

3 Zur Bedeutung von Stress im Zusammenhang mit einer konsequenten Kindeswohlorientierung in Schule vgl. auch Simon und Kruschel
(2013) sowie Simon (2013).
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auf andere Ebenen padagogischer Praxis differenzkritische Analysen, die fiir die Realisierung inklusiver Bildung

ebenso relevant sind. Mikrotransitionen sind indes stirker mit unmittelbaren Fragen didaktisch-methodischer

Ubergangsgestaltungen zur Sicherung von Anschlussfihigkeit verbunden und machen es auch méglich, pidago-

gische Interaktionen bzw. Beziehungen und deren Qualitit i.S. einer bediirfnisorientierten Pddagogik in den Mit-

telpunkt von Diskussionen um Ubergangsgestaltungen (im Fach) zu riicken.

Abschliefend sollen nun beispielhafte Thesen zu einer inklusionsorientierten Ubergangsgestaltung angefiihrt
werden, die an einen weiten Transitionsbegriff ankniipfen und sowohl Mikro- als auch Makrotransitionen beriick-
sichtigen. Bisher wurden Makrotransitionen im Rahmen dieses Beitrages nicht weiter thematisiert — insbesondere
weil wissenschaftliche Diskurse zu groBen Ubergingen wesentlich geldufiger sind. Allerdings ist die Beachtung
von Mikro- und gleichsam Makrotransitionen aus inklusionspiddagogischer Sicht besonders bedeutsam. Auflerdem
sollen sie wie oben ausgefiihrt als Ausdruck eines weiten Ubergangsverstindnisses verstanden werden — weshalb
mit dem Beitrag bis hier her fiir eine stirkere Beachtung von Mikrotransitionen in schulbezogenen und fachdidak-
tischen Diskursen pladiert wurde.

Mit dem Call zur 28. Jahrestagung der GDSU unter dem Titel ,,Briiche und Briicken — Ubergiinge im Kontext
des Sachunterrichts* wurde die Frage gestellt: ,,Woran misst sich eine erfolgreiche inklusive Ubergangsgestal-
tung?* (GDSU 2019, S. 4). Antworten auf diese Frage respektive vielmehr Impulse fiir die fachbezogene For-
schung und dartiber hinaus konnten aus Perspektive der inklusiven Paddagogik sowie unter Berticksichtigung und
teilweise Erginzung der oben angestellten Uberlegungen beispielhaft wie folgt lauten:

e Die Partizipation von Kindern bietet die Chance zur subjektiv sinnhaften Ubergangsgestaltung auf institutio-
neller Ebene (z.B. zwischen KiTa und Schule, vgl. z.B. Klektau 2019), zur anschlussfédhigen Gestaltung von
Ubergiingen zwischen Lebenswelt(en) und Schule (z.B. indem iiber Inhalte mitbestimmt wird; Lebenswelt-
Schule-Ubergang) sowie zur Bediirfnisorientierung und damit potenziell zur Stressreduktion bei Mikrotran-
sitionen (indem z.B. iiber (Zeitpunkte fiir) Aktivitidten- oder Raumwechsel oder auch anderen Fragen der Un-
terrichtsplanung und -gestaltung mitentschieden wird).

e Eine piddagogische Diagnostik4 kann anschlussfiahige Makrotransitionen unterstiitzen (wenn z.B. Elementar-
und Primarbereich sich zur Lernausgangslage einzuschulender Kinder austauschen, vgl. z.B. Geiling et al.
2015) und auf der Mikroebene als Basis fiir eine heterog:,renitiitssensible5 Binnendifferenzierung im Kontext
von Lehr-Lern-Prozessen (vgl. z.B. Bonsch 2008, Gebauer & Simon 2012) i.S. der padagogischen Gestaltung
der Reziprozitdt von Kind und Sache, Bildungssubjekt und -objekt resp. der fachbezogenen Unterstiitzung
wechselseitiger ErschlieBung sensu Klafki dienen.

e Auch im inklusiven Sachunterricht bedarf es einer Balance zwischen Individualisierung und Gemeinsamkeit,
um den Ubergang zwischen dem Ich und Wir erfolgreich zu gestalten. Dabei ist eine — fiir inklusiven Sach-
unterricht unabdingbare (vgl. Seitz 2018) — differenzkritische Perspektive zentral, u.a. um einen anerkennen-
den, reflexiven Ubergang zwischen Subjekt und (kollektiver) Norm zu gestalten und (trans)normalistische
Orientierungen (vgl. z.B. Schroeder 2017) zu erkennen und zu iiberwinden”.

Wenn der Sachunterricht als Fach und Disziplin inklusionsorientiert sein mdchte, scheint eine breite Aufmerk-

samkeit fiir Ubergéinge in Schule und im Sachunterricht als Fach respektive mit Blick auf sachunterrichtsbezogene

Lern- und Bildungsprozesse, die auflerhalb von Schule stattfinden (also u.a. auch im Kontext des Lernens an/mit

auBerschulischen Lernorten, siche Simon 2020), ratsam. Bezogen auf die Gestaltung von Ubergingen im und

durch Sachunterricht evoziert die Perspektive der Mikrotransitionen eine (Wieder)Besinnung auf das Prinzip der

Achtsamkeit in der Pddagogik und eine Sensibilisierung fiir die Gestaltung padagogischer Beziechungen sowie

derer Qualitét (vgl. Prengel 2013). Im Allgemeinen sowie fachbezogen steht damit nicht (mehr) allein die Frage

erfolgreichen Lernens im Sinne von (messbarem und zu bewertenden) Wissens- und Kompetenzerwerb im Fokus,

sondern die der Beachtung der individuellen Dispositionen aller Schiiler*innen und des Umgangs mit diesen im

Alltag als Ausdruck einer padagogischen Bediirfnisorientierung und einer professionellen Achtsamkeit und Selbs-

treflexivitdt im Fachunterricht (Kahlert 2016, S. 270) sowie gleichermalien als Leitbild sozialen Lernens im Sach-

unterricht (Kahlert 2004), womit die lehrkréifteseitige Achtsamkeit im Sinne des paddagogischen Doppeldeckers

(GeiBler 1985, vgl. auch Wahl 2002) fungieren wiirde.

Mit Blick auf die sogenannten groBen Ubergiinge sollte zudem gefragt werden, welche Ubergiinge der Sachun-
terricht als Didaktik und Disziplin (respektive seine Akteur*innen) nicht unterstiitzen, verzogern oder gar verhin-
dern bestrebt sein sollte, um (s)einen Beitrag zur Uberwindung nach wie vor existierender und hchst wirksamer

4 Diagnostik in padagogischen Kontexten birgt stets Gefahren der Diskreditierung, Diskriminierung und — solange institutionelle Moglichkei-
ten dazu gegeben sind — der Selektion und Segregation, die es daher kritisch zu reflektieren gilt (vgl. dazu Seitz & Simon 2018).
5 Zum Konstrukt Heterogenititssensibilitit, dessen Bedeutung fiir den inklusiven Sachunterricht, dessen Erforschung sowie Moglichkeiten
der Forderung siehe Simon und Schmitz (i.E.).
6 Nach Hiller (1988) und dessen Reflexionen zu differenten Lebenslagen von Kindern und Jugendlichen geht es also u.a. darum, dass Unter-
richt ,,nicht als kulturimperialistisches Programm inszeniert werden [kann; TS], indem man Kinder und Jugendliche [...] wohlmeinend in
eine biirgerliche Welt vermeintlich universaler Normalitét zwangsintegriert und sie mit Inhalten, Zielsetzungen, Umgangsformen und Denk-
stilen der eigenen Schicht fraglos kolonisiert.” (ebd., S. 234)

4
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ungleichheits(re)produzierender und selektiver Logiken zu leisten und z.B. Abschulungen von Kindern an die
Forderschule oder das Bilden pesudointegrativer Mafnahmen wie so genannter » Willkommensklassen« (zumin-
dest insofern diese letztlich doch zu langfristig homogenisierten Lerngruppen fiihren) an richtiger Stelle zu ver-
hindern bzw. sich als Disziplin mit Blick auf diese und andere nach wie vor gdngige Praktiken der Homogenisie-
rung in der Grundschule (vgl. auch Simon 2020a) zu positionieren (sowie auch deren moglichen Zusammenhéinge
mit der (Nicht)Gestaltung von Mikrotransitionen zu reflektieren). Bildhaft ausgedriickt: Wahrend es wichtig ist
(neue) Briicken zu bauen, kann es also auch angebracht sein, alte Briicken abzureiflen. Dieses Bild lésst sich auch
auf disziplindre Bestdnde (i.S. tradierter Strukturen, Kulturen und Praktiken) {ibertragen, deren kontextuelle Ein-
bettung es zu re- und dekonstruieren gilt und die im Zusammenhang mit den Anspriichen inklusiver Paddagogik
grundlegend zur Disposition stehen (vgl. Pech & Schomaker 2013). Damit verbunden sollte u.a. eine fachbezogene
Positionierung mit Blick auf die teils kontrovers gefiihrten Diskurse um inklusive Bildung und Schule sein.

Dem Verstéindnis einer reflexiven Inklusion (Budde & Hummrich 2013) zufolge zielt Inklusion ,,sowohl auf
das Wahrnehmen und Ernstnehmen von Differenzen und die Sichtbarmachen von darin eingeschriebener Benach-
teiligung, als auch auf den Verzicht auf Festschreibung und Verldngerung impliziter Normen durch deren Dekon-
struktion.” (ebd., 0.S.) Die Perspektive der Mikrotransitionen erscheint als anschlussfahig an dieses Verstindnis’,
insofern die Gestaltung von Mikrotransitionen als Aufgabe fiir potenziell alle Kinder einer Lerngruppe verstanden
und anerkannt wird, dass Alltagsiibergdnge wie Aktivitdten-, Raum- oder Bezugspersonenwechsel etc. fiir Kinder
unterschiedlich bedeutsam und herausfordernd sein kdnnen und padagogisch zu gestalten sind.

Eine Positionierung zu den Diskursen um schulische Inklusion, aus der sich auch Riickschliisse auf das Ver-
standnis von (der Relevanz) der Gestaltung von Mikrotransitionen ergeben konnte — d.h., ob diese padagogisch
bzw. didaktisch tiberhaupt und wenn ja, fiir wen bedeutsam sind —, steht derweil in zentralen Werken des Sachun-
terrichts und seiner Didaktik aus (vgl. Pech et al. 2018). Dies wurde auch im Rahmen des Forums der AG Inklu-
sion/inklusiver Sachunterricht auf der 29. Jahrestagung der GDSU in Augsburg thematisiert und insofern wurde
folgerichtig die Frage einer moglichen respektive — aus inklusionspidagogischer Perspektive — notigen Uberarbei-
tung des Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013) diskutiert. Unter anderem fiir Fragen der inklusionsori-
entierten Ubergangsgestaltung im und durch Sachunterricht erscheint die Uberpriifung einer inklusionspédagogi-
schen Revision des Perspektivrahmens insofern angezeigt, als dass dieser dem eigenen Anspruch nach zur Quali-
tatssicherung von Sachunterricht dienen soll und inklusiver Sachunterricht in erster Linie als guter Unterricht fiir
alle Kinder verstanden wird (vgl. Kaiser & Seitz 2017). Fraglich bleibt sodann, wann (Sach)Unterricht erfolgreich
ist: Dann, wenn mdoglichst fiir alle Kinder ein moglichst hoher Lernerfolg zu verzeichnen ist? Dann, wenn das
Wohlergehen der Kinder gewihrleistet wird? Oder dann, wenn reflexiv mit etwaigen Differenzen umgegangen
wird und Prozesse der Marginalisierung und Diskriminierung moglichst verhindert werden? Aus Sicht eines refle-
xiven Inklusionsverstidndnisses sind alle der genannten Aspekte zutreffend respektive bedingen sich.
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