3. Wie kann’s gehen? —
Inklusive Didaktik

Wolfhard Schweiker

Inklusion im Unterricht steht und fillt mit
einer angemessenen Didaktik und Methodik.
Diese kann keine Sonder-Didaktik, dies muss
folgerichtig die Didaktik einer Allgemeinen
Piadagogik sein. Denn es geht um die Bildung
aller Kinder. Fir eine allgemeine inklusive
Didaktik grundlegend ist die tiber 370 Jahre
alte pansophische Idee von Johann Amos Come-
nius (1592-1670) die er in seiner »Panpaedia«
padagogisch durchdekliniert hat. Sie gipfelt
zusammenfassend in dem Satz:

»Eine vollkommen ihrem Zweck entsprechende
Schule nenne ich die, die in Wahrheit eine
Menschen-Werkstatt ist (...), wo alle in allem
allseitig (omnes omnia omnino) unterrichtet
werden. «

Dieser dreigliedrige Grund-Satz findet sich in
der »GroBlen Didaktik« (Didacta magna, 1638)
von Comenius, jedoch erst in der Druckfassung
von 1657 (Schaller 2004, 53). Dabei geht Come-
nius nicht vom Wissensbegriff, sondern vom
Weisheitsbegriff aus. Weisheit (sapientia) ist —
darauf weist die Wurzel »sap« hin — ein unmit-
telbares Schmecken und Riechen, ein unmittel-
bares Merken (vgl. Schaller 2004, 34; Golmann/
Scheilke 1992, 126ff).

Die in der Lehrerbildung seit den 80er
Jahren bis heute pragende Didaktik liegt in der
geisteswissenschaftlichen Traditionslinie von
Johann Amos Comenius. Es ist die kritisch-
konstruktive Didaktik von Wolfgang Klafki. Sie
griundet in seiner kategorialen Bildungstheorie.
Auch sie hat eine Relevanz fiir die Leitidee der
Inklusion. Denn seine allgemeine Didaktik ist
fiir jedes Kind an jeder Schule konzipiert. Sie
ist in der Lage, verschiedene Methoden zu inte-
grieren, und kritisiert den Versuch zu homoge-
nisieren. Obgleich Klafki das Phidnomen der
Heterogenitét und das Anliegen der Inklusion
nicht eigens ins Auge fasst, ist seine didaktische
Grundlegung den Herausforderungen einer
Schule fiir alle gewachsen (vgl. Platte 2005,
1671).

Da die Realisierung von Inklusion auf eine
passgenaue inklusive Didaktik angewiesen ist,
konnte hier ein ergebnisreiches Wissenschafts-
feld vermutet werden. Dies ist jedoch nicht der
Fall. Dennoch findet sich in der entwicklungslo-
gischen Didaktik von Georg Feuser ein beach-
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tenswerter Ansatz. Sein Verdienst ist die Wei-
terentwicklung von Klafkis Didaktik in Rich-
tung Inklusion. Seine Didaktik in der philoso-
phischen Tradition des Materialismus basiert
auf einer Personlichkeitstheorie und einer Ent-
wicklungspsychologie. Mit ihr vollzieht er einen
Perspektivenwechsel von der Stoff- und Inhalts-
orientierung zur Person- und Entwicklungs-
orientierung auf der Grundlage einer nicht
selektierenden und segregierenden Allgemeinen
Padagogik (vgl. Platte 2005, 185). Er beschreibt
seine integrative bzw. inklusive Didaktik als

»eine Allgemeine (kindzentrierte und basale)
Padagogik in der ALLE KINDER UND SCHU-
LER in KOOPERATION miteinander AUF IH-
REM jeweiligen ENTWICKLUNGSNSVEAU
nach MaBgabe ihrer momentanen Wahrneh-
mungs-, Denk-, und Handlungskompetenzen in
Orientierung auf die >nachste Zone ihrer Ent-
wicklung< an und mit einem ~GEMEINSAMEN
GEGENSTAND:« spielen, lernen und arbeiten. «
(Feuser 2005, 173f, Hervorhebungen im Ori-
ginal)

Oder kurz gefasst:

ALLE KOOPERIEREN am GEMEINSAMEN
GEGENSTAND.

Seine didaktische Schliissel-Idee ist der gemein-
same Gegenstand, mit dem sich alle kooperativ
beschiéftigen. Dieser Gegenstand ist jedoch nicht
gegenstédndlich zu verstehen. Er konstituiert
sich in der doppelten Erschliefung der Objekt-
und Subjektseite sowie den Begriffen des Fun-
damentalen und Elementaren (vgl. Klafki).
Diesen komplexen Zusammenhang verdeutlicht
Feuser am Bild eines Baumes (siehe S. 31).

Die Kooperation am »Gemeinsamen Gegen-
stand« kann in ihrer didaktischen Struktur mit
einem Baum verglichen werden. Sein Stamm
steht fir die duBlere thematische Struktur eines
Themas, an dem alle SuS gemeinsam arbeiten.
Die Wurzeln entsprechen dem jeweils moglichen
Erkenntnisstand der Wissenschaft und der
Welt. Die Aste und die Zweige stellen die Viel-
falt der Handlungsmoglichkeiten in der Beschéf-
tigung mit dem »Gemeinsamen Gegenstand«
dar. Die Astansitze entsprechen den sinnlich
konkreten Handlungsmoglichkeiten. Sie erstre-
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tische Prinzipien befolgt:

O Individualisierung
O Innere Differenzierung
O Kooperation

Die folgenden Ausfiihrungen entfalten diese fir
die inklusive Piddagogik zentralen Prinzipien
und ergénzen sie durch drei religionspadagogi-
sche Prinzipien, die fiir das inklusive Lernen
von besonderer Bedeutung sind:

O Elementarisierung

O Handlungsorientierung

O Ganzheitlichkeit

3.1 Individualisierung

Individualisierung sowie die individuelle Diag-
nostik und Forderung bilden das unterscheiden-
de Wissenschaftsprofil der Sonderpéadagogik
und das Qualifikationsprofil von Sonderpiadago-
ginnen und Sonderpéddagogen. Das in den For-
derschulen ldngst etablierte Prinzip der In-
dividualisierung muss nun auch Eingang in den
gemeinsamen Unterricht und in die Praxis der
allgemeinen Schule finden. Denn es gilt: Alle
sind verschieden. Darum miissen im Kontext
einer allgemeinen inklusiven Piddagogik auch
alle individuell verschieden wahrgenommen und
gefordert werden.

Prinzip der Individualisierung: Fir jede Schile-
rin und jeden Schdler das Richtige!

3.1 Individualisierung

Abb.: Die didaktische Struktur einer Allgemeinen integrativen Didaktik
(Feuser 2005, 179)

3.1.1 Individuelle Férderdiagnostik

In der inklusiven Schulpddagogik hat jedes
Kind das Recht, individuell wahrgenommen und
in seinem Lernen differenziert unterstiitzt zu
werden. Eine individuelle Diagnostik ist nicht
mehr lidnger ein Privileg von SuS mit einem be-
sonderen Forderbedarf. Und umgekehrt ist
keine »Diagnose« zu haben nicht mehr langer
ein Vorzug von SuS ohne Behinderung. Diese
Ausweitung zu einer unterrichtsbezogenen
Diagnostik fithrt nicht zu einer Qualitdtsminde-
rung fur SuS mit besonderem Forderbedarf,
sondern zu einer Verbesserung der individuellen
Forderung fiir alle. Die sog. Forderdiagnostik ist
die diagnostische Schule der Inklusionspadago-
gik. Die Kennzeichen der Forderdiagnose als
Teildisziplin der Psychologie sind:
O entwicklungsorientiert statt defizitorientiert
O nicht nur kind-, sondern auch institutionsbe-
zogen (vgl. Kapitel 2.2.1)
O Informationserhebung fiir die Foérderung,
statt Selektionsdiagnostik fiir die Zuweisung
O kontinuierliche Lingsschnittdiagnostik statt
Testdiagnostik im Querschnitt
O multidisziplinir statt mono-professional (sie-
he Interdisziplinaritdt Kapitel 2.2.2)
O transparent fiir alle, nicht nur fiir die Leis-
tungstriager von Fordermafnahmen
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Foérderdiagnostik

Testdiagnostik

lem darauf ausgerichtet sein, pédagogische
Handlungsméglichkeiten zu erschlieBen. Die
Klienten mussen in unterschiedlichen Situatio-
nen beobachtet werden. Ein regelmaBiger (do-
kumentierter) Austausch mit anderen Beobach-

Methoden | Sensible, qualitative Erhebungsinstrumente, die | Standardisierte Testverfahren mit festgelegten
auch geringfligige Veranderungen erheben kén- | Durchfihrungs- bzw. Auswertungsanweisun-
nen, flexibel eingesetzt werden und die pada- | gen, die fir den gelegentlichen Einsatz konzi-
gogische Arbeit begleiten (Langsschnitt) piert sind (Querschnitt)

Aufgaben | Informationen zusammentragen, die fir die pa- | Kinder, Jugendliche und Erwachsene und Insti-
dagogische Arbeit wichtig sind. tutionen vergleichbar machen.

Mindest- Die diagnostische Arbeit muss auf regelmafi- | Die Instrumente missen geeicht sein (Eich-

standards | ger Dokumentation basieren. Sie sollte vor al- | stichproben mit zumindest mehr als 500 Teil-

nehmern). Die Eichung darf nicht zu alt sein (5
bis maximal 10 Jahre). Es mlssen nicht nur
Prozentrdnge, sondern zumindest auch T-
Werte zur Verfiigung gestellt werden. Das In-
strument muss so genau messen, dass diag-

tern ist unverzichtbar.

nostische Aussagen Uberhaupt mdéglich sind
(kleiner Standardmessfehler).

Abb.: Aufgaben und Standards von Forder- und Testdiagnostik (Tabelle in Eberwein / Mand 2008, 96)

Forderdiagnostik bedarf im Unterschied zur
Testdiagnostik einer regelméfBigen Erhebung
von Daten. Denn Informationen iiber die Lern-
entwicklung sind nicht nur einmal erforderlich,
sondern werden stidndig benétigt, um passge-
naue Lernangebote zu gestalten (vgl. Eberwein /
Mand 2008, 93ff).

Das Maf3 unserer Arbeit ist nicht das starkste
und nicht das schwéchste Kind — das MaR ist
jedes einzelne Kind.

Die Forderschwerpunkte nach den Kategorien
der Kultusministerkonferenz (1994, 6f) sind:
Emotionale und soziale Entwicklung (E)
Lernen (L)

Sprache (Spr)

Sehen: blind und sehbehindert (Seh)

Horen: gehorlos und schwerhorig (H)
Kranke (Kr)

Geistige Entwicklung (G)

Korperliche und motorische Entwicklung (K6)
Autistisches Verhalten (A)

Oooooooooao

Aus diesen Forderschwerpunkten leitet sich der
Name »Forderschulen« ab. Dieser Begriff wird
jedoch nicht bundesweit einheitlich verwendet.
So wird z.B. in Baden-Wirttemberg von Son-
derschulen gesprochen, wihrend Forderschulen
ausschlieBlich die Schulen mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen bezeichnen.

3.1.2 Instrumente der Férderdiagnostik
Die prozessorientierte Forderdiagnostik findet

tberwiegend im Unterricht statt. Das zentrale
Erhebungsinstrument ist die Dokumentation.
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Lerntagebiicher, Wochenpléne, Schiilerportfolio,
Kreativprodukte, Bild-, Text und Tondateien
sowie Beobachtungs- und Gedéichtnisprotokolle
geben regelmaflig Auskunft iiber den Entwick-
lungsstand jeder einzelnen Schiilerin und jedes
einzelnen Schiilers (siehe Dokumentationsfor-
men unter 5.7). Freiarbeits- und Kooperations-
phasen bieten Lehrkréften viele Gelegenheiten,
zu beobachten, sich Notizen zu machen sowie
Dokumentationen zu sichten und auszuwerten.

3.1.3 Individuelles Lernen und Férdern

Kinder und Jugendliche mit einem diagnosti-
zierten Forderbedarf an der allgemeinen Schule
haben einen Anspruch auf Férderstunden durch
eine sonderpiddagogische Fachkraft. Diese wird
i.d.R. von einer Forderschule abgeordnet und
leistet die Forderstunden im Rahmen des sog.
mobilen sonderpidagogischen Dienstes (MSD).
Die Hohe der Forderstundenzahl ist pro Schiiler
i.d.R. so hoch, wie sie theoretisch pro Schiiler an
einer Forderschule sein wiirde. Ndheres regeln
die Schulgesetze und Schulverordnungen der
Bundeslénder.

Die sonderpadagogischen Fachkrifte des MSD
beteiligen sich —im Unterschied zu den Assisten-
ten/innen bzw. Schulbegleiter/innen — an der
Erteilung des Unterrichts. Dadurch kann ggf. das
Unterrichten nach dem Zwei-Pidagogen-Prinzip
(Team-Teaching) praktiziert werden.

Die Forderdiagnostik zielt im Kontext des
jeweiligen Bildungsplans auf ein an den einzel-
nen SuS orientiertes Lernen. Individuelle Lern-
und Entwicklungspldne (ILEP) gehoren zum
klassischen Unterrichtsinstrument an Forder-
schulen und inklusiven Schulen. Sie kénnen
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schriftlich oder auch kognitiv festgehalten wer-

den. Form und Grad der Ausarbeitung orientie-

ren sich am individuellen Lernbedarf.
Wichtige Grundsidtze bei der individuellen

Lernplanung sind:

O Einbeziehung aller Fachkriafte, der Eltern
und der Schiilerin bzw. des Schiilers

O Festlegung aufeine iiberschaubare, reduzier-
te Anzahl von kurz- und langfristigen Zielen

O RegelmiBige Uberpriifung und Fortschrei-
bung der individuellen Lernpléne

O Verbindlichkeit fiir alle durch gegenseitiges
Einverstiandnis (Stein/Orthmann-Bless 2009,
132f)

Die individuellen Lernplidne bestimmen nicht in
erster Linie den gemeinsamen Lerngegenstand.
Dieser erschlief3t sich primér tiber die Bildungs-
plan- und Schiilerorientierung (siehe Kapitel
2.2.1). Die individuellen Lernpléne geben jedoch
Aufschluss, wie die jeweilige Gestaltung der
inneren Differenzierung und die Kooperations-
formen am gemeinsamen Gegenstand gestaltet
werden miissen. Auf Feusers Baummodell bezo-
gen bedeutet dies: Sie bestimmen mafigeblich
die Gestalt der Aste, Zweige und Blitter am
Baum des Lernens.

Die konkrete Lernforderung in einer Pddago-
gik der Vielfalt findet auf vielfaltige Weise

statt. Die wichtigsten Grundformen sind die

Lernunterstiitzung in der

O unterrichts-begleitenden intensivierten Lern-
zeit

O unterrichts-ersetzenden spezifischen Lernzeit

O unterrichts-ergidnzenden zusétzlichen Lern-
zeit

Alle drei Grundformen haben auf dem Hinter-
grund des individuellen Forderbedarfs ihre je-
weils eigene Berechtigung. Das Prioritédtsprinzip
ist jedoch: Vorrang der begleitenden vor der
erginzenden Forderung. Das heiflt: Vorrang
haben i.d.R. die auf den gemeinsamen Unter-
richt bezogenen Forderkonzepte. Als Grund-
lagenwerk der schulischen Lernunterstiitzung
empfehlen sich Handbiicher der schulischen
Sonderpéddagogik (Opp / Theunissen 2009 oder
Arnold et al. 2008). In ihnen werden auch
Formen der Behinderung, ihre Ursachen und
Konzepte der Forderung beschrieben. Die
Beschreibung unterschiedlicher Behinderungs-
arten kann hier nicht geleistet werden. Zu den
zentralen Forderschwerpunkten werden unter
6.4. die Links zu den wichtigsten Fachportalen
angegeben. Die prozentuale Verteilung der zehn
Forderschwerpunkte auf die Schiilerschaft an
Forderschulen in Deutschland ist folgender-
malen:

Bildungsbericht 2010 (in %)

Keinem Schwerpunkt

Forderschwerpunkt
Ubergreifend:

3,3

Emotionale und
soziale Entwicklung:
9,0

Geistige
Entwicklung:
19,2

Kérperliche und

motorische Entwicklung:

6,3

zugeordnet:

3,1

Kranke:

2,4 Lernen:

43,6

Hoéren:

Sprache:
9,6 2,8

Abb.: Forderschulbesuchsquote nach Forderschwerpunkten 2008/09 (Bildungsbericht 2010, 251; vgl. Tab. D2—2A)

3.1 Individualisierung
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3.2 Innere Differenzierung

Damit Individualisierung gelingt und alle SuS
das ihnen GemélBle erhalten, bedarf es der
inneren Differenzierung bzw. der Binnendiffe-
renzierung. Im Unterschied zur dufleren Diffe-
renzierung, die SuS in unterschiedlichen Schu-
len und sog. homogenen Klassen raumlich sepa-
riert, wird bei der inneren Differenzierung die
Differenzierung innerhalb der bestehenden
Lerngruppe so vollzogen, dass gemeinsames
Lernen trotz aller Unterschiede ermiglicht
wird. Dies klingt nach einer Uberforderung.
Darum sollte zuerst einmal darauf geachtet
werden, dass sich der Grad der Individualisie-
rung und der Binnendifferenzierung an der
Machbarkeit orientiert. Pragmatisch muss ent-
schieden werden, ob die Differenzierung stéarker
individualisierend oder gruppenadaptierend
verwirklicht werden soll.

3.2.1 Vielfalt-Konzept »Bufett statt Eintopf«

Das Prinzip der inneren Differenzierung im
Unterricht kann mit einem kulinarischen Bild
verdeutlicht werden: Im Unterricht wird kein
Eintopf serviert, den alle SuS in gleichen Por-
tionen verspeisen, sondern ein leckeres Biifett
zubereitet, von dem die Méadchen und Jungen

sich nach ihrem Geschmack, ihrem Hunger,
ihrem Diitbedarf, ihren Geliisten und ihrem
Gesundeitsbediirfnis individuell die Mahlzeit
zusammenstellen kénnen, die sie mégen und
brauchen. Diese kunstvoll arrangierten kalten
und warmen Biifettspeisen sind nicht nur ein
Catering-Service der Lul, sondern auch der
SuS selbst. Die SuS helfen bei der Zubereitung
und Dekoration des »Lernbiifetts«. Sie unter-
stitzen sich gegenseitig beim Bedienen, beim
Auswihlen und beim gemeinsamen Verzehr der
Leckereien (vgl. Lehrerentlastung und Koopera-
tives Lernen Kapitel 3.3).

Die Grundidee ist nicht das Lernen im
Gleichschritt, gestdrkt durch das Essen des Ein-
heitsbreies: Alle gleichaltrigen Kinder haben
beim gleichen Lehrer mit dem gleichen Lehrmit-
tel im gleichen Tempo das gleiche Ziel zur
gleichen Zeit gleich gut zu erreichen.

Die Grundidee ist die Bildung in Vielfalt an
einem differenzierten Lernbiifett: Auf vielfil-
tigen Wegen mit vielféltigen Menschen an viel-
faltigen Orten zu vielfaltigen Zeiten mit viel-
faltigen Materialien in vielféltigen Schritten hin
vielfaltigen Zielen am gemeinsamen Gegenstand
kooperierend.

Kurz gesagt: Es wird ein Weg beschritten
vom G7- zum V7-Lernen. Die innere Differen-
zierung wird auf verschiedenen Ebenen prak-
tiziert. Die Differenzierungsebenen werden in
der Literatur unterschiedlich benannt.

Ebenen der Formen méglicher Differenzierungen
Differenzierung
Lernziele bzw. angestrebte | O zielgleich, zieldifferent
Kompetenzen O Nah-, Mittel-, Fernziel
O Minimal-, Mittel-, H6chstziel
O Sach-, Personal-, Sozial-, Methodenkompetenz
Grundbedirfnisse nach O Physiologische Befriedigung, Sicherheit, Zugehdérigkeit- und Liebe, Geltung,
(Lernausgangslage) Selbstverwirklichung (Bedirfnispyramide nach A. Maslow)
Motivation O extrinsisch (z. B. Noten), intrinsisch (z. B. Neugier)
O Sachinteresse, Eigeninteresse, Beziehungsinteresse, Zwang
Stoffumfang und Zeit O vorgegeben, selbstbestimmt, mitbestimmt, vereinbart
O Tagesplan, Wochenplan, Freiarbeit, Stationenlernen, Projektunterricht, Wahl-
unterricht (s. u. Methodenkompendium)
Lernformen O Basal-perzeptiv, konkret-handelnd, anschaulich-modellhaft, abstrakt-begrifflich
Methoden O input-, prozess-, output-orientiert
O darstellend, erklarend, experimentell, entdeckend, spielerisch
O zum Kennenlernen, sich wahrnehmen, interagieren, kommunizieren, sich bewegen,
gestalten, Inhalte lernen, Ergebnisse sichern, Rickmeldung geben (s.u. Metho-
densammliung)
Medien O visuell, akustisch, haptisch (greifen), olfaktorisch (riechen), (schmecken)
Sozial- und Beteiligungs- O Einzel-, Partner-, Gruppen-, Plenararbeit
formen O Schilervortrag, Lehrervortrag, Expertenvortrag, Team-Vortrag, Unterrichtsgesprach
O still, rezipierend, agierend, forschend, interagierend
Gruppenbildung O heterogen und homogen nach verschiedenen Differenzmerkmalen

Abb. Formen der inneren Differenzierung
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Heterogene und homogene Gruppenbildung

Binnendifferenziertes inklusives Lernen schlieB3t
die zeitlich begrenzte Bildung von sog. homoge-
nen Gruppen nicht aus, sondern ein. Wichtig
ist, in heterogenen Gruppen den Reichtum der
Vielfalt zu nutzen sowie phasenweise den
Reichtum von Gemeinsamkeiten zu teilen. Son-
dergruppen haben zeitweise ihre Berechtigung.
Die Aufteilung nach Jungen und Médchen bie-
tet die Chance der geschlechterspezifischen
Forderung. Die Unterteilung ermoglichen Un-
terschiedliches:
O nach Ethnie oder Bekenntnis: Eine Besin-
nung auf die eigenen Wurzeln
O nach Interessen: Die Steigerung der Lern-
motivation
O nach Begabung oder Beeintridchtigung: Die
solidarische Bestdrkung der gemeinsamen
Herausforderungen.

3.2.2 Vorbereitete Lernumgebung und Freiarbeit

Als Vorzeige-Konzept des individualisierten und
binnendifferenzierten Unterrichts gilt die Frei-
arbeit. Sie wird mit einer vorbereiteten Lernum-
gebung gestaltet, in der die Madchen und Jun-
gen nach vorgegebenen, selbst bestimmten oder
vereinbarten Aufgabestellungen téitig werden.
Sie haben dabei unterschiedliche Freiheiten:
organisatorisch — zeitlich (wann), rdumlich (wo),
kooperativ (mit wem), methodisch (wie), in-
haltlich (was) —, sozial (Regeln in der Klasse),
personlich (welche Werte) und bei der Bewer-
tung.

Ausgearbeitete Konzepte der Freiarbeit fin-
den sich in der Padagogik nach Célestin Frei-
net, Maria Montessori und Peter Peterson.
Insgesamt lidsst sich festhalten, dass die Kon-
zepte und Methoden der Reformpiddagogik im
deutschsprachigen Raum die reichhaltigsten
Ansatzpunkte fiir eine inklusive Pidagogik
bieten.

3.3 Kooperation

Individualisierung und innere Differenzierung
diirfen nicht in die Vereinzelung fiihren. Das
wiirde der Idee des gemeinsamen Unterrichts
widersprechen. Das Ende wire eine exzessive
Individualisierung mit eins zu eins betreuten
SuS und iberforderten LuL. Vielmehr sollten
die Formen der inneren Differenzierung Voraus-

3.3 Kooperation

setzungen dafir schaffen, dass ein dialektisches
Verhiltnis von Gleichheit und Differenz, von
Individualisierung und Kooperation, von ein-
samer und gemeinsamer Téatigkeit ermoglicht
wird. Individualisierung und Kooperation sind
in einen sich ergidnzenden komplementiren
Zusammenhang zu bringen.

»|ndividualitat ist das, was dich von der Welt
absondert. Liebe ist das, was dich mit ihr ver-
bindet. Je starker die Individualitat, desto star-
ker erfordert sie Liebe.«

(Walther Rathenau)

& -

Kooperation

Individua-

lisierung Innere

Differenzierung

a4

Abb.: Zusammenhang von Individualisierung, innerer
Differenzierung und Kooperation

»Individualitdt und Gemeinschaft sind keine
Gegensétze, sondern bedingen sich gegen-
seitig. « (Josef Sudbrack)

Kooperatives Lernen bedeutet, dass sich SuS
gegenseitig unterstiitzen und gemeinsam zu
Ergebnissen kommen. Bei den Mé&dchen und
Jungen wird dadurch ein hohes Aktivierungs-
potenzial erreicht. Gleichzeitig werden Lehr-
krifte entlastet, die im traditionellen Unterricht
zu Zweidrittel der Zeit die alleinigen Akteure
im Klassenzimmer sind. Mit kooperativen und
individualisierten Unterrichtsformen wird also
weniger gelehrt und mehr gelernt. Sie sind
alltagstauglich und schaffen Lehrerentlastung.
Kooperation ermoglicht eine zuriickhaltende
Lehrperson, die Zeit fiir die Beobachtung und
Begleitung hat (vgl. Kapitel 3.1). Mit der gegen-
seitigen Unterstiitzung der SuS bekommt die
einseitige lehrerzentrierte Forderung ein zwei-
tes Standbein.

Das kooperative Lernen schult im Miteinan-
der der Verschiedenen wichtige soziale Kom-
petenzen. Es ist eine zentrale Stiitze der Schii-
lerinklusion. Zum einen férdert es die Verant-
wortung der Gruppe, gemeinsam die Gruppen-
ziele zu erreichen, und zum anderen unterstiitzt
es die individuelle Verantwortung jedes Grup-
penmitglieds, seinen Anteil an der gemeinsa-
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men Arbeit zu leisten. Dies fordert den Bezie-
hungsaufbau unter den SuS und tragt zur Ent-
stehung von Freundschaften bei. Beide Ebenen
der Verantwortlichkeit miissen im kooperativen
Unterricht integriert werden.

Bei der Schiilerkooperation wird niemand an
den Rand des Lerngeschehens gedringt. Jede
einzelne Person wird auf ihre Weise gebraucht.
Dafiir sorgen die kooperativen Aufgabestellun-
gen und die unterschiedlichen Rolleniibernah-
men der SuS. Die SuS miissen nicht nur an den
inhaltlichen Aufgaben arbeiten, sondern auch
zur Gruppensteuerung beitragen. Nach dem
Konzept der »positiven Abhéingigkeit« sind sie
aufdie Zuarbeit der anderen Gruppenmitglieder
angewiesen. Das von SuS mit Behinderung be-
sonders stark empfundene Angewiesensein auf
andere wird fiir alle zum Lernprinzip erklirt.
Je nach personlichen Maoglichkeiten sind sie
Regel-, Zeit- oder Fahrplanwéchter, Gespréachs-
leiter, Lernberater oder Kontrolleure. Im inklu-

siven RU kann nach Bedarf auch die Rolle des
Unterstiitzers oder der Assistentin dazukom-
men. Dabei zielt der inklusionsfordernde Unter-
richt immer auch auf eine konsequente Er-
weiterung der Lern- und Methodenkompetenz.
Dies geschieht u. a. in Teamtrainings, in denen
Kooperationsregeln geklidrt und Handlungsrou-
tinen erworben werden.

Eine wichtige Voraussetzung fir das koope-
rative Lernen ist, dass die Gruppenbildung
nicht nach Sympathie und Neigung erfolgt. Die
Vorteile der Zufallsgruppe liegen auf der Hand.
Abgeziahlt oder ausgelost ist schnell. Zudem
wird das Zufallsprinzip von den SuS als »ge-
recht« empfunden und von ihnen i.d.R. akzep-
tiert. Es ermoglicht auch, dass die Mddchen und
Jungen lernen, mit unterschiedlichen Partnern
regelgebunden zusammenzuarbeiten und dabei
auch Vorurteile abzubauen. Etwaige Ausgren-
zungstendenzen in der Klasse werden mini-
miert. Auch dies entlastet die Lehrkréfte.

Pramissen
Regelwéachter Teamtraining

Zufallsgruppen
Zeitwéachter Regelkléarung

Feedbackphasen

Fahrplanwéachter Defensive Lehrer

Gesprachsleiter
Lernberater

Kontrolleure

Abb.: Die Schiiler als Helfer und Miterzieher (Heinz Klippert 2009, 21)

Je nachdem, wie die Heterogenitét in der Klasse
gestaltet ist, muss die Mischung bei der Grup-
penbildung mehr oder weniger stark gesteuert
werden. In Kooperationsklassen kann es z.B.
sinnvoll sein, dass so gelost wird, dass in jede
Kleingruppe proportional gleich viele Mitglieder
aus der einen und aus der anderen Klasse
kommen. Bei einem grof3en Begabungsspektrum
sollte die Zusammensetzung so gewéhlt werden,
dass die unterschiedlichen Rollen eingenommen
und die unterschiedlichen Aufgaben gemeinsam
bewiltigt werden kénnen. Dabei gilt das Prin-
zip: Von unten nach oben. Die Aufgabenstellung
und Gruppenbildung muss vom schwdchsten
Glied aus geplant werden.

Das kooperative Lernen weist eine grofle
Methodenvielfalt auf. Eine Auswahl der Zugén-
ge, die sich fiir den inklusiven RU besonders
eignen, findet sich im Methodenteil unter
Gruppenpuzzle, Gruppenanalyse und Doppel-
kreis oder in Klippert (2010). Im Folgenden
werden die wichtigsten Formen des kooperati-
ven Lernens kurz beschrieben.
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Kooperative Lernformen

Es gibt Personen, die aufgrund ihrer besonderen
Bediirfnislage in bestimmten Situationen auf
Unterstiitzung angewiesen sind. Die Unterstiit-
zung kann durch gegenseitige Hilfe, personelle
Assistenz oder spezielle Hilfsmittel erfolgen.
Das entscheidende padagogische Prinzip ist die
Hilfe zur Selbsthilfe: »Hilf mir, es selbst zu tun«
(Maria Montessori).

Die Unterstiitzung von SuS untereinander ist
neben der professionellen Assistenz und For-
derung von herausragender Bedeutung. Hier ist
zu priifen, wie Win-Win-Situationen hergestellt
und wie durch eine gegenseitige Schiilerunter-
stiitzung »Eins-zu-eins-Assistenzen« vermieden
bzw. gedffnet werden kénnen. Unterschiedliche
Formen der Schiilerunterstiitzung dienen nicht
nur der Lernaktivierung der Méadchen und
Jungen, sondern auch der Lehrerentlastung
(siehe kooperatives Lernen Kapitel 3.3).
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Buddy-Konzept

Beim »buddy«-Konzept arbeiten immer jeweils
zwei SuS im Zweierteam zusammen, die sich in
ihrer Bedurfnislage ergénzen. Sie werden fiir-
einander zu Kompagnos, d.h. Weggefihrten.
Der eine versucht die Bediirfnisse des anderen
wahrzunehmen und ihm einen Zugang zum Ler-
nen in der Gruppe zu eréffnen und umgekehrt.
Die Zusammensetzung kann wochentlich oder je
nach Befindlichkeiten in groBeren Abstdnden
wechseln.

Patenschaften

Bei dieser Form der Mitschiiler-Unterstiitzung
tbernehmen einzelne SuS, die aufgrund ihrer
Lern- oder Personlichkeitsentwicklung dazu
willens und fdhig sind, fiir andere eine beglei-
tende Patenschaft. Auf diese Weise werden sie
fiir den anderen zum Lernmodell. Die freiwillige
einseitige Patenschaft wird gemeinsam verein-
bart und zeitlich sinnvoll begrenzt. Sie kann
unterschiedliche Schwerpunkte wie z. B. Lern-
unterstiitzung, Assistenz oder Lernen durch
Lehren haben.

Mitschdiler-assistiertes Lernen (Peer Tutoring)
Das Mitschiiler-Tutoring kann Kklassenweit
praktiziert werden. Dabei leiten sich jeweils
zwei SuS gegenseitig beim Lernen an. Ein
Schiiler fithrt in die Aufgabenstellung und das
Unterrichtsmaterial ein, begleitet die Erar-
beitung und iiberpriift die Ergebnisse. Nach der
Halfte der Arbeitsphase werden die Rollen ge-
tauscht. Die Paare bleiben fiir einen etwas
langeren Zeitraum zusammen, dann wird inner-
halb der Klasse gewechselt. Diese Form der
Zusammenarbeit eignet sich besonders gut fiir
Freiarbeitsphasen oder Stationenlernen.

Kooperatives Netzwerk

Im kooperativen Netzwerk werden heterogene
Kleingruppen von drei bis fiinf Personen gebil-
det, die tiber mehrere Monate stabil bleiben. Sie
unterstiitzen sich gegenseitig im gesamten Un-
terricht. Sie kooperieren in den Phasen der
Partner- und Gruppenarbeit und helfen einan-
der bei Schwierigkeiten in der Einzelarbeit.

Lernen durch Lehren

Lernen durch Lehren geht davon aus, dass die
Lehrvorbereitung und -durchfithrung intensive
und nachhaltige Lernerfolge ermdéglicht. Wer
andere etwas lehren kann, kann und kennt das
Gelernte wirklich. Nach einer kurzen Vorberei-
tungsphase werden die einzelnen Kleingruppen
(maximal drei Lerner) gebeten, die von ihnen
didaktisierten Inhalte an die Gesamtgruppe mit

3.4 Elementarisierung

entsprechenden lern-aktivierenden Verfahren zu
vermitteln. Dies schlie3t sowohl die Einfiihrung
des neuen Themas als auch die Einiibung und
die Lernerfolgskontrolle (Evaluation) ein. Dieses
Verfahren fordert besonders die Ausbildung von
Empathie und von Gruppensensibilitéit (siehe
Gruppenpuzzle, Lernspirale, Kapitel 5.6).

RU
inklusiv
Konzepte und Methoden einer

inklusiven Religionsdidaktik (Kp. 4, 5)
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Voraussetzungen fiir inklusives Lernen (Kp. 2)
Padagogisch-theologische Grundlegung (Kp. 1)
Einstellungen und Haltungen

Abb. Bausteine eines inklusiven RU

3.4 Elementarisierung

Auf die grundlegenden didaktischen Grundprin-
zipien »Individualisierung, innere Differenzie-
rung, Kooperation«der inklusiven Pddagogik fol-
gen nun noch drei zentrale fachdidaktische Prin-
zipien der Religionspiddagogik. Die Elementari-
sierung ist fiir den zentralen Prozess der inneren
Differenzierung von entscheidender Bedeutung.

Beim religionspadagogischen Konzept der
Elementarisierung folgen wir dem Ansatz der
Tibinger Schule (Nipkow 2002, Schweitzer
2003), da er im Unterschied zum Erlanger oder
Kolner Ansatz didaktisch ausgerichtet ist. Das
Elementarisierungskonzept kniipft an die
kritisch-konstruktive Didaktik von Klafki an,
der dem »Problem des Elementaren« nachgegan-
gen ist, und basiert auf dem bildungstheoreti-
schen Grundsatz der »wechselseitigen Erschlie-
Bung« von Person und Sache.

Elementarisierung kann in Kurzformel defi-
niert werden als »das Bemiithen, Grundlegendes
didaktisch zur Geltung zu bringen« (Schnitzler
2007, 42).
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Das »Grundlegende« hat im lateinischen ele-
mentum zwei Bedeutungen: Grundstoff und An-
fangsgriinde. Dies macht deutlich, dass es bei
der Elementarisierung nie nur um eine sach-
bezogene Vereinfachung und Konzentration
gehen kann. Sie zielt nicht nur auf das Grund-
legende der zu vermittelnden Sache (Grund-
stoff), sondern auch auf das grundlegend Be-
deutsame fiir die lernende Person (Anfangs-
grinde). Zentral ist also zum einen, dass Ele-
mentarisierung keine Reduktion darstellt. Sie
beschneidet nicht das Ganze, um es zu verklei-
nern und es zu vereinfachen. Vielmehr bringt
sie das Ganze in ein Konzentrat, das einem
Brithwirfel vergleichbar alles Wesentliche
enthélt und sobald es aufgelost wird — als
»Suppe« — wohltuend genief3bar ist. Zum ande-
ren beschriankt sich Elementarisierung nach
dem Tibinger Modell weder auf den Lernstoff
(Sache), noch auf die Person. Sie ist ein mehrdi-
mensionales Konzept, das fiinf zentrale Per-
spektiven beriicksichtigt, die in der Unterrichts-
praxis ineinander verwoben sind:

3.4.1 Elementare Strukturen

Hier geht es um die Strukturen des Inhalts,
d.h. um die elementaren Gegenstandsstruk-
turen theologischer Texte und Inhalte. Der
»Sache Kern« (Schweitzer) wird durch wissen-
schaftlich anerkannte Methoden der Exegese
oder systematischen Theologie ermittelt — und
da diese im theologischen Feld niemals ein-
deutig sind — von der Lehrkraft sinnvoll verant-
wortet. Am Beispiel der Theodizee geht es um
die elementare Sachstruktur des Trilemmas:
Wenn Gott Allmacht und Liebe verkorpert,
kann er das Bose nicht zulassen.

3.4.2 Elementare Erfahrungen

Wihrend die Strukturen von der Sache aus-
gehen, gehen die elementaren Erfahrungen von
der Person aus. Im Sinne eines erfahrungsorien-
tierten Unterrichts wird nach den grundlegen-
den Erfahrungen der SuS gefragt: Was sind
subjektiv authentische Erfahrungen der SuS?
Es wird nach dem lebens- und erfahrungs-
bedeutsamen Sitz im Leben der Madchen und
Jungen gefragt oder auch nach dem »Sitz« einer
Sache in ihrem Leben. Um die elementare
Relevanz des gemeinsamen Gegenstands fir
den Einzelnen zu erschlieflen, eignen sich bio-
graphische, dsthetisch kreative und spielerische
Zuginge (siehe Kapitel 5.5). Am Beispiel der
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Theodizee konnte die elementare Erfahrung
eines Kindes sein: »Meine Mutter wurde von
einem Betrunkenen iberfahren. Wie konnte
Gott das zulassen?«

3.4.3 Elementare Zugéange

Die dritte Perspektive richtet das Augenmerk
auf die Weltzuginge von Kindern und Jugend-
lichen und vertieft somit die zweite Perspektive.
Sie fragt: Was sind die individuellen Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsformen der Mad-
chen und Jungen in ihrem jeweiligen Alter? Um
die grundlegenden Zuginge zu bestimmen, wird
auf sozial- und entwicklungspsychologische Er-
kenntnisse zuriickgegriffen, auch im Feld der
Glaubensentwicklung (vgl. Fowler 1991). Beim
Theodizeebeispiel konnte die Losung des betrof-
fenen Kindes sein, dass der betrunkene Fahrer
wie eine Marionette vom Teufel gesteuert wur-
de. Sie entspricht dem elementaren (kognitiven)
Zugang der dualistischen Denkstruktur des
Kindes. Unter »elementare Zugénge« konnen
auch die vier grundlegenden Zugangs- und An-
eignungsformen verstanden werden, mit denen
sich Kinder- und Jugendliche ihre Welt erschlie-
Ben (siehe Kapitel 3.6).

3.4.4 Elementare Wahrheiten

Die vierte Perspektive fragt nach dem gewiss-
machenden Wahren. Hier zeigt sich, dass der
dualistische Losungsweg des Kindes nicht der
elementaren Wahrheit des Alten und Neuen Tes-
taments entspricht. Dort findet sich kein Teufel
als gottliche Gegenmacht und auch im Hiobbuch
ist der Satan nur eine fiktive literarische Gestalt
in Gottes Hofstaat. Auf der anderen Seite ist
diese dualistische Vorstellung eine »wahre«
Uberzeugung dieses Kindes. Beide Wahrheiten
gilt es, miteinander ins Gespréch zu bringen.

3.4.5 Elementare Lernformen

Die fiinfte — von Friedrich Schweitzer ergénzte
Perspektive — fragt nach den elementaren Lern-
formen: Wie miissen die grundlegenden Formen
und Wege der Aneignung aussehen, damit sich
alle Médchen und Jungen mit Hilfe elementar-
religioser Inhalte auf dem Hintergrund ihrer
elementaren Erfahrungen und Zugéinge elemen-
tare Wahrheiten erschliefen kénnen? Im Feld
der religiosen Bildung konnten dies z.B. reli-
gionspéddagogische Unterrichtskonzepte sein (vgl.
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Kapitel 4). Welche Methoden und Konzepte in der
jeweiligen Unterrichtssituation wirklich »elemen-
tar« sind, muss im konkreten Fall die Zusam-
menschau der vier Perspektiven der Elementari-

sierung erweisen. Da konnte es z.B. sein, dass im
Theodizeebeispiel die Methode des Standbildes
oder ein bibliodramatischer Zugang fiir die Ele-
mentarisierung hilfreich werden konnte.

Aufgabe: biblische Wahrheiten in ihrer
Bedeutung fur den Glauben
heute ermitteln

Ziel: Gewissheit

Problem: Wie kann diese Gewissheit
kritisch gepruft werden?

elementare
Wahrheiten

elementare
Strukturen

H T Z -

Aufgabe: Sprach- und Sinnzusammen-

hénge der Bibel sachgeman

konzentrieren

Ziel: Einfachheit

Problem: Wie kann das Wesentliche
bestimmt und Simplifizierung

verhindert werden?

Elementarisierungsmodell

Aufgabe: Komplementaritat von tiber-
lieferter und gegenwartiger
Erfahrung erschlieBen

Ziel: Relevanz

Problem: Wie bedeutsam ist der Inhalt
fir das Leben heute?

elementare
Erfahrungen P
E
R
S
elementare O
Anfange
N

Aufgabe: an die Verstehensvoraus-
setzungen der jeweiligen
Altersstufe ankniipfen

Ziel: Versténdlichkeit

Problem: Wie ist das zeitlich
Angemessene und zugleich zu
Neuem Herausfordernde?

Abb. Elementarisierungsmodell nach K. E. Nipkow (Schnitzler 2007, 163)

3.5 Handlungsorientierung

Die Wurzeln des handlungsorientierten Unter-
richts reichen bis ins 17. Jahrhundert zurick.
Schon Johann Amos Comenius (1592-1670)
forderte die Einbeziehung aller Sinne beim
Lernen. Reformpédagogen wie Maria Montes-
sori, Célestin Freinet, Georg Kerschensteiner,
Berthold Otto und Peter Petersen gelten als
Wegbereiter des handlungsorientierten Unter-
richts. Neben die Kopfarbeit tritt gleichberech-
tigt die Handarbeit.

3.4 Elementarisierung

Handlungsorientiert meint jedoch nicht, dass
der Unterricht auf materielle (oder geistige)
Handlungsprodukte abzielt, sondern dass sich
das Lernen im Handlungsprozess vollzieht
(Learning by doing) und unter anderem die
Handlungsfihigkeit zum Ziel hat. Heinz Miihl
(1979) hat auf der Grundlage von Berthold
Ottos Gesamtunterricht und John Deweys
Projektunterricht einen handlungsbezogenen
Unterricht fiir SuS mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung konzipiert. Sein Ziel ist
nicht das Handlungsprodukt, sondern die
Handlungsfiéhigkeit der SuS und die Férderung
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ihres selbstdndigen Handelns. Diese praktische
Kompetenz soll moglichst in realen, lebensbe-
deutsamen Handlungssituationen erlernt wer-
den. Als viertes Ziel neben der Hinfithrung zu
einem sinnerfiillten Leben (1), der Lebenstiich-
tigung und Lebensorientierung (2) und der
»Hinfiihrung zur Ich-Fahigkeit (3) nennt Miihl
die Eingliederung in die Gesellschaft (1979, 63).
Auch wenn hier SuS mit Behinderung einseitig
integrativ handlungsfihig gemacht werden sol-
len, um in der Gesellschaft dabei sein zu kon-
nen, wird doch deutlich, dass Handlungsféihig-
keit auch ein Schlisselbegriff der inklusiven
Padagogik ist. Alle sollen handlungsfihiger
werden, eben auch im Umgang mit dem Anders-
Sein der Anderen.

Die Handlungsorientierung hat lingst auch den
RU erreicht. Im erfahrungsorientierten Ansatz
(vgl. Kp. 2.2.1.1) wurde sie bereits von Anfang
an konzeptionell mitgedacht. Und seit Beginn
der 2000-er Jahre werden nun unterschiedliche
handlungsorientierte Zuginge im RU wie litur-
gisches, diakonisches, mystagogisches, basales
oder &dsthetisches Lernen unter dem weiten
Umbrella-Begriff des Performativen RU zusam-
mengefasst und als ein neues didaktisches
Prinzip kontrovers diskutiert (vgl. Kalloch et al.
2009, 327ff).

Performativer RU geht von der Beobachtung
des Traditionsabbruchs aus. Schulischer RU
kann nicht mehr damit rechnen, dass SuS reli-
gios bzw. kirchlich sozialisiert sind. Sie konnen
daher auch nicht mehr auf ein religioses Erfah-
rungsreservoir zurickgreifen. Damit kann der
RU ihre religiosen Erfahrungen auch nicht
mehr reflektierend bearbeiten. Das Konzept des
Performativen RU versucht deshalb, das Erfah-
rungsreservoir, das nicht mehr vorausgesetzt
werden kann, im schulischen Rahmen anzubah-
nen.

Im Kontext des inklusiven RU ist der perfor-
mative Zugang weniger aufgrund des Tradi-
tionsbruches und der fehlenden religiosen Vor-
erfahrung attraktiv, sondern aufgrund seines
ganzheitlichen, handlungsorientierten Ansatzes.
Auf dem Hintergrund des Unterrichtsprinzips
»von unten nach oben« und der Perspektive des
schwichsten Gliedes ist performatives Unter-
richten im Sinne eines handelnden Vollzugs von
Religion im RU unverzichtbar. Denn dort, wo
Religion aufgrund kognitiver Einschrankungen
nicht reflektiert werden kann, kann sie prak-
tiziert werden: Statt eines Redens tiber Religion
wird religios geredet oder gehandelt.

Doch wie kann und darf Religion im RU
praktiziert werden? Und wo liegen die Grenzen?
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Beim performativen RU kreist der kritische Dis-
kurs um den Begriff des Probehandelns. Dabei
treten zwei Traditionslinien des performative
Ansatzes zutage (vgl. Roose 0. dJ.): Zum einen die
Vorstellung von der Performativitdit. Sie geht
auf die Sprechakttheorie von John Austin zu-
rick (>How to do things with words?«) und ver-
steht performativ als Sprachhandlung in religio-
sem Vollzug. Und zum anderen die in der Welt
des Theaters und der Kunst beheimatete Perfor-
manz. Sie versteht performativ als Auffithrung
oder Inszenierung aus glaubender Grundhal-
tung. Dabei schliipfen die Akteure in eine Rolle,
mit der sie sich identifizieren und eine religiose

»performance« erleben. Dieses Als-ob-Probehan-

deln auf der Bithne des RU steht jedoch in der

Gefahr einer fehlenden Aufrichtigkeit und einer

mangelnden Authentizitit. Die Performativitit

im Sinne der Sprechakttheorie ist dagegen ech-

tes, authentisches Handeln. Mit ihr kann das

Probehandeln im RU als »Handeln in der Probe«

verstanden werden. Religioses Handeln wird

schon praktiziert und zugleich noch eingeiibt.

Wie in der Chorprobe wird schon »echt« gesun-

gen, aber auch immer wieder unterbrochen, wie-

derholt, reflektiert und verfeinert.

Dass im schulischen Kontext des konfessio-
nellen RU nicht jede religiose Handlung einge-
tibt werden kann, liegt auf der Hand. Die Gren-
zen sind in dreifacher Hinsicht zu verantworten
und einzuhalten:

O von der Seite der Schule: Begrenzung durch
den allgemeinen Bildungsauftrag und den
Bildungsplan (z. B. keine Mission)

O von der Seite der Religionsgemeinschaft:
Begrenzung durch die religiose und kirchli-
che Tradition (z.B. kein Sedermahl, keine
Taufe etc.)

O von der Seite der SuS: Begrenzung durch die
religiose Sozialisation und den padagogischen
Grundsatz, die Madchen und Jungen dort ab-
zuholen und zu begleiten, wo sie stehen (z. B.
keine religiose Uberwiltigung, kein subtiles
Uberstiilpen)

Zu bedenken ist auch, dass im RU SuS trotz ge-
wisser Befreiungsmoglichkeiten einer Teilnah-
mepflicht unterliegen. IThre Glaubenszustim-
mung kann nicht selbstversténdlich vorausge-
setzt werden. Das Einverstindnis zum Einiiben
religioser Handlungen wie Singen, Meditieren,
Beten, Segnen oder Rituale vollziehen (vgl.
Kapitel 5.3) muss jeweils im Unterricht von den
SuS neu eingeholt bzw. angemessen riickversi-
chert werden. Die Lehrkraft kann die Zustim-
mung der SuS, religioses Handeln einzuiiben,
nicht einfach aufgrund ihres Verzichts auf eine
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Teilnahmebefreiung am RU lediglich »anneh-
men« oder voraussetzen. Bei SuS mit einer
schweren geistigen Behinderung muss die Zu-
stimmung immer wieder in non-verbaler Kom-
munikation, z. B. mit Hilfe der Korpersprache
uberpriift und in Abstimmung mit den Eltern
eingeholt werden.

3.6 Vielfaltige Aneignungsformen

Gemeinsames Lernen wird erleichtert, wenn der
gemeinsame Lerngegenstand von LuL auf viel-
faltige Weise zugédnglich gemacht wird (Zugangs-
formen). Nachhaltiges Lernen wird gefordert,
wenn sich SuS eine Kompetenz auf vielfiltige
Weise aneignen konnen (Aneignungsformen).
Folglich orientieren sich die Zugangsformen der
LuLl an den Aneignungsformen der SuS. Die
Angebote der LuL entsprechen dabei den vielfil-
tigen Aneignungsmoglichkeiten der SuS. Sie
bereiten das Lernen am gemeinsamen Gegen-
stand so vor, dass Madchen und Jungen die
ganze Vielfalt ihrer Aneignungs-, Verarbeitungs-
und Handlungsmoglichkeiten nutzen kénnen, um
sich niitzliche Kompetenzen zu erwerben. Das
heiflt: Die Unterrichtsgestaltung ermoglicht ein
ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen und
Tatigkeitsformen. Oder wie Johann Heinrich
Pestalozzi (1746-1827) sagen wiirde: Ein Ler-
nen mit Kopf, Herz und Hand.

Die Neurobiologie bestatigt: Bildungsgegen-
stande, die Uber verschiedene Sinne erworben
werden, aktivieren im Gehirn gréBere Teile.
Informationen aus verschiedenen Eingangs-
kandlen werden auch in unterschiedlichen
Regionen des Gehirns abgelegt. Dadurch las-
sen sie sich leichter wiederfinden und aktivie-
ren. Zudem beugt die Nutzung verschiedener
Aneignungsformen der geistigen Ermidung vor
und erhéht die Aufmerksamekeit.

Die »Arbeitshilfe Religion inklusiv« orientiert
sich an den vier grundlegenden Aneignungs-
und Zugangsformen von SuS. Sie sind fiir den
Bildungsplan mit dem Forderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung in Baden-Wiirttemberg leitend
(Bildungsplan 2009, 14f). Diese vier Aneig-
nungsformen folgen keinem bestimmten wissen-
schaftlichen Konzept. Sie verstehen sich als
gleichwertige Lernformen, die vom Lebensalter
und von der Lernausgangslage der Méidchen
und Jungen unabhéngig sind.

3.6 Vielfaltige Aneignungsformen

Abb.: Zugangs- und Aneignungsformen

it

Die grundlegenden (= basalen) Aneignungsfor-
men der menschlichen Wahrnehmung (= perzep-
tiv) sind die fiinf Sinne: Fuhlen, Schmecken,
Sehen, Riechen und Horen. Uber diese fiinf
basalen Eingangskanéle nimmt der Mensch die
Welt und sich selbst wahr. Durch Formen der
Sinnesbehinderung konnen die finf basalen
Wahrnehmungsformen eingeschrinkt, zugleich
aber auch geschirft werden. So sind Tastsinn
und Horsinn von blinden Menschen in der Regel
tiberdurchschnittlich ausgepréagt. Der Nahsinn
des Fiihlens kann auf dreifache Weise weiter
unterteilt werden. »Gefiihlt werden« kann tber
die Haut (somatisch), tiber die Knochen (vibra-
torisch) und tber die Bewegung des eigenen
Korpers durch das Vestibuldrsystem im In-
nenohr (vestibulér). Auch die Bewegung ist eine
basale Moglichkeit, sich die Welt anzueignen.
Durch sie konnen die Formen der Sinneswahr-
nehmung und die folgenden Formen der Aneig-
nung um ein Vielfaches erweitert und berei-
chert werden. Der Bewegungssinn wird nicht
selten als sechster Sinn bezeichnet. Vom siebten
Sinn wird sprichwortlich gesprochen. Zu diesem
intuitiven Sinn gehort auch der Sinn fiirs
Religiése bzw. der »Sinn und Geschmack fiirs
Unendliche« (Schleiermacher) oder der »Symbol-
sinn« fir das Transzendente bzw. Gottliche
(Halbfas). In unserem westlichen Kulturkreis
wird oft das Herz oder die Seele als Ort des
religiosen Sinnesorgans angegeben. Wie alle
Sinne ist auch der religiose Sinn auf die leibli-
chen Eingangskanile des Lernens angewiesen
(Lernen durch Wahrnehmen).

3.6.1 Basal-perzeptiv
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Exkurs: Religiés-basales Lernen

Die basalen Sinne der somatischen, vibratori-
schen und vestibuldren Empfindung sind im RU
noch kaum im Blick. Gerade im Kontext des
inklusiven RU, der auch SuS beteiligen maochte,
die auf basale Zugénge angewiesen sind, bedarf
es in diesem Feld der leiborientierten Religions-
padagogik weiterer Entwicklungen (vgl. Schwei-
ker 2005, 2009). Denn eine inklusive Piadagigik
duldet keine Restgruppe. Auch SuS mit kom-
plexer bzw. schwer mehrfacher Behinderung
missen inkludiert werden konnen.

Basal verweist auf grundlegende anthropolo-
gische Strukturen. Die menschliche Entwicklung
nimmt ihren Ausgangspunkt in der befruch-
teten Eizelle, die sich in drei Keimbléitter
entfaltet. »Aus dem einen der drei Keimbléitter,
dem Ektoderm, entsteht u.a. nach und nach die
Haut und das Nervensystem. Damit ist die
Haut untrennbar mit dem Nervensystem und
somit mit den Moglichkeiten der Wahrnehmung
verbunden. Die basale Wahrnehmung ist somit
die Keimzelle des menschlichen Erlebens. Nach
den struktur-genetischen Erkenntnissen von
Jean Piaget bilden die somatischen Reflexsche-
mata die Grundstruktur der kognitiven Ent-
wicklung. Fihlen, Spiiren und Greifen bilden
somit die Grundlage fir das Be-greifen. Ent-
wicklungspsychologisch griinden die Kognitio-
nen nach Piaget in den sensorischen und moto-
rischen Erfahrungen der prénatalen und friih-
kindlichen Lebensphase.

Auch die Glaubensentwicklung nimmt in den
basalen Erfahrungen der Mutter-Kind-Bezie-
hung ihren Anfang (Fowler 1991). Im engen
Hautkontakt zur Mutter, zum Vater und zu Pri-
mérpersonen entfaltet sich das, was in der
deutschen Sprache mit Ur-Vertrauen tibersetzt
wurde. Erik Erikson bezeichnete es zutreffender
als basales Vertrauen (basic trust). Es ist der
fruchtbare Boden, in dem das Gottvertrauen
Wurzel schlagen, auf dem der Glaube gedeihen
und stehen kann. In theologischer Hinsicht
grinden die basalen anthropologischen Struk-
turen in der Gottebenbildlichkeit.

Die basalen Funktionen werden im Konzept
der basalen Stimulation nach Frohlich in den
somatischen, vestibuldren und vibratorischen
Wahrnehmungsbereich eingeteilt (Bienstein/
Frohlich 2003, 41-64).

Der somatische Bereich verfiigt tiber das
groBBte Sinnesorgan, die Haut. Sie bildet die
Kontaktfliche zur AuBenwelt. Uber die Erfah-
rungen der Haut und der Muskeln entwickelt
der Mensch ein inneres Korperbild. Lange
Bewegungslosigkeit, ein erhohter Muskeltonus,
der Verlust eines Korperteils oder neurologische
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Ausfille konnen das Korperbild stark beein-
trachtigen. Gezielte Berithrungsangebote im
Bereich des ganzen Haut- und Muskelkorpers
konnen das Wohlbefinden und das Koérperbild
positiv  verédndern. Berihrungen zwischen
Menschen, seien sie auch indirekt iiber ein
Medium vermittelt, stellen immer einen Aus-
tausch dar. Darum wird in der basalen Stimula-
tion auch vom somatischen oder basalen Dialog
(siehe Kapitel 5.4, S. 77) gesprochen.

Dass die vibratorische Erfahrung einen
eigenstindigen Sinnesbereich darstellt, ist uns
kaum bewusst. Es gehort jedoch zur frithen
menschlichen Grunderfahrung, dass &uBere
Schwingungen durch unsere Knochen und
Gelenke bis ins Innere auf den ganzen Koérper
ubertragen werden. Vibrationen werden insbe-
sondere durch das Stehen, Gehen und Sprechen
standig durch die Eigentatigkeit ausgelost. Sie
geben Hinweise auf die Beschaffenheit des
Untergrundes und der Kohirenz des eigenen
Korpers. Schwerste Beeintrachtigungen des Be-
wegungsapparats, insbesondere wenn sie zur
Immobilitét fithren, reduzieren diese Erfahrun-
gen und Erkenntnisse erheblich. Werden sol-
chen Menschen vibratorische Anregungen mit
der Hand oder von Korper zu Koérper ermog-
licht, beginnen viele von ihnen nach innen zu
lauschen und auf das Neue aufmerksam zu
werden.

Im vestibuldren Erfahrungsbereich sind
Anregungen nur iiber Bewegung moglich. Das
Vestibuldrsystem im Innenohr informiert uns
uber die Lage des Korpers im Raum, iiber
Drehung und Beschleunigung. Es sichert das
Gleichgewicht und koordiniert die visuelle
Wahrnehmung. Die Unterversorgung des Ves-
tibularsystems kann sich bei Menschen, die sich
uberwiegend in liegender Position befinden,
negativ auf die rdumliche Orientierung aus-
wirken. Der Raum kann zunehmend zweidimen-
sional flachig, einer Tapete &hnlich, erlebt
werden. Erfahrungen mit Schwerkraft und
Raumlage gehoren zu den sensorischen Grund-
bediirfnissen in der Entwicklung der Menschen.

In seiner vorgeburtlichen Entwicklung nimmt
der Mensch seine Wirklichkeit vornehmlich
somatisch, vestibuldr und vibratorisch wahr.
Diese drei Wahrnehmungsbereiche sind die
ersten und grundlegenden Zuginge der Sinnes-
erfahrung. Sie werden zu Recht als basal be-
zeichnet. Auf ihnen fuflen die Formen der
olfaktorischen, oralen, auditiven, taktilen und
visuellen Sinneserfassung, die im Konzept des
basalen Unterrichts selbstverstandlich ein-
geschlossen und von groBler Bedeutung sind
(Bienstein / Frohlich 2003, 41).

3. Wie kann’s gehen? — Inklusive Didaktik

(c) Calwer Verlag, Stuttgart 2012



/\

Sinn fiirs
Unendliche
(religios)

sehen
(visuell)

tasten / greifen
(taktil-haptisch)

/
/
/

Uber die Haut spliren Uber die Knochen
(somatisch) (vibratorisch)

\
\
\

Bewegung
(vestibular)

Abb. Wahrnehmungspyramide: Von den basalen Nah-

sinnen zu den Fernsinnen

horen
(auditiv)

schmecken / riechen
(oral / nasal)

Wie existenziell basale Erfahrungen sind, wird
in den Grenzsituationen des Lebens besonders
deutlich. In ihnen ist der Mensch auf das
Elementare, das Einfache zuriickgeworfen: Das
Wiegen des Neugeborenen im Arm, der Kopf an
der Brust der vertrauten Person, die zértliche
Berithrung der Hand beim Sterben. Wo Worte
versagen, redet der Korper weiter. Die Sprache
des Trostens ist basal. Wenn in solchen Lagen
etwas tragt, dann u.a. diese fundamentale Form
der Kommunikation. Sie wird tber kulturelle
Grenzen hinweg universal verstanden.

3.6.2 Konkret-handelnd ﬁ/

Bei der basal perzeptiven Aneignungsform ging
es um die empfangende, mit allen Sinnen auf-
nehmende Aneignung von Welt. Nun geht es
um die konkret-handelnde Aneignung, die mit
einer aktiv einwirkenden Tétigkeit verbunden
ist. Dafiir steht das Piktogramm der Hand, die
sich tatig mit der Welt auseinandersetzt. Die
Welt wird durch gezielte, duierlich erkennbare
Aktivitdten erschlossen. Dies geschieht durch
die Entdeckung von vielfiltigen, in der Welt
und unserer Kultur vorhandenen Wirkungen
und Effekten, die Wiederholung der entspre-
chenden Aktivitaten oder das forschende Erkun-
den von Gegenstinden, Symbolen Pflanzen,
Tieren und Menschen. Mit »konkret« ist ge-
meint, dass die handelnden, erkundenden und
forschenden Titigkeiten auf etwas konkret
Gegebenes in der Welt bezogen sind. Mit einer
konkreten Tatigkeit kénnen praktische Fahig-

3.6 Vielfaltige Aneignungsformen

keiten erlernt werden, mit einem Gegenstand
addquat umzugehen oder Rituale angemessen
auszuiiben. Durch interaktive Handlungen mit
anderen konnen Sozialkompetenzen erworben
oder wertorientierte Verhaltensweisen gegen-
tiber Mensch, Tier und Schopfung eingeiibt wer-
den (Lernen durch Tun).

S

) 7
3.6.3 Anschaulich-modellhaft S

Die anschauliche-modellhafte Aneignung meint,
dass SuS sich ein »Bild« von der Welt machen
oder Bilder bzw. Modelle von der Welt benut-
zen, um mit der Wirklichkeit besser zurechtzu-
kommen. Das »sich ein Bild machen« schlie3t
auch die Meinungs-Bildung ein. Sie ist eine
Form der personlichen An-eig-nung. SuS ma-
chen sich eine eigene Vorstellung von Ereignis-
sen, Personen, Gegenstinden und Zusammen-
héngen. Dies kann durch Rollenspiele, kreative
Ausdrucksformen, die freie Gestaltung von
Bodenbildern oder Standbildern und vieles
mehr unterstiitzt werden. In diesen freien
Prozessen hin zu anschaulichen Vorstellungen
werden SuS herausgefordert zu deuten bzw. zu
theologisieren. Von besonderer Bedeutung ist,
dass Méadchen und Jungen unterstiitzt werden,
ein eigenes, positives, wirklichkeitsnahes Selbst-
bild und ermutigende Gottesvorstellungen zu
entwickeln. Auch die Entwicklung einer Vision
von der eigenen Zukunft oder der Zukunft der
Welt kann ein wichtiger »anschaulich-modell-
hafter« Bildungsprozess sein.

Anschauungen nicht nur zu entwickeln,
sondern auch zu nutzen meint, dass SuS an-
schauliche Darstellungen oder Modelle verste-
hen und auf die Wirklichkeit anwenden kénnen.
Sie lernen mit Hilfe von Modellen, Aufgaben zu
bewailtigen, Probleme zu losen und sich in der
Welt zu orientieren. Das Lernen am Modell,
seien es nun Vorbilder wie Jesus, biblische
Personen, Stars oder auch die Lul, ist fiir den
Erwerb von psycho-sozialen Fihigkeiten von
zentraler Bedeutung (Lernen durch Abbild und
Vorbild).

3.6.4 Abstrakt-begrifflich ®

Die »abstrakt-begriffliche« Aneignung be-
schreibt, dass Objekte, Informationen und
Sachverhalte nicht nur basal-perzeptiv, kon-
kret-handelnd und anschaulich-modellhaft, er-
fasst werden, sondern auch in einer Form, die
von konkreter Wahrnehmung, Handlung und
Anschauung abstrahiert. Im Extremfall ist es
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die Erkenntnis durch das Denken, zum Beispiel
ohne bewusste Sinneswahrnehmung, mit »ge-
bundenen Armen« und »geschlossenen Augen«.
Dieses Denken setzt jedoch Begriffe und innere
Bilder voraus. Entwicklungspsychologisch baut
es auf der sensorischen (pri-operational) und
der tédtigen Form des Denkens (konkret-opera-
tional) auf. Diese Aneignungsform vollzieht sich
begrifflich mit Hilfe von Symbolen und Zeichen
ohne eine konkrete Anschauung. Die klassische
Form ist die Textarbeit, im RU insbesondere
das Lesen von biblischen Geschichten und das
Aufschreiben eigener Gedanken. Erkenntnisse
werden auf gedanklichem Wege gewonnen (Ler-
nen durch Begriffe und Begreifen,).
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Seit Piaget ist bekannt, dass das kognitive
Begreifen das physische Begreifen der Dinge
voraussetzt. Mit dieser letzten Form der Aneig-
nung schlieBt sich der Kreis. Alle vier Aneig-
nungsformen bedingen sich gegenseitig. Sie sind
allen SuS zugénglich zu machen. Die basal-
perzeptiven Aneignungsformen gelten auch den
kognitiv leistungsfihigen SuS und die abstrakt-
begrifflichen auch — soweit sie daran partizipie-
ren kénnen — den SuS mit komplexer Behinge-
rung. Inklusives Lernen bedarf der Vielfalt an
Aneignungsformen.

3. Wie kann’s gehen? — Inklusive Didaktik
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