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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 24 (2), 2006

Entwicklungstheoretische Grundlagen fiir eine diagnostisch
gestutzte individualisierende padagogische Forderung 4- bis
8-Jahriger

Reimer Kornmann

Lern- und Bildungsprozesse von Kindern im Elementar- und Primarbereich sind
wesentlich durch den Erwerb und Gebrauch von Symbolen gekennzeichnet. Als
Grundlage einer entsprechend ausgerichteten Didaktik fiir heterogene Lerngrup-
pen bieten sich titigkeitstheoretische Konzepte an. Sie liefern geeignete Katego-
rien, um die Wahl und Gestaltung entwicklungsforderlicher Projekte fiir Kinder
mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen bildungstheoretisch und diagnostisch
zu begriinden. Diese Zusammenhéinge, die vor allem Bezug nehmen auf Leontjews
Theorie der Abfolge der dominierenden Tétigkeiten, werden dargestellt.

1. Die Férderung menschlicher Entwicklung als Aufgabe der Padagogik

Sicherlich besteht breiter Konsens dahingehend, dass es Aufgabe der Padagogik sei,
menschliche Entwicklung zu unterstiitzen. Doch was ist unter menschlicher Entwick-
lung zu verstehen? Und woran kann man die Anzeichen und den Verlauf einer solchen
Entwicklung erkennen?

Ganz allgemein kann man menschliche Entwicklung als Erweiterung von Denk- und

Handlungsmoglichkeiten definieren. Dabei beinhaltet das Attribut «menschlich» drei

verschiedene Aspekte:

— Zum einen die Entwicklung eines jeden einzelnen Menschen, also seine Ontogene-
se,

— zum zweiten die Entwicklung der Menschheit, also die menschliche Phylogenese
und Kultur, und diese verweist schon auf den dritten Aspekt:

— die Entwicklung nach menschlichen oder humanen Massstiben.

Bei allen Aspekten sind zwei gegensétzliche Richtungen der Entwicklung auszuma-
chen. Sie besteht einmal darin, dass der Mensch freier und unabhingiger wird, un-
abhingiger beispielsweise von der Hilfe und Unterstiitzung durch andere Menschen,
von Bevormundung, Herrschaft und Ausbeutung, von Naturgewalten, von Angsten,
Dogmen und Vorurteilen (vgl. das Bildungsziel der Emanzipation oder Miindigkeit).
Zum anderen zeigt sich menschliche Entwicklung daran, dass der Mensch lernt, sich als
soziales Wesen in die menschliche Gemeinschaft einzufiigen, also Regeln des Zusam-
menlebens zu beachten, zu kooperieren, erforderliche Hilfen zu geben, Verantwortung
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fiir das Zusammenleben der Menschen zu iibernehmen und sich fiir das Uberleben der
Menschheit zu engagieren (vgl. das Erziehungsziel der Sozialisation und der Moral).
Jede dieser beiden Richtungen bildet fiir die jeweils andere ein notwendiges Korrektiv:
Ohne den Einfluss der Erziehung wiirde eine auf individuelle Freiheit ausgerichtete
Entwicklung in verantwortungslosen Individualismus ausarten, wéhrend eine Erzie-
hung ohne Beachtung individueller Bediirfnisse zu kollektivistischer Horigkeit fithren
wiirde. Bleiben aber beide Orientierungen in ihrer Gegensétzlichkeit gleichzeitig und
iiber lange Zeitrdume hinweg wirksam, dann fiihrt dies zu einer Dynamik, welche die
gesamte Entwicklung — sowohl im individuellen als auch im sozialen Bereich — fordert
und antreibt.

Fiir die Gestaltung konkreter paddagogischer Arbeit sind die Unterstiitzung der individu-
ellen Entwicklung und die Beachtung allgemeiner humaner Wertvorstellungen unmit-
telbar wichtig. Der phylogenetische Aspekt der menschlichen Entwicklung wird dabei
nur indirekt bertihrt und soll deswegen bei den weiteren Ausfithrungen ausgeklammert
bleiben. Grundlegende Aufgabenbereiche fiir die Diagnostik und Foérderung sind damit
schon umrissen: Die konkrete pddagogische Arbeit kann unter der Fragestellung beo-
bachtet und reflektiert werden, was im Hinblick auf die dargestellten paddagogischen
Zielvorstellungen getan wird und welche Auswirkungen auf die Entwicklung einzelner
Kinder, der ganzen Gruppe oder der gesamten Einrichtung sich dabei zeigen.

2. Entwicklungstheoretische Aspekte

2.1 Zur Entwicklungstheorie der Kulturhistorischen Schule

Dem hier skizzierten Zusammenhang zwischen menschlicher Entwicklung und ihrer
padagogischen Unterstiitzung tragt die Entwicklungstheorie der Kulturhistorischen
Schule russischer Psychologen besonders gut Rechnung. Sie wird auch als Tatigkeits-
theorie bezeichnet und ist sehr umfassend konzipiert. Ausser Wygotski sind im deut-
schen Sprachraum besonders A. N. Leontjew, Galperin und Lurija bekannt geworden
(vgl. Wygotski, 1987). Tatigkeit wird dabei als lebensnotwendiger Austausch eines
jeden Organismus mit seiner belebten oder unbelebten Umwelt aufgefasst und gilt als
Merkmal allen Lebens. Bei jeder Tatigkeit lassen sich drei Komponenten unterschei-
den und beschreiben: (1) der Organismus selbst, (2) seine Lebensidusserungen oder
Aktivitdten sowie (3) die Objekte, auf die sich die Téatigkeiten richten oder die auf den
Organismus einwirken. Schon auf den elementarsten Stufen des Lebens ist Erfahrungs-
bildung aufgrund von Tatigkeiten mdglich. Diese konnen die Organisation des Orga-
nismus und damit auch die Voraussetzungen fiir seine weiteren Tétigkeiten verdndern.
Die Fahigkeit zur Erfahrungsbildung ist somit ein Merkmal, das der Mensch zwar mit
anderen Lebewesen teilt, aber speziell zum Verstdndnis der menschlichen Entwicklung
ist dieses Merkmal ganz zentral. Nach dem tatigkeitstheoretischen Entwicklungskon-
zept werden Entwicklungsprozesse von Erfahrungen beeinflusst und Erfahrungen nur
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aufgrund von Tétigkeiten gewonnen. Dieser Denkansatz unterscheidet sich von den
meisten Entwicklungstheorien westlicher Provenienz in zwei wichtigen Punkten: (1)
Er beriicksichtigt die im jeweiligen historischen Kontext vorfindbaren realen Lern- und
Entwicklungsmdglichkeiten in den verschiedenen menschheitsgeschichtlichen Epo-
chen; (2) er wendet er sich den konkreten Bedingungen der Erfahrungsbildung eines
jeden Individuums in seiner realen Lebenssituation zu. In beiden Punkten ist der Ge-
genstandsbezug entscheidend. Dieser ist jedoch «lange Zeit in der westlichen Psycho-
logie unbeachtet» geblieben (Oerter, 1999, S. 4).

2.2 Zur Theorie der Abfolge der dominierenden Tatigkeiten

Im Rahmen der Tétigkeitstheorie kann Entwicklung auch als Verdnderung des Ge-
genstandsbezugs verstanden werden. Solche Verdnderungen des Gegenstandsbezugs,
welche die menschlichen Denk- und Handlungsmoglichkeiten erweitern, liegen einer
Entwicklungstheorie zugrunde, die als «Abfolge der dominierenden Tétigkeiten» be-
zeichnet wird und auf Leontjew (1973) zuriickgeht. Breitere Darstellungen finden sich
bei Jantzen (1980), Schmidt-Kolmer (1984) und in sehr origineller Bearbeitung bei
Radigk (2006). Zur Konzeption, Planung und Evaluation integrativer pidagogischer
Prozesse, also fiir gemeinsames Spielen und Lernen von Kindern mit und ohne Be-
hinderungen, wurde dieser theoretische Ansatz fiir den Elementarbereich von Feuser
(1984) und Kornmann (1993) und fiir den Grundschulbereich von Feuser & Meyer
(1987) aufgegriffen und genutzt. Das padagogische Konzept fiir solche nicht homoge-
nisierten, insofern also heterogenen Lerngruppen hat Feuser wiederholt als integrativ
bezeichnet — dann nidmlich, wenn « ...alle Kinder und Schiiler in Kooperation mit-
einander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau nach Massgabe ihrer momentanen
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen in Orientierung auf die <Zone
der néchsten Entwicklung> an und mit einem gemeinsamen Gegenstand spielen, ler-
nen und arbeiten» (Feuser, 1995, S. 173 f.). Fiir eine an dieser Definition orientierten
padagogischen Praxis bieten sich Inhalte, Methoden und Organisationsformen an, die
als Projekte bezeichnet werden und auf Impulse der Reformpadagogik zuriickgehen.
Dabei kommt der Erfahrungsbildung durch Tétigkeit ein zentraler Stellenwert fiir die
menschliche Entwicklung zu. Damit schliesst sich dieses padagogische Konzept gut an
die Tétigkeitstheorie und an die entsprechend begriindete Entwicklungstheorie an.

Bei der Abfolge der dominierenden Tatigkeiten werden sechs Stufen oder Etappen von-
einander unterschieden, in denen sich der Bezug des gleichen Subjekts zum jeweils
gleichen Gegenstand, also seine Téatigkeit, im Rahmen der Lebensspanne charakteris-
tisch verdndert (vgl. auch Kornmann, 1991). Diese Stufen lauten:

(1) Sensorische oder perzeptive Tatigkeit,

(2) manipulierende Tétigkeit,

(3) gegenstindliche Tatigkeit,

(4) symbolische Tétigkeit,

(5) Lerntitigkeit,

(6) Arbeit.
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Auf jeder dieser Stufen werden mit dem gleichen Gegenstand unterschiedliche Erfah-
rungen gewonnen, die ihrerseits auf jeweils spezifische Téatigkeiten zuriickgehen. Da-
bei bilden die Erfahrungen, die auf der vorangegangenen Stufe gewonnen worden sind,
wichtige Voraussetzungen fiir die Tétigkeiten auf der ndchstfolgenden Stufe. Es handelt
sich dabei allerdings um keine Phasentheorie! Zwar dominieren in bestimmten Alters-
abschnitten bestimmte Tétigkeitsformen, doch hingt es stark vom jeweiligen Gegen-
stand, den individuellen Erfahrungsmdéglichkeiten, den konkreten Situationen und der
subjektiven Befindlichkeit ab, welche Tétigkeitsform jeweils bevorzugt wird. Fiir die
Altersgruppe der 4- bis 8-Jahrigen sind die dritte bis flinfte Stufe besonders relevant.

2.2.1 Sensorische und manipulierende Tétigkeit

Auf der Stufe der sensorischen Tétigkeit sind die gegenstandsbezogenen Aktivititen re-
flektorisch. Direkte Beeinflussungen der Objekte lassen sich nicht feststellen. Mit dem
Ubergang vom Greifreflex zur willkiirlichen Greifbewegung (vgl. Rauh, 2002) bilden
sich die manipulierenden Tétigkeiten aus. Bei diesen werden alle Objekte in nahezu
gleichformiger Weise, also nicht gegenstandsspezifisch, behandelt. Gleichwohl bilden
sich immer differenziertere Erfahrungen und Fertigkeiten aus. Bei diesen Tatigkeiten
konnen bestimmte Objekte auch verdndert werden. Diese verdndernden Tétigkeiten
fithren zur Stufe der gegenstindlichen Tétigkeit.

2.2.2 Gegenstindliche Tétigkeit

Sie ist dadurch gekennzeichnet, dass die verschiedenen Objekte nun nicht mehr un-
spezifisch, also alle in anndhernd gleicher Weise, sondern gemaiss ihrer objektiven Be-
deutung behandelt werden. Diese ergibt sich bei kulturellen Produkten aus ihrem funk-
tionsgerechten Gebrauch, bei Objekten der belebten und unbelebten Natur aufgrund
von Lebensnotwendigkeiten und kulturellen Normen. Das Kind lernt diese objektive
Bedeutung kennen, indem es seine eigenen Tétigkeiten mit denen seiner Bezugsperso-
nen vergleicht und sich den funktionsgerechten Gebrauch durch Imitationslernen (oder
Modelllernen) aneignet (Bandura, 1969). Gegenstindliche Tétigkeiten werden auch als
Handlungen bezeichnet. Handlungen sind dadurch gekennzeichnet, dass sie von dem
Subjekt auf ein bestimmtes Ziel gerichtet, also intendiert und geplant sind, und dass
ihr Ablauf sich von der Zielsetzung her bestimmt, die mit dem Gegenstand verbunden
ist. Handlungen haben somit einen Anfang und ein Ende. Durch die gegenstindlichen
Tatigkeiten soll Einfluss auf die Realitit genommen werden — sei es in bewahrender,
kontrollierender oder verandernder Absicht. Gegenstinde konnen dabei entweder als
Mittel oder Werkzeuge dienen oder selbst zu Objekten werden, auf die sich die Téatig-
keiten richten. Meistens werden bei der gegenstindlichen Tétigkeit mehrere Objek-
te und Teilhandlungen miteinander verkniipft. Die gegenstindliche Tatigkeit ist also
eine spezifische Handlung, die dem Gegenstand und dem Ziel angemessen ist. Hierbei
lernt das Kind drei wichtige Aspekte der Tatigkeit kennen: (1) die objektive Bedeutung
des Gegenstandes, (2) den subjektiven Sinn der hierauf bezogenen Tétigkeiten, der
auf (3) den jeweiligen Akteur verweist. Die Spezifizierung dieser drei Aspekte ermdg-
licht begriffliche Unterscheidungen. Die Fahigkeit zur begrifflichen Unterscheidung
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ist wiederum eine wichtige Voraussetzung fiir die sprachliche Entwicklung. Diese geht
Hand in Hand mit den Erfahrungen, die auf der Stufe der gegensténdlichen Téatigkeit
gewonnen werden.

2.2.3 Symbolische Titigkeit

Die Entwicklung der Verbalsprache verweist bereits auf die Stufe der symbolischen
Tatigkeit, die auf den Erfahrungen mit der gegenstandlichen Tatigkeit aufbaut. So re-
préasentieren die Worter bestimmte Gegensténde, Tatigkeiten und Akteure und sind in-
sofern Symbole. Durch die symbolische Reprisentation konnen Handlungen aus ihrem
unmittelbaren situativen Kontext geldst werden: Man kann {iber vergangene Handlun-
gen ebenso sprechen und nachdenken wie iiber zukiinftige Handlungen und dabei Per-
sonen einbeziehen, die mit der konkreten Handlung nichts zu tun hatten. Damit lassen
sich einerseits Erfahrungen festhalten, bewerten und tradieren und sich andererseits Pla-
ne fiir die Zukunft formulieren, an denen sich kiinftige Handlungen orientieren sollen.
Solche Dekontextualisierungen erweitern also die Denk- und Handlungsmoglichkeiten
ganz erheblich und bilden ein wesentliches Spezifikum der Gattung Mensch. Nun ist
es den Menschen, die die gesprochene Sprache gebrauchen, oft gar nicht bewusst, dass
sie dabei iiber ein System von Zeichen oder Symbolen verfiigen, ist dieses System
doch ganz eng mit ihren konkreten Handlungskontexten verbunden. Eine souveridne
Verfiigung iiber verschiedene Symbole gewinnt der junge Mensch jedoch beim Spiel.
Hieriiber hat Oerter (1999) eine differenzierte Abhandlung geschrieben, die sich gut in
den Rahmen der Theorie von der Abfolge der dominierenden Tétigkeiten einfiigt. Beim
symbolischen Spiel ersetzen die Kinder in ihrer Vorstellung bestimmte Akteure durch
sich selbst und sie ersetzen bestimmte Gegenstinde durch andere; auf einer fortge-
schrittenen Stufe der Entwicklung brauchen die Gegenstinde gar nicht mehr vorhanden
zu sein, sie werden im Zuge der Handlung lediglich imaginiert. Der Ablauf der gespiel-
ten Handlung ist dagegen recht nahe an dem Geschehen in der Realitit orientiert. Die
Kinder nehmen dabei eine bestimmte Rolle ein. Sie bilden ihre Beobachtungen ab, die
aus ihrem realen Erlebens- und Erfahrungsbereich stammen, und verarbeiten diese wei-
ter. Anders als bei den Handlungen in der Realitdt bleiben die Spielhandlungen ohne
Konsequenzen, daher konnen sie auch problemlos abgebrochen, unterbrochen, weiter-
geflihrt oder in vielfiltiger Weise variiert werden. Gerade der Wechsel zwischen der
imaginierten Welt im Spiel und der realen Welt im tatsdchlichen Leben verschaftt dem
Kind die Erfahrung des Symbolgebrauchs. Es kann sich dabei als Konstrukteur seiner
ihm eigenen Welt, in der es freizligig nach eigenen subjektiven Vorstellungen agiert, er-
leben und erfahren. Diese Erlebnisse und Erfahrungen diirften sich umso giinstiger auf
die kognitive und emotionale Entwicklung auswirken, je vielféltiger und komplexer die
gespielten Rollen werden und je differenzierter und abstrakter die dabei verwendeten
Objekte ausfallen. Weiterhin: Die Konstruktionen und Abstraktionen im Spiel gelingen
umso besser, je vielfiltiger die realen Erfahrungen der Kinder sind.
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Ein ganz entscheidender Schritt im Rollenspiel, der die nidchste Stufe der Lerntétigkeit
vorbereitet, erfolgt dann, wenn zwei oder mehr Kinder gemeinsam am gleichen Thema
oder Gegenstand spielen. Ein solches Spiel kann nur gelingen, wenn sich die am Spiel
beteiligten Kinder auf bestimmte Rollen und ihre Ausgestaltung einigen. Sie miissen
also ihre Rollen und Requisiten definieren und sich an diese Definitionen halten. Dies
diirfte besonders solchen Kindern leicht fallen, die schon reichhaltige Erfahrungen mit
dem Definieren in ihren Einzelspielen gewonnen haben. Die verwendeten Symbole
gehoren zu einem mehr oder weniger grossen und variablen Repertoire, aus dem sie
nach bestimmten Kriterien ausgewéhlt und dann fiir die Dauer des Spiels nach festge-
legten Regeln in eindeutiger und konstanter Weise beibehalten werden. Hierbei konnen
die Kinder erfahren, dass Festlegungen oder Definitionen von Symbolen im Interesse
des Spiels sinnvoll und lohnenswert sind. In bestimmten Spielen kénnen die Kinder
sogar erkennen, dass definierte und fixierte Symbole durchaus auch lebenspraktische
Bedeutung haben, etwa als Notation von Vorschriften, Bestandesaufnahmen, Orientie-
rungen oder Merkhilfen. Die inhaltliche Nédhe zu einem der beiden grundlegenden Ge-
genstdnde schulischen Lernens, zur Schriftsprache, ist damit offensichtlich. Der andere
grundlegende Gegenstand schulischen Lernens ist die Mathematik. Einen spielerischen
Zugang zu grundlegenden mathematischen Kategorien finden die Kinder vor allem in
den regelgeleiteten Wettspielen und in manchen Konstruktionsspielen.

2.2.4 Lerntitigkeit

«Bei der Lerntdtigkeit geht es um die Losung von Lernaufgaben; diese werden reali-
siert in einer Folge von Lerniandlungen» (Jung & von Staehr, 1985; siehe auch Giest
& Lompscher, 2006, S. 67). Die wichtigsten schulischen Lernaufgaben der Kinder bis
zum Alter von acht Jahren beinhalten sicherlich den Erwerb und die regelgerechte Ver-
wendung schriftsprachlicher und mathematischer Symbole. Sie sind grundlegend fiir
nahezu alle darauf aufbauenden Lerntitigkeiten (vgl. etwa Dawydow, Lompscher &
Markowa, 1982). Diese Symbole beruhen zwar ebenfalls auf Vereinbarungen und Fest-
legungen, unterscheiden sich aber von den Symbolen der Rollen- und Regelspiele in
zwel wichtigen Punkten: (1) Sie beruhen auf gesellschaftlichen Vereinbarungen, die
einen hohen Grad an Verbindlichkeit haben, (2) ihre Bedeutungen und die Regeln ihres
Gebrauchs erschliessen sich nicht unmittelbar aus ihrer Form oder dem jeweiligen si-
tuativen Kontext. Es handelt sich um so genannte arbitrére, also willkiirlich festgelegte
Zeichen. Die Aneignung dieser Codes erfordert daher intentionales Lernen und gezielte
padagogische Vermittlung. Es spricht nun manches dafiir, dass Kinder umso eher be-
reit und in der Lage sind, sich auf solche Lehr-Lern-Prozesse einzulassen und dabei
Aussicht auf Erfolg zu haben, je intensiver und vielfdltiger sie in den Jahren zuvor
spielerisch mit Symbolen titig sein konnten und je umfassender und besser dabei ihre
Erfahrungen mit vereinbarten Regeln und festgelegten Rollen waren.
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3. Zur Ableitung diagnostischer Kategorien

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung von innovativen Kindergartenprojekten
und bei forderungsdiagnostischen Untersuchungen von schulpflichtigen Kindern mit
Lernschwierigkeiten hat sich der hier vorgestellte Ansatz als sehr ergiebig fiir die Dia-
gnostik zur Beobachtung, Planung und Auswertung padagogischer Prozesse erwiesen.
Leitende Fragestellung war dabei stets, ob sich einzelne Kinder oder die gesamte Lern-
gruppe in Situationen befinden, die ihre Denk- und Handlungsmdglichkeiten stiitzen
und erweitern helfen, ob sie beispielsweise mit Anforderungen konfrontiert werden,
die — bezogen auf den jeweiligen Gegenstand — ihr hdchstmogliches Tatigkeitsniveau
ansprechen und herausfordern.

Grundlage einer solchen Diagnostik sind Beobachtungen in ganz normalen Realsituati-
onen. Sie konnen als Gelegenheitsbeobachtungen von den padagogischen Fachkriften
im Nachhinein festgehalten oder per Video aufgenommen oder von einer zusitzlich an-
wesenden Person notiert werden. Der Fokus der Beobachtung richtet sich dabei jeweils
auf ein einzelnes Kind, wobei aber auch — je nach Situation — weitere Kinder und die
padagogischen Fachkrifte einbezogen sein konnen.

Inhalt der Beobachtungen sind objektiv feststellbare Gegebenheiten, die sich primér
auf die Téatigkeiten des Kindes richten. Notiert wird, was das Kind in der konkreten
Situation tut, ob es beispielsweise still auf einem Stuhl sitzt und seinen Blick auf zwei
andere Kinder richtet, die gerade aus Kldtzen einen Turm errichten, wann und unter
welchen Bedingungen es zu einer anderen Tétigkeit tibergeht, auf welchen Gegenstand
sich jetzt sein Tun richtet, ob es sich beispielsweise nach Aufforderung durch eine Er-
zieherin auch Bauklotze holt und parallel zu den beiden anderen Kindern ebenfalls
einen Turm baut. Dauer, Haufigkeit und Situationen solcher Beobachtungen koénnen
von den jeweiligen Fragestellungen abhingen.

Bei der Frage nach moglichen Entwicklungsfortschritten eines Kind innerhalb eines

bestimmten Zeitraumes wird man einen Vergleich der gegenstandsbezogenen Tatigkei-

ten zwischen dem Beginn und dem Ende der Beobachtungsphase anstellen. Objektiv
feststellbare Indikatoren fiir Entwicklungsfortschritte sind beispielsweise:

— Erweiterung der Anzahl der Objekte, auf die sich die Tétigkeiten richten oder die
bei der Tatigkeit miteinander verbunden werden und damit deren Komplexitatsgrad
erhéhen

— Verdnderungen des Tatigkeitsniveaus im Sinne des tatigkeitstheoretischen Entwick-
lungsmodells an gleichen Gegenstinden ebenso wie zeitliche Zunahme der Tétig-
keiten auf den hoheren Niveaustufen

— Zunahme selbstindig durchgefiihrter Tatigkeiten

— Zunahme kooperativer Tétigkeiten
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— deutliche Bevorzugung bestimmter Tétigkeiten im Sinne der Ausbildung von Inter-
essen
— zunehmende Bereitschaft, sich mit neuen Gegenstinden zu betitigen.

Stellt man anhand dieser Kriterien fest, dass ein Kind keine oder nur sehr bescheidene
Entwicklungsfortschritte gemacht hat, dann ldsst sich priifen, ob es durch verdnderte
Anforderungen zu lern- und entwicklungsforderlichen Tétigkeiten angeregt wird und
entsprechende Fortschritte zeigt.

Besonders niitzlich ist eine Orientierung an den dargestellten Indikatoren, wenn fiir
Gruppen von Kindern mit unterschiedlichen Kompetenzen Projekte geplant werden,
in die jedes Kind gemdss seines individuellen Lern- und Entwicklungsstands einbezo-
gen und zu sinnvoller, erfahrungstrichtiger Tétigkeit angeregt werden soll. Meistens
sind solche Projekte in der Pidagogik dadurch gekennzeichnet, dass sie arbeitsteiliges
Vorgehen zulassen, wobei die verschiedenen Tétigkeitsanteile unterschiedliche Tétig-
keitsniveaus erfordern.

4. Konsequenzen fiir die Lehrerbildung

Das hier dargestellte Konzept empfiehlt sich fiir die Ausbildung von Lehrkriften, die
insbesondere mit der Altersgruppe der 4- bis 8-jéhrigen Kinder befasst sind, aus meh-
reren Griinden.

1. Es ist theoretisch sehr umfassend fundiert. Entwicklung und Pidagogik sind in viel-
faltigen Bezligen miteinander verbunden: Sie betreffen grundlegende kulturhistori-
sche, entwicklungstheoretische, bildungstheoretische und erziehungsphilosophische
Positionen, mit denen Lehrkréfte ihre pddagogische Arbeit iberzeugend begriinden
konnen.

2. Es ist sehr integrationsstark, da es verschiedenen Lern- und Entwicklungstheorien
einen klar umrissenen Geltungsbereich zuweist und sie zugleich theoretisch mitein-
ander verbindet.

3. Es ist offen fiir Entwicklungen, die mit gesellschaftlich bedingten Veranderungen
der konkreten Lebensverhiltnisse einhergehen.

4. Fiir die unterrichtspraktische Arbeit liefert es konkrete Anhaltspunkte, um insbeson-
dere Unterrichtsprojekte fiir heterogene Lerngruppen zu planen, ihren Verlauf zu
kontrollieren und die Ergebnisse zu evaluieren.

5. Im Falle wahrgenommener Probleme bei der Unterrichtung bietet es grundlegende
Kategorien, um diese im unmittelbaren padagogischen Geschehen beschreiben und
im Hinblick auf Moglichkeiten der Minderung und Uberwindung analysieren zu
konnen.

6. Theorie und Praxis bilden ebenso eine Einheit wie Diagnostik und Férderung.
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Ein entsprechendes Curriculum fiir die Ausbildung von integrativ arbeitenden Lehr-
kréften in Grundschulen haben bereits Feuser & Meyer (1987) beschrieben.
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