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Claudia Schomaker

Sachunterricht und
der Anspruch der Inklusion

Die Debatten der vergangenen Jahre zeigen auf, dass ein Umgang mit Hete-
rogenitit in den Lernausgangslagen von SchiilerInnen unter der Pramisse
zu erfolgen hat, dass Heterogenitit zunichst wertschitzend aufzugreifen ist
(vgl. Trautmann/Wischer 2011, S. 17). Der Begrift sHeterogenitét« fasst im
schulpadagogischen Kontext zunéchst sehr allgemein und umfassend die
Unterschiedlichkeit von Kindern und Jugendlichen (vgl. ebd., S. 38). Traut-
mann und Wischer zufolge kennzeichnet er eine Gruppe, die sich nach
einzelnen Merkmalen beschreiben lasse. Wenn das Merkmal selbst auf alle
Mitglieder einer Gruppe zutreffe, kénne die jeweilige Ausprigung beim Ein-
zelnen aber stark different sein. Insofern kennzeichne der Begrift Hetero-
genitit ein >Konstruktc, das eine »zeitlich und raumlich begrenzte Zustands-
beschreibung« (ebd., S. 39) darstellt. Ausschlaggebend fiir die Herstellung
dieser Beschreibung sei u.a. die »zugrunde gelegte Norm« (ebd.). In diesem
Sinne konnen die Dimensionen von Heterogenitit sehr vielfaltig sein, fiir
den schulischen Kontext sind insbesondere die relevant, die u. U. die Gestal-
tung von Lehr-Lern-Prozessen beeinflussen koénnen. Die Ergebnisse der
zahlreichen Vergleichsstudien und Forschungsprojekte der vergangenen
Jahre zeigen hier einen Zusammenhang zwischen u.a. den Kenntnissen
von SchiilerInnen, ihrem sozio-6konomischen Hintergrund sowie der Frage
nach dem Umgang mit Genderaspekten in Bezug auf ihre schulischen Leis-
tungen auf (vgl. Hartinger 2009, S. 628f.). Ungiinstige Voraussetzungen in
diesen Dimensionen von Heterogenitit korrelieren mit negativen Leistungs-
merkmalen (vgl. ebd.).

Der Fokus moglicher Verinderungen richtet sich dabei auf die Institu-
tion Schule, die sich den Voraussetzungen der SchiilerInnen anzupassen
habe, sowie den in ihr titigen Pidagoglnnen, die die Unterschiede zwi-
schen Kindern »als Chance und Bereicherung der eigenen Arbeit« (Traut-
mann/Wischer 2011, S. 17) auffassen sollen. Dieser Anspruch wird legi-
timiert u.a. mit dem Verweis auf die durch die Kultusministerkonferenz
formulierten Standards fiir die Lehrerbildung (KMK 2004), in denen ein
wertschitzender, férdernder Umgang mit Heterogenitit festgelegt wird.
Diese Forderungen werden u.a. in den lindergemeinsamen inhaltlichen
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Leh-
rerbildung erneut aufgegriffen (KMK 2008, S. 48). Mit der Ratifizierung der
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UN-Behindertenrechtskonvention zum Recht auf Bildung fiir alle Men-
schen mit Behinderung durch die BRD im Jahr 2009 erhielten diese Dis-
kussionen eine neue Dimension. Denn nun werden die Forderungen eines
wertschitzenden Umgangs mit Heterogenitit in Bezug auf den Anspruch
der Inklusion gefiihrt.

Im Artikel 24 der UN-Konvention wird ausgefithrt, dass das Recht auf
Bildung fiir alle Menschen mit Beeintrachtigungen durchzusetzen ist: »Um
dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancen-
gleichheit zu verwirklichen, gewéhrleisten die Vertragsstaaten ein inklusives
Bildungssystem auf allen Ebenen« (United Nations 2006, zitiert nach Wer-
ning 2011, S. 4). Diejenigen Vertragsstaaten, die diese Konvention anerkannt
haben, befiirworten damit ein gesellschaftliches Bildungsverstdndnis, das es
jedem ermoglicht, gemaf seinen individuellen Vorstellungen und Méglich-
keiten am Bildungssystem und damit am gesellschaftlichen Leben teilzu-
haben und dieses auch mitzugestalten. Die KMK veréffentlichte darauthin
im Jahr 2011 einen Beschluss, der die Anforderungen der Konvention im
Hinblick auf ein inklusives Schulsystem umzusetzen sucht (vgl. KMK 2011).

Diese Anforderungen an ein inklusives Bildungssystem werden im Fol-
genden anhand der Ziele und Aufgaben des Faches Sachunterricht disku-
tiert. Was bedeutet die Umsetzung eines inklusiven Bildungsverstdndnisses
tir die Didaktik des Sachunterrichts? An welche Bedingungen ist eine der-
artige Umsetzung u. U. gekniipft?

Voraussetzungen inklusiven Sachunterrichts

Im Rahmen der Diskussion um die zukiinftige Gestaltung von Sachunter-
richt in Bezug auf ein inklusives Bildungsverstindnis verweist Seitz dar-
auf, dass zunéchst die Sichtweise auf das Lernen von Kindern in den Blick
genommen werden miisse (vgl. Seitz 2005, S. 55f.). Denn die bisherige Situ-
ation sei dadurch gekennzeichnet, dass »tendenziell Lerninhalte des Sach-
unterrichts unter Rekurs auf die Vorstellung von >behinderter« als >verlang-
samter« Entwicklung im Vergleich zur Grundschule zeitlich gestreckt und
inhaltlich reduziert« (Kaiser/Seitz 2007, S. 696) werden. »Einzelne Themen-
bereiche werden 1-2 Jahre spiter angesiedelt, andere in den Sekundar-
bereich verschoben. Dadurch ergibt sich insgesamt eine Reduzierung, Zer-
stiickelung und zeitliche Streckung sachunterrichtlicher Themenfelder.
Aufgrund der Vorannahme begrenzter Lernfihigkeiten und verlangsamter
Entwicklung der Adressatinnen und Adressaten gehen somit thematische
Kontexte und Zusammenhinge des Themenkanons verloren« (ebd., S. 696f.,
vgl. auch Schurad 2006, S. 10).

Ein inklusives Bildungsverstindnis kniipft hier an, indem unter der
Beriicksichtigung der individuellen Voraussetzungen aller Kinder die Ziel-
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setzung folgendermaflen gekennzeichnet wird: »Inklusiver Unterricht
bedeutet, dass 1. alle Kinder (Vielfalt der Kinder), 2. sich allgemeine Bil-
dung (Vielfalt des Unterrichts), 3. mit aktiver pidagogischer Unterstiitzung
(Vielfalt der Pddagogen<) aneignen konnen« (Wocken 2011, S. 116). Wocken
verweist damit auf das Konzept der bildungstheoretischen Didaktik Klafkis
und postuliert, dass ein inklusives Bildungsverstindnis sich am hier ent-
falteten Anspruch allgemeiner Bildung: zu orientieren habe (ebd., S. 115).

Den hier formulierten Anspruch an inklusiven Unterricht fithrt Ratz aus
der Perspektive der Sonderpadagogik weiter, indem er ankniipfend an Dewey
deutlich macht, dass sich Unterricht in einer Forder- bzw. inklusiven Schule
nicht allein an padagogischen Dimensionen orientieren kénne, sondern die
Logiken der jeweiligen Ficher handlungsleitend seien: »Die Fachorientie-
rung [ist] bedeutsam, [denn] die Ficher stellen die gesammelte Erfahrung
der Menschheit dar, und diese Erfahrung dient somit als Zielperspektive des
Lernens. Im Jetzt des Kindes sind seine Erfahrungen und Aktivititen allesamt
gleichwertig. Nur wenn es eine Perspektive gibt, gibt es Anhaltspunkte fiir eine
Interpretation des augenblicklichen Verhaltens des Kindes und das Erkennen
von padagogisch-didaktischen Gelegenheiten, die sonst allzu leicht verstrei-
chen wiirden« (Ratz 2011, S. 28f). Der Anspruch des Fachlichen wird inso-
weit relativiert, als dass eine Orientierung an der Logik des Faches nur unter
Beriicksichtigung der Lebenswelt des Kindes erfolgen koénne (vgl. ebd., S. 29).

Die hier ausgefithrten Ziel- und Bedingungsdimensionen inklusiven
Unterrichts, entwickelt aus der Perspektive der Sonderpiddagogik, lassen
sich auch in den Zieldimensionen der Fachdidaktik Sachunterricht aufzei-
gen. So wird die Aufgabe gegenwirtigen Sachunterrichts als >Erschliefung
der kindlichen Lebenswelt« gekennzeichnet, die sich Kahlert zufolge in fol-
genden Anspriichen an den Sachunterricht niederschligt:

»Uber Bestehendes aufkliaren — Verstehen unterstiitzen,

Fiir Neues 6ffnen - Interessen entwickeln,

Sinnvolle Zugangsweisen zu Wissen und Kénnen autbauen —
Sachlichkeit fordern [sowie]

Zum Handeln und Lernen ermutigen - Kompetenzerfahrung
ermoglichen.« (Kahlert 2005, S. 25f.)

Die hier benannten Zieldimensionen kniipfen damit also an das zuvor
skizzierte Bildungsverstandnis Klafkis einer >grundlegenden Bildung¢ an.
Sachunterrichtliches Lernen folgt dem Anspruch, dass ausgehend von den
individuellen Vorstellungen der Kinder zu einem Sachverhalt ihnen neue Per-
spektiven zu eroffnen sind, die es ihnen ermoglichen, sich umfassend in der
sie umgebenden Welt zu orientieren und diese mitzugestalten (ebd., S. 23).
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Bedingungen fiir inklusiven Sachunterricht

Die Didaktik des Sachunterrichts ist somit aus ihrem Fachverstindnis her-
aus in besonderer Weise dazu in der Lage, die Anspriiche inklusiven Unter-
richts umzusetzen (vgl. Pech/Schomaker 2013, Pech 2013; vgl. auch den Bei-
trag von Schomaker in diesem Band, S. 295ff.). So fithrt Seitz dann auch
ausgehend von den Ergebnissen ihres Forschungsprojektes zu den individu-
ellen Vorstellungen von Kindern mit ganz unterschiedlichen Voraussetzun-
gen zum Lernfeld >Zeit« (vgl. Seitz 2005) aus, dass folgende Leitlinien konsti-
tutiv fur inklusiven (Sach-)Unterricht sind (Seitz 2008, S. 227 ff.):

1. Leitlinie: »Die Potenziale der Kinder in den Blick nehmenc«

Aus dem Primat der >Erschlieffung der Lebenswirklichkeit« der Kinder sind
auf der Unterrichtsebene Lernsituationen so zu gestalten, dass sie »als —
anschlussfihige — Herausforderungen wirken kénnen und somit Erweite-
rungen aus der eigenen Entwicklungsdynamik heraus ermdglichen« (ebd.).
Seitz betont hier insbesondere die Vielfalt kindlicher Zugangsweisen zu
Fragestellungen (vgl. ebd., S. 228). Ein Ermoglichen derartiger vielfaltiger
Zugangsweisen auf eine Sache bringt Sichtweisen von Kindern hervor, die
moglicherweise sonst nicht zum Ausdruck gebracht worden wiren, fiir ein
Verstehen der kindlichen Perspektive auf eine Sache aber fundamental sein
konnen. Insbesondere dsthetischen Zugangsweisen kann in diesem Kontext
eine hohe Bedeutung zugewiesen werden (vgl. Schomaker 2007).

2. Leitlinie: »Auf Spuren von Gemeinsamkeit und Verschiedenheit achten«
Handlungsleitendes Prinzip inklusiven Unterrichts ist die Ausgewogen-
heit von »gemeinsamen und differentiellen Lernsituationen« (Wocken 2011,
S. 124). Seitz wendet diesen Anspruch fiir die didaktische Ausgestaltung von
Lernsituationen folgendermaflen: Die >Ahnlichkeiten< in den kindlichen
Vorstellungen seien Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Lernsituatio-
nen, in denen nicht nach den allen gemeinsamen >basalstens, einfachsten
Zugiéngen zu einem Sachverhalt geschaut werde, sondern die inhaltlichen
Gemeinsamkeiten im Fokus stehen (vgl. Seitz 2008, S. 229).

3. Leitlinie: »Alle Kinder mit Kindern und von Kindern lernen lassenc

Die vielfaltigen Zugénge von Kindern zu einer Sache, die in einem derartig ver-
standenen inklusiven Unterricht zum Ausdruck kommen, sind Seitz zufolge
Ausgangspunkt von Lernprozessen. Der Austausch mit anderen fordert dabei
u.a. Widerspriiche im eigenen Denken zutage, verweist auf Ahnlichkeiten in
der eigenen Zugangsweise oder er6ffnet neue Sichtweisen auf einen Gegenstand.

4. Leitlinie »Mit den Kindern zum >Kern der Sacheckommenc«
Ausgehend von den individuellen Sichtweisen von Kindern auf einen Gegen-
stand, ihren hier zu vermutenden iibergreifenden Ahnlichkeiten im Denken
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sei der Inhalt fiir einen inklusiven Unterricht zu entwickeln. Es gehe nicht
darum, einen Gegenstand aus seiner fachlichen Perspektive zu entwickeln
und mogliche Ankniipfungspunkte fiir das kindliche Denken zu benennen,
sondern die Perspektiven der Schiilerlnnen auf eine Sache zum Inhalt des
Unterrichts zu machen.

5. Leitlinie »Beobachten, Reflektieren und Handeln verkniipfen«

Um einen derartigen Anspruch an inklusiven Unterricht einlésen zu kén-
nen, komme der Lehrkraft die Aufgabe zu, »didaktisch ertragreiche Lern-
beobachtungen zu schaffen. Diese sollten offen arrangiert sein, lernbereichs-
spezifische Fragen fokussieren und den Lernenden auf unterschiedlichen
Ebenen (verbal, handelnd) Gelegenheit geben zu zeigen, was sie denken,
fithlen und kénnen. [...] Aufgabe der Lehrerin ist es diesbeziiglich, die Lern-
wege der Kinder diagnostisch zu begleiten und Unterstiitzung fiir schopfe-
rische Prozesse zu geben, dabei aber keiner Beliebigkeit zu folgen, sondern
auch regularisierende Angebote«in der Auseinandersetzung mit fachlichen
Verstindnisweisen zur Verfiigung zu stellen« (ebd., S. 231).

Seitz macht deutlich, dass die Beriicksichtigung dieser fiinf »Leitlinien
didaktischen Handelns« (ebd., S. 226) sich von einem in der traditionel-
len Sonderpidagogik zu verortenden Verstindnis von individualisiertem
Unterricht absetzt. Denn dieser fokussiere »inhaltliche und methodische
Reduzierungen und eine Systematik der kleinen Schritte bzw. hinsichtlich
des Forderschwerpunkts Geistige Entwicklung [...] das defizitire Konzept
lebenspraktischer Bildung« (ebd., S. 227). Auch das Konzept der entwick-
lungslogischen Didaktik (vgl. Feuser 2011) erfihrt in diesem Verstindnis
eine Erweiterung. Denn die in den Vorstellungen der SchiilerInnen sichtbar
gewordenen iibergreifenden Ahnlichkeiten im Zugang zu einer Sache »sind
nicht gleichzusetzen mit Zugangsweisen auf niedrigstem Entwicklungs-
niveau, es sind vielmehr grundlegende und zugleich komplexe Aspekte, wel-
che die Zugangsweisen der Kinder miteinander verbinden kénnen und nach
denen diagnostisch zu fragen ist« (Seitz 2009, S. 73).

Zieldimensionen inklusiven Sachunterrichts

Die Auseinandersetzung mit den von Seitz formulierten Leitlinien inklu-
siven Unterrichts auf der Folie der Didaktik des Sachunterrichts verdeut-
licht, dass die Didaktik des Sachunterrichts vielfaltige Ankniipfungspunkte
fiir den Diskurs inklusiver Padagogik und Didaktik beinhaltet. Aus diesem
Verstindnis heraus ist nun zu fragen, ob ein inklusiver Anspruch an den
Sachunterricht nicht nur derartige Bedingungen eines Unterrichts im Hin-
blick u.a. auf die Relevanz individueller Vorstellungen von Kindern und die
Perspektiven der Fokussierung von Unterrichtsinhalten zu benennen hat,
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Didaktische Leitlinien zum Themenfeld >Zeit« (vgl. Seitz 2005)

Ausgehend von den Ergebnissen ihrer Studie hat
Seitz Leitlinien fur einen inklusiven Sachunterricht
zum Themenfeld >Zeit« entwickelt, die im Folgen-
den in Ausziigen wiedergegeben werden:
»Leitlinie 1: Zeit ist im inklusiven Sachunterricht als
integraler Teil der Identitdt zu behandeln.[...]
Leitlinie 4: Eine inklusive Zeitdidaktik integriert
Fragen nach Geburt und Tod in den Unterricht. [...]
Leitlinie 5: Eine inklusive Zeitdidaktik verdeutlicht
die Ungewissheit im Umgang mit Erinnerungen
und Zukunftsentwdrfen.[...]

Leitlinie 8: Eine inklusive Zeitdidaktik gibt dem
Erleben und Gestalten von Rhythmen im Unter-
richt Raum.[...]

Leitlinie 9: Inklusiver Sachunterricht betrachtet
asthetische und korperbasierte Zugangsweisen als
bedeutsam fir alle Kinder.« (ebd., S. 174f.)

Diesen Leitlinien folgen »>didaktische Auffacherun-
geng, die sich an den in allen Schilervorstellungen
gemeinsamen Ahnlichkeiten der biographischen
Zeit und des Zeiterlebens orientieren.

Im Folgenden werden zwei Beispiele genannt:

Biographische Zeit
»Szenisches Spiel zu biografi-
schen Episoden: Angeregt durch
Fotos oder durch erinnerungs-
besetzte Gegenstande werden
kurze Episoden inszeniert und
u.U. weiterfiihrend in miindliche
und schriftliche Erzahlungen
gefasst« (ebd., S. 179).

Zeiterleben

»Kinetische Kunst: Es werden
>bewegte« Kunstwerke, die Zeit-
rhythmen oder Zeitprozesse
reprasentieren, im Museum
betrachtet (vgl. Baudson 1985).
Davon angeregt werden dsthe-
tische und produktive Verfah-
ren der Auseinandersetzung
angeboten, etwa die Gestal-
tung eigener Kunstwerke oder
das Verfassen lyrischer Texte zu
Kunstobjekten« (ebd., S. 181).

sondern auch u.U. die Zielstellung des Faches neu zu reflektieren ist (vgl.
Pech/Schomaker 2013).

Dabei sind zwei Grundgedanken zu beriicksichtigen (vgl. ebd.):

1. Orientierung an schrittweiser Entwicklung doménenspezifischer Basis-
konzepte: Um dem Anspruch inklusiven Unterrichts gerecht zu werden, das
individuelle Vermogen eines jeden Kindes mit seinen je subjektiven Vorstel-
lungen zu einer Sache wertzuschitzen und Lernanldsse zu entwickeln, die
es ihm ermoglichen, seine Vorstellungen weiterzuentwickeln, ist in einem
inklusiven Sachunterricht dariiber nachzudenken, inwiefern die Anbah-
nung eines fachlichen Verstdndnisses geférdert werden kann. Ziel des Sach-
unterrichts ist es, einen Sachverhalt unter technischen, naturwissenschaft-
lichen, 6konomischen, historischen etc. Perspektiven zu betrachten, um so
das kindliche Verstehen einer Sache im Hinblick auf ein fachliches trag-
fahiges Verstdndnis zu erweitern. Um in einem inklusiven Sachunterricht
derartige Lernsituationen bereitstellen zu konnen, ist zu tiberlegen, sich in
der Anbahnung eines fachlichen Verstindnisses an den fachlichen Kon-
zepten der jeweiligen Doménen zu orientieren und dabei von den indivi-
duellen Sichtweisen der Kinder auf einen Gegenstand auszugehen (vgl. u.a.
Schonknecht 2011, S. 222). Um die Lernfortschritte eines Kindes, seinen je
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individuellen Lernprozess fassen zu kénnen, kann bei der Gestaltung einer
forderlichen Lernsituation die Orientierung an »einer Abfolge von Konzep-
ten [...], mit denen der Lernzuwachs einzelner Kinder erfasst und dargestellt
werden kann« (Wodzinski 2006, S. 18) handlungsleitend sein. Eine derartige
Abfolge von Konzepten ergibt sich damit nicht allein aus der >entwicklungs-
logischen, theoretischen Bestimmung eines Sachverhalts, sondern ist eng
an die kindliche Lernentwicklung in einer Doméne angelehnt.

Denn »das Erleben von Kompetenz kann [...] nur geférdert werden, wenn
die Aufgaben in der Zone der nichsten Entwicklung liegen [...] und die
Lernvoraussetzungen und -moglichkeiten der jeweiligen Stufe beriicksich-
tigen« (Moller / Steffensky 2010, S. 176). Es geht hier also nicht darum, Lern-
anlédsse bereitzustellen, die im Sinne einer >entwicklungslogischen Didaktik«
(vgl. Feuser 2011) vom niedrigsten Entwicklungsniveau eines Kindes ausge-
hen, sondern ausgehend vom individuellen Verstindnis mit dem Fokus auf
ein zu erwerbendes fachliches Verstindnis Kindern solche Lernsituationen
ermoglichen, die sie in ihrem je aktuellen Erleben eines Phinomens her-
ausfordern, neue Perspektiven auf eine Sache in den Blick zu nehmen. Das
Wissen um diese entwicklungslogischen Schritte wire damit auch Teil der
diagnostischen Kompetenz einer Lehrkraft. Im Sinne eines zieldifferenten
Lernens ist die Anbahnung eines derartigen fachlichen Konzepts ein indi-
vidueller Lernprozess: »Und dieser Schritt kann fiir jedes Kind anderswo
enden« (Wodzinski 2006, S. 18).

Die von Seitz postulierte Bedingung, dass inklusiver (Sach-)Unterricht
tiber die vielfaltigen Zugange von Kindern zu einem Sachverhalt den Gegen-
stand des Unterrichts konstituiere (Kern der Sache<), kann hier im Kontext
der Didaktik des Sachunterrichts aus seiner Fachlogik heraus weitergefiihrt
werden. Denn indem SchiilerInnen in kooperativen Lernsituationen ihre
Sichtweisen auf einen Sachverhalt darlegen, kann nicht nur deutlich wer-
den, dass es unterschiedliche Sichtweisen auf diesen gibt und diese mog-
licherweise Ansatzpunkte dafiir bieten, die eigene Sichtweise kritisch zu
hinterfragen. Die Zuginge selbst verdeutlichen, dass die Formen der Aus-
einandersetzung mit einer Sache auch auf deren Vielfalt verweisen. Hempel
bezeichnet die Beriicksichtigung sowohl der vielfiltigen Perspektiven der
Kinder auf einen Sachverhalt als auch dessen Vielschichtigkeit als »doppelte
Heterogenitit« (Hempel 2007, S. 23f.), die es im Sachunterricht zu themati-
sieren gilt.

2. Grundlegung eines Wissenschaftsverstindnisses - als Nachdenken
iiber das Entstehen von Wissen (Pech/Schomaker 2013, S. 355): Der hier
beschriebene vielfiltige Umgang mit einer Sache verweist dariiber hinaus
aber auch auf eine Zielsetzung sachunterrichtlichen Lernens, die doménen-
iibergreifend zu fassen ist. Indem SchiilerInnen dariiber nachdenken, auf
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welche Weise sie welche Aspekte einer Sache in den Blick nehmen, also sich
die Frage stellen: »Was habe ich mit diesem Vorgehen tiber die Sache heraus-
gefunden?«, werfen sie die Frage nach dem Zustandekommen von Wissen
auf. »Allzu selten wird der >Sinn« von Wissenschaften in den Blick genom-
men, also die Fragen danach, wie wir tiberhaupt zu Wissen kommen und
warum systematisches Beschreiben hilfreich sein kann« (Pech 2011, S. 43).
Es sei also mit Kindern dariiber nachzudenken, welche »Reichweite« (ebd.)
ein bestimmtes Vorgehen im Umgang mit einer Sache habe (vgl. Pech/Rau-
terberg 2008). So konnen die vielfiltigen Zugangsweisen von Kindern also
nicht nur als vielfaltige inhaltliche Perspektiven zu einem Gegenstand
fokussiert werden, sondern eréffnen auf der Folie eines sachunterrichtlichen
Verstandnisses auch die Moglichkeit, domédneniibergreifende Fahigkeiten
wie die Anbahnung eines Wissenschaftsverstindnisses als Ziel zu verfol-
gen. Indem SchiilerInnen in Lernsituationen ihre individuellen Sichtweisen
auf einen Gegenstand offenlegen, bietet sich hier die Méglichkeit, dariiber
nachzudenken, wie Wissen {iber diesen Gegenstand zustande gekommen
ist (vgl. Pech 2011, S. 43). Die Auseinandersetzung mit den eigenen Sicht-
weisen ermoglicht Kindern somit nicht nur, ihre eigenen Sichtweisen kri-
tisch zu hinterfragen und neue Sichtweisen wahrzunehmen, sondern fiihrt
sie auch zu einer spezifisch sachunterrichtsdidaktischen Zielstellung wie der
Anbahnung eines Wissenschaftsverstindnisses. Dieses Ziel geht mit dem
Anspruch einher, die Erfahrungen von Kindern »aufzugreifen und einzelne
Kinder dabei zu unterstiitzen, den eigenen Umgang mit der Welt zu reflek-
tieren und zu systematisieren« (Pech 2013, S. 33).

Die Auseinandersetzung mit den Anspriichen inklusiver Pidagogik und
Didaktik macht im Hinblick auf die Zielsetzungen der Didaktik des Sach-
unterrichts deutlich, dass zum einen vielfaltige Ankniipfungsméglichkeiten
bestehen, diese Anspriiche im Hinblick eines inklusiven Verstindnisses von
Unterricht auszugestalten. Zum anderen wird aber auch deutlich, dass die
Anspriiche inklusiven Unterrichts fachdidaktisch weitergefithrt werden
kénnen und miissen, indem die Ziele und Aufgaben des Sachunterrichts
unter der Pramisse der Inklusion sowohl doménenspezifisch als auch doma-
nentiibergreifend differenziert werden (vgl. Pech/Schomaker 2013, S. 354).
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