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Ada Sasse

Vom Gegenstand Inklusion zu gemeinsamen
Lerngegenstinden — Grundlagen inklusiven
Unterrichts

,Die Vielfiltigkeit, die zwischen den Individuen der menschlichen Gattung
besteht, schafft Ungleichheit zwischen ihnen, und diese Ungleichheit ist die
Grundlage der Gesellschaft. Wiren alle Menschen an Kérperkriften und
geistigen Fihigkeiten gleich, dann bediirfte keiner des anderen: die Vielfiltigkeit
ihrer Fihigkeiten und die Ungleichheit, die dadurch zwischen ihnen besteht,
bewirken, dass die Menschen aufeinander angewiesen sind; im anderen Fall
wiirden sie isoliert leben [...] So wird durch die Vielfiltigkeit und durch die
Ungleichheit sowohl der kérperlichen als auch der geistigen oder intellektuellen
Fihigkeiten ein Mensch fiir den anderen notwendig, so wird er gesellig und so
wird ihm die Notwendigkeit der Moral offensichtlich bewiesen.*

(d‘Holbach 1960, 94f.)

Abstract

Die Rede vom gemeinsamen Gegenstand ist in der inklusiven Didaktik so
selbstverstindlich geworden, dass hierbei eine Reihe grundlegender pidagogi-
scher Fragen unbeantwortet bleibt, beispielsweise die folgenden: Was ist ein
Gegenstand? Wenn Lernen subjektiv ist — kann es dann einen gemeinsamen
Gegenstand fiir verschiedene Schiiler:innen geben? Was fiir ein Gegenstand
ist Inklusion fiir Lehrer:innen? Und weshalb ist der Gegenstand Inklusion in
professioneller Kooperation zu bearbeiten, obwohl Unterrichten individuell ist?
Die Beantwortung dieser Fragen verdeutlicht zum einen, wie voraussetzungs-
reich inklusiver Unterricht auf Basis eines als gemeinsam vereinbarten Lern-
gegenstands ist — und zum anderen, dass ein solcher Unterricht keine Utopie,
sondern ein realistisches Ziel von Schul- und Unterrichtsentwicklung darstellt.

1 Einleitung

Kern schulischer Inklusion ist der gemeinsame Unterricht von verschieden kom-
petenten Kindern bzw. Jugendlichen, die sich in anregungsreichen und didaktisch
schliissig strukturierten Lernumgebungen Wissen und Handlungsméglichkei-
ten erarbeiten kénnen — und zwar kooperativ, aber auch personal-autonom. Zu
der Frage, welche normativen Vorstellungen fiir inklusiven Unterricht zu gelten
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haben, ist in den vergangenen anderthalb Jahrzehnten (seit der Ratifizierung der
UN- Behindertenrechtskonvention) eine aufSerordentlich hohe Zahl von einschli-
gigen Aufsitzen, Monographien und Herausgeberschriften veréffentlicht worden.
Schwierigkeiten bei der Umsetzung inklusiven Unterrichts in der alltiglichen pa-
dagogischen Praxis werden aber weiterhin ausgiebig beklagt. Es besteht also ganz
offensichtlich ein Passungsproblem zwischen theoretisch-konzeptionellen Positi-
onen inklusionspidagogisch interessierter Erzichungswissenschaftler:innen einer-
seits und Lehrkriften, aber auch weiteren Akteuren von Schule und Unterricht
(wie Schulleitung und Schulaufsicht) andererseits.

Diese Differenz scheint eine ihrer vielfiltigen Ursachen in der weitgehenden
Praxisentlastetheit inklusionsbezogener Theoriebildung zu haben. Denn mit der
Ausweitung des Inklusionsbegriffs auf alle méglichen — und damit potentiell un-
endlich viele — Heterogenititsdimensionen gerieten pidagogisch-didaktische Fra-
gen der konkreten Unterrichtsgestaltung (etwa fiir Kinder und Jugendliche mit
sonderpidagogischem Forderbedarf, aus sozial benachteiligten Milieus bzw. mit
Migrationsgeschichte) in den Hintergrund. Entsprechend eines sogenannten brei-
ten Inklusionsverstindnisses sind theoretisch-konzeptionelle Uberlegungen zu
inklusivem Unterricht eher allgemein gehalten, damit sie an alle méglichen Hete-
rogenititsdimensionen anschlussfihig bleiben. Solche theoretisch-konzeptionellen
Arbeiten kénnen durchaus eine Tendenz zur Selbstbeziiglichkeit aufweisen: Ist der
Gegenstand so umfassend bestimmyt, dass er sich nur schwer eingrenzen lisst, dann
kreist die Fachdisziplin gelegentlich um sich selbst. Auflerdem ist inklusiver Un-
terricht in zahlreichen Einzelaspekten empirisch untersucht worden und es liegen
zahlreiche Arbeiten zu den verschiedensten Facetten inklusiven Unterrichts vor
(z.B. zur Rolle von Schulbegleitungen, zur Professionsrolle von Sonderpidagogen,
zu Helfensprozessen unter Lernenden etc.). Dass empirische Arbeiten selten tiber
ausgewihlte Einzelaspekte inklusiven Unterrichts hinausreichen kénnen, hat mit
den Limitierungen der iiblichen Formate von Forschungsférderung zu tun: Sie
sind eher kurz- als mittel- oder gar langfristig angelegt, so dass anhaltende Ent-
wicklungen ebenso schwerlich in Ruhe analysiert werden kénnen, wie die tiberaus
komplexe Struktur, in die inklusiver Unterricht eingelagert ist (vgl. Preuss-Lausitz
2019, Sasse & Kracke 2019).

Eine weitere Ursache mangelnder Passung zwischen inklusionsbezogener erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung und der Praxis inklusiven Unterrichts ist die
Tatsache, dass fiir eine relevante Form von Forschung, die im Transferbereich
zwischen Schule und Hochschule liegt, kein Férderformat existiert. Gemeint ist
hier die wissenschaftliche Begleitung und auch Unterstiitzung von schulinternen
Entwicklungsprozessen, in denen Wissenschaftler*innen mit Lehrkriften in der
Ausarbeitung pidagogisch-didaktischer Modelle fiir inklusiven Unterricht lang-
fristig kooperieren konnten. Ulf Preuss-Lausitz (2009, 458), der zu den Begriin-
dern der Integrations- bzw. Inklusionsforschung im deutschsprachigen Raum
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gehore, erinnert sich daran, dass die wissenschaftlichen Begleitungen von integ-
rativen Schulversuchen seit den 1980er Jahren ,immer beides“ gemacht hitten:
»Entwicklungsférderung und zugleich Analyse nach Standards der qualitativen
oder quantitativen Sozialforschung®. Ohne die Etablierung solcher langfristig und
entwicklungsoffen angelegten Forschungsformate, die explizit im Transferbereich
zwischen Wissenschaft und schulpidagogischer Unterrichtspraxis anzusiedeln
sind, werden substantielle Weiterentwicklungen, beispielsweise in den Fachdi-
daktiken, nicht zu haben sein. Einstweilen werden Lehrkrifte, die sich in der
Wissenschaft umsehen, weiterhin hiufig auf hoch konzeptionelle, theoriestarke
Publikationen treffen — und Wissenschaftler*innen nicht selten auf Lehrkrifte,
die pragmatisch auf der Suche nach einfachen Lésungen fiir komplexe Praxispro-
bleme sind.

Ein gemeinsamer Nenner ist der vielzitierte ,,gemeinsame Gegenstand®, den Ge-
org Feuser (1995, 173f) als Zentrum einer allgemeinen Pidagogik definiert hat,
indem

»alle Schiiler [...] in Kooperation miteinander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau
nach Maf3gabe ihrer momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompeten-
zen in Orientierung auf die ,nichste Zone ihrer Entwicklung® an und mit einem ,ge-
meinsamen Gegenstand* spiclen, lernen und arbeiten.”

In der weiteren Rezeption dieser Begriffsbestimmung hat Feuser wiederholt be-
klagt, dass Lehrkrifte den gemeinsamen Gegenstand schlicht und einfach als ge-
meinsames Thema ansehen und damit vereinfachen wiirden. Aber auch Feusers
theoretische Weiterentwicklungen dieser Begriffsbestimmung haben nicht fiir
mehr Klarheit gesorgt; vielmehr sind auch sie nicht véllig frei von disziplindrer
Selbstbeziiglichkeit, wenn es beispielsweise heifit, dass der

»Gemeinsame Gegenstand [...] in kollektiven Lernprozessen, die [...] als kommunika-
tionsbasierte Kooperation zu verstehen sind, die Basis des intendierten Erkenntnisge-
winns, aus dem das Produkt Wissen resultiert, das im Moment seines Auftretens zum
Werkzeug der in der handelnden Auseinandersetzung mit den Objekeen neu zu gewin-
nenden Erkenntnisse wird®; und hierbei sind ,mit dem Gemeinsamen Gegenstand [...]
eben nicht die Objekte der ,gegenstindlichen Titigkeit® gemeint®, sondern vielmehr
gehe es ,um das iibergeordnete Moment des [...] gemeinsamen Weltverstindnisses®
(Feuser 2018, 100).

In einer solchen begrifflichen Situation werden Lehrkrifte weiterhin pragmatisch
an gemeinsame Themen und fiir alle interessante Objekte denken, wenn sie einen
Unterricht auf Basis der Vorstellung eines gemeinsamen Gegenstands vorbereiten
und gestalten mochten.

Das ist schade, denn eine genauere Bestimmung der Kategorie gemeinsamer Ge-
genstand ist lohnenswert, und zwar nicht nur mit Blick auf die Schiiler:innen,
sondern auch mit Blick auf die am Unterricht beteiligten Erwachsenen. Das
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Verstindnis der Begriffsbestimmung Feusers (vgl. Feuser 1995) ist nun u.a. da-
durch erschwert, dass begriffsgeschichtliche und disziplindre Verbindungen, die
in seinem Konzept des gemeinsamen Gegenstands enthalten sind, von ihm selbst
nicht durchgingig nachgezeichnet wurden (vgl. Sasse & Schulzeck 2023a, 571T.).
Feusers wissenschaftliches Verdienst besteht darin, dass er das von der kritischen
Psychologie ausgearbeitete Mensch-Welt-Verhiltnis als metatheoretischen Zu-
gang zum Verstindnis von Behinderung genutzt und ausgearbeitet hat. Klaus
Holzkamp (1977) bestimmte als zentraler Vertreter der Kritischen Psychologie
dieses Verhiltnis so:

»Als jeweils konkrete Individuen sind die Menschen in die gesellschaftliche Realitit quasi
an einer bestimmten formations-, klassen- und standortspezifischen ,Stelle® hineingebo-
ren; sie finden die gesellschaftlichen Verhiltnisse als tibergeordnete Wirklichkeit vor, in
der sie ihre Existenz erhalten miissen®.

Und Feuser (1984, 103) bestimmte ,Behinderung® als ,ein ,entwicklungslogi-
sches Ergebnis des Versuchs des Menschen, sich an ihn isolierende Bedingungen
bestméglich anzupassen und seine individuelle Existenz mittels dieser Anpassung
[...] zu erhalten®. Auch die fiir Feusers Allgemeine Pidagogik relevanten Kate-
gorien des Subjektwissenschaftlichen sowie der Entwicklungslogik sind origini-
re Kategorien der Kritischen Psychologie (vgl. Sasse & Schulzeck 2023a, 571T.),
ohne dass Holzkamp als ihr zentraler Vertreter in Feusers grundlegendem Werk
von 1995 Erwihnung gefunden hitte. Die Frage, aus welchen Quellen sich die
entwicklungslogische Didaktik Feusers speist, ist heute nicht etwa deshalb obso-
let, weil ihre Ausarbeitung bereits vor vier Jahrzehnten erfolgte und damit sehr
lange her ist. Denn es lisst sich die Hypothese gut begriinden, dass das Nachden-
ken tiber den gemeinsamen Gegenstand und iiber die damit verbundene Frage
nach dem kooperativen Lernen in integrativen bzw. inklusiven Zusammenhingen
lingst einen besser informierten Diskussionsstand hitte erreichen kdnnen - wenn
die diszipliniren Bezichungen zwischen der entwicklungslogischen Didaktik Feu-
sers und der kritischen Psychologie, wie sie Klaus Holzkamp (1993) mit seinen
Mitarbeiter:innen ausgearbeitet hat, durch Feuser selbst eine explizite Thematisie-
rung gefunden hitten.

Dieser Hypothese soll nun nachgegangen werden — aber nicht ausschliefSlich.
Denn die Kategorie des Gegenstands ist eine der Philosophie mit langer Ge-
schichte, und sie verweist nicht nur auf bildungs-, sondern auch auf erkenntnis-
theoretische Grundlagen des Lernens.

In einem ersten Schritt wird zunichst einmal danach gefragt, was einen Gegen-
stand ausmacht — und inwiefern Gegenstinde nicht nur fiir lernende Kinder und
Jugendliche relevant sind, sondern auch fiir die Erwachsenen, die sie unterrichten.
Sie miissen, das wird in einem zweiten Schritt zu kliren sein, fiir sich Inklusi-
on als einen relevanten Gegenstand erkannt haben, bevor sie selbst darangehen
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kénnen, fiir Schiiler:innen mogliche gemeinsame Gegenstinde auszudifferenzie-
ren. In einem dritten Schritt wird aufzuzeigen sein, welche Konjunkturen der Ge-
genstand in Psychologie und Pidagogik bereits hatte, bevor er zentrales Element
der entwicklungslogischen Didaktik Feusers werden konnte. Schliefllich wird zu
diskutieren sein, wie die Idee des gemeinsamen Gegenstands weiterzudenken ist
— in Form des als gemeinsam vereinbarten Lerngegenstands, den sich verschieden
kompetente Schiiler:innen kooperativ, aber beispielsweise auch personal-autonom
erschlieflen kénnen.

2 Gegenstinde

In der Philosophie taucht die Kategorie Gegenstand in der Neuzeit auf und wird
verstanden als ,das dem Subjekt Gegeniiberstehende, eine Entitit, auf die das
Subjeke sich bezieht* (Oittinen 1990, 250). Der franzésische Philosoph Paul-
Henri Thiry d’'Holbach (1723-1789) nutzte die Kategorie des Gegenstands fiir er-
kenntnistheoretische und auch fiir erzichungsbezogene Erwigungen. Wir werden
schen, dass sein Gegenstandsbegriff an das Konstrukt gemeinsamer Gegenstinde
im Rahmen inklusiver Didaktik besonders anschlussfihig ist. D Holbach hat-
te fiir die beriihmte ,Encyclopédie” etwa dreihundert Artikel verfasst, aber ,,die
meisten aufklirerischen Philosophen® gingen zu ihm ,auf Distanz® wegen seines
1770 erschienenen Buches ,Syst¢me de la nature®, einem ,streng materialisti-
schen und kompromisslos atheistischen Buch® (Meier 1989, 368). Fiir d’'Holbach
war der Mensch im Sinne eines mechanischen Materialismus als Maschine zu
verstehen. Zugleich spricht Meier (1989, 370) aber von dem ,ebenso individu-
ell wie politisch emanzipatorischen Potenzial“ in d* Holbachs ,materialistischem
Tugendkonzept: der Legitimation der Sinnlichkeit und der Ablehnung jeglicher
autoritirer Herrschaft“. Es lohnt sich also, nach der Kategorie Gegenstand in
d’'Holbachs ,,System der Natur® Ausschau zu halten und einige Fundstellen etwas
ausfiihrlicher zu zitieren:

Gegenstinde sind fiir d’'Holbach (1960, 60) zunichst alles, was dem Menschen
entgegentritt:

»Sein Leben ist nur eine lange Reihe von [...] Bewegungen, die entweder innere Ursache
zur Grundlage haben [...] oder duflere Ursachen, die, indem sie auf ihn wirken, ihn
verschieden modifizieren: die Luft, [...] die Nahrungsmittel [...] und alle Gegenstinde,
von denen seine Sinne fortwihrend affiziert werden und die folglich dauernd Verinde-
rungen in ihm hervorrufen®.

Der Mensch verhilt sich zu den Gegenstinden nicht gleichgiiltig, denn er ,,wird
von Gegenstinden angezogen, die ihm verwandt sind, er wird von denen zuriick-
gestoflen, die ihm zuwider sind; er sucht die einen, er flicht die anderen oder
versucht, sie aus dem Weg zu raumen® (d’'Holbach 1960, 60f.). Die Gegenstinde
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werden durch Sehen, Horen und Schmecken verinnerlicht, denn diese Sinnesti-

tigkeiten, so d’'Holbach (1960, 88),

,sind die einzigen Wege, durch die wir Empfindungen, Wahrnechmungen und Ideen
erhalten. [...] Sie werden selbst zu Ursachen und rufen in der Seele neue Modifikationen
hervor [...] Will ich mir einen genauen Begriff von Denken machen, so muss ich Stiick
fur Stiick untersuchen, was bei Anwesenheit irgendeines Gegenstandes in mir vorgeht*.
Auf dieser Grundlage versteht d’Holbach (1960, 107) unter ,Erziechung [...] nichts an-
deres als die Kunst, die Menschen rechtzeitig [...] die Gewohnheiten, Anschauungen
und Seinsweisen annehmen zu lassen, die in der Gesellschaft, in der sie leben, Allgemein-
gut sind [...] Unter den Augen seiner Lehrer nimmt das Kind Ideen auf und lernt sie zu
verkniipfen [...] Man zeigt ihm verschiedene Gegenstinde und gewdhnt es daran, sie zu
lieben oder zu hassen, sie zu begehren oder zu flichen, sie zu schitzen oder zu verachten®.

Und Erziechung in dieser Form ist an die Sinne gebunden und muss dem Kind
einen sinnlichen Zugang zur Welt erméglichen, denn:

»Die Worter, die wir fiir solche Ideen wie Giite, Schénheit, Ordnung [...] usw. gebrau-
chen, haben keinen Sinn, wenn wir sie nicht auf Gegenstinde bezichen [...] Was sagt
mir das unbestimmte Wort Schonheit, wenn ich es nicht auf einen Gegenstand beziehe,
der meine Sinne auf eine besondere Art affiziert hat, und dem ich folglich jene Eigen-

schaft zugeschrieben habe?* (d'Holbach 1960, 132f.)

2.1 Gegenstand schulische Inklusion

Menschen kénnen lernen und denken, wenn sie mit Gegenstinden konfrontiert
werden und sich mit ihnen auseinandersetzen, so kénnen wir d’'Holbach verste-
hen. Sie benstigen die sinnliche Erfahrung dreidimensionaler Gegenstinde, bevor
diese zu Gegenstinden ihres Nachdenkens werden kénnen. Solche Gegenstinde
kénnen nun aus der Perspektive von Lehrkriften etwa didaktische Materialien,
Arbeitsergebnisse von Schiiler:innen oder auch Abstraktionen wie professionelle
Uberzeugungen oder Konzepte offenen Unterrichts in vorbereiteten Lernumge-
bungen sein. Was ihnen hiervon fremd ist, versuchen sie zu vermeiden oder zu
umgehen; was ihnen bekannt und #hnlich ist, dem werden sie sich nihern. Und
pidagogische Abstraktionen kénnen angeeignet werden, wenn es zunichst kon-
krete, reale Gegenstinde, also Gelegenheiten zu sinnlicher Erfahrung gibt, welche
die Abstraktion méglich werden lassen. Dies bedeutet, dass Lehrkrifte ihr Ver-
stindnis schulischer Inklusion ausdifferenzieren kénnen, wenn sie Gelegenheiten
haben, solche Unterrichtssequenzen zu beobachten und analysieren zu kénnen, in
denen verschieden kompetente Schiiler:innen sich gemeinsam einem Lerngegen-
stand zuwenden.

Es liegt also nahe, d’'Holbachs Vorstellungen zu Gegenstinden auf den abstrak-
ten Gegenstand Inklusion zu beziehen, und zwar aus der Perspektive von Lehr-
kriften, die in ihrem bisherigen Berufsleben mehr Erfahrungen mit schulischer
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Segregation als mit inklusivem Unterricht gemacht haben. Sie miissen schulische
Inklusion zunichst als einen relevanten Gegenstand ansehen kénnen, zu dem sie
sich aus beruflichen, aber auch aus menschlichen Griinden ins Verhiltnis setzen.
Lehrkrifte, die bereits auf Erfahrungen mit inklusivem Unterricht zuriickgreifen
— weil sie Gelegenheiten hatten, ihn zu beobachten, oder weil sie selbst schon
involviert sind — kénnen die Abstraktion ,inklusiver Unterricht® auf konkrete, an-
schauungsgebundene Erfahrungen zuriickfithren und sie differenziert reflektieren.
Ebenso differenziert und begriindet kénnen sie sich gegeniiber inklusivem Unter-
richt positionieren. Schwieriger ist es, zu einer begriindeten Position zu gelangen,
wenn Anschauung und Erfahrungen fehlen. So wird Abneigung gegen inklusiven
Unterricht durch Lehrkrifte nicht selten dann gedufSert, wenn dieser Unterricht
bisher nicht Element des pidagogischen Alltags an der eigenen Schule war. Die
in Gesprichen tiber schulische Inklusion von Lehrkriften gedufSerte Position ,,Ich
kann mir nicht vorstellen, wie das gehen soll!“ ist ernst zu nehmen als Ausdruck
der Tatsache, dass bisher keine Gelegenheit bestand, gelingenden inklusiven Un-
terricht mit eigenen Augen zu sehen. Aus solchen Beobachtungen sind Konse-
quenzen fiir die erste, zweite und dritte Phase der Lehrerbildung zu ziehen: Es
braucht mehr als theoretisch-konzeptionelle Zuginge zu inklusivem Unterricht,
damit angehende und im Beruf titige Lehrkrifte inklusiven Unterricht als einen
fiir sie relevanten Gegenstand anschen kdnnen.

2.2 Gegenstinde in der Psychologie

Nicht nur in der Philosophie, auch in der Psychologie wird der Gegenstand auf-
gefasst

»im weiteren Sinn als Ding, das in irgend einem Verhiltnis zu anderen Dingen steht,
und im engeren Sinne als etwas, das uns gegeniibersteht [...] das heif§t als etwas, zu dem
das Lebewesen in Beziehung tritt und das es zum Gegenstand seiner Tétigkeit macht
— und zwar gleichgiiltig, ob es sich um eine innere oder duflere Titigkeit handelt“ (Le-

ontjew 1973, 29).

Der Psychologe Alexei Leontjew (1903-1979) gilt, gemeinsam mit seinen Kol-
legen Lew Wygotski (1896-1934) und Alexander Lurija (1902-1977), als Be-
griinder einer Richtung der sowjetischen Psychologie, die als Kulturhistorische
Schule bezeichnet wird. Vertreter dieser psychologischen Denkrichtung teilen die
Position, dass sich das Verhiltnis des Menschen zur Welt sowie das menschliche
Bewusstsein mittels Titigkeit, d.h. durch den Umgang mit Gegenstinden, her-
ausbildet. Hierbei muss es sich nicht ausschlief$lich um reale, dreidimensionale
Gegenstinde handeln. Vielmehr formuliert Leontjew (1977, 24) explizit, was
d’'Holbach schon zweihundert Jahre vorher thematisiert hatte: Der Gegenstand
ykann primir in seiner unabhingigen Existenz und sekundir als psychisches Ab-
bild des Gegenstands®“ im Denken des Subjekts vorhanden sein. Im Verstindnis
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Leontjews kann also mit dem Gegenstand durchaus Verschiedenes gemeint sein:
ein dreidimensionales Objekt, die mentale Reprisentation dieses Objektes, ein
Begriff oder auch eine komplexe Theorie. Das Nachdenken iiber die Welt und
iiber sich selbst ist darauf angewiesen, dass sich das titige Subjeke schliefSlich einen
Begriff von den Gegenstinden macht, denn ,,die Welt der komplizierten gegensei-
tigen Abhingigkeiten und Bezichungen innerhalb jedes Bereiches der Wirklich-
keit sowie zwischen ihren einzelnen Bereichen erschliefSt sich nur dem, der sich

ihr mit dem Schliissel des Begriffs nihert, so Wygotski (1987, 408).

2.3 Lerngegenstinde

Der Berliner Psychologe Klaus Holzkamp (1927-1995), der gemeinsam mit seinen
Mitarbeiter:innen im deutschsprachigen Raum die Denktradition der Kulturhis-
torischen Schule aufgegriffen und fortgefiihrt hat, argumentiert ebenfalls mit der
Kategorie des Gegenstands. Thn hat die Frage interessiert, was Menschen zum Ler-
nen bewegt, und er beantwortet diese Frage so: ,,Das Individuum gerit im Verlauf
seines Lebens immer an Grenzen seiner Handlungsfahigkeit, die durch das Lernen
zu iiberwinden sind“ und die ,aus dem Gesamt gesellschaftlicher Bedeutungszu-
sammenhinge [...] als ,Lerngegenstinde’ ausgegliedert werden® (Holzkamp 1987,
173). Zum Lerngegenstand kann also werden, was sich aus dem alltiglichen Leben
als Grenze der individuellen Handlungsméglichkeit hervorhebt. Hierbei kann es
sich um die Funktionsweise eines dreidimensionalen Gegenstands (wie z. B. eines
Handwerkzeugs) ebenso handeln wie um die Funktionsweise eines Computer-
spiels oder um die Erklirungskraft eines abstrakten theoretischen Modells. Das
Lernen wird méglich oder notwendig, weil die aktuellen Handlungsméglichkeiten
zur Durchdringung, d.h. zur gedanklichen Analyse des dreidimensionalen, des
virtuellen oder des gedanklichen Gegenstands nicht ausreichen. Diese begrenzte
Handlungsmaglichkeit wird als Lerngegenstand ausgegliedert und so der Bearbei-
tung zuginglich. Hier kommt die vielzitierte Zone der nichsten Entwicklung ins

Spiel, die Lew Wygotski (1987, 300) wie folgt beschrieben hat:

»Das Kind vermag durch Nachahmung, in kollektiver Tdtigkeit, unter Anleitung Er-
wachsener viel mehr einsichtig zu leisten, als es selbstindig tun kann. Die Differenz
zwischen dem Niveau, auf dem die Aufgaben unter Anleitung, unter Mithilfe der Er-
wachsenen gelost werden, und dem Niveau, auf dem das Kind Aufgaben selbstindig lost,
macht die Zone der nichsten Entwicklung aus.“

Als Lerngegenstinde sind deshalb besonders solche Beschrinkungen individueller
Handlungsmaglichkeiten zur Ausgliederung geeignet, die sich fiir das Kind, bzw.
den Jugendlichen in der Zone der nichsten Entwicklung befinden und durch de-
ren Bearbeitung sie in ihre Zone der aktuellen Entwicklung gelangen kénnen. Die
Schwierigkeit besteht hierbei nun darin, dass es fiir die meisten aller méglichen
Lerngegenstinde keine verbindlichen, etwa entwicklungspsychologisch basierten
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Stufenmodelle gibt, aus denen die Erwachsenen ablesen kénnten, an welchem
Punket aktueller Entwicklung der: die Lernende sich gerade befindet, und mit
welchen Mitteln die nun folgende Zone nichster Entwicklung bearbeitet werden
kénnte. Dieses formale Vorgehen wire anschlussfihig an d’Holbachs Maschinen-
mensch, aber menschliche Entwicklung ist so dynamisch und die menschliche
Umgebung ist so komplex, dass sich die Zonen aktueller und nichster Entwick-
lungen nicht aus einer Tabelle ablesen lassen. Zwar lassen sich aus der Perspektive
von Lehrkriften bei Schiiler:innen Uberginge von der Zone der nichsten zur
Zone der aktuellen Entwicklung beobachten — beispielsweise in kooperativen und
handelnden Lernsituationen. Aber die individuelle Entwicklung zeigt nicht einen
Nachvollzug idealtypischer Entwicklungsmodelle, sondern bleibt individuell im
Wechselspiel zwischen persénlichen Dispositionen und den Anregungen aus der
Umwelt.

2.3.1 Individuelle Lerngegenstinde

Wenn in der inklusiven Pidagogik von gemeinsamen Gegenstinden die Rede ist,
dann wird schnell iibersehen, dass Lernen zunichst ein subjektives Geschehen ist.
Jedes Kind, jeder Jugendliche und auch jeder Erwachsene wird in seiner Umwelt
und im Kontext seiner: ihrer aktuellen Handlungsméglichkeiten Grenzen erken-
nen und somit Lerngegenstinde aus dem alltiglichen Erleben ausgliedern. Hier-
bei kann es sich um das selbstindige Essen mit dem Loffel, um die Interpretation
einer Bedienungsanleitung oder um das Zurechtkommen mit einer Erkrankung
handeln, von der jemand im Moment betroffen ist. Diese Gegenstinde kdnnen
zu individuellen Grenzen der Handlungsfihigkeit fithren und unter bestimm-
ten Umstinden werden sie als Lerngegenstand ausgegliedert. Das bedeutet im
Sinne Holzkamps, dass Lernen ,ein individuell-konstruierter und kooperativer
Aushandlungsprozess® ist, ,der die ,Erhaltung und Erweiterung der Verfiigung
iiber die eigenen Lebensverhilenisse zum Ziel hat™ (zit. n. Podlesch 2018, 422).
Sein einschligiges Lehrbuch ,Lernen® hat Holzkamp (1993) aus diesem Grund
mit dem Untertitel ,Subjektwissenschaftliche Grundlegung® versehen. In die-
sem subjekewissenschaftlichen Zugang liegt nun fiir das Lernen im inklusiven
Unterricht ein Problem begriindet: Wenn Lerngegenstinde aus der Wirklichkeit
ausgegliederte individuelle Handlungsbeschrinkungen sind — wie konnen diese,
da sie doch individueller Natur sind, zu einem gemeinsamen Lerngegenstand fiir
verschiedene Individuen werden? Und es gibt ein weiteres Problem: individuelle
Grenzen der Handlungsméglichkeiten, die als individuelle Lerngegenstinde aus
der Wirklichkeit ausgegliedert werden, miissen keineswegs mit schulischen Lern-
zielen identisch sein. So ist die Frage, welche Musik, welche Kleidung und welche
Frisuren fiir eine bestimmte Gruppe Gleichaltriger tagesaktuell attraktiv sind, fiir
Jugendliche von besonderer Dringlichkeit aber sie ist in der Schule eher auf dem
Pausenhof relevant, ja unter Umstinden gibt es nicht einmal Unterrichtsficher,
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in denen diese Frage eine Entsprechung im giiltigen Lehrplan finde — oder Lehr-
krifte in einem Alter, in dem sie an diese individuellen Lerngegenstinde ihrer
jugendlichen Schiiler:innen anschlussfihig wiren.

2.3.2 Gemeinsam vereinbarte Lerngegenstinde

Gemeinsame Lerngegenstinde existieren also nicht per se. Denn da Lernen ein
subjektiver Prozess ist, verweist Holzkamp (1993, 512) darauf, dass ,gemeinsame
Lernproblematiken und Lerngegenstinde ja nicht wirklich bestehen, sondern nur
als gemeinsam bestehend definiert sind“. Gemeinsame Handlungsproblematiken
kénnen nicht von auflen gesetzt oder als vorhanden angenommen werden. Es
sind vielmehr solche Alltags- bzw. Unterrichtssituationen in der Lerngruppe er-
forderlich, anhand derer Schiiler:innen Handlungsproblematiken ausgliedern und
beschlieflen kdnnen, diese gemeinsam als problematisch — also als gemeinsamen
Lerngegenstand — zu akzeptieren. Wenn dieser Aushandlungsprozess nicht trag-
fahig ist, dann fehlt ein zentraler Aspekt der Lernmotivation und damit auch die
Basis fiir kooperatives Lernen. Eine zentrale Aufgabe der am Unterricht beteiligten
Erwachsenen ist es also, in Alltags- und Unterrichtssituationen Gelegenheiten zur
Identifizierung von Handlungsproblematiken zu initiieren und zu gestalten.

An dieser Stelle kommt zunichst erneut die Zone nichster Entwicklung ins Spiel,
welche die padagogischen Méglichkeiten zur Initierung gemeinsamer Lerngegen-
stinde abermals modifiziert. Weil Lernen ein subjektiver Prozess ist, existieren in
jeder Lerngruppe zu einem bestimmten Zeitpunkt so viele Zonen der nichsten
Entwicklung wie Schiiler:innen. Ob und wie diese zahlreichen Zonen nichster
Entwicklung pidagogisch beriicksichtigt werden kdnnen oder sollen, ist auch in
der inklusiven Pidagogik bislang ungeklirt. So leuchtet die Relevanz der Zone
nichster Entwicklung aus der individuellen Perspektive jedes einzelnen Kindes
bzw. Jugendlichen unmittelbar ein — aber nicht mit Blick auf die Heterogenitit
einer inklusiven Lerngruppe.

Bis hierher war nur von den verschiedenen Zonen nichster Entwicklung als még-
licher Heterogenititsdimension die Rede. BekanntermafSen wirken in den Unter-
richt zahlreiche weitere Heterogenititsdimension, auch iiber die bildungssozio-
logischen Klassiker Geschlecht, soziale Herkunft und Migrationskontext hinaus.
Die gedankliche Verschrinkung der verschiedenen Zonen nichster Entwicklung
allein auf einen ausgewihlten Lerngegenstand mit einer ins Unendliche reichen-
den Anzahl an Heterogenititsdimensionen zu legen, von denen nicht klar ist,
bei welchen Lerngegenstinden sie sich mehr oder weniger deutlich auf das Ler-
nen auswirken werden: Diese Konstellation zeigt, weshalb die eine oder andere
Lehrkraft den professionellen Gegenstand inklusiven Unterrichts , wie ' Holbach
(1960, 60f.) es sagt, ,nicht nur nicht ,sucht®, sondern moglicherweise vor ihm
auch flicht [...] oder versucht, ihn ,aus dem Weg zu riumen®. In diesem Fall
unterrichtet die Lehrkraft alle Schiiler:innen zur gleichen Zeit auf dieselbe Weise,
niamlich im tiberwiegend lehrerzentrierten Frontalunterricht und tiberlidsst es den
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anwesenden Sonderpidagog:innen, Schulbegleiter:innen oder weiteren Assistenz-
kriften, die Differenzierung fiir Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Férder-
bedarf quasi als Betriebsfeuerwehr zu tibernehmen — oder bittet gleich darum, zur
individuellen Férderung den Klassenraum zu verlassen.

Um von vornherein zu vermeiden, der Komplexitit der zahlreichen Heterogeni-
titsdimensionen, der Kompetenzanforderungen der Lehrpline und auch noch
den Aushandlungsprozessen um die Bestimmung eines als gemeinsam anzuse-
henden Lerngegenstand zu erliegen, hilft nur eines: Die Planung des Unterrichts
sowie die Vorbereitung der angemessenen Lernumgebung sind in erster Linie
auf die als gemeinsam angeschene Handlungsproblematik, also auf den als ge-
meinsam bestimmten Lerngegenstand zu beziehen — und nicht zuerst auf die
Vielzahl der Zonen aktueller und nichster Entwicklungen in der Lerngruppe
und auch nicht auf die zahllos vorhandenen Heterogenititsdimensionen. Denn
die subjektiven Lernausgangslagen, in denen sich Zonen nichster Entwicklung
und Heterogenititsdimensionen konkretisieren, zeigen sich erst in der direkten
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand. Hier werden sie sichtbar und auch
dem pidagogischen Handeln zuginglich.

Inwieweit nun Gegenstinde des Unterrichts zu gemeinsamen Lerngegenstin-
den erklirt werden kénnen, inwieweit also kooperatives Arbeiten verschieden
kompetenter Schiiler:innen méglich ist, und welches Wechselspiel sich zwischen
kooperativem und personal-autonomem Lernen ergeben kann, das hat Klaus
Holzkamp (1993, 513) unter dem Begriff der ,Grundwiderspriichlichkeit ko-

operativen Lernens® zusammengefasst, der verdeutlicht,

»dass die Perspektivengrenzen zwar, je grofSer sie werden, den gemeinsamen Lernprozess
in umso héherem Mafle vorantreiben mogen — aber nur unter der Voraussetzung, dass
sie noch unter der Primisse eines gemeinsamen Gegenstandes im Inneren des Koope-
rationsprozesses aufgefangen werden konnen. Sofern aber die Divergenzen einen be-
stimmten Grad iiberschreiten, ist ihre Riickbeziehung als verschiedene Ansichten eines
Lerngegenstandes nicht mehr aufrechtzuerhalten und die kooperative Lernbezichung
wird tendenziell in Richtung auf personal-autonomes Lernen verlassen®.

Fiir das breite Spektrum verschiedener Sozialformen des Lernens zwischen dem
kooperativen Lernen auf der einen und dem personal-autonomen Lernen auf der
anderen Seite hat Hans Wocken (2014) fein abgestufte und differenziert ausgear-
beitete Varianten ,,gemeinsamer Lernsituationen beschrieben.

Fassen wir kurz zusammen: Inklusiver Unterricht basiert auf der Aushandlung von
als gemeinsam angeschenen Lerngegenstinden und ist auf die Bearbeitung von aus-
gegliederten Handlungsproblematiken hin angelegt. Im subjektwissenschaftlichen
Verstindnis sind individuell bedeutsame Lerngegenstinde keineswegs identisch
mit den Ziel- und Kompetenzbeschreibungen der allgemeinbildenden Schulen.
Subjektiv bedeutsame Lerngegenstinde der Kinder und Jugendlichen kénnen zu
als gemeinsam angesehenen Lerngegenstinden werden, als solche in den Unterricht
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einflielen und auch an die Zielvorstellungen der Lehrpline anschlussfihig sein.
Auch wenn ein gemeinsamer Lerngegenstand bestimmt worden ist und bearbei-
tet wird, bleibt die Kooperation zwischen verschieden kompetenten Kindern bzw.
Jugendlichen freiwillig und bedeutet, dass Lernen an einem als gemeinsam an-
gesehenen Lerngegenstand letztlich ein Wechselspiel zwischen kooperativem und
personal-autonomem Lernen bleibt. Deshalb ist der Unterricht selbst nur begrenzt
antizipierbar und ist die jeweilige zu einem Lerngegenstand passende Lernumge-
bung mit breit aufgeficherten Aspekten des Lerngegenstands und verschiedenen
Sozialformen im Sinne angemessener Vorkehrungen moglichst barrierearm vorzu-
bereiten.

3 Planung und Lernumgebung fiir den gemeinsamen
Lerngegenstand

Statt inklusiven Unterricht von Heterogenititsdimensionen, Kompetenzerwar-
tungen oder von moglichen Zonen nichster Entwicklung her zu denken, ist es
sinnvoll, bei der Planung des Unterrichts sowie bei der Gestaltung der dazugeho-
rigen Lernumgebung von dem als gemeinsam vereinbarten Lerngegenstand aus-
zugehen. Dieser Lerngengenstand kann nach seiner kognitiven und seiner thema-
tischen Komplexitit hin so ausdifferenziert werden, dass er sich fiir Schiiler:innen
mit sehr verschiedenen Lernvoraussetzungen erschlief§t und sowohl kooperativ als
auch personal-autonom bearbeitet werden kann. Die Beriicksichtigung themati-
scher und kognitiver Komplexitit kann in einer Differenzierungsmatrix geordnet
werden, die zugleich zum Kern der Lernumgebung in der Klasse wird (vgl. Sasse

& Schulzeck 2023b, 11fF.):

Abb. 1: Differenzierungsmatrix als Kern der Lernumgebung im Klassenraum
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Wird der Unterricht im Rahmen einer Differenzierungsmatrix geplant und die
Lernumgebung entsprechend gestaltet, dann ist er einmal und zugleich fur alle
Kinder bzw. Jugendlichen der Lerngruppe vorzubereiten (vgl. Sasse & Schulzeck
2023b, 1111.). Insofern reprisentiert die Differenzierungsmatrix den als gemein-
sam vereinbarten Lerngegenstand, der in Form der vorbereiteten Lernumgebung
den Schiiler:innen zur Erschliefung zur Verfiigung steht. Die Erarbeitung sol-
cher Differenzierungsmatrizen mit einer universellen Lernumgebung, d.h. mit
einer Lernumgebung, die den Lerngegenstand fiir alle Schiiler:innen der Klasse
anschlussfihig werden ldsst, kann nur in Teamarbeit, also unter den Bedingungen
professioneller Kooperation geleistet werden. Bislang sind an einigen lehrerbil-
denden Hochschulen und Universititen fiir Studierende in der fachdidaktischen
Ausbildung Méglichkeiten erdffnet worden, diese spezielle Form professioneller
Kooperation bereits in der ersten Phase der Lehrerbildung kennenzulernen und zu
erproben (vgl. z.B.: AG Chemiedidaktik der Friedrich-Schiller-Universitit Jena
2018).

4 Lerngegenstand Kooperation

Die méglichst barrierefreie Gestaltung inklusiven Unterrichts ist nicht in Ein-
zelarbeit leistbar. Lehrkrifte werden aber bis heute noch mehr oder weniger zum
Einzelkimpfer ausgebildet: Sie absolvieren die meisten Priifungen im Studium al-
lein; im Referendariat erarbeiten sie zahlreiche aufwindige Unterrichtsplanungen
allein und sehen sich spiter im beruflichen Alltag hiufig einer Situation gegen-
iiber, in der sich Dienstberatungen in der Schule zumeist im Organisatorischen
erschopfen. Die Vorbereitung des Unterrichts und, wenn dafiir noch Energie
vorhanden ist, auch einer Lernumgebung, die iiber Heft, Buch und Arbeitsblatt
hinausgeht, wird unter solchen Umstinden noch immer in den privaten Bereich
verlagert. So darf es aber nicht bleiben. Denn die Bestimmung gemeinsamer
Lerngegenstinde ist, wie dargestellt, voraussetzungsreich. Nicht nur die Planung
des Unterrichts, der einen Lerngegenstand fiir sehr verschiedene Schiiler:innen
erdffnen soll, ist anspruchsvoll. Auch die Gestaltung einer angemessenen Lern-
umgebung bedeutet einen organisatorischen, materiellen und technischen Auf-
wand. Deshalb handelt es sich hierbei um eine Aufgabe, die fiir professionelles
Einzelkimpfertum vollstindig ungeeignet ist. Vereinzelte Lehrkrifte miissen da-
mit tiberfordert sein, komplexe Unterrichtsvorhaben fiir heterogene Lerngruppen
allein zu durchdenken und umfassend vorzubereiten. Dazu fehlen zu Hause nicht
nur materiellen Voraussetzungen, sondern vor allem das Gesprich, die gegensei-
tige Anregung und auch Korrektur im fachlichen Austausch. Kolleg:innen, die
Unterricht und Lernumgebungen gemeinsam planen und gestalten, wissen: Die
entscheidenden Ideen entstehen nicht beim einsamen Griibeln, sondern in der
gemeinsamen Diskussion; sie erst ldsst etwas Neues entstehen. Das gemeinsame
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Reflektieren und Weiterentwickeln von pidagogisch-didaktischen Vorschligen
und Ideen ist deshalb in Kleinteams im Rahmen der Arbeitszeit an der Schule zu
bewiltigen. Wie bei Schiiler:innen, so wird sich {ibrigens auch in der Kooperation
von Lehrkriften bei der Planung von Unterricht sowie bei der Gestaltung von
Lernumgebungen ein Wechselspiel aus kooperativem und personal-autonomem
Arbeiten ergeben. Kommen jedoch in einem Kleinteam verschiedene Unter-
richtserfahrungen in unterschiedlichen Fichern, diverse Lebenserfahrungen von
Kolleg:innen mehrerer Generationen, Vorlieben, Interessen und Talente zusam-
men und existiert ein verbindlicher Zeitrahmen fiir Kooperation — dann kann die
Vorbereitung des Lernens am gemeinsamen Lerngegenstand nicht nur in gemein-
schaftlicher Verantwortung, sondern auch mit geteilter Belastung, mit Kreativitit
und Freude verbunden sein.

Ohne eine solche gemeinsame Planung und Gestaltung von Lerngegenstinden
und passenden Lernumgebungen wird effektiver inklusiver Unterricht nicht ge-
lingen, und aus der Etablierung des inklusiven Unterrichts resultieren weitere
Entwicklungsaufgaben: In einem schulinternen Curriculum ist zu bestimmen,
welche Lehrplanziele mit der Arbeit an gemeinsamen Lerngegenstinden zu errei-
chen sind; und welche Lehrplanziele méglicherweise in anderen Unterrichtsfor-
maten bearbeitet werden kdnnten. Auf Basis eines schulinternen Lehrplans kann
ein schulinternes Leistungskonzept ausgearbeitet werden, das fiir verschiedenste
Unterrichtsvorhaben Kompetenzerwartungen und vor allem ein breites Spektrum
an Maglichkeiten der Leistungsdokumentation und -bewertung enthilt. Zeitlich
rthythmisierte Arbeitspline, die vom Tagesablauf iiber die Wochen- und Monats-
struktur hinaus bis in Schuljahr gegliedert ist, erleichtern schliefSlich die Planung
facheriibergreifender und ficherintegrierender Projekte sowie die zeitliche Struk-
turierung verschiedener Unterrichtsformate wie Block- oder Epochenunterriche,
Freiarbeits-, Kurs- und Lernstudiozeiten etc. Bislang werden Lehrkrifte weder an
Hochschulen und Universititen noch an Studienseminaren fiir diese anspruchs-
vollen Kooperationen grundlegend ausgebildet, durch die die Arbeit am gemein-
samen Lerngegenstand fiir die Schiiler:innen und fiir die Lehrkrifte tiberhaupt
erst moglich wird.
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