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Ada Sasse und Ursula Schulzeck

Vorwort

Die Differenzierungsmatrix ist ein handlungsorientiertes Modell fiir die Planung,
Gestaltung und Reflexion inklusiven Unterrichts. Sie ist zur Unterstiitzung von
Lehrer*innen geeignet, Kooperationen zu strukturieren, didaktische Entschei-
dungen zu ordnen und Lernumgebungen zu entwickeln. Mit der Differenzie-
rungsmatrix kann inklusiver Unterricht in allen Fichern der Grundschule sowie
der weiterfithrenden Schulen geplant, durchgefiihrt und reflektiert werden. Sie
basiert auf lernpsychologischen sowie pidagogisch-didaktischen Grundlagen und
kann von Lehrer*innen fiir konkrete Unterrichtsvorhaben mit Blick auf alle Schii-
ler*innen der jeweiligen Lerngruppe ausgearbeitet werden.

Die Differenzierungsmatrix entstand im Rahmen der wissenschaftlichen Beglei-
tung des Thiiringer Schulversuchs ,Unterrichtung von Schiilern mit sonderpi-
dagogischem Férderbedarf im Lernen nach den Lehrplinen der Grund- und Re-
gelschule® in den Jahren von 2009 bis 2015 (vgl. Sasse & Schulzeck 2017). In
diesem Schulversuch ,wurde bundesweit erstmals nachgewiesen, wie unsinnig es
ist, Schiilerinnen und Schiiler mit definiertem ,Unterstiitzungsbedarf Lernen® in
allen Fichern nach einem getrennten, mit geringeren Anspriichen verbundenen
Rahmenlehrplan zu unterrichten und zu bewerten® (Preuss-Lausitz 2019, 477).
Inzwischen wird die Differenzierungsmatrix in zahlreichen Schulen in der Bun-
desrepublik verwendet. Sie findet in der Lehrer*innenbildung wihrend der ersten
Phase (vgl. z. B. Greiner & Kracke 2018), in der zweiten (vgl. z. B. Stahl-Mora-
bito & Melzer 2018) sowie in der dritten Phase (vgl. z. B. Bezirksregierung Miin-
ster 2015) Verwendung. Gegenwirtig ist sie Zentrum des BMBF-geforderten
Forschungsprojektes ,,Professionalisierung fiir kooperative Planung und Bewer-
tung in der Inklusion® an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena und der Hum-
boldt-Universitit zu Berlin.

Im Thiiringer Entstehungskontext der Differenzierungsmatrix unternahmen
bereits seit den 1990er Jahren Eltern, Lehrer*innen, Schulleitungen, Fort-
bilder*innen, die Mitarbeiter*innen in Schulverwaltungen und bei Schultrigern
sowie Bildungspolitiker auf Kommunal- und Landesebene relevante Schritte auf
dem Weg zu einem inklusiven Bildungssystem (vgl. Rusche & Brier 2012) und
konnte ein entsprechendes Netzwerk ausgebildet werden (vgl. Sasse 2009). Im
Jahr 2008 wurde der Bildungsplan bis 10 Jahre verdffenticht, in dem die An-
spriiche aller Thiiringer Kinder und Jugendlichen auf Bildung fixiert sind; seine
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Erweiterung als 7hiiringer Bildungsplan bis 18 Jahre trat 2019 in Kraft (vgl. TM-
BJS 2019). Im Jahr 2013 wurde erstmals ein Entwicklungsplan Inklusion verof-
fentlicht, der empirisch basierte sowie regional differenzierte Zielvorstellungen fiir
alle Stadt- und Landkreise Thiiringens enthilt (vgl. TMBWK 2013) und seither
regelmiflig fortgeschrieben wird. Ende der 2010er Jahre hatte die Bildungsland-
schaft der Stadt Jena eine Qualitit erreicht, mit der es moglich geworden ist, dass
etwa 90 % der Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf an Grund-
und weiterfithrenden Schulen im inklusiven Unterricht lernen (vgl. Sasse et. al
2019). In den anderen Regionen Thiiringens werden ebenfalls zunehmend mehr
Schiiler*innen inklusiv beschult. Diese Entwicklung wird alltdglich von den Leh-
rer*innen getragen, die sich in bestindig verindernden gesellschaftlichen Bedin-
gungen kontinuierlich fiir Kinder und Jugendliche engagieren. In diesem Kontext
hatten wir das Privileg, im Rahmen des Schulversuchs Unterrichtsplanung und
Leistungsbewertung erforschen zu kénnen, zahlreiche Gespriche tiber inklusive
Schule und inklusiven Unterricht mit allen Beteiligten zu fithren, Unterricht zu
besuchen und Schulen in ihrer Entwicklung langfristig zu begleiten.

Das Interesse an der Differenzierungsmatrix, das sich an der Nachfrage nach Fort-
bildungen und nach Begleitung von Schulen im Entwicklungsprozess zeigt, sowie
die unterrichespraktischen Erfahrungen in Schulen, Studienseminaren und Fort-
bildungsinstitutionen verschiedener Bundeslinder haben uns zur Herausgabe des
vorliegenden Bandes bewogen. In Kapitel 1: Die pidagogischen und psychologischen
Grundlagen der Differenzierungsmatrix werden Struktur und Funktion; kognitive
Komplexitit, thematische Komplexitit und kooperatives Lernen als grundlegende
Begriffe sowie Moglichkeiten der Leistungsbewertung auf Basis der Differenzie-
rungsmatrix diskutiert und schliefSlich pidagogische Erfahrungen und Reflexi-
onen im Experteninterview exemplarisch erldutert. In Kapitel 2: Beispiele fach-
didaktischer Umsetzungen der Differenzierungsmatrix stellen Fachdidaktiker*innen
fiir insgesamt sieben verschiedene Unterrichtsficher bzw. Ficherkombinationen
Differenzierungsmatrizen vor (pro Fach je eine fiir den Bereich der Grundschule
sowie eine weitere fiir den Bereich weiterfithrender Schulen) und erliutern sie
grundlegend. Die einzelnen Beitrige konnen fachbezogene Ankniipfungspunkte
fir Lehrer*innen sein, die sich in die Unterrichtsplanung auf Basis der Diffe-
renzierungsmatrix einarbeiten mochten. Kapitel 3: Beispiele der Unterrichts- und
Schulentwicklung mit der Differenzierungsmatrix beinhaltet die Darstellung von
Entwicklungsprozessen auf der Basis der Differenzierungsmatrix an zwei sehr ver-
schiedenen Schulen. Viele Schulen werden sich innerhalb des breiten Spektrums
in Bezug auf GrofSe, Strukeur und hinsichdich des pidagogischen Profils veror-
ten kdnnen, das sich zwischen den beiden hier vorgestellten Schulen aufspannt.
Insofern kénnen die Berichte beider Schulen Entwicklungsanregungen fiir wei-
tere Schulen bieten. Im abschlieSenden Kapitel 4: Beispiele der Aus- Fort- und
Weiterbildung mit der Differenzierungsmatrix werden zwei Fortbildungskonzepte
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zur pidagogischen Arbeit mit der Differenzierungsmatrix vorgestellt, deren Um-
setzung in der ersten, zweiten und auch dritten Phase der Lehrer*innenbildung
unkompliziert méglich ist.

Wir fithlen uns allen Kooperationspartnern in verschiedenen Bundeslindern ver-
bunden, mit denen wir im Dialog iiber die padagogische Arbeit mit der Differen-
zierungsmatrix sind und méchten ihnen an dieser Stelle danken. Der Schulver-
such und damit eine erste Erprobung der Differenzierungsmatrix wurden méglich
durch die an inklusivem Unterricht interessierten Lehrer*innen der 11 Grund-
schulen sowie 18 weiterfithrenden Schulen, die am Schulversuch von 2009 bis
2015 beteiligt waren. Ohne die fachliche Expertise und inspirierende Unterstiit-
zung durch Johann Fackelmann und Cordula Engelhardt als Vertreter*in des
Thiiringer Kultusministeriums hitte dieser Schulversuch nicht gestartet werden
kénnen. Susanne Rusche sowie Eva Morgenroth haben den Schulversuch in sei-
nem weiteren Verlauf als Vertreterinnen des Thiiringer Ministeriums fiir Bildung,
Jugend und Sport engagiert unterstiitzt und begleitet. In der pidagogischen Be-
gleitung waren Viola Helm, Jana GofSmann und Karina Irsig unermiidlich titig
bei der Beratung und Fortbildung von Lehrer*innen der Schulversuchsschulen
mit Blick auf Unterrichtsplanung und Leistungsbewertung. Auflerdem erarbeitete
Andrea Bethge vom Thiiringer Institut fiir Lehrplanentwicklung, Lehrerfortbil-
dung und Medien gemeinsam mit einer Gruppe von Lehrer*innen Differenzie-
rungsmatrizen fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht.

Diese in Thiiringen zuerst sichtbaren Prozesse von Forschung, Beratung, Fort-
bildung und Unterrichtsentwicklung kénnen wir nun auch an vielen Schulen
auflerhalb Thiiringens miterleben. Wir danken den Lehrer*innen aller dieser ko-
operierenden Schulen fiir offene Tiiren in ihren Unterricht und fiir offene Ge-
spriche, die fiir uns fortwihrender Anlass des Lernens iiber Schule und Unterricht
sind; und wir sind Student*innen und Referendar*innen zu Dank verpflichtet, die
ihre Qualifikationsarbeiten der Differenzierungsmatrix widmen. Ein herzliches
Dankeschon gilt schliefSlich allen Autorinnen und Autoren und auch unserem
Lektor Falk Burkhardt. Mit dem Erscheinen des Buches geht fiir alle an seinem
Entstehen Beteiligten ein intensiver Arbeitsprozess zu Ende. Wir wiinschen nun
den Leserin® des Buches, dass seine Lektiire intensive Arbeitsprozesse inklusiver
Schulentwicklung wirksam unterstiitzen kann!

Ofmannstedt und Erfurt im August 2020
Ada Sasse und Ursula Schulzeck
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1 Die pidagogischen und psychologischen

Grundlagen der Differenzierungsmatrix

Ada Sasse und Ursula Schulzeck

1.1 Die Differenzierungsmatrix als Rahmen fiir
Planung und Reflexion inklusiven Unterrichts

Es ist ein Missverstindnis zu meinen, man briuchte fiir individualisierten Unterricht
einen Hauslehrer oder zumindest ganz kleine Klassen. Gute Lehrer kénnen in einer ih-
nen véllig fremden Klasse individualisierten Unterricht machen. Tatsichlich muss man
die Schiiler nicht einmal vorher personlich kennen. Individualisierung bedeutet, viele
Ankniipfungspunkte fiir den Stoff zu finden, zu wissen, wo dieser missverstanden wer-
den kann, und verschiedene Lern- und Ubungswege zu kennen. Dabei muss ein Lehrer
gar nicht den Anspruch haben, durch jede Aktivitit jedes einzelne Kind anzusprechen.
(Stern 2011, 21)

Was bedeutet Inklusion in Bezug auf Unterricht?

Unsere Uberlegungen zur Planung, Gestaltung und Reflexion von inklusivem
Unterricht gehen von folgendem Arbeitsbegriff aus: Schulische ,Inklusion ist
ein Transformationsprozess, in dem durch Teilhabe statc durch Fiirsorge die Ver-
ankerung in der eigenen Generation moglich wird“ (Sasse 2014, 119). Dieser
Transformationsprozess, der die Institution Schule, den Unterricht selbst und auch
das berufliche Arbeitsfeld der Lehrkrifie verschiedener Professionen umfasst, ist
notwendig geworden, weil die Akzeptanz der Verschiedenheit von Kindern und
Jugendlichen gesellschaftlicher Konsens geworden ist. Dieser Konsens kommt zur
Geltung, indem sich Schule und Unterricht so verindern, dass sie auf die Hetero-
genitit der Schiiler*innen zunehmend besser eingestellt sind. Die Transformation
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von Schule wird gegenwirtig u.a. sichtbar durch die Entstehung neuer Struk-
turen wie Gemeinschafts- bzw. Stadtteilschulen sowie durch den pidagogisch
gestalteten Ganztag. Unterricht hingegen ist nunmehr gekennzeichnet durch die
Transformation eines durchgingig lehrer*innenzentrierten Frontalunterrichts zu
stirker binnendifferenziertem und gedffnetem Unterricht, der sich zunehmend
durch Individualisierung fiir alle Schiiler*innen auszeichnet. In Transformation
befinden sich schliefllich auch die Arbeitsfelder der Lehrkrifte: War z. B. die Rolle
von Sonderpidagog*innen vormals eher fiirsorglich auf den Unterricht in kleinen
Gruppen an Forderschulen sowie auf die individuelle Férderung einzelner Schiiler
zugeschnitten, so hat sich ihr Berufsfeld im inklusiven Unterricht stark verindert:
In Kooperation mit den Lehrer*innen der Grund- bzw. weiterfithrenden Schule
nehmen sie gemeinsam Verantwortung fiir die Teilhabe aller Schiiler*innen am
Unterricht wahr. Lehrer*innen beider Professionen initiieren und unterstiitzen
durch die Ausgestaltung angemessener Lernumgebungen und pidagogischer An-
gebote das kooperative Arbeiten von Schiiler*innen mit verschiedenen Interessen,
Bediirfnissen und Lernstdnden. Sie sorgen auch dafiir, dass individuelle Lernpro-
zesse unter Erhaltung der sozialen Einbindung in die Klasse stattfinden kénnen
(vgl. Sasse & Kracke 2019). Im inklusiven Unterricht kommt es also ,,darauf an,
dass verschieden kompetente Kinder und Jugendliche [...] miteinander titig wer-
den und sich miteinander neues Wissen und neue Fihigkeiten; kurzum: erwei-
terte Handlungsméglichkeiten erarbeiten konnen®, wobei ,sie von Erwachsenen
unterschiedlicher Professionen unterstiitzt“ werden (Sasse 2014, 119f).

Der inklusive Transformationsprozess, in den Schule, Unterricht und Lehrkrif-
te involviert sind, ist mit konkreten Erwartungen verbunden: Schule ist einer
der Orte, wo Kinder und Jugendliche die in der Gesellschaft vorhandene sozi-
ale, kulturelle und menschliche Heterogenitit kennenlernen. Hier konnen sie
sich als kompetent im Zusammenleben mit verschiedenen Anderen erleben und
sich selbst in ihrer Klasse und der Schule als dazugehérig erfahren. Das Kennen-
lernen anderer Erfahrungen und Einsichten trigt dazu bei, sich und die Welt
differenziert und facettenreich wahrzunehmen. Auf diese Weise kann nicht nur
die Verankerung in der eigenen Generation, sondern auch die Aneignung von
Perspektiven gelingen, die generationsiibergreifend bedeutsam sind. Dieser ge-
nerationsbezogene und generationsiibergreifende Aspekt schulischer Inklusion
ist anschlussfihig an die Forderung Wolfgang Klafkis (1996, 97), dass ,,Bildung
zentral als Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungsfihigkeit des einzelnen und als
Solidarisierungsfihigkeit verstanden werden® miisse. Denn der soziale Zusam-
menhalt der kiinftigen Gesellschaft wird unter anderem auch davon abhingen,
wie es Kindern und Jugendlichen heute méglich ist, Selbst- und Mitbestimmung
zu realisieren und sich mit anderen zu solidarisieren. Schliefllich kann die umfas-
sende Erfahrung sozialer, kultureller und menschlicher Heterogenitit auch zur
Bilanz des eigenen Lebens werden. So schreibt Asfa-Wossen Asserate (2016, 13),
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der 1968 als Student aus Athiopien nach Deutschland kam und aus politischen
Griinden blieb: ,Ich habe das Gliick gehabt, Freunde in allen vorstellbaren Mi-
lieus der deutschen Gesellschaft zu finden. Ich habe das noch viel gréflere Gliick
gehabt, viele alte Leute kennenlernen zu diirfen, deren Erzihlungen mir geholfen
haben, das, was ich splitterweise von Deutschland erfuhr, in ein grofleres Bild
einzuordnen.”

Weshalb ist der gemeinsame Lerngegenstand Kern des
inklusiven Unterrichts?

Die Verankerung in der eigenen Generation wird durch gemeinsames Aufwach-
sen moglich, das inklusiven Unterricht einschlief$t. Als ein zentrales Merkmal in-
klusiven Unterrichts gilt seit Jahrzehnten der Bezug aller Schiiler*innen auf einen
gemeinsamen Gegenstand, indem sie ,,in Kooperation miteinander, an und mit
einem gemeinsamen Inhalt [...] und mittels ihrer jeweiligen Handlungskompe-
tenz” lernen (Feuser & Meyer 1986, 12). In den 1990-er Jahren prizisierte Georg
Feuser (1995, 174) in seiner Grundlegung einer entwicklungslogischen Didaktik
aus Perspektive der einzelnen Schiiler*innen die Arbeit am gemeinsamen Gegen-
stand als Kooperation ,auf dem jeweiligen Entwicklungsniveau nach Maf§gabe“
der ,momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen in
Orientierung auf die nichste Zone der Entwicklung®. Diese Vorstellung eines
gemeinsamen Gegenstands im inklusiven Unterricht wirkt in bildungstheoreti-
schen und fachdidaktischen Diskursen weiterhin erkenntnisleitend (vgl. Behrend,
Heyden & Hicker 2019). Sie basiert auf Kategorien der kulturhistorischen Schu-
le der sowjetischen Psychologie sowie der Kritischen Psychologie und ist aktu-
ell weiterzuentwickeln auf Basis eines subjektwissenschaftlichen Verstindnisses
von kooperativem Lernen an einem als gemeinsam angesehenen Lerngegenstand
(Holzkamp 1993; vgl. den Beitrag von Sasse & Schulzeck zur thematischen Kom-
plexitit in der Differenzierungsmatrix im vorliegenden Band). Gelingender inklu-
siver Unterricht ist nach wie vor aus verschiedenen weiteren Griinden erschwert;
unter anderem durch das Feblen cines iibergreifenden Bildungsverstindnisses fiir
alle Schiiler*innen sowie durch den besonderen Zuschnitt didaktischer Modelle und
Konzepte fiir den inklusiven Unterricht:

So ist die Entwicklung inklusiven Unterrichts bis heute zunichst dadurch er-
schwert, dass in der Mehrzahl der Bundeslinder noch immer ein iibergreifendes
Bildungsverstindnis fir alle Kinder und Jugendlichen im schulpflichtigen Alter
fehlt. Das Nebeneinander von Rahmenlehrplinen und Bildungsstandards fiir
Schiiler*innen ohne einen sog. zieldifferenten sonderpidagogischen Férderbedarf
in den Grund- und weiterfithrenden Schulen sowie sog. zieldifferente Rahmen-
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lehrpline fiir Forderschulen mit den Schwerpunkten Lernen und Geistige Ent-
wicklung beeintrichtigen im Schulalltag das Bestimmen gemeinsamer Lernge-
genstinde. Denn was durch Lehrplankommissionen fiir die einzelnen Schularten
nicht vorgelegt wird, sollen Lehrer*innen im inklusiven Unterricht alledglich leis-
ten: Themen und Inhalte lehrplaniibergreifend so aufbereiten, dass die verschie-
denen Schiiler*innen der Klasse einen individuellen Zugang finden und sowohl
kooperativ als auch individuell lernen kénnen.

Ein inklusionsforderliches Bildungsverstindnis hingegen zeigt exemplarisch der
Thiiringer Bildungsplan bis 18 Jahre als Dach fiir die Rahmenlehrpline aller Schul-
arten (TMB]JS 2019). Neben einem iibergreifenden Bildungsverstindnis bietet er
einen Perspektivwechsel: Wihrend in Bildungsstandards und Rahmenlehrplinen
die Anforderungen der Gesellschaft an die Leistungen von Schiiler*innen in Form
von Kompetenzen festgehalten sind, enthilt der Thiiringer Bildungsplan bis 18
Jahre die Anspriiche von Kindern und Jugendlichen hinsichtlich ihrer Bildung an
die Gesellschaft. In zehn Bildungsbereichen finden hier jeweils fiinf — an der Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen orientierte — Modi der Weltaneignung
Beriicksichtigung: basale, elementare, primare, heteronom-expansive und auto-
nom-expansive Bildung. Dies sind komplexer und zugleich abstrakter werdende
Maoglichkeiten der Auseinandersetzung mit sich selbst und mit der Wels, die fiir
alle zehn Bildungsbereiche niher erldutert und durch umfassende pidagogisch-di-
daktische Vorschlige in Tabellenform dargestellt werden. Indem durchgingig auf
Altersangaben sowie auf die Zuordnung von Klassenstufen und Bildungsinsti-
tutionen verzichtet wird, kann dieser Bildungsplan zur Beriicksichtigung von
heterogenen Lernausgangslagen (intra-individueller und inter-individueller Art)
herangezogen werden.

So kann einerseits ein Schiiler mit diagnostiziertem sonderpidagogischem Forder-
bedarf in der geistigen Entwicklung, der den inklusiven Unterricht in der Klas-
senstufe 10 besucht, primare Bildungsbediirfnisse im Bereich der sprachlichen
und schriftsprachlichen Bildung und zugleich heteronom-expansive Bildungsbe-
diirfnisse im Bereich der physischen und psychischen Gesundheitsbildung zeigen.
Andererseits konnen im Deutschunterricht einer inklusiven 10. Klasse verschiede-
ne Schiiler*innen in Bezug auf einen konkreten Lerngegenstand elementare oder
primare oder heteronom-expansive oder autonom-expansive Bildungsbediirfnis-
se erkennen lassen. Das Konzept eines gemeinsamen Lerngegenstands fiir alle
Schiiler*innen impliziert, dass kein Lerngegenstand fiir bestimmte Schiiler*innen
potentiell nicht geeignet wire. Lehrer*innen miissen deshalb in der Lage sein,
alle moglichen Lerngegenstinde so zu prisentieren, dass sie an die ,Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungskompetenzen® ihrer Schiiler*innen im Sinne Feu-
sers (1995, 174) anschlussfihig sind. Bei der Planung solcher anschlussfihiger
Unterrichtsvorhaben kann — erginzend zu den einzelnen Rahmenlehrplinen ver-
schiedener Schularten und Klassenstufen — der Thiiringer Bildungsplan bis 18
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Jahre zur Bestimmung sowie zur Ausdifferenzierung gemeinsamer Lerngegenstin-
de herangezogen werden.
Neben dem Fehlen iibergreifender Bildungsvorstellungen erschwert auch der
Zuschnitr didaktischer Modelle und Konzepte fiir inklusiven Unterrichr die Aus-
differenzierung von gemeinsamen Lerngegenstinden. Gegenwirtig existiert ein
breites Spektrum an Vorschligen dazu, auf welchen didaktischen Wegen und mit
welcher Unterrichtsplanung der gemeinsame Lerngegenstand jeweils zu konkre-
tisieren ist; beispielsweise durch: ,Inklusionsdidaktische Netze* (vgl. Kahlert &
Heimlich 2012) oder ,Rauten“ (Stahl-Morabito & Melzer 2018) bis hin zu kom-
plexen ,,(Fach) Didaktische(n) Reflexionen und Modellbildung — das Didaktische
Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL)“ (vgl. Frohn et al. 2019).
Diese und weitere Modelle und Konzepte inklusiven Unterrichts sind ,,auf die Be-
arbeitung aller méglichen Differenzen® gerichtet, ,die in Lerngruppen vertreten
sein konnen — auf kulturelle Unterschiede, unterschiedliche Geschlechterrollen
sowie deren Interpretationen, unterschiedliche Leistungsfihigkeit in verschiede-
nen Bereichen, unterschiedliche soziale Bediirfnisse, unterschiedliche materielle
Ausstattung” (Textor 2015, 120 f.). Den oben exemplarisch benannten Model-
len ist gemeinsam, dass die in der Lerngruppe wahrgenommenen Heterogeni-
titsdimensionen als konstitutiv bei der Ausarbeitung von Unterrichtsvorhaben
angeschen werden. Lehrer*innen konnen jedoch aus verschiedensten Griinden zu
keinem Zeitpunkt den idealtypischen Anspruch der Individualisierung (nimlich
alle Schiiler*innen da abzuholen, wo sie stehen) einlésen. Deshalb nehmen sie im
Alltag eine Komplexititsreduktion vor, indem sie beispielsweise auf einen der drei
folgenden Wege der Unterrichtsvorbereitung zuriickgreifen, um der wahrgenom-
menen Heterogenitit entsprechen zu kénnen:
a. die Unterrichtsthemen werden in (zumeist) drei Niveaustufen ausgearbeitet;
b. die Strukturierung des Unterrichts wird entlang von Kompetenzen vorgenom-
men, u.a. durch Kompetenzraster;
c. die Aufbereitung von Unterrichtssituationen erfolgt entlang von Heterogeni-
titsdimensionen.

Diese drei Zuginge zu inklusivem Unterricht weisen jedoch Nachteile auf:

Aus der Planung des Unterrichts auf drei Niveaustufen folgt z. B., dass die Schii-
ler*innen innerhalb der Klasse auf drei verschiedenen Niveaus parallel nebenei-
nander arbeiten; und zwar jede bzw. jeder fiir sich auf dem Niveau, das von den
Lehrer*innen individuell vorgesehen wurde. Die Lehrer*innen haben sich in der
dreifachen Vorbereitung des Unterrichtsvorhabens erheblich engagiert, aber bei
der Umsetzung inklusiven Unterrichts bleiben sie wenig wirksam. Denn die von
ihnen gewihlte Form der Unterrichtsvorbereitung fithrt zumeist zu paralleler Ein-
zelarbeit und gelegentlich zu spontanen, unverbindlichen Phasen von Partnerar-
beit; nicht jedoch zu geordneten Formen kooperativen Lernens, wie sie fiir gelin-

15



16

Ada Sasse und Ursula Schulzeck

genden inklusiven Unterricht erforderlich sind (vgl. den Beitrag von Dietlinde
Vanier im vorliegenden Band).

Die Planung des Unterrichts auf Basis von Kompetenzen hat die Schwierigkeit,
dass Kompetenzbegriffe ihre Stirken cher in der nachtriglichen Reflexion haben
als in der Antizipation (,Welche Kompetenzen haben Schiiler in einem stattge-
fundenen Unterrichtsvorhaben erworben? versus ,, Welche Kompetenzen werden
Schiiler im geplanten Unterricht erwerben?“). Denn Kompetenzmodelle — nur fiir
wenige ,Standard-basierte Ficher (Klieme 2004, 630) entwickelt — dienen in ers-
ter Linie dazu, ,,den Output des Bildungssystem(s) ... empirisch zu iiberpriifen®
(Klieme et.al. 2003, S. 71). Sie beinhalten ,Kompetenzen®, die Schiiler*innen
,bis zur jeweiligen Jahrgangsstufe erworben haben sollen® sowie eine ,,Konkreti-
sierung ... dieser Erwartungen durch Beispielaufgaben, wobei nach Méglichkeit
mehrere Kompetenzniveaus unterschieden werden® (Klieme 2004, 628). Kompe-
tenzmodelle sind in diesem Sinn keine Entwicklungsmodelle, sondern sie sind das
Ergebnis normativer Entscheidungen iiber abgestufte Lernziele fiir Zwecke der
empirischen Bildungsforschung. In diesem Feld hat sich die Nutzung von Kom-
petenzmodellen in den internationalen Schulleistungsstudien IGLU und PISA be-
wihrt, beispielsweise bei der Analyse systemimmanenter Bildungsbenachteiligung
von Schiiler*innen aus Familien in prekiren Lebenslagen. Das Feld der Planung
inklusiven Unterrichts ist jedoch etwas ganz anderes: Hier lassen Kompetenzen
als Zielvorstellungen eben nicht die direkte Ableitung komplexer Bildungsvorstel-
lungen und Bildungsinhalte, also die Entwicklung des unterrichtlichen Inputs,
zu. Denn bei den in Bildungsstandards gebiindelten Kompetenzen handelt es sich
lediglich ,,um Curricula, die auf Kernbereiche fokussiert und exemplarisch opera-
tionalisiert sind“ (Klieme 2004, 628). So verwundert es nicht, dass Kompetenzen
als eine ,Reduktion auf die messbaren und quantifizierbaren Anteile des Lernens®
gelten, deren Nutzung fiir die Planung inklusiven Unterrichts ,eine starke Ver-
engung vor allem auf priifbare und anwendbare kognitive Fihigkeiten® ebenso
nach sich zieht wie eine Reduktion um diejenigen ,,Fihigkeiten, Fertigkeiten und
Qualifikationen [...], die [...] Bildung im Sinne von Miindigkeit, Selbstbestim-
mungs- Mitbestimmungs- und Solidarisierungsfihigkeit und damit letzdich [...]
Demokratiefihigkeit ausmachen (Feuser 2019, 143). Die fiir den Unterricht
empfohlenen Kompetenzraster (vgl. beispielsweise Paradies 2010, 39 fI.) enthalten
nun eben nicht die Ausdifferenzierung potentieller gemeinsamer Lerngegenstinde
oder Bildungsinhalte, sondern vielmehr in Form zweidimensionaler Diagramme
kleinschrittige Lernziele, die als Kompetenzen bzw. Teilkompetenzen bezeichnet
werden. Diese Kompetenzraster sind zumeist explizit fiir Schiiler*innen ohne sog.
zieldifferente sonderpidagogische Forderbedarfe gedacht. Sie sollen ihnen dabei
helfen, ,,genau im Blick zu behalten, welche Kompetenzen sie in einem Fach iiber
einen bestimmten Zeitraum® erwerben ,,und wo sie aktuell in ihren Leistungen
stehen. Dabei werden die Kompetenzen ,iibersetzt® in verstindliche Sitze, die mit
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JIch kann® beginnen® (Paradies et al. 2010, 41). Fiir diejenigen Schiiler*innen,
denen ein zieldifferenter sonderpidagogischer Forderbedarf attestiert wurde, sind
solche Kompetenzraster nicht anschlussfihig. Sie erhalten deshalb weiterhin indi-
viduelle Férderpline, die eher lose mit den jeweils aktuellen Unterrichtsvorhaben
und Unterrichtsthemen der anderen Schiiler*innen verkniipft sind.

Die Planung auf Basis von Heterogenititsdimensionen ist schliefilich ebenfalls mit
Schwierigkeiten verbunden. Heterogenititsdimensionen wie z. B. sonderpidago-
gischer Forderbedarf oder nichtdeutsche Erstsprache stellen Abstraktionen dar,
die keine Informationen zum individuellen Lernen enthalten und aus denen des-
halb ebenfalls keine unmittelbaren didaktischen Handlungsoptionen folgen. Den
hier beschriebenen drei Wegen der Unterrichtsvorbereitung ist die Absicht der
Lehrer*innen gemeinsam, die Verschiedenheiten der Schiilerschaft zum primiren
Ausgangspunkt der Planung zu wihlen. Hierin folgen sie dem oben genannten
Zuschnitt didaktischer Modelle und Konzepte fiir inklusiven Unterricht.

Wir schlagen stattdessen vor, die Planung inklusiven Unterrichts weder bei den
Heterogenititsdimensionen noch bei den zu erwerbenden Kompetenzen anzu-
setzen, sondern vielmehr bei der gedanklichen Analyse des Lerngegenstands durch
die Lehrer*innen selbst, bevor sie ihn im Unterricht thematisieren. Damit setzen
die Lehrkrifte in der Planung des Unterrichts an dem Punkt an, fiir den sie die
besten Voraussetzungen haben, denn zweifelsohne verfiigen sie iiber Wissen zu
den Inhalten der Unterrichtsficher, fiir die sie ausgebildet sind. Mit diesem Vor-
schlag greifen wir auf das Eingangszitat von Elsbeth Stern zuriick, die als Bezugs-
punke der Individualisierung gerade nicht die Heterogenitit der Schiiler*innen
wihlt. Vielmehr vertritt sie die Position: ,,Gute Lehrer konnen in einer ihnen
véllig fremden Klasse individualisierten Unterricht machen. Tatsichlich muss
man die Schiiler nicht einmal vorher persénlich kennen.“ Da nun Lehren und
Lernen nicht nur kognitive, sondern auch soziale und emotionale Prozesse sind
und deshalb auf Vertrauen basieren, ist es fiir Lehrer*innen zweifellos von Vorteil,
ihre Schiiler*innen gut zu kennen. Individualisierung ist jedoch nicht unméglich,
wenn Lehrer*innen nur wenig iiber die Schiiler*innen, aber sehr vertieft tiber den
Stoff (wir sprechen vom Lerngegenstand) und vor allem dariiber Bescheid wissen,
wie man diesen auf sehr verschiedenen Wegen zuginglich werden lassen kann.
An gleicher Stelle erklirt Stern: ,Individualisierung bedeutet, viele Ankniipfungs-
punkete fiir den Stoff zu finden, zu wissen, wo dieser missverstanden werden kann,
und verschiedene Lern- und Ubungswege zu kennen.“ (Stern 2010, 21)

Von der sicheren Basis fachbezogenen Wissens aus konnen Lehrer*innen Lern-
gegenstinde anschlussfihig an unterschiedlichste Lernvoraussetzungen planen
und gestalten. So reflektieren sie, wie sich ein Lerngegenstand im Alltag der
Schiiler*innen realisiert; wie er anschaulich erfahrbar wird und mit Hilfe analoger
sowie digitaler Medien abstrakter werdende Vorstellungen iiber ihn herausgebil-
det werden kénnen. Die Verschiedenheit der Schiiler*innen kommt nicht nur
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durch solch unterschiedliche Zuginge, sondern auch in der Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand im Unterricht selbst ins Spiel. Denn wenn Lehrer*innen
verschiedene Schiilerinnen in der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
beobachten und unterstiitzen, gewinnen sie vertiefte Einsichten in unterschiedli-
che Lernvoraussetzungen und Entwicklungspotentiale. Das zeitweise Arbeiten im
Zwei-Pidagogen-System und die Reflexion von Unterricht im Team sensibilisieren
Lehrer*innen kontinuierlich fiir individuelle Entwicklungen der Schiiler*innen
sowie fiir Dynamiken in der Klasse.

So zeigt sich, dass die Heterogenititsdimensionen einer Lerngruppe fiir den
Unterricht selbstverstindlich relevant sind, dass aber verschiedene Aspekte von
Heterogenitit in die Planung von Unterricht zunichst eher implizir einfliefSen.
Mit Blick auf die einzelne Schiilerin und den einzelnen Schiiler werden Hetero-
genititsdimensionen vor allem im Verlauf des Unterrichtsvorhabens selbst sowie
in Bezug auf den gemeinsamen Lerngegenstand sichtbar und damit pidagogi-
schem Handeln und pidagogischer Reflexion zuginglich. Die von vornherein
explizite Berticksichtigung von Heterogenitit ist vor allem fiir die kleine Gruppe
von Schiiler*innen relevant, denen ein Anspruch auf Nachteilsausgleich bzw. ein
komplexer sonderpidagogischer Forderbedarf attestiert wurde. Fiir sie ist ggf. die
implizite Berticksichtigung von Heterogenitit bei der Planung des Unterrichts
tiber die Ausdifferenzierung des gemeinsamen Lerngegenstands allein nicht aus-
reichend, um ihren Bildungsbediirfnissen angemessen entsprechen zu kénnen.

Weshalb entsteht inklusiver Unterricht in Kooperation?

Inklusiver Unterricht ist so komplex, dass er nicht erst in der Unterrichtssituation
selbst strukturiert werden kann. Thn zu planen bedeutet, in dreierlei Hinsicht zu
strukturieren:

d. Zeitliche Strukturierung: Fiir jedes Unterrichtsvorhaben — ganz gleich, ob es
in einem einzelnen Unterrichtsfach oder ficheriibergreifend, als kurze Sequenz
oder als lingerfristiges Projekt angelegt ist — muss dariiber entschieden werden,
was wann und wie lange aus guten Griinden geschehen soll.

e. Materielle und raumliche Strukturierung (vorbereitete Lernumgebung): Bil-
dung wird anhand konkreter Themen und Inhalte sowie anhand konkreter
Materialien méglich. Deshalb muss dariiber entschieden werden, welche Ma-
terialien die Lernumgebung enthalten soll. Insbesondere im Kontext kom-
petenzorientierter Lehrpline, die keinen umfassenden Kanon an Wissensbe-
stinden enthalten, muss die Bestimmung von Bildungsinhalten, thematischen
Schwerpunkten und geeigneten Materialien gut tiberlegt sein.
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f. Soziale Strukturierung: Wenn verschieden kompetente Schiiler*innen im
Unterricht miteinander titig werden und gemeinsam lernen sollen, muss die
Strukeur der sozialen Beziechungen geklirt sein. Hier sind die Bezichungen der
Schiiler*innen untereinander, ihre Bezichungen zu den Lehrer*innen sowie die
Bezichungen der Lehrer*innen untereinander gemeint. Da inklusiver Unter-
richt kooperative Lernformen der Schiiler*innen und professionelle Koope-
rationen der Erwachsenen umfasst, verlangt die Strukturierung der sozialen
Bezichungen besondere Sorgfalt. Sicherlich ergeben sich im Unterrichtsalltag
fiir Schiiler*innen und fiir Lehrer*innen auch spontan Gelegenheiten, sich fiir
etwas gemeinsam zu interessieren und miteinander an etwas zu arbeiten. Aller-
dings sind fiir die Entwicklung kooperativer Lernformen bzw. fiir die professi-
onelle Kooperation iiber spontane Gelegenheiten hinaus verbindliche Regeln
und Strukturen erforderlich. Diese stellen sich nicht beildufig ein, sondern
miissen explizit eingeiibt werden.

Am Beginn einer Unterrichtsplanung steht die Einsicht, dass der Heterogenitit
der Lerngruppe ein heterogenes Team von Lehrer*innen entspricht. Zwar ist im
Eingangszitat von Stern (2010) die Rede davon, dass ¢in ,Lehrer gar nicht den
Anspruch haben [muss], durch jede Aktivitit jedes einzelne Kind anzusprechen®.
Aber die Erfahrungen aus mehr als vier Jahrzehnten der Entwicklung des ge-
meinsamen Unterrichts von Schiiler*innen mit und ohne attestiertem sonderpi-
dagogischen Férderbedarf zeigen, dass die Planung inklusiven Unterrichts keine
Aufgabe sein kann, die Lehrer*innen als Einzelkimpfer erledigen sollten. Ein he-
terogenes Team von Lehrer*innen (mit jeweils unterschiedlicher Berufs- und Le-
benserfahrung, verschiedenen Alters und unterschiedlicher Interessen, besonderer
pidagogischer Qualifikationen usw.) ist besser in der Lage, zahlreiche Facetten
und Zugangsméglichkeiten eines Lerngegenstandes zu erschliefen. So kénnen
Teams mit Lehrer*innen verschiedener Unterrichtsficher eher thematische Rou-
tinen aufbrechen und neue Ideen und Materialien sowie méglicherweise auch
einen ficheriibergreifenden Zugang zu Lerngegenstinden in den Blick nehmen
als beispielsweise eine einzelne Lehrerin oder etwa eine Fachgruppe, die in unver-
dnderter Zusammensetzung schon seit vielen Jahren besteht. Bevor sich also die
Schiiler*innen einen gemeinsamen Lerngegenstand im Unterricht aneignen, miis-
sen sich die Lehrer*innen bei der Unterrichtsplanung im Team diesen Lerngegen-
stand mit seinem Facettenreichtum selbst erneut angeeignet und ihn gemeinsam
pidagogisch — didaktisch reflektiert haben, um ihn anschlieffend fiir verschiedene
Schiiler*innen zuginglich werden lassen zu kénnen.
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Wie ist die Differenzierungsmatrix aufgebaut und
welche Funktionen erfiillt sie?

Ein Modell zur Planung inklusiven Unterrichts, das Lehrer*innen bei der Struk-
turierung ihrer Kooperationen im Planungsprozess sowie bei der Ausdifferenzierung
von gemeinsamen Lerngegenstinden unterstiitzen kann, muss auf moglichst alle
Ficher anwendbar sein. Auf§erdem sollte es dafiir geeignet sein, eine Unterrichts-
planung fiir a/le Schiiler*innen der Klasse zu erméglichen, statt ein und denselben
Lerngegenstand fiir mehrere Teilgruppen der Klasse auf jeweils verschiedenen Ni-
veaus anzubieten.

Auf der Suche nach einem Modell, das beiden Anspriichen gerecht wird, haben
wir uns von den Lernstrukturgittern inspirieren lassen (vgl. Sasse & Schulzeck
2013), die der Marburger Hochschullehrer Reinhard Kutzer mit seinen Mitarbei-
ter*innen fiir das Fach Mathematik in den 70-er und 80-er Jahren entwickelt hat
(vgl. Kutzer 1982; 1999). Diese Lernstrukturgitter zeigen klar strukeuriert und
empirisch sorgfiltig basiert, wie sich mathematisches Wissen und mathematische
Fihigkeiten bei Kindern entwickeln. Sie sind als Diagramme angelegt. Auf der
vertikalen Achse findet sich die Komplexitit der Niveaustufen des Denkens (1. kon-
krete/anschauliche Handlung, 2. teilweise vorstellende Handlung, 3. vollstindig
vorstellende Handlung, 4. symbolische Denkoperation, 5. abstrakte Denkopera-
tion). Kutzer hatte sich bei der Operationalisierung dieser fiinf Niveaustufen des
Denkens auf das Modell der kognitiven Entwicklung von Jean Piaget bezogen und
auflerdem auf der horizontalen Achse des Lernstrukturgitters die Komplexitit der
Strukeur des Lerninhalts abgebildet. Die Aneignung eines mathematischen Lern-
gegenstands durch die Schiiler*innen wird in diesem Modell mit zunehmender
Komplexitit der Denkoperationen sowie in der komplexer werdenden Strukeur
der Lerninhalte sichtbar:

"Niveaustufen™ des
Denkens / Abstraktion Endpunkt des lLernprozesses
o N (Begriffe, komplexe Struktur)
operationen ;%
T =
>y
<1
e
konkrete
Handlungen sl "Komplexitdat" der Inhalte,
% Folge der Strukturelemente
77 > (inhaltl. Aspekt)
einfache Struktur — ——> ... komplexe Struktur

Abb. 1: Lernstrukturgitter (Kutzer 1982, 40)

Mit Blick auf die Frage, inwiefern Reinhard Kutzers Lernstrukeurgitter dem Un-
terricht in inklusiven Lerngruppen angemessen seien, schitzt Georg Feuser (2019,
146) ein, dass sie ,unter Aspekten einer primir lernendenzentrierten Orientie-
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rung einen Positionswechsel von der (stofflichen) Objektseite zur Subjektseite
(der Lernenden) fordern [...], zur Grundlegung eines dialektischen didaktischen
Denkens von Unterricht beitragen und damit der grundsitzlich gegebenen Hete-
rogenitit [...] weitgehender entsprechen als eine eindimensionale, stofforientierte
Didaktik®. Das Unterrichtskonzept, das Kutzer mit Mitarbeiter*innen auf Basis
der Lernstrukeurgitter ausgearbeitet hat, bezeichnete Kutzer selbst folgerichtig
als strukturniveau-orientierten Mathematikunterricht. Das einschligige Lehrwerk
,Mathematik entdecken und verstehen“ fiir die Klassenstufen 1 bis 6 umfasst
fir jede Klassenstufe jeweils einen Band fiir Schiiler*innen sowie einen beglei-
tenden Kommentarband fiir Lehrer*innen (vgl. Kutzer ohne Jahr; 2020). Dieses
Lehrwerk und die dazugehérigen Materialien wie beispielsweise der Rechenzug
folgen streng der Logik der Lernstrukturgitter und sind wegen der Klarheit ihrer
Strukturen fiir den Mathematikunterricht im inklusiven Unterricht nach wie vor
auflerordentlich gut geeignet.

Fiir weitere Unterrichtsficher liegen solche empirisch basierten Lernstrukturgitter
leider nicht vor, da die Lerngegenstinde anderer Ficher wesentlich diverser und
weniger sachlogisch aufgebaut sind als im Fach Mathematik. Deshalb kénnen sich
Lehrer*innen bei der Planung inklusiven Unterrichts in anderen Fichern nicht auf
vergleichbare Lernstrukturgitter beziehen. Und Kompetenzraster stellen, wie be-
reits diskutiert, keine Lernstrukturgitter im Sinne des strukturniveau-orientierten
Mathematikunterrichts Kutzers dar, obwohl sie diesen in ihrem formalen Aufbau
(Diagramm) duferlich ebenso dhnlich sehen wie den Differenzierungsmatrizen.
Kompetenzraster sind jedoch trotz ihrer dufSerlichen Ahnlichkeit nicht mit Lern-
strukturgittern und auch nicht mit Differenzierungsmatrizen zu verwechseln und
koénnen diese auch nicht ersetzen.

Es sollte aber méglich sein, die Grundstrukeur des Lernstrukturgitters zu nutzen,
um die didaktischen Entscheidungen zur Ausdifferenzierung gemeinsamer Lern-
gegenstinde aller Unterrichtsficher zu ordnen! Weil dann jedoch in die Strukeur
des Lernstrukturgitters keine empirisch gesicherten Erkenntnisse, sondern die Er-
gebnisse didaktischer Differenzierungsentscheidungen iiber die thematische und
die kognitive Komplexitit eines Lerngegenstands eingetragen werden, sprechen
wir bei dieser verinderten Verwendungsform nicht mehr von Lernstrukturgitter,
sondern von Differenzierungsmatrix, von kognitiver Komplexitir statt von Niveau-
stufen des Denkens sowie von thematischer Komplexitit statt von der Komple-
xitit der Struktur des Lerninhalts. Aber die Grundstruktur des Lernstrukturgit-
ters bleibt als Orientierungsrahmen fiir die didaktischen Entscheidungen der
Lehrer*innen erhalten:
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Kognitive
KomplexitétA

Thematische
» Komplexitat

Abb. 2: Grundstruktur der Differenzierungsmatrix

Diese Grundstrukeur zeigt die drei Moglichkeiten auf, einen Lerngegenstand
auszudifferenzieren: Lehrer*innen kénnen differenzierte pidagogisch-didaktische
Angebote entwickeln, indem entweder nur die thematische oder nur die kognitive
Komplexitit erhoht wird, oder aber, indem kognitive und thematische Komplexi-
tit gleichermafen zunehmen. Indem sie alle drei Moglichkeiten nutzen, kénnen
sie mit Blick auf eine konkrete Lerngruppe im Sinne Sterns tatsichlich ,viele An-
kniipfungspunkte fir den Stoff [...] finden®, sie ,wissen, wo dieser missverstan-
den werden kann®, und sie konnen den Schiiler*innen ,,verschiedene Lern- und
Ubungswege* erdffnen (Stern 2010, 21). In der unterrichtspraktischen Arbeit mit
Differenzierungsmatrizen hat sich gezeigt, dass die Ausdifferenzierung der thema-
tischen Komplexitit von gemeinsamen Lerngegenstinden fiir Lehrer*innen keine
grofSere Schwierigkeit darstellt. Sie kdnnen gut begriindete Entscheidungen tref-
fen — im Rahmen ihrer fachdidaktischen Kompetenzen, entlang der in der Schule
und in ihrem Umfeld enthaltenen Ressourcen und Infrastrukturen fiir Lernen
und Bildung sowie auf Basis eines subjekewissenschaftlichen Verstindnisses ko-
operativen Lernens (vgl. den Beitrag von Sasse & Schulzeck zur thematischen
Komplexitit der Differenzierungsmatrix im vorliegenden Band).

Als herausfordernder hat sich die Ausdifferenzierung von Lerngegenstinden hin-
sichdich der kognitiven Komplexitit entlang der finf Niveaustufen des Denkens
(konkrete/anschauliche Handlung, teilweise vorstellende Handlung, vollstindig
vorstellende Handlung, symbolische Denkoperation, abstrakte Denkoperation)
herausgestellt. Nicht fiir alle Ficher sind sie gleichermaflen hilfreich: Wihrend
mit Blick auf ein chemisches Experiment gesagt werden kann, was unter teilweise
oder vollstindig vorstellenden Handlungen zu verstehen ist, ist dies fiir den Un-
terricht im Fach Deutsch oder fiir den Fremdsprachenunterricht schon weitaus
weniger eindeutig moglich. Hinzu kommt ein weiteres Problem: Die Ausdiffe-
renzierung der kognitiven Komplexitit eines Lerngegenstands in den Kategori-
en Kutzers bzw. Piagets bedeutet die Nutzung von entwicklungspsychologischen
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Vorstellungen. Nun durchlaufen aber Schiiler*innen in der Auseinandersetzung
mit jedem einzelnen Lerngegenstand die Ontogenese der kognitiven Entwicklung
nicht immer wieder aufs Neue. Vielmehr kénnen Schiiler*innen einem Lernge-
genstand auf der Basis bereits angeeigneter Fachbegriffe und abstrakter Modelle
weiterhin auch praktisch handelnd begegnen und auf diesem Weg mentale Re-
prisentationen durch sensorische Erfahrungen erginzen. Andere Schiiler*innen
kénnen sich in praktisch-handelnden Anniherungen an einen Lerngegenstand
symbolische oder abstrakte Zuginge erarbeiten — insbesondere dann, wenn sie
gemeinsam mit anderen Schiiler*innen titig sind. So wie die Lehrer*innen den
Lerngegenstand in der Unterrichtsplanung kooperativ im Team durchdenken, ihn
analysieren und didaktisch in der Differenzierungsmatrix aufbereiten, so kénnen
sich Schiiler*innen in kooperativen Lernformen iiber die jeweils individuellen
Zuginge zu einem Lerngegenstand verstindigen und sich dabei gemeinsam rele-
vante Aspekte des Lerngegenstands aneignen (vgl. Holzkamp 1993, 510).
Deshalb sind lernpsychologische und didaktische Begriffe u. U. passfihiger als
entwicklungspsychologische, um Lerngegenstinde hinsichtlich ihrer kognitiven
Komplexitit didaktisch zu reflektieren. Fiir die Arbeit mit Differenzierungsmat-
rizen hat Birbel Kracke einen ficheriibergreifenden lerntheoretisch-didaktischen
Rahmen zur kognitiven Komplexitit in insgesamt fiinf Ebenen vorgelegt (vgl. den
Beitrag von Kracke im vorliegenden Band), der Lehrer*innen dabei unterstiitzen
kann, Lerngegenstinde nach verschiedenen kognitiven und didaktischen Zugin-
gen auszudifferenzieren. Wie schliefSlich dieser ficheriibergreifende Rahmen fiir
verschiedene Unterrichtsficher der Grundschule bzw. der weiterfithrenden Schu-
len modifiziert und prizisiert werden kann, zeigen die Beitrige des 2. Kapitels.

Wie entsteht eine Differenzierungsmatrix und wie strukturiert
sie inklusiven Unterricht?

Am Beginn der Entwicklung eines Unterrichtsvorhabens auf Basis einer Differen-
zierungsmatrix steht die Entscheidung eines Teams von etwa vier Lehrer*innen,
einen gemeinsamen Lerngegenstand zu bestimmen, ihn zu analysieren und ihn
schliefSlich didaktisch so aufzubereiten, dass verschiedene Schiiler*innen in der
Auseinandersetzung mit diesem Lerngegenstand gemeinsam und individuell ar-
beiten und lernen kénnen. Hilfreich ist es hierbei, wenn Themen bzw. Lerngegen-
stinde fiir zentrale Unterrichtsvorhaben bereits ausgewihlt und in einem schu-
linternen Curriculum, in einer Jahresplanung oder einer anderen langfristigen
Planung festgelegt sind. Je nachdem, ob die Differenzierungsmatrix dem Lernge-
genstand eines Faches gewidmet ist oder der Lerngegenstand ficheriibergreifend
erschlossen werden soll, kann mit der Differenzierungsmatrix ein Zeitraum von
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etwa 4 bis 6 Wochen in den Blick genommen werden. Ist im Team die Entschei-
dung iiber den Lerngegenstand gefallen, dann gelingt es den Lehrer*innen im
besten Fall, mit den Schiiler*innen der Lerngruppe bereits vor der eigentlichen
Unterrichtsplanung dariiber ins Gesprich zu kommen, welches Vorwissen sie
zum gewihlten Lerngegenstand bereits haben, was sie tiber ihn gern herausfin-
den méchten und welche Wege sie dabei beschreiten kénnten. Das Gesprich ist
zum einen deshalb relevant, weil den Schiiler*innen mit digitalen Medien nahezu
unbegrenzt Informationen zu jedem beliebigen Thema zur Verfiigung stehen und
ihre Vorerfahrungen deshalb lediglich in begrenztem Umfang auf schulischem
Lernen im Fokus der Lehrer*innen beruhen. Dieses Gesprich ist zum anderen
eine von verschiedenen Méglichkeiten, um die von Klafki (1996, 285) eingefor-
derte ,Schiilermitbestimmung” in der Planung und Gestaltung des Unterrichts
zu realisieren.

Nach der Entscheidung iiber den gemeinsamen Lerngegenstand wird zunichst im
Team eine Mindmap erarbeitet, mit der die Lehrer*innen ihr Wissen zum Lernge-
genstand zusammenfassen und systematisieren. Hier flieflen auch die themenbe-
zogenen Vorschlige der Schiiler*innen ein. In diesem Arbeitsschritt ist die Analyse
des Lerngegenstands und seine didaktische Reflexion zentral: Jetzt thematisieren
die Lehrer*innen im Team, ,anhand welcher Inhalte und ob diese iiberhaupt ...
aufgrund ihres Bildungsgehaltes Bildungsinhalte sein kénnen® (Feuser 2019,
144). An dieser Stelle nimmt Feuser Bezug auf Klafki (1963, 77), der bereits vor
sechs Jahrzehnten der Auffassung war: ,,Was ein Bildungsinhalt ist oder worin sein
Bildungsgehalt oder Bildungswert, d.h. seine Bedeutsamkeit fiir den zu Bildenden
liegt, kann erstens nur mit Blick auf bestimmte Kinder und Jugendliche [...] ge-
sagt werden, und zweitens nur mit Blick auf bestimmvte geschichtliche Situationen
mit der in ihnen wirkenden Vergangenheit und der vor ihnen sich eréffnenden
Zukunft.“ Bei der Erarbeitung der Mindmap setzen sich die Lehrer*innen also
mit der Struketur des Lerngegenstands, mit seiner Relevanz fiir das Vergangen-
heits-, Gegenwarts- und Zukunftsverstindnis der Schiiler*innen sowie mit seiner
pidagogisch-didaktischen Aufbereitung auseinander. Mégliche Unterrichtsmate-
rialien stehen noch nicht im Mittelpunkt.

Leider kommt dieser erste Arbeitsschritt in der Planung inklusiven Unterrichts
oft zu kurz oder findet gar nicht erst statt. Denn eine Flut an leicht verfiigbaren
analogen und digitalen Arbeitsblittern und Materialien lidt Lehrer*innen gera-
dezu dazu ein, die Analyse des Lerngegenstands und seine didaktische Reflexion
einfach auszulassen. Von vorgefertigten Arbeitsblittern und kommerziellen Mate-
rialien, die unter dem Label Forderung oder Inklusion erhildich sind, wird direkte
Hilfe fiir Schiiler*innen mit besonderem Unterstiitzungsbedarf im Unterricht er-
wartet. Solche Materialien stehen dann im Zentrum des Unterrichts und bestim-
men ihn inhaldich und strukeurell, sind jedoch — da vorgefertigt — nur bedingt
anschlussfihig an die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen. In der Erarbeitung



Differenzierungsmatrix als Rahmen fiir Planung und Reflexion

von Differenzierungsmatrizen kehrt sich im besten Fall das Verhiltnis von Materi-
al und Unterrichtsinhalt um: Nicht mehr das vorgefertigte Material bestimmt den
Unterricht, sondern es wird didaktisch reflektiert in eine gut ausgearbeitete Unter-
richtsstruktur integriert. Lehrer*innen sind dann weniger auf der Suche nach dem
Material fiir das spezifische Forderproblem, sondern sie sichten bereits vorhan-
dene Materialien kritisch danach, ob sie im Rahmen der Differenzierungsmatrix
didaktisch begriindet eingesetzt werden oder ggf. erginzt oder modifiziert wer-
den miissen. Die Arbeit an der Mindmap endet, wenn ausgewihlte thematische
Schwerpunkte bestimmt und inhaldich untersetzt werden konnten. Die zentralen
Schwerpunkte kénnen in der Mindmap schliefSlich farblich markiert werden:
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Abb. 3: Beispiel einer Mindmap (zum Lerngegenstand Zeit)

Im nichsten Schritt erfolgt die Anordnung der thematischen Schwerpunkte aus
der Mindmap (vgl. Abb. 3) auf der waagerechten Achse der Differenzierungsma-
trix (vgl. Abb. 4). Sie sind jeweils auf einzelne Kirtchen zu notieren, die in ei-
ner Blankomatrix abgelegt werden, so dass ihre Positionen in der weiteren Pla-
nungsdiskussion des Teams verinderbar bleiben. Auf dieser Grundlage erfolgt in
meist fiinf, manchmal aber auch in vier oder sechs Spalten die Ausdifferenzierung
der thematischen Komplexitit des Lerngegenstands (vgl. den Beitrag von Sasse &
Schulzeck zur thematischen Komplexitit in der Differenzierungsmatrix im vor-

liegenden Band):
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Abb. 4: Differenzierungsmatrix zum Lerngegenstand Zeit in Erarbeitung

Auf der senkrechten Achse werden nun die kognitiven Zugangsweisen zum Lernge-
genstand abgebildet und auf Basis lernpsychologischer Kategorien (vgl. den Bei-
trag von Kracke im vorliegenden Band) bzw. fachdidaktischer Spezifizierungen
(siche Kapitel 2) bezeichnet. So erfolgt in den Zeilen die Ausdifferenzierung der
kognitiven Komplexitit des Lerngegenstands (vgl. Abb. 4). Nach der Bestimmung
der thematischen und kognitiven Komplexitit auf den Achsen der Matrix kénnen
die Lehrer*innen nun im Team mit der Ausarbeitung der zumeist 25 pidagogisch-
didaktischen Angebote beginnen. Links unten in der Differenzierungsmatrix (im
Feld A1) befindet sich das thematisch am stirksten eingegrenzte, handlungsbezo-
gene und anschauliche Angebot, das an die Alltagserfahrung der Schiiler*innen
direkt anschlussfihig sind. Rechts oben in der Differenzierungsmatrix (im Feld
E5) ist das thematisch am breitesten angelegte, das am stirksten abstraktes Den-
ken erfordernde Angebot enthalten. Auch diese 25 Aufgaben und Angebote wer-
den auf Kirtchen notiert und in der Blankomatrix abgelegt, damit ihre Positionen
in der weiteren Planungsdiskussion des Teams immer wieder verindert werden
konnen. Erst jetzt wird geklirt, welche der 25 Angebote fiir alle Schiiler*innen
verbindlich und welche fakultativ zu bearbeiten sind. In der unterrichtsprakti-
schen Arbeit hat es sich aufSerdem bewihrt, eine sechste Siule der thematischen
Komplexitit zu erdffnen, die den Titel Mein Ding trigt und den Schiiler*innen
die Méglichkeit erdffnet, eigene thematische Vorschlige und Wege der Bearbei-
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tung in die Differenzierungsmatrix und den Unterricht einzubringen (vgl. den
Beitrag von Gundula Rieche im vorliegenden Band).

Nun erarbeiten die Lehrer*innen im Team die Aufgaben und Arbeitsauftrige fiir
alle 25 Felder, die als Bestandteil der Lernumgebung in die Ablagen zur Diffe-
renzierungsmatrix eingeordnet werden (vgl. Abb. 6). Erst jetzt kommen konkrete
Materialien ins Spiel: Je nachdem, welchen Arbeitsauftrag bzw. welche Aufgabe
die Lehrer*innen fiir ein konkretes Feld in der Differenzierungsmatrix entwickelt
haben, sind nun geeignete didaktische Materialien, Alltagsmaterialien, interes-
sante Objekte, Dokumente usw. zuzuordnen, zu beschaffen bzw. herzustellen. Die
unterrichtspraktischen Erfahrungen mit der Differenzierungsmatrix zeigen, dass
Lehrer*innen nun auch angemessene Verwendung fiir zahlreiche Materialien fin-
den, die in der Schule bereits vorhanden sind, deren Nutzung aber bisher unklar
war. Hiufig stellt sich auch heraus, dass die Anschaffung zusitzlicher Materialien
nur in begrenztem Umfang erforderlich ist und dass die hauptsichliche Arbeit
nicht in der Neubeschaffung von Material, sondern in der didaktischen Reflexion
und Einordnung von bereits vorhandenen Materialien besteht. Aus Ideenskizzen
(vgl. Abb. 5a) entsteht in diesem Arbeitsschritt fiir jedes Feld der Matrix ein Blatt,
auf dem jeweils die Bezeichnung der Aufgabe, das erforderliche Material, Emp-
fehlungen fiir die Sozialform und ggf. weitere Hinweise wie zum Beispiel auf wei-
teres, erginzendes Material in der Lernumgebung enthalten sind (vgl. Abb. 5b):

Findet dabei Gemeinsamkeiten und Unterschiede.
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Abb. 5a): Ideenskizze fiir das Feld B1 Abb. 5b): Fertiger Arbeitsauftrag fiir das Feld C1

Die fertig gestellte Differenzierungsmatrix mit der dazugehérigen Lernumgebung
ist das Ergebnis eines pidagogisch-didaktischen Aushandlungsprozesses im Team.
Sie ist immer das Arbeitsergebnis eines konkreten Teams, das iiber einen gemein-
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samen Lerngegenstand fiir eine bestimmte Lerngruppe nachdenkt. Ein anderes
Team wiirde fiir eine andere Lerngruppe zum gleichen Lerngegenstand zu einer
anderen Differenzierungsmatrix, d. h. zu anderen Entscheidungen iiber die the-
matische und kognitive Komplexitit sowie zu anderen Angeboten und Aufgaben
gelangen. Dabei geht es nicht um ,richtige’ oder ,falsche Zuordnungen, sondern
darum, dass die didaktischen Entscheidungen zur Ausdifferenzierung des gemein-
samen Lerngegenstand im Team explizit diskutiert und begriindet werden, da
sie ansonsten eher spontane, primir materialbezogene Entscheidungen einzelner
Lehrer*innen bleiben. Bei der Erarbeitung der Differenzierungsmatrix geht es also
nicht darum, fiir die einen Schiiler*innen den ,Stoff herunter zu brechen® und fiir
andere Schiiler*innen ,Zusatzfutter herbeizuschaffen‘ — sondern vielmehr darum,
den Lerngegenstand einmal fir alle Schiller*innen auszudifferenzieren. Hierbei
stellt sich die Analyse und Vorbereitung des gemeinsamen Lerngegenstands fiir
langsam lernende Schiiler*innen als ebenso anspruchsvoll heraus wie fiir beson-
ders kompetente und schnell lernende Schiiler*innen.

Zu gelingendem inklusivem Unterricht kann die Differenzierungsmatrix dann
beitragen, wenn sie nach ihrer thematischen und kognitiven Komplexitit so an-
gelegt ist, dass sich verschiedenste individuelle Zugangsweisen sowie unterschied-
liche alltagstheoretische und wissensbezogene Konzepte der Schiilerinnen als
geeignet erweisen konnen, dass also eine facettenreiche Anschlussfihigkeit des
Lerngegenstands an die Voraussetzungen und Interessen der Schiiler*innen be-
steht. Zwar verfiigen alle Schiiler*in iber individuelle Zuginge und Perspektiven
zum Lerngegenstand. Aber zwischen diesen verschiedenen individuellen Zugin-
gen bestehen nicht nur Unterschiede, sondern auch Uberschneidungsbereiche.
In diesen Uberschneidungsbereichen kénnen sich Kooperationen verschieden
kompetenter Schiiler*innen in der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
entwickeln: Hier lernen sie, die Perspektive des anderen auf den Lerngegenstand
zu verstehen, sich auf dessen Uberlegungen, Arbeitsschritte und Vorgehensweisen
einzulassen und sie mit den eigenen zu kombinieren. Sehr guter inklusiver Unter-
richt ist vor allem daran erkennbar, dass verschieden kompetente Schiiler*innen
substantiell in Bezug auf einen gemeinsamen Lerngegenstand titig sind. Hier sind
nicht einfache Hilfeprozesse gemeint (,,Daniel, du bist schon fertig, hilf mal An-
nika bei den Gleichungen!). Gemeint ist vielmehr das vertiefte praktische und
gedankliche Arbeiten an Auftrigen und Aufgaben, das zu einer gegenseitigen Aus-
weitung der individuellen Uberschneidungsbereiche in den Zugangsweisen zum
gemeinsamen Lerngegenstand fithren kann. In solchen Situationen liegt der Kern
inklusiven Unterrichts — in gelingenden kooperativen Lern- und Arbeitsprozes-
sen, die das Verstehen des Lerngegenstands ebenso einschliefien wie das Verstehen
des Kooperationspartners, und die deshalb als eine der zentralen in Schule und
Unterricht vorhandenen Gelegenheiten zur Verankerung in der eigenen Genera-
tion angesehen werden kénnen.
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Wenn fiir alle Felder Angebote bzw. Aufgaben entwickelt worden sind, wird die
Differenzierungsmatrix schlieflich fiir die jeweilige Lerngruppe bereitgestellt und
die dazugehérige Lernumgebung eingerichtet:

[ O Cr e

Abb. 6: Differenzierungsmatrix mit Lernumgebung

Nun prisentiert die Lehrkraft im Klassenraum die Differenzierungsmatrix in
einem groflen Format (transparenter Fotovorhang, in den A5-Karten gesteckt
werden) gemeinsam mit der vorbereiteten Lernumgebung (vgl. Abb. 6) den
Schiiler*innen: Den thematischen Siulen der Matrix entsprechen farblich pas-
sende Ablagen mit Auftrigen, Texten, Biichern, Objekten, Dokumentensamm-
lungen, Karteien, Rechercheméglichkeiten usw. Erginzende Materialien kénnen
neben den Ablagen und an anderen Orten im Raum bereitgestellt werden. So
haben die Lehrkrifte ihre Unterrichtsplanung auf Basis der Differenzierungsma-
trix materialisiert. Nun kann gemeinsam dariiber gesprochen werden, was das
Unterrichtsvorhaben umfasst, wie die Fragen und thematischen Vorschlige der
Schiiler*innen in die Vorbereitung des Unterrichtsvorhabens eingeflossen sind
und wie sie die Spalte Mein Ding nutzen kénnen.

Die auf diese Weise strukturierten Angebote bilden ,Moglichkeitsriume® im
Sinne Feusers (vgl. 1995, 119 sowie 2019, 146), in denen verschiedenste Zu-
ginge zum gemeinsamen Lerngegenstand in einem breiten Spektrum von the-
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matisch eng/praktisch handelnd bis zu thematisch breit/abstrakt vorhanden sind.
Indem die Schiiler*innen mit der Differenzierungsmatrix verschiedene Zuginge
zum gemeinsamen Lerngegenstand erkunden, aufgreifen und vertiefen, kommt
Heterogenitit nun auch explizit ins Spiel: Da die Lehrer*innen die Strukeurie-
rung des Unterrichts vor dessen Beginn abgeschlossen haben, kénnen sie sich im
Unterricht selbst intensiv durch Beobachtungen, Gespriche, Erklirungen, An-
regungen usw. der Anschlussfihigkeit des Lerngegenstands an die individuellen
Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen widmen. Sie kénnen von dieser sicheren
Basis aus auf unvorhergesehene Entwicklungen und Ereignisse flexibel reagieren,
von der ausgearbeiteten Planung auch abweichen und diese modifizieren, wenn
es die Lernwege der Schiiler*innen erforderlich werden lassen. Das in der Matrix
ausdifferenzierte Unterrichtsvorhaben ist in diesem Sinne kein starres, abzuarbei-
tendes Programm, sondern eine sichere Basis, von der aus eigene intellektuelle
Suchbewegungen von Lernenden und Lehrenden ausgehen und zur Verinderung
der urspriinglichen Basis fithren kénnen. Im Unterricht selbst stellt sich deshalb
die Frage nach dem Verhiltnis von pidagogisch-didaktischer Planung und dem
pidagogisch-didaktischen Handeln beim Eingehen auf heterogene Lernvorausset-
zungen und Bildungsbediirfnisse immer wieder neu: Eine sorgfiltige antizipative
Planung schrinkt nicht Méglichkeiten von vornherein ein, sondern erméglicht
reflektierte pidagogische Flexibilitit, wo Unerwartetes erscheint.

Umfangreiche Erfahrungen zeigen, dass auf Basis der Differenzierungsmatrix /-
dividualisierung im Kontext der sozialen Gruppe unterstiitzt werden kann: Allen
Schiiler*innen ist das Gesamtangebot bekannt und jede bzw. jeder kann sich darin
verorten. Alle Schiiler*innen verfiigen iiber eine Kopie der jeweiligen Differenzie-
rungsmatrix, in der die bereits bearbeiteten Felder mit dem Datum versehen und
durch einen Pfeil miteinander verbunden oder farblich markiert werden kénnen.
So zeichnet jede/jeder Schiiler*in den individuellen Lernweg durch das insgesamt
an alle Schiiler*innen gerichtete Unterrichtsvorhaben auf:

ES:
Steckbrief zu einem
Vormenschen

AS: BS: G5t

D5:
Steinwerkzeuge im Einen Einen Artikel iber Otzi | Feuer in der Steinzeit

heutigen Museumsrundgang schreiben

Ad: B4: ca: Da:

Vom Faustkeil zum Beil | Museumspadago- Dein Otzi-Spiel oder Jagd und Waffen
gisches Angebot Otzi-Ritsel

A3: B3: a3

Die des itheft zum Otzi und seine

Faustkeils MuseL mshes;‘ch Ausriistung

E2:
Leseklappbuch
Steinzeit

D2:
Historische Funde

A2: B2: 2:
Rohstoff filr Vieles: Der | Lebensbereiche in der | Ausschneidbild Otzi
Feuerstein (LUK) Steinzeit

E1:
Hohlenkino fiir alle

Al:
Der Faustkeil

B1:
Fihlkasten Steinzeit Wolle spinnen

Abb. 7: Differenzierungsmatrix einer Schiilerin mit individuellen Aufzeichnungen
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Diese Aufzeichnungen lassen erkennen, dass auch besonders kompetente
Schiiler*innen hiufig zuerst die Felder in den unteren Zeilen der Differenzie-
rungsmatrix bearbeiten. Denn stirker handlungsbezogene und mit interessanten
Objekten und realen Abldufen verkniipfte Zuginge zur Welt bleiben ein Leben
lang bedeutsam; sie kommen nur in der Schule seltener vor, weil sie hiufig als
zu wenig anspruchsvoll und als zu wenig fordernd angesehen werden. Aber in
praktische Handlungen und in den Umgang mit realen Objekten und Prozessen
flielen immer auch komplexe Kognitionen ein. Gerade die unteren Zeilen der
Differenzierungsmatrix bieten diejenigen Méglichkeiten zur Kooperation, die fiir
die Entwicklung von Verstindnis und Kommunikation in der Begegnung von
sehr unterschiedlichen Menschen ein Leben lang benétigt werden. Zudem zeigen
die bisherigen Erfahrungen, dass weniger kompetente Schiiler*innen (beispiels-
weise mit attestiertem sonderpidagogischem Forderbedarf im Lernen oder in der
geistigen Entwicklung) in der Matrix auch solche Angebote wihlen und bewil-
tigen, die ihnen die Lehrer*innen gar nicht zugetraut hitten. An dieser Stelle ist
u. E. der Hinweis erforderlich, dass die Diskussion dariiber, welches Potential im
kooperativen Lernen am gemeinsamen Lerngegenstand im Sinne des subjekewis-
senschaftlich aufgefassten kooperativen Lernens nach Holzkamp (1993) liegt, so-
wohl in der theoretischen wie in der empirischen Reflexion schulischer Inklusion
noch am Anfang steht.

Fazit

Die Differenzierungsmatrix erfiillt insgesamt eine doppelte Funktion:

Sie kann dazu dienen, die Kooperationen und die didaktischen Entscheidungen
der Lehrer*innen in Bezug auf den gemeinsamen Lerngegenstand vor Beginn des
Unterrichts zu strukturieren: Mit der Differenzierungsmatrix werden lingerfristi-
ge (ficherbezogene oder fachiibergreifende) Vorhaben zu gemeinsamen Lernge-
genstinden geplant, die auf einen Zeitraum von mehreren Wochen angelegt sein
konnen. So wird vermieden, dass sich Lehrer*innen als Einzelkimpfer*innen bei
der kurzfristigen Unterrichtsplanung von Tag zu Tag verschleiflen. Stattdessen gibt
es einen kooperativen Planungsprozess fiir die gesamte Heterogenitit einer Lern-
gruppe. Weil das Format der Differenzierungsmatrix fiir alle Ficher geeignet ist,
unterstiitzt es die Planung von ficheriibergreifenden Unterrichtsvorhaben und die
Kommunikation der Lehrer*innen zu inklusivem Unterricht und gemeinsamen
Lerngegenstinden iiber die Grenzen von Fachgruppen hinweg. Da die Differen-
zierungsmatrix mit der dazugehdrenden Lernumgebung fiir Unterrichtsvorhaben
zu dessen Beginn ausgearbeitet vorliegt, sind die Lehrer*innen im Unterricht
selbst von Strukturierungsaufgaben weitgehend entlastet und konnen sich in ihrer
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Rolle als Lernbegleiter*innen und Lehrende den Schiiler*innen intensiv zuwen-
den. Die einmal entwickelten Differenzierungsmatrizen konnen schliefflich in
kommenden Schuljahren fiir andere Lerngruppen weiterentwickelt und wieder-
verwendet werden.

Zum anderen kann die Differenzierungsmatrix zur Klarheit der Schiiler*innen da-
riiber beitragen, mit welchem Lerngegenstand sie es zu tun haben, mit welchen
Handlungen sie sich ihm nihern und mit welchen Formen kooperativen Ler-
nens und individueller Lernformen sie sich mit ihm auseinandersetzen kénnen.
Weil in der Differenzierungsmatrix der gemeinsame Lerngegenstand einmal fiir
alle Schiiler*innen der Klasse aufbereitet ist, enthilt sie fiir alle Schiiler*innen
zwei Informationen: Sie zeigt durch die Selbstdokumentation (vgl. Abb. 7) den
individuellen Lernweg der einzelnen Schiilerin bzw. des einzelnen Schiilers und
auflerdem das Gesamtangebot, das sich an die gesamte Lerngruppe richtet. Diese
doppelte Information macht individuelle Entwicklung im Kontext der sozialen
Gruppe sichtbar und erméglicht den Schiiler*innen die Reflexion eigener und
anderer Lernwege und Leistungen (vgl. hierzu den Beitrag von Verena Held im
vorliegenden Band). Auch hier liegt eine Chance, im inklusiven Unterricht die
Verankerung in der eigenen Generation zu unterstiitzen. Da Schiiler*innen die
Differenzierungsmatrix in sehr verschiedenen Fichern nutzen kénnen, haben sie
die Méglichkeit, schnell Routinen in der Orientierung iiber und in der Arbeit mit
gemeinsamen Lerngegenstinden im inklusiven Unterricht zu gewinnen.

Die Differenzierungsmatrix ist allerdings ist kein Wundermittel, das bei erstma-
liger Anwendung alle Schwierigkeiten im inklusiven Unterricht beseitigt. Viel-
mehr ist sie ein anspruchsvolles und voraussetzungsreiches Planungs-, Gestal-
tungs- und Reflexionsinstrument, das in kooperativen Kleinteams immer wieder
neu erarbeitet werden muss. Thre Umsetzung zieht weitere Schritte der Schulent-
wicklung nach sich, wie das Interview von Kevin Zeitschel mit einer Lehrerin im
vorliegenden Band zeigt. Die Differenzierungsmatrix ist fiir Schulen in verschie-
denen Stadien der Schulentwicklung geeignet und sie wird selbst im Zuge von
Schulentwicklungsprozessen immer wieder Gegenstand der Weiterentwicklung
sein.
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1.2 Die kognitive Komplexitit des gemeinsamen
Lerngegenstandes — Differenzierungsmatrizen aus
lernpsychologischer Perspektive

Ziel von Schule ist es, dass Schiiler*innen etwas lernen bzw. Wissen erwerben,
dass sie also kliiger aus der Schule herauskommen als sie hineingekommen sind
— und das jeden Tag. Eine inklusive Schule ist so organisiert, dass Schiiler*innen
mit sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen dabei unterstiitzt werden, nach
ihren individuellen Moglichkeiten neue Dinge zu lernen, um sich in ihrer Welt
zurechtzufinden und sie mitgestalten zu konnen. Fiir Lehrkrifte sind bei der lern-
forderlichen Gestaltung von Schule und Unterricht psychologische Wissensbe-
stinde relevant, beschiftigt sich doch Psychologie mit dem Erleben und Verhal-
ten von Menschen in ihrer Lebenswelt. Wenn es um Lernen in der Schule geht,
betrachtet die Psychologie, wie die Aneignung von Wissen geschieht, und welche
Bedingungen bei den Lernenden selbst und auf Seiten der Lehrenden gegeben
sein miissen, um Lernen zu ermdglichen. Dabei geht es um den Aufbau von Wis-
sen, also den Erwerb kognitiver Inhalte, die in einer Gesellschaft fiir bedeutsam
gehalten werden, aber auch um die Frage, weshalb Menschen lernen, was Schii-
ler*innen also bewegt bzw. motiviert zu lernen, wie sie vorgehen, wenn sie lernen,
und welche Rolle andere Menschen fiir das Lernen spielen. Bei der Bedeutsamkeit
anderer Menschen fiir das Lernen geht es um die Frage, ob es einen Unterschied
macht, wenn Schiiler*innen alleine oder miteinander lernen und welche Rolle die
Lehrkraft fiir das Lernen spielt. Auch betrachtet die Psychologie, wie Lerngegen-
stinde strukturiert sein miissen, damit sie gut lernbar sind.

Im Folgenden sollen psychologische Grundlagen fiir den Erwerb neuen Wissens
dargestellt werden, die hilfreich sind, um die Niitzlichkeit der Differenzierungs-
matrix als Planungsinstrument fiir inklusiven Unterricht zu illustrieren. Dabei
wird zunichst beschrieben, wie Lernen als Wissenserwerb verliuft und welche in-
dividuellen Bedingungen dabei bedeutsam sind. Im zweiten Schritt geht es um
Konsequenzen aus diesen Erkenntnissen fiir die Gestaltung von Unterricht.
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Lernen und Wissenserwerb

Lernen wird in der Psychologie allgemein als ein Prozess verstanden, bei dem
durch Erfahrungen mit der Umwelt Erleben, Verhalten und Verhaltensméglich-
keiten relativ dauerhaft verindert werden. Fiir Bildungskontexte bedeutet Lernen
zum einen den Erwerb von Wissen, das im Schulkontext als Sachkompetenz be-
zeichnet wird. Es geht in der Schule aber nicht nur um den Erwerb von Sachkom-
petenz, sondern auch um soziales Lernen (Sozialkompetenz), um das Lernen von
Strategien, sich Wissen anzueignen (Methodenkompetenz), und sich selbst zum
Lernen zu motivieren (Selbstkompetenz). In Bezug auf das Wissen, die kognitive
Komponente des Lernens bzw. die Sachkompetenz werden in der Psychologie de-
klaratives Wissen, konzeptuelles Wissen, prozedurales Wissen und metakognitives
Wissen voneinander unterschieden (Anderson et al. 2001). Deklaratives Wissen ist
das Wissen um Sachverhalte, also Faktenwissen wie die korrekte Schreibung von
Wortern, das Einmaleins, Tiere, Linder (, Wissen, was®). Konzeptuelles Wissen ist
verbundenes Faktenwissen, wie zum Beispiel Klassifikationen, dass es etwa Siuge-
tieren gibt und diese sich von anderen Tiergattungen dadurch unterscheiden, dass
sie ihren Nachwuchs lebendig gebiren. Prozedurales Wissen bezeichnet das Wissen
tiber Fertigkeiten und ihre Ausiibung. Es geht um das ,, Wissen, wie® etwas getan
wird. Wie wird addiert? Wie nutzt man ein Worterbuch? Metakognitives Wissen
ist das Wissen iiber das eigene Wissen. Zum Beispiel dariiber, wie man am besten
lernt — durch hiufiges Wiederholen oder durch das Formulieren von Zusammen-
fassungen oder das Erzihlen des Gelernten (Lernstrategien) — oder was leicht oder
schwer zu lernen ist.

Diese vielfiltigen Facetten von Wissen miissen von Schiiler*innen erworben bzw.
erarbeitet oder angeeignet werden. In der Psychologie werden diese Prozesse des
Aufbaus von Wissen in kognitivistischen und konstruktivistischen Ansitzen be-
schrieben, wobei das Gedichmis fur die Lernprozesse eine zentrale Rolle spielt.
Alles, was wir aus der Umwelt entnehmen und was wir uns merken wollen, was
wir also lernen wollen, wird in der Psychologie als Information bezeichnet. Daher
ist der Prozess des Wissenserwerbs auch als Informationsverarbeitungsprozess zu
verstehen. Informationen nehmen wir iiber unsere Sinneskanile auf: wir horen,
sehen, schmecken, ertasten die Umwelt und versuchen den Sinn oder die Bedeu-
tung einer Information zu verstehen und dies in unser Gedichtnis einzubauen.
Dabei wird das Geddchtnis als ein grofles Wissensnetz verstanden (,semantisches
Netzwerk®), in dem Informationen miteinander verbunden sind. Wissensnetze
von Menschen kénnen unterschiedlich voll von Wissensbestinden (Fakten) sein,
die mehr oder weniger miteinander verkniipft oder stirker oder weniger stark
geordnet sind. Je mehr wir schon iiber eine Sache wissen und je geordneter dieses
Wissen ist (z. B. in Unter- und Oberbegriffe), desto mehr Ankniipfungspunkee

gibt es fiir neue Informationen.
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Wenn wir mit neuen Informationen — zum Beispiel im Unterricht — in Kontakt
kommen, wird unser vorhandener Wissensschatz aktiviert und wir versuchen, die-
se Information erst einmal einzuordnen. Haben wir etwas Ahnliches schon einmal
gesehen, gehort, gerochen, geschmeckt? Haben wir schon eine Vorstellung davon?
Verfiigen wir iiber Worte dafiir bzw. konnen wir dariiber reden? Oder ist das ganz
neu, haben wir das noch nie erlebt? Wenn wir etwas Ahnliches schon einmal er-
lebt, gelesen, gehort oder gesehen haben, dann fillt es uns in der Regel leicht, das
Neue einzuordnen. Wir fiigen einfach unserem inneren Bild eines Sachverhalts
(z. B. Hunde sind Haustiere) ein neues Detail hinzu (z. B. Katzen leben genauso
wie Hunde bei Menschen und sind auf ihre Fiirsorge angewiesen, sie sind also
auch Haustiere). Wenn wir aber noch gar keine Ankniipfungspunkte fiir unser
Wissen haben, miissen wir uns die Bedeutung des Neuen erst einmal erarbeiten
oder konstruieren. Wir versuchen dann, so viel wie moglich iiber das Neue he-
rauszufinden (Wie sieht es aus? Was kann man damit tun? Hat es einen Namen
bzw. wie wird es bezeichnet?), indem wir uns intensiv — vielleicht auch mehrmals
— damit beschiftigen. Wir versuchen damit, ein inneres Bild (,mentale Repriisen-
tation”) aufzubauen, mit dem wir uns dann wieder gut in der Welt zurechtfinden.
Jean Piaget (1973) spricht in diesem Zusammenhang davon, dass uns neue In-
formation erst einmal herausfordert. Es bringt unser kognitives Gleichgewicht
(,,Aquilibrium“) durcheinander. Wenn wir versuchen, die Welt zu verstehen, ver-
suchen wir erst einmal das Neue in Bekanntes einzubauen (,,Assimilation® — z. B.
passen die Merkmale einer Katze zu denen eines Hundes?). Wenn das aber nicht
geht oder nicht vollstindig gelingt, miissen wir unser inneres Bild verdndern (,Ak-
komodation® — z. B. Worin bestehen die Unterschiede zwischen Hunden und
Katzen? Erkenntnis: Es gibt unterschiedliche Haustiere). Fiir Aebli (2019) sind
solche ersten Anniherungen an einen Lerngegenstand handelnd. Durch den Um-
gang mit Anforderungen werden Handlungsméglichkeiten erfahren und durch
hiufige Anwendung verinnerlicht. In einem nichsten Schritt kann das verinner-
lichte Tun mit Symbolen verbunden werden. Werden zum Beispiel zunichst die
Lingen von zwei Strecken erlebt, indem sie abgeschritten oder vermessen werden,
kénnen sich im nichsten Schritt auf der Ebene von Operationen die Lingen ohne
Handeln vorgestellt werden und es kann ein Urteil beispielsweise dariiber, welche
Strecke linger ist, abgegeben werden. Durch Handeln und Symbolisieren kénnen
schliefSlich Begriffe aufgebaut werden. Begriffe sind nach Aebli Instrumente, ,,die
uns die Welt sehen und verstehen lassen® (Aebli 2019, 246).

Wygotski (1934; 2002) macht zudem darauf aufmerksam, dass das Lernen iiber
die Welt, also der Aufbau einer inneren Reprisentation, die uns hilft, die Welt zu
verstehen und in ihr zu handeln, immer ein sozialer Prozess ist. Lernen als sozia-
ler Prozess geschieht vor allem in der Interaktion mit kompetenteren Menschen
in der Zone der néchsten Entwicklung wihrend gemeinsamer Aktivititen. Wenn
wir lernen, passen wir unser Verstindnis von einem Sachverhalt immer mehr an
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die Bedeutungen an, die dem Sachverhalt von anderen Personen zugeschrieben
werden. Wir probieren mit Worten und Beschreibungen aus darzustellen, was
wir denken, und erschlieflen aus den Reaktionen der anderen, ob sie uns ver-
stehen. Durch dieses Miteinander des Verstindnisaufbaus (,,Ko-Konstruktion®)
werden zum Beispiel in der Schule unscharfe Begrifflichkeiten oder ,,spontane®
Konzepte, die wir haben, wenn wir Dingen zum ersten Mal begegnen bzw. noch
wenig vertraut damit sind, immer mehr durch wissenschaftlich definierte Begriffe
fiir Sachverhalte ersetzt, die von Lehrer*innen vermittelt und zumeist bewusst
erlernt werden. Fiir Wygotski wird durch die sprachliche Kommunikation mit
kompetenteren Partnern, die einem die Welt erkliren und in unbekannten Situa-
tionen anleiten, das Richtige zu tun, ein eigenes Verstindnis aufgebaut, das dann
zunchmend das eigene Verhalten steuert.

Insgesamt ist Wissensaufbau als ein aktiver Prozess zu verstehen, indem Lernende
in Auseinandersetzung mit der dinglichen und sozialen Welt ein individuelles Ver-
stindnis dieser Welt aufbauen, das durch Kommunikation mit anderen Menschen
immer priziser wird und zunehmend komplexe Zusammenhinge umfasst.

Konsequenzen fiir die Gestaltung von Unterricht

Diese grundsitzlichen Prozesse des Wissensaufbaus gelten fiir alle Menschen. Al-
lerdings unterscheiden sich Menschen enorm darin, wie schnell sie Informationen
aufnehmen kénnen, wie viele Informationen sie gleichzeitig im Gedichtnis behal-
ten und verarbeiten konnen. Manche Menschen brauchen viele Ubungsgelegen-
heiten, um eine neue Information in ihr Wissensnetz einzubauen, andere kénnen
Neues sehr schnell erfassen. Vor allem das Vorwissen in einem Bereich hat einen
Einfluss darauf, wie schnell wir etwas Neues integrieren bzw. uns aneignen kén-
nen. Dadurch, dass Schiiler*innen in sehr unterschiedlichen Lebenswelten mit
grofSen Unterschieden in den Angeboten zur Auseinandersetzung mit der ding-
lichen und sozialen Welt zuhause sind, unterscheiden sie sich enorm in ihren
Voraussetzungen, mit denen sie dem schulischen Lernangebot begegnen.

Aber auch emotionale und motivationale Aspekte spielen eine wichtige Rolle da-
fir, ob Menschen etwas lernen. In ihrer Selbstbestimmungstheorie machen Deci
und Ryan (1993) darauf aufmerksam, dass Menschen vor allem dann bereit sind
zu lernen, wenn sie einen personlichen Sinn in dem Lerngegenstand sehen, wenn
ihnen also klar wird, wofiir sie das Gelernte gebrauchen kénnen. Die Einschit-
zung, welches Lernangebot als personlich niitzlich und sinnvoll erscheint, kann
bei jeder Schiilerin und jedem Schiiler vollkommen anders aussehen. Lernende
haben auch mehr Freude am Lernen, wenn sie sich kompetent erleben, wenn
also die Lernanforderungen nicht tibermifSig hoch, aber auch nicht deutlich zu



