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All inclusive?

Anmerkungen zum Thema Inklusion und Heterogenitat
von der Schnittstelle zwischen Neurowissenschaften
und Didaktik

1. Annaherungen an das Thema

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK, kurz BRK)
durch Deutschland im Jahr 2007 und nach deren Inkrafttreten im Jahr darauf,
zeichnet sich eine neue, zunehmende Dringlichkeit zur Auseinandersetzung mit
Heterogenitat ab, und Inklusion hat sich inzwischen sogar schon ,zum
padagogischen und bildungspolitischen buzzword [...] entwickelt (Schneider
2013, S. 42). Zentrale Forderungen, die aus der Behindertenrechtskonvention
resultieren, betreffen das Bildungssystem und zielen auf Bildungsgerechtigkeit. Es
wird gefordert, allen Menschen, auch solchen mit Behinderungen, ,Zugang zu
einem integrativen, hochwertigen [...] Unterricht an Grundschulen und weiter-
fuhrenden Schulen® zu ermdglichen, ihnen dabei die notwendige Unterstutzung
zukommen zu lassen, ,um ihre erfolgreiche Bildung zu erleichtern und ,mit dem
Ziel der vollstandigen Integration wirksame individuell —angepasste
UnterstitzungsmalRnahmen® anzubieten (Beauftragter der Bundesregierung [...]
2009, S. 36). ,Ausgangspunkt inklusiven Denkens ist [...] die Anerkennung von
Vielfalt, Verschiedenartigkeit und Individualitat aller Menschen® (Ziegenful® 2013,
S. 6). Die Umsetzung des Abkommens ist zwar eine gesamtgesellschaftliche
Aufgabe, die auch struktureller Veranderungen und der Schaffung neuer
Rahmenbedingungen in verschiedenen Bereichen bedarf, aber sie fordert das
Bildungssystem in besonderer Weise und stellt es damit vor eine beachtliche,

verantwortungs- und planvoll zu erftillende Herausforderung.

Heterogenitat gab es schon immer, die homogene Lerngruppe existierte nie, was,
positiv betrachtet, bedeutet, dass jede Lehrkraft bereits mit einer gewissen Vielfalt
der Schulerschaft Erfahrungen gemacht hat, an die sie nun anknipfen kann. Im
Gegensatz zu friher werden die Schulen durch den Inklusionsauftrag nun aber

nicht mehr langer nur dazu angeregt, sondern dazu verpflichtet, sich mit einer



nochmals erweiterten Heterogenitat der Schilerschaft auseinanderzusetzen und
diese Normalitat der Vielfalt als positive Herausforderung anzunehmen. Die

Bildungseinrichtungen sind also durch die BRK sozusagen all inclusive geworden.

Der Inklusionsauftrag stellt die Akteure in padagogischen Einrichtungen vor die
Aufgabe, Wege zu finden, um das Spannungsverhaltnis zwischen gemeinsamem
Lernen, Erleben und Spielen einerseits und individueller Férderung andererseits
so aufzulosen, dass beides sinnvoll vereint werden kann. Schlie3lich geht es
darum, Kinder mit besonderen Bedarfen zu inkludieren, was vor allem bedeutet,
dass sie, wie alle anderen auch, das Recht haben, Mitglieder der Lern- und
Schulgemeinschaft zu werden, und nicht darum, sie lediglich der Form halber in
eine Regeleinrichtung zu schicken, um sie dann dort letztlich wieder zu separieren

und dadurch von der Lerngruppe zu entfernen.

Vor dem Hintergrund der vielen Reformen, Pilotprojekte, Versuche und
Neuerungen, die in den zuritckliegenden Jahren die Schullandschaft vielfach in
einen Schwebezustand zwischen forderlicher Bewegung und kraftezehrendem
Aktionismus versetzt haben, ist es verstandlich, dass sich Lehrkréafte Stabilitat und
die Mdoglichkeit, sich aufs Kerngeschéaft zu konzentrieren, winschen. Aber dem
Inklusionsauftrag wird sich die Schule nicht verschlieRen kdnnen und sie sollte es
m.E. auch nicht, denn, mit aller Vorsicht formuliert: Es konnte in diesem

Innovationsvorhaben auch eine Chance liegen.!

Soll der Inklusionsauftrag tatsachlich als ein Innovationsvorhaben verstanden und
sorgsam gestaltet werden, setzt dies voraus, dass Wissen und Erfahrungen

gemehrt sowie zuganglich gemacht werden, damit die Akteure nicht auf ihre

1 Die Hoffhung, dass Inklusion, als Innovationsvorhaben verstanden, nicht nur Hirden stellen, sondern auch neue Sichtweisen
erdffnen kann, stitzt sich auf folgende Erfahrungen:

Uber zehn Jahre lang arbeitete die Verfasserin dieser Zeilen als Lehrerin und zwar vorrangig an einer Schule, an der Kinder, die
aus den verschiedensten, vielfach aus schwerwiegenden Griinden eine Lese-Rechtschreibschwéche auspréagten, oftmals in
Verbindung mit ADS bzw. ADHS oder anderen Entwicklungs- und Lernstérungen, besonders geférdert sowie nach Mdglichkeit in
die jahrgangsubergreifenden Klassen aufgenommen wurden. Altersmischung, Heterogenitat und Inklusion gehdrten dort nicht erst
seit der BRK, sondern schon viel friher zum Alltag und wurden von allen Kolleginnen und Kollegen als eine Herausforderung
betrachtet, der sie sich im Interesse der Kinder als Team stellten.

Zwischen 2008 und 2011 leitete die Verfasserin dieses Beitrags (nach Promotion und Habilitation) dann die wissenschaftliche
Begleitung des Modells Bildungshaus 3-10, wo ,die Arbeit von Kindergarten und Grundschule regelmaRig und konsequent
verzahnt* (Sambanis 2011, S. 100) und Heterogenitét als Chance verstanden wird. Im Bildungshaus lernen und spielen Kinder im
Alter von drei bis zehn Jahren gemeinsam. Sie nutzen instituts- und altersiibergreifende Angebote, die kein Additum bilden,
sondern einen Kernbaustein der pédagogischen Arbeit. Bildungshausangebote finden innerhalb der regularen Schul- und
Kindergartenzeiten statt. Das Bildungshaus erwartet nicht von den Kindern, dass sie sich der Bildungsinstitution anpassen, sondern
es zielt darauf, sich der gro3en Vielfalt der Kinder zu 6ffnen und dieser bestméglich zu begegnen, um individuelle Verlaufe in den
Bildungsbiografien tatséachlich zulassen und alle Kinder innerhalb der Gemeinschaft férdern zu kénnen (fur weitere Informationen
vgl. http://mww.znl-bildungshaus.de/). Die Bildungshauser arbeiten inzwischen seit sieben Jahren im Sinne des oben umrissenen
Modells und zwar je nach Standort unter sehr unterschiedlichen Bedingungen. Die Erfahrung zeigt, dass die Schaffung guinstiger
Rahmenbedingungen, vor allem einer angemessenen rdumlichen und personellen Ausstattung, die Arbeit wesentlich erleichtern
kann, dass aber selbst bei gunstigen Bedingungen auch hier gilt: Den Schliissel zum Gelingen halten letztlich die padagogischen
Akteure in der Hand. Wer etwas will, findet Wege. Wer etwas nicht will, findet Griinde.



Intuition oder gar verzweifelte Suche nach Lésungen zurtickgeworfen werden,
sondern dber eine Grundlage fur ihr Handeln verfigen. Verschiedene
Wissenschaften und zahlreiche Praktiker tragen bereits zur Schaffung einer
solchen Grundlage bei, und ihre Bemihungen werden anhalten missen. Auch die
Neurowissenschaften kénnen einen gewissen Beitrag zum besseren Verstandnis

leisten, und dieser ruckt im Folgenden in den Blick.

In den zurickliegenden Jahren wurde eifrig an der Beantwortung der Frage Wie
lernt das Gehirn? gearbeitet. Durch die bildgebenden Verfahren, bekannt sind
insbesondere die farbigen Bilder der Aktivierungsmuster des Gehirns aus der
funktionellen Magnetresonanztomografie (fMRT), konnten Hirnforscher neue,
schonende Wege nutzen, um der Funktionsweise des Gehirns auf die Spur zu
kommen. Zwar lassen sich noch nicht alle Fragen zu lernrelevanten Vorgéngen im
Gehirn eindeutig beantworten, aber zu vielen liegen bereits wichtige Erkenntnisse

vor, die auch fur Lehrkrafte von Bedeutung sind.

Ein besseres Verstehen der beim (Sprachen-)Lernen ablaufenden Prozesse kann
didaktische und unterrichtsmethodische Entscheidungen erleichtern und
ermdglicht es, Lernende mit ihren individuellen Bedarfen besser beraten und in
ihren Entwicklungs- und Lernprozessen begleiten zu kénnen. Wissen darlber, wie
das Gehirn lernt, leistet einen Beitrag zum Verstehen von Zusammenhangen und
kann Lehrkraften bei Entscheidungen und in der Beratung zusatzliche Sicherheit
verleihen. Diese Sicherheit kann sich wiederum gunstig auf die Belastungs-
wahrnehmung (zur Lehrerbelastung Sambanis 2013, S. 45 ff.) und die Glaub-

wurdigkeit der eingenommenen Lehrerrolle auswirken.

Die Glaubwirdigkeit der Lehrkraft wird von den Schulerinnen und Schtlern sofort
sondiert. Bei diesem Sondierungsvorgang handelt es sich um eine Art
Automatismus, der Ubrigens nicht nur im Klassenzimmer abléuft: Bei jeder
Begegnung zwischen Menschen werden bereits innerhalb der ersten Sekunden
neben Sprachlichem auch die Uber- und aul3ersprachlichen Signale des
Gegenibers (Gestik, Mimik, Korperhaltung, die Art zu sprechen usw.) analysiert.
Dieser Analyseprozess ist an das limbische System (vgl. 4.) gekoppelt und an jene
Bereiche der Grol3hirnrinde (Neocortex, kurz auch Cortex), die fur die
Gesichtswahrnehmung zustdndig sind. Die GroR3hirnrinde Uberzieht als eine
vielfach gewundene, graue Schicht nahezu das gesamte Gehirn und ist fir

verschiedene Verarbeitungsprozesse zustandig.



Sicher agierende, ,passionate and inspired teachers® (Hattie 2012, S. 23) senden
unbewusst ein positives, die Lernenden zum Hinhéren und Mitmachen
einladendes Signal aus. Wenn hingegen z.B. ,ein in vielen Jahren des
Lehrerdaseins ermudeter, unmotivierter Lehrer Wissensinhalte vortragt, [...] ist
dies in den Gehirnen der Schiler die direkte Aufforderung zum Weghoren“ (Roth
2004, S. 501). Die Sicherheit und Glaubhaftigkeit der Lehrkraft scheint also ein
wichtiger Faktor zu sein, der auf die Lernbereitschaft aller Schulerinnen und

Schiler Einfluss nimmt, so verschieden sie auch sein mégen.

Im Folgenden wird die Frage aufgegriffen, ob sich Einzigartigkeit trotz vieler
Gemeinsamkeiten bei der sogenannten Lokalisierung, d.h. der Verankerung von

Funktionen in bestimmten Zentren, auch im Gehirn zeigt.

2. Einzigartigkeit gibt’s auch im Gehirn

Viele assoziieren das Stichwort Gehirn mit bestimmten, bei allen Menschen
weitgehend gleich ausgepragten Strukturen. Meistens werden sofort die beiden
Hemispharen (Gehirnhalften) erwahnt, die Uberkreuzt arbeiten, d.h. die rechte
Hemisphare steuert die linke Kdrperhalfte und die linke Hemisphare die rechte
Korperhélfte. Neueren Erkenntnissen zufolge (Medina/Rapp 2008) sollte die
Uberkreuzte Zustandigkeit jedoch nicht als unerschitterliche Tatsache betrachtet
werden, denn zumindest in Bezug auf das Tastempfinden liegen Hinweise darauf
vor, dass es auch Situationen gibt, in denen die linke Hemisphare an der
Steuerung der Tastempfindung auf der linken Koperseite beteiligt ist. Es wird
diskutiert, ob selbst bei einseitigem Stimulus mdglicherweise zunachst beide
Hemispharen aktiviert werden und dann eine durch inhibitorische Neuronen
wieder gehemmt wird. Anders als bislang angenommen, scheint fur die
Aktivierung einer der beiden Hemispharen nicht nur die Position des Reizes am
Korper (linke oder rechte Korperhalfte), sondern auch die Position z.B. der einen
Reiz empfangenden Extremitadt in Relation zum Koper entscheidend zu sein.
Wenn beispielsweise das rechte Bein Ubers linke geschlagen ist, gehort es zwar
weiterhin zur rechten Koérperhélfte, befindet sich aufgrund der eingenommenen

Sitz- oder Liegeposition aber auf der linken Seite.

Die Hirnhélften sind Ubrigens durch eine Nervenbahn (Corpus callosum)
verbunden. AulRerdem sind die Hemisphéren, so die verbreitete, in verschiedener



Hinsicht bestéatigte Annahme, unterschiedlich spezialisiert: Wéahrend die linke fir
Sprache, Logik, abstraktes Denken usw. zustandig sein soll, verarbeite die rechte
Bildhaftes, Kreatives, Raumliches etc. Seit einiger Zeit wird das Hemispharenmodell
mit seiner Spezialisierung jedoch insbesondere im Hinblick auf die damit verknupfte
Vorstellung der ausschlie3lichen Zustandigkeit einer Hirnhalfte, z.B. fir Sprache,
kritisch diskutiert. In der Tat ist das Modell sehr einpragsam, aber es erscheint auch
etwas holzschnittartig vereinfachend, wodurch es bestimmte Zusammenhénge

ausblendet, wie am Beispiel Sprache im Folgenden kurz gezeigt werden soll.

Die beiden Sprachzentren Broca und Wernicke sind tatsachlich bei den meisten
Menschen linkshemispharisch lokalisiert. Bei fast allen Rechtshandern und etwa
70% der Linkshander ist folglich von einer linkshemisphérischen Sprachdominanz
auszugehen. Bei den Ubrigen ca. 30% wird Sprache meist beidseitig verarbeitet,
und lediglich bei der Restgruppe, also bei ganz wenigen Menschen, liegt eine
rechthemisphérische Sprachdominanz vor. Trotzdem kann, so neuere Befunde
(Friederici 2011), Sprache nicht ausschlief3lich als Leistung der linken Hemisphéare

betrachtet werden:

.Der aktuelle Forschungsstand bestatigt [...] eine Beteiligung des Broca- und
des Wernicke-Areals sowie die grundsatzliche Zustandigkeit bestimmter Areale
fur bestimmte sprachliche Funktionen. Allerdings kann nicht generell von einer
Beschrankung auf einzelne Hirnregionen [bzw. eine Hemisphéare] ausgegangen
werden, wie es frihere Befunde nahelegten. Vielmehr verdichten sich die
Hinweise auf [auch zwischen den Hemispharen] miteinander interagierende
Netzwerke [...].“ (Sambanis 2013, S. 105)

Mittlerweile liegen Erkenntnisse dazu vor, dass z.B. beim Verstehen gesprochener
Sprache keineswegs nur die linke Hemisphare aktiv ist. Zweifellos leistet sie einen
wichtigen Beitrag auf linguistischer Ebene, denn die ,lexikalische-semantische
Information [wird] in der linken Hemisphare verarbeitet® (Friederici 2011, S. 112),
und auch die syntaktische Struktur wird linkshemispharisch entschlisselt. Neben
Lexik und Semantik gibt es bei gesprochener Sprache jedoch noch weitere
Informationstrager, vor allem die Sprachmelodie sowie aul3ersprachliche Zeichen.
Diese werden in der rechten Hemisphére verarbeitet und haben einen
beachtlichen Anteil am Kommunikationserfolg. Es wird aul3erdem vermutet, dass
auch die in der rechten Hirnhélfte verortete bildhafte Vorstellung beim
Sprachverstehen eine Rolle spielt, indem z.B. bei Substantiven Vorstellungsbilder

aktiviert werden. Die beiden Hirnhélften sind also mit ihren unterschiedlichen
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Verarbeitungsmodi (links eher sequentiell, rechts eher holistisch) komplementar
am Sprachverstehen beteiligt, wenn auch in unterschiedlichem Umfang und auf
verschiedene Art. Sie teilen sich die Aufgabe gemaflR ihrer jeweiligen
Verarbeitungsweisen, stehen tUber Netzwerke in Kontakt und arbeiten so letztlich

Zusammen.

In mancher Hinsicht gleichen sich die Gehirne der meisten Menschen, in anderer
Hinsicht wiederum manifestiert sich Individualitat auch im Gehirn, namlich in der
Neuroarchitektur, denn: ,Unser Gehirn [...] ist Struktur gewordene Lebens-
geschichte” (Altenmuller 2007, S. 44), d.h. es passt sich dem an, womit sich der
Einzelne befasst, was er erlebt, lernt und tbt. Diese Anpassung und damit letztlich
die Auspragung von Individualitat im Gehirn wird durch dessen Plastizitat
ermoglicht, und diese steht in Zusammenhang mit Eigenschaften der Nervenzellen

im Gehirn.

Im Gehirn sind etwa 100 Milliarden Nervenzellen (Neuronen) zu finden, die ,die
ganz besondere Fahigkeit [besitzen], sehr rasch, Uber groRe Entfernungen und
aulBerst genau miteinander Uber elektrische und chemische Signale zu
kommunizieren® (Kandel 2006, S. 471). Ohne an dieser Stelle auf Details auf
neuronaler Ebene einzugehen (in Bezug auf Lernvorgange kompakt nachzulesen
bei Sambanis 2013, S. 12-13), lasst sich zusammenfassend sagen, dass die
Neuronen durch Erregung und Weiterleitung von Erregung dafiir sorgen, dass
Lernen stattfindet und dass sich die neuronale Struktur entsprechend verandert
(zu Plastizitat vgl. 2.1). Noch vor etwa 30 Jahren ging man davon aus, dass sich
das Gehirn weitgehend statisch verhalte. Inzwischen liegen Belege fur das
Gegenteil vor: Das Gehirn ist extrem adaptiv, und erst dadurch kann das
Individuum lernen und zwar so, dass sich Individualitat auspragen und auch
neuronal widerspiegeln kann (Mdller 2013, S. 44). Die Unterschiedlichkeit der
Neuroarchitektur sei kein Zufallsprodukt und zeige sich besonders deutlich in den
,Regionen, die eher spater in der Evolution des menschlichen Gehirns entstanden
— sie sind fir Funktionen zustandig, die wir als spezifisch menschlich erachten,
etwa vorausschauendes Handeln und Sprache. Diese Hirnbereiche machen auch
in der individuellen Entwicklung vom Kind zum Erwachsenen die langste Reifung
durch® (Muller 2013, S. 44). Sie liegen im Stirn-, Scheitel- und Schlafenlappen.

Demgegenlber seien die ,neuronalen Verknlpfungen in primar sensorischen



Hirngebieten [...] bei verschiedenen Menschen [...] sehr ahnlich® (Maller 2013, S.

46) und pragten sich schon friih in der kindlichen Entwicklung aus.

Bei der Geburt bringt das Neugeborene einige grundlegende, Uberlebens-
notwendige Fertigkeiten mit. Es kann visuelle, auditive und sensorische Eindricke
verarbeiten sowie erste Bewegungen ausfuhren. Durch den wiederholten
Gebrauch stabilisieren und verschalten sich die zustdndigen neuronalen Verbin-
dungen und die Gehirnreifung schreitet fort. ,Zunachst [werden] nur einfache
Reize verarbeitet [...], sodass sich im Grunde eine naturliche Progression ergibt"
(Sambanis 2013, S. 20). Noch nicht verarbeitbare Reize bleiben ausgeblendet,
wodurch gewabhrleistet wird, dass das in Reifung befindliche Gehirn des
Neugeborenen nicht von einer Fille an Reizen Uberflutet wird, fur die es noch
keine Verarbeitungsmdglichkeiten besitzt. Fir die primar sensorischen Reize
werden zunadchst lokale Netzwerke ausgebildet, die interindividuell weniger
Unterschiede aufweisen als die spater hinzukommenden Verbindungen Uber
gro3ere Distanzen, die sog. Assoziationskortizes. Mit Assoziationskortex werden
Assoziationsareale des Neocortex bezeichnet, denen keine einzelne sensorische,
motorische oder sensible Funktion zugeordnet werden kann. lhre Aufgabe besteht
vielmehr darin, die Interaktion zwischen verschiedenen Arealen und damit z.B. von
Sinneseindriicken und motorischen Funktionen zu ermdglichen. Assoziationsareale
dienen also dazu, Informationen miteinander zu verknupfen und sie dabei weiter
zu verarbeiten (Muller 2013, S. 45). lhre Reifung dauert langer als die der
kurzstreckigen Verbindungen, denn sie brauchen mehr Umwelteinflisse und die
wiederholte Auseinandersetzung mit einer gewissen Bandbreite an Einflissen.
Anders als die frihen sensorischen Reize, variieren die Erfahrungen im Laufe der
weiteren Kindheit und der Adoleszenz deutlicher. Entsprechend unterschiedlich
pragen sich bestimmte Strukturen des einzelnen Gehirns Uber die Kinder- und
Jugendjahre hinweg aus (Muller 2013, S. 46, zum Thema Teenager vgl. 3. in

diesem Beitrag).

2.1 Plastizitat

Nachdem oben bereits die Neuronen als kleinste Funktionseinheit des Gehirns
und damit auch des Lernens erwahnt wurden, soll im Folgenden die Adaptivitat

des Gehirns genauer beleuchtet werden.



Lernen ist ein sehr individueller Prozess, und das, womit sich der Einzelne
befasst, was er mit gro3er Begeisterung und Neugier entdeckt bzw. das, was er
immer wieder Ubt und trainiert, hinterlasst Spuren und verandert das Gehirn auf
individuelle Weise. Diese Veranderung ist nur mdoglich, weil das Gehirn
anpassungsfahig ist (Plastizitat). Die Anpassungsfahigkeit ist wiederum die
Grundvoraussetzung dafir, dass Menschen lernfahig sind und zwar sogar so,

dass sich dabei einzigartige Individuen auspragen kénnen.

Wie bereits erwahnt, kann sich Lernen in der Neuroarchitektur manifestieren,
genauer gesagt, auf Ebene der Neuronen, ihrer Verbindungsstellen (Synapsen)
und auf Ebene der sogenannten kortikalen Karten. Die kortikale Plastizitat betrifft
Veranderungen von Neuronennetzwerken, d.h. deutlich grof3erer Strukturen als
die der Synapsen, wo, wie gesagt, Plastizitat jedoch ebenfalls erkennbar wird. Der
Begriff kortikale Karten verweist eigentlich auf die GroR3hirnrinde. Da die dort
eingehenden Signale nach ihrer Art, Haufigkeit und Ahnlichkeit geordnet werden,
bilden sich dementsprechend lokal gebindelte Reprasentationen fir &hnliche
Signale aus, die als kortikale Karten bezeichnet werden. Haufig wird der Begriff
der kortikalen Plastizitat jedoch nicht nur in Bezug auf den Cortex verwendet,
sondern auf das gesamte Gehirn Ubertragen, und zwar immer dann, wenn sich
aktivitatsbedingte Anderungen an Netzwerken, an deren Verkniipfungen oder
Grol3e bzw. bei den Aktivierungsmustern zeigen. Kortikale Karten kdnnen immer
wieder reorganisiert werden, je nach eingehenden Umwelteindriicken, An-
forderungen, Téatigkeiten usw., also je nachdem, was der Einzelne lernt, welche
Fahigkeiten er nutzt. Gebrauch und Nichtgebrauch entscheiden dartber, wie sich

die Netzwerke entwickeln.

Letzteres lasst sich sehr gut am Beispiel eines aktiven Sportlers veranschaulichen,
der durch sein Training bestimmte Muskelgruppen besonders aufbaut. Nach einer
Welle ist der Muskelaufbau meistens mit bloRem Auge erkennbar. Der Korper
passt sich der Anforderung an und starkt die beanspruchten Muskelpartien. Durch
das wiederholte Ausfiihren von Bewegungsablaufen werden immer wieder
entsprechende  Signale zum  Gehirn  geleitet, wodurch auch dort
Anpassungsprozesse angestol3en werden, die sich in einer Verdichtung der
Netzwerke, der Zuordnung einer grol3eren Anzahl von Neuronen bzw. der
Verstarkung der Synapsen manifestieren. Stellt der Sportler jedoch sein Training

ein, so bleiben entsprechende Eingangsmuster im Gehirn aus. Nach einer Weile



der Trainingsabstinenz kann der Betrachter meist erkennen, dass der
Muskelaufbau nicht anhalt bzw. ein Rickbau oder Erschlaffen einsetzt. Was der
Beobachter mit bloRem Auge hingegen nicht sehen kann, ist, dass im Gehirn
ahnliche Prozesse vonstattengehen. Durch die Nichtnutzung vormals viel
genutzter Netzwerke werden Reorganisationsprozesse angestol3en. Das Gehirn
baut die zuvor nutzungsbedingt verstarkten Verbindungen rick und macht damit
sozusagen Kapazitaten frei. Neuronen werden anderen Funktionen zugeordnet,
manche im Zuge der Reorganisation auch eliminiert. ,Man darf sich die
Umorganisation nicht als ein plétzlich eintretendes Ereignis vorstellen, sondern als
einen Prozess. Erst nach einer Phase des Ausbleibens der Impulse Gbernehmen
einige der Neuronen eine andere Zustandigkeit” (Sambanis 2013, S. 15).

Das Gehirn besitzt also die Fahigkeit, sich anzupassen und immer — Ubrigens
sogar im Alter — lernbereit zu bleiben. Dabei ist es ,nicht zum Auswendiglernen
von Sachverhalten, sondern zum Ldsen von Problemen optimiert” (Huther 2010,
S. 42), und eigene Erfahrungen sind die wohl bedeutendsten Beeinflusser. Fir die
Unterrichtspraxis unterstreicht dies die Relevanz von Aufgabenstellungen, die zum
Problemlésen herausfordern, von Erfahrungslernen und schileraktivierenden
Verfahren, die auch Wiederholung und Uben beriicksichtigen miissen, denn ein

einzelner Eindruck hinterlasst oftmals noch keine bleibenden Spuren.

2.2 Exkurs: Der Einzigartigkeit im Unterricht begegnen

Im Klassenzimmer muss es vor allem um Lernen, nicht ausschlie3lich und auch
nicht vorrangig um Belehren und Unterweisen gehen. Da sich Lernen aber in der
Blackbox der Schulerkopfe abspielt, liegt es nahe, sich als Lehrkraft auf das zu
fokussieren, was man selbst in der Hand hat und direkt beobachten kann: das
Lehren. Auch aus diesem Grund ist es fur Lehrkrafte wichtig, etwas dartber zu
erfahren, was in den Kopfen beim Lernen passiert. Lehren, Unterweisung und
Instruktion sind kein Selbstzweck, sondern sollen Lernprozesse anstof3en und
diese erleichtern. ,Gehirngerecht” vorbereitete, durch die Lehrkraft als fachkundige
Person durchgefihrte Input-, Strukturierungs- und Wiederholungsphasen kénnen
Lernprozesse in Gang bringen, und zwar so zielgerichtet, dass die Lernenden
rasch die nétige Orientierung und Klarheit erreichen, um z.B. in Form von
differenzierenden Aufgaben individuell bzw. in Gruppen an der Thematik weiter-

arbeiten zu kdnnen.



Gerade weniger leistungsstarke Schilerinnen und Schiler brauchen immer wieder
kurze, gut strukturierte Instruktion, auRerdem gilt im Fremdsprachenunterricht,
dass die Lehrkraft eine wesentliche sprachliche Quelle darstellt, die Raum
beanspruchen sollte. Und auch das Aufzeigen und gemeinsame Ausprobieren von

Strategien darf nicht fehlen, wenn Inklusion der Vielfalt gelingen soll:

,ZUr souveranen Nutzung der differenzierten Angebote missen die
Schilerinnen und Schiler selbstverstandlich angeleitet werden. Wesentliche
Voraussetzung differenzierten Unterrichts ist darum neben einem von Toleranz
und Kameradschaftlichkeit gepragten Klassenklima eine hohe Methoden-
kompetenz (Lernstrategien, Lern- und Arbeitstechniken) aller Lerner.”
(Har 2013, S. 3)

Neben gemeinsamen Phasen im Unterricht, die auch aus sozialen Grinden
unerlasslich sind, damit Inklusion gelingen kann und Individualisierung nicht
ungewollter Weise zur Vereinsamung fuhrt, treten Phasen, in denen die
Schulerinnen und Schuler fur sich oder in variablen Konstellationen arbeiten.
Differenzierung lautet das Zauberwort in diesem Zusammenhang. Differenzierung
ist ein sogenannter umbrella term fur Malinahmen, die es erlauben sollen, der
Verschiedenheit gerecht zu werden, was sich im Unterricht nicht im Anbieten meh-
rerer Arbeitsblatter erschopfen kann. Ein amerikanischer Lehrerwitz greift diese
Verkirzung des Differenzierungs-Begriffes persiflierend auf: Does it count as
differentiated instruction if | print their worksheets in different colors?

(www.teachhub.com/top-20-teacher-jokes).

Auf provokative Weise macht dieser Witz eigentlich auf Unterstitzungsbedarf und
die Suche vieler Lehrkrafte nach geeigneten Malihahmen aufmerksam. Der Witz
funktioniert nur, weil er an einem neuralgischen Punkt ansetzt. Das wiederum
veranlasst zu der Frage, welche praxistauglichen Hinweise es bereits zur Diffe-

renzierung im Fremdsprachenunterricht gibt.

Um der Vielfalt der Lernenden gerecht zu werden, schlagt Hal3 (2013) vor, die
Aufgaben z.B. nach Menge oder Anforderungsniveau zu differenzieren. Die
Lernenden wahlen entweder alle aus demselben Aufgabenpool aus, wobei
Leistungsstarkere mehr Aufgaben bearbeiten kdnnen als Leistungsschwachere
oder sie wahlen aus einem Spektrum die Aufgabe mit dem fur sie jeweils
passenden Anforderungsniveau aus. Aul3erdem empfiehlt Hal3 (2013, S. 7-8),

zwischen einem ,Fundamentum® und einem ,Additum“ zu unterscheiden:
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Zunachst bearbeiten alle Schilerinnen und Schiler die Aufgaben des Funda-
mentum. Wer diese erledigt hat, kann zum Additum Ubergehen und im Anschluss
daran Klassenkameraden unterstitzen, die noch an den Aufgaben des Funda-

mentum arbeiten.

Dies sind erste Uberlegungen dazu, wie der Heterogenitat unterrichtsmethodisch
begegnet werden kann. Da die Pubertat eine sich durch besondere Heterogenitat
auszeichnende Entwicklungsphase ist, widmet sich der folgende Abschnitt den

Veréanderungen, die im Gehirn von Heranwachsenden vonstattengehen.

3. Teenager als besondere Herausforderung

Eine Google-Suche bestétigt, was viele Menschen, natirlich auch Eltern und
Lehrkrafte, spontan mit dem Wort Teenager verbinden. Teenager, eigentlich
Jugendliche zwischen 13 und 19 Jahren, sind seltsam, nicht zu durchschauen,
launisch, reizbar, faul, vergesslich, handysuchtig und mehr in sozialen Netzwerken
als in der primaren Realitat unterwegs. Sie sind mitunter ebenso nervig wie schnell
selbst genervt, anstrengend, eigenartig und anfallig fir Unverninftiges. Sie frieren
nicht, ziehen sich komisch an, stellen alles infrage und widersprechen fast schon
reflexartig, ohne vorher nachgedacht zu haben. Sie héren dauernd und viel zu laut
Musik (oder etwas, das sie als Musik bezeichnen) und brauchen kaum Schlaf.
Naturlich steckt in diesen Einschatzungen viel Klischeehaftes, zumal es ,die
Teenager® gar nicht gibt, sondern gerade hier ganz viel interessante
Verschiedenheit, aber so ganz falsch sind zumindest einige der Zuschreibungen
nicht. Eine trostliche Anmerkung sei an dieser Stelle vorweggeschickt: Aus Sicht
der Hirnentwicklung kann man die Manifestationen der Jugendzeit relativ gelassen
betrachten. Eigentlich misste man sogar sagen: Zum Glick sind Teenager so, sie

mussen namlich so sein.

Die Pubertat ist eine sehr spannende und wichtige Entwicklungsphase, bei der
Ablosungsverhalten, Neuorganisation von Beziehungen und Identitatsfindung
zusammenkommen. Sie ist als Entwicklungsphase nicht nur fir das Individuum
von grofRer Bedeutung, sondern auch fir die Gesellschaft und die Kultur eine
unverzichtbare treibende Innovationskraft (auch Dawirs/Moll 2011). Jede
Generation tragt durch die Infragestellung dessen, was vorherige Generationen

etabliert haben, zum Vorankommen bei.
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In der Entwicklung des Gehirns gibt es zwei besonders eindrucksvolle Umbau-
phasen, namlich eine erste, die vorgeburtlich beginnt, und eine zweite, die im Alter
von etwa elf Jahren, ausgelost durch die vom Hypothalamus veranlasste
Ausschittung von Hormonen, einsetzt. Diese zweite Phase manifestiert sich in
dem, was wir im Vorausgegangenen exemplarisch als mdogliche, fir das

Teenageralter typische VerhaltensdufRerungen bezeichnet haben.

Beide Entwicklungsphasen haben gemein, dass sie mit einer Vermehrung,
genauer gesagt sogar mit einer deutlichen Uberproduktion, von Nervenzellen bzw.
Synapsen beginnen. Der produzierte Uberschuss erlaubt es, zunachst alle
Moglichkeiten offen zu halten und dann im Zuge der weiteren Entwicklung gezielt
das zu behalten und zu stabilisieren, was das Individuum tatsachlich braucht
sowie das zu eliminieren, was nicht genutzt wird. Auf diesem Hintergrund wird
deutlich, wie das Gehirn nicht zuletzt durch die besonderen Prozesse wahrend der
Pubertat dafir sorgt, dass es bestmdglich auf die jeweiligen Bedarfe eingestellt
wird und sich Unterschiede weiter auspragen konnen. Ware Gleichheit gewtinscht,
hatte die Natur beim Heranwachsenden keine Phase mit derart tiefgreifenden

Umbauarbeiten einrichten missen.

Ab der frihen Adoleszenz nehmen Unterschiede zu, und zwar sowohl in
intraindividueller Hinsicht — ein Jugendlicher hat z.B. schon einen sehr grol3en
Wachstumsschub gemacht und wirkt dadurch fast erwachsen, wahrend seine
sozio-emotionale Entwicklung ihn noch sehr kindlich erscheinen lasst, als auch in
interindividueller Hinsicht. Dadurch wiederum erweitert sich, wenn die Kinder in die
Pubertdt kommen, die Heterogenitdt der Schilerschaft innerhalb einer
Klassenstufe. Bei Schuleintritt geht man von einer Spanne des Entwicklungsalters
aus, die etwa drei Jahre umfasst, bei Dreizehnjahrigen erweitert sich diese
Spanne auf etwa sechs Jahre (Largo/Czernin 2011, S. 20), was den eingangs
geaullerten Gedanken, dass homogene Klassen ohnehin nicht existieren, in

Erinnerung ruft.

Wenn also Heterogenitat weder eine neue Erfindung noch eine Zivili-
sationskrankheit noch ein Zufallsprodukt ist, sondern offenbar etwas Intendiertes,
etwas, das u.a. durch entsprechende Reifeprozesse erméglicht wird, beantwortet
dies aber noch nicht die Frage, warum Teenager dabei manchmal so anstrengend
sein mussen. Die Antwort ist jedoch einfach und steht in besonders engem
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Zusammenhang mit den Umbauarbeiten im Gehirn: Teenager kbnnen im Grunde

gerade nicht anders.

Wahrend der Pubertat wird ndmlich das Gehirn von hinten nach vorne umgebaut,
wobei sich im Frontalhirn die gré3ten Veranderungen vollziehen (Spitzer 2008:
677). Genau genommen ist neben dem Umfang der Veranderungen auch die
Umbaurichtung daflr verantwortlich, dass Teenager sich meistens nicht nur
kurzfristig, sondern Uber Jahre hinweg in jenem ganz besonderen pubertaren
,<Aggregatzustand® befinden (Dawirs/Moll 2011, S. 18). Die Bereiche, die zuletzt
umgebaut werden, der préafrontale Cortex namlich, beherbergen wichtige
Planungs- und Kontrollfunktionen, die, wenn sie nicht einwandfrei funktionieren,
dazu fuhren, dass der Umgang mit Pubertierenden durchaus einmal zur Gedulds-
probe werden kann. Es fallt Heranwachsenden schwer, vorausschauend zu
denken, Handlungen zu planen, Handlungsfolgen zu antizipieren, Risiken abzu-
schatzen, Emotionen zu regulieren und Belohnungen aufzuschieben, da die
zustandigen Bereiche im Gehirn noch nicht optimiert wurden oder sich gerade im
Veranderungsprozess befinden. Der prafrontale Cortex erfillt seine Funktion als
wesentliche Kontrollinstanz wahrend der Pubertat nicht mehr wie vor der Pubertét
und auch noch nicht so, wie danach. Ersatzweise Ubernehmen andere Hirnre-
gionen, z.B. die Amygdala, die blitzschnell die emotionale Bedeutung und die
Bedrohlichkeit von eingehenden Signalen abschatzt sowie an Angstreaktionen
beteiligt ist, zeitweise die Regie. Im Unterschied zum Erwachsenen wird diese
emotionale Schnellbeurteilung jedoch seltener durch eine rationale Feinanalyse
ergéanzt. Es muss also nicht erstaunen, wenn Teenager weniger rational wirken,
sondern vielfach schnell und dabei deutlich emotional reagieren. In diesem
Zusammenhang steht im Ubrigen auch die Risikobereitschaft von Heran-
wachsenden, die sich nicht nur als schwer konsequent vermeidbar, sondern in
mancher Hinsicht sogar als notwendig darstellt (zu Gefahren und Nutzen der
pubertaren Risikobereitschaft Sambanis 2013, S. 71 ff.).2

Emotionen spielen im Leben von Heranwachsenden eine wichtige Rolle, wobei im
Vorausgegangenen der Versuch unternommen wurde, die Grinde dafir unter
Bezugnahme auf Hirnentwicklungsprozesse etwas néher zu beleuchten. Die

eigenen Gefuhle kdnnen, wie gezeigt, nicht mehr bzw. noch nicht zuverlassig kon-

2port werden auch Erkenntnisse zum Schlafverhalten Heranwachsender, zur Vergesslichkeit, zum Streitthema
Hausaufgaben und zu weiteren Fragen in Zusammenhang mit Teenageralter und Adoleszenz, Lernen und Entwicklung des
Gehirns dargestellt.
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trolliert und eingeordnet werden, und auch die Fahigkeit, Emotionen anderer zu
deuten, geht in der Pubertat voriibergehend zurtick. In der Praxis zeigt sich dies
mitunter daran, dass Jugendliche ich-bezogen und weniger empathisch wirken

bzw. gar nicht oder nicht angemessen auf andere reagieren.

Die Einblicke in die im jugendlichen Gehirn ablaufenden Vorgénge erlauben es,
Verhaltensaul3erungen von Heranwachsenden besser zu verstehen und diesen
gegebenenfalls auch mit mehr Gelassenheit zu begegnen, wobei Gelassenheit
nicht Gleichgultigkeit meint, sondern eher die Vermeidung unndtiger Aufregung,
die sich zu einem belastenden Stressor entwickeln kann. Gerade Jugendliche
brauchen Menschen, die ihnen mit Interesse begegnen und ihnen, nicht zuletzt in
der Schule, zumal im hauslichen Bereich nicht immer gewahrleistet, ein gewisses
MalR an sicheren Strukturen bieten. Diese Strukturen sollen nicht unnétig ein-
engen, sondern flr eine verlassliche Sphare sorgen, deren ,Spielregeln“ den
Heranwachsenden bekannt sind und einleuchtend erscheinen, sodass sie sich auf

die Einhaltung dieser Regeln einlassen kdnnen.

Anstatt sich als Lehrkraft auf der Skala zwischen Beliebigkeit einerseits und
Ubermaliiger Strenge andererseits bei einem der extremen Pole zu positionieren,
scheint es ratsam, sich daruber bewusst zu werden, dass der Umbruch
pubertierender Lerner auch die Notwendigkeit mit sich bringt, die Lehrer-Schuler-
Beziehung neu und angemessen zu gestalten. Dies verweist zuriick auf die
eingangs erwahnte Glaubwurdigkeit der Lehrkraft, die sowohl auf fachlichen als
auch auf sozialen Kompetenzen beruht. Bei der Arbeit mit Pubertierenden fallt es
nicht immer leicht, als Lehrkraft weder in Verkumpelung abzugleiten, noch die
Beziehung in der Absicht, unndtige Verbote und Strenge zu vermeiden, nur noch
auf die fachliche Dimension zu beschranken. Largo/Czernin (2011, S. 293) warnen
vor der Beziehungslosigkeit zwischen Lehrkraft und heranwachsenden Schilerinnen
und Schilern und betonen: ,Ein guter Lehrer will in erster Linie Jugendliche
unterrichten und nicht nur sein Fach® (Largo/Czernin 2011, S. 293). Die Warnung
lasst sich im Kontext dessen verankern, womit sich der folgende Abschnitt befasst:

das Zusammenwirken von Emotionen und Kognition im Zuge von Lernprozessen.
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4. Zusammenspiel von Emotionen und Kognition

beim Lernen

Lernen ist kein rein kognitiver Vorgang, sondern aufs Engste mit Emotionen
verknlpft und zwar so eng, dass zusammen mit Lerninhalten auch Spuren der
Emotionen gespeichert werden, die fur den Lernenden mit Lernvorgangen in
Verbindung stehen. Aul3erdem sind Emotionen malf3geblich am Herausfiltern
dessen beteiligt, was Uberhaupt gelernt wird. Im Folgenden werden wir diesen
Phanomenen nachgehen und beleuchten, auf welche Art positive oder negative

Emotionen Lernprozesse beeinflussen.

Eingangs wurde schon dargelegt, wie Schilerinnen und Schiler die Lehrperson
blitzschnell auf ihre Glaubwirdigkeit hin beurteilen. Ein Vorgang, an dem die
Amygdala, eine sehr alte, Uberlebenswichtige Hirnstruktur, beteiligt ist. Im voraus-
gegangenen Abschnitt wurde dann der Mandelkern (Amygdala) innerhalb dieses
Beitrags bereits ein zweites Mal erwéhnt, namlich als die Struktur, die wahrend der
Umbauarbeiten des Gehirns bei Heranwachsenden zeitweise ohne funktions-
fahige Kontrollinstanz das Beurteilen von Situationen auf der Grundlage von
basalen emotionalen Einschatzungen Ubernimmt. In Zusammenhang mit der
Beurteilung von Lernstoff oder —situationen begegnet uns die Amygdala nun zum
dritten Mal, denn auch beim Lernen ist sie an der Bewertung beteiligt und zwar im
Sinne des Affective Filter von Krashen (1982).

Die Amygdala ist Teil des Ilimbischen Systems, das als ,das zentrale
Bewertungssystem unsers Gehirns® fungiert, d.h. ,alles, was durch uns und mit
uns geschieht, danach [beurteilt], ob es gut/vorteilhaft/lustvoll war und
entsprechend wiederholt werden sollte“ (Roth 2004, S. 499) oder nicht. Etwas
vereinfachend dargestellt, lieBen sich dem limbischen System verschiedene

Funktionen zuordnen und wie folgt verorten:
Nucleus accumbens positive Emotionen einschlieRlich Belohnungsempfindung

Amygdala Eingangsbeurteilung von Reizen, negative Emotionen
Gyrus cinguli Aufmerksamkeit, Konzentration und Affektregulation

Der Gyrus cinguli ist der grote Teil des limbischen Systems. Mit dem
Hippocampus (Roth 2004, S. 499) wird die Gedéachtnisorganisation in Verbindung
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gebracht. Das limbische System ist an der Steuerung aller kognitiven und
emotionalen Prozesse beteiligt. Folgende chemische Substanzen wirken bei

diesen Prozessen in unterschiedlichen Bereichen steuernd bzw. modulierend:

Noradrenalin Aufmerksamkeit, Wachheit, Stress etc.
Serotonin Stimmung, Schmerz, Dampfung etc.
Acetylcholin Antrieb, gezielte Aufmerksamkeit etc.
Dopamin Neugier, Belohnung etc.

Durch das limbische System prift das Gehirn stdndig, ob es lohnenswert
erscheint, sich mit etwas zu befassen, weiter hinzuschauen, zuzuhdren, zu Gben
usw., kurzum, ob es sich lohnt, etwas zu lernen. Verschiedene Faktoren beein-
flussen die Beurteilung der ,Lernwirdigkeit, u.a. die personliche Bedeutung von
Inhalten, die Moglichkeit, sie in bereits Gelerntes einzuordnen und daran
anzubinden, was durch die Klarheit und Nachvollziehbarkeit ihrer Darstellung
erleichtert werden kann, aulBerdem ihre AuRRergewohnlichkeit und ihr Potential,

positive Emotionen hervorzurufen.

Wird etwas hingegen mit negativen Emotionen in Verbindung gebracht, so
versucht sich der Lernende in der Regel dagegen zu wehren, z.B. indem er
unaufmerksam wird oder sich dem Uben verschlieRt. Gelingt es dem Lernenden
nicht, sich auf diese Weise einer unangenehmen Lernerfahrung zu entziehen, wird
das Gelernte zusammen mit Spuren der negativen Emotionen gespeichert, und
beim Abruf der Inhalte werden auch die negativen Emotionen erinnert. Es liegt auf
der Hand, dass Lernende vermeiden wollen, sich weiter mit emotional
Unangenehmem zu befassen, z.B. durch Wiederholen diese Inhalte zu festigen
und zu vernetzen, was fur eine dauerhafte Speicherung jedoch wichtig ware.
Negativ empfundene Inhalte kénnen auf diese Weise besonders anfallig fir
Léschvorgange im Gehirn bleiben. Positive Emotionen hingegen wirken wie ein

Lern- und Behaltensverstarker.

Dennoch ist es nicht richtig, davon auszugehen, dass bei negativen Emotionen,
zumindest so lange die Emotionen nicht [ahmend wirken, Lernen grundsatzlich
unmadglich ware (Spitzer 2003, S. 165ff.). Bestimmte Lernvorgange, wie das sture
Memorieren von Fakten, kénnen, zumindest firs Erste, durchaus funktionieren,
allerdings wird, wie gesagt, der Inhalt in der Regel nicht gern erinnert. Dadurch,

dass negativ belegte Inhalte seltener tief verarbeitet und somit wiederum im
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Gehirn weniger sicher vernetzt werden, ist es oftmals mdglich, sie wieder zu
l6schen ohne eine Licke in wichtigen Netzwerken zu hinterlassen. Kommt es nicht
zu einer LOschung der negativ verbundenen Inhalte, bleibt ihr Nutzen fur den
Lernenden trotzdem zumeist eingeschrankt, weil eine kreative Anwendung oder
Ubertragung kaum gelingt. Da sich negative Emotionen als ein denkbar schlechter
Verstarker fur eine kreative, problemlosungsorientierte Art des Lernens erweisen,
liegt folgender Schluss nahe: ,Lernen braucht Aktivierung, und fur das Lernen
besonders ginstig ist eine durch positive Emotionen gestitzte Aktivierung®

(Sambanis 2013, S. 41). Diese steht in Verbindung mit dem Botenstoff Dopamin.

Der an der Kommunikation zwischen Neuronen beteiligte Neurotransmitter ist am
Belohnungserleben und an angenehmen Gefiihlen beteiligt. Er kann die Klarheit
des Denkens steigern sowie die Aufmerksamkeitsfokussierung beginstigen
(Spitzer 2003, S. 177 ff.). Dopamin scheint daher gleich in zweifacher Hinsicht fur
Lernvorgange von Bedeutung zu sein, namlich im Hinblick auf ein ,(be-)lohnendes
Gefuhl“ und die Fahigkeit, sich zu fokussieren. Verschiedene Studien, vorrangig
Laborexperimente, geben Hinweise auf Faktoren, die die Freisetzung von
Dopamin begilnstigen kénnen (Drogen, Lieblingsmusik etc.). Auf den
Schulunterricht kénnen die Erkenntnisse zwar nur mit der gebotenen Vorsicht
Ubertragen werden, sie weisen jedoch grundlegend darauf hin, dass bestimmte,
zum Teil auch im Klassenzimmer verortbare Umwelteinflisse die Ausschuittung
von Dopamin und damit eine von positiven Emotionen begleitete Aktivierung
begilnstigen kénnen. Beispielsweise kann im Unterricht die Sichtbarmachung von
Fortschritten und Erfolgen ebenso wie ein aufrichtig freundliches Wort der
Anerkennung, wenn sich Schilerinnen und Schuler bemuhen, wie eine Belohnung
wirken. Passende, reizvolle Herausforderungen fir jeden, die durch Zusammen-
arbeit gemeinsam gemeistert werden oder in differenzierten Angeboten bzw. in
Raumen fur individuelles Arbeiten bestehen, kénnen die Lernenden dazu anregen,
ein Stuck Uber sich hinauszuwachsen und damit eine Herausforderung anzu-
nehmen. Gemeisterte Herausforderungen fihren zur Freisetzung von Dopamin,
sorgen fur ein gutes Gefuhl und fordern die positive Selbstwahrnehmung.
Ansprechende Materialien und Texte, humorvolle lllustrationen etc. und die
Nutzung auf3ergewdhnlicher Prasentations- und Arbeitsweisen als Erganzung zu
sinnvollen, gut etablierten Vorgehen und Ritualen im Klassenzimmer, kénnen die

Aufmerksamkeit der Schulerinnen und Schiler anziehen, sodass die Schleuse
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erfolgreich passiert wird, an der das Gehirn Lernrelevantes von Nicht-

Lernrelevantem scheidet.

4.1 Dopaminhaushalt und ADHS

Der folgende Abschnitt befasst sich mit den Zusammenhangen zwischen
ADS/ADHS (Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstérung) und Auffalligkeiten
im Dopaminhaushalt. Statistisch gesehen, befindet sich in einer Klasse mit dreil3ig
Kindern mindestens ein diagnostizierbar von ADHS betroffenes Kind. Die Zahl
mag auf den ersten Blick eher gering erscheinen, und sie variiert je nach Quelle.
Viele Lehrkrafte unterrichten in Klassen, in denen sie deutlich mehr betroffene
Kinder, insbesondere solche mit Hyperaktivitat, vermuten. Die Diskrepanz ist
darauf zurtckzufuhren, dass die 0.g. Zahl, bewusst nur die Gruppe jener Kinder
abbildet, die nach den Kriterien der American Psychiatric Association (DSM-IV)
oder der World Health Organization (ICD-10) diagnostiziert werden kénnen. Im
Gegensatz zu anderen Schatzungen werden unklare Diagnosen oder Verdachts-
falle nicht mitgezéhlt, um sich vor dem Magneteffekt von ADHS zu schutzen.
Naturlich machen sich auch Verdachtsfalle, die nicht ADHS-diagnostizierbar sind,

im Klassenzimmer bemerkbatr.

Tatsache ist, dass nahezu jede Lehrkraft, Gbrigens auch die an Gymnasien und
selbst solche, die in der Erwachsenenbildung tatig sind, Lernende mit ADHS
unterrichten, und dass diese Stérung vielfach nicht alleine, sondern in Kombi-
nation mit Angsterkrankungen, Depressionen, Lernstérungen usw. auftritt. Es ist
Ubrigens davon auszugehen, dass bis zu 40% der von Aufmerksamkeitsdefiziten
betroffenen Kinder auch im Bereich des Lese- und Rechtschreibentwicklung
Stérungen zeigen (zu LRS im Fremdsprachenunterricht Gerlach 2010; Sambanis
2009; Zander 2002).

.Die Auspragung von ADHS wird neben anderen gegebenenfalls die Stérung
begiinstigenden Faktoren, die unter dem Begriff ,veranderte Kindheit*
subsummiert werden konnen (Bewegungsmangel, Reizuberflutung, enge
zeitliche Taktung, Verarmung zwischenmenschlicher Interaktionen etc.), darauf
zurliickgefuhrt, dass die Verarbeitung von Informationen in bestimmten
Hirnregionen bzw., genauer gesagt, die Kommunikation zwischen einigen

Nervenzellen nicht einwandfrei funktioniert.“ (Sambanis 2013, S. 56)
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Dadurch fallt es Kindern (und Erwachsenen) mit ADHS vielfach schwerer, sich auf
etwas zu konzentrieren, Handlungen zu planen, ihr Verhalten effektiv zu steuern
usw. Bereits die Filterung von Reizen, d.h. das Trennen von wichtigen und
unwichtigen Reizen, scheint diesen Lernenden grof3ere Schwierigkeiten zu

bereiten als vielen anderen.

Um zu illustrieren, welche Schwierigkeiten es bereiten kann, wenn es dem Gehirn
nur eingeschréankt gelingt, Wichtiges von Unwichtigem zu trennen, kann auf das
sogenannte Cocktailparty-Phdnomen verwiesen werden. Die Situation kennt wohl
jeder: Man ist Gast bei einem Empfang. Viele Menschen drangen sich auf relativ
engem Raum, es wird geplaudert, mit Geschirr geklappert, auf klackenden
Absatzen durch die Menge navigiert etc., sodass insgesamt eine Klanglandschatft
entsteht, die, positiv formuliert, ul3erst reich an verschiedenen Reizen ist. Damit
man in dieser akustischen Extremsituation trotzdem die Orientierung behéalt und
sogar gesprachsfahig bleibt, leistet das Gehirn Schwerstarbeit. Es filtert
unablassig ,eine Fulle von Schallparametern gleichzeitig“ (Schulze 2013, S. 34)
aus der Kulisse heraus und trennt Wichtiges von Unwichtigem. Um eine
Relevanzklassifizierung der eingehenden Reize leisten zu koénnen, greift das
Gehirn auf bereits gemachte Erfahrungen zurtick. Erkennt es beispielsweise eine
vertraute Stimme im Gewirr oder wird der eigene Name bzw., in einer sonst
anderssprachigen Umgebung, die eigene Sprache gehort, so richtet sich die
Aufmerksamkeit auf diese Quelle. Die Ausrichtung der Aufmerksamkeit ent-
scheidet dartber, was letztlich durch den Eingangsfilter hindurchkommt, was
bewusst gehort und verarbeitet wird. Konkurrierende Reize werden durch
neuronale Hemmmechanismen unterdrickt (ebd.), und nur so gelingt es, meistens
sogar erstaunlich gut, sich trotz der Fulle an Reizen auf ein Gesprach zu

konzentrieren.

Nimmt man diese akustische Extremsituation nun als Beispiel und stellt sich vor,
dass die Filterung nicht oder nur eingeschrankt gelingt, sodass es zu einer
Uberflutung des Gehirns mit konkurrierenden Reizen kommt, dann lasst sich
nachvollziehen, wie schwierig es sein muss, dabei nicht zappelig zu werden
(&hnlich wie bei ADHS), sich abzuschotten (wie bei ADS) und vielleicht sogar

trotzdem aus den Gesprachen zu lernen.

Ursachlich wird ADHS auf eine Missbalance zwischen Dopamin und Noradrenalin

zurlckgefuhrt. Die Frage, ob von einer Unterversorgung mit Dopamin auszugehen
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ist oder ob Dopamin zu rasch aus dem synaptischen Spalt, also der Kommuni-
kationsstelle zwischen den Nervenzellen, abtransportiert wird bzw. zu wenige
Rezeptoren zum Andocken findet, um seine Transmitterfunktion reibungslos
erfillen zu kénnen, scheint noch nicht abschlielend geklart zu sein. Grundsatzlich
ist der Zusammenhang zwischen ADHS und Dopamin jedoch so gut nach-
gewiesen, dass die gangige medikamentdose Behandlung durch Methylphenidat,
dem auf den Dopaminhaushalt eingreifenden Wirkstoff u.a. in Praparaten wie
Ritalin oder Medikinet, erfolgt. Die Wirkungsweise von Methylphenidat ist Gbrigens
ahnlich wie bei Kokain: Eine Verzdgerung des Abtransports von Dopamin sorgt im
Nucleus accumbens (vgl. 4. zum limbischen System und dem Belohnungs-
empfinden) fur ein Ansteigen des Dopaminlevels. In der Folge gelingt es besser,
ein passendes Aktivierungsniveau herzustellen, was sich wiederum gunstig auf die

Konzentration, die Handlungsplanung und -kontrolle auswirkt.

5. Schlussbetrachtungen

Wie lernt das Gehirn? bzw. Was wissen wir eigentlich dartiber, wie das Gehirn
lernt? waren Leitfragen dieses Beitrags, dem zugleich die Inklusions-Thematik als
Bezugsebene diente. Natlrlich konnen im Rahmen eines einzelnen Artikels nicht
alle Erkenntnisse der Hirnforschung referiert werden, die fur das Lehren und
Lernen, z.B. von Fremdsprachen in heterogenen Gruppen, interessant waren.

Vielmehr musste eine Fokussierung auf einige Aspekte vorgenommen werden.

Das referierte Wissen wurde, gewissermalRen als Denkanstol3, stellenweise
exemplarisch in mogliche Handlungsimpulse tibertragen. Das reflektierte Ubersetzen
von wissenschatftlichen Erkenntnissen auf die unterrichtspraktische Handlungsebene
stellt eine Herausforderung dar, die m.E. am besten im Dialog zwischen praxis-
relevanter Forschung und den Lehrkraften, die durch ihre tagliche Arbeit, den
Austausch mit Kolleginnen und Kollegen und die stdndig neuen Herausforderungen

des Alltags in der Schule die Fachleute fur die Praxis sind, geleistet wird.

Da es dem Gehirn die Arbeit erleichtert, wenn Gelerntes strukturiert sichtbar gemacht
und zwischendurch oder am Ende einer Lernsitzung Rickschau gehalten wird,
mochte der folgende Abschnitt dazu einladen, die Themen des Beitrags nochmals

Revue passieren zu lassen:
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Zu Beginn des Artikels wurde darauf hingewiesen, wie nitzlich es sein kann, als
Lehrkraft mdglichst viel dariber zu wissen, wie Lernen funktioniert. Man gewinnt an
Glaubwiurdigkeit und Sicherheit und kann bei Entscheidungen der oftmals guten
,Lehrer-Intuition“ gesichertes Wissen zur Seite stellen, das im Ubrigen auch bei der
Weiterentwicklung der Diagnose- und Beratungskompetenz einen wichtigen Beitrag
leisten kann. Selbstverstandlich tragen nicht nur die Neurowissenschaften zur
weiteren Beantwortung der Frage Wie funktioniert Lernen? bei, aber die Erforschung
des Aufbaus und der Funktionsweise von Nervensystemen, besonders natirlich im

Gehirn, liefert wichtige, spezifische Hinweise.

In Zusammenhang mit der Inklusions-Thematik erschien es wichtig, darauf hinzu-
weisen, dass die Schlagworter Differenzierung und Individualisierung nicht aus-
reichen, um eine umfassende Antwort auf die vielen sich auftuenden Fragen in
diesem Kontext zu geben. Vielmehr wurde vor einer Vereinseitigung gewarnt, denn
Inklusion erschopft sich nicht im Zugedenken von gesonderten FordermalRnahmen,
sondern meint vor allem Einbetten, Einbeziehen und in die Gemeinschaft aufnehmen.
FordermalRnahmen sollten also neben der Entfaltung der Potentiale auch das Ziel
verfolgen, den Einzelnen mit seinen individuellen, ggf. besonderen Bedarfen dabei zu
unterstitzen, sich als Teil der Gemeinschaft wahrnehmen zu kénnen, denn soziale
Kontakte sind fur Lernprozesse von allergrof3ter Bedeutung. Anders formuliert: Nicht
nur das, womit sich Kinder im Laufe ihrer Entwicklung befassen, was sie lesen, horen,
Uben und trainieren, sondern auch, mit wem sie sich befassen, ist ein bedeutender
Einflussfaktor, der Spuren im Gehirn hinterlasst, Entfaltung ermdglicht oder hemmt

und auf die Auspragung der Personlichkeit einwirkt.

In Zusammenhang mit der Einzigartigkeit jedes Menschen ging der Beitrag der Frage
nach, ob sich Individualitat eigentlich auch im Gehirn zeige und wie im Unterricht mit
Einzigartigkeit umgegangen werden konne (vgl. 2.). Im Anschluss wurden Uberle-
gungen dazu angestellt, wie sich die Pubertat bzw. das Teenageralter als eine
besondere und besonders wichtige Entwicklungsphase auf dem Hintergrund des
Wissens Uber umfassende Umbauaktivitaten im Gehirn einordnen lasst (vgl. 3.).
Dabei wurde u.a. geklart, warum Heranwachsende eher emotional, oft wenig rational
handeln, was zugleich die Bricke zum né&chsten groRen Thema schlug: die
Beteiligung von Emotionen an Lernprozessen (vgl. 4.). In diesem Zusammenhang

wurde ein Blick auf die unterschiedlichen Effekte von positiven und negativen
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Emotionen geworfen, was zu der Schlussfolgerung veranlasste, dass positive Emo-

tionen beim Lernen sehr erwiinscht sind.

Das gute, belohnende Geflhl, das sich beim Lernen u.a. dann einstellt, wenn eine
Herausforderung angenommen und gemeistert wurde, steht in Verbindung mit dem
Neurotransmitter Dopamin. Zusammenhange zwischen Dopaminhaushalt und
medikamenttser ADHS-Therapie wurden angesprochen (vgl. 4.1) und damit Bezug
auf eine Schuilergruppe genommen, die auch in den zurtickliegenden Jahren schon,
wenn irgend moglich und sinnvoll, die Regelschule besucht hat und bei vielen
Lehrkraften bereits eine Auseinandersetzung mit Aspekten des &ufRerst facetten-

reichen Themenkomplexes Heterogenitat und Inklusion angestol3en hat.

Die Umsetzung des Inklusionsauftrags in der Schule wird noch viele Fragen auf-
werfen, auf die, wenn das Wagnis gelingen soll, gute Antworten gegeben werden
mussen. Darauf haben alle Akteure — Lehrkrafte, Schuler und Schulerinnen sowie
Eltern — ein Recht. Grundsatzlich missen Fragen aber nicht als Problem gesehen
werden: Es ist gut, Fragen zu stellen, besonders, wenn man sich auf Neues einlasst,

und am besten ist es, niemals mit dem Fragen aufzuhdren.

Vielen Studierenden, Referendaren und Lehrkraften bereitet der Inklusionsauftrag
Sorgen oder ruft sogar eine Abwehrhaltung hervor. In der Tat erfordert Inklusion ein
Umdenken, aber:

,Nicht weil es schwierig ist, wagen wir es nicht, sondern weil wir es nicht wagen, ist es

schwierig.”

4 Aus L. Annaeus Senecas Moralischen Briefen an Lucilius.
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