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Zusammenfassung

Mit der Ratifizierung der UN-Konvention Uber die Rechte von Menschen mit Behinderung
hat sich die Bundesrepublik Deutschland verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem
anzustreben, in dem alle Kinder die Moglichkeit haben, eine Allgemeine Schule zu besuchen.
Neben den erforderlichen strukturellen Veranderungen gilt es Konzepte fiir einen Unterricht
zu entwickeln, der allen Schiilern (einschlieRlich Schilerinnen und Schillern mit schweren
und mehrfachen Behinderungen) Teilhabe an Bildung ermdglicht. Einen mdglichen Ansatz
bietet das Konzept der Aneignungsebenen, das unterschiedliche Formen der

Auseinandersetzung mit der Welt beschreibt.

Die Studie untersucht, inwieweit dieses Konzept geeignet ist, Planung und Umsetzung von
Unterricht in sehr heterogenen Lerngruppen zu betrachten. Es sollen Erkenntnisse dariiber
gewonnen werden, welche Zugange zu Lerninhalten in der Praxis bereits angeboten werden
und ob die Schiler von Angeboten auf verschiedenen Aneignungsebenen profitieren

kénnen.

Im Rahmen von vier Einzelfallanalysen werden leitfadengestiitzte Interviews mit Lehrkraften
durchgefiihrt, die heterogene Klassen verschiedener Altersstufen unterrichten. In jeder der
Klassen werden auBerdem zwei Unterrichtssequenzen gefilmt und einer Videoanalyse
unterzogen. In Kooperation mit Fachdidaktikern der Padagogischen Hochschule Heidelberg
werden die elementaren Strukturen der behandelten Inhalte herausgearbeitet, um die

inhaltliche Qualitat der Lernangebote einschatzen zu kdonnen.

Die Qualitative Inhaltsanalyse der Interviews zeigt, dass alle Lehrkrafte bei der
Unterrichtsplanung unterschiedliche Zugange zu Lerninhalten im Sinne der Berlicksichtigung
der verschiedenen Aneignungsmoglichkeiten mitdenken. Anders als erwartet ergibt die
Analyse der Videos jedoch, dass im Unterricht dennoch (iberwiegend Angebote auf der
abstrakt-begrifflichen und anschaulichen Ebene gemacht werden. In den Phasen, in denen
Lernangebote auf anderen Ebenen prasentiert werden wird deutlich, dass insbesondere als

leistungsschwach eingeschatzte Schiiler stark davon profitieren.
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1 Einleitung

Inklusion zu verwirklichen bedeutet aus padagogischer Sicht, eine Schule zu schaffen, die
den Anspruch hat, ohne Aussonderung alle Kinder aufzunehmen und Bildung im Angesicht
ihrer Vielfalt zu gestalten. Damit Schule dies leisten kann, sind tiefgreifende Veranderungen
notwendig. Neben MalRinahmen struktureller Art sowie auf der Ebene der Schulentwicklung
gilt es auch den Unterricht selbst mit seinen Inhalten, Methoden, Medien und Zielen neu zu
denken (vgl. Ratz 2004, 214). Im Kontext der Umsetzung der UN-Konvention steht dabei
unter den vielen zu beriicksichtigenden Heterogenitdtsaspekten der Zugang zu inklusivem

Unterricht fur Schiiler' mit Behinderung besonders im Fokus (vgl. Moser Opitz 2014, 52 ).

Um allen Schiilern gleichermaRBen Zugang zu Bildungsinhalten zu ermdglichen, ist eine
genaue Kenntnis der jeweiligen Lernvoraussetzungen ebenso erforderlich wie spezifisches
Fachwissen in Bezug auf den jeweils behandelten Gegenstand. Theoretische Grundlagen, die
sich mit einem oder beiden genannten Aspekten beschaftigen, sind sowohl in der Didaktik
der Regelschule als auch in Beitragen aus der Sonderpadagogik zu finden und werden in die

vorliegende Arbeit einbezogen.

Besonders vielversprechend fiir die Analyse und Planung von Lernangeboten scheint das
Konzept der Aneignungsebenen, dessen Wourzeln in der Tatigkeitstheorie der
kulturhistorischen Schule (vgl. Leontjew 1979) liegen. Zum einen erlaubt es, eine sehr groRRe
Bandbreite unterschiedlicher Lernvoraussetzungen zu betrachten. Zum anderen werden
neben zeichen- und bildorientierten Angeboten, wie sie in der Schule bereits tagtaglich
genutzt werden, auch handlungs- und wahrnehmungsorientierte Arten der
Auseinandersetzung mit der Welt mitgedacht. Durch diese Erweiterung der
Zugangsmoglichkeiten zu Lerninhalten eignet sich die Berlcksichtigung der
Aneignungsebenen ideal, um Unterricht zu planen, der auch Schiller mit kognitiven
Beeintrachtigungen bzw. mit schweren Behinderungen einbezieht.

Die Tatsache, dass die Mehrzahl der Schiiler, bei denen ein Férderbedarf im Bereich geistige
Entwicklung diagnostiziert wurde, zwingend auf solche alternativen Zugdnge angewiesen

sind, um lernen zu konnen, hat unter anderem dazu beigetragen, dass die

Y Im Rahmen dieser Arbeit wird zugunsten der besseren Lesbarkeit auf die gleichzeitige Verwendung
mannlicher und weiblicher Sprachformen verzichtet. Entsprechende Bezeichnungen gelten jedoch ausdriicklich
flr beiderlei Geschlecht.
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Aneignungsebenen Eingang in den Lehrplan der Schule fiir Geistigbehinderte in Baden-
Wirttemberg gefunden haben (vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg, 2009). Mit Klaul ist jedoch davon auszugehen, dass die Bericksichtigung
verschiedener Zugdnge prinzipiell jedem Menschen ganzheitlicheres und somit
nachhaltigeres Lernen ermoglicht (vgl. KlauR, 2010b).

Ich selbst kam an der Padagogischen Hochschule Heidelberg zum ersten Mal mit dem
Konzept in Berlihrung, nachdem ich bereits finf Jahre als Sonderschullehrerin im
gemeinsamen Unterricht tatig war. In den Teams, in denen ich unterrichtet hatte, waren wir
bemiiht gewesen, nach bestem Wissen und Gewissen didaktische Kenntnisse aus der Regel-
und Sonderpddagogik sinnvoll miteinander zu verkniipfen und Unterricht so zu gestalten,
dass er den uns anvertrauten Schilern mit und ohne Behinderung gerecht wurde. Wie viele
andere Teams, die heterogene Klassen unterrichten, trafen wir dabei aus Mangel an
didaktischen Konzepten haufig Entscheidungen aus dem Bauch heraus. Als ich die
Aneignungsebenen kennenlernte, hatte ich den Eindruck, dass sie viele unserer Gedanken
strukturierten und fassbar machten und fir das Denken gemeinsamen Unterrichts
ungeheuer hilfreich sein konnten. Auf diese Weise entstand die Idee, das Konzept zum

Gegenstand einer Studie zu machen.

Generell ist festzustellen, dass es bisher nur vereinzelte Forschungsarbeiten zum
gemeinsamen Unterricht gibt (vgl. z.B. Moser Opitz, 2014). Entsprechend wurde bisher auch
weder der tatsachliche Nutzen der Beriicksichtigung verschiedener Aneignungsebenen fur
die Schiler noch die Anwendbarkeit des Konzeptes fiir die Beobachtung und Planung
gemeinsamen Unterrichts Gberpriift. Im Rahmen der vorliegenden Einzelfallstudie wird diese
Forschungsliicke in enger Zusammenarbeit mit vier Klassen verschiedener Altersstufen und
ihren Lehrerteams bearbeitet. Auf der Grundlage der Erfahrungen und Konzepte zum
gemeinsamen Unterricht, die im theoretischen Teil der Arbeit dargelegt werden (siehe
Kapitel 2.4), liegt der Untersuchung dabei die Annahme zugrunde, dass guter Unterricht in
heterogenen Gruppen durch Angebote zu gemeinsamen Inhalten gekennzeichnet ist, die
sich an den Lernvoraussetzungen der Schiiler orientieren, und die allen eine aktive
Auseinandersetzung mit dem behandelten Inhalt auf verschiedenen Aneignungsebenen

ermoglichen.
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Die unterschiedlichen Aspekte des Themas werden in drei Untersuchungsbereiche gegliedert

und anhand von verschiedenen Methoden in den Blick genommen:
Untersuchungsbereich 1

Mittels leitfadengestiitzter Interviews soll zunachst geprift werden, inwieweit Lehrkrafte,
die im gemeinsamen Unterricht arbeiten, bei der Betrachtung der Lernvoraussetzungen ihrer
Schiler und bei der Planung von Unterricht bereits unterschiedliche Arten der

Auseinandersetzung mit der Welt mitdenken.
Untersuchungsbereich 2

In jeder Klasse werden aulRerdem zwei Unterrichtssequenzen gefilmt und zundchst daraufhin

analysiert, welche Zugange zu Lerninhalten im Unterricht tatsachlich angeboten werden.
Untersuchungsbereich 3

Schiller mit sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen werden im Unterricht mit der
Kamera begleitet. Diese Videoaufnahmen werden daraufhin untersucht, inwieweit die

Schiler die unterschiedlich prasentierten Lernangebote fir sich nutzen.

Um auch die inhaltliche Qualitat der verschiedenen Lernangebote einschatzen zu kdnnen,
werden die behandelten Bildungsinhalte in Kooperation mit Fachdidaktikern an der
Padagogischen Hochschule gemall des Konzeptes ,Bildung mit Format” nach Lamers und

Heinen (vgl. ebd. 2006) auf ihre elementaren Strukturen hin untersucht.

Die Arbeit gliedert sich in insgesamt sieben Kapitel. Zundchst erfolgt im Kapitel 2 die
Darstellung der theoretischen Grundlagen des bearbeiteten Themas. Auf der Basis einer
Analyse der verfligbaren Literatur werden in Kap. 2.1 und Kap. 2.2 der Umgang mit
Heterogenitat als zentrale Herausforderung inklusiver Didaktik und Behinderung als
Diversitatsaspekt dargestellt.

In Kapitel 2.3 wird auf den Forschungshintergrund eingegangen. Bereits gewonnene
Erkenntnisse werden rezipiert und Forschungsdesiderata aufgezeigt.

In Kap. 2.4 erfolgt dann, wie bereits erwdhnt, eine Darstellung der vorhandenen Konzepte
zum Unterricht in heterogenen Lerngruppen. Auf der Grundlage von Klafkis
Bildungsverstandnis (vgl. Klafki 2007) wird zunachst Feusers entwicklungslogische Didaktik

(vgl. Feuser 1989, 2008) in ihren Grundzligen beschrieben und die Vermittlung zwischen dem
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lernenden Subjekt auf der einen und dem vom Lehrer aufzubereitenden Unterrichtsinhalt als
,Kerngeschaft” gemeinsamen Unterrichts auf der anderen Seite, in den Mittelpunkt gerickt.
Im Mittelpunkt des Theorieteils steht die Darstellung bereits bestehender Konzepte zum
Unterricht in heterogenen Lerngruppen (Kapitel 2.4). Zur Betrachtung der inhaltlichen Seite
des Vermittlungsprozesses werden die Arbeiten Wagenscheins (vgl. Lehner 2012), Klafkis
(vgl. Klafki 1964, 2007), Bruners (vgl. Schwill 2012), Stahlings (Stahling & Wenders 2013)
sowie das von Lamers und Heinen entwickelte Konzept ,Bildung mit Format” (Lamers &
Heinen, 2006) einbezogen. Weiterhin werden Erkenntnisse aus der Lern- und
Handlungstheorie vorgestellt, die sich mit der Einschatzung und Entwicklung individueller
Lernvoraussetzungen beschaftigen. Einen Schwerpunkt bildet dabei das Konzept der
Aneignungsebenen und seine Grundlagen, dessen Anwendbarkeit und Nutzen zu prifen Ziel
der vorgestellten Studie ist.

In Kapitel 3 werden die Forschungsfragen konkretisiert und darauf aufbauend drei
Hypothesen formuliert, deren Uberpriifung den empirischen Teil der Arbeit in
Untersuchungsbereiche gliedert. Das zur Untersuchung der Hypothesen entwickelte Design
wird in diesem Teil der Arbeit ebenso beschrieben wie die Vorgehensweise bei der Auswahl
der Stichprobe fiir die Einzelfallstudien und MaRnahmen zur Qualitatssicherung.

In Kapitel 4 werden die eingesetzten Methoden ausfiihrlich vorgestellt und die
Vorgehensweise bei der Auswertung des gewonnenen Interview- und Videomaterials
hergeleitet.

AnschlieBend werden in Kapitel 5 die Ergebnisse aus den drei Untersuchungsbereichen
dargestellt. Vor dem Hintergrund der theoretischen Grundlagen erfolgt eine erste
Interpretation der Einzelergebnisse.

In Kapitel 6 werden die Ergebnisse zusammengefasst, um anschlieRend die Uberpriifung der
aufgestellten Hypothesen vornehmen zu koénnen. Im Fazit werden die gewonnenen
Erkenntnisse abschliefend diskutiert und Konsequenzen fir die Planung und Gestaltung
gemeinsamen Unterrichts gezogen.

SchlieRRlich wird in Kapitel 7 eine kritische Reflexion der Untersuchung vorgenommen.
Aullerdem werden verschiedene Forschungsdesiderate herausgearbeitet, die sich aus den

Ergebnissen sowie aus der Literaturanalyse ableiten und begriinden lassen.
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2 Theoretische Grundlagen

Im theoretischen Teil dieser Arbeit soll die veranderte Schilerschaft als zentrales Merkmal
inklusiver schulischer Settings betrachtet und das im Unterricht als ,Kerngeschaft” der

Schule gestaltete Verhaltnis zwischen Schiiler und Lernangebot fokussiert werden.

Wie sich in der schulischen Praxis gezeigt hat, stellt die Aufbereitung von Inhalten, die im
Unterricht gemeinsam behandelt werden, fir die Lehrkrifte eine besondere
Herausforderung dar. Sowohl in der Betrachtung von Lernprozessen auf der Subjektseite als
auch durch die Darstellung und den Vergleich verschiedener Ansdatze zum Umgang mit
Inhalten sollen Moglichkeiten aufgezeigt werden, dieser Herausforderung zu begegnen und
fir Kinder und Jugendliche mit ganz unterschiedlichen Lernvoraussetzungen kind- und

sachgemalle Zugange zu Bildungsinhalten zu gestalten.

2.1 Umgang mit Heterogenitiit als Grundfrage inklusiver Didaktik

Traditionelle Formen von Unterricht sind in der Regel darauf ausgelegt, Schiler mit
dhnlichen Lernvoraussetzungen gemeinsam zu unterrichten. Offnet sich eine Schule fiir alle
Kinder, so verandert sich notwendigerweise die Struktur der Schilerschaft und bringt durch
ihre Heterogenitat die zentrale Frage inklusiver Didaktik hervor: wie kénnen Kinder und
Jugendliche mit unterschiedlichen Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen sich im
Unterricht mit ihnen angemessenen Bildungsangebote auseinandersetzen und dabei mit-

und voneinander lernen?

Der urspringlich griechische Begriff ,Heterogenitdt” lasst sich mit ,Ungleichartigkeit”
Ubersetzen. Die Unterschiede, die diese Ungleichartigkeit ausmachen, kénnen beschrieben
werden, wenn
,mindestens zwei Aspekte oder Eigenschaften miteinander in Beziehung gesetzt
oder verglichen werden. Dies erfolgt mithilfe eines Malstabs, der an die zu
vergleichenden Aspekte angelegt wird und so die Relation zueinander beschreibbar
macht. Das Ergebnis dieses Vergleichs lautet dann gleich oder ungleich respektive

homogen oder heterogen” (Sturm 2010, S. 15).

Die Perspektiven, aus denen in dieser Weise Unterschiede zwischen Menschen identifiziert

werden konnen, sind vielfaltig. Migrationshintergrund, soziale und finanzielle Verhaltnisse,
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Religion, Geschlecht oder Behinderung bezeichnen nur einige von vielen moglichen
Heterogenitatsaspekten auf die Unterricht in einer Schule fiir Alle reagieren muss.

Da die Inklusion von Menschen mit kognitiven Beeintrachtigungen wie unter 2.2 gezeigt
werden soll, eine besondere Herausforderung darstellt, wird diese Heterogenitdtsdimension
zwar in der vorliegenden Arbeit sehr bewusst berlicksichtigt, die zu gewinnenden
Erkenntnisse sind jedoch auf jede Lerngruppe Ubertragbar, in der mit der Vielfalt der Schiiler
umgegangen wird.

In der Literatur besteht Einigkeit in Bezug auf das Ziel der Unterrichtsgestaltung: Einerseits
sollen alle individuellen Lernwege und —ziele bericksichtigt werden und zugleich sollen diese
andererseits als Ressource fir die gegenseitige Anregung von Lern- und
Entwicklungsprozessen verstanden werden (vgl. Korff 2012, S. 139). Um dies zu ermdglichen
wird eine Mischung aus individualisierten und gemeinsamen Lernsituationen angestrebt (vgl.
Demmer-Diekmann & Struck 2001, S. 123), auch wenn sowohl in der Praxis als auch in der

Theorie bisher die individualisierten Lernformen tGberwiegen (vgl. Korff 2012, S. 143).

Unabhangig davon, ob die Schiiler einer heterogenen Lerngruppe einzeln oder gemeinsam
an einem oder verschiedenen Inhalten arbeiten, sind DifferenzierungsmalBnahmen
erforderlich, um jedem einzelnen Schiler zu ermoglichen auf ihm angemessene Weise zu
lernen. Dabei sollten verschiedene Begabungen und soziale Einbettungen ebenso
berlicksichtigt werden, wie damit verbundene spezifische Lernbedirfnisse. Paradies & Linser
unterscheiden in Bezug auf Mallnahmen der inneren Differenzierung einerseits solche, die
die Grobstrukturen des Unterrichts betreffen und zu einer zeitweiligen Zuordnung von
Schilern zu Lerngruppen fiihren - genannt werden hier die Differenzierung nach Zielen,
Inhalten, Methoden und Medien, Sozialformen, Lernvoraussetzungen, oder nach
Organisation und Zufall. Andererseits konnen MalRnahmen innerer Differenzierung auf der
Ebene der sogenannten Feinstrukturen erfolgen und Aspekte wie Lerninteresse,
Lernbereitschaft, Lerntempo oder Lernstile bericksichtigen. In diesem Fall steht nicht die
Bildung von Lerngruppen im Vordergrund, sondern ein ,variierendes Vorgehen in der
Darbietung und Bearbeitung von Lerninhalten” (Paradies & Linser 2001, S. 35).

Unstrittig ist, dass der Einsatz offener Unterrichtsformen unabdingbar ist, um
DifferenzierungsmaRnahmen in ausreichendem Umfang einsetzen zu kénnen und den
individuellen Bediirfnissen aller Schiiler in einer heterogenen Klasse gerecht zu werden (vgl.

z.B. Ratz 2004, Terfloth & Bauersfeld 2012 und Korff 2012, ).
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2.2 Behinderung als Diversitdtsaspekt

Die Idee eine Schule zu schaffen, die den Anspruch hat, ohne Aussonderung alle Kinder
aufzunehmen und ihre Vielfalt zu nutzen, um Bildung zu gestalten, ist nicht neu. Schon in
den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts zeigte die Integrationsbewegung im Rahmen von
Schulprojekten, dass es moglich ist, gemeinsame Kindergarten und Schulen an die Stelle von
aussondernden Institutionen zu setzen. 1973 forderte der Deutsche Bildungsrat, den
gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderungen auszuweiten (vgl. Eller-
Rattgardt 2009, S. 22). Im Mai 1994 verabschiedete die Kultusministerkonferenz ihre
"Empfehlung zur sonderpddagogischen Forderung in den Schulen der Bundesrepublik
Deutschland", die festschreibt, dass Kinder mit Behinderungen nicht mehr nur an
Sonderschulen, sondern auch an allgemeinen Schulen unterrichtet werden sollen (vgl.
Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik Deutschland 1994). Kurze Zeit
spater unterzeichnete die Bundesrepublik die so genannte Salamanca-Erklarung der UNESCO
im Rahmen der Weltkonferenz "Padagogik fiir besondere Bediirfnisse: Zugang und Qualitat".
Diese Erklarung machte die Aufnahme von Schiilern mit Behinderungen an allgemeinen
Schulen zum erklarten Ziel und forderte eine entsprechende Weiterentwicklung des
Schulsystems (UNESCO 1994). Durch die Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention ist
aus dieser Forderung nun geltendes Recht geworden. Laut Artikel 24 missen die
Vertragsstaaten gewadhrleisten, dass Menschen nicht wegen ihrer Behinderung vom
allgemeinen Schulsystem ausgeschlossen werden, und sie verpflichten sich ein inklusives
Bildungssystem zu schaffen (vgl. Beauftragter der Bundesregierung fir die Belange
behinderter Menschen Stand Okt. 2014, S.4 ). Auch nach jahrzehntelanger Erfahrung mit
gemeinsamem Unterricht besteht jedoch zurzeit noch ein groRer Unterschied zwischen
diesem Recht und der Realitdt. Zwar ist die bundesweite Integrationsquote innerhalb von
funf Jahren von 18,4% auf 28,2% im Schuljahr 2012/13 gestiegen (Hollenbach-Biele & Kober,
2014). Das bedeutet jedoch zugleich, dass noch immer Uber 70% der Schiiler mit
sonderpadagogischem Forderbedarf in Sonderschulen unterrichtet werden.

Eine ganz besondere Herausforderung stellt offenbar der gemeinsame Unterricht mit
Schilern dar, die auch mit Unterstlitzung nicht dieselben Lernziele erreichen wie ihre
Mitschiiler. So werden bisher nur 3% der Kinder mit geistiger Behinderung in Allgemeine
Schulen integriert (vgl. Frihauf 2008), was die Vermutung nahe legt, dass die Chancen auf
Gemeinsamen Unterricht mit der von aullen eingeschatzten Schwere der Behinderung
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sinken. Tatsachlich haben Schiler mit schweren und mehrfachen Behinderungen die
geringsten Chancen auf ein gemeinsames Lernen mit Kindern ohne Behinderung. Sie sind
bisher nur in Einzelfdllen in eine integrative Beschulung einbezogen (vgl. Pfriinder 2000, Seitz
2005, S. 163).

Es gibt durchaus Erfahrungsberichte, die Uber eine gelungene soziale Integration von
Schilern mit schwerer Behinderung in eine heterogene Schiilergruppe berichten (z.B.
Borchert, Schuck, & Hinz 1992 oder Hinz 2007). Dem Anspruch auf Teilhabe an allseitiger
Bildung kann jedoch das Eingebundensein in eine Gruppe allein nicht genligen. Um dieses
Recht einzuldsen gilt es, auch fur Schiler mit schwerer Behinderung individualisierte Ziele zu
formulieren und Lernangebote bereitzustellen, die es Ihnen erlauben, sich auf lhre Weise mit
anspruchsvollen  Bildungsinhalten auseinanderzusetzen (vgl. Lamers 2000). Das
Forschungsprojekt BISB | der PH Heidelberg untersuchte in einer umfangreichen Studie die
Bildungsrealitdt von Schilerinnen und Schiilern mit schwerer Behinderung in Baden-
Wirttemberg. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass es selbst im Rahmen des Unterrichts
an Sonderschulen oft nur unzureichend gelingt, diesen Schiilerinnen und Schiilern Teilhabe
an Bildungsangeboten und ein ausreichendes Mal} an effektiver Lernzeit zu ermdoglichen
(KlauB, Lamers, & Janz 2004, 2006 / lJanz, KlauB, & Lamers 2009). Zudem werden
Schilerinnen und Schiler mit schweren Behinderung innerhalb der Sonderschule haufig in
homogenen Lerngruppen unterrichtet, in denen Sie nur eingeschrankt die Moglichkeit haben
von und mit Kindern zu lernen, die andere Handlungsmdglichkeiten nutzen als sie selbst.
Menschen mit schweren und mehrfachen Behinderungen scheinen also wirklich in
besonderer Weise von Aussonderung und vom Ausschluss von der Teilhabe an Gesellschaft
und Kultur bedroht zu sein (vgl. KlauR, 2010, S. 2). Der Erfolg oder Misserfolg der
Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems wird sich nicht zuletzt daran messen missen,
inwieweit es uns gelingt Konzepte fiir einen Unterricht zu entwickeln, der auch ihnen

gerecht wird.

2.3 Forschungshintergrund

Verschiedene Forschungsarbeiten konnten bereits zeigen, dass Kinder mit ganz
unterschiedlichen Bedirfnissen und Lernvoraussetzungen erfolgreich gemeinsam
unterrichtet werden kdnnen. Von mehreren Autoren wurden vergleichende Untersuchungen

zur  Schulleistung vorgelegt, die einen Leistungsvorsprung von Schilern mit
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sonderpadagogischem Forderbedarf in integrativen Settings gegentiber Schiilern, die an
Sonderschulen unterrichtet werden, aufzeigen (vgl. Haeberlin, Bless & Moser 1990, Bless
1995 und Hildeschmidt & Sander 1996). Diese Ergebnisse konnten von Wocken 2007 fir
Hamburg, Brandenburg und Niedersachsen bestéatigt werden. Untersucht wurde ebenfalls,
ob den Schilern ohne Behinderung durch den gemeinsamen Unterricht Nachteile entstehen.
Die Sorge vieler Eltern, ihr nichtbehindertes Kind konne in einer solchen Klasse
moglicherweise weniger lernen als in einer Klasse ohne Schiler mit sonderpdadagogischem
Forderbedarf, bestatigte sich dabei nicht. Hetzner 1988, Dumke & Schafer 1993 und Feyerer
1998 fanden entweder keinen signifikanten Unterschied in der Leistungsentwicklung der
Kinder ohne Behinderung im gemeinsamen Unterricht gegentiber gleichaltrigen Schiilern in
Klassen ohne gemeinsamen Unterricht oder konnten sogar eine Leistungsiiberlegenheit der
Schiiler in Integrationsklassen nachweisen. Kinder mit und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf scheinen demnach im Gemeinsamen Unterricht in der Regel besser, zumindest
aber nicht schlechter zu lernen als in anderen Settings (vgl. Klemm & Preuss-Lausitz 2008, S.
11). In Bezug auf die soziale Entwicklung stellen Feyerer 1998, Heyer 1990 und Preuss-
Lausitz 1997 fest, dass im Vergleich zu nichtintegrativen Vergleichsklassen in
Integrationsklassen in der Regel ein besseres Klassenklima herrscht. Kébberling und Schley
zeigen, dass Kinder mit Behinderungen — darunter auch Kinder mit geistigen Behinderungen
- im gemeinsamen Unterricht in der Grundschule in der Regel gut integriert sind; im
Sekundarbereich reduzieren sich die Alltagskontakte zwar, nicht jedoch die generelle
Akzeptanz (vgl. Kobberling & Schley 2000). Eine vergleichende Langzeitstudie aus der
Schweiz kommt zum Ergebnis, dass sich Integration ldngerfristig positiv auf die
Sozialkompetenz auswirkt (vgl. Riedo 2000). Zu relativieren sind diese Ergebnisse insofern,
als die genannten Studien im Rahmen von Schulversuchen und somit unter vergleichsweise
positiven  Rahmenbedingungen entstanden sind. So stellt Huber in einer
mehrperspektivischen Untersuchung an 34 Schulen in Nordrhein-Westfahlen, an denen
regular gemeinsamer Unterricht ohne Schulversuchsbedingungen stattfindet, fest, dass , die
soziale Integration von Schiilern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf unter Umstanden
nicht so zufriedenstellend geldst ist, wie dies vor dem Hintergrund zahlreicher
Modellversuche vermutet werden kénnte” (Huber 2009, S. 247). Dies deutet darauf hin, dass
der gemeinsame Unterricht nicht per se anderen Organisationsformen tberlegen ist. Ob alle

Kinder tatsachlich davon profitieren kdnnen, hangt von verschiedenen Bedingungen ab, wie
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zum Beispiel von adaquaten Rahmenbedingungen, der Qualifikation des Personals und der
Unterrichtsqualitat (vgl. KlauR 2010, S. 5).

Obwohl Uberwiegend von einer positiven Wirksamkeit gemeinsamen Unterrichts
ausgegangen wird, hat sich die Inklusionsforschung bisher nur wenig mit didaktischen Fragen
auseinandergesetzt (vgl. Wocken 1998, Seitz 2005). In Praxisberichten wird in Bezug auf die
Planung und Gestaltung gemeinsamen Unterrichts haufig auf reformpadagogische Konzepte
verwiesen. Eine Auswertung von Best-practice-Studien aus 17 europdischen Staaten (Meijer,
2003) bestatigt dies ebenso, wie entsprechende deutschsprachige Untersuchungen (z.B.
Dumke 1991, Feyerer 1998) die zeigen, dass Unterricht in integrativen Klassen im Vergleich
zu nichtintegrativen Klassen durch ,differenzierende Leistungsanspriiche, vielfiltigere
Sozialformen, zahlreichere Medien, individualisierende und zugleich kooperative
Ubungsformen und individuellere Bewertungsformen” gekennzeichnet ist (Klemm & Preuss-
Lausitz 2008, S. 20). Neben der Reflexion geeigneter Methoden und Sozialformen bedarf es
jedoch unbedingt einer Auseinandersetzung zum Umgang mit Bildungsinhalten und
Lernzielen, um der Heterogenitdt von Lerngruppen fir gemeinsame und individuelle
Lernprozesse gerecht werden zu kénnen.

Neben der Arbeit von Seitz zum inklusiven Sachunterricht, auf die im folgenden Kapitel noch
eingegangen wird (Seitz 2005), ist hier z. Bsp. das bisher unveroffentlichte Dissertations-
projekt von Scheidt zu nennen, das die didaktische Expertise von Lehrerinnen an inklusiven
Grundschulen untersucht (Scheidt, in Vorber.). Wie groR die Bedeutung von Einstellungen
und Vorstellungen der beteiligten Erwachsenen fiir das Gelingen gemeinsamen Unterrichts
ist, zeigen die Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt EFI (vgl. Seifried, Heyl, Janz, & Trumpa
2013) ebenso, wie die von Korff vorgestellten spezifischeren Untersuchungen der Belief-
Systeme von Lehrkraften zu inklusivem Mathematikunterricht in der Primarstufe (vgl. Korff

2013).

2.4 Inklusive Didaktik im Spannungsfeld zwischen ,,Sache” und ,, Subjekt”

Die Tatsache, dass die Uberwiegende Anzahl der referierten Forschungsarbeiten die
Auswirkungen gemeinsamen Unterrichts auf die soziale Integration und/oder die Leistung
der Schiller in den Blick nimmt, spiegelt wider, dass die Integrations- bzw.
Inklusionsbewegung seit ihren Anfangen mit Fragen der politischen Rechtfertigung

beschéftigt ist (vgl. Wocken 1998). Das Argument, es handele sich ohnehin ,nicht um eine
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neue andere Padagogik, sondern um eine gute, allgemeine Padagogik” (Hinz 1993, S.117
zitiert nach Markowetz, 2003) transportierte zusitzlich die Uberzeugung, dass fiir die
Gestaltung gemeinsamen Unterrichts keine eigenen Konzepte erforderlich seien. Dass die
Anzahl an theoriebildenden Beitragen in neuerer Zeit dennoch zunimmt, hangt sicherlich
unter anderem damit zusammen, dass die in der Praxis auftretenden Sorgen und
Beflrchtungen der Lehrkrdfte gezeigt haben, dass es mit einer ,guten allgemeinen
Padagogik” eben doch nicht getan ist (vgl. Seifried, Heyl, Janz, & Trumpa 2013). Um das
Recht aller Schiiler auf eine umfassende und qualitativ hochwertige Bildung einldsen zu
konnen, braucht es theoretisches Handwerkszeug fiir den konstruktiven Umgang mit der

Heterogenitat von Lernvoraussetzungen.

Ohne die nachgewiesenermalien grolRe Bedeutung von Faktoren wie Teamarbeit, Methoden
und Unterrichtsorganisation zu verkennen, sollen im Folgenden solche Beitrage zum
wissenschaftlichen Diskurs naher in den Blick genommen werden, die sich direkt mit der
Vermittlung zwischen Sache und Subjekt als dem innerstem Kern didaktischer Uberlegungen
(vgl. Riegert et al. in Vorber.) auseinandersetzen. Markieren doch diese beiden Pole
innerhalb der ,Triade der Vermittlung” die zentralen didaktischen Aufgaben des Lehrers,
Lerngegenstande auszuwahlen und aufzubereiten bzw. die Lernvoraussetzungen der Schiiler

zu analysieren (Ziemen 2002).

Objektseite Subjektseite
Sache Schiiler

Vermittlung

Subjektseite
Lehrer
(Analyse, Beobachtung, Reflexion)

Abbildung 1: Triade der Vermittlung (vgl. Ziemen 2002)
Die Auseinandersetzungen mit diesem Thema, die in der Literatur zu finden sind, beziehen
sich beinahe ausnahmslos auf Klafkis Beschreibung des Verhéltnisses von Subjekt- und
Objektseite als ,wechselseitige ErschlieBung” (vgl. Klafki 2007).
Da dieses Bildungsverstdndnis in der Regel- und Sonderpadagogik inzwischen gleichermalien

selbstverstandlich vorherrscht (vgl. Ratz, 2011), sollen die Grundbegriffe dieser
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theoretischen Basis als Ausgangspunkt kurz umrissen werden, um neuere didaktische
Uberlegungen darauf beziehen und Relationen herstellen zu kénnen.
Im Rahmen des von Klafki dargestellten ErschlieBungsprozesses werden Inhalte nicht
,einverleibt”, sondern das sich bildende Subjekt eignet sich an, was es selbst als bedeutsam
wahrnimmt bzw. was im Bildungsprozess bedeutsam wird (KlauB, 2010a). Der Autor selbst
beschreibt diesen Vorgang
»als ein nach vorn hin stets offen zu haltendes Vermittlungsverhaltnis zwischen
»Subjekt” und ,,Objekt”, einen aktiven Aneignungsvorgang, in dem sich geschichtliche
Wirklichkeit flr den sich bildenden Menschen ,aufschlieBt”, zuganglich, verstehbar,
kritisierbar, verdnderbar wird und in dem gleichzeitig das Subjekt sich fiir
geschichtliche  Wirklichkeit  aufschlieft, also  Verstandnis-, Handlungs-,

Verantwortungsmaglichkeiten in sich entfaltet (Klafki 2007, S.96).

Als ,kategorial” ist solche Bildung insofern zu bezeichnen, als die komplexe und in lhrer
Vielfalt nicht Uberschaubare Realitdt auf ein Geflige von Kategorien (Klafki 2007, S. 96)“
zurlickzufiihren ist, um eine aktive Aneignung im Bildungsprozess zu ermoglichen. Materiale
Bildung als die Auseinandersetzung mit Inhalten ist dabei auBerdem stets mit formaler
Bildung als ,Formung, Entwicklung und Reifung von korperlichen, seelischen und geistigen
Kraften” (1964, 297) verbunden und erfordert somit eine sorgfaltige Auswahl geeigneter
Bildungsinhalte.

Klafkis Verstandnis von Bildung betont das Recht aller, sich mit allem auseinanderzusetzen,
was fir die Gesamtheit der Menschen von Bedeutung ist und wird in dreifacher Hinsicht als
,Allgemeinbildung” definiert: Erstens als Anspruch der Menschheit, zweitens als Bildung, die

auf das ,Insgesamt der menschlichen Moglichkeiten” zielt und drittens als Bildung, die

»sich zentral im Medium des Allgemeinen vollzieht , d.h. in der Aneignung von und in
der Auseinandersetzung mit dem die Menschen gemeinsam Angehenden, mit ihren
gemeinsamen Aufgaben und Problemen, den in der Geschichte entwickelten
Denkergebnissen und Losungsversuchen, den Erfahrungen des Menschen als
Individuum und als gesellschaftlichem Wesen, aber auch den sich abzeichnenden
zuklnftigen Entwicklungen, Gefahren und Mdéglichkeiten und mit alternativen, ggf.
kontroversen Antwortversuchen auf solche Schliisselprobleme der Gegenwart und

Zukunft” (Klafki 2007, S. 97).
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Ziel ist es dabei, die Heranwachsenden in die Lage zu versetzen, lhre Gegenwart zu begreifen

und selbstbestimmt Gegenwart und Zukunft zu gestalten (vgl. Klafki 2007, S. 97).

Auf dieser Grundlage soll Bildung auch im Rahmen der vorliegenden Arbeit als ein
individueller Prozess verstanden werden, der wesentlich durch die Aktivitdt des Subjekts
gekennzeichnet ist. Zugleich handelt es sich aber auch um einen sozialen Prozess, weil er der
Vermittlung bedarf (vgl. Klaufd 2005, S. 184). Im Hinblick auf inklusive Settings soll eben diese
dialektische Vermittlung zwischen den Lehrpersonen, die im Unterricht die Intention
verfolgen, einen bestimmten Sachverhalt zu vermitteln und den adressierten Schiilern, die
sich auf den angebotenen Lerngegenstand einlassen oder eben nicht (vgl. Wiater 2001, S.

18), naher in den Blick genommen werden.

2.4.1 Die Entwicklungslogische Didaktik Feusers

Innerhalb der Beitrage zur inklusiven Didaktik nimmt die entwicklungslogische Didaktik
Georg Feuers in zweierlei Hinsicht eine hervorgehobene Stellung ein: zum einen handelt es
sich um eines der wenigen ausgearbeiteten Konzepte, zum anderen bericksichtigt die
Theorie in ausgewogener Weise Sache und Subjekt.

Aus diesem Grund und auch weil Feusers Theorie zugleich den Bezugspunkt der meisten
nachfolgenden Veroffentlichungen zur Gestaltung inklusiven Unterrichts darstellt, soll sie im
Rahmen dieser Arbeit zuerst skizziert werden. Im Anschluss werden entsprechend ihrem
jeweiligen Schwerpunkt andere didaktische Konzepte dargestellt und eingeordnet,

beginnend mit denjenigen Autoren, die sich direkt auf Feusers Konzept beziehen.

Feuser beruft sich auf die kategoriale Bildungstheorie der geisteswissenschaftlichen
Padagogik und sieht die Allgemeinbildungskonzeption Klafkis als Grundlage um die Sonder-
und die Regelpadagogik zur Synthese zu bringen (vgl. Feuser 2008, S. 127). Der Autor fordert
im Rahmen einer Didaktik fir Alle Lern-Handlungs-Felder zu eréffnen,
»,in denen sich Menschen mit unterschiedlichster Biografie, Lernausgangslagen und
Entwicklungsniveaus in Kooperation miteinander arbeitsteilig und zieldifferent mit
verschiedenen erlebens- und erkenntnisrelevanten Dimensionen einer zu

bearbeitenden Wirklichkeit befassen” (2013, S. 282).

Entsprechend dieser Definition versteht er seine Didaktik insofern als dreidimensional

(Feuser 1998, S. 30), als die Fahigkeiten und Lernbedirfnisse des einzelnen Schilers (im
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Rahmen der sogenannten Tatigkeitsstrukturanalyse) ebenso in die Planung einbezogen
werden wie der Unterrichtsgegenstand (in der Sachstrukturanalyse) und die Moglichkeiten
der einzelnen Kinder, sich mit dem Inhalt auseinanderzusetzen (in der
Handlungsstrukturanalyse).

Ein auf diese Weise geplanter Unterricht soll allen Schilern einer Lerngruppe ermoglichen,
sich auf die ihnen jeweils entsprechende Weise mit dem sogenannten ,gemeinsamen
Gegenstand” zu beschéaftigen. Feuser betont, dass hier nicht das ,materiell Fassbare”
gemeint ist, ,,das in der Hand des Schilers zum Lerngegenstand wird“. Vielmehr konstituiere
sich der gemeinsame Gegenstand einerseits im Subjekt Uber die ,strukturbildenden
Fluktuationen des Elementaren und Fundamentalen” und reprasentiere andererseits, vom
Objekt aus gedacht ,den zentralen ProzeR, der hinter den Dingen und beobachtbaren
Erscheinungen steht und sie hervorbringt”.

Die Auseinandersetzung mit dem gemeinsamen Gegenstand erfolgt dabei immer in Form
von Projekten und in Kooperation mit anderen, da sich der Mensch ,,die Dinge durch den
Menschen und sich den Menschen (iber die Dinge” erschlieBt (Feuser 1998, S. 31).

Um zu verdeutlichen, wie ein solcher Unterricht zu denken ist, wahlt Feuser das Bild des
Baumes, dessen Wurzeln ,den jeweils moéglichen wissenschaftlichen Erkenntnisstand zu den
einzelnen Sachgebieten kennzeichnen wund darin eingeschlossen, die subjektive
Erkenntnismoglichkeit der Welt“ (Feuser 1998, S. 129). Die Aste und Zweige reprisentieren
die Vielfalt der Handlungsmoglichkeiten mit dem gemeinsamen Gegenstand, wobei das
»Fundamentale und Elementare in jedem Ast und auf jedem Komplexitatsgrad menschlicher

Erkenntnistatigkeit zuganglich” wird (Feuser 1998, S. 130).
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Abbildung 2: Dreidimensionale entwicklungslogische Didaktik (Feuser 1989, S.29)
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Um das Elementare und Fundamentale eines Inhaltes zu identifizieren und angemessen auf
den Entwicklungsstand der einzelnen Schiiler zu beziehen, ist nach Feuser eine
differenzierungsorientierte Planung erforderlich. Die didaktische Herausforderung fir die
Lehrkraft sieht Feuser darin auf den verschiedenen Entwicklungsniveaus abzubilden, was die
Schiler in einem komplexen Projekt lernen mdchten (vgl. Feuser 1998, S. 131).

Idealerweise sollte jedem Schiiler eine Auseinandersetzung mit dem Inhalt ermdglicht
werden, die in der nachsten Zone seiner Entwicklung liegt. Um dies zu erreichen, empfiehlt
der Autor Unterricht ,von unten nach oben” zu planen — von einfachen zu komplexeren
Formen der Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand. Schiiler mit kognitiven und
mehrfachen Beeintrachtigungen werden somit nicht nur ausdriicklich mitgedacht - sie
werden zum Ausgangspunkt einer jeden Unterrichtsplanung (vgl. Feuser 1989) und stehen

im Zentrum der Verdanderung des Bildungssystems:

»Integration hat vor allem den Auftrag den Personenkreis, der mangels Aufklarung im
gesellschaftlichen Dunkel gefangen gehalten wird, sichtbar zu machen (...) und ihm

die volle Teilhabe am Bildungssystem zu ermdglichen.“2008, S. 134

Was die Position Feusers im anfangs erdffneten Spannungsfeld angeht ist zunéchst
festzuhalten, dass er sich bewusst von der traditionellen Didaktik abgrenzt: Obwohl das
Konzept mit dem Unterrichtsinhalt, den Lernvoraussetzungen der Schiiler und Méglichkeiten
der Vermittlung zwischen beiden die gesamte Matrix abdeckt, betont Feuser in Abgrenzung
zur herkdmmlichen Didaktik - die er als eindimensional der Sachstrukturanalyse der
Lerngegenstande verpflichtet sieht - die veranderte Stellung des Subjekts.

»Wir tun so, als ldge das Wesen des Unterrichtens und Lernens auf der

sachstrukturellen Seite. Die Leistungen beurteilen wir weiterhin nach der

Vollstandigkeit der Rezeption der Unterrichtsinhalte” (Feuser 2008, S. 123).

Mit seiner Bildungskonzeption stellt er dieser Sichtweise eine subjektorientierte Padagogik
gegentber, ,die auf Erkenntnisgewinn und nicht auf Wissensakkumulation orientiert ist”.
(Feuser 1998, S. 30) und in der dem Unterrichtsstoff nur insofern Wert beigemessen wird, als
er fir den Lernenden entwicklungsférdernd ist. ,,Derart tritt die Objektseite sozusagen in
den Dienst der Subjektseite, der Personlichkeitsentwicklung ohne die Dialektik beider

Momente zu negieren”. (Feuser 1998, S. 30)
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Auch wenn die grundlegende Bedeutung der entwicklungslogischen Didaktik als Denkmodell
und Orientierungsrahmen fiir den gemeinsamen Unterricht unumstritten ist, wird sie im

wissenschaftlichen Diskurs auch kritisch hinterfragt.

So erkennt Hoffmann zwar Feusers Verweis auf ein ,Demokratie- und Humanitatsgebot”, mit
dem er die Kooperation am gemeinsamen Gegenstand und innere Differenzierung durch
entwicklungslogische Lernangebote begriindet, als politische Positionierung zur Frage der
Integration/Inklusion behinderter Kinder und Jugendlicher an. Er stellt aber fest, dass sie als
didaktisches Fundamentum nur bedingt tiberzeugen kdnne (vgl. Hoffmann in Ziemen 2008,
S. 177). Laut Riegert et al. (in Vorber.) bleibt beispielsweise die Gestaltung des
Vermittlungsprozesses zwischen dem Schiiler und dem von Feuser postulierten
gemeinsamen Gegenstand weitgehend ungeklart. Das einzige vom Autoren angefiihrte
Beispiel der Gemisesuppe, anhand derer thermodynamische Prozesse erfahrbar gemacht
werden, lasst nach ihrer Ansicht nur im Ansatz Rickschlisse auf den Umgang mit
naturwissenschaftlichen Inhalten zu. Dabei wird es jedoch zum einen dem Anspruch einer
Loslosung von der Facherorientierung nicht gerecht. Zum anderen bleibt offen, wie eine
Kooperation am gemeinsamen Gegenstand z.B. bei literarischen, mathematischen oder
historischen Inhalten aussehen kann. Die genannten Autoren stellen weiterhin in Frage,
inwieweit ,,ein Gemeinsamer Gegenstand im Sinne Feusers tatsachlich Anknipfungspunkte
fiir die Gestaltung gemeinsamer Lernsituationen bietet oder letztendlich nur eine abstrakte
PlanungsgroRe darstellt” (ebd., S.7), die insbesondere fir Schiler mit kognitiven

Beeintrachtigungen im Unterricht nicht erfahrbar ist.

Im Rahmen ihrer Dissertation zum inklusiven Sachunterricht stellt Seitz weiterhin fest, dass
die Sichtweisen der Schiiler auf den Lerngegenstand, und damit auch die zu erwartenden
individuellen Entwicklungswege sich - anders als in der entwicklungslogischen Didaktik
angenommen - nicht auf einer vertikalen Achse von Lern- und Entwicklungsstufen anordnen
lassen. Hoffmann folgert daraus, dass die geforderte Orientierung am basalsten
Entwicklungsniveau fiir die Unterrichtsplanung nicht anwendbar sei (vgl. Hoffmann in

Ziemen 2008, S. 177).

Wocken blickt aus Sicht der Praxis auf das Konzept Feusers. Er kritisiert es als eingeschrankt
realisierbar und stellt den AusschlieBlichkeitsanspruch der Idee vom gemeinsamen

Gegenstand und mit ihm die Einschrankung auf die Projektmethode in Frage. Seiner Ansicht
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nach akzentuiert das Theorem vom gemeinsamen Gegenstand eine von vielen
Lernsituationen und erhebt sie zur allgemeingiiltigen Norm. Er weist darauf hin, dass sich in
der Praxis durchaus auch Situationen als gemeinschaftsstiftend erweisen, in denen nicht im
Rahmen eines Projektes an einem gemeinsamen Inhalt gearbeitet wird und schlégt vor, das
Theorem vom gemeinsamen Gegenstand in eine Theorie vielfdltiger gemeinsamer
Lernsituationen einzubetten (vgl. Wocken 1998). Er klassifiziert eine Reihe idealtypischer
Lernsituationen in denen in unterschiedlicher Auspragung und Intensitdit Gemeinsamkeiten
entstehen und in denen der Inhalts- oder Beziehungsaspekt in unterschiedlichem Verhaltnis
zueinander stehen (vgl. Lersch 2001). Das Grundproblem gemeinsamen Unterrichts sieht er
darin, ,die Balance zu wahren, zwischen individuellen Lernangeboten einerseits, damit jedes
Kind zu seinen Mdglichkeiten findet, und gemeinsamen Lernsituationen andererseits, damit
die soziale Integration der Lerngruppe gefordert wird“(Wocken & Antor 1987, 75).

Ebenso wie Feusers Konzept selbst ist auch dessen Relativierung, wie Wocken sie duflert
,inzwischen als Konsens in der Diskussion um die Didaktik gemeinsamen Unterrichts zu
betrachten (vgl u.a. Korff 2012). So pladiert auch Ratz fir eine Entdogmatisierung und
bezeichnet Unterricht an einem gemeinsamen Gegenstand als eine ,ldealform, die aber

nicht immer fir alle Kinder Sinn macht”. (Ratz in Fischer 2004, S. 209)
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2.4.2 Die ,,Sache” im Fokus didaktischer Uberlegungen

Allein aus Grinden der Strukturierung sollen die beiden Pole ,Sache” und ,Subjekt” im
Folgenden getrennt voneinander ndher betrachtet werden. Letztlich handelt es sich dabei
um zwei verschiedene Perspektiven aus denen ein und dasselbe Verhaltnis beleuchtet wird,
in dessen Mitte Sinn und Bedeutung entstehen (vgl. Hoffmann in Ziemen 2002). Dass die
Trennung letztlich kinstlich bleibt, zeigt sich unter anderem daran, dass die einzelnen
Konzepte in der Beschreibung von Lernprozessen zwar einem Schwerpunkt zugeordnet

werden kdnnen, die jeweils andere Seite aber stets mitdenken.

Was nun den Umgang mit der ,Sache” angeht, so ist eine der zentralen Schwierigkeiten, mit
denen die Didaktik schon seit jeher kampft und die sich durch den gemeinsamen Unterricht
noch zuspitzt, das Problem der Stofffille. Ursachen fiir diese Problematik sind unter
anderem darin zu suchen, dass unsere hochtechnisierte und schnelllebige Gesellschaft
taglich neues Wissen hervorbringt und dass sich dieses Wissen quantitativen Naturgesetzen
zu entziehen scheint:

»50 wie Wissen durch Teilung nicht abnimmt, sondern sich vermehrt, erzeugt neues

Wissen noch mehr Nichtwissen, entsteht aus scheinbarer Gewissheit durch ein mehr

an Wissen wachsende Unwissenheit” (Lehner 2012, S. 9).

Innerhalb der verschiedenen Wissenschaften nimmt neben der Menge auch die Breite der
verschiedenen fachlichen Blickwinkel und die Komplexitat der Problemstellungen stdndig
weiter zu.

Aus dieser Fiille an Wissen gilt es nun zielgruppenspezifisch bestimmte Inhalte auszuwaéhlen
und so aufzubereiten, dass sie flir Lernende verstiandlich werden und Uberblickt werden
konnen. Diese Auswahl und Aufbereitung von zu lehrenden Inhalten wird allerdings dadurch
erschwert, dass unsere Gesellschaft dazu neigt, ,komplexe wund vollstandige
Erklarungsmuster mit einer hoheren Wertschatzung zu versehen als vergleichsweise weniger
komplexe” (Lehner 2012, S.23). Entsprechend existieren Bedenken gegeniliber Konzepten
und MaBnahmen, die diese Komplexitat reduzieren.

Eine mogliche Reaktion von Lehrkraften auf solche Bedenken ist der Versuch, Inhalte in
moglichst unverdnderter, vollstandiger Weise weiterzugeben. Eine solche Betonung der
Quantitat des vermittelten Wissens hat jedoch notwendigerweise eine geringere Beachtung

der Qualitat von Lernprozessen zur Folge, die fiir alle Schiiler, aber insbesondere fir
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diejenigen mit Lernschwierigkeiten, zum Verhdngnis wird. Fihrt doch diese sogenannte
,Vollstandigkeitsfalle” dazu, dass viele Inhalte lediglich angerissen aber nicht durchdrungen
und in der Tiefe verstanden werden kénnen (vgl. Lehner 2012, S. 22). Um ,,enzyklopéadisches
Vielwissen” einerseits und ,radikale Verkiirzung” andererseits zu vermeiden und dennoch

die zentralen Zusammenhange der Wirklichkeit vermitteln zu kénnen, muss nach Klafki

,die Frage auftauchen, ob man in der uniibersehbaren Fiille des Besonderen nicht
eine Schichtung und Gliederung erkennen kdnne, ob sich nicht eine Unterscheidung
zwischen Wesentlichem und Nur-Besonderen, zwischen ErschlieRend-Einfachem und

dadurch zuganglich werdendem Komplizierten entdecken lasse” (Klafki 1964, S. 323).

Im Mittelpunkt didaktischer Uberlegungen zum Umgang mit der Objektseite von
Lernprozessen steht daher der Versuch, Auswahlkriterien zu entwickeln, beziehungsweise
die Vielfalt von Wissensgebieten durchschaubar und verstandlich zu machen, indem Systeme
entwickelt werden, um Wesentliches von weniger Wichtigem zu trennen. Zur Beschreibung
dieser Vorgange werden Begriffe wie ,didaktische Reduktion” oder ,Elementarisierung”
verwendet. Die Auswahl von Bildungsinhalten entscheidet dabei (iber die Zusammenstellung
des angebotenen Wissens (das Curriculum). Die Konzentration auf das Wesentliche und die
Vereinfachung komplizierter Zusammenhange innerhalb eines Wissensgebietes setzt sich
dagegen mit der Art der Vermittlung des Inhaltes auseinander. Beides erfolgt vor dem
Hintergrund einer bestimmten Zielgruppe mit bestimmten Lernvoraussetzungen und dem
verflgbaren Zeitrahmen (vgl. Lehner 2012)

Der Begriff ,Reduktion“ (aus dem Lateinischen reducere: zuriickfiihren, zurlickbringen)
betont, dass bei der Aufbereitung von Bildungsinhalten bzw. bei ihrer Verwandlung in
Lernangebote immer eine Verringerung oder Vereinfachung stattfindet. Dabei ist eine
Wechselwirkung festzustellen: wird die Stoffmenge nur wenig reduziert, so muissen die

einzelnen Inhalte stark verkirzt behandelt werden. Wird die Stoffmenge stark reduziert, so

wird eine griindliche Behandlung einzelner Inhalte moglich.
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Abbildung 3: Didaktische Reduktion (Lehner 2012, S.11)

Waéhrend der Begriff ,,Reduktion” den Schwerpunkt auf den Umgang mit der Quantitat der
Inhalte legt, betont der verwandte Begriff ,,Elementarisierung” die Suche nach beispielhaften
und grundlegenden Inhalten, in denen sich das Wissen liber ein bestimmtes Fachgebiet
verdichtet oder konzentriert. Meist wird das Wesentliche durch das Zerlegen komplexer
Phdanomene herausgearbeitet. Die gefundenen Elementaria koénnen dann als fir den

Bildungsprozess besonders bedeutsam bewertet an die Lernenden weitergegeben werden.

Im Rahmen dieses Unterkapitels sollen verschiedene Ideen zur Auswahl und Aufbereitung
von Inhalten vorgestellt werden: Zum einen solche, die die Entwicklung aktueller Konzepte
zur didaktischen Reduktion bzw. Elementarisierung wesentlich beeinflusst haben (wie zum
Beispiel die Theorien Wagenscheins, Bruners und Klafkis). Zum anderen solche, die geeignet

erscheinen, Inhalte speziell fiir sehr heterogene Lerngruppen aufzubereiten.

Insbesondere aus Sicht der Pddagogik fuir den Bereich geistige Entwicklung stellt die Art und
Weise mit Inhalten umzugehen, die sich in den verschiedenen Theorien abbildet, eine groRe
Veranderung dar. Im Unterschied zum Unterricht an Regelschulen, der Lehrplanen folgt, die
sich von jeher stark an den Fachern orientieren, bestehen fiir diese Schulart bundesweit
bisher Uberwiegend offene Curricula, die den Lehrkrdften die Auswahl der Inhalte
weitgehend (iberlassen. Diese Offenheit fiihrt Ratz vor allem auf die ,Dominanz der
Stadientheorien” (Ratz 2011, S. 19) zurtick, die es sinnvoll erscheinen lassen, Schilern mit
kognitiven Beeintrachtigungen Angebote zu machen, die fiir jlingere Kinder ohne
Behinderung gedacht sind. Damit sind diese Angebote Altersstufen zuzuordnen, in denen
Fachlichkeit noch eine weniger wichtige Rolle spielt.

Ebenso wenig wie die Fachdidaktiken bisher im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
beriicksichtigt wurden, haben die Facher in Bezug auf die Aufbereitung der ihnen

zugordneten Inhalte bisher Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf mitgedacht.
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Angesichts der im gemeinsamen Unterricht dominierenden Lehrpldne der Regelschule
erfordert die Entwicklung einer alltagstauglichen inklusiven Didaktik jedoch eine
Orientierung an den Fachern, deren Vertreter umgekehrt entscheidend dazu beitragen
konnen, die Inhalte ihrer jeweiligen Wissenschaft so aufzubereiten, dass Sie ausnahmslos

allen Schiilern zuganglich werden kénnen.

Obwohl aus verschiedenen Fachdidaktiken bereits vielversprechende Ansatze zum Umgang
mit Inhalten existieren (wie z.B. Das Konzept der Rekonstruktion aus der Biologiedidaktik
nach Kattmann 2007 oder die Substanzielle Lernumgebung nach Wittmann 1998), wiirde
deren Darstellung und eine Analyse in Bezug auf die Anwendbarkeit in inklusiven Settings an
dieser Stelle zu weit fiihren. Der im Folgenden zu leistende Uberblick bezieht daher nur
solche Konzepte ein, die (wie die Ideen Wagenscheins) weit Uber ihr Fachgebiet hinaus
Einfluss auf die didaktische Theoriebildung hatten oder von vornherein zur Anwendung an

jedem beliebigen Inhalt entwickelt wurden.

Was den paddagogischen Umgang mit Unterrichtsinhalten angeht, ist mit dem zeitlichen
Verlauf ein Perspektivenwandel festzustellen. Wahrend der Bildungsinhalt lange Zeit als
etwas Objektives galt, ,das sowohl den unterrichtenden Lehrer, als auch den lernenden
Schiler auf einen sachgerechten Umgang und einen sachgerechten Zugriff verpflichtet”
(Wiater 2001, S. 167), wird in neuerer Zeit zunehmend seine Relativitdat und Veranderbarkeit
wahrgenommen, die schon dadurch entsteht, dass ein bestimmter Inhalt ,, ausgewahlt und
fir den Prozess der Aneignung zuganglich gemacht” wird (Ziemen 2002, S. 136). So stellt
Ratz beispielsweise fest, dass ein Lerngegenstand nur im Hinblick auf bestimmte
gesellschaftliche und kulturelle Normen als identisch gelten kann und schlagt vor, diesem
Problem durch eine Unterscheidung zwischen der objektiven Bedeutung eines Gegenstandes
aus fachlicher Sicht und seiner subjektiven Bedeutung fiir den Schiler zu begegnen. Da beide
Bedeutungen oft weit voneinander entfernt sind, kommt dem Unterricht die Aufgabe der

gegenseitigen Annaherung und Ubersetzung zu (vgl. Ratz 2011).

Das lernende Subjekt als Ziel dieser Aufbereitung und Gegenpol in der Triade der
Vermittlung soll unter 2.4.3 im Anschluss fokussiert werden. Wobei diese Ausrichtung auf
ein Ziel hin hier ausdricklich nicht als Hinweis auf eine Input-Output-Orientierung
verstanden werden darf. Vielmehr soll Lernen als ein Prozess aktiver Aneignung verstanden

werden, in dem es nicht darum geht einem Schiiler Inhalte anzubieten, , die zur Erweiterung
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des Wissens in ihn hineintransportiert werden” (Lamers & Heinen 2006, 167). Vielmehr
sollen Lernangebote ihn anregen und herausfordern, sich mit seiner Umwelt handelnd
auseinanderzusetzen und ihm ermoglichen, selbstentdeckend, selbstmotiviert und
selbstgesteuert zu lernen. Zur Beschreibung solcher Lernprozesse sollen Theorien aus der
Entwicklungspsychologie herangezogen werden. Da die Zuordnung der
Handlungsstrukturanalyse zur Subjektseite, die Ziemen in ihrer Version des Didaktischen
Dreiecks vornimmt, stimmig erscheint, soll sie fir die vorliegende Arbeit ibernommen

werden.

2.4.2.1 Orte der Verdichtung und Nester der Griindlichkeit

Eine Zeit besonders intensiver Uberlegungen zum Umgang mit der Stofffiille waren die 1950-
70er Jahre. In diese Zeit fallt unter anderem der didaktische Ansatz Wagenscheins, der
Erfahrungen mit konkreten Phanomenen nutzt, um zu Wissen und fachlichem Denken zu
gelangen. Sein Ausgangspunkt ist dabei die Kritik an der ,,Zwangshandlung des Stoffhaufens”
(Wagenschein 1965, S. 316), in der er den Blick vor allem auf das Fach gerichtet sieht, dessen
Inhalte es moglichst llickenlos zu transportieren gilt. Betrachtet man diese Vorgehensweise
aus Sicht der Lernenden, so wird man seiner Ansicht nach durch solche ,straffe Flichtigkeit

() fertig ohne angefangen zu haben” (ebd. S. 465).

Um die Funktionsweise einer Wissenschaft begreifen zu konnen pladiert er fiir den ,,Mut zur
Licke” und damit zugleich den ,Mut zur Griindlichkeit”. Statt einen Kenntniskatalog
durchlaufen zu missen, sollen Lernende dazu angehalten werden, ,sich hier und dort
festzusetzen, einzugraben, Wurzeln zu schlagen, einzunisten“ (Wagenschein 2008, S.30).
Wagenschein spricht in diesem Zusammenhang von ,,Orten der Verdichtung” und , Nestern

der Grundlichkeit”.

Neben der in diesen Begriffen transportierten Idee der Grindlichkeit entwickelte
Wagenschein auRerdem das Prinzip des exemplarischen Lernens, in dessen Mittelpunkt die
intensive Auseinandersetzung mit einem Einzelnen steht, das in sich das ganze

widerspiegelt.

2.4.2.2 Elementares und Fundamentales
Auch Klafki setzt sich im Rahmen seiner Theorien zur Didaktik mit der Frage der Auswahl von

Bildungsinhalten auseinander und definiert dabei solche Lerngegenstande als geeignet, die
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sowohl als einfach und grundlegend, zugleich aber auch als allgemein gelten kénnen und
jenseits der jeweiligen Aufgabe auch auf andere Sachverhalte Ubertragbar sind. In der
Auseinandersetzung mit solchen Inhalten kénnen grundlegende Einsichten gewonnen und
Erfahrungen gemacht werden. Zugleich geben sie dem Lernenden Subjekt Kategorien an die
Hand, die ihm dazu dienen, die Welt weiter zu erschlieffen und sich in ihr zu orientieren.
Es ist Aufgabe des Padagogen, die der Wirklichkeit zugrundeliegenden Kategorien zu
identifizieren und so den allgemeinen Bildungsgehalt zu finden, den jeder besondere
Lerninhalt in sich trdgt. Um dies zu leisten gilt es, die komplexe Realitat auf ihre Strukturen
und Bestandteile zurtickzufiihren:
,Angesichts der unendlichen Fille des Konkreten, Einzelnen ist solche ,wechselseitige
ErschlieBung” von Subjekt und Wirklichkeit aber nur moéglich, wenn es gelingt, jene Fiille des
Konkreten auf Grundformen, -strukturen, -typen, - Beziehungen , kurz auf ein Geflige von
Kategorien zuriickzufiihren“(Klafki 2007, S. 96).
Klafki unterscheidet dabei das Elementare und Fundamentale als Grundformen eines
bildenden Unterrichts. Auch wenn diese Begriffe nicht vollkommen trennscharf bestimmt
werden, verdeutlicht das folgende Zitat, dass konkrete Inhalte, an denen allgemeine
Prinzipien sichtbar und verstehbar werden und die von Ihrem Wesen her jeweils ,einen
ganzen Kreis anderer Einzelphdanomene” (Klafki 2007, 83) einschlieRen, als elementar
bezeichnet werden kdnnen. Das Elementare
»erschlielt also die Welt fir die Lernenden, weil es die Elemente (die Bausteine)
bereitstellt, aus denen die Welt besteht und weil es so ermdglicht, das Konkrete, das
Einzelne, das Zuféllige, das Einseitige in Richtung auf das Allgemeine zu

Uberschreiten“ (Meyer & Meyer 2007, S. 24f)

Fundamentalen Inhalten dagegen spricht der Autor die Qualitdt von Erfahrungen und
Erlebnissen zu. Sie sind ,nicht blof3 in Erfahrung und Erlebnis zuganglich, sondern sie sind
Uberhaupt nur als Erfahrung und Erlebnis existent” (Klafki 1964, S. 442). Sie ermoglichen
Lernenden ganz grundlegende Einsichten in Bezug auf den Menschen und sein Verhaltnis zur
Welt, kénnen allerdings ,,nur ausgelost, nicht eigentlich gestiftet werden” (ebd). Lehner
nennt als Beispiele die Einsicht in die Mdglichkeit der Mathematisierung geometrischer

Formen und die Erfahrung des Asthetischen oder Politischen (Lehner 2012).
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Abbildung 4: Das Elementare, Fundamentale und Exemplarische (Lehner 2012, S. 49)

Innerhalb der auf diese Weise eingegrenzten Oberbegriffe charakterisiert Klafki weitere flinf
»Weisen des Elementaren und Fundamentalen”: Das Exemplarische, das Typische, das
Klassische, das Reprasentative, die einfachen Formen unterteilt nach einfachen
Zweckformen (als grundlegende Praktische Fahigkeiten) und einfachen adsthetischen Formen
(als grundlegende Fahigkeiten, sich dsthetisch auszudriicken) (vgl. Klafki 1964, S. 441ff.).

Die in der Theorie und Praxis gebrauchlichste dieser Formen ist der auf Wagenschein
zurlickzufiihrende Begriff des ,, Exemplarischen”, der, wie bereits dargestellt, in Bezug auf das
Stoffmengenproblem mit hohen Erwartungen verknipft ist. Sowohl fundamentale als auch
elementare Einsichten sind demnach an geeigneten Beispielen zu gewinnen. Umgekehrt sind
Beispiele wiederum dann geeignet, wenn Sie das Potential bergen, Elementares und
Fundamentales zu erschlieRen. Das Verhaltnis von Besonderem und Allgemeinem kommt
dabei

Ill

»am Klarsten in der Beziehung von ,Gesetz” und ,Fall“ zum Ausdruck (...) . Dieser in
den Naturwissenschaften beheimateten Beziehung lassen sich fir den padagogischen
Zweck auch die Relationen ,,Prinzip-Besonderung” und , Methode-Anwendung” an

die Seite stellen” (Klafki 1964, S. 443).

Die Aufgabe, das Allgemeine aus dem Besonderen zu abstrahieren kann dem Individuum
dabei letztlich nicht abgenommen werden. Mit Bezug auf Scheuerl stellt Klafki fest, dass
exemplarisches Lehren nichts daran andere, das ,Reichtum und Fiille im Raume des
geistigen Lebens QualitatsmaRstdbe sind” (Scheuerl zitiert nach Klafki 1964, S. 325). Somit
kann das Wesentliche nicht fir sich gesehen werden, sondern erscheint nur dann als
wesentlich, ,wenn die Fllle mitgesehen oder doch mitgeahnt wird, deren ,Wesen” es

exemplarisch verkorpert” (Klafki 1964, S. 325).
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In seinem Aufsatz ,didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung” stellt Klafki
erstmals sein Modell zur Reflexion von Bildungsinhalten im Rahmen der Unterrichtsplanung
vor (vgl. Klafki 1969). Im Zentrum stehen dabei die Lernvoraussetzungen der Schiler, die
anhand von fiinf inhaltlichen Grundfragen analysiert werden:

1. Die Frage nach der Gegenwartsbedeutung bezieht sich auf die Bedeutung, die der

Lerngegenstand fir die Schiiler bereits hat bzw. haben sollte.

2. In direktem Zusammenhang damit steht die Frage nach der Zukunftsbedeutung, die

der jeweilige Lerngegenstand fir die Schiiler vermutlich haben wird oder haben

sollte.
Klafki weist dabei ausdriicklich darauf hin, dass an dieser Stelle auch die Bedeutung des
jeweiligen Inhalts fur den Lehrer reflektiert und einbezogen werden soll. Er fordert dazu auf
sich in der Selbstreflexion oder der Erorterung mit Schiilern , der perspektivischen Brechung”
bewusst zu sein, mit der wir Menschen die Wirklichkeit wahrnehmen und so
»wahrnehmungs- und diskussionsfahig” fur die Sichtweisen der Schiler zu bleiben (Klafki
2007, S. 274)

3. Die Frage nach der Exemplarischen Bedeutung richtet sich wie bereits erortert auf

die allgemeineren Zusammenhange, die dieser bestimmte Inhalt zu erschlieBen
vermag.

4. Die Frage nach der Struktur des Inhalts schlisselt der Autor in neueren Arbeiten

durch die folgenden Teilfragen weiter auf:

Unter welchen Perspektiven soll das Thema bearbeitet werden?

Welches ist die immanent methodische Struktur der jeweils perspektivisch gefassten
Thematik?

Welche Momente konstituieren die Thematik jeweils unter bestimmten
Perspektiven?

In welchem Zusammenhang stehen die ermittelten Momente?

Weist die Thematik eine Schichtung etwa im Sinne von Oberflaichen und
Tiefenstrukturen auf?

In welchem gréReren Zusammenhang steht die Thematik?

Welches sind die notwendigen begrifflichen kategorialen Voraussetzungen fiir die

Auseinandersetzung mit dem Thema, und welche Verfahren fiir die Bewidltigung des
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Themas miissen die Schiler entweder mitbringen oder erwerben? (vgl. Klafki 2007, S.
278ff.)

5. Die Frage nach der Zuganglichkeit richtet schlieRlich den Blick auf die Medien und
Vorgehensweisen, an denen die Struktur des jeweiligen Inhalts den Schiilern deutlich
werden kann.

Die von Klafki entwickelte kritisch-konstruktive Didaktik zielt hin auf eine Allgemeinbildung
im Sinne eines geschichtlich vermittelten Bewusstseins von zentralen Problemen der
Gegenwart und Zukunft sowie der Mitverantwortlichkeit jedes einzelnen und der
Bereitschaft an deren Bewaltigung mitzuwirken (vgl. Klafki 2007, S. 56). Somit 16st sich Klafki
von einem nach Fachern gegliederten Lehrplan und pladiert fir einen ,Problemunterricht”,
in dem epochaltypische Schllsselprobleme facheribergreifend zu bearbeiten sind. Er fihrt
in diesem Zusammenhang die folgenden acht Schlisselprobleme auf, denen er in der
Gegenwart gesamtgesellschaftliche Bedeutung beimisst:

e Die Friedensfrage

e Die gesellschaftlich bedingte Ungleichheit

¢ Die Problematik des Nationalitatsprinzips

* Das Verhdltnis der hoch- zu unterentwickelten Landern

* Das Umweltproblem

e Die Gefahren neuer Technologien

e Die wachsende Weltbevolkerung

* Die menschliche Sexualitat und Geschlechterbeziehung

(vgl. Klafki 2007, S. 56ff.)

Ziel der Auseinandersetzung mit den genannten Problemen ist wiederum nicht die
Festlegung auf eine bestimmte Sichtweise oder Losungsstrategie, sondern die Entwicklung
eines differenzierten Problembewusstseins und, aufbauend auf der Kenntnis verschiedener
Perspektiven, die Ausbildung erster Handlungsfahigkeiten. Neben der ,Erarbeitung
problemspezifischer, struktureller Erkenntnisse“ geht es dabei um die ,Aneignung von
Einstellungen und Fahigkeiten, deren Bedeutung Uber den Bereich des jeweiligen

Schlusselproblems hinausreicht”. (Klafki 2007, S. 63)
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2.4.2.3 Fundamentale Ideen

Bereits im Jahr 1960 forderte Bruner, dass der Unterricht sich in erster Linie an sogenannten
Fundamentalen Ideen im Sinne von Strukturen der zugrundeliegenden Fachwissenschaft
orientieren solle (vgl. Schwill 2012). Diesen Zugang begriindet er, indem er auf den Auftrag
der Schule hinweist, die Schiiler auf ein erfolgreiches Leben in der Zukunft vorzubereiten. Da
das angeleitete Lernen in der Regel mit dem Abschluss der Ausbildung beendet sei, , konnen
spater eintretende Veranderungen im Privatleben, Wirtschaft oder Gesellschaft nur durch
Ubertragung frilher erworbener Kenntnisse auf die neuen Situationen gemeistert werden”

(ebd.S. 2).

Er unterscheidet dabei zwei verschiedene Arten von Transfer: Beim sogenannten
spezifischen Transfer werden handwerkliche Fertigkeiten innerhalb eines begrenzten
Fachgebietes kurzfristig auf einen anderen Gegenstand angewandt. Im Umgang mit
fundamentalen Ideen geht es Bruner jedoch vor allem um nichtspezifischen Transfer, bei
dem neben Begriffen, Prinzipien und Denkweisen auch Grundhaltungen und Einstellungen
ausgebildet werden, die in allen Lebensbereichen langfristig zum Tragen kommen kénnen.
»Spater auftretende Probleme kdnnen dann als Spezialfdlle dieser Grundkonzepte erkannt
und eingeordnet und mit den zugehorigen Losungsverfahren in transferierter Form
behandelt werden” (Schwill 2012, S.2). Dieser nichtspezifische Transfer steht seiner Ansicht
nach im Zentrum der gesamten schulischen Bildung. Die vermittelten Kenntnisse haben
dabei nicht den Zweck unmittelbar angewendet zu werden. Vielmehr geht es um ein
fortwahrendes ,Erzeugen, Erweitern und Vertiefen von Wissen in Form fundamentaler
Ideen. Was jedoch sind fundamentale Ideen und wie lassen sie sich identifizieren?

Einen ersten Hinweis und zugleich einen Verweis auf ihr inklusives Potential liefert Bruners
beriihmtes Zitat, in dem er postuliert, dass jedem Kind ,auf jeder Entwicklungsstufe jeder
Lehrgegenstand in einer intellektuell ehrlichen Form erfolgreich gelehrt werden” kann
(Bruner 1970, S. 44). Die Grundlagen eines jeden Faches konzentrieren sich seiner Ansicht
nach in den fundamentalen Ideen, die einfach und durchschlagend sein sollen und
umfassend angewendet werden kdnnen.

Als Handwerkszeug fiir die Suche nennt Bruner zwei Kriterien, anhand derer deutlich wird,
ob eine Idee als fundamental bezeichnet werden kann. Das Horizontalkriterium besagt, dass
sie viele Phdanomene integrieren und in vielen Bereichen anwendbar sein muss. Das

Vertikalkriterium legt fest, dass eine Idee nur dann fundamental ist, wenn sie auf nahezu
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jeder beliebigen geistigen Ebene erfolgreich vermittelt werden kann, wobei Unterschiede
auf den verschiedenen Ebenen nur hinsichtlich des Niveaus sowie dem Grad der
Detaillierung und Formalisierung bestehen, mit dem die |dee prasentiert wird. Schwill
erweitert diese Kriterien um zwei weitere: Das Zeitkriterium besagt, dass die Idee (innerhalb
der Entwicklung der Wissenschaft, der sie entstammt) tber lange Zeit hinweg wahrnehmbar
und relevant sein muss, und das Sinnkriterium stellt die Bedingung, dass eine Verankerung
im Alltagsdenken bzw. eine lebensweltliche Bedeutung erkennbar sein muss (Schwill 2012, S.

8).

Durchsucht man anhand der genannten Kriterien ein bestimmtes Fachgebiet, so entsteht
nach und nach eine Liste fundamentaler Ideen, die fiir diesen Bereich Giltigkeit haben. Da
die Bedingungen fir die Suche nicht formal definiert werden kénnen und somit
Interpretationsfreiheiten lassen, bleibt dabei allerdings ein gewisses Mald an Subjektivitat
bestehen. Ebenso lasst sich nur durch deren haufigen Gebrauch und in der Diskussion
feststellen, ob ein Ideenkatalog vollstandig ist (Schwill 2012, S.11).

Was die Vermittlung fundamentaler Ideen angeht, verweist Bruner auf die Prinzipien des
vorwegnehmenden Lernens und der Fortsetzbarkeit auf hherem Niveau, die besagen, dass
Inhalte nicht erst dann behandelt werden sollen, wenn eine vollstandige Erfassung moglich
erscheint, sondern bereits in friiheren Stufen in einfacher Form begonnen werden kann.
Dahinter steht die Uberzeugung, ,dass geistige Tatigkeit (iberall dieselbe ist, an den Fronten
des Wissens ebenso wie in der dritten Klasse. ...Der Unterschied liegt im Niveau, nicht in der

Art der Tatigkeit” (Bruner nach Schwill 2012).

Dem von Bruner entwickelten EIS-Modell (enaktiv — ikonisch — symbolisch) folgend fihrt in
der Vermittlung fundamentaler Ideen eine ikonische und enaktive Vorbereitung zunachst hin
zur symbolischen Darstellung eines Gegenstandes (Terfloth & Bauersfeld, 2012). Somit geht
das Lernen anfangs induktiv von dem einzelnen Phdanomen aus und fiihrt zu grundlegenden
Begriffen und Zusammenhangen. In spateren Lernprozessen kann der Unterrichtsinhalt dann
eher deduktiv ausgehend von den Fundamentalen Ideen her verstanden werden (vgl.

Edelmann 2000, S. 144).

2.4.2.4 Elementarisierung als inhaltliche Konzentration
In ihren mit ,Bildung mit ForMat” lberschriebenen Ansatz stellen Lamers und Heinen ein
weiteres Instrument zum Umgang mit anspruchsvollen Bildungsinhalten zur Verfligung. Die

40



Autoren haben ihr Konzept zunachst fiir Menschen mit schweren und mehrfachen
Behinderungen entwickelt, duRern jedoch ausdriicklich die Hoffnung, ,auch andere
didaktische Felder erreichen und dort Impulse fiir die Veranderung der Unterrichtspraxis
geben zu konnen” (Lamers & Heinen 2006, 144). Mit dem Kunstwort ,ForMat” verweisen sie
auf Klafkis bildungstheoretische Didaktik und unterstreichen den Anspruch, einer einseitigen
Bildung dieser Schilergruppe entgegen zu steuern und Wege aufzuzeigen, wie auch ihnen
neben der formalen Bildung als Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten, materiale
Bildung als Aneignung gesellschaftlich bedeutsamer Bildungsinhalte ermoglicht werden kann
(vgl. Lamers 2000, S. 192). Eine solche ganzheitliche Bildung wird als ein Grundrecht
verstanden, ,das alle Menschen betrifft und dem Inklusionsgedanken Rechnung tragt”

(Lamers & Heinen 2006, S. 154).

Um einen Bildungsinhalt fiir Schiler mit schwerer Behinderung zuganglich zu machen, muss
sich der Lehrer zundchst selbst damit auseinandersetzen und das jeweils Wesentliche
herausarbeiten. Als Werkzeug fiir die Suche nach grundlegenden Sinn-, Bedeutungs-, Sprach-
und Uberlieferungsstrukturen zieht Heinen das von Nipkow fiir die Religionsdidaktik
entwickeltes Konzept der Elementarisierung heran (vgl. Heinen 1989, S. 149). Die von
Nipkow fiur den Umgang mit biblischen Texten vorgeschlagenen drei Fragerichtungen nach
den elementaren Strukturen, elementar-menschlichen Erfahrungen und elementaren
Anfangen dieser Erfahrungen in der Entwicklung des Kindes (Nipkow 1979, S. 72) werden

um zwei weitere erganzt und fiir die fokussierte Schiilerschaft prazisiert.

Anhand der folgenden flnf Fragerichtungen kdénnen der Kern des Themas und dessen
mogliche Bedeutung fiir die Schilerinnen und Schiiler herausgearbeitet werden (vgl. Lamers

& Heinen 2006, S. 161 ff):

Die Frage nach den elementaren Strukturen betrachtet aus fachwissenschaftlicher
Perspektive die Grundbausteine, die den Bildungsinhalt ausmachen. Zur Bestimmung
elementarer Bedeutungs- und Bauelemente verweisen die Autoren auf die von Stock
benannten Techniken, die als Hilfsmittel angewandt werden kénnen, um die Struktur eines
Gegenstandes offenzulegen. Vorgehensweisen wie das Adaptieren (was ist dhnlich?),
Modifizieren (was kann verandert werden?), Magnifizieren und Minifizieren (Was kann
hinzugefiigt bzw. weggenommen werden?), Substituieren (Was kann ersetzt werden?),

Rearrangieren (Was ist austauschbar?), Umkehren (Was ist das Gegenteil?) oder
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Kombinieren (Was hangt zusammen?) helfen dabei Nebensachliches von Hauptsachlichem

zu unterschieden (vgl. Stock in Heinen 1989, S. 214).

Die Frage nach den elementaren lebensleitenden Grundannahmen bezieht sich auf die
Auswahl von Inhalten unter inhaltlichen und anthropologischen Gesichtspunkten. Diese
Perspektive nimmt in den Blick, inwieweit ein Bildungsinhalt konstitutiver Bestandteil
unserer Kultur ist bzw. zu den zentralen Fragen der Gegenwart und Zukunft gehort, deren

Komplexitat nicht unzuldssig verkirzt werden darf.

Die dritte Frage nach den elementaren Erfahrungen knipft unmittelbar an die zweite an und
konkretisiert sie, indem sie innerhalb der kulturellen Uberlieferung nach dem Existentiell-
Konkreten im Sinne personlich bedeutsamer Erfahrungen sucht. Kulturelle Grundaussagen

und Traditionen sollen dem Menschen

»im Sinne der von Klafki formulierten doppelseitigen ErschlieBung so erfahrbar
werden, dass ein qualitativ neues Erleben moglich wird, wodurch das Individuum
wieder zu neuen Mitgestaltungsmaoglichkeiten angeregt und befédhigt wird” (Lamers

& Heinen 2006, 162).

Mit den entwicklungspsychologischen Voraussetzungen der konkreten Schiiler, fiir die der
Bildungsinhalt erschlieBbar werden soll, beschéftigt sich die fir jede Entwicklungsphase neu

zu stellende Frage nach den elementaren Zugdngen.

Im Kontext aller vorangegangenen Uberlegungen fragt schlieRlich die fiinfte Sinnrichtung der
Elementarisierung nach elementaren Vermittlungswegen und damit nach Méglichkeiten der
Vermittlung von Bildungsinhalten. Unter Einbeziehung der anderen
Elementarisierungsrichtungen und der Vvielfdltigen Wechselbeziehungen zwischen
lebensweltlichen, biografischen und sozial-kulturellen Faktoren gilt es hier die methodischen

Entscheidungen fiir den Lehr-Lernprozess zu treffen (vgl. Lamers & Heinen 2006, 163) .

Die genannten funf Fragerichtungen verfolgen das Ziel, Lerngegenstande der Allgemeinen
Schule auch fiir Schiler zuganglich zu machen, die sich vor allem auf der basal-perzeptiven
Ebene mit ihrer Umwelt auseinandersetzen. Dabei handelt es sich jedoch nicht um eine
Vereinfachungsstrategie, sondern ein Konzept, das sich um Verdichtung bemiiht, indem
Typisches und Konstitutives herausgearbeitet wird und somit in die Sprache der Schiler

Ubersetzt werden kann ohne dabei den Inhalt zu verfdlschen oder unzuldssig zu verkirzen
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(vgl. Lamers & Heinen 2006, 160). Als Desiderat fiir die Zukunft zeigen Lamers und Heinen
die Notwendigkeit auf ein ,umfassendes, der Didaktischen Analyse vergleichbares
Instrument” zu entwickeln, das die Elementarisierungsrichtungen systematisch aufeinander

bezieht und die Umsetzbarkeit in der Praxis erleichtert (Lamers & Heinen, 2006, S. 164).

Schwierigkeiten ergeben sich bei der Anwendung des beschriebenen Konzeptes besonders in
Bezug auf die Ubertragung des erarbeiteten ,Kerns der Sache” in konkrete Lernangebote.
So weisen Riegert et. al. (in Vorber.) auf die Gefahr hin, dass der Versuch das
herausgearbeitete ,Allgemeine” methodisch-medial aufzubereiten nicht unbedingt den
Zugang zum prasentierten Phanomen erleichtert. Unter Umstdanden wird dabei nur ein
neues ,Besonderes” geschaffen, dessen Zusammenhang zum Ausgangsphdnomen nur
nachvollzogen werden kann, wenn der Schiiler die zugrundeliegenden Zusammenhange
bereits erfasst hat. Auch bei der Elementarisierung literarischer Texte kann die Suche nach
dem Wesentlichen weit vom Text wegfiihren. Die symbolische Darstellung
zugrundeliegender Motive wie Liebe oder Verbundenheit kdnnen zum einen fir den Schiler
schwer zu entschlisseln sein und lassen sich zum anderen auch in vielen anderen

literarischen Werken wiederfinden (vgl. ebd).

Es zeigt sich, dass in der Entwicklung guter Lernangebote fiir Schiiler, die vorwiegend auf
basal-perzeptive Zugdnge zu Bildungsinhalten angewiesen sind, eine der zentralen
Anforderungen inklusiver Didaktik liegt. Von der Bewaltigung dieser Aufgabe hangt letztlich
ab, inwieweit es gelingt, wirklich allen die Auseinandersetzung mit gemeinsamen Inhalten
zu ermoglichen.

Das Eingestandnis der Relativitdt und Verdanderbarkeit der behandelten Gegenstédnde leistet

einen weiteren Beitrag, um dieser Herausforderung zu begegnen.

2.4.2.5 Mehrperspektivitiit als grundlegende Eigenschaft von Bildungsinhalten

Trotz der zunehmend groReren Bedeutung, die der Aktivitdt des Lernenden beigemessen
wird, neigt unsere Gesellschaft liberwiegend dazu, Bildungsinhalte als etwas Objektives zu
betrachten, die in den Grundziigen so zu vermitteln sind, wie sie eben sind.

Neuere Beitrage zur Didaktik gemeinsamen Unterrichts riicken zunehmend die Relativitat
der Wirklichkeit in den Vordergrund und gehen davon aus, dass ein und derselbe
Gegenstand in ganz unterschiedlichen Sinnzusammenhangen auftreten kann, und dass diese
sich selbst wiederum im Verlauf von Lern- und Entwicklungsprozessen grundlegend andern
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(vgl. z.B. Ratz 2011; Ziemen 2008). Die Art und Weise wie sich ein Kind mit einem
Gegenstand auseinandersetzt, worauf es seine Aufmerksamkeit richtet und was es daran
lernt, hangt dabei laut Hoffmann vor allem von seinen Motiven ab: ,also von seinen
aktuellen Fragen und Interessen, den Problemen und Widersprichen, die es gerade
beschaftigen und seinem Bedirfnis nach Orientierung innerhalb eines padagogischen
Lernfeldes” (Hoffmann in Ziemen 2002, S. 174).

Mit der Tatsache, dass Schiiler sich einen Lerngegenstand ohnehin auf verschiedene Weise
aneignen, beschéftigt sich auch Stahling und schlagt vor, gerade diese Mehrperspektivitat als
Eigenschaft eines jeden Bildungsinhaltes anzuerkennen und in didaktische Uberlegungen

einzubeziehen. Er formuliert fiinf Thesen, die diesen Gedanken naher ausfiihren:

These 1: Mehrperspektivitdt und die Verdnderbarkeit ist dem (Lern-)gegenstand selbst

eigen.

Beinahe alle Bildungsinhalte sind laut Stdhling als Produkte menschlicher Tatigkeit oder

menschlicher Beziehung zu betrachten. Seiner Ansicht nach gibt es

»keine menschliche Errungenschaft, keine Forschungen ber irgendeinen Gegenstand
und also auch keinen Lerninhalt, der nicht durch menschliche Arbeit entstanden oder
verdandert oder durch menschliche Kommunikation beeinflusst worden ist. Somit ist
vieles ,nur Menschenwerk” und grundsatzlich veranderbar, nicht selbstverstandlich

so gegeben, sondern auch ganz anders denkbar“(Stahling & Wenders 2013, 129).

Somit existiert auch nicht ,die richtige” Sicht auf eine Sache, sondern eine Vielfalt an
Blickwinkeln. Vielmehr betrachtet man einen Gegenstand anders, je nachdem mit welcher
Absicht man sich ihm nahert. Die Perspektive dndert sich, je nachdem ob man ihn z.B.
benutzen, erweitern, betrachten oder loswerden will. Dies gilt auch fir Lernangebote, die
zunachst von einer Lehrkraft didaktisch aufbereitet und anschliefend von Schiilern auf

unterschiedliche Weise rezipiert werden.

These 2: Der Lerngegenstand selbst ist nicht zu erfassen, ohne ihn praktisch handeind zu

erproben, zu verdandern, ihn fremd zu machen, zu verfremden.

Die zweite These besagt, dass Bildungsinhalte nur erfasst werden konnen, indem man
handelnd mit ihnen umgeht und sie dabei bearbeitet und verdndert, den

selbstverstdandlichen bisherigen Eindruck von ihnen sogar zerstort, um zum Wesentlichen
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unter der Oberflache gelangen zu konnen. Das Denken kann dabei ebenso als Handlung

betrachtet werden, wie das direkte Hantieren mit der Materie.

These 3: Der Lerngegenstand selbst ist nicht zu erfassen, ohne ihn kommunikativ und mit

anderen zusammen zu verfremden.

Im produktiven, verdandernden Umgang mit einem Thema sucht der Lernende einen Sinn fiir
sich selbst und konstruiert fur sich den Lerngegenstand in individuellen Konzepten. Die
Auseinandersetzung mit anderen Sichtweisen in der Kommunikation mit anderen spielt fur
diese Art der Erkundung der Realitat eine wichtige Rolle. Erst im Dialog mit anderen kann ein
Lerngegenstand kommunikativ ergrindet und damit in seiner Mehrperspektivitat und
Veranderbarkeit erfasst werden. Somit kann guter Unterricht, der ein Gleichgewicht aus
individuellen und gemeinsamen Lernsituationen herzustellen vermag (vgl. Korff 2012), aus
der Sicht des lernenden Subjekts im Grunde als ,,ein standiger Wechsel von der eigenen Sicht
zur ungewohnten Fremdperspektive und wieder zuriick — diesmal im Sinne einer Synthese
auf hoherer Ebene — zur neuen eigenen Perspektive”(Stahling & Wenders 2013, S. 134)

betrachtet werden.
These 4: Der Lerngegenstand dient der Entwicklung.

Die Bericksichtigung der individuellen Lernausgangslage als eigentlich selbstverstandliche
Voraussetzung ist eine notwendige Bedingung um erfolgreiches Lernen zu ermoglichen.
Denn erst wenn der Lernende den Inhalt entsprechend seines Entwicklungsstandes
bearbeitet und versteht, kann im Anschluss auch ,eine fremde Perspektive fruchten, einen
Konzeptwechsel einleiten und die Verfremdung zum Verstehen fiihren“(ebd. S. 135). Dabei
sollte jeder Lernende als Forscher ernstgenommen werden, der auf seine Weise einen

Beitrag zur Losung relevanter Schlisselprobleme erbringen will (vgl. Kaiser, 2011).

These 5: Die didaktische Aufbereitung des Lerngegenstandes berlicksichtigt die

veranderbare, kommunikative, mehrperspektivische Seite des Lerngegenstandes selbst.

Fir die didaktische Aufbereitung von Inhalten bedeutet dies, dass den Schilern eine
Auseinandersetzung mit der Sache in lhrer komplexen, vielfdltigen und ,historisch

entstandenen Form, in der produziert, genutzt, erforscht, verandert und praktiziert wurde

ermoglicht werden sollte. Vereinfachte Modelle sollten dabei nur dann als Denkhilfe
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verwendet werden, wenn sie die Vielschichtigkeit eines Lerngegenstandes sichtbar machen

und verstehen helfen.

Stahling definiert das in den Thesen transportierte Verstandnis von Lernen

zusammenfassend wie folgt:

,Die Tatigkeit des Lernens kdnnen wir zusammengefasst definieren als einen aktiven,
hypothesenprifenden  Forschungsvorgang der individuellen  Sinn-  und
Wissenskonstruktion, der Fremdperspektiven zu bericksichtigen versucht und somit

die Veranderbarkeit des Gegenstands sichtbar werden lasst” (ebd. 138)

Fiir den Padagogen entsteht daraus einerseits die Notwendigkeit, Prozesse und Strukturen
herauszuarbeiten, die sich hinter den veranderlichen dufleren Erscheinungen verbergen.

Andererseits muss Unterricht Raum lassen fiir andere unvorhergesehene Blickwinkel.

Der didaktische Ansatz zum gemeinsamen Unterricht, der diese Sichtweise am
konsequentesten vertritt, ist der Beitrag von Simone Seitz, deren Ausgangspunkt fir die
Beschaftigung mit inhaltsbezogenen Fragestellungen didaktischen Handelns die
Kinderperspektive bildet. Im Unterschied zur entwicklungslogischen Didaktik, in der allein
der Lehrer iber Lernangebotsstrukturen und Differenzierungen entscheidet, fordert sie dazu
auf, die Sichtweise der Kinder starker anzuerkennen und ihnen eine Mitbestimmung
didaktischen Handelns zu ermdglichen. Seitz verwendet fir die Perspektive der Kinder auf
den Lerninhalt das Bild von selbstdhnlichen (fraktalen) Mustern, in denen sich grundlegende
Gemeinsamkeiten finden lassen. Als Kern der Sache stellen diese den Ausgangspunkt
didaktischer Prozesse dar. Ebenso wie der Gemeinsame Gegenstand ist der Kern der Sache
zugleich grundlegend und komplex. Im Unterschied zu Feusers entwicklungslogischer
Didaktik wird das Wesentliche eines Lerninhaltes aber nicht von der Lehrkraft vorausgeplant,
sondern im Prozess des Unterrichts mit den Kindern gemeinsam entdeckt. Erst die
gemeinsam entwickelte und fiir alle relevante Grundidee, wird dann mit fachlichen
Sichtweisen in Verbindung gebracht (vgl. Korff 2012, S. 147). Im Zentrum der
Unterrichtsplanung steht damit eine den Unterricht begleitende Perspektivenanalyse der
veranderlichen kindlichen und fachlichen Konstruktionen zum Themenfeld.

Bezogen auf den Unterrichtsinhalt halt sie es fir notwendig, dass ,vertikale
Hierarchisierungen und Reduzierungen in Differenzierungsangeboten, d.h. etwa didaktische

Versuche grundschul-padagogische Lerninhalte fir ‘lernschwache’ Schiilerinnen und Schiiler
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weniger komplex vorzustrukturieren didaktisch (berwunden werden” (Seitz, 2008, S. 229).
Im Rahmen einer empirischen Untersuchung zur Umsetzung des Themas ,Zeit” im
Sachunterricht stellt die Autorin ein detailliertes Unterrichtsbeispiel zur Verfligung. Offen
bleibt allerdings zum einen inwieweit die beschriebene aufwendige Vorgehensweise auf den
Unterrichtsalltag Ubertragbar ist. Zum anderen erfordert die aufwendig gestaltete
Lernumgebung durchaus zahlreiche inhaltliche und methodische Entscheidungen der
Lehrkraft, die bereits fachwissenschaftliche Aspekte beinhalten und nicht ohne Einfluss auf

die Perspektiven der Kinder bleiben.

2.4.3 Das ,,Subjekt” im Fokus didaktischer Uberlegungen

Unabhdngig davon, welche der beschriebenen Herangehensweisen ein Padagoge fir die
Auswahl und Aufbereitung von Inhalten wahlen mag — ob die Schiiler das Angebot
annehmen und was sie dabei lernen - liegt letztlich nicht in seiner Hand. Wie im
vorangegangenen Unterkapitel bereits angeklungen, ist Bildung als eine Aktivitdt des
Subjekts zu verstehen, das sich den jeweiligen Inhalt zu Eigen macht, ihn fiir sich selbst
konstruiert und daran nur das lernt, was in diesem Prozess eine personliche Bedeutung
erlangt.

Dies enthebt Lehrkrafte aber keineswegs ihrer Zustandigkeit. Im Gegenteil — gerade die
Tatsache, dass der innere Prozess der Auseinandersetzung zwischen Schiler und
Lernangebot sich dem Einfluss der Lehrkraft letztlich entzieht, stellt eine der reizvollsten
Herausforderungen padagogischer Arbeit dar. Um dieser Herausforderung zu begegnen, ist
es notwendig, das Subjekt in den Blick zu nehmen und so viel wie moglich Uber seine je
individuelle Weise in Erfahrung zu bringen, sich mit der Welt auseinanderzusetzen. Nur so
kann es gelingen Zugange zu Lerninhalten zu gestalten, die Schiiler zur Auseinandersetzung

einladen, weil sie ihnen entsprechen.

2.4.3.1 Lern- und handlungstheoretische Grundlagen

Seit jeher fdllt die Betrachtung der Subjektseite von Lernprozessen in das Gebiet der
Lernpsychologie. So beruft sich auch die tiberwiegende Anzahl der Beitrdge zur inklusiven
Didaktik auf Erkenntnisse dieser Disziplin.

Als einer der ersten begriindet Piaget in seinen Arbeiten, dass sich kindliche Entwicklung
nicht als Reiz-Reaktionslernen oder als passiver Reifungsvorgang erklaren lasst, sondern als

aktiver Tatigkeits- und Aneignungsprozess verstanden werden muss. Piaget beschreibt die
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Aktivitat eines Subjekts in der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt als Anpassung. Bei der
Aneignung neuer Inhalte kdnnen zwei Formen der Anpassung unterschieden werden,
zwischen denen idealerweise ein bewegliches Gleichgewicht besteht (Fischer 2008, S. 114;
Edelmann & Wittmann 2000, S. 144): Unter Assimilation wird die Verknlipfung von neuem
Wissen mit bereits vorhandenem verstanden. Dabei werden neue Erlebnisse und
Erfahrungen in bereits erworbene Strukturen integriert. Eine sogenannte Akkommodation
erfolgt, wenn eine neue Erfahrung nicht in ein bestehendes Konzept eingegliedert werden
kann. In diesem Fall entsteht eine Stérung des Gleichgewichts und eine Verdanderung der
kognitiven Strukturen wird erforderlich, um die Wahrnehmung einordnen zu kdénnen.

(Fischer 2008, S. 114)

Komplexe mentale Reprdsentationen haben ihren Ursprung somit immer im konkret-
handelnden Umgang mit der Welt (Fischer 2008, S. 114). Davon, dass Denkprozesse sich in
direkter Wechselwirkung mit solchen Handlungen entwickeln und Handeln somit eine
Voraussetzung dafir ist, dass Kinder und Jugendliche die Welt als symbolische und
sprachliche Muster verinnerlichen, gehen auch die Vertreter der sogenannten
kulturhistorischen Schule aus, deren Arbeiten im Zusammenhang mit Theorien inklusiver

Didaktik von besonderer Bedeutung sind.

Menschliches Leben als Abfolge von Tiitigkeiten

Aus der Arbeit dieser Gruppe russischer Autoren entwickelte sich unter anderem die

Tatigkeitstheorie, die davon ausgeht, dass sich die menschliche Psyche ausschlieRlich durch

die Interaktion zwischen dem Subjekt und seiner Umgebung weiterentwickelt. Entsprechend

wird das gesamte Leben als unabldssige Wechselwirkung zwischen diesen beiden Polen

beschrieben:
»Aber was ist das menschliche Leben? Es ist eine Gesamtheit, genauer gesagt ein
System einander ablésender Titigkeiten. In der Taitigkeit erfolgt auch der Ubergang
des Objekts in seine subjektive Form — in das Abbild. Gleichzeitig erfolgt in der
Tatigkeit auch der Ubergang der Tatigkeit in ihre objektiven Resultate, die Produkte.
Nimmt man die Tatigkeit von dieser Seite, fungiert sie als Prozess, in dem die
wechselseitigen Ubergidnge zwischen den Polen ,Subjekt-Objekt” verwirklicht

werden” (Leontjew, 1967, 83).
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Tatigkeit kann demnach als ein Merkmal menschlichen Lebens betrachtet werden. Sie
erfordert eine erkennbare Beteiligung des Bewusstseins und beschreibt die
Wechselwirkungen zwischen dem Einwirken des Menschen auf die Welt und der daraus

resultierenden ,,Antwort” der Welt an uns (vgl. Pitsch & Thiimmel, 2005).

Dabei wird Tatigkeit als etwas beschrieben, das sich {iber lange Zeit erstreckt, wie z.B. die
Berufstatigkeit. Die unterschiedlichen Verrichtungen, die innerhalb einer Tatigkeit
unterschieden werden konnen, werden als Handlungen bezeichnet. Diese wiederum
bestehen aus einer Abfolge von Operationen, die (wie z.B. das Herunterdriicken der Klinke
beim Offnen einer Tiir) zumeist durchaus unbewusst durchgefiihrt werden kénnen und nur
dann ins Bewusstsein treten, wenn etwas nicht funktioniert (z.B. die Tiir abgeschlossen ist).
Auch Operationen kénnen noch weiter untergliedert als Folge von Einzelbewegungen

verstanden werden (ebd. S. 33).

Menschliche Tatigkeit entwickelt und verandert sich im Laufe des Lebens. Diese Entwicklung
wird von Leontjew in seinem Konzept der dominierenden Tatigkeiten als Abfolge
festgelegter Entwicklungsphasen beschrieben, auf die sich u.a. Feuser zur Beschreibung der
Handlungsmoglichkeiten des Subjekts beruft (vgl. Leontjew 1967, Jantzen 1987 und Feuser
1989). Die dominierende Tatigkeit ist dabei zwar ein erkennbarer Schwerpunkt der
jeweiligen Entwicklungsphase, aber nicht zwingend diejenige Tatigkeit, die das Kind am
haufigsten ausfiihrt. Als dominierend wird vielmehr diejenige Tatigkeit bezeichnet, in der
sich Weiterentwicklung zu neuen Formen von Tatigkeit andeuten, und durch die das Subjekt
lernt und sich weiterentwickelt (Pitsch & Thiimmel 2005, S. 47ff). Jantzen, der das Konzept
im deutschen Sprachraum rezipiert und fiir die Padagogik weiterentwickelt hat, spricht
daher auch von der ,flihrenden Tatigkeit”, die hinleitet zur Weiterentwicklung der kindlichen

Personlichkeit. (Jantzen 1990, S. 198).

Als Theorie der Vermittlung zwischen Mensch und realer Welt bezieht die Tatigkeitstheorie
Bediirfnisse, Motivation, Sinnerleben und Gegenstandsbedeutung als Faktoren ein, die in
Beziehung zueinander stehen und den Ubergang gesellschaftlicher Bedeutungen in
individuelle Bedeutungen kennzeichnen. (Ziemen 2002, S. 45).

Das Konzept der dominierenden Tatigkeit weist dabei durchaus strukturelle
Gemeinsamkeiten mit Piagets Beschreibung der Entwicklung der Intelligenz auf, die

angesichts ihrer grundlegenden Bedeutung fir die Paddagogik im Folgenden auch aufgezeigt
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werden sollen. Beiden Theorien liegen jedoch unterschiedliche Sichtweisen zugrunde.
Wadhrend Piaget innerpsychische Prozesse des Kindes beschreibt, befassen sich die
Aneignungstheoretiker mit der jeweils ausgelbten Tatigkeit und deren pddagogischer

Vermittlung (Pitsch & Thiimmel 2005, S. 55).

Leontjew beschreibt folgende Dominierende Tatigkeiten, die er Phasen des menschlichen

Lebens zuordnet:

Lebensalter Dominierende Tatigkeit
bis ca. 4 Monate Wahrnehmungstatigkeit
bis ca. 1 Jahr Manipulative Tatigkeit

bis ca. 3 Jahre Gegenstandliche Tatigkeit
Ca. 3-6 Jahre Spieltatigkeit
ca 7-13 Jahre Schulisches Lernen

ab ca. 14/15 Jahre Arbeit

Abbildung 5: Dominierende Tatigkeiten nach Leontjew (Jantzen, 1987b)

In der ersten Lebensphase (von der Geburt bis zum Alter von vier Monaten) dominiert die
Perzeptive Tatigkeit. Sie ist gekennzeichnet durch die Ausbildung und Ausdifferenzierung
der Wahrnehmungsfahigkeit. In Piagets Beschreibung der Entwicklung der Intelligenz
entspricht dieses Stadium den ersten beiden Phasen der sensumotorischen Entwicklung,
denen die Betatigung und Ubung der Reflexe, erworbenes Anpassungsverhalten und priméare
Zirkuldrreaktionen zugeordnet werden. Sind Sensorik und Motorik ausreichend miteinander
verkniipft, kommt es zum Greifakt, der den Ubergang in die nichste Phase markiert. (vgl.

Pitsch & Thiimmel 2011, S. 100).

Bis zum Ende des ersten Lebensjahres dominiert nach Leontjew die Manipulierende oder
Manipulative Tatigkeit. Dabei richtet sich die Orientierung immer mehr auf Gegenstande,
die die Kinder ergreifen und handhaben, ohne sich (ber deren Ubliche Bedeutung und
Verwendung bewusst zu sein. Dabei werden die vorhandenen Handlungsmuster erweitert
und die Gebrauchsfahigkeit der Hande als Werkzeug entwickelt (ebd. S. 100). Bei Piaget
entspricht dies der zweiten und dritten Phase der sensumotorischen Entwicklung, denen
sekundére Kreisreaktionen, das Andauernlassen interessanter Ereignisse, die Koordination
der sekunddren Verhaltensschemata und deren Anwendung auf neue Situationen im Sinne

einer Mittel-Zweck-verbindung zugeordnet sind.

Zwischen dem ersten und dritten Lebensjahr steht die Gegenstandliche Tatigkeit im
Vordergrund. Das Kind lernt durch die Vermittlung der Erwachsenen allmahlich, Dinge im
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Rahmen lebenspraktischer Alltagstatigkeiten so zu verwenden, wie sie Ublicherweise benutzt
werden. |hre Handlungen werden zunehmend zielgerichteter und bewusster und lassen
handlungsauslésende Bediirfnisse erkennen. Der Alltag kann zunehmend selbststandiger
bewiltigt werden (ebd. S. 101). In Piagets Theorie der menschlichen Entwicklung umfasst
diese Etappe das flinfte und sechste Stadium der sensumotorischen Entwicklung, sowie den
ersten Abschnitt der Entwicklungsstufe des praoperativen Denkens, also die Stadien der
tertidren Zirkularreaktionen (im 10.-18. Monat), der Erfindung neuer Mittel durch geistige
Kombination und des vorbegrifflich anschaulichen Denkens (bis zum Alter von ca. 2 Jahren).

Dem Alter von drei bis sechs Jahren ordnet Leontjew die Spieltatigkeit als die dominierende
zu. Das Kind lernt in dieser Zeit soziale Verhaltensweisen, wie den angemessenen Umgang
miteinander und Kooperation mit anderen. Lernprozesse, wie die Perspektiviibernahme
oder das Beachten und Gestalten von Regeln, vollziehen sich hauptsachlich tGber das Spiel.
Fiir die Entwicklung als wesentlich gelten dabei das Konstruktionsspiel, das Rollenspiel und
das Regelspiel (vgl. Jantzen 1990, S. 200). Nach und nach werden dabei Voraussetzungen fir
das spatere organisierte gemeinsame Lernen erworben. In Piagets Systematik ist dieser

Zeitraum der Phase des anschaulichen Denkens zuzuordnen.

Die Lerntatigkeit dominiert in der Schulzeit, beginnend etwa mit dem 7. Lebensjahr, die
nachste Phase menschlicher Entwicklung, in der Erfahrungen anderer Menschen
vorzugsweise Uber Sprache und Schrift angeeignet werden. Diese Art des Lernens weist
bereits viele Merkmale der Arbeit auf, wie zum Beispiel die Erfillung von Aufgaben bei
einem hohen MaR an Fremdsteuerung, geringer Berlicksichtigung der eigenen Bedirfnisse
und als Tatigkeit in sozialer Gemeinschaft. Obwohl die Entwicklung einer Arbeitshaltung und
die Einhaltung von Regeln fester Bestandteil schulischen Lernens sind, steht im Gegensatz
zur Arbeit nicht das herzustellende Produkt im Vordergrund, sondern die Vorgehensweise
bei dessen Herstellung, die durch den Erwachsenen vermittelt wird (vgl. Rubinstein 1977a
nach Pitsch & Thiimmel 2011, S. 101). Bei Piaget entspricht dieser Lebensabschnitt der Phase

der konkreten bzw. ab dem 11. Lebensjahr der abstrakten Denkoperationen.

Alle diese Tatigkeiten schaffen nach und nach die Voraussetzungen zur Arbeitstatigkeit, die
zielgerichtet auf die Realisierung eines Produktes gerichtet ist. Dabei braucht der Arbeitende
schon vor Beginn der Handlung eine Vorstellung von deren Durchfiihrung und Ziel. Die

Ausfihrung einer Aufgabe erfordert vom Arbeitenden Planung, den Einsatz vorhandenen
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Wissens und Kdnnens, Ausfiihrungskontrolle, das Einhalten von Verpflichtungen und Regeln,

Anstrengung und den Willen Hindernisse zu iberwinden, um das Ziel zu erreichen.

Fir die Analyse der individuellen Tatigkeitsstruktur auf der Subjektseite beruft sich Feuser
auf das dargestellte Konzept als Gegenstick zur Analyse der Sachstruktur des
Lerngegenstandes auf der Objektseite. (ebd. S. 100)

In Anlehnung an Wygotski geht er davon aus, dass innerhalb der beschriebenen
Tatigkeitsstufen sowohl die Zone der aktuellen Entwicklung bestimmt werden kann, auf der
das Kind sich gerade befindet, als auch die Zone der nachsten Entwicklung. Dabei wird die
Zone der nachsten Entwicklung als das Niveau verstanden, welches das Kind in seiner
Handlungskompetenz als nachstes erreichen wird und auf dem es sich schon jetzt mit
Unterstilitzung bewegen kann. Unterrichtsangebote sollten sich, dieser Theorie folgend, an
der Zone der ndchsten Entwicklung orientieren , um Schiler in lhrer
Personlichkeitsentwicklung zu fordern. (vgl. ebd. S. 102)

Diese Sichtweise ist jedoch nicht unumstritten. So ging Piaget anders als Wygotski davon
aus, dass einem Kind so lange Lernangebote gemacht werden sollten, die seinem aktuellen
Entwicklungsstand entsprechen, bis eine gewisse Sattigung erreicht ist, und das Kind von
selbst die nachste Stufe erklimmt. Erst nach vollstandig vollzogenem Stufenwechsel sollte
der Lehrer seiner Ansicht nach passende Angebote zur nachsten Entwicklungsphase machen
(Pitsch & Thiimmel, 2011).

Gemeinsam ist beiden Modellen, dass es sich um sogenannte Stadientheorien handelt, die
davon ausgehen, dass die Schritte der kognitiven Entwicklung linear aufeinander aufbauen,

und kein Stadium ausgelassen werden darf (vgl. Ratz 2011, S. 18).

Auch heute noch geht die Entwicklungspsychologie von einer Stufenfolge in der kognitiven
Entwicklung aus. Allerdings wird inzwischen die Giiltigkeit einer allgemeinen Stadientheorie
in Frage gestellt und die Moglichkeit unterschiedlicher Entwicklungsgeschwindigkeiten in

verschiedenen Bereichen eingerdumt.

»Die kognitive Entwicklung vollzieht sich also domadnenspezifisch in unterschiedlicher
Geschwindigkeit. Eine domanenspezifische Entwicklungstheorie erlaubt es, ein Kind
sprachlich auf einem anderen Entwicklungsstand zu erkennen als beispielsweise im

Bereich des problemlésenden Denkens” (ebd. S. 19).
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Insbesondere in Bezug auf die Gestaltung von Bildungsangeboten fir Schiiler mit einer
kognitiven Beeintrachtigung ermoglicht eine solche domé&nenspezifische Entwicklungs-
theorie eine viel differenziertere Sichtweise auf das lernende Subjekt. Nachdem lange Zeit
von einer rein zeitverzogerten Entwicklung ausgegangen wurde, wird heute die Bedeutung
altersabhangiger Reifungsprozesse im Gehirn anerkannt. Es ist davon auszugehen, dass eine
langsamere Entwicklung, die auf eine unterschiedlich weit ausgereifte neuronale Struktur
trifft und zudem von vergleichsweise mehr Lebenserfahrung begleitet wird, die kognitive

Entwicklung qualitativ verandert und nicht nur zeitverzogert abbildet (vgl. ebd.).

Aneignung als Weitergabe von Kultur

Es wurde bereits festgestellt, dass menschliche Entwicklung sich den Erkenntnissen der
kulturhistorischen Schule folgend in stetiger Interaktion mit der Umwelt vollzieht und die
Tatigkeitstheorie als eine mogliche Beschreibung von deren Verlauf vorgestellt. Um diese
Wechselwirkung zwischen Mensch und Umwelt und ihre Bedeutung fiir Lernprozesse noch
genauer zu betrachten, soll in einem nachsten Schritt auf den in der Lernpsychologie
verwendeten Begriff der ,,Aneignung” eingegangen werden. Leontjew geht davon aus, dass
die geistige Entwicklung eines jeden Menschen das Produkt der Aneignung ist und
beschreibt diese als einen besonderen Prozess, der den Menschen vom Tier unterscheidet
(vgl. Leontjew 1967). Pitsch und Thiimmel prazisieren dies, indem sie festhalten, dass unter
Aneignung der ,individuelle Prozess der Ubernahme des gesellschaftlich Vermittelten” zu
verstehen ist (Pitsch & Thiimmel 2011, S. 80). Aneignung vollzieht sich den Autoren zufolge
durch die Auseinandersetzung mit GUber Generationen hinweg weitergegebenen

Gegenstanden der Kultur:

»Erkenntnisse und Errungenschaften der fritheren Zeiten missen nicht immer wieder
neu gewonnen werden, sondern sind nachfolgenden Generationen in materieller
Form (z.B. Technik, Architektur) und in materialisierter Form (geschriebene Sprache)
zuganglich. Durch Aneignung dieser Gegenstande der Kultur wird Kultur

weitergegeben“(ebd. S. 80)

Somit kann der Mensch sowohl als Produkt der umgebenden Gesellschaft als auch als deren

aktiver Mitgestalter betrachtet werden (vgl. Kossakowski in Pitsch & Thiimmel, 2011, S. 81).
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Aus der Perspektive des Subjekts verlauft der Aneignungsprozess in Stufen, die zugleich die
enge Verbindung von Lernen und Handeln deutlich hervorheben, die diesem Verstdandnis

zugrunde liegt. Pitsch und Thiimmel beschreiben diesen Vorgang wie folgt:

Der Ubergang von der konkret ausgefiihrten materiellen duReren Handlung in die
innere Vorstellung, die geistige Operation, wird ,, Interiorisierung” genannt. AuRere
Handlungen werden demnach durch Interiorisierung zu geistigen Operationen, und

keine geistige Operation kann erworben werden ohne duBere Handlung (ebd. S. 83).

Das menschliche Denken wird somit als Bewegung und Vernetzung auf der Ebene geistiger
Abbilder verstanden, deren Ursprung ausnahmslos in konkreten Handlungen zu suchen ist.
Was aber macht eine Handlung aus und wie kann eine konkrete von auBen sichtbare

Handlung zu einer Verdnderung im Inneren des Subjekts fihren?

Handlung als Ursprung allen Denkens
Die Tatigkeitstheorie kann als Modell zur Entwicklung von Handlungskompetenz verstanden
werden, wobei bewusstes Handeln zugleich die Voraussetzung fiir Lernen ist (vgl. Pitsch &

Thimmel 2005, S. 86).

Handlung ist zunachst als ein Prozess zu verstehen, dessen Verlauf von vier miteinander

verwobenen Grundbestandteilen bestimmt wird:

e Dabei steht Orientierung als Wahrnehmung der Situation sowie der eigenen
Absichten und Bedlrfnisse am Beginn einer Handlung. In der Phase der
Handlungsorientierung entscheidet sich eine Person dafiir oder dagegen in Aktion zu
treten.

e Bei der Planung der Handlung kommt es darauf an moglichst klare Ziele zu setzen
und Teilschritte zu deren Erreichen in der Zukunft festzulegen.

e Wahrend alle anderen Teile einer Handlung innerpsychisch ablaufen, ist die
Durchfiihrung als Umsetzung des Handlungsplans der einzige Teil einer Handlung,
der als ,Handlungskompetenz” von aullen sichtbar wird.

» SchlieRlich erfolgt die Uberpriifung der Handlungsausfiihrung und der Erreichung des
Ziels in Form von Selbst- oder Fremdkontrolle (Terfloth & Bauersfeld 2012, S.210).

Eine Handlung ist somit nicht nur als ein von aufen zu beobachtendes Verhalten zu

verstehen, sondern besteht immer auch aus inneren Denkprozessen. Galperin sieht in der

54



Handlung und der damit verbundenen geistigen Aktivitat eine notwendige Voraussetzung fiir
Aneignung und betrachtet sie somit als den Ursprung allen Denkens. In seiner Theorie der
Interiorisation beschreibt er diesen Zusammenhang zwischen Handeln, menschlichem
Lernen und der kognitiven Entwicklung. Gegenstandliche und soziale Sachverhalte werden
auf der Grundlage bereits erworbener Handlungskompetenzen und Vorstellungen von der
Wirklichkeit durch den Menschen sinnlich und sinnbezogen erschlossen. Auf diese Weise
kommt es im Rahmen der Verinnerlichung zu einer Ausdifferenzierung der bereits
vorhandenen inneren Konstrukte (vgl. Galperin, Leontjew et.al. 1979). Diese Interiorisation
wiederum kann auf unterschiedliche Weise erfolgen und in einer Handlungsstruktur erfasst
werden (Fischer 2008, S. 126). Die einzelnen Etappen oder Lernschritte, die dabei
durchlaufen werden, erlauben es das Lernniveau eines Menschen zu bestimmen, auf dem er
sich mit einer Aufgabe auseinandersetzt (vgl. ebd.). Galperin beschreibt diese Entwicklung

folgendermaRen:

Das Individuum entwickelt in der ersten Etappe eine Vorstellung von der Handlung. Es nutzt
sein bereits vorhandenes Wissen (iber die Merkmale des Gegenstandes mit dem es sich
auseinandersetzt und bildet so eine Orientierungsgrundlage.

Als Arbeitshandlung bezeichnet der Autor die Handlungsausfiihrung, wobei er von der
konkreten materiellen Handlung die materialisierte Handlung als Sonderform unterscheidet.
Der Gegenstand der Auseinandersetzung wird dem Lernenden dabei in schriftlicher Form als
Abbild oder Modell prasentiert. Seiner Ansicht nach kann Neues nur auf der Grundlage
seiner materiellen oder materialisierten Form angeeignet werden. Dabei macht das
Materialisieren ,objektive Eigenschaften und Beziehungen sichtbar, die in der wirklichen
materiellen Form nicht unmittelbar zuganglich sind“ (Galperin et.al. 1979, S. 33).

Um die geistige Form einer Handlung auszubilden, gilt es in einem nachsten Schritt, die
Handlung auf die Ebene der duBeren Sprache zu iibertragen. Durch seine Wiederspiegelung
in Wortbedeutungen wird der gegenstandliche Inhalt bereits zum Inhalt des Denkens.

War die Sprache dabei zunachst ein Kommunikationsmedium und direkt mit der materiell
oder materialisiert vorhandenen Sache verknipft, so wird sie auf der nachsten Etappe der
auBeren Sprache fiir sich zum Mittel des Denkens und kann genutzt werden, um das
vorliegende Material gedanklich zu veréndern.

Gut angeeignete und automatisierte dulRere Sprache fir sich ermoglicht schlieRlich den

Ubergang zur inneren Sprache als einer rein gedanklich vollzogenen Handlung. Der
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tatsachliche Inhalt der Handlung und sein sprachliches Abbild sind an diesem Punkt nicht
mehr Gegenstand des Bewusstseins. Sie haben die Form eines reinen Gedankens
angenommen.

Eine der wichtigsten Veranderungen, die die Handlung im Verlauf dieser Entwicklung erfihrt,
ist ihre Verklirzung. Unabhangig davon auf welchem Niveau sie vollzogen wird, geschieht
dies, sobald auf jeder beliebigen Ebene ein gewisser Beherrschungsgrad erreicht ist.

Jede menschliche Handlung muss schlielich nicht nur vollzogen, sondern in der
Kontrollhandlung auch tGberpriift werden (vgl. ebd.).

Im Rahmen seiner entwicklungslogischen Didaktik verweist Feuser auf die Theorie der
Interiorisation nach Galperin. Als Verbindung zwischen Sach- und Tatigkeitsstrukturanalyse
bildet sie hier die Grundlage fiir die Analyse der Handlungsstruktur. Gerade in Anbetracht
von Feusers Anspruch, Unterricht ,vom Schwachsten aus” zu planen, ist jedoch die Tatsache
als problematisch zu betrachten, dass die Theorie Galperins Sprachverstiandnis voraussetzt.
In ihrer vollen Entfaltung kann sie somit erst ab einer bestimmten Entwicklungsstufe
angewandt werden. Davor verbleiben Aneignung und Lernen auf der Ebene der konkreten
Handlung und erreichen hochstens noch das Niveau der Materialisierung als Umgang mit
Bildern oder Modellen.

In seiner bildungstheoretischen Didaktik beruft sich auch Klafki unter anderem auf die
genannten Arbeiten der Protagonisten aus der kulturhistorischen Schule, wenn er den Lern-
bzw. Aneignungsprozess als einen mehrstufigen Handlungsvorgang beschreibt. Im
Unterschied zu Galperin trennt er dabei Handlungsphasen und Handlungsniveaus und
unterscheidet lediglich drei sogenannte Hauptebenen, innerhalb derer weitere
Differenzierungen moglich sind. Im Sinne eines idealtypischen Denkmodells kennzeichnet
Klafki diese Ebenen folgendermafien:

Auf der konkreten Aneignungs- bzw. Handlungsebene vollzieht der Schiler
Handlungszusammenhange entweder mit konkreten Dingen oder simuliert
Handlungszusammenhdnge mit gegenstandlichen bzw. bildhaften Reprdsentanten dieser
Dinge.

Auf der explizit sprachlichen Aneignungs- bzw. Handlungsebene wird ein erster
Abstraktionsschritt vollzogen, indem konkreten Handlungsvollziige zunédchst in meist
kommunikativ entwickelter Lautsprache und spater in ,innerem Sprechen” begleitet und

behandelt werden.
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SchlielRlich ist die rein gedankliche Aneignungs- bzw. Handlungsebene dadurch
gekennzeichnet, dass der Lernende keine sprachliche Explikation mehr benotigt, um einen
Sachverhalt zu erfassen oder eine Vorgehensweise zu verstehen und anzuwenden. Geistige
Handlungen kénnen auf dieser Ebene rein abstrakt vollzogen werden (vgl. Klafki 2007, S.

193f).

Auf der Grundlage der dargestellten Theorien ist leicht nachvollziehbar, dass kognitive
Beeintrachtigungen bzw. Kérper- oder Sinnesbehinderungen unmittelbaren Einfluss auf die
Handlungs- und Aneignungsmoglichkeiten haben. Die verdnderten Voraussetzungen zur
Auseinandersetzung mit der Welt missen in der Planung gemeinsamen Unterrichts
Berlicksichtigung finden, um Bildungsinhalte auch Schiilern mit Lernschwierigkeiten
zuganglich zu machen. Im folgenden Unterkapitel soll daher auf die Lernbediirfnisse dieses

Personenkreises ndaher eingegangen werden.

2.4.3.2 Lernschwierigkeiten als Barriere fiir Handlung und Aneignung

Wie bereits unter (2.3) gezeigt wurde, stellt die inklusive Beschulung von Kindern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf (insbesondere mit kognitiven Beeintrachtigungen) eine
Herausforderung fir Lehrkrafte dar. Schon die gesetzliche Definition dieses Begriffes gibt
Hinweise darauf, welche Ursachen dem zugrunde liegen. So regelt §8 des
Schulpflichtgesetzes, dass sonderpadagogischer Forderbedarf dann festzustellen ist, wenn
ein Schiler wegen einer Behinderung dem Unterricht in einer Regelschule nicht ohne

Unterstiitzung folgen kann. Genauer ausgefiihrt wird dies der Fall wenn:

»seine Bildungs- und Lernfahigkeit zum Erreichen der lehrplanmaRig vorgegebenen
Zielsetzungen nicht ausreichen”

»durch den Unterricht ein altersentsprechendes Sozialverhalten und eine positive
Personlichkeitsentwicklung nicht erreicht werden kénnen®, oder

y,aufgrund von Korper- oder Sinnesbehinderungen unterrichtlich relevante
Informationen nicht aufgenommen werden kénnen oder spezielle Kommunika-

tionsmittel erforderlich sind” (Gruber 1994, S. 67).

Es wird deutlich, dass in jedem der genannten Falle die physische oder psychische
Behinderung direkt oder indirekt zu Problemen beim Lernen fihren. In diesem Unterkapitel

soll der Versuch unternommen werden, diese Schwierigkeiten bei der Bewaltigung von
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Lernprozessen einzugrenzen und ausgehend von den bereits dargestellten lerntheoretischen

Grundlagen Schlussfolgerungen in Bezug auf mogliche padagogische MaRnahmen zu ziehen.

Gegenstand dieser Arbeit ist dabei nicht, die Unterstitzung und Erweiterung der
Kommunikationsmoglichkeiten bzw. die Forderung der Personlichkeitsentwicklung, die bei
Schilern der zweiten und dritten genannten Gruppe selbstverstandlich eine wichtige Rolle
spielen, um im Blick auf die Zukunft die Ursachen fiir Lernbarrieren soweit wie moglich zu
beseitigen. Vielmehr sollen die in der Gegenwart (noch) bestehenden Probleme naher
beschrieben und Maoglichkeiten aufgezeigt werden, die Schiiler in der Aneignung von

Inhalten so zu unterstitzen, dass sie dem Unterricht folgen kénnen.

Die im Schulgesetz vorgenommene Definition des Begriffs ,sonderpadagogischer
Forderbedarf” wurde als Ausgangspunkt gewahlt, weil sie relativ weit gefasst ist und
dennoch pragmatisch erscheint. Allerdings fiihrt die Verwendung dieses Begriffs auch zu
Schwierigkeiten: Einerseits ist mit der Zuweisung des Begriffs ,sonderpaddagogischer
Forderbedarf das in der [Literatur bereits vielfach diskutierte Ressourcen-
Etikettierungsdilemma (vgl. z.B. Wocken 2009a) verbunden. Ein Zwiespalt, der dadurch
entsteht, dass einem Kind mit ausgewiesenem sonderpadagogischen Forderbedarf zwar ein
Recht auf padagogische Unterstlitzung zugesichert, es zugleich aber auch mit einem
stigmatisierenden Etikett versehen wird. Andererseits wird anderen Schilern die

entsprechende Unterstiitzung (zumindest offiziell) vorenthalten.

In Verbindung mit der Inklusionsentwicklung etablieren sich daher zunehmend alternative
Begriffe, die Problemzusammenhdnge beschreiben ohne dabei von vornherein auf eine

bestimmte Personengruppe bezogen zu sein.

Wember und Heimlich sprechen beispielsweise von ,Lernschwierigkeiten” und weisen
darauf hin, dass diese ,grundsétzlich bei allen Menschen und allen Prozessen des Lernens
entstehen” (Wember, Stein, & Heimlich 2014, S. 53). Verschieden ist dabei lediglich der
Bedarf an Unterstlitzung, der zu ihrer Bewadltigung notwendig ist. Den Ursprung von
Lernschwierigkeiten verorten sie ,jeweils an der Anforderungsschwelle zwischen
vorhandenen Fahigkeiten und noch zu erwerbenden” (ebd., S. 53) und unterscheiden
zwischen allgemeinen und gravierenden Lernschwierigkeiten. Die meisten Menschen sind in
der Lage ihre (allgemeinen) Lernschwierigkeiten selbst zu beheben. Menschen mit

gravierenden Lernschwierigkeiten bleiben dagegen dauerhaft auf Unterstitzung
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angewiesen. Auch bei Kindern und Jugendlichen, die dauerhaft in ihrer Lernfdhigkeit
eingeschrankt sind, betrifft dies unter Umstanden nur ausgesuchte Bereiche des schulischen

Lernens, wie zum Beispiel, Rechnen, Lesen oder Schreiben (vgl. ebd.).

Indem Ledl| von Schiilern mit besonderen Lern- und Erziehungsbediirfnissen spricht, wahlt er
eine verwandte aber noch offenere Bezeichnung. Er verwendet diese Beschreibung fir
Schiler, ,die aufgrund von Lernstorungen, Teilleistungsschwéachen, Sprachschwierigkeiten
und Verhaltensauffalligkeiten herkdmmliche Erziehungs- und Unterrichtsbemiihungen
erschweren”. Eingeschlossen sind dabei sowohl Schiiler, die ,von Behinderung bedroht”
sind, aber (noch) nicht dem Begriff ,sonderpadagogischer Férderbedarf” entsprechen”, als

auch ,Kinder mit besonderen Begabungen und Fahigkeiten”. (Ledl 2003, S. 29)

Da die vorliegende Arbeit einen Beitrag zur Weiterentwicklung inklusiver Didaktik leisten
will, soll hier losgel®st von juristischen Problemen und Fragen der Ressourcenverteilung der
Begriff ,Lernschwierigkeiten” verwendet und dabei mitgedacht werden, dass diese stets
besondere Lern- und Erziehungsbedirfnisse mit sich bringen. Weit gefasst schlielt dieser
Begriff sowohl Schiler ein, die nur voribergehend oder isoliert Schwierigkeiten in einem
Bereich des formalen Lernens haben, als auch Schiler mit schweren korperlichen und
kognitiven Beeintrachtigungen, deren Lernen dauerhaft und umfassend erschwert ist. Mit
Pitsch und Thimmel kann somit von einem ,Kontinuum des Lernens” von ,nicht
beeintrachtigt” bis zu ,,extrem beeintrachtigt” gesprochen werden. ,Unterschiedliche Arten
des Lernens erfordern dann auch unterschiedliche Arten der Vermittlung des Unterrichts”

(Pitsch & Thiimmel 2011, S. 26).

Hinweise darauf, wie sich Lernschwierigkeiten duBern konnen und welche Arten der
Vermittlung dazu beitragen konnen, dennoch eine intensive Auseinandersetzung mit
Inhalten zu ermoglichen und Lernprozesse zu unterstiitzen, finden sich unter anderem in der
Literatur der Fachrichtungen ,Lernen” und ,geistige Entwicklung”, deren Existenz sich

zentral Giber die vorhandenen Lernschwierigkeiten ihrer Schiilerschaft definiert.

So beschreibt beispielsweise Irblich die Lernschwierigkeiten von Schilern mit geistiger
Behinderung indem er feststellt, dass diese Kinder und Jugendlichen
e weniger neugierig auf die Umgebung zugehen,
* weniger intensiv die Funktionsweise von Objekten erkunden und eher undifferenziert
damit umgehen,
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» geringere kognitive Flexibilitat bei sich verandernden Anforderungen zeigen,
e dazu neigen friher erworbene Handlungsmuster beizubehalten,
* ein eingeschranktes Repertoire an Spielverhalten zeigen,
* weniger beildufig lernen, so dass meist systematische Vermittlung notwendig ist,
* neue Fertigkeiten vergessen, wenn sie nicht regelmaRig gelibt werden,
e Schwierigkeiten haben Gelerntes auf neue Situationen zu libertragen,
e (ber weniger Kompetenzen beim Problemldsen verfiigen,
e sowie sprachliche Riickstande vorweisen (vgl. Irblich 2011, S. 15).
Auch wenn diese Darstellung eher defizitorientiert erscheint, lasst sie durchaus Riickschliisse

auf besondere Lernbedurfnisse zu.

Ein Teil der Hinweise, die sich hinsichtlich des Lernens und der Lernfahigkeit in den
Empfehlungen der KMK von 1998 finden, sind bereits entsprechend formuliert. Als
Lernbediirfnisse werden hier situationsbezogenes, sachbezogenes und sinnbezogenes
Lernen genannt. Darliber hinaus werden mogliche Lernschwierigkeiten aber auch hier

genauer beschrieben, als Schwierigkeiten in Bezug auf

* selbststandige Aufgabengliederung,

* Planungsfahigkeit,

* Handlungsvollzug,

e die Durchhaltefdhigkeit,

e die individuelle Gedachtnisleistung,

* die kommunikative Aufnahmefahigkeit bzw. Darstellungsfahigkeit,
e geistige Flexibilitat,

* Ubernahme von Handlungsmustern (Lernen am Modell),

e und andere, wie zum Beispiel Selbstkontrolle oder Selbsteinschatzung(vgl. ebd., S.4).

Diese Beschreibungen geben Hinweise auf die Art der Probleme, mit denen alle Schiiler
kampfen, die Lernschwierigkeiten haben. Selbstverstandlich kénnen sie dabei aber in keiner

Weise hinreichende Aussagen (iber das gesamte Kontinuum machen.

So sind beispielsweise bei Menschen mit Autismus unterschiedliche Entwicklungsniveaus
geradezu charakteristisch. Hoch entwickelte kognitive Kompetenzen gehen oftmals einher
mit wenig ausgebildeten Kompetenzen in Bezug auf gegenstdndliche Tatigkeit und

Schwierigkeiten in Bezug auf wahrnehmende Aneignung. Umgekehrt kann bei Menschen mit
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geistiger  Behinderung die  Sprachverwendung einem  deutlich niedrigeren
Entwicklungsniveau entsprechen als das praktische Handeln (KlauB, 2010b). Bei Schilern mit
einer  isolierten Lese-Rechtschreibschwache beschranken  sich beobachtbare

Lernschwierigkeiten wiederum nur auf diesen einen Bereich.

Die Tatsache, dass Probleme in den genannten Bereichen in vdllig unterschiedlicher
Auspragung vorkommen, unterstreicht die Notwendigkeit der Analyse individueller
Lernvoraussetzungen fir die Planung konkreter Mallnahmen in der Praxis.

Trotz der Vielfalt moglicher Ausprdagungen bestehen wesentliche Gemeinsamkeiten der
beschriebenen Lernschwierigkeiten darin, dass sie erstens Einschrankungen der individuellen
Handlungsmoglichkeiten beschreiben und zweitens die Auseinandersetzung mit der Umwelt
und damit die Moglichkeit der Aneignung von Inhalten betreffen. Aus beiden

Gemeinsamkeiten ergeben sich Moglichkeiten zur Unterstiitzung von Lernprozessen:

Zunachst heben die beschriebenen Lernschwierigkeiten die Bedeutung der
Handlungsorientierung als Unterrichtsprinzip fir die beschriebene Schiilerschaft hervor —
denn nur durch Unterricht der eigenstandiges Handeln ermoglicht und unterstitzt, kénnen
Handlungsmoglichkeiten ausgebildet und weiterentwickelt werden

Die Idee Unterricht so zu gestalten, dass Schiiler darin aktiv und selbstverantwortlich
handeln kdnnen, stammt aus der Reformpddagogik, die zu Beginn des 20 Jahrhunderts die
bildungspolitische Landschaft verdnderte, indem sie Interesse, Selbsttatigkeit und
Selbstbestimmung und Lernen durch praktisches Tun forderte, um die Kluft zwischen Schule
und Leben zu liberwinden. Insbesondere der Einfluss Deweys fiihrte zur Etablierung des
Projektunterrichts, der als Hochform des weitgehend selbststindigen Schiilerhandelns
angesehen wird, und an dem sich alle weniger elaborierten Unterrichtsformen orientieren.
Der Ablauf eines Projektes entspricht dem Ablauf einer Handlung und ist durch die gleichen
Merkmale gekennzeichnet. Wegen seiner inhaltlichen Komplexitat, zeitlichen Erstreckung
und Weite des sozialen Raumes kann das Projekt als extrem ausgeweitete Handlung
verstanden werden (vgl. Pitsch & Thiimmel 2005 S. 15). Eine Ubertragung auf die Schule fiir
Geistigbehinderte, an der eine umfassende Verwirklichung handlungsorientierten
Unterrichts nicht umgesetzt werden kann, leistete Mihl. Er geht davon aus, dass Schiler mit
geistiger Behinderung im Rahmen eines ,handlungsbezogenen Unterrichts” dennoch an

Planung und Kontrolle ihrer Tatigkeit beteiligt werden konnen (vgl. Miihl 1979).
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Laut Terfloth und Bauersfeld sind alle Schilerinnen und Schiiler als ,,handlungskompetent,
auf je unterschiedlichen Niveaus der Entwicklung ihrer Handlungskompetenz“ (Terfloth &
Bauersfeld 2012, S. 210ff.) zu betrachten.

Um zu gewahrleisten, dass die Umwelt trotz der beispielsweise eingeschrankten
Eigenaktivitdt eines korperbehinderten Kindes voll und addquat angeeignet und erfasst
werden kann, schldgt KlauB verschiedene Hilfeniveaus vor, auf denen Assistenz beim

Handeln geleistet werden kann.

Vegetatives Leben
und erbkoordinierte
Bewegung —
Organismisches
Leben
Selbstbewegung

Effektgeleitete
Betatigung
Gewohnheiten/Ferti
gkeiten im Umgang
mit Dingen und
Personen
Gestaltung,
Kreativitat
Mitteilung,
Kommunikation,
kognitive Erkenntnis

Stellvertretende | Praktische Gelegenheit Beobachtung, | Begleitung,
Ausfihrung (handgreif- zur Ubung Korrektur Bedingungen
liche) Hilfe geben sichern

und Anleitung

Lern-/Tatig-
keitsfor
-men

Hilfeniveau

Abbildung 6: Hilfeniveaus (KlauB 2000, S. 143)

Dabei fordert er eine Art der Hilfe, die Kompetenz und Selbstbestimmung achtet und
zugleich Bildung beinhaltet, weil sie immer (ber die Hilfebediirftigkeit hinausweist. Zugleich
sieht der Autor die Vermittlung von Bildung immer als eine Form der Interaktion, die
Unterstlitzung und damit Hilfe in unterschiedlichem quantitativen Umfang und auf
unterschiedlichen Niveaus beinhaltet. Die Bestimmung des jeweils erforderlichen
Hilfeniveaus bezeichnet KlauR als eine didaktische Notwendigkeit, um tatsachlich Hilfe zur
Selbsthilfe leisten zu kénnen und dabei weder zu bevormunden noch im Stich zu lassen. Eine
solche Vorgehensweise ermoglicht zugleich, Schiilern mit sehr unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen die Auseinandersetzung mit gemeinsamen Bildungsinhalten zu

ermoglichen.

62



»Mit diesem Verstdndnis des Helfens hat die Einbeziehung aller Schiler in allen
Handlungsphasen und den darin anstehenden Entscheidungen eine Basis. Alle
Schiler beteiligen sich mit mehr oder weniger Unterstiitzung. Die Spanne der
Hilfestellung durch den Lehrer variiert dabei jeweils zwischen stellvertretender

Ausfiihrung und eigenstandiger Bewaltigung” (ebd., S. 142).

Die horizontale Darstellung der Hilfeniveaus, wie sie in vergleichbarer Form auch bei Pitsch
und Thiimmel als ,pddagogische Steuerung” zu finden ist (vgl. Pitsch & Thiimmel 2011, S.
108) erganzt Klaull um eine vertikale Achse, die verdeutlicht, dass neben Art und Umfang der
Hilfestellung jeweils mitzudenken ist, welche Art der Aneignung von Wirklichkeit dem
Schiler jeweils entspricht. Dabei bezieht er sich auf das Konzept der Lebensformen nach
Haisch 1988, das dem Konzept der dominierenden Tatigkeit nach Leontjew verwandt ist.

Durch solche Hilfestellung beim Handeln auf den je angemessenen Aneignungsebenen wird
ein Unterricht vorstellbar, in dem sich sowohl Schiiler mit schwerer Behinderung, die auf
umfassende Hilfestellung angewiesen sind und sich iberwiegend wahrnehmend mit der
Welt auseinandersetzen, als auch Schiiler, die alle Aneignungsebenen nutzen und ohne

Unterstiitzung handlungsfahig sind, mit einem gemeinsamen Unterrichtsinhalt beschaftigen.

Aufgrund der Bedeutung, die der Bericksichtigung verschiedener Aneignungsebenen im
Rahmen dieser Arbeit zukommt, soll auf diesen zweiten Bereich, im folgenden Abschnitt

ausfiihrlich eingegangen werden.

2.4.3.3 Aneignungsebenen als Grundlage fiir die Unterrichtsgestaltung in inklusiven
Settings

Die Vielfalt an Handlungs- und Aneignungsmoglichkeiten kann zunachst als
charakteristisches Merkmal der Schule fir Geistigbehinderte bezeichnet werden. Hier
werden ganz selbstverstandlich Kinder und Jugendliche gemeinsam unterrichtet, die sich auf
unterschiedliche Weise mit ihrer Umwelt auseinandersetzen. Unabhédngig von ihren
Lernvoraussetzungen durchlaufen die Schiler dabei alle Schulstufen und werden nicht

aufgrund bestimmter Leistungs- und Zuschreibungsmerkmale in Klassen zusammengefasst.

Aus diesem Grund erstaunt es auch nicht, dass die referierten Konzepte aus der
Lernpsychologie bereits Eingang in Bildungspldne dieser Schulart gefunden haben. Neben
dem osterreichischen Lehrplan der ,Sonderschule fir schwerstbehinderte Kinder” (CIS -

2009) betont auch der 2009 erschienene neue Bildungsplan der Schule fiir Geistigbehinderte
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in Baden-Wirttemberg die Notwendigkeit unterschiedlicher Zugange zu Bildungsinhalten zu

gestalten.

Die vier in diesem Bildungsplan genannten Aneignungsmoglichkeiten (basal-perzeptiv,
konkret-gegenstdndlich, anschaulich und abstrakt-begrifflich) entsprechen im Wesentlichen
den ersten fiinf dominierenden Tatigkeitsniveaus, wie sie Leontjew 1967, Jantzen 1987 und
Feuser 1989 benennen. Dabei wird einerseits im Begriffspaar konkret-gegenstandlich die
manipulierende und gegenstdndliche Tatigkeit zusammengefasst und andererseits die
Arbeitstatigkeit nicht bericksichtigt. Der genaue Ursprung dieser Einteilung ist unbekannt.
Eine ahnliche Systematik findet sich jedoch z.B. bei Fischer 2008 und StraBmeier 2000, wobei

beide Autoren Leontjew als Quelle benennen.

In Anbetracht der Tatsache, dass die vorliegende Arbeit in diesem Bundesland verfasst wird,
sollen an dieser Stelle die Struktur und die Begrifflichkeiten vorgestellt werden, wie sie im
baden-wirttembergischen Bildungsplan der Schule fir Geistigbehinderte verwendet

werden:

Als Grundgerist fur die Planung von Unterricht in heterogenen Lerngruppen nennt der
Bildungsplan vier Aneignungsmoglichkeiten, welche die Art und Weise beschreiben, wie

Schilerinnen und Schuler sich die Welt erschlief3en:

Die basal-perzeptive Aneignung beschreibt, dass Menschen sich die Welt durch
Wahrnehmung und Bewegung des eigenen Korpers erschlielen. Sich die Welt durch Fihlen,
Schmecken, Sehen, Riechen, Horen und Spliren zu eigen zu machen ist eine ,grundlegende,
also ,basale” Moglichkeit der aktiven Aneignung, Gber die jeder Mensch verfiigt” (MKJS

2010, S.14).

Auf konkret-gegenstdndliche Weise setzen sich Menschen durch den handelnden Umgang
mit Gegenstanden und Personen mit Inhalten auseinander. Dabei kdnnen vielfaltige
Wirkungen und Effekte entdeckt und wiederholt aktiv hervorgerufen werden. Die Welt kann
auf diese Weise forschend erkundet werden. Durch das Erlernen der gesellschaftlich
vorgesehenen Verwendung der Dinge bilden die Schiler ihre praktischen Fahigkeiten aus

und kénnen sich zunehmend an sozialen Regeln orientieren.

Durch anschauliche Zugdnge kénnen sich Schiller Zusammenhdnge erschlieBen, indem sie

sich durch Modelle, Abbildungen oder Darstellendes Spiel ein ,,Bild“ von der Sache machen.
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Auf diese Weise kénnen ,,Situationen dargestellt, Probleme geldst, Neues erprobt und nach

eigenen ldeen gestaltet werden”.

Die abstrakt-begriffliche Aneignungsmoglichkeit beschreibt die Auseinandersetzung mit
einem Bildungsinhalt Gber Sprache und Gedanken. Auch ohne direkte Anschauung kénnen
Inhalte und Zusammenhdnge wahrgenommen und verstanden werden. Dabei werden

Erkenntnisse auf gedanklichem Wege gewonnen. (vgl.ebd.).

Es stellt sich die Frage in welcher Form diese Aneignungsmoglichkeiten (in ihrer von
Leontjew oder im Bildungsplan vorgestellten Form) in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung in
inklusiven Settings genutzt werden kénnen

Folgte man Feusers Entwurf einer entwicklungslogischen Didaktik, so wirde die
Tatigkeitsstrukturanalyse erlauben, jeden Schiiler anhand einer Systematik, wie der
vorgestellten, einem Tatigkeitsniveau und somit seiner Zone der aktuellen Entwicklung
zuzuordnen. Ziel ware es dann, Lernangebote zu machen, die der Zone der nachsten
Entwicklung entsprechen (vgl. Feuser 1989). Gegen eine solche Herangehensweise spricht
jedoch, dass die Giiltigkeit einer allgemeinen Stadientheorie, die davon ausgeht, dass
festgelegte Entwicklungsstufen von jedem Menschen nacheinander durchlaufen werden,
inzwischen in Frage gestellt wird (vgl. Ratz 2011, S. 19). KlauB spricht in diesem
Zusammenhang von einem ,grundlegenden Missverstandnis” in der padagogischen Nutzung
entwicklungs-psychologischer Modelle. Zwar wird die Existenz qualitativer Spriinge in der
Entwicklung, wie sie z.B. Piaget oder Leontjew beschreiben, nicht in Zweifel gezogen.
Allerdings bedeute dies nicht, dass dabei wie beim Erklimmen einer Treppe eine Stufe
verlassen werden misse, um die nachste zu erreichen. Der Autor verweist in diesem
Zusammenhang auf den Begriff der ,dominierenden Tatigkeit” in dem bereits anklingt, dass
die anderen Tatigkeitsformen zwar nicht dominieren, aber dennoch als ebenfalls vorhanden
mitgedacht werden. Jede Aktivitat auf einem der anderen Niveaus beinhaltet beispielsweise
weiterhin das Wahrnehmen, also die perzeptive Tatigkeit, und auch hohere Tatigkeitsformen
sind bereits zumindest als Moglichkeit angelegt und kdnnen deshalb mit Unterstiitzung
durchaus bereits realisiert werden. Dabei betont KlauB, dass Bildung ausdricklich auch in
der Zone der aktuellen Entwicklung erfolgen muss. Hat ein Kind beispielsweise gerade damit
begonnen, die Welt manipulierend zu erforschen, so sieht er es als vorrangiges Bildungsziel,

diese Moglichkeit auszuweiten und zu festigen (KlauB, 2010b). Dagegen sei es wenig sinnvoll,
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sofort damit zu beginnen gesellschaftlich (ibliche Nutzungsweisen von Gegenstinden zu
lehren (vgl. ebd., S. 354).

Fir eine Vermischung und gleichzeitige Nutzung verschiedener Aneignungsmoglichkeiten
spricht auch, dass haufig gar nicht erkennbar ist, ob jemand Ulber das Empfundene und
Erlebte und Geflihlte auch nachdenkt oder eine anschauliche Vorstellung entwickelt. Auch
wenn Schiler (iber eine Aneignungsweise vorrangig Informationen aufnehmen, sind sie fir
eine ganzheitliche Entwicklung auf weitere Angebote auf anderen Ebenen angewiesen (vgl.
Terfloth & Bauersfeld 2012, S. 109).

Obwohl Menschen also nicht einer Entwicklungsstufe zugeordnet werden kénnen, sondern
sich in der Regel in unterschiedlichen Entwicklungsbereichen auch unterschiedliche
Handlungs- und Aneignungsmoglichkeiten nutzen, ist es durchaus sinnvoll, in Bezug auf
jeden Einzelnen herauszufinden, welche Form der Aneignung ihm am meisten entspricht und
damit am besten genutzt werden kann, um Inhalte zu erschlieBen. (Klauf, 2010b)

Dieser Sichtweise folgend werden im baden-wirttembergischen Bildungsplan die
Aneignungsmoglichkeiten nicht als Stufenfolge, sondern als gleichwertig und
altersunabhdngig nebeneinander dargestelltz. Anerkennend, dass fir jeden Schiiler andere
Aspekte eines Inhalts bedeutsam werden, soll die Schule , Angebote zur ErschlieBung der
Welt”“ (MKIJS 2009,S. 14) machen und dabei jedem Schiiler die Mdglichkeit bieten, auf ihm
entsprechende Art und Weise zu lernen und sich zu bilden. Aufgabe der Lehrkréafte ist es
dafiir zu sorgen, dass Unterricht alle Aneignungsmdoglichkeiten bericksichtigt und auf den
individuellen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiler aufbaut (vgl. ebd.). Dabei
beeinflusst die Art der Aneignung, inwiefern der jeweilige Inhalt fir einen Menschen
bedeutsam wird, und wie dieser sich dabei verandert und entwickelt.

Die Berlicksichtigung unterschiedlicher Aneignungsmoglichkeiten kann dabei auf dreierlei
Art verstanden und im Unterricht genutzt werden:

* Erstens schafft sie die Voraussetzung dafiir, dass Kinder und Jugendliche mit
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen sich mit gleichen Inhalten auseinandersetzen
konnen (was nicht bedeutet, dass sie dabei dasselbe lernen).

e Zweitens konnen verschiedene Wege, sich Inhalte anzueignen, als ,Lern-Phasen”

verstanden werden.

2 Dieses Verstandnis gleichwertiger Moglichkeiten der Aneignung liegt auch der vorliegenden Arbeit zugrunde.
Der Ausdruck ,,Aneignungsebenen” wird auf dem dargestellten entwicklungspsychologischen Hintergrund und
aus sprachlichen Griinden dennoch auch im weiteren Verlauf verwendet .
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* Und drittens kann sich jeder einzelne Schiiler durch die Nutzung unterschiedlicher
Zugange mit dem Bildungsinhalt auf vielfdltige Art und Weise beschaftigen, wobei
davon auszugehen ist, dass die Aneignung eines Bildungsinhaltes (iber verschiedene

Zugange ein ganzheitlicheres Lernen ermdglicht (KlauR, 2010a).

Ausdriicklich werden diese Setzungen des Bildungsplans auch auf den gemeinsamen
Unterricht bezogen und beanspruchen somit gleichermalRen Geltung fir Schiler mit und

ohne Behinderung (vgl. MKIJS, 2009).

2.5 Zusammenfassung der theoretischen Grundlagen

In den vorangegangenen Kapiteln wurde zunachst festgestellt, dass eine inklusive Didaktik
innerhalb der Triade der Vermittlung Subjekt- und Objektseite gleichermaBen
berlicksichtigen muss, um einer heterogenen Schiilerschaft Lernen an gemeinsamen
Inhalten zu erméglichen. Georg Feusers® Entwicklungslogische Didaktik entspricht diesem
Kriterium, indem Sie Tatigkeits- und Sachstrukturanalyse einander gegeniberstellt. Das
Postulat des kooperativen Lernens am gemeinsamen Gegenstand ldsst dabei zwar
Rlckschliisse auf die Auswahl der Bildungsinhalte, die Methode zu deren Bearbeitung und
die Sicht auf die Lernvoraussetzungen zu. Allerdings stellt Feuser weder eine konkrete
Vorgehensweise zum Umgang mit Inhalten bzw. zur Identifizierung des Gemeinsamen
Gegenstandes noch zur Einschatzung der Lernvoraussetzungen zur Verfligung.
Aus diesem Grund wurden Konzepte anderer Autoren vorgestellt, die Padagogen in lhrer
Vermittlungsarbeit zwischen den genannten Polen als Handwerkszeug dienen kdnnen.
Auf der Sachseite wurde als zentrale Problematik das Problem der Stofffiille beschrieben und
verschiedene Ansatze dargestellt, die auf dieses Problem reagieren und sich zum Ziel setzen,
die Fille und Komplexitdt zu reduzieren ohne den Schilern dabei Wesentliches
vorzuenthalten. Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen diesen Konzepten sollen in
Bezug auf die folgenden Aspekte aufgezeigt werden:

e Konzentration auf die Vermittlung grundlegender Strukturen und Zusammenhange

* Vermittlung fundamentaler Erfahrungen

e Exemplarizitit und Ubertragbarkeit

3 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird in der Zusammenfassung auf Literaturverweise zu den unter 2.4
zitierten Autoren verzichtet.
67



* Vermittelbarkeit grundlegender Strukturen und Zusammenhange auf verschiedenen
Niveaus
* Mitbericksichtigung von Lernvoraussetzungen

* Bertcksichtigung der Mehrperspektivitdt von Inhalten

Gemeinsam ist allen Konzepten, dass sie die Vermittlung grundlegender Sachverhalte,
Einsichten oder Ideen in den Mittelpunkt stellen, die in der Beschéaftigung mit konkreten
Inhalten sichtbar, erfassbar oder erlebbar werden. Die Ebene grundlegender Erfahrungen
wird dabei lediglich von Klafki und Lamers und Heinen ausdriicklich einbezogen. Bruner
verwendet zwar den Begriff ,fundamental”, allerdings in einer Weise, die synonym mit
Klafkis Verwendung des Wortes ,,elementar” zu verstehen ist.

Wagenschein, Klafki und Bruner betonen auBerdem, dass die zu vermittelnden Erkenntnisse
an exemplarischen Inhalten erarbeitet werden und auf moglichst viele weitere Situationen

oder Bereiche lbertragbar sein sollten.

Die Vermittelbarvermittelbarkeit auf verschiedenen Niveaus stellt Bruner als Kriterium fur
die Suche nach fundamentalen Ideen in den Vordergrund. In Konzept der Elementarisierung
nach Lamers und Heinen wird dieser Aspekt zwar nicht ausdriicklich erwdhnt, die Rezeption
dieses Ansatzes (vgl. z.B. Terfloth & Bauersfeld 2012, KlauR3, 2010b, KMK 1994) zeigt jedoch,
dass der Ansatz hier groBes Potential aufweist.

Was die Berticksichtigung der Lernvoraussetzungen der Schiiler angeht, so stellt Klafki mit
seiner didaktischen Analyse Fragen bereit, die diesen Aspekt umfassend abdecken. Gleiches
gilt fur das Konzept der Elementarisierung, das mit den Fragerichtungen ,Elementare
Zugange” und ,Elementare Vermittlungswege” Lernvoraussetzungen und Lernbedirfnisse
einbezieht.

Bruner und Stahling schlieRlich unterstreichen, dass Inhalte letztlich nicht objektiv erfasst
und vermittelt werden kdnnen, sondern sich je nach Perspektive anders darstellen kénnen.
Diese Sichtweise teilt auch Seitz und schlussfolgert fir die Didaktik, dass die Perspektiven
der Kinder auf das Wesentliche eines Lerngegenstandes Ausgangspunkt der Planung sein
sollte. In der praktischen Umsetzung erfordert ihr Ansatz jedoch von der Lehrkraft dennoch
schon im Vorfeld eine Auseinandersetzung mit dem Bildungsgegenstand, fur die allerdings

keine konkreten Hilfsmittel bereitgestellt werden.
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Fiir die Aufbereitung von Inhalten fiir den gemeinsamen Unterricht scheint der Ansatz von
Lamers und Heinen bisher das am weitesten entwickelte Handwerkszeug zur Verfligung zu
stellen, indem sowohl die Vermittlung grundlegender Strukturen als auch der Gehalt an
fundamentalen Erfahrungen, die gesellschaftliche Bedeutung des Lerngegenstandes und die
Lernvoraussetzungen der Schiler berlicksichtigt werden. Zudem zielt es als einziges der
vorgestellten Konzepte ausdricklich darauf ab, das herausgearbeitete ,Wesentliche” auch
Schilern zuganglich zu machen, die ausschliefllich das basal-perzeptive Aneignungsniveau

nutzen, um zu lernen.

Der Vergleich der dargestellten Konzepte zeigt jedoch auch, dass zwei der genannten
Aspekte ergdnzend beriicksichtigt werden sollten: Zum einen machen Lamers und Heinen
keine Aussagen zu Auswahl der zu elementarisierenden Inhalte. Fir die Planung von
Unterricht fiir eine heterogene Gruppe gilt es daher Uber die finf vorgeschlagenen
Elementarisierungsrichtungen hinaus die Frage nach der Exemplarizitdt und Ubertragbarkeit
des zu bearbeitenden Inhalts zu stellen.

Weiterhin zeigen Beispiele aus Praxis und Literatur die Schwierigkeit, das Wesentliche des
jeweils elementarisierten Inhalts so zu formulieren, dass der Kern der Sache, bezogen auf die
jeweilige Zielgruppe, als objektiv erfasst gelten kann. Zudem stellt sich bei der Lektire der
aus den Elementarisierungen entwickelten Unterrichtsbeispiele die Frage, inwieweit
insbesondere Schiler mit schweren Behinderungen tatsachlich die Aspekte eines Inhaltes
wahr- und aufnehmen, die der Padagoge als wesentlich herausgearbeitet hat und zu
vermitteln versucht. Aus diesen Griinden stellt die Bericksichtigung der Mehrperspektivitat
von Bildungsinhalten eine sinnvolle Ergdnzung dar, die einbezieht, dass Lehrkraft und
Schiiler den Gegenstand jeweils unterschiedlich wahrnehmen, ohne dabei beide Seiten von

ihrer Verantwortung gegeniiber der Sache zu entbinden.

Auf der Subjektseite wurde die menschliche Kognitionsentwicklung als Prozess beschrieben,
der sich in der Auseinandersetzung des Menschen mit seiner Umwelt ereignet. Mit Verweis
auf die Autoren der kulturhistorischen Schule wurde die Tatigkeitstheorie vorgestellt, die das
gesamte Leben als Abfolge von verschiedenen Tatigkeiten sieht, die die Interaktion zwischen
Subjekt und Welt jeweils ndher beschreiben. Gemeinsam ist den verschiedenen Formen der
Auseinandersetzung mit der Welt, dass sie auf der Ebene der Handlungen die Aneignung
gesellschaftlicher Errungenschaften und Erkenntnisse ermoglichen. Aus der Konstruktion

geistiger Abbilder der angeeigneten Inhalte entwickelt sich menschliches Denken.
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Lernschwierigkeiten wurden anschlieend als Einschrankungen in Bezug auf individuelle
Handlungs- und Aneignungsmoglichkeiten beschrieben, und daraus Moglichkeiten zur
Unterstlitzung von Lernprozessen abgeleitet. So bietet ein handlungsorientierter Unterricht
in Kombination mit den von KlauB dargestellten Hilfeniveaus die Moglichkeit, den Unterricht
an die Handlungskompetenzen der Schiiler anzupassen und allen Schilern das Durchlaufen
vollstdndiger Handlungsprozesse zu ermoglichen. Anhand der auf der Theorie Leontjews
basierenden Aneignungsmoglichkeiten wurden abschlielend verschiedene Qualitdten der

Auseinandersetzung mit der Welt beschrieben.

Geht man nun davon aus, dass die Didaktik gemeinsamen Unterrichts im Blick auf die UN-
Konvention stets einen umfassenden Bildungsanspruch zu vertreten hat und dass
»Menschen nicht behindert sind, sondern behindert werden, weil die Anforderungen und
Bedingungen nicht so gestaltet sind, dass sie ihren Moglichkeiten entsprechen” (KlauR 2010,
S. 10), so gilt es die auf beiden Seiten des betrachteten Verhiltnisses gewonnenen
Erkenntnisse zu berticksichtigen. Zum einen ist anzuerkennen, dass Menschen sich nicht nur
bilden konnen, indem sie sich begrifflich und abstrakt mit schulischen Aufgaben
auseinandersetzen, sondern ebenso durch konkret-gegenstandliches und anschauliches
Lernen, durch praktische Tatigkeit und auch durch eine aktive wahrnehmende
Auseinandersetzung mit den Dingen. Zu einer notwendigen Voraussetzung fiir einen
erfolgreichen gemeinsamen Unterricht wird das Eréffnen unterschiedlicher Zugange, sobald
Schiler mit Lernschwierigkeiten zu einer Lerngruppe gehoren.

Zum anderen ist davon auszugehen, dass prinzipiell jeder Bildungsinhalt auf unterschiedliche
Weise zuganglich gemacht werden kann (vgl. Lamers & Heinen 2006). Als Voraussetzung fir
die Er6ffnung von Zugdngen auf unterschiedlichen Aneignungsebenen ist es notwendig,
zunachst das Wesentliche des jeweiligen Inhaltes herauszuarbeiten. Ausgehend davon
kdnnen Lernangebote dann so geplant werden, dass sie Schiilern einer Lerngruppe eine
Auseinandersetzung mit gemeinsamen Bildungsinhalten als , wesentliches Bestimmungs-
stick integrativen Unterrichts” (Wocken 1998, S. 51) ermdoglichen.

Der dargestellte Grundgedanke, einen elementarisierten Bildungsinhalt auf den
verschiedenen Aneignungsebenen so abzubilden, dass jeder Schiiler auf seine Weise lernen
kann, besticht zwar durch seine Einfachheit. Seine Umsetzung in die Praxis stellt jedoch eine
durchaus anspruchsvolle Aufgabe dar. Ursachen hierfiir liegen in der Relativitdt von

Bildungsinhalten auf der einen und der Individualitdt von Lernprozessen auf der anderen
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Seite. Wie bereits hervorgehoben wurde, kann die Bedeutung eines Bildungsgegenstandes
nicht absolut und fir sich bestimmt werden. Vielmehr geht es im didaktischen Prozess
immer um die Frage, welche Bedeutung ein Inhalt fiir den konkreten Menschen unter seinen
Lebensbedingungen und mit seinen Erfahrungen, Interessen und Lernvoraussetzungen
haben kann. Denn die Art der Auseinandersetzung mit Bildungsinhalten, und damit die
Integration neuer Informationen in die geistige Struktur der bereits vorhandenen
Vorkenntnisse kann durch didaktische MaBRnahmen lediglich angeregt werden. Ob eine
Aneignung tatsachlich stattfindet und wenn ja, in welcher Form, ist von auBen nicht
eindeutig bestimmbar (vgl. Terfloth & Bauersfeld 2012, S. 103f.).

Da sich der Entwicklungsstand eines Kindes ebenso wenig eindeutig definieren lasst, wie der
Bedeutungsgehalt eines Bildungsinhaltes absolut bestimmt werden kann (vgl. Klauf3, 2010b,
S. 11), ist der Padagoge sowohl auf Objekt- als auch auf Subjektseite herausgefordert, mit
Unwagbarkeiten umzugehen.

Aullerdem gestaltet sich die Planung von Lernangeboten fir Schiler mit schweren
Behinderungen, die sich die Welt wahrnehmend oder durch gegenstandliches Handeln
erschlieBen, oftmals als besonders schwierig. Lamers spricht in diesem Zusammenhang von

einem Ubersetzungsproblem, das darin besteht,

»diese Bildungsangebote fiir Schiilerinnen und Schiiler mit schwerer Behinderung im
wortlichen Sinne ansprechend zu gestalten. Dazu sind neben einer fach- und
sachkundigen didaktischen Aufarbeitung des entsprechenden Inhalts methodische
Uberlegungen notwendig, die die ,richtige Sprache” zur Ansprache dieser Menschen

suchen” (Lamers 2000, S. 198).

Terfloth und Bauersfeld prazisieren die Ursache fiir das beschriebene Problem, indem sie
feststellen, dass sich Aneignung auf diesen beiden Ebenen stets auf die mogliche Bedeutung
eines Inhaltes im Hier und Jetzt bezieht. Der Zusammenhang mit dahinterliegenden oder zu
anderer Zeit stattfindenden Prozessen erschlieBt sich auf diesem Wege nicht unmittelbar

(vgl. ebd. 2012).

Die beschriebenen Schwierigkeiten stellen an dieser Stelle formlich die mutlose Frage in den
Raum, ob die dargestellte Idee zur Planung gemeinsamen Unterrichts dann Uberhaupt
gewinnbringend angewandt werden kann. Eine mogliche Antwort besteht in der

Feststellung, dass keines der beschriebenen Probleme spezifisch fiir diese konkrete
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Vorgehensweise ist. Vielmehr handelt es sich bei den Unwiégbarkeiten im
ErschlieBungsprozess um Herausforderungen, die zwangsldufig jedem didaktischen
Vermittlungsprozess innewohnen.

Was die Aufbereitung von Bildungsinhalten fir Schiiler mit schweren Behinderungen angeht,
so stellt das Konzept Bildung mit Format mit der Elementarisierung das bisher einzige
Werkzeug zur Verfligung, um diesem Personenkreis Zugang zu anspruchsvollen Bereichen
unserer Kultur zu ero6ffnen. Die Feststellung, dass in der Umsetzbarkeit Grenzen bestehen,
macht die Notwendigkeit einer weiteren Auseinandersetzung mit diesem Bereich deutlich,
ohne dabei den Nutzen, den das Konzept schon jetzt hat, in Frage zu stellen.

Eine pragmatische Weise, den beschriebenen Dilemmata zu begegnen, beschreibt KlauR,
indem er die Frage nach der jeweils dominierenden Tatigkeit als eine zunachst diagnostische

deklariert. Den konkreten Unterricht rat er so zu gestalten,

,dass moglichst alle Aneignungsniveaus bedient werden, also eine wahrnehmende
Auseinandersetzung mit den Inhalten ebenso mdglich ist wie eine konkret-
handelnde, eine anschauungsgebunden/bildliche und eine begrifflich-kognitive”

(KlauR 2010, S. 17).

Sicherlich ertibrigt sich dadurch nicht die Notwendigkeit gezielter Beobachtungen und einer
sorgfdltigen Diagnostik, um die Lernvoraussetzungen der Schiller moglichst genau
einschatzen und Lernangebote entsprechend gestalten zu koénnen. Ein Unterricht, der
grundsatzlich Zugange zu Inhalten auf verschiedenen Aneignungsebenen anbietet, ist aber
bereits eine erste Voraussetzung dafiir, dass unterschiedliche Schiiler sich aktiv beteiligen
konnen, und dass Uber eine Verknipfung von Zugangswegen nachhaltiges und
ganzheitliches Lernen entstehen kann.

Dabei ist anzuerkennen, dass moglicherweise nicht jeder Gegenstand fiir jedes Kind
bedeutsam werden kann und dass es Inhalte gibt, die sich des alleinigen Zugangs lber die
Wahrnehmung oder das Manipulieren oder auch (iber die Anschauung verschlieBen oder fiir
die es zumindest bisher nicht gelungen ist, liberzeugende Beispiele fiir ihre basal-perzeptive
Aneignung zu beschreiben.

Was die konkrete Gestaltung von Lernangeboten angeht, die verschiedene Perspektiven auf
den Inhalt ermoglichen und so seine Verdnderbarkeit verdeutlichen kdnnen, ist dabei
ebenso weitere Theoriebildung und Forschung erforderlich, wie zur Organisation und

Forderung echter Kooperation von Schiilern an einem gemeinsamen Thema.
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Es konnte jedoch aufgezeigt werden, dass die Elementarisierung von Bildungsinhalten und
die Eroffnung von Zugangen auf verschiedenen Aneignungsebenen ein vielversprechender
Weg zu sein scheint, um Vermittlungsprozesse so zu gestalten, dass sie jedem Menschen den
Zugang zu den in unserer Gesellschaft relevanten geltenden Bildungsinhalten eroffnen.
Aullerdem scheint diese Herangehensweise geeignet, die Voraussetzungen dafiir zu
schaffen, dass sich Menschen mit sehr unterschiedlichen kognitiven Voraussetzungen und

Moglichkeiten am gleichen Bildungsinhalt bilden kénnen (vgl. ebd.).

Die Studie, die in den folgenden Kapiteln vorgestellt werden soll, beriicksichtigt zwar sowohl
die Sach- als auch die Subjektseite von Lernprozessen, legt jedoch den Fokus auf die Lern-
prozesse des Schiilers und versucht Erkenntnisse Uber Anwendbarkeit und Nutzen der
Aneignungsebenen als Instrument zur Beobachtung und Planung von Unterricht zu

gewinnen.
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3 Fragestellung und Vorgehensweise

Die vorliegende Untersuchung soll Aufschluss dariiber geben, inwieweit das Konzept der
Aneignungsmoglichkeiten geeignet ist, Unterricht in sehr heterogenen Lerngruppen zu
betrachten. AulRerdem sollen Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, in welchem MaRe
die Planung und Gestaltung von Unterrichtsangeboten auf den verschiedenen Ebenen dazu
beitragen kann, Schillern in heterogenen Klassen aktive Auseinandersetzung mit

gemeinsamen Bildungsinhalten zu erméglichen.

Diesem Erkenntnisinteresse folgend sollen aus der Perspektive der Aneignungsmoglichkeiten
drei zentrale Aspekte gemeinsamen Unterrichts in den Blick genommen werden: Das Denken
der Lehrkrafte bei der Unterrichtsplanung, die Umsetzung konkreter Lernangebote im

Unterricht und die Nutzung dieser Angebote durch die Schiiler.

Die Aneignungsmoglichkeiten beschreiben Auseinandersetzung des Menschen mit der Welt
auf sehr grundsatzliche Weise. Daher ist davon auszugehen, dass gerade Lehrkrafte, die sehr
unterschiedliche Schiler gemeinsam unterrichten, ohnehin verschiedene Zugange zu
Lerninhalten bericksichtigen, wenn sie (iber Lernvoraussetzungen und Unterrichtsangebote
nachdenken. Unabhangig davon, ob sie die Aneignhungsebenen kennen und als solche
bezeichnen, konnten daher Entsprechungen zu diesem Konzept im Nachdenken der

Lehrkrafte Gber Schiler und Unterricht zu finden sein.

Betrachtet man den Unterricht selbst, so kann jede Art von Lernangebot einer oder
mehreren Aneignungs- bzw. aus der Planungsperspektive betrachtet: Prasentationsebenen
zugeordnet werden. Die Dokumentation dieser Prasentationsebenen im Verlauf des
Unterrichts soll zeigen, welche Ebenen von den Lehrkraften tatsachlich genutzt werden, um
den Schilern Zugdnge zu Inhalten anzubieten. Insbesondere aus der Perspektive der
Geistigbehindertenpadagogik wird die Bedeutung der Aneignungsebenen fiir Schule und
(gemeinsamen) Unterricht oftmals als selbstverstandlich betrachtet. Der Blick auf die ersten
beiden Aspekte soll zum einen zeigen, ob das Denken in und das Angebot von
unterschiedlichen Moglichkeiten der Auseinandersetzung mit Inhalten tatsdchlich so
selbstverstandlich ist. Zum anderen kann auf diese Weise — bezogen auf einen kleinen
Ausschnitt der Wirklichkeit — analysiert werden, inwieweit sich ,Gedachtes” auch in der

Umsetzung im Unterricht wiederfindet.
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Weder der Blick in die Kopfe der Lehrer, noch die Dokumentation der Prasentationsebenen
im Unterricht ermoglicht jedoch Aussagen dariiber, ob die Schiiler von Lernangeboten auf
unterschiedlichen Aneignungsebenen tatsachlich profitieren kdnnen. Aus diesem Grund ist
es erforderlich, mit dem dritten Aspekt die Nutzung der Lernangebote durch die Schiler in

den Blick zu nehmen.

Dem beschriebenen Dreischritt entsprechend strukturieren die folgenden Forschungsfragen

die Vorgehensweise:

1. Inwieweit denken Lehrkriifte heterogener Lerngruppen bei der Unterrichtsplanung
liber verschiedene Zugénge zum angebotenen Bildungsinhalt nach?

2. Welche Présentationsebenen werden im Unterricht tatséchlich angeboten?

3. Inwieweit profitieren die Schiiler von Lernangeboten auf verschiedenen

Prdsentationsebenen?
Ausgehend von diesen Fragestellungen wurden Hypothesen formuliert, welche die
Forschungsfragen prazisieren und deren Giltigkeit im Verlauf der Studie geprift werden soll:
Hypothese 1:

In den Aussagen der Lehrkrdéfte lber Ihre Schiilerschaft und zur Unterrichtsgestaltung in

heterogenen Klassen finden sich Entsprechungen zum Konzept der Aneignungsebenen.
Hypothese 2

Entsprechend der Hypothese 1 werden Unterrichtsinhalte in den untersuchten Klassen auf

verschiedenen Prdsentationsebenen angeboten.
Hypothese 3

Die Schiiler setzen sich aktiver mit dem Inhalt auseinander, wenn die Lehrkraft bei der

Planung von Lernangeboten unterschiedliche Présentationsebenen berticksichtigt.

Im Folgenden soll nach einigen Voriberlegungen zur Herangehensweise das Design der

Studie dargestellt, und die Methoden beschrieben werden, die dabei zum Einsatz kommen.
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3.1 Methodische Voriiberlegungen

Um Unterrichtsprozesse in den Blick nehmen zu kénnen, ist eine enge Zusammenarbeit mit
der Schulpraxis unerldsslich. Auch im Zuge der vorliegenden Studie gilt es, zur Prifung der
aufgestellten Hypothesen, das Geschehen im Unterricht direkt zu untersuchen und dabei die
Lehrkrafte als Experten flr ihre Schilerschaft, sowie fir die Planung und Umsetzung von
Unterricht miteinzubeziehen. Um eine sinnvolle Kooperation mit den Lehrerteams eingehen
und den Unterricht als komplexes Interaktionsgeflecht vertieft analysieren zu konnen,

werden nur vier Klassen in die Untersuchung einbezogen.

Fiir eine solche intensive Beschaftigung mit wenigen Untersuchungsobjekten bietet sich als
Forschungsansatz die Einzelfallanalyse an. Bei den sogenannten , Untersuchungsobjekten”
handelt es sich im Rahmen solcher Studien in der Regel um Personen oder — wie in diesem
Fall - soziale Gruppen. Das Ziel von Einzelfallanalysen ist es, ein moglichst realistisches und
umfassendes Bild des untersuchten Sachverhalts zu erlangen, wobei die
Untersuchungssituation der Alltagssituation moglichst nahe kommen soll (vgl. Lamnek, 2010,
328). Die Beschrankung auf relativ wenige Untersuchungsobjekte hat den Vorteil, dass tGber
die intensive Auseinandersetzung mit mehr Untersuchungsmaterial auch umfangreiche und

komplexe Ergebnisse erreicht werden kénnen (vgl. Witzel, 1982 S.78).

Dabei gibt der Forschungsansatz keine bestimmte Technik vor, sondern ist , prinzipiell offen
fir alle Methoden und Techniken der empirischen Sozialforschung” (Lamnek, 2010, S. 301) -
umgekehrt verbietet der Versuch, die verschiedenen bedeutsamen Aspekte einzubeziehen,
eigentlich den Einsatz nur einer Erhebungsmethode. Daher sind Fallstudien in der Regel
multimethodisch angelegt. Um sowohl den Unterricht direkt in den Blick nehmen als auch
die Expertise der Lehrkrafte einbeziehen zu kdnnen, wird im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung sowohl mit Videoanalysen als auch mit Einzelinterviews und Reflexions-
gesprachen im Team gearbeitet. Die Moglichkeit, die Perspektiven aufeinander zu beziehen,
ergibt ein umfassenderes Bild und kann dazu beitragen Methodenfehler vergleichend zu

erkennen und zu vermeiden (vgl. Lamnek, 2010 S. 299).

Die im Rahmen einer Fallstudie gewonnenen Ergebnisse machen zundchst nur Aussagen
Uiber den jeweils untersuchten Fall und sind nicht ohne weiteres generalisierbar. Uber die
Auswahl typischer Falle kdnnen dennoch wissenschafts- und praxisrelevante Ergebnisse

erzielt werden.
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Einzelfallanalysen werden in den Sozialwissenschaften sowohl in explorativer Absicht mit
dem Ziel der Hypothesengenerierung als auch zur Theoriepriifung im Sinne eines
Hypothesentests eingesetzt (vgl. Schnell, 1999 S. 251). Im vorliegenden Fall soll die Giltigkeit
der aufgestellten Hypothesen zu Anwendbarkeit und Nutzen der Aneignungsebenen im
gemeinsamen Unterricht Uberprift werden. Dabei werden die lUberwiegend qualitativen
Forschungstechniken (Interview und Unterrichtsbeobachtung) durch die quantifizierende

Vorgehensweise bei der Feinanalyse der Filmaufnahmen erganzt.

3.2 Stichprobe der Einzelfallstudien

Um das Konzept der Aneignungsebenen als Instrument zur Beobachtung und Planung
Gemeinsamen Unterrichts erproben zu konnen, galt es zunachst Schulen fir die Mitarbeit zu
gewinnen, an denen bereits Schiler mit sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
gemeinsam unterrichtet werden. Um die Anwendbarkeit der Aneignungsebenen als
Instrument zur Unterrichtsbeobachtung und Planung fir ein moglichst grolles
Heterogenitatsspektrum beurteilen zu kdnnen, wurde daher gezielt nach Klassen gesucht, in
denen Schiiler mit verschiedenen Forderbedarfen gemeinsam mit Regelschiilern unterrichtet
werden, wobei unter den Schillern mit Behinderung jeweils auch ein Schiiler mit einer

mehrfachen Behinderung sein sollte.

Da nur wenige Schiler mit schweren oder mehrfachen Behinderungen gemeinsam mit
Kindern ohne Behinderung unterrichtet werden (vgl. Lenschow, 2003; Pfriinder, 2000), nahm
es einige Zeit in Anspruch, Kontakte zu entsprechenden Schulen herzustellen und dort um

Mitarbeit im beschriebenen Projekt zu werben.

Aus der erfreulich hohen Zahl von acht Lehrerteams, die dennoch gefunden werden konnten
und Interesse an der Teilnahme am Forschungsprojekt bekundeten, wurden schlieBlich

insgesamt vier ausgewahilt.

Bei der Auswahl von Untersuchungsobjekten fiir eine Einzelfallstudie steht die Auswahl von
fiir die Fragestellung typischen Fallen im Vordergrund, innerhalb derer Strukturen entdeckt
und Bezlige beschrieben werden sollen (vgl. Witt 2001). Aus diesem Grund ist es im Rahmen
dieses Forschungsansatzes auch Ublich, keine statistisch- wahrscheinlichkeitstheoretisch
bestimmten Stichproben zu ziehen, sondern die Falle nach theoretischen Vorstellungen in

die Analyse einzubeziehen (vgl. Lamnek, 2010 S. 193).
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Nach Hartfiel sind die Untersuchungsobjekte im Rahmen eines solchen Theoretical Sampling
so zu wahlen, dass sie ,hinsichtlich einer gleich oder ahnlich strukturierten groferen Menge
von Phdanomenen als typische Félle oder besonders pragnante oder aussagefahige Beispiele
gelten” (Hartfiel, G., 1982 S. 160). In Bezug auf die Zusammensetzung der Klasse geniigten
alle in Frage kommenden Klassen diesem Anspruch. Um Ergebnisse erzielen zu kénnen,
deren Giiltigkeit sich nicht auf eine bestimmte Altersstufe beschrankt, entschied ich mich
zusatzlich, moglichst unterschiedliche Klassenstufen der Grundschule und Sekundarstufe

einzubeziehen.

Dariber hinaus spielten bei der Auswahl pragmatische Griinde eine Rolle: Zum einen sollten
die Schulen wegen der notwendigen Genehmigungen fir Filmaufnahmen und der
zahlreichen Vor-Ort-Termine moglichst in erreichbarer Entfernung, sowie innerhalb der
Bundesldander Baden-Wiirttemberg und Hessen liegen. Schweren Herzens entschied ich mich
aullerdem dagegen, eine Klasse einzubeziehen, in der ein Kind mit mehrfacher Behinderung
unterrichtet wird, das immer wieder im Krankenhaus behandelt werden muss und darum
haufig fehlt. Winschenswert ware es gewesen, die Untersuchung in vier inklusiven Klassen
durchzufiihren. Durch die Beschrankung auf die beiden Bundeslander und die Tatsache, dass
noch immer wenige Kinder mit schwerer oder mehrfacher Behinderung (iberhaupt
gemeinsam unterrichtet werden, musste dieser Anspruch jedoch zuriickgestellt werden. Auf

diese Weise gelangte ich zu folgender Auswahl von Klassen:

Schule Klassenstufe Organisationsform
Grundschule A 2 AuBenklasse
B 1-3 Integration
Sekundarstufe C 6 AuBenklasse
D 7/8 AuBenklasse

Tabelle 1: Ubersicht iiber die in die Untersuchung einbezogenen Klassen

Zum Schutz der Privatsphare von Schiilern und Lehrkraften wird fiir die Schulen die neutrale

Bezeichnung mit den Buchstaben A bis D verwendet. Selbstverstandlich werden im

78



Folgenden auch die Namen von Schillern und Lehrkraften anonymisiert und durch

Decknamen ersetzt.

3.3 Design der Studie

Um in Erfahrung zu bringen, inwieweit unterschiedliche Arten der Auseinandersetzung mit
Bildungsinhalten bereits eine Rolle bei der Unterrichtsplanung und der Einschatzung von
Lernvoraussetzungen spielen, wurden die Lehrkrdfte, die in den genannten Klassen als
,Kernteam” unterrichten, zunachst interviewt. In enger Zusammenarbeit mit den Teams
wurden auBerdem konkrete Umsetzungsbeispiele fiir den Unterricht in sehr heterogenen
Gruppen gefilmt und spater in Bezug auf das Verhaltnis von Lernangebot auf der einen und

dessen Nutzung durch ausgewahlte Schiiler auf der anderen Seite analysiert.

In jeder der vier Klassen wurden dabei folgende Untersuchungsschritte durchlaufen:

mit den Lehrkraften

Unterricht 1

mit
den Experten aus der Fachdidaktik

mit den Lehrkraften

Unterricht 2

mit den Lehrkraften

der Videos

Abbildung 7: Untersuchungsschritte

Diesen Schritten folgend soll zundchst der Untersuchungsverlauf in der Phase der

Datenerhebung ndher beschrieben werden. Im Anschluss erfolgt eine Darstellung der

79



einzelnen Untersuchungsmethoden, einschlieBlich einer differenzierteren Begriindung der

Methodenwahl.

Um die Planung der Lernangebote einerseits und die Lernvoraussetzungen andererseits in
den Blick nehmen zu kdnnen, wurden die beteiligten Lehrkrafte zundchst im Rahmen eines
Interviews befragt. Ziel der Gesprache war es in Erfahrung zu bringen, wie die
verschiedenen Lehrkrafte ihre Schilerschaft wahrnehmen, wie sie bei der
Unterrichtsplanung vorgehen, und ob dabei innerhalb der Teams Unterschiede zwischen den
beteiligten Professionen sichtbar werden. Das Einverstandnis aller Befragten, erst nach der
ersten Videoaufnahme mehr (iber das untersuchte Konzept zu erfahren, machte es
aullerdem moglich zu untersuchen, inwiefern verschiedene Arten der Auseinandersetzung
mit Unterrichtsinhalten bereits eine Rolle bei der Sicht auf die Lernvoraussetzungen der
Schiler und der Unterrichtsplanung spielen. Dieser Vorgehensweise liegt der Gedanke
zugrunde, dass das Modell der Aneignungsebenen auf sehr grundsatzliche Weise beschreibt,
wie Menschen lernen. Es wadre daher nahliegend, dass Lehrkrafte in heterogenen Klassen
auch ohne sich darliber bewusst zu sein, bereits Angebote auf verschiedenen Ebenen

machen, um den Lernvoraussetzungen ihrer Schiiler gerecht zu werden.

Demselben Gedanken folgend wurde in einem néachsten Schritt die erste Unterrichts-
situation gefilmt. Anhand dieser Aufnahmen sollte untersucht werden, inwieweit sich das
Konzept der Aneignungsmoglichkeiten in der Unterrichtswirklichkeit abbildet. Die Auswahl
von Thema und Unterrichtsfach trafen die Lehrkrafte auf der Grundlage der
Stoffverteilungsplane. In der Sekundarstufe wahlten die Teams aus organisatorischen
Griinden ein Unterrichtsfach, in dem das Kernteam, bestehend aus Klassenlehrer und
Sonderpadagoge, selbst unterrichtet. Je vier Schiiler, deren Auswahl moglichst die

Heterogenitat der Klasse abbildete, wurden mit der Kamera durch den Unterricht begleitet.

Zwischen der ersten und der zweiten Filmaufnahme lag jeweils eine Woche. Im Laufe dieser
Zeit wurde eine erste Analyse der Videos vorgenommen, und fir jeden der gefilmten Schiiler
Unterrichtssequenzen zusammengestellt, in denen er sich aktiv mit dem Lernangebot
auseinandersetzt. In Vorbereitung auf das Reflexionsgesprach mit den Lehrkraften wurde
zudem in Kooperation mit Kollegen aus den Fachdidaktiken der Padagogischen Hochschule
Heidelberg elementare Strukturen fir den Inhalt des zweiten zu filmenden Unterrichts

herausgearbeitet.
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Zunachst wurde den Lehrkraften im Reflexionsgesprach das Konzept der Aneignungsebenen
vorgestellt. Das Team wurde gebeten, die Filmsequenzen zu den mit der Kamera begleiteten
Schilern anzusehen und sowohl die Prdasentationsebene zu bestimmen, der das gefilmte
Lernangebot zuzuordnen ist, als auch einzuschitzen, ob diese Ebene den
Lernvoraussetzungen des jeweiligen Schiilers entspricht. Basierend auf diesen Uberlegungen
und unter Einbezug der Elementarisierung des Unterrichtsinhaltes planten die Lehrkrafte
den zweiten zu filmenden Unterricht. Dabei handelt es sich inhaltlich jeweils um die

Anschlussstunde, die das begonnene Thema fortsetzte.

Der auf der Grundlage der videobasierten Reflexion geplante Unterricht wurde ebenso
gefilmt, wie die erste Umsetzung. Auf diese Weise entstand ein Pool unterschiedlicher
Unterrichtssituationen in denen die Schiilerinnen und Schiler sich auf den verschiedenen
Aneignungsebenen mit Unterrichtsinhalten auseinandersetzen. Auch die Aufnahmen aus
dem zweiten Unterricht wurden einer Videoanalyse in der oben beschriebenen Form
unterzogen, und es erfolgte eine Zusammenstellung von Sequenzen, in denen die Schiler
das Lernangebot nutzen. Die Videoausschnitte bildeten die Grundlage fir das
Abschlussgesprach, in dem die Teams gebeten wurden einzuschatzen, inwieweit sie die

beschriebene Vorgehensweise als praktikabel und sinnvoll erachteten.

Nach der Phase der direkten Zusammenarbeit mit den Lehrerteams begann die Feinanalyse
des gefilmten Unterrichts. Um moglichst objektive Aussagen darliber treffen zu kénnen,
inwiefern die Schiiler von Angeboten auf unterschiedlichen Prasentationsebenen profitieren
konnten, wurden die Videos in Bezug auf Zusammenhange zwischen der Prdasentationsebene

der Lernangebote und dem Aufmerksamkeitsverhalten der Schiler analysiert.

3.4 Qualitiitssicherung

Die im Kontext der klassischen Testtheorie angelegten Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat
und Validitat werden in modifizierter Form auch in der qualitativen Forschung verwendet,
um sicherzustellen, dass die erhobenen Daten wirklich das zum Ausdruck bringen, was

erfasst werden sollte (vgl. Bortz & Doéring, 2006 S. 326).

Um im Rahmen der vorliegenden Studie Objektivitat zu gewahrleisten, soll im Folgenden das
methodische Vorgehen zundchst genau beschrieben und somit eine méglichst weitreichende

Transparenz hergestellt werden. Eine strenge Standardisierung der dufReren Bedingungen,
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wie sie im quantitativen Paradigma vorgesehen ist, um Unabhangigkeit von der Person des
Forschers sicherzustellen, ist in diesem Fall nicht praktikabel. Bei der Durchfiihrung der
Interviews wurde vielmehr angestrebt, im subjektiven Erleben der Befragten vergleichbare
Situationen zu erzeugen, indem die Fragen dem Gesprachsverlauf und dem Verstandnis des
Befragten angepasst wurden (vgl. Bortz & Doring, 2006 S.326). Analog galt es insbesondere
bei der Beobachtung und Einschdtzung des Verhaltens der Schiiler mit mehrfacher
Behinderung, die Kriterien so anzupassen, dass vergleichbare Situationen als solche erkannt

und kodiert werden konnten.

Zwar ist strittig, inwieweit qualitative Erhebungstechniken reliabel sein sollen (vgl. Bortz &
Doring, 2006 S. 327), dennoch wird in der vorliegenden Studie dieselbe Vorgehensweise auf
mehrere Untersuchungsobjekte angewandt. Wenn auch in engen Grenzen wird es daher

moglich sein die Wiederholbarkeit der eingesetzten Erhebungstechniken einzuschatzen.

Die Frage nach der Validitat als dem wichtigsten Glitekriterium einer Datenerhebung stellt
sich in der vorliegenden Untersuchung zweifach: Zum einen gilt es sicherzustellen, dass sich
befragte Personen im Interview unverfdlscht und ehrlich zu den relevanten Themen auflern
kéonnen. Zum anderen gilt es dafiir Sorge zu tragen, dass die geplante Beobachtung den
Unterricht moglichst valide abbildet, und Verzerrungen durch Voreingenommenheit oder
Unaufmerksamkeit des Beobachters vermieden werden. In Bezug auf die Interviews wurde
daher zunachst groBe Sorgfalt auf die Entwicklung des Leitfadens verwendet (siehe 4.4.1).
Da die Interviewten befragt wurden, bevor sie den Gegenstand der Untersuchung kannten,
ist auBerdem davon auszugehen, dass sie kein ,erwiinschtes Antwortverhalten” zeigten.
Zusatzlich erfolgte bei der Kodierung der Interview- und Filmdaten eine sogenannte
konsensuelle Validierung: Einerseits wurde jeweils ein Teil des Materials doppelt kodiert,
Unterschiede und Zweifelsfalle besprochen und die Leitfaden angepasst und konkretisiert.
Andererseits wurden die Lehrkrafte um ihre Einschatzung zu den Videoaufnahmen ihrer
Schiler gebeten, was insbesondere bei der Beurteilung der Schiiler mit besonderen

Forderbedarfen wertvolle Informationen zur Einschatzung des Verhaltens lieferte.

Neben der interpersonellen Konsensbildung spielen bei der Validierung qualitativer Daten
auBerdem Vergleiche unterschiedlicher Teile desselben Materials und der methoden-
Ubergreifende Vergleich von Forschungsergebnissen eine Rolle. Im Rahmen dieser

Untersuchung konnen bei der Auswertung der Interviews die Sichtweisen der einzelnen
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Teammitglieder aufeinander bezogen werden. AuRerdem koénnen Ergebnisse aus der
Analyse der Interviews wiederum mit den Ergebnissen aus der Videoanalyse ins Verhaltnis

gesetzt werden.

4 Methoden und forschungstheoretische Grundlagen

Die einzelnen Untersuchungsmethoden, die im Verlauf der Untersuchung zur Anwendung
kamen, sollen im Folgenden ndher beschrieben werden. Unter Abwagung von Vor- und
Nachteilen erfolgt eine Begrindung der Methodenwahl, sowohl in der Phase der

Datenerhebung als auch in Bezug auf die Auswertung der Audio- und Videoaufnahmen.

4.1 Einzelinterviews

Zu Beginn der Zusammenarbeit mit den vier Teams wurden die Lehrkrafte im Rahmen eines
Interviews einzeln befragt. Dabei wurde zum einen thematisiert, wie die Lehrkrafte bei der
Planung von Lernangeboten zu einem gemeinsamen Bildungsinhalt vorgehen. Zum anderen

wurden sie um eine Einschatzung der Lernvoraussetzungen ihrer Klasse gebeten.

Fiir die Einzelinterviews wurde eine qualitative, offene und halbstrukturierte Form der
Befragung gewadhlt. Diese Art der Befragung lasst den Gesprachspartner — angeregt durch
offene Fragen - frei zu Wort kommen. Auf diese Weise kann deutlich werden, welche
Aspekte des Themas fir den Interviewten von Bedeutung sind (vgl. Lamnek, 2010 S. 339).
Durch einen weichen bis neutralen Kommunikationsstil wurde im Laufe dieses ersten
ausfiihrlichen Gespraches angestrebt, ein Vertrauensverhdltnis zum Interviewten
aufzubauen als Basis fiir den weiteren Verlauf der Zusammenarbeit (vgl. Lamnek, 2010 S.
342). Ziel der Interviews war es, den Lehrkraften als Experten fiir die Gestaltung
gemeinsamen Unterrichts Raum zu geben, ihr Wissen und ihre Sichtweise zu
kommunizieren. Darliber hinaus sollten Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, inwieweit
verschiedene Formen der Aneignung eine Rolle bei der Beschreibung von

Lernvoraussetzungen und der Planung von Lernangeboten spielen.

Die Methode wurde unter anderem deshalb gewahlt, weil sich teilstandardisierte Interviews
gut fiir theoriegeleitete Forschung eignen. Nach Mayring bietet sich diese Art der Befragung
Uberall dort an, ,wo schon einiges Uber den Gegenstand bekannt ist, liberall dort, wo
dezidierte, spezifischere Fragestellungen im Vordergrund stehen” (Mayring, 2002 S. 70). Sie
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bietet dem Forscher die Moglichkeit, Aspekte der vorherigen Problemanalyse einflieRen zu
lassen und mit einem theoretischen Konzept ins Feld zu gehen. Letzteres wird im Interview
allerdings nicht mitgeteilt, um den Befragten nicht suggestiv zu beeinflussen (vgl. Mayring,

2002 S. 70).

Charakteristisch fiir diese Form der Befragung ist ein auf der Grundlage der vorhandenen
Literatur entwickelter Leitfaden, der mehr oder weniger verbindlich die Art und Inhalte des
Gesprachs vorschreibt (vgl. Bortz & Doéring, 2006 S. 238), das Gesprach strukturiert und
garantiert, dass alle forschungsrelevanten Themen angesprochen werden. Die Verwendung
eines Leitfadens gewahrleistet darliiber hinaus eine rudimentdre Vergleichbarkeit der
Interviews (vgl. Schnell, 1999 S. 378f). Diese Vorteile sowie eine sorgfaltige Vorgehensweise
bei der Entwicklung des Leitfadens wiegen meines Erachtens das Risiko auf, dass im
Gegensatz Zu offeneren Formen, wie dem narrativen Interview, das
Kommunikationsverhalten des Befragten durch das Informationsinteresse des Forschers
unterdriickt werden konnte (vgl. Hopf & Schmidt, 1993 S. 114). Um die Gesprachssituation
moglichst angenehm gestalten zu konnen wurde lediglich eine Audioaufzeichnung
angefertigt, sodass Mimik und Gestik nicht beurteilbar sind. Um diesem Problem und der
Tatsache zu begegnen, dass die verbale Selbstdarstellung des Gesprachspartners im
Gesprach das Ergebnis beeinflussen konnte, sollen die Ergebnisse aus der Analyse der
Interviews spater mit den Erkenntnissen aus der Videoanalyse in Beziehung gesetzt werden

(vgl. Schnell, 1999 S.378).

4.1.1 Entwicklung des Interviewleitfadens

Ziel der durchgefiihrten Interviews war es in Erfahrung zu bringen, inwieweit die befragten
Lehrkrafte unterschiedliche Formen der Auseinandersetzung bericksichtigen und zwar
unabhangig davon, ob sie das Konzept kennen oder nicht. Aus diesem Grund sollte der
Leitfaden zwar Fragen vorgeben, die dazu anregen zu thematisieren, wie die Planung des
Unterrichts verlauft und welche Rolle die Lernvoraussetzungen der Schiiler dabei spielen.
Die Aneignungsebenen sollten dabei jedoch nicht direkt angesprochen werden. Erst indirekt
- durch die Analyse der AuRerungen iber die Schiiler und der Beschreibung der
Unterrichtsangebote - kdnnen spater Aussagen dariber getroffen werden, inwiefern die

jeweilige Lehrkraft unterschiedliche Arten der Aneignung in Bezug auf ihre Klasse flr
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relevant halt und im Unterricht beriicksichtigt. Diese Vorgehensweise tragt dazu bei, sozial

erwilnschte Antworten zu vermeiden.

Nach der Auseinandersetzung mit der relevanten Literatur wurden die zentralen Aspekte des
zu untersuchenden Gegenstandes fiir den Leitfaden zusammengestellt (vgl. Mayring, 2002

S.69). Fur die vorliegende Untersuchung umfasst der Leitfaden vier Themenbereiche:

1. Personlicher Bezug (hier wird die Lehrkraft gebeten darzustellen, wie es zu ihrem
Einsatz im gemeinsamen Unterricht gekommen ist)

2. Lerngruppe

3. Unterrichtsorganisation

4. Unterrichtsplanung und Differenzierung
Zu jedem der Themenkomplexe gibt es eine ,Schliisselfrage”, die in jedem Interview gestellt
wird und mehrere ,Eventualfragen”, die je nach Verlauf des Gespraches zum Einsatz
kommen kdnnen oder nicht (vgl. Friedrichs, 1973 S.227). Der vollstéandige Leitfaden ist im

Anhang dieser Arbeit zu finden.

Bei der Entwicklung eines Leitfadens ist neben der inhaltlichen Strukturierung die genaue
Formulierung der Fragen von immenser Bedeutung, denn ,sie begrenzen Qualitdt und
Quantitat moglicher Antworten und damit letztlich die durch das Interview zu erzielende
Erkenntnis” (Bortz & Doring, 2006 S.244). Insbesondere der Einstieg ins Interview hat
wesentlichen Einfluss auf dessen weiteren Verlauf. Alle Fragen sollten moéglichst offen,
einfach und eindeutig formuliert sein ohne den Befragten suggestiv zu beeinflussen. Borz
und Doring stellen eine Checkliste flir Fragen bereit (vgl. Bortz & Doring 2006, S.244),
anhand derer der Leitfaden Uberprift und nach einer zusatzlichen Riickmeldung durch die
Teilnehmer des Seminars ,Wissenschaftliches Arbeiten, Forschungsmethoden und
Prasentation wissenschaftlicher Ergebnisse” an der Padagogischen Hochschule Heidelberg
Uberarbeitet wurde. In einem ndchsten Schritt wurde ein instrumenteller Vortest zur
formalen Uberpriifung des Interviews, zur Erprobung des Leitfadens und zur Schulung des
Interviewers durchgefiihrt (vgl. Mayring, 2002 S.69). Im Anschluss an diese Probeinterviews
wurde der Leitfaden ein weiteres Mal angepasst und in seine endgiltige Form gebracht, so

dass die eigentliche Interviewphase beginnen konnte.
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4.1.2 Datenerhebung

Im Verlauf dieser ersten Phase der Datenerhebung wurden insgesamt elf Interviews geflhrt.
Unter den befragten Lehrkraften der vier Teams waren fiinf Grund- und Hauptschullehrer,
zwei Fachlehrer, drei Sonderschullehrer und eine Sonderschullehreranwarterin. Die
Mitglieder eines Teams konnten jeweils am gleichen Tag nacheinander interviewt werden
und die Gesprache dauerten jeweils zwischen 20 und 45 Minuten. Zu Beginn des Interviews
wurde jeder Befragte darum gebeten, sich mit einer Audioaufzeichnung einverstanden zu
erklaren, um den Gesprachsverlauf ,intersubjektiv nachvollziehbar und fir die

anschliefende Analyse reproduzierbar” zu machen (Lamnek, 2010, S.329).

4.1.3 Auswertung der gewonnenen Daten

Als Grundlage fir eine anschlieBende qualitative Inhaltsanalyse wurde zundchst eine
vollstandige Textfassung des verbal erhobenen Materials hergestellt (vgl. Mayring, 2002 S.
89). Alle genannten Namen wurden im Verlauf der Transkription durch Decknamen ersetzt

und die Interviews auf diese Weise anonymisiert.

Da nonverbale Signale, Gesprachspausen oder Betonungen nicht in der Inhaltsanalyse
bericksichtigt werden, wurden schlichte wortliche Transkripte angefertigt, in denen lediglich
aktives Zuhoren der Interviewerin und Kommentare des Transkribierenden entsprechend
gekennzeichnet wurden. Die vollstandigen Transkripte sind der Arbeit im PDF-Format

beigelegt.

Als bewdhrtes Auswertungsverfahren fir qualitative Interviews besteht die Stdrke der
Inhaltsanalyse darin, dass sie ,streng methodisch kontrolliert das Material schrittweise
analysiert. Im Zentrum steht dabei ein theoriegeleitet am Material entwickeltes
Kategoriensystem (...) durch das die Aspekte festgelegt werden, die aus dem Material

herausgefiltert werden sollen” (Mayring, 2002 S. 114).
Eine dreischrittige Vorgehensweise hat sich dabei bewahrt:

1. Definition von Kategorien
2. Sammlung von Ankerbeispielen, die als Beispiele flr die Kategorien dienen.
3. Formulierung von Kodierregeln, die eindeutige Zuordnung ermoglichen, wenn

Abgrenzungsprobleme zwischen Kategorien bestehen (vgl. Mayring, 2002 S. 118f).
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Um die Transkripte daraufhin untersuchen zu kénnen, welche Rolle verschiedene Formen
der Aneignung fir die Einschdtzung der Lernvoraussetzungen und die Planung von
Unterricht spielen, wurde ein Kategoriensystem erstellt, das sich eng an diesem Konzept
orientiert. Die deduktiv aus der Theorie abgeleiteten Kategorien stellen das zentrale
Instrument der Analyse dar. Sie ermdglichen das Nachvollziehen der Vorgehensweise fir
andere und gewahrleisten somit Intersubjektivitat (vgl. Mayring, 2002 S.49). Als Orientierung
fur die Auswerter wurden diese Kategorien, Ankerbeispiele und Kodierregeln in einem

Kodierleitfaden gesammelt (vgl. Mayring, 2002 S. 118f).

Das Kategoriensystem umfasste zundchst nur die beiden Ubergeordneten Kategorien

,Lernvoraussetzungen” und ,Lernangebot”, wobei jeweils eine Unterkategorie pro

Aneignungsebene angelegt wurde:

Kategorie 1 Kodierregel Ankerbeispiele
Lernvoraus- Wird kodiert, wenn die Lehrkraft tGber
setzungen die Lernvoraussetzungen und —

Beddrfnisse von Schiilern spricht bzw.
Uber die Eignung von Angeboten fiir
einen Schiiler oder eine
Schilergruppe, die...

,Da Uberleg ich mir dann, was geb ich
ihm in die Hand, was sind das wirklich
effektive Farben, die er gut
unterscheiden kann, was leuchtet
richtig an Farben” (Interview 1.2, Z.
505-507).

...die Auseinandersetzung mit Inhalten
durch Wahrnehmung/Eigenbewegung
ermoglichen

basal-perzeptiv

,Also wenn ich dem das Arbeitsblatt
ganz zum Beispiel mit Bildern oder
oder ganz strukturiert mache, dann
weil} der sofort, was Sache ist. Obwohl
er jetzt vorher im Unterrichtsgesprach
Uberhaupt nichts mitbekommen hat”
(Interview 4.2, Z. 273-276).

konkret-
gegenstdndlich

...die (iber Anfassen, Hantieren,
Ausprobieren, Benutzen...) handelnde
Auseinandersetzung ermoglichen

anschaulich

...ermoglichen, sich tiber Modelle,
Rollenspiel oder Abbildungen ,,ein Bild
von der Sache zu machen”

Ja, also da war zum Beispiel positiv, da
haben wir auch Gruppenarbeit
gemacht beziehungsweise da war ja so
was wie Rollenspiel und dhnliches
dabei. //mhm// Und da gab’s also viele
Kinder, die haben da unglaublich viel
Spal dran gehabt. Die fanden das
richtig toll (Interview 4.1, Z. 145-148).
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begrifflich-
abstrakt

...eine Auseinandersetzung tber
Sprache, Gedanken oder Schrift
ermoglichen

,»Also ich hab jetzt zum Beispiel einen
Schiiler der XXX-Schule, bei den denk
ich, der kann relativ schnell im
Hunderterraum einsteigen, wahrend
zwei drei aus der Grundschule dhm auf
jeden Fall noch mal das Angebot im
Zwanzigerraum brauchen” ( Interview
1.2, Z.249-252).

Tabelle 2: Kodierleitfaden fiir die Qualitative Inhaltsanalyse - Kategorie 1 und Unterkategorien

Kategorie 2
Lernangebot

Kodierregel
Wird kodiert, wenn die Lehrkraft tGber
ein Arbeitsmaterial oder
Unterrichtsangebot spricht, mit dem
die Schiiler...

Ankerbeispiel

basal-perzeptiv

...sich wahrnehmend / durch
Eigenbewegung auseinandersetzen
(kdnnen)

,und dann wurden die Kinder
praktisch ganz leicht gefesselt.
//mhm// Die waren so in der Hocke
gesa- und wurden hier vorne lber die
Arme und unten, aber sie hatten das
Geflihl von Enge. //mhm// Und dann
war diese Raupe eben satt und kam in
den Kokon“(Interview 1.3, Z. 420-423).

konkret- ...sich handelnd (durch anfassen, ,Da haben die Kinder mit Knete ganz
gegenstdndlich hantieren, ausprobieren, benutzen...) | viele Boote gebaut und geguckt, wie
auseinandersetzen (kénnen) muss ich das Boot denn bauen, damit’s
Uberhaupt schwimmt“ (Interview 1.2,
Z.282-284).
anschaulich ...sich auseinandersetzen (kdnnen) ,»Also wenn ich dem das Arbeitsblatt
indem sie sich Gber Modelle, ganz zum Beispiel mit Bildern oder
Abbildungen, Film oder Rollenspiel oder ganz strukturiert mache, dann
,ein Bild machen” weil} der sofort, was Sache ist. Obwohl
er jetzt vorher im Unterrichtsgesprach
Gberhaupt nichts mitbekommen hat”
(Interview 4.2, Z. 273-276).
begrifflich- ...sich Uber Sprache, Gedanken oder »[...] dann haben die einen schon auf
abstrakt Schrift auseinandersetzen (konnen) ihrem Arbeitsblatt gerechnet und auch

zum Teil im Hunderterraum®
(Interview 1.2, Z. 187-188).

Tabelle 3: Kodierleitfaden fiir die Qualitative Inhaltsanalyse — Kategorie 2 und Unterkategorien

Um im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse eine Einschatzung der Ergebnisse nach

Gutekriterien vornehmen zu kdnnen, kommt laut Mayring der Intercoder-Reliabilitat eine

besondere Bedeutung zu (vgl. Mayring, 2002 S.51). Auch Krippendorf 2004/214 bezeichnet

»Wiederholbarkeit” im Sinne der gleichen Zuweisung der Kategorien durch unterschiedliche
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Auswerter als ,,ein Element der Zuverlassigkeit bei Inhaltsanalysen” (Krippendorf 2004 zitiert

nach Schnell, 1999 S. 413).

Zur Prifung des Kategoriensystems wurden daher zundchst sechs Interviews doppelt
kodiert. Dabei zeigte sich, dass das Kategoriensystem von den verschiedenen Auswertern
ohne Schwierigkeiten angewandt werden konnte. Allerdings ergab sich durch die Diskussion
von Unklarheiten und unterschiedlich kodierten Sequenzen auch die Notwendigkeit, eine
weitere Kategorie fiir unspezifischere AuRerungen zu Lernbediirfnissen, bzw. Angeboten auf

verschiedenen Niveaus einzurichten:

Kategorie 3 Kodierregel Ankerbeispiele
Unterschiedliche | \yird kodiert, wenn die Lehrkraft
Ebenen daruiber spricht, dass...
Unterschiedliche ) »-.und dann haben wir gesagt, das
Niveaus ...Schuler.An‘gebote ?Uf ist ganz gut, weil die ja sowieso auf
unte:rs:chledllchen Niveaus unterschiedlichen Niveaus rechnen
bendtigen oder noch Gben missen, //mhm// die

einen bis 100, die andern bis und
die einen bis 100 und Ein-mal-eins
und die andern bis 20 //mhm//
Und die Kleinen missen ja erst mal
Zahlen kennen lernen” (Interview
2.1,2.134-138) .

,Also wenn ich in Deutsch denke,

Angebot auf ...Lernangebote auf verschiedenen | man kann in Deutsch gemeinsam
verschiedenen | Ebenen prdsentiert werden das Thema Gedichte oder Marchen
Ebenen oder so was machen. Das kann

man an gun- ganz vielen Niveaus
kann man das machen” (Interview
2.1,Z.166-168).

Tabelle 4: Kodierleitfaden fiir die qualitative Inhaltsanalyse — Kategorie 3

Nach Abschluss der Kodierung erfolgte die Auswertung im Rahmen einer sogenannten
Frequenzanalyse, bei der ,bestimmte formale oder inhaltliche Elemente des Materials
ausgezahlt und als Indikator fir eine substanzielle Variable erhoben werden” (Lamnek, 2010

5.505).

Mayring bezeichnet diese Vorgehensweise als die ,einfachste Art inhaltsanalytischen
Vorgehens” (Mayring, 2000 S.13). Das Auszahlen und der Vergleich der im Material

vorgenommenen Kodierungen war in diesem Fall ausreichend, um Aussagen dariiber treffen
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zu konnen, inwieweit die Lehrkrafte im Rahmen des Gesprachs verschiedene Arten der
Aneignung in Bezug auf Lernvoraussetzungen und Unterrichtsplanung beriicksichtigen. Die
gewonnenen Ergebnisse kénnen spadter im Sinne einer Methodentriangulation zu den

Resultaten aus der Analyse der Videos in Beziehung gesetzt werden.

4.2 Videoanalyse

Die Analyse eines so komplexen Geschehens wie Unterricht erfordert eine systematische
Form der wissenschaftlichen Beobachtung. Eine solche zeichnet sich durch die Verwendung
von Instrumenten aus, die kontrolliertes Vorgehen und Selbstreflexion gewahrleisten (Laatz
1993 nach Bortz & Doring, 2006). Nach Borz und Déring wird dann von einer
wissenschaftlichen Beobachtung gesprochen, ,wenn bestimmte beobachtete Ereignisse zum
Gegenstand der Forschung gemacht und Regeln angegeben werden, die den
Beobachtungsprozess so eindeutig festlegen, dass die Beobachtung zumindest theoretisch

nachvollzogen werden kann“ (ebd., S. 263).

Zur Analyse von Unterrichtsprozessen eignen sich nach Aufschnaiter & Welzel (2001, S.8)
Videoaufnahmen in besonderer Weise. Sie erleichtern die Beobachtung betrachtlich, da sie
Informationen (ber visuelle Phdnomene, wie z.B. die raumlichen Verhdltnisse, das Aussehen
der anwesenden Personen und ihr korperliches Agieren zuganglich machen (vgl. Herrle,
Kade, & Nolda, 2010). Zudem ermoglicht diese Technik die wiederholte Analyse von
Unterrichtsprozessen und begegnet so der begrenzten Wahrnehmungs- und Verarbeitungs-
kapazitat des menschlichen Gehirns (vgl. Rakoczy, 2007 S.11). Aus diesen Griinden eignet
sich das Verfahren auch in besonderer Weise, um das Verhalten von Schilern zu

beobachten, die vorwiegend liber Mimik, Gestik und Kérperspannung kommunizieren.

Diesen Vorteilen steht der Nachteil gegeniiber, dass das Vorhandensein einer Film- und
Videokamera unvermeidbar Einfluss auf das Verhalten der beobachteten Personen hat. Im
Vergleich zu Tonaufnahmen ist es aullerdem wahrscheinlicher, dass die Untersuchungs-
teilnehmer es ablehnen aufgenommen zu werden. Die griindliche Information Uber die
Vorgehensweise, das Einholen von Einverstandniserklarungen von allen Beteiligten und die
Anonymisierung der gewonnenen Daten ist deshalb eine notwendige Grundlage fir eine

videografische Herangehensweise (Dinkelaker & Herrle, 2009).
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Zwar zeigt die Erfahrung, dass die Anwesenheit der Kamera in der Regel nur zu Beginn der
Aufnahmen eine Rolle spielt und die Beobachteten dann ,vergessen”, dass sie gefilmt
werden (vgl. Dinkelaker & Herrle, 2009 S. 27). Eine speziell zu diesem Zweck eingerichtete
Kategorie soll jedoch bei der Auswertung die Bericksichtigung des Kameraeinflusses

ermoglichen.

4.2.1 Aufmerksamkeit als Voraussetzung fiir Lernen

Die Erkenntnis, dass Lernen kein passiver Prozess ist, sondern ,verlangt, dass sich Personen
aktiv mit sich und der Umwelt auseinandersetzen” (Joller-Graf, 2006, S. 52) riickte im letzten
Drittel des vergangenen Jahrhunderts im Zusammenhang mit den konstruktivistischen
Ansdtzen zunehmend in den Vordergrund. Inzwischen besteht ein breiter Konsens in Bezug
auf die Bedeutung des Beitrags des Lernenden am Lernen und dariiber, dass Lernen im Sinne
von Verstehen nur durch den eigenstandigen Umgang mit Inhalten geschehen kann (vgl.
Beck, Guldimann, & Zutavern 1994, Helmke, 2010). Um Aussagen dariiber treffen zu kénnen,
inwieweit die videografierten Schiler sich auf eine solche Auseinandersetzung mit
Lernangeboten einlassen, wurde die Aufmerksamkeit der Schiler im Verlauf des Unterrichts
als BezugsgroRe herangezogen und mit der Prasentationsebene des jeweiligen

Lernangebotes ins Verhaltnis gesetzt.

Dadurch dass Aufmerksamkeit die Bedingung flir den Transport von Eindriicken aus dem
sensorischen Speicher ins Arbeitsgedachtnis ist, entscheidet sie ,wie viele und vor allem
welche Informationen weiterverarbeitet werden” (Proscholdt, Stumpf, & Schneider 2011, S.
57). In der Lehr- und Lernforschung wird aus diesem Grund das Konzept der
Schileraufmerksamkeit schon seit langem genutzt, um schulisches Lernen zu analysieren
(vgl. Helmke & Renkl, A. 1992). Die Zusammenhdnge zwischen dem Ausmall an
aufgabenbezogenem Verhalten und der Schulleistung zdhlen zu den bestgesichertsten

Ergebnissen der Unterrichtsforschung (vgl. z.B. ebd. 1997; Wayne & Walberg, 1980).

Aufmerksamkeit stellt dabei keine einheitliche Fahigkeit dar, sondern umfasst nach Sarimski
folgende voneinander unabhingige, aber miteinander verbundene Teilprozesse, die zur

Verarbeitung von Informationen aus der Umgebung beitragen:

* Selektive Aufmerksamkeit ist nétig, um auszuwahlen was relevant ist und alle

anderen Quellen der Ablenkung zu ignorieren.
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* Geteilte Aufmerksamkeit ist die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit in koordinierter Form
von einem Aspekt der Situation auf einen anderen zu richten.
* Daueraufmerksamkeit ist erforderlich, um kontrollierte Verarbeitungsvorgange Uber
langere Zeit aufrechterhalten zu kénnen (vgl. Sarimski 2003, S. 158).
Von der Fahigkeit zur selektiven, geteilten und dauerhaften Aufmerksamkeit wird weiterhin
die Fahigkeit zu integrierender Wahrnehmung unterschieden. Diese Fahigkeit, einen
Gegenstand, eine Person oder Situation als Ganzes zu erfassen und von anderen zu
unterscheiden, entwickelt sich schon sehr friih und geht spater als Teilaspekt in komplexere

Leistungen ein.

Je nach Alter und Entwicklungsstand des Kindes ldsst sich Aufmerksamkeit am interessierten
Gesichtsausdruck des Kindes und Hinwendungen des Blicks zum Objekt festmachen. Bei
alteren Kindern kann als Aufmerksamkeitsmal der relative Anteil an Zeit bestimmt werden,
in dem ein Kind sich zielgerichtet mit Angeboten in einer vorbereiteten Umgebung
beschaftigt. Die Aufmerksamkeitsdauer kann als relativ stabil und unabhangig vom einzelnen
Gegenstand betrachtet werden, soweit die Materialien das Kind ansprechen und seinem

Entwicklungsstand angemessen sind (vgl. ebd., S. 160).

Aus mehreren Grinden war zu erwarten, dass die ausgewadhlten Schiler ein

unterschiedliches Aufmerksamkeitsverhalten zeigen:

Zum einen spielt hier das unterschiedliche Alter der gefilmten Schiiler eine Rolle, da sich die

Fahigkeit zur Steuerung von Aufmerksamkeitsprozessen im Entwicklungsverlauf verandert.

Zum anderen beeinflussen die sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen natirlich auch
das Aufmerksamkeitsverhalten. Bereits unter den gefilmten Schilern ohne Behinderung ist
mit einer ,ohnehin vorhandenen erheblichen individuellen Variabilitdt” zu rechnen (Sarimski
2003, S. 160). Fir die Schiler mit Forderbedarf im Bereich Lernen oder geistige Entwicklung
ist anzunehmen, dass sie nicht Uber die gleichen Fahigkeiten zur Steuerung von
Aufmerksamkeitsprozessen verfligen, wie gleichaltrige Mitschiler ohne diagnostizierten
Forderbedarf. Es ist davon auszugehen, dass insbesondere bei Schiilern mit einer geistigen
Behinderung die Auseinandersetzung mit Lernangeboten durch eine langsamere
Informationsverarbeitung, Schwierigkeiten in der Hemmung irrelevanter Reaktionen und in
der Aufrechterhaltung von addquaten Strategien zur Aufgabenbearbeitung erschwert ist
(vgl. ebd.).

92



Fir die Auswertung der gewonnenen Daten ist es zwar von Bedeutung, sich der zu
erwartenden Unterschiede zwischen den Schilern bewusst zu sein. Zusammenhange
zwischen Aufmerksamkeitsverhalten und Prdsentationsebene werden aber ohnehin
zunachst fiir jeden Schiiler einzeln hergestellt. Vorsichtige Vergleiche kdnnen eventuell

spater klassenlbergreifend z.B. zwischen dhnlich leistungsstarken Schilern gezogen werden.

Fiir die Aufmerksamkeitsbeobachtung existieren bereits verschiedene Instrumente, wie zum
Beispiel das Classroom Behaviour Inventory (Blunden, Spring, & Greenberg, 1974), das
Instrument zur Aufmerksamkeitsbeobachtung von Erhardt, Findeisen, Marinello (Erhardt et
al., 1981) oder die Individual Child Engagement Record ICER (Kishida, Kemp, & Carter, 2008).
Gemeinsam ist diesen Verfahren die naheliegende Unterscheidung zwischen den beiden
Kategorien ,,aufmerksam” und ,nicht-aufmerksam®, wobei verschiedene Begriffspaare, wie
zum Beispiel ,,on-task” vs. “off-task”, “engaged” vs. “non-engaged” oder “attentive” vs.

“inattentive” verwendet werden.

Wegen der differenzierten Codes zur Einschatzung der Aufmerksamkeit und weil das
Instrument explizit flir den Einsatz im Unterricht entwickelt wurde, habe ich mich dazu
entschieden in der vorliegenden Studie das Minchner Aufmerksamkeitsinventar (MAI)
einzusetzen. Dabei handelt es sich um ein Verfahren, das sich im Rahmen einer groRen
Langsschnittstudie im deutschen Sprachraum als objektiv und reliabel erwiesen hat (vgl.

Helmke & Renkl 1992).

Da das MAI hier jedoch nicht wie in den Studien, fiir die das Inventar entwickelt wurde, zur
direkten Beobachtung einer ganzen Klasse im Unterricht, sondern fiir die Analyse von Videos
einzelner Schiler verwendet werden soll, waren allerdings einige Modifikationen

erforderlich, die unter 4.2.5 naher beschrieben werden.

Bei allem Streben nach Grindlichkeit bei der Kodierung der Aufmerksamkeit muss
eingerdumt werden, dass die Moglichkeiten der Verhaltensbeobachtung dennoch letztlich
beschrankt bleiben: Beobachtbares Verhalten kann nur als Indikator fir die unterste Stufe
der Aufmerksamkeit, Wachheit und Orientierung (Piontkowski & Calfee, 1979) dienen. Was
in Schiilern vorgeht und wie sehr sie sich tatsdchlich mit einem Lerninhalt auseinandersetzen

ist der Beobachtung prinzipiell nicht zuganglich.

Deshalb ist immer dann mit ValiditatseinbuRen zu rechnen, wenn Schiiler z.B. gelernt haben,

Aufmerksamkeit und aktive Beschaftigung mit einem Lernangebot vorzutduschen (vgl. Cobb
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& Hops 1973 nach Helmke & Renkl, 1992). Aus diesem Grund habe ich mich dazu
entschieden, der Feinanalyse der Interviews eine Unterrichtsbeobachtung voranzustellen, in
der neben dem Verlauf des Unterrichts Eindricke zum Arbeitsverhalten des gefilmten
Schilers festgehalten werden konnen. Auf diese Weise konnen Ergebnisse aus dem
guantitativen Teil der Videoanalyse spater durch die qualitativen Eindriicke erganzt,

berichtigt, erklart oder bestatigt werden.

4.2.2 Datenerhebung

Fiir die Filmaufnahmen und Reflexionsgesprache wurde an jeder Schule ein Zeitraum von

vier bis sechs Wochen festgelegt, in dem das jeweilige Team insgesamt fiinf Mal besucht

wurde:
Termin 1 Termin 2 Termin 3 Termin 4 Termin 5
Vorgesprach mit Filmaufnahme Reflexions- und Filmaufnahme Reflexion und
Klasse"und Unterricht 1 Planungsgesprach Unterricht 2 Nachbesprechung
Lehrkraften

Tabelle 5: Ubersicht iiber den Verlauf der Zusammenarbeit mit den Schulen

Der erste Besuch diente vor allem der Vorbesprechung und der Klarung von
Organisationsfragen. Gemeinsam mit den Lehrkrdaften wurde der Ablauf des ersten
Filmtermins besprochen und eine Skizze der Klassenrdume angefertigt. AuRerdem erfolgte
die Auswahl von vier zu filmenden Schiilern, die moglichst das Heterogenitatsspektrum der
Klasse widerspiegeln sollten. Ausgewahlt wurden dazu jeweils einer der leistungsstarksten
und ein eher leistungsschwacher Schiiler ohne Behinderung sowie ein eher leistungsstarker
Schiiler mit besonderem Forderbedarf und ein Schiler mit einer schweren oder mehrfachen

Behinderung.

Auch die Klasse selbst wurde Uber das Projekt und die geplanten Videoaufnahmen
informiert. Die Schiiler stellten Fragen und durften je nach Interesse die verwendete Technik
ansehen bzw. selbst ausprobieren. Obwohl bereits im Vorfeld iber die Klassenlehrer die
Einverstandniserkldarung der Erziehungsberechtigten eingeholt wurde, wurden die Schiler
auch personlich noch einmal darauf hingewiesen, dass die Teilnahme am Projekt freiwillig sei
und dass sie nicht gegen ihren Willen gefilmt werden wiirden. Im Anschluss wurde eine
beliebige Unterrichtssituation mit einer einzelnen Kamera aufgezeichnet. Wenn es Schiiler

gab, die nicht gefilmt werden wollten oder durften, wurde diesem Wunsch bzw. dieser
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Vorgabe selbstverstdndlich entsprochen. Durch diese erste Videoaufnahme hatte die Klasse
die Moglichkeit zu erfahren, wie es sich anfiihlt gefilmt zu werden, so dass die folgenden
Videoaufnahmen nicht mehr als ganz so ungewohnt empfunden wurden. Der entstandene
Film wurde in geschnittener Form den Lehrkraften zugeschickt, so dass die Schiiler sich auch
selbst im Video sehen konnten. Diese Vorgehensweise wurde unter anderem deshalb
gewadhlt, weil sich die spateren Videos, die nur einzelne Schiiler fokussierten, nicht dazu

eigneten der Klasse prasentiert zu werden.

Bereits im Vorfeld wurde in Absprache mit den Lehrkraften festgelegt, in welchem
Unterrichtsfach gefilmt werden sollte und welches Thema behandelt werden wiirde. Es
handelte sich um zwei inhaltlich aufeinanderfolgende Unterrichtsstunden bzw. Doppel-

stunden zum gleichen Themenbereich. Gefilmt wurden Unterrichtsstunden zu folgenden

Themen:
Klassenstufe Unterrichtsfach/ Thema Dauer
Facherverbund
Schule A 2 MeNuK Zeit Je 45 min
Schule B 1-3 Sachunterricht Fliegen und Flugzeuge Je ca. 90 min
Schule C 6 Mathematik Winkel Je 45 min
Schule D 7/8 Deutsch Praktikumsvorbereitung  Je ca. 90 min

Tabelle 6: Ubersicht iiber die videografierten Unterrichtssequenzen

Nach sorgfaltiger Abwagung entschied ich mich dazu, die Videoaufnahmen mit nur drei
Kameras durchzufiihren, wobei eine der Kameras als , Totale” das Unterrichtsgeschehen im
Ganzen erfassen sollte, wahrend die anderen beiden Kameras jeweils zwei Schiiler durch den
Unterricht begleiteten. Um die ausgewahlten Schiler liickenlos filmen zu kénnen ware zwar
der Einsatz von funf Kameras (eine fir jeden Schiiler und die Totale) von Vorteil gewesen.
Allerdings hatte eine solche Menge an Menschen und technischen Gerdten den
Unterrichtsablauf behindert und das Verhalten der Schiiler noch mehr beeinflusst als

ohnehin befiurchtet.

Vor Beginn der Videoaufnahmen erfolgte eine Schulung der Hilfskrafte. Auch sie wurden

Uber das Projekt in Kenntnis gesetzt, anhand eines Leitfadens Uber die Klasse, die zu
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filmenden Schiller und die Raumlichkeiten informiert. AuRerdem wurden sie in ihre

Aufgaben und den Umgang mit den Kameras eingewiesen.

Die Durchfliihrung der Filmaufnahmen verlief weitgehend wie geplant und ohne groéRere
technische Schwierigkeiten. Die Zusammenarbeit mit den Lehrerteams war gepragt von
einer freundlichen und vertrauensvollen Atmosphadre. Alle Absprachen wurden verlasslich
eingehalten. Dennoch traten wie zu erwarten einige Stolpersteine auf: So stellte sich schon
beim ersten Videotermin heraus, dass der Plan, eine Kamera fiir die Totale zu reservieren
nicht aufrechterhalten werden konnte. Um eine moglichst liickenlose Begleitung der Schiler
zu gewadhrleisten musste auch die dritte Kamera verwendet werden, um ein Kind zu
begleiten. Das System, zwei Schiller mit einer Kamera und die beiden anderen mit jeweils
einer Einzelkamera aufzunehmen, erwies sich auch fiir alle folgenden Aufnahmen als

praktikabel und wurde beibehalten.

Als problematisch fiir die weitere Vorgehensweise erwies sich weiterhin, dass an drei
Filmtagen einer der ausgewadhlten Schiler erkrankt war. Wie aus der folgenden Tabelle

ersichtlich ergaben sich fur drei der vier Klassen unvollstandige Datensatze:

Unterricht 1 Unterricht 2

Schule A e Clemens e Clemens

Klassenstufe 2 Schiiler ohne Behinderung

e Antonia e Antonia
Schiilerin ohne Behinderung

. Lara . Lara

Schilerin mit Kérper- und

Lernbehinderung

e Daniel
Schiler mit mehrfacher e Daniel fehlte im zweiten gefilmten
Behinderung Unterricht
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Unterricht 1 Unterricht 2

Schule B e Paul e Paul
Klassenstufe 1-3 Schiiler ohne Behinderung
e Aiko e Aiko
Schiilerin ohne Behinderung
e Ahmed e Ahmed fehlte im zweiten gefilmten
Schiler mit geistiger Behinderung Unterricht
e Annika e Annika
Schiilerin mit mehrfacher
Behinderung
Schule C e laura e laura
Klassenstufe 6 Schiilerin ohne Behinderung
e Stefan e Stefan
Schiiler ohne Behinderung
e Elias
. . . e Elias
Schiiler mit Lernbehinderung
e Amina
Schiilerin mit mehrfacher .
e Amina
Behinderung
Schule D e Lukas e Lukas
Klassenstufe 7/8 Schiiler ohne Behinderung
e Yasin e Yasin

Schiiler ohne Behinderung

e  Patrick

e Patrick fehlte i it filmt
Schiiler mit geistiger Behinderung dLAck Tehtle Im zwerten getiimten

Unterricht
. Lena

Schiilerin mit mehrfacher * lenma

Behinderung

Tabelle 7: Ubersicht {iber die Datensitze

Da es sich bei der Analyse als sinnvoll erwies, jeweils zwei Videos zu jedem Schiler
auszuwerten, entschied ich mich, die Auswertung auf drei Schiiler pro Schule zu
beschranken. Um die Vergleichbarkeit der Ergebnisse aus den drei Schulen zu gewahrleisten,
wurde daher an Schule C auf die Auswertung der Aufnahmen von Elias verzichtet. An den
anderen Schulen wurden jeweils nur Aufnahmen derjenigen Schiler verwendet, die in

beiden gefilmten Unterrichten anwesend waren.
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Die Sorge um den Einfluss der Kamera auf das Verhalten der Schiiler stellte sich bei drei der
vier Klassen als unbegriindet heraus. Die Schiller nahmen die Kameras zwar zu Beginn des
Unterrichts zur Kenntnis, schienen deren Anwesenheit jedoch schon nach wenigen Minuten
auszublenden und verhielten sich — auch nach Aussagen der Lehrkrafte - ,,wie immer”.
Lediglich an Schule D, bei den altesten der gefilmten Schiiler, war splirbar, dass einigen der
Jugendlichen die Kameras unangenehm waren und blieben. Wenn erkennbar war, dass die
Anwesenheit der Kamera das Verhalten der Schiiler beeinflusste, wurde dies in der
Videoanalyse entsprechend beriicksichtigt. Die genaue Vorgehensweise wird unter 4.2.5

naher beschrieben.

4.2.3 Reflexionsgesprache mit den Lehrkraften

Im Anschluss an den ersten Filmtermin galt es jeweils in sehr kurzer Zeit das
Reflexionsgesprach mit den Lehrkraften vorzubereiten. Da es sich bei den gefilmten Stunden
immer um Anschlussstunden handelte, blieb zwischen den beiden Filmterminen jeweils etwa
eine Woche Zeit. Direkt im Anschluss an die Videoaufnahmen wurde zunéachst fiir jeden der
videografierten Schiiler ein 5-minitiges Video aus Sequenzen zusammengestellt, in denen
der Schiiler ,bei der Sache” ist, sich also mit einem oder mehreren Lernangeboten
auseinandersetzt. Die Auswahl der Sequenzen beruhte auf einer ersten Einschdtzung und
beschriankte sich auf moglichst eindeutige Ausschnitte. Der Schiiler sollte auBerdem
moglichst im Umgang mit den verschiedenen Angeboten im Verlauf des Unterrichts zu sehen
sein. Der kurzen Zeit wegen konnte eine differenzierte Kodierung erst spater in Angriff

genommen werden.

Zu Beginn der Reflexionsgesprache wurde zunidchst das Konzept der Aneignungsebenen
vorgestellt. Das Team wurde gebeten, beim Betrachten der Videos ihre Schiiler nach dieser
Systematik einzuschdtzen. Dabei sollte sowohl beurteilt werden, auf welchen
Aneignungsebenen der Schiiler sich mit den Lernangeboten beschéftigt, als auch inwieweit
diese Art der Auseinandersetzung dem Schiiler nach Ansicht des Teams entspricht. Es stellte
sich heraus, dass diese Art der Betrachtung von Schiilerverhalten den Lehrern ausnahmslos
leicht fiel. Es ergaben sich angeregte Gesprache zum Verhaltnis von Lernvoraussetzung und
Lernangebot und es konnte jeweils ein flieBender Ubergang zum zweiten Teil des Gesprichs
geschaffen werden. Schon von sich aus planten die Teams den zweiten Unterricht

ausgehend von der vorausgegangenen Einschdtzung der Schiler anhand der
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Aneignungsmoglichkeiten. Drei der vier Teams entwarfen dabei Stunden, in denen mehr

bzw. andere Prasentationsebenen genutzt wurden, als im bereits gefilmten Unterricht.

Entsprechend der oben bereits beschriebenen Vorgehensweise wurde auch der zweite
Unterricht gefilmt und direkt im Anschluss 5-minitige Sequenzen zu jedem Schiler
zusammengestellt. Im Rahmen eines Abschlussgespraches wurden auch diese
Videoaufnahmen durch das Lehrerteam anhand des Konzepts der Aneignungsebenen

eingeschatzt und die angewandte Form der Analyse und Planung von Unterricht reflektiert.

Auch von den Reflexionsgesprachen zwischen den gefilmten Unterrichtsstunden, bzw. im
Anschluss daran wurden Audio- und zum Teil auch Videoaufnahmen angefertigt, um
eventuell spater darauf zurilickgreifen zu konnen. Vom ersten Reflexionsgesprach an Schule
A, bei dem das Aufzeichnungsgerat versagte, existiert lediglich ein ausfihrliches

Gedachtnisprotokoll.

4.2.4 Erarbeitung elementarer Strukturen in Kooperation mit der Fachdidaktik

Neben der Vorbereitung der Filme als Reflexionsgrundlage erfolgte auch eine inhaltliche
Auseinandersetzung. Daflir wurden fir das Thema der jeweils zweiten Unterrichtsstunde
elementare Strukturen herausgearbeitet (vgl. Lamers & Heinen, 2006) und das Ergebnis
dieser Elementarisierung mit einem Vertreter der jeweiligen Fachdidaktik an der
Padagogischen Hochschule Heidelberg diskutiert. Die Kooperation mit den Kollegen aus den
Fachern Mathematik, Sachunterricht und Technik war ausgesprochen wichtig, um spater im
Rahmen der Videoanalyse beurteilen zu kénnen, ob das Lernangebot tatsdchlich den jeweils
beabsichtigten Inhalt transportiert. Die Auseinandersetzung mit dem Inhalt der Unterrichts-
stunde stellt eine entscheidende Erganzung der vorliegenden Studie dar. Zwar steht das
»Wie“ der Unterrichtsplanung im Fokus der Untersuchung. Jedoch wird die beste Methode
sinn- und nutzlos, wenn der Inhalt verfalscht oder inkorrekt prasentiert wird. Erst die
Beurteilung von Form und Inhalt ermoglicht Aussagen Uber die Qualitat eines

Lernangebotes.
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4.2.5 Entwicklung des Kodierleitfadens
Fiir die Feinanalyse der gefilmten Unterrichtsstunden galt es ein Kategoriensystem fiir die
Kodierung der Pradsentationsebene und die Einschatzung der Schiileraufmerksamkeit zu

entwickeln.

Die Kategorien fiir die Kodierung der Prasentationsebenen orientieren sich ebenfalls eng an
den Aneignungsebenen, wie sie dem Bildungsplan der Schule fiir Geistigbehinderte in

Baden-Wiirttemberg zu entnehmen sind (vgl. MKIJS 2009).

Kategorie 1 Kodierregel Ankerbeispiel

Lernangebot Wird kodiert, wenn dem Schler ein
Lernangebot gemacht wird, das

basal-perzeptiv ...die Auseinandersetzung mit Der Schiiler erlebt, wie eine
Inhalten durch andere Person Winkel an seinem
Wahrnehmung/Eigenbewegung Kérper bildet, indem sie seine
ermoglicht Beine anhebt.
konkret- ... (iber Anfassen, Hantieren, Der Schiiler baut einen Fallschirm
gegenstdndlich Ausprobieren, Benutzen...) und ldsst ihn fliegen.
ham_’_ell'_“:]: Auseinandersetzung Die Schiiler bauen eine Rampe
ermoslic und erproben den Effekt sich
veréindernder Neigungswinkel.
anschaulich ...ermoglicht, sich liber Modelle, Die Schiiler beschdiftigen sich
Rollenspiel oder Abbildungen ,ein anhand einer Jahreskette mit den
Bild von der Sache zu machen” Monaten und Tagen im
Jahresablauf.
Der Schiiler nutzt Fotos vom
Ausflug auf den Flughafen, um ein
Plakat zu gestalten.
Die Schiiler spielen ein
Bewerbungsgesprdch im
Rollenspiel nach.
begrifflich-abstrakt ...eine Auseinandersetzung tber Der Schiiler fiillt ein Arbeitsblatt
Sprache, Gedanken oder Schrift zum Bewerbungsgesprdich aus.
ermoglicht

Der Schiiler misst mit dem Tafel-
Geodreieck den Neigungswinkel
der Rampe.

Tabelle 8: Kodierleitfaden zur Kodierung der Prasentationsebenen

100



Die Erprobung der Kategorien an ersten Filmsequenzen wurde parallel durch zwei Kodierer
vorgenommen und zeigte, dass einige zusatzliche Festlegungen notwendig waren, um eine
einheitliche Kodierung zu ermoglichen. Aus diesem Grund wurden die folgenden

zusatzlichen Kodierregeln formuliert:

e Auch wenn das Lernangebot bereits im Klassenraum vorhanden ist, wird es erst dann
einer Prasentationsebene zugewiesen, wenn der Schiiler, fiir den es gedacht ist,
ebenfalls im Raum ist und somit die Méglichkeit hat, das Angebot zu nutzen.

e Kodiert werden jeweils alle Angebote, die den beobachteten Schiiler betreffen (dabei
kann es sich sowohl um ein differenziertes Angebot fiir einen einzelnen Schiiler
handeln, als auch um Angebote an die Klasse, die den beobachteten Schiiler

einschlielRen).

Um das Lernangebot noch differenzierter erfassen zu kénnen, wurde auRerdem fir jede
Prdsentationsebene eine zusatzliche Unterscheidung zwischen Situationen eingefiihrt, in
denen Schiler ein Lernangebot selbststindig nutzen und solchen, in denen die
Beschaftigung mit einem Lernangebot in direkter Interaktion mit einer Lehrkraft erfolgt.
Gekennzeichnet wurde diese Unterscheidung durch die Buchstaben p (fir Person) und m

(far Material), die dem Code fir die Prasentationsebene vorangestellt wurden.

Beispielsituation Kodierung

Eine Figur wird Uiber den Overheadprojektor an Kodiert wird in diesem Fall p-anschaulich und p-
die Wand projiziert und der Lehrer erklart abstrakt-begrifflich, weil sich die Schiiler in
anhand der Grafik die Aufgabenstellung. direkter Interaktion mit dem Lehrer mit dem
Lernangebot auseinandersetzen.

Die Schiiler (ibertragen die Figur selbststandig in | Kodiert wird hier m-anschaulich und m-abstrakt
ihr Heft. begrifflich, weil die Schiiler alleine mit dem
Material arbeiten. (Abstrakt-begrifflich wird an
dieser Stelle kodiert, weil die Schiiler beim
Zeichnen Winkel und Strecken messen).

Tabelle 9: Beispielsituationen zur Kodierung selbststandiger bzw. begleiteter Auseinandersetzung mit Lernsituationen

Zur Einschatzung der Schiileraufmerksamkeit kamen wie bereits erwahnt die Kategorien aus
dem Miinchner Aufmerksamkeitsinventar MAI (vgl. Helmke & Renkl, A., 1992) zum Einsatz.
Dieses Instrument wurde fiir den Einsatz zur direkten Unterrichtsbeobachtung einer ganzen
Gruppe von Schiilern entwickelt, wobei das Verhalten der Schiler nacheinander und in

Beobachtungszyklen beurteilt wird. Die verwendeten Kategorien werden in diesem Fall
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jedoch fiir die durchgehende Beobachtung eines einzelnen Schiilers per Videoaufnahme

verwendet. Das MAI unterscheidet die folgenden Verhaltensweisen:

Kategorie

Kodierregel

Beispiel

ON-TASK-passiv

Dieser Code wird immer dann vergeben,
wenn ein Schiler on-task-ist, d.h. wenn er
genau das tut (oder zu tun scheint), was er in
der jeweiligen Unterrichtsphase tun soll.

Der Schiler schaut zum
jeweiligen Ort des
Unterrichtsgeschehens oder
erledigt die Aufgabe, die der
Lehrer der Klasse gestellt hat.

ON-TASK-aktiv,
selbst-initiiert

Dieser Code umfasst alle fachbezogenen
Schileraktivitdten, die (ohne dass das
entsprechende Verhalten von der Klasse
erwartet wird oder werden kann) Ausdruck
fir spontanes, selbst-initiiertes fachliches
Engagement sind.

Der Schiiler meldet sich.

Er bespricht das
Arbeitsergebnis
unaufgefordert mit seinem
Sitznachbarn.

ON-TASK-reaktiv

Der Schiiler reagiert auf eine entsprechende
Aufforderung oder Frage des Lehrers (ohne
dass es sich um eine kollektive Reaktion
handelt).

Der Schiiler antwortet auf
eine direkt an ihn gerichtete
Frage des Lehrers.

OFF-TASK-passiv,
nicht interagierend

Der Schiiler verpasst die Lerngelegenheit,
ohne zugleich andere Schiiler einzubeziehen
und ohne dass der Unterricht dadurch
beeintrachtigt wird

Der Schiler sieht traumend
aus dem Fenster.

OFF-TASK-aktiv,
interagierend,
storend

Der Schiiler nimmt die Lerngelegenheit nicht
nur nicht wahr, sondern ist erkennbar
anderweitig engagiert

Der Schiler schwatzt mit dem
Nachbarn oder wirft
Papierkiligelchen.

NO-TASK

Fiir den betreffenden Schiiler liegt im
Moment der Kodierung aus der Perspektive
des Lehrers liberhaupt keine bestimmte
Aufgabe an, so dass man weder von der
Nutzung noch vom Verpassen einer
Lerngelegenheit sprechen kann.

Der Schiiler hat das
Arbeitsblatt fertig bearbeitet
und wartet auf die Korrektur
durch den Lehrer.

Tabelle 10: Leitfaden zur Kodierung der Schiileraufmerksamkeit (vgl. Helmke & Renkl 1992)

Die doppelte Kodierung erster Filmsequenzen und der Vergleich der Ergebnisse zeigten, dass
diese Kategorien sich gut fiir die Videoanalyse eigneten und ohne groRere Schwierigkeiten
angewandt werden konnten. Unterschiede in den Kodierungen wurden besprochen und in
Zweifelsfallen das von Kossow erarbeitete sehr detaillierte Manual herangezogen, das eine
umfangreiche Beispielsammlung zu verschiedenen Unterrichtssituationen zur Verfliigung

stellt. Diese ebenfalls aus einem Forschungsprojekt heraus entstandene Erganzung des MAI
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erwies sich als ausgesprochen hilfreich und ist dem Anhang dieser Arbeit beigefligt (vgl.

Kossow 2011).

Um den Besonderheiten der apparativen Unterrichtsbeobachtung gerecht zu werden, ergab
sich die Notwendigkeit, eine zusatzliche Kategorie mit der Bezeichnung NICHT ERKENNBAR
zu erganzen. Diese Kategorie wurde dann vergeben, wenn der beobachtete Schiiler
entweder fir kurze Zeit nicht von der Kamera erfasst wurde (was insbesondere bei der
Kamera, die zwei Schiler filmte, vereinzelt vorkam) oder wenn (wie bei den Filmaufnahmen

an Schule D) die Kamera das Verhalten des Schiilers beeinflusste.

Zusatzkategorie Kodierregel Beispiele

NICHT ERKENNBAR Diese Kategorie wird vergeben, wenn der Der Schiiler verlasst die Klasse
beobachtete Schiiler nicht von der Kamera um zur Toilette zu gehen.

erfasst wird Das Gesicht des Schilers wird

oder wenn die Anwesenheit der Kamera das | durch die Lehrkraft verdeckt,
Verhalten des beobachteten Schilers als diese sich sein Arbeitsblatt
merklich beeinflusst. ansieht.

Tabelle 11: Ergdnzung des Leitfadens um die Zusatzkategorie ,,Nicht erkennbar*

Eine weitere Anpassung erwies sich bei der Kodierung des Aufmerksamkeitsverhaltens der
Schiler mit mehrfacher Behinderung als sinnvoll: Die Kategorie ON-TASK-REAKTIV wurde bei
den anderen Schiilern wie oben beschrieben vergeben, wenn eine Lehrkraft in Interaktion
mit einem einzelnen Schiller trat und dieser darauf reagierte. Da die Schiler mit mehrfacher
Behinderung im Unterricht Uber weite Strecken von einer Lehrkraft oder einem
Integrationshelfer unterstiitzt werden, zeigte sich schnell, dass beinahe ausschliefllich diese
Kategorie vergeben werden konnte und das Ergebnis damit jeder Aussagekraft beraubt war.
Fiir die vier Schiiler mit mehrfacher Behinderung wurde daher eine zusatzliche Kodierregel
eingefilihrt, nach der den Kategorien ON-TASK-AKTIV, OFF-TASK-PASSIV, OFF-TASK-AKTIV und
NO-TASK Vorrang vor der Kategorie ON-TASK-REAKTIV eingerdumt wurde. Uber die
Differenzierung zwischen selbststandiger und durch eine Lehrkraft angeleiteter
Beschaftigung mit dem Lernangebot bei der Kodierung der Prasentationsebenen, bleibt die

Betreuung dieser Schiiler im Zeitdiagramm dennoch erkennbar.
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4.2.6 Auswertung der gewonnenen Daten

Anhand des Kodierleitfadens konnte in einem nachsten Schritt mit der Analyse der Videos
begonnen werden. Wie bereits erwdahnt wurde der quantifizierenden Erfassung von
Aufmerksamkeit und Prasentationsebene jeweils eine qualitative Unterrichtsbeobachtung

vorangestellt.

4.2.6.1 Unterrichtsbeobachtung

Um den Unterricht zundchst als Ganzes betrachten und einen ersten Eindruck zu
Zusammenhangen zwischen Schileraufmerksamkeit und Prasentationsebene gewinnen zu
kénnen, wurden die Videos zunachst einer einfachen Unterrichtsbeobachtung unterzogen.
Fiir jeden der gefilmten Schiiler wurde der Verlauf des Unterrichts skizziert, festgehalten,
welche Angebote ihm oder ihr gemacht wurden, und eine erste Einschatzung der Reaktion
auf die Lernangebote vorgenommen. Bewusst wurden jeweils auch subjektive Eindriicke
geschildert und vermutete Zusammenhange beschrieben. Dieser qualitative Teil der
Videoanalyse dient als Grundlage, auf die die Ergebnisse aus der quantitativen Analyse im

Rahmen der Interpretation bezogen werden kdénnen.

4.2.6.2 Feinanalyse

Um die Feinanalyse der Videoaufnahmen mit der Software INTERACT beginnen zu kdnnen,
war es zunachst erforderlich alle 32 entstandenen Filme zu digitalisieren. AnschlieRend
konnten die Dateien mit der jeweiligen INTERACT-Datei verknlpft und mit Zeitmarken
versehen werden. Innerhalb der Auswertungssoftware wurde das Kodierschema aufgebaut,
das sowohl die Codes fiir das Aufmerksamkeitsverhalten, als auch die Codes zur

Einschatzung der Prdsentationsebene umfasst.

Fir die Kodierung der Schileraufmerksamkeit wurde — der Vorgehensweise des MAI
entsprechend — ein Time-Sampling-Verfahren gewahlt, wdhrend die Kodierung der
Prdsentationsebenen aus zwei Griinden im Event-Sampling-Verfahren erfolgte: Zum einen
gibt es Phasen im Unterricht, in denen kein Lernangebot kodiert werden kann (z.B. wahrend
die Schiiler bei einem Phasenwechsel von einem Raum in den anderen gehen). Zum anderen
schlieRen die Prasentationsebenen einander nicht aus, sondern sind unter Umstanden alle

zur gleichen Zeit zu kodieren.

104



Um die Abbildung aller kodierten Daten fiir einen Schiiler im Zeitdiagramm zu ermaéglichen,
wurde dennoch auch fir das Lernangebot die fir das Time-Sampling in 5s-Sequenzen
unterteilte Eingabemaske verwendet, wobei diejenigen Sequenzen unkodiert blieben, in
denen dem Schiiler kein Lernangebot zur Verfligung stand.

Drei Filme aus dem ersten Unterricht an Schule A und somit ca. 10% des Videomaterials
wurden von zwei Personen parallel kodiert, so dass die Interkodierreliabilitdt geprift und
durch eine Uberarbeitung des Leitfadens optimiert werden konnte.

Fiir die Kodierung der Prdsentationsebenen ergab sich anhand der doppelt kodierten Filme
bei einem Toleranzfenster von zwei zu kodierenden Zeiteinheiten ein sehr guter Cohens-
Kappa-Koeffizient von 0,91 (vgl. Grouven et. al. 2007). Auch der Kappawert fiir die Kodierung
der Schileraufmerksamkeit ist mit 0,72 als gut zu bewerten. Der niedrigere Wert zeigt aber
dennoch, dass trotz des Einsatzes eines bereits validierten Beobachtungsinstrumentes

menschliches Verhalten schwerer einzuschatzen bleibt, als die Qualitdt von Lernangeboten.

Anhand des von Interact errechneten Ergebnisdialogs zum Vergleich der Kodierungen zweier
Beobachter zu den Filmaufnahmen der Schiilerin Laura, sollen Ursachen aufgezeigt und der
Umgang mit Differenzen und Gemeinsamkeiten in den Interkoder-Treffen naher beschrieben
werden. Den Spalten ist jeweils die Anzahl der Kodierungen des Beobachters 1 und den
Zeilen die Anzahl der Kodierungen des Beobachters 2 zu entnehmen. In den grau
hinterlegten Feldern finden sich die Kodierungen, die von beiden Beobachtern
Ubereinstimmend vergeben wurden. In den weilRen Feldern finden sich abweichende
Kodierungen und in der mit SUM Uberschriebenen Spalte bzw. Zeile die Gesamtzahl der

vergebenen Kodierungen pro Code und Beobachter.

Nicht No-task off-aktiv off-passiv | on-aktiv on-passiv. | On- SUM
erkennbar reaktiv
nicht 3 2 4 9
erkennbar
no-task 3 3
off-aktiv 1 23 9 1 3 37
off-passiv 2 45 1 10 58
on-aktiv 23 4 1 28
on-passiv 10 4 271 1 286
on-reaktiv 6 5 4 15
SUM 3 4 27 64 35 297 6 436

Tabelle 12: Ergebnisdialog zu den Beobachteriibereinstimmungen Schule A - Unterrichtl - Laura

105




Trotz der bereits erfolgten Beobachterschulung weisen die Kategorien NICHT ERKENNBAR,
OFF-TASK-AKTIV und ON-TASK-REAKTIV die meisten Abweichungen auf. Die unterschiedlich

kodierten Sequenzen offenbaren bei ndherer Betrachtung verschiedene Ursachen:

So wurde die Kategorie NICHT ERKENNBAR von Beobachter 1 immer dann vergeben, wenn
die gefilmte Schilerin in irgendeiner Weise verdeckt war. Beobachter 2 kodierte jedoch
andere Verhaltensweisen, wenn z.B. Augen- oder Handbewegungen darauf hindeuteten,
dass die Schilerin weiterarbeitete, bzw. abgelenkt war. Im Gesprach wurde festgelegt, dass
zukinftig trotz Sichtbehinderung andere Codes vergeben werden, wenn es hinreichend

deutliche Hinweise gibt.

Was die Unterschiede bei der Vergabe der Kategorie OFF-TASK-AKTIV angeht, so zeigte sich,
dass eine Situation unterschiedlich bewertet wurde, in der die Schilerin aufstand, um ein
Taschentuch in den Mdlleimer zu werfen. Beobachter 1 bewertete dieses Verhalten als
storend, wahrend Beobachter 2 lediglich OFF-TASK-PASSIV kodierte. In diesem Fall einigten
sich die Beobachter auf eine ,Im-Zweifel-flir-den-Schiler“-Regel. Unaufgeforderte
Bewegungen durch das Klassenzimmer wurden dieser Regel folgend nur dann als OFF-TASK-

AKTIV eingestuft, wenn die Arbeit anderer Schiiler oder der Lehrkraft beeintrachtigt wurde.

Auch fir die Kategorie ON-TASK-REAKTIV war eine zusatzliche Festlegung erforderlich. Im
Gegensatz zu Beobachter 1 kodierte Beobachter 2 auch dann noch ON-TASK-REAKTIV, wenn
die im Klassenzimmer umhergehende Lehrkraft nicht mehr mit der Schiilerin interagierte,
diese aber weiterarbeitete. Da nicht zweifelsfrei beurteilt werden kann, aus welchem Grund
(aus eigener Motivation oder wegen des Gesprachs mit der Lehrkraft) ein Schiiler in seiner
Arbeit fortfahrt, einigten sich die Beobachter darauf, ON-TASK-REAKTIV in der Einzelarbeit

nur fir die Dauer der Interaktion mit der Lehrkraft zu kodieren.

Auf diese Weise konnten im Verlauf der Zusammenarbeit beider Beobachter die Kategorien

im Dialog gescharft und die Ubereinstimmung weiter verbessert werden.

Die Aufnahmen der Schiler mit mehrfacher Behinderung wurden allerdings nach ersten
Versuchen aus diesem Verfahren ausgenommen, weil sich zeigte, dass deren Verhalten fiir
einen Kodierer, der weder den Schiiler kannte noch die aufschlussreiche Einschatzung der
Lehrkrafte in den Reflexionsgesprachen miterlebt hatte, zu schwer zu beurteilen war. Aus

diesem Grund Gibernahm ich die Kodierung dieser Videos selbst.
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Nach Abschluss der Kodierung konnten fir jeden Schiiler zwei Zeitdiagramme erstellt
werden, in denen jeweils das Aufmerksamkeitsverhalten und die Prasentationsebenen der
Lernangebote wihrend des Unterrichts im Uberblick zu sehen sind. Der Aufbau der
Zeitdiagramme ist dem unten abgebildeten Beispiel zu entnehmen. Es handelt sich um das
Zeitdiagramm des Schilers Elias an Schule C aus dem zweiten gefilmten Unterricht. Diese
Daten werden wegen der unvollstindigen Datensatze (siehe Tabelle 7) nicht in die

Auswertung der Ergebnisse miteinflieBen.

Unterrichtsverlauf

BegriiRung u. Korperwinkel Rampenbau Zeichnen von Winkeln
Hauaufgaben-
Aufmerksamkeit kontrolle

00:00:00:00 00:02:51:00 00:05:43:00 00:08:36:00 00:11:28:00 00:14:20:00 00:17:12:00 00:20:04:00 00:22:57:00 00:25:49:00 00:28:41:00 00:31:33:00 00:34:25:00 00:37:18:00 00:40 1U:[IEI|

or-task: akliv

on-task: passiv

orvtask: reakbiv

off-task: akliv

off-task: passiv

ho-task

nicht erkennbar
p-abstrakt-begiiffich
m-abatrakt-begrifflich
p-angchaulich
m-anschaulich
phonkret-gegenstandlich
mrkonkiet-gegenstandlich
p-basal-perzeptiv

Présentations-
ebene

Abbildung 8: Beispiel zur Auswertung der Zeitdiagramme — Elias/Unterricht 2

Das Diagramm zeigt die Kodierungen zu Aufmerksamkeit und Prdsentationsebenen im
gesamten Unterrichtsverlauf. Die grauen Felder, mit denen das Diagramm hinterlegt ist,
markieren die Phasen des Unterrichts. Die Licken zwischen den Phasen stehen fir die
Ubergénge von einer Phase zur nichsten. Im Beispiel ist der Ubergang zwischen den ersten
beiden Phasen besonders lang, weil ein Raumwechsel erforderlich war und die Schiilerpaare

einen ungewohnten Platz auf dem Boden einnehmen sollten.

Der linken Spalte der Grafik ist zu entnehmen, in welcher Zeile die Kodierungen zur
Aufmerksamkeits- bzw. zur Prasentationsebene dargestellt sind. In den oberen sieben Zeilen
sind ebenfalls in Schreibrichtung die kodierten Sequenzen zur Aufmerksamkeit im
Unterrichtsverlauf zu sehen. Die unteren sieben Zeilen zeigen die Kodierungen zu den
Prasentationsebenen. Die achte Zeile fiir Kodierungen zu ,m-basal-perzeptiv” fehlt im
Beispiel, weil das basal-perzeptive Lernangebot direkt vom Lehrer angeleitet wurde und die

Schiiler nicht selbststandig mit Korperwinkeln arbeiteten.
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Fir die Interpretation wurden nun die Kodierungen fir Aufmerksamkeit und
Prasentationsebenen miteinander verglichen und nach Parallelen oder Gegensatzen
durchsucht, die auf Zusammenhange zwischen beidem hindeuten. In der Beispielgrafik weist
etwa die Haufung von on-task-aktiv-Sequenzen wahrend der Unterrichtsphase, in der als
konkret-gegenstandliches Angebot eine Rampe gebaut und erprobt wird, auf einen solchen
Zusammenhang hin. Elias reagiert auf dieses Angebot offenbar mit erhohter Eigenaktivitat
und Motivation. Gleichzeitig sind in dieser Phase aber auch vermehrt kurze off-task-

Sequenzen festzustellen.
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5 Ergebnisse

Der Ubersichtlichkeit halber sollen zunichst die Ergebnisse vorgestellt werden, die geeignet
sind, zur Prifung der ersten beiden Hypothesen beizutragen. Um einschatzen zu kénnen,
inwieweit in den Aussagen der Lehrkrafte Uber ihre Schilerschaft und zur
Unterrichtsgestaltung in heterogenen Klassen Entsprechungen zum vorgestellten Konzept
erkennbar sind (vgl. Hypothese 1), sollen fiir jede Schule zunéchst die Ergebnisse aus der

gualitativen Inhaltsanalyse der Lehrerinterviews dargestellt werden.

Diesem ,Abbild der Gedanken“ wird in einem zweiten Schritt das Ergebnis aus der
Videoanalyse gegeniibergestellt, dem zu entnehmen ist, welche Pradsentationsebenen im
gefilmten Unterricht als ,Ausschnitt der Realitat” tatsdchlich angeboten werden (vgl.

Hypothese 2).

Unter 5.2 werden schlieBlich auch die Ergebnisse aus der Kodierung der
Schileraufmerksamkeit dargestellt und die Zeitdiagramme auf Zusammenhadnge zwischen

Aufmerksamkeit und Prasentationsebenen hin untersucht (vgl. Hypothese 3).

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit erfolgt eine erste Interpretation der Ergebnisse
jeweils direkt im Anschluss an deren Darstellung. Im Rahmen der Diskussion der Ergebnisse
in Kapitel 6 werden die gewonnenen Erkenntnisse zu den einzelnen Schulen
zusammengefasst, aufeinander bezogen und zur Priifung der aufgestellten Hypothesen

verwendet.

5.1 Darstellung der Ergebnisse zu Untersuchungsbereich 1 und 2

Den Ergebnissen aus der Analyse der Lehrerinterviews wird jeweils eine kurze Beschreibung
der Schule und die Vorstellung der im Unterricht begleiteten Schiler vorangestellt. Eine
differenzierte Beschreibung des Unterrichtsverlaufes erfolgt dann im Zusammenhang mit

der Darstellung der Ergebnisse zu Untersuchungsbereich 3.

5.1.1 Schule A
Schule A ist eine einzligige Grundschule auf dem Land. In der zweiten Klasse wurden zwei
Unterrichtsstunden zum Thema ,,Zeit” gefilmt. Als die Untersuchung stattfand, wurden dort

16 Grundschiler gemeinsam mit sieben Schilern einer AuRenklasse unterrichtet. Unter den
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Schilern der AulRenklasse sind drei Schiiler mit kérperlicher und geistiger Behinderung, zwei

Schiler mit geistiger Behinderung und zwei Schiiler mit Forderbedarf im Bereich Lernen.

Fir die Filmaufnahmen wurden in Absprache mit den Lehrkraften die folgenden drei Schiler

ausgewahlt, die von den Kameras durch den Unterricht begleitet wurden:

Clemens ist ein leistungsstarker Grundschiler. Nach Auskunft der Lehrkrafte nimmt er in der
Regel aufmerksam am Unterricht teil und bereichert Gesprache durch seine Beitrage. Er
bearbeitet motiviert die verschiedensten Aufgabenstellungen und zeigt dabei Ehrgeiz und

Ausdauer.

Antonia ist eine Grundschdlerin, die die 2. Klasse freiwillig wiederholt. Sie stammt aus einem
Elternhaus mit Migrationshintergrund, wobei sie die beiden Sprachen, die in ihrer Familie
gesprochen werden zwar zum Teil versteht aber nicht selbst spricht. Obwohl sie die zweite
Klasse schon zum zweiten Mal besucht sind ihre Leistungen schwach. Sie wirkt im Unterricht
so lange motiviert, wie die Klasse zusammen unterrichtet wird. Aufgabenstellungen, die sie

alleine bearbeiten soll, Gberfordern sie oft.

Aufgrund ihrer Gehbehinderung und des Forderbedarfs im Bereich Lernen bzw. geistige
Entwicklung ist Lara eine Schilerin der AulRenklasse. Nach Auskunft der Lehrkrafte schatzen
ihre Eltern sie weitaus leistungsstarker ein, als das Team sie in der Schule erlebt. Auffallig ist,
dass sie sich im gemeinsamen Unterricht mit der Partnerklasse sehr zurlickhalt, wahrend sie
in der Kleingruppe entspannter wirkt und sich aktiv einbringt. An diesen Unterrichts-
angeboten nimmt sie motiviert teil und bezieht sich dabei stark auf die anwesenden
Erwachsenen. Lara kennt Buchstaben, kann aber unbekannte Worter nicht erlesen. Sprach-
lich kann sie sich in einfachen Satzen recht gut ausdriicken, obwohl ihre Aussprache zum Teil
verwaschen ist. Auch ihre Bewegungsmuster sind auffallig, unterstiitzt durch ihre Orthesen

kann sie aber ohne weitere Hilfsmittel gehen.

5.1.1.1 Ergebnisse aus der Analyse der Lehrerinterviews

An Schule A wurden die Klassenlehrerin der Grundschule sowie die Sonderschullehrerin und
die Fachlehrerin interviewt, die von Seiten der Sonderschule fir die Betreuung der
Aulienklasse eingesetzt sind. Wie unter 4.1.3 bereits ausfiihrlich dargestellt, wurden in den
Transkripten dieser Gespriche alle AuRerungen zu Lernvoraussetzungen oder

Lernangeboten kodiert, in denen Entsprechungen zum Konzept der Aneignungsebenen
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festgestellt werden konnten. Das Ergebnis dieser Analyse stellt sich in Bezug auf die

Lehrkrafte an Schule A wie folgt dar:

B abstrakt-begrifflich B anschaulich

konkret-gegenstandlich m basal-perzeptiv
19

14

Grundschullehrerin Fachlehrerin Sonderschullehrerin

Abbildung 9: AuBerungen zu den Aneignungsmoglichkeiten in den Lehrerinterviews — Team A

Alle drei an Schule A interviewten Lehrkradfte erwdhnen im Gespréch alle Aneignungsebenen
und zwar jeweils am haufigsten die abstrakt-begriffliche und mit absteigender Haufigkeit die
anderen Ebenen. Die Tatsache, dass alle beteiligten Kollegen auch konkret-gegenstandliche
und basal-perzeptive Aneignungswege mitdenken, steht vermutlich im Zusammenhang mit
der Zusammensetzung der Aufenklasse, in der sowohl leistungsschwache Schiler mit
geistiger Behinderung als auch zwei Schiiler mit schwerer und mehrfacher Behinderung
unterrichtet werden, die auf entsprechende Angebote angewiesen sind.
Angesichts der Tatsache, dass in der Klasse relativ viel getrennt unterrichtet und eine klare
Zustandigkeit der Lehrkrafte fir die Schiler der Aufen- bzw. Grundschulklasse
aufrechterhalten wird, erstaunt es nicht, dass es den Lehrkraften der Sonderschule offenbar
naher liegt, Zugange auf verschiedenen Aneignungsebenen zu thematisieren, als der
Grundschullehrerin.
So beschreibt die Sonderschullehrerin beispielsweise Lernangebote aus einer Mathematik-
stunde und spricht dabei die Notwendigkeit an, ,unterschiedlichen Ebenen” zu
berucksichtigen:
,und ich hab den kompletten Mathematikunterricht gemacht, aber fir alle. //mhm//
Sowohl fiir die Grundschler, als auch fiir die der XXX-Schule auf ganz verschiedenen
Ebenen. Wenn wir dann Thema Geld hatten, dann haben die einen schon auf ihrem

Arbeitsblatt gerechnet und auch zum Teil im Hunderterraum //mhm// und die

111



anderen haben halt wirklich noch richtig mit Geld hantiert und bezahlt und am

Kauflanden eingekauft.” (Interview 1.2, Z. 185-190)
Dieser Textstelle wurden entsprechend die Kategorien , Lernangebot/abstrakt-begrifflich”
und ,Lernangebot/anschaulich” zugewiesen. Im Zusammenhang mit derselben
Unterrichtsstunde berichtet die Sonderschullehrerin anschlieBend in welcher Weise sie bei
der Planung die Bediirfnisse einzelner Schiiler beriicksichtigt:

,Ahm beim Daniel tiberleg ich mir schon, wie krieg ich ihn dazu, dass er was greifen

kann. Welche Sinne kann ich in Anspruch nehmen. (...) da tUberleg ich mir dann, was

geb ich ihm in die Hand, was sind das wirklich effektive Farben, die er gut

unterscheiden kann, was leuchtet richtig an Farben” (Interview 1.2, Z. 501-507).
Diese AuBerung (iber die Bediirfnisse eines Schiilers mit schwerer Behinderung wurde im
Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse mit ,Schiler/basal-perzeptiv” kodiert, weil die
Lehrerin hier kein konkretes Lernangebot beschreibt sondern Uber Daniels Lernvoraus-

setzungen nachdenkt.

5.1.1.2 Ergebnisse aus der Videoanalyse

Sowohl die Interviews als auch die Filmaufnahmen der ersten Unterrichtsstunde wurden
durchgefiihrt bevor die Lehrkrafte Gber die Bedeutung des Konzepts der Aneignungsebenen
im Rahmen des Forschungsprojekts informiert wurden. Die Kodierung des Prasentations-
niveaus im Unterricht ermdglicht nun einen Vergleich zwischen der Bedeutung unterschied-
licher Prasentationsebenen im gemeinsamen Unterricht, wie sie sich in den Interviews bzw.

in der Unterrichtswirklichkeit abbildet:

M abstrakt-begrifflich H anschaulich
konkret-gegenstandlich B basal-perzeptiv
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Clemens Antonia Lara

Abbildung 10: Schule A - Pradsentationsebenen im Unterricht 1
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M abstrakt-begrifflich M anschaulich

konkret-gegenstandlich B basal-perzeptiv
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kodierte Sequenzen

Clemens Antonia Lara

Abbildung 11: Schule A — Prasentationsebenen im Unterricht 2

Beim Vergleich der Grafiken zum Unterricht mit den Ergebnissen aus der Analyse der
Interviews fallt sofort ins Auge, dass auf der konkret-gegenstandlichen und basal-
perzeptiven Ebene in den beiden gefilmten Unterrichtsstunden keine Angebote gemacht
werden, obwohl diese Ebenen von allen Lehrkraften im Gesprach mitberticksichtigt werden.

Mogliche Griinde dafiir konnten beim relativ abstrakten Thema ,Zeit” zu suchen sein oder
darin, dass die Sonderschullehrerin, der die Planung von Zugangen auf unterschiedlichen
Ebenen am nachsten zu liegen schien, zur Zeit der Filmaufnahmen aus privaten Griinden die
Klasse verlassen musste.

Die zweite Unterrichtsstunde unterscheidet sich insofern von der ersten, als doppelt so viele
Kodierungen von Lernangeboten auf anschaulicher Ebene zu sehen sind, die durch den
Einsatz einer Jahreskette und anderer anschaulicher Materialien zustande kommen. Die
Unterschiede in der Anzahl der Kodierungen zwischen den drei Schiilern sind zum einen
darauf zurlickzufiihren, dass Clemens jeweils eine Aufgabe mehr bearbeitete als Antonia und
zum anderen auf die unterschiedlich langen Unterrichtszeiten ab dem Zeitpunkt der Tren-

nung der Klasse.

5.1.2 Schule B

Bei Schule B handelt es sich um eine groBe urbane Grundschule. In einer der
jahrgangsgemischten inklusiven Lerngruppen wurden zwei projektorientierte Doppelstunden
zum Thema ,Fliegen” gefilmt. Die Lerngruppe besteht aus insgesamt 36 Schiilern, darunter
viele mit Migrationshintergrund. In der Klasse werden ein Junge mit einer geistigen
Behinderung und ein Madchen mit geistiger und korperlicher sowie einer Sehbehinderung
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unterrichtet. AuBerdem besteht den Lehrkrdften zufolge bei drei weiteren Schilern
Forderbedarf in den Bereichen Lernen bzw. emotionale und soziale Entwicklung, der
allerdings bisher nicht offiziell diagnostiziert wurde. Unterrichtet wird die Klasse von zwei
Grundschullehrerinnen  und einem Sonderpddagogen. AuBRerdem stehen zwei
Integrationshelfer zur Verfligung.

Die folgenden drei Schiiler wurden in den gefilmten Unterrichtsstunden mit der Kamera

begleitet:

Der achtjahrige Paul ist ein leistungsstarker Schiiler der Klassenstufe 3. Am Unterricht nimmt
er in der Regel aufmerksam teil und bearbeitet die verschiedensten Aufgabenstellungen
selbststdandig und ohne Schwierigkeiten. Als einer der altesten Schiler ist er das freie
Arbeiten in der Klasse gewohnt. Bei Gruppenarbeiten denkt er fiir die anderen mit und

strukturiert die Zusammenarbeit.

Die siebenjahrige Aiko stammt aus Japan und sprach zum Zeitpunkt ihrer Einschulung kein
Deutsch. Inzwischen gehort sie zu den Zweitkldsslern und kann sich bereits recht gut
ausdriicken. Im Vergleich gehort sie zwar noch zu den leistungsschwacheren Schiilern ihres
Alters, die Lehrkrafte beschreiben sie aber als ausgesprochen motiviert und interessiert. Mit
grofRer Neugier und Begeisterungsfahigkeit beschaftigt sie sich mit den angebotenen

Inhalten.

Annika ist 11 Jahre alt und hat eine korperliche und geistige Behinderungsowie eine
Sehbeeintrachtigung. Obwohl sie nicht auf eine Gehhilfe angewiesen ist, bewegt sie sich sehr
unsicher durch den Klassenraum und sucht Halt an ihrer erwachsenen Begleitung oder dem
Mobiliar. Trotz ihrer Sehbehinderung ist Annika in der Lage auch erstaunlich kleine Bilder
und Buchstaben zu erkennen. Aufgrund ihrer autistischen Ziige und den damit verbundenen
stereotypen Verhaltensweisen sowie ihrer eingeschriankten Kommunikationsfahigkeit (sie
spricht lediglich einzelne Worte) ist es nicht einfach ihre kognitiven Maoglichkeiten
einzuschatzen. Im Unterricht ist sie durchgehend auf Unterstiitzung durch ihre Integrations-
hilfe angewiesen und fordert immer wieder Pausen ein, in denen sie verschiedenen

Spieluhren zuhort.
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5.1.2.1 Ergebnisse aus der Analyse der Lehrerinterviews

Da eine der beiden Grundschullehrerinnen erkrankt war und erst kurz vor dem zweiten
Unterricht eine neue Kollegin ihre Arbeit in der Klasse aufnahm, konnten aus dem Team B
nur zwei Lehrkrafte interviewt werden. Bei beiden Lehrkrdften sind im Interview

AuRerungen zu jeder der vier Aneignungsmaéglichkeiten zu finden:

M abstrakt-begrifflich M anschaulich
konkret-gegenstandlich B basal-perzeptiv
16
9
7
6
2 2
1 1
||

Grundschullehrerin Sonderschullehrer

Abbildung 12: Team B — AuRerungen zu den Aneignungsebenen in den Lehrerinterviews

Angesichts der Tatsache, dass Annika im Unterricht deutlich nach Anregung auf basal-
perzeptiver Ebene zu streben scheint, ware zu erwarten gewesen, dass diese
Aneignungsmoglichkeit fir die Lehrkrafte bei der Planung von Unterricht eine grofRere Rolle
spielt, als es sich mit jeweils einer kodierten AuRRerung im Interview abzeichnet.

Das Saulendiagramm zum Gesprach mit der Grundschullehrerin zeigt ein typisches Profil, wie
es sich in den Interviews immer wieder findet: die meisten kodierten AuRerungen sind dem
abstrakt-begrifflichen Niveau und dann in treppenférmig absteigender Anzahl den anderen
Aneignungsebenen zuzuordnen. Im Interview des Sonderschullehrers sind dagegen liberwie-
gend AuRBerungen zu finden, die dem konkret-gegenstindlichen bzw. dem anschaulichen
Niveau zuzuordnen sind. In keinem der anderen Interviews spielte die abstrakt-begriffliche
Ebene eine so geringe Rolle. Die Bedeutung, die er dem handelnden und anschaulichen
Umgang mit Inhalten zumisst, zeigt sich beispielsweise in folgender Beschreibung einer

Geometriestunde:
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»...wie dann grad so die, die drei, Einser, Zweier, Dreier praktisch Muster gelegt
haben, die anderen haben sie nachgelegt oder bei den Spiegelungen praktisch. Dann
mit dem Spiegel genau geguckt haben, wie die da auch so Hand in Hand gearbeitet
haben, die Einser, Zweier, Dreier. (...) Und dann ist, wird das ganz interessant und
dann fangen auch Kinder an wieder zu forschen //mhm// und neugierig zu werden
und ja und das haben sie ja, kennen sie, diese Kinder kennen das teilweise tiberhaupt
ja nicht mehr von irgend-, woher sollen sie es auch kennen, also irgendwo noch was
mit den Sinnen wirklich zu machen” (Interview 2.2, Z. 342-400).
Beide Lehrkrafte der jahrgangsgemischten Klasse betonen gleichermalien, dass ihrer Ansicht
nach jedes Thema so aufbereitet werden kann, dass fir alle Schiiler Lernprozesse ermoglicht
werden konnen. Die Grundschullehrerin beschreibt in diesem Zusammenhang verschiedene
Moglichkeiten der Differenzierung — wie die Grafik bereits zeigt, bewegt sie sich dabei jedoch
vorwiegend innerhalb der abstrakt-begrifflichen Ebene:
,Oder auch, ich weild nicht, wenn man ein bisschen wartet, noch ein halbes Jahr,
dann kann man auch ABC, wenn man so son trockenes Thema nimmt, kann man auch
ABC machen, weil dann konnen die Kleinen kbnnen lernen, dass der Buchstabe noch
en andern Namen hat //mhm// und kénnen dazu Wérter schreiben und die Zweier,
die mussen sortieren nach dem ersten Buchstaben und die Dreier miissen nach dem
zweiten und dritten und Grundform und weif} ich was sortieren. //mhm// Also das

kann man gut machen” (Interview 2.1, Z. 164-174).

Uber beide Interviews hinweg fillt auf, dass die AuBerungen zur Differenzierung sich
Uberwiegend auf den Umgang mit der Jahrgangsmischung beziehen. Die Lehrkréfte scheinen
davon auszugehen, dass die Schiiler mit besonderem Forderbedarf in den meisten Fallen

innerhalb dieser bereits breiten Differenzierung ein passendes Angebot vorfinden.

5.1.2.2 Ergebnisse aus der Videoanalyse
Durchaus passend zu den Ergebnissen aus den Lehrerinterviews werden im ersten gefilmten
Unterricht abstrakt-begriffliche, anschauliche und konkret-gegenstindliche Zugange

angeboten.
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M abstrakt-begrifflich M anschaulich

konkret-gegenstdndlich B basal-perzeptiv
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kodierte Sequenzen
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Abbildung 13: Schule B — Prdsentationsebenen im Unterricht 1

Wadhrend Paul in der Lerngruppe 1 beim Erstellen des Plakates mit Bildern, Sprache und
Schrift arbeitet, steht in der Lerngruppe 2 der handelnde Umgang mit den Eigenschaften

warmer Luft im Vordergrund.

M abstrakt-begrifflich M anschaulich

konkret-gegenstdndlich B basal-perzeptiv
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Abbildung 14: Schule B — Prdsentationsebenen im Unterricht 2

Im zweiten Unterricht arbeiten alle Schiler aufler Annika an Plakaten zu verschiedenen
Themen und somit auf abstrakt-begrifflicher und anschaulicher Ebene. Im Umgang mit den
Fotos des vorangegangenen Besuchs auf dem Flughafen, werden die dort (sicherlich auf
allen Aneignungsebenen) gesammelten Erfahrungen nachbereitet.

Auch Annikas Lernangebot beschrankt sich auf abstrakt-begriffliche und anschauliche

Zugange. Als basal-perzeptiv kodiert wurden die beiden Phasen, in denen Annika ihre
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Spieluhr angeboten wird, um eine Pause zu machen. Weil hier kein Inhalt transportiert wird,

wurde fir die Schilleraufmerksamkeit allerdings auch entsprechend ,No-task” kodiert.

5.1.3 Schule C

Schule C ist eine landliche Grund-, Haupt- und Werkrealschule. In der 6. Klasse wurden dort
zwei Mathematikstunden zum Thema ,Messen und Zeichnen von Winkeln“ gefilmt. Zum
Zeitpunkt der Untersuchung wurden in dieser Klasse 24 Regelschiiler gemeinsam mit sechs
Schilern einer Aullenklasse unterrichtet. Die Aullenklasse besteht aus zwei Schilern mit
geistiger Behinderung, einem Schiler mit Forderbedarf im Bereich Lernen, sowie drei
Madchen mit geistiger und koérperlicher Behinderung, von denen Amina am meisten
Unterstiitzung bendtigt.

Wegen der groRen Anzahl an Schilern wird die Klasse in den Hauptfachern jeweils geteilt

und von zwei verschiedenen Lehrkraften der Haupt- und Werkrealschule unterrichtet.
Die folgenden drei Schiiler wurden mit der Kamera durch den Unterricht begleitet:

Laura ist elf Jahre alt und eine eher leistungsstarke Schilerin der Werkrealschule. Seit sie in
Mathematik in der Gruppe unterrichtet wird, in der die Lehrkrafte wegen der Schiiler der
AuBenklasse mehr handlungsorientierte Angebote machen, hat sie laut Auskunft des Teams
grofRe Lernfortschritte gemacht und zunehmend Selbstbewusstsein entwickelt. Inzwischen
zahlt sie zu den starksten Schiilern in dieser Gruppe. Sie beteiligt sich rege am Unterricht

und bearbeitet unterschiedliche Aufgabenstellungen ohne erkennbare Miihe.

Der zwolfjahrige Stefan ist ein Schiler der Werkrealschule, der sich beim Lernen eher schwer
tut. Eine einseitige Hérminderung erschwert ihm zusatzlich das Verfolgen des Unterrichts-
geschehens. An Unterrichtsgesprdachen beteiligt er sich in der Regel gar nicht. Aufgaben
uberfordern ihn haufig, er fragt dann jedoch nicht nach sondern arbeitet langsam vor sich
hin.

Amina ist 13 Jahre alt und Schilerin der AuBRenklasse. Eine schwere Korperbehinderung
schrankt sie in ihren Bewegungs- und Kommunikationsmdoglichkeiten stark ein. Wie
ausgepragt die Beeintrachtigung im kognitiven Bereich ist, ist auch fiir die Lehrkrafte noch
immer schwer einzuschdtzen, da Amina je nach Tagesform sehr unterschiedlich leistungs-
stark ist. So arbeitet sie an manchen Tagen mit Buchstaben und Zahlen, an anderen scheint

sie dieses Wissen jedoch nicht abrufen zu kdnnen. Dariliber hinaus setzt sich die Schilerin
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seit einiger Zeit aktiv mit der eigenen Behinderung und dem damit verbundenen
,Anderssein” auseinander und durchlebt dabei immer wieder Krisen, die ihr die Teilnahme

am Unterricht erschweren oder unmoglich machen.

Entsprechend ihrer motorischen Moglichkeiten arbeitet Amina an einem mit Teppich
bezogenen Tisch und mit Unterrichtsmaterialien, die mit Klett versehen sind. Dartiber hinaus
entwickelt die Sonderpadagogin immer wieder spezielles Arbeitsmaterial fiir sie. Auch die
Arbeit mit diesen individuellen Materialen ist wegen ihrer Uberschiefenden Bewegungen

jedoch mit groRer Anstrengung verbunden.

5.1.3.1 Ergebnisse aus der Analyse der Interviews
Die unterschiedliche Anzahl an Kodierungen zeigt auch fiir das Team der Schule C, dass es
den Lehrkraften der Sonderschule naher liegt, verschiedene Aneignungswege zu erwdhnen

als der Lehrkraft der Regelschule.

AuBerungen zu den Aneignungsebenen
in den Lehrerinterviews

M abstrakt-begrifflich B anschaulich

konkret-gegenstandlich B basal-perzeptiv
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Hauptschullehrerin Fachlehrerin Sonderpéadagogin

Abbildung 15: Schule C — AuBerungen zu den Aneignungsebenen in den Lehrerinterviews

Auch die Hauptschullehrerin erwdhnt jedoch durchaus selbstverstandlich konkret-
gegenstandliche Moglichkeiten der Auseinandersetzung — in diesem Fall im Umgang mit
Mengen und GroRen:
»,Da gings drum, dass die Kinder verschiedene Materialien hatten, die dh in so
durchsichtigen dh Quadern waren und dann erst mal sagen sollten, was sie da sehen
und dann die verschiedenen Sachen gewogen haben vorne an der Waage“ (Interview

3.1,Z 126-129).
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Insgesamt dhneln sich die Kodierungen zum Lernangebot aus den drei Interviews. Alle
Lehrkrafte beschreiben Lernmoglichkeiten auf abstrakt-begrifflicher, anschaulicher und
konkret-gegenstandlicher Ebene in dhnlicher Verteilung und Haufigkeit. Die Vergleichbarkeit
der Kodierungen konnte als Hinweis dafiir interpretiert werden, dass die drei Lehrerinnen
ahnlich Giber Unterricht denken und sprechen — ein Riickschluss, der in diesem Fall auch zur
Stimmung und Kommunikationskultur im Team passen wiirde. Die Tatsache, dass keine der
Lehrkrafte Angebote auf der basal-perzeptiven Ebene erwahnt, deutet darauf hin, dass das
Team Angebote auf dieser Ebene in dieser Klasse entweder nicht fir notwendig befindet

oder deren Relevanz zumindest nicht wahrnimmt.

5.1.3.2 Ergebnisse aus der Videoanalyse

Im ersten Unterricht ist Amina die einzige Schiilerin, die ein Angebot auf der konkret-
gegenstandlichen Ebene erhdlt. Allen anderen Schiiler wird der Unterrichtsinhalt auf der
abstrakt-begrifflichen bzw. anschaulichen Ebene prasentiert. Die anschauliche Ebene wurde
deshalb so haufig kodiert, weil eine Folie auf dem Overhead-Projektor wahrend der
gesamten Unterrichtsstunde sichtbar bleibt und auch die weiterflihrenden Aufgaben jeweils
mit Zeichnungen versehen sind.

Da die Kodierungen fiir die Schiiler Laura und Stefan jeweils nur um hochstens drei kodierte
Sequenzen voneinander abwichen, wurde in diesem Fall der Mittelwert gebildet und das

Lernangebot fiir die beiden Schiiler in nur einem Saulendiagramm dargestellt:

M abstrakt-begrifflich B anschaulich

konkret-gegenstandlich B basal-perzeptiv
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Abbildung 16: Schule C — Prasentationsebenen im Unterricht 1
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Im zweiten Unterricht nahmen sich die Lehrkrafte vor, alle Prasentationsebenen zu nutzen.
Zusatzlich zu Zeichenaufgaben im Heft wurde durch das Bauen der Rampe fir alle Schiiler
ein Zugang zum Thema auf konkret-gegenstandlicher Ebene geschaffen.

Die schon in den Interviews beobachtete geringe Rolle, die basal-perzeptive Angebote in

dieser Klasse spielen, zeigt sich trotz des Vorsatzes der Lehrkrafte auch in der Videoanalyse:

M abstrakt-begrifflich B anschaulich

konkret-gegenstandlich B basal-perzeptiv

307

289

205
168

189
147

kodierte Sequenzen

Laura Stefan Amina

Abbildung 17: Schule C — Prasentationsebenen im Unterricht 2

Obwohl die Lehrkrafte eine solche Phase in der Reflexion als sinnvoll erachtet und bewusst
eingeplant hatten, bleibt das entsprechende Angebot auch im zweiten Unterricht auf wenige
Minuten beschrankt und nur flir die Halfte der Schiiler zuganglich. Im Rahmen einer
Partnerarbeit heben Laura und Stefan die Beine ihres jeweiligen Partners an und bilden so
einen 90°-Winkel. Sie arbeiten somit auf konkret-gegenstandliche Weise. Aminas Beine
werden von der Sonderschullehrerin bewegt, so dass sie unter den drei Schiilern als einzige

ein basal-perzeptives Angebot erhalt.

5.1.4 Schule D

An Schule D, einer kleinen landlichen Werkrealschule, wurden zwei berufsvorbereitende
Doppelstunden zum Thema ,Praktikum“ in einer gemischten 7./8. Klasse der Haupt- und
Werkrealschule gefilmt. Insgesamt wurden dort zum Zeitpunkt der Untersuchung 17
Regelschiler gemeinsam mit 7 Schilern der AuBenklasse unterrichtet. Die AuRenklasse
besteht aus zwei Schiilern mit geistiger Behinderung und finf Schiilern mit einer

Korperbehinderung sowie Forderbedarf im Bereich Lernen.
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Auch in dieser Klasse wurden drei Schiiler mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen mit
der Kamera begleitet:

Lukas ist zum Zeitpunkt der Untersuchung 12 Jahre alt und einer der leistungsstarksten
Schiller der Regelschulklasse. Dass er trotz seiner Realschulempfehlung nicht die Schule
gewechselt hat, war eine Entscheidung der Familie. Am Unterricht beteiligt er sich
regelmaRig mit durchdachten Beitrdgen. Die verschiedensten Aufgaben bearbeitet er

konzentriert und ohne Schwierigkeiten.

Yasin ist ein dreizehnjahriger Schiler mit Migrationshintergrund. Als einer der
leistungsschwacheren Schiler der 7. Klasse der Hauptschule fallt ihm das Lernen eher
schwer. Er beteiligt sich ausgesprochen selten mit Wortbeitrdgen am Unterricht und lasst
sich sowohl wadhrend Klassengesprachen als auch in Einzelarbeitsphasen immer wieder
ablenken. Obwohl Yasin zuriickhaltend und eher schiichtern wirkt, lasst er sich von seiner

Bezugsgruppe unter den Mitschiilern hin und wieder zu stérendem Verhalten anstiften.

Lena ist eine Schiilerin der AuRenklasse. Wegen ihrer schweren Kérperbehinderung sitzt sie
im Rollstuhl. Aufgrund ihres Forderbedarfs im Bereich Lernen und einer Sehschadigung ist
sie die Schilerin, die in der Klasse am meisten Unterstlitzung benétigt. Lena kann sich lber
Sprache verstandigen, wobei Ihr das Sprechen grofRe Anstrengung und dem Zuhorer etwas
Geduld abverlangt. Satze und kurze Texte erliest sie und nutzt den PC um Worter zu
schreiben oder diktiert einem Helfer, was sie schreiben méchte. Mit ihrem elektrischen Rolli
bewegt sie sich souveran durchs Klassenzimmer, kann ihre Hande jedoch ansonsten nur sehr
begrenzt einsetzen. Den Unterricht verfolgt sie meist mit erkennbarem Interesse und

beteiligt sich auch selbstbewusst mit Wortmeldungen.

5.1.4.1 Ergebnisse aus der Analyse der Lehrerinterviews

Wie in beinahe allen Interviews wurde auch bei Team D solche AuRerungen am weitaus
haufigsten kodiert, die der abstrakt-begrifflichen Ebene zuzuordnen sind. Wenn auch nicht in
grofRer Zahl, so erwahnen beide Lehrerinnen doch ebenfalls Bezlige zu den anderen Ebenen

in ihre Uberlegungen zum Unterricht.
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M abstrakt-begrifflich B anschaulich

konkret-gegenstandlich B basal-perzeptiv

12

10

Hauptschullehrerin Lehrkraft Sonderschule

Abbildung 18: Team D — AuBerungen zu den Aneignungsebenen in den Lehrerinterviews

Dass AuRerungen zu abstrakt-begrifflichen Lernangeboten oder -voraussetzungen hier noch
haufiger zu finden sind als in den Interviews mit den anderen Teams, kdnnte damit
zusammenhadngen, dass in dieser Klasse die dltesten Schiler unterrichtet werden, die in die
Untersuchung einbezogen wurden. Mit der Zunahme an Stofffiille und — komplexitat in den
hoheren Klassen der Sekundarstufe wird von Regelschiilern zunehmend erwartet, Aufgaben
anhand von Sprache und Schrift zu bearbeiten. Umgekehrt ware denkbar, dass auch die
Schiler der AuRRenklasse nicht (mehr) auf basal-perzeptive oder konkret-gegenstdndliche
Zugange angewiesen sind.
Dass die beiden Saulendiagramme sich in diesem Team sehr dhneln, hdngt auch hier
vermutlich damit zusammen, dass die Lehrkrafte sich gut verstehen und &hnlich Gber den
Unterricht und lhre Schiiler denken. Zum anderen wurden beide urspriinglich fir das
Lehramt an Grund- und Hauptschulen ausgebildet. Auch wenn eine der beiden schon lange
an der Sonderschule angestellt ist, blicken somit beide auf eine vergleichbare Ausbildung
zuruck.
Wie in der Mehrzahl der anderen Interviews mit Lehrkraften der Sonderschule findet sich
auch in den Ausfiihrungen der Klassenlehrerin der AuBenklasse die Feststellung, dass das
Gelingen von Unterricht mit der Berlicksichtigung verschiedener Lernbediirfnisse steht und
fallt:

»Also man muss sich in jede Stunde in unsere Kinder versetzen, wie kénnen die das

jetzt //mhm// aufnehmen, ja.(..) Wenn man das halt gut aufbereitet fur unsere

Kinder, dann klappen die Stunden” (Interview 4.2, Z. 334-348).
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5.1.4.2 Ergebnisse aus der Videoanalyse

Obwohl beide Lehrkrafte im Interview wenigstens ein Lernangebot oder Lernbediirfnis zur
Sprache bringen, das der konkret-gegenstandlichen oder basal-perzeptiven Ebene
zugeordnet werden kann, werden diese beiden Ebenen im gefilmten Unterricht nicht
angesprochen. Wie die Grafiken zu beiden videografierten Doppelstunden zeigen, wird der

Unterrichtsinhalt auf abstrakt-begrifflichem bzw. anschaulichem Niveau angeboten:

M abstrakt-begrifflich M anschaulich

konkret-gegenstandlich B basal-perzeptiv

599

260
187

kodierte Sequenzen

Lukas Yasin Lena

Abbildung 19: Schule D - Prasentationsebenen im Unterricht 1

M abstrakt-begrifflich M anschaulich

konkret-gegenstandlich B basal-perzeptiv

867 837 829

298

0 O 0 O

kodierte Sequenzen

Lukas Yasin Lena

Abbildung 20: Schule D - Prasentationsebenen im Unterricht 2

Die beiden Schiler der Hauptschulklasse, Lukas und Yasin, arbeiten in beiden
Unterrichtssequenzen Uberwiegend auf abstrakt-begrifflichem Niveau. Ein anschauliches
Lernangebot wird kodiert, wahrend die Schiiler selbst ein Rollenspiel erarbeiten oder
miterleben und wenn die Arbeitsblatter durch Abbildungen illustriert sind. Der Anteil an
anschaulichen Lernangeboten ist fiir Yasin und Lukas im zweiten Unterricht deutlich héher
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als im ersten. Fir Lena wurden dagegen im ersten Unterricht mehr Sequenzen als
anschaulich kodiert, weil sie am Ende der Stunde das erarbeitete Rollenspiel zusatzlich der
Klasse prasentierte.

Die Tatsache, dass in keiner der beiden Unterrichtsstunden konkret-gegenstandliche oder
basal-perzeptive Angebote vorkommen, beruht in diesem Fall auf einer bewussten
Entscheidung. Auch nach der Beobachtung von Unterrichtssequenzen anhand des Konzepts
der Aneignungsebenen gingen die Lehrkrafte davon aus, dass die behandelten Themen
,Vorstellungsgesprach” und ,Jugendarbeitsschutzgesetz” den Schiilern auf die angebotene

Weise erschlossen werden konnen.

5.2 Darstellung der Ergebnisse zu Untersuchungsbereich 3

Im Rahmen des dritten Untersuchungsbereiches gilt es zu klaren, inwieweit die Schiler
Lernangebote auf verschiedenen Prasentationsebenen fir sich nutzen konnen (vgl.
Forschungsfrage 3). Zu diesem Zweck werden fir jede Schule zundchst die gefilmten
Unterrichtsstunden skizziert und der Einsatz der anwesenden Lehrkrafte sowie der
Unterrichtsverlauf aus der Perspektive der gefilmten Schiiler beschrieben. Auf dieser
Grundlage werden erste beobachtbare Zusammenhange zwischen Schiileraufmerksamkeit
und Prasentationsebene hergestellt. Diese Eindriicke aus der Unterrichtsbeobachtung bilden
das erforderliche qualitative Gegenstlick zur Videoanalyse, deren quantitative Ergebnisse der
Begrindung und Erklarung im Riickbezug auf diesen gréReren Zusammenhang bedirfen.

Die Interpretation der Ergebnisse soll sich jedoch nicht auf die Darstellung des Lernangebots
und der Reaktion der Schiler beschrdanken, sondern auch Aussagen Uber die Qualitat des
Lernangebots machen. Aus diesem Grund werden zum Thema des jeweils zweiten gefilmten
Unterrichts auch die erarbeiteten elementaren Strukturen aus der Reflexion mit den

Kollegen aus den Fachdidaktiken dargestellt und genutzt.

Ebenso wie bei der Darstellung der Ergebnisse zu Untersuchungsbereich 1 und 2 werden die
im Rahmen der Videoanalyse entstandenen Zeitdiagramme jeweils direkt im Anschluss
interpretiert, um dem Leser den direkten Nachvollzug an der Grafik zu ermdglichen. Auch in
Bezug auf den 3. Untersuchungsbereich erfolgen die Zusammenfassung der Ergebnisse und

die Prifung der aufgestellten Hypothese im Kapitel 6.
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5.2.1 Schule A

An Schule A wurden zwei Unterrichtsstunden aus dem Facherverbund MeNuK zum Thema
,Zeit” gefilmt. Nach einem gemeinsamen Einstieg erhalten die Schiiler der AuRenklasse im
zweiten Teil des Unterrichts jeweils ein Angebot im Nebenraum. Wahrend die Grundschiler
in beiden Stunden unterschiedliche Aspekte des Themas behandeln, beschaftigen sich die

Schiiler mit besonderen Forderbedarfen in beiden Stunden mit dem Jahreskreis.

5.2.1.1 Verlauf des 1. Unterrichts zum Thema ,,Zeit”

UR-Phase und Lehrer-Schiiler-Interaktion
Sozialform
BegriRung Nach der Begriiung wird kurz auf die Anwesenheit des Filmteams

und Einstieg hingewiesen. Die Lehrerin schreibt das Wort ,,Zeit” an die Tafel und

2min fordert die Schiiler auf zu sagen, was lhnen dazu einfallt.

Erarbeitung Woérter zum Thema ,,Zeit” werden an der Tafel gesammelt. Von ,,Minuten”

UR-Gesprich und ,,Stund”en lenkt die Lehrerin hin zu groReren Einheiten wie ,,Monate
und ,Jahre”.

10min

Lieder zum Zur Gitarre werden drei Lieder zum Thema ,Zeit” gesungen, die die Klasse
Thema ,,Zeit” | bereits kennt: ,die Jahresuhr”, Laurentia, liebe Laurentia mein“ und ein
Wochentagelied.

10min
AnschlieBend teilt sich die Klasse und die Schiiler der AuBenklasse gehen
in den Nebenraum.
Arbeitsphase | Die Grundschiler bearbeiten ein Die Schiler der AulRenklasse
Einzelarbeit Arbeitsblatt, bei dem sie wiederholen zunachst die
12min einschatzen sollen, wie lange verschiedenen Begrifflichkeiten
verschiedene Ereignisse dauern. zum Thema Zeit.
oo Besprochen werden aullerdem

Monate und Jahreszeiten.
Anschliefend bearbeiten sie ein
Arbeitsblatt zur ,Jahresuhr”.

Schiiler, die diese Aufgabe beendet
haben, erhalten ein weiteres
Arbeitsblatt, auf dem Ereignisse im
Leben (z.B. Geburt) auf einer
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Zeitachse eingeordnet werden (Dauer: 35 min —d.h. der Unterricht
sollen. wird fiir die AuBenklassenschiiler

langer fortgesetzt)
Abschluss Das erste Arbeitsblatt wird

besprochen, die Lehrerin beendet
die Stunde und gibt den Schiiler
Anweisungen flr den folgenden
Deutschunterricht.

5min

Tabelle 13: Schule A - Verlauf des ersten Unterrichts

In der beschriebenen Unterrichtsstunde sind die Klassenlehrerin der Grundschule und von
Seiten der AuBenklasse eine Fachlehrerin, die Referendarin und eine Pflegekraft anwesend.
Die Grundschullehrerin leitet den gesamten gemeinsamen Unterricht und arbeitet im
getrennten Teil der Stunde mit den Grundschiilern weiter. Wahrend der Erarbeitung des
Themas werden die Schiler der AuRenklasse von der Referendarin und der Fachlehrerin
unterstitzt. Letztere unterrichtet spater im Nebenraum. Zusatzlich kommt eine Pflegekraft
hinzu, die fir den Rest der Stunde Daniel, einen der Schiler mit schwerer Behinderung,
betreut.

Die mit der Kamera gefilmten Schiler zeigen im beschriebenen Unterricht die folgenden

Aktivitaten:

Clemens beteiligt sich motiviert. Die Schatzaufgabe bearbeitet er konzentriert und diskutiert
seine jeweiligen Vermutungen mit seinen Mitschilern. Auf die Bitte der Lehrerin hin hilft er
seiner Sitznachbarin Antonia bei der Bearbeitung der Schatzaufgabe. Anschliefend bleibt

ihm noch Zeit das zweite Arbeitsblatt zu beginnen.

Antonia verfolgt den Unterricht interessiert, beteiligt sich aber wenig. Die Musik macht ihr
sichtlich Freude, auch wenn sie die Texte nur teilweise beherrscht. Beim Ausfillen des
Arbeitsblattes blickt sie mutlos und seufzend auf das Blatt. Sie verbringt viel Zeit mit der
Suche nach jemandem, der ihr einen Radiergummi leiht und versucht dann die Losung bei
lhren Nachbarn abzuschreiben. Wie bereits erwadhnt, hilft Clemens ihr spater das

Arbeitsblatt auszufullen.

Lara wirkt im gemeinsamen Teil des Unterrichts zuriickhaltend und nimmt eine
Beobachterrolle ein. Uber das Lied von der Jahresuhr freut sie sich und singt Teile mit. Bei
den anderen Liedern schaut sie von Ihrem Platz aus zu. Beim anschlieRenden Unterricht im

Nebenraum beteiligt sie sich deutlich lebhafter am Unterrichtsgespriach. Mit der
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Unterstiitzung der Referendarin erliest sie einzelne Worter und ordnet Bilder dem
Jahreskreis zu. Dabei stellt sie jeweils Verbindungen her, und erzdhlt z.B. von ihrem

Geburtstag oder dem Faschingskostiim, das sie tragen wird.

5.2.1.2 Verlauf des 2. Unterrichts zum Thema ,,Zeit”

Die zweite gefilmte Unterrichtsstunde beginnt damit, dass anhand einer Jahreskette Monate
und Jahreszeiten erarbeitet werden. Im Anschluss daran lernen die Schiler der Grundschul-
klasse den sogenannten ,Kndcheltrick” zu benutzen, mit dessen Hilfe die Anzahl der Tage im
Monat bestimmt werden kann. Die Schiler der AuRenklasse arbeiten wahrenddessen im

Nebenraum weiter mit der Jahreskette.

UR-Phase und Lehrer-Schiiler-Interaktion
Sozialform
BegriiBung Klasse und Lehrerin begriiBen sich und die Schiler werden aufgefordert,

und Einstieg einen Stuhlkreis um die am Boden liegende Jahreskette zu bilden.

2min

Erarbeitung Die Schiiler kennen die Jahreskette bereits. Ein Kind bemerkt, dass es an

N einem Monat (dem Februar) eine Extra-Perle gibt und es werden
UR-Gesprach } R N )
verschiedene Vermutungen lber den Grund geduBert. Die Wortkarten
25min werden zundchst den Monaten zugeordnet und je zwei Schiiler zahlen die
Tage eines Monats. Anschliefend werden Wortkarten und Bilder zu den
Jahreszeiten besprochen und ausgelegt.

Die Lehrerin greift die Frage nach dem zuséatzlichen Tag im Februar auf
und anhand eines Telluriums wird der Weg der Erde um die Sonne im
Verlauf eines Jahres nachvollzogen und der Sinn von Schaltjahren erklart.

Arbeitsphase | Die Lehrerin zeigt, wie man sich Die Schiler der AulRenklasse bilden

Einzelarbeit anhand der Handknéchel merken im Nebenraum einen Sitzkreis auf
kann, wie viele Tage die einzelnen dem Boden. Spontan beginnen

20 min Monate haben. einige Kinder die Jahresuhr zu

singen. Die Lehrerin geht darauf ein
und alle singen das Lied.
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Die Schiiler beschriften bunte
Klebepunkte mit den Zahlen 30
bzw. 31 oder 28/29 und bekleben
ihre Knochel mit den Punkten.

Der Pausengong unterbricht diese
Phase. Die meisten Schiler

Die Jahreskette wird ausgebreitet
und jeder Schiiler halt ein Stiick der
Kette in der Hand.

Anhand der Farben sucht jedes Kind
die passende Wortkarte zum
Monat, den es in der Hand hélt. Die

entfernen die Punkte und kleben sie
nach der Pause neu auf.

Tage einzelner Monate werden
noch einmal gezahlt.

Der Pausengong beendet den

Abschluss .
Unterricht.

Als alle Hande beklebt sind werden
die Monate noch einmal im Chor
durchgegangen. AnschlieBend
nennt die Lehrerin jeweils einen
Monat. Die Schiiler suchen diesen
Monat auf ihren Handen und
nennen die entsprechende Anzahl

von Tagen.

Lernkontrolle
10 min . .
Dauer: 15 min — der Unterricht
endet damit fur die Schiler der
AuRenklasse friher.

Der Unterricht endet mit der
Arbeitsanweisung fir die folgende
Stunde.

Tabelle 14: Schule A — Verlauf des zweiten Unterrichts

In der zweiten beschriebenen Unterrichtsstunde sind die Klassenlehrerin der Grundschule,
die Fachlehrerin und eine neue Sonderschullehrerin anwesend, die gerade die ersten Tage in
der Klasse verbringt. Wie in der ersten beschriebenen Stunde leitet die Grundschullehrerin
den gemeinsamen Teil des Unterrichts, wobei sich die Fachlehrerin hin und wieder am
Unterrichtsgesprach beteiligt. Nach der Trennung der Gruppen Gbernimmt sie die weitere
Arbeit mit der Jahreskette. Die Sonderschullehrerin unterstiitzt eine Schilerin mit schwerer
Behinderung.

Aus der Perspektive der gefilmten Schiiler verlauft der Unterricht wie folgt:

Auch in dieser Unterrichtsstunde meldet sich Clemens von Anfang an haufig und zeigt in
seinen Wortbeitrdgen sein Allgemeinwissen, obwohl er zeitweise mide wirkt und gahnt.
Beim Zahlen der Tage ist er als Erster fertig. Er setzt sich ruhig wieder auf seinen Platz und
wartet ab. Die Demonstration des Knocheltricks verfolgt er aufmerksam und beginnt
zielstrebig mit dem Beschriften der Punkte. Als er sich beim Aufkleben unsicher ist, bittet er
die Lehrerin um Hilfe. Wahrend der Abschlussphase wird deutlich, dass er verstanden hat,

wie der Trick funktioniert.
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Antonia wirkt in dieser Unterrichtsstunde zunachst motiviert. Gleich zu Beginn zdhlt sie
unaufgefordert und fiir sich die Monate und beteiligt sich auch weiterhin immer wieder an
der Arbeit mit der Jahreskette. Unterstiitzung braucht sie beim Unterscheiden der Bilder fir
Sommer und Frihling. Beim Zahlen der Tage lasst sie ihrem Partner Clemens den Vortritt. In
der Einzelarbeitsphase zeigt Antonia die gleiche Unsicherheit wie in der ersten gefilmten
Stunde. Sie orientiert sich sofort an ihren Sitznachbarn und fragt immer wieder nach, was zu
tun ist. Als sie nach der Pause beim Handewaschen alle Klebepunkte wieder verloren hat,
schreibt ihr die Lehrerin die Zahlen direkt auf die Hand. Am Ende der Stunde hat auch sie

den Knocheltrick verstanden.

Im gemeinsamen Teil des Unterrichts nimmt Lara auch in dieser Stunde eine eher
beobachtende Rolle ein, wobei sie sich vereinzelt meldet. Beim Zahlen der Tage bewegt sie
zwar den Finger auf den Perlen, Gberlasst die Aufgabe aber ihrer Partnerin. Das Singen der
,Jahresuhr” zu Beginn der Arbeit in der Kleingruppe macht ihr erneut SpaR, sie singt laut und
klatscht im Rhythmus. Mit wenig Unterstltzung gelingt es lhr, die Tage im November korrekt
zu zdhlen. Das Erlesen der ersten Silbe auf der entsprechenden Wortkarte fallt ihr aber
schwer. Als der Unterricht beendet wird, mochte Lara noch gern die anderen Karten der

Jahreskette zuordnen. Sie beginnt damit, bringt die Arbeit aber dann doch nicht zu Ende.

5.2.1.3 Eindriicke zum Zusammenhang zwischen Schiileraufmerksamkeit und
Priisentationsebenen

In beiden gefilmten Unterrichtsstunden werden den Schiilern die Unterrichtsinhalte
ausschlieBlich auf abstrakt-begrifflicher und anschaulicher Ebene angeboten. Im ersten
Unterricht erfolgt die Erarbeitung des Themas allein liber Sprache und Schrift. In der
darauffolgenden getrennten Phase erhalten sowohl die Grund- als auch die
Aullenklassenschiiler Arbeitsblatter mit erlauternden Abbildungen. Der zweite Unterricht
wird durch die Jahreskette, das Tellurium und den Knocheltrick um deutlich mehr Angebote
auf der anschaulichen Ebene bereichert, die die Schiiler zu motivieren scheinen. Wahrend im
ersten Unterricht der Eindruck entsteht, dass die Schiiler der AuRenklasse sich wenig oder
gar nicht in den gemeinsamen Unterricht einbringen, sind sie bei der Erarbeitung der

Jahreskette besser eingebunden.

Clemens nimmt alle Angebote in beiden Unterrichtsstunden an und zeigt durchgehend
fleiBige und interessierte Mitarbeit. Aufgaben auf abstrakt-begrifflichem Niveau, wie die
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Sammlung von Woértern zum Thema Zeit oder die Bearbeitung der Arbeitsblatter, scheinen
ihm durchaus zu entsprechen. Offenbar kann er ohne Mihe Schrift, Sprache und Gedanken
nutzen, um zu lernen. Durch die gréBBere Unruhe beim Bekleben der Hande und die
Unterbrechung durch die Pause scheint es im zweiten Unterricht etwas mehr Zeiten zu

geben, in denen er wartet oder nichts zu tun hat.

Antonia beteiligt sich kaum an der Erarbeitung in der ersten Unterrichtsstunde, macht aber
im Klassengesprach und beim Singen dennoch einen zufriedenen Eindruck. Bei der
Einzelarbeit dagegen wirkt sie mutlos und Gberfordert, noch bevor sie (iberhaupt versucht
hat, die Aufgabe zu bearbeiten. Umgekehrt erscheint sie im zweiten Unterricht motiviert und
viel aktiver, wahrend mit Jahreskette und Tellurium gearbeitet wird. Beim Bekleben der
Hande wirkt sie wieder ratlos, hat aber dennoch am Ende der Stunde verstanden, worauf es
ankommt. Der hohere Anteil an anschaulichen Angeboten in der zweiten Unterrichtsstunde

scheint ihr die Mitarbeit im zweiten Unterricht deutlich leichter zu machen.

Lara bleibt im gemeinsamen Teil des ersten Unterrichts eine eher passive Beobachterin. Als
die Lieder gesungen werden, zeigt sie zwar Freude, sie singt aber nur vereinzelt mit und
mochte nicht aufstehen und sich wie die anderen bewegen. Inwieweit hier ihre
Gehbehinderung eine Rolle spielt bleibt unklar. Im zweiten gefilmten Unterricht wirkt sie bei
der Arbeit mit der Jahreskette sehr viel aktiver. Auch sie scheint hier vom anschaulichen
Zugang zu profitieren. In beiden Unterrichtsstunden wirkt Lara in der Kleingruppe

ungehemmter und beteiligt sich haufiger am Unterricht.

5.2.1.4 Ergebnisse aus der Videoanalyse zum Zusammenhang von Schiileraufmerksamkeit

und Préisentationsebenen

Im Rahmen der Videoanalyse wurde fiir jeden Schiler in beiden gefilmten
Unterrichtsstunden die jeweilige Prasentationsebene des Lernangebotes kodiert. Angelehnt
an die Vorgehensweise des MAI (Miinchner Aufmerksamkeitsinventar) wurde jedem Finf-
Sekunden-Intervall ein Aufmerksamkeitszustand zugewiesen. Die im Folgenden dargestellten
Zeitdiagramme zeigen die vorgenommenen Kodierungen im Uberblick und erméglichen
Rackschliisse auf Zusammenhadnge zwischen Schileraufmerksamkeit und Prasentations-

ebenen.

131



Clemens

Betrachtet man das Zeitdiagramm, das die Kodierungen zu Aufmerksamkeit und
Prasentationsebenen fiir den Schiiler Clemens visualisiert, so bestatigt sich der Eindruck aus
der Unterrichtsbeobachtung: Die on-task-Kodierungen (in der Darstellung pink, rosa und lila)
dokumentieren, dass Clemens beinahe ohne Unterbrechungen wahrend der gesamten
Unterrichtsstunde aufmerksam bei der Sache ist und sich aktiv mit den gestellten Aufgaben

auseinandersetzt. Die Markierungen in der Grafik verdeutlichen dies.

UR-Gesprach zum Thema Singen Arbeitsblatt UR Gesprach
Zeit” Kontrolle Arbeitsblatt

00:00:00:00 00:03:00:00 00:06:01:00 00:09:01:00 00:12:02:00 00:15:03:00 00:18:04:00 00:21:05:00 00:24:06:00 00:27:06:00 00:30:07:00 00:33:08:00 00:35:05:00 00:39:10:00_00:42:10:00 00:4!

ontask: akliv
on-task: passiv
on-task: reaktiv
off-task: akliv
off-tazk: passiv
nio-task

nicht erkennbar
p-abstrakt-begriffich
m-abstrakt-begriffich | -
p-anzchaulich
m-anzchaulich

/

A B

Abbildung 21: Schule A — Zeitdiagramm Clemens Unterricht 1

Zu A: Abgesehen vom Singen gibt es in jeder der drei Unterrichtsphasen zahlreiche On-task-
aktiv-Sequenzen, in denen Clemens sich meldet, Beitrage zum Unterrichtsgesprach leistet
oder die Aufgaben auf dem Arbeitsblatt mit seinen Sitznachbarn diskutiert.
Die drei langen On-task-Sequenzen gegen Ende der Stunde rithren daher, dass Clemens
wahrend der Zeit, in der Arbeitsblatter abgeheftet und Ordner eingesammelt werden, seine
freie Zeit von sich aus dazu nutzt, um das zweite Arbeitsblatt noch fertig zu stellen.

Zu B: Die einzige nennenswerte Off-task-Sequenz findet sich beim Singen. Clemens kennt

offenbar an dieser Stelle den Text nicht und/ oder ist kurz abwesend.
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In vieler Hinsicht ahnelt das Zeitdiagramm aus der zweiten Stunde dem Ersten. Auch hier ist

Clemens Uberwiegend bei der Sache.

Erarbeitung - Jahreskette Erarbeitung - Knécheltrick Lernkontrolle

00:00:00:00 00:03:45:00 00:07:3%:00 00:11:25:00 00:15:19:00 00:15:10:00 00:23:00:00 00:26:50:00 00:30:40:00 00:34:30:00 00:38:21.00 00:42:11:00 00:46:01:00 00:45:51:00 00:53:41:00 00:5

on-task: aktiv
on-tazk: pazsiv
on-task: reaktiv
off-task: aktiv
off-task: paszsiv
nio-task

nicht erkennbar
prahstrakt-begrffich |
m-abstrakt-begrifflich
p-anzchaulich
m-anzchatlich

Abbildung 22: Schule A - Zeitdiagramm Clemens Unterricht 2

Zu A: Bei der Arbeit an der Jahreskette beteiligt er sich zunadchst sehr rege.

Zu B: Aufgrund der Lange dieser Unterrichtsphase oder seiner Tagesform bricht seine
Aufmerksamkeit jedoch ein und macht einer Anzahl von Off-task-passiv-Kodierungen Platz.
Zu C: Eine relative Unruhe entsteht im Unterricht, als die Schiler ihre Hinde bekleben und
dabei zum Teil umherlaufen, weil sie fertig sind oder Schwierigkeiten haben. Zusatzlich wird
diese Phase durch die Pause unterbrochen. Wie im Zeitdiagramm zu sehen ist, verfolgt
Clemens die Demonstration des Knocheltricks aufmerksam und klebt dann motiviert die
Punkte auf seine Hande. Als seine Finger fertig beklebt sind, hat er jedoch eine Zeitlang

nichts zu tun und lauft im Klassenzimmer umher.

Sowohl die Unterrichtsbeobachtung als auch die Auswertung der Zeitdiagramme sprechen
dafir, dass Clemens die im Unterricht angebotenen Aufgaben auf abstrakt-begrifflichem
Niveau gut fur sich nutzen kann. Die Tatsache, dass die Kodierungen sich verdichten, als im
ersten Unterricht mit dem Arbeitsblatt eine anschauliche Ebene hinzukommt, konnte
entweder auf einen Zusammenhang zwischen Prdsentationsebenen und Aufmerksamkeit
hindeuten oder (was bei Clemens eher zu vermuten ist) damit zusammenhangen, dass er in

diesen Phasen mehr Gelegenheit hatte, selbst aktiv zu werden.
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Antonia

Schon der erste Blick auf Antonias erstes Zeitdiagramm zeigt, dass sie den Unterricht ganz
anders erlebt als ihr Mitschiler. Auch sie ist zwar die meiste Zeit bei der Sache, beteiligt sich
aber viel weniger aktiv am Unterricht. Es wurden aullerdem deutlich mehr Sequenzen
kodiert, in denen sie unaufmerksam ist. Folgende Zusammenhange mit dem Geschehen im

Unterricht zeichnen sich ab:

UR-Gesprach zum Thema Singen Arbeitsblatt UR Gesprach
Zeit” Kontrolle Arbeitsblatt

00:00:00:00 00:02:59:00 00:06:00:00 00:09:00:00 00:12:00:00 00:15:00:00 00:18:00:00 00:21:01:00 00:24.01:00 00:27:01:00 00:30:01:00 00:33:02:00 00:36:02:00 00:39:02:00 00:42:02:00 00:4!

N — @ """"""""""" [P I | =", S ————— 1 g

orvtask: akiv
ontask: passiv
orvtask: reakliv
off-task: akiv
offtazk: passiv

novtask

nicht erkennbar
p-abstrakt-begriffich L ___J
m-abstrakt-begifflich
pranzchaulich
m-anzchaulich

=B —--

Abbildung 23: Schule A — Zeitdiagramm Antonia Unterricht 1

Zu A: Bei der Erarbeitung zu Beginn der Stunde schweift Antonias Aufmerksamkeit immer
wieder ab. Sie meldet sich zwar einmal, hat aber als sie aufgerufen wird vergessen was sie
sagen mochte.

Zu B: Im Gegensatz zu Clemens ist sie wahrend des Singens praktisch ununterbrochen
,dabei”.

Zu C: Antonias Uberforderung bei der Bearbeitung des Arbeitsblattes spiegelt sich im
Diagramm in einer Haufung von Off-task-Sequenzen wieder.

Zu D: Bei der Sache ist Antonia erst wieder, als Clemens ihr hilft, die Aufgabe zu erledigen.
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Das Zeitdiagramm zum zweiten Unterricht zeigt deutliche Unterschiede zur ersten Stunde:
Die pink dargestellten On-task-Sequenzen zeugen davon, dass Antonia sich sehr viel

lebhafter am Unterricht beteiligt.

Erarbeitung - Jahreskette Erarbeitung - Knocheltrick Lernkontrolle

00:00:00:00 00:03:4%:00 00:07:39:00 00:11:25:00 00:15:19:00 00:19:10:00 00:23:00:00 00:26:50:00 00:30:40:00 00:34:30:00 00:38:21:00 00:42:11:00 00:45:01:00 00:49:51:00 00:53:41:00 00:57
an-task: akliv BN ---B---- 'I..l_l_."“_l.l._.' _________
antask: passiv - - _—=— o w
andtask: reakbiv Lo
offdask: akbiv Lol
off-task: passivn Lo (-
adtask L L.

aichterkennbar Lo
-abstrakt-begriffich | _

T-abstrakt-begrifich _____: ______ .___;.I__I _________ -____i _____ H._-..__.i__.'__‘__ _.

>anschadlich Lo __ | | ]

vanschaulich Lo __ I ______________________ I____I __________ I_." ______ ‘..

Abbildung 24: Schule A - Zeitdiagramm Antonia Unterricht 2

Zu A: Insbesondere die Arbeit mit der Jahreskette scheint Antonia zu entsprechen. Sie
verfolgt aufmerksam das Klassengesprach und meldet sich immer wieder um Aufgaben, wie
das Platzieren der Wortkarten, zu Gbernehmen.

Zu B: Im letzten Drittel dieser Phase lassen Aufmerksamkeit und aktive Beteiligung nach. Das
eben beschriebene Phdanomen ist auch in Clemens” Zeitdiagramm zu erkennen. Dies deutet
darauf hin, dass die Unterrichtsphase entweder einfach zu lange andauerte und die
Aufmerksamkeitsspanne der Schiler tGberschritt oder aber dass der behandelte Inhalt (die
Erklarung fur die Notwendigkeit von Schaltjahren) zu komplex war.

Zu C: Die relative Unruhe beim Bekleben der Hdnde wirkt sich auch auf Antonias
Zeitdiagramm aus. Dennoch ist sie nur vereinzelt unaufmerksam und immer wieder aktiv bei
der Sache. Die grauen Sequenzen, in denen ,nicht erkennbar” kodiert wurde, riihren daher,
dass Clemens und Antonia mit nur einer Kamera gefilmt wurden, sich in dieser Phase aber
immer wieder getrennt voneinander durchs Klassenzimmer bewegen.

Zu D: Fir Antonia endet der Unterricht mit einer recht konzentrierten Phase, in der sie zeigt,

dass sie den behandelten Inhalt verstanden hat.

Die Suche nach Zusammenhangen zwischen Aufmerksamkeit und Prdsentationsebenen beim
Vergleich der beiden Grafiken ist dadurch erschwert, dass in beiden Unterrichtsstunden liber

weite Strecken abstrakt-begriffliche und anschauliche Angebote gemacht werden. Erst bei
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einer ndheren Betrachtung der Unterrichtsangebote werden Unterschiede deutlich, die
Antonias erhohte Aufmerksamkeit in der zweiten Stunde erkldren kénnen: Wahrend die
illustrierenden Abbildungen auf dem Arbeitsblatt das einzig anschauliche Element im ersten
Unterricht darstellten, werden im zweiten Unterricht Materialien wie die Jahreskette, das
Tellurium und die Klebepunkte eingesetzt, die Antonia deutlich mehr motivieren. Offenbar
genligt an dieser Stelle die Unterscheidung zwischen ,,anschaulich” und ,,abstrakt-begrifflich”
nicht und eine genauere Beschreibung des angebotenen Zugangs ist erforderlich.
Zeitdiagramm und Unterrichtsbeobachtung lassen zusatzlich darauf schlieRen, dass fir
Antonia neben der Prasentationsebene auch die Sozialform eine Rolle zu spielen scheint. Bei
gemeinsamen Aktivitditen wie der Arbeit mit der Jahreskette im Rahmen des
Unterrichtsgespraches oder dem angeleiteten Abschluss der Stunde fiihlt sie sich sicherer,

wahrend sie sich wenig zuzutrauen scheint, wenn sie alleine einer Aufgabe gegenlibersteht.

Lara

Betrachtet man Laras Zeitdiagramm zum ersten Unterricht, so fallt zunachst das unruhige
Gesamtbild ins Auge. Sowohl in der Kodierung der Aufmerksamkeit als auch bei der
Dokumentation der Prdasentationsebenen in der zweiten Halfte des Unterrichts sind
zahlreiche Wechsel zu beobachten. Wie bei den beiden anderen Schilern soll die
Fokussierung einzelner Sequenzen genauer zeigen, wie Lara auf die verschiedenen

Unterrichtsangebote reagiert.

UR-Gesprach zum Singen Unterrichtsgesprach Arbeitsblatt Jahresuhr
Thema ,Zeit" Kleingruppe

00:00:00:00 00:04:20:00 00:08:41:00 00:13:02:00 00:17:24:00 00:21:45:00 00:26:06:00 00:30:28:00 00:34:49:00 00:39:10:00 00:43:32:00 00:47:53.00 00:52:14:00 00:56:36:00 01:00:57:00 01:0¢

ontazk: akbiv -:_I:.IH._I.!I.

ontask: passiv
on-task: reakliv
offtazk: akbiv

offtask: passiv
notask L.

B 1 S L L8 115 A AL ML

nicht erkernbar |Vl -
p-abstrakt-begrifflich L ___

mrabstrakt-begriffich L. _______
p-anschauich o\ Y ] .
m-anschaulich |l

Abbildung 25: Schule A — Zeitdiagramm Lara Unterricht 1
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Zu A: Im Unterrichtsgesprach zu Beginn der Stunde meldet sich Lara mehrmals. Als sie
einmal von der Lehrerin aufgerufen wird, sagt sie das Wort ,,Stunden”, das eine Mitschiilerin
gerade zuvor bereits genannt hat.

Zu B: Nach einigen Minuten ldsst Laras Aufmerksamkeit nach und sie beginnt sich im
Klassenzimmer umzusehen, den Kopf auf die Tischplatte zu legen oder in einem Buch zu
blattern. Wahrend des Singens wurde Off-task-passiv kodiert, weil Lara weder mitsingt noch
aufsteht wie der Rest der Klasse.

Zu C: Nach dem Wechsel in die Kleingruppe erfahrt Lara deutlich mehr direkte Ansprache
und Unterstlitzung durch eine Lehrkraft.

Zu D: In das Unterrichtsgesprach bringt sie sich aktiv ein und zeigt ihr Wissen Gber Tage und
Monate.

Zu E: In den Phasen in denen Lara selbststandig weiterarbeiten soll, zeigen sich vermehrt

Off-task Sequenzen.

Das Zeitdiagramm des zweiten Unterrichts zeigt sowohl in Bezug auf die Kodierung der
Aufmerksamkeit als auch in Bezug auf die Kodierung der Prasentationsebenen viel weniger

Wechsel und unterscheidet sich dadurch deutlich vom ersten.

Erarbeitung - Jahreskette Singen Arbeit mit der Jahreskette

00:00.00:00 00:02:53.00 00:05:46:00 00:08:40.00 00:11:34:00 00:14:27.00 00:17.21.00 00:20:15:00 00:23:08.00 00:26.02:00 00.28:56.00 00:31:45:00 00.34:43.00 00:37.37.00 00:40:30.00 00.43

antask: akbiv
an-task: passiv
antask: reakliv
alftask: akliv
offtask: passiv
An-task

aicht erkennbar
a-abstrakt-begrifflich | -
Trabstrakt-begriffich
s-anschalich
Tranzchaulich

Abbildung 26: Schule A — Zeitdiagramm Lara Unterricht 2

Zu A: Im zweiten Zeitdiagramm sind weniger, aber etwas langere on-task-aktiv-Sequenzen zu
erkennen. Wahrend der Erarbeitung der Jahreskette meldet sich Lara immer wieder, kommt

aber nicht zu Wort.
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Zu B: Uber weite Strecken wurde im zweiten Unterricht On-task-passiv kodiert.

Entsprechend gibt es sehr viel weniger off-task-Sequenzen als im ersten Unterricht.

Zu C: Beim Zahlen der Perlen eines Monats, schaut Lara zwar ihrem Partner zu, versucht

aber nicht, sich zu beteiligen.

Zu D: Wihrend des langen Ubergangs von der gemeinsamen Arbeit im Stuhlkreis zur
Kleingruppenarbeit im Nebenraum entsteht eine Anzahl von Off-task- und No-task-

Kodierungen.

Zu E: Als die Stunde bereits beendet ist, beginnt Lara noch die farblich markierten

Wortkarten der Jahreskette zuzuordnen. Sie verliert aber nach kurzer Zeit die Lust.

Vergleicht man die beiden Einstiegsphasen im gemeinsamen Unterricht, so zeigt sich
deutlich, dass es Lara sehr viel schwerer fallt, der rein abstrakt-begrifflichen Erarbeitung im
ersten Unterricht zu folgen. Von der zusatzlichen anschaulichen Prasentationsebene
(Jahreskette und Tellurium) im zweiten Unterricht profitiert sie sichtbar: Lara wirkt deutlich

motivierter, ist viel [anger bei der Sache und entsprechend seltener Off-task.

Auch die beiden Phasen, in denen die Kleingruppe im Nebenraum unterrichtet wird,
unterscheiden sich stark, lassen aber weniger Rickschlisse auf Zusammenhange zwischen
der Prasentationsebene der Aufgaben und Laras Aufmerksamkeit zu. Wahrend im ersten
Unterricht in der Kleingruppe eine Vielzahl von Medien und Themen in das Unterrichts-
gesprach eingebaut werden, arbeiten die Schiiler mit Behinderung im zweiten Unterricht
trotz der langen Phase, in der bereits mit der Jahreskette gearbeitet wurde, in gleicher Weise

mit dem gleichen Material weiter.

5.2.1.5 Fachdidaktische Reflexion und elementare Strukturen

Die dargestellten Zusammenhdnge zwischen Schiileraufmerksamkeit und Prdsentations-
niveau lassen zwar Riickschllisse auf die Motivation der Schiiler und lhre Offenheit fir die
verschiedenen Lernangebote zu. Ob Sie jedoch tatsdchlich die Méglichkeit haben, anhand
dieser Angebote Wesentliches lber den Unterrichtsgegenstand zu lernen, hdangt von der

Qualitat ab, mit der Inhalte auf den verschiedenen Aneignungsebenen prasentiert werden.

Um Aussagen dartber treffen zu kdnnen, inwieweit zentrale Aspekte des Inhalts in den
gefilmten Unterrichtssequenzen erschlielbar waren, wurde jedes der behandelten Themen

gemeinsam mit einem Vertreter der Fachdidaktik reflektiert und elementare Strukturen (vgl.
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Lamers & Heinen, 2006) herausgearbeitet. Auf der Grundlage dieser Gesprache soll der

dargestellte Unterricht nun aus inhaltlicher Perspektive hinterfragt werden.

In den an Schule A gefilmten Stunden, wurde das Thema ,Zeit“, und deren Einteilung in
Abschnitte behandelt. Gemeinsam mit einer Kollegin aus der Sachunterrichtsdidaktik,

wurden folgende Aspekte des Inhalts als zentral herausgearbeitet:

Das Thema ,,Zeit” aus Sicht der Fachdidaktik

Zeit ist eine GroRe, Uber die sich die Dauer von Vorgingen und die Reihenfolge von
Ereignissen bestimmen lasst. Da sie sich bisher nicht auf grundlegendere Phanomene
zurlickflihren lasst, wird sie Gber Verfahren zu ihrer Messung definiert, wie es auch bei Raum

und Masse der Fall ist.

Die wohl markanteste Eigenschaft der Zeit ist der Umstand, dass es stets eine aktuelle Stelle
zu geben scheint, die wir Gegenwart nennen und die sich unaufhaltsam von der
Vergangenheit in Richtung Zukunft zu bewegen scheint. Dieses Phanomen wird auch als das

FlieBen der Zeit bezeichnet.

Die Tatsache, dass das Thema ,Zeit” im Lehrplan der Grundschule nicht einem einzelnen
Fach sondern dem Facherverbund MeNuK zugeordnet ist, entspricht der Vielschichtigkeit
des Phdanomens. Unterschiedliche Dimensionen stehen jeweils im Fokus unterschiedlicher

Fachdisziplinen (Haan, 1996; Schaub, 2002; Schénemann & Mitter, 1998):

Perspektive der Perspektive der Psychologie:
Geschichtswissenschaft: Subjektives Zeitempfinden als
Historische Erkenntnis als Dualismus von Uhr-Zeit und Ich-Zeit
retrospektives Konstrukt
N\ 4
Perspektive der Gemessene Zeit als Perspektive der
Biologie: gesellschaftliches Astronomie:
Eigenzeiten und Konstrukt Zeiten und Rhythmen in der
Rhythmen in der Natur Bewegung der
/]\ Himmelskérper

Perspektive der Physik:
Zeit als relative
Bezugsgrofle

Abbildung 27: Das Thema ,,Zeit” aus der Perspektive unterschiedlicher Fachdisziplinen
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In den dargestellten Unterrichtstunden wird die in unserem Kulturkreis Gbliche Unterteilung
des Jahreskreises in Monate und Tage behandelt, die auf der Grundlage der Bewegung von
Himmelkoérpern vorgenommen werden. Im Fokus der Unterrichtsstunden steht somit die

Perspektive der Astronomie.

Zur Orientierung in der Zeit nutzen die Menschen Sonne und Mond. Die Erde wandert in 365
Tagen einmal um die Sonne. Dieser Zeitraum wird als ein Jahr bezeichnet.
Der Mond bewegt sich in 28 Tagen einmal um die Erde. Weil er die Erde zwdlfmal im Jahr
umkreist, gibt es zwo6lf Monate. Kalender verwenden die Monate zur Zeiteinteilung. Dazu
ordnen sie einer Zeitspanne von einem Kalendermonat einen Monatsnamen zu. Ein Monat

umfasst eine Zeitspanne von 28 bis 31 Tagen.

Die Erde dreht sich auch um sich selbst. Die 24 Stunden, die sie dazu bendtigt, werden als ein
Tag (bzw. ein Tag und eine Nacht) bezeichnet. Die Dauer eines Tages wird gebildet durch die
Zeitspanne, die fiir einen Beobachter an diesem Ort der Erdoberflache jeweils verstrichen
ist, entweder wahrend der ganzen Periode aus hellem und dunklem Intervall oder nur

wahrend der lichten Periode.

Die Jahreszeiten nehmen wir durch die Verdnderung des Tagesbogens der Sonne und die
dadurch verursachten Veranderungen des Klimas und der Vegetation war. Ursache ist die
Schragstellung der Erdachse. Sie verursacht unterschiedliche Winkel der Sonneneinstrahlung
und dadurch einen Wechsel der Tag und Nachtlangen (vgl. Jo-Jo - Mensch, Natur, Kultur 2/
2005, S. 36 f; Schaub, 2002, S. 33ff.).

Zusammengefasst wurden die folgenden elementaren Strukturen herausgearbeitet:

Weil alle Ereignisse eine Dauer haben und in einer Reihenfolge geschehen, nutzen Menschen
Sonne und Mond, um sich in der Zeit orientieren zu kénnen. Das Datum bestimmt die Position

eines Tages im Jahr und zwischen den anderen Tagen des Monats.

Abbildung des Inhalts auf den Présentationsebenen
Die Tatsache, dass an Schule A ausschlielRlich Angebote auf abstrakt-begrifflicher und
anschaulicher Ebene gemacht wurden, steht sicherlich im Zusammenhang mit dem recht

abstrakten Thema ,Zeit”. Im Folgenden sollen die verschiedenen Lernangebote daraufhin
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betrachtet werden, inwieweit sie den als zentral herausgearbeiteten Aspekt der

Orientierung in der Zeit transportieren.

In der ldeensammlung zu Beginn des ersten Unterrichts werden vorwiegend Begriffe fir

Zeit-MaReinheiten gesammelt. Fiir die Grundschiler besteht anhand des Arbeitsblattes
spater die Moglichkeit, diese Begriffe mit Bedeutung zu fiillen, indem sie den MaBeinheiten
Ereignisse von entsprechender Dauer zuordnen. Eine Vorstellung von der Dauer der
verwendeten Malieinheiten bildet dabei eine notwendige Grundlage um sie zur Orientierung
in der Zeit nutzen zu kénnen. Fir die Arbeit an der Jahreskette und den Kndécheltrick wird

dieses Wissen in der Anschlussstunde vorausgesetzt.

Die Lieder zu den Jahreszeiten, Monaten und Wochentagen greifen viele der gesammelten

Begriffe auf. Uber den eher emotionalen Zugang kénnen sie durchaus eine sinnvolle
Gedachtnisstitze darstellen, um sich die verschiedenen Bezeichnungen zu merken. Die Fille
an Begriffen und die Beschaftigung mit so vielen unterschiedlichen MaReinheiten in direkter

Folge waren fiir Lara und Antonia aber vermutlich eine Uberforderung.

Die Jahreskette veranschaulicht in Kombination mit dem Tellurium sowohl den Jahreskreis
mit seiner Einteilung in Jahreszeiten, Monate und Tage, als auch den Zusammenhang mit der
Bewegung der Himmelskorper in sinnvoller Weise. Die Vielfalt an Informationen, die diese

Medien transportieren, bietet dabei Moglichkeiten fir eine natirliche Differenzierung.

Der Kndcheltrick dagegen, den die Regelschiler im zweiten Unterricht erarbeiten, dient
lediglich als Eselsbriicke, um sich die Anzahl der Tage eines bestimmten Monats zu merken.
Fir Schiler wie Clemens, die eine genaue Vorstellung von MaReinheiten fir Zeit haben und
sich im Jahreskreis bereits relativ miihelos orientieren kénnen, mag dies eine nitzliche

kleine Erganzung sein.

Im getrennten Unterricht flr die Schiiler der AuBenklasse unternahm die Lehrkraft im
Anschluss an die gemeinsame Sammlung der Mal3einheiten den Versuch, ausgehend von der

Bestimmung des aktuellen Wochentags, der Jahreszeit und des Monats fir die Schiler mehr

Klarheit zu schaffen. Es wird jedoch deutlich, dass die Schiler durch die Begriffsvielfalt im
vorangegangenen Teil des Unterrichts so liberfordert und verwirrt sind, dass sie zumindest

in dieser Unterrichtsstunde auch die neue Herangehensweise nicht fiir sich nutzen kénnen.
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Das detailreiche Arbeitsblatt zum Jahreskreis konnen Lara und ihre Mitschiler aus der

AuBenklasse ebenfalls nicht zur Orientierung nutzen. Ihre Tatigkeit bleibt auf den Vorgang
des Schneidens und Klebens und auf das Betrachten einzelner Bilder beschrankt, deren

Zusammenhang zu den Monaten ihnen hochstens im Ansatz deutlich wird.

5.2.2 Schule B

Die jahrgangsgemischte Klasse an Schule B bearbeitet Themen aus dem Bereich
Sachunterricht Ublicherweise in Projektform. Die Schiiler wahlen das Thema selbst,
formulieren Fragen, die sie dazu haben und bearbeiten diese in altersgemischten
Kleingruppen. Die Fragen der Schiler zum im gefilmten Unterricht bearbeiteten Thema
»Fliegen und Flugzeuge” sind im folgenden Mindmap zusammengefasst. Grau markiert sind

die Themen, die in den Kleingruppen der mit der Kamera begleiteten Schiiler bearbeitet

werden:
Wie geht das — Fliegen?
e Warum fallen Flugzeuge
nicht runter?
e  Wozu sind Fligel da?
Was passiert auf dem Flughafen? e Experimente zum Thema

* Passagiere und Gepack Fliegen Was fliegt?
e Gebdude und Wege e Kampfflugzeuge
* Berufe auf dem Flughafen * Hubschrauber

e HeiRRluftballons
e Segelflugzeug
e Fallschirm

Seit wann fliegen Menschen? e  Luftschiff

e Die Ildee vom Fliegen

* Erste Fluggerate
* Die ersten Motorflugzeuge Das Flugzeug
¢ Wie werden Flugzeuge gebaut?

*  Wie heben sie ab?

e Wie hoch und wie schnell fliegen sie?

e Warum brauchen Sie Sprit und wie
werden sie getankt?

¢ Was machen sie, wenn sie abstiirzen?

e Wie kénnen Sie im Dunkeln fliegen?

Abbildung 28: Mindmap der Klasse zum Projektthema ,,Fliegen und Flugzeuge”
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Alle Kleingruppen arbeiten auf die grofle Prdsentation hin, die jedes Projekt abschliel3t. Dabei
werden den Eltern und Mitschiilern Plakate vorgestellt und Versuche durchgefiihrt bzw.

selbstgebaute Modelle gezeigt.

5.2.2.1 Verlauf des 1. Unterrichts zum Thema ,,Fliegen*“

Im ersten gefilmten Unterricht arbeiten die Schiiler auf eine solche Prdsentation hin. Die
eine Halfte der Arbeitsgruppen setzt die Fertigstellung der bereits begonnenen Plakate fort
bzw. bereitet deren Prasentation vor. Die andere Halfte der Arbeitsgruppe fiihrt im zweiten
Klassenraum Versuche durch, die jeweils zum bearbeiteten Thema passen und spater in die
Prdsentation einbezogen werden kénnen. Der Unterricht beginnt und endet jeweils im
Stuhlkreis. Zu Anfang wird dort besprochen was zu tun ist und abschlieBend melden die
Schiler zuriick, was geschafft wurde und welche Arbeit noch zu tun bleibt. Da die beiden
Lerngruppen wahrend der gesamten Zeit in getrennten Raumen unterrichtet werden, wird

der Unterricht in zwei Tabellen dargestellt:

Lerngruppe 1
UR-Phase und Lehrer-Schiiler-Interaktion
Sozialform
Einstieg Nach einem Hinweis auf das Filmteam erklart die Lehrerin, welche

Gruppen ihre Prasentation noch vor dem Besuch eines Flughafens in der

UR-Gesprach
kommenden Woche halten werden.

im Stuhlkreis
Die Schiiler tragen zusammen, was bei der Gestaltung eines Plakates zu
beachten ist.

15min

AnschlieBend teilt die Lehrerin jeder Gruppe ihre Arbeitsmaterialien aus,
das aus bereits geschriebenen Texten und Bildern besteht. Jede Gruppe
erhalt aulRerdem eine kurze Arbeitsanweisung.

Arbeitsphase | Die Schiler arbeiten an den Gruppentischen und im Vorraum. Sie

Gruppenarbeit gestalten Plakate, bauen Modelle oder iben ihre Prasentation.

50min Die Lehrerin geht umher, berat bei der Arbeit und schlichtet Streitigkeiten.

Abschluss Nach einer Riige wegen der vielen Streitereien melden die einzelnen
UR-Gespréch Sr'fjppint%uruck, r\:vas ile ge:chafft haben. Es wird besprochen, was bis zur
im Stuhlkreis rasentation noch zu tun ist.

5min

Abbildung 29: Schule B, Lerngruppe 1 — Verlauf des ersten Unterrichts

143



Eine der beiden Grundschullehrerinnen ist in diesem Unterricht als einzige Lehrkraft

anwesend und leitet den gesamten Unterricht.

Paul arbeitet im beschriebenen Unterricht mit Ahmed, einem Schiler mit geistiger
Behinderung und einem anderen Grundschiiler zusammen. Aufgabe der Gruppe ist es
Berufe, die auf dem Flughafen vorkommen, auf einem Plakat darzustellen. Paul Gbernimmt
auf freundliche Weise die Rolle des Anfiihrers. Er Gberblickt, was zu tun ist und organisiert
seine Gruppe diplomatisch, rlicksichtsvoll und ohne sich ablenken zu lassen, auch wenn die
anderen SpdRe machen. Als einziger in seiner Gruppe pragt er sich seinen Text Uber

Fluglotsen so ein, dass er bei einer Probepradsentation frei sprechen kann.

Lerngruppe 2

In der anderen Lerngruppe arbeiten die Schiler nach dem Einstieg im Stuhlkreis an
Gruppentischen zu unterschiedlichen Themen. Da Annika und Aiko zur HeiRluftballongruppe
gehoren, beschrankt sich die Skizze auf das Geschehen in dieser Gruppe, die das Thema

,HeiBluftballon” bearbeitet:

UR-Phase und Lehrer-Schiiler-Interaktion
Sozialform
Einstieg Die Lehrerin erklart zunachst, dass die verschiedenen Arbeitsgruppen

heute Versuche ausprobieren werden, die bei der Prasentation am Ende

UR-Gesprach ) A R
des Projekts vorgefiihrt werden kénnen.

Im Stuhlkreis ) ] ) ] o ]
Sie weist den Arbeitsgruppen jeweils einen Tisch zu, auf dem

10 min vorbereitetes Arbeitsmaterial liegt und bespricht kurz, was zu tun ist und
welche Lehrkraft flir die Gruppe zustandig ist.

Versuch 1 Die Schiiler arbeiten in lhren Gruppen und fiihren die verschiedenen

Gruppenarbeit Versuche durch.

Unter der Anleitung des Sonderpadagogen fiihrt die Gruppe

10 min
,HeiBluftballon“ zunachst einen Versuch durch, bei dem die Luft in einer
Plastikflasche erwarmt und so ein auf den Flaschenhals gesteckter
Luftballon aufgeblasen wird.
Versuch 2 AnschlieBend erprobt die Gruppe eine Papierspirale, die an einem Stab so
Einzelarbeit auf die Heizung gestellt wird, dass die warme Luft die Spirale dreht.
Jede der Schiilerinnen baut selbst eine solche Spirale. Annika wird dabei

40 min
von ihrem Integrationshelfer unterstiitzt. Als die Spiralen fertig sind,
probieren die Schiiler aus, ob sie sich schneller drehen, wenn man eine

und spater mehrere Kerzen darunter stellt.
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Schliefilich bringt die Lehrerin ein Teelichtkarussell aus Metall, das nach
demselben Prinzip funktioniert und die Kinder probieren auch dies aus.

Abschluss Im Kreis demonstrieren die Gruppen ihre Versuche bzw. die

10 min Arbeitsergebnisse.

Abbildung 30: Schule B, Lerngruppe 2 - Verlauf des zweiten Unterrichts

Der Unterricht in der zweiten Lerngruppe wird durch die andere Grundschullehrerin geleitet.
Anwesend sind aulRerdem der Sonderpddagoge und zwei Integrationshelfer. Der Sonder-
padagoge betreut die Gruppenarbeit in der HeiBluftballon-Gruppe. Einer der
Integrationshelfer unterstitzt Annika in Vertretung fiir die erkrankte Integrationshelferin mit

der sie sonst arbeitet. Die zweite Integrationshelferin betreut einen anderen Gruppentisch.

Aiko bildet zusammen mit Annika und zwei weiteren Grundschiilerinnen die HeiBluftballon-
Gruppe. Sie beteiligt sich lebhaft und interessiert an der Gruppenarbeit. Beim Versuch mit
dem Luftballon hantiert sie mit den Materialien und versucht selbst Erklarungen fiir die Luft
im Ballon zu finden. Auch beim Herstellen der Papierspirale arbeitet sie konzentriert und
geduldig. Als die Schiiler beginnen, Kerzen als Hitzequelle zu verwenden, stellt sich heraus,
dass das Madchen noch nie ein Streichholz angeziindet hat. Der Sonderschullehrer geht

darauf ein und Aiko Ubt mehrfach.

Annika zeigt zunachst Interesse am ersten Versuch, wird aber von Ihrem Assistenten daran
gehindert, selbst aktiv zu werden. Beim Herstellen der Papierspirale schneidet sie mit
Unterstlitzung und beobachtet, wie sich die Spirale auf der Heizung dreht. Dem
Sonderpadagogen gelingt es auch, sie fiir das Teelichtkarussell zu interessieren.

Waéhrend der zum Teil langen Perioden, in denen Annika warten bzw. das Geschehen in der
Gruppe verfolgen soll, sinkt sie immer wieder in sich zusammen und ist dann ganz
offensichtlich nicht mehr bei der Sache. Ob der Grund fiir dieses Verhalten Erschopfung,
Verweigerung oder Desinteresse ist, bleibt unklar. Gegen Ende des Unterrichts macht Annika
deutlich, dass sie nicht mehr weiterarbeiten, sondern in den anderen Raum gehen mdchte,
wo die Spieluhren sind, mit denen sie sich entspannt. Der Sonderpadagoge kann jedoch mit
ihr aushandeln, dass sie nach einer kurzen Pause mit Ihrer Begleitung Versuche aus den

anderen Gruppen durchfinhrt.
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5.2.2.2 Verlauf des 2. Unterrichts zum Thema ,, Fliegen”“

In der zweiten gefilmten Doppelstunde haben zwar alle Schiiler den gleichen Arbeitsauftrag,
da sie jedoch wieder in zwei Rdumen und von unterschiedlichen Lehrpersonen unterrichtet

werden, soll auch die Darstellung des Unterrichtsverlaufs in zwei getrennten Skizzen

beibehalten werden.

Lerngruppe 1

UR-Phase und

Lehrer-Schiiler-Interaktion

Sozialform
Einstieg Die Lehrerin kiindigt an, dass in der heutigen Stunde der Klassenausflug
UR-Gesprach zum Flughafen nachbereitet werden soll. Zum Einstieg sagt jedes Kind
im Stuhlkreis reihum einen Satz zum Ausflug. AnschlieBend stellt die Lehrerin die
15 min verschiedenen Themen vor, zu denen Plakate gestaltet werden sollen und

teilt die Gruppen ein.

Arbeitsphase | Die Schiiler arbeiten an den Gruppentischen. Sie entscheiden, welche der
Gruppenarbeit | Fotos verwendet werden sollen und beschriften diese.
>5 min Die Lehrerin geht umher und berat die Gruppen bei der Arbeit.
Abschluss Die Klasse versammelt sich zum Abschluss noch einmal im Stuhlkreis. Die
UR-Gesprach Lehrerin gibt eine kurze Riickmeldung zum Arbeitsverlauf und den
im Stuhlkreis Plakaten, die in der Mitte liegen. Nachdem besprochen wurde, wann die
5 min Arbeit fortgesetzt werden kann, beendet die Lehrerin die Stunde.

| Fahrzeuge '+

thrzsuga
ouf dem
Fl ughafg_h

Abbildung 31: Schule B, Lerngruppe 1 — Verlauf des ersten Unterrichts
Auch der zweite Unterricht zum Thema ,Fliegen” wird in der Lerngruppe 1 durch die

Grundschullehrerin geleitet. Andere Lehrkrafte sind nicht anwesend.

Paul arbeitet in dieser Doppelstunde mit zwei anderen Grundschiilern zusammen. Er wirkt
etwas miide und insgesamt weit weniger motiviert als im ersten gefilmten Unterricht. In der

Arbeitsphase verlasst er immer wieder seine Gruppe, z.B. um die Lehrerin etwas zu fragen.
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Er Gbernimmt nicht die Leitung, sondern arbeitet fir sich. Oftmals sitzt er auch nur da und
schaut oder hort anderen zu. In den Phasen, in denen er konzentriert arbeitet, schreibt er

dennoch zwei vergleichsweise lange Texte und ist damit produktiver als seine beiden

Mitschiler.
Lerngruppe 2
UR-Phase und Lehrer-Schiiler-Interaktion
Sozialform
Einstieg Der Sonderpadagoge kiindigt an, dass in der heutigen Stunde der

Klassenausflug zum Flughafen nachbereitet werden soll. Zum Einstieg sagt
jedes Kind reihum einen Satz zum Ausflug. AnschlieRend stellt der Lehrer
die verschiedenen Themen vor, zu denen Plakate gestaltet werden sollen,
20 min und teilt die Gruppen ein.

UR-Gesprach
im Stuhlkreis

Arbeitsphase | Die Schiiler arbeiten an den Gruppentischen. Sie entscheiden, welche der

.. | Fotos verwendet werden sollen und beschriften diese.
Gruppenarbeit

50 min Der Sonderpadagoge geht umher und berat die Gruppen bei der Arbeit.

Differenzierung fur Annika:

Gemeinsam mit der Integrationshelferin lasst Annika ein Flugzeugmodell
starten und landen. Pilot und Passagiere steigen aus und wieder ein.
Dann ordnet Annika Bilder von verschiedenen Verkehrsmitteln den
passenden Wortkarten zu. Aiko und Annika spielen anschliefend mit den
Bildkarten Memory.

Am Ende der Stunde lasst die Integrationshelferin zusammen mit Annika
das Flugzeug wieder abheben.

Abschluss Der Sonderpadagoge gibt Rlickmeldung zum Verlauf der Gruppenarbeit.

UR-Gesprach Die Gruppen berichten, wie weit sie gekommen sind und es wird geklart
im Stuhlkreis | wann die Arbeit fortgesetzt werden kann. Anschliefend beendet der

5min Lehrer die Stunde.

Abbildung 32: Schule B, Lerngruppe 2 — Verlauf des zweiten Unterrichts

In Vertretung fir die zweite Grundschullehrerin leitet der Sonderpadagoge den Unterricht in
der Lerngruppe 2. AuBer ihm ist noch die Integrationshelferin anwesend, die mit Annika

arbeitet.
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Aiko werden in diesem Unterricht gleich zwei Aufgaben lbertragen. Einerseits arbeitet sie in
der Gruppe mit, die das Plakat zum Thema ,Schalter” gestaltet und andererseits steht sie
Annika als Spielpartnerin beim Memory zur Verfligung.

Die Gruppe verbringt sehr viel Zeit damit, Fotos und andere Arbeitsmaterialien zu
betrachten. Dadurch, dass die drei wenig miteinander kommunizieren, kommt es erst spat
zu Entscheidungen. Aiko tibernimmt die Gestaltung der Uberschrift und verwendet darauf
viel Zeit und Sorgfalt.

Als sie darum gebeten wird, spielt sie bereitwillig, freundlich und einfiihlsam zwei Runden
Memory mit Annika. Sie verliert sich im Spiel mit deren Flugzeugmodell, bevor sie zu ihrer
Gruppe zuriickkehrt.

Es ist deutlich zu splren, dass Annika mit ihrer Integrationshelferin weit besser harmoniert
als mit der Vertretung im ersten Unterricht. Als sie aus dem Stuhlkreis aufsteht und nach der
Integrationshelferin ruft, darf sie den Stuhlkreis etwas frither verlassen als die anderen. Die
beiden beginnen sich mit dem Flugzeugmodell zu beschaftigen. Nachdem Annika
konzentriert die Bilder zu den Wortkarten zugeordnet hat, verlangt sie eine Pause. lhre
Assistenz handelt mit ihr aus, dass sie fiinf Minuten lhrer Spieluhr lauschen darf und dann
mit Aiko Memory spielt. Nach einer erneuten Pause im Anschluss an das Memory Spiel
beschaftigt sie sich noch einmal mit dem Flugzeugmodell. Von sich aus steht sie auf und

dreht ihren Stuhl um, um sich mit den anderen in den Abschlusskreis zu setzen.

5.2.2.2 Eindriicke zum Zusammenhang zwischen Schiileraufmerksamkeit und
Préisentationsebene
Die Suche nach Zusammenhédngen zwischen der Aufmerksamkeit der Schiiler und dem

Unterrichtsangebot muss in diesem Fall fiir die beiden Lerngruppen getrennt erfolgen:

Lerngruppe 1

Lerngruppe 1 erhdlt in beiden Unterrichtsstunden ein sehr dhnliches Angebot: Nach einem
gemeinsamen Einstieg gestalten die Schiiler in Gruppen Plakate. Es ist spirbar, dass diese
Form der eigenverantwortlichen und selbstorganisierten Arbeit den Schiilern vertraut ist.
Dennoch stellt diese Organisationsform fiir manche Schiiler durchaus eine Herausforderung
dar.

Dass Paul weder Schwierigkeiten mit der Organisationsform noch mit der Art der
Aufgabenstellung hat, zeigt er in der ersten Doppelstunde. Er arbeitet sehr souverdn an der
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offenen Aufgabenstellung auf der ihm angemessenen abstrakt-begrifflichen Ebene und
koordiniert dariiber hinaus seine Gruppe. Uber lange Zeit bleibt er dabei konzentriert bei der
Sache.

Im zweiten gefilmten Unterricht sind Aufgabe und Prasentationsebene sehr &hnlich.
Dennoch wirkt Paul sehr viel weniger motiviert. Es entsteht der Eindruck, dass er sich um die
Arbeit driickt und in diesem Unterricht hinter seinen Moglichkeiten zurlickbleibt. Wegen der
groRen Ahnlichkeit der Lernangebote ist der Grund dafiir vermutlich eher in Pauls Tagesform
oder der neuen Zusammensetzung seiner Arbeitsgruppe zu suchen, als in der

Prasentationsebene.

Lerngruppe 2

Lerngruppe 2 erhdlt dagegen im ersten gefilmten Unterricht mit den Versuchen zum Thema
HeiBluftballon ein ganz anderes Lernangebot. Die Versuche zu den Eigenschaften von heilSer
Luft sind der konkret-gegenstdndlichen Prdsentationsebene zuzuordnen und werden von
beinahe allen Schiilern der Gruppe mit groBem Eifer durchgefiihrt. Im zweiten Unterricht ist
die Aufgabenstellung identisch mit derjenigen von Lerngruppe 1, wobei Aiko in Annikas
differenziertem Angebot involviert ist. Alle Aufgaben in dieser Doppelstunde werden auf

abstrakt-begrifflicher und anschaulicher Ebene prasentiert.

Bei Aiko kann die Reaktion auf das konkret-gegenstandliche Angebot im ersten Unterricht
als Begeisterung bezeichnet werden. Hochmotiviert, wissbegierig und ausdauernd stirzt sie
sich auf die Versuche, entwickelt eigene ldeen und kommuniziert darliber mit ihren
Mitschiilern und dem Lehrer. Im zweiten gefilmten Unterricht scheint Aiko mit der Aufgabe,
aus Bildern und Text ein Plakat zu gestalten dagegen Uberfordert. Sie betrachtet erst sehr
lange die Fotos und beschriankt sich spater darauf, die Uberschrift auf das Plakat zu
schreiben und sie bunt zu verzieren. Das Memory Spiel wirkt, als wiirde sie sich Annika
freundlich zur Verfiigung stellen, ohne selbst davon zu profitieren. Am motiviertesten
scheint Aiko im Spiel mit dem fir Annika bereitgestellten Flugzeugmodell.

Annika zeigt im ersten Unterricht immer wieder ihr Interesse an den Versuchen, indem sie
die Hand nach dem warmen Wasser, der Knete oder der Papierspirale ausstreckt. Leider
wird sie von ihrem vertretenden integrationshelfer konsequent daran gehindert, etwas zu
beriihren. Sie wendet sich in der Folge immer wieder ab oder sinkt so in sich zusammen,

dass keine Aktivitdit mehr maoglich ist. Lediglich der Sonderpdadagoge besteht einige Male
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darauf so lange zu warten bis Annika selbst reagiert und lasst sie etwa das Teelichtkarussel
auch mit den Handen erkunden. Es bleibt jedoch schwer zu sagen, ob das konkret-
gegenstandliche Angebot ihr tatsdachlich entspricht. Auch abgesehen vom Lernangebot
scheint Annika von sich aus eher nach basalen Reizen zu suchen: Sie mochte das warme
Wasser fiihlen, erkundet die Knete mit den Handen, erzeugt mit dem Stab fiir die
Papierspirale Klopfgerdusche, sucht Korperkontakt bei der Integrationshelferin eines
anderen Schiilers oder verlangt nach ihrer Spieluhr.

Im zweiten Unterricht gibt ihre Integrationshelferin diesem Bediirfnis nach und ldsst Annika
zwei Pausen machen, in denen sie ihrer Spieluhr zuhért. In der ibrigen Zeit arbeitet sie mit
Annika vorwiegend auf anschaulicher Ebene. Die einflihlsamere Begleitung durch eine
bekannte Bezugsperson wirkt sich deutlich auf Annikas Arbeitsverhalten aus: Im Vergleich
zum ersten Unterricht ist erstaunlich, welche Leistung sie in den konzentrierten Phasen
zeigt: es gelingt ihr zum Beispiel Bild und Wortkarten einander zuzuordnen und sie zeigt,
dass sie den Ablauf des Memory — Spiels versteht. Es ist zu vermuten, dass Annika in der
Zusammenarbeit mit der ihr vertrauten Betreuungsperson auch ungleich mehr vom konkret-

gegenstandlichen Angebot im ersten Unterricht profitiert hatte.
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5.2.2.3 Ergebnisse aus der Videoanalyse zum Zusammenhang von Schiileraufmerksamkeit

und Préisentationsebenen

Paul
Passend zu den oben beschriebenen Unterrichtsbeobachtungen zeugt Pauls Zeitdiagramm
von seiner aufmerksamen und aktiven Beteiligung am Unterricht. Insbesondere wahrend der

langen Phase der Plakatgestaltung sind ausgedehnte On-task-aktiv-Kodierungen zu sehen.

Einstieg im Stuhlkreis Gruppenarbeit: Plakatgestaltung Uben der Prasentation Besprechung mit Stuhl-
zum Thema , Berufe auf dem Flughafen der Lehrerin kreis

00:00:00:00 00:03:24:00 00:06:50.00 00:10:16:00 00:13:41:00 00:17.07:00 00:20:32:00 00.23:58:00 00:27:23:00 00:30:49:00 00:34:14:00 00:37:40.00 00:41.08:00 00:44:31:00 00:47.57:00 00:51:22:00 00:54:48:00 00:58:13:00 01:01:39:00 01.(

orrtask: akliv
onrtask: passiv
onrtask: reakliv
off-task: aktiv
off-task: passiv
no-task

nicht erkennbar
p-abstrakt-begrifich | .
m-abstrakt-begrifflich L.
p-anzchaulich
m-ahischaulich

Abbildung 33: Schule B — Zeitdiagramm Paul Unterricht 1

Zu A: Im Stuhlkreis zu Beginn des Unterrichts schweift Pauls Aufmerksamkeit immer wieder
ab und er beteiligt sich nicht aktiv. Die einzelne pinkfarbene Kodierung wurde gesetzt als er
noch wahrend des Stuhlkreises die ausgeteilten Unterlagen konzentriert durchblattert und
das Vorgehen fiir die Gruppenarbeit zu planen scheint.

Zu B Paul entwickelt wahrend der Gruppenarbeit deutlich mehr Aktivitat und Eigeninitiative.
Zu C: Erst als das Plakat fertiggestellt ist, lasst sich Paul auf ein Geplauder mit seinen beiden
Mitschiilern ein. Sobald jedoch die Lehrerin die kopierten Texte bringt (lila Markierung),
anhand derer die Prasentation gelibt werden soll, ist er sofort wieder bei der Sache.

Zu D: Nachdem die Gruppe ihren Vortrag geubt hat, gibt Paul der Lehrerin Bescheid. Wahr-
end der Wartezeit entsteht die zweite Off-task-Phase, in der Paul den Zeigestab dazu ver-
wendet, seine Mitschiiler zu interviewen. Als die Lehrerin dann kommt, prasentiert die

Gruppe ihren Vortrag und bespricht die Moéglichkeit, ein passendes Rollenspiel einzuliben.
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In Pauls Zeitdiagramm zum zweiten Unterricht wurden, wie die Unterrichtsbeobachtung
bereits vermuten lie, deutlich weniger On-task-aktiv-Sequenzen kodiert (39% der
Kodierungen im Unterricht 1 vs. 5% im zweiten Unterricht). Paul war demnach tatsachlich

trotz des ahnlichen Angebots viel weniger motiviert und aktiv bei der Sache.

Einstieg im Stuhlkreis Gruppenarbeit: Plakatgestaltung Besprechung
Nachbereitung des zum Thema ,Fahrzeuge auf dem Flughafen” mit der Lehrerin
Ausflugs

00:00:00:00 00:03:53:00 00:07:48:00 00:11:42:00 00:15:36:00 00:19:31:00 00:23:25:00 00:27:20:00 00:31:14:00 D0:35:09:00 00:39:03:00 00:42:58:00 00:46:52:00 00:50:47:00 00:54:41:00 00:58:36:00 01:02:30:00 01:06:24:00 01:10:19:00 01:14:1

ontask: aktiv

on4ask: passiv
ortask: reakliv

offtask: aktiv

off4ask: passiv

no-ask

hicht erkennhar
p-abstrakt-begrifflich | 48 1
m-ahstrakt-begriffiich
p-anschaulich
m-anschaulich

Abbildung 34: Schule B — Zeitdiagramm Paul Unterricht 2

Zu A: Im Stuhlkreis sagt reihum jeder Schiiler einen Satz Uber den Ausflug auf dem
Flughafen. In der Gbrigen Zeit horen die Kinder einander und den Erlauterungen der Lehrerin
zur Vorgehensweise bei der Gruppenarbeit zu.

Zu B: Zu Beginn der Gruppenarbeit betrachtet Paul zusammen mit seiner Gruppe interessiert
die Fotos von verschiedenen Fahrzeugen, die beim Ausflug entstanden sind.

Zu C: Ganz im Gegensatz zum ersten Unterricht entwickelt Paul hier mehrfach nur nach
Aufforderung oder Hilfe eigene Aktivitait. Zum Teil streift er der Lehrkraft durchs
Klassenzimmer hinterher und wartet ohne jegliche Dringlichkeit auf ihre Hilfe. Die Lehrerin
reagiert etwas irritiert auf Pauls offenbar eher ungewdhnliches Verhalten.

Zu D: Im letzten Drittel der Doppelstunde beschaftigt er sich eine ganze Zeit lang mit den

Steckwiirfeln, die in einer Kiste neben dem Gruppentisch liegen.

Der Blick auf Pauls Aufmerksamkeitsverhalten in beiden Stunden zeigt einerseits ganz klar,
dass Aufgaben auf abstrakt-begrifflicher bzw. anschaulicher Ebene seinen Maoglichkeiten
sehr gut entsprechen und geeignet sind, ihn zu motivieren. Andererseits wird deutlich, dass

Pauls Umgang mit Lernangeboten nicht allein in Verbindung mit der Prdsentationsebene
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steht. Im Fall des zweiten Unterrichts hat hier vermutlich seine Tagesform die gréRte Rolle

gespielt.

Aiko
Die Freude, mit der Aiko im ersten gefilmten Unterricht an den Versuchen arbeitet, spiegelt
sich erwartungsgemaB in ihrem Zeitdiagramm wieder, wobei sich die On-task-aktiv-

Sequenzen in zwei Phasen des Unterrichts besonders bilindeln.

Ein- Versuch 1 Versuch 2 Abschluss im Stuhlkreis
stieg
00:00:00:00 00:03:35:00 00:07:12:00 00:10:43:00 00:14:26:00 00:18:02:00 00:21:39:00 00:25:16:00 00:28:52:00 00:32:29:00 00:35:06:00 00:39:43:00 00:43:19:00 00:46:56:00 00:50:33:00 00:54:09:00 00:57:46:00 01:01:23:00 01:04:53:00 01
ontaske okt L V<= | FRS o o S THT T T [ | o S T ™ N Y N Y | ——

omvtask: passiv
orvtask: reaktiv A
offtask: akliv -y
offtask: passiv
notask e . B T ¥ ol Has N st

nicht erkennbar S, U SO AU SUUUNUSRUR ) WSS AU S | R S
p-abstiakt-berifich
m-abstiakt-begrifich . o G oy O
p-anschaulich JURU S,
m-anschaulich N - -
pkorkiat-gegenstandich | .. f &L T — - AN I s
ok ankretgegenstindich |- .« ooofo I T T e e N e e e .

Abbildung 35: Schule B — Zeitdiagramm Aiko Unterricht 1

Zu A: Die Kodierungen in diesen beiden Zeilen (p-abstrakt-begrifflich und p-konkret
gegenstdndlich) zeigen die Begleitung von Aikos Gruppe durch den Sonderschullehrer und
den Integrationshelfer. Nur fiir kurze Zeitrdume arbeitet Aiko mit dem Material, ohne dass
ein Erwachsener in irgendeiner Form beteiligt ist.

Zu B: Besonders engagiert ist Aiko beim ersten Versuch mit der Wasserflasche sowie in der
Erarbeitungsphase des zweiten Versuchs und auch bei der Beschleunigung der Papierspirale
durch mehr Kerzen. In der dazwischenliegenden Zeit wurde bei der Herstellung der Spirale
vorwiegend On-task-passiv kodiert.

Zu C: Im letzten Drittel der Doppelstunde lasst die Konzentration wahrscheinlich auch
deshalb merklich nach, weil der Versuch mit der Papierspirale ausgereizt ist. Aiko, die gerade
gelernt hat, wie man ein Streichholz anziindet, beginnt mit neugewonnenem Mut mit den

Streichhdlzern und dem Feuer zu experimentieren.
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Auch bei Aiko unterscheidet sich das zweite Zeitdiagramm deutlich vom ersten:

Einstieg im Stuhlkreis Gruppenarbeit: Plakatgestaltung Memory mit Fortsetzung der Gruppenarbeit Aufridumen und
Nachbereitung des Ausflugs zum Thema , der Schalter” Annika Abschlusskreis
00:00-00: 45:00 D0:07:32:00 00:11:15:00 00:15:05:00 00:18:52:00 00:22:39:00 00:26:25:00 00:30:12:00 00:33:56:00 00:37:45:00 00:41:380 00:45:19:00 00:49:05:00 00:52:52:00 00:56:39:00 01:00:25:00 01:04:12:00 01:07:59:00 01:41:45:
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Abbildung 36: Schule B — Zeidiagramm Aiko Unterricht 2

Zu A: Die Haufung von on-task-Sequenzen zu Beginn entsteht dadurch, dass die Schiiler in
dieser Lerngruppe nicht wie in Lerngruppe 1 der Reihe nach tber den Ausflug sprechen. Aiko
meldet sich immer wieder, bis sie zu Wort kommt.

Zu B: Gerade weil die Schiilerin sonst ein eher angepasstes Verhalten zeigt, ist das
,storende” Verhalten hier von Interesse: Zu Beginn der Gruppenarbeit bemerkt Aiko das
Flugzeugmodell mit dem Annika arbeitet. Sie ist so interessiert, dass sie sogar auf den Tisch
klettert, um besser sehen zu kbnnen und bittet die Integrationshelferin darum auch damit
arbeiten zu dirfen. In der zweiten hier markierten Sequenz beginnt sie ein fingiertes
Kartenspiel mit den Fotos fur die Plakatgestaltung. An der mit B2 bezeichneten Stelle
schliefRlich schleicht sich Aiko férmlich an das unbeobachtete Flugzeugmodell heran und
hantiert damit. Anschliefend spielt sie mit den Materialien fir das Plakat.

Zu C: Die relativ wenigen On-task-aktiv-Sequenzen (einschliefRlich A) scheinen vorwiegend

dann aufzutreten, wenn eine Lehrperson involviert ist.

Der Vergleich der beiden Grafiken zeigt bei Aiko einen klaren Zusammenhang zwischen
Aufmerksamkeit und Prasentationsebene. Wahrend des ganzen ersten Unterrichts setzt sie
sich hochmotiviert mit den konkret-gegenstandlichen Lernangeboten auseinander, wahrend
sie ungleich weniger aktiv und frohlich mit der abstrakt-begrifflichen Aufgabe im zweiten
Unterricht umgeht. Verstarkt wird diese Annahme dadurch, dass sich Aiko in den Off-task-
Sequenzen der zweiten Stunde mit anschaulichen Materialien beschaftigt und sogar
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ausdriicklich darum bittet, das Modell nutzen zu dirfen. Abgesehen davon zeichnet sich ab,
dass Aiko (anders als Paul) eher dann eigene Aktivitat und eigene Ideen entwickelt, wenn

eine Lehrkraft die Auseinandersetzung mit dem Lernangebot anleitet.

Annika

Annika ist eine eher in sich gekehrte Schilerin. Sie meldet sich nicht von sich aus und es
scheint ihr eher schwer zu fallen, sich auf Unterrichtsangebote einzulassen. Um ein
moglichst differenziertes Bild zu erhalten, wurde daher, anders als bei den anderen
Schiilern, bereits ,On-task-aktiv” kodiert, wenn sie von sich aus auf das Lernangebot zugeht

und z.B. die Hand ausstreckt, um nach einem Material zu greifen.

Vers Versuch 2 Fallschirme Abschluss im

Flieger

1 Stuhlkreis

00:00:00:00 00:03:31:00 00:07:04:00 00:10:37.00 00:14:09:00 00:17.42:00 00:21:15:00 00:24:47.00 00:28:20:00 00:31:53:00 00:35:25:00 00.38.58.00 00:42.31.00 00:45:03:00 00:49:38:00 00.53.09.00 00:56:41.00 01.00:14:00 01.03.46:00 01
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onask: passiv

onask: reaktiv
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offtask: passiv

notask

nichi erkennbar
b-abstrakt-begiffich
m-abstrakt-begiffich
p-anschaulich
m-anschalich

o konkret gegensténdich
mkonkret gegenstandich

A1-5 B C D

Abbildung 37: Schule B — Zeitdiagramm Annika Unterricht 1

Zu A: Fur Annika konnte dennoch im ersten Unterricht nur insgesamt 23 Mal on-task-aktiv
kodiert werden, und zwar in den folgenden Situationen:

1. als sie die Materialien fiir den ersten Versuch erkunden will,

2. als sie die Grundschullehrerin ruft, weil die Spirale fertig ist,

3. alssie die sich drehende Spirale erkunden will,

4. alssie sich fur die Kerzen und das Teelichtkarussel interessiert,

5. und als sie den Papierflieger wirft .
Leider unterbindet der Integrationshelfer abgesehen vom Werfen der Fallschirme und
Papierflieger jeden ihrer Versuche Materialien zu berihren, vermutlich um zu verhindern,
dass sie sich verletzen oder die Papierspirale zerreiRen kénnte. Annika reagiert darauf mit

Rickzug.
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Zu B: Die langeren On-task-reaktiv Sequenzen markieren Situationen, in denen Annika sich
auf die Zusammenarbeit mit dem Integrationshelfer einldasst und mit Handfiihrung die
Spirale ausschneidet bzw. im Treppenhaus die Fallschirme aus einer anderen Gruppe fliegen
[asst.

Zu C: Wihrend des gesamten Unterrichts entzieht Annika sich immer wieder dem
Unterrichtsangebot und dem Einfluss ihres Assistenten, indem sie Kopf und Oberkoérper auf
den Tisch oder lhre Knie sinken lasst und in dieser Haltung verharrt.

Zu D: In dieser Situation geht Annika von sich aus an einen der anderen Gruppentische und
nimmt auf dem Schol} der dort sitzenden Integrationshelferin Platz, die ihr den Riicken

streichelt.

Das zweite Zeitdiagramm unterscheidet sich deutlich vom ersten, was vermutlich
hauptsachlich darauf zurlckzufiihren ist, dass Annikas eigentliche Integrationshelferin mit
ihr arbeitet. In zwei Pausen erlaubt sie Annika der als basal-perzeptiv kodierten Spieluhr zu

lauschen.

Einstieg im Stuhlkreis Flugzeugmodell Memory mit Aiko Flug- Abschlusskreis

Nachbereitung des Ausflugs Wort-Bild-Zuordnung Zeug-
modell

00:00:00:00 00:03:45:00 00:07:32:00 00:11:18:00 00:15:05:00 00:18:51:00 00:22:37:00 00:26:24:00 00:30:10:00 00:33:57:00 00:37:43:00 00:41:30:00 00:45:16:00 00:43:03:00 00:52:48:00 00:56:36:00 01:00:22:00 01:04:08:00 01:07:55:00 01:11:42:
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Abbildung 38: Schule B — Zeitdiagramm Annika Unterricht 2

Zu A: Zu Beginn sitzt Annika mit den anderen im Stuhlkreis und scheint - wenn auch mit
Unterbrechungen - am Geschehen teilzunehmen. Als ihr die Zeit zu lang wird, steht sie auf
und ruft nach ihrer Integrationshelferin. Diese geht auf Annikas Verhalten ein und erlaubt

ihr, den Stuhlkreis zu verlassen und sich zu ihr zu setzen.
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Zu B: In der zweiten Doppelstunde konnten mit 46 Kodierungen immerhin mehr als doppelt
so viele Intervalle als im ersten Unterricht mit , On-task-aktiv“ kodiert werden. Sie biindeln
sich in den folgenden drei Situationen:
1. Zu Beginn der Stunde lasst die Integrationshelferin das Flugzeug vor Annika landen
und die Schilerin ldsst die Insassen aussteigen. Anschlie3end arbeiten beide mit den
Wort- und Bildkarten.
2. Beim Memory Spiel mit Aiko und
3. am Ende des Unterrichts, als Annika die Insassen wieder in das Flugzeugmodell
einsteigen lasst und das Flugzeug startet, wobei sich Annika erst (wegen des
Fluglarms) die Ohren zuhalt und dann dem Flugzeug winkt.
Zu C: Nach der ersten Arbeitsphase will Annika nicht Memory spielen und verlangt mit
Gesten nach lhrer Spieluhr. lhre Assistentin gibt ihr die Spieluhr und sie vereinbaren, dass sie
nach der Pause mit Aiko spielt. An diese Vereinbarung halt sich Annika und darf nach dem

Memory Spiel eine weitere Pause machen.

Was Annikas Teilnahme am Unterricht angeht, sind die beiden Zeitdiagramme durchaus
aufschlussreich: In beiden Doppelstunden nimmt sie nur fiir begrenzte Zeit aufmerksam am
Geschehen teil. Die Tatsache, dass im zweiten Unterricht weit mehr Sequenzen mit On-task
aktiv oder -passiv kodiert werden konnten, spricht dafiir, dass die vereinbarten Pausen fir
Annikas Aufmerksamkeit férderlich sind und ihr die Riickzugsmaglichkeit bieten, die sie sich
im ersten Unterricht auch ohne Erlaubnis verschafft. Auf der Grundlage der
Unterrichtsbeobachtung ist auRerdem davon auszugehen, dass die Anwesenheit einer ver-
trauten Bezugsperson (bzw. umgekehrt die Tatsache, dass ihre Assistenz sie gut kennt, sie
einschatzen und mit ihr umgehen kann) fir Annika eine grofRe Rolle spielt.
On-task-reaktiv wurde unter anderem deshalb weniger haufig kodiert, weil Annika zum Teil

mit ihrer Mitschilerin arbeitet.

157



on-task: aktiv on-task: passiv
on-task: reaktiv
325
e
(O]
N 243
(]
=]
§ 163
o 106
@ 49
2 23
o
V4
Unterricht 1 Unterricht 2

Abbildung 39: Annikas Aufmerksamkeitsverhalten - On-task-Sequenzen im Vergleich

Der Einfluss der beiden unterschiedlichen Assistenten ist als so hoch einzuschatzen, dass es
nicht einfach ist, aus den Zeitdiagrammen Riickschlisse auf Zusammenhdnge zwischen
Aufmerksamkeit und Prasentationsebenen zu ziehen. Zunachst ist festzuhalten, dass Annika
in beiden Doppelstunden ihr Bedirfnis nach basalen Reizen und nach Rickzugs-
moglichkeiten ausdriickt und befriedigt. Darlber hinaus zeigt sie Interesse an allen konkret-
gegenstandlichen Angeboten im ersten Unterricht und beschéftigt sich, wenn sie nicht
zuriickgehalten wird (z.B. im Umgang mit Flieger und Fallschirm) auch fir einige Zeit
aufmerksam und zum Teil eigenaktiv mit dem Lernangebot. Die Analyse des zweiten

Unterrichts zeigt deutlich, dass Annika auch anschauliche Lernangebote fiir sich nutzen kann.

5.2.2.4 Fachdidaktische Reflexion und elementare Strukturen
Auch die verschiedenen Lernangebote der Schule B gefilmten Unterrichtssequenzen sollen
im Anschluss an eine fachdidaktische Reflexion der bearbeiteten Unterrichtsinhalte darauf-

hin befragt werden, inwieweit Sie geeignet sind, zentrale Aspekte des Themas zu vermitteln.
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Das abgebildete Mindmap zeigt zunichst im Uberblick aus welchen Perspektiven der von

den Schiilern gewdhlte Inhalt betrachtet wird:

Perspektive der Physik
Erklarungen fiir die Bewegung
verschiedener Korper durch die Luft

v

Perspektive der Fliegen Organisatorische Perspektive
Geschichtswissenschaft N Aufbau des Flughafens und Ablaufe
Bau erster Flugmaschinen beim Transport von Passagieren
und Waren.

und
Flugzeuge

0

Technische Perspektive
Flugzeugbau und —wartung
Aufbau und Funktionsweise

anderer Fluggerate

Abbildung 40: Das Thema ,,Fliegen und Flugzeuge“ aus der Perspektive unterschiedlicher Fachdisziplinen

Fiir den Unterricht an Schule B stellte die Herausarbeitung elementarer Strukturen eine
besondere Herausforderung dar, weil die Kleingruppen, in denen die gefilmten Schiler
mitarbeiteten, sich mit sehr unterschiedlichen Aspekten des (bergeordneten Themas
»Fliegen und Flugzeuge” auseinandersetzten.

Um Aussagen Uber die Qualitat der Lernangebote fiir die drei ausgewahlten Schiler machen
zu konnen, fokussierte sich das Reflexionsgesprach mit dem Kollegen der Sachunterrichts-

didaktik auf die Unterthemen, die in den entsprechenden Kleingruppen bearbeitet wurden:

Das Thema ,Heif3luftballon” aus Sicht der Fachdidaktik

Die Gruppe in der Annika und Aiko arbeiten, soll im Rahmen des ersten Unterrichts
ergriinden, warum Heiluftballons fliegen. Zur Einordnung dieser Frage ist zundchst
festzustellen, dass der Begriff ,Fliegen” die Bewegung eines Korpers durch die Luft oder
durch Gas beschreibt, wobei zwei Flugarten unterschieden werden: Das aerostatische
Fliegen von Korpern, die leichter als Luft sind und das aerodynamische Fliegen von
Flugkorpern, die schwerer sind als Luft (vgl. Erhard, H., 1914, S. 46f).

Der Heil}luftballon gehort zu den erstgenannten Flugkorpern, die leichter als Luft sind. Die
Erklarung hierfiir ist in den Eigenschaften der Luft zu finden: Luft besteht aus vielen kleinen

Teilchen, den Luftmolekilen. In warmer Luft bewegen sich die Luftteilchen viel schneller als
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in kalter Luft. Wenn sich Luft erwarmt, stofRen sich die Teilchen heftig voneinander ab, so
dass der Abstand zwischen ihnen grofRer wird. Warme Luft nimmt daher einen groReren
Raum ein als dieselbe Menge kalter Luft. Da die Luftteilchen sich bei Erwarmung weiter
voneinander entfernen ist warme Luft weniger dicht und damit weniger schwer. 1 Liter
warme Luft hat eine geringere Masse als 1 Liter kalte Luft. Aus diesem Grund bewegt sich
Luft, die erwarmt wird, auch nach oben. Leichte Gegenstdnde, etwa die Papierschlangen aus
dem Versuch, die sich im aufsteigenden warmen Luftstrom befinden, werden durch ihn
bewegt. Im Falle des HeiBluftballons wird der Ballon voller warmer Luft von der dichteren
kalten Luft getragen (vgl. Weltner, 2001 S. 56).

Noch knapper lassen sich die elementaren Strukturen in Bezug auf dieses Phanomen
folgendermaRen zusammenfassen:

e Durch Temperaturunterschied entsteht ein Druckunterschied der ermoglicht, dass

die kuhlere Luft die warmere im Ballon tragt.

Das Thema ,,Flughafen* aus Sicht der Fachdidaktik

Pauls Kleingruppe arbeitet im ersten Unterricht an ihrem Plakat zum Thema ,,Berufe auf dem
Flughafen“ und dessen Prasentation. Auch die Themen, mit denen sich die anderen gefilm-
ten Schiler im zweiten Unterricht beschéaftigen (,,Fahrzeuge auf dem Flughafen” und , der

Schalter”) lassen sich dem Thema ,,Flughafen” zuordnen.

Flughafen sind Orte, an denen motorbetriebene Luftfahrzeuge landen kénnen, in dem
Menschen oder Lasten transportiert werden kénnen. Im Unterschied zu Flugplatzen
verfigen Verkehrsflughdafen meist Giber eine Infrastruktur, die die Wartung und Reparatur
von Flugzeugen ebenso umfasst, wie eine Luftverkehrskontrolle und Serviceeinrichtungen
fur Passagiere. Die elf groRen Verkehrsflughdfen Deutschlands unterliegen einer staatlichen
Genehmigungspflicht und Kontrolle und werden von sogenannten Gebietskérperschaften
betrieben (vgl. Rucht, 1984 S. 33). Die von den Schiilern bearbeiteten Themen ,Schalter”
und ,Fahrzeuge auf dem Flughafen” stehen im Zusammenhang mit sogenannten
Abfertigungsprozessen, wobei unter Abfertigung sowohl die Arbeiten verstanden werden,
die zwischen den Fliigen rund um das Flugzeug erforderlich sind (wie z.B. Ent- und Beladung,
Reinigung oder Betankung) als auch alle Kontakte zum Passagier, vom Einchecken bis zum

Betreten des Flugzeugs. Zusammengefasst lasst sich festhalten:
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* Auf dem Flughafen arbeiten viele verschiedene Berufsgruppen zusammen, um den
Transport von Lasten und Personen per Flugzeug zu organisieren.

* Das Weitergeben bzw. Weiterleiten der Lasten oder Passagiere (z.B. vom Check-in zu
Passkontrolle und Zoll, von dort zum Gate, vom Gate zum Flugzeug usw.) ist dabei

ein typischer Vorgang.

Abbildung des Inhalts auf den Préisentationsebenen
Auf der Grundlage der jeweils herausgearbeiteten elementaren Strukturen, kénnen nun die

einzelnen Lernangebote in Bezug auf ihre inhaltliche Dimension betrachtet werden.

Lernangebote zum Thema ,HeifSluftballon”

Auf den ersten Blick scheint das konkret-gegenstandliche Angebot, sich lber Experimente zu
erschliefen, warum ein HeiRluftballon fliegt, ausgesprochen verheiBungsvoll. Bei ndherer
Betrachtung zeigt sich allerdings, dass keines der Experimente wirklich den Auftrieb des
HeiBluftballons erklart: Der sich aufrichtende Ballon auf dem Flaschenhals zeigt, dass Luft
sich ausdehnt, wenn sie erwdarmt wird. Die sich drehende Spirale zeigt, dass eine
druckausgleichende Bewegung entsteht, in der die erwarmte Luft nach oben in Richtung
kalterer Luft steigt. Dieser Versuch ware eher geeignet, die Thermik zu zeigen, auf die
Segelflugzeuge angewiesen sind. Das , Schwimmen” des mit weniger dichter Luft gefillten

Ballons auf der dichteren Umgebungsluft wird jedoch auf diese Weise nicht verdeutlicht.

Lernangebote zum Thema , Flughafen”

Paul arbeitet in beiden gefilmten Unterrichtssequenzen an der Erstellung von Plakaten zum

Thema ,Berufe auf dem Flughafen” bzw. ,Fahrzeuge auf dem Flughafen”. Dabei sammelt
jedes Gruppenmitglied Informationen (iber einen Beruf bzw. ein Fahrzeug und schreibt oder
malt dazu. Bleibt einem Schiiler dann noch Zeit, beginnt er einen weiteren Beruf oder ein
weiteres Fahrzeug zu bearbeiten. Zum Schluss werden die Ergebnisse der Gruppenmitglieder
auf die Plakate geklebt und um eine Uberschrift erginzt.

Diese Art der Auseinandersetzung mit den beiden Aspekten des Themas wird dem Inhalt
insofern gerecht, als deutlich wird, wie viele Personen mit den unterschiedlichsten Aufgaben
auf einem Flughafen arbeiten und wie viele Arten von Fahrzeugen nétig sind, um den

Transport von Gegenstanden und Personen zu leisten. Allerdings entsteht dabei eher der
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Eindruck eines Nebeneinanders - die als zentral herausgearbeitete enge Verzahnung der
verschiedenen Aufgabengebiete wird dabei nicht transportiert.

In Aikos Gruppe wird im zweiten Unterricht in dhnlicher Weise das Thema ,Schalter”
bearbeitet, allerdings ebenfalls ohne dass der Aspekt des Weiterleitens von Gepack und
Menschen dabei thematisiert wird.

Annika ist im zweiten Unterricht als einzige Schiilerin nicht an der Erstellung der Plakate
beteiligt und erhadlt andere Aufgabenstellungen: Zunachst spielt sie gemeinsam mit ihrer

Assistentin Start und Landung anhand eines groen Modellflugzeuges nach und lasst dabei

Pilot und Passagiere ein- und aussteigen. Durch dieses anschauliche Angebot erhalt Sie die
Moglichkeit, sich mit zentralen Vorgédngen an einem Flughafen zu beschaftigen, auch wenn
andere Aspekte, wie z.B. das Einchecken und Warten der Passagiere gar nicht und das
Einladen des Gepacks nur kurz thematisiert werden.

Beim Zuordnen von Wort- und Bildkarten und das anschlieRende Memoryspiel mit den

Karten ist dagegen keine Verbindung zum Thema Flughafen zu erkennen. Die Bildkarten
zeigen unterschiedliche 6ffentliche Verkehrsmittel, wie Zug und Bus aber auch verschiedene

Fluggerate wie HeilSluftballon oder Fallschirm.
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5.2.3 Schule C

An Schule C wurden im Fach Mathematik zwei aufeinanderfolgende Unterrichtsstunden
gefilmt, in denen aus dem Bereich Geometrie das Messen und Zeichnen von Winkeln
thematisiert wurde. Bereits vor dem ersten gefilmten Unterricht hatten die Schiler
verschiedene Arten von Winkeln kennengelernt und die Vorgehensweise beim Beschriften

und Messen erarbeitet.

5.2.3.1Verlauf des 1. Unterrichts zum Thema ,,Messen und Zeichnen von Winkeln“

UR-Phase und Lehrer-Schiiler-Interaktion
Sozialform
BegriiBung Gongschlag, BegriRung und Hinweis auf die Anwesenheit des Filmteams.
2 min Die Lehrerin verschiebt die Hausaufgabenkontrolle auf den nachsten Tag,

sammelt die unterschriebenen Abschnitte eines Elternbriefes ein und
vergibt einen Smiley (das Token-System der Klasse dokumentiert, ob
beim Erklingen des Gongs zu Stundenbeginn alle Schiiler mit
vorbereitetem Unterrichtsmaterial auf Ihren Platzen sitzen).

Einstieg Die Lehrerin legt eine Folie auf den OHP und erklart die Aufgabe: Die
UR-Gespriich projizierte Figur (s.u.) soll ins Heft Gibertragen werden.

Nachdem die Schiiler ,Schularbeit” und Datum eingetragen haben,
Uberlegt die Klasse gemeinsam wie die Zeichnung so begonnen werden
kann, sodass nicht radiert werden muss. Die Schiiler zéhlen die Kastchen
und markieren die Eckpunkte.

13 min

Differenzierung: Amina (die Schilerin mit schwerer Behinderung) erhalt
die gleiche Figur als laminiertes Puzzle, das auf dem mit Teppich
bezogenen Tisch geklettet werden soll.

Arbeitsphase 1 | Die Schiiler zeichnen selbststandig die Figur ab, wahrend die Lehrerin

Einzelarbeit umhergeht, hilft bzw. fertige Zeichnungen kontrolliert.

10 min Zwischendurch bespricht sie an der Tafel das Zeichnen von Schragen.

Differenzierung: Als sich die Aufgabe als schwierig erweist, erhalt Amina
eine Vorlage nach der sie die Figur puzzeln kann.
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Arbeitsphase 2 | Die Lehrerin schreibt die ndachste Aufgabe an die Tafel und gibt die
Anweisung, zunachst nur das Buch aufzuschlagen und die Aufgabe zu
lesen.

Einzelarbeit
15 min ) ) )
Der Unterricht wird unterbrochen und der Arbeitsauftrag genauer
erklart. Die Schiiler, die die Zeichnung beendet haben, beginnen die
nachste Aufgabe. Die Lehrkraft geht umher und berat.

Auf die Frage einzelner Schiiler hin wiederholt sie mit Allen die Regeln
fir die Bezeichnung von Winkeln mit griechischen Buchstaben und das
Zeichen flr den rechten Winkel.

Differenzierung: Amina erhalt einen Winkelmesser. Zunachst besteht
ihre Aufgabe darin, unterschiedliche Winkel einzustellen.

Anschlieend erhélt sie Winkelkarten und soll ausmessen, welche der
Winkel rechte Winkel sind.

Abschluss Am Ende der Unterrichtsstunde erklart die Lehrerin die Hausaufgabe. Die
Schiller heften das Arbeitsblatt ab und machen einen Eintrag ins
Hausaufgabenheft.

5 min

Abbildung 41: Schule C - Verlauf des ersten Unterrichts

Anwesend sind die Klassenlehrerin der Haupt- und Werkrealschule, die den Unterricht wie
oben beschrieben leitet und die Sonderschullehrerin, die Differenzierung und Unterstiitzung

flir Amina und zwei weitere Schilerinnen Gbernimmt.
Mit der Kamera werden neben Amina auch Stefan und Laura durch den Unterricht begleitet:

Laura nimmt mit gleichbleibender Aufmerksamkeit am Unterricht teil, beteiligt sich an
Gesprachen und erledigt die gestellten Aufgaben ohne Mihe. Die Lehrkrafte berichten, dass
sich Laura in Mathematik sehr verbessert und dadurch Selbstbewusstsein gewonnen hat,

seit in der kleineren Schiilergruppe handlungsorientierter unterrichtet wird.

Stefan wirkt in der gefilmten Unterrichtsstunde mide und abwesend. Er arbeitet langsam,
lasst sich immer wieder ablenken und beteiligt sich nicht am Unterrichtsgesprach. Die

Bearbeitung der gestellten Aufgaben scheint ihm schwer zu fallen.

Amina bearbeitet bereitwillig ihre differenzierten Aufgabenstellungen und erhalt dabei viel

Unterstlitzung durch die Sonderpadagogin. Dennoch verfolgt sie aufmerksam die
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Unterrichtsgesprache der GroRgruppe und beteiligt sich daran. Dabei verwendet sie Gesten
oder Realgegenstinde um sich verstandlich zu machen. Beispielsweise macht sie die
Bewegung des Zeichnens und greift nach dem Lineal einer Mitschilerin um die Frage zu

beantworten, wozu das Zdhlen der Kastchen diene.

5.2.3.2 Verlauf des 2. Unterrichts zum Thema ,,Winkel”

In der zweiten Unterrichtsstunde wird das Messen von Winkeln wiederholt und das Zeichnen
von Winkeln erarbeitet. Der Unterricht beginnt mit einer Partnerarbeit, in der die Schiler
Winkel mit dem eigenen Koérper bilden. AnschlieBend wird im Rahmen einer Gruppenarbeit

mit einer Rampe experimentiert bzw. das Zeichnen von Winkeln besprochen.

UR-Phase und Lehrer-Schiiler-Interaktion

Sozialform
BegriiBung Auch diese Stunde beginnt mit der BegriiBung und dem Hinweis auf das
5 min Filmteam. AnschlieBend vergibt die Lehrerin einen Smiley fiir das Token-
System der Klasse und kontrolliert die Hausaufgabe.
Einstieg Die Lehrerin bittet die Schiiler sich einen Partner zu suchen und in den

Nebenraum zu gehen. Nachdem sich die Partner einander gegeniiber
entlang einer Mattenbahn gesetzt haben, erfahren sie, dass lhre Aufgabe
darin bestehen wird, Winkel am Korper des Partners einzustellen.

Partnerarbeit

10 min

Einer der Partner liegt auf dem Riicken und der andere bewegt seine
Beine, so dass ein 90° Winkel entsteht. Am Beispiel verschiedener Paare
werden die verschiedenen Moglichkeiten Winkel zu bilden besprochen
und die Benennung von Winkelarten (spitzer, rechter, gestreckter Winkel)
wiederholt.

AnschlieBend wird die Klasse in zwei Gruppen eingeteilt. Eine der Gruppen
geht zuriick ins Klassenzimmer.

Arbeitsphase
Gruppenarbeit

Eine Rampe bauen

Die Schiler, die im Nebenraum
bleiben, erhalten von der
Sonderschullehrerin die Aufgabe,

Winkel zeichnen

Im Klassenzimmer wiederholt die
Klassenlehrerin der
Regelschulklasse das bereits

15 min aus einem Regal mit beweglichen erarbeitete Messen von Winkeln
Regalbrettern eine Rampe fir ein am Overheadprojektor.

Raumwechsel Spielzeugauto zu bauen. AnschlieBend wird das Zeichnen

umw . . .

und weitere Sie bauen Rampen in vo.n er)keln erarbeF_cet und ein
unterschiedlichen Hohen, erproben Winkel ins Heft gezeichnet.
jeweils die Auswirkung auf die Die zweite Gruppe bespricht

10 min Geschwindigkeit des Autos und aullerdem die Hausaufgabe, in der

messen den Winkel der Rampe.

das Zeichnen und Messen gelibt
werden soll.
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Abschluss Beide Gruppen treffen sich im Klassenzimmer.

2 min Die Gruppe, die (iber die Hausaufgabe bereits informiert ist, erklart der
anderen, was zu tun ist.

Abbildung 42: Schule C - Verlauf des zweiten Unterrichts

In der beschriebenen zweiten Unterrichtsstunde sind ebenfalls die Sonderschullehrerin und
die Klassenlehrerin der Regelklasse anwesend. Die Sonderschullehrerin leitet zundchst die
Einstiegsphase, in der die Schiller Winkel am eigenen Korper bilden. AnschlieRend
Ubernimmt sie die Gruppe, die die Rampe baut, wahrend lhre Kollegin nebenan das Zeichnen
von Winkeln erarbeitet. Der Referendar, der inzwischen seinen Dienst begonnen hat,
assistiert Amina beim Zeichnen von Winkeln. Eine Schulbegleitung arbeitet mit einem

Schiiler mit Autismus an anderen Inhalten.

Auch in der zweiten gefilmten Unterrichtsstunde arbeitet Laura motiviert mit. Gemeinsam
mit Ihrer Partnerin steht sie beim Bilden von Kérperwinkeln im Mittelpunkt, da die Lehrerin
die Aufgabenstellung am Beispiel der beiden bespricht und vertieft. In der zweiten
Gruppenarbeitsphase meldet sie sich gleich zu Beginn, um die Vorgehensweise beim Messen

von Winkeln am OHP zu erklaren.

Anders als in der ersten Stunde ist Stefan in der zweiten Unterrichtsstunde mit Spal} dabei.
Er arbeitet zunachst mit Elias zusammen. Auch der Rampenbau scheint ihm Freude zu
machen, wobei ihm das Messen von Winkeln zunachst noch Schwierigkeiten bereitet. Nach
anfanglicher Unterstiitzung gelingt es ihm jedoch schnell selbst, das Geodreieck richtig
anzulegen. Dass Stefan die Vorgehensweise verstanden hat, zeigt sich auch in der zweiten

Phase der Gruppenarbeit, in der er ohne Schwierigkeiten den geforderten Winkel zeichnet.

Amina ist noch im Nebenraum beschaftigt und stoBt erst zur Klasse dazu als die Paare fir die
Partnerarbeit sich bereits gefunden haben. Aus diesem Grund arbeitet sie in dieser Phase
mit der Sonderschullehrerin. Auf eine Auseinandersetzung, die entsteht, weil sich etwas von
ihrem Speichel auf der Matte findet und die Mitschiiler sich wehren, den Fleck

wegzuwischen, reagiert sie nicht sichtbar.

Die Gruppenarbeitsphase beginnt sie beim Messen und Zeichnen von Winkeln. Gleich zu
Beginn des Unterrichtsgespraches mochte sie demonstrieren, wie Winkel zu messen sind,
obwohl sie in der vorangegangenen Stunde nicht anwesend war. Nur mit der Hilfe ihrer
Mitschuler und der Lehrkraft gelingt dieses Vorhaben.
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Noch wahrend der Referendar Vorbereitungen trifft, um an Ihrem Winkelmesser Winkel zu
zeichnen, bricht Amina plotzlich weinend zusammen. Sie wird aus dem Klassenzimmer
begleitet und kehrt bis zum Ende des Unterrichts nicht zurlick. Es bleibt unklar, ob diese
Krise durch die Szene bei den Matten, den Misserfolg beim Messen des Winkels oder etwas

anderes ausgelost wurde.

Den Lehrkraften, die Amina bereits mehrfach in dhnlichen Situationen erlebt haben, gelingt
es die Schiilerin im Gesprach zu beruhigen, so dass sie nach der Pause wieder am Unterricht

teilnehmen kann.

5.2.3.3 Eindriicke zum Zusammenhang zwischen Schiileraufmerksamkeit und
Prisentationsebene

In den beiden dargestellten Stunden wird der Unterrichtsinhalt auf recht unterschiedliche
Weise angeboten: In der ersten Unterrichtsstunde werden beinahe ausschlielRlich Zugange
auf anschaulicher (Projektion der Figur) und abstrakt-begrifflicher Art (Lehrersprache, Zahlen
und Schrift) angeboten. Dagegen gibt es in der zweiten Unterrichtsstunde mit dem
Rampenbau zusdtzlich ein konkret-gegenstandliches und mit dem Einstellen der

Korperwinkel ein basal-perzeptives Angebot.

Im Zusammenhang mit den verschiedenen Angeboten herrscht in den beiden Stunden auch
eine spirbar unterschiedliche Atmosphare: Allein dadurch, dass die Schiler die gesamte
erste Unterrichtsstunde sitzend an ihrem Platz verbringen, verlauft dieser Unterricht weit
ruhiger als die Gruppenarbeit, in der mehrere Raumwechsel, Bewegung und mit dem
Rampenbau eine offene Aufgabenstellung eingeplant sind. Die Arbeit mit dem eigenen
Korper zu Beginn der Stunde ist den Schilern offensichtlich ungewohnt, wobei die
beginnenden Pubertdt und die damit verbundene Auseinandersetzung mit dem eigenen
Korper sicher eine Rolle spielen. Auf dem Riicken liegen und vom anderen bewegt werden
I6st jedenfalls bei einigen Paaren Unruhe und Gekicher aus. Das Bauen der Rampe wiederum
wird von den meisten Schiilern besonders motiviert angenommen. Es ist zu vermuten, dass
Zusammenhange zwischen der Aufmerksamkeit der Schiiler und der (in diesem Fall konkret-

gegenstandlichen) Prasentationsebene hier besonders deutlich sichtbar werden.

Ganz grundsatzlich entsteht in beiden Unterrichtsstunden der Eindruck, dass das Angebot

der Lehrkrafte von den Schilern gut angenommen wird. Es herrscht Gberwiegend eine
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vertrauensvolle und konzentrierte Arbeitsatmosphére, in der die Schiller weder {iber- noch

unterfordert scheinen.

Bei einem ndheren Blick auf die gefilmten Schiiler sind jedoch durchaus Unterschiede zu

beobachten:

Laura ist eine selbstbewusste Schilerin, die sich in beiden gefilmten Unterrichtsstunden
aktiv in den Unterricht einbringt und alle ihr gestellten Aufgaben ohne erkennbare Mihe
bewadltigt. Sie arbeitet bereitwillig, aber entspannt und génnt sich ab und zu Pausen.

Das basal-perzeptive Angebot in der zweiten Stunde nimmt Laura bereitwillig an. Im
Gegensatz zu den beiden Jungen scheint lhr das Einstellen von Kdérperwinkeln auch nicht
unangenehm zu sein. Die Ubergangszeit zur Gruppenarbeit nutzt sie sogar dazu, mit ihrer
Partnerin die Rollen zu tauschen und auszuprobieren, wie sich die eigenen Beine im 90°-
Winkel anfuihlen. Aktiv und mit SpalR ist sie auch beim Rampenbau dabei.

Dennoch entsteht der Eindruck, dass Laura in der zweiten Unterrichtsstunde weniger
gefordert ist, als in der ersten. Der Grund kdnnte unter anderem darin zu suchen sein, dass
in der Stunde durch die Raumwechsel mehrfach Unruhe entsteht, auf die die Lehrkrafte
reagieren missen. Da Laura die Unruhe meist nicht mitverursacht hat, wartet sie in diesen
Phasen mehrmals einfach ab, bis wieder Ruhe einkehrt.

Stefan wirkt in der ersten Unterrichtsstunde miide und eher desinteressiert. Er stort zwar
nicht und bearbeitet die gestellte Aufgabe — allerdings tut er dies meist ausgesprochen
langsam und umstadndlich. Mit der Aufgabenstellung hat er groRe Schwierigkeiten, fragt aber
nicht nach, sondern wird erst spater von der Lehrkraft darauf unterstitzt, als sie im
Klassenraum umhergeht. Insgesamt scheint Stefan zu versuchen, moglichst nicht aufzufallen
und so den Mathematikunterricht unbehelligt zu tiberstehen.

In der zweiten Unterrichtsstunde dagegen ist Stefan zwar etwas verlegen bei der Aufgabe
Winkel am Korper des Partners einzustellen, er zeigt aber auch Freude und Eigeninitiative
indem er zusatzlich ausprobiert, Winkel mit den eigenen Armen zu bilden. Beim Bau der
Rampe beteiligt er sich aktiv. Im Verlauf des Unterrichtsgesprachs und beim wiederholten
Messen des Winkels versteht er schlieflich, wie das Geodreieck anzulegen ist. AnschlieRend
kann er das Messen und Zeichnen von Winkeln im Heft ohne Miuhe bewerkstelligen. Unter
den drei mit der Kamera begleiteten Schilern ist bei Stefan am deutlichsten zu erkennen,
dass er auf das konkret-gegenstdndliche und basal-perzeptive Angebot mit gesteigerter

Aufmerksamkeit reagiert. Darliber hinaus ist durch das handlungsorientierte Angebot sogar
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ein direkter Lernerfolg zu beobachten, den Stefan dann auf die anschauliche und abstrakt-

begriffliche Ebene Gbertragen kann.

Im ersten Unterricht unterscheidet sich das Angebot, das Amina erhilt, in mehrfacher
Hinsicht vom Lernangebot fir den Rest der Klasse: Das Puzzeln der Figur, die die anderen
abzeichnen, kommt ihren motorischen Moglichkeiten entgegen. Amina bearbeitet diese
anschauliche Aufgabe zwar mit groBer Ausdauer, allerdings fallt es ihr selbst mit der Vorlage
auf dem Tisch und auch unabhangig von motorischen Schwierigkeiten sehr schwer, die Figur
zusammenzusetzen.

Dass ihr auch die abstrakt-begriffliche Ebene zugdnglich ist, zeigt sich zum Beispiel im
Umgang mit dem Winkelmessgerat: im ersten Unterricht gelingt es lhr, verschiedene
Gradzahlen, wie z.B. 90° zu lesen und den Winkel richtig einzustellen.

Amina wirkt in der gesamten ersten Unterrichtsstunde aufmerksam und motiviert. Sie
arbeitet mit den ihr angebotenen Materialien auch dann weiter, als die Sonderpadagogin
nicht an ihrer Seite ist. Am engagiertesten scheint sie in den Phasen, in denen sie sich am
Klassengesprach beteiligt.

Bis zu dem Zeitpunkt, zu dem sie zu weinen beginnt, gilt dasselbe fir die zweite gefilmte
Unterrichtsstunde. Amina nimmt aktiv an der Phase teil, in der die Kérperwinkel gebildet
werden und versucht sogar selbst, lhre Beine in einen 90° Winkel zu heben, wahrend die
Sonderschullehrerin gerade andere Schiiler betreut. Zu Beginn der Gruppenarbeit beteiligt
sie sich wie oben bereits beschrieben auch in dieser Stunde am Klassengesprach, als es um
das Messen von Winkeln geht.

Die Art, wie Amina Uber beide Stunden hinweg alle Lernangebote annimmt, die Ihr auf
unterschiedlichen Prasentationsebenen gemacht werden, ldsst zunachst keine Riickschlisse
auf einen Zusammenhang zwischen ihrer Aufmerksamkeit und der Prasentationsebene der

Aufgaben zu.
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5.2.3.4 Ergebnisse aus der Videoanalyse zum Zusammenhang von Schiileraufmerksamkeit

und Préisentationsebenen

Laura
Im Zeitdiagramm bestétigt sich zundchst der Eindruck aus der Unterrichtsbeobachtung:
Laura ist im ersten Unterricht (iber lange Zeit aufmerksam bei der Sache. Allerdings zeigt das

Zeitdiagramm weniger On-task-aktiv- und mehr Off-task-Sequenzen, als erwartet.

UR-Gesprich Abzeichnen Arbeitsblatt UR-
Figur auf dem OHP Gesprach

00:00:00:00 00:02:21:00 00:04:43:00 00:07:04:00 00:09.26:00 00:11:48:00 00:14:09:00 00:16:31:00 00:18:53:00 00:21.14:00 00:23:36:00 00:25:55:00 00:28:20:00 00:30:41:00 00:33:03.00 00:3¢

orrtagk: akliv
orvtazk: passiv
orrtask: reaktiv
off-tagk: akliv
off-tagk: passiv
nio-tagk

nicht erkeninbar
p-abstrakt-begriffich |-
m-abstrakt-begifflich
p-anzchalich
r-anzchaulich

Abbildung 43: Schule C — Zeitdiagramm Laura Unterricht 1

Zu A: Sobald sie die Aufgabe verstanden hat, schreibt Laura das Wort ,,Schularbeit” und das
Datum in ihr Heft. Die Off-task-Phase entsteht, als sie anschlieRend ihren Filler und ihre
Nase mit einem Taschentuch putzt.

Zu B: Noch bevor die Erarbeitungsphase abgeschlossen ist, fangt Laura an, die Figur auf dem
OHP abzuzeichnen. Dadurch ist sie friher fertig als die anderen und es entsteht eine
Leerlaufphase.

Zu C: An dieser Stelle entwickelt sich ein Gesprach mit einer Sitznachbarin, das als Stoérung
gewertet werden kann. Allerdings nimmt Laura anschlieBend ohne das Eingreifen einer
Lehrkraft ihre Arbeit wieder auf.

Zu D: Am Ende der Stunde beteiligt sich Laura noch einmal am Unterrichtsgesprach, als es

um die Bezeichnung von Winkeln mit griechischen Buchstaben geht.
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ortask: akliv

ontask: passiv

on-task: reaktiv

off-tazk: aktiv

off-task: passiv

no-task

nicht erk.ennbar
p-abstiakt-begriffich
m-abstrakt-begrifflich
p-anzchaulich
ri-anzchaulich
prkonkret-gegenstandlich
m-kankret-gegenstandlich

BegruRung u.
Hauaufgaben
-kontrolle

Kérperwinkel

Rampenbau

Zeichnen von Winkeln

:00:00:00 00:02:51:00 00:05:43:00 00:08:36:00 00:11:26:00 00:14:20:00 00:17:12:00 00:20:04:00 00:22:57:00 00:25:45:00 00:28:41:00 00:31:33:00 00:34:25:00 00:37:16:00 00:40:10:00

EEL B LA L .

Abbildung 44: Schule C — Zeitdiagramm Laura Unterricht 2

Zu A: Wie bereits vermutet wurden flr Laura in der zweiten Unterrichtsstunde deutlich
mehr No-task-Sequenzen kodiert. Diese erste entsteht im Ubergang vom Einstieg im Klassen-
zimmer zur Arbeit mit den Kérperwinkeln im Nebenraum.

Zu B: Beim Bilden von Winkeln mit dem eigenen Korper wurde hier konkret-gegenstandlich
kodiert, weil Laura die Beine ihrer Partnerin bewegte, aber selbst nicht bewegt wurde. Im
Ubergang zur nichsten Unterrichtsphase holen die beiden Madchen dies nach und tauschen
in der markierten On-task-aktiv-Sequenz die Rollen.

Zu C: Aus dem Rollentausch entwickelt sich zunachst ein frohliches Gerangel, in dem die
Mitschilerin Lauras Korper zu verbiegen versucht. Zu Beginn des Rampenbaus finden die
Madchen dann eine Spinne, woraufhin ein weiterer kleiner Tumult entsteht.

Zu D: Im zweiten Unterricht zum Thema Winkel zeigt Laura insgesamt mehr aktive
Beteiligung (6% der Kodierungen zur Aufmerksamkeit im ersten vs. 13% im zweiten
Unterricht). Besonders in der Phase des Rampenbaus ist ein deutlich erhdhtes MaR an On-

task-aktiv-Sequenzen zu beobachten.

Betrachtet man die beiden Zeitdiagramme im Vergleich, so ist insbesondere beim
Rampenbau ein deutlicher Zusammenhang zwischen Lauras Aufmerksamkeit und dem
konkret-gegenstandlichen Lernangebot zu erkennen, mit dem sie sich motiviert
auseinandersetzt. Es kann vermutet werden, dass durch das abwechslungsreichere Lernan-
gebot im zweiten Unterricht insgesamt weniger Off-task-Sequenzen kodiert wurden (22%

der Kodierungen zur Aufmerksamkeit im ersten vs. 8% im zweiten Unterricht). Die stark
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erhohte Zahl von No-task-Kodierungen (1% im ersten vs 13% im zweiten Unterricht), die

wahrend der Phasenlibergdange entstehen, schwacht dieses Ergebnis allerdings wieder ab.

Stefan
Ebenfalls erwartungsgemal sind bei Stefan im ersten Unterricht kaum On-task-aktiv-Sequenzen zu

erkennen. Er beteiligt sich weit weniger aktivam Unterricht als seine Mitschiilerin.

UR-Gesprach Abzeichnen Arbeitsblatt UR-
Figur auf dem OHP Gesprach

00:00:00:00 00:02:21:00 00:04:43.00 00.07:04:00 00:09:26:00 00:11:48:00 00:14:05:00 00:16:31:00 00:18:53:00 00:21:14:00 00:23:35:00 00:25:58:00 00:28:20:00 00:30:41:00 00:33:03:00 00:3%

orrtask: akbv
on-task: passiv
on-task: reaktiv
off-task: akliv
off-tagk: passiv
hiortask

nicht erkennbar
p-abstrakt-begrifflich
rirabstrakt-beariffich
p-angchaulich
nranschaulich

Abbildung 45: Schule C — Zeitdiagramm Stefan Unterricht 1

Zu A: Den Uberwiegenden Teil der Zeit im ersten Unterricht ist Stefan on-task-passiv, er folgt
also (zumindest dem Augenschein nach) den Anweisungen der Lehrkraft und bearbeitet die
vom Lehrer gestellten Aufgaben.

Zu B: In der gesamten Unterrichtsstunde sind nur diese beiden kurzen Sequenzen zu
beobachten, in denen Stefan liber die gestellte Aufgabe hinaus Aktivitat zeigt, so dass On-
task-aktiv kodiert werden konnte. Sie entstehen als Stefan bereits sein Heft vorbereitet um
zu zeichnen, noch bevor die Lehrerin die entsprechende Anweisung gegeben hat und als
Stefan sich nach dem Zahlen der Kastchen mit seinen Mitschiilern Gber das Ergebnis berat.
Zu C: Wahrend des gesamten Unterrichts wurden immer wieder Off-task-Phasen kodiert, in
denen Stefan traumt oder abschweift ohne dabei den Unterricht zu stéren. Haufungen
dieser Off-task-Phasen entstehen in Unterrichtssituationen, in denen er selbststiandig und

ohne Anleitung durch eine Lehrkraft arbeiten soll.
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BegriBung u. Kérperwinkel Rampenbau Zeichnen von Winkeln
Hauaufgaben
-kontrolle

00:00:00:00 00:02:51:00 00:05:43:00 00:08:36:00 00:11:28:00 00:14:20:00 00:17:12:00 00:20:04:00 00:22:57:00 00:25:49:00 00:28:41:00 00:31:33:00 00:34:25:00 00:37:18:00 00:40:10:00

orvtask: akliv

on-task: passiv

on-task: reaktiv

off-task: aktiv

off-task: passiv

no-task

nicht erkennbar
p-abstrakt-begrifflich
m-abstrakt-begiiffich
p-anschaulich
m-anzchaulich
prkonkiet-gegenstandich
mrkonkret-gegenstandlich

Abbildung 46: Schule C — Zeitdiagramm Stefan Unterricht 2

Zu A: Die allgemeine Unruhe beim Wechsel von Unterrichtsphase und Klassenraum zeigt sich
auch in Stefans Zeitdiagramm als Hdufung von Off-task-Sequenzen. Er gehort zu den
Schiilern, denen der Kérperkontakt bei der Partnerarbeit unangenehm zu sein scheint.

Zu B: Wiahrend die Lehrkraft an anderen Schillerpaaren verschiedene Moglichkeiten zeigt,
Winkel am Korper einzustellen, erprobt Stefan an sich selbst verschiedene Kérperwinkel.

Zu C: Beim Rampenbau beteiligt sich Stefan motiviert.

Zu D: Beim Messen und Zeichnen von Winkeln arbeitet Stefan konzentriert und beinahe

ohne Unterbrechung.

Auch bei Stefan zeigt die Analyse der beiden Grafiken einen deutlichen Zusammenhang
zwischen seiner Aufmerksamkeit und dem angebotenen Zugang zum Lernangebot. Zwar
wurde bereits im ersten Unterricht ein relativ hoher Anteil von On-task-passiv-Sequenzen
kodiert. Das Bild effektiver Mitarbeit, das die Grafik dadurch transportiert, widerspricht aber
dem Eindruck aus der Unterrichtsbeobachtung. Im Verlauf der Unterrichtsstunde ist Stefan
zunehmend abgelenkt und unaufmerksam, insbesondere in Situationen, in denen er sich
selbststandig mit dem abstrakt-begrifflichen bzw. anschaulichen Arbeitsauftrag auseinander-
setzen soll. Im Zeitdiagramm zum zweiten Unterricht ist dagegen nur eine nennenswerte
Haufung von Off-task-Sequenzen beim Raumwechsel und zu Beginn der Arbeit mit den
Korperwinkeln zu finden. Im Unterschied zum ersten Unterricht, in dem die Off-task-
Sequenzen im Laufe der Stunde haufiger werden, sind sie hier im weiteren Verlauf kaum
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noch vorhanden. Dass Stefan besonders auf das konkret-gegenstandlichen Angebot mit Spal

und Eigeninitiative reagiert, ist auf den ersten Blick zu erkennen und schlagt sich auch im

kodierten Anteil an On-task-aktiv-Sequenzen (2% ersten vs. 7% im zweiten Unterricht)

nieder. Darliber hinaus kann er sich den Lerninhalt auf diese Weise so aneignen, dass er in

der Lage ist, das neu erworbene Wissen im dritten Teil des Unterrichts auch auf die abstrakt-

begriffliche und anschauliche Ebene zu tbertragen.

Amina

Durch Aminas erhéhten Unterstitzungsbedarf braucht sie im Unterricht haufig die

Unterstitzung einer Lehrkraft. Diese Tatsache und das differenzierte Lernangebot verandern

das Zeitdiagramm entsprechend.

UR-Gesprach
Figur auf dem OHP

Nachlegen der Figur mit Klettmaterial Arbeit mit dem Winkelmesser

orvtask: aktiv

on-task; passiv

oftask: reaktiv

off-task: aktiv

offtask: passiv

no-task

nicht erkennbar
p-abstrakt-begriffich
m-abstrakt-begrifflich
p-anschaulich
m-anschaulich
p-konkret-gegenstandich
mrkonkret-gegenstandlich

00:00:00:00 00:02:25:00 00:04:50:00 00:07:16:00 00:09:41:00 00:12:07:00 00:14:32:00 00:16:58:00 00:19:23:00 00:21:49:00 00:24:14:00 00:26:40:00 00:29:05:00 00:31:31:00 00:33:56:00

R o e

Abbildung 47: Schule C — Zeitdiagramm Amina Unterricht 1

Zu A: Im Unterrichtsgespréach, das das Abzeichnen der Figur am OHP vorbereitet, meldet sich

Amina. Nachdem sie zuerst nicht verstanden wird, zeigt sie am OHP was sie meint — die On-

task-Sequenz ist so lang, weil der Weg zur Tafel und das Zeigen, bis Amina verstanden wird,

langere Zeit in Anspruch nehmen.

Zu B: Aminas erhohter Unterstitzungsbedarf bildet sich unter anderem darin ab, dass

anstelle der On-task-passiv-Sequenzen lange on-task-reaktiv-Sequenzen treten, die kodiert

werden, sobald ein Schiiler in direkter Interaktion mit einer Lehrkraft arbeitet.

Zu C: Die Off-task-Sequenzen im Verlauf des Unterrichts treten wiederholt in Situationen

auf, in denen Amina ohne die Unterstiitzung einer Lehrkraft arbeitet.
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Zu D: Amina arbeitet mit einem eigens fiir sie hergestellten Winkelmessgerat, dass neben
der abstrakt-begrifflichen und anschaulichen Ebene (Winkel zeichnen und Messen) auch die
Moglichkeit bietet, konkrete Winkel mit Hilfe eines festen und eines beweglichen Schenkels

einzustellen.

Kérperwinkel Zeichnen von Winkeln

00:00:00:00 00:02:51:00 00:05:43:00 00:08:36:00 00:11:28:00 00:14:20:00 00:17:12:00 00:20:04:00 00:22:57:00 00:25:49:00 00:28:41:00 00:31:33:00 00:34:25:00 00:37:18:00 00:40:10:00

ortagk: akbiv
antask: passiv
on-task: reaktiv
off-task: aktiv
off-tagk: passiv
ho-task

nicht erkennbar q
p-ahstraki-begrifflich
p-anzchaulich
m-angchaulich
p-konkret-gegenstandich
mrkonkret-gegenstandlich
p-basal-perzeptiv

Abbildung 48: Schule C — Zeitdiagramm Amina Unterricht 2

Zu A: Als ,,nicht erkennbar” wurden hier die Sequenzen kodiert, in denen Amina noch nicht
bzw. am Ende der Stunde nicht mehr im Klassenraum anwesend ist.

Zu B: Die relativ langen No-task-Sequenzen entstehen im Ubergang vom Unterricht im
Nebenraum zur Phase in der die Kérperwinkel eingestellt werden sollen.

Zu C: Die Moglichkeit, Winkel am eigenen Korper zu erleben, wurde nicht nur fir Amina,
aber durchaus mit besonderem Blick auf sie, geplant. Die Phase, in der sie tatsachlich die
Gelegenheit hat, Winkel auf basale Weise wahrzunehmen, bleibt leider kurz.

Zu D: Amina ist aktiv am folgenden Unterrichtsgesprach und an der Erarbeitung in der Phase
des Messens und Zeichnens beteiligt. Wahrend Uber die Korperwinkel an verschiedenen
Beispielen gesprochen wird, versucht sie unter anderem selbst mit ihren Beinen Winkel zu
bilden.

Zu E: Noch bevor sie begonnen hat Winkel zu zeichnen, bricht Amina weinend zusammen

und verlasst den Klassenraum.

Bei der Auswertung der beiden Grafiken treten verschiedene Faktoren zu Tage, die Einfluss
auf Aminas Aufmerksamkeitsverhalten haben: So zeigt Amina zum Beispiel in beiden

gefilmten Stunden ein besonderes Mall an Aktivitdit, wenn sie einen Beitrag zum
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Unterrichtsgesprach leisten kann, wie zum Beispiel beim Abzdhlen der Kastchen oder bei der
Erarbeitung zum Zeichnen von Winkeln. Dass ihre Aufmerksamkeit nachldsst, wenn sie
selbststdndig an einer Aufgabe arbeiten soll, steht sicherlich in unmittelbarem
Zusammenhang zu ihren eingeschrankten motorischen Moglichkeiten. Selbst die Arbeit mit
dem eigens fir sie hergestellten Winkelmesser oder dem Klett-Puzzle verlangen ihr ein
hohes MalRR an Ausdauer, Konzentration und Frustrationstoleranz ab. Aus diesem Grund
genligt es fir diese Schiilerin nicht, die Prasentationsebene der Lernangebote zu betrachten.
Eine weitere groBe Herausforderung besteht darin, einen moglichst barrierefreien Zugang
zum Lernangebot zu schaffen.

Versucht man dennoch, Zusammenhdnge zwischen ihrer Aufmerksamkeit und der
Prasentationsebene zu finden, so lasst sich feststellen, dass Amina bei guter Tagesform
durchaus abstrakt-begriffliche und anschauliche Angebote fir sich nutzen kann. Auch auf
das Angebot, Winkel am eigenen Korper zu erfahren reagiert sie positiv und versucht sogar

selbststandig, ihre Beine in einen 90° Winkel zum Rumpf zu bringen.

5.2.3.5 Fachdidaktische Reflexion und elementare Strukturen

Auch die Lernangebote, die in den gefilmten Unterrichtsstunden an Schule C gemacht
wurden, sollen abschlieBend aus inhaltlicher Perspektive betrachtet werden.
Das behandelte Thema , Winkel” ist der Geometrie als einem Teilgebiet der Mathematik
zuzuordnen. Die in der Schule behandelten Inhalte beziehen sich hauptsachlich auf die
Eigenschaften elementargeometrischer Figuren der Ebene wie Dreiecke und Kreise bzw.
dreidimensionale Polyeder. Die grundlegendsten geometrischen Gebilde sind Punkte,
Geraden, Ebenen, Abstdnde und Winkel. Sie werden unter anderem zur Beschreibung und
Darstellung komplexerer Flachen und Korper verwendet (vgl. Agricola & Friedrich, 2011).

Dieser Teilbereich der Geometrie wird auch euklidische Geometrie genannt.
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Das Thema ,,Winkel” aus Sicht der Fachdidaktik
Gemeinsam mit einer Kollegin aus der Didaktik des Fachs Mathematik wurden folgende

Ill

Aspekte des Themas ,,Winkel” als grundlegend herausgearbeitet und zusammengefasst:

Ein Winkel ist in der Geometrie ein Teil der Ebene, der von zwei in der Ebene liegenden
Strahlen (Halbgeraden) mit gemeinsamem Anfangspunkt begrenzt wird.

Der gemeinsame Anfangspunkt der beiden Strahlen wird Scheitelpunkt des Winkels genannt,
die Strahlen heiBen Schenkel des Winkels. Ein Winkel kann durch drei Punkte festgelegt
werden, von denen einer im Scheitel des Winkels liegt und die beiden anderen auf je einem
Schenkel des Winkels. Die GroRe, die die relative Lage der Strahlen zueinander beschreibt,
wird als Winkelweite, Drehwinkel oder Winkelabstand (Winkeldistanz) bezeichnet, Gblicher-
weise auch verkiirzend als , Winkel“. Die GroBe des Winkels wird mit einem WinkelmaR
angegeben.

Zur Unterscheidung vom Raumwinkel wird der hier definierte Winkel auch als ebener Winkel
bezeichnet. Die Malleinheit fur die GroRe eines Winkels heiflt 1°. Sie entsteht durch Teilung
eines Kreises in 360 gleiche Teile. Winkel werden meistens mit kleinen griechischen

Buchstaben, z. B. a oder B, bezeichnet.

Es werden verschiedene Arten von Winkeln unterschieden:

Ein spitzer Winkel ist kleiner als 90°.

- Ein rechter Winkel misst genau 90°, wobei der rechte Winkel durch einen Viertelkreis
mit einem Punkt gekennzeichnet wird.

- Ein stumpfer Winkel ist grofRer als 90° und kleiner als 180°.

- Ein gestreckter Winkel misst genau 180°.

- Ein Gberstumpfer Winkel ist groRRer als 180° und kleiner als 360°.

- Ein voller Winkel (Vollwinkel) misst 360° (Mathematik konkret 2/2004, S. 6ff,

Pluspunkt Mathematik 2/2010, S. 54 ff) .

Zusammengefasst lasst sich festhalten:
¢ Die Winkel, die entstehen, wo zwei Linien oder Flaichen aufeinander treffen, kdnnen
unterschiedlich groR sein.
e Die Veranderung von Winkeln hat Auswirkungen auf den eigenen Korper bzw. die

Eigenschaften der jeweiligen Konstruktion.
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Abbildung des Inhalts auf den Préisentationsebenen

Das Abzeichnen der an die Wand projizierten Figur im Einstieg der ersten gefilmten

Unterrichtsstunde stellt das einzige Lernangebot an Schule C dar, bei dem die zentralen
Aspekte des Themas nicht unmittelbar transportiert werden. Die Schiiler zeichnen zwar auch
Winkel, diese Tatsache steht dabei jedoch nicht im Vordergrund. Bei Aminas Aufgabe, die
Figur aus fertigen Teilen zu puzzeln, ist gar keine Verbindung zum Thema ,Messen und

Zeichnen” von Winkeln erkennbar.

Im weiteren Verlauf der an Schule C gefilmten Unterrichtsstunden werden die wesentlichen
Aspekte des Themas aber in fachlich korrekter Weise auf verschiedenen Aneignungsebenen

angeboten:

Wie bei den meisten Themen aus dem Bereich Geometrie wird lber eigene Zeichnungen der
Schiiler oder das Unterrichtsmaterial durchgangig sowohl ein abstrakt begrifflicher als auch

ein anschaulicher Zugang angeboten. Das Messen bzw. Zeichnen von Winkeln zunéachst

unter Anleitung der Lehrkraft erarbeitet und anschlieend von den Schiilern selbststandig im
Heft umgesetzt. Dabei wird deutlich, dass die unterschiedliche GroRe von Winkeln das

Aussehen des abgebildeten Dreiecks verdndert. Beim Bau der Rampe haben die Schiiler die

Moglichkeit auf konkret-gegenstandliche Weise mit Winkeln umzugehen. Auch hier wird
erfahrbar, dass die Verdanderung eines Winkels direkte Auswirkungen hat (in diesem Fall auf
die Geschwindigkeit des Spielzeugautos). Aminas Winkelmesser bietet Giber den beweglichen
Schenkel die Moglichkeit konkrete Winkel zu bilden und Aussagen (ber deren GroRRe zu
machen.

Das Einstellen von Winkeln am Kérper des Partners stellt fiir den passiven der beiden Schiiler

ein basal-perzeptives Angebot dar. Dieser Zugang zum Thema bietet die Chance, den
Schilern bewusst zu machen, dass am menschlichen Kérper zahlreiche Winkel zu finden sind
und deren Verdanderung eine direkte Auswirkung auf Korperempfinden und Wahrnehmung
hat. Da kein Rollentausch stattfindet und die Beine lediglich einmal in einen 90°-Winkel zum
Rumpf gebracht werden, wird dieses Lernangebot allerdings nur von der Halfte der Schiiler

im Ansatz genutzt.
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5.2.4 Schule D

Die jahrgangsgemischten Klasse 7/8 an Schule D beschaftigte sich im Rahmen des
Deutschunterrichts zur Zeit der Filmaufnahmen mit verschiedenen Themen aus dem Bereich
,Berufskunde”. Ziel der Unterrichtseinheit war es unter anderem, die Schiiler der 8. Klasse

auf das bevorstehende Betriebspraktikum vorzubereiten.

5.2.4.1 Verlauf des 1. Unterrichts zum Thema ,,Vorstellungsgespréich”

Der Unterricht beginnt mit einem Rollenspiel der Lehrkrafte, anhand dessen Regeln fir ein
Vorstellungsgesprach erarbeitet werden. AnschlieRend schreiben und spielen die Schiiler
selbst ein Vorstellungsgesprach in Partnerarbeit. Einige Paare stellen das Ergebnis am Ende

vor und erhalten eine Riickmeldung.

UR-Phase und Lehrer-Schiiler-Interaktion

Sozialform
Einstieg Der Unterricht beginnt mit einem Rollenspiel: Die Referendarin sitzt an
Rollenspiel einem Tisch in der Mitte des Klassenraumes und wartet zunehmend

ungeduldig. Erst als die Klassenlehrerin der AuRenklasse anklopft und die
Smin Wartende als Chefin eines Betriebes begriiit, wird deutlich, dass es sich
hier um ein Vorstellungsgesprach handelt.

Die Lehrkraft bewirbt sich in der Rolle eines Schiilers um einen
Praktikumsplatz, wobei sie alles falsch macht, was in einem
Vorstellungsgesprach falsch gemacht werden kann und sehr treffend
einen Jugendlichen spielt, der auf ,,coole” Weise keine rechte Lust hat.

Erarbeitung Die Referendarin bittet nun die Klasse sich zu diesem
Vorstellungsgesprach zu duRern. Die Fehler, die den Schiilern aufgefallen
sind, werden zu Regeln fiir Vorstellungsgesprache umformuliert und
vorbereitete Schilder an die Tafel geheftet.

Unterrichts-
gesprach

10min

Arbeitsphase | Die Schiler erhalten nun den Auftrag, auf einem vorbereiteten
Arbeitsblatt ein Vorstellungsgesprach mit dem Chef des Betriebes in dem
sie Praktikum machen werden, zu entwerfen.

Partnerarbeit
45min . : : . : .
AnschlieBend soll dieser Dialog gemeinsam mit dem Sitznachbarn
ebenfalls als Rollenspiel umgesetzt werden.

Nach dem Ausfiillen des Arbeitsblattes tiben die Paare das Rollenspiel
entweder auf ihren Platzen oder im Pausenhof.

Differenzierung: Die Schiiler der AulRenklasse erhalten mit Sprechblasen
und Fotos versehene Arbeitsblatter. Lena diktiert Ihren Dialog einer
Lehrkraft.
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Schiiler, die das Rollenspiel ausreichend gelibt haben, erhalten den
Auftrag eine Aufgabe aus dem Buch zu bearbeiten.

Differenzierung: Die Schiiler der AuRBenklasse sollen ein Arbeitsblatt aus
Ihrem Ordner bearbeiten.

Abschluss Zum Abschluss der Unterrichtsstunde prasentieren 4 Paare das erarbeitete
Prisentation Rollenspiel. Mitschiler und Lehrkrafte geben jeweils eine Rickmeldung.
von Arbeits- Der Unterricht wird beendet und die Klassenlehrerin der Regelschiiler gibt
ergebnissen noch einige Hinweise flir den Grammatiktest in der folgenden Stunde.

und

Riickmeldung

25min

Tabelle 15: Schulde D — Verlauf des ersten Unterrichts

Anwesend sind die Klassenlehrerinnen der AulRenklasse sowie der Regelschulklasse. Auller-
dem eine Fachlehrerin und die Sonderschullehramtsanwarterin, die in der Klasse ausgebildet
wird.

Gemeinsam mit der Klassenlehrerin der AuBenklasse tbernimmt die Referendarin das
Rollenspiel zu Beginn der Doppelstunde und leitet im Anschluss das Unterrichtsgesprach zur
Erarbeitung der Regeln fiir Vorstellungsgesprache. Wahrend der langen Arbeitsphase
unterstitzen alle anwesenden Lehrkrafte die Schiiler bei Bedarf. Die Klassenlehrerin der
Aullenklasse Ubernimmt dabei die Aufgabe, Lenas Arbeitsblatt entsprechend ihrem Diktat
auszufillen.

Bei der Prasentation der Arbeitsergebnisse und der Rickmeldung durch Schiler und

Lehrkrafte Gibernimmt die Klassenlehrerin der Regelschiiler die Leitung des Unterrichts.
Lukas beteiligt sich mit durchdachten Beitrdgen an Unterrichtsgesprachen und arbeitet

konzentriert und ausdauernd. Auf Seitengesprache und SpaRe ldsst es sich zwar kurz ein,

verliert dabei aber nicht die Aufgabe aus dem Auge.
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Yasin beteiligt sich wahrend des gefilmten Unterrichts nicht aktiv an Unterrichtsgesprachen
und scheint mit seinen Gedanken immer wieder abzuschweifen. Auch bei der Erarbeitung
des Vorstellungsgespraches unterbricht er seine Arbeit haufig und lasst sich mehrfach durch
seinen Sitznachbarn ablenken. Beim Uben des Rollenspiels zeigt er jedoch Spaf und
Ausdauer.

Lena nimmt wahrend der beschriebenen Doppelstunde aufmerksam am Unterricht teil. Ganz
offensichtlich hat sie groRRen SpaR am Rollenspiel der beiden Lehrkrafte. Sie diktiert ohne zu
zogern die Satze fir das Vorstellungsgesprach und tGbt gemeinsam mit lhrem Sitznachbarn
ausdauernd den entstandenen Dialog. Am Ende der Stunde melden sich die beiden, um das

Ergebnis der Klasse zu prasentieren.

5.2.4.2 Verlauf des 2. Unterrichts zum Thema ,, Jugendarbeitsschutzgesetz”

Die zweite Doppelstunde, deren Verlauf im Folgenden beschrieben werden soll, wurde eine
Woche vor Beginn des Praktikums der Achtkldssler gefilmt. Thema des Unterrichts sind die
Rechte und Pflichten von Kindern und Jugendlichen im Praktikum. Die Doppelstunde beginnt
mit einer Diskussion zum Thema, an die sich zwei Rollenspiele anschlieen. Diese dienen
dazu, die Rechte von Praktikanten zu erarbeiten. Die Pflichten von Kindern und Jugendlichen
in Betriebspraktika werden anschlieBend an einer Lerntheke erarbeitet. Einige der Ergeb-

nisse werden am Ende prasentiert.

UR-Phase und Lehrer-Schiiler-Interaktion
Sozialform
Einstieg Nach einem kurzen Hinweis auf die Anwesenheit des Filmteams eroffnet

die Klassenlehrerin der AuRenklasse den Unterricht, indem sie einen
scheinbaren Widerspruch zur Diskussion stellt: ,Die Achtkldssler gehen in
Gesprach der nachsten Woche ins Praktikum — aber Kinderarbeit ist doch in

5min Deutschland verboten.”

Unterrichts-

Die Schiilern dufRern sich dazu und es entsteht ein Unterrichtsgespréach, in
dem Fragen aufgeworfen und gekldrt werden, wie z.B. ,Bis zu welchem
Alter ist man Uberhaupt ein Kind?“ oder ,,Ist das, was man im Praktikum
tut wirklich Arbeit?“. Die entsprechenden Paragraphen aus dem
Jugendarbeitsschutzgesetz werden an der Tafel befestigt.

Jeder der Paragraphen ist mit einer Abbildung versehen, die den Inhalt
veranschaulicht.

Erarbeitung 1 | Die Schiiler der AuBenklasse prasentieren in zwei kurze Rollenspielen
Szenen aus dem Praktikumsalltag, anhand derer die Rechte eines

Rollenspiel
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und
Unterrichts-
gesprach

7min

Praktikanten besprochen und wiederum die passenden Paragraphen an

der Tafel angebracht werden.

Erarbeitung 2

Partnerarbeit
und
Unterrichts-

In Partnerarbeit lesen die Schiiler anschlieBend drei weitere Dialoge, wie
sie im Praktikumsalltag vorkommen kénnten. Auch hier werden wie oben
Bezlige zum Jugendarbeitsschutzgesetz hergestellt und festgehalten.

Die verbliebenen Paragraphen werden erganzt und ebenfalls kurz

gesprach besprochen.
15min
Arbeitsphase | Die Lehrerin kiindigt an, dass nun im Rahmen einer Lerntheke auch die
Lerntheke Pflichten eines Schiilers im Praktikum erarbeitet werden sollen und stellt
kurz die verschiedenen Arbeitsauftrage vor. Die Schiiler suchen sich
55min Aufgaben aus und arbeiten an der Lerntheke.
T td | 1
] o |
i j-*’»_‘.‘-
‘ /(; |
-
& |
g | |
Abschluss AbschlieBend werden auch in dieser Doppelstunde verschiedene
Prisentation Arbeitsergebnisse vorgestellt.
von Arbeits-
ergebnissen
10min

Tabelle 16: Schule D — Verlauf des zweiten Unterrichts

Auch in der zweiten Doppelstunde sind beide Klassenlehrerinnen, die Fachlehrerin und die
Referendarin anwesend. Die Klassenlehrerin der AuBenklasse gestaltet den Einstieg ins
Thema. Sie erarbeitet mit der Klasse die Rechte eines Praktikanten und erklart den Aufbau

der Lerntheke. Wahrend der Arbeitsphase unterstiitzt die Fachlehrerin Lena und den

182




Mitschiiler mit dem sie arbeitet. Die anderen Lehrkrdfte gehen umher und helfen nach

Bedarf. Die Ergebnisprasentation am Ende Gbernimmt die Hauptschullehrerin.

Die Erarbeitung der Rechte verfolgt Lukas interessiert und beteiligt sich mit verschiedenen
Beitragen. Anschlieend sucht er sich gemeinsam mit seinem Sitznachbarn die Aufgabe acht
der Lerntheke aus: ein Lickentext zum Jugendarbeitsschutzgesetz. Diese anspruchsvolle
Aufgabe nimmt die meiste Zeit in Anspruch. Schneller und mit etwas weniger Konzentration
erledigen die beiden im Anschluss zwei weitere Aufgaben. Bei der Ergebnisprdsentation
melden sich Lukas und sein Partner nicht von sich aus, werden aber von der Lehrerin

gebeten, den Liickentext vorzulesen.

An der Erarbeitung der Praktikantenrechte beteiligt sich Yasin nicht aktiv, zeigt aber
Interesse als der Unterschied zwischen Kind und Jugendlichem behandelt wird. Gemeinsam
mit zwei Mitschiilern wéahlt er an der Lerntheke zunéachst ein Rollenspiel. Fiir die Filmauf-
nahmen erweist sich diese Wahl als schwierig, da die drei bemerken, dass eine der Kameras
auf sie gerichtet wird und sich daraufhin so in den Eingang stellen, dass kaum noch etwas zu
erkennen ist. Die meiste Zeit verbringen die drei mit der Verteilung der Rollen, die sie durch
ausgedehntes ,,Schnick, Schnack, Schnuck!“-Spielen aushandeln. Auch nach mehreren Orts-
wechseln und Ermahnungen unterschiedlicher Lehrkrafte entsteht kein erkennbares
Rollenspiel. SchlieRlich suchen sich die drei ein Arbeitsblatt (Nr. 5 der Lerntheke) aus und

kehren zuriick an Ihre Platze. Dort arbeitet Yasin eine Zeitlang konzentriert.

Lena nimmt eher passiv aber aufmerksam an der ersten Phase des Unterrichts teil. An der
Lerntheke sucht sie sich gemeinsam mit einem Mitschiler ebenfalls das Rollenspiel aus. Mit
Unterstiitzung der Fachlehrerin entwickeln die beiden den Dialog zu einer Szene, in der ein
Praktikant entgegen der Anweisung des Chefs einen markierten Gefahrenbereich betritt.
Dabei denkt sich Lena aus, was gesagt wird und Ihr Mitschiler schreibt. AnschlieBend spielen
die beiden das Rollenspiel zwei Mal durch, prasentieren es jedoch nicht in der

Abschlussphase.
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5.2.4.3 Eindriicke zum Zusammenhang zwischen Schiileraufmerksamkeit und
Priisentationsebene

Was die Prasentationsebenen angeht, sind sich die beiden beschriebenen
Unterrichtsstunden recht &hnlich: in beiden werden den Schilern sowohl abstrakt-
begriffliche als auch auf anschauliche Zugdange angeboten. Grundsatzlich herrscht in der
Klasse ein freundliches, respektvolles Verhaltnis zwischen Lehrern und Schiilern und die
Unterrichtsangebote werden von den Schiilern gut angenommen. Die Reaktion der Schiiler
auf die verschiedenen Rollenspiele ist dennoch zwiespaltig — einerseits haben sie SpaR
daran, sich selbst und ihre Lehrer in anderen Rollen zu erleben und lassen sich auf diese
Weise zur Auseinandersetzung mit den doch eher trockenen Themen motivieren.
Andererseits ist splrbar, dass einige sich fir sich selbst und sogar stellvertretend schamen.
Ein Zusammenhang mit dem Alter der Schiiler und der pubertdtstypischen Auseinander-

setzung mit sich selbst und dem eigenen Kérper liegt nahe.

Lukas gehort zu den wenigen Schilern, denen das Rollenspiel der Lehrkrafte eher
unangenehm zu sein scheint. Fiir die Erarbeitung des eigenen Vorstellungsgespraches im
ersten Unterricht tut er sich von sich aus sofort mit seinem Sitznachbarn zusammen.
Konzentriert bearbeiten die beiden zundchst gemeinsam ein Interview. Anschliefend
Ubertragt Dennis die Ergebnisse auf sein eigenes Arbeitsblatt. Ganz offensichtlich hat er
mehr Freude an der konstruktiven Zusammenarbeit mit seinem Mitschiiler und der
Vorbereitung des Rollenspiels auf abstrakt-begrifflichem Niveau als an der Durchfiihrung des
Rollenspiels. Das Lukas sich in der Auseinandersetzung mit Sprache und Schrift wohl und
sicher fuhlt und diese Aneignungsebene unter den vorhandenen Lernangeboten der

anschaulichen vorzieht, ist in beiden Doppelstunden durchgehend zu beobachten.

Yasin scheint sich dagegen mit abstrakt-begrifflichen Lernangeboten weit schwerer zu tun.
Er wirkt eher lustlos und ldasst sich immer wieder ablenken. Im ersten Unterricht ist zu
beobachten, dass er sowohl vom Rollenspiel der Lehrkrafte gefesselt ist, als auch mit Spaf}
das eigene Rollenspiel mehrfach Ubt. In der zweiten Doppelstunde sucht er sich an der
Lerntheke ebenfalls ein Rollenspiel aus - die Zusammenarbeit mit den beiden anderen
Mitschulern scheint sich aber auf die Durchfiihrung negativ auszuwirken. Ihre Scham und ihr
ausweichendes Verhalten Ubertragen sich auf Yasin und verhindern, dass er sich auf die

Aufgabe einl3sst.
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Lena zeigt in beiden Unterrichtsstunden eine ganz unbelastete Freude an Rollenspielen. Sie
lacht lauthals als Ihre Klassenlehrerin den coolen Jugendlichen darstellt und spielt auch
selbst in beiden Doppelstunden mit grofRer Motivation das Vorstellungsgesprach, die
Situation aus dem Praktikum und die Gefahrensituation nach, die sie sich an der Lerntheke
aussucht. Stolz ist sie auch bereit, ihre Arbeit vor der Klasse zu prasentieren.

Auch abgesehen von den Rollenspielen ist Lena in beiden gefilmten Doppelstunden
aufmerksam bei der Sache. Sie diktiert nach kurzem Uberlegen geduldig die Dialoge, die sie
sich ausdenkt und kann beim Uben der Rollenspiele die schriftliche Fassung nutzen, um sich

an den Wortlaut zu erinnern.

5.2.4.4 Ergebnisse aus der Videoanalyse zum Zusammenhang von Présentationsebene und

Schiileraufmerksamkeit.

Lukas
Das Zeitdiagramm fir Lukas im ersten Unterricht zeigt sowohl langere konzentrierte
Intervalle, in denen er am Geschehen in der Klasse teilnimmt und Phasen aktiver

selbststandiger Arbeit, als auch Situationen, in denen er nicht bei der Sache ist.

Rollenspiel der Lehrkréfte Selbststéndige Erarbeitung und Uben des Anschlussaufgabe Analyse verschiedener Rollenspiele
und Unterrichtsgesprach Rollenspiels im Buch

00:00:00:00 00:05:31:00 00:11:04:00 00:16:38:00 00:22:11:00 00:27:44:00 00:33:17:00 00:38:51:00 00:44:24:00 00:49:57:00 00:55:31.00 01:01:04:00 01:06:37.00 01:12:10:00 01:17:44:00 01:2

on-task: aktiv
ontask; passiv
on-task: reakliv
off-task: aktiv
offtask: pazsiv
nin-tagk

nicht erkennbar
p-abatrakt-begriffich | 1
rrabstrakt-begriffich
p-anschaulich
ri-anschaulich

A B C D E

Abbildung 49: Schule D - Zeitdiagramm Lukas Unterricht 1

Zu A: Das Rollenspiel beginnt ohne eine Ansage oder Anweisung durch die Lehrkrafte, so
dass es kurze Zeit dauert, bis alle Schiiler sich darauf eingestellt haben und Ruhe einkehrt.
Auch Lukas scherzt zu Beginn des Rollenspiels noch mit seinem Nachbarn. Dabei schirmt er

seine Augen ab, als wolle er etwas nicht sehen — ob ihm zu diesem Zeitpunkt noch die
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Anwesenheit der Kameras unangenehm ist oder das Rollenspiel die Ursache ist, bleibt
unklar.

Zu B: Lukas beteiligt sich anschliefend mit einigen durchdachten Beitrdgen am Unterrichts-
gesprach.

Zu C: Die weitaus groRte Haufung von On-task-aktiv-Sequenzen findet sich wahrend der
selbststandigen Erarbeitung des eigenen Vorstellungsgespraches. Lukas arbeitet hier
produktiv und mit offensichtlicher Freude mit seinem Sitznachbarn zusammen.

Zu D: Wahrend der Unterrichtsgesprache zu Beginn und Ende des Unterrichts ist Lukas
beinahe ununterbrochen aufmerksam bei der Sache. Auch das eigene Rollenspiel flihrt er
zusammen mit seinem Partner konzentriert durch.

Zu E: Nach 45 min haben die beiden die Arbeit an lhrem Rollenspiel beendet. Nach einer No-
task-Sequenz erhalten die beiden eine Anschlussaufgabe. Diese bearbeiten sie zwar, jedoch

sehr viel weniger konzentriert und unterbrochen durch Privatgesprache und SpaRe.

Erarbeitung der Paragraphen Lerntheke —Bearbeitung der Lerntheke — Bearbeitung der 2. Aufgabe UR-

Rollenspiel und Partnerarbeit 1. Aufgabe Gesprach
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Abbildung 50: Schule D — Zeitdiagramm Lukas Unterricht 2

Zu A: Auch im zweiten Unterricht ist Lukas lange Zeit aufmerksam bei der Sache und zeigt
aktive Mitarbeit, wobei keine auffallige Haufung von On-task-aktiv-Sequenzen zu erkennen
ist. Vielmehr scheint sich Lukas Aufmerksamkeit - abgesehen von einer Phase im letzten
Drittel des Unterrichts relativ gleichmaRig Gber die gesamte Zeit zu erstrecken.

Zu B: Wenn auch weniger deutlich als im ersten Unterricht ist im Vergleich der beiden
Unterrichtsphasen zu erkennen, das Lukas an der abstrakt-begrifflichen Aufgabe in Einzel-
arbeit, noch konzentrierter und aktiver arbeitet, als im angeleiteten Unterricht, der das
Thema durch Rollenspiele veranschaulicht.
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Zu C: Auch im zweiten Unterricht gibt es eine deutliche ,,Aufmerksamkeitskrise” nach ca. 50

Minuten.

Betrachtet man die beiden Zeitdiagramme zu Lukas Aufmerksamkeitsverhalten st
festzuhalten, dass dieser Schiler wenig oder gar nicht von den anschaulichen Lernangeboten
in den gefilmten Doppelstunden zu profitieren scheint. Vielmehr ist er in den Situationen am
motiviertesten, in denen er selbststindig an einem abstrakt-begrifflichen Lernangebot
arbeitet. Ganz offenbar entspricht Lukas diese Art der Auseinandersetzung mit Lerninhalten.
Umgekehrt ist zu beachten, dass die Lehrkrafte in beiden Doppelstunden Rollenspiele als
Zugang auf anschaulicher Ebene nutzen. Diese Form der Prasentation kommt ihm offenbar
nicht entgegen, da Lukas Rollenspiele eher unangenehm zu sein scheinen. Offen bleibt
jedoch, ob er andere Angebote auf anschaulicher oder konkret-gegenstandlicher Ebene sehr
wohl fir sich nutzen konnte. Die Phasen der Unaufmerksamkeit, die in beiden
Doppelstunden nach ca. 50 Minuten zu finden sind sprechen dafiir, dass seine
Konzentrationsspanne zu dieser Zeit endet und er eigentlich einen Tatigkeitswechsel oder

eine Pause brauchte.

Yasin

Yasins Zeitdiagramme zu den beiden gefilmten Doppelstunden unterscheiden sich in vieler
Hinsicht von denen seines Mitschiilers Lukas. Schon auf den ersten Blick sind weniger On-
task-aktiv-Sequenzen und deutlich mehr Phasen zu erkennen, in denen seine Aufmerksam-

keit nicht dem Unterricht gilt.

Rollenspiel der Selbststandige Erarbeitung und Uben des Rollenspiels Anschlussaufgabe im Buch
Lehrkrafte und
Unterrichtsgesprach
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Abbildung 51: Schule D - Zeitdiagramm Yasin Unterricht 1
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Zu A: Das Rollenspiel zu Beginn des Unterrichts fesselt Yasin offenbar. Relativ aufmerksam
verfolgt er auch das anschlieBende Unterrichtsgesprdach, ohne jedoch aktiv daran
teilzunehmen.

Zu B: Die Off-task-Kodierungen nehmen deutlich zu als die Schiler ihr eigenes
Vorstellungsgesprach schriftlich vorbereiten sollen. Yasin lasst sich leicht ablenken, kehrt
aber auch ohne Eingreifen einer Lehrkraft immer wieder zu seiner Aufgabe zurtick.

Zu C: In der markierten On-task-aktiv-Sequenz entspinnt sich ein Gesprdach zum Unterrichts-
inhalt mit seinem Sitznachbarn.

Zu D: Mit Motivation und Freude bt Yasin mit seinem Partner das Rollenspiel und
entwickelt dabei eigene Ideen.

Zu E: Ahnlich wie bei Lukas bricht auch Yasins Aufmerksamkeit nach etwas tiber 50 Minuten
deutlich ein. Auch der Phasen- und Methodenwechsel am Ende der Doppelstunde dndert

daran nicht mehr viel.
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Abbildung 52: Schule D — Zeitdiagramm Yasin Unterricht 2

Zu A: Die Anfangsphase des Unterrichts, in der einzelne Paragraphen im Jugendarbeits-
schutzgesetz anhand von Rollenspielen erarbeitet werden, verfolgt Yasin aufmerksam.
Mehrmals wendet er sich mit einer thematischen Bemerkung an seinen Sitznachbarn, duBert
sich aber nicht vor der Klasse.

Zu B: Die Aufnahmen aus dieser Phase des Unterrichts waren fir die Videoanalyse nur
teilweise nutzbar. Gemeinsam mit zwei Mitschilern wahlt Yasin an der Lerntheke ein
Rollenspiel, das jedoch in der Folge gar nicht zustande kommt, weil die drei sich nicht auf

eine Rollenverteilung einigen kdonnen und mehrmals den Ort wechseln, um nicht gefilmt zu
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werden. Die Phasen, in denen Yasin nicht zu sehen oder der Kameraeinfluss splirbar ist,
wurden als ,,nicht erkennbar” kodiert.

Zu C: SchlieBlich wahlt Yasin ein Arbeitsblatt an der Lerntheke. Die markierte Stelle ist die
einzige langere Sequenz, in der Yasin in diesem Unterricht selbststandig und konzentriert an
einem Lernangebot arbeitet.

Zu D: Auch in diesem Zeitdiagramm ist nach 50 Minuten eine Aufmerksamkeitskrise zu
sehen. In diesem Unterricht kann Yasin sich jedoch etwas besser als im ersten Unterricht auf

den gemeinsamen Abschluss konzentrieren.

Betrachtet man die Analyse der beiden Zeitdiagramme kann festgehalten werden, dass Yasin
an solchen Unterrichtssituationen am aufmerksamsten teilnimmt, in denen neben Sprache
und Schrift auch ein Zugang auf anschaulicher Ebene angeboten wird. Dabei kann er sowohl
vom Zuschauen als auch vom eigenen Rollenspiel profitieren. Im zweiten Unterricht ist vor
allem auf die unglinstige Gruppenzusammensetzung zurickzufihren, dass das eigene
Rollenspiel nicht zustande kam. Die Arbeit an abstrakt-begrifflichen Lernangeboten ohne die
Anleitung durch eine Lehrkraft fallt Yasin schwer. Auch in seinen Zeitdiagrammen sind
Aufmerksamkeitseinbriiche nach ca. 50 Minuten zu finden, die auf die Grenzen seiner

Konzentrationsspanne hindeuten.
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Lena

Fir Lena wurden nur wenige On-task-aktiv-Sequenzen kodiert. Dennoch zeigt der hohe
Anteil der Gbrigen On-task-Kodierungen, dass Lena aufmerksam am Unterricht teilnimmt.
Anders als bei ihren beiden Mitschiilern zeigt ihr Zeitdiagramm zum ersten Unterricht auch

kein Aufmerksambkeitstief im letzten Drittel der Stunde.

Rollenspiel der Erarbeitung und Uben des Rollenspiels siehe Analyse verschiedener Rollenspiele
Lehrkrafte und C
Unterrichtsgesprach
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Abbildung 53: Schule D — Zeitdiagramm Lena Unterricht 1

Zu A: In dieser Phase diktiert Lena der Klassenlehrerin den Text fur ihr Vorstellungsgesprach.
Beinahe ohne zu z6gern formuliert sie Antworten auf die Fragen. Die Arbeit scheint ihr Spal3
zu machen und sie entwickelt eigene Ideen. Da sie in direkter Interaktion mit der Lehrkraft
arbeitet, wurde hier on-task-reaktiv kodiert. Dadurch, dass die Lehrerin immer wieder kurz
den Platz verlasst oder sich wegdreht, um anderen Schiilern zu helfen entstehen fiir Lena die
mit No-task kodierten Wartezeiten.

Zu B: Selbststandig, ausdauernd und mit Spal} tbt Lena mit Ihrem Partner das Vorstellungs-
gesprach im Rollenspiel.

Zu C: AnschlieBend erhalten Lena und ihr Partner den Auftrag ein Arbeitsblatt zum Thema zu
bearbeiten, dass in Ilhrem Ordner eingeheftet ist. Ihr Mitschiiler sucht das Arbeitsblatt fir sie
heraus, aber erst einige Zeit spater bemerkt die Lehrerin, dass Lena die Aufgabe bereits zu
Hause erledigt hatte.

Zu D: Im Unterrichtsgesprach am Ende der Doppelstunde melden Lena und ihr Partner sich
als erstes, um ihr Rollenspiel vorzustellen. Die folgende Prasentation weiterer Vorstellungs-

gesprache verfolgt die Schilerin aufmerksam.
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Erarbeitung der Paragraphen Lerntheke —Bearbeitung der 1. Aufgabe: Erarbeitung eines Rollenspiels UR-

Rollenspiel und Partnerarbeit Gesprach
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Abbildung 54: Schule D - Zeitdiagramm Lena Unterricht 2

Zu A: Zu Beginn des Unterrichts steht die Kamera in unglinstigem Winkel zur Schiilerin, die
ihr Gesicht immer wieder abwendet. Sequenzen, in denen unklar bleibt, ob Lena das
Unterrichtsgeschehen verfolgt, wurden mit ,nicht erkennbar” kodiert.

Zu B: Gemeinsam mit ihrem Sitznachbarn und mit der Unterstlitzung einer Lehrkraft liest
Lena einen kleinen Dialog zu den Rechten eines Praktikanten. AnschlieBend meldet sie sich,
weil sie den Dialog gerne vortragen wiirde.

Zu C: Im weiteren Verlauf gdhnt Lena mehrfach und erscheint abwesend.

Zu D: Zusammen mit einem Mitschiler aus der AuRRenklasse sucht sich Lena an der Lern-
theke ein weiteres Rollenspiel aus. Unter der Anleitung der Fachlehrerin entwickelt Lena
einen Dialog, den lhr Mitschiiler aufschreibt.

Zu E: Diese Haufung von Off-task-Sequenzen entsteht, als Lena aus der Pause zuriickkehrt.
Sie fahrt mit Ihrem Rollstuhl zuriick an den Arbeitsplatz, wo schon der Mitschiiler sitzt, mit
dem sie arbeitet. Statt die Arbeit am Rollenspiel selbststandig fortzusetzen, warten die
beiden auf die Riickkehr der Lehrkraft.

Zu F: Bei der Umsetzung des Rollenspiels zeigt Lena Freude und Eigeninitiative. Sie bringt
sich in die Planung ein und entwickelt eigene Ideen. Nachdem die beiden den Dialog einmal
mit Unterstitzung der Lehrerin gespielt haben, proben sie noch einmal alleine. Die im
Anschluss markierte On-task-aktiv Sequenz entsteht als Lena bereits wieder ins
Klassenzimmer zuriickgekehrt ist. Wahrend sie auf die Fortsetzung des Unterrichts wartet,

liest sie von sich aus den schriftlich vor ihr liegenden Dialog noch einmal leise durch.

191




In beiden gefilmten Doppelstunden wird deutlich, dass Rollenspiele fir Lena ein geeigneter
Zugang zu den behandelten Themen sind. Dass diese Art des anschaulichen Zugangs sie so
sehr motiviert, hangt sicher damit zusammen, dass sie durch ihre motorischen
Einschrankungen kaum behindert wird und ihre sprachliche Stirke gut nutzen kann. Die
wenigen Situationen, in denen flir Lena etwas langere On-task-aktiv-Sequenzen kodiert
wurden, sind jeweils Rollenspielen zuzuordnen, in denen die Schiilerin selbst einen Part
Ubernimmt bzw. den Dialog sogar vor der Klasse prasentiert. Interessanterweise ist Lena die
einzige Schilerin, bei der die Aufmerksamkeit nicht im letzten Drittel des Unterrichts

nachzulassen scheint.
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5.2.4.5 Fachdidaktische Reflexion und Elementare Strukturen

Die beiden gefilmten Unterrichte an Schule D sind dem Themenbereich ,Berufskunde”
zuzuordnen. Entsprechend wurden die behandelten Themen ,Vorstellungsgesprach” bzw.
,Rechte und Pflichten im Praktikum“ gemeinsam mit einem Professor aus dem Bereich

Technik reflektiert, der sich auf dieses Gebiet spezialisiert hat.

Innerhalb der Vorbereitung auf den Beruf, wie sie in den letzten Jahren der Haupt- und
Werkrealschule durchgefiihrt wird (vgl. MKJS 2004), lassen sich die behandelten Themen wie
folgt einordnen ( vgl. Schudy 2002, Nah dran ... 3 /2007, Wortstark. 4/ 2006):

Meine Interessen und
Fahigkeiten

Was kann ich gut?

Was mache ich gern?

Berufe im Uberblick e Manner/Frauenberufe?

Betriebserkundung
Expertenbefragung
Praktikum

Ausbildungsplatze
Weiterbildungs-
moglichkeiten

e Schnittmenge?

\ Einen Beruf wahlen

e Berufsberatung
e Zukunftswerkstatt

'

Bewerbung

/

Vorstellungsgesprach

Im Beruf
e Anforderungen
¢ Rechte und Pflichten
¢ Hilfsangebote
e Gefahren

Abbildung 55: Lernfelder in der Berufsvorbereitung an Werkrealschulen

Das Thema ,,Vorstellungsgespréich” aus Sicht der Fachdidaktik

Ziel einer jeden Bewerbung ist es, in die engere Auswahl zu gelangen und die Chance fiir ein
Vorstellungsgesprach zu erhalten. Sowohl im Bewerbungsschreiben als auch im Vorstellungs-
gesprach selbst geht es darum, mit Bezug zum Unternehmen Werbung in eigener Sache zu
machen.

Um beim Vorstellungsgesprach fir eine Praktikums- oder Arbeitsstelle einen positiven

Eindruck zu machen, ist eine angemessene dullere Erscheinung ebenso wichtig wie das
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Einhalten géngiger Hoflichkeitsformen, wie Plnktlichkeit, Hande schiitteln oder das
Herstellen von Blickkontakt. Zur Vorbereitung auf das Gesprach ist es sinnvoll, sich in den
Arbeitgeber hineinzuversetzen und sich Gedanken Uber dessen mogliche Erwartungen und
Winsche zu machen. In der Situation selbst steht dann nur kurze Zeit zur Verfliigung, um die
passenden Informationen zu transportieren (vgl. Hable, 1998).
e Zusammengefasst kommt es im Vorstellungsgesprach darauf an, in kurzer Zeit durch
Einhalten von Regeln, Kenntnis der eigenen Fahigkeiten und Wissen (iber den Betrieb

einen positiven Eindruck auf den Arbeitgeber zu machen.

Das Thema ,,Rechte und Pflichten im Praktikum“ aus Sicht der Fachdidaktik
Die Rechte und Pflichten, die fir Kinder und Jugendliche gelten, die ein Praktikum
absolvieren, sind im Jugendarbeitsschutzgesetz festgelegt. Dieses deutsche Gesetz schitzt
arbeitende Minderjahrige, indem es zundchst definiert, dass als Kind im Sinne des Gesetzes
behandelt wird, wer noch nicht 15 Jahre alt ist. Zunachst werden Bedingungen aufgezahlt,
unter denen die Beschaftigung von Kindern z.B. im Rahmen von Praktika erlaubt ist. Fiir die
Beschaftigung Jugendlicher werden anschlieRend besondere Arbeits-, Pausen-, Ruhe- und
Urlaubszeiten festgelegt sowie Beschaftigungsverbote und —beschriankungen verhangt,
wenn es sich z.B. um gefahrliche oder zu anstrengende Arbeit handelt. AuBerdem legt das
Gesetz weitere Pflichten des Arbeitgebers fest, wie z.B. die Pflicht zur Unterweisung tber
mogliche Gefahren. Jugendliche diirfen generell nur beschaftigt werden, wenn eine arztliche
Untersuchung erfolgt ist. Auch diese Untersuchung und jahrliche Nachuntersuchungen
unterliegen entsprechenden Vorschriften (vgl. Deisenhofer, 1995).
* Zusammengefasst sollten sich angehende Praktikanten bzw. junge Arbeitsnehmer
darlber bewusst sein, dass ihre Rechte und Pflichten gesetzlich festgelegt sind, um

ihr Arbeitsverhaltnis entsprechend reflektieren zu konnen.

Abbildung des Inhalts auf den Préisentationsebenen

Entsprechend der Klassenstufe und des Alters der Schiiler sind die hier behandelten Themen
komplexer und spezifischer als die bisher betrachteten. Aus diesem Grund und weil alle
Schiler der Klasse Zugange auf anschaulichem und/oder abstrakt-begrifflichem Niveau
nutzen kénnen, machen die Lehrkrafte in den gefilmten Unterrichtsstunden keine Angebote

auf anderen Prasentationsebenen. Auch in diesem Fall sollen die einzelnen Lernangebote

194



daraufhin betrachtet werden, ob sie den Schiilern die zentralen Aspekte der Inhalte

zuganglich machen:

Lernangebote zum Thema Vorstellungsgesprach

Eine Methode, die in beiden Unterrichten wiederholt zum Einsatz kommt, ist das Rollenspiel.
Im Einstieg zur ersten Stunde spielen die Sonderschullehrerin und die Sonderschullehrer-
anwarterin ein Vorstellungsgesprach nach, in dem der angehende Praktikant mit inadaqua-
tem Erscheinungsbild sehr offensichtlich die tblichen Hoflichkeitsregeln nicht einhalt. Neben
der humorvollen Seite dieser Vorstellung motiviert der Auftritt der beiden Lehrkrifte die
Schiiler sofort, sich mit den Fehlern auseinanderzusetzen und Regeln fiir ein korrektes

Auftreten zu formulieren.

Im Anschluss erarbeiten die Schiler ihr eigenes Rollenspiel, indem sie schriftlich ein

Vorstellungsgesprach mit dem Chef des Betriebes vorbereiten, in welchem sie ihr Praktikum

absolvieren mdchten. Dieses Rollenspiel (iben sie im Anschluss mit ihrem Tischnachbarn.

Diese Vorgehensweise scheint durchaus geeignet, die herausgearbeiteten zentralen Aspekte
des Themas , Vorstellungsgesprach” in vollem Umfang zuganglich zu machen. Lediglich die
begrenzte Zeit, die im Ernstfall zur Verfiigung steht und moégliche Konsequenzen, werden auf
diese Weise nicht deutlich. Eine etwas klarere Vorstellung vom Ernstfall bekommen
vermutlich die Schiler, die ihr Rollenspiel vorstellen und Riickmeldung zum eigenen

Auftreten erhalten.

Lernangebote zum Thema Rechte und Pflichten im Praktikum

Auch das Thema ,,Rechte und Pflichten” wird zunachst anhand von Rollenspielen eingefiihrt,
die die Schiiler der AuRenklasse vorbereitet haben. Der Bezug zum Gesetzestext wird jeweils
im Anschluss an den Sketch dadurch hergestellt, dass der Paragraph an der Tafel befestigt
wird. Auch hier ist die Vorgehensweise durchaus geeignet, eine Beschaftigung mit dem
Thema anzuregen, auch wenn durch die schauspielerischen Fahigkeiten der Schiiler der

Inhalt weit weniger deutlich transportiert wird, als im ersten Unterricht.

Im Rahmen der anschlieRenden Lerntheke erarbeitet Lena gemeinsam mit einem
Klassenkameraden ein weiteres Rollenspiel, in dem eine Gefahrensituation im Praktikum
nachgespielt wird. Bedauerlich ist, dass die unterstiitzende Lehrkraft nicht den Bezug zum

Gesetzestext in die Bearbeitung einbringt.
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Nach dem gescheiterten Rollenspiel wahlt Yasin ein Arbeitsblatt zu positiven Eigenschaften

eines Praktikanten, in dem entsprechende Adjektive gesucht und verwendet werden sollen.

Diese Aufgabe ist moglicherweise geeignet, eine Reflektion Uber die eigenen Eigenschaften
im Hinblick auf deren Attraktivitat fir einen moglichen Arbeitgeber anzuregen. Ein Bezug zur
eigenen Person wird jedoch nicht durch die Aufgabenstellung hergestellt, sondern es bleibt

dem Schiler Gberlassen ihn herzustellen.

Der relativ komplexe Liickentext, den Lukas seinen Fahigkeiten entsprechend auswahlt hat,
thematisiert dagegen direkt das Jugendarbeitsschutzgesetz. Diese Aufgabe transportiert auf
der abstrakt-begrifflichen Ebene die herausgearbeiteten zentralen Aspekte und bietet
darliber hinaus die Moglichkeit in der direkten Arbeit mit dem Gesetzestext mehr Wissen in

diesem Bereich zu erwerben.

Die Aufgaben, die Yasin bearbeitet, sind insgesamt weniger geeignet, etwas Uber die
gesetzliche Verankerung von Rechten und Pflichten im Praktikum zu erfahren, als die

Aufgabenstellungen, mit denen sich Lena und Lukas beschaftigen.
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6 Diskussion der Ergebnisse und Fazit

Ziel der vorgestellten Untersuchung ist es, Aussagen dariiber zu treffen, inwieweit das
Konzept der Aneignungsebenen sich dazu eignet, Unterricht in sehr heterogenen
Lerngruppen zu betrachten und einzuschdtzen. AuBerdem sollen Erkenntnisse dariiber
gewonnen werden, in welchem MaRe die Planung und Gestaltung von Unterrichtsangeboten
auf den verschiedenen Aneignungsebenen dazu beitragen kann, Schilern in heterogenen
Klassen aktive Auseinandersetzung mit gemeinsamen Bildungsinhalten zu ermaoglichen.

Anhand der handlungsleitenden Fragestellungen

1. Inwieweit denken Lehrkriifte heterogener Lerngruppen bei der Unterrichtsplanung
liber verschiedene Zugénge zum angebotenen Bildungsinhalt nach?

2. Welche Prisentationsebenen werden im Unterricht tatsdchlich angeboten?

3. Inwieweit profitieren die Schiiler von Lernangeboten auf verschiedenen

Prdisentationsebenen?

wurden im Rahmen dieser Arbeit drei zentrale Aspekte gemeinsamen Unterrichts in den
Blick genommen: Das Denken der Lehrkrafte bei der Unterrichtsplanung, die Umsetzung
konkreter Lernangebote im Unterricht und die Nutzung dieser Angebote durch die Schiiler.

Zu jedem der genannten Aspekte wurde eine Hypothese formuliert, deren Giltigkeit anhand

von unterschiedlichen Forschungsmethoden verifiziert werden sollte:

Hypothese 1
In den Aussagen der Lehrkrdfte iber ihre Schiilerschaft und zur Unterrichtsgestaltung in

heterogenen Klassen finden sich Entsprechungen zum Konzept der Aneignungsebenen.

Ausgangspunkt fir diesen Teil der Studie war die Annahme, dass Lehrkradfte, die sehr
unterschiedliche Schiler gemeinsam unterrichten - unabhédngig davon, ob sie das Konzept
kennen - verschiedene Zugdnge zu Lerninhalten bericksichtigen, wenn sie Uber
Lernvoraussetzungen und Unterrichtsangebote nachdenken.

Im Rahmen leitfadenorientierter Interviews wurden die Lehrkrafte gebeten, ihre Schiler und
den gemeinsamen Unterricht in ihrer Klasse zu beschreiben. Die Interviews wurden

anschliefend einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen.
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Hypothese 2
Entsprechend der Hypothese 1 werden Unterrichtsinhalte in den untersuchten Klassen auf

verschiedenen Prdsentationsebenen angeboten.

Im Unterricht selbst kann jede Art von Lernangebot einer oder mehreren
Aneignungsmoglichkeiten bzw. aus der Planungsperspektive betrachtet Prasentations-
ebenen zugeordnet werden. Zur Priifung der Hypothesen 2 und 3 wurden in jeder Klasse
zwei Unterrichte gefilmt. Im Rahmen einer Videoanalyse wurden zundchst die
Prdsentationsebenen der Lernangebote kodiert, die den vier ausgewahlten Schilern im
Unterricht angeboten wurden. Auf diese Weise konnte zum einen offengelegt werden, ob
die Lehrkrdfte bei der Planung von Lernangeboten tatsidchlich verschiedene
Aneignungsebenen bericksichtigen. Zum anderen zeigte die Dokumentation dieser
Prasentationsebenen im Verlauf des Unterrichts — bezogen auf diesen kleinen Ausschnitt der
Wirklichkeit — inwieweit sich im Interview vorgefundenes ,Gedachtes” auch in der

Umsetzung im Unterricht wiederfindet.

Hypothese 3
Die Schiiler setzen sich aktiver mit dem Inhalt auseinander, wenn die Lehrkraft bei der

Planung von Lernangeboten unterschiedliche Prisentationsebenen beriicksichtigt.

Mit der Prifung der dritten Hypothese wurde schlieRlich die Nutzung der Lernangebote
durch die Schiler in den Blick genommen. Zu diesem Zweck wurde parallel zur
Prasentationsebene der Lernangebote das Aufmerksamkeitsverhalten der gefilmten Schiiler
kodiert. Im Rahmen von Zeitdiagrammen konnte beides abgebildet und auf Zusammenhange
zwischen Prasentationsebene und Aufmerksamkeit hin analysiert werden. Auf diese Weise
war es moglich zu untersuchen, inwieweit die Schiiler von Angeboten auf den verschiedenen

Ebenen profitieren.

Um moglichst transparent argumentieren zu koénnen, aber zugleich Redundanzen zu
vermeiden, sollen im Rahmen dieses Kapitels zunachst die im Kapitel 5 dargestellten und
bereits jeweils fir sich interpretierten Ergebnisse zu jedem Untersuchungsbereich
zusammengefasst werden. Auf dieser Grundlage konnen Verbindungen, Parallelen und
Unterschiede aufgezeigt und abschlieBende Aussagen in Bezug auf die aufgestellten

Hypothesen getroffen werden.
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6.1 Untersuchungsbereich 1

Mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse und anhand des vorgestellten Kategoriensystems
konnten in den gefiihrten Interviews insgesamt 247 AuBerungen einer Prisentations- bzw.
Aneignungsebene zugeordnet und entsprechend kodiert werden. Die Verteilung der
vergebenen Kodierungen zeigt unmittelbar, dass die erste der aufgestellten Hypothesen als
bestatigt gelten kann: In den Aussagen aller interviewten Lehrkrafte tGber ihre Schilerschaft
und zur Unterrichtsgestaltung in heterogenen Klassen finden sich tatsachlich

Entsprechungen zum Konzept der Aneignungsebenen:

Lernangebot - Prasentationsebene Lernvoraussetzungen - Aneignungsebene
Versch. basal- konkr.- | basal-

Team Ebenen | begr. perz. ansch. |gegen. | perz.
GHS 1 2 1 0 1

A FL 1 5 0 1 2 0
SL 4 4 4 3 2 1

B SL 2 1 2 1 0 0 0
GHS 4 0 4 3 1 0 1

SL 1 0 2 5 1 2 0

C HSL 4 0 2 1 0 0 0
FL 2 0 2 4 2 0 0

D HS/A 6 1 2 4 2 0 0
HSL 5 1 3 5 0 0 0

Farbwerte 0-3 Kodierungen 3-6 Kodierungen _

Tabelle 17: Anzahl der kodierten AuRerungen in den Lehrerinterviews

Obwohl keine der interviewten Personen den Begriff ,Aneignungsmoglichkeiten” verwendet,
beschreiben alle Lehrkrafte in Bezug auf die Lernvoraussetzungen ihrer Schiler die
Notwendigkeit, Zugange auf verschiedenen Ebenen zu ermoglichen. Entsprechend zeigen die
AuRerungen zu Lernangeboten, dass in der Planung ebenfalls in allen Teams verschiedene

Prasentationsebenen als sinnvoll erachtet bzw. genutzt werden.

Von den kodierten AuRerungen beziehen sich 179 auf Lernangebote und 68 auf die
Lernvoraussetzungen der Schiiler. Die folgende Grafik zeigt die Verteilung dieser

Kodierungen auf die Aneignungs- bzw. Prdsentationsebenen:
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Abbildung 56: Kodierte AuBerungen zu Lernangebot und -voraussetzungen

Dass die Lehrkrafte insgesamt haufiger von Lernangeboten als von Lernvoraussetzungen
sprechen, erstaunt wenig. Schlieflich machen die Lehrkrafte ihrer begrenzten Zahl von
Schilern mit ihren sich nur allmahlich verdandernden Lernvoraussetzungen téaglich immer
wieder neue Lernangebote.

Die abstrakt-begriffliche Aneignungs- bzw. Prasentationsebene wird insgesamt, aber
(abgesehen von einer einzigen Ausnahme) auch von den einzelnen Interviewten, mit
Abstand am haufigsten angesprochen. Mit absteigender Haufigkeit folgen dann die
anschauliche, konkret-gegenstandliche und schlieBlich basal-perzeptive Ebene. Diese
treppenférmige Verteilung der AuRerungen zum Lernangebot, in der die Anzahl von
Kodierungen von abstrakt-begrifflich hin zu basal-perzeptiv abnimmt, findet sich in gleicher
Form auch in den meisten Interviews wieder und spiegelt die immense Bedeutung wider, die
die Wissensvermittlung iber Sprache und Schrift an der Allgemeinen Schule hat.
Entsprechend sind die weitaus meisten AuBerungen zu den Lernvoraussetzungen dem
sprachlichen bzw. schriftsprachlichen Bereich zuzuordnen, der wesentlich beeinflusst,
inwieweit ein Schiller dem Unterricht der Regelschule (mit oder ohne weitere
Differenzierung) folgen kann oder nicht. Im Kontrast zu dieser Kategorie wurden im Bereich
Lernvoraussetzungen zu den anderen Aneignungsebenen ausgesprochen wenige
Kodierungen vergeben. Auch wenn die sich langsam verdandernden Lernvoraussetzungen
eine mogliche Erklarung darstellen, wirft dies die Frage auf, ob die Lernvoraussetzungen der
Schiler in der Praxis tatsachlich die Bedeutung fiir die Planung von Lernangeboten haben,
die in der Literatur zur inklusiven Didaktik postuliert wird (vgl. z.B. Moser Opitz 2014, Feuser
2013, Seitz 2008). Angesichts der geringen Zahl an Interviews ist hier allerdings die gleiche

Vorsicht geboten, wie bei der AuBerung der Vermutung, dass die Kodierungen zur konkret-
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gegenstandlichen Ebene darauf hindeuten konnten, dass der Bedarf an konkret-
gegenstandlichen Lernangeboten den Lehrkraften weniger prasent ist als beispielsweise die

basalen Lernbeddrfnisse von Schiilern mit schweren Behinderungen.

6.1.1 Unterschiede und Gemeinsamkeiten bezogen auf die Teams
Vergleicht man die Untersuchungsergebnisse auf der Ebene der Teams miteinander, so

fallen sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede auf.

Der Blick auf die Interviews an Schule A zeigt beispielsweise, dass bei allen interviewten
Teammitgliedern AuRerungen {iber das Lernangebot zu jeder der Prisentationsebenen zu
finden sind. Hier spielt sicher die Tatsache eine Rolle, dass in der Klasse zwei Schiiler mit

schwerer Behinderung unterrichtet werden.

Auch an Schule B gibt es zwar eine Schiilerin, die von sich aus basal-perzeptive Zugange
sucht. Dennoch sind in den Interviews mit Team B erstaunlicherweise kaum entsprechende
AuRerungen zu finden. Den Teams an den beiden Grundschulen ist dennoch gemeinsam,
dass mehr Kodierungen zur anschaulichen, konkret-gegenstandlichen und basal-perzeptiven

Prasentations- bzw. Aneignungsebene vorkommen als bei den Kollegen an Schule C und D.

In den Interviews mit dem Team an Schule C sind im Gegensatz zu den anderen Schulen gar
keine AuBerungen zu finden, die der basal-perzeptiven Ebene zuzuordnen sind. Ursachen
konnen unter anderem darin vermutet werden, dass in der Sekundarstufe zunehmend
komplexere und abstraktere Inhalte behandelt werden. Zugiange Uber Handlung und

Wahrnehmung werden dadurch weniger naheliegend und auch schwieriger zu planen.

Auch in den Interviews an Schule D wird die abstrakt-begriffliche Ebene am haufigsten
genannt. Der Abstand zu AuRerungen, die den anderen Ebenen zuzuordnen sind, ist hier am
grofRten. In der Reflexion der Videos mit den Lehrkraften wurde deutlich, dass Lehrkrafte
Angebote auf abstrakt-begrifflicher und anschaulicher Ebene fiir ihre Klasse als angemessen
betrachten. Griinde kénnen aber auch hier in den abstrakteren Themen vermutet werden,

die laut Regelschullehrplan in der Sekundarstufe zu behandeln sind.

Fraglich bleibt, inwieweit das verdnderte Lernangebot in der Sekundarstufe mit einer
entsprechenden Entwicklung der Lernvoraussetzungen aller Schiiler einhergeht. Es soll nicht
angezweifelt werden, dass die Lehrkrafte in den beiden hier untersuchten Klassen ihre
Schiller kompetent einschdtzen konnen. Die Tatsache, dass viele Schiler mit
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sonderpadagogischem Forderbedarf auch lber die Grundschulzeit hinaus auf konkret-
gegenstandliche und basal-perzeptive Zugange zu Lerninhalten angewiesen bleiben, stellt
Lehrkrafte aber angesichts der in der Sekundarstufe zu behandelnden Themen vor
zunehmend grofRere Herausforderungen, was die sinnvolle Gestaltung solcher Zugénge

angeht.

6.1.2 Unterschiede und Gemeinsamkeiten bezogen auf die Berufsgruppe

Von Interesse ist weiterhin, ob bezogen auf die verschiedenen Berufsgruppen Unterschiede
in der Anzahl und Verteilung der Nennungen erkennbar sind, auch wenn diese wegen der
geringen Zahl von insgesamt 10 Interviews natlrlich nur mit Vorsicht verallgemeinert

werden kénnen.

Nicht bericksichtigt wurden in der folgenden Grafik die Ergebnisse aus dem Interview mit
einer Lehrkraft an Schule C, die zwar zur Grund- und Hauptschullehrerin ausgebildet wurde,
aber schon seit langem an einer Sonderschule angestellt ist und die AuRenklasse gemeinsam
mit einer Fachlehrerin unterrichtet. Ohne diese Kodierungen stellt sich der Vergleich der

Berufsgruppen wie folgt dar:

12
10
8
M abstrakt-begrifflich
6 ____ manschaulich
konkret-gegenstandlich
4 M basal-perzeptiv
2
0
GHS FL SL

Abbildung 57: Durchschnittliche Anzahl der Kodierungen in Abhangigkeit von der Berufsgruppe

Es zeigt sich, dass die Verteilung der Kodierungen auf die drei Berufsgruppen lberraschend
ahnlich ausféllt. Zieht man in Betracht, dass der Sonderschullehrer an Schule B im Interview
einen ganz ausgepragten Schwerpunkt auf die konkret-gegenstindliche Ebene legt, so
erklart und relativiert dies die einzige Sdule, die das flr die Interviews als typisch zu

bezeichnende , Treppenmuster” bei den Sonderschullehrern unterbricht.
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Deutlich ist zu sehen, dass die interviewten Fach- und Sonderschullehrer haufiger Zugange
auf anschaulicher, konkret-gegenstidndlicher und basaler Ebene ansprechen, als die
Regelschullehrer. Diese Berufsgruppen wurden in ihrer Ausbildung auf den Unterricht mit
Schilern mit besonderem Forderbedarf vorbereitet, die in der Regel auf andere Zugénge als
den abstrakt-begrifflichen angewiesen sind, um lernen zu kénnen. Auch im gemeinsamen
Unterricht flihlen sich die Lehrkrafte der Sonderschule in der Regel besonders fiir diese

Schilergruppe verantwortlich.

Bei den Grund- und Hauptschulpidagogen kommen AuRerungen, die der abstrakt-

begrifflichen Ebene zuzuordnen sind, dagegen jeweils mit Abstand am haufigsten vor.

Die Unterschiede zwischen den Sonderschullehrern und ihren Fachlehrerkollegen sind zu
wenig ausgepragt, um angesichts der geringen Zahl an interviewten Personen Uberhaupt
Rlckschliisse zu ziehen. Allenfalls die héhere Anzahl an Kodierungen zur abstrakt-
begrifflichen Ebene bei den Sonderschullehrern kdnnte auf einen Unterschied zwischen den

beiden Berufsgruppen hinweisen.

Die Notwendigkeit, den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen durch differenzierte
Aufgaben gerecht zu werden, ist allen Lehrkraften gleichermalen bewusst. Dies wird an den
Kodierungen zu den Ubergreifenden Kategorien ,unterschiedliche Lernvoraussetzungen”
und ,, Angebote auf verschiedenen Ebenen” deutlich, die 33 bzw. 32 mal vergeben wurden
und je zur Halfte in den Interviews der Regelschul- und Sonderschullehrkrédfte zu finden

waren.
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6.2 Untersuchungsbereich 2

Betrachtet man die im Rahmen der Videoanalyse kodierten Prasentationsebenen im
Uberblick, so kann die Giiltigkeit der zweiten Hypothese insofern als bestitigt gelten, als in
allen gefilmten Unterrichtsstunden Lernangebote auf wenigstens zwei verschiedenen

Prasentationsebenen dokumentiert wurden.

Schule . .
Unterricht 1 Unterricht 2
721
577 570
- 532 51g 523
g c 470 457 438
2 5
g 398 g
g 264 B
S 207 2
E 3
2 o o0 0 0 0 0 E o o [ 0 0
Clemens Antonia Lara Clemens Antonia Lara
750
678 624 810, 747765
z 540 535 c 621
g 445 2 549
= =]
2 o
z 264 n
= 199 B 211
E o0 0 o E o a o0 0
Paul Aiko Annika Paul Atko Annika
392 388 189 307
5 318 < 208
5 272 g 170 205153 183
= El 147
o o
=z 2
= 124 = 74
5 5
R=] E=] 5]
i oo 0 k a a
Laura, Stefan Amina Laura Stefan Amina
867 837 829 931 206 81
c
5 c 599
5 2
§ 424 277 s
298 g
K ] 260
5 & 187
3 o 0 o 0 o o0 3
£ 2 o0 o0 o0
Lukas Yasin Lena Lukas Yasin lena
B zhstrakt-be grifflich m anschaulich konkret-gege nstandlich m basal-perze ptiv

Tabelle 18: Ubersicht iiber die kodierten Prisentationsebenen in allen gefilmten Unterrichtssequenzen

Abstrakt-begriffliche und anschauliche Zuginge wurden den Schilern in allen

Unterrichtsstunden angeboten. In fiinf der acht gefilmten Unterrichte blieb das Angebot
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allerdings auch auf diese beiden Ebenen beschrankt, was angesichts der Ergebnisse aus der
Analyse der Interviews erstaunt. Zwar werden die im Interview am meisten genannten
Ebenen in den gefilmten Unterrichtsstunden auch am meisten umgesetzt - Angebote auf
konkret-gegenstdndlicher und basal-perzeptiver Ebene waren aber in den betrachteten
Ausschnitten sehr viel seltener zu sehen als zu vermuten gewesen ware. Allein in der zweiten
Unterrichtsstunde an Schule C werden alle Présentationsebenen angeboten. Auch hier bleibt

das basal-perzeptive Angebot jedoch auf wenige Kodierungen beschrankt.

Der Unterschied zwischen Interview und Wirklichkeit ist bei Team A am deutlichsten
ausgepragt. Obwohl bei allen Teammitgliedern im Interview AuRerungen auf dem konkret-
gegenstandlichen und basal-perzeptiven Niveau kodiert wurden, konnten im gefilmten
Unterricht ausschlielllich abstrakt-begriffliche und anschauliche Angebote beobachtet
werden. Die Tatsache, dass die interviewte Sonderschullehrerin die Klasse verlassen musste
und daher nicht an der Planung und Durchfiihrung der Unterrichtsstunden beteiligt war,

kann diese Differenz nur zum Teil erklaren.

Die auffallig starke Betonung der konkret-gegenstidndlichen Ebene im Interview mit dem
Sonderschullehrer an Schule B scheint sich in der ersten dort gefilmten Unterrichtsstunde

widerzuspiegeln.

Die Tatsache, dass an Schule C im zweiten Unterricht alle Prasentationsebenen kodiert
wurden, scheint im Kontrast zu den Ergebnissen aus der Analyse der Interviews zu stehen.
Die Erklarung findet sich im Reflexionsgesprach zu den Schiilerinterviews aus dem ersten
Unterricht, in dem sich die Lehrkrafte bewusst vorgenommen hatten, in der Anschlussstunde

alle Prasentationsebenen zu nutzen.

Bei Team D ist die Ubereinstimmung zwischen Interview und Umsetzung im Unterricht
insgesamt am groBten. Die hohe Anzahl an Kodierungen der abstrakt-begrifflichen Ebene
sticht in beiden Bereichen gleichermalRen hervor. In weit geringerem Ausmal wird jeweils

die anschauliche Ebene erwadhnt bzw. in den Unterricht einbezogen.

Die Ergebnisse aus Untersuchungsbereich 1 zeigen, dass die Lehrkrafte die Berlcksichtigung
unterschiedlicher Aneignungs- bzw. Prasentationsebenen fir relevant halten. Auch in den
Reflexionsgesprachen konnten alle Lehrkrdfte das Konzept ohne Mihe auf ihre Schiler

anwenden. Der Vergleich mit der Kodierung der Prasentationsebenen im Unterricht
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offenbart jedoch einen deutlichen Unterschied zwischen der sprachlichen AuRerung von

Gedanken im Interview und der Umsetzung in die Praxis.

6.3 Untersuchungsbereich 3

Die fiir die einzelnen Schiiler im Kapitel 5.2 bereits dargestellten Erkenntnisse in Bezug auf
Zusammenhdnge zwischen Aufmerksamkeit und Prasentationsebenen sollen ebenfalls
zunachst zusammengefasst werden. Anhand der Zusammenfassung kann dann in einem
nachsten Schritt die Prifung der zu diesem Untersuchungsbereich aufgestellten Hypothese

vorgenommen werden.

Wie erwartet erwies sich die Kategorie , On-task-aktiv“ bei der Analyse der Videos als
besonders wichtiger Indikator. Unterschiede zwischen den Schilern in Bezug auf ihre
Teilnahme am Unterricht und Zusammenhange zwischen ihrer Aufmerksamkeit und dem
Einsatz verschiedener Prasentationsebenen im Unterricht bilden sich hier besonders deutlich
ab und werden daher bei der Zusammenfassung der Ergebnisse eine wichtige Rolle spielen.

Es bestdtigte sich aulRerdem die Vermutung, dass Veranderungen im
Aufmerksamkeitsverhalten zu beobachten waren, je nachdem ob das jeweilige Lernangebot

selbststdndig oder angeleitet bearbeitet wurde.

6.3.1 Schule A

Zur Veranschaulichung von Profilen und Veranderungen werden hier ergdnzend zu den in
unter 5.2 bereits ausfihrlich analysierten Zeitdiagrammen die Kodierungen zur Schiler-
aufmerksamkeit einbezogen. Fir die im Unterricht begleiteten Schiiler an Schule A stellen

sich diese im Uberblick wie folgt dar.

206



100

90 —:—-—_—- -— nicht erkennbar

80 |- — — S mon-taskereaktiv

70 - — —] — — no-task

60 |- — — — ——— — W off-task-aktiv

50 — — — — — — off task-passiv

40 — — — — — — on-task-passiv

30 — — — — — —  Mon-task-aktiv

20 — — — — —

10 Ul = Unterricht 1

U2 = Unterricht 2

ClemensClemens Antonia Antonia Lara U1l Lara U2
U1 u2 U1 u2

Abbildung 58: Schule A - Schiileraufmerksamkeit in Prozent bezogen auf die Unterrichtszeit

Der mit 24% und 18% hochste Anteil an On-task-aktiv-Sequenzen und zugleich der geringste
Anteil an Off-task-Kodierungen sind in beiden Unterrichten an Schule A bei Clemens zu
finden. Bei Antonia, fiir die mit 3% am wenigsten On-task-aktiv-Kodierungen vorgenommen
wurden, besteht zugleich der groRte Unterschied zwischen beiden UR-Stunden. Bei Lara, die
in der Kleingruppe mehr direkte Betreuung erfahrt, wurde am haufigsten On-task reaktiv
kodiert. Zugleich zeigt sie auch am meisten Off-task-Verhalten. Erklarungen fiir Unterschiede
und Gemeinsamkeiten zwischen Schilern und/oder den gefilmten Unterrichtsstunden

finden sich in den Ergebnissen aus der Analyse der Zeitdiagramme:

Clemens verfolgt den Unterricht aufmerksam und setzt sich motiviert und selbststandig mit
den verschiedenen Lernangeboten auf abstrakt-begrifflicher und anschaulicher
Prdsentationsebene auseinander. Haufungen der On-task-aktiv-Kodierungen zeigen sich bei
ihm in Phasen der Einzelarbeit. Durch seine durchgangig aufmerksame Teilnahme am
Unterricht bestehen anders als bei Antonia und Lara keine wesentlichen Unterschiede in
seinem Aufmerksamkeitsverhalten bezogen auf die verschiedenen Lernangebote. Die
Einschatzung der Lehrkrafte und die Videoanalyse besagen lbereinstimmend, dass Clemens

auch rein abstrakt-begriffliche Zugange zu Lerninhalten souveran fiir sich nutzen kann.

Im Gegensatz zu Clemens zeigen sich bei Antonia besonders bei rein abstrakt-begrifflichen
Angeboten und in Einzelarbeitsphasen Haufungen von Off-task-Sequenzen. Bei Antonia lasst

sich ein deutlicher Zusammenhang zwischen den anschaulichen Angeboten im zweiten
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Unterricht (Jahreskette und Knocheltrick) und ihrem Aufmerksamkeitsverhalten erkennen,
der sich vor allem in einem Anstieg in der Anzahl der On-task-aktiv-Kodierungen von 3% auf
13% abbildet. Auch nach Einschdatzung der Lehrkrafte brdauchte Antonia vorwiegend

Lernangebote auf anschaulicher und konkret-gegenstandlicher Prasentationsebene.

Im Vergleich zu Antonia und Clemens sind bei Lara im ersten Unterricht auffallig viele Off-
task-Kodierungen zu erkennen. Haufungen dieser Off-task-Sequenzen finden sich in Phasen,
in denen das Lernangebot rein abstrakt-begrifflich bleibt und wahrend der Einzelarbeit. Dass
Lara vom anschaulichen Angebot im zweiten Unterricht profitieren kann, zeigt sich unter
anderem im hoheren Anteil von On-task-passiv-Kodierungen (36% im ersten und 65% im
zweiten Unterricht) und der niedrigeren Anzahl von Off-task-passiv-Sequenzen (17% im
ersten und 8% im zweiten Unterricht). Hadufungen von On-task-aktiv-Sequenzen sind bei Lara

im Unterricht in der Kleingruppe festzustellen.

6.3.2 Schule B
Die an Schule B gefilmten Schiiler zeigten — jeweils bezogen auf die gesamte Unterrichts-

dauer — das der folgenden Grafik zu entnehmende Aufmerksamkeitsverhalten:
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Abbildung 59: Schule B — Schiileraufmerksamkeit in Prozent bezogen auf die Unterrichtszeit

Mit 34% wurde bei Paul der hochste Anteil an On-task-aktiv-Kodierungen innerhalb der
gesamten Studie dokumentiert. Auch fiir Aiko, eine als eher leistungsschwach eingeschatzte
Grundschiilerin, wurden im ersten Unterricht mit 23% sehr viele On-task-aktiv-Sequenzen

kodiert. Grinde fir die groBen Unterschiede zwischen beiden Unterrichten und den
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einzelnen Schilern, finden sich auch hier im differenzierteren Blick auf das Verhalten der

einzelnen Schuler:

Insbesondere in Bezug auf den Anteil der kodierten On-task-aktiv-Sequenzen fallt bei Paul
ein extremer Unterschied zwischen der ersten und zweiten gefilmten Unterrichtsstunde auf
(34% im ersten vs. 5% im zweiten Unterricht). Da sich in seiner Lerngruppe Aufgabenstellung
und Verlauf in beiden Unterrichten sehr &hneln, kann ein Zusammenhang mit der
Prasentationsebene hier jedoch ausgeschlossen werden. Vermutlich sind Ursachen eher in
seiner Tagesform oder der Zusammensetzung der Lerngruppe zu suchen. Betrachtet man
den ersten gefilmten Unterricht isoliert, so zeigt sich, dass Paul ausgesprochen viel
aufmerksam und aktiv bei der Sache ist. Hiufungen von On-task-aktiv-Sequenzen finden sich
in Phasen, in denen die Lerngruppe selbststandig arbeitet. Das Lernangebot auf abstrakt-

begrifflicher und anschaulicher Ebene entspricht Paul offensichtlich.

Bei Aiko sind deutliche Zusammenhange zwischen Aufmerksamkeit und Prasentationsebene
erkennbar. Haufungen von On-task-aktiv-Sequenzen finden sich insbesondere bei
Lernangeboten auf der konkret-gegenstandlichen und anschaulichen Ebene. Die Tatsache,
dass im ersten Unterricht Gberwiegend konkret-gegenstandliche Angebote kodiert wurden,
wahrend im zweiten Unterricht ausschlielRlich abstrakt-begriffliche und anschauliche Niveau-
Zugange angeboten wurden, spiegelt sich entsprechend im Aufmerksamkeitsverhalten der
Schilerin wider (23% On-task-aktiv-Kodierungen im ersten und 6% im zweiten Unterricht).
Dies entspricht auch der Einschatzung der Lehrkrafte, die die Bedeutung konkret-
gegenstandlicher Angebote flr Aiko hervorheben. AuRerdem profitiert die Schiilerin von der

Prdsenz einer Lehrkraft, die die Auseinandersetzung mit dem Lernangebot begleitet.

Bei Annika konnten aus den Zeitdiagrammen kaum Ruckschliisse auf Zusammenhange
zwischen Aufmerksamkeit und Prdsentationsebene gezogen werden. Die Unterrichts-
beobachtung zeigt, dass es wesentlich von ihrer Assistenzperson abhdngt, inwieweit sich
Annika auf Angebote einlassen kann. Die hohere Qualitat der Zusammenarbeit mit der ihr
vertrauten Assistenz im zweiten Unterricht bildet sich auch im ungleich héheren Anteil von
On-task-Kodierungen ab. Der hohe Anteil an No-Task-Kodierungen riihrt andererseits daher,
dass ihre Assistentin sie Pausen machen lasst, in denen sie einer Spieluhr lauscht. Was die
Auseinandersetzung mit Lernangeboten angeht, lasst sich feststellen, dass Annika sich fir

die konkret-gegenstandlichen Angebote im ersten Unterricht interessiert, aber
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zurlickgehalten wird. Im zweiten Unterricht wird deutlich, dass die Schiilerin auch
anschauliche Angebote fir sich nutzen kann. Die Unterrichtsbeobachtung und die
Einschatzung der Lehrkrafte zeigen, dass Annika von sich aus eine basal-perzeptive

Auseinandersetzung mit der Welt bevorzugt.

6.3.3 Schule C

Auch an Schule C wurde bei Laura als der am leistungsstarksten eingeschatzten
Hauptschilerin der hochste Anteil an On-task-aktiv-Kodierungen vergeben. Sowohl bei ihr
als auch bei Stefan sind deutliche Reaktionen auf das um die konkret-gegenstandliche und
basal-perzeptive Ebene erweiterte Angebot im zweiten Unterricht erkennbar. Fiir Amina, die
Schiilerin mit mehrfacher Behinderung wurde wegen des erhéhten Unterstitzungsbedarfes
der hochste Anteil an On-task-reaktiv-Kodierungen vergeben. Am zweiten Unterricht nahm
sie nur zur Halfte teil. Aus diesem Grund wurde hier zu 47% die Kodierung nicht-erkennbar

vergeben.
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Abbildung 60: Schule C - Schiileraufmerksamkeit in Prozent bezogen auf die Unterrichtszeit

Bei Laura ist ein deutlicher Zusammenhang zwischen Aufmerksamkeit und
Prdsentationsebene erkennbar, der sich auch im Anteil der On-task-Kodierungen abbildet.
Im zweiten Unterricht, der Angebote auf der konkret-gegenstdandlichen und basal-
perzeptiven Ebene beinhaltete, war sie deutlich mehr ,,on-task” und weniger ,off-task” als
im ersten Unterricht. Eine Haufung von On-task-aktiv-Sequenzen ist beim konkret-
gegenstandlichen Bau der Rampe zu sehen. Off-task-Sequenzen treten dagegen gehauft in

Einzelarbeitsphasen auf. Das basal-perzeptive Angebot initiiert sie sogar selbst, indem sie mit
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ihrer Partnerin die Rollen tauscht. Die Einschatzung der Lehrer, Laura konne gut auf abstrakt-
begrifflichem und anschaulichem Niveau arbeiten, bestéatigt sich somit zwar. Die Schilerin

profitiert jedoch auch von konkret-gegenstandlichen und basal-perzeptiven Zugdangen.

Auch in Stefans Zeitdiagrammen ist ein deutlicher Zusammenhang zwischen Pradsentations-
ebene und Aufmerksamkeit erkennbar. Eine Haufung von On-task-aktiv-Sequenzen ist auch
bei ihm beim konkret-gegenstdandlichen Bau der Rampe zu sehen. Stefan wirkt im zweiten
Unterricht insgesamt viel motivierter und versteht beim Messen der Rampe, wie Winkel
gemessen werden. Dieses Wissen kann er in der folgenden abstrakt-begrifflichen bzw.
anschaulichen Arbeitsphase nutzen. Die Erkenntnisse aus der Analyse der Zeitdiagramme
entsprechen damit der Einschatzung der Lehrer, die davon ausgehen, dass Stefan von mehr
Angeboten auf der konkret-gegenstandlichen Ebene profitieren wiirde, obwohl ihm
abstrakt-begriffliche und anschauliche Lernangebote zuganglich sind.

Wahrend im ersten Unterricht Off-task-Sequenzen vor allem in Einzelarbeitsphasen

auftreten, treten sie im zweiten Unterricht lediglich bei den Raumwechseln auf.

Aminas Zeitdiagramme lassen wenige Rickschlisse auf Zusammenhdnge zwischen der
Prasentationsebene der Lernangebote und ihrem Aufmerksamkeitsverhalten zu. Erkennbar
ist, dass die Schilerin sowohl positiv auf das basal-perzeptive Angebot reagiert als auch (mit
Begleitung durch die Lehrerin) auf abstrakt-begrifflichem und anschaulichem Niveau
arbeiten kann. On-task-aktiv-Sequenzen treten vor allem auf, wenn Amina sich ins
Unterrichtsgesprach einbringt. Off-task-Sequenzen dagegen in Phasen, in denen sie ohne
Begleitung arbeitet. Insgesamt scheinen Faktoren, wie ihre Moglichkeit zur Beteiligung an
Gesprachen, ihr emotionales Wohlbefinden und auch das Vorhandensein von
Lernangeboten, die sie trotz ihrer motorischen Einschrankungen nutzen kann, mehr Einfluss

auf ihr Aufmerksamkeitsverhalten zu haben, als die Prasentationsebene.

6.3.4 Schule D

Anders als an den anderen Schulen unterscheiden sich die beiden gefilmten Unterrichts-
stunden an Schule D in Bezug auf die Prasentationsebene kaum. Entsprechend bilden sich
Zusammenhadnge zwischen der Art des Lernangebots und Schiileraufmerksamkeit nicht im

Vergleich der beiden Unterrichte sondern in deren Verlauf ab.
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Abbildung 61: Schule D - Schiilleraufmerksamkeit in Prozent bezogen auf die Unterrichtszeit

In Lukas” Zeitdiagrammen ist deutlich zu erkennen, dass er besonders aktiv und konzentriert
an Aufgaben auf abstrakt-begrifflicher Ebene arbeitet. Diese Erkenntnis stimmt mit der
Einschatzung der Lehrkrafte tGberein, nach der Lukas bevorzugt abstrakt-begriffliche Zugange
far sich nutzt. Zusatzlich treten in Phasen Haufungen von On-task-aktiv-Kodierungen auf, in
denen er sich selbststandig mit einem Lernangebot auseinandersetzt. Von den im Unterricht
eingesetzten Rollenspielen profitiert Lukas nicht erkennbar. Nach 50 Minuten
aufmerksamen Arbeitens ist jeweils eine Aufmerksamkeitskrise zu erkennen, die offenbar

die Grenze seiner Aufmerksamkeitsspanne markiert.

Im Gegensatz zu Lukas ist bei Yasin deutlich zu erkennen, dass er das anschauliche Angebot
der Rollenspiele gut fiir sich nutzen kann. Rein abstrakt-begriffliche Aufgaben scheinen ihm
Schwierigkeiten zu bereiten und er meidet sie an der Lerntheke im zweiten Unterricht. Die
Einschatzung der Lehrkrafte deckt sich mit diesen Ergebnissen. Auch sie gehen davon aus,
dass Yasin am besten konkret-gegenstandliche und anschauliche Zugange nutzen kann, um
zu lernen. In Phasen, in denen die Schiiler selbststandig arbeiten, treten gehduft Off-task-
Sequenzen auf. Auch bei ihm sind in beiden gefilmten Unterrichten Aufmerksamkeitskrisen

nach je 50 Minuten zu sehen, die noch starker ausgepragt sind als bei Lukas.

Lena nimmt insgesamt sehr aufmerksam am Unterricht teil. In ihren Zeitdiagrammen finden
sich im Vergleich zu Lukas und Yasin wesentlich weniger Off-task-Sequenzen. Als einzige ist
bei ihr kein Aufmerksamkeitseinbruch zu erkennen. Denkbar ist, dass sie in ihrer aufmerk-

samen Teilnahme am Unterricht durch die vermehrte Assistenz durch eine Lehrkraft
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unterstitzt wird. Haufungen von On-task-aktiv-Kodierungen finden sich in den Rollenspiel-

phasen des Unterrichts. Erstaunlich ist, dass die Lehrkrafte in der Reflexion die abstrakt-

begriffliche und konkret-gegenstandliche Ebene als fiir Lena am besten zugénglich ansehen,

die anschauliche Ebene jedoch nicht ansprechen.

6.3.5 Zusammenfassung der schiilerspezifischen Erkenntnisse und

Hypothesenpriifung

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die in diesem Untersuchungsbereich

gewonnenen Erkenntnisse und erméglicht eine Uberpriifung der aufgestellten Hypothese.

Dem Ampelsystem folgend sind die Felder der Spalte ,,Zusammenhang Aufmerksamkeit —

Prasentationsebene erkennbar”

griin hinterlegt,

wenn eindeutige Zusammenhdnge

festgestellt werden konnten und gelb, wenn mit Einschrankungen Zusammenhadnge

festgestellt werden konnten. Rot hinterlegt wurde das Feld, wenn beim betreffenden

Schiler kein Zusammenhang zwischen Aufmerksamkeit und Prasentationsebenen erkennbar

war.
Schiiler Zusammenhang On-task-aktiv- | Zusammenhang Andere Faktoren
Aufmerksamkeit — Haufung bei Aufmerksamkeit
Prasentationsebenen | ab | a | kg | bp — Begleitung
erkennbar durch Lehrkraft
erkennbar
Clemens siehe andere X | x |- |- On-task-aktiv durchgangig aufmerksame
Faktoren vermehrt bei Auseinandersetzung mit
Einzelarbeit allen Lernangeboten
Antonia X |- |- Off-task vermehrt
bei Einzelarbeit
Lara X |- |- On-task-aktiv vermehrt in
der Kleingruppe
Paul siehe andere X [ x|[- |- On-task-aktiv Aufmerksamkeit abhangig
Faktoren vermehrt bei von Tagesform und/oder
Gruppenarbeit Gruppenzusammensetzung
Aiko X | x |- Off-task vermehrt
bei Einzelarbeit
Annika Off-task vermehrt | Assistenz macht grof3en
bei Einzelarbeit Unterschied
Laura X |- Off-task vermehrt
bei Einzelarbeit
Stefan X |- Off-task vermehrt
bei Einzelarbeit
Amina Off-task vermehrt | Emotionale Befindlichkeit
bei Einzelarbeit
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(durch mot. GrolRe Motivation zu
Beeintrachtigung) | Beteiligung an
Klassengesprachen

Lukas X - - On-task-aktiv Aufmerksamkeitskrise
vermehrt bei nach jeweils 50min
Einzelarbeit

Yasin X |- |- Off-task vermehrt | Aufmerksamkeitskrise

bei Einzelarbeit nach jeweils 50min

Lena X |- |-

Tabelle 19: Ubersicht iiber Zusammenhinge zwischen Aufmerksamkeit und Prasentationsebenen

Die Ubersicht zeigt, dass bei acht der zwolf gefilmten Schiiler deutliche Zusammenhinge
zwischen Aufmerksamkeitsverhalten und Prasentationsebene festgestellt werden kénnen.
Bezogen auf Antonia, Lara, Aiko, Laura, Stefan, Lukas, Yasin und Lena kann die aufgestellte
Hypothese somit als bestatigt gelten:

Die Schiiler setzen sich aktiver mit dem Inhalt auseinander, wenn die Lehrkraft bei der

Planung von Lernangeboten unterschiedliche Prdsentationsebenen berlicksichtigt.

Bei den Ubrigen vier Schiilern ist eine Prifung der Hypothese nicht moglich, weil
moglicherweise  vorhandene  Zusammenhdnge  zwischen  Aufmerksamkeit  und
Prdsentationsebene von anderen Faktoren Uberlagert werden und daher gar nicht oder nur
im Ansatz nachweisbar sind.

So nimmt beispielsweise Clemens durchgehend aufmerksam und aktiv am Unterricht teil. In
seinem Aufmerksamkeitsverhalten sind dabei kaum Verdnderungen erkennbar, die
Riickschliisse auf Zusammenhinge mit der Prisentationsebene zulassen. Ahnlich verhilt es
sich bei Paul im ersten Unterricht. Die Unterschiede zwischen den beiden Unterrichten sind
bei diesem Schiler vermutlich auf seine Tagesform zurtckzufihren.

Bei zwei Schiilerinnen mit mehrfacher Behinderung, Annika und Amina, beeinflussen
Faktoren wie die Assistenzperson oder die emotionale Befindlichkeit das
Aufmerksamkeitsverhalten so sehr, dass eventuell vorhandene Zusammenhéange zwischen

Aufmerksamkeit und Prasentationsebene aus diesem Grund ebenfalls verdeckt bleiben.

Insgesamt kann jedoch festgehalten werden, dass bei allen Schiilern, bei denen eine Prifung

der Hypothese moglich war, diese auch verifiziert werden konnte.
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6.3.6 Unterschiede und Gemeinsamkeiten bezogen auf die verschiedenen
Leistungsniveaus

Durch den Vergleich der Ergebnisse zu den einzelnen Schiilern zeigte sich auBerdem, dass
bei den als leistungsstark eingeschatzten Schilern, den eher leistungsschwachen
Regelschilern bzw. den Schiilern mit mehrfacher Behinderung jeweils Parallelen in Bezug
auf ihr Aufmerksamkeitsverhalten zu beobachten waren. Bei der geringen Zahl von je 4
Schilern mit vergleichbaren Lernvoraussetzungen sind diese Gemeinsamkeiten
selbstverstandlich mit Vorsicht zu betrachten. Dennoch bestehen hier moglicherweise
verallgemeinerbare Zusammenhdnge, die im Rahmen einer Anschlussstudie zu priifen

waren.

Vergleicht man die Aufmerksamkeitsprofile der Schiler aus allen vier Klassen, so ist
festzustellen, dass die von den Lehrern ausgewahlten leistungsstarken Schiler Clemens,
Paul, Laura und Lukas insgesamt nicht mehr aufmerksames Verhalten (bestehend aus On-
task-passiv-, On-task-aktiv- und On-task-reaktiv-Kodierungen) zeigen als ihre Mitschiiler.
Vielmehr ergaben sich abgesehen von Schule D sehr dhnliche Werte fiir die leistungsstarken
und die leistungsschwachen Regelschiiler.

Die leistungsstarken Regelschiler unterscheiden sich jedoch im Hinblick auf die aktive
Auseinandersetzung mit Lernangeboten, die Uber das Befolgen von Arbeitsanweisungen
hinausreicht. Entsprechend wurde fiir Clemens, Paul, Laura und Lukas mindestens in einer
der beiden Unterrichtsstunden der hochste Anteil an On-task-aktiv-Kodierungen verglichen
mit den gefilmten Klassenkameraden vergeben.

Allgemein formuliert deutet dies darauf hin, dass leistungsstarkere Schiler zwar nicht langer
aufmerksam sind als ihre Mitschiiler, aber innerhalb ihrer Aufmerksamkeitsspanne mehr

Aktivitat und Eigeninitiative in der Auseinandersetzung mit Inhalten entwickeln.

Erwartungsgemal’ gibt es bei den Schillern mit mehrfacher Behinderung deutlich mehr On-
task-reaktiv-Kodierungen als bei ihren Mitschiilern, weil sie mehr direkte Unterstiitzung
durch Lehrkrafte oder ihre Assistenzperson erhalten. Insgesamt ergeben sich fiir Lara, Amina
und Lena ebenso lange Zeitraume, in denen sie aufmerksam am Unterricht teilnehmen, wie
bei ihren Mitschiilern. Lediglich Annikas Aufmerksamkeitsspanne bleibt trotz Unterstitzung

deutlich geringer.
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Zusammenhange zwischen Prdsentationsebene und Aufmerksamkeit treten bei den als
leistungsschwach eingeschatzten Regelschilern an allen vier Schulen am deutlichsten
hervor. Diese Schiler zeigen Haufungen von On-task-aktiv-Kodierungen, sobald abstrakt-
begriffliche Lernangebote um anschauliche oder konkret-gegenstandliche Zugange erganzt
werden. lhnen ist aullerdem gemeinsam, dass sie unter Anleitung einer Lehrkraft
aufmerksamer arbeiten. Off-task Verhalten tritt entsprechend gehauft in Einzel- oder
Partnerarbeitsphasen auf, wenn die Schiiler sich selbststindig mit einer Aufgabe

auseinandersetzen sollen.

Umgekehrt scheinen die leistungsstarken Schiler gerade von selbststdandigen Arbeitsphasen
sehr zu profitieren — bei ihnen sind in diesen Phasen verstarkt On-task-aktiv-Sequenzen zu
finden. Angebote auf anderen Prasentationsebenen als dem abstrakt-begrifflichen nutzen
sie zwar ebenso flr sich wie ihre Mitschiiler. Allerdings nehmen sie diese Angebote fir
kiirzere Zeit wahr und im Zeitdiagramm zeigen sich anschlieBend mehrfach No-task-
Kodierungen.

Laura ist die einzige als leistungsstark eingeschatzte Schiilerin, bei der in Einzelarbeitsphasen
Off-task-Kodierungen auftreten und die mit einem deutlichen Anstieg an On-task-aktiv-
Kodierungen auf die verschiedenen Pradsentationsebenen im zweiten Unterricht reagiert.
Eine Erkldarung flr dieses ,untypische” Profil konnte darin liegen, dass ihre Klasse in
Mathematik bereits in eine leistungsstiarkere und eine leistungsschwachere Gruppe
eingeteilt ist, die getrennt voneinander unterrichtet werden. Somit zeigt Laura zwar in der
beobachteten Schiilergruppe sehr gute Leistungen, ist aber bezogen auf die GrofRgruppe
vermutlich eher im Mittelfeld einzuordnen.

Die Erkenntnisse zu den genannten beiden Schiilergruppen weisen Entsprechungen zu
Forschungsergebnissen aus Studien zum offenen Unterricht auf, die ebenfalls zum Ergebnis
kamen, dass leistungsstarkere Schiler einerseits ihre Lernzeit effektiver nutzen und
andererseits besser mit Phasen umgehen kdnnen, in denen sie selbststandig arbeiten sollen.
So konnten z.B. Blumberg, Mdéller und Hardy nachweisen, dass leistungsschwachere Kinder
in Bezug auf ihr Empfinden von Kompetenz, Engagement und Erfolgszuversicht von einer
starkeren Strukturierung des Unterrichts profitieren, wahrend leistungsstarkere Schiler
Unterricht mit starkerer und geringerer Strukturierung gleichermaBen fiir sich nutzen
konnen (vgl. Blumberg, Méoéller und Hardy in Bos, 2004). Lipowsky untersuchte die

Lernzeitnutzung von konzentrationsstarkeren und —schwacheren Schilern und stellte
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erwartungsgemall fest, dass konzentrationsschwachere Schiiler ihre Lernzeit weniger
intensiv nutzten, weil sie beispielsweise mehr Zeit bendtigten, um sich vor der Entscheidung
fir eine neue Aufgabe zu orientieren (vgl. Lipowsky, 1999). Kammermeyer und Kohlert
bestatigten diese Befunde im Rahmen ihrer Studie, die ergab, dass sich leistungsschwache
Kinder weniger zielorientiert verhalten und mehr Zeit fir Nebentatigkeiten verwenden

(Kammermeyer & Kohlert, 2002).

Die Tatsache, dass die Ergebnisse, die sich auf die Schiler mit mehrfacher Behinderung
beziehen am wenigsten vergleichbar ausfallen, erstaunt angesichts der Heterogenitat dieses
Personenkreises nicht. Besonders bei Annika und Amina, den beiden Schilerinnen mit einer
starken Korperbehinderung und zusédtzlich sehr eingeschriankten Kommunikations-
moglichkeiten, scheint der Zugang zu Lernangeboten der Bedeutung der Prdsentations-
ebene sozusagen vorgeordnet zu sein. Dabei kann der Grad der Anpassung des Materials an
die motorischen Moglichkeiten ebenso von Bedeutung sein, wie menschliche Komponenten
(z.B. die Vertrautheit mit der Bezugsperson oder die Art der Assistenz). Es liegt nahe zu
vermuten, dass die Prasentationsebene der Angebote fir diese Schiler eine vergleichbare
Rolle spielt, wie fur alle anderen. Entsprechende Effekte kdnnen aber erst zum Tragen
kommen, wenn das Material den motorischen Moglichkeiten des Schiilers entspricht und er

sich ggf. mit Unterstiitzung emotional auf das Lernangebot einldsst.

Vergleicht man abschliefRend den Anteil an On-task-aktiv-Kodierungen an allen vier Schulen,
so fallt auf, dass dieser in den beiden Grundschulklassen deutlich hoher ausféllt als in den
Klassen der Sekundarstufe. Griinde fiir diese Beobachtung kénnten im Alter der Schiiler zu
finden sein, fur die in der Pubertdt moglicherweise die Auseinandersetzung mit der eigenen
Identitdt und der Peer-Group im Vordergrund (und somit der Beschaftigung mit
Unterrichtsinhalten im Wege) steht. Denkbar wéare aber auch, einen Zusammenhang mit den
behandelten Themen und deren Aufbereitung in Uberwiegend abstrakt-begrifflichen und

anschaulichen Lernangeboten zu vermuten.

6.3.7 Inhaltliche Reflexion

Fiir die Prifung der Hypothesen war die bereits dargestellte Suche nach Zusammenhangen
zwischen Aufmerksamkeit und Prasentationsebenen zwar ausreichend. Allerdings darf nicht
vernachldssigt werden, dass Lernen stets auf einen Gegenstand gerichtet und somit die

Vermittlung zwischen Sache und Subjekt als das Kerngeschaft der Didaktik zu betrachten ist
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(vgl. Riegert et al.,, 2015 in Vorber.). Aus diesem Grund spielt die inhaltliche Qualitat der
Lernangebote eine ebenso wichtige Rolle wie die Bereitschaft des Schiilers sich mit dem
Angebot auseinanderzusetzen, um von einem erfolgreichen Lernprozess sprechen zu
konnen. Daher ist es zwingend notwendig, auch die inhaltliche Seite der Lernangebote zu
betrachten und zu bewerten. Grundlage hierfiir bildet die ebenfalls unter 5.2 dargestellte
fachliche Reflexion und Erarbeitung elementarer Strukturen. Die folgende Tabelle fasst die
Einschdatzung der Lernangebote in den gefilmten Unterrichtsstunden Uberblicksartig
zusammen. Zur Veranschaulichung der inhaltlichen Qualitat der Lernangebote wird erneut
das bereits unter 6.3.5 verwendete Ampelsystem angewandt, wobei eine weitere Abstufung
sinnvoll erscheint. Die Felder der rechten Spalte sind in diesem Fall griin hinterlegt, wenn die
Lernangebote uneingeschrankt geeignet sind, den Kern des behandelten Inhalts zu
transportieren. Hellgriin hinterlegt sind Unterrichtsstunden, bei denen die relevanten
Aspekte des Inhalts mit kleinen Einschrankungen transportiert werden. Gelb markiert sind
Unterrichtsstunden deren Lernangebote nur bedingt relevante Aspekte des Inhalts
transportieren und rot solche, in denen den Schiilern Lernangebote gemacht wurden, die die

relevanten Aspekte des Inhalts nicht in korrekter Form transportieren.

Schule Inhalt
A UR1 Alle Angebote transportieren relevante Aspekte des Inhalts
UR2 Jahreskette als sinnvolle Veranschaulichung des Inhalts

Knocheltrick als sinnvolle Gedachtnisstiitze fir Fortgeschrittene

B UR1 Lerngruppe 1 Angebot transportiert einen relevanten Aspekt des
Inhalts. Die Zusammenarbeit der Berufsgruppen auf
dem Flughafen wird aber nicht thematisiert.

Lerngruppe 2 Versuche erklaren das Phanomen nicht.

UR 2 Paul Angebot transportiert einen relevanten Aspekt des
Inhalts. Die Transportwege fiir Gepack und
Passagiere, die die verschiedenen Fahrzeuge leisten,
werden aber nicht thematisiert.

Aiko Angebot transportiert einen relevanten Aspekt des
Inhalts. Die Funktion des Check-In-Schalters im
Flughafen als Einstieg in die Weiterleitung von
Personen und Gepack wird aber nicht thematisiert.

Annika Das Modell veranschaulicht einen relevanten Aspekt
des Inhalts und erlaubt Ablaufe auf dem Flughafen
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zu verdeutlichen.

Die Bildkarten transportieren dagegen nicht den von
der Klasse behandelten Inhalt.

c UR1 Das Abzeichnen bzw. Nachkletten der projizierten Figur transportiert
den Unterrichtsinhalt nicht bzw. nur am Rande.

Alle anderen Aufgaben bilden den Inhalt vollstandig und fachlich
korrekt ab.

UR?2 Alle Angebote transportieren den Inhalt fachlich korrekt auf den
verschiedenen Aneignungsebenen.

D UR1 Rollenspiele sind ein geeigneter Zugang zum Thema
Vorstellungsgespréach (lediglich der Zeitdruck und die Nervositat im
Ernstfall werden nicht /wenig mittransportiert).

UR 2 Das Schiilerrollenspiel im Einstieg transportiert den Inhalt weit
weniger deutlich als das Rollenspiel in der ersten Stunde. Durch die
Erarbeitung an der Tafel werden die Rechte von Praktikanten aber
fachlich korrekt erarbeitet.

Die unterschiedlichen Angebote an der Lerntheke transportieren
relevante Aspekte des Inhalts in unterschiedlichem AusmaR und je
nach der Intensitat der Bearbeitung durch den Schiiler.

Tabelle 20: Ubersicht iiber Ergebnisse der inhaltlichen Reflexion zu den Lernangeboten

Die Ubersicht zeigt, dass es keineswegs eine triviale Aufgabe ist, Unterricht so zu gestalten,
dass er den Schilern einer heterogenen Lerngruppe eine fachlich fundierte

Auseinandersetzung mit dem behandelten Inhalt ermdglicht.

Die groRten inhaltlichen Probleme treten an Schule B auf. Zum einen wird die unter 5.2.2.5
als elementar herausgearbeitete Vernetzung der Abldufe auf dem Flughafen durch keines
der Lernangebote vermittelt. Zum anderen bilden die im ersten Unterricht in der Lerngruppe
1 durchgefiihrten Versuche das behandelte Phdanomen (Warum fliegt ein HeiRluftballon?)
nicht ab. Die Tatsache, dass es sich hier um den einzigen gefilmten Unterricht handelt, in
dem die Schiiler tberwiegend konkret-gegenstandlich arbeiten, (siehe 6.2) unterstreicht,
dass die Gestaltung qualitativ hochwertiger Lernangebote auf konkret-gegenstandlichem

bzw. basal-perzeptivem Niveau eine besonders anspruchsvolle Aufgabe darstellt.
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6.4 Zusammenfassung und Fazit

Obwohl innerhalb der Pddagogik im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ein breiter
Konsens dariber herrscht, dass die Beriicksichtigung unterschiedlicher Aneignungsebenen
bei der Unterrichtsplanung fir heterogene Gruppen sinnvoll und wirksam ist - insbesondere
wenn auch Schiler mit kognitiven Einschrankungen unterrichtet werden - wurde diese

Annahme bisher nicht durch empirische Forschung liberprift.

Fiir die Rezeption und Nutzung eines Konzeptes ist zunachst dessen Anschlussfahigkeit an
die bereits bestehende Praxis von Bedeutung. Die vorliegende Untersuchung konnte anhand
der mit den Lehrkraften gefiihrten Leitfadeninterviews erfolgreich nachweisen, dass sich in
den Aussagen der Lehrkrafte Uber die Gestaltung gemeinsamen Unterrichts durchaus
Entsprechungen zum Konzept der Aneignungsebenen finden. Die Annahme, dass Lehrkrafte
in heterogenen Lerngruppen — unabhangig davon, ob sie das genannte Konzept kennen oder
nicht — ihr Wissen Uber die unterschiedlichen Weisen der Auseinandersetzung ihrer Schiler

in die Unterrichtsplanung einflieRen lassen, wurde somit bestatigt.

Die Analyse der Videos zeigte jedoch auch, dass eine Diskrepanz zwischen dem Bewusstsein
der Existenz und Relevanz unterschiedlicher Zugange und der Umsetzung dieses Wissens in
die Praxis besteht. Wahrend in allen gefilmten Unterrichtssequenzen Angebote auf abstrakt-
begrifflicher und anschaulicher Ebene gemacht wurden, waren solche auf konkret-
gegenstandlicher Ebene wenig und auf basaler Ebene nur in einem einzigen Fall zu

beobachten.

Die Suche nach Zusammenhdngen zwischen Prasentationsebene und Schiler-
aufmerksamkeit  zeigte deutlich, dass Schiler mit ganz unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen von Lernangeboten auf unterschiedlichen Aneignungsebenen
profitieren und sich motivierter und aktiver mit Inhalten auseinandersetzen. Besonders
deutliche Effekte zeigten sich dabei bei den leistungsschwachen Regelschiilern, wobei
angenommen werden kann, dass dieses Ergebnis auf Schiiler mit Forderbedarf im Bereich

Lernen und leistungsstarke Schiiler mit geistiger Behinderung tbertragbar ist.

Was den Umgang mit Phasen selbststandiger und angeleiteter Auseinandersetzung mit
Lernangeboten angeht, wurden analog zu anderen Studien (Bos, 2004; Kammermeyer &
Kohlert, 2002; Lipowsky, 1999) die unterschiedlichen Lernbedirfnisse der Schiler
verschiedener Leistungsgruppen deutlich. Um diese auszugleichen sind MaBnahmen auf
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unterrichtsorganisatorischer Ebene erforderlich, die geeignet sind der Offenheit im
Unterricht mehr Struktur zu verleihen (vgl. Lipowsky 1999, S. 242). Um Leerlauf zu
vermeiden und zugleich Halt- und Orientierungspunkte zu schaffen empfiehlt es sich, die
Lernumgebung moglichst (ibersichtlich zu gestalten und Fixpunkte wie Planungs- und

Reflexiongesprache in den Unterricht zu integrieren.

In Bezug auf die Schiler mit mehrfachen Behinderungen scheinen Faktoren, wie z.B.
Tagesform und emotionale Befindlichkeit, die Gestaltung des Lernangebots im Hinblick auf
motorische Voraussetzungen oder die Beziehung zur Betreuungsperson in Bezug auf die
Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten der Berlicksichtigung der Aneignungsebenen
sozusagen ,vorangeordnet” zu sein. Bei zwei der vier untersuchten Schiler verdeckten
solche Einflisse mogliche Zusammenhdnge zwischen Prdsentationsebene und
Aufmerksamkeit. Flr die Praxis lasst sich fir den Umgang mit dieser Schiilergruppe
schlussfolgern, dass sowohl die Form der Unterstiitzung durch das betreuende Personal als
auch die motorischen Aspekte des Zugangs zu Lernangeboten sorgfaltig zu reflektieren sind

und gegebenenfalls durch Beratung und Fortbildung verbessert werden kdnnen.

Die inhaltliche Reflexion der videografierten Lernangebote schlielllich unterstreicht die hohe
Relevanz einer fundierten inhaltlichen Gestaltung von Lernangeboten und zeigt, dass diese
nicht als selbstverstandlich vorausgesetzt werden kann sondern hohe Anspriiche an die
Lehrkrafte stellt. Dass dieses Problem auch im theoretischen Diskurs um die Didaktik
inklusiven Unterrichts zunehmend wahrgenommen wird, spiegelt sich in entsprechenden
Veroffentlichungen ebenso wie in der Forschungslandschaft und dem zunehmenden
Austausch zwischen Fachdidaktik und Sonderpadagogik (vgl. Moser-Opitz 2014, Trumpa et.al.
2014, Ratz 2011). Ein wesentliches Ziel der Zusammenarbeit verschiedener Disziplinen bleibt
auch in Zukunft die Entwicklung guter Beispiele fiir die Gestaltung inhaltlich hochwertiger
Lernangebote, insbesondere auf der konkret-gegenstdndlichen und basal-perzeptiven

Prasentationsebene.
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7 Kritische Reflexion und Ausblick

Nachdem im vorangegangenen Kapitel die gewonnenen Erkenntnisse vorgestellt wurden,
sollen nun abschliefend auch die Grenzen der vorgestellten Vorgehensweise reflektiert und
Forschungsdesiderata aufgezeigt werden, die sich aus der Methodenkritik ebenso wie aus

den gewonnenen Erkenntnissen ergeben.

7.1 Reflexion der im Untersuchungsbereich 1 eingesetzten Methoden

Anhand der Frequenzanalyse der leitfadenorientierten Interviews konnten erfolgreich
Beziige zwischen den AuRerungen der Lehrkrifte und dem Konzept der Aneignungsebenen
hergestellt werden. Setzt man sich intensiver mit dem erhobenen Datenmaterial
auseinander, so wird allerdings auch deutlich, welche Zusammenhéange durch das Auszahlen
und den Vergleich der im Material vorgenommenen Kodierungen nicht erfasst werden
konnten. Zwar handelt es sich hierbei nicht um Sachverhalte, die unmittelbar mit der
Prifung der ersten Hypothese im Zusammenhang stehen. Dennoch muss eingestanden
werden, dass durch die gewdhlte Vorgehensweise die vielschichtigen im Interview
gewonnenen Informationen auf eine vorwiegend quantitative Betrachtung einer einzigen

der vielen moéglichen Dimensionen verkiirzt wurden.

Beispielsweise transportieren sich bei den befragten Personen ganz unterschiedliche
Sichtweisen auf die Heterogenitat ihrer Schiilerschaft. Obwohl sich deren Bedeutung fir die
Gestaltung gemeinsamen Unterrichts beim Lesen der Transkripte zum Teil formlich
aufdrangt, konnte dieser Aspekt durch die angewandten Kategorien nicht erfasst werden.
Betrachtet man die folgenden beiden Zitate aus den Interviews mit den Lehrkraften an
Schule A, so wird deutlich, dass beide Lehrkrafte denselben Mathematikunterricht aus vollig
unterschiedlichen Perspektiven betrachten und bewerten. Dennoch wurde gemafl des
Leitfadens fir beide zitierten Interviewpassagen gleichermaRen die Kodierung

,Lernangebote auf verschiedenen Ebenen” vergeben.

Die Sonderschullehrerin hat die Gestaltung des Unterrichts in diesem Fach Gbernommen und
berichtet von den verschiedenen Zugangen, die den Kindern zum Thema ,,Umgang mit Geld”

angeboten wurden:

,und ich hab den kompletten Mathematikunterricht gemacht, aber fur alle. //mhm//

Sowohl fiir die Grundschiiler, als auch fiir die der XXX-Schule auf ganz verschiedenen
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Ebenen. Wenn wir dann Thema Geld hatten, dann haben die einen schon auf ihrem
Arbeitsblatt gerechnet und auch zum Teil im Hunderterraum //mhm// und die
anderen haben halt wirklich noch richtig mit Geld hantiert und bezahlt und am
Kaufladen eingekauft. Und dann durften die halt ne Woche ldnger einkaufen,
wahrend die anderen dann schon weitermachen mussten” (Interview 1.1, Z. 185-

191).

Wahrend sie offenbar davon (iberzeugt ist, dass es moglich ist, den Schiilern Angebote zu
machen, die allen Lernen auf ihrem jeweiligen Niveau ermdglichen, empfindet die
Grundschulkollegin  die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiler als
problematisch. Ihrer Ansicht nach gelingt es letztlich nicht, den Schiilern im gemeinsamen

Unterricht gerecht zu werden:

,Also ich denk ne, der eine, der kommt so ein bisschen mit, den kann man wirklich
dann relativ gut auch innerhalb der Grundschulkinder integrieren //mhm// Aber
beim Rest ist es eben an vielen Stellen wirklich extrem weit auseinander, //mhm//
dass man eigentlich in Deutsch und Mathe kein echten, keinen gemeinsamen Nenner
mehr findet” (Interview 1.2, Zeile 93-96).

,Dass es heildt, es ist dann einfach diese Einflihrungen, wenn dann, die sind dann auf
nem niedrigen Niveau, nicht weit unten genug eigentlich so fir die, die es noch viel
basaler brauchten. Aber fir die einigermaRen fitten Grundschulkinder tot langweilig.
//mhm, ok// Ne, das ist eigentlich in der Form denk ich so nicht weiterfiihrbar jetzt”

(Interview 1.2, Zeile 133-137).

Stellvertretend fur viele andere verdeutlichen die beiden Interviewstellen die hohe Relevanz
der Sichtweisen von Lehrkraften fiur die Planung und Gestaltung von gemeinsamem
Unterricht (moéglicherweise auch fir dessen Gelingen) und fiir die Zusammenarbeit im Team
bzw. die eigene Berufszufriedenheit. Das im Rahmen der Studie erhobene Datenmaterial
konnte anhand einer differenzierteren Inhaltsanalyse in diesem Zusammenhang sicherlich
gewinnbringend weiter untersucht werden. In einem ersten Schritt ware es moglich, die
bereits kodierten AuRerungen jeweils mit einer Gewichtung zu versehen, aus der

hervorgeht, ob eine defizit- oder kompetenzorientierte Farbung erkennbar ist.

Weiterhin konnen durch die stark fokussierte Auswertung der Interviews im Rahmen der

Hypothesenprifung weder inhaltliche Widerspriiche aufgedeckt noch Aussagen in Bezug auf
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die Qualitat der beschriebenen Lernangebote getroffen werden. Auch hier soll zur
Erlduterung ein Beispiel herangezogen werden:

Als einzige der interviewten Lehrkrafte beschreibt die Fachlehrerin aus Team A eine ganze
Unterrichtssequenz, in der die basal-perzeptive Ebene im Vordergrund steht: In der MeNuk-
Stunde von der sie spricht, wird die Metamorphose von der Raupe zum Schmetterling

behandelt. Unter anderem werden die Schiler im Verlauf der Stunde mit Seilen umwickelt:

»,Die waren so in der Hocke gesa- und wurden hier vorne (iber die Arme und unten,
aber sie hatten das Gefuhl von Enge. //mhm// Und dann war diese Raupe eben satt
und kam in den Kokon. //mhm// Und dann war das so, dass dann die dh, dann war
wieder so ne Phase, wo es ganz still ist, still war, bis alle halt irgendwie gefesselt
waren //mhm// und das war dann, da hat man dann auch gehort: ah, das ist eng und
das fiihlt sich so an. Also da haben sie dann ganz viel gedulRert, wie sich denn so was
anfahlt. Das war sehr schon zu sehen und dann, wie gesagt, hat’s wieder knack
gemacht und sie waren Schmetterlinge und waren dann, haben diese

Schmetterlingshochzeit wieder gespielt.” (Interview 1.3, Z. 421-429)

Erstaunlicherweise berichtet sie direkt im Anschluss, dass Daniel, ein Schiiler mit schwerer
Behinderung, wahrend dieser Sequenz in der Mitte der Turnhalle gelagert wird, ohne dass

ihm ein thematischer Bezug angeboten wird:

,I: Und denken Sie Gber den Daniel zum Beispiel noch mal besonders nach dann?

L: Ja natirlich. Der bekommt ne Lagerungsmaoglichkeit mittendrin.

I: Was ahm, und was, wie ist dann die Stunde aus seiner Sicht abgelaufen?

L: Aus seiner Sicht ist es so, dass er dann auf dem Rollbrett liegt und gezogen wird
und er hat sehr viel SpaR an diesen Tichern zu spielen und dann liegt er in einer
Matte, die ist mit Kreisen, also da muss ich mir nattrlich fiir ihn immer ne
Lagerungsmoglichkeit Giberlegen, wie er mit drin ist ja. //mhm// Oder wie er das alles
wahrnehmen kann. Und er hat ganz viel SpaR, wenn die Kinder zum Beispiel an ihm
so vorbei rennen (Interview 1.3, Z. 454-465)

I: Mhm. Und inwieweit spielt der Inhalt, also jetzt in dem Fall die Metamorphose fir
den Daniel ne Rolle?

L: Keine.” (Interview 1.3, Z. 483-486)
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In den zitierten Interviewpassagen wurde zwar jeweils die Kodierung ,Lernangebot basal-
perzeptiv’ vergeben. Die Tatsache, dass einer der beiden Schiiler, die in der Klasse am
meisten auf Angebote auf dieser Ebene angewiesen sind, davon ausgeschlossen blieb, wurde
jedoch nicht erfasst. Auch hier ist zu erahnen, dass die Sichtweise der Lehrkraft (in diesem
Fall auf Schiler mit schwerer Behinderung) sich auf die Unterrichtsgestaltung auswirkt.
Sicherlich ware es aufschlussreich den entsprechenden Perspektiven und Haltungen anhand
einer tiefergehenden Inhaltsanalyse oder der dokumentarischen Methode nachzugehen und

deren Bedeutung fir die Gestaltung gemeinsamen Unterrichts zu ergriinden.

Beim Vergleich der Anzahl von Kodierungen in den einzelnen Interviews zeigte sich
aullerdem eine weitere Besonderheit, die zu untersuchen ebenfalls die Aufgabe einer
Anschlussarbeit sein konnte: Die befragten Lehrkrafte, die alter als 50 Jahre waren, sprachen
deutlich weniger Uber Unterrichtsorganisation und Lernangebote, als die jlingeren Kollegen.
Stattdessen sind in diesen Interviews mehr grundsatzliche oder gar philosophische Aussagen

zu finden, die das Zusammenleben von Menschen betreffen.

So stellt die Fachlehrerin aus Team C die Bedeutung kommunikativer Prozesse in den

Vordergrund:

,und dann gab des auch Uber das eigentliche Thema driiber hinaus //mhm// total
schone Dialoge. Und das, muss ich sagen, das ist meines Erachtens der eigentliche
Lernpunkt ja. //mhm// Natirlich werden die Themen bearbeitet und die, die machen
was mit den Them ja. Aber wenn es gelingt sozusagen innerhalb dieses, dieses
Themas solche dialogischen Prozesse in Gang zu setzen, dann hat fir mich Lernen

stattgefunden ja.” (Interview 3.3, Zeile 216-221)

Auch fur den Sonderschullehrer im Team B stehen Organisationsstrukturen und einzelne
Lernangebote beim Nachdenken liber den Unterricht nicht im Vordergrund. Im Interview
setzt er sich vielmehr wiederholt mit der Natur der Kinder und dem Ausmal’ auseinander, in

dem Schule ihr gerecht werden kann.

»Also das war so ein, war so ne richtig dichte Arbeitsatmosphare einfach bei den
Kindern, wo sie auch en, ja wo man so wieder so ne Ahnung gehabt hat, was da an
Neugierde, was da an Forscherinteresse, was da an, ja an solchen Elementen

eigentlich bei den Kindern da sind, und dann kommt gleich wieder so das der Punkt
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rein, schnell schnell schnell, komm wir mussen. Es ist keine Zeit. //mhm// Also in der

Schule ist fir Kindsein eigentlich gar keine Zeit” (Interview 2.2, Z. 346-351).

Es erscheint ebenso reizvoll, sich im Sinne einer Langsschnittuntersuchung mit der
Entwicklung von Sichtweisen, Schwerpunkten und Theorien bei Lehrkriften im
gemeinsamen Unterricht auseinanderzusetzen, wie den Versuch zu unternehmen, den
Unterricht selbst zu untersuchen und Vergleiche zwischen der Arbeit jlingerer und

dienstalterer Lehrkrafte zu ziehen.

7.2 Reflexion der in den Untersuchungsbereichen 2 und 3 eingesetzten Methoden

Das in Bezug auf die Auswertung der Interviews beschriebene Dilemma trifft in dhnlicher
Weise auch auf die in den Untersuchungsbereichen 2 und 3 eingesetzte Videoanalyse zu:
Fokussiert man einen bestimmten Aspekt des Unterrichts, um aussagekraftige Ergebnisse in
Bezug auf eine bestimmte Fragestellung zu erhalten, so lasst man zugleich andere Aspekte
und Zusammenhdnge aufler Acht und geht somit unweigerlich das Risiko ein, der

Komplexitat der Wirklichkeit letztlich nicht mehr gerecht zu werden.

Schon bei der Auswahl der Klassen und spater der auszuwertenden Datensatze waren
Entscheidungen erforderlich, die das urspriingliche Ziel der Untersuchung veranderten und
eine sorgfdltige Abwadgung von Nutzen und Risiken bzw. Idealvorstellungen und
Realisierbarkeit erforderten. So zeigte sich schnell, dass zwar in allen Klassen, die in
erreichbarem Umkreis Bereitschaft zur Beteiligung an der dargestellten Studie signalisierten,
auch mindestens ein Schiiler mit einer mehrfachen Behinderung unterrichtet wurde. Anders
als vermutet waren darunter allerdings nur zwei Schiiler mit einer schweren Behinderung im
Sinne des beispielsweise bei Frohlich (2008) definierten Verstandnisses dieser

Personengruppe.

Die Entscheidung, letztendlich auch solche Schiiler einzubeziehen, deren korperliche
Behinderung oder Sinnesbeeintrachtigung nicht mit einer schweren geistigen Behinderung
verbunden ist, brachte leider zwangslaufig eine Verkiirzung in Bezug auf die Heterogenitat

der Lernvoraussetzungen in den untersuchten Unterrichtsstunden mit sich.

Eine breiter angelegte bundesweite Untersuchung ware erforderlich, um herauszufinden, ob

und wie Schiler mit schwerer Behinderung aktuell in inklusiven Settings unterrichtet werden
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bzw. ob gerade eine schwere geistige Behinderung noch immer die Entscheidung fir eine

Beschulung in der Sonderschule beglinstigt.

Um eine Vergleichbarkeit der in den vier Klassen gewonnenen Ergebnisse gewdhrleisten zu
konnen, musste im weiteren Verlauf mit der Nichtbericksichtigung unvollstandiger
Datensitze eine weitere Verkiirzung in Kauf genommen werden. Eine Uberpriifung der
naheliegenden Annahme, dass Schiler mit einer Lernbehinderung oder einer moderaten
geistigen Behinderung in dhnlicher Weise von Angeboten auf anschaulicher und konkret-
gegenstandlicher Ebene profitieren wie die als leistungsschwach eingeschatzten
Regelschiler, muss deshalb ebenfalls als Desiderat an zukiinftige Forschung formuliert

werden.

Im Rahmen der Videoanalyse selbst wurde die Prdasentationsebene der Lernangebote und
das Aufmerksamkeitsverhalten der Schiler kodiert, um die aufgestellten Hypothesen zu
verifizieren. Spannend ware es in einem nachsten Schritt mit der jeweils genutzten
Aneignungsmoglichkeit auch die beim Schiiler beobachtbare Ebene der Auseinandersetzung
mit dem Lernangebot in den Blick zu nehmen. Die Beobachtung, dass Schiiler Lernangebote
zum Teil anders nutzen als vom Lehrer beabsichtigt, kdnnte so objektiviert werden. Ein

Beispiel aus dem Unterricht an Schule B:

Lernangebot/Prasentationsebene Schiilerverhalten/Aneignungsmaoglichkeit

Die Schiler basteln eine Papierspirale und
befestigen sie an einem Stab, um die
Bewegung der Spirale durch die warme
Heizungsluft beobachten zu kbnnen.

Aus Sicht der Lehrkraft handelt es sich um
ein konkret-gegenstédndliches Lernangebot.

Die Schiilerin Annika nutzt den zum Basteln
bereitgestellten Stab, um im Klassenzimmer
verschiedene Klopfgerdusche zu erzeugen,
denen sie interessiert zuhort.

Sie nutzt im Umgang mit dem Material die
basal-perzeptive Aneignungsebene.

Tabelle 21: Beispiel fiir Diskrepanzen zwischen Prasentatio
Aneignungsmoglichkeit

nsebene des Lernangebots und vom Schiiler genutzte

Eine vertiefte Untersuchung des Verhaltnisses von Lernangebot und Nutzung durch die
Schiler wére geeignet weitere Riickschliisse in Bezug auf die dem jeweiligen Schiiler am
meisten entsprechende Aneignungsebene zu ermoglichen. AulRerdem koénnten auf diese
Weise genauere Aussagen Uber die Passung zwischen Lernangebot und Lernvoraussetzungen

gemacht werden.
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Eine Vertiefung und Erweiterung der vorgestellten Untersuchung kdnnte des Weiteren durch
eine Quantifizierung bei der Auswertung der Zeitdiagramme erzielt werden. Zur Priifung der
dritten Hypothese schien die qualitative Auswertung der entstandenen Schaubilder sinnvoll
und ausreichend. Durch die Suche nach Parallelen zwischen Veranderungen im
Aufmerksamkeitsverhalten und Verdanderungen in der Prdsentationsebene konnten
Zusammenhange hergestellt und Hinweise auf Ursache-Wirkungs-Verbindungen gefunden
werden. Denkbar ware, die angewandte Vorgehensweise beispielsweise durch die

Anwendung eines Co-occurence-Filters zu verfeinern.

Schlielich hat die vorliegende Untersuchung gezeigt, dass weitere Forschungsarbeiten
insbesondere in Bezug auf die Aufbereitung von Inhalten, die Strukturierung offener
Unterrichtsformen und die Planung von Lernangeboten fir Schiler mit schwerer
Behinderung erforderlich sind, um die Entwicklung tragfahiger Konzepte fiir den Unterricht

in inklusiven Settings bestmoglich zu begleiten und zu stitzen.
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Anhang

Interviewleitfaden

Vorab:

Vielen Dank, dass Sie sich heute Zeit fir dieses Gesprach nehmen. Was mich besonders
interessiert ist, wie Sie wissen, die Gestaltung von Unterricht mit Kindern mit und ohne
Behinderung.

Die Aufnahme dieses Gespraches werde ich spater so anonymisieren, so dass niemand
nachvollziehen kann, wer was gesagt hat.

Bitte lassen Sie sich nicht davon irritieren, wenn ich zwischendurch Notizen mache —ich

maochte nur sicher sein, dass ich nichts vergesse.

Interview
Wenn Sie einverstanden sind, schalte ich jetzt das Gerat ein und wir beginnen mit dem
Interview. lhre personlichen Erfahrungen sind mir sehr wichtig - wir haben geniigend Zeit

und ich hore lhnen gerne zu:

Personlicher Bezug
Wie ist es dazu gekommen, dass Sie als Lehrerin an dieser Schule und in dieser Klasse
unterrichten?
Lerngruppe
Bitte erzahlen Sie mir von den Kindern, die Sie unterrichten.
e Wie ist die Gruppe zusammengesetzt?
* Inwieweit verstehen Sie die Klasse als heterogen?
Unterrichtsorganisation
Sie unterrichten nun schon seit ... Jahren in dieser Klasse - wiirden Sie mir bitte davon
erzahlen, wie Sie das machen?
* Sie haben erwdhnt, dass manche Themen nicht/gut gemeinsam bearbeitet werden
konnen — wirden Sie mir darliber noch mehr sagen?

e Woran machen Sie fest, ob ein Inhalt gemeinsam erarbeitet wird oder nicht?
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* Sie haben erwahnt, dass es eine besondere Herausforderung ist ... (das Kind mit einer

schweren Behinderung) in den Unterricht einzubinden
... kbnnen Sie mir mehr darlber erzahlen?
... haben Sie Wege gefunden, damit umzugehen?

* Nachfragen zu Differenzierung und Methoden

Unterrichtsplanung und Differenzierung
Wiirden Sie mir eine Stunde schildern, die lhnen aus irgendeinem Grund besonders in
Erinnerung geblieben ist?

* Wie entstand diese Stunde von der Idee bis zur Umsetzung?

» Haben die Lernvoraussetzungen der Schiiler bei Ihren Uberlegungen eine Rolle

gespielt?
e DasThema...... kann fiir manche Kinder schwierig sein — sind Sie damit irgendwie

umgegangen?

e Wairden Sie mir noch mehr dariber erzidhlen, was die Kinder in dieser Stunde gemacht

haben?

* Wenn Sie sich an die Stunde erinnern, von der Sie erzahlt haben — gibt es da ein
Verhaltnis zwischen ,,so war es gedacht” und ,so ist es gewesen“?

e Es gibt immer auch Schwierigkeiten — gab es in diesem Unterricht etwas das nicht
geklappt hat?
Haben Sie darauf irgendwie reagiert?

Mogliche weitere Fragen

¢ Sie haben mir eine Stunde beschrieben, in der die Kinder an unterschiedlichen Inhalten

gearbeitet haben — kénnen Sie mir von einer Stunde erzahlen, in der die Kinder sich

mit einem gemeinsamen Thema beschaftigt haben?

* Sie haben von einer Stunde erzahlt, die Sie als besonders gelungen empfunden haben

— erinnern Sie sich auch an eine Stunde, in der es nicht so geklappt hat?

Gibt es noch etwas, was Sie zu diesem Thema sagen mochten und das wir vielleicht noch

nicht angesprochen haben?

Vielen Dank!
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Erlduterungen zur Kodierung des Aufmerksamkeitsverhaltens

(Kossow 2011, S. 500ff)

No-task (0):
Wird kodiert, wenn im Moment Uberhaupt keine Aufgabe anliegt, kein Instruktions- oder
Lernangebot. Code kann nur in folgenden Kontexten auftreten:

a) Stillarbeit: der Schiiler ist mit seinem Arbeitsblatt (Aufgabe) eindeutig fertig und ihm
wird keine weitere Aufgabe (Instruktion) gestellt. Er wartet ohne Stérungen zu
verursachen bis der Lehrer die Stillarbeit abbricht, in der Regel bis die letzten Schuler
fertig sind.

b) Beim Kontext Test, Lernzielkontrollen analog.

c) Bei Prozeduales analog.

Achtung: Dass der Schiler im Moment keine Aufgabe hat, bedeutet nicht, dass immer
(9)

no-task die einzige Kodiermdglichkeit ist. Sowohl (1) off-task, stérend als auch (4) on-
task, aktiv (hier Fragen an den Lehrer fur Zusatzaufgaben o. a.) bzw. (5) on-task, reaktiv
(hier gefragt werden durch den Lehrer) kénnen in solchen Phasen vorkommen, nicht
jedoch (2 und (3).

Off-task, storend, interagierend (1):

Der Schiler nimmt die Lerngelegenheit nicht nur nicht wahr, sondern setzt ein aktiv-
stérendes Verhalten dagegen. Dieser Code ist vor allem in den folgenden zwei Fallen zu
vergeben:

a) der Schiler interagiert mit anderen bzw. versucht es. Typische Falle: er schwatzt,
streitet, boxt, scherzt mit Mitschilern.

b) Er verhélt sich derart, dass er den Unterricht bzw. andere Schuler stort. Typische
Falle sind: in die Klasse rufen, vom Stuhl fallen, kaspert herum, kramt in exzessiver
Weise, gahnt demonstrativ, provokativ, lauft ohne nachvollziehbaren Grund durch die
Klasse.

Off-task, passiv, nicht interagierend (2):

Der Schiller verpasst die Lerngelegenheit, ohne zugleich andere Schiiler einzubeziehen und
den Unterricht zu beeintréachtigen. Typische Falle sind: Der Blick schweift umher (mehr als
ein kurzer Seitenblick), vom Ort des Lerngeschehens ab (von der Tafel, dem Lehrer, dem
antwortenden Schiiler, dem eigenen Arbeitsplatz). Der Schiiler liest etwas anderes, als vom
Lehrer vorgegeben, er dost, schaut zum Fenster heraus.

Bei Nicht-fachlichen Kontexten (5) Musik ... bis (8) private Interaktionen wird off-task passiv
registriert, wenn der Schuler nicht oder nur ansatzweise teilnimmt.

On-task, passiv (3):

Dieser Code wird immer dann vergeben, wenn ein Schiler das tut (oder es zu tun scheint),
was er tun soll. Er fallt weder durch Unaufmerksamkeit auf noch durch besondere
lernforderliche Aktivitaten.

Typische Félle innerhalb des Lehrer zentrierten Unterrichts sind: der Schuler schaut zum
jeweiligen Ort des Unterrichtsgeschehens, er liest, schreibt auftragsgema® oder befolgt die
Anweisungen des Lehrers. Z. B. lésen alle Schiler in der Stillarbeit eine vom Lehrer
vorgegebene Aufgabe.

Typischer Fall innerhalb der Partnerarbeit ist: der Lehrer bildet das Paar und weist ihnen ein
konkretes Partnerdiktat zu.

Typischer Fall innerhalb des Tagesplanes ist: der Lehrer gibt die Reihenfolge der
Bearbeitung der Pflichtaufgaben vor.

Bei nichtfachlichen Anforderungen gilt dies analog. Der Schuler kommt den Aufforderungen
nach.
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On-task, aktiv, selbst initiiert (4):

Alle fachbezogenen Aktivitdten, die Ausdruck fur spontanes, selbst initiertes Engagement
sind. Dabei spielt es keine Rolle, ob die Aktivitat den vom Lehrer gesetzten Regeln (z. B. wie
man sich meldet, dass man nicht dazwischen ruft) entsprechen, denn es geht hier nicht um
die Beurteilung der Anpassungsleistung, sondern um die Registrierung mutmaBlicher
Lernaktivitdten (Schiler zentrierte Perspektive) Die drei typischen Falle im Rahmen
fachlicher Kontexte sind:

a) Der Schiiler meldet sich (auch wenn es nur zdgerlich ist) oder gibt sonst wie zu
erkennen, dass er gern etwas sagen, zeigen oder vormachen méchte.

Es hat keine Bedeutung, ob er vom Lehrer die Méglichkeit erhélt sich zu aullern.
Auch wenn er nicht drangenommen wird, wird (4) kodiert.

b) Der Schiiler ruft, ohne vom Lehrer gefragt worden zu sein, etwas mit fachlichem
Inhalt in die Klasse (z. B. weil er es nicht erwarten kann, drangenommen zu
werden); oder er ruft lauter!”, weil er den Lehrer oder einen Schiiler nicht versteht;
oder er geht ungefragt zur Tafel, um etwas nachzusehen.

c) Der Schiler korrigiert ungefragt Aussagen oder Arbeitsergebnisse von Mitschiilern,
sagt vor

Sofern in der Freiarbeit zu beobachten ist, dass die Aufgabe und / oder der
Schwierigkeitsgrad selbst gewahlt wurden, ist (4) zu kodieren, ansonsten (3) on-task, passiv.

Sofern in der Tages- oder Wochenplanarbeit zu beobachten ist, dass die Aufgabenauswabhl
(Reihenfolge oder Zusatzaufgaben) und / oder der Schwierigkeitsgrad selbst bestimmt
wurden, ist (4) zu kodieren.

Sofern keine klaren Aussagen gemacht werden kénnen, ist (3) on-task, passiv zu kodieren.

Wiahit der zur Beobachtung anstehende Schiler selbst einen Partner bzw. initiiert eine
Partner- oder Gruppenarbeit, so ist (4) on-task, aktiv zu kodieren.

In nichtfachlichen Kontexten wird (4) dann kodiert, wenn der Schiller sich erkennbar darum
bemiiht (sich meldet, sich selbst vorschlagt oder andere Aktivitdten inszeniert), etwas
vorzumachen - z. B. vorzusingen, vorzuturnen (beim Kontext Musik / Spiel, Gymnastik), die
Hefte einzusammeln, Geld einzusammeln etc. (beim Kontext Prozeduales ). Ebenso gilt es,
wenn er sich beim Kontext Management als ,Helfer* des Lehrers auffihrt, z. B. indem er

,Ruhe!l" oder ,Pssstl" zu schwatzenden Mitschillern sagt oder den Lehrer iiber das
Fehlverhalten von Mitschilern informiert (,petzt*).

On-task, reaktiv, fremd initiiert (5)
Alle Schileraktivititen, bei denen der Schiller als Reaktion auf eine entsprechende
Aufforderung oder Frage des Lehrers individuell aktiv wird, d. h. zur Unterscheidung zu on-
task, passiv wird diese Lerntatigkeit, das Verhalten nicht von allen Schiilern gleichzeitig
ausggﬂbt. Bei on-task passiv lesen oder antworten die Schiiler im Chor, alle Schiiler arbeiten
an einer Aufgabe innerhalb der Stillarbeit, in der durch den Lehrer vorgegebenen
Bearbeitung der Aufgaben (Pflichtaufgaben in konkreter Reihenfolge) innerhalb des
Tagesplanes.
Typische Falle fur on-task, reaktiv sind dagegen: der einzelne Schiiler bekommt eine Frage
vom Lehrer gestellt und beantwortet sie, er sagt nach Aufforderung durch den Lehrer etwas
auf, er geht nach Aufforderung durch den Lehrer zur Tafel.
Typische Félle im Rahmen der Stillarbeit und von Tests / Lernzielkontrollen sind, dass der
l}:Ie.aI?rerAg?It dem gerade zu beobachtenden Schiler interagiert, ihm Hinweise oder individuelle
ilfe gibt.

Im Rahmen nicht fachlicher Kontexte wird (5) dann kodiert, wenn der Schiiler gerade im

Begriff ist nach Aufforderung durch den Lehrer etwas vorzumachen, allein oder in einer
Gruppe, Klasse.

244



sap buniapiojuy

W aslam|1a} Inu

18po Posu ‘Yagje

"la1ldg Hisni

jnejyoew | usap| suabie pagne W Jyoew Japo Jydiu Jyoew ‘leidg wiaq HQIs Bojeuy (g)
JYyolu 19gep HQls (421ya7 usp younp
‘Pundjeuiy Wi yoiu uayleyuabajabuy
abelyny Jage leqep yais ‘agebyneula ‘uebio
ayosuoesiuebio abgjyosionsbuni 'yoeU JYoIu siaiyeT] 1aqep jzyemyos anau jne ‘sialys’] -'uyoa) uabipsp3)
feiynelsalye -9s59q.a Jyoew yoeu Buniapiogny | sap usbuniepioyny pun juesy sap uonynisu| Buebiagn
w 1Bipajss ‘Bojeue Jap juiwoy usp juiLIoy ‘Bojeue Jne jJoHEeMm 13 (v)
Jspelg
usqebny Jap upwiwesurg uajjonuoy
ualablamyos ge uleqyoen sep Jne JaUeMm pun -|a1zuia
‘uaqgebjnezjesnz gewabsbeliyne WwoA pionb Japusaq aj|joljuoy 4891
Bojeue | nz abeyyoeN ‘Bojeue 1q12449s | 1SQp ‘Iyolu Jqlaiyos Bojeue 1s9] uapiey .3 (e)
uaqebjneziesnz
Ue jlaglelauped Japo -|UBpA BUISY
Jap Bunyeysag uasg| ‘uejdsabe |
nz abe|yosioA 18)elq wi uaqebinejyolld 1BYNAIY
‘sne uagebjny Jep abjojusyiay Jaquelauped apualgyab :
pelf-syaybusimyss lauaqgalyosablioa 19p qeydsauul aqebiny ‘aqebjneziesnz
Jyem ‘yoeuep i6ey ul uasgQ| Japo JSHEM JB|NYISHIA Inz j3yoiu yainp auIey YyoIs (" uauonels ue

Aljeladooy yols

‘mzq ,uagebjne|yepn”

(yepiipisuped us ‘g

‘uleqyuoen Wwap

qe I3|NYOsHIN

UINS "MZq usplam

usulaT ‘uejduaydopm

1618z pun psifeal a))yemab )sq|as 'z) eqeBjny Jauia ue | Jw Jyoiu weibelsjul Mua| ‘y8qielns Bryay 19|nyos ‘-sabe])
lajnyog 4818z | 1sg| ‘uaqebineziesnz | uaulg| Ja|nyos sje “uyeb ‘1sop 1Sp gjeylauul | alapue ssep Jauem yagleuaddnio
“1edaq ‘Y 18|nyos 150 'Mzq | 1q121y0s ‘gewabsBunt | ‘(o1g ule s|e Jysul) ulequoepn | ‘1epusaq uagebjny pun -1auped ‘-[ns
Jw paibersiul Jaiys yaIs Jyons Ja|nyos -9pIojJUe Juls| wnJiay ineyoss | nw jyouds '‘Bojeue aulas ey 13 (2)
(" 18Inyosuin
yalbiioy g "2)
(Jo1yaq usp | HSISSBIBIUI JOISUIaT Jyois (=
yoinp Buniapioyny LB M.E)S Jage |aqep yawwn|" ‘(>olg uolpjelajul-Jomiuy
yoeu Jawuwil) 181 ‘ujobay usbab (yoH uies | J1aziny s|e Jysaw) qe ge 1a|nyosi ‘uoipniysu| | -abel4 sepo nz ualgy
JOA SEMI3 JUDBW ne | 1501SI8A JNELIBASIUDL | Jne 'JalyaT wnz ‘[Bje] | HIAMYDs 32llg 1SQp usziemydsg yainp Ine Japem 13|nyog 'uayQle

sem)a 16es '|aje] 18p
ue sl ‘uabelpalys
19oMjuBaq

-lgyun usp
1ny uie abejyasion
1Bulqg 'yois Joplaw

Inz) suayayossn
sap punduualg
wnz jneyas

“uyeb ‘sayoelidsab
-sjyoLIBIuN
sap pualyem jsaj|

Pjus| ‘essey 8p
ul ynl ‘usyosimzep
16eyabun japal

Yolu Heis 13
“JoA aqebjny auiay
1631 18nYos Wwaq

J2Jya7) yoruaiun
laysuszialys

(1)

AIPYBal ')SEj-U0

(g)

uslBlAIDY 3|[81zads
‘Al}ye “sej-uo

(¥)

JBJAIPY 8lapuosaq
auley ‘Alssed ‘ysej-uo

(£)

puaiQjs jyolu
‘Aissed Yysey-yo

(2)

puslaibelajul
‘pualgls ‘Y¥sej-jo
(1)

3)sBej-ou

(0)

U93XojUOY UaUapal|yoSiaA USp Ul U)oy WES)IaWnelsnyas apusjaiyne 1ny sjsidsiag

245



slalya yoeidsan
sap ayoeidsuy sep ul yois j6ulq uauolpelaiu] sleAld
ine paibeal ‘Bojeue Jyoiu pgys ‘Bojeue Bojeue ueols Bojeuy (8)
Bunwiysuleyun
1ap ‘sabepapuepp
sep usyoaldsag
JaiysT wiag ‘pleo
WwoA afelyny Jnus 10A I3)|2H S|e JYoIU HO}S nz Jyoiu Hoy UOA Ujpwiiesu|3 sajenpazold
Japo juwwiulagn 1s5qj@s Yyois 1Bejyoas ‘Bojeue ‘gqe YoIs japusm wiaq uols Bojeuy (1)
(1sssd) uies puaj|ejsne plim
slalya sap Nz asia| ‘Jne asiap) 1apo jayny ne|
uabBunsiamuy 16|cjeq Jsuassawabue uabunsiamuy Nz JYoIu Hoy yni ‘Bryyoisulsun Juswabeue|y
‘Bojeue | ulJanuosyA papJoy | aip paiuldizsip 160489 'ge oIS Japusm ‘Ja)em HQ)s Bojeuy (9)
(" sejepuey
— usjewsny
“Ban-sbunuuedsiug
l8|nyosiin ‘Jjojsuia wnz
usuia yNseuwio Bnzag Jaleqapiwun
10A SEM)D S1alyaT] 18p 1ag Iney uey) ‘yiiseudo




