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1. Einleitung

Es gibt viele Empfehlungen zur Methodik im Unterricht mit ,,schwierigen® Schiilern' in
der Grundschule und zum Umgang mit Disziplinkonflikten (vgl. B. Jiirgens 2000;
Myschker 2002; Hillenbrand 2003). Studien, in denen untersucht wird, ob und wie Emp-
fehlungen zum Umgang mit ,schwierigen“ Schiilern im schulischen Alltag umgesetzt
werden und in denen diese Empfehlungen empirisch an grofieren Stichproben tiberpriift
werden, fehlen jedoch bisher weitgehend; dies gilt in besonderem Maf3e fiir Aspekte der

Unterrichtsmethodik. Diese Arbeit soll dazu beitragen, diese Forschungsliicke zu schlie-

Ben. Die zentrale Fragestellung dieser Arbeit besteht daher aus zwei Aspekten:

o Es wird untersucht, wie gemeinsamer Unterricht mit Schiilern mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung im alltéglichen Unterricht in der
Grundschule gestaltet wird, um beurteilen zu kénnen, ob und welche Empfehlungen
umgesetzt werden und wie sie ggf. modifiziert werden.

e Es wird untersucht, wie sich die unterschiedlichen Méglichkeiten der Unterrichtsge-
staltung auf die Schiiler auswirken, um die Wirksamkeit der unterschiedlichen An-
sétze beurteilen zu kdnnen.

Der Fokus dieser Arbeit liegt somit weniger darauf, wie Schiiler mit dem Forderschwer-

punkt emotionale und soziale Entwicklung sonderpddagogisch im gemeinsamen Unter-

richt geférdert werden, sondern darauf, wie die Grundschullehrkrdfte, die Klassen mit

Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung unterrichten,

ihren Unterricht gestalten und ggf. modifizieren kénnen.

Die empirischen Daten, auf denen die vorliegende Arbeit beruht, wurde im Rahmen des

Projekts ,,emsoz“ erhoben, das von 2001 bis 2004 an der TU Berlin unter der Leitung

von Prof. Dr. Ulf Preuss-Lausitz (TU Berlin) und Prof. Dr. Karl-Heinz Arnold (Universi-

tdt Hildesheim) in Zusammenarbeit mit der Berliner Bildungsverwaltung und der betei-
ligten Schulaufsicht durchgefiihrt wurde; der Projektabschlussbericht ist mittlerweile
veroffentlicht (Preuss-Lausitz 2005a). Die Stichprobe des Projekts besteht aus allen

Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, die im

Schuljahr 2001/02 in zwei Berliner Ortsteilen in der ersten oder vierten Klasse in Grund-

schulen unterrichtet wurden, sowie aus Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale

und soziale Entwicklung, die im Laufe des Projektes in den jeweiligen Jahrgéingen neu
hinzugekommen sind. Die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale

1 Aus Grinden der Lesbarkeit wird in dieser Arbeit im Plural lediglich die mannliche Form benutzt, wenn
sich keine geschlechtsneutrale Form finden lasst. Wenn die weibliche Form benutzt wird, sind ausschiief-
lich Frauen gemeint. Zitate werden grundsitzlich in neuer Rechtschreibung wiedergegeben.
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Entwicklung sowie deren Lehrer, Forderlehrer, Eltern und Mitschiiler wurden befragt,
die Fordergutachten, -plidne und -berichte wurden analysiert und die Klassen wurden im
Unterricht beobachtet. Die Auswertung der Daten erfolgte vorwiegend mit quantitativen
Methoden. Die vorliegende Arbeit basiert auf den in der Unterrichtsbeobachtung erho-
benen Daten; Daten aus der Schiiler- und Lehrerbefragung werden zum Teil ebenfalls
berlicksichtigt.

Zur Vorbereitung der empirischen Untersuchung sind zunichst einige theoretische und
methodische Kldrungen notwendig. Zunichst muss die Begriffsverwendung zur Be-
zeichnung ,,schwieriger® Schiiler fiir diese Arbeit geklédrt werden, da in der Literatur eine
Reihe unterschiedlicher Begriffe verwendet wird. Auflerdem muss auch inhaltlich ge-
kldart werden, was liberhaupt Verhaltensauffilligkeiten sind bzw. welche Kinder tber-
haupt gemeint sind, wenn von ,,Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung®“ die Rede ist, denn ,,Verhaltensauffilligkeit” ist ein nicht direkt
beobachtbares Konstrukt, das eine grofe Anzahl unterschiedlichster beobachtbarer Ver-
haltensweisen einschliet. Welche Verhaltensweisen als ,,auftillig” kategorisiert werden,
ist abhéngig von spezifischen kulturellen und individuellen Normen.

Eine weitere Voraussetzung um beurteilen zu konnen, wie Unterricht in Grundschulen
gestaltet sein muss um Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung optimal zu fordern, ist es, die Entstehung auftilligen Verhaltens theoretisch
zu kldren. Hier gibt es eine grofie Anzahl unterschiedlicher Theorien. In dieser Arbeit
werden drei unterschiedliche Ansitze vorgestellt, deren Auswahl in Kap. 3.1 begriindet
wird: Der symbolische Interaktionismus, der personenzentrierte Ansatz und der lerntheo-
retische Ansatz, Aulerdem wird tiberlegt, wie diese Ansitze theoriegeleitet miteinander
verbunden werden kénnen.

Auf der Grundlage dieser Ansitze werden unterschiedliche Unterrichtsansétze zur For-
derung von Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
im Grundschulunterricht vorgestellt, die unter den in der Grundschule vorzufindenden
Rahmenbedingungen umsetzbar sind. Da sich die Rahmenbedingungen in den Grund-
schulen von denen in Sonderschulen zum Teil deutlich unterscheiden, werden zum
liberwiegenden Teil Ansétze aus der grundschulpddagogischen bzw. integrationspiddago-
gischen Literatur vorgestellt und deren Anwendbarkeit im gemeinsamen Unterricht mit
Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung diskutiert.

Da empirische Untersuchungen, in denen gemeinsamer Unterricht mit Schiilern mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung an einer gréBeren Stichprobe
untersucht wird, bisher ausstehen, werden Forschungsergebnisse zum gemeinsamen
Unterricht mit Schiilern mit unterschiedlichen Férderschwerpunkten vorgestellt. Diese
werden durch Untersuchungen aus nicht integrativen Klassen ergénzt, in denen die in
Kap. 4 vorgestellten Unterrichtsmethoden sowie das Klassenmanagement von Lehrkraf-
ten empirisch untersucht werden. Aus Griinden der Vergleichbarkeit wird dabei der
Schwerpunkt auf quantitative Untersuchungen aus dem Grundschulbereich aus dem
deutschsprachigen Raum gelegt.

Anschliefiend werden die Organisation der integrativen Forderung von Schiilern mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und die mit ihr verbundenen
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Ziele und Probleme vorgestellt, um das Untersuchungsfeld zu beschreiben und die Er-
gebnisse der vorliegenden Arbeit einordnen zu kénnen.

Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen theoretischen Uberlegungen und der Kennt-
nis des Untersuchungsfeldes wird schlieBlich am Ende des Theorieteils die Fragestellung
prizisiert, wie der gemeinsame Unterricht mit Schiillern mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung gestaltet wird und wie sich die unterschiedlichen
Mboglichkeiten der Unterrichtsgestaltung auf das Verhalten der Schiiler auswirken. Aus
den theoretischen Uberlegungen werden zu den einzelnen Fragen Hypothesen abgeleitet.
Die Beschreibung der Untersuchung folgt dem iiblichen Aufbau quantitativer Untersu-
chungen. Zunichst wird das Design der Studie vorgestellt; d.h. es werden der Beobach-
tungsbogen, die Durchfithrung der Untersuchung und die Stichprobe beschrieben und es
wird erldutert, wie die erhobenen Daten ausgewertet werden. Die Beschreibung der Er-
gebnisse und die Diskussion ist entsprechend der Reihenfolge der Hypothesen geglie-
dert, um das Verfolgen einzelner Hypothesen, der dazu geh6renden Ergebnisse und
deren Interpretation zu erleichtern. Die Darstellung der quantitativen Ergebnisse wird
auflerdem erginzt, indem zur Illustration drei der 33 beobachteten Schiiler und der Un-
terricht in ihren Klassen vorgestellt wird.

Ein Fazit, in dem die Empfehlungen, die sich aus den Ergebnissen der vorliegenden
Untersuchung fiir den gemeinsamen Unterricht mit Schiilern mit dem Fdrderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung ableiten lassen, zusammengefasst werden,
schlieBt die Arbeit ab.

In dieser Arbeit wird zur Bezeichnung des Unterrichts vorwiegend der Begriff des ,,ge-
meinsamen Unterrichts* benutzt, daneben wird auch der Begriff des ,,integrativen Unter-
richts* verwendet. Beide Begriffe vernachldssigen zwar den Umstand, dass schulische
Integration generell nicht nur im Unterricht, sondern im gesamten Schulleben stattfinden
sollte. Im Zusammenhang mit der vorliegenden Arbeit sind sie aber hinreichend weit
gefasst, da sich die Fragestellung dieser Arbeit auf das Unterrichtsgeschehen beschréinkt.
Die Begriffe ,,gemeinsamer Unterricht und ,,integrativer Unterricht* werden in der
Literatur mehr oder weniger synonym fiir einen Unterricht verwendet, in dem Schiiler
mit und Schiiler ohne sonderpiddagogischen Forderschwerpunkten gemeinsam unterrich-
tet werden, unabhingig von der konkreten Ausgestaltung bzw. von qualitativen Aspek-
ten (vgl. Orthmann 1998, S. 154; Stein/ Faas 1999, S. 59; Merz-Atalik 2001, S. 20f.). Sie
haben jedoch unterschiedliche Konnotationen: Der Begriff ,,gemeinsamer Unterricht*
enthilt im Gegensatz zum Begriff , integrativer Unterricht“ stirker den Aspekt, dass es
nicht Ziel des Unterrichts mit Schiilern mit und ohne sonderpidagogischem Férder-
schwerpunkt ist, die einzelnen Schiiler mit Forderschwerpunkt in die Gruppe der Schiiler
ohne Forderschwerpunkt zu integrieren, sondern die Klasse als eine heterogene Gruppe
so zu unterrichten, dass alle Schiiler sowohl kognitiv als auch sozial méglichst optimal
gefordert werden. Dies entspricht der Absicht, die ,,zwei-Gruppen-Theorie* (Hinz 2004,
S. 45), die von den beiden Gruppen der Schiiler ohne und derer mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf ausgeht, zu tiberwinden und statt dessen die Lerngruppe als eine
einzige in sich in vielen Hinsichten heterogene Gruppe aufzufassen (vgl. Hinz 2004, S.
45ff). Daher wird der Begriff ,,gemeinsamer Unterricht” in dieser Arbeit gegeniiber dem
Begriff ,,integrativer Unterricht“ bevorzugt.
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2. Schiiler mit...: Begriffliche Kliirungen

2.1 Uberblick iiber die verschiedenen Begriffe

Mit ,,schwierigen“ Kindern bzw. Kindern mit Verhaltensauffilligkeiten, mit Verhaltens-
stérungen bzw. mit sonderpddagogischem Forderbedarf im Bereich emotionale und
soziale Entwicklung befassen sich unterschiedliche Disziplinen; entsprechend gibt es

unterschiedliche Diskurstraditionen (vgl. Myschker 2002, S. 17 ff.; Mutzeck 2000, S.

27):

e Die sozialpddagogische Tradition, deren Anfang in der karitativen Titigkeit von
Kirche, insbesondere Kldstern, beginnt und die iiber Einrichtungen wie beispielswei-
se Findelhduser und Heimschulen hin zu heutigen Einrichtungen der Jugendhilfe
flihrt;

» Die kriminalpddagogische Linie flihrt von Zuchthdusern fiir straffillige Kinder und
Jugendliche, die dort durch ,,Zucht und Arbeit“ (Mutzeck 2000, S. 28) dazu gebracht
werden sollten ihr Verhalten zu 4ndern, hin zum heutigen Jugendstrafvollzug, der
auch den Unterricht in Gefdngnisschulen sowie zum Teil Ausbildungsmdglichkeiten
enthilt;

o die sonderpiadagogische Linie, die sich mit dem Unterricht fiir Kinder mit Forderbe-
darf im Bereich emotionale und soziale Entwicklung beschiftigt — entweder unter der
Bedingung der Segregation in Beobachtungsklassen, Erziehungsklassen oder Klein-
klassen oder im integrativen Unterricht in der Regelschule';

e die schulorganisatorische Linie, die das gesamte Spektrum von Sonderschulen iiber
Sonderklassen bis hin zu integrierten Fordereinrichtungen bzw. Integration von Kin-
dern mit Verhaltensauffilligkeiten in Regelschulen enthélt sowie

s die pddagogisch-psychiatrische Linie, die von Einrichtungen der Psychotherapeuten-
firsorge hin zu der heutigen Kliniken flir Kinder- und Jugendpsychiatrie mit ange-
schlossenen Klinikschulen enthalten sind.

Mutzeck weist darauf hin, dass man die schulorganisatorische und die sonderpiddagogi-

sche Linie als ,schulpddagogische Linie* zusammenfassen konnte (Mutzeck 2000, S.

28). Das hitte den Vorteil, dass der Diskurs zum Unterricht mit Schiilern mit dem Fér-

derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung nicht auf die Sonderpddagogik

beschrinkt bliebe, sondern einen allgemeinen schulpidagogischen Rahmen bekidme.

1 Der Begriff der ,Regelschulen wird in der integrationspadagogischen Diskussion als Oberbegriff fur alle
Schulen verwendet, die keine Sonderschulen sind. Allerdings ist dieser Begriff insofern problematisch, als
dass auch Sonderschulen ,,Regelschulen sind, da auch dort Schiiler reguldr ihre Schulpflicht erfullen. Man-
gels Alternativen wird er im Folgenden dennoch verwendet.
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SchlieBlich befasst sich auch die Literatur zum Unterricht in Regelschulen damit, wie
Lehrkriifte mit ,,schwierigen® Schiilern bzw. mit stérendem Schiilerverhalten im Unter-
richt umgehen bzw. umgehen sollten (vgl. Dreikurs u.a. 1994; B. Jiirgens 2000, Tymister
2003; Kap. 4.; 5.3); allerdings weniger unter der Perspektive, das Verhalten einzelner
Schiiler zu fordern als vielmehr mit der Perspektive, giinstige Lernbedingungen fur die
gesamte Lerngruppe zu schaffen. Nach dieser Einordnung bewegt sich die vorliegende
Untersuchung innerhalb der schulpddagogischen Diskurstradition.

Die Verwendung von Begriffen, die zur Bezeichnung von Verhaltensauffilligkeiten
bzw. von Kindern mit Verhaltensauffilligkeiten benutzt werden, divergiert ebenso wie
diese Diskurslinien (vgl. Thommen 1985, S. 105f.). Seit ca. 1950 sind vor allem die
Begriffe ,,Kinder mit Verhaltensstérungen® und ,Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten“
in Gebrauch (vgl. Myschker 2002, S. 41). Die KMK verwendet in ihren Empfehlungen
vom 10.03.2000 den Begriff ,,Kinder und Jugendliche mit Férderbedarf im Bereich der
emotionalen und sozialen Entwicklung® (vgl. KMK 2000, S. 344) bzw. ,,Schiilerinnen
und Schiiler mit dem Férderschwerpunkt im Bereich des emotionalen Erlebens und so-
zialen Handelns“ (vgl. KMK 2000, S. 345). Die Formulierung ,Kinder mit ... wird
dabei tibereinstimmend der adjektivischen Verwendung (z.B. ,,verhaltensgestdrte Kin-
der*) vorgezogen. Dies soll verdeutlichen, dass diese Kinder zwar bestimmte Verhal-
tensweisen zeigen, diese aber erstens nicht ausschlieilich zu beobachten sind und zwei-
tens keine Uberdauernde Eigenschaft der Person sind (vgl. Myschker 2002, S. 43).
Daneben werden in der schulpddagogischen Literatur alltagssprachlichere Begriffe be-
nutzt wie beispielsweise ,,Problemkinder (Graumann 2004; Opp u.a. 1999) oder
»schwierige Kinder* (Preuss-Lausitz 2004; Hillenbrand 1999, S. 48 ff.), zum Teil nur in
Uberschriften. Diese Begriffe lehnen sich stirker an die vermutete Perspektive der Lehr-
krédfte an; allerdings wird hdufig ihr Aussagebereich nicht definiert. Daher ist nicht im-
mer klar, worauf sich die ,,Schwierigkeiten® und ,,Probleme* beziehen; sie kdnnten z.B.
auch Lernschwierigkeiten umfassen. AuBlerdem suggerieren sie, dass das auffillige Ver-
halten eine Eigenschaft des betreffenden Schiilers sei. Aufgrund dieser Problematik
werden die alltagssprachlichen Begriffsvarianten in dieser Arbeit nach Mdglichkeit ver-
mieden. Im Folgenden werden die Begriffe ,,Kinder mit Verhaltensstrungen®, ,.,Kinder
mit Verhaltensauffilligkeiten” und ,,Kinder mit Férderbedarf im Bereich emotionale und
soziale Entwicklung® genauer beschrieben, um die Begriffsverwendung in dieser Arbeit
kldren zu kénnen.

Kinder mit Verhaltensstorungen

Der Begriff ,,Kinder mit Verhaltensstérungen® setzte sich ab ca. 1950 gegeniiber dem
Begriff der psychischen Krankheit durch. Er hat im administrativen und im wissen-
schaftlichen Bereich groBe Verbreitung gefunden, insbesondere ab den 1960er Jahren,
auch in der DDR. Der Fokus dieses Begriffs ist auf das als ,,gestort* klassifizierte Ver-
halten der Kinder gerichtet anstatt auf innerhalb der Person liegende Ursachen wie bei-
spielsweise psychische Krankheit; dies ist durch den zu diesem Zeitpunkt erstarkenden
Einfluss behavioristischer Lerntheorien auf die Sonderpiddagogik bedingt (vgl. Hil-
lenbrand 1999, S. 53). Um zu verdeutlichen, dass mit Verhaltensstérungen auch Stérun-
gen des emotionalen Verhaltens und der damit verbundenen inneren Verarbeitungspro-
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zesse gemeint sein kénnen, benutzen Opp u.a. den Begriff ,,Geflihls- und Verhaltenssts-
rungen“ (vgl. Opp u.a. 1999, S. 28; Opp/ Unger 2003, S. 541f.).

Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten

Der Begriff ,,Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten* setzte sich ab etwa den 1960er Jah-
ren vor dem Hintergrund des Etikettierungsansatzes (vgl. Kap. 3.2.3) durch, um die
Rolle der Erwartungen des sozialen Umfeldes zu betonen: Durch die Verwendung des
Begriffs ,,Verhaltensauffilligkeiten“ wird impliziert, dass es jemanden gibt, dem ein
Verhalten auffillt bzw. von dessen Erwartungen bzw. Normen’ es abweicht (vgl.
Thommen 1985, S. 107). Damit wird versucht, bereits durch die Begriffsverwendung
den Fokus auf gesellschaftliche bzw. institutionelle Normen sowie auf Prozesse der
Interaktion zwischen Kind und Erziehendem zu lenken anstatt die Problematik primér im
Kind zu verorten. Dieser Begriff gilt, stirker als der Begriff ,,Verhaltensstorungen®, als
ein ,,deskriptiver Begriff, der zur kriterienbezogenen Unterscheidung von Gruppen ver-
wendet wird“ (Arnold 2004, S. 25). Einige Autoren verbinden den Begriff ,,Verhal-
tensauffilligkeiten mit einem erweiterten, ganzheitlicheren Gesundheitsbegriff, mit
dem Gesundheit nicht als Abwesenheit von Krankheit verstanden wird, sondern als ,,ak-
tuelles Ergebnis der jeweils aktiv betriebenen Herstellung und Erhaltung der sozialen,
psychischen und koérperlichen Aktionsfshigkeit eines Menschen® (Hurrelmann 1988, S.
17). Der Begriff ,,Verhaltensauffilligkeiten® wird dann hidufig synonym zu dem Begriff
»psychische” oder ,,psychiatrische Auffilligkeiten verwendet (z.B. bei Remschmidt/
Walter 1990, S. 63f.).

Viele sonderpiddagogische Autoren empfehlen den Begriff ,Kinder mit Verhaltenssto-
rungen‘‘ (vgl. z.B. Myschker 2002, S. 41 ff.,; Hillenbrand 1999, S. 26 ff.; Mutzeck 2000,
S. 15 ff,; Goetze 1996, S. 5): Dieser Begriff gilt als prignanter als der Begriff ,,Verhal-
tensauffilligkeiten®, denn er schlieBt ,,normales®, kurzfristig auffallendes Verhalten wie
beispielsweise infolge von Alkoholkonsum, sowie positiv auffallendes Verhalten von
vornherein aus’. Weiterhin begriindet Myschker (2002, S. 41 f)) die Verwendung des
Begriffs ,,Verhaltensstorungen* damit, dass dieser Begriff im Gegensatz zu dem Begriff
»Verhaltensauffilligkeiten* auch problematisches Verhalten im emotionalen und sozia-
len Bereich einschlieBt, das weniger auffillig ist, beispielsweise iiberangepasstes Verhal-
ten. Allerdings miissen auch solche weniger auffilligen Verhaltensweisen als Abwei-
chung von einer Norm interpretiert werden, denn auch Problematiken wie iiberangepass-

2 Mit ,Norm“ ist in diesem Zusammenhang nicht nur die Vorstellung gemeint, wie eine Person sich idealer-
weise verhalten sollte (Idealnorm), sondern auch Verhalten, das erwartet wird, weil die Mehrzahl der Indivi-
duen es in der entsprechenden Situation zeigen wiirde (statistische Norm), und Verhalten, das erwartet wird,
weil es in der Situation als angenehm oder niitzlich bewertet wird (funktionale Norm; vgl. Mutzeck 2000, S.
18£).

3 Der Begriff ,,Verhaltensstérungen* gilt uiberdies wegen seiner Entsprechung mit dem englischen Begriff
behavior disorders” als direkt in die englischsprachige Literatur iibersetzbar, im Gegensatz zu den Begrif-
fen ,Verhaltensauffilligkeit oder ,Férderbedarf im Bereich emotionale und soziale Entwicklung® (vgl.
Myschker 2002, S. 41 f.; Amold 2004, S. 24). Dieses Argument ist aber zumindest fir den schulpddagogi-
schen Bereich hinfillig, da in neueren internationalen englischsprachigen Publikationen der Begriff ,,Emoti-
onal and behavioral difficulty* benutzt und mit ,,Emotionale- und Verhaltensprobleme* uibersetzt wird (vgl.
Watkins 2003, S. 15).
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tes Verhalten werden nur dann als , Verhaltensstérung“ kategorisiert, wenn sie einer
Person auffallen. Ob bei einem Verhalten, das wirklich niemandem als erwartungswidrig
auffillt, die Abweichung von der Erwartungsnorm so stark sein kann, dass es als ,,ge-
stért* bezeichnet werden sollte, ist fraglich. Aulerdem widerspricht sich Myschker da-
mit selbst, denn auch bei ihm ist die Abweichung von zeit- und kulturspezifischen Er-
wartungsnormen der Umwelt der Mafistab dafiir, dass Verhalten als ,,gestort” klassifi-
ziert werden kann (vgl. Kap. 2.3). Ein weiteres Argument, das gegen die Verwendung
des Begriffs ,,Verhaltensstérungen* spricht ist, dass mit diesem Begriff die Problematik
starker als mit dem Begriff ,,Verhaltensauffilligkeiten” im betroffenen Kind verortet
werden (vgl. Ulich 1980, S. 72 ff.). Damit wird in geringerem Mafle der Erwartungshori-
zont des Umfeldes mit einbezogen. Die Unterschiede zwischen beiden Begriffen sind in
der aktuellen Literatur aber graduell; in den letzten 20 Jahren haben sich die Unterschie-
de dadurch, dass der Etikettierungsansatz (vgl. Kap. 3.2.3) allgemein anerkannt wurde,
verwischt. Wichtiger als die Begriffe selbst sind daher die Auffassungen und Hinter-
grundtheorien, die damit verbunden werden.

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf im Bereich emotiona-
le und soziale Entwicklung

Dieser Begriff wird seit 1994 von der KMK empfohlen und in der Empfehlung aus dem
Jahr 2000 prizisiert (vgl. KMK 1994, S. 28 {f.; KMK 2000, S. 343); in Berlin wird der
Begriff mit ,,Forderschwerpunkt ,Emotionale und soziale Entwicklung*“ (SenBJS 2005a,
§ 13 (1)) leicht abgekiirzt. Analog dazu wird in den Empfehlungen zur sonderpédagogi-
schen Forderung auch hinsichtlich der anderen Férderschwerpunkte der Behinderungs-
begriff durch den Begriff des Forderschwerpunktes ersetzt um zu verdeutlichen, dass die
Behinderung jeweils nur ein kleiner Teil der Gesamtpersdnlichkeit ist (vgl. KMK 1994,
S. 28 ff.). Mit diesem Begriff soll zum Ausdruck gebracht werden, dass ,,Beeintrichti-
gungen im Erleben und sozialen Handeln [...] keine feststehenden und situationsunab-
hingigen Tatsachen [darstellen], sondern [...] Entwicklungsprozessen [unterliegen], die
durch verédnderbare auflerindividuelle Gegebenheiten beeinflusst werden kdnnen. Sie
sind nicht auf unverdnderliche Eigenschaften der Personlichkeit zuriickzufiihren, son-
dern als Folge einer inneren Erlebens- und Erfahrungswelt anzusehen, die sich in Inter-
aktionsprozessen im personlichen, familidren, schulischen und gesellschaftlichen Um-
feld herausbildet (KMK 2000, S. 345). Um die Schiiler mit sonderpadagogischem For-
derbedarf von Schiilern mit voriibergehenden schulischen Problemen abzugrenzen, wird
als Voraussetzung fir das Bestehen eines sonderpddagogischen Forderbedarfs die
Schwere der Problematik angegeben: Die Beeintriichtigungen miissen so schwerwiegend
sein, dass die Kinder ,,im Unterricht der allgemeinen Schule auch mit Hilfe anderer
Dienste nicht hinreichend gefordert werden kénnen* (KMK 2000, S. 349).

2.2 Begriffsverwendung

In der vorliegenden Arbeit wird der von der KMK benutzte Begriff ,,Schiiler mit sonder-
pddagogischem Forderbedarf im Bereich emotionale und soziale Entwicklung® (Kurz-
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formel ,,Schiiler mit Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung®) verwendet’;
wenn allgemein von den damit zusammenhingenden Verhaltensweisen die Rede ist,
wird daneben auch der Begriff ,,Verhaltensauffilligkeiten* bzw. ,,auffélliges Verhalten“
benutzt, da er das Umfeld und die damit verbundenen Verhaltensnormen stirker einbe-
zieht. Um zu verdeutlichen, dass die Stichprobe aus Schiilern besteht, die nicht nur For-
derbedarf haben, sondern auch tatsichlich Férderung bekommen, wird daneben aufler-
dem der Begriff ,,Schiiler mit Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung*
benutzt. Dies ist nicht mit dem Forderbedarf identisch, denn in der Realitdt bekommen
nicht alle Schiiler, bei denen mit diagnostischen Instrumenten sonderpiddagogischer
Forderbedarf im Bereich emotionale und soziale Entwicklung festgestellt werden kann,
auch eine entsprechende Forderung (vgl. Kap. 6.4).

Ein Vorteil des Begriffes ,,Schiiler mit Férderbedarf emotionale und soziale Entwick-
lung® ist, dass er sich klar auf den schulischen Bereich und auf die Férderung durch
Lehrkrifte bezieht. Dabei wird betont, dass das auffillige Verhalten, das zur Feststellung
des sonderpddagogischen Forderbedarfs gefiihrt hat, nur ein Aspekt der Gesamtpersén-
lichkeit von vielen ist und dass die Kinder, die mit diesem Begriff gemeint sind, ,,nur“
hinsichtlich einiger besonderer Forderziele von anderen Kindern unterschieden werden.
Darauf, wie dieser besondere Forderbedarf verursacht ist, wird mit dem Begriff kein
Bezug genommen, man kdnnte ihn von daher als einen relativ theorieunabhidngigen
Begriff charakterisieren. Ein weiterer Vorteil im Vergleich mit den Begriffen ,,Kinder
mit Verhaltensstdrungen® oder ,,Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten® ist, dass die Ein-
grenzung dessen, was gemeint ist, durch die Benennung des Férderbereichs begriffsim-
manent etwas genauer ist als bei den anderen beiden Begriffen (vgl. KMK 2000, S. 347;
KMK 1994, S. 29).

Zur inhaltlichen Begriffsbestimmung dessen, was ,,Forderbedarf im Bereich emotionale
und soziale Entwicklung® bedeutet, wird sowohl in der Berliner Verordnung iiber die
sonderpddagogische Forderung als auch in den KMK-Empfehlungen lediglich die
Schwere der Einschrinkung als Kriterium herangezogen; abgesehen davon wird der
Forderbedarf zirkuldr definiert: Sonderpidagogischen Forderbedarf im Bereich emotio-
nale und soziale Entwicklung hat, wer eine Forderung in diesem Bereich benétigt, die
tiber das Maf} an Forderung hinausgeht, das die allgemeine Schule leisten kann. Eine
ndhere Eingrenzung wird in der KMK-Empfehlung anhand von eher narrativen Be-
schreibungen versucht (vgl. KMK 2000, S. 345 ff.; SenBJS 2005a, § 13 (1); Spiess 2000,
S. 374f)). Inhaltlich muss dieser Begriff also aus anderen Quellen prézisiert werden (vgl.
Kap. 2.3).

Gewarnt werden muss vor der Vorstellung, dass sich mit einer neuen Begriffsverwen-
dung alltagspsychologische Einstellungen von Wissenschaftlern und Praktikern #ndern
und eine Etikettierung der betroffenen Kinder vermieden werden kann, wenn nur der
richtige Begriff verwendet wird. Es ,kann jeder zun#chst noch so neutrale Begriff zur
Diffamierung missbraucht und zum Schimpfwort werden, wenn das, worauf er zielt,

4 Durch die Abkitrzung wird zwar der Umstand vernachlissigt, dass alle Schitler Férderung im emotionalen
und sozialen Bereich bendtigen und hier Kinder mit einem qualitativ oder quantitativ besonderen Forderbe-
darf gemeint sind, diese Ungenauigkeit wird aber der Kirze halber in Kauf genommen, In Zitaten werden
selbstverstandlich die Begriffe benutzt, die die jeweiligen Autoren verwenden,

17



missverstanden, abgelehnt, verhdhnt wird“ (Myschker 2002, S. 43f.) — dies gilt auch fiir
die in der Praxis gebrduchlichen Abkiirzungen wie ,,VH-Kind“ oder ,,emsoz-Kind“. Die
Festlegung auf einen Begriff, der in dieser Arbeit verwendet wird, ist wichtig. Noch
wichtiger als die Diskussion tiber Begriffe ist m.E. aber die inhaltliche Diskussion, was
unter dem jeweils verwendeten Begriff verstanden werden soll, um diesen prézisieren zu
kénnen und kldren zu kdnnen, was eigentlich das Bezeichnete ist, sowie die Offenlegung
der Theorien im Hintergrund. Die inhaltliche Begriffsbestimmung erfolgt in Kap. 2.3;
die fiir diese Arbeit verwendeten Theorien zur Erkldrung der Entstehung von Férderbe-
darf emotionale und soziale Entwicklung bzw. von auffilligem Verhalten in der jeweili-
gen Situation werden in Kap. 3 vorgestellt.

2.3 Inhaltliche Begriffsbestimmung

Eine hiufig zitierte Definition fiir ,,Verhaltensstdrungen® ist die von Myschker:
,»Verhaltensstdrung ist ein von den zeit- und kulturspezifischen Erwartungsnormen abweichendes mal-
adaptives Verhalten, das organogen und/oder milieureaktiv bedingt ist, wegen der Mehrdimensionalitit,
der Haufigkeit und des Schweregrades die Entwicklungs-, Lern- und Arbeitsfihigkeit sowie das Interak-
tionsgeschehen in der Umwelt beeintrichtigt und ohne besondere piadagogisch-therapeutische Hilfe nicht
oder nur unzureichend iiberwunden werden kann“ (Myschker 2002, S. 44; zitiert zB. von Arnold 2004;
Hillenbrand 1999, S. 29).

Arnold (2004, S. 32) fiigt drei weitere Merkmale hinzu: Das entsprechende Verhalten

tritt in verschiedenen Lebensbereichen auf, z.B. in der Schule und zu Hause, die Ursa-

chen der Verhaltensauffilligkeiten liegen nicht in einer voriibergehenden tibermédfigen
psychischen Belastung, und infolge des Verhaltens werden die soziale Entwicklung und
die Personlichkeitsentwicklung des Kindes behindert. Diese Definition bezieht sich nicht
zwangsldufig auf Verhaltensauffilligkeiten in der Schule; auch auffilliges Verhalten, das
in zwei unterschiedlichen auferschulischen Lebensbereichen auftritt, wird nach dieser

Definition als ,,verhaltensgestort“ klassifiziert.

Fiir die Anwendung im schulischen Bereich schlagen Opp und Unger (2003) in Anleh-

nung an das Council For Children With Behavior Disorders (CCBD) folgenden Krite-

rienkatalog zur Definition von ,,Gefiihls- und Verhaltensstérungen vor:
1. Der Begriff Gefiihls- oder Verhaltensstorungen beschreibt Beeintrichtigungen, die in der Schule als
emotionale Reaktionen und Verhalten wahrgenommen werden und sich von altersangemessenen, kulturel-
len oder ethnischen Normen so weit unterscheiden, dass sie auf die Erzichungserfolge des Kindes oder Ju-
gendlichen einen negativen Einfluss haben. Erziehungserfolge umfassen schulische Leistungen, soziale,
berufsqualifizierende und personliche Fahigkeiten. Eine solche Beeintrichtigung
o ist mehr als eine zeitlich begrenzte, erwartbare Reaktion auf Stresseinfliisse in der Lebensumgebung,
o tritt iber einen lingeren Zeitraum in zwei verschiedenen Verhaltensbereichen auf, wobei mindestens
einer dieser Bereiche schulbezogen ist und
e ist durch direkte Intervention im Rahmen aligemeiner ErziehungsmaBnahmen insofern nicht aufhebbar,
als diese Interventionen bereits erfolglos waren oder erfolglos sein wiirden.
2. Gefiihls- und Verhaltensstérungen konnen im Zusammenhang mit anderen Behinderungen auftreten und
erfordern fiir ihre Beschreibung Informationen aus verschiedenen Quelien und Messverfahren.
3. Diese Behinderungskategorie schliefft Kinder und Jugendliche mit schizophrenen Stérungen, psycho-
somatischen Storungen, Angststrungen und anderen dauerhaften Stdrungen wie soziale und Anpassungs-
storungen mit ein, wenn sie die Erziehungserfolge wie unter Punkt (1) ausgefiihrt, negativ beeinflussen®
{Opp/ Unger 2003, S. 55).
Insgesamt haben die meisten in der Literatur verwendeten Definitionen fiir ,,Verhal-
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tensauffilligkeiten® bzw. , Verhaltensstérungen“ gemeinsam, dass das Verhalten von
institutionalisierten Verhaltenserwartungen abweicht und sich qualitativ und quantitativ
von ,,normalem* abweichenden Verhalten unterscheidet. Das bedeutet genauer, dass es
o hiufig und iiber einen lingeren Zeitraum hinweg auftritt,
o unter unterschiedlichen Bedingungen in verschiedenen Situationen bzw. in mindes-
tens zwei verschiedenen Settings auftritt,
e ohne Behandlung langfristig negative Folgen fiir die Personlichkeitsentwicklung hat
und
o langfristig verdnderbar ist, d.h. ,dass durch Hilfeleistung der Weg wieder frei zu
machen ist fiir die weitere addquate Sozialisation* (Myschker 2002, S. 42; vgl. Opp/
Unger 2003, S. 55; Mutzeck 2000, S. 16f.).
Die Beispiele in Kap. 9.5 geben einen Eindruck, wie Verhalten, das als ,,aufféllig” kate-
gorisiert wurde, konkret aussehen kann.
Die inhaltliche Problematik der Begriffe ,,Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten, , Kin-
der mit Verhaltensstorungen” und ,Kinder mit sonderpddagogischem Férderbedarf im
Bereich emotionale und soziale Entwicklung“ liegt darin, dass es trotz dieser Definiti-
onsmerkmale iiberaus unscharf ist, welches konkrete Verhalten unter ,,auffilligem Ver-
halten* verstanden wird und in welcher Qualitdt und Quantitét ein solches Verhalten
auftreten muss, damit einem Kind Forderbedarf im Bereich emotionale und soziale Ent-
wicklung zuerkannt wird (vgl. Opp/ Unger 2003, S. 54; Schlee 1989, S. 39 {f.). Das ist
darauf zuriickzufiihren, dass erstens die gesellschaftlichen bzw. institutionellen Normen,
auf die sich die Zuschreibung von Abweichung und damit auch die Zuschreibung von
besonderem, iiber das ,normale* Mal hinausgehendem Férderbedarf bezieht, nur zum
Teil explizit sind, und dass zweitens ,,abweichendes Verhalten* und ,,normadiquates
Verhalten* nur die Pole eines Kontinuums sind, zwischen denen konkretes Verhalten
eingeordnet werden muss. Dadurch spielen sowohl die individuellen Werte, Einstellun-
gen und Erwartungen des Beobachters als auch seine Toleranzgrenzen, ab wann er ein
Verhalten als kritisch abweichend definiert, eine groBe Rolle bei der Zuschreibung von
Abweichung (vgl. Opp u.a. 1999, S. 29; Mutzeck 2000, S. 18f.). Weitere Unschirfen
treten dadurch auf, dass das gleiche Verhalten je nach den Rahmenbedingungen als ab-
weichend beurteilt werden kann oder nicht. Was als angemessenes und unauffilliges
bzw. unangemessenes und auffilliges Verhalten interpretiert wird, ist abhingig von dem
Alter des Schiilers, dem kulturellen Hintergrund und der sozialen Gruppe des Beobach-
ters sowie den Rahmenbedingungen der konkreten Situation (vgl. Mutzeck 2000, S. 20f.;
Remschmidt/ Walter 1990, S. 4 f.). Diese Unschérfen verstirken sich, wenn es nicht um
die Kategorisierung von konkreten Verhaltensweisen, sondern um Individuen geht, denn
im Normalfall zeigt dieselbe Person in unterschiedlichen Situationen sowohl normadi-
quates als auch auBerhalb der Norm liegendes Verhalten (vgl. Opp u.a. 1999, S. 30 so-
wie die in Kap. 9.5.4 exemplarisch beschriebenen Unterrichtsstunden). Dadurch wird die
Diagnostik von Verhaltensauffilligkeiten problematisch.
Als Versuch, dieses Problem zu losen, sind umfangreiche Listen von Symptomen, die
auf Verhaltensauffilligkeiten hindeuten kénnen, zusammengestellt worden. Die Symp-
tomliste von Myschker (2002, S. 47f)) enthilt beispielsweise sowohl sehr schwere und
folgenreiche Symptomkombinationen wie beispielsweise Bulimie bzw. komplexe Pro-
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blematiken, die auch in andere Bereiche eingeordnet werden konnen, wie z.B. Legasthe-
nie, als auch Einzelsymptome, bei denen es vom Ausmaf und vom Zeitraum abhéngt, ob
sie iiberhaupt als ,auffilliges Verhalten* bezeichnet werden, wie beispielsweise Faul-
heit, Interesselosigkeit oder Verspieltheit. Abgesehen davon, dass diese Liste sehr lang
und nicht inhaltlich sortiert ist, ist es problematisch, dass sie nicht nur klar beobachtbare
Symptome enthilt, sondern auch hochinferente Konstrukte’. Daneben enthalten diese
und andere Listen hiufig ,,fachsprachliche Symptombezeichnungen, die fiir den Pddago-
gen einerseits unverstindlich sind und andererseits dazu verleiten, konkretes pddagogi-
sches Diagnostizieren, Planen und Handeln zu unterlassen* (Mutzeck 2000, S. 24).

Ein weiterer Versuch, die Diagnose von Forderbedarf im emotionalen und sozialen Be-
reich zu fundieren, bilden diagnostische Klassifikationsschemata wie beispielsweise der
ICD-10 (Internationale statistische Klassifikation der Krankheiten und verwandter Ge-
sundheitsprobleme) und der DSM-IV (Diagnostisches und statistisches Manual psychi-
scher Storungen), die fiir die professionelle Diagnose psychischer Stdrungen entwickelt
wurden. Sie werden systematisch hergeleitet, indem die méglichen Symptome operatio-
nalisiert und nach verschiedenen Bereichen (,,Achsen*) geordnet werden. Daraus werden
dann Diagnosekategorien abgeleitet, um auf diese Weise psychische Stoérungen, u.a.
auch Auffilligkeiten im emotionalen und sozialen Bereich, beschreiben zu konnen. Es
kénnen auch mehrere Stérungsgruppen bei einem Kind diagnostiziert werden (vgl. Rem-
schmidt/ Walter 1990, S. 7 ff.; Myschker 2002, S. 55; Arnold u.a. 2005, S. 87 ff.; WHO
2006, S. 369 ff.). Arnold u.a. bilden unter Riickgriff auf den ICD-10 und den DSM-IV
vier Gruppen fiir diagnostische Urteile: Aufmerksamkeitsdefizit- und Hyperaktivititsstd-
rungen, Stérungen des Sozialverhaltens, emotionale Stdrungen und Stérungen der Wahr-
nehmung und der Motorik (vgl. Arnold u.a. 2005, S. 87 ff.).

Neben diagnostischen Klassifikationen konnen aber auch auf empirischem Wege Kate-
gorien gewonnen werden. Die unterschiedlichen beobachtbaren Symptome und Verhal-
tensweisen werden hierbei mittels Faktorenanalyse einzelnen Faktoren zugeordnet, die
libergeordnete Kategorien bilden (vgl. Remschmidt/ Walter 1990, S. 7 ff.). Im Projekt
»~Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung — Qualitdtsentwicklung® wur-
den zwei verschiedene Instrumentarien benutzt, die zu etwas unterschiedlichen Klassifi-
kationen kommen. Beispielhaft wird hier der , Teachers Report Form* (TRF) bzw. die
., Child Behavior Checklist” (CBCL) vorgestellt, die auch international verbreitet sind.
Diese Fragebdgen sind zwei verschiedene Varianten desselben Instruments zur Erhe-
bung von auffilligem Verhalten bei Kindern und Jugendlichen (vgl. Levin/ Arnold
2005a, S. 134f). Dieses wird den Skalen ,,internalisierende Stérungen* und ,,externali-
sierende Storungen® zugeordnet. Mit internalisierenden Stérungen werden Verhaltens-
weisen bezeichnet, mit denen das problematische Verhalten in die eigene Innenwelt
verlagert wird; enthalten sind die Subskalen ,,Sozialer Riickzug®, ,Kérperliche Be-
schwerden® und ,,Angst/ Depressivitit“. Externalisierende Verhaltensauffilligkeiten ha-
ben gemeinsam, dass sich das problematische Verhalten auf die Umwelt richtet; diese
Skala enthilt die Subskalen ,,Dissoziales Verhalten* und ,,Aggressives Verhalten“. Da-
neben gibt es weitere Auffilligkeiten, die keiner dieser beiden Skalen zugeordnet sind.

5 Ein Konstrukt ist ein nicht direkt beobachtbares Merkmal. Das bedeutet, dass aus einer Symptomkombina-
tion auf das Vorhandensein des Konstrukts geschlossen werden muss (z.B. bei Legasthenie, Intelligenz).
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Diese werden zu den Skalen ,,so0ziale Probleme*, ,,Schizoid/ Zwanghaft* und ,,Aufmerk-
samkeitsstérungen* zusammengefasst. Die Skala ,,Aufmerksamkeitsstérungen erfragt
hyperaktive Verhaltensweisen in nur geringem Male, sodass mit dieser Skala sowohl
Aufmerksamkeitsstorungen mit als auch ohne Hyperaktivitédt erfasst werden (vgl. Rem-
schmidt/ Walter 1990, S. 67ff.; Goetze 1996, S. 64; Mutzeck 2000, S. 24f.; Pliick u.a.
2000, S. 135; Goetze/ Julius 2001, S. 17; Levin/ Arnold 2005a, S. 134 ff.).

Die vorgestellten Klassifikationen sind hilfreich fiir die Diagnose, welches Kind Férder-
bedarf hat, denn sie haben den Vorteil, dass anhand der Itemlisten bzw. der Diagnosekri-
terien von ICD-10 oder DSM-IV schnell konkretisiert werden kann, was unter einer
Verhaltenskategorie zu verstehen ist. Dadurch, dass die einzelnen Kriterien operationali-
siert sind, ist es weniger abhidngig von den subjektiven Normen des Beurteilers, ob ein
Kind als verhaltensauffillig eingestuft wird oder nicht (vgl. z.B. die ,,Hyperkinetischen
Storungen; WHO 2006, S. 369). Ein weiterer Vorteil ist, dass zwischen verschiedenen
Auffilligkeiten mithilfe der Kategorien unterschieden werden kann; damit kann der sehr
breite Begriff ,,Verhaltensauffilligkeiten* ein Stiick weit prézisiert werden. Allerdings
hat auch ein sehr detailliertes Kriterienraster bzw. ein sehr detaillierter Fragebogen seine
Grenzen, denn es kdnnen nicht alle mdglicherweise auftretenden Verhaltensweisen er-
fasst werden. Ein Rest Subjektivitét bleibt auBerdem hinsichtlich der Einschétzung der
Héufigkeit und des Schweregrades der jeweiligen Verhaltensweisen, sodass auch bei
Verwendung eines sehr detaillierten Kriterienrasters die individuellen Normen dessen,
der es anwendet, das Ergebnis beeinflussen.

Auch fur diese Arbeit kann es an manchen Stellen notwendig sein, zwischen den ver-
schiedenen Formen auffilligen Verhaltens zu unterscheiden, z.B. wenn es um Erkli-
rungsmodelle oder um didaktische Empfehlungen geht. Dann werden die Kategorien des
TRF benutzt, d.h. es wird zwischen externalisierendem Verhalten, internalisierendem
Verhalten, sozialen Problemen und Aufmerksamkeitsstérungen unterschieden. Zwang-
haft-schizoides Verhalten wird fiir die schulische Férderung als vernachldssigbar ange-
sehen, da der Unterricht davon weniger betroffen ist und eher auBerschulische Interven-
tionsformen indiziert sind.

Angemerkt werden muss, dass schulischer Férderbedarf im Bereich emotionale und
soziale Entwicklung auch gemeinsam mit Férderbedarf in anderen Bereichen auftreten
kann, besonders mit den Forderschwerpunkten ,Lernen“ und ,Sprache® (vgl. KMK
2000, S. 347; Myschker 2002, S. 62 ff.); dann kénnen die Auffilligkeiten u.U. anders
erkldrt werden und es werden ggf. andere Férdermalinahmen notwendig, als wenn dies
nicht der Fall ist. Kombinationen des Forderbedarfs im Bereich emotionale und soziale
Entwicklung mit Férderbedarfen in anderen Bereichen werden in den folgenden Kapiteln
aber nicht beriicksichtigt, denn Gegenstand der vorliegenden Arbeit sind nur Schiiler, die
offiziell Férderung im Bereich ,.,emotionale und soziale Entwicklung* bekommen. Somit
liegt der Schwerpunkt der Forderung in diesem Bereich. Andere Foérderbedarfe sind
entweder nicht vorhanden oder wurden bei Erstellung der Férderdiagnose als nachrangig
betrachtet.
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3. Theoretische Ansétze zur Erklirung von
Verhaltensschwierigkeiten im Unterricht

3.1 Begriindung der Auswahl

Die Fragestellung dieser Arbeit ist, wie Unterricht mit Kindern mit dem Forderschwer-

punkt emotionale und soziale Entwicklung in der Grundschule gestaltet wird und wie die

Methodik und das Lehrerverhalten mit dem Aufmerksamkeitsverhalten der Kinder zu-

sammenhingen (vgl. Kap. 7). Untersuchungsmethodisch wird mit Unterrichtsbeobach-

tungen gearbeitet, daflir werden Hypothesen und Beobachtungskategorien benétigt. Im

Folgenden werden daher zundchst einmal einige theoretische Ansitze vorgestellt, mit

denen erklidrt werden kann, warum und wie schulisch auffilliges Verhalten entsteht und

aufrechterhalten wird. Aus diesen werden Schlussfolgerungen zum integrativen Unter-
richt mit Kindern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und

Hypothesen fiir die Unterrichtsbeobachtung abgeleitet.

Die theoretischen Ansitze zur Erkldrung der Entstehung von Verhaltensauffilligkeiten

sollten zu diesem Zweck folgenden Kriterien entsprechen: ’

o Ontogenetische Perspektive: Da Kinder in der Grundschule bereits iiber reichhaltige
Erfahrungen aus ihrer Vorschulzeit und ggf. den ersten Grundschuljahren verfligen,
sollten die Erklarungsansitze die ontogenetische Perspektive berlicksichtigen, d.h. es
sollte erkldrbar sein, was in der Vergangenheit dazu gefithrt hat, dass gerade dieses
Kind auffilliges Verhalten zeigt. Dabei stehen Faktoren des schulischen Unterrichts
im Vordergrund, damit Hypothesen zu ldngerfristig giinstigen Faktoren von Unter-
richt abgeleitet werden kénnen.

o Aktualgenetische Perspektive: Kinder mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung zeigen nicht zu jedem Zeitpunkt auffilliges Verhalten (vgl. Kap.
2.3), sondern sie verhalten sich hdufiger und zum Teil auch in qualitativ stirkerem
MaBe auffillig als Schiler, die hinsichtlich ihres Verhaltens nicht als auffillig gelten.
Daher miissen die verwendeten Theorien Erkldrungen dafiir bieten, welche Faktoren
des situativen Kontextes, des Kindes und anderer an der Interaktion beteiligten Per-
sonen in einer Situation auffilliges Verhalten beglinstigen bzw. verringern.

o Unterrichtsbezug: Die Erklarungsansitze missen auf schulischen Unterricht bezogen
werden konnen, d.h. sie miissen fiir die Entstehung, Aufrechterhaltung und Bewlti-
gung von Verhaltensauffilligkeiten im Unterricht, besonders fiir den Unterricht in
der Grundschule, relevant sein. Weiterhin sollten die gew#hlten Theorien handlungs-
leitende Aspekte fur den Unterricht mit Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung in der Grundschule enthalten.

o Operationalisierbarkeit: Aus den Erkldrungsansitzen miissen hinsichtlich des Unter-
richts mit Schiilern mit dem Fdrderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
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Hypothesen ableitbar sein, die in operationalisierte Beobachtungskategorien iiber-
setzbar sind (vgl. Kap. 7; 8). Dies ist Voraussetzung dafiir, damit die Unterrichtsbe-
obachtung nachvollziehbare, vergleichbare Daten erbringen kann.

o Inhaltliche Breite: Die Erkldrungsansitze miissen fiir alle Arten von Verhaltensauf-
falligkeiten anwendbar sein, die schulisch relevant sind. Das sind grob die Katego-
rien externalisierendes Verhalten, internalisierendes Verhalten und Aufmerksam-
keitsstorungen (vgl. Kap. 2.3).

Aus der breiten Palette der Erklarungsanséitze wurden aus diesen Griinden drei Ansitze

zur Erklarung auffilligen Schiilerverhaltens ausgewihlt: der symbolische Interaktionis-

mus, der personenzentrierte Ansatz und lerntheoretische Ansédtze. Alle drei Ansitze
werden auch in der sonderpddagogischen Literatur flir die Erkldrung von auffilligem

Verhalten im Unterricht herangezogen (vgl. Myschker 1999; Hillenbrand 1999; Mutzeck

2000; Myschker 2002). Weitere Erkldrungsmodelle, die hdufig fiir die Arbeit mit verhal-

tensauffilligen Kindern herangezogen werden bzw. als Grundlage fiir Interventionsmo-

delle dienen, sind medizinische Erkldrungsmodelle und psychoanalytische Ansitze.

Diese Modelle werden in dieser Arbeit nicht verwendet, weil die Bedingungsfaktoren,

die in ihnen als Ursachen flir auffilliges Verhalten angenommen werden, der direkten

Beobachtung schwer zugénglich sind. Hinzu kommt, dass der Schwerpunkt dieser Arbeit

im erziehungswissenschaftlichen Bereich liegt und daher Ansitze gew#hlt wurden, die in

den Erziehungswissenschaften bereits adaptiert sind.

3.2 Der symbolische Interaktionismus
3.2.1 Einfiithrung

Als Begriinder des Symbolischen Interaktionismus wird in der Literatur zumeist G.H.
Mead (1863 — 1931) genannt. Mead beschiftigt sich vor dem Hintergrund des klassi-
schen Konditionierens (vgl. Kap. 3.4.2) mit der Fragestellung, wie sich Bewusstsein und
bewusstes, planvolles Handeln erkldren lassen und wie sich darauf aufbauend Identitit
entwickelt (vgl. Mead 1998/ 1934, S. 49), Er kommt zu dem Ergebnis, dass die Be-
schrankung auf beobachtbares Verhalten fiir die Erkldrung dieser Phdnomene zu kurz
greift (vgl. Mead 1998/ 1934, S. 142 ff.). Daher werden zusitzlich die subjektive Inter-
pretation der objekthaften und sozialen Umwelt sowie intersubjektive Aushandlungspro-
zesse in die Theorieentwicklung einbezogen. Insbesondere die sprachliche Kommunika-
tion hat einen hohen Stellenwert; Mead geht davon aus, dass sie grundlegend fiir die
Entwicklung von Identitét ist (vgl. Mead 1998/ 1934, S. 85 ff.; Hurrelmann 1989, S. 48;
Tillmann 1996, S. 133).

Der Ansatz von Mead wird spiter vielfach aufgegriffen und weiterentwickelt. So be-
schiftigen sich Goffman (1975) und Krappmann (1988) vor dem Hintergrund des sym-
bolischen Interaktionismus mit der Fragestellung, wie Identitit in Kommunikationspro-
zessen ausgehandelt wird und welche Kompetenzen ein Individuum beherrschen muss,
um sich auch in unbefriedigenden Interaktionssituationen erfolgreich verhalten zu kén-
nen. Ziel ist es, individuelle Identit4t und die mit ihrer Konstruktion verbundenen Inter-
aktionsprozesse zu beschreiben und tiber metaphysische Annahmen hinaus theoretisch
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zu begriinden (vgl. Krappmann 1988, S. 42). Krappmann nimmt im Unterschied zu
Mead dabei nicht die sprachliche Kommunikation als Ausgangspunkt, sondern es ,,wird
von der Untersuchung gegenseitiger Rollenerwartungen in Interaktionssituationen aus-
gegangen und die Frage verfolgt, welche strukturellen Bedingungen fiir die Behauptung
von Identitét bestehen und welche Interaktionsstrategien diesen strukturellen Bedingun-
gen entsprechen (Krappmann 1988, S. 15). Fiir das Verstdndnis von schulischen Ver-
haltensproblemen ist dabei insbesondere der auf diesen Uberlegungen aufbauende Eti-
kettierungsansatz (,Labeling Approach“) relevant, da dieser ausdriicklich dazu konzi-
piert ist, die Einfllisse des sozialen Umfeldes auf die Verfestigung von Verhaltens-
schwierigkeiten und deren Ubernahme in die Identitéit zu analysieren.

Im Folgenden werden als Hintergrund zunéchst grundsétzliche Uberlegungen zur Identi-
titsentwicklung zusammengefasst, in einem zweiten Abschnitt wird dann der Etikettie-
rungsansatz vorgestellt.

3.2.2 Konstruktion und Kommunikation von Identitiit

Identitédt wird im symbolischen Interaktionismus als Selbstdefinition eines Individuums
verstanden, durch welche Selbstreflexion erst erméglicht wird. Es wird davon ausgegan-
gen, dass Identitét stdndig neu in der Wechselwirkung zwischen Individuum und sozialer
Umwelt konstruiert und ausgehandelt wird (vgl. Mead 1998/ 1934, S. 178 ff.; Myschker
1998, S. 103). Um diesen Konstruktionsprozess analysieren zu kénnen, fithrt Goffman
die Unterscheidung von personaler und sozialer Identitét ein (vgl. Goffman 1975, S.10f,;
S. 67 ff.). Die soziale Identitit besteht in der Antizipation von ,Identititsnormen®
(Krappmann 1988, S. 73), die in der konkreten Interaktionssituation an das Individuum
herangetragen werden, d.h. in Erwartungen', wie sich ein Individuum in dieser konkre-
ten sozialen Situation normalerweise verhalten sollte. Diese Erwartungen sind zum Teil
gesellschaftlich legitimiert und kdnnen in den unterschiedlichen Interaktionssystemen
u.U. divergieren. Die personale Identitit verweist auf die Einzigartigkeit des Indivi-
duums in dem Sinne, dass jedes Individuum iiber einmalige Merkmale oder eine einma-
lige Kombination von Merkmalen verfugt, die fiir dieses Individuum charakteristisch ist
und die ,.es erlaubt, das Individuum von allen anderen zu unterscheiden* (Krappmann
1988, S. 73). Das kdnnen sichtbare Merkmale, aber auch Begabungen, Fahigkeiten,
Einstellungen, Vorlieben, Bediirfnisse usw. sein. Auch die personale Identitét entsteht in
Wechselwirkung mit Zuschreibungsprozessen durch die Umwelt (vgl. Krappmann 1988,
S. 75 ff. sowie Kap. 3.2.2). Ich-Identitdt als Zusammenspiel der beiden Identitdtsdimen-
sionen bedeutet, dass das Individuum zwischen den Normalitits- und den Einzigartig-
keitszuschreibungen balancieren muss, ohne diesen Zuschreibungen voll entsprechen zu
konnen. Unter Umsténden muss es dafiir auch Zuschreibungen zuriickweisen oder mit
Eigenschaften, die bei Bekanntwerden zu unglinstigen Zuschreibungen fithren wiirden,
umgehen. Goffman nennt dies ,,Stigma-Management“ (Goffman 1975, S. 68; vgl. auch
Kap. 3.2.2). Diese Unvollstindigkeit im Eingehen auf Normalitits- und Einzigartigkeits-

1 Diese Erwartungen konnen sowohl normativ als auch antizipatorisch gemeint sein, d.h. sie ktnnen den
Charakter einer Forderung haben, was ein Individuum tun soll, oder sie konnen den Charakter einer Vor-
hersage aufweisen, was ein Individuum vermutlich tun wird (vgl. Bottenberg 1997, S. 133).
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erwartungen stellt fir das Individuum den Raum dar, in dem die Identitdt entwickelt
wird (vgl. Krappmann 1988, S. 79 f.).

Bezugsrahmen fiir Interaktion im Sinne von Rollenhandeln ist ein ,,gemeinsames System
von geteilten Erwartungen und Bedeutungen® und Symbolen, die diese bezeichnen; d.h.
ein Teil der Zuschreibungen hinsichtlich der sozialen Identitt ist durch das Bezugssys-
tem, in dem sich die Akteure bewegen, vorgegeben (Krappmann 1988, S. 140) % Inner-
halb dieses Rahmens miissen die Interaktionspartner jeweils fiir die spezifische Interak-
tion die Situation definieren und die gegenseitigen Erwartungen interpretieren; die Ich-
Identitéit dient hierfiir als Grundlage (vgl. Krappmann 1988, S. 99). In der Schule wird
der Bezugsrahmen beispielsweise durch den Leistungsbezug gebildet, entweder positiv
oder negativ: Auch ein Schiiler, der seine Schiilerrolle dahingehend ausgestaltet, dass er
die schulische Leistung verweigert, bezieht sich mit seinem Handeln auf schulische
Leistungsanspriiche (vgl. Tillmann 1996, S. 147 {f.).

Nicht nur die Identitdt, auch die soziale Umwelt wird in einem wechselseitigen Aus-
handlungsprozess konstruiert. Wahrgenommene Absichten, Einstellungen, Bedeutungen
im Handeln der anderen oder die Definition der eigenen Handlungen stellen grundsitz-
lich vorldufige Interpretationen dar, die stindig durch nachfolgende Ereignisse im Hand-
lungsprozess revidiert werden kénnen (vgl. Mead 1998/ 1934, S. 70; Hurrelmann 1989,
S. 51). Beispielsweise kénnte ein Schiiler die Kritik von einer Lehrerin, mit der er in der
Vergangenheit eher positive Erfahrungen gemacht hat und von der er sich grundsitzlich
akzeptiert fiihlt, anders auffassen, als die wértlich gleiche Kritik von einer Lehrerin, der
er eine ablehnende Haltung unterstellt, da er mit ihr in der Vergangenheit negative Er-
fahrungen gemacht hat. Die Vorerfahrungen beeinflussen seine Situationsdefinition; er
schreibt der gleichen sozialen Situation ,,Kritik durch die Lehrerin® daher jeweils unter-
schiedliche Bedeutungen zu, was vermutlich seine Reaktion beeinflusst.

Mit Hilfe von nonverbaler und verbaler Kommunikation wird es flir die Interaktions-
partner moglich, gegenseitig ihre — evtl. widerspriichlichen — Reaktionen zu erwarten
und jeweils zu antizipieren, welche Reaktionen der andere erwartet. Dieses role-taking
ist die Voraussetzung fiir Handlungskontrolle und flir kooperatives Handeln (vgl.
Krappmann 1988 S. 39). Auf der anderen Seite bringt das Individuum die eigene perso-
nale und soziale Identitdt in die Rollenbeziehung ein, ggf. abweichend von den Erwar-
tungen der Interaktionspartner (role-making). Um seine Identitdt angemessen behaupten
zu kdnnen, muss das Individuum in der Lage sein, die Balance von Rolleniibernahme
(role-taking) und individueller Rollengestaltung (role-making) mit der Umwelt situa-
tionsangemessen abzustimmen (vgl. Krappmann 1988, S. 117 f).

Der Interaktionspartner muss sich seinerseits auf das role-making des anderen einstellen
kénnen. Kann oder will er das nicht, drohen Konflikte, bis hin zum Kommunikations-
abbruch’ (vgl. Tillmann 1996, S. 134 f.), allerdings nicht ohne Konsequenzen fiir den
Fortlauf der gegenseitigen Beziechung. In der Schule ist zu beriicksichtigen, dass die

2 Krappmann definiert soziale Rollen als ,sozial definierte und institutionell abgesicherte Verhaltenserwar-
tungen [...], die komplementires Handeln von Interaktionspartnern erméglichen® (Krappmann 1988, S. 98).

3 Ein in schulischen Zusammenhingen moglicher und legitimer Kommunikationsabbruch wire beispielswei-
se, das Kind in die Schulstation zu iiberweisen, wenn es eine gibt. Hiufiger sind wohl die Varianten, das
Kind aus dem Klassenraum zu verweisen oder es bewusst zu ignorieren.
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gesamte Kommunikation institutionell eingebunden ist. Durch den Bezug schulischer
Kommunikation auf institutionalisierte Verhaltenserwartungen ist im schulischen Kon-
text der Prozess des Aushandelns von Rollendefinitionen und die Mdoglichkeit zum
Kommunikationsabbruch sowohl fiir die Schiiler als auch fiir die Lehrkraft einge-
schrinkt. Allerdings hat die Lehrkraft eine deutlich hthere Definitionsmacht, die es ihr
ermdglicht, Rolleninterpretationen und Situationsdeutungen durchzusetzen und Abwei-
chungen zu sanktionieren (vgl. Tillmann 1996, S. 144).

Voraussetzungen fiir die Entwicklung und das Balancieren der Ich-Identitét sind auf der
gesellschaftlichen Ebene flexible Normensysteme und der Abbau von gesellschaftlicher
Repression, damit ein sanktionsfreier Raum flir die subjektive Interpretation und fiir die
individuelle Ausgestaltung des Verhaltens besteht (vgl. Krappmann 1988, S. 132). Auf
der Ebene des Individuums werden ,,sowohl aktive Fahigkeiten, wie Antizipation von
Erwartungen anderer, Interpretation von Normen und Prisentation eigener Erwartungen,
als auch passive, wie Toleranz fur Erwartungsdiskrepanzen und fiir unvollstéindige Be-
diirfnisbefriedigung* gefordert (Krappmann 1988, S. 132). Diese Fahigkeiten werden im
Folgenden detaillierter im Hinblick auf ihre Funktionen im Identitdtskonstruktionspro-
zess erldutert. Im Einzelnen sind dies die Féhigkeiten zu Empathie, Rollendistanz, Am-
biguitétstoleranz, Kommunikation von Identitdt und Sprachfihigkeit.

Role-taking und Empathie’

Eine weitere Voraussetzung fiir die Entwicklung von Identitét ist, dass das Individuum
sich in den oder die Interaktionspartner iiberhaupt hineinversetzen kann und dass es
erkennen kann, welche Erwartungen diese an es richten. Nur so kann es sich aktiv an
seine soziale Umwelt anpassen und kontextangemessen handeln. Zwischen Empathie
und Identitdt besteht dabei eine Wechselwirkung. Auf der einen Seite ist die Kommuni-
kation von Ich-Identitdt ohne die Fahigkeit zur Antizipation der Erwartungen anderer
nicht denkbar, auf der anderen Seite legt die Ich-Identitdt die Grenzen fest, iiber die
hinweg der Person die Antizipation der Erwartungen anderer schwerfillt (vgl. Krapp-
mann 1988, S. 143). Ohne eine gewisses Mal an Rollendistanz ist Empathie ebenfalls
nicht méglich, da fiir die Wahrnehmung von Erwartungen und Bediirfnissen der Interak-
tionspartner, die von konventionellen Normen und Regeln abweichen, Spielraum beng-
tigt vsvird (vgl. Krappmann 1988, S. 142 ff.; Hurrelmann 1989, S. 50; Tillmann 1996, S.
135).

Die Fahigkeit, Erwartungen des Interaktionspartners zu antizipieren, ist situationsabhén-
gig. Erleichternd fiir die Antizipation der Reaktionen des Interaktionspartners ist eine
gewisse Sympathie zum Interaktionspartner; diese wird um so unwichtiger, je besser das
Individuum in der Lage ist divergierende Anforderungen und Bediirfnisse zuzulassen
(vgl. Krappmann 1988, S. 143 ff.). Giinstig fiir die Entstehung von Empathie ist es, wenn

4 Der Begriff ,Empathie, wie er hier gemeint ist, unterscheidet sich von der Empathie bei Rogers insofemn,
als dass ,,Empathie” hier eine rein kognitive Fahigkeit meint, die Erwartungen der Interaktionspartner
wahrzunehmen und damit tibernehmen zu konnen (vgl. Krappmann 1988, S. 142). Der Empathiebegriff
von Rogers geht dariiber hinaus (vgl. Kap. 3.3.3).

5 In dieser Betonung des Spielraumes kann eine gewisse Parallelitit zu dem Konzept des vollstindig integ-
rierten Selbst von Rogers gesehen werden (vgl. Kap. 3.3.2).
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Kinder immer wieder auf die Folgen ihres Handelns hingewiesen werden, wiahrend sich
elterliche Machtausiibung in Studien eher als ungiinstig erwiesen hat (vgl. Krappmann
1988, S. 148). Vermutlich ist dies auch auf schulische Interventionen tibertragbar, sodass
hiermit die Forderung, unangemessenes Handeln mit Sanktionen zu belegen, die die
Konsequenzen der Handlung erfahrbar machen, begriindet werden konnte. Auch ein
gewisses MaBl an wahrgenommener Sympathie miisste sich im Unterricht mit Grund-
schulkindern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung positiv
auswirken, da die Schiiler ja erst lernen, die Reaktionen des anderen zu antizipieren.
Dariiber hinaus korreliert die Fihigkeit zum Spielen fremder Rollen, bei denen die Rol-
lenerwartungen anfangs unklar sind und die daher besondere Anforderungen an die Em-
pathiefihigkeit stellen, bei Kindern hoch mit der verbalen Intelligenz (vgl. Krappmann
1988, S. 148).

Rollendistanz

,,Rollendistanz* bedeutet, dass das Individuum die Rolle nicht nur iibernimmt, sondern
die mit ihr verbundenen Normen interpretieren und kritisch reflektieren kann. Damit
muss erstens die Rolle beherrscht werden, zweitens muss das Individuum iiber die Fa-
higkeit verfiigen, sich von der Rolle zu distanzieren und zu verdeutlichen, auf welche
Erwartungen es nicht eingeht, um Identitéit wahren zu kénnen (vgl. Krappmann 1988, S.
133 sowie Tillmann 1996, S. 141). Rollendistanz ist somit Voraussetzung fiir die Wah-
rung von Identitdt, da sie dem Individuum den Bezugspunkt gibt, von dem aus Anforde-
rungen zuriickgewiesen oder modifiziert werden konnen; von welchen Erwartungen sich
ein Individuum distanziert und von welchen nicht, hingt wiederum von der Identitét ab.
Zwischen der Fahigkeit zur Rollendistanz und der Ich-Identitét besteht somit eine Wech-
selwirkung (vgl. Krappmann 1988, S. 137 f.). Giinstig fiir die Entwicklung von Rollen-
distanz ist es, wenn das Individuum in unterschiedlichen Interaktionssystemen vielféltige
Rollen innehat (z.B. ,,Klassensprecher in der Schule und , Mittelstiirmer im FuBball-
verein), denn dann muss das Individuum Rollenelemente aus den unterschiedlichen
Rollen integrieren. Dies bietet ihm die Méglichkeit, Handlungsmuster aus anderen Rol-
len in die konkrete Interaktion einfliefen zu lassen (vgl. Krappmann 1988, S. 138).

Ambiguitdtstoleranz und Abwehrmechanismen

Mit ,,Ambiguitéitstoleranz wird die Fhigkeit bezeichnet, auch in eher diffusen Situatio-
nen ,ein angemessenes Verhiltnis von Rolleniibernahme und Rollenentwurf zu finden*
(Tillmann 1996, S. 141) und Widerspriiche und Unklarheiten zu ertragen. Im Normalfall
kann nicht davon ausgegangen werden, dass sich die Erwartungen und Bedlirfnisse der
Interaktionspartner wechselseitig decken, dies gilt besonders fiir institutionell eingebun-
dene Interaktionen. Damit bleibt notwendigerweise ein Teil der Erwartungen und Be-
diirfnisse beider Partner unbefriedigt. Da aber erstens jedes Individuum grundsétzlich
auf Interaktion angewiesen ist und zweitens die Kommunikation haufig allein auf Grund
duflerer Bedingungen beibehalten werden muss, beispielsweise im schulischen Rahmen
(vgl. Tillmann 1996, S. 139), muss das Individuum die Unterschiedlichkeit und ggf.
Unvereinbarkeit der Erwartungen bewiltigen konnen um erfolgreich zu interagieren
(vgl. Krappmann 1988, S. 151). Neben Intrarollenkonflikten, d.h. Konflikten, die aus
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widerspriichlichen Erwartungen innerhalb ein und derselben Rollenbeziehung oder ver-
schiedener Interaktionspartner in einem Interaktionssystem bestehen, kdnnen auch Inter-
rollenkonflikte, d.h. Konflikte zwischen den verschiedenen Rollen, die ein Individuum
innehat, auftreten (z.B. zwischen der Rolle als ,,Klassenversager” und als ,,Streitschlich-
ter).

Die Ambiguitétstoleranz ist individuell sehr unterschiedlich ausgeprigt (vgl. Krappmann
1988, S.152 ff)). Bei geringer Ambiguititstoleranz gibt es zwei mogliche Strategien,
Widerspriiche und Konflikte abzuwehren: Erstens kann das Individuum die eigenen
Bediirfnisse verdrangen und auf diese Weise Widerspriiche zwischen seinen Bediirfnis-
sen und den Erwartungen anderer reduzieren. Gelingt dies, kann das Verhalten ganz an
den Erwartungen anderer ausgerichtet werden. Dieser Weg ist aber insofern riskant, als
dass immer die Gefahr des Misserfolgs besteht, der sich in Form von psychischen Pro-
blemen, z.B. Phobien, duBert (vgl. Krappmann 1988, S. 155£.°). Eine zweite Moglich-
keit, Ambiguitit und die daraus resultierenden Konflikte zu vermeiden, besteht darin,
dass das Individuum die komplexen Wahrnehmungen der sozialen Situation in Abh#n-
gigkeit von seinen Bediirfnissen in einfache und eindeutige umorganisiert, d.h. es weist
zum Teil die Erwartungen der Interaktionspartner ab (vgl. Krappmann 1988, S. 157;
Tillmann 1996, S. 139). In diesem Fall handelt das Individuum den Verhaltenserwartun-
gen zuwider und riskiert Sanktionen wie z.B. den Abbruch der Interaktion.

Krappmann bezeichnet die Ambiguitétstoleranz als ,,die fir die Identitdtsbildung mut-
malflich entscheidendste Variable“ (Krappmann 1988, S. 167), denn ohne die Wahrneh-
mung von Inkonsistenzen, Inkompatibilititen und verschiedenen Handlungsalternativen
hiitte das Individuum keinen Spielraum, um die eigene Identitéit zu kommunizieren und
mit den Erwartungen der Umwelt auszubalancieren.

Identititsdarstellung und Informationsmanagement’

Eine weitere Voraussetzung fiir die Balance zwischen role-taking und role-making ist,
dass die eigene Identitét eines Individuums kommuniziert werden kann. Zu diesem
Zweck muss das Individuum in der Lage sein, seine Identitdt darzustellen und die Infor-
mationen, die hinsichtlich seiner Identitit in den Kommunikationsprozess einfliefien, zu
kontrollieren; diese Prozesse kénnen bewusst, aber auch unbewusst ablaufen, Dies Fa-
higkeit enthdlt zwei Aspekte: Das Individuum muss erstens in der Lage sein, situations-
addquate Aspekte der Identitdt auszuwidhlen und in den Interaktionsprozess einflieflen zu
lassen. Neben den Informationen, die in der jeweiligen Interaktionssituation vom Indivi-
duum unmittelbar verlangt werden, konnen dabei gezielt weitere Informationen iiber die
eigene Identitit eingesetzt werden (vgl. Krappmann 1988, S. 168 ff.). Diese Informatio-
nen konnen sprachlicher Art sein, aber auch nonverbal, z.B. mithilfe eines bestimmten
Auftretens oder durch Statussymbole vermittelt werden. Zweitens muss das Individuum
in der Lage sein, gesellschaftlich stigmatisierte Aspekte der Identitit oder Aspekte, die

6 Krappmann bezieht sich bei der Beschreibung der Abwehrmechanismen von Konflikten, die in Folge einer
unzulanglich ausgeprigten Ambiguititstoleranz notwendig sind, explizit auf psychoanalytische Ansitze,
besonders auf S. und A. Freud (vgl. Krappmann 1988, S. 155).

7 Der Begriff , Informationsmanagement™ lehnt sich an die Begriffe ,,Stigma-Management® und ,,Informati-
onskontrolle® an, die Goffman benutzt (vgl. Goffman 1975, S. 68 bzw. S. 116).
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aus anderen Griinden vom Individuum als nicht situationsadédquat beurteilt werden, be-
wusst zu verbergen. Dies kann durch das bewusste Verschweigen eines Identititsaspek-
tes geschehen (vgl. Goffman 1975, S. 116ff.); beispielsweise indem Eltern eines Kindes
mit dem (nicht sichtbaren) Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
diesen bei einem Schulwechsel bewusst verschweigen, damit die Lehrkréfte unvoreinge-
nommener auf das Kind reagieren. Ist das Verschweigen nicht méglich oder nicht sinn-
voll, kann versucht werden, gesellschaftlich schlecht akzeptierte Eigenschaften auf we-
niger negativ bewertete Ursachen zuriickzufiihren (vgl. Goffman 1975, S. 120); bei-
spielsweise, indem motorisch unruhiges und unkonzentriertes Verhalten nicht auf Hy-
peraktivitit, sondern auf ein impulsives und kreatives Temperament des Kindes zuriick-
gefiihrt wird. Eine dritte Maglichkeit ist es, die stigmatisierten I1dentititselemente zwar
zu kommunizieren, damit aber dann mdglichst zuriickhaltend umzugehen (,.kuvrieren®;
vgl. Goffman 1975, S. 128 ff.).

Die Identititsdarstellung beeinflusst wiederum die Identititsbalance des Interaktions-
partners, da die Kommunikation von Identitit wiederum Erwartungen enth4it. Dies kann
dazu fiihren, dass der Interaktionspartner in eine bestimmte Rolle gedréngt wird oder
seinerseits seine Identitétsdarstellung modifizieren muss, um sich von den Erwartungen
des anderen abzugrenzen (vgl. Krappmann 1988, S. 172).

Sprachfihigkeit

Als weitere Voraussetzung fiir soziales Handeln wird von Tillmann und, implizit, von
Krappmann die Sprachfihigkeit genannt, mit der Begriindung, dass die Prozesse der
Identitttskonstruktion das Medium Sprache voraussetzen. Dabei geht es nicht um die
grundsétzliche Fahigkeit sprechen zu koénnen, sondern darum, Sprache differenziert
einsetzen zu konnen. Dies ist ,,um so notwendiger, je anspruchsvoller die Balanceanfor-
derungen sind“ (Tillmann 1996, S. 138). Dies gilt besonders fuir das Spielen von Rollen,
die dem Individuum zunichst unbekannt sind (vgl. Krappmann 1988, S. 148). Die Fi-
higkeit sich differenziert auszudriicken héngt dabei auch mit der Ambiguititstoleranz
zusammen (vgl. Krappmann 1988, S. 153). M.E. sollte der Begriff der Sprachféhigkeit
durch den Begriff der Kommunikationsfahigkeit ersetzt und damit erweitert werden, um
einerseits nonverbale Kommunikation, andererseits alternative Kommunikationsformen
wie beispielsweise die Gebéirdensprache oder Formen der unterstiitzten Kommunikation
explizit einzuschlieBen.

3.2.3 Der Etikettierungsansatz

Verhaltensauffilligkeiten werden bereits bei Mead als Folge einer unzureichenden Iden-
titatsbalance interpretiert. Im Einzelnen werden sie auf eine nur schwach ausgepriigte
Verhaltenskontrolle durch internalisierte Erwartungen (vgl. Mead 1998/ 1934, S. 254 1),
eine unzureichende Balance von kooperativen und selbstbehauptenden Impulsen (vgl.
Mead 1998/ 1934, S. 352 ff.) und die Kompensation von Desintegration (vgl. Mead
1998/ 1934, S. 355) zurlickgefiihrt. Verhaltensprobleme werden bei Mead damit grund-
sitzlich als ein Problem innerhalb der Person dessen, der auffillig wird, gesehen, er-
staunlicherweise nicht aber in den jeweiligen Interaktionsstrukturen. Im Etikettierungs-
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ansatz (Labeling Approach), der von Vertretern des symbolischen Interaktionismus in
der Nachfolge Meads zur Erklirung der Entstehung abweichenden Verhaltens formuliert
wurde (insbesondere Goffman 1975), wird der Fokus dagegen stédrker auf die situativen
Voraussetzungen des Rollenhandelns und deren Auswirkungen auf die Identitdtsbalance
gelegt: Die Ursachen von abweichendem Verhalten werden nicht primér im abweichen-
den Individuum, sondern in Merkmalen der Interaktion gesehen. Auffilliges, von sozia-
len Normen abweichendes Verhalten wird somit als Versuch interpretiert, Schwierigkei-
ten bei der Identit4tsbalance, insbesondere bei der Balance von eigenen Identitdtsentwiir-
fen und der Erfiillung von Identititszuschreibungen durch die Interaktionspartner, zu
bewiltigen (vgl. Tillmann 1996, S. 151; Holtappels 2000, S. 231f.). Das schliefit sowohl
die Analyse der Erwartungen des sozialen Umfeldes ein, die den Spielraum zur Rollen-
gestaltung festlegen und die Identitdt des sich abweichend verhaltenden Individuums
beeinflussen, als auch die Betrachtung individueller Fihigkeiten, die die Grundlage fiir
eine erfolgreiche Rolleninteraktion bilden (vgl. Kap. 3.2.2). Haufig wird ein idealtypi-
scher Verlauf beschrieben: Alle Handelnden weichen grundsitzlich mehr oder weniger
hiufig und mehr oder weniger intensiv von sozialen Normen ab. Zu einem Problem
kommt es dann, wenn es eine kontrollierende Instanz gibt, der das abweichende Verhal-
ten auffillt und von der es sanktioniert wird. Damit wird die Abweichung dann offiziell.

Konkret kann der Prozess der Etikettierung in folgende Schritte eingeteilt werden (vgl.

Goffman 1975; Ulich 1980; Thommen 1985, S. 22 ff.; Tillmann 1996, S. 152 f.; Holtap-

pels 2000, S. 232ff,; Myschker 2002, S. 111; 110 ff.), die im Folgenden an einem Bei-

spiel aus dem Unterricht erldutert werden:

1. Beobachtungen: Es werden Abweichungen von der Norm beobachtet. Dies kénnen
duBerliche Merkmale wie z.B. schmutzige Kleidung sein oder Handlungen, die einen
Teil der normativen Erwartungen der Umwelt unberiicksichtigt lassen — d.h. letztend-
lich Handlungen, in denen sich eine nicht gelingende Balancierung der eigenen Be-
diirfnisse und der sozialen Erwartungen duflert (priméire Devianz — z.B. Die Lehrerin
stellt fest, dass Fritz seine Nachbarin mit dem Lineal schligt). Die zentralen schuli-
schen Normen zielen darauf ab, die vorgeschriebenen Lerninhalte und Normen zu
vermitteln, moglichst glinstige Bedingungen fiir das Aneignen von Lerninhalten und
von gesellschaftlich als wiinschenswert betrachteten Werten und Normen zu schaffen
und die Reproduktion dieser Lerninhalte zu bewerten (vgl. Ulich 1980, S. 75f.)%.

2. Typisierung bzw. Interpretation der Beobachtungen: Dem beobachteten Verhalten
werden, wenn es wegen seiner Haufigkeit oder Intensitit als relevant angesehen wird,
Attribute und Erkldrungen zugeordnet (Attribut: ,Fritz ist aggressiv®; Erkldrung der
Lehrerin: ,,Fritz will meine Aufmerksamkeit auf sich lenken®; oder: ,,Fritz sieht zu
Hause zu viel Gewalt im Fernsehen®; oder: ,,Fritz hat die Aufgabe nicht verstanden
und langweilt sich jetzt; oder: ,,Fritz ist unterfordert)°.

3. Negative Sanktionierung: Je nach Interpretation des Verhaltens kann es passieren,
dass das abweichende Verhalten negativ sanktioniert wird, anstatt die Ursachen zu

8 Diese Ziele entsprechen den Funktionen von Schule nach Fend (Qualifikationsfunktion, Integrations- und
Legitimationsfunktion und Selektions- und Allokationsfunktion; vgl. Fend 1980).

9 Bei der Erklarung und Interpretation des beobachteten Verhaltens sind die subjektiven Theorien bzw. das
alltagspsychologische Wissen der interpretierenden Person wichtig (vgl. Thommen 1985, S. 22 ff.).
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verdndern. Vermutlich wird auch die Zuschreibung falscher Ursachen und der Ver-
such, diese zu verdndern, vom betroffenen Individuum als unangemessene Sanktion
interpretiert (z.B. Fritz langweilt sich, weil er die Aufgabe nicht verstanden hat, aber
die Lehrerin glaubt, dass Fritz zu viel fern sieht, und versucht, das zu 4ndern, indem
sie in Kontakt zu den Eltern tritt).

4. Etikettierung: Attribute werden nicht mehr mit dem Verhalten bzw. der konkreten
Situation verkniipft, sondern mit der Person des Individuums, das sich auffillig ver-
hilt. Dadurch entsteht ein Etikett (z.B. Fritz ist aggressiv, Fritz ist leistungsschwach,
Fritz ist hochbegabt).

5. Abwendung der Etikettierung: Der Etikettierte kann versuchen, die Etikettierung
abzuwenden, indem er sich besonders konform verhilt, indem er versucht, das Ver-
halten, das zur Etikettierung gefiihrt hat, als normal darzustellen oder indem er ver-
sucht, die Etikettierung zu neutralisieren, z.B. indem er die Berechtigung der Etiket-
tierung o6ffentlich bestreitet. Zu diesem Zweck kénnte Fritz die Handlung leugnen
(,ich habe doch gar nichts gemacht!*), er konnte das Etikett leugnen (,,ich weif3
selbst nicht, warum ich das gemacht habe, sowas mache ich sonst nie*); er kdnnte
sich rechtfertigen (,,Ich musste mich wehren, Lisa hat mich gedrgert®), er konnte die
Giiltigkeit der Norm bestreiten (,, Wenn die mich nervt, habe ich doch das Recht mich
zu wehren®) oder er kdnnte die Verantwortung fiir seine Handlung ablehnen (,,Kevin
hat gesagt, ich soll Lisa hauen“). An diesem Punkt, d.h. damit, ob es dem Individuum
gelingt, die Etikettierung abzuwehren oder nicht, entscheidet sich, ob eine bestimmte
Verhaltensweise zu einer dauerhaften Etikettierung von Seiten der Umwelt fiihrt oder
nicht.

6. Ubernahme der Etikettierung durch die Umwelt: Wenn es dem Etikettierten nicht
gelingt, die Etikettierung abzuwenden, und das Etikett wiederholt und von verschie-
denen Personen verwendet wird, wird ein zunehmender Teil seiner Handlungen unter
dem Blickwinkel dieses Etiketts gesehen (wenn Fritz an einer Schligerei auf dem
Schulhof beteiligt ist, wundert sich niemand — ,,typisch Fritz* —, wenn er nicht betei-
ligt ist, hat er ,ausnahmsweise mal Gliick gehabt“). Durch die Etikettierung vergro-
Bert sich sowohl das Problem als auch die Ablehnung des als abweichend Etikettier-
ten durch die Umwelt. Diese Gefahr besteht vor allem dann, wenn ein Schiiler ein
bestimmtes, nicht normkonformes Verhalten dfters zeigt, und wenn dies ein Verhal-
ten ist, dem ,,erh6hte Sensibilitdt in Form von Missbilligung gewidmet wird* (Holt-
appels 2000, S. 233).

7. Ubernahme der Etikettierung durch den Etikettierten: Der Etikettierte itbernimmt im
Verlaufe des Prozesses die Erwartungen und Zuschreibungen, die mit der Etikettie-
rung zusammenhéngen, in seine eigene personale Identitdt und richtet sein Handeln
danach aus (Fritz: ,,Ich bin ja sowieso immer der Stérer, dann brauche ich mich ja gar
nicht anzustrengen*). Damit fligt er sich in die Rolle des AuBenseiters bzw. Storers'’;
diese wird zu einem Bestandteil seiner Identitdt. Dazu gehort auch, dass er sich eine

10 Myschker setzt die Ubernahme der AuBenseiterrolle erst spater an, d.h. zu dem Zeitpunkt, an dem der
Etikettierte bereits aktenkundig ist (vgl. Myschker 2002, S. 111). MLE. geschieht diese Rollentibernahme
aber bereits viel friiher zu einem Zeitpunkt, zu dem der Etikettierte die Ablehnung spiirt und er es aufgibt,
sich dagegen aufzulehnen, sondern sich mit anderen Abgelehnten zusammenschlieBt.

31



alternative soziale Umwelt sucht, die ihn akzeptiert und die er akzeptieren kann, in-
dem er sich Gleichgesinnten anschlief3t (z.B. schlief3t sich Fritz einer Clique von an-
deren in der Schule als aggressiv bekannten Schiilern an).

8. Verdffentlichung der Etikettierung: Jetzt kann es zu einem Prozess der Aufschauke-
lung von Strafen und abweichendem Verhalten kommen, bis schlielich der Etiket-
tierte offiziell als ,,abweichend“ definiert wird und aktenkundig wird. Dies kann dazu
fiihren, dass der Etikettierte ausgesondert wird, z.B. durch die Uberweisung in eine
Sonderschule o0.A. Dadurch wird das Problem aber nicht geldst, sondern im Gegen-
teil der Etikettierte auf das Milieu dhnlich Etikettierter festgelegt.

Der Etikettierungsansatz wird hier der Einfachheit halber als linearer Verlauf dargestellt.

Schleifen und Wechselwirkungen mit anderen Stufen sind aber auf jeder Stufe des Eti-

kettierungsprozesses maglich.

Hargreaves (1980, S. 97 ff.) identifiziert vier Faktoren, die fiir die Ubernahme eines

Etiketts durch einen Schiiler relevant sind:

¢ Die Héufigkeit der Etikettierung durch eine Lehrkraft;

o das AusmaB, in dem der Schiiler Wert auf die Meinung der etikettierenden Lehrkraft
legt;

o das AusmaB, in dem andere Lehrkréfte, Mitschiiler und Interaktionspartner im aufer-
schulischen Bereich das Etikett bekraftigen und

e das AusmaB, in dem das Etikett 6ffentlich gemacht wird.
Je stdrker diese Faktoren zutreffen, desto eher wird ein Etikett durch einen Schiiler zu-
nédchst einmal akzeptiert. In diesem Fall kann das Etikett seine Funktion als Instrument
der sozialen Kontrolle erfiillen und bewirken, dass der etikettierte Schiiler sich in hohe-
rem MaBe normkonform verhilt, um das Etikett abzuwenden (vgl. Hargreaves 1980, S.
101 ff.).
Die Chancen, die deviante Karriere zu unterbrechen, hdngen u.a. damit zusammen, wie
offentlich das Etikett ,,abweichend* gemacht wird (vgl. Thommen 1985, S. 112). Dabei
darf aber m.E. nicht tibersehen werden, dass eine gewisse Offentlichkeit Voraussetzung
fiir eine kooperative Problemlgsungssuche mit méglichst vielen Beteiligten ist, denn
wenn eine Lehrkraft betroffene Kollegen, die Eltern des etikettierten Schiilers oder ande-
re Kooperationspartner fiir eine Zusammenarbeit gewinnen méchte, muss sie dieses
begriinden, indem sie ihnen ihre Sichtweise des abweichenden Verhaltens darstellt. Wei-
terhin ist der Etikettierungsansatz zwar dazu konzipiert, negativ abweichendes Verhalten
zu erkldren, im schulischen Bereich wird er hidufig auf Verhaltens- und Lernschwierig-
keiten bezogen (vgl. z.B. Ulich 1980, S. 76f). Er ist aber auch auf gesellschaftlich als
positiv beurteilte Prozesse tibertragbar. Entsprechend des oben beschriebenen Etikettie-
rungsprozesses konnte auch ein Verlauf konzipiert werden, mit dem das Etikett iiber-
wunden werden kann: Beispielsweise konnte Fritz, ein Schiiler, der eigentlich als ag-
gressiv gilt, konsequent dafiir verstirkt werden, wenn er eine Meinungsverschiedenheit
verbal 18st (vgl. Kap. 3.4). Auf diese Weise konnte das Etikett ,,Aggressiver Schiiler”
sukzessive in das Etikett ,,normalerweise friedlicher Schiiler iberfiihrt werden — beson-
ders dann, wenn eine gewisse Offentlichkeit fiir die positive Verstirkung hergestellt
wird, damit moglichst viele Interaktionspartner Fritz® verbale Konfliktlésungsversuche
bemerken.
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Der Etikettierungsansatz wurde empirisch bisher vor allem in Form von Querschnittsstu-
dien tiberpriift. Zu diesem Zweck wird erhoben, inwiefern sich Etikettierungen im schu-
lischen Alltag finden lassen und inwiefern diese mit dem Verhalten der etikettierten
Schiiler, der Mitschiiler, der etikettierenden Lehrkrifte und ggf. von Kollegen zusam-
menhingen (z.B. Holtappels 2000). Dabei ist vor allem die von den jeweiligen Schiilern
subjektiv wahrgenommene Etikettierung relevant, da sich diese auf die Konstruktion
personaler Identitdt auswirkt. Auf diese Weise kann auch erhoben werden, ob es Perso-
nengruppen gibt, die leichter Objekte von (negativer) Etikettierung werden als andere
(vgl. Thommen 1985, S. 112).

In der Studie von Holtappels (2000) wird berichtet, dass besonders médnnliche Schiiler,
Schiiler aus der ,,Arbeiterschaft“ und Schiiler, die eine Hauptschule oder den Haupt-
schulzweig einer kooperativen Gesamtschule besuchen, negative Etikettierungen wahr-
nehmen (vgl. Holtappels 2000, S. 242f. sowie S. 253). Auch andere Studien geben Hin-
weise darauf, dass die wahrgenommene negative Etikettierung von der sozialen Schicht-
zugehorigkeit abhéngt. Hierfiir werden zwei Griinde vermutet: Erstens passen die Hand-
lungsweisen und die gelernten Rollenmuster von Kindern aus bildungsnahen Elternhidu-
sern besser zu den in der Schule geltenden Normen und Erwartungen. Mit dem Argu-
ment der Passung verschiedener Rollen kann m.E. auch erklédrt werden, warum in der
Schule mehr Jungen als Médchen von der Lehrkraft als abweichend etikettiert werden
(vgl. Kriiger/ Kotters 1999; Kap. 6.4), d.h. in diesem Fall passen Geschlechterrolle und
Schiilerrolle unterschiedlich gut zusammen. Zweitens verfiigen Kinder aus bildungsna-
hen Elternhdusern hiufig tiber ein groBeres Repertoire zur Abwendung von Etikettierung
und sind deshalb erfolgreicher (vgl. Holtappels 2000, S. 243). AuBerdem kdnnte dies ein
Hinweis auf unterschiedliche Attribuierungsstile von M#dchen und Jungen bzw. von
Schiilern verschiedener Schulformen sein, denn wahrgenommene negative Etikettierun-
gen kdnnen auch als externale, stabile Attributionen in Misserfolgssituationen aufgefasst
werden. Entsprechend kénnten dann Unterschiede in der subjektiv wahrgenommenen
Etikettierung auf unterschiedliche Attribuierungsgewohnheiten zuriickgefithrt werden
(vel. Hinsch 1998, S. 132; Kap. 3.4.5).

Weiterhin ist belegt, dass Lehrer Verhaltensweisen oder Eigenschaften von Schiilern
typisieren und dass Schiiler darauf mit unterschiedlichen Taktiken reagieren sowie dass
Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung korrespondieren, d.h. Zuschreibungen der
sozialen Umwelt und die Wahrnehmung der eigenen Identitét stehen tatsichlich in Zu-
sammenhang (vgl. Brumlik/ Holtappels 1987, S. 95 ff.). Skeptisch angemerkt werden
muss allerdings, dass nicht immer eindeutig festzustellen ist, in welchem Ausmal beo-
bachtetes oder subjektiv erlebtes Verhalten eine Folge der Etikettierung ist. Deviantes
Verhalten kénnte einerseits im Sinne des Labeling Approach als Folge der Etikettierung
interpretiert werden. Da das deviante Verhalten aber zumeist Gegenstand der erfragten
Etikettierungen ist, wire es andererseits ebenfalls plausibel, das deviante Verhalten als
Ursache der Etikettierung zu interpretieren. Die hier berichteten Querschnittsstudien
erlauben nur Aussagen tiber Zusammenh#nge, nicht iiber Ursachen. Zum ldngsschnittli-
chen Verlauf des Etikettierungsprozesses konnten keine empirischen Daten gefunden
werden, hier besteht offensichtlich noch Forschungsbedarf.
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Der Etikettierungsansatz kann als Erweiterung behavioristischer Theorieansétze interpre-
tiert werden (vgl. Kap. 3.4.2): Er ist in die Theorierichtung des symbolischen Interaktio-
nismus einzuordnen, der wiederum im Reiz-Reaktionslernen wurzelt (vgl. Mead 1998/
1934, S. 40 ff.). Dies duBert sich u.a. in der Einbeziehung der Wirkung dufierer Konse-
quenzen wie Verstirkung und Bestrafung auf das Verhalten. In Erweiterung des instru-
mentellen Lernens jedoch fasst der Etikettierungsansatz ,,die Entstehung abweichenden
Verhaltens als einen Prozess der symbolischen Interaktion auf, in welchem durch die
Bedeutungszuschreibung zu verbalen und nicht-verbalen Akten abweichendem Verhal-
ten eine bestimmte soziale Bedeutung zugeschrieben wird, dieses dadurch als soziales
Faktum geschaffen und sozialer Kontrolle zugénglich gemacht wird. Die zweite Erweite-
rung des Blickwinkels betrifft den Einbezug nicht nur der sozialen Reaktionen, sondern
des Wahrnehmungs- und Definitionsvorganges durch die Akteure des Sozialgeschehens
selber und die sich daraus ergebenden Folgen fiir die Interaktion. Der Labeling-Ansatz
fithrt in starkem MaBe kognitive Annahmen in die Theorie ein. Verstdrkungsmechanis-
men haben daneben durchaus weiterhin ihren Platz* (Thommen 1985, S. 113). Drittens
kommt hinzu, dass Abweichung nicht primér als Merkmal der abweichenden Person
bzw. als Folge von beobachtbaren Verstdrkungs- und Sanktionierungsmechanismen der
jeweiligen Situation betrachtet wird, sondern dass die ,Normalitdtserwartungen der
Institution, ihre Definitionsmacht und ihr Netz der sozialen Kontrolle* als ,,Bedingungen
fiir das Entstehen abweichenden Verhaltens® (Tillmann 1996, S. 151) mit einbezogen
werden. Dadurch, dass mit diesem Ansatz erfasst werden kann, wie sich die Bedingun-
gen, unter denen Interaktion stattfindet, auf die Identitét der beteiligten Individuen aus-
wirken, kann ein Zusammenhang zwischen der soziologischen und der psychologischen
Ebene geschaffen werden (vgl. Thommen 1985, S. 113). Der Kritik, dass zwar der Ver-
lauf einer negativen Entwicklung deutlich werde, der Etikettierungsansatz aber fiir den
Ausgangspunkt einer solchen Entwicklung keine Erkldrungen gebe (vgl. Myschker
2002, S. 112), kann erstens mit der Bezugnahme auf Meads Erkldrungsversuche von
abweichendem Verhalten entgegnet werden, und zweitens mit der Bezugnahme auf die
Voraussetzungen zur Behauptung von Identitdt (vgl. Kap. 3.2.2), die individuell unter-
schiedlich ausgeprigt sind, fiir die Abwendung von negativer Etikettierung aber htchste
Bedeutung haben. Der Startpunkt einer devianten Karriere ist unter dieser Annahme
nicht die primdre Abweichung eines Individuums, sondern die gelingende oder nicht
gelingende Abwendung einer Etikettierung.

Lehrer konnen vermutlich negativen Auswirkungen von Etikettierung vorbeugen, indem
sie moglichst versuchen, das situationsspezifische Verhalten der Schiiler zu kategorisie-
ren und zu kritisieren bzw. zu loben und nicht ihre Eigenschaften. Weiterhin ist vermut-
lich hilfreich, wenn die Lehrkrifte sensibel fiir Verdnderungen im Verhalten sind und
versuchen, bewusst Abweichungen vom Etikett wahrzunehmen und dies dem Schiiler
ggf. zu kommunizieren, damit dieser eine Chance hat, das Etikett wieder abzulegen. Auf
diese Weise konnen deutlich flexiblere Etiketten geschaffen werden. Auf eine Kategori-
sierung vollstdndig zu verzichten erscheint m.E. nicht sinnvoll, da Kategorien notwendig
sind, um die Umwelt interpretativ zu bewiltigen und sich iiber die Umwelt verstdndigen
zu kdnnen.



3.3 Der personenzentrierte Ansatz
3.3.1 Einfithrung

Der personenzentrierte Ansatz von Rogers ist den humanistischen Ansétzen innerhalb
der Psychologie zuzuordnen. Er ist eher erfahrungsbasiert denn theoriebasiert (vgl. Ro-
gers 1989, S. 6): Rogers ist durch seine Ausbildung zunichst geprégt durch die Theorien
der progressiven Pddagogik (Dewey), des Behaviorismus und der Psychoanalyse (Otto
Rank). Im Laufe langjéhriger Erfahrung im klinischen Bereich kommt er jedoch zu der
Auffassung, dass seine Klienten oftmals sehr gut selbst wilssten, welcher Art ihre Prob-
leme und die Wege zu ihrer Losung seien. Die Analyse des Unbewussten lehnt er ab;
statt dessen wird das Streben jedes Menschen nach Selbstachtung hervorgehoben und
der Schwerpunkt darauf gelegt, den Selbstfindungsprozess der Klienten zu unterstiitzen
(vgl. Zimbardo 1992, S. 415 ff.; Rogers 1994, S. 473).

In den 1940er Jahren entwickelt er aus diesen Erfahrungen den personenzentrierten An-
satz, der hdufig als Gegenpol zur Psychoanalyse dargestellt wird (vgl. Rogers 1989, S.
11 ff.; Zimbardo 1992, S. 415 f,; Rogers 1994, S. 473). Basis dieses Ansatzes sind die
Aktualisierungstendenz, die alle Bediirfnisse eines Individuums einschlieBt und eine
Entwicklungsrichtung hin zu mehr Autonomie und Selbststdndigkeit vorgibt, und die
Annahme eines Selbstkonzeptes, das aus allen Erfahrungen besteht, die das Individuum
selbst betreffen und seinem Bewusstsein zugénglich sind. Damit ein Individuum még-
lichst viele Erfahrungen in sein Selbstkonzept integrieren kann, auch solche, die es sich
bisher nicht bewusst machen konnte, ist es notwendig, dass der Interaktionspartner die
Grundhaltungen Akzeptanz, Empathie und Kongruenz einnimmt und ausdriickt.

Fir den schulischen Bereich sind die wichtigsten Vertreter in Deutschland R. Tausch
und A. Tausch, die diesen Ansatz auf die schulische Erziehung und Unterricht iibertra-
gen und besonders in den 1960er und 1970er Jahren eine Vielzahl von empirischen Stu-
dien, auch im schulischen Bereich, durchgefiihrt haben (vgl. Tausch/ Tausch 1998 sowie
Rogers 1994, S. 501 f.). Allerdings unterscheiden sich Rogers und Tausch/ Tausch hin-
sichtlich der Normativitit ihrer Ausfithrungen deutlich. Wahrend Rogers die Aktualisie-
rungstendenz explizit als Annahme setzt (vgl. Rogers 1989, S. 22), aber die therapeuti-
schen Grundhaltungen aus der eigenen Erfahrung heraus als zentrale Determinanten des
therapeutischen Prozesses feststellt (vgl. Rogers 1989, S. 32 ff.), argumentieren Tausch
und Tausch stdrker normativ: Sie stellen ihre Wertauffassungen an den Anfang ihrer
Ausfiihrungen und benutzen diese als Ausgangspunkt, um auszuflihren, wie sie mit dem
personenzentrierten Ansatz verwirklicht werden kénnen (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S.
19 ff.).
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3.3.2 Entwicklung des Selbstkonzepts

Zentral ist bei Rogers die Annahme, dass jedes Individuum ,,in einer stdndig sich &n-
dernden Welt der Erfahrung, deren Mittelpunkt es ist, existiert'' (Rogers 1983, S. 418).
In dieser subjektiv wahrgenommenen Realitit agiert und reagiert es, d.h. die subjektive
Wahrnehmung bestimmt die Handlungen eines Individuums (Rogers 1983, S. 421).
Richtungsweisend fiir die individuelle Entwicklung ist die Aktualisierungstendenz, d.h.
das zentrale Bediirfnis jedes Individuums nach Erhaltung und Vervollkommnung. Dieses
Bediirfnis schlieBt alle anderen Bediirfnisse ein, insbesondere auch das nach positiver
Selbstbeachtung bzw. Beachtung durch andere (vgl. Rogers 1989, S. 49; Rogers 1994,
S.491). Im Idealfall richtet sich das Verhalten des Menschen nach den gegenwértigen
Bediirfnissen und damit nach der Aktualisierungstendenz. Dadurch ist jedes Verhalten,
auch wenn es nicht sozialen Normen entspricht, grundsétzlich ziel- und zweckgerichtet,
und alle Handlungen eines Individuums sind subjektiv sinnvoll (vgl. Rogers 1983, S.
424 ff.). Emotionen begleiten und férdern im Sinne der Aktualisierungstendenz zielge-
richtetes Verhalten (vgl. Rogers 1983, S. 422 ff. sowie Rogers 1989, S. 21 ff)). Um die
Verhaltensweisen und Handlungen eines Individuums zu verstehen, ist es daher notwen-
dig, sich in die Realitdt des anderen hinein zu versetzen und herauszufinden, wie er die
Realitit subjektiv wahrnimmt'? (Empathie; vgl. Rogers 1983, S. 427ff.; Kap. 3.3.3).

Die Begriffe ,,Selbst“, ,,Selbstkonzept* und ,,Selbststruktur* werden bei Rogers synonym
gebraucht. Das Selbst enthdlt Wahrnehmungsmuster, Wahrnehmungen der Beziehungen
zwischen dem Ich und anderen und Wahrnehmungen von verschiedenen Lebensaspekten
— einschlieBlich der mit ihnen verbundenen Werte (vgl. Rogers 1989, S. 26). Die Ele-
mente des Selbstkonzepts kénnen, miissen aber nicht dem Individuum bewusst sein (vgl.
Rogers 1989, S. 26 ff)). Das Selbstkonzept befindet sich in einem Prozess stindiger
Veranderung und Entwicklung, dies ist in der Aktualisierungstendenz enthalten (vgl.
Rogers 1989, S. 22). Die Entwicklung des Selbst geschieht dabei innerhalb der Grenzen
dessen, welche Erfahrungen und Bewertungen vom Bewusstsein zugelassen werden
kénnen; Erfahrungen und Bewertungen, die nicht mit dem Selbstkonzept iibereinstim-
men, werden dem Bewusstsein nicht zugénglich gemacht (vgl. Rogers 1983, S. 429 ff.).
Die Entwicklung des Selbstkonzepts geschieht in Interaktion mit der Umwelt, insbeson-
dere mit anderen Menschen (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 12). Das Bediirfnis nach posi-
tiver Beachtung ist dabei grundlegend. Giinstig fir ein gut integriertes Selbstkonzept ist
es, wenn das Individuum mdoglichst hiufig bedingungslose positive Beachtung erfihrt,
damit es die Bewertung von Erfahrungen, die es selbst macht, nicht an gelernte, sondern
an selbst erfahrene, der Aktualisierungstendenz entsprechende Bewertungen kniipfen
kann. Beachtet werden muss dabei, dass die subjektive Realitét des Individuums von der

11 Als ,Erfahrung® wird alles bezeichnet, ,,was sich innerhalb des Organismus in einem bestimmten Augen-
blick abspielt und was potenziell der Gewahrwerdung zuginglich ist* (Rogers 1989, S. 23). Dies schlieft
explizit auch Erinnerungen und nicht bewusste Erfahrungen ein, wenn diese die augenblickliche Situation
beeinflussen.

12 Mit dem Begriff ,Wahmehmung” werden im Gegensatz zum Begriff , Erfahrungen® nur die Reize bezeich-
net, die vom Individuum bewusst wahrgenommen und mit Bedeutung versehen werden (vgl. Rogers 1989,
S. 25). Damit enthalten Wahmehmungen bereits eine subjektive Interpretation des Individuums.
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subjektiven Realitit seiner Interaktionspartner abweichen kann (vgl. Rogers 1989, S. 48
f.). Das Bediirfnis nach Beachtung durch andere wird im Laufe der Sozialisation ersetzt
durch ein Bedurfnis nach Selbstbeachtung, das ,,aus der Verkntipfung von Selbsterfah-
rungen mit Befriedigungen oder Versagungen des Bediirfuisses nach positiver Beach-
tung® entsteht (Rogers 1989, S. 50; Hervorhebungen im Original). Durch das Erleben
von Selbstbeachtung wird das Individuum ,,sozusagen sein eigenes Gegeniiber (Rogers
1989, S. 50). Wenn dagegen die Beachtung durch andere an Bedingungen geknupft ist,
werden diese Bedingungen auch fiir die Selbstbeachtung tibernommen. Dies fiihrt dazu,
dass die Erfahrungen, die das Individuum macht, selektiert werden; bewusst werden nur
diejenigen Erfahrungen, die zum Selbstkonzept passen (vgl. Rogers 1983, S. 429 ff,;
Rogers 1989, S. 29 ff.).

Erfahrungen, die nicht mit dem Selbstkonzept ibereinstimmen, kdnnen nur dann wahr-
genommen, iiberpriift und ggf. in die Struktur des Selbst eingefiigt werden, wenn jegli-
che Bedrohung fehlt. In den meisten Fillen gentigt es, wenn das Individuum noch mal
alleine die betreffende Erfahrung reflektiert, es sei denn, der Widerspruch zum Selbst-
konzept ist sehr groB3 (vgl. Rogers 1983, S. 445 {f.). Idealerweise kénnen alle Erfahrun-
gen und Bediirfnisse bewusst symbolisiert und in das Selbstkonzept integriert werden.
Eine solche Kongruenz von Selbstkonzept und Erfahrungen kann sich auf einige Erfah-
rungsbereiche oder auf den gesamten Erfahrungsbereich des Individuums beziehen (vgl.
Rogers 1989, S. 32, S. 50; Rogers 1983, S. 434 ff.). Ein psychisch gut angepasstes Indi-
viduum braucht nur wenige Bedrohungen des Selbstkonzepts, d.h. Erfahrungen, die nicht
zum Selbst passen, abzuwehren; es wird sich folglich gegentiber anderen akzeptierender
und versténdnisvoller verhalten (vgl. Rogers 1983, S. 447ft.).

Ziel des personenzentrierten Ansatzes ist es, das eigene, vollstindige Selbstbild zu er-
kennen und zu akzeptieren, sodass méglichst viele Erfahrungen mit den dazugehsrigen
Werten integriert werden kénnen. Um dies zu erreichen, wird auf die Aktualisierungs-
tendenz vertraut. Betont wird, dass Menschen auch dann Verantwortung fiir sich selbst
ibernehmen miissen, wenn sie Probleme haben oder gestort sind (vgl. Rogers 1983, S.
451 ff.; Davison/ Neale 1996, S.629 f.). Fiir den Umgang mit Schiilern mit dem Férder-
bedarf emotionale und soziale Entwicklung bedeutet das, dass das als auffillig beurteilte
Verhalten in irgendeiner Form der Aktualisierungstendenz entspricht und entweder zu
positiver Selbstbeachtung fithrt oder dazu dient, Bedrohungen abzuwehren. Das bedeu-
tet, dass es notwendig ist, gemeinsam mit dem Schiiler am Verhalten zu arbeiten und
gemeinsam zu eruieren, welche zentralen Bediirfnisse es sind, die zum jeweiligen Ver-
halten fiihren und wie das auffillige Verhalten verindert und die Bediirfnisse auf ande-
rem Wege befriedigt werden konnen. Dass Erfahrungen, die nicht zum Selbstkonzept
passen, in dieses nicht integriert werden kénnen, bedeutet aber auch, dass die Schiiler
sich ihres Verhaltens nicht zwangsldufig bewusst sein miissen und dass damit gerechnet
werden muss, dass sie Gesprdche Uber ihr Verhalten als bedrohlich empfinden und daher
abzuwehren versuchen.
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3.3.3 Forderliche Eigenschaften der Interaktionspartner

Laut Rogers wird der Umgang mit eigenen Erfahrungen im Wesentlichen durch Akzep-
tanz oder Nichtakzeptanz von Verhalten bzw. Eigenschaften durch die Umwelt gelernt.
Verhalten in sozialen Situationen resultiert aus dem Umgang mit Erfahrungen und aus
dem daraus entstandenen Selbstkonzept. Erginzend dazu erkldren Tausch und Tausch
sowohl den unterschiedlichen Umgang mit Erfahrungen als auch das Lernen von Verhal-
ten mit dem Ansatz des Lernens am Modell (vgl. Kap. 3.4.3; Tausch/ Tausch 1998, S. 31
ff.). Sie gehen davon aus, dass sowohl beobachtbares Verhalten, besonders im sozialen
Bereich, als auch der Umgang mit eigenen Erfahrungen und Gefiihlen und damit das
Selbstkonzept gelernt wird, indem Verhaltensmodelle bewusst oder unbewusst wahrge-
nommen und imitiert werden. Daher betrachten Tausch und Tausch Erwachsene, auch
Lehrer, vor allem als Verhaltensmodelle fiir die Kinder. Um die zentralen Erziehungszie-
le (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 19 ff.) zu erreichen, die in etwa den Auswirkungen
eines gut integrierten Selbstkonzepts entsprechen, wird es als forderlich angesehen, dass
die Erziehenden sich in die Kinder einfithlen (Empathie), sie akzeptieren (Akzeptanz)
sowie echt und aufrichtig sind (Kongruenz; vgl. Rogers 1994, S.475 f.; Tausch/ Tausch
1998, S. 99). Fir diese drei Grundhaltungen wird beansprucht, dass sie in allen zwi-
schenmenschlichen Beziehungen hilfreich sind (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 114f.).
Werden diese drei Grundhaltungen verwirklicht, verhalten sich Erziehende den Kindern
bzw. Jugendlichen gegeniiber nicht-dirigierend und férdernd (vgl. Tausch/ Tausch 1998,
S. 243 ff.). Entsprechend betont bereits Rogers, dass der Therapeut bzw. Berater, d.h.
letztlich derjenige, der in der Situation die Definitionsmacht besitzt, nicht manipulieren
oder werten, sondern auf die Aktualisierungstendenz vertrauen soll (vgl. Rogers 1994, S.
475 £.). Im Folgenden werden die Grundhaltungen Akzeptanz, Empathie und Kongruenz
genauer vorgestellt.

Akzeptanz

Akzeptanz meint eine ,,bedingungslose positive Wertschitzung® (Rogers 1994, S.481);
Tausch und Tausch libersetzen sie als ,,Achtung—Wiarme-Riicksichtnahme* (Tausch/
Tausch 1998, S. 118). Sie duBert sich nicht nur im Umgang mit einem anderen, sondern
auch in Gesprichen diber einen anderen (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 123). Akzeptanz
bedeutet nicht, alles zu billigen, was der Interaktionspartner, d.h. in erzieherischen Kon-
texten der zu Erziehende, tut und seine Einstellungen immer zu teilen, sondern dass der
zu Erziehende spiirt, dass solche Diskrepanzen die Beziehung zwischen ihm und der
erziechenden Person nicht beeintrichtigen und dass die Anteilnahme der erziehenden
Person nicht an Bedingungen oder an die Bewertung seiner Verhaltensweisen gekniipft
ist (vgl. Rogers 1989, S. 35; Rogers 1994, S. 482; Tausch/ Tausch 1998, S. 130). Das
bedeutet fiir die erziehende Person zu akzeptieren, dass die andere Person auch Gefiihle,
Verhaltensweisen und Einstellungen zeigt, die sie selbst als negativ bewertet. Akzeptiert
wird somit die Existenz dieser Gefiihle usw., unabhingig von deren Bewertung,
Grundlegend ist, dass diese Einstellung der positiven Wertschitzung auch ausgedriickt
wird, sowohl durch Handlungen, als auch durch nonverbale und verbale AuRerungen.
Fiir den Konfliktfall wird vorgeschlagen, dass die erziehende Person ihre eigenen Gefiith-
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le ausdriickt, die sie mit dem Verhalten des zu Erziehenden verbindet. Damit wird zwi-
schen der Kritik am Verhalten auf der einen und Eigenschaften des zu Erziehenden und
der Beziehung zu ihm auf der anderen Seite unterschieden und es wird kommuniziert,
dass zwar bestimmte Verhaltensweisen von der erziehenden Person als nicht wiin-
schenswert beurteilt werden, dass dies aber nicht die Beziehung beeintrichtigt, der zu
Erziehende als Person dennoch geschitzt wird und positive Aufmerksambkeit, Interesse
und Wertschétzung erfahrt (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 130 ff.). Indikatoren fur Ak-
zeptanz sind die soziale Reversibilitédt sowie das AusmaB von Ermutigung. Soziale Re-
versibilitdt bezieht sich hauptséchlich auf hierarchische Kontexte und bedeutet ange-
wendet auf die Interaktion zwischen Schiilern und Lehrkriften, dass die AuBerungen der
Lehrkrifte gegeniiber den Schiilern so formuliert sind, dass sie so ohne Probleme auch
von den Schiilern der Lehrkraft gegeniiber geduBert werden kénnten (vgl. Tausch/
Tausch 1998, S. 166f.). Ermutigung wird besonders dann fiir hilfreich gehalten, wenn
diese in Verbindung mit eigenen Gefiihlen und Eindriicken formuliert wird (s. Kon-
gruenz; vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 177).

Empathie

Empathie meint genaues einfiihlendes Verstehen. Das bedeutet, dass eine Person (z.B.
ein Lehrer) die Welt mit den Augen des Interaktionspartners (z.B. des Schiilers) sieht,
ohne {iber sie oder ihre Wahrnehmungen zu urteilen, sie zu bewerten, zu analysieren
oder zu diagnostizieren. Dafiir ist es wichtig, ,,den inneren Bezugsrahmen des anderen
mdglichst exakt wahrzunehmen, mit all seinen emotionalen Komponenten und Bedeu-
tungen, gerade so, als ob man die andere Person wire, jedoch ohne jemals die ,als ob*-
Position aufzugeben* (Rogers 1989, S. 37), d.h. ohne sich mit der anderen Person zu
identifizieren. Ziel ist es, die subjektiv wahrgenommene Realitit der anderen Person zu
ergriinden und dadurch sein Handeln, seine Geflihle, sein Wahrnehmen und seine Be-
wertungen verstehen zu kénnen. Dies hat zwei Effekte. Erstens wird dadurch der Ge-
spriachspartner zur Selbstexploration angeregt, d.h. dazu, seine eigene Realitét genauer
zu erkunden und zu kldren und ggf. sein Selbstkonzept zu modifizieren. Zweitens ist
eine Person, die Empathie zeigt, besser in der Lage, den anderen zu verstehen und kann
in ihren eigenen Handlungen auf die Bedirfnisse des anderen Riicksicht nehmen (vgl.
Tausch/ Tausch 1998, S. 180). Um Empathie zu zeigen ist es hilfreich, dem Interakti-
onspartner mit eigenen Worten das zurtickzumelden, was von seinen Erlebnisinhalten
verstanden wurde, und auf diese Weise die Wahrnehmungen immer wieder beziiglich
ihrer Genauigkeit zu tiberpriifen (aktives Zuhren). AuBlerdem ist es wichtig, die Gren-
zen des Interaktionspartners zu erkennen und zu respektieren (vgl. Rogers 1994, S. 476
ff.; Davison/ Neale 1996, S.630 f.; Tausch/ Tausch 1998, S. 177). Analysierende Erkl4-
rungen, Bewertungen (auch in Form von Diagnosen) oder Interpretationen des Erlebens
des anderen sollten vermieden werden, um dem Interaktionspartner nicht das eigene
Wertesystem aufzudringen (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 178).

Kongruenz

Kongruenz bedeutet, dass die Erfahrungen und die Handlungen eines Individuums mit
seinem Selbstkonzept iibereinstimmen. Meist wird Kongruenz mit Echtheit, Stimmigkeit
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und Aufrichtigkeit tibersetzt; der Begriff schlieBt Spontanitit, Offenheit und Authentizi-
tdt ein (vgl. Davison/ Neale 1996, S.630). Kongruenz ldsst sich in zwei Aspekte eintei-
len: erstens Aufrichtigkeit dem eigenen Empfinden gegentiber, d.h. die Kongruenz zwi-
schen Selbstkonzept und Erfahrungen, und zweitens Aufrichtigkeit anderen Personen
gegeniiber, d.h. die Kongruenz zwischen Selbstkonzept und Handlungen (vgl. Rogers
1994, S. 484; Tausch/ Tausch 1998, S. 214 ff.). Idealerweise werden dem Individuum
die eigenen Wahrnehmungen und Gefithle bewusst und diese werden offen kommuni-
ziert, und zwar nicht in Form von Bewertungen oder Anschuldigungen, sondern explizit
in Form von eigenen Gefithlen und Wahrnehmungen. Auf diese Weise wird auch beim
Interaktionspartner sowohl der Kontakt zu sich selbst als auch die Offnung gegeniiber
anderen gefordert (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 228). Kongruenz bedeutet jedoch aus-
drticklich nicht, dass eine Person alles sagt oder tut, was ihr durch den Kopf geht (vgl.
Tausch/ Tausch 1998, S. 234f.). Sie soll bei aller Echtheit taktvoll bleiben und Empathie
und Akzeptanz zeigen; das soll aber einer inneren Einstellung entspringen. Daflir muss
sich die Person in einem hohen Male iiber sich selbst bewusst sein, Akzeptanz und Em-
pathie verinnerlicht haben und zu deren Kommunikation von einem grofien Reak-
tionsspektrum spontan Gebrauch machen kénnen. Kongruenz und Professionalitét
schliefen sich also nicht gegenseitig aus. Kongruenz kann auch als ,, Korrekturvariable“
fiir die anderen beiden Grundhaltungen, Akzeptanz und Empathie, interpretiert werden:
Damit eine angst- und bedrohungsfreie, akzeptierende und einfithlende Atmosphére ent-
stehen kann, miissen die Akzeptanz und die Empathie auch seitens der erziehenden Per-
son wirklich empfunden und erfahren und nicht lediglich oberflichlich oder mithilfe
angelernter Techniken kommuniziert werden (vgl. Rogers 1989, S. 40; Rogers 1994, S.
485; Tausch/ Tausch 1998, S. 214).

Rogers geht davon aus, dass es gentigt, wenn ein Berater, Erziehender o0.4. gegeniiber
dem Klienten und seinen Problemen die Einstellungen Akzeptanz, Empathie und Kon-
gruenz empfindet und zeigt (vgl. Rogers 1989, S. 42). Auch Tausch und Tausch gehen
davon aus, dass eine Person, die diese drei Grundhaltungen lebt, gegeniiber anderen
Personen hauptséchlich fordernd und ,,nicht-dirigierend* tétig wird (vgl. Tausch/ Tausch
1998, S. 243f), d.h. Titigkeiten ausiibt, mit denen sie andere in ihrer Persénlichkeits-
entwicklung unterstiitzt. Bezogen auf schulischen Unterricht bedeutet dies beispielswei-
se, dass die Lehrkraft bemiiht ist, im Sinne der Grundhaltungen Interessensgegensitze
auszuhandeln und Konflikte zu bewiltigen (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 315 ff)). Im
Gegensatz zu Rogers konstatieren Tausch und Tausch aber, dass die Grundhaltungen
Akzeptanz, Empathie und Kongruenz auf Grund der vielen Faktoren, die die Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen beeinflussen, zwar ,sehr giinstige Bedingungen,
jedoch keine Garantie fir die angemessene Entwicklung junger Menschen“ sind
(Tausch/ Tausch 1998, S. 99).

Rogers lieB den Verlauf und Erfolg der Personenzentrierten Psychotherapie evaluieren
(vgl. Davison/ Neale 1996, S. 632 f)). Zu diesem Zweck wurden Skalen entwickelt, die
zur Einschétzung des Verhaltens des Therapeuten dienen, um zu iiberpriifen, in welchem
Malle dieser die Grundhaltungen Akzeptanz, Empathie und Kongruenz tatséchlich ein-
nimmt; Kriterium fiir deren Wirksamkeit ist meist eine Anderung im Verhalten und
Erleben des Klienten. Die Klientenzentrierte Psychotherapie hat diesen Untersuchungen
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zufolge positive Auswirkung auf die Selbstakzeptanz von Personen (vgl. Rogers 1994, S.
499f1.).

Daneben wurden in den 1970er Jahren umfassende Untersuchungen iiber die Auswir-
kungen der Grundeinstellungen in der Schule durchgefiihrt. Die Grundeinstellungen
sowie das Schiilerverhalten und die Qualitit der Lernprozesse wurden in diesen Untersu-
chungen durch Beobachtung und Einschétzung von Schiilern und Lehrern erhoben, zum
Teil wurde zusitzlich das Urteil der Schiiler tiber ihre Lehrer, tiber ihre eigenen Lernpro-
zesse und dber ihre Einstellungen zum Unterricht erfragt. Die Ergebnisse lassen sich
folgendermaflen zusammenfassen: Die Schiiler lernen sowohl im emotionalen als auch
im kognitiven Bereich um so besser, je stdrker ihre Lehrer die Grundeinstellungen Ak-
zeptanz, Empathie und Kongruenz kommunizieren und ihre Schiiler nicht-dirigierend
fordern (vgl. Rogers 1994, S.501 ff.; Davison/ Neale 1996, S. 632 f.; Tausch/ Tausch
1998, S. 103 ff. Kap. 5.3.6). Es kann somit als gesichert gelten, dass diese Grund-
einstellungen in erzieherischen Kontexten wie der Schule eine giinstige Auswirkung
sowohl auf das Selbstkonzept der Schiiler als auch auf die Qualitét ihrer schulischen
Leistungen haben. Weiterhin wird nur ein relativ geringer Prozentsatz der Lehrkrifte als
deutlich akzeptierend, empathisch, kongruent und nicht-dirigierend fordernd eingestuft
(vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 104; Kap. 5.3.6). AuBere Bedingungen wie z.B. die Klas-
sengrofle spielen bei der Kommunikation der Grundhaltungen keine wesentliche Rolle;
wichtig scheint es aber zu sein, dass sich Lehrer mit ihrem eigenen Unterrichtsstil, ihren
eigenen Einstellungen und ihrer eigenen Personlichkeit auseinandersetzen (vgl. Tausch/
Tausch 1998, S. 377 ff.).

3.4 Lerntheoretische Ansitze
3.4.1 Einfiihrung

Lerntheoretischen Ansétzen ist die Annahme gemeinsam, dass abweichendes Verhalten
nach den gleichen Prinzipien gelernt wird wie angemessenes, den Erwartungen entspre-
chendes Verhalten (Bauer 1979, S. 19). Verhaltensauffilligkeiten im Unterricht werden
somit als erlerntes, unangemessenes Verhalten interpretiert, das durch eine Verinderung
der Umweltbedingungen oder durch das Anregen von Lernprozessen verdndert werden
kann (vgl. Rost u.a. 1975, S. 9; Bauer 1979, S. 19; Myschker 1999, S. 249),

Lerntheoretische Ansétze gehen auf die Untersuchungen von Pawlow, Watson, Thorn-
dike, Skinner und anderen ab ca. 1910 zuriick (vgl. Steiner 2001, S. 139). Die klassi-
schen behavioristischen Ansitze nehmen das beobachtbare Verhalten und beobachtbare
Merkmale der Situation zum Ausgangspunkt, um das Lernen von Verhalten zu beschrei-
ben; das innere Erleben der Menschen wird dabei nicht beriicksichtigt. Eine Weiterent-
wicklung dieser klassischen Lerntheorien ist das Lernen am Modell bzw. die sozial-
kognitive Lerntheorie, die ebenfalls hdufig zur Erkldrung von Verhaltensauffélligkeiten
herangezogen wird (Bandura 1977; vgl. Myschker 1999, S. 250). Heute gibt es noch
weitere Theorien, die auf den Lerntheorien beruhen, aber kognitive Elemente mit einbe-
ziehen, z.B. das Prozessmodell sozialen Verhaltens (Pfingsten 1998a; Kap. 3.4.4). Im
folgenden Abschnitt werden zunéchst kurz die behavioristischen Lerntheorien vorgestellt
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(Reiz-Reaktions-Lernen, instrumentelles Lernen), dann folgt ein Abschnitt, in dem die
sozial-kognitive Lerntheorie beschrieben wird. In einem weiteren Kapitel wird das Pro-
zessmodell sozialen Verhaltens (nach Pfingsten 1998a) vorgestellt, das zunéchst die
Aktualgenese auffilligen Verhaltens beschreibt. Dieses Modell ist fiir die Studie bedeut-
sam, weil in ihm Ansitze des instrumentellen Lernens und des Lernens am Modell mit-
einander verbunden und um weitere kognitiven Aspekte, insbesondere die der Informa-
tionsverarbeitung, erginzt werden. AbschlieBend werden die Lerntheorien anhand der
Dimensionen des Prozessmodells sozialen Verhaltens auf die Ontogenese auffilligen
Verhaltens angewendet.

3.4.2 Behavioristische Lerntheorien

In diesem Kapitel werden die klassischen Lerntheorien (Reiz-Reaktions-Lernen und
instrumentelles Lernen) stark zusammengefasst beschrieben, da sie auf Grund ihrer ho-
hen Verbreitung als grofitenteils bekannt vorausgesetzt werden kénnen.

Der Ansatz des Reiz-Reaktions-Lernens geht davon aus, dass durch eine Gleichzeitigkeit
von zwei Reizen (Kontiguitit) eine Reaktion, die urspriinglich nur auf einen der beiden
Reize hin erfolgt (den unkonditionierten Reiz), auch auf den anderen Reiz {ibertragen
wird (vgl. Steiner 2001, S. 160 ff.; Edelmann 1994, S. 63 ff.). Somit wird gelernt, bei
Auftreten eines bestimmten Reizes eine gelernte Reaktion zu zeigen, die im iibrigen
auch auf andere, dhnliche Reize generalisiert werden kann. In einem Experiment, das
1920 von Watson und Rayner verbffentlicht wurde (vgl. Edelmann 1994, S. 108 ff.),
lernte beispielsweise Albert, ein kleiner Junge, Angst vor einer Ratte zu haben. Das Kind
spielte mit der Ratte (zundchst neutraler Reiz), gleichzeitig wurde es mit einem lauten
Gerdusch (unkonditionierter Reiz) erschreckt. Die Schreckreaktion (Angst, Schreien)
ibertrug sich schon nach wenigen Malen auf die Ratte (jetzt konditionierter Reiz). Spé-
ter genligte es, dem Kind Tierfelle zu zeigen, um eine Angstreaktion auszuldsen (Gene-
ralisierung). Somit rief der konditionierte Reiz ,,Ratte“ die Reaktion ,,Angst“ hervor (vgl.
Edelmann 1994, S. 81 f). Man nimmt an, dass Gefiihle der Angst und der Sicherheit,
aber auch Vorlieben auf diese Weise gelernt werden (vgl. Edelmann 1994, S. 87 ff.). In
der neueren Literatur wird ergénzt, dass diese Verbindung von Reiz und Reaktion nur
dann erfolgreich ist, wenn der neutrale Reiz ein informatives Element hat, d.h. wenn er
sehr héufig oder ausschliefilich gemeinsam mit dem konditionierten Reiz auftritt und
damit einen Hinweis iiber das Auftreten des konditionierten Reizes gibt (vgl. Steiner
2001, S. 162).

Mit dem Ansatz des instrumentellen Lernens'® wird erkldrt, wie Verhalten durch dufiere
Faktoren geformt werden kann. Zu diesem Zweck wird das Reiz-Reaktionsmuster durch
die Konsequenzen, die auf ein gezeigtes Verhalten folgen, erweitert: Auf einen Aus-
gangsreiz (diskriminativer Reiz) hin wird ein bestimmtes Verhalten gezeigt, das wiede-
rum Konsequenzen nach sich zieht. Die Verhaltenskonsequenzen bestimmen, ob dieses
Verhalten in Zukunft hdufiger oder weniger haufig ausgefiihrt wird, wihrend der diskri-

13 Die Begriffe operantes Konditionieren und instrumentelles Lernen werden in der Literatur synonym be-
nutzt. Fir den Verhaltensaufbau wird zum Teil auch der Begriff ,Lemen am Erfolg“ verwendet (vgl.
Edelmann 1994, S. 123).
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minative Reiz dem Individuum Hinweise auf die Wahrscheinlichkeit eines Erfolges, d.h.
einer positiven Konsequenz, gibt (vgl. Edelmann 1994, S. 124 ff.; Steiner 2001, S. 142
ff.). In Tabelle 3.3.1 sind die unterschiedlichen méglichen Konsequenzen kurz beschrie-
ben.

Tabelle 3.4.1: Konsequenzen des Handelns (nach Edelmann 1994, S. 125)

Darbietung Beendigung
Konsequenz angenehm . .

. tive Verstirk negative Bestrafun
(Reiz oder Zustand) posttive Verstirkung £ g
Konsequenz unangenehm . . !

; tive Verstarkun
(Reiz oder Zustand) positive Bestrafung negative T ung
Konsequenz neutral Lgschung

Hat eine Konsequenz zum Ziel, erwiinschtes Verhalten aufzubauen, spricht man von
Verstdrkung. Bei der positiven Verstirkung erfolgt der Verhaltensaufbau durch eine
positive Konsequenz. Es wird zwischen materiellen Verstirkern (Gegenstinden, z.B.
SuBigkeiten), verbalen oder nonverbalen sozialen Verstirkern (Anerkennung, z.B. in
Form von Lob oder Zunicken), Aktivitdtsverstirkern (Tdtigkeiten) und informativen
Verstdrkern (Information tiber die Erreichung eines Ziels, z.B. Selbstkontrolle) unter-
schieden (vgl. Edelmann 1994, S. 138). Eine besondere Form der materiellen Verstér-
kung ist die Token-Verstdarkung, bei der ein Schiiler beispielsweise einen Plastikchip
bekommt, wenn er es schafft, finf Minuten lang konzentriert zu arbeiten. Hat er sich
eine bestimmte Anzahl von Chips erarbeitet, kann er sie gegen kleine Geschenke (z.B.
einen Aufkleber 0.4.) oder gegen Privilegien (z.B. im Stuhlkreis neben zwei Schiilern
seiner Wahl sitzen) eintauschen (vgl. Mutzeck 2000, S. 247 f¥).

Hat eine Konsequenz zum Ziel, unerwiinschtes Verhalten abzubauen, spricht man von
Bestrafung; dabei ist die Unterscheidung zwischen positiver und negativer Bestrafung
(vgl. Tabelle 3.3.1) eine eher analytische, die in der Praxis so nicht immer zu treffen ist
(vgl. Edelmann 1994, S. 125). Die langfristige Wirksamkeit von Bestrafung ist umstrit-
ten, denn die ,,Unterdriickung, Hemmung oder Verhinderung eines Verhaltens bezieht
sich nicht selten auf das momentane Auftreten (Performanz), nicht auf die Verhaltensbe-
reitschaft (Disposition). Es handelt sich in diesem Fall um eine situationsspezifische
Unterdriickung, d.h. das Verhalten unterbleibt solange die Strafe droht* (Edelmann
1994, S. 160). Hinzu kommt, dass Bestrafung unerwiinschte Nebenwirkungen haben
kann: Beispielsweise kann sich die Aversion, die gegeniiber dem Strafreiz empfunden
wird, auf die Person iibertragen, die ihn ausiibt; oder der strafende Erwachsene kann als
Verhaltensmodell wirksam werden (vgl. Kap. 3.4.3 sowie Edelmann 1994, S, 161 f).
Abgesehen von ,,informativen Strafstimuli® (Edelmann 1994, S. 163), die analog zu den
informativen Verstdrkern darin bestehen, dass der Lernende iiber das unerwiinschte
Verhalten informiert wird (z.B. durch Kritik oder Korrekturen), werden Strafen als nor-
malerweise langfristig wenig effektiv eingeschitzt (vgl. Edelmann 1994, S. 163).
Glinstig ist, wenn ein Verhalten, das neu gelernt wird, zundchst méglichst immer ver-
stdrkt wird; sobald das Kind die Verhaltensweise zeigt, sollte die Verstdrkung moglichst
unregelméBig erfolgen um das Verhaltensmuster zu stabilisieren (vgl. Edelmann 1994,
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S. 139f). Wichtig ist, dass die Verstirker motivationsaddquat, d.h. fiir die Person, die
verstirkt werden soll, attraktiv sind (vgl. Edelmann 1994, S. 130f).

Techniken der Verhaltensmodifikation, die auf diesen Annahmen zur Verstdrkung und
Bestrafung von Verhalten beruhen, werden auch fiir den Einsatz im integrativen Unter-
richt mit Kindern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
empfohlen (vgl. Myschker 2002, S. 197 ff.; Hillenbrand 2003, S. 132; Hoffmann 2004).
Ziel ist es, die Bedingungen zu verdndern, die das als problematisch beurteilte Verhalten
aufrechterhalten, und Bedingungen zu schaffen, die die Realisierung von erwiinschten
Verhaltensweisen fordern (vgl. Rost u.a. 1975, S. 9) — d.h. es wird versucht, die Verstér-
kung von unerwiinschtem Verhalten méglichst auszuschlieBen und erwiinschtes Verhal-
ten moglichst zu verstdrken (vgl. Madsen u.a. 1975). Daher ist es Bestandteil von Inter-
ventionen im Rahmen der Verhaltensmodifikation, zunidchst das Verhalten, das verén-
dert werden soll, hinsichtlich der Héufigkeit und Intensit4t seines Auftretens systema-
tisch zu beobachten. Im Fokus der Aufmerksamkeit sind dabei die Ausgangssituation
inklusive der Reize, die das Problemverhalten auslésen, das Verhalten selbst und die
Konsequenzen, die auf das Verhalten folgen, um beurteilen zu kénnen, welche Interven-
tionsstrategie erfolgversprechend sein konnten. Weiterhin werden sowohl das Problem-
verhalten als auch die Verhaltensziele moglichst weitgehend operationalisiert, um die
Effektivitdt und die Legitimitdt der Interventionen kontrollieren zu kénnen. Die Inter-
ventionstechniken selbst bestehen in der Anwendung der oben vorgestellten Mechanis-
men von Verstdrkung und Loschung. Bestrafung wird aus ethischen Griinden und wegen
der mit ihr verbundenen Nebenwirkungen méglichst vermieden (vgl. Eisert/ Barkey
1979; S. 75 ff.; Adameit u.a. 1983, S. 145 ff.; Edelmann 1994, S. 174 f.; Hoffmann
2004, S. 72 ff)). Tritt das Zielverhalten schlieBlich vermehrt auf, werden die Interventio-
nen sukzessive reduziert, um zu erreichen, dass das verdnderte Verhalten mdglichst
unabhingig von Fremdverstdrkung auftritt (vgl. Eisert/ Barkey 1979, S. 14ff.; Hoffmann
2004, S. 68 ff).

Innere Vorgidnge wie z.B. Wahrnehmungs- oder Verarbeitungsprozesse, die im Indivi-
duum selbst stattfinden, werden in der klassischen Form dieses Ansatzes vdllig ausge-
blendet. Sollen Fahigkeiten wie beispielsweise Selbstbestimmung oder Selbststeuerung
gefordert werden, greift die bloBe Anwendung von Fremdverstirkung aber zu kurz. In
den meisten heute gebrauchlichen lerntheoretisch orientierten Konzepten wird daher die
Fremdverstdrkung erwiinschten Verhaltens mit kognitiven Strategien kombiniert, d.h.
mit Techniken zur Selbstbeobachtung, Selbsteinschdtzung, Selbstinstruktion und Selbst-
verstiarkung (vgl. Kap. 3.4.4 sowie beispielsweise Petermann u.a. 1999, S. 31 ff.; Peter-
mann/ Petermann 2000, S. 21 ff.; Krowatschek/ Hengst 2004, S, 54 ff.). Ziel ist es, auf
diese Weise Selbststeuerung aufzubauen und die Abhingigkeit des Verhaltens von #ufe-
ren Bedingungen zu verringern. Hinzu kommt, dass die Fremdverstdrkung von Verhalten
je nach Attributionsstil der Kinder unterschiedlich wirksam ist; bei Kindern mit internal
variablen Attributionsmustern sind Selbstinstruktionstrainings effektiver als Interventio-
nen, die sich auf Fremdverstirkung beschranken (vgl. Meichenbaum 1979, S. 45; Kap.
3.4.5).

Die Ansitze zur Verhaltensmodifikation werden in der sonderpddagogischen Literatur
zum Unterricht mit Kindern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
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wicklung haufig als wirksame Konzepte beschrieben (vgl. Eisert/ Barkey 1975; Madsen
w.a. 1975; Mutzeck 2000, S. 236 ff.; Myschker 2002, S. 250 ff.; Hillenbrand 2003, S.
124 ff.). Kritisiert wird allerdings die in den meisten Anséitzen vorhandene starke
Fremdbestimmung des Lernenden. Empfohlen wird, die Fremdbestimmung zu verrin-
gern, indem die Zielsetzungen, die mit der pddagogischen Verhaltensmodifikation ver-
folgt werden, den Schiilern transparent gemacht werden bzw. mit ihnen gemeinsam
aufgestellt werden; auflerdem sollten sie ethisch begriindet werden konnen, um nicht
zum Disziplinierungs- und Anpassungsinstrument missbraucht zu werden (vgl. Rost u.a.
1975, S. 18; Hillenbrand 2003, S. 136). Im schulischen Bereich besteht auBerdem die
Gefahr, dass durch die Anwendung von Strategien der Verhaltensmodifikation eine
moglicherweise notwendige Verdnderung der Unterrichtsinhalte und -methoden ausge-
klammert wird (vgl. Rost u.a. 1975, S. 19; Eisert/ Barkey 1979, S. 13). Allerdings wer-
den auch durch die inhaltliche und methodische Unterrichtsgestaltung Umweltbedingun-
gen gesetzt, die in die Analyse der Bedingungen, die das Problemverhalten aufrechter-
halten, einbezogen werden sollten. Wenn sich dabei herausstellt, dass ein Verhaltens-
problem durch die Unterrichtsmethodik verursacht ist, z.B. aufgrund andauernder Uber-
forderung einzelner Schiiler, sind vermutlich Strategien, die in einer Verdnderung der
Unterrichtsmethodik bestehen, wirksamer und sinnvoller als Strategien, die ausschlief3-
lich in der Verstdrkung erwiinschten Verhaltens bestehen.

3.4.3 Die sozial-kognitive Lerntheorie

Ausgangspunkt der sozial-kognitiven Lerntheorie ist das Lernen am Modell'* mit seinen
Implikationen. Dieses wird umschrieben als ,,die Aneignung neuer oder die Veridnderung
bestehender Verhaltensweisen als Folge der Beobachtung des Verhaltens eines anderen
Organismus“ (Bauer 1979, S. 15)*. Die sozial-kognitive Lerntheorie basiert auf den
oben vorgestellten behavioristischen Ansitzen sowie auf der kognitiven Entwicklungs-
theorie Piagets (vgl. Bandura 1977, S. 30 ff.; Wender 1999, S. 87f.).

Mit der sozial-kognitiven Lerntheorie wird der Erwerb relativ komplexer Verhaltenswei-
sen wie z.B. des sozialen und des sprachlichen Verhaltens erklért (vgl. Edelmann 1994,
S. 297; Tausch/ Tausch 1998, S. 32). Tausch und Tausch gehen auBlerdem davon aus,
dass der Umgang mit eigenen Erfahrungen und Gefiihlen durch die bewusste oder unbe-
wusste Wahrnehmung und Imitation von Verhaltensmodellen gelernt wird (vgl. Kap.
3.3.2). Dieser Theorie zufolge muss zwischen Prozessen der Aneignung von Verhalten
und Prozessen der Ausfiihrung von Verhalten getrennt werden. Die Aneignung von Ver-
halten geschieht durch Nachahmung, unabhingig davon, welche Handlungskonsequen-
zen die Modellperson oder der Lernende erfihrt. Die Ausfiihrung von Verhalten hinge-

14 Fur das Lernen am Modell gibt es sehr viele unterschiedliche Begriffe, beispielsweise Modell-Lernen,
Beobachtungslernen, Nachahmungslernen, Imitationslernen, Vorbildlernen, stellvertretendes Lernen (vgl.
Bauer 1979, S. 16; Edelmann 1994, S. 296), oder Wahmehmungslernen (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 32).

15 Es gibt auch Ansitze, die die Beobachtung, dass Menschen lernen, indem sie andere Menschen nachahmen,
mit dem Instrumentarium klassisch behavioristischer Ansatze erkldren (vgl. Bauer 1979, S. 22). Diese wer-
den hier nicht weiter verfolgt, da sie gegentber den in Kap. 3.4.2 beschriebenen Ansitzen keine neuen Er-
kidrungen liefern.
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gen wird durch Verstirkungsprozesse beeinflusst (vgl. Bauer 1979, S. 29f)). Aneignung
und Ausfiihrung von Verhalten lassen sich in vier Teilprozesse gliedern (vgl. Bandura
1977, S. 24 {f.; Bauer 1979, S. 30 ff.; Steiner 2001, S. 158f.):

1. Aufmerksamkeitsprozesse (attentional processes);

2. Behaltensprozesse (retention processes);

3. Motorische Reproduktionsprozesse (motor reproduction processes);

4. Motivationale Prozesse (motivational processes).

Aufmerksamkeitsprozesse

Aufmerksamkeitsprozesse auf Seiten des Lernenden sind deshalb von Bedeutung, weil
nur ein Bruchteil der Reize, die auf ein Individuum einwirken, bewusst wahrgenommen
und damit einem Lernprozess zugénglich gemacht werden konnen'®. Ob das Verhalten
einer Modellperson wahrgenommen wird, hdngt von Eigenschaften der Modellperson,
Eigenschaften des Beobachters, Eigenschaften der Struktur der jeweiligen Interaktionen
und Eigenschaften der vorgeflihrten Verhaltensweisen ab (vgl. Bandura 1977, S. 24).
Auf Seiten des Lernenden spielen vor allem seine Wahrnehmungseinstellungen eine
wichtige Rolle. Diese resultieren aus fritheren Erfahrungen und aus den situativen Be-
dingungen, und von diesen Wahrnehmungseinstellungen héngt es ab, was der Lernende
genau beobachtet und wie er seine Wahrnehmungen interpretiert. Auf Seiten der Mo-
dellperson ist es forderlich fiir die Aufmerksamkeit des Lernenden, wenn sie als kompe-
tent wahrgenommen wird und attraktiv ist, d.h. dem Lernenden sympathisch ist und ein
hohes soziales Prestige hat. Vom Umfeld des Lernenden héngt es dabei ab, welches
Verhalten er von den Menschen, mit denen er Kontakt hat, tiberhaupt lernen kann, d.h.
welches Modellverhalten ihm dargeboten wird. Verhaltensweisen ziehen mehr Aufmerk-
samkeit auf sich, wenn sie dem Lernenden funktional erscheinen, auBlerdem spielt es
eine Rolle, wie verbreitet, wie auffillig und wie komplex sie sind (vgl. Bandura 1977, S.
24f,; Bauer 1979, S. 30f,; Steiner 2001, S. 158f.). Dabei besteht das Problem, dass re-
gelwidrige oder aggressive Verhaltensweisen meist stirker auffallen als regelkonforme
oder prosoziale, und dass daher Personen, die sich regelwidrig oder aggressiv verhalten,
haufiger bewusst wahrgenommen werden und als Verhaltensmodell fungieren (vgl.
Tausch/ Tausch 1998, S. 33 {f.).

Behaltensprozesse

Behaltensprozesse dienen dazu, beobachtetes Verhalten {iber einen gewissen Zeitraum
zu speichern, um es auch spéter noch, wenn die Modellperson nicht mehr beobachtet
werden kann, zeigen zu kdnnen. Hierfiir wird das Verhalten im Gedichtnis symbolisch

16 Erstaunlich sind die Parallelen zwischen der sozial-kognitiven Lemtheorie Banduras und dem Sozialbeha-
viorismus von G. H. Mead. Mead bezog bereits in den 1930er Jahren zusitzlich zu den Reiz-Reaktions-
Mustern ausdriicklich ,jene Teile der Handlung, die der Beobachtung von aulen nicht zugénglich sind“
(Mead 1998, S. 46), in seine Uberlegungen ein, um mit behavioristischen Theorien die Entstehung von be-
wusster Identitit zu erklaren. Hierzu betont er auch die Rolle von Aufmerksamkeitsprozessen flir das
menschliche Lernen, da diese dazu fithren, dass der Mensch im Gegensatz zu den Annahmen in behavioris-
tischen Theorien nicht den Umweltreizen ausgeliefert ist, sondern diese Reize selektieren und organisieren
kann (Mead 1998, S. 63 f). Hinzu kommt, dass Bandura ebenso wie Mead die Bedeutung symbolischer
Prozesse betont (vgl. Bauer 1979, S. 38; Mead 1998, S. 85 ff.; Hurrelmann 1989, S. 50).
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représentiert. Zu diesem Zweck wird es visuell oder verbal (vgl. Bauer 1979, S. 31), aber
auch motorisch kodiert; bei den meisten Verhaltensweisen liegt vermutlich eine Misch-
form vor (vgl. Steiner 2001, S. 159). Dieser Kodierungsprozess ist kein passiver Prozess
des Abbildens des gelernten Verhaltens, sondern eher eine symbolische Rekonstruktion
des Verhaltens, er schliefit Interpretationen, Abstraktionen, Klassifikationen und Regel-
bildungen ein (vgl. Bauer 1979, S. 31f.). Forderlich fiir das Behalten von beobachtetem
Verhalten ist, es zu wiederholen. Dies kann sowohl dadurch geschehen, dass sich der
Lernende das beobachtete Verhalten vorstellt (,,verdeckte Ubung®) als auch dadurch,
dass er es ,,offen*, d.h. in Form von beobachtbarem Verhalten, ausiibt (vgl. Bauer 1979,
S. 32; S. 156).

Motorische Reproduktionsprozesse

Voraussetzung flir motorische Reproduktionsprozesse ist, ,,dass der Beobachter die phy-

sischen Moglichkeiten zur Ausfithrung des Modellverhaltens besitzt, und dass er die

erforderlichen Teilreaktionen beherrscht® (Bauer 1979, S. 33). Die eigentliche Ausfiih-
rung des Verhaltens ldsst sich analytisch in vier Schritte unterteilen:

e Die einzelnen Verhaltensschritte werden kognitiv organisiert, d.h. das Individuum
muss feststellen, welche Verhaltensschritte es ausfithren muss und welche davon es
beherrscht.

o Das Verhalten wird ausgelost.

o Die korrekte Ausfiithrung des Verhaltens wird tiberwacht.

e Besteht eine Diskrepanz zwischen der symbolischen Représentation und der tatséch-
lichen Ausfilhrung des Verhaltens, wird das Verhalten auf der Grundlage eigener
Wahrnehmungen oder informativen Feedbacks korrigiert und dem Modellverhalten
angendhert (vgl. Bandura 1977, S. 27f.).

Motivationsprozesse

Motivationsprozesse sind deshalb wichtig, weil nicht alles beobachtete Verhalten auch
umgesetzt wird. Grundlegend fiir die Motivation sind die Verhaltenskonsequenzen. Dies
gilt sowohl fiir Verhaltenskonsequenzen, die bei der Modellperson beobachtet werden
(stellvertretende Verstdrkung), als auch fiir Verhaltenskonsequenzen, die der Lernende
flir sein eigenes Verhalten erfahrt (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 32f. sowie Edelmann
1994, S. 298 ff.). Eine entscheidende Rolle dafiir, welches beobachtete Verhalten gezeigt
wird, spielt auch die Selbstverstiarkung des Individuums, die davon abhingt, ob der Ler-
nende das Verhalten befriedigend findet oder ablehnt (vgl. Bandura 1977, S. 28f.). Da-
mit werden beobachtbare Verstarkungsmechanismen, d.h. Verstirkung von aufien, als
forderliche, aber nicht als notwendige Bedingung fir das Lernen und Zeigen einer Ver-
haltensweise betrachtet (vgl. Bauer 1979, S. 34).

Die Informationen iiber das zu lernende Verhalten miissen nicht zwangsldufig durch
reale Personen vermittelt werden, das Verhalten kann auch mit Hilfe einer fiktive Person
medial, z.B. im Fernsehen, oder aber in Form einer verbalen oder schriftlichen Instruk-
tion dargestellt werden. Welche Darstellung fiir einen Lernerfolg am giinstigsten ist,
hingt von den verschiedenen Variablen des Lernprozesses, d.h. von Merkmalen des
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Modells, des Lernenden, des zu lernenden Verhaltens und der jeweiligen Situation ab
(vgl. Bandura 1977, S. 39 ff.; Bauer 1979, S. 36).

Drei Effekte des Modell-Lernens werden unterschieden:

o Der modellierende Effekt: Es werden Verhaltensweisen gelernt, die im Verhaltensre-
pertoire des Beobachtenden noch nicht vorhanden sind. Dieser Effekt muss nicht eine
vollstandigen Ubernahme des beobachteten Verhaltensmusters bedeuten, sondern ein
Beobachtender kann auch gemeinsame Verhaltensattribute verschiedener Modellper-
sonen erkennen und daraus Regeln, Konzepte, moralische Urteile u.4. ableiten und
auf neue Situationen iibertragen (abstract modeling, vgl. Bandura 1977, S. 41ff;
Wender 1999, S. 92; S. 106), und er kann Elemente beobachteter Verhaltensmuster
verschiedener Personen kreativ zu neuen Verhaltensmustern kombinieren (creative
modeling, vgl. Bandura 1977, S. 48f.).

o Der enthemmende oder hemmende Effekt: Verhaltensweisen, die der Beobachtende
bereits beherrscht, treten in Zukunft leichter auf bzw. werden unterdriickt.

o Der auslosende Effekt: Unmittelbar nach dem Beobachten eines Verhaltens, das der
Beobachtende bereits beherrscht, wird dieses Verhalten gezeigt (vgl. Bandura 1977,
S. 49f.; Bauer 1979, S. 37f.; Edelmann 1994, S. 297, Tausch/ Tausch 1998, S. 32).

Insgesamt wird davon ausgegangen, dass sich Person, Verhalten und Umwelt gegensei-
tig beeinflussen, d.h. es wird nicht nur der Lernende von der Umwelt beeinflusst, son-
dern er beeinflusst auch selbst durch sein Verhalten seine Umwelt. Je nach Lernbiografie
des Individuums sind seine Einflussmdglichkeiten auf die Umwelt allerdings in unter-
schiedlich hohem MaRe ausgeprigt (vgl. Bauer 1979, S. 38f.; Wender 1999, S. 96f.)".
Ein weiteres Element der sozial-kognitiven Theorie, das nicht direkt beobachtbar ist und
daher hier nur kurz erliutert wird, ist das Konzept der Selbstwirksamkeit (,,self-
efficacy”, vgl. Wender 1999, S. 93 ff.). Inwieweit eine Person erwartet, dass ihr Handeln
die Umwelt wirksam in Richtung der Handlungsziele beeinflusst und damit zum Losen
von Problemen geeignet ist (Selbstwirksamkeitserwartung), wird bei Bandura als wichti-
ge Variable der Person gesehen, die vor allem ihren Umgang mit Problemen und Miss-
erfolgen beeinflusst (vgl. Wender 1999, S. 93 ff.).

Durch Lernen am Modell kénnen prosoziales und emotionales Verhalten geférdert und

Problembewiltigungsstrategien gelernt werden (,,coping modeling®, vgl. Wender 1999,

S. 92). Dies wird auch in einigen Verhaltenstrainings genutzt, beispielsweise zum Abbau

von Angsten (vgl. Bauer 1979 S. 40ff.; Bauer 1998, S. 63 ff.; Tausch/ Tausch 1998, S.

33ff; S. 42 ff.) und zum Aufbau von Selbstkontrolle (vgl. Bauer 1979, S. 132 ff.). Aber

auch Aggressivitit und soziale Angstlichkeit kénnen durch Lernen am Modell gelernt
werden (vgl. Petermann u.a. 1999, S. 18 ff.; S. 29f.). Daher gilt es als ungiinstig, wenn

Kinder viel Gelegenheit haben, Modelle mit unerwiinschtem Verhalten zu beobachten,

z.B. wenn prosoziales Verhalten gelernt werden soll, aber Modelle beobachtet werden

17 Dies ist eine weitere Parallele zum symbolischen Interaktionismus, der ebenfalls davon ausgeht, dass sich
Person, Umwelt und Interaktion zwischen beiden wechselseitig beeinflussen (vgl. Mead 1998/ 1934, S. 152
ff.; Hurrelmann 1989, S. 52). Dass die Individuen in unterschiedlichem Mafle in der Lage sind, ihre Um-
welt zu beeinflussen, hat seine Entsprechung in den Kompetenzen, die zur Aushandlung von Identitat beno-
tigt werden (vgl. Kap. 3.2.2).



kénnen, die mit aggressivem Verhalten erfolgreich sind (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S.
32f.; Edelmann 1994, S. 300 ff.).

Fiir den Unterricht bedeutet dieser Ansatz, dass Kinder durch dasjenige Verhalten beein-
flusst werden, welches sie bei ihren Lehrern und ihren Mitschiilern wahrnehmen. Daher
ist es giinstig, wenn Lehrkriifte das Verhalten zeigen, das sie von ihren Schiilern erwar-
ten und das sie bei ihren Schiilern fordern mochten (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 31f)).
Tausch und Tausch empfehlen Lehrkréften und Erziehern konkret, erstens sich sowohl
gegeniiber den Kindern als auch gegeniiber Dritten moglichst hdufig prosozial zu verhal-
ten, zweitens dafiir zu sorgen, dass die Kinder auch andere Modelle mit prosozialem
Verhalten bewusst wahrnehmen und ihnen drittens méglichst hiufig Gelegenheit zu
geben prosoziales Verhalten zu zeigen, z.B. durch Kleingruppenarbeit (vgl. Tausch/
Tausch 1998, S. 34{f.). Kritisch anzumerken ist allerdings, dass die (sehr erfolgreichen)
Experimente zum Modell-Lernen zumeist in labordhnlichen Situationen durchgefiihrt
wurden; inwiefern sie in die komplexen natiirlichen Umwelten von Kindern tibertragbar
sind, bleibt unsicher. Dennoch wird davon ausgegangen, dass die Annahmen der sozial-
kognitiven Theorie auch fiir den Alltag erlauben, die Entstehung von Verhalten relativ
gut zu erklédren, zu prognostizieren, zu kontrollieren und Verhalten zu modifizieren (vgl.
Wender 1999, S. 99).

3.4.4 Das Prozessmodell sozialen Verhaltens

In diesem Abschnitt wird das ,,Prozessmodell sozial kompetenten/ inkompetenten Ver-
haltens“'® von Pfingsten vorgestellt. Unter sozial kompetentem Verhalten wird in diesem
Ansatz verstanden, ,,dass Individuen in mehr oder minder starkem Malfe iiber Fertigkei-
ten verfiigen, akzeptable Kompromisse zwischen sozialer Anpassung einerseits und
individuellen Bedtirfnissen andererseits zu finden und zu verwirklichen“ (Pfingsten
1998a, S. 12) — das entspricht dem Verstédndnis Krappmanns von einer gelungenen Iden-
titdt (vgl. Kap. 3.2.2). Da allerdings die Meinungen auseinandergehen, welche Fertigkei-
ten dies konkret sind, schldgt Pfingsten folgende Arbeitsdefinition vor: Soziale Kompe-
tenzen werden definiert ,,als die Verfligbarkeit und Anwendung von kognitiven, emotio-
nalen und motorischen Verhaltensweisen, die in bestimmten sozialen Situationen zu
einem langfristig glinstigen Verhdltnis von positiven und negativen Konsequenzen fiir
den Handelnden fiihren“ (Pfingsten 1998a, S. 13).

Das in Abb. 3.4.1 (8. 51) schematisch dargestellte Modell, das die Aktualgenese sozialen
Verhaltens beschreibt, wurde im Zusammenhang mit Trainings zur sozialen Kompetenz
entwickelt, die u.a. auch bei Schiilern und in der Lehreraus- und -weiterbildung ange-
wendet werden (vgl. B. Jirgens 1998, S. 154f.). ,,Vorldufer des Modells ist ein hnliches
Konzept von Argyle und Kendon (1967). Weitere Aspekte stammen aus der Sozialen
Lerntheorie von Albert Bandura, dem Stresskonzept von Richard S. Lazarus und kogni-
tiv-verhaltenstherapeutischen Ansitzen, Es ist anzumerken, dass von anderen Autoren
dhnliche Modellvorstellungen entwickelt wurden...* (Pfingsten 1998a, S. 15). Mit die-
sem Modell kann erkldrt werden, wie in einer bestimmten Situation in einer bestimmten

18 Dieses Modell wird im Folgenden abgektirzt als , Prozessmodell sozialen Verhaltens® bezeichnet.
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Person eine Handlung entsteht. Bezogen auf den Kontext dieser Arbeit kann dieses Mo-
dell erkldren, wie in verschiedenen Situationen im Unterricht unterschiedliches Schiiler-
bzw. Lehrerhandeln entsteht. Es beriicksichtigt sowohl kognitive und emotionale Aspek-
te der handelnden Person als auch duflere Bedingungen.

Situation

Soziale Raumzeitliche | Personliche
Bedingungen | Bedingungen | Bedingungen

A sHERRRER
Wahrnehmung < »
Rezeption <> _
t —

Antizipation «—> Aufmerksamkei
Hintergrundvariablen €4—»

Verhaltenskonsequenzen

Kognitives Verhalten
HH. BRHTE R Gl

Emotionales Verhalten

Fortlaufende Verhaltenssteuerung
Kurzfristige Konsequenzen
Langfristige Konsequenzen

Motorisches Verhalten

Annadherung/ Vermeidung
Skills
Skili-Komponenten

Abb. 3.4.1: Prozessmodell sozialen Verhaltens (aus: Pfingsten 1998a, S. 16)

Die Situation, d.h. die konkrete Alltagssituation, ist Ausgangspunkt des Modells; sie
bietet den Rahmen fiir die Handlung. Sie besteht aus sozialen Bedingungen, rdumlichen
und zeitlichen Gegebenheiten sowie personlichen Bedingungen (z.B. der aktuellen
Stimmung, eigenen Zielen etc.) und ldsst sich im Allgemeinen objektiv beobachten und
beschreiben (vgl. Pfingsten 1998a, S.15). Ubertragen auf Unterricht wire ein Beispiel
fir eine konkrete Ausgangssituation, dass ein Schiiler im Mathematikunterricht eine
Aufgabe vorrechnen soll und ein falsches Ergebnis hat, woraufhin die Lehrerin sagt:
»Kevin, das stimmt nicht, versuch’s noch mal“. In diesem Beispiel wird Fritz vor der
Klasse stehend und damit in einer relativ 6ffentlichen Situation auf den Fehler hingewie-
sen (raumzeitliche Bedingung). Weitere Elemente kénnten sein, dass dieser Schiiler bei
einem Teil seiner Mitschiiler sehr unbeliebt ist (sozialer Aspekt) und dass er ohnehin der
Meinung ist, dass er fiir das Fach Mathematik véllig unbegabt ist (personlicher Aspekt).

Vom kognitiven Verhalten in einer Situation hingt ab, ob und inwieweit sie fiir die han-
delnde Person ein Problem darstellt. Zentral ist zuniichst, wie die Situation wahrgenom-
men wird (in unserem Beispiel ist der Schiiler aufmerksam; genauso gut kénnte es aber
sein, dass er direkt nach seinem Beitrag von seinem Banknachbarn angesprochen wird
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und die Lehrerreaktion iiberhaupt nicht wahrnimmt). Die Situationswahrnehmung leitet
dann eine weitergehende Analyse der sich stellenden Aufgabe, des moglichen Verhal-
tens und dessen Konsequenzen ein. Ziel ist es, die Bedingungen der Situation soweit zu
erkennen, dass eine (u.U. unbewusste) Entscheidung tiber das Verhalten moglich wird.
Zu diesem Prozess werden auch frithere Erfahrungen hinzugezogen (hat zum Beispiel
der Schiiler hdufig den Eindruck, dass seine Lésungsversuche in Mathematik falsch sind,
konnte er diese Situation als einen weiteren Beweis fiir seine subjektiv wahrgenommene
Unfihigkeit in Mathematik interpretieren). Das Ergebnis dieser Verarbeitungsprozesse
sind Selbstverbalisationen. Selbstverbalisationen kénnen dem Handelnden bewusst sein,
sie konnen aber auch unbewusst stattfinden. Sie kénnen sehr unterschiedlich ausgeprégt
sein, angefangen von kurzen Gedankenblitzen bis hin zu lingeren inneren Selbstgespri-
chen oder Selbstinstruktionen (z.B. ,,ich lern’s auch nie“, oder auch einfach nur ,,Oh
Mist“ — vielleicht aber auch ,,Okay, wo kénnte der Fehler liegen, gestern konnte ich das
doch schon mal — mal sehen: ...). Bei wiederholtem Vorkommen dhnlicher Situationen
werden diese Verarbeitungsprozesse automatisiert (vgl. Pfingsten 1998a, S.16).

Die Entstehung von Emotionalem Verhalten ist nach diesem Modell durch die kognitive
Verarbeitung der Situation bedingt. Umgekehrt kénnen Emotionen auch insbesondere
bei erhohter Selbstaufmerksamkeit auf die Kognitionen zurlickwirken, beispielsweise
wenn ein Schiiler seine Angst vor einer schwierigen Situation, in diesem Fall das Vor-
rechnen einer Mathematikaufgabe, als Beweis dafiir sieht, wie berechtigt seine Zweifel
hinsichtlich einer gelungenen Bewiltigung der Schwierigkeit sind (zirkuldire Wechsel-
wirkung: ,,Ich habe Angst vorm Vorrechnen an der Tafel. Das beweist, dass es wirklich
schrecklich ist, vor der Klasse zu stehen und zeigen zu miissen, ob man’s kann®). Zu-
sdtzlich ist die emotionale Gestimmtheit ein wichtiges Merkmal der Ausgangssituation,
sodass die Emotionen auch die sozialen Bedingungen der Situation beeinflussen (vgl.
Pfingsten 1998a, S.17).

Welches motorische Verhalten schlieflich auftritt, hingt davon ab, wie die Situation
kognitiv und emotional verarbeitet wurde (je nach Selbstverbalisation und Emotion:
Kevin sieht die Lehrerin mit groflen Augen an oder nimmt die Aufgabe ein zweites Mal
in Angriff). Als motorisches Verhalten werden alle beobachtbaren Verhaltensweisen,
sowohl verbales als auch nonverbales Verhalten, bezeichnet; diese treten hiufig in Form
umfassender Verhaltensmuster auf (vgl. Pfingsten 1998a, S.15). Beziiglich des motori-
schen Verhaltens konnen drei Aspekte unterschieden werden: Erstens ist Voraussetzung
fiir sozial kompetentes Verhalten, dass eine Aufgabe tiberhaupt in Angriff genommen
wird. Zweitens miissen soziale Fertigkeiten (Skills'®) verfiigbar sein, d.h. eine Kombina-
tion von Verhaltensweisen, die zur Bewiltigung bestimmter Aufgaben notwendig sind.
Drittens ist es notwendig, dass die unterschiedlichen verbalen und nonverbalen Skill-

19 Skills (Fertigkeiten) sind Verhaltenskombinationen mit einem mittleren Ausmaf an Situationsspezifitit
(vgl. Pfingsten 1998a, S. 30). Das bedeutet, dass eine Verhaltenskombination nicht nur fiir eine bestimmte
Aufgabe benotigt wird, sondern fiir eine ganze Klasse von Aufgaben (z.B. ist der Skill, sachlich um eine
Erklarung zu bitten, wenn man etwas nicht verstanden hat, u.a. filr alle Situationen wichtig, in denen es um
kooperatives Problemldsen geht). In anderen Situationen kann dieser Skill allerdings unpassend oder sogar
kontraproduktiv sein (z.B. wenn es darum geht, bei einer Klassenarbeit Aufgaben alleine zu l9sen). Diese
Skills lassen sich wiederum in Verhaltenskomponenten unterteilen (vgl. Pfingsten 1998a, S. 30).
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Komponenten sinnvoll und gezielt miteinander kombiniert werden (vgl. Pfingsten
1998a, S.17).

Als Folge des Verhaltens treten schlieBlich Verhaltenskonsequenzen auf: Durch motori-
sches Verhalten wird die Umwelt verindert; dadurch entsteht eine neue objektiv be-
schreibbare soziale Situation, die als Konsequenzerfahrung kognitiv und emotional wei-
terverarbeitet werden muss (vgl. Pfingsten 1998a, S.15). Diese Verhaltenskonsequenzen
haben in der unmittelbaren Situation die Funktion der Steuerung des Verhaltens, weiter-
hin haben sie kurzfristige und langfristige Effekte sowohl auf das Individuum als auch
auf die Umwelt (vgl. Pfingsten 1998a, S.17). Insgesamt wirken sie somit im Sinne des
instrumentellen Lernens als Verstdrkung oder Bestrafung von Verhalten (vgl. Kap.
3.4.2).

3.4.5 Lernen von auffilligem Verhalten

Die Ontogenese interindividueller Unterschiede hinsichtlich der sozialen Kompetenzen
wird diesem Ansatz nach mit Lern- und Aufmerksamkeitsprozessen erklért. Obwohl das
Prozessmodell sozialen Verhaltens nicht zur Erklarung von Verhaltensauffilligkeiten im
Unterricht konzipiert ist, ist es m.E. iibertragbar, denn sowohl aggressive als auch unsi-
chere Verhaltensmuster werden bei Pfingsten und Hinsch als sozial inkompetentes Ver-
halten kategorisiert (vgl. Pfingsten 1998a, S. 12). Fiir hyperaktives oder wenig aufmerk-
sames Verhalten lassen sich vor allem die kognitiven Aspekte des Prozessmodells an-
wenden, da Annahmen der kognitiven Verhaltensmodifikation, die fiir impulsiv-
hyperaktive Kinder entwickelt wurde (vgl. Meichenbaum 1979, S. 29 ff.; Krowatschek/
Hengst 2004, S. 54f.), in die Annahmen des Prozessmodells sozialen Verhaltens einflie-
flen. Die ontogenetischen Ursachen von Verhaltensauftilligkeiten bei Schiilern werden
daher im Folgenden als Lernprozesse beschrieben, die mit Hilfe der verschiedenen Ebe-
nen des Prozessmodells sozialen Verhaltens systematisiert werden (vgl. Abb. 3.4.1).

Auf der Ebene der Situation kénnen Probleme darin liegen, dass ungiinstige Ausgangs-
bedingungen zu einer auch objektiv feststellbaren Uberforderung fiihren (vgl. Pfingsten
1998a, S.18f.). Hier sind auch die Ergebnisse aus der Risiko-Resilienz-Forschung® zu
verorten. Bezogen auf Grundschiiler mit dem Férderbedarf emotionale und soziale Ent-
wicklung kénnen diese Uberforderungen im schulischen und im auBerschulischen Be-
reich liegen. Im familidren Bereich kénnen beispielsweise die Trennung der Eltern und
eine zumeist damit verbundenen Trennung des Kindes von einem Elternteil, ungiinstige
materielle Bedingungen und der damit verbundene Stress fiir die Kinder, offene oder
verdeckte Konflikte innerhalb der Familie oder andere psychische Belastungen innerhalb
der Familie*" zu einer Uberforderung der Kinder fiihren (vgl. Hurrelmann 1988, S. 51
ff.). Daneben konnen auch Belastungen aus der Umwelt eine Rolle spielen, z.B. ein
durch &duBere Zwinge verursachter ungiinstiger Tagesrhythmus, mangelnde Bewe-
gungsmoglichkeiten etc. (vgl. Hurrelmann 1988, S. 57). Diese Situationsbedingungen

20 Der Begriff , Resilienz* kommt aus dem Englischen und kann mit ,,psychischer Widerstandigkeit* iibersetzt
werden. Die Operationalisierung dieses Begriffes ist schwierig (vgl. Losel/ Bender 1999, S. 40f.).

21 Die psychischen familialen Belastungssituationen wirken auf Jungen eindeutig stirker als auf Madchen,
unabhingig davon, ob sie kurzfristig oder chronisch sind (vgl. Hurrelmann 1988, S. 55f)
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sind dem Einflussbereich von Schule grofitenteils entzogen. Schulische Belastungsfakto-
ren wie beispielsweise der zunehmende Leistungsdruck, der auf Grund der Arbeits-
marktsituation auf die Schulen tibertragen wird, werden von Hurrelmann zwar erst flir
das Jugendalter genannt (vgl. Hurrelmann 1988, S. 63), es ist aber anzunehmen, dass
dies teilweise auch schon auf Grundschulkinder zutrifft. Hinzu kénnen Belastungen
kommen, die durch die soziale Situation in der Schule, z.B. durch eine AuBenseiterposi-
tion des Schiilers innerhalb der Klasse oder durch abwertendes Lehrerverhalten, verur-
sacht sind. Diese Belastungen kénnen nicht immer durch einen Zuwachs an Kompeten-
zen auf den anderen Ebenen bewiltigt werden (vgl. Pfingsten 1998a, S.18f.). Dies ent-
spricht der Auffassung der Risiko-Resilienz-Forschung, dass in der Umwelt sowie in der
Persdnlichkeit des Kindes bestehende Risikofaktoren kumulativ wirken und in einem
sehr komplexen Zusammenspiel mit Resilienzfaktoren die Entwicklung von Menschen
beeinflussen (vgl. Losel/ Bender 1999, S. 43 ff.).

Auf der Ebene des kognitiven Verhaltens gibt es mehrere Faktoren, die zu sozial proble-
matischem Verhalten filhren konnen (vgl. Pfingsten 1998a, S.19 ff.):

Im Bereich der Wahrnehmung und Einordnung von Situationen kann es einer Person an
der Fahigkeit mangeln zu erkennen, welche Interaktionsregeln in der spezifischen Situa-
tion passend sind (vgl. Lauth 1989, S. 853; Pfingsten 1998a, S. 20). Dies kann erstens
dadurch verursacht sein, dass die Person die Interaktionsregeln flir diesen bestimmten
Situationstypus nur in unzureichendem Mafle kennt und daher unsicher ist, wie sie sich
verhalten soll. Eine zweite Ursache kann sein, dass Interaktionsregeln félschlicherweise
von einem bekannten Situationsbereich auf einen unbekannten Situationsbereich iiber-
tragen werden (z.B. ein Schiiler, der sich in der Schule verhilt wie er es zu Hause ge-
wohnt ist, indem er versucht jede Anweisung des Lehrers zu verhandeln).

Probleme kann es weiterhin bei der Rezeption von sozialen Situationen geben. Bei-
spielsweise ist empirisch gut abgesichert, dass Personen, die zu aggressivem Verhalten
tendieren, iberproportional hdufig dem Interaktionspartner schidigende Absichten zu-
schreiben. Dabei liegt das Problem nicht darin, ,,dass aggressive Kinder auf eindeutige
Provokationen aggressiv reagieren, sondern dass sie in ambivalenten Situationen routi-
nemiflig eher die ungiinstigere Interpretationsalternative wéhlen® (Bierhoff/ Wagner
1998, S. 13; vgl. auch Lauth 1989, S. 853; Salisch 2000, S. 374). Durch Aggression und
Gegenaggressionen sind Kinder mit unglinstigeren Interpretationsmustern tatsichlich
hiufiger Ziel aggressiven Verhaltens durch andere Kinder; Aggressionen eskalieren (vgl,
Bierhoff/ Wagner 1998, S. 13). Dieser Effekt, der bereits bei Kindergartenkindern ge-
funden wurde, ist vermutlich dadurch verursacht, dass aggressive Personen — ebenso wie
sozial unsichere oder #dngstliche Personen — dazu tendieren, ihre Aufmerksamkeit auf
bedrohliche Aspekte der Situation zu fokussieren (vgl. Pfingsten 1998a, S. 21f.).

Aus diesen unterschiedlichen Ursachenzuschreibungen resultieren wiederum unter-
schiedliche Selbstverbalisationen. So wurde festgestellt, dass sich sowohl die Art der
Selbstverbalisationen als auch der Erfolg der Verhaltenssteuerung zwischen als ,,hyper-
aktiv und impulsiv* und als ,reflexiv* eingestuften Kindern unterscheidet: Bei den ,,im-
pulsiven® Kindern fand sich ein geringeres Ausmaf verbaler Kontrolle von nonverbalem
Verhalten (vgl. Meichenbaum 1979, S. 24). Die Verhaltenssteuerung durch Selbstverba-
lisationen scheint zumindest in gewissem MaBe lernbar zu sein, darauf weisen etliche
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Evaluationen von Selbstverbalisationstrainings hin (vgl. Meichenbaum 1979, S. 32 ff.).

Entsprechende kognitive Elemente werden auch in aktuellen Konzentrations- und Pro-

bleml&setrainings fiir Kinder mit ADS oder ADHS (vgl. Krowatschek/ Hengst 2004, S.

54 ff)), in Trainings fiir aggressive Kinder (vgl. Petermann/ Petermann 2000, S. 21 ff.)

und in Trainings fiir sozial unsichere Kinder eingesetzt (vgl. Petermann/ Petermann

1989, S. 74 ff.).

Hinsichtlich der Antizipation von Verhaltenskonsequenzen kdnnen Erfahrungen, dass

aggressive, unsichere oder dngstliche Verhaltensweisen in der Vergangenheit positiv

oder negativ verstdrkt wurden, dazu fiithren, dass fiir diese Verhaltensweisen positive

Verhaltenskonsequenzen antizipiert werden (vgl. Pfingsten 1998a, S. 22 ff.).

Auf der Ebene des emotionalen Verhaltens ist erstens die Eskalation von Geflihlen zu

verorten. Beispielsweise erlebt die Person in einer bestimmten Situation Angst und

schlieBt daraus, dass sie dieser Situation tatsdchlich nicht gewachsen ist. Hierdurch rich-
tet sie ihre Aufmerksamkeit verstédrkt auf das Angstgefiihl, es wird intensiver usw. Hinzu
kommt die Angst, der Interaktionspartner kénnte die Angst bemerken. Ein zweites, ginz-
lich anderes Problem auf dieser Ebene kann sein, dass die Person sich selbst {iber ihre

Gefithle vollig unklar ist und sie daher auch nicht ausdriicken kann. Hier gibt es Ge-

schlechtsunterschiede, wobei unklar ist, ob Jungen Gefiihle anders empfinden oder ob

sie sie anders ausdriicken — oder ob Jungen im Laufe der Sozialisation verlernen ihre

Gefluhle auszudriicken, weil sie es auf ihre Art nicht diirfen (vgl. Rabe-Kleberg 1999, S.

284; Pfingsten 1998a, S.29).

Auf der Ebene des motorischen Verhaltens werden Probleme auf die Lerngeschichte des

Individuums zuriickgefiihrt: Sozial kompetentes Verhalten wurde nicht gelernt, ggf.

wurde statt dessen sozial inkompetentes Verhalten gelernt. Das Lernen von Verhalten

wird dabei mit dem Lernen am Modell beschrieben (vgl. Kap. 3.4.3). Die Griinde fiir
mangelnde soziale Kompetenzen kénnen an unterschiedlichen Stellen im Lernprozess
liegen:

1. Das sozial kompetente Verhalten war in der Vergangenheit nicht erforderlich, sodass
es keinen Grund gab, es zu lernen.

2. Inder Vergangenheit fehlten Personen, die als Modell fiir sozial kompetentes Verhal-

ten hitten fungieren konnen. Auf diese Weise lassen sich auch Haufungen von sozial

inkompetenten Verhalten in Familien erkldren (vgl. Pfingsten 1998b, S. 38).

Es fehlten Gelegenheiten, sozial kompetentes Verhalten zu iiben.

4. Die Konsequenzen, die auf sozial kompetentes Verhalten folgten, waren ungiinstig,
d.h. sozial kompetentes Verhalten wurde nicht verstirkt. So wird beispielsweise bei
Jungen der Ausdruck von Gefiihlen wie Trauer oder Angst hdufig ignoriert oder ne-
gativ kommentiert (vgl. Pfingsten 1998b, S. 37).

5. Sozial kompetentes Verhalten wurde zundchst gelernt, dann aber durch duBere Um-
stinde wieder verlernt (vgl. Pfingsten 1998b, S. 38), beispielsweise wenn das Kind
sozial kompetentes Verhalten von einer Person gelernt hat, zu der es dann durch #u-
Bere Umstidnde den Kontakt verliert und ansonsten in einer fiir das Lernen von sozia-
len Kompetenzen ungiinstigen Umwelt aufwichst.

6. Problematische Verhaltensweisen wurden in der Vergangenheit hiufig verstirkt oder
sozial kompetente ignoriert oder bestraft (vgl. Pfingsten 1998b, S. 40), z.B. indem
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das Kind bekommt, was es m&chte, wenn es laut genug schreit (Lernen von aggressi-

vem Verhalten), oder indem Kinder entmutigt werden, wenn ihnen selbststidndige

Losungsversuche nicht auf Anhieb perfekt gelingen (Lernen von Hilflosigkeit).
Die Probleme auf der Ebene des motorischen Verhaltens lassen sich in Defizite bei Ver-
haltensfertigkeiten (Skills) sowie Vermeidungsverhalten (vgl. Edelmann 1994, S. 155)
einteilen. Inwieweit Skill-Defizite bei der Entstehung von Verhaltensauffilligkeiten
tatsichlich eine Rolle spielen®, ist unklar, denn in einer Reihe von Untersuchungen hat
sich herausgestellt, ,,dal bei Personen mit sozialen Verhaltensschwierigkeiten haufig gar
keine bemerkenswerten Skill-Defizite bestehen* (Pfingsten 1998a, S. 31). Diese Unter-
suchungen wurden jedoch tiberwiegend an sozial unsicheren Studenten durchgefiihrt und
sind nicht zwangsliufig aussagekriftig fiir schulische Zusammenhénge.
Auf der Ebene der Verhaltenskonsequenzen schlieBBlich existieren drei verschiedene
Faktoren, die das Lernen sozial kompetenten Verhaltens beeinflussen: Erstens ist wich-
tig, welche kurzfristigen und langfristigen objektiven Konsequenzen auf das Verhalten
folgen. Zweitens ist die Verarbeitung dieser Konsequenzen wichtig, insbesondere die
Attribution von Erfolg und Misserfolg®. Nur wenn positive Verhaltenskonsequenzen
internal attribuiert werden, d.h. als Ergebnis des eigenen Verhaltens und nicht als Ergeb-
nis duflerer Bedingungen (Gluck, Zufall, Eigenschaften der Situation), wirken sie sich
positiv auf das Selbstvertrauen und auf die Motivation aus, das entsprechende Verhalten
hédufiger zu zeigen. Im Falle negativer Verhaltenskonsequenzen kann es umgekehrt
glinstig fiir den Erhalt eines positives Selbstbildes sein, wenn diese auf variable Ursa-
chen zurtickgefiihrt werden, d.h. auf fehlende Anstrengung oder die Schwierigkeit der
betreffenden Aufgabe (vgl. Meichenbaum 1979, S. 45 ff.; Pfingsten 1998a, S. 33). Drit-
tens ldsst auch die handelnde Person selbst der Handlung Konsequenzen folgen, indem
sie sich selbst fiir die Handlung lobt oder tadelt. Die Wichtigkeit von Selbstverstirkung
und Selbstbestrafung wird dabei durch verschiedene empirische Studien an Erwachsenen
und Kindern belegt (vgl. Meichenbaum 1979, S. 32 ff.; Pfingsten 1998a, S. 31 ff.; Pe-
termann/ Petermann 2000, S. 27).
Das Prozessmodell sozialen Verhaltens hat einen besonders hohen Erklarungswert fiir
die Aktualgenese von Verhalten. Dies bezieht sich vor allem auf aggressives und sozial
unsicheres oder #ngstliches Verhalten; Aufmerksamkeitsdefizite zu erkldren fillt mit
diesem Modell schwerer. Durch die Kombination mit den Theorien des Lernens am
Modell bzw. des instrumentellen Lernens ist auerdem ein biografischer Zugang méog-
lich, der die Ontogenese problematischen Verhaltens erkldrt,

22 Dies wird auch von Lauth postuliert (vgl. Lauth 1989, S. 845),

23 Mit Attributionen sind die subjektiv interpretierten Ursachen gemeint, auf die eine Person Erfolge oder
Misserfolge zurtickfiihrt. Diese lassen sich nach der Stabilitdt der zugeschriebenen Ursache (z.B. Begabung
vs. Anstrengung) und danach, ob sie innerhalb (internal) oder auBerhalb (external) des Individuums verortet
werden (z.B. Anstrengung vs. Gliick), in ein zweidimensionales Raster einordnen. Die Attribuierungsge-
wohnheiten einer Person unterscheiden sich je nach Erfolg oder Misserfolg, sind aber situationsiibergrei-
fend und relativ stabil (vgl. Hinsch 1998, S. 132f)).
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3.5 Bewertung und Integration der Ansiitze

In den vorangegangenen Abschnitten wurden drei Ansétze vorgestellt:

Der Ansatz des symbolischen Interaktionismus (vgl. Kap. 3.2) erméoglicht ein Verstidnd-
nis dessen, wie sich in der Interaktion zwischen Individuum und Umwelt eine individu-
elle Identitit entwickelt, wie Identitét in sozialen Situationen jeweils immer wieder neu
konstruiert wird und wie die Zuschreibung bestimmter Identitdtsmerkmale dazu fithren
kann, dass diese in die eigene Identitit iibernommen werden. Dabei wird die Balance
zwischen individuellen Bediirfnissen und gesellschaftlichen Erwartungen als Grundlage
von Identitét begriffen. Verhaltensauffilligkeiten kénnen auf gesellschaftlich-institutio-
neller Seite mit dem Grad der Flexibilitdt des Normensystems, auf individueller Seite
mit dem Grad der Beherrschung der fiir das Aushandeln von Identitit notwendigen
Kompetenzen erkldrt werden. In einem zweiten Schritt werden sie als Produkt eines
Interaktionsprozesses zwischen Individuum und Umwelt erklirt. Dieser Prozess fuhrt zu
einer Identitét, die diese Abweichung von gesellschaftlichen Normen enthélt. Der sym-
bolische Interaktionismus, hier besonders der Etikettierungsansatz, kann bezogen auf
den Unterricht mit verhaltensauffilligen Kindern einen umfassenden Begriindungszu-
sammenhang sowohl fiir identit4tsbildende Aspekte der Lernumgebung als auch fiir die
Konstruktion abweichender Identitit in sozialen Situationen bieten. Dabei wird versucht,
alle Arten von Abweichung zu erkliren, sodass er auf alle Kategorien schulisch auffalli-
gen Verhaltens anwendbar ist. Handlungsleitende Elemente fiir den Unterricht sind aus
diesem Ansatz aber nur in geringem Mafle ableitbar. Sie beziehen sich auf die Reflexion
von Normen und den bewussten und flexiblen Umgang mit Etikettierungen.

Der personenzentrierte Ansatz (vgl. Kap. 3.3) enthilt eine normative Zielsetzung, die
u.a. ,,Wahrnehmungslernen, Selbstachtung und giinstiges Selbstbild, klirende Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen Erleben einschliefilich der ethisch-religiosen Wertauffas-
sungen sowie die Bewdltigung von Stress-Belastungen® enthilt (Tausch/ Tausch 1998,
S. 9) und damit sehr gut den besonderen Zielsetzungen der Férderung von Kindern mit
dem Forderschwerpunkt im Bereich emotionale und soziale Entwicklung entspricht (vgl.
Kap. 6.2). Vor dem Hintergrund dieser Zielsetzung erklért er die Entstehung von psychi-
schen Problemen: Er geht davon aus, dass jeder Mensch iiber ein Selbstkonzept verfiigt,
in das die Wahrnehmungen des Individuums dann aufgenommen werden, wenn sie in
die bestehende Struktur integriert werden kdnnen. Verhaltensauffilligkeiten werden als
Resultat eines Selbstkonzepts aufgefasst, in das nur ein Teil der Erfahrungen integriert
werden kann. Erfahrungen, die nicht zum Selbstkonzept passen, werden als Bedrohung
abgewehrt. Entscheidend fiir die Entwicklung eines ausdifferenzierten Selbstkonzepts
ist, dass die Interaktionspartner, besonders Eltern, Lehrkriifte und andere Erziehende, die
Grundhaltungen Akzeptanz, Empathie und Kongruenz einnehmen und kommunizieren.
Diesen Ansatz anzuwenden impliziert also, Verhaltensauffilligkeiten auf psychische
Probleme, die ihrerseits wiederum umweltbedingt sind, zuriickzufiihren. Weiterhin gibt
er handlungsleitende Impulse, die gut erforscht sind. Zum Teil greift der personenzen-
trierte Ansatz auf lerntheoretische Erkenntnisse zuriick (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 31
ff.). Die Persdnlichkeitstheorie von Rogers wird lediglich von Myschker als Erkldrungs-
ansatz fiir Verhaltensauffilligkeiten beschrieben und von ihm als ,nicht sehr ergiebig
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und bisher durch empirische Untersuchungen nicht verifiziert (Myschker 2002, S. 105)
eingestuft. Andererseits werden die Grundhaltungen, insbesondere die Akzeptanz, héufig
als ein Element zur Intervention empfohlen (vgl. Mutzeck 2000, S. 220 ff.; Myschker
2002, S. 194) und gelten als empirisch abgesichert (vgl. Kap. 5.3.6).

Lerntheoretische Ansiitze (vgl. Kap. 3.4) gehen davon aus, dass Verhaltensauffilligkei-
ten in der Vergangenheit gelernt wurden und damit auch potenziell verlernbar sind. Sie
nennen Faktoren im Verhalten der Interaktionspartner, aber auch in der Person des Ler-
nenden, die sowohl das Lernen von Verhalten als auch das Ausfiihren bestimmter Ver-
haltensweisen beeinflussen. Dadurch bieten diese Theorieansétze die Méglichkeit, beob-
achtbare Merkmale der Interaktion zwischen zwei Personen daraufhin zu {iberpriifen, ob
sie auffilliges Verhalten eher begiinstigen oder eher verringern. Daneben konnen Sie
auch erklaren, wie auffélliges Verhalten in der Vergangenheit gelernt wurde. Weiterhin
enthalten sie handlungsleitende Elemente, d.h. sie geben Hinweise darauf, wie problema-
tisches Verhalten verindert werden kann. Entsprechend gibt es eine Vielzahl von Inter-
ventionskonzepten fiir den schulischen und den aufierschulischen Bereich, die auf der
Basis lerntheoretischer Annahmen erstellt wurden, meist in Verbindung mit Annahmen
zur kognitiven Informationsverarbeitung (vgl. Hinsch/ Pfingsten 1998; Petermann 1998;
Petermann u.a. 1999; Krowatschek/ Hengst 2004). Diese Konzepte sind zumeist gut
evaluiert und sind sowohl bei aggressivem als auch sozial unsicherem Verhalten als auch
bei Aufmerksamkeitsstsrungen und Hyperaktivitit wirkungsvoll. Genauer vorgestellt
wurde das Prozessmodell sozialen Verhaltens (Pfingsten 1998a), das neben den Verhal-
tenskonsequenzen auch kognitive und emotionale Aspekte berticksichtigt; Merkmale der
Personlichkeit flieBen als Situationsmerkmale in das Modell mit ein.

Fiir diese Arbeit wird ein integrierter Ansatz gewéhlt. Dies wird deshalb als moglich
erachtet, weil alle drei vorgestellten Ansétze mit unterschiedlichen Schwerpunkten die
Rolle der Umwelt fuir die emotionale und soziale Entwicklung von Individuen betonen.
Die Ausgangsbasis bildet das in Kap. 3.4.4 vorgestellte Prozessmodell sozialen Verhal-
tens und damit ein lerntheoretischer Zugang, denn dieses Modell ist relativ offen. Die fiir
die Erkldrung von Verhaltensauffilligkeiten relevanten Aspekte des symbolischen Inter-
aktionismus und des personenzentrierten Ansatzes konnen gut integriert werden. Sie
kénnen helfen, die personlichen Voraussetzungen sowohl des Kindes mit dem Férderbe-
darf emotionale und soziale Entwicklung als auch die sozialen Bedingungen der Interak-
tion im Klassenraum und der Personlichkeitseigenschaften der Interaktionspartner
(Lehrkrifte, Mitschiiler) genauer zu fokussieren.

Zur Beschreibung der persdnlichen Bedingungen des Kindes mit dem Fdrderbedarf
emotionale und soziale Entwicklung konnen zusitzlich sehr gut die in Kap. 3.2 und Kap.
3.3 beschriebenen Uberlegungen zur Identitit (symbolischer Interaktionismus) bzw. zum
Selbstkonzept (personenzentrierter Ansatz) herangezogen werden. Zwischen beiden
Konstrukten finden sich Parallelen: Der symbolische Interaktionismus geht davon aus,
dass Identitédt aus der Balance von individuellen Bediirfnissen und den zum Teil gesell-
schaftlich legitimierten Erwartungen der Interaktionspartner konstruiert wird, wahrend
der personenzentrierte Ansatz davon ausgeht, dass sich die Selbststruktur mit Hilfe der
Aktualisierungstendenz entwickelt, wobei das in der Aktualisierungstendenz enthaltene
Bediirfnis nach positiver Wertschétzung dazu fiihrt, dass auch Bewertungen und Erfah-
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rungen von Interaktionspartnern tibernommen werden. Dies impliziert, dass das Indivi-
duum erkennen kann, an welche Bedingungen die Wertschitzung der Interaktionspartner
gekoppelt ist — letztendlich finden sich somit auch hier die Erwartungen der Interak-
tionspartner wieder.

Der Unterschied zwischen beiden Ansitzen liegt hauptsdchlich in dem Fokus, den sie
auf das Individuum und seine soziale Umwelt richten. Im symbolischen Interaktionismus
wird als Voraussetzung fiir Identitit betont, dass individuelle und generalisierte Erwar-
tungen und Zuschreibungen anderer Personen internalisiert und in die Struktur der Iden-
titdt eingebunden werden miissen, und von dieser Voraussetzung her wird in einem
zweiten Schritt {iberlegt, wie dennoch Einzigartigkeit entstehen und mit den Erwartun-
gen der Interaktionspartner ausbalanciert werden kann. Dadurch wird in diesem Ansatz
die Rolle der sozialen Umwelt, d.h. der (institutionalisierten) Normsysteme und Rollen-
erwartungen betont. Der personenzentrierte Ansatz trifft dagegen ausgehend von der
individuellen Bediirfnisstruktur Uberlegungen, wie die Umwelt gestaltet sein sollte,
damit sich das Selbst ideal entfalten, d.h. alle Erfahrungen des Individuums integrieren
kann. In diesem Zusammenhang werden durch die Forderung, Akzeptanz, Empathie und
Kongruenz in allen Feldern zu verwirklichen (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 102), gesell-
schaftliche Voraussetzungen als Folge der Uberlegungen zum Selbstkonzept aufgegrif-
fen. Dennoch hat die Interaktion zwischen Gesellschaft und Individuum im symboli-
schen Interaktionismus einen deutlich hoheren Stellenwert.

Ein weiterer Unterschied liegt in der Normativitit der Theorien. Der symbolische Inter-
aktionismus ist eher deskriptiv, es wird versucht, die Wechselwirkung zwischen Indivi-
duum und Gesellschaft und die Konstruktion von Identitdt in sozialen Situationen zu
beschreiben. Wie diese Identitdt aussehen sollte, ist aber nur in sehr geringem Mafle
Gegenstand der Betrachtungen. Anders ist dies im personenzentrierten Ansatz: Die An-
nahme einer Aktualisierungstendenz als grundlegende Tendenz des Organismus in Rich-
tung einer wachsenden Selbstbeherrschung, Selbstregulierung und Autonomie und weg
von abhéngiger Kontrolle oder Kontrolle durch dufiere Kriifte (vgl. Rogers 1983, S. 422
ff.) gibt vor, welche Entwicklungsziele ein Individuum mit einem integrierten Selbst-
konzept hat. Bei Tausch und Tausch werden diese Entwicklungsziele explizit themati-
siert (vgl. Tauscl/ Tausch 1998, S. 9). Auch die drei therapeutischen Grundhaltungen —
Akzeptanz, Empathie und Kongruenz — werden normativ als Forderung fiir alle sozialen
Lebensbereiche beschrieben.

Die Lerntheorien lassen sich m.E. sowohl durch den symbolischen Interaktionismus als
auch durch den personenzentrierten Ansatz sinnvoll ergénzen:

Das interaktionistische Konstrukt der Identitdt ist hilfreich, um zwischen den Bediirfnis-
sen des Schiilers und der Anpassung an individuelle und an institutionelle Erwartungen
und Zuschreibungen zu unterscheiden. Auf diese Weise konnen ldngerfristige Prozesse
einer Ubernahme von Zuschreibungen mit Hilfe des Etikettierungsansatzes auch unter
Berticksichtigung institutioneller Normen erkldrt werden. Es gibt zwar sehr groRe Uber-
schneidungen zwischen beiden Ansitzen: Ebenso wie der symbolische Interaktionismus
beschreiben lerntheoretische Ansidtze unter besonderer Beriicksichtigung des sozialen
Umfeldes die Wechselwirkung von Ausgangssituation (einschlielich der in der Vergan-
genheit wahrgenommenen Identitdtszuschreibungen), Wahrnehmungen, Verhalten und
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Konsequenzen iiber einen lingeren Zeitraum, und auch mit lerntheoretischen Ansitzen
kann die Ubernahme von Etikettierungen in die Identitiit als stabile, internale Attribu-
tionsmuster erkldrt werden. Der Bezug zu den Verhaltensnormen des Umfeldes, insbe-
sondere zu institutionell geprigten Verhaltensnormen, wird mit dem Etikettierungsansatz
aber stirker explizit.

Der Personenzentrierte Ansatz und das mit ihm verbundene Konstrukt des Sel/bstkon-
zepts hat den Vorteil, dass Aufmerksamkeits- und Wahrnehmungsprozesse, die Voraus-
setzung auch fiir soziales Lernen sind, mit der Passung zum Selbstkonzept zumindest ein
Stiick weit erklidrt werden kénnen. AuBerdem resultieren aus der Beschreibung der Ak-
tualisierungstendenz (Autonomie, Selbstbeherrschung) und aus den forderlichen Einstel-
lungen (Akzeptanz, Empathie und Kongruenz) sehr klare normative Vorgaben fiir Erzie-
hungs- und Entwicklungsziele, die einerseits flir die Angemessenheit von Verhaltens-
konsequenzen, d.h. des Lehrerverhaltens, gelten und andererseits sehr gut zu den Foérder-
zielen fiir verhaltensauffillige Kinder passen. Daher kann der personenzentrierte Ansatz
auch zur Beschreibung der sozialen Bedingungen der Interaktionen im Klassenraum
hilfreiche normative Orientierungen bieten. Die auch empirisch als forderlich bestétigten
Grundhaltungen (Akzeptanz, Empathie, Kongruenz) kénnen hier vor allem als Einstel-
lungen, die die Lehrkraft als Verhaltensmodell zeigen sollte, aber auch als Einstellungen
der Mitschiiler in das Modell integriert werden. Daneben konnen sie auch zur Analyse
der Verhaltenskonsequenzen in das Modell integriert werden. Dies stimmt gut mit den
Annahmen des Etikettierungsansatzes iiberein, da akzeptierende, einfilhlende AuBerun-
gen objektiv in relativ geringem MafBe AuBerungen enthalten, die dem Interaktionspart-
ner stabile negative Persénlichkeitseigenschaften zuschreiben.

Fraglich ist, inwiefern verhaltenstherapeutische Interventionen mit dem personenzen-
trierten Ansatz zusammenpassen. Es gibt die Auffassung, dass gezielte Beeinflussung
von auflen im personenzentrierten Ansatz nicht notwendig ist bzw. ihm zuwiderl4uft, da
das Lernen im personenzentrierten Ansatz an der Aktualisierungstendenz ausgerichtet
werden sollte und daher ein persénlich bedeutsames Lernen intrinsisch motiviert von
»innen nach auflen® verlduft anstatt extrinsisch motiviert von ,,au3en nach innen“ wie in
den Lerntheorien behavioristischen Ursprungs (Goetze 1989b, S. 766). Andererseits geht
es auch dem personenzentrierten Ansatz um eine ,,systematische Stirkung der Innenkon-
trolle“ (Goetze 1989b, S. 770), um die Verantwortlichkeit des Lernenden selbst flir sei-
nen Lernprozess zu unterstiitzen. Und auch der personenzentrierte Ansatz schliefit nicht
aus, dass aufbauend auf den Grundhaltungen Akzeptanz, Empathie und Kongruenz ,,spe-
zifische Hilfen wirksam eingebracht werden kénnen“ (Goetze 1989b, S. 791). Dies be-
deutet aber auch, dass lerntheoretische Ansétze und der personenzentrierte Ansatz nur
dann theoretisch sinnvoll kombiniert werden kdnnen, wenn das optimistische Men-
schenbild des personenzentrierten Ansatzes zugrunde gelegt wird und nicht das eher
mechanistische der klassisch-behavioristischen Ansitze. Da die fehlende Betrachtung
innerer Vorgénge im Behaviorismus klassischer Art aber ohnehin eher ein Hilfskonstrukt
ist mit dem Ziel, dass alle theoretisch relevanten Vorginge beobachtbar bleiben, ist diese
Erweiterung relativ problemlos méglich. Hinzu kommt, dass das optimistische Men-
schenbild des personenzentrierten Ansatzes auch gut mit dem Ansatz des symbolischen
Interaktionismus vereinbar ist, da auch hier implizit davon ausgegangen wird, dass das
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Individuum eine ausgewogenen Balance zwischen den eigenen Erwartungen und den
Erwartungen der Umwelt anstrebt.

Diese Studie hat einen lerntheoretischen Erklarungsansatz zur Grundlage und verbindet
diesen mit dem Identititskonzept, insbesondere der darin enthaltenen besonderen Beto-
nung der Erwartungen der Umwelt, aus dem symbolischen Interaktionismus und mit den
eher normativen Vorgaben des personenzentrierten Ansatzes. Dies hat den Vorteil, dass
damit die unterschiedlichen Kategorien von Verhaltensauffilligkeiten (internalisierendes
Verhalten, externalisierendes Verhalten, Aufmerksamkeitsstérungen) sowohl ontogene-
tisch als auch aktualgenetisch umfassend erkldrt werden kénnen und dass entsprechend
Empfehlungen flir den Unterricht mit verhaltensauffilligen Kindern abgeleitet und empi-
risch iiberpriifbar gemacht werden kdnnen.

3.6 Schlussfolgerungen fiir den Unterricht

Aus dem theoretischen Ansatz dieser Studie ergeben sich zun4chst vor allem Schlussfol-
gerungen zum Lehrerverhalten und zum Umgangsstil, aber auch bereits zur Methodik:
Der Umgangsstil der Lehrkréfte mit den Schiilern bzw. in Teamsituationen der Lehrkraf-
te untereinander sollte von Akzeptanz, Empathie und Kongruenz geprigt sein — dabei ist
ein Element der Kongruenz, dass die Lehrkraft in der Lage ist, ihre Grenzen klar zu
vermitteln, ohne dabei die Beziehung zu den Schiilern zu gefihrden. Damit wird prézi-
siert, was sozial kompetentes Lehrerverhalten im Unterricht sein kann. Ein solches Leh-
rerverhalten miisste dazu fithren, dass sich die Schiiler selbst akzeptierender verhalten.
Begriindbar ist dies mit allen drei vorgestellten Theorieansitzen: Mit dem sozial-
kognitiven Ansatz kann diese Annahme dadurch begriindet werden, dass die Lehrkraft
ein Verhaltensmodell darstellt; mit dem personenzentrierten Ansatz dadurch, dass eine
akzeptierende, einfiihlende Umwelt laut Rogers dazu fiihrt, dass das Selbstkonzept glins-
tiger, d.h. flexibler ist und sich Individuen mit einem flexiblen Selbstkonzept akzeptie-
render und einfithlender verhalten; und mit dem symbolischen Interaktionismus dadurch,
dass stirker akzeptierendes, aber trotzdem selbstsicheres Lehrerverhalten dem Schiiler
mehr Raum lésst, die eigene Identitdt auszuhandeln, ohne dass aber der Verhandlungs-
partner seine eigenen Erwartungen zu unklar kommuniziert.

Bei Interventionen sollte der Schwerpunkt auf Verstirkung von sozial kompetentem
Verhalten auf Seiten der Schiiler gelegt werden; negative Konsequenzen bzw. Strafen
sollten aus logischen Verhaltenskonsequenzen bestehen und nicht willkiirlich sein. Dies
ist lerntheoretisch mit den Nebenwirkungen von Strafen begriindbar; mit dem Ansatz des
symbolischen Interaktionismus kann diese Forderung damit untermauert werden, dass
willkiirliche Strafen erstens ungtinstig fir das Lernen von Empathie sind und zweitens
stirker zu negativen Identititszuschreibungen fithren. Aus Sicht des personenzentrierten
Ansatzes ist sowohl Verstirkung als auch Bestrafung nicht unproblematisch, da in die-
sem Ansatz eine bedingungslose positive Wertschitzung gefordert wird. Durch gezielte
Verstirkung konnte der Schiiler den Eindruck gewinnen, dass er nur dann akzeptiert ist,
wenn er sich auf eine bestimmte Art und Weise verhilt — besonders dann, wenn die
Lehrkraft auflerhalb des Verstdrkungsprogrammes wenig Zuwendung kommuniziert.
Dieses Problem kann m.E. dadurch umgangen werden, dass die Entwicklungsziele und
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die Verstarkungsformen gemeinsam und im Konsens mit dem Schiiler festgelegt werden,
sodass die eigenen Ziele des Schiilers wirksam werden kénnen. Dies bedeutet auflerdem,
dass die Lehrkraft Interesse an den Intentionen und Beweggriinden des Schiilers zeigen
muss. Allerdings ist dies ein hoher Anspruch an alle Beteiligten, und im schulischen
Alltag ist vermutlich fraglich, ob die Schiiler ihre (evtl. unbewussten oder verdréngten)
Ziele kommunizieren kdnnen bzw. die Beziehung zwischen der Lehrkraft und dem
Schiiler so gut ist, dass sie das iiberhaupt fiir angemessen halten.

Ein adaptives Lehrerverhalten, d.h. ein Lehrerverhalten, mit dem die Anforderungen, die
an die Schiiler gestellt werden, an deren Leistungsfihigkeit angepasst werden, sollte sich
glinstig auf das Schillerverhalten auswirken, da es im Sinne des personenzentrierten
Ansatzes ermutigend und damit positiv auf das Selbstkonzept wirkt. Im lerntheoreti-
schen Sinne stellt die erfolgreiche Losung einer Aufgabe eine positive Verstidrkung dar —
unter der Bedingung, dass die Aufgabe nicht als zu leicht empfunden wird und damit der
Erfolg auf eine Bedingung der dufleren Situation zuriickgefithrt wird. Auch mit dem
symbolischen Interaktionismus ldsst sich Adaptivitdt insofern begriinden, als dass sich
Erfolgserlebnisse positiv auf die personale Identitdt auswirken miissten.
Mitentscheidungsméglichkeiten fiir die Schiiler lassen sich vor allem mit dem personen-
zentrierten Ansatz begriinden. Aus der Annahme eines grundlegenden Bediirfnisses nach
persénlicher Entwicklung, der Aktualisierungstendenz, ldsst sich ableiten, dass es sinn-
voll ist die Schiiler selbst Entscheidungen hinsichtlich ihres Lernprozesses treffen zu
lassen um auf diese Weise persdnlich bedeutsames Lernen zu erméglichen.

Tausch und Tausch legen den Schwerpunkt auf soziales Lernen und die Arbeit in Klein-
gruppen bzw. mit Tutoren (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 247 ff.). Die Wichtigkeit von
Gruppen- oder Partnerarbeit gerade fiir Schiiler mit dem Forderbedarf emotionale und
soziale Entwicklung ldsst sich aber auch aus dem Lernen am Modell herleiten, denn auch
Peers kénnen Modellfunktion iibernehmen. Mit dem symbolischen Interaktionismus ist
die Wichtigkeit von Gruppen- oder Partnerarbeit insofern begriindbar, als dass die Peer-
Peer-Interaktion ein wichtiges Erfahrungsfeld zur Aushandlung von Identitét bildet.

In Kap. 4 werden verschiedene methodische Konzepte vorgestellt, die fiir integrativen
Unterricht mit Kindern mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung em-
pfohlen werden. Insbesondere wird genauer prizisiert, wie Adaptivitit und Mitbestim-
mungsmdglichkeiten im Grundschulunterricht verwirklicht werden kénnen. Theoretische
Konzepte zum Umgangsstil und zur Klassenfiihrung werden dagegen nicht vorgestellt,
da diese aus den in diesem Kapitel dargestellten Erklérungsansitzen resultieren.
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4. Ausgewiihlte Unterrichtskonzepte fiir den
gemeinsamen Unterricht mit Schiilern mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

4.1 Einfithrung

In diesem Kapitel werden methodische Konzepte des integrativen Unterrichts mit Kin-

dern mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung im Grundschulbereich

(1.-6. Klasse) vorgestellt. Ziel dieses Kapitels ist dabei nicht, bestehende didaktische

Theorien auf ihren Ertrag hinsichtlich des Umgangs mit Verhaltensauffilligkeiten oder

Unterrichtsstorungen zu untersuchen' oder die theoretische Diskussion um die Methoden

und die mit ihnen verbundenen Begrifflichkeiten in ihrer gesamten Bandbreite und Tiefe

aufzuarbeiten. Dieses Kapitel bezieht sich auf die in Teil III dargestellte Studie. Daher
liegt bei der Beschreibung der Schwerpunkt darauf, die Anwendung von Unterrichtskon-
zepten, die mit den in Kap. 3 beschriebenen Theorien vereinbar sind, im integrativen

Unterricht zu beschreiben, um so Kriterien zu erhalten, die fiir die Operationalisierung in

der Unterrichtsbeobachtung genutzt werden konnen (vgl. Kap. 8).

Bei der Auswahl der Konzepte werden folgende Kriterien zu Grunde gelegt:

¢ Das Konzept muss mit den in Kap. 3 vorgestellten theoretischen Erklirungsansétzen
vereinbar sein. Daher scheiden beispielsweise Modelle aus, die auf tiefenpsychologi-
schen oder individualpsychologischen Annahmen beruhen, z.B. das Konzept der ,,In-
tegralen Komplettierung* von M. Vernooij (vgl. Myschker 2002, S. 189f.).

o Das Konzept sollte fiir die Umsetzung im integrativen Unterricht praktikabel sein.
Das bedeutet, dass Ansétze ausscheiden, die sonderschuliibliche Klassengréfien oder
eine spezielle Raumausstattung voraussetzen. Dies trifft auf viele der in der sonder-
padagogischen Literatur genannten strukturierten Ansétze zu, z.B. auf den Ansatz der
Reizreduktion nach Cruikshank (vgl. Hillenbrand 2003, S. 101 ff.), der die Einrich-
tung spezieller Lernkabinen voraussetzt und explizit nicht fiir den integrativen Unter-
richt empfohlen wird, da die Gestaltung des Klassenraums den Bediirfnissen von
Schiilern ohne den Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung diametral ent-
gegensteht (vgl. Goetze/ Neukiter 1989, S. 521 ff.; Myschker 2002, S. 174f.; Hil-
lenbrand 2003, S. 104f), oder auf den strukturiert-schiilerzentrierten Ansatz von
Goetze und Neukiter, der ebenfalls explizit als Rehabilitationsmodell fiir die segre-

I Hillenbrand (2003, S. 28 ff) gibt einen kurzen Uberblick uber die bildungstheoretische Didaktik, die
lerntheoretische Didaktik und die kritisch-kommunikative Didaktik und kommt zu folgender Einschitzung;
»Nur in der kritisch-kommunikativen Didaktik kommt die Problematik gestorter Unterrichtsprozesse zu
systematischer Geltung. Von diesem Ansatz gehen auch relevante Forschungsaktivititen zum Themenbe-
reich Unterrichtsstorungen, auffilliges Schiilerverhaiten oder didaktisches Handeln unter erschwerten Be-
dingungen aus“ (Hillenbrand 2003, S. 35).
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gierte Férderung konzipiert ist, mit dem Ziel der Riickschulung (vgl. Goetze/ Neuki-
ter 1989, S. 541 ff.; Myschker 2002, S. 194 ff.; Hillenbrand 2003, S. 183 ff.).

Das Konzept muss fiir Lehrkrifte durchfiihrbar sein, die {iber eine Ausbildung fiir
den Unterricht in Regelschulen verfiigen, d.h. es darf keine speziellen sonderpddago-
gischen oder therapeutischen Fachkenntnisse voraussetzen wie beispielsweise der
entwicklungspiadagogische Unterricht (vgl. Textor u.a. 2005, S. 57 ff.; Hofmann
2004).

Bei Konzepten aus dem Grundschulbereich muss dartiber hinaus gepriift werden, ob
diese Konzepte auch speziell fiir den integrativen Unterricht mit Kindern mit dem
Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung geeignet sind.

Fiir den integrativen Unterricht mit Kindern mit dem Férderbedarf im Bereich emotiona-
le und soziale Entwicklung lassen sich zwei unterschiedliche Linien ausmachen:

1.

Die in der Grundschuldidaktik verwurzelten Konzepte des gedffneten Unterrichts
(vgl. Kap. 4.3), verbunden mit Binnendifferenzierung (vgl. Kap. 4.2), Bewegungsan-
geboten (vgl. Kap. 4.4), Tutorensystemen {vgl. Kap. 4.5) und Teamteaching (vgl.
Kap. 4.6), werden filr die Integration von Kindern mit besonderem Forderbedarf
empfohlen, auch fiir die Integration von Kindern mit dem Férderbedarf emotionale
und soziale Entwicklung (vgl. Scholer 1999, S. 31 ff., Hillenbrand 2003, S. 220 ff.).
Diese Konzepte bieten gute Voraussetzungen fiir nicht-dirigierende, fordernde Unter-
richtstitigkeiten des Lehrers, wie sie im personenzentrierten Ansatz als entwick-
lungsfordernd erachtet werden (vgl. Kap. 3.3.3). Fiir Kinder mit dem Férderbedarf
emotionale und soziale Entwicklung wird zusétzlich empfohlen, die Offnung des Un-
terrichts mit Verfahren der piddagogischen Verhaltensmodifikation, Strukturierungs-
hilfen, Social-Skills-Traninings und Forderplanung zu verbinden (vgl. Hillenbrand
2003, S. 225).

Daneben gibt es seltener aus der Verhaltensgestortenpddagogik stammende, meist
therapeutisch orientierte Unterrichtskonzepte, die auch im integrativen Unterricht an-
gewendet werden. Dies gilt z.B. fiir den Entwicklungsp#édagogischen Unterricht (vgl.
Textor w.a. 2005, S. 57 ff.; Hofmann 2004), der an die Rahmenbedingungen des inte-
grativen Unterrichts angepasst werden kann, Hier besteht allerdings das Problem,
dass meist eine Zusatzqualifikation fiir die Lehrkrifte notwendig ist, weil diese nicht
Bestandteil der Lehrerausbildung fiir Lehrkrifte an Regelschulen sind.

Fragen der Leistungsbewertung werden in dieser Arbeit nicht behandelt, obwohl sie
Bestandteil des integrativen Unterrichts mit Schiilern mit dem Férderbedarf emotionale
und soziale Entwicklung sind. Fiir die Durchfiihrung und Auswertung der Unterrichtsbe-
obachtung sind diese Fragen aber nicht relevant (zur Problematik der Leistungsbewer-
tung im integrativen Unterricht vgl. Scholer 1993, S. 285 ff.; Heimlich 2003, S. 52f,;
Bohl 2004%).

2

In dem Artikel von Boh! geht es nicht um Leistungsbewertung im integrativen Unterricht, sondern um
Formen der Leistungsbeurteilung, die sich fiir den offenen Unterricht eignen. Da jedoch im integrativen
Unterricht haufig offene Unterrichtsformen angewendet werden (vgl. Kap. 4.3), ist die Problematik sehr
dhnlich.
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4.2 Binndendifferenzierter Unterricht
4.2.1 Begriff und Dimensionen der Binnendifferenzierung

,2unter Differenzierung wird einmal das variierende Vorgehen in der Darbietung und

Bearbeitung von Lerninhalten verstanden, zum anderen die Einteilung bzw. Zugehorig-

keit von Lernenden zu Lerngruppen nach bestimmten Kriterien. Es geht um die Einlo-

sung des Anspruchs, jedem Lernenden auf optimale Weise Lernchancen zu bieten, dabei
die Anspriiche und Standards in fachlicher, institutioneller und gesellschaftlicher Hin-
sicht zu sichern und gleichzeitig lernorientiert aufzubereiten® (Bonsch 1995, S. 21). Es
wird zwischen innerer Differenzierung (Binnendifferenzierung) und duflerer Differenzie-
rung unterschieden, beide Formen schliefen sich gegenseitig nicht aus (vgl. Klafki/

Stocker 1985, S. 119f). Auf Formen der duBeren Differenzierung, die eine Neubildung

von Lerngruppen zur Voraussetzung hat®, wird hier nicht néher eingegangen, da duBere

Differenzierung wegen ihrer segregierenden Wirkung flir die Integration von Kindern

mit sonderpddagogischem Forderbedarf, wenn iiberhaupt, lediglich fiir kurze Zeitspan-

nen als geeignet angesehen wird (vgl. Feuser 2002, S. 283). Binnendifferenzierung bzw.
innere Differenzierung umschlieft ,alle jene Differenzierungsformen, die innerhalb
einer gemeinsam unterrichteten Klasse oder Lerngruppe vorgenommen werden” (Klafki/

Stocker 1985, S. 119, Hervorhebung im Original; vgl. Bonsch 1995, S. 34; Vollstidt

1997, 8. 37).

Die Art der Binnendifferenzierung kann auf verschiedene Arten kategorisiert werden:

1. hinsichtlich der mit der Differenzierung verbundenen Lernziele,

2. hinsichtlich des Kriteriums, nach dem sich die Schiiler ihren Lernstoff aussuchen
bzw. ihn zugeteilt bekommen (Differenzierungskriteriumy);

3. hinsichtlich der Art und Weise, in der sich der Lernstoff und seine didaktische Auf-
bereitung fiir die unterschiedlichen Schiiler bzw. Schiilergruppen unterscheidet (Dif-
ferenzierungsform) und

4. hinsichtlich des Grades der Individualisierung der Aufgabenstellungen (Differenzie-
rungstiefe).

Hinsichtlich der Lernziele kann zwischen lernzielgleicher und lernzieldifferenter Diffe-

renzierung unterschieden werden (vgl. Klafki/ Stécker 1985, S. 128 f.): Lernzieldifferen-

te Differenzierung bedeutet, dass ein Unterrichtsthema in ein fiir alle Schiiler verbindli-
ches Basiswissen (Fundamentum) und ein Zusatzwissen (Additum) gegliedert ist. Nach
diesem Verstindnis sind die Differenzierung der Unterrichtsinhalte und der Schwierig-
keit (s.u.) lernzieldifferente Differenzierungsformen, wiahrend differenzierte Sozialfor-
men, Medien und Zuwendung lernzielgleiche Differenzierungsformen darstellen. Dies
ist nicht zu verwechseln mit zieldifferenter und zielgleicher Integration: Zieldifferente

Integration bedeutet, dass die Schiiler nach unterschiedlichen Rahmenplidnen unterrichtet

werden. In Berlin werden Schiiler mit den Forderschwerpunkten Lernen und geistige

Entwicklung zieldifferent integriert. Kinder mit dem Férderbedarf emotionale und sozia-

3 Mit guBerer Differenzierung wird die systematische Neubildung von Lerngruppen mit dem Ziel, hinsicht-
lich des Differenzierungskriteriums moglichst homogene Lerngruppen zu erhalten, bezeichnet (vgl. Voll-
stadt 1997, S. 37).
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le Entwicklung werden diesem Verstindnis nach grundsitzlich zielgleich unterrichtet

(vgl. SenBJS 2005a, §18).

Die beiden wichtigsten Differenzierungskriterien fur die innere Differenzierung sind die

Interessen bzw. Neigungen und die Leistungsfihigkeit der Schiiler, d.h. das Lerntempo,

die Vorkenntnisse und Lernvoraussetzungen wie z.B. Sprachkompetenz oder Arbeits-

techniken. Weitere Differenzierungskriterien, die allerdings fiir die innere Differenzie-
rung eher weniger bedeutend sind, sind z.B. Alter, Geschlecht, Religionszugehdrigkeit
und Behinderung (vgl. Bénsch 1995, S. 21 ff.; Meschenmoser 2000, S. 57). Es kdnnen
auch mehrere Differenzierungskriterien gleichzeitig berticksichtigt werden. Die Schul-
leistung bzw. die Leistungsfihigkeit ist vermutlich bei weitem das haufigste Differenzie-
rungskriterium, zumal die Notwendigkeit von Binnendifferenzierung hdufig mit der

Heterogenitédt der Schulleistungen und der hoheren Effektivitdt des Unterrichts begriin-

det wird (vgl. Vollstadt 1997, S. 39; Bonsch 2002a, S. 5). Innere Differenzierung nach

Interessen kommt in der Grundschule vor allem in Verbindung mit Formen des offenen

Unterrichts vor.

Die Differenzierungsformen konnen zunichst einmal in quantitative und qualitative

Differenzierung eingeteilt werden. Quantitative Differenzierung bedeutet, dass sich die

Aufgabenmenge unterscheidet. Diese Form der Differenzierung gilt als problematisch,

da auf diese Weise je nach Attraktivitdt der Zusatzaufgaben entweder besonders moti-

vierte oder besonders langsame Schiiler ,bestraft werden (vgl. Thurn 1997, S. 32).

Qualitative Differenzierung bedeutet, dass die Art der Aufgaben unterschiedlich ist. In

diesem Bereich gibt es unterschiedliche Unterformen (vgl. Klafki/ Stocker 1985, S. 133

ff.; Bonsch 1995, S. 25; Vollstadt 1997, S. 39; Jansen 1998, S. 10; Paradies/ Linser

2001, S. 36 ff.):

o Die Schwierigkeit bzw. die Komplexitdt der Aufgaben wird differenziert. Dies kann
z.B. dadurch erreicht werden, dass ein unterschiedlicher Verarbeitungsgrad des Ge-
lernten verlangt wird: Reproduktion, Anwendung, Transfer, Neustrukturierung, pro-
duktive Verarbeitung oder kreativer Umgang. Arbeiten die Schiiler an offenen Auf-
gabenstellungen, die verschiedene Losungswege und unterschiedliche Losungen auf
verschiedenen Niveaustufen zulassen wie beispielsweise beim kreativen Schreiben
(vgl. Spinner 1993, S. 17 ff.; Payrhuber 1996, S. 39 ff.), kann auch von ,,Selbstdiffe-
renzierung® gesprochen werden, da hier ,die Differenzierung sozusagen durch die
Bearbeitung der Kinder selbst erfolgt, dadurch dass sie die Aufgabe auf ihrem jewei-
ligen Lern- und Entwicklungsstand bearbeiten* (Demmer-Dieckmann 2001, S. 119).

e Die Lerninhalte, an denen die Schiiler arbeiten, werden differenziert. Das kann be-
deuten, dass die Schiiler an unterschiedlichen Aspekten eines Lerngegenstandes ar-
beiten. Es kann aber auch bedeuten, dass sie an véllig unterschiedlichen Lerngegen-
stdnden arbeiten, beispielsweise wenn nach Interesse differenziert wird oder wenn
individuell der Umgang mit unterschiedlichen bereits erarbeiteten Lerninhalten geiibt
wird (bei Boénsch gemeinsam mit der Differenzierung der Aufgabenschwierigkeit zur
»thematisch-intentionalen Differenzierung“ zusammengefasst, vgl. Bonsch 1995, S.
25)

e Die Sozialformen, in denen die Schiiler arbeiten, werden differenziert. So kénnte z.B.
ein Tutorensystem (vgl. Kap. 4.5) auch zur inneren Differenzierung eingesetzt wer-
den; oder Kinder, die Schwierigkeiten haben, in einer Kleingruppe mitzuarbeiten, ar-
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beiten zu zweit mit einem Partner (,,soziale Differenzierung* bei Bonsch 1995, S.
25).

o Die Medien und Hilfsmittel, die die Schiiler benutzen, werden differenziert; z.B.
benutzen einige Schiiler Hilfsmittel, mit denen sie konkret handeln kdnnen, andere
Schiiler benutzen Hilfsmittel in Form von bildlichen Darstellungen oder arbeiten oh-
ne Hilfsmittel. Eine andere Variante ist, die Lernmaterialien je nach den Bediirfnis-
sen der Schiller unterschiedlich zu gestalten, z.B. indem Kindern mit Leseschwierig-
keiten eine grofBere Schrift angeboten wird (,,mediale Differenzierung® bei Bonsch
1995, S. 25).

o die Zuwendung, die die Lehrkraft einzelnen Schiilern widmet, wird differenziert.
Dies meint sowohl affektive Zuwendung als auch Zuwendung in Form von Hilfestel-
lungen. Allerdings ist von aufien schwer zu unterscheiden, ob die Lehrkraft dies als
Mittel der Differenzierung bewusst einsetzt oder nicht”.

In der Literatur werden Differenzierungskriterien und Differenzierungsformen zum Teil
vermischt (vgl. z.B. Gehrmann 1997, S. 123f.; Paradies/ Linser 2001, S. 36 ff.). M.E. ist
es aber fiir die Analyse von Unterricht sinnvoll, beide Dimensionen zu trennen, denn das
Differenzierungskriterium betrifft die Gruppierung der Schiiler; die Differenzierungs-
form betrifft die Darbietung der Unterrichtsinhalte. Je nach Differenzierungskriterium
sind unterschiedliche Differenzierungsformen sinnvoll, da die Annahmen tiber die Schii-
ler hinsichtlich des Differenzierungskriteriums die Voraussetzung sind, um die Differen-
zierungsformen wihlen und ausgestalten zu kénnen. Forschungsmethodisch ist relevant,
dass die meisten Differenzierungsformen unmittelbar beobachtbar sind, die Differenzie-
rungskriterien dagegen nur, wenn die Schiiler den Beobachtern bekannt sind. Sie kénn-
ten eher durch eine Befragung der Lehrkrifte ermittelt werden.

Die Differenzierungstiefe ist m.E. deshalb als vierte Kategorie notwendig, da weder die

Bestimmung von Differenzierungskriterien, noch die bloBe Form der Differenzierung

darliber etwas aussagt, wie stark der Unterricht individualisiert ist. Je nach Unterrichts-

form und Grad der Offnung des Unterrichts konnen unterschiedlich viele Schiiler die
selbe Aufgabenstellung bearbeiten. Im Extremfall arbeitet jeder Schiiler an einer anderen

Aufgabenstellung — dann wire die gegenseitige Unterstiitzung der Schiiler wihrend der

Arbeit an der Aufgabenstellung deutlich erschwert (vgl. Vollstddt 1997, S. 37).

4.2.2 Diskussion im Hinblick auf den gemeinsamen Unterricht mit Kindern
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

In der integrationspddagogischen Literatur wird Binnendifferenzierung iibereinstimmend
empfohlen bzw. als notwendiger Bestandteil eines integrativen Unterrichts gesehen (vgl.
Jaumann 1996; Wocken 1998, S. 40; Lersch 2001, S. 75 ff.; Feuser 2002, S. 284), auch
bei Kindern mit dem Férderbedarf emotionale und soziale Entwicklung (vgl. Gehrmann
1997, S. 123 ff; Myschker 1999, S. 265 f.). Dartiber hinaus gilt Binnendifferenzierung
als Merkmal fiir guten Unterricht in allen Schulformen — von der Grundschule bis zur

4 Bdnsch nennt statt dessen die ,,methodische Differenzierung®, bei der ,,das Mafy der Erlduterungen oder das
Lern~ und Arbeitstempo variiert (Bonsch 1995, S. 25). Diese Form konnte je nach konkreter Ausgestal-
tung hier auch der quantitativen Differenzierung zugeordnet werden.
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gymnasialen Oberstufe und Berufsschule (vgl. Klafki/ Stocker 1985; Horlein 1997; Pa-
radies 2003; Bosse 2003; Meyer 2003, S. 39). Begriindet wird dies mit dem Ziel, alle
Schiiler mit ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen optimal zu férdern sowie sozi-
ales Lernen, insbesondere die Entwicklung von Selbststidndigkeit, Kontakt- und Koope-
rationsfdhigkeit zu unterstiitzen. Auch positive Effekte auf die Lernmotivation werden
vermutet (vgl. Klafki/ Stocker 1985, S. 121 ff.; S. 149; Vollstdadt 1997, S. 36f.). Beson-
dere Empfehlungen zur Art der Differenzierung werden flir den Unterricht mit Schiilern
mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung nicht gegeben.

Strittig ist dabei allerdings, wie weit Differenzierung gehen darf: Feuser fordert als
Grundlage fiir integrativen Unterricht die ,,Kooperation aller Kinder miteinander am
Gemeinsamen Gegenstand in Projekten, Vorhaben, offenem Unterricht” (Feuser 2002, S.
283, Hervorhebungen im Original®); dies sei die zentrale Kategorie einer integrativen
Padagogik (Feuser 2002, S. 287). Dies wird mit seinem Integrationsverstindnis begriin-
det, demzufolge ,,Integration (...) unter reformpadagogischen Gesichtspunkten zu ver-
stehen (ist) als kooperative Tdtigkeit im Kollektiv, in das die Lehrenden in gleicher Wei-
se wie die Lernenden einbezogen sind* (Feuser 2002, S. 284). Feuser befiirwortet fiir
den integrativen Unterricht auch Binnendifferenzierung — unter der Bedingung, dass alle
Schiiler an einem gemeinsamen Lerngegenstand arbeiten. Eine Differenzierung der
Lerninhalte wird im Gegensatz zu der in Kap. 4.2.1 vorgestellten Auffassung dagegen
als duflere Differenzierung kategorisiert, auch wenn die Kinder in einem gemeinsamen
Unterrichtsraum und nur voriibergehend an unterschiedlichen Inhalten arbeiten (vgl.
Feuser 2002, S. 289).

Wocken hingegen stellt die Ausschlieilichkeit des Theorems des gemeinsamen Lernge-
genstandes in Frage und befiirwortet statt dessen eine ,,dynamische Balance von diffe-
renzierenden und integrierenden Lernsituationen“ (Wocken 1998, S. 40)°. Dabei unter-
scheidet er verschiedene Arten von Lernsituationen, die sich hinsichtlich des Inhaltsas-
pektes, d.h. des Bezugs auf individuelle inhaltliche Ziele der Schiiler, und des Bezie-
hungsaspektes, d.h. der Struktur der Kommunikation untereinander, unterscheiden. Er
beflirwortet auch ,.koexistente Lernsituationen®, die dadurch gekennzeichnet sind, dass
die Schiiler auf der inhaltlichen Ebene individuell an ihren Aufgabenstellungen arbeiten,
wihrend soziale Austauschprozesse auf der Beziehungsebene eher Nebenprodukt sind
(vgl. Wocken 1998, S. 41 ff)). ,,Dieser ,groBie Teil* eines integrativen Unterrichts wird
durch das Theorem des gemeinsamen Gegenstandes unzureichend einbezogen, wenn
nicht gar als desintegrativ ausgeblendet” (Wocken 1998, S. 43).

Ein hdufiger Kritikpunkt an der Forderung nach binnendifferenziertem Unterricht ist die
erhohte Arbeitsbelastung der Lehrkrifte, die dazu fiihrt, dass viele Lehrkrifte zwar Dif-
ferenzierung beflirworten, aber nicht praktizieren (vgl. Vollstidt 1997, S. 39). Als Abhil-
fe wird vorgeschlagen, einen Teil der Vorbereitungsarbeit an die Schiiler zu delegieren,;
so kdnnten z.B. die Schiiler selbst geeignete Informationen und geeignetes Material zu
dem jeweiligen Unterrichtsthema beschaffen (vgl. Jansen 1998, S. 10). AuBerdem k&n-
nen in einem Unterricht, der auf der Arbeit in Projekten basiert, die Aufgabenstellungen

5 Die didaktische Theorie von Feuser ist komplex und kann daher hier nur verkiirzt dargestellt werden.
6 Damit ist gemeint, dass es sowohl individuelle als auch gemeinsame Lernangebote geben sollte; fhnliches
fordert auch Jaumann (vgl. Jaumann 1996, S. 43).
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gemeinsam mit den Schiilern entwickelt werden (vgl. Paradies 2003, S. 23). Dennoch hat
letztendlich die Lehrkraft die Verantwortung dafiir, dass Aufgabenstellungen und Mate-
rial von den Schiilern zu bewiiltigen sind — dies gilt entsprechend aber auch fiir Unter-
richt ohne Binnendifferenzierung.

Ein weiterer Kritikpunkt an der Forderung nach Binnendifferenzierung ist, dass eine
methodisch nicht durchdachte Differenzierung auch negative Folgen haben kann, bei-
spielsweise wenn leistungsschwache Schiiler bemerken, dass ihre Arbeitsergebnisse fiir
den gemeinsamen Lernprozess nicht relevant sind bzw. wenn leistungsstarke Schiiler
den Eindruck haben, dass sie einfach nur mehr Aufgaben zum gleichen Thema bewilti-
gen miissen als die anderen Schiiler und dass sie hidufig auf andere Schiiler warten und
ihnen helfen miissen (vgl. Jansen 1998, S. 10). M.E. ist dieser Kritikpunkt aber kein
Argument gegen Binnendifferenzierung, da diese Probleme auch im nicht binnendiffe-
renzierten Unterricht auftreten, vermutlich dort sogar verstirkt. Er weist eher auf die
Notwendigkeit hin, Binnendifferenzierung so zu gestalten, dass alle Schiiler moglichst
optimal gefordert und gefordert werden — die leistungsstarken genauso wie die leistungs-
schwachen (vgl. Jansen 1998, S. 10), beispielsweise indem durch die Arbeit an unter-
schiedlichen Themen oder Unterthemen alle Schiiler zum gemeinsamen Unterrichtsvor-
haben beitragen kdnnen.

Zu diskutieren bleibt, ob Binnendifferenzierung auch ohne die Offnung von Unterricht
(vgl. Kap. 4.3) didaktisch sinnvoll eingesetzt werden kann. Zumindest ein Unterricht, in
dem nicht nur nach schulischer Leistung, sondern auch nach Interessen der Schiiler dif-
ferenziert wird, impliziert einen gewissen Grad der Offnung im inhaltlichen Bereich
(vgl. Kap. 4.3.1). Aber auch wenn die Schulleistungen als Differenzierungskriterium
gewdhlt werden, hat eine Verbindung mit gedffneten Unterrichtsformen den Vorteil,
dass eine Differenzierung ,,von unten* (Briigelmann 2002, S. 38 ff.) leichter méglich ist,
d.h. die Differenzierung wird nicht von der Lehrkraft vorgegeben, sondern entsteht da-
durch, dass die Schiiler zwischen unterschiedlich schwierigen Aufgaben oder zwischen
unterschiedlichen Formen der Bearbeitung wihlen kénnen bzw. selbst Aufgaben entwer-
fen. Damit ist eine bessere Passung von Lernstoff und Lernstand bzw. Interessen mog-
lich. Eine Differenzierung nach Leistung kann aber auch im eher frontal ausgelegten
Unterricht sinnvoll eingesetzt werden, beispielsweise mit Ubungssequenzen, in denen
die Schiiler alleine oder in Gruppen an unterschiedlichen Aufgabenstellungen arbeiten
(vgl. von der Groeben 1997, S. 7f.; Jansen 1998, S. 11).

4.3 Offener Unterricht
4.3.1 Begriff und Dimensionen des offenen Unterrichts

,»Offener Unterricht* ist keine in sich geschlossene Idee bzw. kein in sich geschlossenes
Konzept, sondern eher eine pddagogische Bewegung bzw. Ideengruppe von unterschied-
lichen Konzepten, denen die ,Bereitschaft, unterrichtliche Aktivititen von spontanen
Interessen und grundlegenden Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler abhingig zu
machen™ (Nauck 1993, S. 173), gemeinsam ist. Aufgrund dessen gibt es eine Vielfalt
von Versuchen, den Begriff ,,offener Unterricht einzugrenzen, die sich meist auf die
Ziele des offenen Unterrichts sowie auf die Verdnderungen in der Lehrerrolle und in der
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Schiilerrolle beziehen (vgl. die Ubersichten bei Nauck 1993, S. 175f. und E. Jiirgens
1994, S. 42 ff)).

Einen Versuch, den Begriff ,,offener Unterricht“ mit Hilfe eines zentralen Merkmals zu
definieren, macht Neuhaus-Siemon: ,Mit dem Terminus offener Unterricht wird im
Unterschied zum geschlossenen Unterricht ein Unterricht bezeichnet, dessen Unter-
richtsinhalt, -durchfithrung und -verlauf nicht primér vom Lehrer, sondern von den Inte-
ressen, Wiinschen und Féhigkeiten der Schiiler bestimmt wird. Je mehr Selbst- und Mit-
bestimmung dem Schiiler in der Frage, wann er was und wie lernen will, zugebilligt
wird, um so offener ist der Unterricht. Der Grad der Selbst- und Mitbestimmung des zu
Lernenden durch den Schiiler wird zum entscheidenden Kriterium des offenen Unter-
richts“ (Neuhaus-Siemon 1989, S. 407; dhnlich bei Schéler 1999, S. 31; Ramseger 1977,
S. 22 ff.; Wallrabenstein 2001, S. 54).

Diese Definition hat fiir empirische Untersuchungen den Vorteil, dass sie gleichzeitig
offen genug ist, die verschiedenen Formen offenen Unterrichts (vgl. Kap. 4.3.2) zu fas-
sen, und einschrinkend genug, um diese von Formen des lehrerzentrierten Unterrichts
abzugrenzen. AuBerdem ist das genannte Hauptkriterium von offenem Unterricht, der
Grad der Selbst- und Mitbestimmung, quantifizierbar. Verinderungen in der Schiiler-
und Lehrerrolle dahingehend, dass die Schiiler zunehmend die Verantwortung fiir ihren
Lernprozess iibernehmen und die Lehrkraft eher eine begleitende, unterstiitzende und
beratende Rolle einnimmt (vgl. E. Jurgens 1994, S. 42 {f.), ergeben sich als Folgeeffekte
der Selbst- und Mitbestimmung durch die Schiiler. Inwiefern dariiber hinaus ,,offener
Unterricht und ,,schiilerzentrierter Unterricht“ synonym benutzt werden konnen, ist
strittig. Konstitutiv fiir den schiilerzentrierten Unterricht ist, dass er an den Interessen der
Schiiler ausgerichtet ist. Das muss je nach Definition nicht zwangsldufig Mitentschei-
dungsmoglichkeiten fiir die Schiiler enthalten, denkbar wire auch, dass die Lehrerin
Inhalte und Methodik vorgibt, dabei aber beriicksichtigt, was ihrer Meinung nach die
Bediirfnisse und Interessen der Schiiler sind (vgl. Neuhaus-Siemon 1989, S. 407; E.
Jirgens 1994, S. 46f.). Offener Unterricht ist dagegen dadurch, dass die Schiiler mitent-
scheiden diirfen, offen fiir die Interessen der Schiiler und damit auch schiilerzentriert,
wenn auch in unterschiedlich hohem Mafle. Die Begriffe sind somit nicht synonym,
weisen aber einen groBen Uberschneidungsbereich auf.

Um Offenen Unterricht zu beschreiben, ihn analytisch fassen und operationalisieren zu
konnen, gibt es unterschiedliche Listen von mehr oder weniger gut beobachtbaren und
mehr oder weniger trennscharfen Kriterien dafiir, wann Unterricht als ,,offen bezeichnet
werden kann (vgl. Ramseger 1977, S. 52 ff.; Wagner 1978, S. 53ff.; E. Jiirgens 1994, S.
461.). Eine Kurziibersicht tiber drei Kriterienlisten, die sich auch fiir empirische Untersu-
chungen eignen, gibt Tabelle 4.3.1. Die unterschiedlichen Autoren legen ihre Schwer-
punkte auf unterschiedliche Bereiche, dabei sind die Dimensionen zum Teil deckungs-
gleich, zum Teil tiberlappen sie sich. Zu beriicksichtigen ist, dass sdmtliche Dimensionen
Kontinuen bilden mit den Polen ,,v6llige Offenheit“ und ,,vélliges Fehlen von Offnung®,
zwischen denen sich der Unterricht dann bewegen kann.
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Tabelle 4.3.1: Dimensionen der Offnung: Vergleich der Modelle von Ramseger (1977),
Wagner (1978) und E. Jiirgens (1994)

Ramseger 1977 Wagner 1978 E. Jiirgens 1994
Offenheit Organisatorisch-methodisches
in der Organisationsform . Vorgehep
Methodische Offenheit Arbeits- und Sozialformen
Offenheit
im kognitiven Bereich B
Inhaltliche Offenheit o Offenheit . Inhaltliche Zielbestimmung und
im inhaltlichen Bereich Planung
Offenheit Sozial-emotionales
— im sozioemotionalen Bereich Lernklima
Offenheit gegeniiber

Institutionelle Offenheit der Welt auBerhalb der Schule B

_ — Lemkontrollen

Im Folgenden werden die Dimensionen von Wagner genauer vorgestellt, da diese am
konkretesten ausformuliert sind. AuBerdem wird bei ihnen sowoh! die Offnung gegen-
iiber der Welt auBerhalb der Schule als auch der sozioemotionale Bereich beriicksichtigt.
Diese Dimensionen werden auch von Briigelmann (1998, S. 16) bei der Analyse unter-
schiedlicher Begriffsbestimmungen zum offenen Unterricht beriicksichtigt; seine flinf
aus der Literatur extrahierten Grunddimensionen der Offnung entsprechen weitestgehend
denen von Wagner (1978). In aktuellen empirischen Untersuchungen werden ebenfalls
dhnliche Dimensionen zur Bestimmung von Offenheit verwendet, z.B. bei Hartinger
(2005, S. 398). Das Merkmal, dass Lernkontrollen sowohl in Form von Selbstkontrolle
als auch von Mitschiilern und Lehrkriften durchgefithrt werden (vgl. E. Jiirgens 1994, S.
47), wird nicht beriicksichtigt, da es nicht in Zusammenhang mit den Mitentscheidungs-
moglichkeiten der Schiiler steht und es daher m.E. kein spezifisches Merkmal von offe-
nem Unterricht, sondern eher allgemein ein Qualitdtsmerkmal von Unterricht ist. Die
Kriterien, die Ramseger aufstellt, eignen sich nur begrenzt fiir die Analyse von Unter-
richt, da sie nicht in allen Punkten trennscharf sind (vgl. Ramseger 1977, S.27 ff.). Die
Dimensionen von Wagner erscheinen somit fiir die Anwendung in der Unterrichtsbeo-
bachtung als am besten geeignet.

Wagner entwickelt aus der Analyse von Berichten iiber den offenen Unterricht fiinf
Dimensionen der Offenheit; sie implizieren keine Wertung, sondern sind deskriptiv
gemeint. Die Dimensionen der Offenheit sind explizit als Frageraster zur Einordnung
einzelner Unterrichtssequenzen hinsichtlich ihrer Offenheit geeignet.

1. Offenheit in der Organisationsform:

e Grad, in dem die Schiiler selbst bestimmen kénnen, wann, wie lange und mit
wem sie arbeiten.

2. Offenheit im inhaltlichen Bereich:

e Grad, in dem die Schiiler selbst iiber die Unterrichtsinhalte bestimmen kénnen —
als ganze Gruppe (z.B. bei der Wahl eines Oberthemas flir die Projektarbeit) oder
als Individuen (z.B. in der Freiarbeit);

e Grad, in dem die Unterrichtsinhalte fiir die Schiiler relevant sind.
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3. Offenheit im kognitiven Bereich:

o Grad des Umfangs, in dem der Schiiler sein eigenes Vorgehen bestimmen kann
oder muss (entdeckendes Lernen);

¢ Grad der Komplexitit der angesprochenen kognitiven Ebenen; Kreativitét;

o Grad der fachlichen Breite, d.h. wie ficherlibergreifend gearbeitet wird;

s Grad der Kritikméglichkeiten, d.h. das AusmaB, in dem die Schiiler kritisch ge-
geniiber der in Biichern oder von der Lehrkraft vermittelten Sichtweise sein diir-
fen — auch hinsichtlich der ,kritischen* Einstellung der Lehrkraft z.B. zu gesell-
schaftlichen Themen.

4. Offenheit im sozioemotionalen Bereich:

o Grad der sozialen Reversibilitdt (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 166 ff.), d.h. in-
wieweit der Umgang miteinander demokratisch ist;

e Grad, in dem auch soziale und emotionale Bediirfnisse berticksichtigt werden.

5. Offenheit gegeniiber der Welt auflerhalb der Schule

o Grad, in dem die Schule die Umwelt hereinholt;

¢ Grad, in dem die Schule von sich aus auf die Umwelt bzw. die Gemeinde zu geht,
z.B. mit Exkursionen oder Projekten, fiir die auBerhalb des Schulgebédudes gear-
beitet wird, aber auch indem Angebote fiir Erwachsene gemacht werden (vgl.
Wagner 1978, S. 53 ff.).

Zu beriicksichtigen ist, dass diese Dimensionen zwar voneinander abhéngig sind, aber je
nach Unterrichtsform unterschiedlich stark ausgeprégt sein kénnen. Teilweise konnen sie
sogar gegenldufig wirken: So erfordert beispielsweise das Unternehmen von Exkursio-
nen mit der ganzen Klasse, dass die Mitbestimmungsmdéglichkeiten der Schiiler im orga-
nisatorischen Bereich zumindest eingeschrinkt sind. Hinzu kommt, dass einige Dimen-
sionen schwer zu operationalisieren sind; das betrifft besonders die Offenheit im sozio-
emotionalen Bereich und die Offenheit im kognitiven Bereich.

In Kap. 4.3.2 werden die hiufigsten Formen des offenen Unterrichts vorgestellt: Das
Stationslernen, das Werkstattlernen, die Tages- und Wochenplanarbeit, die Projektarbeit
und die Freiarbeit. AnschlieBend werden in Kap. 4.3.3 Merkmale der Gestaltung der
Lehrer-Schiiler-Beziehung beschrieben; als ein Beispiel, wie eine offene Lehrer-Schiiler-
Beziehung im Unterricht verwirklicht werden kann, wird die Arbeit im Klassenrat vor-
gestellt.

4.3.2 Formen des offenen Unterrichts
4.3.2.1 Stationslernen
Stationslernen’ ist dadurch gekennzeichnet, dass fiir die Schiiler in- und auBerhalb des

Klassenraums mehrere verschiedene, meist thematisch zusammenhiingende ortsfeste
Lernstationen bereitstehen, d.h. auf Tischen o.4. liegt jeweils eine zu bearbeitende Auf-

7 Einige Autoren benutzen die Begriffe ,,Stationslernen® und ,,Lernzirkel“ synonym (vgl. Stein/ Faas 1999, S.
185). Allerdings wird der Begriff ,Lemzirkel im Allgemeinen eher fir die Variante des Stationslernens
verwendet, bei der es fiir die einzelnen Stationen eine Zeitvorgabe gibt ~ analog zum Zirkeltraining im
Sportunterricht, aus dem sich das Stationslernen entwickelt hat.
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gabenstellung inklusive des Arbeitsmaterials bereit. Die Aufgaben sollten mdoglichst
unterschiedliche Lerntypen und Reprisentationsebenen ansprechen und Mdglichkeiten
zur Selbstkontrolle enthalten. Die unterschiedlichen Lernstationen kénnen als Pflicht-
und Wahlstationen markiert werden. Die Schiiler arbeiten jeweils an den einzelnen Lern-
stationen. Wenn sie die Aufgabe erledigt haben, oder alternativ wenn die vorher festge-
legte Bearbeitungszeit abgelaufen ist, wechseln sie zur ndchsten Lernstation. Ziel des
Stationslernens ist es, innerhalb eines vorgegebenen inhaltlichen Rahmens ,,selbststandi-
ges Lernen, Einflussnahme auf Ziele und Inhalte, die Entwicklung eigener Fragestellun-
gen und deren Bearbeitung® zu ermdglichen (Stein/ Faas 1999, S. 185; vgl. Paradies/
Linser 2001, S. 56f.; Bonsch 2002b, S. 162; Bauer 2004, S. 19).

Inwiefern die Schiiler selbst organisatorische Aspekte bestimmen, z.B. Sozialform, Rei-
henfolge der Stationsbearbeitung oder Dauer der Aufgabenbearbeitung, héngt von den
konkreten Vorgaben bei der Durchfiilhrung des Stationslernens ab. Auch die Offenheit
im inhaltlichen Bereich ist dadurch, dass Pflichtaufgaben in sehr unterschiedlichem
Umfang vorgegeben werden kénnen, sehr variabel; die Lehrkraft gibt durch das Angebot
zumindest einen inhaltlichen Rahmen vor (vgl. Bauer 2004, S. 19). Dabei ist es moglich,
die Stationsarbeit vollig lehrergelenkt durchzufithren und lediglich Arbeitsblitter auf
einzelne Stationen zu verteilen; dies entspricht aber nicht den Intentionen und Zielen, die
mit dem Stationslernen verbunden sind. Auf der anderen Seite kann Stationslernen auch
sehr weitgehend getffnet werden, bis dahin, dass die Schiiler eigene Lernstationen erfin-
den (vgl. Hegele 1996, S. 8f.).

Vorteile und Chancen des Stationslernens liegen darin, dass durch die gemeinsame Ar-
beit an einer Station Kommunikation und Kooperation der Schiiler untereinander sowie
handlungsorientiertes Lernen angeregt werden kdnnen (vgl. Bonsch 2002b, S. 163).
AuBerdem eignen sich Lernstationen gut zur Binnendifferenzierung, indem entweder die
Aufgaben einer Station differenziert werden oder es differenzierte Lernstationen gibt.
Die Lehrkraft gewinnt durch die weitgehende Entlastung wihrend des Unterrichts Zeit,
einzelnen Schiilern individuelle Hilfestellungen zu geben, sie zu beraten oder mit ihnen
gemeinsam zu arbeiten — oder auch nur zu beobachten, auf welchem Lernstand sie sich
befinden und welche Losungsstrategien sie verfolgen. Durch die im Gegensatz zu Pro-
jektarbeit oder Freiarbeit relativ hohe Moglichkeit, den Unterricht zu lenken, bietet das
Stationslernen auch fiir Lehrkrifte, die mit Formen des Offenen Unterrichts bisher wenig
Erfahrungen gesammelt haben, gute Einstiegsméglichkeiten in offene Unterrichtsformen
(vgl. Hegele 1996, S. 8).

Ein Nachteil des Stationslernens ist, dass die Vorbereitung von Lernstationen sehr auf-
windig ist. Dies gilt vor allem fiir methodisch anspruchsvollere Stationen, die sich nicht
auf die Bearbeitung von Arbeitsblittern beschranken. Daher ist es glinstig, wenn die
Lehrkrifte eines Jahrgangs gemeinsam die Lernstationen vorbereiten und nutzen (vgl.
Paradies/ Linser 2001, S. 57) und die Lernstationen so gestaltet sind, dass sie mehrmals
benutzt werden kinnen. Vor- und Nachteile des Stationslernens fiir Kinder mit dem
Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung werden in der Literatur bisher nicht
diskutiert, Stein und Faas weisen aber darauf hin, das fiir Stationslernen das selbe wie flir
andere offene Unterrichtsformen gilt (vgl. Stein/ Faas 1999, S. 185f.; Kap. 4.3.4).
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4.3.2.2 Werkstattarbeit

Werkstattarbeit im urspriinglichen Sinn meint die Arbeit in einem speziell als ,.Lern-
werkstatt” eingerichteten Raum, ,,der durch seine Ausstattung mit Geriten (Werkzeugen)
und Materialien es erméglicht, Lernen als Werken und Wirken, als Produzieren und
Gestalten, als Experimentieren und Erproben, als Handeln und Lernen mit allen Sinnen
zu realisieren und dies in vornehmlich individuell oder kooperativ initiierter Weise*
(Bonsch 2002b, S. 168). Werkstattarbeit kann entweder mit konkreten Aufgabenstellun-
gen verbunden werden, oder die Schiiler bekommen eine Beschreibung der Lernziele
und entscheiden selbststéndig, wie sie das Material nutzen (vgl. Burg/ Hegele 1996, S.
158 f.) — auch Mischformen sind mdglich. Inhaltlich konnen die Lernwerkstitten facher-
tibergreifendes Material oder thematisch gebundenes Material enthalten (vgl. Paradies/
Linser 2001, S. 54; Tegtmeyer 2002, S. 90). Grundsitzlich kénnen die Schiller in die
Themenwahl und die Materialbeschaffung einbezogen werden. Varianten des Werkstatt-
konzepts bestehen darin, Werkstattecken im Unterrichtsraum einzurichten oder voriiber-
gehend den Unterrichtsraum in eine Lernwerkstatt zu einem Unterrichtsthema zu ver-
wandeln, das dann ficheriibergreifend bearbeitet wird (vgl. Ziegler 2001, S. 58f.; Jung
2003, S. 8f.).

Werkstattarbeit bietet gute Maglichkeiten zur Ubernahme von Verantwortung durch
Schiiler, indem alle Schiiler einzeln oder zu zweit den unterschiedlichen Aufgaben bzw.
Lernbereichen als Experten (,,Chefs*) zugeordnet und in diese eingefiihrt werden. Die
,Chefs* sind dann wiahrend der Werkstattarbeit fiir Hilfestellungen und Fragen beziiglich
des Lerninhaltes, aber auch fiir die Sammlung und Kontrolle der Ergebnisse der anderen
Schiiler zustindig. Betont wird, dass alle Schiiler einer Klasse gleichberechtigt an den
Expertendmtern beteiligt werden sollten und dass die Aufgabendelegation mit echter
Verantwortung verbunden sein muss (vgl. Reichen 1991, S. 42 ff.; Kap. 4.5).
Werkstattarbeit kann auch mit anderen Formen offenen Unterrichts kombiniert werden:
Die Schiiler kénnen ein Projektthema oder ihre Wochenpldne mit dem Material, das in
einer Lernwerkstatt zur Verfligung steht, bearbeiten, sie kénnen dort Freiarbeit machen
oder Arbeitsmaterialien kénnen in Form von Lernstationen oder eines Lernbiifetts vor-
strukturiert werden® (vgl. Bonsch 2002b, S. 173f.; Tegtmeyer 2002, S. 90).

Ziel der Werkstattarbeit ist, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler aktiv, kreativ und
mit allen Sinnen mit Aufgaben und Problemen auseinandersetzen sowie selbststéindig
planen und entscheiden. Dadurch wird die Entwicklung vielfiltiger Lernstrategien zur
Erweiterung von Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Fachkompetenz gefordert.
Weiterhin hat Werkstattarbeit in hohem MaBe soziales Lernen zum Ziel, besonders dann,
wenn das oben beschriebene Expertensystem eingesetzt wird (vgl. Jung 2003, S. 9f.).

8 Am Lembiiffett bzw. der Lerntheke werden moglichst iibersichtlich Materialien zu einer Thematik bereit-
gestellt; die Schiiler wihlen sich selbst die Materialien, mit denen sie arbeiten wollen. Dies ist besonders
bei Themen giinstig, die sich zum Experimentieren oder zur produktiven Bearbeitung eignen (vgl. Stein/
Faas 1999, S. 177, Bonsch 2002b, S. 173). Eine andere, weniger offene Variante des Lemnbuffetts ist, zu-
stitzlich zu den Materialien auch Aufgabenstellungen auf dem Lembiiffett bereitzustellen, von denen ein
Teil auch verpflichtend sein kann. Diese Variante shnelt dem Stationslernen, mit dem Unterschied, dass
sich die Schiiler das Arbeitsmaterial an ihren Arbeitsplatz holen anstatt ihren Arbeitsplatz zum entspre-
chenden Material zu verlegen.
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Ist eine Klasse in die selbststdndige Arbeit mit Informations- und Experimentiermaterial
eingefiihrt, hat diese Form der Unterrichtsarbeit den Vorteil, dass sie deutlich mehr
Selbststindigkeit zulésst als die Stationsarbeit, besonders hinsichtlich der Wahl der In-
halte innerhalb des gemeinsamen Themas, des methodischen Vorgehens (entdeckendes
Lernen) und der Sozialform. Auf diese Weise wird ein experimenteller Freiraum fiir
selbstbestimmtes und eigenverantwortliches Handeln geschaffen (Burg/ Hegele 1996, S.
157£).

4.3.2.3 Tages- und Wochenplanarbeit

Kernstiick der Wochenplanarbeit’ ist ein schriftlicher Arbeitsplan, der Pflicht-, Wahl-
pflicht- und Zusatzaufgaben aus unterschiedlichen Unterrichtsfichern flir einen be-
stimmten Zeitraum, meist eine Woche, enthilt. Er kann individuell jedem Schiiler aus-
gehidndigt oder in Form einer Wandzeitung fiir die gesamte Klasse erstellt werden. Der
Arbeitsplan wird von den Schiilern moglichst selbststindig in den dafiir vorgesehenen
Unterrichtsstunden bearbeitet. Der Zeitraum, iiber den sich ein Arbeitsplan erstreckt,
kann stark variieren: Zur Einfiihrung wird empfohlen, zunichst Arbeitspldne mit einem
geringen Zeitrahmen von nur ein oder zwei Stunden pro Woche zu bearbeiten (vgl. Kon-
rad/ Traub 1999, S. 95f.; Bénsch 2002b, S. 193ff.) oder mit Tagesplédnen zu arbeiten
(vgl. Krause-Hotopp 1993, S. 16 ff.). Bei dlteren Schiilern kann es auch sinnvoll sein, die
Arbeit mit Arbeitsplinen so auszudehnen, dass langere Zeitriume umfasst werden'.
Eine weitere Variante von Wochenplanen ist die Agendaform (vgl. Zeindler 2000, S. 23
ff.). Bei dieser Form bekommen die Schiiler leere Pline, in die sie am Anfang der Wo-
che fiir jeden Tag die Aufgaben eintragen, die sie sich zur Bearbeitung vornehmen.

Bei der Wochenplanarbeit kénnen die Schiiler selbst tiber die Reihenfolge der Aufgaben,
ihr Arbeitstempo und den Riickgriff auf materielle oder personelle Unterstiitzung ent-
scheiden, hiufig sind auch die Sozialform und die Arbeitsmethode und, im Wahlbereich,
die Inhalte wihlbar (vgl. Paradies/ Linser 2001, S. 57; Bénsch 2002b, S. 194). Wenn die
Schiiler aktiv in die Erstellung von Wochenpldnen mit einbezogen werden, kénnen sie
dariiber hinaus auch Art und Inhalt der Pflichtaufgaben mitbestimmen. Auch andere
Formen des Offenen Unterrichts, z.B. Freiarbeit, kénnen als Element des Arbeitsplans
einbezogen werden, dann ist allerdings darauf zu achten, dass sie nicht als Liickenfiiller
fiir besonders schnelle Schiiler missbraucht werden. Ziel der Wochenplanarbeit ist es,
»Schiilerinnen und Schiiler einen umfangreicheren Arbeitsauftrag selbststindig, d.h. in

9 Ein gebrauchlicher Oberbegriff fir Tages- und Wochenplidne hat sich bisher nicht durchgesetzt. Es gibt
Autoren, die von ,Planarbeit” schreiben (vgl. Paradies/ Linser 2001, S. 57f.). Dieser Begriff hat den Vor-
teil, auch kirzere und lingere Arbeitsplane einzuschlieBen, er findet sich jedoch in der Literatur zum Offe-
nen Unterricht nur selten. Die Arbeit mit Tagespldnen wird meist entweder als Ubergangsphase auf dem
Weg zur Wochenplanarbeit unter letztere subsumiert (vgl. E. Jiirgens 1994, S. 110) oder es werden beide
Formen als gleichberechtigte Varianten genannt und beschrieben (vgl. Bauer 2004, S. 17). In dieser Arbeit
wird fur die Tages- und Wochenpline selbst der Begriff ,,Arbeitsplan® benutzt, fiir die Methode wird der
etablierte Begriff ,,Wochenplanarbeit“ als Sammelbegriff verwendet.

10 Hier ist eine gewisse Parallelitidt zum Daltonplan (Helene Parkhurst) sichtbar, der mit Monatspensen arbei-
tet (vgl. Bonsch 2002b, S. 1791f.).
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eigener Regie er- und bearbeiten zu lassen® (E. Jiirgens 1994, S. 100), damit sie lernen,
ihre Arbeit selbst zu organisieren. Weiterhin zielt Wochenplanarbeit darauf ab, die Schii-
ler durch individuell abgestimmte Pldne méglichst effektiv zu fordern.

Ein groBer Vorteil der Wochenplanarbeit fiir den integrativen Unterricht ist, dass mit
Hilfe individueller Wochenplédne die Aufgabenstellungen fiir die Schiiler sehr gut diffe-
renziert werden kdnnen (vgl. Konrad/ Traub 1999, S. 95). Dadurch erscheint die Arbeit
mit Wochenpldnen besonders flir sehr leistungsheterogene Lerngruppen als sinnvoll (vgl.
Stein/ Faas 1999, S. 181f). Durch den Anteil an Wahlaufgaben findet aulerdem eine
Differenzierung hinsichtlich der Interessen der Schiiler statt. AuBerdem konnen die
Schiiler selbst ihren Rhythmus von Konzentration und Entspannung festlegen und dann
Pausen einlegen, wenn sie welche bendtigen — dies ist vor allem fiir Kinder mit Konzen-
trationsproblemen hilfreich (vgl. E. Jirgens 1994, S. 104).

Problematisch ist es, wenn das Pflichtprogramm im Arbeitsplan iiberwiegt oder nicht der
Leistungsfahigkeit der Schiiler angepasst ist, sodass einige Schiiler keine Zeit haben, um
auch Wahlaufgaben zu bearbeiten. Dies kann zu Frustrationen und zu einer nur schein-
baren Offenheit fithren — bis hin zu einem Wochenplan mit sehr eingeschrénkten oder
nicht mehr vorhandenen Entscheidungsméglichkeiten fiir die Schiiler. Die direkte Len-
kung durch die Lehrkraft wird in diesem Fall durch eine indirekte Lenkung mittels des
Arbeitsplans ersetzt (vgl. Konrad/ Traub 1999, S. 97; Stein/ Faas 1999, S. 182). Deshalb
sollte bei der Erstellung des Arbeitsplans darauf geachtet werden, dass alle Schiiler, auch
die leistungsschwachen, gentigend Zeit haben, um Wahlpflicht- oder Zusatzaufgaben zu
bearbeiten (Konrad/ Traub 1999, S. 97). AuBerdem besteht besonders bei stark individu-
alisierten Arbeitsplinen fiir die Lehrkraft das Problem, die Ubersicht iiber die Lerner-
gebnisse zu behalten. Daher ist es notwendig, dass nicht nur Méglichkeiten zur Selbst-
kontrolle und Organisationshilfen fiir die Schiiler angeboten werden (vgl. E. Jiirgens
1994, S. 102), sondern dass sich auch die Lehrkraft ein System schafft, mit dem sie sich
laufend tiber den Umfang und die Qualitit der Aufgabenbearbeitung informieren kann.

4.3.2.4 Projektarbeit

Der Projektbegriff ist in der schulpddagogischen Literatur unterschiedlich weit gefasst,
auch seine Wurzeln sind vielfaltig (vgl. E. Jiirgens 1994, S. 120 ff.; Oelkers 1999, S. 15
ff.; Hansel 1999, S. 54 ff)'". Der gemeinsame Nenner ist, dass mit Projektarbeit eine
Form des selbststandigen, handlungsorientierten Lernens in arbeitsteiligen Kleingruppen
verstanden wird, die im Rahmen der Klasse oder einer speziell fiir das Projekt gebildeten
Lerngruppe stattfindet und bei denen ein ,,echtes Problem* (Hinsel 1999, S. 75) zu 18sen
versucht wird, d.h. es wird an einem gemeinsamen, fiir die Schiiler relevanten Oberthe-
ma oder einer gemeinsamen Initiative gearbeitet. Ziel ist, zumindest voriibergehend
ganzheitliches, kooperatives Lernen an einem Thema zu ermdglichen (vgl. E. Jiirgens
1994, S. 121; Konrad/ Traub 1999, S. 122). Die Merkmale, die Projekten zugeschrieben
werden, unterscheiden sich je nach Definition. Haufig wird genannt, dass Projekte inter-
disziplindr, lebensweltorientiert, gesellschaftlich relevant und auf die Interessen der

11 Die verschiedenen Auffassungen von Projektarbeit und die Diskussion um den Projektbegriff konnen hier
nicht aufgearbeitet werden. Zu dieser Thematik vgl. Hansel 1999,
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Schiiler bezogen sind, Selbstorganisation und Selbstverantwortung fordern und Koopera-
tion und soziales Lernen ermdglichen (vgl. Krause-Hotopp 1993, S. 24; Konrad/ Traub
1999, S. 123f,; Hinsel 1999, S. 75f.; Paradies/ Linser 2001, S. 66).

Es gibt zwei unterrichtsorganisatorische Varianten: Erstens kann Projektarbeit im Rah-
men einer Projektwoche oder mehrerer Projekttage realisiert werden. Sie kann dabei in
den Klassen oder in klasseniibergreifenden Gruppen stattfinden und bezieht sich auf
Themen des Unterrichts oder auf Initiativen im Rahmen des Schullebens (vgl. E. Jiirgens
1994, S. 126 f.). Diese Variante wird kritisch gesehen, da sie nur wenig zur Verénderung
des tdglichen Unterrichts beitrigt und somit hdufig eher die Form eines Rituals annimmt;
auflerdem entspricht sie meist nicht allen Merkmalen von Projektarbeit (vgl. Krause-
Hotopp 1993, S. 23; E. Jiirgens 1994, S. 119 f.). Zweitens, und das ist die Variante, die
im Zusammenhang mit dem gemeinsamen Unterricht von behinderten und nicht behin-
derten Kindern und mit Offenem Unterricht gemeint ist, kann Projektarbeit als Form des
alltdglichen Unterrichts praktiziert und damit in den Schulalltag integriert werden, bis
hin zu einer volligen Auflgsung des herkémmlichen Unterrichts und der ausschlieBlichen
Arbeit in Projekten.

Die Durchfiihrung eines Projekts besteht darin, zunéchst das Problem bzw. das Ober-
thema zu klédren und zu verabreden, was am Ende des Projekts als Produkt entstehen und
wie es présentiert werden soll. Auch der Zeitplan des Projekts muss zu Beginn festgelegt
werden. Das Oberthema wird dann in Unterthemen unterteilt, die die Schiiler selbststin-
dig und meist iiber mehrere Wochen in Gruppen-, Partner oder Einzelarbeit bearbeiten
und zu dem ein Produkt erstellt wird; dies kénnte z.B. eine Broschiire oder eine Wand-
zeitung, aber je nach Thema auch ein Gegenstand sein. Das Informationsmaterial, wel-
ches in dieser Phase benétigt wird, kann von der Lehrkraft eingebracht werden, es kann
aber auch von den Schiilern selbst recherchiert werden. Dies eréffnet gute Mdglichkeiten
der Binnendifferenzierung. SchlieBlich werden die Ergebnisse prisentiert, ggf. werden
dazu Interessierte von auBerhalb der Schule eingeladen. Nach Abschluss des Projektes
werden in einer Auswertungsphase die Ergebnisse, der Arbeitsprozess und die Zusam-
menarbeit reflektiert und ggf. dokumentiert (vgl. Konrad/ Traub 1999, S. 124 ff.; Bonsch
2002b, S. 200; Glorian 2004).

Die Projektarbeit ist eine sehr stark gesffnete Unterrichtsform. Als einzige der hier vor-
gestellten Unterrichtsformen ist sie meist mit einer Offnung der Lerngruppe nach auBen
verbunden: Normalerweise sind Exkursionen Bestandteil der Projekte, teilweise recher-
chieren Projektgruppen auch selbststindig auBerhalb der Schule. Andersherum kénnen
zur Projektprésentation nicht nur andere Klassen, sondern auch Eltern oder andere Inte-
ressierte eingeladen werden. Eine Offnung im inhaltlichen, kognitiven und organisatori-
schen Bereich findet dadurch statt, dass die Schiler das gemeinsame Thema mitbestim-
men kénnen und selbst entscheiden, welches der Unterthemen sie bearbeiten mdchten
und wie sie es bearbeiten mdchten.

Fir den integrativen Unterricht ist es vorteilhaft, dass Projektunterricht in besonders
hohem Mafle ganzheitliches, individuelles Lernen an einem gemeinsamen Gegenstand
ermdglicht. Alle Schiiler konnen am Projekt teilnehmen und auf ihre Weise zum ge-
meinsamen Ergebnis beitragen (Heimlich 1999, S. 79); auBerdem setzt Projektarbeit
Kooperation der Schiiler untereinander voraus. Hinzu kommen sehr gute Méglichkeiten
der Binnendifferenzierung. Daher wird diese Unterrichtsform fiir integrativen Unterricht

76



in besonderem Mafe (vgl. Feyerer 1998, S. 41; Heimlich 2003, S. 98 ff.) bzw. aus-
schlieBlich (vgl. Feuser 2002, S. 287) empfohlen.

4.3.2.5 Freiarbeit

Das Verstdandnis von Freiarbeit ist in der Literatur sehr uneinheitlich; die Pole sind auf
der einen Seite das Verstdndnis als Oberbegriff fiir alle Formen des gedffneten, indivi-
dualisierten Unterrichts und auf der anderen Seite die Sichtweise als eine Methode unter
vielen, die darauf beruht, dass die Kinder ein im Unterrichtsraum oder in einer Lern-
werkstatt zur Verfiigung stehendes Materialangebot frei nutzen kénnen (vgl. E. Jiirgens
1994, S. 104 ff; Konrad/ Traub 1999, S. 100 ff; Stein/ Faas 1999, S. 176f.; Meyer 2004a,
S. 13 ff.). Fir diese Arbeit wird das zweite Verstindnis bevorzugt, d.h. Freiarbeit steht
gleichberechtigt neben den anderen Formen offenen Unterrichts. Konstituierendes
Merkmal ist die Realisierung einer sehr weitgehenden Offnung, besonders im inhaltli-
chen Bereich. Praktisch bedeutet das, dass die Schiiler in der Freiarbeit selbststéndig das
im Unterrichtsraum vorhandene oder mitgebrachte Material fiir ihre eigenen Lernziele
nutzen kénnen und damit auch selbst entscheiden kénnen, woran sie arbeiten und mit
wem. Die Schiiler kénnen die Freiarbeit nutzen, indem sie eigene, ggf. langerfristige
Projekte planen und durchfiihren oder eher kurzfristig mit dem vorhandenen Material
arbeiten (vgl. Krause-Hotopp 1993, S. 21). Zur Strukturierung kann es sinnvoll sein von
den Schiilern zu fordern, dass sie selbst eigene Arbeitspldne erstellen und schriftlich
fixieren — hierzu kann ein Agenda-Wochenplan eingesetzt werden (vgl. Zeindler 2000,
S. 23 ff)). Die Lehrkraft hat dabei beratende und unterstiitzende Funktion. Freiarbeit
kann facheriibergreifend oder im Rahmen des Fachunterrichts eingesetzt werden; dann
ist ein inhaltlicher Rahmen vorgegeben (vgl. E. Jiirgens 1999, S. 46). In jedem Fall sollte
die Freiarbeit in das Gesamtkonzept des Unterrichts eingebunden sein (vgl. Krause-
Hotopp 1993, S. 22). Bei der Einflihrung von Freiarbeit kann zunichst mit einer verrin-
gerten Materialauswahl begonnen werden. Ziel von Freiarbeit ist, die Schiiler an selbst-
stindiges und eigenverantwortliches Arbeiten heranzufiihren, individuelles Lernen zu
ermoglichen und die Interessen der Schiiler zu entwickeln und zu fordern. AuBerdem
wird durch die Moglichkeit zur Kooperation das soziale Lernen der Schiiler gefordert
(vgl. Stein/ Faas 1999, S. 178).

Von allen vorgestellten Unterrichtsformen ist Freiarbeit die am stédrksten gedffnete, da
die Schiiler sowohl inhaltlich, als auch organisatorisch und methodisch entscheiden
kénnen, was und wie sie arbeiten. Diese Methode hat den Vorteil, dass die Schiiler eige-
ne Interessen entdecken und entfalten kénnen und lernen, eigene Lernwege zu beschrei-
ten und dabei ggf. auch Umwege in Kauf zu nehmen (vgl. Paradies/ Linser 2001, S. 53).
Den in diesem Abschnitt vorgestellten Unterrichtsformen sind einige Grundvorausset-
zungen gemeinsam: die Lernziele sollten transparent sein, das Material sollte den Fahig-
keiten und Bediirfnissen der Schiiler entsprechen und in einem iibersichtlichen Ord-
nungssystem aufbewahrt werden, die Schiiler sollten die notwendigen Lern- und Arbeits-
techniken beherrschen und es sollten einige grundlegende Verhaltensregeln fiir offene
Lernsituationen erarbeitet sein, die von den Schiilern akzeptiert werden. Des Weiteren
sind regelm#Bige gemeinsame Besprechungen wichtig, um Inhalte, Material, Arbeitsme-
thoden oder Verhaltensregeln einzufiihren, Zwischenergebnisse und Probleme zu be-
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sprechen und Ergebnisse zu présentieren (vgl. Krause-Hotopp 1993, S. 19; E. Jiirgens
1994, S. 100 ff.; Burg/ Hegele 1996, S. 158; Konrad/ Traub 1999, S. 97; Stein/ Faas
1999, S. 185).

4.3.3 Gestaltung der Lehrer-Schiiler-Beziehung

Die Offnung des Unterrichts, besonders die Offnung im sozioemotionalen Bereich, hat
u.a. den demokratischen Umgang aller am Unterricht Beteiligten zum Ziel. Damit dndert
sich auch die Rolle der Lehrkraft, die die Lehrer-Schiiler-Beziehung wesentlich gestaltet.
Das, was unter ,,Offnung im sozioemotionalen Bereich® verstanden wird, entspricht in
etwa den Grundhaltungen des personenzentrierten Ansatzes (Akzeptanz, Empathie und
Echtheit; vgl. Kap. 3.3.3); zum Teil wird als theoretisches Fundament fiir die Offnung
von Unterricht der personenzentrierte Ansatz von Rogers herangezogen (vgl. Goetze
1992, S. 257 £.).
Attribute, die die Lehrer-Schiler-Beziehung im gedffneten Unterricht kennzeichnen
sollten, sind dementsprechend
e im Bereich Akzeptanz: Ermutigung, Anerkennung, Lob, emotionale Wérme, Vertrau-
en, Abbau von Angst, Akzeptieren individueller Unterschiede, gegenseitige Hilfe
und Ermutigung;
e im Bereich Empathie: Zuwendung, Geborgenheit, Verstéindnis, Offenheit gegeniiber
Geflihlen,;
o im Bereich Echtheit. Offenheit (vgl. Wagner 1978, S. 55; E. Jiirgens 1994, S. 46).
Auflerdem gehort zu einer offenen Lehrer-Schiiler-Beziehung, dass demokratische Ver-
haltensweisen eingelibt werden, soziales Lernen wichtig genommen wird, Gespréche
iber die sozialen Beziehungen der Gruppenmitglieder untereinander sowie iiber den
Unterricht gefithrt werden und Konflikte und Interessensgegensitze im Sinne der
Grundhaltungen ausgehandelt werden. Die Bediirfnisse der Kinder bzw. Schiiler werden
von vornherein bei der Planung von Aktivitdten beriicksichtigt und es werden frithzeitig
Gespriche mit den Schiilern gefiihrt, wenn erste Anzeichen eines Interessengegensatzes
sichtbar werden (vgl. Wagner 1978, S. 55; Tausch/ Tausch 1998, S. 277 ff.).
Im Folgenden wird der Klassenrat als eine Moglichkeit zur Umsetzung eines demokra-
tisch orientierten offenen Umgangsstils vorgestellt. Der Klassenrat bzw. die Klassenver-
sammlung ist eine Form von Partizipation auf Klassenebene, die im Grundschulbereich
auf C. Freinet und R. Dreikurs zuriickgeht (vgl. Kiper 1997, S. 37). Ziel ist es, Gruppen-
prozesse in der Klasse so zu organisieren, dass die Resultate fiir alle Beteiligten an-
nehmbar sind. Dariiber hinaus soll Mitbestimmung fiir die Schiilerinnen und Schiiler
erfahrbar gemacht und der Schulalltag demokratischer gestaltet werden. Die Schiilerin-
nen und Schiiler iiben wesentliche soziale Kompetenzen, indem sie verstehen, ,,warum
sie Probleme haben und was sie zu deren Losung tun kénnen“ (Dreikurs u.a. 1994, S.
154).
Zum Klassenrat, der in regelméfigen Abstinden tagen sollte, gehoren alle Schiiler einer
Klasse. Thema des Klassenrates sind alle Angelegenheiten, die die Klasse betreffen, z.B.
die Planung des Tages oder der Woche, die Finanzen, die Klassenregeln und die mit
ihnen verbundenen Sanktionen sowie Konflikte der Schiiler untereinander, mit Schiilern
anderer Klassen oder mit Lehrern. Die Themen, die im Klassenrat besprochen werden,
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werden im Vorfeld gesammelt, z.B. in einem Briefkasten (vgl. Freinet 1981, S. 109f;
Baillet 1983, S. 202 ff.; Dreikurs u.a. 1994, S. 122 ff., S. 143 ff.; Glorian 2004). Im Un-
terschied zu anderen Gespréchskreisen (z.B. Morgenkreis, Abschlusskreis; vgl. Krause-
Hotopp 1993, S. 24f.; Stein/ Faas 1999, S. 186ff.; Wallrabenstein 2001, S. 93f.) erhebt
die Arbeit im Klassenrat den Anspruch, konsequent demokratischen Prinzipien zu fol-
gen: Die Lehrkraft hat die gleichen Rechte und Pflichten wie die Schiiler, muss sich
ebenfalls ggf. vor dem Klassenrat verantworten und soll sich ebenso wie die Schiiler in
Diskussionen einbringen und an die Beschliisse des Klassenrates halten (vgl. Kiper
1997, S. 25 ff.; Glorian 2004).

Ein Vorteil des Klassenrates ist, dass ein fester Ort zur Thematisierung und Bearbeitung
von Konflikten besteht; damit wird die Bearbeitung von Konflikten zu einem Anliegen
der ganzen Lerngruppe. AuBerdem werden im Klassenrat soziale Kompetenzen, insbe-
sondere im kommunikativen Bereich, geiibt; insbesondere das Wahrnehmen und AuBern
von eigenen Gefiihlen, das aktive Zuhoren, das Entwickeln der Fahigkeiten, Kritik zu
duBern und anzunehmen und konstruktiv nach Lésungen fiir soziale Probleme zu suchen.
Dariiber hinaus miissen sich die Schiiler mit ihren eigenen Normen und Werten ausein-
ander setzen und tiber menschliche Beziehungen nachdenken (vgl. Kiper 1997, S. 57 ff.).
Es gibt aber auch Probleme, die in der Konzeption des Klassenrates und seiner Einbet-
tung in die Institution Schule begriindet sind: Der Klassenrat hat als demokratisches
Gremium in der Institution der Schule eher eine Nischenfunktion, denn institutionelle
Vorgaben, beispielsweise die Pflicht zur Leistungsbeurteilung, kénnen nicht veréndert
werden. Hinzu kommt, dass die Schulklasse als Gemeinschaft idealisiert wird; Konkur-
renz der Schiiler untereinander oder der Umstand, dass eine Schulklasse eine Art
Zwangsverband ist, werden ausgeblendet. Fiir einzelne Schiiler ist es geradezu unmég-
lich, sich zu entziehen, denn auch wenn sie nicht an den Klassenratssitzungen teilneh-
men, gelten die Beschliisse der Klasse auch fiir sie. Dass es unter Umsténden fiir einzel-
ne Schiiler sinnvoll und legitim sein kann, sich der Gemeinschaft zu widersetzen, wird
nicht beriicksichtigt. Insgesamt besteht dadurch die Gefahr, dass der Klassenrat fiir die
Durchsetzung von Erziehungszielen der Lehrkraft instrumentalisiert wird, besonders
dann, wenn die Forderung, dass Lehrkraft und Schiiler gleiche Rechte haben sollen,
nicht vollstindig umgesetzt wird. In der individualpsychologisch orientierten Variante
des Klassenrates (Dreikurs u.a. 1994, S. 122 ff.) kommt als weiteres Problem hinzu, dass
die Rolle der Lehrkraft therapeutische Ziige annimmt und damit ein konzeptimmanenter
Widerspruch zwischen der Forderung nach Gleichberechtigung aller Beteiligten und der
strukturellen Ungleichheit zwischen der therapeutisch arbeitenden Lehrkraft und den
Schiilern besteht (vgl. Kiper 1997, S. 59 ff.).

4.3.4 Diskussion im Hinblick auf den gemeinsamen Unterricht mit Kindern
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

In der Literatur zum gemeinsamen Unterricht behinderter und nicht behinderter Kinder

werden offene Unterrichtsformen, insbesondere die Projektarbeit, hdufig empfohlen, um
das soziale Lernen und die Kooperation der Kinder untereinander zu férdern und die
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Heterogenitét der Integrationsklassen bewiltigen zu konnen (vgl. Scholer 1993, S. 90;
Wocken 1998, S. 49'%; Heyer 1998a, S. 98f.; Feuser 2002, S. 287). Auch fiir den Grund-
schulunterricht werden offene Unterrichtsformen empfohlen, da sich die Schule an die
gesellschaftlich bedingten Verdnderungen der Kindheit, insbesondere die Heterogenitit
und die zunehmende Selbststindigkeit der Schiiler, anpassen miisse (vgl. Preuss-Lausitz
1993, S. 55f.; Krause-Hotopp 1993, S. 3 ff,; E. Jiirgens 1994, S. 27 ff.; Konrad/ Traub
1999, S. 22f.).

Bezogen auf Kinder mit dem Férderbedarf emotionale und soziale Entwicklung werden
offene Lernsituationen allerdings hiufig kritisch gesehen, vor allem mit der Begriindung,
dass insbesondere Kinder mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung
klar strukturierte Lernarrangements benétigen und nicht tiber die notwendigen Kompe-
tenzen, d.h. Selbststeuerung, Handlungsplanung, Regelbeachtung, verfligen, um in ge-
dffneten Unterrichtsformen lernen zu kénnen und damit in gedffneten Unterrichtsformen
iberfordert sind (vgl. Goetze 1992, S. 264; Hillenbrand 2003, S. 223). Gegen diesen
Kritikpunkt spricht, dass ,,Strukturgebung® nicht mit Direktivitdt der Lehrkraft gleichzu-
setzen ist, sondern eher mit dem gemeinsamen Erarbeiten und Vereinbaren von Regeln
zu verschiedenen Lebensbereichen innerhalb des Unterrichts sowie deren konsequenter
Durchsetzung (vgl. Stein/ Faas 1999, S. 77). Dies ist auch im gedffneten Unterricht mog-
lich und notwendig. Abgesehen davon ist es auch bei den verschiedenen Formen des
offenen Unterrichts notwendig, durch klare Aufgabenstellungen bzw. Lernzielformulie-
rungen, verstdndliche Einflihrungen und gut strukturiertes Lernmaterial fiir klare Erwar-
tungen und Orientierung der Kinder zu sorgen (vgl. E. Jiirgens 1994, S. 65; Jaumann-
Graumann 2000, S. 38).

Im Gegenteil kénnen Verhaltensauffélligkeiten auch durch einen stark lehrerzentrierten
Unterricht verursacht sein: ,,Die Bedingungen der allgemeinen Schule mit einer Klassifi-
zierung der Schiller nach Jahrgéngen, mit weitgehend gleichen Anforderungen an alle
Schiiler eines Jahrgangs, mit auf die gesamte Klasse ausgerichteten Lernangeboten in
einem zumeist darbietenden Unterricht durch den Lehrer, mit auf einen ,Durchschnitts-
schiiler® hin konzipierten Lernprozessen und Leistungskontrollen, mit konstanter Sitz-
ordnung flir die Schiiler und einem 45-Minuten-Unterrichtstakt, mit Zeitdruck, Leis-
tungsdruck, Konkurrenzdruck und bedriickenden Disziplinierungsmafinahmen stellen fiir
viele Schiiler eine Uberforderung dar und fiihren zu Protest- und Vermeidungsverhalten
sowie zu sozialen und emotionalen Stérungen (Myschker 2002, S. 213f.). Hieraus er-
gibt sich aber nicht, dass Kinder mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwick-
lung besser in Sonderschulen aufgehoben wiren, denn dies wiirde zwar das Symptom
kurieren, nicht aber die Ursache bekdmpfen. Vielmehr weisen die Forderungen, den
Unterricht zu 6ffnen und zu individualisieren, auf eine Veridnderung der Schule fiir alle
Kinder hin. Dann kénnen auch ,eher Bediirfnisse der Einzelnen Beriicksichtigung fin-
den, die sich sonst als Stérungen in den Vordergrund schieben“ (Stein/ Faas 1999, S.
178).

12 Wocken bezeichnet die Projektarbeit als ,,Paradestiick fur kooperative Lernsituationen” (Wocken 1998, S.
49), die zwar Bestandteil von integrativem Unterricht sein sollten, aber letztendlich eine , didaktische Ideal-
figur” sind und daher nicht ,.als alltdgliche Minimalnorm eines integrativen Unterrichts“ eingefordert wer-
den sollten (Wocken 1998, S. 50).
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Forschungsergebnisse zu gedffneten Unterrichtsformen mit Schiilern mit dem Forderbe-
darf soziale und emotionale Entwicklung sind rar (vgl. Kap. 5.3.2); veréffentlicht wur-
den im deutschsprachigen Raum ein Unterrichtsversuch in einer Sonderschule (vgl.
Goetze/ Jager 1991) und ein Unterrichtsversuch in einer Grundschule, bei dem der Lern-
prozess von Schiilern mit Konzentrationsproblemen, aber ohne festgestellten sonderpa-
dagogischen Forderbedarf mit dem von Schiilern ohne Konzentrationsproblemen vergli-
chen wurde (vgl. Lipowsky 1999). In beiden Unterrichtsversuchen wurde mit einem
vorbereiteten Lernangebot gearbeitet, welches die Schiiler frei nutzen konnten. Diese
Studien weisen darauf hin, dass besonders Schiiler mit Konzentrationsproblemen mehr
Zeit bendtigen als andere Schiiler, um sich im Lernangebot zu orientieren, dass aber
unter der Voraussetzung, dass die Lernangebote didaktisch sinnvoll und fiir die Schiiler
anregend sind, insgesamt offene Aufgabenstellungen sowohl flir Kinder mit Konzentra-
tionsproblemen im Grundschulunterricht als auch fiir die Schiiler in der Sonderschule
gut geeignet sind (vgl. Kap. 5.3.2).

Ein Kritikpunkt an offenen Unterrichtsformen ist, dass die Vorbereitung fiir die Lehr-
kraft relativ aufwindig ist. Dies kann durch gemeinsame Vorbereitung mehrerer Lehr-
krifte, die Material austauschen oder nacheinander benutzen, und durch die Einbezie-
hung der Schiiler in die Erstellung von Unterrichtsmaterial ein Stiick weit ausgeglichen
werden. AuBlerdem muss beriicksichtigt werden, dass mit der materialintensiven Unter-
richtsvorbereitung der Unterricht stark vorentlastet wird, sodass die Lehrkraft wihrend
der Unterrichtszeit Freirdume und Handlungsspielrdume gewinnt: Wenn die Mehrheit
der Schiiler einer Lerngruppe in offenen Unterrichtsformen selbststéndig arbeitet, haben
die Lehrkrifte widhrend der Unterrichtszeit sehr viel mehr Spielraum, einzelne Schiiler
individuell zu beobachten und zu férdern. Dies ist besonders flir leistungsschwiichere
Schiiler, aber auch fiir Schiiler, die beim selbststindigen Bearbeiten von Aufgaben Pro-
bleme haben, wichtig. Dariiber hinaus kann der zusitzliche Handlungsspielraum auch
zur Bewiltigung von Konflikten und Unterrichtsstérungen mit einzelnen Schiilern oder
Kleingruppen genutzt werden, ohne dass dafiir der Unterricht fiir alle Kinder unterbro-
chen werden muss (vgl. E. Jiirgens 1994, S. 104; Stein/ Faas 1999, S. 182; Konrad/
Traub 1999, S. 97).

Allerdings ist auch offener Unterricht nicht ohne Probleme; vor der Illusion, dass Lehr-
kréfte ihren Schiilern lediglich Entscheidungsmdglichkeiten einrdumen miissen und dann
alle Disziplinprobleme geldst sind, muss gewarnt werden. Zunichst einmal ist es wich-
tig, die neuen Unterrichtsformen sukzessive einzufithren, um die Schiiler nicht mit Ent-
scheidungen zu iiberfordern, wie zum Teil auch in Kap. 4.3.2 angedeutet, Weiterhin
miissen Schiiler wie auch Lehrkrifte ihre neuen Rollen lernen, d.h. alle Beteiligten miis-
sen lernen, die eigenen Erwartungen deutlich zu kommunizieren und die veridnderten
Erwartungen des jeweils anderen zu antizipieren und zu akzeptieren. AuBlerdem hingt
sowohl fiir die Lehrkréfte als auch fiir die Schiiler mit der Offnung von Unterricht ein
Entwicklungsprozess hin zu mehr Selbstverantwortung und Partnerschaft zusammen.
Die entsprechenden Kompetenzen zu lernen, braucht Zeit: Die Lehrkraft muss lernen,
die Schiiler im Sinne der therapeutischen Grundhaltungen von Rogers (vgl. Kap. 3.3.3)
beratend zu begleiten, Lernfortschritte wahrzunehmen und zu analysieren und ein Stiick
weit Kontrolle aufzugeben. Die Schiiler miissen lernen, Verantwortung fiir ihren eigenen
Lernprozess zu tibernehmen, Freirdume sinnvoll zu nutzen, ihre Arbeit zu organisieren
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und Regeln auch dann einzuhalten, wenn die Lehrkraft mit einem anderen Schiiler be-
schiftigt ist. Gerade Schiiler mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung
haben damit hdufig Schwierigkeiten und miissen gut auf das Einrdumen von Entschei-
dungsméglichkeiten vorbereitet werden. Dies ist Chance und Risiko zugleich (vgl. Goet-
ze 1992, S. 259 ff.; Myschker 2002, S. 216f.).

4.4 Bewegte Schule
4.4.1 Konzept und Maglichkeiten der Durchfiihrung

Die Wichtigkeit von Bewegungs- und Entspannungssituationen im Schulalltag wird

hiufig betont. Motorische Unruhe, Konzentrations- und Lernschwichen werden zum

Teil auf mangelnde Bewegungserfahrungen und -méglichkeiten zuriickgefiihrt. Kérper-

licher Bewegung und Entspannung werden wichtige Funktionen eingerdumt: Sie ist ein

wichtiger Erfahrungs- und Lernweg und beeinflusst damit die kognitive Entwicklung
positiv und hilft beim Stressabbau. Bewegungsspiele erméglichen und fordern, wie an-
dere Spiele auch, Kooperation. Hinzu kommt, dass viele Schiiler auch aulerhalb des

Unterrichts relativ bewegungsarm leben, daher wird die Schule verstirkt in der Verant-

wortung gesehen, fiir korperlichen Ausgleich zu sorgen (vgl. Kiphard 1980, S. 72; Mied-

zinski 1994, S. 79; Klupsch-Sahlmann 1997, S. 7 f.; Fischer 2000, S. 7 ff.; Regensburger

Projektgruppe 2001, S. 19). Ziel der Integration von Bewegung und Entspannung in den

Unterricht ist, dass das Gespiir der Schiiler fiir die eigenen korperlichen Bediirfnisse

verbessert und ,,Kompetenz fiir den richtigen Umgang mit dem eigenen Korper vermit-

telt wird (Fischer 2000, S. 13).

Das Konzept der bewegten Schule sieht vor, Bewegung und Entspannung auf drei ver-

schiedene Arten in den Unterricht zu integrieren (vgl. Miedzinski 1994, S. 86 ft;

Klupsch-Sahlmann 1997, S. 8f.; Fischer 2000, S. 13 ff.):

o Verdnderung des Klassenraums: Der Klassenraum wird als Bewegungsraum gestal-
tet, d.h. das Mobiliar wird an die Bewegungsbediirfnisse der Schiiler angepasst bzw.
fordert Bewegungen wie beispielsweise das Sitzen auf Sitzbillen. Verdnderungen der
Kérperhaltung und Bewegung am Arbeitsplatz sind erlaubt.

» Verdnderung der Unterrichtsmethodik: Es werden Unterrichtsmethoden genutzt, die
Bewegung erlauben, vor allem offene Unterrichtsformen. Dadurch wird den Schiilern
Eigenaktivitdt ermoglicht und sie konnen selbststindig zwischen Spannung und Ent-
spannung wechseln.

¢ Bewegungs- oder Entspannungspausen: Es gibt eine grole Anzahl an Bewegungs-
und Entspannungsiibungen, die fiir die Schule geeignet sind und meist mit allen
Schiilern einer Lerngruppe gemeinsam durchgefiihrt werden, und die hier nicht wie-
dergegeben werden kénnen (vgl. Lenniger 1994, S. 19 ff.; HILF 1996, S. 66 ff.; Ber-
ger 1997, S. 14 ff.; Lohmer 2005; Miiller 2005). Diese sollten besonders dann einge-
plant werden, wenn es keine Moglichkeit gibt, Bewegungsmdoglichkeiten mit Hilfe
des Mobiliars oder der Unterrichtsmethodik in den Unterricht zu integrieren. Vor der
Durchfiihrung von Entspannungsiibungen kann es sinnvoll sein, Kindern mit einem
ausgeprigten Bewegungsbediirfnis die Moglichkeit zu geben, sich korperlich abzure-
agieren (vgl. Myschker 2002, S. 257 ff.).
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Daneben ist im Konzept der bewegten Schule vorgesehen, den Schulhof so zu gestalten,
dass er zum Bewegungsraum wird und auch durch auBerunterrichtliche Aktivititen Be-
wegung zu fordern, z.B. durch entsprechende Angebote in den Pausen oder in Betreu-
ungszeiten (vgl. Bosse 2005, S. 10 ff.). Dabei sollen moglichst alle Beteiligten einge-
bunden werden, inklusive der Schiiler, der Hausmeister etc. (vgl. Dietrich 1997, S. 55).
Eine spezielle Art von Bewegungsiibungen fiir Kinder mit Aufmerksamkeits-, Hyperak-
tivitdts- oder Lernproblemen sind psychomotorische Ubungen. Grundlage ist, dass sich
Mensch und Umwelt gegenseitig beeinflussen; entsprechend werden Wechselwirkungen
zwischen Wahrnehmung, Bewegung und Emotionen angenommen. Verhaltensauffillig-
keiten werden diesem Ansatz zufolge auf Stérungen in der Wechselbeziehung zwischen
Wahrnehmung und Bewegung zuriickgefuihrt, die dazu fithren, dass Situationen unan-
gemessenen beurteilt werden und unangemessen gehandelt wird (vgl. Kiphard 1980, S.
13 ff.; S. 72; Janko 1985, S. 15). Neben speziellen Bewegungsiibungen enthilt ein um-
fassendes psychomotorisches Training auch Wahrnehmungs-, Konzentrations- und Ent-
spannungsiibungen sowie Problemlgsungsaufgaben. Ziel ist es, Korperkompetenz zu
entwickeln, iiber die Bewegungsiibungen Handlungskompetenzen und Selbstbeherr-
schung zu fordern und mit Ubungen zur Kérpersprache, Wahrnehmungsiibungen und
Problemlgsungsaufgaben soziale Kompetenzen zu verbessern (vgl. Kiphard 1980, S. 73
ff.; Miedzinski 1994, S. 79 {f.; Myschker 2002, S. 265 {f.).

Eine andere Form von Bewegungsiibungen, mit denen die Konzentrations- und Lernfi-
higkeit positiv beeinflusst werden soll, sind kinesiologische Ubungen (,,Brain Gym®).
Diese Ubungen haben zum Ziel, mithilfe bestimmter Bewegungsiibungen gezielt die
Vernetzung im Gehirn zu beeinflussen, das Gehirn zu aktivieren und ggf. Lernblockaden
zu verringern (vgl. Roberg 2005, S. 20 ff.). Bewegungs- und Wahrnehmungsiibungen
aus der Kinesiologie kdnnen auch in Form von Bewegungspausen oder -angeboten in
den Grundschulunterricht integriert werden (vgl. Roberg 2005, S. 21f.).

In Formen des individualisierten Unterrichts sind die Moglichkeiten zur Integration von
Bewegung glinstiger als im klassischen Frontalunterricht, denn die Schiiler miissen sich
bewegen, um Material zu holen oder den Arbeitsplatz zu wechseln, und sie kdnnen
selbst ihren Arbeitsrhythmus bestimmen und bei Bedarf Entspannungspausen einlegen.
Auch Bewegungsangebote innerhalb des Klassenraumes kénnen bei der Arbeit mit offe-
nen Unterrichtsformen deutlich besser von den Schiilern genutzt werden als im lehrerge-
lenkten Unterricht (vgl. Heiny 1997, S. 47ff.). Bewegungs- und Entspannungsiibungen,
die den Kindern bekannt sind, z.B. aus der Psychomotorik, konnten auch in gedffnete
Unterrichtsformen integriert werden, beispielsweise als Bestandteil des Wochenplans
oder beim Stationslernen in Form einer ,Energietankstation®, die bei Bedarf angelaufen
werden kann.

4.4.2 Diskussion im Hinblick auf den gemeinsamen Unterricht mit Kindern
mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

Besonders flir hyperaktive Kinder wird empfohlen, méglichst viele Mdglichkeiten zur
Bewegung einzurichten, um so ihre Entwicklung fordern zu kénnen. Zum Teil gelingt es
Schiilern mit Aufmerksamkeitsproblemen besser, den Unterrichtsstoff zu erfassen, wenn
sie sich gleichzeitig bewegen diirfen (vgl. Miedzinski 1994, S. 87). In einer Studie konn-
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te auBerdem gezeigt werden, dass das Konzentrationsvermégen von Schitlern nach einer
kurzen Bewegungspause besser ist als ohne Bewegungspause (vgl. Wamser/ Leyk 2003,
S. 109 ff.; Kap. 5.3.3). Auch Aggressivitit und Angste konnen durch ausreichende Még-
lichkeiten zu Bewegung und Entspannung verringert werden (vgl. Fischer 2000, S. 31).
Entspannungsiibungen wird insbesondere fiir psychisch oder sozial belastete Schiiler ein
positiver Effekt auf die Persénlichkeitsentwicklung zugeschrieben. Dies wird damit
begriindet, dass die Schiiler durch das sich Entspannen und in sich Hineinhorchen fiir die
Wahrnehmung der eigenen Gefiihle sensibilisiert werden, und dass iiber gezielte Ubun-
gen zur korperlichen Entspannung auch eine affektiv-emotionale Entspannung erreicht
werden kann (vgl. Lenniger 1994, S. 9; Fischer 2000, S. 17f.; Lohmer 2005, S. 17).
Entsprechend werden Entspannungsiibungen tiblicherweise auch in verhaltenstherapeu-
tisch orientierten Trainigs zur Bewiltigung von Angstsituationen eingesetzt (vgl. Hinsch/
Weigelt 1998, S. 59). Auch von der Anwendung psychomotorischer Ubungen bei Kin-
dern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung werden gute
Erfolge berichtet (vgl. Kiphard 1980, S. 73 ff.; Miedzinski 1994, S. 79 ff.; Myschker
2002, S. 265 ff).

4.5 Peer-Tutorensysteme
4.5.1 Konzept und Méglichkeiten der Durchfiihrung

Die Forderung, Unterstiitzung und Wissensvermittlung durch Peers in den schulischen
Alltag zu integrieren, wird u.a. damit begriindet, dass dadurch Kinder ,,Lerninhalte ge-
meinsam strukturieren und sich diese weitgehend unabhéngig von Erwachsenen aneig-
nen kénnen“ (Kridmer-Kili¢ 2001a, S. 22). Besonders der Zusammenhang von sozialer
Akzeptanz in der Lerngruppe, der Identititsentwicklung der Kinder im Rahmen sozialer
Aushandlungsprozesse und der Moglichkeit fiir das einzelne Kind, Lernméglichkeiten
aktiv zu gestalten, wird betont (vgl. Kramer-Kilig 2001a, S. 22f.).

Im auBerunterrichtlichen Bereich gibt es eine breite Palette von Peer-Unterstiitzungssys-
temen, die mit Erfolg angewendet werden, z.B. in der auflerschulischen Jugendarbeit
(vgl. Apel 2003; Kaestner 2003), aber auch im schulischen Bereich in Form von Peer-
Mediation oder von Freizeitangeboten, die von Peers gestaltet werden (vgl. Arnold 2003;
Vogel 2003; Stoffler 2003; Unger 2004; Textor u.a. 2005, S. 51f.). Im unterrichtlichen
Bereich gibt es sowohl thematisch gebundene projektartige Formen der gegenseitigen
Unterstiitzung, als auch Formen, die ldngerfristig in den Unterrichtsalltag integriert sind.
Dieser Abschnitt konzentriert sich auf Unterstiitzungsmodelle, die in den Grundschul-
unterricht integriert werden kénnen"’.

13 Der Begriff ,Peer-Education® wird hier absichtlich nicht verwendet, da er mehrdeutig ist. Er dient zum
einen als Oberbegriff fir die verschiedenen Peer-Modelle, zum anderen bezeichnet er im engeren Sinne
Modelle, in denen Peers zur Wissensvermittlung eingesetzt werden - sowohl im schulischen als auch im
auferschulischen Bereich (vgl. Kaestner 2003, S. 57). Um die hier gemeinten I4ngerfristigen Peer-Unter-
stiitzungssysteme innerhalb des Unterrichts zu bezeichnen, erscheint er daher als ungeeignet.



Fiir den schulischen Bereich werden drei unterschiedliche Moglichkeiten berichtet, Peer-

Unterstiitzung in den Unterricht zu integrieren:

1. Tutorensysteme bzw. Lernpartnerschaften, die wiederum in zwei Varianten unterteilt
werden kdnnen: Sie konnen lerngruppeniibergreifend oder innerhalb der Lerngruppe
durchgefiihrt werden,

2. Expertensysteme und

3. das ,Markt-Modell“.

Die Arbeit in Tutorensystemen bedeutet bezogen auf Unterricht meistens, dass einem

Tutor iiber einen gewissen Zeitraum ein oder mehrere Tutees zugeordnet sind, die von

ihm beim Lernen unterstiitzt werden.

Bei der lerngruppeniibergreifenden Variante liegt normalerweise eine Altersdifferenz

von mehreren Jahren zwischen Tutor und Tutee'; die lteren Schiiler fungieren als Tuto-

ren fiir die jiingeren. Sie haben die Aufgabe, mit einem einzelnen Schiiler Lerninhalte zu
wiederholen und zu iiben, ohne dass dabei eine Lehrkraft anwesend ist. Daneben kénnen
ihnen auch einfache diagnostische Titigkeiten wie beispielsweise die Einschétzung des

Ubungserfolgs anhand einer Checkliste tibertragen werden (vgl. Feldmann 1980, S. 21

ff)). Eine gute Vorbereitung der Tutoren ist bei dieser Variante elementar wichtig. Em-

pfohlen wird ein Training, in dem auf der Grundlage von lerntheoretischen (vgl. Kap.

3.4) und interaktionstheoretischen Annahmen in Rollenspielen der Umgang mit jiingeren

Schiilern geiibt wird (vgl. Feldmann 1980, S. 108 ff.).

Arbeiten innerhalb einer bestehenden Lerngruppe zwei unterschiedlich kompetente

Partner zusammen, kann die Aufgabe entweder so gestellt sein, dass beide Kinder ab-

wechselnd iiben und den Partner kontrollieren (vgl. van Wijk/ Meijer 2001, S. 22 ff;

Klicpera/ Gasteiger-Klicpera 2003, S. 280f.), oder es kénnen bestehende Kompetenzun-

terschiede zwischen den Schiilern dafiir genutzt werden, um stabile Lernpartnerschaften

zu bilden. Die Bildung stabiler Lernpartnerschaften bietet sich vor allem fiir altersge-
mischte Lerngruppen an um anzuregen, dass innerhalb des Klassenverbandes die &lteren,
kompetenteren Kinder die jiingeren unterstiitzen (vgl. Hagstedt 1995, S. 18). Bei dieser

Form des Peer-Tutoring ist es weniger notwendig, die Tutoren speziell zu schulen, da

eine Lehrkraft anwesend ist und bei Problemen Hilfestellung geben kann. Es kann aber

auch hier sinnvoll sein, die Kooperation bzw. die damit verbundenen sozialen Kompe-
tenzen zu trainieren, damit die Schiiler sich bei Problemen gegenseitig helfen bzw. kor-
rigieren konnen, ohne dass es durch Konflikte zu Effektivititsverlusten kommt.

Altersgemischte, lerngruppeniibergreifende Tutorenprogramme werden in Studien, die in

den USA durchgefiihrt wurden, zum iiberwiegenden Teil als erfolgreich eingeschitzt.

Die Schulleistungen in den Lernbereichen, die Gegenstand des Tutoriums sind, verbes-

sern sich sowohl bei den Tutoren als auch bei den Tutees — besonders dann, wenn die

Tutoren selbst lernschwach sind, aber aufgrund der Altersdifferenz einen ausreichend

groflen Kompetenzvorsprung haben (vgl. Feldmann 1980, S. 21 ff.; S. 86 ff.; Klicpera/

Gasteiger-Klicpera 2003, S. 279). Das Problem an solchen altersgemischten Program-

men ist allerdings der Schulungsaufwand fiir die Tutoren sowie der hohe organisatori-

sche Aufwand. Daher liefen in den USA die meisten Programme nach der Versuchspha-

14 Der aus dem anglo-amerikanischen Bereich stammende Begriff ,, Tutee* bezeichnet diejenigen Schiiler, die
Unterstiitzung durch einen Tutor bekommen.
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se aus. In der Bundesrepublik Deutschland gab es nur sehr vereinzelt Adaptionsversu-
che, die aber ebenfalls nicht in den schulischen Alltag iibernommen wurden (vgl. Feld-
mann 1980, S. 28 ff.; Hagstedt 1995, S. 17; Kap. 5.3.4). Im deutschsprachigen Raum
gibt es daneben Versuche, dltere Peers projektartig fiir die Vermittlung von thematisch
gebundenem Wissen in Schiilergruppen einzusetzen. Solche Projekte werden vor allem
im Gesundheitsbereich durchgefiihrt, z.B. zur Sexualaufkldrung oder zur Suchtpréventi-
on. Auch in diesem Fall werden mit den Tutoren aufwendige Schulungen, meist in Ko-
operation mit der Jugendarbeit, durchgefiihrt (vgl. Kaestner 2003, S. 52 ff.; Norber 2003,
S. 83 f.; Praxisbeispiele bei Waldmann 2003; Ganser 2003; Stéffler 2003). In diesen
Projekten profitieren die Tutoren zum Teil deutlich stdrker von ihrer Arbeit als die Tu-
tees; es besteht aber andererseits auch die Gefahr der Uberforderung (vgl. Nérber 2003,
S. 84f.; Ganser 2003, S. 214).

Amter- oder Expertensysteme bilden eine zweite Art der Peer-Unterstiitzung, in die die
ganze Lerngruppe einbezogen ist, wie beispielsweise das Experten-Modell von Reichen
(vgl. Reichen 1991 sowie Kap. 4.3.2.2), das vom Werkstattlernen auch auf andere For-
men gedffneten Unterrichts iibertragbar ist. Dadurch, dass die Schiiler einen Mitschiiler
ansprechen kdénnen, der dann qua Amtes dafiir zustéindig ist, ihnen zu helfen, und dass
auBerdem jeder Schiiler fiir bestimmte Aufgaben die Rolle des Experten ibernimmt,
wird die Reziprozitit der helfenden Beziehung verdeutlicht. Voraussetzung ist, dass fiir
jeden Schiiler ein Amt eingerichtet werden kann, dass die Lehrkraft tatséchlich in der
Lage ist, Verantwortung zu delegieren und dass absolute Chancengleichheit fiir die
Schiiler bei der Amterverteilung besteht. Die Chancengleichheit kann unter Umstinden
durch spezifische Qualifikationen, die fiir die Ausiibung eines Amtes erforderlich sind,
eingeschrinkt sein, beispielsweise, wenn ein Experte fiir die Rechtschreibkorrektur ge-
sucht wird. Diese Einschrankungen ergeben sich dann aber aus den Anforderungen des
jeweiligen Amtes und sind fur die Schiiler transparent (vgl. Reichen 1991; Hagstedt
1995, S. 18).

Das ,, Markt-Modell“ ist das am wenigsten institutionalisierte Modell der Peer-
Unterstiitzung. Es beruht auf dem Grundsatz, dass die Kinder auf der Grundlage von
Angebot und Nachfrage ihre Lehr-Lernbeziehungen weitestgehend selbst regeln kénnen.
Die Kinder bekommen bei diesem Verfahren Symbolkértchen o.4., mit denen sie signali-
sieren kénnen, ob sie Unterstlitzung bekommen oder geben méchten, sodass die Paare
sich nach den Marktmechanismen von Angebot und Nachfrage von selbst bilden kénnen.
Dariiber hinaus konnen auch Unterrichtsphasen stattfinden, in denen von mehreren
Schiilern parallel unterschiedliche Themen angeboten werden, an denen in Gruppen
gearbeitet werden kann (vgl. Hagstedt 1995, S. 18f.).

Jenseits von solchen institutionalisierten Unterstiitzungssystemen findet Unterstiitzung
von Peers auch informell im Unterricht statt, besonders bei Partner- oder Gruppenarbeit.
Auch Gruppenarbeit kann mit den Schiilern eingeiibt und im Unterricht institutionalisiert
werden, indem mit der Klasse Regeln, Rollen und Strategien zur Gruppenarbeit erarbei-
tet werden. Des Weiteren kénnen zum Uben von Kooperation Rollenspiele eingesetzt
werden. Ziel ist es, Kooperation zu fordern und gemeinsames Lernen zu ermdglichen
(vgl. Bonsch 1995, S. 86f.; Klippert 2001).

Bei den vorgestellten unterschiedlichen Varianten verschiedener Unterstiitzungssysteme
ist offensichtlich wichtig, dass die Lehrkrifte ein explizites Konzept zum kooperativen
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Lernen verfolgen, d.h. dass sie explizit die Moglichkeit zum Helfen und Kooperieren
strukturell im Unterricht verankern und dies auch flir die Kinder transparent machen
(vgl. Kramer-Kilig 2000, S. 274). Besonders sollte darauf geachtet werden, dass das
Leisten von Hilfestellungen fiir die Schiiler planbar ist, denn sie miissen ja aulerdem
ihren eigenen Lernprozess organisieren. Auf spontanes Anordnen von Hilfestellungen
sollten Lehrer daher verzichten (vgl. Kramer-Kilig 2001b, S. 17). Bei institutionalisierten
Unterstiitzungssystemen im integrativen Unterricht ist es weiterhin wichtig, soziale Be-
ziehungen unter den Kindern im Unterricht zu férdern und diese bei der Gruppenzu-
sammensetzung zu beachten. Die Aufgaben sollten so gestellt sein, dass sie Kooperation
nicht nur ermdglichen, sondern auch fordern, indem sie so formuliert sind, dass das
Erreichen von persénlichen Zielen und Gruppenzielen miteinander verkniipft ist. AuBBer-
dem wird der Kooperation der Lehrkrifte untereinander eine wichtige Modellfunktion
fiir die Kooperation der Schiiler untereinander zugeschrieben (vgl. Kramer-Kili¢ 2000,
S. 274f,; Kramer-Kili¢ 2001a, S. 26f.; Krimer-Kili¢ 2001b, S. 16 ff.).

4.5.2 Diskussion im Hinblick auf den gemeinsamen Unterricht mit Kindern
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

Sowohl Gruppenarbeit als auch Partnerarbeit — inklusive institutionalisierter Unterstiit-
zungssysteme — werden wichtige Funktionen fur das soziale Lernen gerade bei Kindern
mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung zugeschrieben. Dabei gilt die
Arbeit in Kleingruppen, hdufig verbunden mit therapeutischen Vorgehensweisen, teil-
weise sogar als ,eine hervorgehobene, spezifisch sonderpidagogische Methode fiir
Schiiler mit Verhaltensstorungen* (Hillenbrand 2003, S. 65). Formen der Partnerarbeit
werden dagegen in der deutschsprachigen sonderpiddagogischen Literatur weitgehend
ignoriert (vgl. Hillenbrand 2003, S. 66), obwohl gerade fiir Tutorensysteme belegt ist,
dass sich die sozialen Beziehungen unter den Schiilern und die Fahigkeit zur Kooperati-
on verbessern. Ein Vorteil der Partnerarbeit gegeniiber der Gruppenarbeit ist auBerdem,
dass die sozialen Prozesse weniger komplex und die sozial-kommunikativen Anforde-
rungen geringer sind; damit ist sie auch weniger vorbereitungsintensiv (vgl. Hillenbrand
2003, S. 65f.). Auch in der integrationspddagogischen Literatur werden Kooperation und
gegenseitige Hilfe von Schiilern untereinander als sehr wichtig erachtet (vgl. Sorensen
1997, S. 82 ff.; Wocken 1998, S. 40 ff.; Feuser 2002, S. 283). Betont wird, dass Erfah-
rungen gegenseitigen Helfens gerade fiir Kinder mit dem Férderbedarf emotionale und
soziale Entwicklung forderlich sein kénnen — besonders dann, wenn sie die Helferrolle
einnehmen, da so Kompetenzerfahrungen ermdglicht werden (vgl. Schéler 1999, S.
121). Forschungsergebnisse deuten allerdings darauf hin, dass sich Kinder in Integrati-
onsklassen zwar deutlich hdufiger und vor allem deutlich hiufiger ungefragt gegenseitig
helfen als in nicht integrativen Parallelklassen, Kindern mit sonderpidagogischem Fér-
derbedarf aber meist die Rolle des Hilfeempfiingers zugeschrieben wird (vgl. Dumke/
Mergenschréer 1991, S. 179 ff. sowie Kap. 5.3.4).

Auf der anderen Seite ist das Geben und Annehmen von Hilfestellungen hiufig mit Kon-
flikten verbunden, die darin bestehen, dass entweder der Hilfesuchende oder — besonders
in Fillen, in denen die Hilfe nicht erbeten wurde — der Helfende abgewertet werden.
Dies gilt in geringerem Mafe auch fiir Hilfen unter Freunden (vgl. Krappmann/ Oswald
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1995, S. 163 ff.). Diese Konflikte scheinen Begleiterscheinungen der sozialen Lernpro-
zesse zu sein, die mit dem gegenseitigen Helfen verbunden sind, da sowohl Hilfsbereit-
schaft als auch das sozial kompetente Helfen selbst in der Interaktion mit den Peers
gelernt werden (vgl. Krappmann/ Oswald 1995, S. 170). Dennoch ist zu fragen, wie
diese Konflikte mdoglichst sinnvoll bewiltigt bzw. méglichst weitgehend vermieden
werden konnen. Eine Moglichkeit hierzu scheint das gezielte Uben sozialer Kompeten-
zen zu sein, die fiir das gegenseitige Helfen notwendig sind (vgl. Gallschiitz 2000, S.
248f.). Eine zweite Moglichkeit ist es, die Unterstiitzung zu institutionalisieren und so zu
gestalten, dass beide Partner sich wechselseitig unterstiitzen. Dadurch wird den Schiilern
verdeutlicht, dass wihrend des Zeitraumes, in dem die Kooperation stattfindet, beide
Partner von der Kooperation profitieren (vgl. Krappmann/ Oswald 1995, S. 169 £.).
Gerade im Unterricht mit Kindern mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Ent-
wicklung erscheint die Arbeit mit institutionalisierten Unterstiitzungssystemen, insbe-
sondere mit langerfristigen Lernpartnerschaften, insgesamt als hochgradig sinnvoll, um
soziale Kompetenzen zu férdern.

4.6 Teamteaching
4.6.1 Dimensionen der Kooperation

Die Begriffe Teamteaching, Teamarbeit und Kooperation werden in der Literatur hiufig
synonym verwendet (vgl. Huber 2000, S. 23). Entsprechend werden unter Teamteaching
alle Formen von Unterricht gefasst, bei denen zwei oder mehr Lehrkrifte gemeinsam die
Verantwortung fiir den gesamten oder zumindest einen betréchtlichen Teil des Unter-
richts in einer Lerngruppe iibernehmen. Idealerweise schliet dies eine gemeinsame
Planung und Durchfithrung des Unterrichts ein, teilweise wird auch die Moglichkeit zur
flexiblen Bildung von Gruppen mit dem Begriff Teamteaching verbunden (vgl. Huber
2000, S. 23 ff.; Lersch 2001, S. 75; Reh 2004, S. 39). Die Variationsbreite hinsichtlich
der Zielsetzung und Organisation der Zusammenarbeit ist sehr hoch (vgl. Hoffelner
1995, S. 12; Kreie 2002, S. 404). Im integrativen Unterricht findet die sonderpddagogi-
sche Forderung meistens in Form von Teamteaching statt; das gilt auch fiir den integra-
tiven Unterricht mit Kindern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung in Berlin (vgl. Kap. 6.3).

Ein Problem stellt an dieser Stelle die Benennung der Lehrkrifte dar, denn im integrati-
ven Unterricht ist je nach den zur Verfiigung stehenden Ressourcen eine breite Palette an
Teamteaching-Formen mdglich. Da in den meisten Integrationsmodellen allerdings nur
in einem Teil der Unterrichtsstunden zwei Lehrkrifte zur Verfiigung stehen, muss mit
einer Rollendifferenzierung dergestalt, dass eine Lehrkraft eher gestaltend und die ande-
re Lehrkraft eher unterstiitzend titig wird (vgl. Wocken 1988, S. 226 ff.), gerechnet
werden. Wenn eine solche Rollendifferenzierung beriicksichtigt wird, wird in der Litera-
tur die unterstiitzende Lehrkraft meistens mit ,,Sonderpidagogin® bezeichnet (vgl. S6-
rensen 1997, Zielke 2002). Diese Begriffsverwendung kommt fiir die vorliegende Arbeit
nicht in Frage, da zumindest in Berlin die sonderpiddagogische Forderung auch von
Grundschullehrkriften durchgefiihrt werden kann (vgl. Kap. 6.3). Andere Begriffe, z.B.
Stiitzlehrer, Koop-Lehrer, Hilfslehrer oder Forderlehrer, sind meist auf eine bestimmte

88



Tétigkeitsstruktur innerhalb des Teams festgelegt (vgl. Sorensen 1997, S. 80f.). Daher

wird im Folgenden der Begriff ,,unterstiitzende Lehrkraft“ benutzt — wohl wissend, dass

diese Unterstiitzung sehr unterschiedlich ausfallen kann, bis hin zu einer gemeinsamen

Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -auswertung (s.u.) oder einem Rollenwech-

sel der Lehrkrifte.

Firr die unterschiedliche Nutzung von Teamstunden lassen sich folgende Dimensionen

aus der Literatur ableiten (vgl. Bews 1992, S. 33ff.; Sorensen 1997, S. 80f.; Scholer

1999, S. 69 ff.; Lersch 2001, S. 75; Reh 2004):

1. Planung und Reflexion des Unterrichts:

o Planung bzw. Verantwortlichkeit: Diese Dimension bewegt sich zwischen den Polen
einer vollstindigen gemeinsamen Planung von Klassen- bzw. Fachlehrkraft und un-
terstlitzender Lehrkraft auf der einen und einer voneinander véllig unabhingigen
Planung auf der anderen Seite. Alle Varianten zwischen beiden Polen sind denkbar,
beispielsweise Absprachen liber ein gemeinsames Thema und getrennte Planungen
zu diesem Thema; die unterstiitzende Lehrkraft kennt die Planung der Klassen- bzw.
Fachlehrkraft und erstellt differenziertes Arbeitsmaterial; die Klassen- bzw. Fach-
lehrkraft plant den Unterricht alleine und die unterstiitzende Lehrkraft kommt hinzu
usw.

o  Auswertung der Forderung: Der Erfolg der Forderung kann in unterschiedlicher
Ausfiithrlichkeit gemeinsam oder getrennt voneinander reflektiert werden.

o Thematisierung der Metaebene: Die Teamarbeit selbst, inklusive der Konflikte, die
damit verbunden sind, kann von den beteiligten Lehrkréften in unterschiedlich ho-
hem MaBe thematisiert werden.

2. Unterrichtsdurchfithrung:

e Ort der Forderung: Die unterstiitzende Lehrkraft bleibt im Unterrichtsraum und
fordert dort ein oder mehrere Schiiler bzw. sie verldsst den Unterrichtsraum mit ei-
nem oder mehreren Schiilern.

o Adressat der Forderung: Adressat der Forderung konnen einzelne oder mehrere
Kinder mit sonderpddagogischem Férderbedarf sein, aber auch Kinder ohne offiziell
festgestellten sonderpddagogischen Forderbedarf. Bleibt die untersttitzende Lehrkraft
im Unterrichtsraum, kann sie auch je nach Bedarf gemeinsam mit der Klassen- oder
Fachlehrerin fiir alle Kinder der Klasse verantwortlich sein.

o Inhalt der Forderung: Die Forderung kann inhaltlich der Arbeit der Kinder ohne
sonderpadagogischen Férderbedarf entsprechen, der Unterrichtsinhalt kann variiert
werden, oder sie kann an anderen Unterrichtsinhalten orientiert sein. Letzteres lduft
dem Theorem des gemeinsamen Lerngegenstandes (vgl. Feuser 2002; Kap. 4.2.2)
zuwider.

Kooperation kann von den beteiligten Lehrkréften als Ressource, aber auch als Belas-

tung gesehen werden; ,,Zusammenarbeit scheint desto schwieriger zu werden, je ,n#her*

man dem Unterricht, also dem Kerngeschiift des Lehrers oder der Lehrerin kommt“ (Reh

2004, S. 38; vgl. Bews 1992, S. 22 ff.). Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass Einzel-

kdmpfertum in der Schule funktional ist: Gerade weil Lehrkréfte sich als Einzelkdmpfer

verstehen und dies gegenseitig akzeptieren, kdnnen sie ihren Unterricht trotz biirokrati-
scher Vorgaben weitestgehend individuell gestalten. Unzureichende Kooperationsbereit-
schaft und -fahigkeit kénnen daher ,nicht als eine berufstypische Mangelerscheinung
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gewertet und den Lehrern als selbstverschuldete professionelle Deformation angelastet
werden; sie sind als notwendige Folge des hierarchisch organisierten Schulsystems zu
verstehen, das die Bediirfnisse von Lehrern nach einer autonomen Berufstétigkeit in die
okologische Nische des Klassenzimmers abdridngt und verbannt (Wocken 1988, S.
208). Die Voraussetzungen fiir eine dennoch effektive Zusammenarbeit im Team hingen
vor allem mit der inneren Bereitschaft von Lehrkriften zusammen, sich gegeniliber dem
Teampartner zu O6ffnen, Schwierigkeiten einzugestehen, sich auf seine spezifische
Sichtweise einzulassen, gemeinsame Ziele und Strategien fiir den Unterricht und den
Umgang mit den Schiilern auszuhandeln und die Zuneigung der Schiiler zu teilen (vgl.
Feuser/ Meyer 1987, S. 171; Wocken 1988, S. 209 ff.; Hoffelner 1995, S. 164 ff.; Lersch
2001, S. 69; Kreie 2002, S. 405). Eine zusétzliche Schwierigkeit auf schulorganisatori-
scher Ebene ist, dass in einigen Schulen diejenigen Lehrkréfte fiir die Férderung im
Team eingeplant werden, ,,denen die Schulleitung — aus welchen Griinden auch immer —
die eigenstindige Leitung einer Klasse nicht zutraut (oder zumutet). Der Klassenlehre-
rin/ dem Klassenlehrer der Integrationsklassen wird zusétzlich die Integration eines
,schwierigen‘ oder gesundheitliche und psychisch stark belasteten Erwachsenen aufge-
biirdet” (Schéler 1999, S. 73). In diesem Fall ist die Teamsituation oftmals keine Hilfe,
sondern sorgt in sich selbst fiir Spannungen.

Entsprechend Kkonstatiert Wocken, dass Kooperationsprobleme der Normalfall sind:
Kooperation ist nur durch Kooperation zu lernen, und dies kann ein sehr konflikthafter
Prozess flir alle Beteiligten sein (vgl. Wocken 1988, S. 264; Bews 1992, S. 33 ff.; Lersch
2001, S. 70). Diese Probleme lassen sich weder durch besonders viel Fortbildung l6sen,
noch geniigt es, Kooperation auf gegenseitige Sympathie aufzubauen oder lediglich die
professionellen Kompetenzen addieren zu wollen (vgl. Wocken 1988, S. 264). Voraus-
setzung fiir eine professionelle Kooperation im Team ist, dass es den Lehrkriften ge-
lingt, sich auf den Prozess der Gestaltung eines funktionierenden Arbeitsbiindnisses
einzulassen. Dieser Prozess kann durch unterschiedliche MaBnahmen, beispielsweise
durch eine Kennenlernphase vor Beginn der gemeinsamen Arbeit, durch eine feste zeitli-
che Strukturierung der gemeinsamen Arbeit oder durch die Bearbeitung von Konflikten
in einer Supervisionsgruppe, entscheidend unterstiitzt werden (vgl. Schéler 1999, S, 70
ff.).

4.6.2 Diskussion im Hinblick auf den gemeinsamen Unterricht mit Kindern
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

In der integrationspddagogischen Literatur gilt die Arbeit im Team als eine wichtige
Voraussetzung fiir gemeinsamen Unterricht. Als Vorteile der Kooperation gelten, dass
die Lehrkrifte eines Teams untereinander Ideen austauschen, aus eingefahrenen Routi-
nen ausbrechen (vgl. Lersch 2001, S. 70), sich bei Unsicherheiten beim Teampartner
riickversichern (vgl. Diiring 2005, S. 138) und insgesamt den Unterricht flexibler organi-
sieren und besser und mit weniger individuellem Arbeitsaufwand differenzieren kénnen
(vgl. Heimlich 2003, S. 68), dass die einzelnen Schiiler mehr Zuwendung durch Erwach-
sene erhalten und dass sie besser beobachtet werden kénnen, um ihre schulischen Leis-
tungen und ihr Verhalten beurteilen und Fortschritte im Sinne der Forderung feststellen
zu konnen (vgl. Schaéler 1999, S. 78). Fiir die Integration von Schiilern mit dem Férder-
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bedarf emotionale und soziale Entwicklung ist besonders relevant, dass die Schiiler
durch die Beobachtung des Umgangs der Teamkollegen miteinander selbst Sozialverhal-
ten lernen. Die Lehrkrifte und ihr Umgang miteinander konnen somit im Sinne des Mo-
dell-Lernens als — positives oder negatives — Verhaltensmodell dienen, je nachdem, wie
die in Kap. 4.6.1 beschriebenen Probleme bewiltigt werden (vgl. Bews 1992, S. 45f;;
Scholer 1999, S. 75; Kap. 3.4.3).

Auch fiir die Schulentwicklung hat Teamarbeit nach Angaben befragter Lehrkrifte posi-
tive Auswirkungen, denn sie schafft innerhalb des Schullebens Strukturen fiir Aushand-
lungs- und Innovationsprozesse (vgl. Diiring 2005, S. 138). Auflerdem wird festgestellt,
dass Teamarbeit dazu fiihrt, dass die Arbeitsteilung der Lehrkrifte untereinander effektiv
gestaltet werden kann, dass Erfolge auf die gemeinsame Arbeit zuriickgefiihrt werden
und dass innerhalb der Teams Kompetenztransfers stattfinden (vgl. Diiring 2005, S.
138). Insgesamt wird somit die Teamarbeit als konfliktreich beschrieben, im Erfolgsfall
aber auch als sehr fruchtbar beurteilt und fiir eine sinnvolle integrative sonderpddagogi-
sche Férderung als notwendig erachtet.

4.7 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden verschiedene Unterrichtskonzepte fiir den integrativen Unter-

richt mit Kindern mit dem Férderbedarf emotionale und soziale Entwicklung vorgestellt

und diskutiert, welche Stirken und Probleme sie jeweils fiir den integrativen Unterricht
speziell fiir diese Schiilern enthalten. Alle vorgestellten methodischen Ansitze sind un-
tereinander kombinierbar.

In dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass lerntheoretische Ansétze, der symboli-

sche Interaktionismus und der personenzentrierte Ansatz miteinander vereinbar sind und

sich gut gegenseitig erginzen kénnen. Zwar warnt Hillenbrand vor einem ,,unreflektier-
ten Eklektizismus“ (Hillenbrand 2003, S. 134; S. 187); da Gegenstand dieser Arbeit aber
der Einfluss von verschiedenen Variablen des Unterrichts auf das Verhalten von Kindern
mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung ist und die in Kap. 3 vorge-
stellten Erkldrungsansétze sdmtlich der sozialen Umwelt eines Individuums eine wichti-
ge Rolle fiir die emotionale und soziale Entwicklung zuschreiben, wird die Integration
dieser drei Ansitze als mdglich und sinnvoll angesehen (vgl. Kap. 3.5). Die in diesem

Kapitel vorgestellten Unterrichtskonzepte kénnen mit diesen Erkldrungsansitzen be-

griindet werden:

* Binnendifferenzierung kann lerntheoretisch begriindet werden, denn durch Differen-
zierung der Aufgabenstellungen wird die Wahrscheinlichkeit erhsht, dass diese er-
folgreich gelost werden und damit im Sinne einer positiven Verstiarkung wirksam
werden. Auch mit dem personenzentrierten Ansatzes kann Binnendifferenzierung gut
begriindet werden, weil Aufgabenstellungen, deren Schwierigkeitsgrad individuell an
den Lernstand der Schiiler angepasst ist, ermutigend und fordernd wirken.

¢ Offene Unterrichtsformen lassen sich als Realisierungsmoglichkeiten der Grundhal-
tungen des personenzentrierten Ansatzes interpretieren und sind zumindest zum Teil
trotz anderer historischer Vorldufer auch mit dem personenzentrierten Ansatz be-
griindbar (vgl. Goetze 1992, S. 257f.). Zusitzlich lassen offene Unterrichtsformen,
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mit denen laut Definition die Bediirfnisse der Kinder beriicksichtigt werden, mehr
Spielrdume fiir das Ausbalancieren von Identitét.

¢ Die Integration von Bewegung und Entspannung in den Unterricht kann ebenfalls im
Rahmen der Grundhaltungen des personenzentrierten Ansatzes als Moglichkeit inter-
pretiert werden, das Lernen und die Aufnahmebereitschaft von Kindern — aller Kin-
der, nicht nur derer mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung — po-
sitiv zu unterstiitzen und zu férdern.

o Peer-Tutorensysteme sind weniger eindeutig zuzuordnen. Im Rahmen des personen-
zentrierten Ansatzes kdnnen sie damit begriindet werden, dass sie eher dem Ideal
forderlicher, nicht dirigierender Tétigkeiten entsprechen, insbesondere weil sie das
Lernen unterstiitzen und einen gemeinsamen Lernprozess ermdglichen (vgl. Tausch/
Tausch 1998, S. 288 ff.; S. 247). Ihr Einsatz kann aber auch im Rahmen der Identi-
tatsentwicklung damit begriindet werden, dass die Peer-Interaktion, die durch Tuto-
rensysteme angebahnt wird, strukturell herrschaftsfreier ist und damit gréBere Spiel-
rdume fiir das Aushandeln von Identitét l4sst als die Lehrer-Schiiler-Interaktion. Im
Rahmen des Lernens am Modell schlieflich kann eine positive Wirkung von Peer-
Tutorensystemen vor allem darin gesehen werden, dass Peers als Verhaltensmodelle
fungieren kénnen.

e Teamteaching bietet einerseits bessere Mdglichkeiten fiir die individuelle Unterstiit-
zung von Schiilern als das Ein-Lehrer-System, andererseits hat die Kooperation der
Teamkollegen untereinander Modellwirkung auf die Schiiler.

Insgesamt haben didaktische Ansétze zum integrativen Unterricht das Ziel, Hilfestellung

zum Umgang mit Heterogenitéit zu geben. Dies ist jedoch eine Frage, die sich generell

fiir den schulischen Unterricht stellt — auch dann, wenn keine Kinder mit sonderpiddago-
gischem Forderbedarf in der Lerngruppe sind, denn die Lernvoraussetzungen der Schii-
ler einer Lerngruppe sind vom ersten Schultag an heterogen. Letztendlich wird daher
immer wieder hervorgehoben, dass die beste Integrationspddagogik eine moderne, fiir

Heterogenitdt offene Pddagogik ist, die ,,zeitlich flexibel, binnendifferenziert, offen fiir

Eigeninteressen der Kinder, ganzheitlich, handlungsorientiert, vielseitig, materialreich,

korperbetont und sinnesfreudig, kooperativ, auch unter den Lehrern, in ein verstindnis-

volles Schulklima eingebettet [ist und] auch die Eltern und das Umfeld der Schule ein-
schlieBt* (Preuss-Lausitz 1993, S. 142; vgl. auch Heyer 1998a, S. 91 ff.) — kurz: eine

»Pddagogik der Vielfalt in der Gemeinsamkeit“ (Preuss-Lausitz 1993, S. 142). Das gilt

auch fiir Schiiler mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung,
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5. Forschungsstand zum gemeinsamen Unterricht
mit Kindern mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung

5.1 Einfithrung

Im folgenden Kapitel werden Forschungsergebnisse zum Unterricht mit Kindern mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung vorgestellt, d.h. For-
schungsergebnisse, die sich ebenso wie die in der vorliegenden Arbeit beschriebene

Untersuchung nach der Systematik von Preuss-Lausitz (2002, S. 460) auf der Unter-

richtsebene befinden. Auf allgemeine Untersuchungen, inwiefern integrativer Unterricht

fiir Schiiler mit bzw. ohne Férderschwerpunkt zu besseren Schulleistungen als nicht in-
tegrativer Unterricht fiihrt, wird nicht eingegangen'.

Eine Schwierigkeit ist, dass es im deutschsprachigen Raum keine Forschungsliteratur

gibt, die sich explizit auf den integrativen Unterricht mit Kindern mit Férderbedarf emo-

tionale und soziale Entwicklung bezieht®. Der Rahmen fiir die Auswahl der Studien, die

im folgenden dargestellt werden, wird daher folgendermalBen gesteckt:

o Institutioneller Rahmen: Der Schwerpunkt dieses Kapitels liegt auf Studien, die den
integrativen Unterricht mit Schiilern mit unterschiedlichen Forderschwerpunkten un-
tersuchen, da die berichteten Rahmenbedingungen des Unterrichts in diesen Studien
mit den im Untersuchungsfeld gefundenen Rahmenbedingungen vergleichbar sind
(vgl. Kap. 6). Daneben werden auch Forschungsergebnisse aus dem Bereich der
Grundschulforschung bzw. aus der Forschung in den 5. und 6. Klassen der Sekundar-
stufenschulen berichtet. Forschungsergebnisse, die in Sonderschulen erhoben wur-
den, werden auf Grund der sehr unterschiedlichen Rahmenbedingungen dagegen nur
dann beriicksichtigt, wenn sie auf den integrativen Unterricht mit Kindern mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in Grundschulen tibertrag-
bar sind.

1 In diesem Bereich sind z.B. folgende Studien bahnbrechend: Haeberlin (2002) vergleicht die Schulleistun-
gen von Kindern mit dem Forderschwerpunkt ,Lernen” in Sonderschulen, im gemeinsamen Unterricht und
in der ,stillen Integration®, d.h. ohne sonderpidagogische Forderung in Grundschulklassen; Feyerer (1998)
untersucht u.a., ob sich die Schulleistungen von Kindern ohne sonderpagagogischen Férderbedarf in Inte-
grationsklassen und in Grundschulklassen ohne Integration unterscheiden (in Kap. 5.2.1 werden Teilberei-
che vorgestellt).

2 Es wird lediglich von einer Studie aus den USA von Flynn und Rappaport (1976, vgl. Goetze 1989a, S.
579; Goetze 1992, S. 267f.) berichtet, in der die Schulleistungen und das Verhalten von hyperaktiven Kin-
dern in offenem und traditionellem Unterricht verglichen wird. Alle Schiiler besuchen allgemeine Schulen
und werden medikamentiv behandelt. Die Schulleistungen der Kinder beider Gruppen sind #hnlich, aller-
dings wird bei den offen unterrichteten Kindern eine deutliche Abnahme der Hyperaktivitit beobachtet.
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o [nhaltlicher Rahmen: Inhaltlich liegt der Schwerpunkt auf Studien, die die Unter-
richtsgestaltung im schulischen Alltag bzw. dem Zusammenhang zwischen der Un-
terrichtsgestaltung und dem Verhalten von Schiilern zum Gegenstand haben. Studien,
die beispielsweise die Entwicklung des Klassenklimas oder der sozialen Beziehungen
der Schiiler untereinander zum Gegenstand haben ohne dabei die Form des Unter-
richts zu beriicksichtigen (z.B. Preuss-Lausitz 1990), werden hier nicht berichtet.

o Geographischer Rahmen: Wirkungen von Unterricht konnen sich zwischen unter-
schiedlichen Schulsystemen und Unterrichtskulturen stark unterscheiden’ und sind
daher meist nicht direkt iibertragbar (vgl. Brigelmann 1998, S. 28). Aus diesem
Grund werden hier nur Untersuchungen aus dem deutschsprachigen Raum vorge-
stellt. Auf Untersuchungen bzw. Forschungsiiberblicke aus dem internationalen
Raum wird ggf. verwiesen.

o Zeitlicher Rahmen: Durch gesellschaftlichen und institutionellen Wandel bedingt
konnen sich Ergebnisse aus der Unterrichtsforschung auch tber die Zeit hinweg un-
terscheiden (vgl. Briigelmann 1998, S. 28). Daher werden Studien, die vor 1990 ver-
offentlicht wurden, nur dann beriicksichtigt, wenn sie eine grundlegende Bedeutung
fiir die vorliegende Untersuchung haben.

e Forschungsmethodischer Rahmen: Der Schwerpunkt liegt auf quantitativen Studien,
denn auch im Projekt ,,emsoz“, in dessen Zusammenhang diese Arbeit entstanden ist,
wird ganz tiberwiegend mit quantitativen Methoden gearbeitet. Bedingung ist, dass
die Forschungsmethodik transparent dargestellt wird und die Ergebnisse nachvoll-
ziehbar sind. Subjektive Erfahrungsberichte werden nicht berticksichtigt.

Einige Studien sind sehr komplex und erforschen eine Vielzahl von Fragestellungen. In

diesen Fillen werden schwerpunktméBig diejenigen Ergebnisse berichtet, die sich direkt

auf Merkmale des Unterrichts und dessen Wirkung auf die Schitler beziehen, da diese fiir
die in Teil III beschriebene Untersuchung relevant sind.

Die Systematik der Darstellung richtet sich nach der Fragestellung dieser Arbeit. Es

werden zunichst Studien zur Unterrichtsgestaltung im integrativen Unterricht vorge-

stellt, um so Vergleichsdaten fiir die vorliegende Untersuchung zu erhalten. In einem
zweiten Abschnitt werden dann Forschungsergebnisse zum Schiilerverhalten bei Durch-
filhrung der unterschiedlichen in Kap. 4 beschriebenen Konzepte vorgestellt. For-
schungsergebnisse zur Offnung von Unterricht und zur Binnendifferenzierung werden
dabei gemeinsam dargestellt, da sie meist gemeinsam erhoben werden. Zusétzlich zu

Forschungsergebnissen, die sich auf die in Kap. 4 vorgestellten Unterrichtskonzepte

beziehen, werden Forschungsergebnisse zum Klassenmanagement vorgestellt.

3 Beispielsweise wird die Zuweisung der Schiler zu einer Schullaufbahn im friih selektierenden Schulsystem
in Deutschland eher festgeschrieben als in Landern mit einem Schulsystem, in dem die Schiiler bis zur 8.,
9. oder 10. Klasse zusammen bleiben und ggf. der Unterricht in einigen Schulfichern oder sonderpidagogi-
sche UnterstitzungsmaBnahmen in differenzierten Kursen stattfinden.
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5.2 Ergebnisse zur Unterrichtsgestaltung in der schulischen Alltagspraxis
5.2.1 Unterrichtsgestaltung im gemeinsamen Unterricht

In diesem Abschnitt werden Forschungsergebnisse vorgestellt, mit denen integrativer
Unterricht deskriptiv beschrieben wird. Forschungsergebnisse zu Zusammenhéngen mit
dem Schiilerverhalten werden in Kap. 5.3 vorgestellt.

Dumbke u.a. (1991) gehen in der wissenschaftlichen Begleitung der Bonner Modellversu-

che zum gemeinsamen Lernen von behinderten und nichtbehinderten Schiilern in Regel-

klassen der Frage nach, wodurch sich integrativer Unterricht auszeichnet (vgl. Dumke

u.a. 1991, S. 109). Da sie ebenfalls Unterrichtsbeobachtungen durchfiihren und diese

quantitativ auswerten, sind die bei ihnen berichteten Hiufigkeiten als Vergleichswerte

fur die vorliegende Untersuchung relevant. Der Unterricht wird in insgesamt 13 integra-
tiven Klassen und in zwolf Parallelklassen ohne Schiiler mit sonderpddagogischem For-

derschwerpunkt beobachtet und verglichen. Pro Klasse werden zwischen 20 und 40

Unterrichtsstunden in unterschiedlichen Schulfichern beobachtet (vgl. Dumke u.a. 1991,

S. 110 f)). Es nehmen insgesamt sechs Grundschulen und eine Gesamtschule an der

Untersuchung teil; die beobachteten Klassen befinden sich im zweiten bis siebten Schul-

jahr. Der integrative Unterricht findet in zwei unterschiedlichen Modellen statt:

e Nach dem Modell der wohnortnahen Integration arbeiten fiinf Grundschulen (1.-4.
Klasse). In diesen Schulen besuchen ein bis zwei Kinder mit unterschiedlichen son-
derpddagogischen Férderschwerpunkten die Klasse.

¢ Nach dem Modell der Infegrationsklassen arbeiten eine Grundschule und die Ge-
samtschule. In diesen Schulen werden vier bis sechs Kinder mit unterschiedlichen
Forderschwerpunkten gemeinsam mit 15 bis 18 Kindern ohne sonderpddagogischen
Foérderbedarf unterrichtet (vgl. Dumke u.a. 1991, S. 109 ff.).

Offene Unterrichtsformen finden im integrativen Unterricht in 21% bis 22% der beo-

bachteten Zeit statt*, in den Parallelklassen deutlich seltener (3% bis 12% der Zeit). In

der Gesamtschule unterscheiden sich die Integrationsklassen diesbeziiglich dagegen
kaum von den Parallelklassen; offene Unterrichtsformen finden in 11% (integrativer

Unterricht) bzw. 10% (Parallelklassen) der Zeit statt (vgl. Dumke u.a. 1991, S. 113f).

Die Mitentscheidungsmoglichkeiten der Schiiler in gedffneten Unterrichtsformen erwei-

sen sich dabei als sehr unterschiedlich: Das Spektrum reicht von festgelegten Aufgaben,

bei deren Bearbeitung die Schiller lediglich die Reihenfolge auswihlen diirfen, bis zu

Unterrichtsstunden, in denen die Schiiler sowohl den Inhalt als auch die Mittel ihrer

Arbeit selbst bestimmen kénnen (vgl. Dumke u.a. 1991, S. 158f.).

Ahnlich sind die Ergebnisse zur Binnendifferenzierung: In den integrativen Grundschul-

klassen wird in 28% bis 36% der Zeit an differenzierten Aufgabenstellungen gearbeitet,

in den Parallelklassen in 6% bis 14% der Zeit. In der Gesamtschule sind die Differenzen
wesentlich geringer, die Integrationsklassen arbeiten in 23% der Zeit an differenzierten

Aufgabenstellungen, die Parallelklassen in 21% (vgl. Dumke u.a. 1991, S. 115 ff).

4 Dumke u.a. geben die Durchschnittswerte fiir die Klassen im Integrationsklassenmodell und die Klassen im
Modell der wohnortnahen Integration grundsatzlich getrennt an,
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Die am h#ufigsten beobachteten Sozialformen sind sowohl in den integrativen Klassen
des Modells der wohnortnahen Integration als auch in den Parallelklassen der Klassen-
unterricht (43% bis 57%) und die Einzelarbeit (27% bis 38%); Partner- und Gruppenar-
beit kénnen in diesen Klassen nur sehr selten (weniger als 7%) als einzige Sozialform
bzw. mit anderen Sozialformen kombiniert (7% bis 9% in den Grundschulen; 17% in
den Gesamtschulklassen) beobachtet werden. Nur im Integrationsklassen-Modell liegt
der Anteil der Einzelarbeit mit 38% leicht liber dem der Arbeit im Klassenverband
(32%); auBerdem ist hier der Anteil von Kombinationen unterschiedlicher Sozialformen
am hdchsten (21%; vgl. Dumke u.a. 1991, S. 117f.). Leider werden zur Unterrichtsme-
thodik grundsitzlich lediglich relative Hiufigkeiten berichtet, sodass keine Aussagen zur
Signifikanz der Unterschiede zwischen integrativem und nicht integrativem Unterricht
bzw. den beiden Integrationsmodellen gemacht werden kénnen (vgl. Dumke u.a. 1991,
S. 144 ff).

Die Hdufigkeit disziplinierenden Verhaltens der Lehrkraft betrdgt zwischen 10% und
25% der Unterrichtszeit; die Unterschiede zwischen Integrations- und Parallelklassen
sind nicht signifikant. Wenn diszipliniert wird, wird fast immer an die Einsicht appel-
liert. Strafe und Tadel bzw. Strafandrohungen werden in maximal 2% der Zeit beobach-
tet, in den Integrationsklassen der Grundschulen gar nicht. In den Grundschulen im Mo-
dell der wohnortnahen Integration wird dariiber hinaus deutlich héufiger diszipliniert als
im Integrationsklassenmodell. Dies wird von den Autoren darauf zuriickgefithrt, dass
dort seltener als in den Integrationsklassen Sozialformen eingesetzt werden, die die
Selbsttatigkeit der Schiiler anregen (vgl. Dumke u.a. 1991, S. 142). Zwischen Situatio-
nen ohne Unterrichtsstérungen und Situationen, in denen die Lehrkraft stérendes Verhal-
ten ignoriert, wird nicht unterschieden (vgl. Dumke u.a. 1991, S. 140ff.).

Preuss-Lausitz (1997a) fiihrt im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Einfiih-
rungsprozesses des gemeinsamen Unterrichts mit Schiilern mit und ohne sonderpddago-
gische Forderung in Brandenburg eine Lehrerbefragung durch. Ziel ist es, festzustellen,
welche Einstellungen Lehrkrifte zum gemeinsamen Unterricht haben. Insgesamt werden
90 Grundschullehrkrifte (1.-6. Klasse) aus allen Landkreisen bzw. kreisfreien Stddten
Brandenburgs befragt, die in Integrationsklassen arbeiten (vgl. Preuss-Lausitz 1997a, S.
123 ft.).

Der GroBteil der Lehrkrifte arbeitet auf eigenen Wunsch in einer Integrationsklasse
(68%). Entsprechend ist die Einstellung der Lehrkrifte gegeniiber der Integration fast
durchweg positiv (vgl. Preuss-Lausitz 1997a, S. 126f.). Kinder mit Férderbedarf im
emotionalen und sozialen Bereich werden allerdings iiberdurchschnittlich hiufig als
»schwer zu integrieren” eingeschitzt — dies stimmt mit Ergebnissen aus anderen Studien
iiberein (vgl. Dumke/ Eberl 2002, S. 78°). Die befragten Lehrkrifte vermuten positive
Effekte integrativen Unterrichts auf die soziale und emotionale Entwicklung aller Schii-
ler sowie auf die Unterrichtsgestaltung, besonders auf den Einsatz von Binnendifferen-
zierung (vgl. Preuss-Lausitz 1997a, S. 128 ff.).

Hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung wird von allen Lehrkriften angegeben, dass inne-
re Differenzierung und Regeln sowie feste Rituale bei gemeinsamer Erziehung unver-

5 Auf diese Studie wird hier nicht niher eingegangen, da sie keine Aspekte von Unterrichtsgestaltung zum
Gegenstand hat.
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zichtbar sind. Auch Singen und Spielen, Bewegungsangebote und Freiarbeit werden von
einem GroBteil der Lehrer (iiber 85%) als unverzichtbar fiir den integrativen Unterricht
bezeichnet. Frontalunterricht wird am hiufigsten fiir nicht wichtig befunden (24%). Als
wiinschenswert, aber nicht notwendig werden am haufigsten die Wochenplanarbeit
(48%) und das Schreiben freier Texte (41%) genannt (vgl. Preuss-Lausitz 1997a, S.
135). Damit scheinen die befragten Lehrkréfte fiir den integrativen Unterricht einen
Methodenmix zu bevorzugen, der aber in jedem Fall Formen des gedffneten Unterricht
enthdlt. Der iiberwiegende Teil der Lehrkrifte (87%) gibt an, dass sich der Unterricht
durch die Integration verdndert hat; den exemplarischen Kommentierungen ist zu ent-
nehmen, dass diese Verdnderungen haufig in der Offnung des Unterrichts und der Indi-
vidualisierung der Leistungsanforderungen bestehen (vgl. Preuss-Lausitz 1997a, S.
142f)). Die Lehrkrifte scheinen didaktische Empfehlungen also durchaus umzusetzen.
Die vorhandenen Ressourcen reichen aus ihrer Sicht aus, auch wenn der Zeitaufwand
nach Aussage der Lehrkrifte steigt.

Jeweils mehr als die Hilfte der Lehrkréfie geben an, sich von der Schulleitung, den El-
tern, auflerschulischen Beratern, Kollegen und ihren Schiilern selbst unterstiitzt zu fiihlen
— am zufriedensten sind die Lehrkrifte mit der Unterstiitzung durch die Schiiler (86%).
Vom ganzen Kollegium fithlen sich lediglich 23% der Lehrkrifte unterstuitzt; dies wird
von den befragten Lehrkriften auf Rahmenbedingungen, insbesondere Zeitmangel bei
den Kollegen, zuriickgefithrt (vgl. Preuss-Lausitz 1997a, S. 137ff.). Gemeinsame Unter-
richtsplanung findet dieser Befragung zufolge in vielen Klassen statt: 60% der Lehrkrif-
te planen wdochentlich oder dfter, weitere 11% planen ein- bis zweimal im Monat den
Unterricht gemeinsam mit der Lehrkraft, die die sonderpadagogische Forderung in der
Klasse tibernommen hat (vgl. Preuss-Lausitz 1997a, S. 140f.). Problematisch ist aus
Sicht der Lehrkréfte, dass die sonderpddagogische Forderung zum Teil von Grundschul-
lehrkréften und nicht von Sonderpidagogen durchgefiihrt wird und dass die unterstiit-
zenden Lehrkrifte zumindest in einigen Schulen hdufig fiir Vertretungsunterricht einge-
setzt werden. Auch dass die Ressourcen nicht dauerhaft garantiert sind und von Seiten
der Bildungspolitik bzw. -verwaltung als potenzielles Sparvolumen gehandelt werden,
wird als belastend erlebt. Mehr Fortbildungsangebote, auch fiir die Schulleitungen, wer-
den von den Lehrkréften gewiinscht (vgl. Preuss-Lausitz 1997a, S. 146f.).

Feyerer (1998) untersucht, wie sich gemeinsamer Unterricht von Schiilern mit und ohne
sonderpddagogischem Foérderbedarf auf die schulischen Leistungen der Schiiler ohne
sonderpddagogischen Forderbedarf auswirkt (vgl. Feyerer 1998, S. 96). Zu diesem
Zweck befragt er 651 Schiiler aus der 8. Klasse, davon 139 Schiiler aus Integrationsklas-
sen und 512 Schiiler aus Parallelklassen, zum Unterricht in ihren Klassen und zu ihrem
Selbstkonzept (vgl. Feyerer 1998, S. 117) und fiihrt Schulleistungstests in den Féchern
Mathematik, Deutsch und Englisch sowie Intelligenztests durch (vgl. Feyerer 1998, S.
110f.).

Im Vergleich der Integrationsklassen mit den Parallelklassen ergibt sich, dass sich der
Unterricht hinsichtlich der von den Schiilern berichteten Individualisierung und der
Schiilerzentriertheit deutlich unterscheidet (vgl. Feyerer 1998, S. 161f.): Geoffnete Un-
terrichtsformen, d.h. Kleingruppenarbeit, Wochenplanarbeit, Projektarbeit und Freiar-
beit, werden von sehr viel mehr Integrationsklassenschiilern als Bestandteil des Unter-
richts angegeben als von Parallelklassenschiilern (vgl. Feyerer 1998, S. 163). Ahnliches
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gilt fir die Binnendifferenzierung — sowohl fiir leistungsschwache Schiiler als auch fiir
leistungsstarke Schiiler — sowie dartiber hinaus fiir die individuelle Zuwendung. Insge-
samt werden offensichtlich im iiberwiegenden Teil der Integrationsklassen sowohl ge-
offnete Unterrichtsformen als auch Binnendifferenzierung zumindest als eine von meh-
reren verwendeten Unterrichtsformen eingesetzt.

Die Schulleistungen nicht behinderter Schiiler in Integrationsklassen und in nicht inte-
grativen Klassen unterscheiden sich nicht, dies gilt auch, wenn nur die 25% der Schiiler
mit den hochsten (IQ > 117; im Folgenden als ,,gutbegabt” bezeichnet) oder den nied-
rigsten (IQ < 95) Intelligenztestwerten miteinander verglichen werden (vgl. Feyerer
1998, S. 132 ff.), obwohl die Streuung der Intelligenztestwerte in den Integrationsklas-
sen — besonders in der Gruppe der Kinder mit den niedrigeren IQ-Werten — breiter ist. In
Integrationsklassen kommen offensichtlich ausgleichende Mechanismen fiir Schiiler mit
ungiinstigen Lernvoraussetzungen zum Tragen, ohne dass aber die gutbegabten Kinder
schlechter gefordert werden als in nicht integrativen Klassen. Das leistungsbezogene
Selbstkonzept und das allgemeine Selbstwertgefiihl der Schiiler ohne sonderpddagogi-
schen Forderbedarf in Integrationsklassen ist giinstiger als das der Schiiler in Parallel-
klassen; das soziale Selbstkonzept, d.h. die Selbstsicht der Schiiler hinsichtlich der Ge-
staltung von sozialen Beziehungen, unterscheidet sich zwischen beiden Gruppen nicht
(vgl. Feyerer 1998, S. 136 ff.). Die Schiiler in Integrationsklassen fithlen sich in der
Schule deutlich wohler als die Parallelklassenschiiler, insbesondere sind sie mit dem
Unterricht und ihren Lehrkriften deutlich zufriedener. Die psychische Belastung beider
Gruppen ist in etwa gleich (vgl. Feyerer 1998, S. 140 ff.). Die Beziehungen der Schiller
untereinander und zu den Lehrkriften werden von den Schiilern ohne Forderbedarf in
den Integrationsklassen als deutlich besser und stdrker unterstiitzend erlebt (vgl. Feyerer
1998, S. 161; S. 167 ff.).

5.2.2 Ergebnisse zum Teamteaching

In diesem Abschnitt werden Forschungsergebnisse zur Kooperation von Lehrkriften
untereinander berichtet. Dies schlieBt neben der Kooperation im Unterricht auch die
auBerunterrichtliche Kooperation ein, beispielsweise bei der Planung und Auswertung
von Unterricht.

Kreie (1985) verfolgt das Ziel, die Kooperationspraxis an Grundschulen zu beschreiben.
Zu diesem Zweck wurden 21 Interviews mit Grundschullehrkriften durchgefiihrt, in
denen Fragen zu informellen Kontakten und dem Betriebsklima an der Schule sowie zu
formellen Arbeitskontakten, z.B. gegenseitigen Hospitationen, gestellt werden. Zunichst
stellt sich heraus, dass ein ,,Klima des Vertrauens* (Kreie 1985, S. 49) eine notwendige
Voraussetzung fiir die Zusammenarbeit ist; dies bedeutet nicht nur Vertrauen zu den
Kollegen, sondern primér Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten. Ein entscheidender
Einflussfaktor ist die Unterstiitzung und Ermutigung durch die Schulleitung (vgl. Kreie
1985, S. 45 ff).

In einer weiteren Analyse werden 21 Grundschullehrkrifte anhand von Interviews, die
im Rahmen eines Schulversuchs an zwei Versuchsschulen erhoben wurden, hinsichtlich
der Realisierung von Teamkooperation drei Gruppen zugeordnet (vgl. Kreie 1985, S.
138£):
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o gelingende Realisierung, d.h. befriedigende Einigungssituationen werden bewusst
hergestellt (vier Lehrkrifte);
o mogliche Realisierung, d.h. befriedigende Einigungssituationen werden unbewusst
hergestellt (drei Lehrkréfte);
e scheinbare Realisierung, d.h. die Einigungssituation ist nicht befriedigend; die Zu-
sammenarbeit ist wenig offen und reflektiert (elf Lehrkrifte).
Zwei weitere Lehrkrifte lehnen die Realisierung von Kooperation teils aus Angst, teils
wegen anderer Vorstellungen von Kooperation, ab (Kreie 1985, S. 149 ff.).
Die Einigung auf Interaktionsabldufe wird in allen drei Gruppen vorwiegend durch
,,Versdhnungsleistungen* (Kreie 1985, S. 151) erreicht, sodass davon ausgegangen wer-
den kann, dass Konflikte die Regel sind und die Arbeitsbeziehung zwischen den Lehr-
kriften eher von ihrem Umgang mit den Konflikten geprégt ist als von deren Ausmaf
(vgl. auch Wocken 1988, S. 264; Kap. 4.6.1). Dass fast alle Grundschullehrkrifte grund-
sitzlich zur Kooperation bereit sind und bei sieben der 21 Grundschullehrkrifte die
Kooperation zumindest phasenweise realisiert werden kann, wertet Kreie als ein positi-
ves Ergebnis ihrer Untersuchung.
Dumke u.a. (1991, vgl. Kap. 5.2.1) beschreiben die beobachtete Arbeitsteilung von
Lehrkriften in doppelt besetzten Unterrichtsstunden. Der Anteil der Unterrichtszeit, in
der zwei Lehrkréfte anwesend sind, ist je nach Integrationsmodell sehr unterschiedlich,
sie variiert zwischen 30% im Modell der wohnortnahen Integration und 75% im Integra-
tionsklassenmodell der Gesamtschule. In beiden Modellen arbeitet die unterstiitzende
Lehrkraft in 20 bis 23% der gesamten beobachteten Unterrichtszeit (einzeln und doppelt
besetzte Stunden) mit einzelnen Schiilern auferhalb des Klassenraumes. Das bedeutet,
dass sich die Teamarbeit in den beiden unterschiedlichen beobachteten Modellen des
integrativen Unterrichts unterscheidet: Im Modell der wohnortnahen Integration arbeitet
die unterstiitzende Lehrkraft zum tiberwiegenden Teil der Zeit, in der sie in der Klasse
ist, mit einzelnen Schiilern aulerhalb des Unterrichtsraumes (73%); im Integrationsklas-
senmodell ist dies in weniger als der Hilfte der doppelt besetzten Unterrichtszeit der
Fall. Wenn die unterstiitzende Lehrkraft mit einzelnen Kindern oder einer Kleingruppe
arbeitet, sind dies hauptséchlich Kinder mit sonderpidagogischem Férderbedarf; in Pha-
sen, in denen gedffnete Unterrichtsformen durchgefiihrt werden, gilt dies in etwas gerin-
gerem Malle. Fiir beide untersuchten Integrationsmodelle gilt, dass hdufiger an differen-
zierten Aufgabenstellungen gearbeitet wird, wenn beide Lehrkrifte im Unterrichtsraum
bleiben. Formen des Rollentausches derart, dass der Sonderpddagoge den Hauptunter-
richt durchfiihrt, wihrend die Klassen- bzw. Fachlehrkraft die Férderung iibernimmt,
werden nur in Integrationsklassen beobachtet. Leider werden zum Teamteaching aber
lediglich relative Haufigkeiten berichtet, sodass keine Aussagen zur Signifikanz der
Unterschiede zwischen den beiden Integrationsmodellen gemacht werden konnen (vgl.
Dumke u.a. 1991, S, 144 ff).
Huber (2000, S. 52 ff.) geht der Fragestellung nach, wie Kérntner Volksschullehrkrifte
Teamteaching hinsichtlich der damit verbundenen Bereicherungen und Belastungen
erleben, welche Bedingungen sie als notwendig erachten, unter welchen Rahmenbedin-
gungen sie tatsidchlich arbeiten und welche Verdnderungen sie sich flir ihren Schulalltag
wiinschen wiirden. Zu diesem Zweck werden in einem ersten Schritt mittels Fragebogen
alle Volksschul-Lehrkrifte in Kdrnten (Osterreich) befragt, die in einer Integrationsklas-

99



se im Zweierteam unterrichten. Es liegen Daten von 92 Lehrkriften (59%) vor (vgl.
Huber 2000, S. 62 ff.). In einem zweiten Schritt werden mithilfe eines Leitfadeninter-
views alle Lehrkrifte befragt, die auf dem Fragebogen ihre Bereitschaft dazu bekundet
haben (vgl. Huber 2000, S. 72 ff.). Insgesamt sind die Lehrkrifte sehr zufrieden; hin-
sichtlich der ,,personlichen Bedingungen® und der ,unterrichtsbezogenen Bedingungen®
besteht eine hohe Ubereinstimmung zwischen den als notwendig erachteten und den
tatsichlich gegebenen Bedingungen. Lediglich hinsichtlich der ,,organisatorischen Be-
dingungen ist die Zufriedenheit geringer (vgl. Huber 2000, S. 86 ff.). Weiterhin emp-
finden die befragten Lehrkrifte das Teamteaching in sehr hohem Mafe als Bereicherung
und in sehr geringem MaBe als Belastung (vgl. Huber 2000, S. 95 ff.). Entsprechend
beziehen sich die Verbesserungsvorschldge hauptsichlich auf den organisatorischen
Bereich, allerdings wird auch vorgeschlagen, dass es leichter moglich sein soll, den
Teampartner wihrend des Schuljahres zu wechseln (vgl. Huber 2000, S. 179). Dass die
Zufriedenheit im Vergleich zu anderen Untersuchungen erstaunlich hoch ist, wird nicht
thematisiert.

5.3 Forschungsergebnisse zum Schiilerverhalten unter unterschiedlichen
Kontextbedingungen

5.3.1 Deskriptive Studien zum Aufmerksamkeitsverhalten in Integrationsklassen

In den meisten Studien, die sich mit dem Aufmerksamkeitsverhalten von Schiilern befas-
sen, werden Zusammenhinge zwischen dem Aufmerksamkeitsverhalten von Schiilern
und unterschiedlichen Kontextbedingungen des Unterrichts erfasst. In diesem Abschnitt
werden zunichst deskriptive Ergebnisse zum Schiilerverhalten vorgestellt, um die in
Kap. 9 berichteten Ergebnisse der vorliegenden Arbeit einordnen zu kénnen.

Dumke und Mergenschrier (1991, S. 161 ff.) beschreiben im Rahmen der Studie von
Dumke u.a. (1991; vgl. Kap. 5.2.1) das Aufmerksamkeitsverhalten der Schiiler. Zu die-
sem Zweck wird der auf alle Schiiler der Klasse bezogene Haupteindruck der Beobachter
auf einer fiinfstufigen Skala, die spiter auf drei Stufen reduziert wird, erfasst. Zusitzlich
wird das Verhalten einzelner Schiiler beobachtet, ,,um Verhaltensweisen genauer be-
schreiben zu konnen, die im tdglichen Umgang von behinderten und nichtbehinderten
Schiilern und ihren Lehrern entstehen* (Dumke/ Mergenschrder 1991, S. 161). Neben
der individuellen Betreuung der Schiiler, die eher als Lehrervariable zu interpretieren ist,
werden sowohl unterrichtsbezogene als auch nicht unterrichtsbezogene Verhaltenswei-
sen erfasst, insbesondere im Bereich der sozialen Kontakte von Schiilern untereinander
sowie zwischen Schiilern und Lehrkriiften. In den Integrationsklassen (drei Grundschul-
und zwei Gesamtschulklassen) wird das Verhalten von 24 Schitlern mit sonderpddagogi-
schem Férderschwerpunkt (92 Unterrichtsstunden) beobachtet, davon haben zwei Schii-
ler den Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung. Weiterhin wird das
Verhalten von 59 Schiilern ohne Forderschwerpunkt in den Integrationsklassen (74 Un-
terrichtsstunden) und 106 Schiilern in sieben nicht integrativen Parallelklassen (118
Unterrichtsstunden) erfasst.

Die Hiufigkeit sehr aufmerksamen bzw. aufmerksamen Arbeitens liegt zwischen 73%
und 89%; die Unterschiede zwischen Integrations- und Parallelklassen sind unerheblich.
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Das Arbeitsverhalten der einzeln beobachteten Schiiler wird in die Kategorien , kaum
oder nicht arbeiten®, ,bestindig arbeiten®, ,expressives Verhalten“ und ,,Riickzugsver-
halten* eingeordnet (vgl. Dumke/ Mergenschroer 1991, S. 173 ff.). Die Schiiler mit
sonderpddagogischem Forderbedarf arbeiten in etwas mehr als der Hilfte der Zeit be-
stindig (52%), dhnlich wie die Schiiler in den Parallelklassen (54%). Signifikant am
hiufigsten wird bestiindiges Arbeiten bei den Schiilern ohne sonderpddagogischen For-
derbedarf in den Integrationsklassen beobachtet (62%). Expressives Verhalten, d.h.
Dazwischenrufen, Umherlaufen usw., wird in allen Gruppen etwa gleich hiufig beob-
achtet (zwischen 11% und 12%). Aus der Aufschliisselung nach unterschiedlichen Fér-
derschwerpunkten geht aber hervor, dass die beiden Schiiler mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung dieses Verhalten hdufiger zeigen als andere Schiiler
(21%). Riickzugsverhalten (trgumen, etc.) wird bei Schiilern mit allen sonderpiddagogi-
schen Forderschwerpunkten signifikant hdufiger beobachtet als bei Schiilern ohne For-
derschwerpunkt (17% vs. 13% bzw. 11% in Parallelklassen). Auch hier erreichen die
beiden Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung deut-
lich die hochsten Werte (31%).

5.3.2 Offnung und Binnendifferenzierung von Unterricht und Schiilerverhalten

In Forschungsberichten zu gedffneten Unterrichtsformen in der Grundschule wird hiufig
bemingelt, dass es keine einheitliche, allgemein anerkannte Definition von ,offenem
Unterricht* gibt, die empirischer Forschung zugrunde liegt (vgl. Kap. 4.3.1; E. Jiirgens
1997, S. 677; Briigelmann 1998, S. 14 ff.), dies macht die Vergleichbarkeit unterschied-
licher Studien schwieriger. Ahnliches gilt fiir die unterschiedlichen Arten der Binnendif-
ferenzierung (vgl. Kap. 4.2.1). Deshalb wird in diesem Abschnitt darauf Wert gelegt,
nicht nur die Ergebnisse solcher Studien zu beschreiben sondern auch, was in den Stu-
dien jeweils unter ,,offener Unterricht* bzw. ,,Binnendifferenzierung* verstanden wird.
Goetze und Jeager (1991) untersuchen die Frage, ,,auf welche Akzeptanz die Einfithrung
offener Unterrichtsarrangements bei Schiilern, die aufgrund ihrer gravierenden Verhal-
tensstérungen segregiert unterrichtet werden, trifft“ (Goetze/ Jiger 1991, S. 30). Zu
diesem Zweck wird wihrend eines drei Monate dauernden Unterrichtsversuches fiir eine
Stunde tiglich in einer Sonderschulklasse des 6. Schuljahres Freiarbeit® durchgefiihrt
(insgesamt 30 Stunden). Wihrend der Freiarbeitsstunden unterrichten zwei Lehrkrifte
im Team; zusétzlich ist eine Praktikantin in der Klasse. Die Schiiler, neun Jungen, diirfen
wihrend der Freiarbeitsstunden ihre Aktivititen frei wihlen. Sie werden sowohl wih-
rend der Freiarbeit als auch in den lehrerzentrierten Stunden beobachtet, auflerdem wer-
den die Lehrer und die Schiiler interviewt.

Wihrend der Freiarbeit werden weniger Unterrichtsstdrungen beobachtet als in lehrer-
zentrierten Stunden; signifikante Effekte auf das Sozialverhalten der Schiller werden
nicht gefunden. Die Schiiler und die Lehrkrifte beurteilen die Freiarbeit im Riickblick
insgesamt als erfolgreich; Schwierigkeiten bestehen auf Seiten der Schiiler darin, sich fiir
ein Freiarbeitsangebot zu entscheiden und auf Seiten der Lehrer darin, den Schiilern

6 Goetze und Jager benutzen den Begriff ,,offener Unterricht”; der Beschreibung nach handelt es sich aber
um das, was in Kap. 4.3.2.5 als , Freiarbeit“ beschrieben ist (vgl. Goetze/ Jager S. 311.).
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wirklich die Entscheidung iiber ihre Aktivititen zu iiberlassen, auch dann, wenn sie sich
,hur“ unterhalten oder anderen zusehen (vgl. Goetze/ Jiger 1991, S. 36f.). Dass in offe-
nen Unterrichtsformen bedingt durch die offenere Struktur Stérungen vermehrt auftreten,
wird nicht beobachtet. Zur Qualitdt der Schulleistungen lassen sich keine Aussagen
treffen, da diese nicht Gberpriift werden. Insgesamt kommen die Autoren zu dem
Schluss, dass ,,weder eine Uber- noch eine Unterlegenheit des offenen Unterrichts ge-
genilber dem traditionellen, lehrerzentrierten Arrangement in diesem Versuch gesichert
werden konnte“ (Goetze/ Jiger 1991, S. 37). Auf Grund der kleinen Stichprobe, des
relativ geringen zeitlichen Umfangs des Unterrichtsversuchs und des weitgehenden Feh-
lens von objektiven Daten z.B. zur Schiilerleistung werden allerdings weitere Untersu-
chungen fiir notwendig erachtet. Die Ubertragbarkeit auf integrativen Unterricht mit
Kindern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung ist ebenfalls
kritisch zu priifen, denn die Rahmenbedingungen, unter denen in der Sonderschule gear-
beitet werden kann (ein Betreuungsverhiltnis von einem Erwachsenen auf drei Schiiler;
sehr gute raumliche Bedingungen), sind nur sehr eingeschrénkt auf den Grundschulbe-
reich {ibertragbar.

Lipowsky (1999) untersucht, inwiefern sich konzentrationsschwéchere Schiiler ohne
sonderpéddagogische Forderung in offenen Unterrichtsformen hinsichtlich der Nutzung
des Lernangebotes von konzentrationsstirkeren Schiilern unterscheiden (vgl. Lipowsky
1999, S. 117). Zu diesem Zweck wird in neun Grundschulklassen (1. — 4. Schuljahr),
deren Schiiler bereits in offene Unterrichtsformen eingeflihrt sind, eine Woche lang fiir
tiglich zwei Stunden der Unterricht mithilfe eines Lernthekenangebotes (vgl. Kap.
4.3.2.2) fiir den Lernbereich Geometrie’ gedffnet. Mitbestimmungsmoglichkeiten fiir die
Schiiler liegen in der Auswahl der Lernangebote, in der Beschiftigungsdauer und in der
sozialen Organisation der Arbeit. Auf verpflichtende Aufgabenstellungen wird verzich-
tet. Zur Reflexion des Gelernten finden regelmiBig Gesprichskreise mit der Klasse statt,
auBerdem fithren die Schiiler Lerntageblicher (vgl. Lipowsky 1999, S. 119 {f.).

Vor Beginn des Unterrichtsversuchs wird die Konzentrationsfahigkeit aller Schiiler mit-
tels eines Konzentrationstests und eines Lehrerfragebogens ermittelt. Wahrend des Un-
terrichts beobachten je zwei Studierende gemeinsam das aufgabenbezogene Verhalten
eines konzentrationsschwachen und eines konzentrationsstarken Schiilers (vgl. Lipowsky
1999, S. 121). Die Beobachtungen werden mithilfe eines strukturierten Beobachtungs-
bogens und mittels freier Aufzeichnungen festgehalten; aufierdem werden die Lerntage-
biicher der Schiiler ausgewertet. Insgesamt werden 18 Schiiler beobachtet (vgl. Li-
powsky 1999, S. 130 ff.), und es gehen iiber 10.000 Beobachtungsintervalle von je 30
Sekunden in die Auswertung ein (Lipowsky 1999, S. 145).

Unterschiede zwischen konzentrationsschwicheren und konzentrationsstirkeren Schii-
lern gibt es hauptsichlich hinsichtlich der Lernzeitnutzung. Die konzentrationsschwiche-
ren Schiller ben&tigen deutlich mehr Zeit zur Orientierung im Lernangebot und orientie-
ren sich héufiger als die konzentrationsstirkeren Kinder an der Arbeit ihrer Mitschiiler.

7 Der Lembereich Geometrie wurde wegen seiner guten Eignung fiir offene Lemarrangements ausgewéhlt:
Er ist gut eingrenzbar, baut nur in geringem Mafle auf Lernvoraussetzungen der Kinder auf und es kann
problemlos eine Vielzahl von handlungsorientierten Aufgabenstellungen gefunden werden (vgl. Lipowsky
1999, S. 119).
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Auflerdem wird in den Zeitriumen nach Beendigung eines Lernangebotes und vor der
Auswahl eines neuen mehr Zeit fiir aufgabenfremde Titigkeiten verwendet, und Ar-
beitsunterbrechungen dauern ldnger als bei konzentrationsstidrkeren Schiilern. Die Lern-
zeitnutzung wihrend der Arbeit an einem Gegenstand, d.h. ohne Beriicksichtigung von
Zwischen- und Auswahlphasen, unterscheidet sich allerdings nur in geringem Mafie von
der der konzentrationsstirkeren Schiiler (vgl. Lipowsky 1999, S. 161 ff.).

Hinsichtlich der Auswahl der Lernmedien sind die Unterschiede deutlich geringer, hand-
lungsorientierte Arbeitsmaterialien und Arbeitsmaterialien ohne klare Aufgabenstellung
werden von beiden Gruppen bevorzugt (vgl. Lipowsky 1999, S. 180 ff.). Mit Materia-
lien, die eine klare, strukturierte und eher abstrakte Aufgabenstellung enthalten, arbeiten
die konzentrationsschwicheren Schiiler allerdings in héherem Malle aufgabenbezogen
als mit weniger stark vorstrukturierten und eher handlungsorientierten Materialien (vgl.
Lipowsky 1999, S. 187). Fiir beide Schiilergruppen gilt weiterhin, dass kognitiv an-
spruchsvollere Problemldsungsprozesse nur sehr selten beobachtet werden. Bei Schwie-
rigkeiten geben die konzentrationsschwicheren Kinder hdufiger nach kurzer Zeit und
ohne sichtbares Ergebnis auf als die konzentrationsstirkeren. Beratung und Hilfe werden
in beiden Gruppen nur selten eingefordert (vgl. Lipowsky 1999, S. 193 ff.).

Die Ergebnisse dieser Studie weisen insgesamt darauf hin, dass die konzentrations-
schwicheren Schiiler mehr Zeit bendtigen, um die Reize zu strukturieren und sich im
Angebot zu orientieren; aulerdem scheinen die Mitschiiler bei ihnen héufiger als Verhal-
tensmodelle zu fungieren (vgl. Lipowsky 1999, S. 151 ff.). Worauf das konzentriertere
Arbeiten mit den weniger beliebten abstrakteren, stirker vorstrukturierten Lernangebo-
ten zuriickzufithren ist, ist unklar. Moglich ist, dass die konzentrationsschwicheren
Schiiler mit den Voraussetzungen fiir die Nutzung gering strukturierter Angebote iiber-
fordert sind, dass handlungsorientierte Angebote u.U. nicht die volle Aufmerksamkeit
des Schiilers erfordern und daher Impulsivitit in geringerem Malle hemmen als struktu-
riertere Angebote (z.B. kann sich ein Schiiler beim Kneten eines Wiirfels nebenbei mit
dem Nachbarn unterhalten) oder dass die Konzentrationsschwierigkeiten durch die l4n-
gere Bearbeitungszeit bei der Bearbeitung handlungsorientierter Angebote lediglich
deutlicher zutage treten (vgl. Lipowsky 1999, S. 191 f.). Insgesamt wird das Fazit gezo-
gen, dass offene Aufgabenstellungen auch fiir konzentrationsschwache Kinder gut ge-
eignet sein konnen, wenn didaktisch sinnvolle und anregende Lernarrangements angebo-
ten werden. Offen bleibt, inwieweit diese Ergebnisse generalisierbar und auf andere
Lernbereiche iibertragbar sind (vgl. Lipowsky 1999, S. 207 ff.). Hinzu kommt, dass
keine vergleichenden Beobachtungen der Schiiler in gedffneten Unterrichtsformen und
im lehrerzentrierten Unterricht durchgefiihrt werden. Das aufgabenbezogene Verhaltens
in gedffneten Unterrichtsformen kann damit nicht mit dem in lehrerzentrierten Unter-
richtsformen verglichen werden; Annahmen zur Auswirkung einer Offnung des Unter-
richts auf das aufgabenbezogene Verhalten der Schiiler konnen somit nicht tiberpriift
werden.

Hartinger (2005) untersucht, ,,inwieweit sich verschiedene Schiiler/innen in verschiede-
nen Formen der Offnung von Unterricht als selbstbestimmt empfinden* (Hartinger 2005,
S. 401; vgl. auch eine Voruntersuchung in Hartinger 2001). Um zwischen verschiedenen
Mbglichkeiten der Offnung differenzieren zu konnen, werden jeweils ,,die Entschei-
dungsméglichkeiten der Schiiler/innen als zentrale Kriterien der Offnung gesetzt (Har-
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tinger 2005, S. 401). Neben der Beobachtung von Unterricht (ein Unterrichtstag pro
Klasse) werden das Selbstbestimmungsempfinden und der Attributionsstil der Schiiler
erhoben. Weiterhin wird als Merkmal der Lehrerpersonlichkeit die Autonomieorientie-
rung der Lehrkrifte erfasst. Die Stichprobe besteht aus 45 Klassen der 3. und 4. Jahr-
gangsstufe mit insgesamt 1091 Schiilern (Médchen und Jungen sind ungefihr gleich
verteilt).

In 46% der Klassen kann beobachtet werden, dass die Kinder sich mindestens einmal
ihren Arbeitspartner frei wihlen kénnen, in 41% der Klassen kénnen die Aufgaben und
in 39% der Klassen die Sozialform selbst gew#hlt werden. Am seltensten sind freie Be-
arbeitungswege (7%) und eine freie Wahl der Unterrichtsinhalte (2%) zu beobachten.
Erwartungsgemif wirkt sich die Offnung von Unterricht, besonders die von den Schii-
lern subjektiv wahrgenommenen Freirdume, positiv auf das Selbstbestimmungsempfin-
den der Schiiler aus. Welcher Art die Freirdume sind, ist allerdings relativ unerheblich;
relativ weit reichende Mitbestimmungsmdoglichkeiten (z.B. hinsichtlich der Unterrichts-
inhalte) haben einen #hnlichen Effekt wie Mitbestimmungsméglichkeiten, die aus der
Perspektive der Unterrichtsplanung eher unbedeutend sind wie z.B. die Wahl des Ar-
beitsortes oder -partners. In erhchtem Mafle tritt dieser Effekt auf, wenn statt der beo-
bachteten Freirdume die subjektiv durch die Kinder wahrgenommenen Freiriume mit
dem Selbstbestimmungsempfinden der Kinder in Beziehung gesetzt werden. Lediglich
die Moglichkeit zu Selbstkorrekturen hat einen relativ geringen, nicht signifikanten Ef-
fekt auf das Selbstbestimmungsempfinden. Auch die Autonomieorientierung der Lehr-
krifte hat einen Einfluss auf das Selbstbestimmungsempfinden der Kinder, auch unab-
héngig von der gewdhlten Unterrichtsform der Lehrkraft. Der Einfluss der Ursachen-
attribution der Kinder auf ihr Selbstbestimmungsempfinden ist dagegen eher gering (vgl.
Hartinger 2005).

5.3.3 Bewegungsangebote und Schiilerverhalten

Obwohl korperlicher Aktivitdt in der Literatur vielfach positive Auswirkungen auf das
Konzentrationsvermdgen und auf psychische Faktoren der Schiiler zugeschrieben wird,
gibt es bislang zwar eine Reihe von Erfahrungsberichten zur Bewegung im Schulalltag,
insbesondere zur Umsetzung des Konzepts der ,,bewegten Schule“ (z.B. Bottges 1997),
aber nur wenige empirische Studien, die diesen Zusammenhang bezogen auf Bewe-
gungspausen im Unterricht untersuchen (vgl. Wamser/ Leyk 2003, S. 108). In diesem
Abschnitt werden solche Forschungsergebnisse vorgestellt. Dabei liegt der Schwerpunkt
auf Studien, die das Konzept der ,bewegten Schule® zum Gegenstand haben. Studien,
mit denen die Wirkung von Bewegungsiibungen aus der Psychomotorik und der Kine-
siologie mit der von anderen Bewegungsiibungen verglichen wird, wurden nicht gefun-
den.

Thiel u.a. (2002) gehen der Fragestellung nach, welche piddagogischen Erwartungen
Lehrkrifte an das Konzept der ,,Bewegten Schule” (vgl. Kap. 4.4) stellen. Zu diesem
Zweck werden alle Lehrkrifte an 57 groB- und kleinstddtischen Grundschulen in Nord-
rhein-Westfalen befragt.

Die befragten Lehrkrifte sind in sehr hohem Mafle der Meinung, dass Bewegung in der
Schule dem Spannungs- und Aggressionsabbau dient, die Konzepte des Lernens mit
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allen Sinnen und des ganzheitlichen Lernens unterstiitzt und die Wahrnehmungsféhigkeit
der Kinder fordert. Weiterhin werden als Ziele von Bewegung in der Schule angegeben,
einem allgemeinen Bewegungsmangel vorzubeugen, die konditionelle und koordinative
Entwicklung zu verbessern und die Kinder in ,,die Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur
(Thiel u.a. 2002, S. 332) einzufilhren. Zusammenfassend wird festgestellt, dass ,die
befragte Lehrerschaft funktional orientierten, auf die kognitiv-psychologischen Lernvor-
aussetzungen der Schiiler ausgerichteten Zielvorstellungen die meiste Bedeutung zu-
misst, gefolgt von den medizinisch-gesundheitswissenschaftlichen Begriindungen®
(Thiel u.a. 2002, S. 333).

Grébert u.a. (2002) analysieren den Zusammenhang zwischen dem Konzept der ,,be-
wegten Schule” (vgl. Kap. 4.4) und der Schulzufriedenheit, indem sie 328 Viertkldssler
an vier Schulen mit einem Fragebogen zur Schulzufriedenheit befragen. AuBerdem wer-
den Informationen zu den beteiligten Grundschulen und den einzelnen Klassen einge-
holt, auf deren Grundlage eingeschétzt wird, ob die Klasse ,,Kennzeichen einer bewegten
Schule®, ,,Ansitze einer bewegten Schule“ oder ,,Kennzeichen einer unbewegten Schu-
le* (Grobert u.a. 2002, S. 39) erkennen ldsst; wie groB jeweils die Gruppen sind, wird
nicht berichtet.

Die Schiiler, in deren Klassen das Konzept der bewegten Schule umgesetzt wird, sind
mit ihrer schulischen Situation zufrieden. Insbesondere die Zufriedenheit mit der sozia-
len Situation in der Klasse und das emotionale Wohlfithlen in der Schule (Freude am
Schulbesuch, empfundene Anerkennung) ist hoher als bei Schiilern aus Klassen, in de-
nen das Konzept nicht umgesetzt wird. Hinsichtlich der empfundenen sozialen Sicher-
heit in der Schule (Angst, Furcht vor Konflikten) werden keine Unterschiede gefunden
(vgl. Grobert u.a. 2002, S. 39). AuBlerdem werden positive Zusammenhinge zwischen
der Schulzufriedenheit und dem gesundheitlichen Befinden der Schiiler, einem geringe-
ren Fernsehkonsum sowie den schulischen Leistungen gefunden (vgl. Grobert u.a. 2002,
S.391).

Wamser und Leyk (2003) haben zum Ziel, ,,die Effekte eines ,Bewegten Unterrichts‘ im
Vergleich zum ,Klassischen Unterricht® beziiglich der Konzentrations- und Aufmerk-
samkeitsleistungen von Schiiler/innen zu priifen” (Wamser/ Leyk 2003, S. 109). Zu
diesem Zweck werden mit allen Schiilern einer Hauptschule (7.-10. Klasse) Konzentra-
tionstests an Tagen durchgefiihrt, an denen die Schiiler sechs Unterrichtsstunden in ih-
rem Klassenraum und keinen Sportunterricht haben. Die Konzentrationstests werden
systematisch auf die unterschiedlichen Schulstunden verteilt, so dass in jeder Klasse an
unterschiedlichen Tagen in jeder der sechs Stunden einmal ein Test durchgeflihrt wird.
Weiterhin wird pro Klasse in zwei vierten Stunden ein standardisiertes vierminiitiges
Aerobic-Programm mit einem anschlieBenden Konzentrationstest durchgefiihrt (vgl.
Wamser/ Leyk 2003, S. 109).

An Unterrichtstagen ohne Bewegungsangebote konnen sich die Schiiler in der vierten
Unterrichtsstunde am besten und in der ersten, zweiten und flinften Stunde am schlech-
testen konzentrieren (vgl. Wamser/ Leyk 2003, S. 110). In denjenigen vierten Stunden,
in denen das Aerobic-Programm durchgefithrt wird, liegen die Mittelwerte aus dem
Konzentrationstest wiederum signifikant tiber dem, der in vierten Stunden ohne Bewe-
gungspause erhoben wird (vgl. Wamser/ Leyk 2003 S. 111). Aus einer anderen von
ihnen durchgefiihrten Untersuchung berichten die Autoren weiterhin, dass auch Unter-
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richtsstérungen in den auf den Sportunterricht folgenden Stunden signifikant abnehmen
und dass Konzentrations- und Aufmerksamkeitsleistungen auch in diesen Stunden hsher
sind (vgl. Wamser/ Leyk 2003, S. 112). Insgesamt sprechen diese Ergebnisse dafiir, dass
das Konzept der ,,bewegten Schule“ mit regelmidfBigen Bewegungsangeboten in den
Pausen und im Unterricht sinnvoll auch bei Verhaltens- und Konzentrationsschwierig-
keiten eingesetzt werden konnte.

5.3.4 Peer-Tutorensysteme und Schiilerverhalten

Zu Peer-Tutorensystemen gibt es nur wenige Forschungsarbeiten aus dem deutschspra-
chigen Raum. Feldmann fithrt neben seinem Projekt zwei weitere Projekte aus den
1970er Jahren auf (vgl. Feldmann 1980, S. 28); empirische Arbeiten spdteren Datums
zur Evaluation von Peer-Tutorensystemen im deutschsprachigen Raum konnten nicht
gefunden werden. Wegen dieses Mangels wird im Folgenden zunédchst die Untersuchung
von Feldmann vorgestellt, im Anschluss werden Forschungsergebnisse aus den USA
berichtet, in denen die Arbeit mit Tutoren deutlich stirker im schulischen Alltag verwur-
zelt ist. Untersuchungen zum spontanen Hilfeverhalten von Schiilern finden sich an-
schlieflend.

Feldmann (1980, S. 80 ff.) evaluiert an einer Gesamtschule im Raum Hannover das
»Schiiler helfen Schiiler“-Projekt. In diesem Projekt fungieren dltere Schiiler (7. und 8.
Klasse) fiir ein bis zwei Stunden pro Woche fiir jiingere Schiiler einer Partnerklasse (5.
Klasse) als Tutor mit dem Ziel, mit den Schiilern fachliche Lerninhalte aufzuarbeiten.
Dabei sind nicht alle Schiiler der teilnehmenden Klassen involviert, sondern jeweils nur
sechs bis acht, die von der Klassenlehrkraft bestimmt wurden. Die Peer-Tutoren werden
von Studierenden betreut, die erstens die dlteren Schiiler auf die Aufgabe als Tutoren
vorbereiten, zweitens das Arbeitsmaterial fiir die Tutorien erstellen bzw. Arbeitsmaterial,
das die Lehrkrifte zur Verfiigung stellen, didaktisch aufbereiten. Das Projekt lief zwi-
schen 1974 und 1976; der zeitliche Rahmen betrigt pro Gruppe zwoIf bis 15 Wochen.
Fiir die Evaluation (vgl. Feldmann 1980, S. 84 ff.) wird neben der Experimentalgruppe
eine Kontrollgruppe aus nicht am Tutorenprogramm teilnehmenden Schiilern der glei-
chen Klassen untersucht. Zur Uberpriifung der Effekte des Tutorenprogramms werden
am Anfang und am Ende des Projekts jeweils vier von den jeweiligen Lehrkréften er-
stellte Schulleistungstests durchgefiihrt, es werden standardisierte Unterrichtsbeobach-
tungen durchgefiihrt und Schiiler und Lehrer werden befragt (vgl. Feldmann 1980, S.
84£.).

In der Experimentalgruppe gibt es in allen Bereichen positive Effekte (vgl. Feldmann
1980, S. 86 ff.): Die Schiiler, die am Tutorenprogramm teilgenommen haben, kooperie-
ren besser mit anderen Schiilern, ihr Stérverhaltens nimmt ab und ihre Schulleistungen
verbessern sich signifikant, besonders die der leistungsschwachen Schiiler. In der Kon-
trollgruppe konnen weder hinsichtlich der Schulleistungen noch hinsichtlich der Verhal-
tensdimensionen signifikante Verbesserungen festgestellt werden. Auch das Lehrerver-
halten é@ndert sich gegeniiber den Experimentalschiilern; insbesondere verhalten sich die
Lehrkrifte gegentiber den Experimentalschiilern hiufiger positiv, z.B. indem sie sie
loben. Das Lehrerverhalten beziiglich der Kontrollgruppe #ndert sich dagegen in die
umgekehrte Richtung: Die positiven Interaktionen nehmen signifikant ab. Die Schiiler
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der Experimentalgruppe sind nach Ablauf des Projekts weniger dngstlich als vorher, und
das Lehrerurteil iiber die Schiiler ist nach Ablauf des Projekts giinstiger, auch im Ver-
gleich mit der Kontrollgruppe. Insgesamt wird das Projekt als erfolgreich beurteilt (vgl.
Feldmann 1980, S. 100). Nach Projektende werden die Tutorien von den beteiligten
Lehrkriften dennoch nicht fortgefiihrt; als Grund wird der relativ hohe organisatorische
Aufwand vermutet.

In der Studie von Dumke/ Mergenschréer (1991, vgl. Kap. 5.3.1) werden u.a. Hilfestel-
lungen von Schillern untereinander thematisiert. Diese werden jedoch nur relativ selten
beobachtet. In 1% bis 2% der Zeit bittet ein Schiiler einen anderen Schiiler um Hilfe und
in 1% bis 3% der Zeit erhilt ein Schiiler Hilfe von einem anderen Schiiler (vgl. Dumke/
Mergenschrer 1991, S. 179). Dabei sind es in Integrationsklassen ,,fast nur nichtbehin-
derte Schiiler, die von behinderten und nichtbehinderten Mitschiilern um Hilfe gebeten
werden® (Dumke/ Mergenschroer 1991, S. 180). Wihrend in Integrationsklassen die
Schiiler viel hdufiger von Mitschiilern Hilfe bekommen, als sie erbeten, und zwar unab-
héingig davon, ob sie sonderpddagogischen Forderbedarf haben oder nicht, bekommen in
den Parallelklassen die Schiiler etwas seltener Hilfestellung, als sie erbeten. Wird in
gedffneten Unterrichtsformen gelernt, werden mehr Kontakte der Schiiler untereinander
beobachtet.

Goetze (1991b) und Briigelmann (2002) berichten Untersuchungen aus den 1980er Jah-
ren aus dem angloamerikanischen Raum, in denen kooperationsbetonte Lernarrange-
ments positive Effekte sowohl hinsichtlich sozialer Aspekte als auch hinsichtlich der
schulischen Leistungen erkennen lassen. Auf der sozialen Ebene werden Zuwiéchse der
verbalen Interaktionen zwischen Kindern mit und ohne sonderpddagogischen Forderbe-
darf, der Gruppenkohision, der informellen Kontakte in den Pausen und der Hilfeleis-
tungen untereinander gefunden. Auf der Ebene der Schulleistungen gibt es Leistungs-
verbesserungen sowohl auf Seiten der Tutoren als auch der Tutees®; dies gilt besonders
fiir Tutoren, die selbst Schwierigkeiten in dem betreffenden Bereich, aber auf Grund der
Altersdistanz zu den Tutees einen ausreichenden Kompetenzvorsprung haben (vgl.
Goetze 1991b, S. 10; Briigelmann 2002, S. 36). Eine 1987 versffentlichte Studie von
Shisler, Oscuthorpe und Eiserman, in der Schiiler mit Férderbedarf emotionale und sozi-
ale Entwicklung als Tutoren eingesetzt wurden, hat dariiber hinaus zum Ergebnis, dass
die ,,Tutoren von ihren Peers noch nach drei Monaten sozial positiv eingeschétzt wur-
den® (Goetze 1991b, S. 11). Eine Generalisierung findet nicht statt: Andere Schiller mit
Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung werden nicht positiver eingeschétzt.
Van Wijk/ Meijer (2001, S. 21 ff.) geben einen Uberblick iiber alle Studien seit 1990, in
denen unterrichtsbezogene MaBnahmen zur Integration von Schiilern mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf anhand objektiver Kriterien evaluiert und mit einer Kontrollgrup-
pe verglichen wurden; Studien, in denen ausschliellich das Lehrerurteil als Kriterium
herangezogen wurde, werden nicht berichtet. Es koénnen lediglich 13 Studien aus den
USA und aus Kanada gefunden werden, die diesen Kriterien entsprechen. Vier dieser
Studien haben u.a. die Evaluation von Tutorenprogrammen zum Gegenstand, teilweise
wird die Implementierung eines Tutorenprogramms durch Mafinahmen zur Kooperation
von Lehrkrédften ergénzt (vgl. van Wijk/ Meijer 2001, S. 26). Es werden positive Aus-

8§ Mit, Tutees” werden die Schiiler bezeichnet, die von den Tutoren betreut werden.
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wirkungen auf die getesteten Schulleistungen (Lesekompetenz, zum Teil auch Mathema-
tik) berichtet (vgl. van Wijk/ Meijer 2001, S. 21 ff). In einer dieser Studien werden
neben den Schulleistungen auch Effekte auf die sozialen Beziehungen der Kinder unter-
einander mithilfe eines soziometrischen Verfahrens geprift, indem die Kinder gebeten
werden, die Namen ihrer Freunde aufzulisten. In dieser Studie verbessern sich die sozia-
len Beziehungen der Kinder untereinander, und die Kinder mit sonderpddagogischem
Forderbedarf werden von ihren Peers besser akzeptiert als Kinder, die in Férderpro-
grammen auferhalb des Unterrichts gef$rdert werden (vgl. van Wijk/ Meijer 2001, S.
29). In einer der vier Studien werden keine Effekte des Tutorenprogramms auf die
Schulleistungen und auf das Sozialverhalten der Kinder gefunden. Die Autoren der Stu-
die fiihren dies aber nicht auf das Tutorenprogramm selbst zuriick, sondern darauf, dass
entweder die Inhalte (Training isolierter Worter) nicht geeignet sein kdnnten oder aber
andere Aspekte der Forderung wenig effektiv waren und das Tutorenprogramm diese
kompensiert haben kénnte (vgl. van Wijk/ Meijer 2001, S. 28). Dazu, dass keine Effekte
auf das Sozialverhalten der Kinder festgestellt werden (vgl. van Wijk/ Meijer 2001, S.
30), werden keine Erklarungsversuche geliefert. Allerdings wird das Sozialverhalten der
Kinder hier tiber Lehrereinschédtzungen erfasst. Hinzu kommt m.E., dass auch Unzufrie-
denheit der Kinder mit dem Lernprogramm einen negativen Einfluss auf ihr Sozialver-
halten haben kénnte.

Krappmann/ Oswald (1995) werden hier aufgefiihrt, weil sie u.a. die Qualitst von Peer-
Kooperation untersuchen’. Im Folgenden werden aus den vielfiltigen Ergebnissen der
Studie nur die Ergebnisse zur Kooperation der Kinder untereinander, insbesondere zum
gegenseitigen Helfen, berichtet. Pro Unterrichtsstunde werden in dieser Studie die Inter-
aktionen zweier nebeneinandersitzender Kinder miteinander und mit anderen Kindern
sowohl von zwei hinter den Kindern sitzenden Beobachtern als auch mittels Tonband-
aufzeichnungen erfasst. AuBerdem werden die Kinder einzeln zu ihren informellen Be-
ziehungen untereinander und zu ihrem Freundschaftskonzept befragt. Ergédnzend finden
Gespréche mit den Lehrkriften und einem Teil der Eltern statt (vgl. Krappmann/ Oswald
1995, S. 31 ff.). Die Analyse der Kooperationssituationen basiert auf Ergebnissen aus
einer vierten Klasse; fiir die Analyse der Hilfesituationen wurden Daten aus zwei weite-
ren vierten Klassen hinzugezogen (vgl. Krappmann/ Oswald 1995, S. 143; 159f.).
Zusammenarbeit gelingt vor allem dann, wenn gute Freunde zusammen arbeiten, unab-
hingig davon, ob die Kooperation durch die Lehrkraft angeordnet ist oder nicht. Sponta-
ne Kooperation gelingt allerdings wegen der Freiwilligkeit der Zusammenarbeit insge-
samt hiufiger. Misslingende Kooperation wird vor allem dann beobachtet, wenn Kinder
beteiligt sind, die nicht oder nur schlecht in die informelle Beziehungsstruktur der Klasse
eingebunden sind und denen nicht zugetraut wird, dass sie etwas beitragen kénnen. Ins-
gesamt gelingt Gruppenarbeit seltener als Partnerarbeit (vgl. Krappmann/ Oswald 1995,
S. 147f).

9 Einen Uberblick iiber weitere Untersuchungen zum Einfluss von Peers auf die schulischen Leistungen,
vorwiegend aus dem angloamerikanischen Raum, gibt Salisch 2000 (S. 361 ff.). Da in diesem Artikel aber
nicht kooperative Lernarrangements, sondern Einfliisse von Freundschaften auf die Personlichkeitsentwick-
lung von Kindern im Vordergrund stehen, wird auf diese Untersuchungen hier nicht eingegangen.
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Bei der Analyse von Hilfeszenen werden nur Hilfen unter Kindern berticksichtigt, die
nicht von der Lehrkraft angeordnet und die nicht in eine ldngere spontane Kooperations-
sequenz eingebettet sind (vgl. Krappmann/ Oswald 1995, S. 159). Die Mehrzahl dieser
Hilfeszenen (63%) steht in Zusammenhang mit schulischen Anforderungen, z.B. Auslei-
hen von Arbeitsmaterial oder Hilfestellungen hinsichtlich der Losung von Aufgaben. Die
tibrigen Hilfeszenen beziehen sich nicht auf den Unterricht, sondern bestehen z.B. in
gegenseitiger Unterstiitzung in Konfliktsituationen (vgl. Krappmann/ Oswald 1995, S.
162 ff.). Hilfesituationen, einschlieBlich des nicht erfullten Bittens um Hilfe, werden nur
ca. zwei bis drei Mal pro Unterrichtsstunde beobachtet (vgl. Krappmann/ Oswald 1995,
S. 144). In 59% der Szenen wird Hilfe gegeben und angenommen (vgl. Krappmann/
Oswald 1995, S. 161). In den iibrigen Szenen wird die Hilfe verweigert oder unerbetene
Hilfe zuriickgewiesen. Wenn die Hilfe aus eigenem Antrieb, ohne dass vorher darum
gebeten wurde, gegeben wird, werden die Hilfen seltener mit einer Abwertung des Hilfe-
suchenden oder des Helfers oder einer Bagatellisierung der Hilfe selbst verbunden, als
wenn die Hilfe erbeten wurde.

Grinde fiir die Abwertung eines der Beteiligten oder der Hilfestellung selbst liegen in
der Missbilligung des Grundes fiir die Bediirftigkeit bzw. in der Missbilligung der Per-
son dessen, der Hilfe sucht oder anbietet sowie in der Konkurrenz der Schiiler unterein-
ander. Ein dritter Grund ist, dass durch das Helfen selbst eine Ungleichheit in der Bezie-
hung zwischen den Kindern hergestellt wird (vgl. Krappmann/ Oswald 1995, S. 165f.).
Dem begegnen die Kinder, denen geholfen wird, mit unterschiedlichen Gegenstrategien
wie z.B. Abwertung der Hilfe. Diese Strategien kénnen als Versuch interpretiert werden,
die Asymmetrie in der Beziehung zu verringern (vgl. Krappmann/ Oswald 1995, S. 166
ff.).

Entsprechend wird das Hilfeverhalten von der sozialen Beziehung der Kinder zueinander
beeinflusst: Kindern, die eine ungiinstige soziale Position in der Klasse haben und damit
schlecht in die informellen Netzwerke der Klasse eingebunden sind, wird hédufiger die
Hilfe verweigert oder in abwertender Form gegeben. Kindern, die sozial gut eingebun-
den sind, wird dagegen hdufiger geholfen; Hilfeszenen unter Freunden sind dariiber
hinaus héufiger kooperativ. Dies weist darauf hin, dass durch Freundschaften eine Ge-
genseitigkeit hergestellt und die strukturelle Asymmetrie in der Beziehung zwischen
Helfendem und Hilfesuchendem bewiltigt werden kann (vgl. Krappmann/ Oswald 1995,
S. 146; S. 169 ff.).

Krappmann und Oswald warnen vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse davor, ,.der
Interaktion von Gleichaltrigen grundsitzlich eine forderliche Wirkung zuzuschreiben
(Krappmann/ Oswald 1995, S. 155) und stellen fest, dass ,kognitive Prozesse nicht aus-
geldst werden, wenn man Kinder zur Zusammenarbeit zwingt, die nicht in einer dauer-
haften Beziehung zueinander stehen“ (Krappmann/ Oswald 1995, S. 156). Abgesehen
davon wird der Einfluss des Lehrers auf die Kooperationsqualitit von Schiilern nicht
untersucht. Es wird aber gefordert, durch Kooperationsaufgaben, bei denen ein gegensei-
tiger Austausch von Problemsichten flir die Schiiler erkennbar vorteilhaft ist, die Interak-
tion und die Beziehungen der Kinder untereinander zu fordern um so auch grundsitzlich
das Arbeitsklima zu verbessern (vgl. Krappmann/ Oswald 1995, S. 156). Hinsichtlich
der Hilfesituationen sollte beriicksichtigt werden, dass sich die Identitit und die sozialen
Kompetenzen der Kinder erst im Entwicklungsprozess befinden. Ein gewisses Mal} an
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problematischen Verhaltensweisen beim Helfen, das im Ubrigen auch unter Freunden zu
beobachten ist, scheint diesem Kompetenzerwerb geschuldet (vgl. Krappmann/ Oswald
1995, S. 171).

5.3.5 Gestaltung der Kooperation von Lehrkriiften und Schiilerverhalten

In diesem Abschnitt werden Forschungsergebnisse zu Zusammenhéngen zwischen der
Gestaltung der Kooperation von Lehrkréften untereinander und dem Schiilerverhalten
berichtet. Die meisten integrationspddagogischen Studien zur Kooperation von Lehrkraf-
ten befassen sich mit der Gestaltung der Kooperation der Lehrkrifte untereinander und
mit den Bedingungen fiir eine gelingende Kooperation. Zwei Studien, in denen Zusam-
menhénge zwischen der Kooperation bzw. der Art der Férderung und dem Schiilerver-
halten berichtet werden, werden im Folgenden vorgestellt.

Feuser und Meyer (1987) beschreiben und analysieren einen Schulversuch zur wohnort-
nahen Integration von Kindern mit unterschiedlichen Férderschwerpunkten, der zundchst
in zwei Klassen einer Bremer Grundschule durchgefiihrt wurde (vgl. Feuser/ Meyer
1987, S. 16 ff.). Schwerpunkt der Untersuchung ist die ,,Erhebung, Auswertung und
Analyse der im Unterricht stattfindenden Interaktionsprozesse* (Feuser/ Meyer 1987, S.
107), insbesondere unter dem Gesichtspunkt der Kooperation von zwei Lehrkriften
untereinander und der damit verbundenen Folgen. Zu diesem Zweck wird u.a. Unterricht
beobachtet (vgl. Feuser/ Meyer 1987, S. 127 ff.) und quantitativ sowie qualitativ ausge-
wertet (vgl. Feuser/ Meyer 1987, S. 130); verdffentlicht sind allerdings lediglich qualita-
tive Ergebnisse, die sich auf den Unterricht in einer Klasse beziehen. Diese zeigen, dass
die drei Lehrkrifte des Klassenteams sehr unterschiedlich mit der Teamsituation und den
Méglichkeiten umgehen, die der gedffnete Unterricht in dieser Klasse bietet. Dabei sind
durch die Kooperationssituation und die Offnung des Unterrichts entstandene Unsicher-
heiten ein wichtiger Faktor. AuBerdem scheint es fiir die Lehrkrifte sehr schwierig zu
sein, ihre Interaktion mit den Schiilern so zu gestalten, dass ihre Instruktionen, Hilfestel-
lungen und Anforderungen den Lernvoraussetzungen der Schiiler angepasst sind (vgl.
Feuser/ Meyer 1987, S. 146 ff.). Entsprechend reagiert der beschriebene Schiiler nur auf
ca. die Hilfte der Instruktionen mit einer beobachtbaren Anderung seines Verhaltens,
mit deutlichen Unterschieden je nachdem, von welcher Lehrkraft die Instruktionen ge-
geben werden (vgl. Feuser/ Meyer 1987, S. 140ff.). Auf Seiten dieses und anderer beo-
bachteter Schiiler erweist es sich als eine wichtige, haufig erst noch zu trainierende
Kompetenz, Fragen formulieren und dadurch gezielt Hilfe anfordern zu kénnen. Ein
Problem ist vor allem fiir die Schiiler, die sich ,,situativ bedingt sehr auffillig verhalten®
(Feuser/ Meyer 1987, S. 157), dass sie bedingt durch die Unterrichtsorganisation zum
Teil relativ lange auf Hilfe warten milssen, wenn sie Bedarf signalisiert haben. Das fiihrt
dazu, dass sie zu aversiven Initiativen greifen, um schneller Kontakt zu den Lehrkriften
aufnehmen zu kénnen und dadurch fiir diese aversiven Kontaktaufnahmen verstirkt
werden (Feuser/ Meyer 1987, 152 ff.).

Diese Ergebnisse zeigen, dass eine gelingende Kooperation innerhalb des Lehrkrifte-
teams von allen Beteiligten aktiv erarbeitet werden muss (vgl. Feuser/ Meyer 1987, S.
165, vgl. 8. 205). Gelingt dies nicht, entstehen widerspriichliche Kommunikationsstruk-
turen zwischen den Lehrkriften, die das Lernen der Schiiler negativ beeinflussen. Als
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angemessener methodischer Rahmen wird dariiber hinaus die Wichtigkeit von innerer
Differenzierung und Individualisierung ,,zur Gestaltung lernmotivierender, freudiger und
erlebnismédBig gehaltvoller Zusammenarbeit von Lehrern und Schiilern im Unterricht
hervorgehoben (Feuser/ Meyer 1987, S. 167). Offen bleibt allerdings, wie Lehrkrifte auf
diese Aufgaben vorbereitet bzw. auf dem Weg zu einem guten integrativen Unterricht
und zu einer gelingenden Zusammenarbeit untereinander unterstiitzt werden kénnten.
Gasteiger-Klicpera und Klicpera (1998) stellen eine Evaluationsstudie zur Arbeit von
Beratungslehrern in Osterreich vor. Das Beratungslehrermodell sieht vor, dass eine ent-
sprechend weitergebildete Beratungslehrkraft fiir eine Stunde pro Woche einzeln mit
einem Schiiler mit Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung arbeitet. Fiir die
Evaluationsstudie werden die Beratungslehrkrifte und die Klassenlehrkréfte nach ihrer
Einschitzung zum Erreichen der Férderziele und zu den Foérdererfolgen befragt; aufler-
dem werden alle Schiiler der beteiligten Klassen gebeten, diejenigen Schiller zu nennen,
die haufig aggressive Verhaltensweisen zeigen und die hdufig zum Opfer von Aggressi-
onen werden. Schiiler, die eine Férderung durch Beratungslehrer erhalten, werden mit
Schiilern, die nach Einschitzung der Klassenlehrer ebenfalls Forderbedarf hitten, aber
keine spezielle Férderung bekommen, verglichen.

Festgestellt wird, dass die Auswirkungen der Forderung auf die soziale Entwicklung der
Schuler mit Férderbedarf emotionale und soziale Entwicklung sowohl von den Bera-
tungslehrkriften als auch von den Klassenlehrkriften positiv eingeschétzt werden. Au-
Berdem werden die Schiiler, die eine spezielle Férderung erhalten, zunehmend weniger
von den Mitschiilern als aggressiv oder als Opfer genannt; diese Entwicklung verlduft
deutlich giinstiger als in der Vergleichsgruppe (vgl. Gasteiger-Klicpera/ Klicpera 1998).

5.3.6 Klassenmanagement und Schiilerverhalten

Im folgenden werden Forschungsergebnisse zum Klassenmanagement und dessen Zu-
sammenhdngen mit dem Schiilerverhalten vorgestellt, d.h. dazu, welche Lehrerverhal-
tensweisen sich wie auf das Schiilerverhalten auswirken.

Eine trotz ihres Alters hiufig zitierte explorative Studie, deren Ergebnisse fiir den
deutschsprachigen Raum tiberpriift und bestétigt wurden (vgl. Rheinberg/ Hoss 1979,
s.u.), ist die von Kounin (1976). Die in dieser Studie gefundenen Dimensionen der Klas-
senfiihrung werden auch in aktuellen Untersuchungen zur Unterrichtsqualitdt noch ver-
wendet (s.u.). Die Fragestellung dieser Studie ist, welche Merkmale des Lehrerverhal-
tens zu einer erfolgreichen Klassenfithrung, verstanden ,,als die Fahigkeit, eine hohe
Mitarbeitsrate bei niedriger Fehlverhaltensrate im Unterricht zu erzielen“ (Kounin 1976,
S. 75), beitragen'®. Zu diesem Zweck wird mithilfe von Videoaufzeichnungen das Schii-
lerverhalten und das Lehrerverhalten in 49 systematisch ausgewihlten Grundschulklas-
sen des ersten und zweiten Schuljahres aus Detroit erfasst. In jeder dieser Klassen sind
auch Kinder, die von den jeweiligen Rektoren, Lehrern und Schulsozialarbeitern bzw.
-psychologen konsensual als ,,emotional gestort* klassifiziert wurden (vgl. Kounin 1976,

10 Die ursprilngliche Fragestellung, welche Eigenschaften Sanktionen aufweisen miissen um die Ausbreitung
von Unterrichtsstdrungen zu verringern, filhrte zu widersprichlichen Ergebnissen; daher wurde die Frage-
stellung in einer zweiten Studie deutlich offener formuliert (vgl. Kounin 1976, S. 15 ff.).
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S. 86f). Ergebnis dieser Studie ist, dass wider Erwarten nicht die Qualitét der Zurecht-
weisungen fiir die Mitarbeitsrate der Schiiler entscheidend ist. Statt dessen werden fol-
gende generelle Merkmale erfolgreicher Klassenfiihrung gefunden, die deutlich'' mit der
Mitarbeit der Schiiler korrelieren und die auch in aktuellen Studien (s.u.) als Merkmale
der Klassenfithrung erhoben werden:

o Allgegenwartigkeit (auch ,,Dabeisein“) und Uberlappung: Mit Allgegenwirtigkeit
ist die ,,durch sein konkretes Verhalten erfolgende Mitteilung des Lehrers an die
Schiiler, er sei im Bild iiber ihr Tun“ (Kounin 1976, S. 90), gemeint. Das bedeutet,
dass Interventionen der Lehrkraft bei dem Schiiler erfolgen, der eine Stdrung verur-
sacht, und dass sie erfolgen, bevor die Stérung eskaliert oder andere Schiiler unruhig
werden. Dariiber hinaus ist die Lehrkraft in der Lage, sich gleichzeitig mit zwei ver-
schiedenen Sachverhalten zu beschiftigen, z.B. zu unterrichten und gleichzeitig das
Verhalten der Schiiler wahrzunehmen (Uberlappung). Das AusmaB von Uberlappung
korreliert mit dem AusmalB an Allgegenwirtigkeit (vgl. Kounin 1976, S. 97).

o Steuerung von Unterrichtsabldufen (auch ,, Zeitnutzung“): Der Unterricht ist in sich
konsistent (Reibungslosigkeit) und verlduft ohne Verzogerungen (Schwung). Diese
beiden Merkmale korrelieren stark untereinander (vgl. Kounin 1976, S. 115 £)).

o  Gruppen-Fokus: Es gelingt der Lehrkraft, erstens méglichst viele Schiiler gleichzei-
tig anzusprechen (Gruppenmobilisierung), und zweitens ist sie iiber die Leistungen
der Schiiler informiert (Rechenschaftsprinzip). Diese beiden Merkmale korrelieren
miteinander; mit dem Schiilerverhalten korrelieren sie nur in (miindlichen) Ubungs-
phasen (vgl. Kounin 1976, S. 128 ff.).

o Abwechslung: Es finden vielfiltige Aktivititen statt — diese Variable korreliert nur in
Stillarbeitsphasen mit dem Arbeitsverhalten der Schiiler; in diesen Phasen ist sie je-
doch bedeutsam (vgl. Kounin 1976, S. 136 ff.).

Des Weiteren sind die Korrelationen der Merkmale der Klassenfithrung mit dem Schii-
lerverhalten bei den ,,emotional gestorten” Kindern und ihren Mitschiilern dhnlich stark
(vgl. Kounin 1976, S. 85). Daraus wird abgeleitet, dass fiir beide Gruppen von Kindern
die selben Lehrerverhaltensweisen erfolgreich sind.
Kritisch anzumerken ist an dieser Studie, dass empirisch nur Korrelationen festgestellt
werden, aber implizit Kausalitdten abgeleitet werden. Dies ist insofern problematisch, da
die Kausalitdten in beide Richtungen denkbar sind: Das Schiilerverhalten kénnte eben-
sogut das Lehrerverhalten beeinflussen, beispielsweise, indem ein hoheres Mafl an Un-
terrichtsstorungen die Lehrkraft stirker unter Handlungsdruck setzt. Die Untersuchungen
von Helmke und Renkl (1993, s.u.) weisen allerdings darauf hin, dass die Kausalit4tsan-
nahmen von Kounin empirisch belegbar sind.

Rheinberg und Hoss (1979) untersuchen, inwieweit die Befunde von Kounin auf deut-

sche Klassen iibertragbar sind. Anstelle der sehr aufwindigen Unterrichtsbeobachtungen

werden in dieser Studie Schiiler aus 22 Hauptschulklassen (5. — 10. Klasse) schriftlich
dazu befragt, inwieweit ihre Lehrkréfte die Merkmale erfolgreicher Klassenfithrung von

Kounin realisieren; auflerdem wird die Sanktionshérte der Lehrkréfte erfragt. Das Schii-

lerverhalten im Unterricht wird mit einem standardisierten Beobachtungsraster in Minu-

11 Signifikanzen werden nicht gepriift, statt dessen werden Korrelationen mit r > 276 als ,signifikant“ be-
zeichnet (vgl. Kounin 1976, S. 167). Das ist hier mit ,,deutlich“ gemeint.
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tenintervallen beobachtet. Zusitzlich werden die Bezugsnormorientierung der Lehrer

(soziale vs. individuelle Bezugsnorm), die KlassengroBe und der Jungenanteil in der

Klasse erfasst.

Die Autoren kommen zu folgenden Ergebnissen:

s Je besser die Lehrkriifte es in der Wahrnehmung der Schiiler schaffen, die ganze
Klasse in den Unterricht einzubezichen (Gruppenaktivierung), desto weniger Unter-
richtsstérungen kénnen beobachtet werden und desto hoher ist die Mitarbeitsrate der
Schiiler. ,,Lehrer, deren Schiiler meinen, jeder kénne zu jeder Zeit unvorhersehbar
aufgerufen werden, hatten in ihrer Klasse niedrigere Strungs- und eine hohere Mit-
arbeitsrate” (Rheinberg/ Hoss 1979, S. 246).

e In Klassen, deren Schiiler meinen, ihr Lehrer kénne zwei Dinge gleichzeitig tun
(Uberlappung), werden weniger Stérungen beobachtet. Das gleiche gilt flir Klassen,
deren Schiiler bei ihrem Lehrer ein hohes Mal an ,,Dabeisein* wahrnehmen; in die-
sen Klassen lassen sich auerdem mehr Mitschiiler durch Beitrdge anderer anregen.

¢ Eine weitere, aber schwichere Korrelation wird zwischen der Sanktionshdrte und der
Ausbreitung der Unterrichtsstérungen gefunden: Je hérter das Schiilerverhalten sank-
tioniert wird, desto weniger breiten sich Unterrichtsstérungen in der Klasse aus. Mit
den anderen Variablen des Schiilerverhaltens (Mitarbeit, Unterrichtsstérungen ein-
zelner Schiiler) korreliert die Sanktionshérte nicht signifikant.

o In hoheren Klassenstufen werden die Schiiler auBerdem seltener von den Beitrdgen
ihrer Mitschiller angeregt; zwischen den tbrigen Variablen der Klassenstruktur
(Klassengrdfie, Jungenanteil) und dem Schiilerverhalten gibt es keine Zusammen-
hinge (vgl. Rheinberg/ Hoss 1979, S. 246 ff.).

Insgesamt ziehen die Autoren die Schlussfolgerung, man solle ,.einem Lehrer mit sog.

,Disziplinproblemen‘ raten, er mdge weniger tiber spiirbare Strafen sinnieren und statt

dessen dafiir sorgen, dass er besser mitbekommt, was in seinem Unterricht vor sich geht

(,Dabeisein‘) und/ oder sich um Fragetechniken bemiihen, bei der die ganze Klasse sich

angesprochen weifl (,Gruppenaktivierung‘)* (Rheinberg/ Hoss 1979, S. 248). Die Pri-

vention von Unterrichtsstérungen scheint somit wirkungsvoller zu sein als rigide Inter-
ventionen, Kritisch sehen die Autoren, dass in ihrer Studie ,,unerwiinschte Nebeneffekte*

nicht untersucht werden (vgl. Rheinberg/ Hoss 1979, S. 248).

Wittern und Tausch (1983) untersuchen, in welchem AusmaB Lehrkréfte die Grundhal-

tungen des personenzentrierten Ansatzes (Akzeptanz, Empathie, Kongruenz, vgl. Kap.

3.3.3) im Unterricht verwirklichen und wie die Verwirklichung dieser Grundhaltungen

mit der ,seelischen Lebensqualitdt ihrer Schiiler (Wittern/ Tausch 1983, S. 129) zu-

sammenhéingt. Zu diesem Zweck werden Tonbandaufnahmen aus dem Unterricht von 44

Lehrkriften aus allen Schularten ausgewertet und die Lehrkréfte und ihre Schiiler befragt

(vgl. Wittern/ Tausch 1983, S. 129). Der Zusammenhang zwischen der Verwirklichung

der Grundhaltungen und der seelischen Lebensqualitdt der Schiiler wird durch einen

Extremgruppenvergleich gepriift, bei dem die Angaben der Schiiler von sieben Lehrkrif-

ten, die die drei Grundhaltungen in sehr hohem Mafle verwirklichen, mit den Angaben

der Schiiler von elf Lehrkriften, die diese in sehr niedrigem MaBe verwirklichen, vergli-

chen werden (vgl. Wittern/ Tausch 1983, S. 132).

Ein verhiltnismiBig groBer Anteil der Lehrkrifte verhdlt sich den Schiilern gegeniiber

wertschitzend und achtungsvoll (Akzeptanz; 65% der Lehrkrafte); der Anteil der Lehr-
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krifte, die sich offen und echt verhalten (Kongruenz), liegt bei 28%. Sehr gering ist mit
5% der Anteil der Lehrkrifte, die gegeniiber den Schiilern in hohem MafBe einfithlendes,
nicht-wertendes Verstehen kommunizieren (Empathie, vgl. Wittern/ Tausch 1983, S.
131). 16% der Lehrkrifte gelingt es, Akzeptanz und Kongruenz in hohem und Empathie
in mindestens ,,ausreichendem* MaBe zu verwirklichen (vgl. Wittern/ Tausch 1983, S.
132). Auf Seiten der Schiiler sind 86% mit ihrer Lehrkraft insgesamt zufrieden, aber nur
49% der Schiiler bezeichnen aber die Arbeitsatmosphére im Unterricht als deutlich giins-
tig (vgl. Wittern/ Tausch 1983, S. 132).

Im Extremgruppenvergleich werden aulerdem Zusammenhdnge zwischen der Lebens-
qualitdt der Schiller und der Verwirklichung der Grundhaltungen seitens der Lehrkrifte
gefunden: ,,Die Schiiler von Lehrern mit deutlich personenzentrierteren Haltungen sind
zufriedener mit sich selbst im Unterricht, erleben einen stirkeren Klassenzusammenhalt,
eine giinstigere Arbeitsatmosphére und sind zu eigenstéindigerem Denken und Urteilen
fihig. Sie erleben, dass ihnen ihr Lehrer mehr Selbstbestimmungsméglichkeiten anbie-
tet“ (Wittern/ Tausch 1983, S. 132). Auch fordernde, nicht-dirigierende Tétigkeiten, z.B.
die Schiiler bei der Unterrichtsgestaltung mitwirken zu lassen oder héufiger in Klein-
gruppen zu arbeiten, hingen positiv mit dem Unterrichtsklima und der Zufriedenheit der
Schiiler zusammen; auflerdem haben die Schiiler weniger Angst im Unterricht.

Diese Ergebnisse stimmen mit den Ergebnissen aus anderen von Tausch und Tausch
(1998, S. 103 ff.) berichteten Untersuchungen mit ghnlichem Forschungsdesign, die in
den 1960er und 1970er Jahren an verschiedenen Schulstufen durchgefithrt wurden, tiber-
ein: In diesen Studien werden iibereinstimmend ebenfalls positive Zusammenhénge
zwischen den Grundhaltungen des personenzentrierten Ansatzes und der Qualitét der
Schiilerbeitrdge bzw. dem Ausmal der Selbstbestimmung berichtet (vgl. Tausch/ Tausch
1998, S. 104).

Mayr u.a. (1991) untersuchen, welche Handlungsstrategien ,,Lehrer einsetzen (kénnen),
um die Mitarbeit ihrer Schiiler im Unterricht anzuregen bzw. das Ausmal an Stérungen
innerhalb akzeptabler Grenzen zu halten (Mayr u.a. 1991, S. 43). Zu diesem Zweck
befragen sie 97 Hauptschullehrer aus 23 Schulen in Oberdsterreich, die ,,gut mit Schii-
lern umgehen konnen“ (Mayr u.a. 1991, S. 44), sowie ihre Schiller. Der Fragebogen
enthdlt Items, die Handlungsstrategien beschreiben, von denen in der Literatur bzw. auf
der Basis vorhergehender Befragungen vermutet wird, dass sie wirksam fiir die Vermei-
dung bzw. Bewiltigung von Unterrichtsstérungen sind. Die befragten Schiiler schitzen
mithilfe einer fiinfstufigen Ratingskala ein, wie stark jeweils die Ausprigung bei ihrem
Lehrer ist; auBerdem wird die affektive Haltung der Schiiler gegeniiber der Lehrkraft
erfasst. Die Lehrkréfte werden in Einzelinterviews zu ihren Handlungsstrategien befragt.
Schiiler und Lehrer schitzen auflerdem ein, wie hdufig unterschiedliche stérende Verhal-
tensweisen in der Klasse auftreten (vgl. Mayr u.a. 1991, S. 44ff.).

Die Ergebnisse sind zum groBen Teil erwartbar: Da die Items Handlungsstrategien be-
zeichnen, die in der Literatur und in Schiiler- und Lehrergespréchen fiir die Prévention
und Intervention bei Unterrichtsstérungen empfohlen werden, und da nur besonders
erfolgreiche Lehrer befragt werden, ist die Verteilung der Antworten bei den meisten
Items linksschief, d.h. die Schiiler berichten zumeist, dass die Lehrer die erfragten Hand-
lungsstrategien befolgen. Allerdings gibt es auch Strategien, die bei einem Teil der
Lehrkrifte weniger deutlich ausgeprdgt sind, ohne dass Disziplinkonflikte vermehrt
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auftreten: Nicht bei allen Lehrern miissen Schiler, die sich unangemessen verhalten,

damit rechnen, dass sie bestraft werden (dies entspricht vermutlich der Sanktionshérte

bei Rheinberg/ Hoss 1979, s.0.), nicht in allen Klassen reden die Lehrer mit den Schiilern
tiber relevante Probleme, und nicht in allen Klassen besprechen die Lehrkréfte Schwie-
rigkeiten auch mit den Eltern. Zwei der in der Literatur und von Experten empfohlenen

Strategien werden von den erfolgreichen Lehrkriften sogar in nur geringem Malle ver-

wendet: Dass die Lehrkrifte sich gegeniiber den Schiilern distanziert verhalten, wird

vom fiberwiegenden Teil der Schiiler verneint, ebenso wie dass sie zu Beginn der Zu-
sammenarbeit eine strengere Klassenfithrung zeigten (vgl. Mayr u.a. 1991, S. 47 ff.). Der

Vergleich mit den Lehreraussagen weist allerdings darauf hin, dass die Schiiler mogli-

cherweise eine anfangs strengere Klassenfithrung nicht bemerkt haben. Alle befragten

Lehrkrifte halten es, in Ubereinstimmung mit den befragten Schiilern, fiir notwendig

., Verantwortung fiir das zu iibernehmen, was in ihren Klassen vor sich geht — dies auch

dann, wenn die Schiiler in sozialintegrativer Weise in Entscheidungsprozesse einbezogen

werden* (Mayr u.a. 1991, S. 50). Erwartungswidrig ist, dass die Zusammenhinge zwi-
schen dem AusmaB an Unterrichtsstorungen und den verschiedenen Strategien der Klas-
senfithrung (vgl. Kounin 1976) schwicher sind als Zusammenhdnge zwischen dem

AusmaBl an Unterrichtsstérungen und Aspekten sozial-emotionalen Lehrerverhaltens,

z.B. der Kommunikation von Wertschitzung, dem Einrdumen von Handlungsspielrdu-

men oder der Offenheit, Ehrlichkeit und Gelassenheit der Lehrkrifte (vgl. Mayr u.a.

1991, S. 51). Dieses Ergebnis ist vermutlich durch die Stichprobenselektion verursacht:

Die in dieser Untersuchung ausschlieflich untersuchten ,erfolgreichen Lehrkrifte,

denen gemeinsam ist, dass in ihrem Unterricht das Ausmaf} an Disziplinproblemen rela-

tiv gering ist, wenden grundsétzlich in hohem Malie die von Kounin (1976, s.0.) ermit-
telten Strategien der Klassenfithrung an. Aufgrund der dadurch verursachten relativ
geringen Varianz sind die Korrelationen schwicher. Zus#tzlich wenden diejenigen Lehr-
krifte, in deren Unterricht im Vergleich mit anderen diesbeztiglich ,.erfolgreichen®

Lehrkriften besonders wenige Unterrichtsstérungen beobachtet wurden, Strategien an,

mit denen sie die Bedurfnisse der Schiiler in hohem Mafe berticksichtigen. Die Strate-

gien der Klassenfithrung kdnnten damit die Grundlage darstellen, die gegeben sein muss,
um den n&tigen Spielraum zu haben, auch sozial-emotionale Bediirfnisse zu befriedigen

(vgl. Mayr 1991, S. 50f.; B. Jiirgens 2000, S. 45 ff.).

Helmke und Rernkl (1993) untersuchen im Rahmen der SCHOLASTIK-Studie, ob die

Aufmerksamkeit von Grundschiilern eher von Merkmalen der Klasse wie beispielsweise

der KlassengroBe oder eher von der Qualitdt des Unterrichts bzw. der Klassenfithrung

abhéngig ist. Zur Messung der Schiileraufmerksamkeit wird ein Beobachtungsverfahren
angewendet, mit dem verschiedene Formen des aufgabenbezogenen und aufgabenfrem-
den Verhaltens niedrig-inferent erfasst werden. Die Merkmale des Unterrichts und der

Schiiler-Lehrer-Interaktion werden mithilfe hoch-inferenter Beobachterurteile erfasst,

die zu drei Inidkatoren zusammengefasst werden:

1. Klassenfithrung, d.h. es gibt ein effizientes Regelsystem, der Unterricht ist effektiv
organisiert, Stérungen werden ggf. mit minimalem Aufwand und sofort unterbunden
und die Unterrichtszeit wird intensiv fiir fachliche Zwecke genutzt;

2. Adaptivitit, d.h. Individualisierung des Unterrichts, Forderungsorientierung, diskre-
te individuelle Kontakte wihrend Einzelarbeitsphasen um BloBstellung einzelner
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Schiiler zu vermeiden und Schiilerzentriertheit (damit ist in diesem Zusammenhang
die ,,Gewdhrung eines relativ groBen Selbststindigkeitsspielraums® gemeint; vgl.
Helmke/ Renkl] 1993, S. 192);

3. Positives Sozialklima, d.h. das Klassenklima ist sozial orientiert statt leistungsorien-
tiert, Gefithle von Schiilern und Lehrkraft werden thematisiert, private Themen der
Schiiler werden durch die Lehrkraft aufgegriffen, nicht-fachliche Ziele wie Fairness
sind im Unterricht wichtig und die Lehrkraft ist fir die Schiiler Ansprechpartner und
Vertrauensperson (vgl. Helmke/ Renkl 1993, S. 193f).

Die Stichprobe besteht aus 52 Klassen aus dem GroBraum Miinchen und Miinchen
selbst, die vier Jahre lang begleitet werden. Insgesamt werden 1213 Schiiler und, bedingt
durch den in Bayern obligatorischen Klassenlehrerwechsel von der 2. zur 3. Klasse, 104
Lehrkréfte untersucht. In der zweiten und dritten Klasse werden sieben, in der vierten
Klasse fiinf einstiindige Unterrichtsbeobachtungen in den Hauptfichern durchgefiihrt.
Aufmerksamkeits- und Lehrerverhalten werden jeweils von den gleichen Beobachtern
festgehalten. Wie viele Schiiler gleichzeitig beobachtet werden und ob Lehrer und Schii-
ler in den gleichen Stunden beobachtet werden, wird nicht berichtet. Um die Kontextbe-
dingungen der Klasse zu kontrollieren, wird am Ende der ersten Klasse ein Intelligenz-
test eingesetzt, auBerdem werden der Médchenanteil, die Klassengrofe und der Anteil
von Schiilern nicht deutscher Herkunftssprache erfasst.

Die durchschnittlichen Aufmerksamkeitsraten der Schiiler einer Klasse liegen zwischen

80% und 85% der beobachteten Unterrichtszeit, das Spektrum reicht von 57% bis 94%,

mit starken Unterschieden zwischen den Klassen. Auch hinsichtlich der Unterrichtsqua-

litit und des Klassenkontextes werden erhebliche Unterschiede zwischen de Klassen
gefunden: Das Lehrerverhalten selbst ist in sich relativ stabil; dabei ist die Klassenflih-
rung umso effektiver, je grofBer die Klasse ist. Dies wird auf einen geringeren Toleranz-
spielraum fiir Stérungen in groBen Klassen zuriickgefiihrt. Die durchschnittliche Auf-
merksamkeitsrate der Schiiler ist nur zwischen der 3. und 4. Klasse stabil, was mit dem

Lehrerwechsel zwischen der 2. und der 3. Klasse erkldrt wird — offensichtlich hingt also

die Aufmerksamkeitsrate vom Lehrerverhalten ab. Von den Merkmalen des Klassenkon-

textes korreliert nur der Anteil von Schiilern nicht deutscher Herkunftssprache mit dem

Aufmerksamkeitsniveau der Klasse: Die Aufmerksamkeitsraten sind umso héoher, je

weniger Schiiler nichtdeutscher Herkunftssprache in der Klasse sind. Diese Korrelation

schwicht sich im Laufe der Grundschulzeit ab und ist in der 4. Klasse nicht mehr signi-
fikant. Ob dies darauf zuriickzufiihren ist, dass die Schiiler zunehmend besser deutsch
sprechen oder darauf, dass sich die Lehrkrifte besser auf die Kinder nicht deutscher

Herkunftssprache einstellen, kann nicht beurteilt werden. Die Klassenfithrung und die

Adaptivitit korrelieren stark mit der Aufmerksamkeitsrate; je effizienter die Klassenfiih-

rung ist und je héher die Adaptivitit ist, desto aufmerksamer verhalten sich die Schiiler.

Dabei nimmt die Bedeutung der Klassenfiihrung ab der dritten Klasse zu, die der Adap-

tivitdt nimmt ab und erreicht in der vierten Klasse das Siginifikanzniveau nicht mehr.

Das Sozialklima ist dagegen nur in der dritten Klasse bedeutsam fiir die Aufmerksam-

keit; je besser es ist, desto aufmerksamer sind die Schiiler. Insgesamt folgern die Auto-

ren, dass ,,die erheblichen Klassenunterschiede im Aufmerksamkeitsniveau von Schul-
klassen in unserer Studie primir auf Unterschiede in der Art des Unterrichts und in ge-
ringerem MafBe auf die in der vorliegenden Arbeit erfassten Unterschiede in der Klassen-
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zusammensetzung zurlickzufiihren sind. Auf der Seite der Unterrichtsmerkmale ist es
vor allem die Effizienz der Klassenfiihrung, die eine zentrale, im Verlaufe der Grund-
schulzeit in ihrer Bedeutung sogar noch zunehmende Rolle fiir die Aufmerksamkeitsrate
spielt. [...] Positiv ausgedriickt, enthalten sie die Botschaft, dass der Lehrer auch bei
vermeintlich schwierigen Rahmenbedingungen die Maoglichkeit hat, durch effiziente
Klassenfiihrung und adaptiven Unterricht fiir hohes Schiilerengagement zu sorgen®
(Helmke/ Renkl 1993, S. 200). Die abnehmende Bedeutung der Adaptivitdt wird damit
erklirt, dass das Arbeits- und Sozialverhalten, das in den ersten Schuljahren im Vorder-
grund steht, flir die Lehrkrifte einfacher zu diagnostizieren ist als der kognitive Leis-
tungsstand, dessen Bedeutung zum Ende der Grundschulzeit zunimmt. Eine passende
Diagnose ist jedoch Voraussetzung fiir Adaptivitit.

Helmke und Weinert (1997b) verfolgen in der SCHOLASTIK-Studie u.a. die Fragestel-
lung, wie sich Unterschiede in der Klassenzusammensetzung und in verschiedenen Di-
mensionen des Unterrichts auf die Leistungsentwicklung der Schiiler auswirken (vgl.
Helmke/ Weinert 1997b, S. 241f.). Die Ergebnisse weisen fur die Leistungszuwéchse im
Fach Mathematik in die gleiche Richtung wie die anderen Studien: ,,Der Unterricht er-
folgreicher (wohlgemerkt immer nur im Sinne eines hohen Leistungszuwachses [...])
Lehrer erfolgt kontinuierlich; die Uberginge zwischen Unterrichtsphasen sind kurz,
reibungslos und verlaufen regelhaft; es gibt nur minimale Pausen zwischen verschiede-
nen Unterrichtsepisoden; das nétige Lernmaterial steht durchwegs zur Verfiigung. Hinzu
kommt der Aspekt der Zeitnutzung: Die verfligbare Unterrichtszeit wird fur die Behand-
lung des Stoffes genutzt; man kommt gleich ,zur Sache‘, schweift nicht vom Lerninhalt
ab und vermeidet unnétige Exkurse; Nebenséchliches wird kurz und knapp erledigt bzw.
aus dem Unterricht ausgelagert (Helmke/ Weinert 1997b, S. 248). Weitere Zusammen-
hénge ergeben sich zwischen den Leistungszuwéchsen und der Motivierungsqualitédt des
Unterrichts, die tiber das Aufmerksamkeitsverhalten der Schiiler erhoben wird, der Klar-
heit der Lehrerduerungen, dem AusmaB der individuellen fachlichen Unterstiitzung, der
Strukturiertheit des Lehrervortrages und der Variabilitit der Unterrichtsformen. Das
Sozialklima in der Klasse sowie die Forderungsorientierung der Lehrkraft spielen dage-
gen nur eine untergeordnete Rolle fir die Leistungsentwicklung. Insgesamt werden die
Korrelationen aber als ,relativ niedrig® beurteilt (vgl. Helmke/ Weinert 1997b, S. 248f.).
Die Leistungszuwichse im Bereich Rechtschreibung héngen dagegen lediglich mit der
Motivierungsqualitdt des Unterrichts zusammen,; eine Erklérung hierfiir liefern die Auto-
ren nicht (vgl. Helmke/ Weinert 1997b, S. 249f.). Zusétzlich zu den quantitativen Daten
werden die Profile der sechs Klassen vorgestellt, die im Fach Mathematik die héchsten
Leistungszuwéchse haben. Die Lehrkréfte verwirklichen in nur zwei der sechs Klassen
alle Merkmale erfolgreichen Unterrichts in Uiberdurchschnittlichem Malle. Die einzige
Lehrervariable, deren Werte bei allen sechs Lehrkréften iiber dem Durchschnitt liegen,
ist die Klarheit der LehrerduBerungen. Die Effizienz der Klassenflihrung ist bei finf
Lehrkriften tiberdurchschnittlich und bei einer knapp unterdurchschnittlich. Dies weist
darauf hin, dass es ,eine ganze Reihe sehr unterschiedlicher Wege zum gleichen Ziel*
(Helmke/ Weinert 1997b, S. 251) geben kénnte. Zusammenhénge mit der Entwicklung
des sozialen Klimas in der Klasse werden nicht berichtet.
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5.4 Zusammenfassung

In Kap. 3 wurden verschiedene Erkldrungstheorien fiir Verhaltensauffilligkeiten bei
Kindern beschrieben und es wurden Empfehlungen fiir den Unterricht abgeleitet. In Kap.
4 wurden verschiedene methodische Konzepte vorgestellt, die auch fir den integrativen
Unterricht mit Kindern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
empfohlen werden kdnnen; hervorgehoben werden miissen hier besonders die Formen
des gedffneten Unterrichts und die Binnendifferenzierung, da beide aus den Forderungen
des personenzentrierten Ansatzes ableitbar sind, sowie fiir die Férderstunden das Team-
teaching. Im Folgenden werden die Forschungsergebnisse basierend auf den Empfehlun-
gen zur Unterrichtsmethodik und zum Lehrerverhalten aus den vorangegangenen Kapi-
teln zusammengefasst.

Binnendifferenzierung

Binnendifferenzierung wird fiir integrativen Unterricht empfohlen (vgl. Kap. 4.2.2),
allerdings nicht unabhéngig von Individualisierung durch gedffnete Unterrichtsformen
untersucht. In der sonderpiddagogischen Literatur zum Unterricht mit Kindern mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung wird die Empfehlung, die Auf-
gabenschwierigkeit anzupassen, ignoriert und entsprechend auch nicht erforscht. Studien
zur Unterrichtsqualitit (Helmke/ Renkl 1993, Helmke/ Weinert 1997b) erfassen zwar die
Adaptivitit, mit diesem Merkmal werden aber neben der Binnendifferenzierung im ei-
gentlichen Sinne auch spontane Reaktionen der Lehrkraft erfasst, die dazu dienen, Un-
ter- und Uberforderung zu vermeiden. Hinzu kommt, dass auch der Selbststindigkeits-
spielraum der Schiiler unter die Variable Adaptivitit gefasst wird. In integrationspdda-
gogischen Untersuchungen, die die Fragestellung verfolgen, wie die Leistungsanforde-
rungen und die Lernangebote an die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler
angepasst werden (z.B. Dumke u.a 1991; Preuss-Lausitz 1997a; Feyerer 1998), werden
ebenfalls die Binnendifferenzierung und die Offnung des Unterrichts zusammengefasst,
sodass sich iiber Auswirkungen von Binnendifferenzierung ohne gleichzeitige Offnung
des Unterrichts keine empirisch belegbaren Aussagen treffen lassen. Die Kombination
von Binnendifferenzierung und Offnung von Unterricht scheint aber sowohl auf das
Aufmerksamkeitsverhalten von Schiilern (vgl. Adaptivitit bei Helmke 1993) als auch
auf ihre Schulleistungen (vgl. Helmke/ Weinert 1997b; Feyerer 1998) positive Auswir-
kungen zu haben.

Offnung des Unterrichts

Die Forschungsergebnisse aus der Integrationspidagogik weisen darauf hin, dass geoff-
nete Unterrichtsformen eine sinnvolle und effektive Mdglichkeit sind, um mit Heteroge-
nitit umzugehen. Diese Unterrichtsformen finden im integrativen Unterricht sowohl der
Wahrnehmung der Schiiler als auch der Wahrnehmung von Beobachtern zufolge hiufi-
ger als in Klassen ohne Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf statt (vgl. Dumke
u.a. 1991; Feyerer 1998). Weiterhin gibt es Hinweise darauf, dass die in Kap. 4.3.2 vor-
gestellten Methoden des offenen Unterrichts zwar benutzt werden, aber die gleiche Me-
thode je nachdem, wie sie durchgefiihrt wird, in sehr unterschiedlichem MaBe zu einer
Offnung des Unterrichts fiihrt (vgl. Dumke u.a. 1991; Hartinger 2005). Die Schiiler
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empfinden sich als selbstbestimmter, wenn die Offnung iiber die selbststandige Festle-
gung der Reihenfolge der Aufgaben hinausgeht, unabhingig davon, ob sie lediglich
organisatorische Fragen oder auch inhaltliche Fragen selbst entscheiden kdnnen (vgl.
Hartinger 2005). Die wenigen bisher verdffentlichten Forschungsergebnisse zum gedff-
neten Unterricht mit Schiilern mit Verhaltensproblemen unterschiedlicher Art (Goetze/
Jager 1991; Lipowsky 1999) deuten darauf hin, dass gedffneter Unterricht auch mit
Schiilern mit Verhaltensauffilligkeiten erfolgreich durchgefiihrt werden kann, dass aber
zumindest Schiiler mit Konzentrationsproblemen mehr Zeit benstigen um sich im Lern-
angebot zu orientieren und dass die Lernangebote im gedffneten Unterricht nicht von
sich aus motivierend sind.

Bewegung im Unterricht

Das Ausmall von Bewegungsméglichkeiten im Unterricht wird abgesehen von einer
Lehrerbefragung (Preuss-Lausitz 1997a) weder in der Unterrichtsforschung zum ge-
meinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne Forderbedarf, noch in der Forschung
zur Unterrichtsqualitdt beriicksichtigt. Allerdings gibt es Ergebnisse aus der Sportdidak-
tik, nach denen Lehrkrifte der Bewegung im Unterricht einen positiven Einfluss auf das
Lernen und die Entwicklung von Kindern sowie auf deren Gesundheit zuschreiben (vgl.
Thiel u.a. 2002) und nach denen sich kurze Bewegungspausen im Unterricht positiv auf
die Konzentrationsfdhigkeit der Schiiler auswirken (vgl. Wamser/ Leyk 2003). Entspre-
chend beurteilt auch der {iberwiegende Teil der von Preuss-Lausitz (1997a) befragten
Lehrkrifte Bewegungspausen als unverzichtbar fiir den gemeinsamen Unterricht.

Tutorensysteme

Tutorensysteme werden in der deutschsprachigen Forschungsliteratur weitgehend igno-
riert: In der Unterrichtsforschung zum gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und
ohne Férderbedarf werden sie nicht berticksichtigt, in der Forschung zu Unterrichtsquali-
tdt werden Peer-Kontakte generell nur insofern berlicksichtigt, als dass das Sozialklima
der Klasse erfasst wird. Aus Studien aus dem US-amerikanischen Raum (vgl. Goetze
1991b; Briigelmann 2002; van Wijk/ Meijer 2001) und aus der Studie von Feldmann
(1980) ergeben sich allerdings positive Effekte sowohl auf die Schulleistungen als auch
auf die sozialen Beziehungen der Kinder untereinander.

Aus dem deutschsprachigen Raum gibt es statt dessen Befunde zum gegenseitigen Hel-
fen von Kindern, die darauf schlieflen lassen, dass gegenseitige Hilfe insgesamt selten
stattfindet, in Integrationsklassen aber hdufiger als in Parallelklassen. In Integrations-
klassen werden auflerdem fast nur Schiiler ohne sonderpidagogischen Forderbedarf um
Hilfe gebeten (vgl. Dumke/ Mergenschréer 1991). Ein Teil der Hilfesituationen wird
aber problematisch gestaltet; Hilfeersuchen werden zum Teil zurlickgewiesen (Krapp-
mann/ Oswald 1995). Offensichtlich miissen sowohl Kompetenzen des Hilfeholens (Feu-
ser/ Meyer 1987) als auch des Helfens (Krappmann/ Oswald 1995) von den Kindern erst
erlernt werden; hierbei spielen die informellen Beziehungen der Kinder untereinander
eine wichtige Rolle. Studien, in denen speziell das Verhalten von Kindern mit dem For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung thematisiert wird, sind nicht be-
kannt. Allerdings sind die Kinder mit diesem Forderschwerpunkt hdufig schlechter in die
informellen Beziehungen innerhalb der Klasse eingebunden; die Ergebnisse von Krapp-
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mann und Oswald (1995) sowie Dumke und Mergenschréer (1991) legen somit nahe,
dass sie auch groBere Probleme haben, Hilfe von Peers zu bekommen und selbst eine
helfende Rolle iibernehmen zu konnen. Inwieweit organisierte Peer-Kooperation hier
hilfreich sein kann, ist bisher nicht erforscht.

Insgesamt scheint die Einrichtung eines Tutorensystems, wenn es methodisch und inhalt-
lich sinnvoll gestaltet wird, sowohl hinsichtlich der Schulleistungen als auch hinsichtlich
des sozialen Verhaltens von Tutoren und Tutees effektiv zu sein. Fiir den deutschen
Sprachraum gibt es hier allerdings noch deutlichen Forschungsbedarf, zumal das deut-
sche Schulsystem deutlich frither selektiert als das US-amerikanische und sich die Rah-
menbedingungen damit stark unterscheiden.

Teamteaching

Dass sonderpidagogische Forderung wirksam auch integrativ eingesetzt werden kann,
zeigen die Ergebnisse von Gasteiger-Klicpera und Klicpera (1998). Abgesehen von
dieser Arbeit wird die integrative Férderung im Team sehr viel hdufiger unter der Frage-
stellung untersucht, wie die Zusammenarbeit im Team gestaltet wird. Offensichtlich sind
Konflikte bei der Férderung im Team die Regel; daher hingt die erfolgreiche Teamko-
operation eher von einer zufriedenstellenden Konfliktbewiltigung als von der Anzahl
und dem AusmaB der Konflikte ab (vgl. Kreie 1985; Wocken 1988). Gelingt die Team-
arbeit, hat das nicht nur positive Auswirkungen auf den Unterricht, sondern auf alle
Bereiche des Schullebens. Konnen sich die Lehrkrifte dagegen nicht auf basale Grund-
lagen von Zusammenarbeit einigen, sind widerspriichliche Kommunikationsstrukturen
die Folge. Dies kann negative Auswirkungen auf die Schiiler haben (vgl. Feuser/ Meyer
1987).

Klassenmanagement

Die Untersuchungen zur Klassenfithrung haben zum Ergebnis, dass durch die Kommu-
nikation von Aufmerksamkeit gegeniiber dem Verhalten der Schiiler und durch die Ver-
hinderung von Leerlauf und Langeweile Unterrichtsstérungen wirksam vorgebeugt wer-
den kann (vgl. Kounin 1976; Rheinberg/ Hoss 1979; Helmke/ Renkl 1993). Das schlieft
auch die Aufmerksamkeit der Lehrkraft gegeniiber den Schiilern und ihren Bediirfnissen
sowie die verldssliche und faire Durchsetzung von Regeln, die den Einzelnen schiitzen,
ein. Dies ist nicht identisch mit Direktivitdt der Lehrkrifte und tiberméBiger Kontrolle
der Schiiler. Aus den frithen Untersuchungen zum Klassenmanagement ergibt sich au-
Berdem, dass die Sanktionshirte keinen sehr starken Effekt auf das aufgabenbezogene
Verhalten von Schiilern hat (vgl. Kounin 1976; Rheinberg/ Hoss 1979).

Die Untersuchungen von Tausch und anderen ergeben auflerdem, dass die Kommunika-
tion der Grundhaltungen des personenzentrierten Ansatzes die Lebensqualitit der Schii-
ler im Unterricht steigert (vgl. Wittern/ Tausch 1983; Tausch/ Tausch 1998). Auch in
den Untersuchungen zum Klassenmanagement sind die Grundhaltungen des personen-
zentrierten Ansatzes implizit enthalten, und die Untersuchung von Mayr (1991) erfragt
relativ direkt Strategien, die die Grundhaltungen umschreiben. Die Ergebnisse kénnen
insgesamt so interpretiert werden, dass die personenzentrierten Grundhaltungen sehr
wirksam sind fiir einen stérungsarmen Unterricht, allerdings unter der Voraussetzung,
dass die Lehrkrifte ein effektives Klassenmanagement beherrschen.
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6. Ziele und Rahmenbedingungen des gemeinsamen
Unterrichts mit Schiilern mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung in Berlin

6.1 Begriindung des gemeinsamen Unterrichts mit Schiilern mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

Gemeinsamer Unterricht mit Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und sozi-
ale Entwicklung gilt als besonders problematisch: In Studien schitzten Lehrkréifte die
Maéglichkeiten zur Integration von Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung kritischer ein als die Integration von entsprechend beeintréichtigten
Schiilern mit Férderbedarf im Bereich korperliche und motorische Entwicklung oder im
Bereich Lernen (vgl. Preuss-Lausitz 1997a, S. 128; Dumke/ Eberl 2002, S. 78). Andere
Studien weisen darauf hin, dass auch die Mitschiiler zu Kindern mit dem Férderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung die héchste soziale Distanz haben und dass
diese unbeliebter als Schiiler mit anderen Férderschwerpunkten sind (vgl. Wocken 1993,
S. 97). Entsprechende Auffassungen finden sich auch in der sonderpddagogischen Lite-
ratur zum Unterricht mit Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung: Beispielsweise ist Reiser der Auffassung, dass ,,die Organisationsform
Integrative Klasse bei schwer wiegenden Verhaltensschwierigkeiten Grenzen hat“ (Rei-
ser 2002, S. 343) — auch wenn sich der Rahmen der integrativen Klasse in den berichte-
ten Schulversuchen in hohem Mafle als tragfiihig erwies (vgl. Reiser 2002, S. 343). Auch
Goetze kommt zu dem Schluss, dass die ,,Zielgruppe verhaltensgestorter Schiiler (...)
aufgrund ihres Erscheinungsbildes die denkbar ungiinstigsten Voraussetzungen zur inte-
grativen Unterrichtung mit nicht gestérten Regelschiilern” bietet (Goetze 1990, S. 839).
Forschungsergebnisse, die diese Befiirchtungen ausrumen kénnten, dass Schiiler mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in der Regelschule nicht
ausreichend gefordert und die Mitschitler vor den zum Teil aggressiven Verhaltenswei-
sen dieser Schiiler nicht ausreichend geschiitzt werden, sind rar, Zwar gibt es eine Viel-
zahl von Forschungsergebnissen, die belegen, dass der gemeinsame Unterricht sowohl
fir die Schiiler mit sonderpiddagogischem Forderbedarf als auch fiir die Mitschiiler in
vielen Punkten erfolgreicher ist als die Beschulung in Klassen ohne gemeinsamen Unter-
richt. Diese Studien beziehen sich aber nicht speziell auf Schiiler mit dem Férder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung:
¢ Die Zufriedenheit mit dem Unterricht und mit den Lehrkréften ist in Integrationsklas-
sen hoher als in Parallelklassen, das gleiche gilt firr das Klassenklima (vgl. Preuss-
Lausitz 1997b). Inwiefern dies aber auch fiir Klassen gilt, in denen gemeinsamer Un-
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terricht mit Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung stattfindet, ist bisher nicht erforscht'.

s Die Leistungen von Schiilern, die Sonderschulen besuchen, sind deutlich schlechter
als die Leistungen von Schiilern, die integrativ unterrichtet werden — dies ist vor al-
lem fiir Schiiler mit dem Férderschwerpunkt Lernen erforscht (vgl. Haeberlin 2002;
Preuss-Lausitz 2002, S. 461f.; Wocken 2005). Es ist zu vermuten, dass dies fiir Schii-
ler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung &hnlich ist, da
auch hier in den Sondereinrichtungen ein kiinstlicher Schonraum konstruiert wird;
hier besteht aber ebenfalls noch Forschungsbedarf.

s Dadurch, dass der gemeinsame Unterricht stirker auf heterogene Lerngruppen abge-
stimmt werden muss, sind auch die Schulleistungen von Schiilern ohne Forderbedarf
dhnlich gut oder sogar besser als in Klassen ohne Schiiler mit sonderpddagogischem
Forderschwerpunkt (vgl. Feyerer 1998; Preuss-Lausitz 2002, S. 462f.). Dies wurde
im deutschsprachigen Raum bisher allerdings nicht speziell bezogen auf Klassen mit
Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung unter-
sucht, sondern auf Klassen mit Schiilern mit unterschiedlichen Férderschwerpunkten,
einschlieBlich des Férderschwerpunktes emotionale und soziale Entwicklung. Zu
tiberpriifen wire, inwieweit sich diese Ergebnisse auch im Vergleich von Klassen
ohne gemeinsamem Unterricht und Klassen mit gemeinsamem Unterricht mit Schii-
lern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung reproduzieren
lassen. Auch hier besteht somit noch Forschungsbedarf.

Da diesen Studien zufolge Schiiler mit sonderpddagogischem Férderbedarf in Integra-

tionsklassen bessere Bildungschancen haben und die Bildungschancen fiir Schiiler ohne

sonderpddagogischem Forderbedarf zumindest nicht schlechter sind, kann der gemein-
same Unterricht politisch mit der Forderung nach Chancengleichheit begriindet werden

(vgl. Preuss-Lausitz 1993, S. 122 ff.; Begemann 2002, S. 130 ff.), dies gilt auch fiir Un-

terricht mit Schiilern mit dem Férderbedarf emotionale und soziale Entwicklung. Da-

rilber hinaus kann die Forderung, Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung gemeinsam mit Schiilern ohne sonderpiddagogischem Forderbedarf
zu unterrichten, mithilfe der in Kap. 3 vorgestellten Erkldrungstheorien zur Entstehung

auffilligen Verhaltens begriindet werden: Dem Etikertierungsansatz (vgl. Kap. 3.2.3)

zufolge wird Schillern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

gerade durch den Prozess der Aussonderung in Sondereinrichtungen eine Identitit als

»schwieriger Schiiler zugeschrieben und gefestigt. Diese Stigmatisierung durch eine

getrennte Forderung in Sondereinrichtungen riickgingig machen zu wollen, ist in sich

widerspriichlich (vgl. Bach 1989, S. 249f.; Myschker/ Ortmann 1999, S. 8). Fiir Schiiler
mit dem Férderbedarf emotionale und soziale Entwicklung, der in hohem Mafe ein
soziales Konstrukt ist (vgl. Kap. 2.3), gilt dies in besonderem MaBe. Vor dem Hinter-
grund der sozial-kognitiven Lerntheorie (vgl. Kap. 3.4.3) ist aufierdem davon auszuge-
hen, dass die Schiiler in Sondereinrichtungen im Umgang mit den Mitschillern iiberwie-
gend Verhaltensmodelle wahrnehmen, die gesellschaftlich oder p#dagogisch uner-

1 Zwei der insgesamt 43 Schiiler mit unterschiedlichen sonderpidagogischen Forderschwerpunkten haben in
der Untersuchung von Preuss-Lausitz den Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (vgl.
Preuss-Lausitz 1997b, S. 174).
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wiinschte Verhaltensweisen zeigen. Positive, sozial kompetente Verhaltensmodelle feh-
len dagegen weitgehend bzw. werden lediglich durch die Lehrkrifte représentiert” (vgl.
Bach 1989, S. 249f.; Scholer 1999, S. 41).

Festzuhalten bleibt, dass hinsichtlich der Auswirkungen des gemeinsamen Unterrichts
mit Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung auf Mit-
schiiler und Lehrkrifte noch vielfiltiger Forschungsbedarf besteht. Dies gilt umso mehr,
als dass Forschungsergebnisse darauf hindeuten, dass besonders Schiiler mit aggressi-
vem oder stark hyperaktivem Verhalten sowohl von Lehrkréften als auch von Mitschii-
lern subjektiv als Belastung wahrgenommen werden; dies driickt sich dann in Bedenken
gegeniiber dem gemeinsamen Unterricht mit dieser Schiilergruppe bzw. in der sozialen
Distanz der Mitschiiler aus (vgl. Goetze 1990, S. 838f.; Preuss-Lausitz 1997a, S. 128;
Preuss-Lausitz 1997b, S. 190 ff.; Dumke/ Eberl 2002, S. 78; Preuss-Lausitz 2002, S.
463). Aus der Perspektive der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und sozi-
ale Entwicklung sprechen jedoch gewichtige Argumente flir den gemeinsamen Unter-
richt. Daher sollte es weniger die Frage sein, ob diese Schiiler im gemeinsamen Unter-
richt unterrichtet werden sollten, sondern eher wie der gemeinsame Unterricht gestaltet
werden muss, damit er im Sinne der Unterrichtsziele (vgl. Kap. 6.2) fiir alle Schiiler
einer Klasse erfolgreich sein kann®. Dies betrifft insbesondere die Verénderung des Un-
terrichts und die Kooperation der in der Klasse unterrichtenden Lehrkréfte (vgl. Preuss-
Lausitz 1993, S. 141).

6.2 Ziele des gemeinsamen Unterrichts mit Schiilern mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung

Das allgemeine Ziel des Systems Schule ist die Integration der Schiiler in die Gesell-
schaft, unabhéngig davon, ob sie sonderpiddagogischen Forderbedarf haben oder nicht
(vgl. Preuss-Lausitz 1981, S. 57 ff.). Dies schlieit sowohl die fachliche Qualifizierung
als auch die Werte- und Identitétsbildung ein (vgl. Preuss-Lausitz 1981, S. 67). Aus
diesem Ziel kénnen unterschiedliche Kompetenzen abgeleitet werden, die den Schiilern
in der Schule vermittelt werden sollen. Negt beispielsweise nennt sechs gesellschaftliche
Schltisselkompetenzen — die Kompetenz, Zusammenhang herzustellen, die Identitéts-
kompetenz, die technologische Kompetenz, die Gerechtigkeitskompetenz, die tkologi-
sche Kompetenz und die historische Kompetenz (vgl. Negt 2002, S. 235 ff.). Auch das
Berliner Schulgesetz verfolgt das Ziel, Schiiler zu Demokratie und zur Teilhabe an der
Gesellschaft zu erziehen:

»Ziel muss die Heranbildung von Personlichkeiten sein, welche fihig sind, der Ideologie des Nationalso-
zialismus und allen anderen zur Gewaltherrschaft strebenden politischen Lehren entschieden entgegenzu-

2 Das bedeutet nicht, dass hier davon ausgegangen wird, dass es auf einer Sonderschule vollig ausgeschlos-
sen ist, dass ein Schiiler sozial kompetente Verhaltensweisen zeigt. Da es aber das erklarte Ziel der Sonder-
schulen ist, die Schiiler zu reintegrieren, wird davon ausgegangen, dass Schiiler, die in hoherem Mafie be-
ginnen, sozial kompetente Verhaltensweisen zu zeigen, wieder in die Regelschule zuriickgeschult werden.

3 Diese Haltung entspricht auch dem &kosystemischen Behinderungsbegriff (vgl. Sander 2002, S. 104 ff),
demzufolge ,,.Behinderung® nicht als Eigenschaft einer Person, sondern als Problem der Passung zwischen
Person und Umwelt und damit primér als soziale Folge einer bestehenden Schadigung charakterisiert wird
(vgl. Sander 2002, S. 106f.).
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treten sowie das staatliche und gesellschaftliche Leben auf der Grundlage der Demokratie, des Friedens,
der Freiheit, der Menschenwiirde und der Gleichberechtigung der Geschlechter zu gestalten. Diese Person-
lichkeiten miissen sich der Verantwortung gegeniiber der Allgemeinheit bewusst sein und ihre Haltung
muss bestimmt werden von der Anerkennung der Gleichberechtigung aller Menschen, von der Achtung
vor jeder ehrlichen Uberzeugung und von der Anerkennung der Notwendigkeit einer fortschrittlichen Ge-
staltung der gesellschafilichen Verhdltnisse sowie einer friedlichen Verstandigung der Volker” (SenBJS
2003, §1).
Dieses iibergreifende Ziel wird auch in der Berliner Verordnung tiber die sonderpidago-
gische Forderung (SenBJS 2000%), mit der die Férderung von Schiilern mit sonderpida-
gogischem Forderbedarf fiir Berlin geregelt wird, sowie in den Empfehlungen der KMK
zum Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (2000, S. 344) aufgegrif-
fen. Die sonderpadagogische Forderung soll sich explizit an den Bildungszielen der
allgemeinen und der beruflichen Schulen® orientieren (vgl. KMK 2000, S. 344). Entspre-
chend ist das uibergreifende Ziel sonderpddagogischer Foérderung in Berlin der Berliner
VO Sonderpidagogik zufolge explizit die gesellschaftliche Integration:
»Sonderpiddagogische Forderung verwirklicht fiir Kinder und Jugendliche mit sonderpédagogischem For-
derbedarf das Recht auf eine ihrer personlichen Begabung und ihrem personlichen Leistungsvermdgen
entsprechende schulische Bildung und Erziehung. Sie soll den Betroffenen ein moglichst hohes MaB an
schulischer und beruflicher Eingliederung, gesellschaftlicher Teilhabe und selbststdndiger Lebensgestal-
tung ermdglichen® (SenBJS 2000, §2).

Firr die Férderung von Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung wird insbesondere ,,der Erwerb und die Festigung sozial-emotionaler Kom-
petenz, eine bestmdgliche schulische und berufliche Eingliederung sowie die Befdhigung
zu einer individuell und sozial befriedigenden Lebensfiihrung* angestrebt (SenBJS 2000,
§ 13 (2)). Das Ziel von sonderpddagogischer Férderung im Allgemeinen, die schulische
und gesellschaftliche Integration, wird somit flir die Forderung im Bereich emotionale
und soziale Entwicklung konkretisiert, indem soziale und emotionale Kompetenzen
gesondert hervorgehoben werden. Im Verlauf der Schulzeit ist die Forderung dann er-
folgreich, wenn
o der Schiiler sich sozial kompetent verhilt, dies schlieBt emotionale Kompetenzen ein;
e der Schiiler mit seiner Lebensfithrung und seinen sozialen Beziehungen zufrieden ist;
e der Schiiler in die informellen Beziehungen innerhalb seiner Klasse und seiner Schu-
le integriert ist und
e der Schuler die Qualifikationsziele der jeweiligen Schulform erreicht (vgl. SenBJS
2000, §13).

4 Da die in der vorliegenden Arbeit beschriebene Untersuchung im Schuljahr 2002/03 durchgefithrt wurde,
werden zur Beschreibung der Rahmenbedingungen die zu diesem Zeitpunkt giiltigen Vorschriften verwen-
det. Wesentliche Anderungen werden jeweils beschrieben.

5 Der Begriff der ,,allgemeinen und beruflichen Schulen® wird in den Empfehlungen der KMK als Oberbe-
griff fur die Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschulen, die Gymnasien und die Berufsschulen benutzt. Er
ist insofern problematisch, als dass auch Sonderschulen allgemeinbildend oder berufsbildend sind und er
daher keine ausreichende Abgrenzung bietet. In der integrationspidaogischen Diskussion wird dagegen der
Begriff der ,Regelschulen” als Oberbegriff bevorzugt. Allerdings sind auch Sonderschulen insofern ,,Re-
gelschulen®, als dass auch dort Schtler regulir ihre Schulpflicht erfiillen; auch dieser Begriff ist also nicht
ohne Probleme. Mangels Alternativen wird er dennoch im Folgenden verwendet, um die Schulen zu be-
zeichnen, die keine Sonderschulen sind.
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Die Ziele konkreter MaBinahmen, die im Unterricht stattfinden, sollen sich an diesen
tibergreifenden Zielen orientieren und sich ,,aus den Lebenswirklichkeiten der Schiile-
rinnen und Schiiler mit einer Beeintrichtigung im emotionalen Erleben und sozialen
Handeln ergeben® (KMK 2000, S. 344). Dies bezieht insbesondere ,,die emotionale und
soziale Entwicklung, die Selbststeuerung sowie das Umgehen-Konnen mit Stérungen
des Erlebens und Verhaltens ein® (KMK 2000, S. 344). Konkret sollen die Hilfen, mit
denen die Schiiler unterstiitzt werden,

o die Wahrnehmung fur ihr eigenes sowie fremdes Empfinden stdrken, ihre Selbststeuerungskratie ak-
tivieren und dadurch die Motivation fiir dauerhafte Veranderungen unterstiitzen und die Steuerungsfi-
higkeit ihres Verhaltens langfristig stabilisieren,

o die Fahigkeit zur Reflexion ihres eigenen Denkens und Handelns sowie das von anderen erweitern,
dabei Rucksichtnahme und Toleranz gegeniiber anderen entfalten,

e Interesse fiir das Lernen, Verstidndnis fiir die Zusammenarbeit und Sinn fiir das Handeln mit anderen
vermitteln® (KMK 2000, S. 344).

Unter Beriicksichtigung der Systematik des in Kap. 3.4.4 vorgestellten Erkldrungsmo-
dells sollten die im Unterricht angebotenen Hilfen also alle Ebenen des Modells einbe-
ziehen: Der Schwerpunkt liegt auf der kognitiven Ebene und dem Zusammenspiel zwi-
schen Kognitionen und motorischem Verhalten. Mit dem Bezug auf die Wahrnehmung
des eigenen Empfindens ist daneben aber auch das Zusammenspiel zwischen emotiona-
ler und kognitiver Ebene angesprochen.

6.3 Organisatorische Rahmenbedingungen des gemeinsamen Unterrichts

Sonderschulen fiir Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung sind in Berlin offiziell nicht vorgesehen (vgl. SenBJS 2000, §13 (3); SenBJS 2005a,
§13 (3)); der tiberwiegende Teil dieser Schiiler wird im gemeinsamen Unterricht in Re-
gelschulen unterrichtet (vgl. Kap. 6.4). Weitere Formen der Beschulung von Schiilern
mit diesem Forderschwerpunkt sind sonderpddagogische Kleinklassen an Grundschulen
sowie Sondereinrichtung in Verbindung mit MaBnahmen der Jugendhilfe. Alle drei
Formen werden im Folgenden vorgestellt, im Anschluss wird die Ausstattung des ge-
meinsamen Unterrichts beschrieben.

Die Einrichtung von Kleinklassen fir Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung ist an Grundschulen grundsitzlich maglich. In diesen Klassen
sollen die Schiiler ,,in der Regel bis zu drei Jahre* verbleiben (SenBJS 2000, §4 (3)). Mit
der neuen Verordnung iiber die sonderpddagogische Forderung wird jetzt die Zusam-
menarbeit mit Trigern der Jugendhilfe vorausgesetzt. Auflerdem gibt es sonderpidaogi-
sche Kleinklassen erst ab der dritten Jahrgangsstufe (vgl. SenBJS 2005a, §4 (3)). Das
héngt mit der Einfilhrung der jahrgangsiibergreifenden Schulanfangsphase zusammen, in
der die erste und zweite Jahrgangsstufe gemeinsam unterrichtet werden. In dieser Schul-
anfangsphase sollen alle Schiiler gezielt gefordert werden, indem zu Beginn der Schulan-
fangsphase fiir jeden Schiiler die Lernausgangslage ermittelt und dann kontinuierlich die
Lernentwicklung dokumentiert wird. Je nach Leistungsstand und sozialer Entwicklung
kénnen die Schiiler dann nach einem, zwei oder drei Jahren in die dritte Jahrgangsstufe
tibergehen (vgl. SenBJS 2005b, §20; SenBJS 2005¢, §7, §14). Die Klirung, ob sonderpi-
dagogischer Forderbedarf in den Bereichen ,,Lernen* und ,,emotionale und soziale Ent-
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wicklung® besteht, ist erst im zweiten Jahr der Schulanfangsphase méglich (vgl. SenBJS
2005¢, §15), d.h. ein Forderstatus in einem dieser beiden Bereiche und damit auch die
Ressourcen, die im Rahmen sonderpadagogischer Forderung zur Verfiigung stehen,
konnen seit 2005 offiziell erst ab Beginn der dritten Jahrgangsstufe zugewiesen werden.
Die Beschulung in Sondereinrichtungen, in denen Unterricht mit sonderpddagogischer
Férderung und Mafinahmen der Jugendhilfe miteinander verkniipft werden sollen, ist
ebenfalls méglich (vgl. SenBJS 2000, §13 (3); SenBJS 2005a, §13 (3)). Diese Son-
dereinrichtungen haben zum Ziel, Einweisungen von Schiilern aus sehr belasteten Fami-
lien in ein Heim zu vermeiden, indem versucht wird, den schulischen Unterricht mit
einer ambulanten Unterstiitzung der Schiiler und ihrer Familien zu kombinieren (vgl.
Sorg 2004, S. 183 ff.). Die Konzepte dieser Sondereinrichtungen sind sehr unterschied-
lich, daher wird hier nicht detailliert auf diese Einrichtungen eingegangen, zumal der
gemeinsame Unterricht in dieser Arbeit im Mittelpunkt steht. Zwei dieser Sondereinrich-
tungen, die sich im Untersuchungsbezirk befinden, werden in Sorg 2004 vorgestellt.

Der gemeinsame Unterricht kann in zwei unterschiedlichen Formen stattfinden: In Form
von Einzelintegration, d.h. nur ein Kind mit sonderpddagogischem Forderbedarf besucht
eine Klasse, oder in Integrationsklassen mit in der Regel drei, maximal fiinf Schiilern mit
sonderpéddagogischem Forderbedarf pro Klasse (vgl. SenBIS 2000, §19; SenBIS 2005a,
§19; BIL 1999, S. 4). Die Ressourcen fiir die sonderpidagogische Férderung werden pro
Kind mit sonderpddagogischem Férderbedarf zugewiesen und sind damit abhéngig von
der Anzahl der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf, die in einer Klasse ge-
meinsam unterrichtet werden. Bis vor einigen Jahren standen pro Schiiler mit dem For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung 5,5 Unterrichtsstunden fiir die
sonderpiddagogische Férderung im integrativen Unterricht zur Verfiigung. Vier dieser
Stunden dienten der individuellen Forderung durch eine zweite Lehrkraft; die tibrigen
1,5 Stunden standen flir weitere Differenzierungsmaf3nahmen sowie zum Frequenzaus-
gleich® zur Verfiigung (vgl. Heyer 1998b, S. 165; BIL 1999, S. 4). Mittlerweile ist die
Ausstattung der sonderpidagogischen Férderung an den Lehrerstellen orientiert, die fiir
die sonderpddagogische Férderung berlinweit zur Verfligung stehen. Je mehr Schiiler
offiziell einen sonderpddagogischen Forderbedarf bestitigt bekommen, auf desto mehr
Kinder verteilen sich die zur Verfligung stehenden Lehrerstunden und desto niedriger
sind somit die Ressourcen, die pro Kind zur Verfiigung stehen. Diese werden von der
Schulverwaltung unter Berlicksichtigung der Integrationsquote auf die Bezirke verteilt;
von dort bekommen die einzelnen Schulen im Rahmen der jdhrlichen Lehrerstellenver-
teilung ihre Stundenkontingente zugeteilt (miindliche Auskunft aus der Schulverwal-
tung). Die Verteilung und Organisation der Férderstunden innerhalb der Schulen regeln
diese selbst (vgl. SenBIS 2005¢, §14 (6)). Im Schuljahr 2005/06 standen durchschnittlich
in Berlin 4,5 zusétzliche Lehrerstunden pro integrativ beschultem Schiiler mit sonderpé-
dagogischem Foérderbedarf zur Verfugung (vgl. SenBJS IT A 2006).

Die Lehrkrifte, die die sonderpiadagogische Férderung der Schiiler tibernehmen, haben
in der Regel ihren Dienstort an der jeweiligen Schule. Zusitzlich gibt es Ambulanzlehr-
krifte, die an Sondereinrichtungen angesiedelt sind. Sie haben die Aufgabe, die Lehr-

6 Das bedeutet, dass ggf. in Integrationsklassen die Anzahl der Schiiler pro Klasse gesenkt werden kann.
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krifte an den Grundschulen bei der Férderung zu beraten, beispielsweise indem sie sie
bei der Erstellung von Férderplinen unterstiitzen oder Fallbesprechungen mit den Lehr-
kréften durchfithren. AuBerdem sind sie fiir die Erstellung der Fordergutachten verant-
wortlich, Lehrkrifte, die die sonderpidagogische Férderung tibernehmen, sollen grund-
sdtzlich tiber eine sonderpidagogische Qualifikation verfiigen (vgl. SenBJS 2000, § 19;
SenBJS 2005a, §19); dies ist allerdings nicht verpflichtend. Die Realitit sieht anders aus:
Im Schuljahr 2002/03, in dem die Daten, auf denen die vorliegende Arbeit basiert, erho-
ben wurden, wurde in Berlin in nur 3.070 der 15.885 insgesamt erteilten Forderstunden
(19,3%) die sonderpidagogische Férderung im integrativen Unterricht von Lehrkréften
mit sonderpidagogischer Ausbildung durchgefiihrt. In den beiden Ortsteilen, in denen
die Studie durchgefiihrt wurde, lag der Anteil noch niedriger: In Berlin Mitte wurden 21
der 183 Unterrichtsstunden (11,5%) und in Berlin Wedding 150 der insgesamt 1.076
Unterrichtsstunden (13,9%), die fiir die integrative sonderpiddagogische Forderung zur
Verfligung standen, von sonderpddagogisch ausgebildeten Lehrkriften erteilt (vgl.
SenBJS II A 2006). Diese Statistiken beziehen sich auf die sonderpidagogische Férde-
rung in allen Schwerpunkten, denn diese Daten werden von der Schulverwaltung nicht
nach den Forderschwerpunkten der Schiiler getrennt erhoben. Auflerdem beziehen diese
Zahlen nur Sonderpddagogen ein, die die Lehrerausbildung mit einem sonderpidagogi-
schen Schwerpunkt absolviert haben; Qualifikationen, die Lehrkrifte im Rahmen von
Weiterbildungen erworben haben, sind in diesen Daten nicht enthalten. Mittlerweile
(Schuljahr 2005/06) haben sich ca. 100 Lehrkrafte fur die Durchfilhrung des entwick-
lungspéddagogischen Unterrichts (vgl. Hofmann 2004, S. 6 ff.; Textor u.a. 2005, S. 57
ff.), der in Berlin zunehmend angeboten wird, weiterqualifiziert (vgl. Béger 2006). Den-
noch ist festzustellen, dass die schulische Realitdt von dem Anspruch, dass die integrati-
ve sonderpiddagogische Forderung mdglichst durch eine Lehrkraft mit sonderpddagogi-
scher Qualifikation durchgefiithrt werden soll, noch immer weit entfernt ist.

6.4 Entwicklung der Schiilerzahlen

Die Anzahl der Schiiler, die Férderung im Bereich emotionale und soziale Entwicklung
bekommen, ist in Berlin in den letzten zehn Jahren stetig angestiegen, sowohl wenn man
die absoluten Zahlen beriicksichtigt, als auch — aufgrund des allgemeinen Schiilerriick-
ganges noch verstirkt — wenn der Anteil der Schiiler mit sonderpidagogischem Forder-
bedarf an der Gesamtschiilerzahl (Forderquote) betrachtet wird. Im Schuljahr 2005/06 ist
allerdings eine Stagnation bzw. eine riickldufige Entwicklung der Foérderquote auszuma-
chen (vgl. Tabelle 6.4.1, S. 129). Die Integrationsquote ist dabei sehr hoch. Im Schuljahr
2002/03, in dem die Daten, auf denen die vorliegende Arbeit basiert, erhoben wurden,
hatten in Berlin insgesamt 2.216 Schiiler den Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung, das sind 0,8% aller Schiiler von Klasse 1-10. Im integrativen Unterricht
wurden 84,5% dieser Schiiler unterrichtet (Integrationsquote). In der Grundschule hatten
1.748 Schiller den Férderbedarf emotionale und soziale Entwicklung, das sind 1,2% der
Grundschiiler. Die Integrationsquote lag in der Grundschule bei 88,7% (vgl. Tabelle
6.4.2, S. 129). Bundesweit lag die Férderquote im Jahr 2003 fiir den Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung bei 0,5% aller Schiiler in Klasse 1-10; die Integra-
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tionsquote lag bei 28,4% (Quellen: KMK 2005, S. XI ff.). Der Anteil der Schiiler mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in Berlin ist also im bun-
desweiten Vergleich etwas hoher. Allerdings wird in Berlin der liberwiegende Teil der
Schiiler mit diesem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung im gemein-
samen Unterricht unterrichtet; bundesweit ist dieser Anteil wesentlich geringer.
Aufgrund der steigenden Férderquoten im Bereich emotionale und soziale Entwicklung
und der im bundesweiten Vergleich relativ hohen Forderquote in diesem Bereich in
Berlin kénnte vermutet werden, dass zunehmend Schiilern ein Férderbedarf im Bereich
emotionale und soziale Entwicklung zugeschrieben wird, die eigentlich einen solchen
Forderbedarf nicht haben. Da Schiiler mit dem Foérderbedarf emotionale und soziale
Entwicklung zum tiberwiegenden Teil in ihren Klassen bleiben, konnte der Verdacht
bestehen, dass auf diese Weise zusétzliche Ressourcen fiir den Unterricht beschafft wer-
den. Empirische Untersuchungen zur Prévalenz von Verhaltensauffilligkeiten, die mit
standardisierten Instrumenten durchgefiihrt wurden, stiitzen diesen Verdacht jedoch
nicht, im Gegenteil: Die Anzahl von Kindern mit Verhaltensauffilligkeiten liegt in Un-
tersuchungen mit standardisierten Instrumenten deutlich tiber der Berliner Férderquote
von 0,8%. So untersuchen Goetze und Julius (2001) das Aufireten von Verhaltensauffil-
ligkeiten bei Schiilern der dritten und der sechsten Jahrgangsstufe in Brandenburg, in-
dem Lehrkrifte mit einem standardisierten Fragebogen (Teachers Report Form) befragt
werden. Ca. 15% der Kinder zeigen auffilliges Verhalten; dabei zeigen Jungen hiufiger
als Médchen externalisierende Symptome (vgl. Goetze/ Julius 2001, S. 18 ff.). Opp/ Un-
ger (2003) und Arnold (2004) berichten dariiber hinaus iibereinstimmend, dass in inter-
nationalen Prévalenzstudien zwischen 14% und 20% aller Schiiler hinsichtlich psychi-
scher Storungen als behandlungsbediirftig gelten (vgl. Opp/ Unger 2003, S. 46; Arnold
2004, S. 28f.).

Zwar haben nicht alle Schiiler, die auffilliges Verhalten zeigen, auch sonderpidagogi-
schen Forderbedarf im Bereich emotionale und soziale Entwicklung, der ja die Notwen-
digkeit einer schulischen Forderung impliziert. Groben Schitzungen zufolge wird aber
davon ausgegangen, dass etwa die Hilfte der Schiiler, die auffilliges Verhalten zeigen,
behandlungsbediirftig ist’, wobei wiederum etwa bei der H:ilfte dieser Schiiler aufer-
schulische Malinahmen ausreichend sind (vgl. Goetze/ Julius 2001, S. 21). Das wiirde
aber immer noch bedeuten, dass bei mindestens 3% aller Schiiler sonderpadagogischer
Forderbedarf im Bereich emotionale und soziale Entwicklung besteht. Diese Zahlen
riicken die Berliner und die bundesweiten Férderquoten in ein anderes Licht: Von dieser
Schitzung ausgehend, erscheinen Forderquoten von maximal 1,4% als nicht bedarfs-
deckend, zumal im deutschen Schulsystem auch nur wenige Forderméglichkeiten im
emotionalen und sozialen Bereich jenseits eines offiziellen Férderstatus bestehen.

7 Bei den anderen Schillern wird davon ausgegangen, dass die Verhaltensauffalligkeiten auf voriibergehende
Lebensereignisse zuriickzufiihren sind und daher kein Behandlungsbedarf besteht (vgl. Goetze/ Julius 2001,
S.21).
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Tabelle 6.4.1: Forderquote der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in Berlin (1.-6. Klasse)

Schuljahr
1997/98 1998/99 1999/2000 2000/01 2001/02 2002/03 2003/04 2004/05 2005/06
Summe Schiiler mit
emsoz (N) 947 1104 1365 1596 1675 1748 1 806 1932 1773
Schiuler an Grundschulen
gesamt (N) 202 362 190 915 180 184 167 780 156 728 147 433 142 275 141 144 148 926
Forderquote (%) 0,5% 0,6% 0,8% 1,0% 1,1% 1,2% 1,3% 1,4% 1,2%

Quelle: SenBJS II A 2006; SenBJS 2006
Anmerkung: Lesebeispiel: Im Schuljahr 1997/98 gab es in den Klassenstufen 1-6 insgesamt 947 Schiller mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung. Insgesamt besuchten 202.362 Schiiler eine Grundschule. 0,5% der Grundschiiler bekamen somit sonderpddagogische Forderung im Bereich emotionale und sozia-

le Entwicklung.

Tabelle 6.4.2: Integrationsquote der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in Berlin (1.-6. Klasse)

Schuljahr

1997/98 1998/99 1999/2000 2000/01 2001/02 2002/03 2003/04 2004/05 2005/06
Schiiler mit emsoz an
Sondereinrichtungen (N) 108 112 181 196 180 198 197 149 142
Schiiler mit emsoz in
Grundschulen (N) 839 992 1184 1400 1495 1550 1 609 1783 1631
Summe der Schiiler mit
emsoz (N) 947 1104 1365 1596 1675 1748 1 806 1932 1773
Integrationsquote (%) 88,6% 89.9% 86,7% 87,7% 89,3% 88,7% 89,1% 92,3% 92,0%

Quelle: SenBJS IT A

Anmerkung: Lesebeispiel: Im Schuljahr 1997/98 besuchten 108 Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung der Klassenstufen 1-6 eine
Sondereinrichtung, 839 Schiiler wurden im integrativen Unterricht unterrichtet. Insgesamt hatten 947 Schiiler den Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung. 88,6% der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung wurden somit integrativ in Grundschulen unterrichtet.



7. Hypothesen

7.1 Fragestellung

Es gibt eine Vielzahl von Ansitzen und Empfehlungen zum Unterricht mit Kindern mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (vgl. Kap. 4). Sonderpida-
gogische Ansitze lassen sich haufig den unterschiedlichen therapeutischen Schulen
zuordnen, beispielsweise stammen Strategien zur gezielten Verstdrkung von erwlinsch-
tem Verhalten aus der Verhaltenstherapie (vgl. Kap. 3.4.2). Ansétze fiir den gemeinsa-
men Unterricht von Schiilern mit und ohne sonderpidagogischem Forderschwerpunkt
stammen meist aus der Grundschulpidagogik. Vor allem Binnendifferenzierung (vgl.
Kap. 4.2) und die Offnung von Unterricht (vgl. Kap. 4.3) werden fiir den gemeinsamen
Unterricht empfohlen, um auf diese Weise den besonderen Lernbedirfnissen aller Schii-
ler gerecht zu werden, dies gilt auch flir Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung (vgl. Kap. 4.2.2, 4.3.4). Ein weiteres Konzept, das u.a. zum Ziel
hat, die Konzentrationsfahigkeit gerade auch von Schiilern mit sehr unruhigem Verhal-
ten positiv zu beeinflussen, ist das der Integration von Bewegung in den Unterricht (vgl.
Kap. 4.4). Andere Konzepte aus dem integrationspidagogischen Bereich wie beispiels-
weise das Peer Tutoring (vgl. Van Wijk/ Meijer 2001, S. 19 ff.; Kap. 4.5) sind in
Deutschland eher weniger etabliert (vgl. Kap. 5.3.4). Neben Empfehlungen zur Unter-
richtsmethodik gibt es in der Literatur weiterhin Empfehlungen dazu, welche Lehrerver-
haltensweisen zur Prévention von Disziplinkonflikten giinstig sind. Diese Empfehlungen
sind empirisch gut belegt (vgl. Kap. 5.3.6), sie lassen sich aber auch mit den in Kap. 3
vorgestellten Erkldrungsansitzen begriinden.

Die Fragestellung der vorliegenden Untersuchung ist, wie integrativer Unterricht mit
Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in der Praxis
gestaltet wird und wie die unterschiedlichen Méoglichkeiten der Unterrichtsgestaltung mit
dem direkt beobachtbaren Verhalten der Schiiler sowie mit ihrer Zufriedenheit mit der
schulischen Situation zusammenhéngen. Die Unterrichtsgestaltung der Lehrkrifte wird
dabei in Aspekte der Unterrichtsmethodik, der sonderpiadagogischen Fsrderung und des
Klassenmanagements aufgeféchert (vgl. Tabelle 7.1.1, S. 131). Die Zufriedenheit der
Schiiler mit ihrer sozialen Situation in der Klasse sowie dem Unterricht' wurde bezogen
auf die Stichprobe des Projekts ,,emsoz* bereits von Preuss-Lausitz (2005b) beschrieben.
Auf eine Beschreibung der Schulzufriedenheit wird in der vorliegenden Arbeit daher
verzichtet. Leichte Unterschiede zu den dort beschriebenen zweiten und flinften Klassen
sind darauf zuriickzufiihren, dass in Einzelfillen Schiiler auch wihrend des Schuljahres

1 Beide Aspekte werden im Folgenden mit dem Begriff , Schulzufriedenheit” zusammengefasst.
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aus der Stichprobe entfielen bzw. hinzukamen (vgl. Textor 2005), z.B. wegen eines
Wohnortwechsels. Auch Zusammenhinge zwischen den Rahmenbedingungen und der
Schulzufriedenheit werden nur dann gepriift, wenn dies zur Interpretation der Ergebnisse
notwendig erscheint, da dazu aus den Erkldrungsansitzen keine Hypothesen abgeleitet
werden konnen. Zusammenhinge zwischen der Gestaltung der sonderpddagogischen
Forderung und der Schulzufriedenheit der Schiller mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung werden nicht untersucht, weil pro Klasse zu wenige For-

derstunden beobachtet wurden, um verldssliche Aussagen zu treffen (vgl. Kap. 9.4).

Tabelle 7.1.1: Fragestellung und Hypothesen

Kap. 7.2
Beschreibung der
Unterrichtsgestaltung

Kap. 7.3

Verhalten der Schiiler mit dem
Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung

Kap. 7.4

Schulzufriedenheit der Schiiler
mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwick-
lung

Kap. 7.3.1

Beschreibung des Schiilerverhaltens;
Zusammenhénge zwischen dem
Schiilerverhalten und Rahmenbedin-
gungen

Kap. 7.2.1
Unterrichtsmethodik

Kap. 732
Zusammenhinge zwischen Unter-
richtsmethodik und Schiilerverhalten

Kap. 7.4

Zusammenhange zwischen Unter-
richtsmethodik und Schulzufrieden-
heit

Kap. 7.2.2
Sonderpadagogische Forde-
rung

Kap. 7.3.3

Zusammenhinge zwischen sonder-
padagogischer Forderung und Schii-
lerverhalten

Kap. 7.2.3
Klassenmanagement

Kap. 7.3.4

Zusammenhidnge zwischen Klas-
senmanagement und Schiilerverhal-
ten

Kap. 7.4

Zusammenhénge zwischen Klas-
senmanagement und Schulzufrie-
denheit

In Kap. 8 wird anschlieBend beschrieben, wie diese Fragestellungen in der vorliegenden
Untersuchung untersucht werden, auerdem werden Merkmale der beobachteten Schiiler
bzw. Klassen berichtet (z.B. KlassengréfBe, Problematik der Schiiler mit dem Férderbe-
darf emotionale und soziale Entwicklung, auBerschulische Therapien, vgl. Kap. 8.3.3).
In Kap. 9 werden die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung entsprechend der Rei-
henfolge der Hypothesen vorgestellt; in Kap. 10 werden sie anschlieBend entlang der
Hypothesen diskutiert. In Kap. 11 werden die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit ab-
schlielend zusammengefasst.
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7.2 Hypothesen zur Beschreibung der Unterrichtsgestaltung
7.2.1 Methodische Entscheidungen der Lehrkriifte

Im Folgenden werden Hypothesen zur Umsetzung der in Kap. 4 beschriebenen Unter-
richtskonzepte bzw. zu deren konkreter Ausgestaltung aufgestellt. Um Vergleichswerte
zu erhalten, mit deren Hilfe das Ausmaf} der Umsetzung dieser Empfehlungen beurteilt
werden kann, wird auf die in Kap. 5 vorgestellten Studien zurtickgegriffen.

Binnendifferenzierung

Hypothese 7.2.1.1: Vermutet wird, dass in mindestens 30% der Zeit an differenzierten
Aufgabenstellungen gearbeitet wird. Diese Zahl bezieht sich auf die Studie von Dumke
u.a. (1991, vgl. Kap. 5.2.1), die in Nordrhein-Westfalen mit sieben Schulen durchgefiihrt
wurde: In den in dieser Studie beobachteten integrativen Grundschulklassen werden in
28% bis 36% der Unterrichtszeit die Aufgabenstellungen differenziert. Da aufierdem
entsprechend der Empfehlungen in der integrationspadagogischen Literatur (vgl. Kap.
4.2) Binnendifferenzierung von einem Grofteil der Lehrkrifte fiir den integrativen Un-
terricht auch in neueren Studien als unverzichtbar eingeschétzt wird (vgl. Preuss-Lausitz
1997a, S. 135; Kap. 5.2.1), wird davon ausgegangen, dass der Anteil an differenzierter
Arbeit im Unterricht in der vorliegenden Untersuchung dhnlich hoch oder héher ist als in
den von Dumke u.a. beobachteten integrativen Grundschulklassen.

Hypothese 7.2.1.2: Vermutet wird, dass die soziale Differenzierung in den beobachteten
Unterrichtsstunden einen dhnlichen Stellenwert hat wie die Differenzierung der Aufga-
benmenge (quantitative Differenzierung) oder die Differenzierung des Anforderungsni-
veaus (vgl. Kap. 4.2.1), da die Forderziele von Schiilern mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung verstédrkt im sozialen Bereich liegen und dort auch
Probleme vermutet werden kénnen.

Offnung des Unterrichts

Hypothese 7.2.1.3: Vermutet wird, dass der Anteil gedffneter Unterrichtsformen an der
gesamten Unterrichtszeit mindestens 20% betrdgt. Auch die Annahme dieser Zahl be-
ruht auf dem Vergleich mit den integrativen Grundschulklassen, die von Dumke u.a.
(1991) beobachtet wurden und in denen der Anteil gesffneter Unterrichtsformen an der
Unterrichtszeit bei 21% bis 22% liegt (vgl. Kap. 5.2.1). Diese Hypothese wird zusitzlich
durch die Studie von Feyerer (1998; vgl. Kap. 5.2.1) gestiitzt, in der ebenfalls festgestellt
wird, dass in Integrationsklassen hiufiger gedffnete Unterrichtsformen durchgefiihrt
werden als in Klassen ohne Schiiler mit sonderpddagogischem Forderschwerpunkt.
Hypothese 7.2.1.4: Vermutet wird, dass im Rahmen gedffneter Unierrichtsformen vor
allem Projektarbeit, Wochenplanarbeit, Stationslernen und Freiarbeit beobachtet wer-
den (vgl. Kap. 4.3.2). Insbesondere Projektarbeit, aber auch die anderen Unterrichtsfor-
men haben einen hohen Stellenwert in der Literatur zum gemeinsamen Unterricht von
Schiilern mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf. Wochenplanarbeit und Stati-
onslernen gelten wegen des relativ hohen Grades an Strukturierungsméglichkeiten au-
Berdem als gut geeignet fur Klassen, die mit offenen Unterrichtsformen beginnen méch-
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ten. Inwiefern auch Werkstattarbeit beobachtet werden kann, ist fraglich, da diese vor-
aussetzungsvoller ist.

Verbindung von Offnung und Differenzierung

Hypothese 7.2.1.5: Zu erwarten ist, dass binnendifferenzierter Unterricht hdufig mit
Mitentscheidungsmoglichkeiten verbunden ist, da beide methodischen Strategien eine
Individualisierung von Unterricht bedeuten und daher die gemeinsame Anwendung
haufig empfohlen wird (vgl. Kap. 4.2).

Bewegungs- und Entspannungsiibungen

Hypothese 7.2.1.6: Zu erwarten ist, dass Bewegungs- und Entspannungsiibungen in
relevantem Ausmaf} beobachtet werden konnen, denn solchen Ubungen wird besonders
in Bezug auf Kinder mit Konzentrationsschwierigkeiten eine positive Wirkung auf das
Konzentrations- und Leistungsvermogen zugeschrieben (vgl. Kap. 4.4; 5.3.3). Dieses
,relevante Ausmal“ ist allerdings schwierig zu quantifizieren, da die Empfehlungen zu
Bewegungs- und Entspannungsverfahren hierzu keine Aussagen treffen. Auch in der
Forschungsliteratur werden keine Vergleichszahlen berichtet.

Moglichkeiten zur Kooperation mit Mitschiilern

Hypothese 7.2.1.7: Zu erwarten ist, dass kooperative Unterrichtsformen den Kern der
Férderung im emotionalen und sozialen Bereich darstellen, denn bei Schiilern mit die-
sem Forderschwerpunkt ist die Férderung sozialer Kompetenzen in besonderem Mafle
Bestandteil der Forderung (vgl. Kap. 6.2). Dies miisste sich in einer verstirkten Beto-
nung von organisierter Kooperation niederschlagen. In der Untersuchung von Dumke
u.a. (1991) betrdgt der Anteil von Partner- und Gruppenarbeit in Integrationsklassen
weniger als 7%; dies bezieht sich auf Klassen mit Kindern mit allen Férderschwerpunk-
ten (vgl. Kap. 5.2.1). Da bei Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und sozia-
le Entwicklung in besonderem Mafe soziale Kompetenzen gefordert werden sollen, ist
anzunehmen, dass der Anteil kooperativer Arbeitsformen hier hther liegt.

Hypothese 7.2.1.8: Entsprechend Hypothese 7.2.1.7 wird vermutet, dass die Schiiler mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung nicht oder nur in Ausnah-
mefdllen alleine sitzen, da durch das Vorhandensein von Sitznachbarn Méglichkeiten zu
spontaner Kooperation bestehen und organisierte Kooperation erleichtert wird. Auf diese
Weise konnen soziale Bediirfnisse berlicksichtigt und den Schiilern die Gelegenheit zu
sozialem Lernen gegeben werden (vgl. Hypothese 7.3.2.6 und 7.4.2.3). Allerdings hingt
die Platzierung der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung im Raum auch davon ab, welche subjektiven Theorien ihre Lehrkrifte dazu
haben. Diese sind nicht bekannt, sie entsprechen eventuell nicht den zu dieser Hypothese
vorgenommenen Uberlegungen, Deshalb muss diese Hypothese als sehr unsicher gelten.

Verbindung von Offnung und kooperativen Lernformen

Hypothese 7.2.1.9: Wird an Projekten gearbeitet oder an Stationen gelernt, finden eher
kooperative Arbeitsformen statt. Dies ist durch die Methodik bedingt, denn Projektarbeit
bedeutet, dass in Kleingruppen ein Thema bearbeitet wird; Stationslernen bedeutet, dass
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mehrere Schiiler an einer Lernstation arbeiten und dort zwar je nach Aufgabenstellung
nicht kooperieren miissen, aber zumindest die Méglichkeit haben.

Hypothese 7.2.1.10: Wird in Form von Freiarbeit oder Wochenplanarbeit gearbeitet
oder findet Binnendifferenzierung im ansonsten lehrerzentrierten Unterricht statt, ist
aufgrund unterschiedlicher Aufgabenstellungen eine verstdrkte Individualisierung der
Sozialform zu erwarten, denn wenn Schiiler unterschiedliche Aufgaben bearbeiten, ist es
fiir sie vermutlich schwieriger, eine Basis fiir Kooperationen zu finden, als wenn sie an
den gleichen Aufgaben arbeiten bzw. die Aufgaben so gestellt sind, dass Kooperation fiir
deren Bearbeitung erforderlich ist.

7.2.2 Sonderpiidagogische Férderung

Pro Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung steht in
Berlin fiir die integrative sonderpddagogische Forderung wihrend durchschnittlich vier
Unterrichtsstunden pro Woche eine zweite Lehrkraft zur Verfiigung (vgl. Kap. 6.3).
Diese Ressource kann unterschiedlich genutzt werden: Die Forderung kann beispiels-
weise in Form von Teamteaching innerhalb des Unterrichtsraumes durchgefiihrt werden,
oder sie kann in Form von speziellen Férdermafinahmen stattfinden, die aufierhalb des
Unterrichtsraumes mit einzelnen Schitlern oder einer Gruppe von Schiilern durchgefiihrt
werden (vgl. Kap. 4.6.1). In der vorliegenden Studie soll untersucht werden, wie die
zusitzlichen Ressourcen fiir die sonderpiddagogische Férderung in die Unterrichtsgestal-
tung integriert werden. Folgende Hypothesen werden untersucht:

Qualifikation der Lehrkrdfie

Hypothese 7.2.2.1: Vermutet wird, dass die sonderpddagogische Forderung nur in einem
Teil der Forderstunden durch Sonderpddagogen durchgefiihrt wird. Den Bestimmungen
in der VO Sonderpéddagogik (SenBJS 2000, § 19) zufolge soll zwar die sonderpiddagogi-
sche Forderung von Sonderpddagogen durchgefithrt werden. Die tatsdchliche Ausstat-
tung der sonderpddagogischen Forderung im integrativen Unterricht insgesamt weist
aber in eine andere Richtung; nur 11,5% (Mitte) bzw. 13,9% (Wedding) der Stunden fiir
die integrierte sonderpadagogische Forderung wurden im Schuljahr der Untersuchung
(2002/03) insgesamt von Sonderpddagogen durchgefiihrt (Quelle: SenBJS II A 2006;
vgl. Kap. 6.3). Es besteht kein Grund zur Annahme, dass dieser Anteil im Bereich emo-
tionale und soziale Entwicklung deutlich héher ist als in anderen Férderschwerpunkten.

Raumliche Organisation der sonderpddagogischen Forderung

Hypthese 7.2.2.2: Vermutet wird, dass die sonderpddagogische Forderung sowohl in-
nerhalb des Unterrichtsraumes als auch auflerhalb des Raumes in relevantem Mafe
stattfindet, denn einerseits ist es das Ziel jedweder integrativer Férderung, die Kinder mit
sonderpddagogischem Forderbedarf in die Klassengemeinschaft zu integrieren. Dies
wiirde dafiir sprechen, die Schiiler im Unterrichtsraum zu fordern. Andererseits kann zur
Krisenintervention, zur Beratung der Kinder oder zur Durchfilhrung sonderpddagogi-
scher MalBlnahmen eine kurzfristige Trennung von der Lerngruppe sinnvoll sein (vgl.
Gasteiger-Klicpera/ Klicpera 1998, S. 60 ff.; Preuss-Lausitz 2004, S. 18). Hinzu kommt,
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dass die Forderung im Modell der wohnortnahen Integration in der Untersuchung von
Dumke u.a. (1991), das den Bedingungen unseres Untersuchungsfeldes in etwa ent-
spricht, in 73% der Zeit aulerhalb des Unterrichtsraumes stattfand (vgl. Kap. 5.2.2).
Dies wiirde eher fiir die Annahme sprechen, dass die Foérderung in hgherem Ausmal
auBerhalb des Unterrichtsraumes als innerhalb des Unterrichtsraumes stattfindet.

Einbezug von Mitschiilern

Hypothese 7.2.2.3: Vermutet wird, dass in hohem Mafle Mitschiiler in die Férderung
einbezogen werden, indem die Forderung entweder im Unterrichtsraum oder in Form
einer Kleingruppe stattfindet. Dies ist durch das Forderziel fiir die Schiiler mit dem
Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung begriindet, das in besonderem Mafie
die Entwicklung sozialer Kompetenzen enthélt.

Differenzierung in doppelt besetzten Unterrichtsstunden

Hypothese 7.2.2.4: Vermutet wird, dass in doppelt besetzten Stunden hdufiger als in
einzeln besetzten Stunden differenzierte Aufgabenstellungen zu beobachten sind, da dann
zwei Lehrkrifte im Unterricht sind, die sich den erhohten Aufwand fiir die Unterrichts-
vor- und -nachbereitung teilen kénnen.

Offnung von Unterricht in doppelt besetzten Unterrichtsstunden

Hypothese 7.2.2.5: Zu erwarten ist, dass in doppelt besetzten Stunden hdufiger als in
einzeln besetzten Stunden gedffnete Unterrichtsformen zu beobachten sind, da sich ers-
tens die Lehrkrifte den erhthten Aufwand teilen kénnen (vgl. Hypothese 7.2.2.4) und
zweitens im Unterricht durch die doppelte Besetzung flexibler auf Probleme reagiert
werden kann.

Anwendung spezieller Forderkonzepte

Hypothese 7.2.2.6: Vermutet wird, dass zwar spezielle Férderkonzepte angewendet wer-
den, diese aber zum iiberwiegenden Teil von den Lehrkrdften selbst erstellt wurden, denn
in der Literatur gibt es nur wenige konkrete und spezifische Empfehlungen zur integrati-
ven Forderung von Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung. Da sich im Untersuchungsgebiet zum Zeitpunkt der Unterrichtsbeobachtung
mindestens eine Schule befindet, in der entwicklungspidagogischer Unterricht (EPU;
vgl. Hofmann 2004; Textor u.a. 2005) angeboten wird, kann davon ausgegangen werden,
dass auch Schiiler der Untersuchungsstichprobe am EPU teilnehmen. Weiterhin kann
vermutet werden, dass unterschiedliche Ansitze pddagogischer Verhaltensmodifikation
im Unterricht angewendet werden, da dies aus den Fordergutachten einiger Schiiler
bekannt ist (vgl. Textor 2004). Dariiber, wie stark solche Ansétze verbreitet sind und ob
ihre Anwendung im Unterricht iiberhaupt beobachtbar ist, kann hier aber nur schwer
eine Vermutung getroffen werden, zumal tiber die Anwendung spezieller Férderkonzep-
te im integrativen Unterricht mit Schillern mit diesem Férderschwerpunkt nur wenig
bekannt ist.
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Bearbeitung von Konflikten in doppelt besetzten Unterrichtsstunden

Hypothese 7.2.2.7: Vermutet wird, dass die Ressource der unterstiitzenden Lehrkraft
zielgerichtet dafiir eingesetzt wird, um aufiretende Konflikte bzw. Regelverletzungen
gewissermaflen als Lerngegenstand zu nutzen und entsprechend gemeinsam am Schiiler-
verhalten zu arbeiten bzw. Ursachen oder Zielrichtungen eines Konfliktes oder einer
Regelverletzung herauszufinden und ggf. diese zu veréndern. Auch diese Vermutung ist
damit begriindet, dass neben allgemeinen schulischen Lernzielen in erhhtem Mafe
sozial kompetentes Verhalten Ziel der sonderpddagogischen Foérderung im Bereich emo-
tionale und soziale Entwicklung ist (vgl. Kap. 6.2).

Die Qualitdt der Zusammenarbeit der Lehrkrifte kann im Rahmen der vorliegenden
Studie nicht beurteilt werden, da die Daten mithilfe von Unterrichtsbeobachtung erhoben
wurden (vgl. Kap. 8.1.2). Die Qualitéit der Zusammenarbeit entzieht sich einer direkten
Beobachtung, denn wesentliche Aspekte der Zusammenarbeit spielen sich auflerhalb des
Unterrichts ab (vgl. Kap. 4.6), und die Qualitdt der Kooperation im Unterricht ist nur
schwer so zu operationalisieren, dass sie objektiv und iibereinstimmend von Beobachtern
eingeschitzt werden kénnte.

7.2.3 Klassenmanagement

Im Unterricht mit Schiilern, die sonderpddagogische Férderung im Bereich emotionale
und soziale Entwicklung bekommen, spielen Lernziele im sozialen Bereich eine wichti-
ge Rolle. Daher kommt einer positive Gestaltung der Beziehung von Schiilern und Lehr-
kraften hier eine besondere Bedeutung zu. Unter dem Aspekt der Unterrichtsgestaltung
werden daher auch Fragen zum Verhalten der Lehrkréfte untersucht, die sich jenseits
methodischer Aspekte aus den Erkldrungsansdtzen (vgl. Kap. 3) und aus den For-
schungsergebnissen zum Klassenmanagement (vgl. Kap. 5.3.6) ergeben. Der Begriff
Klassenmanagement wird deshalb gewihlt, weil Ziel dieser Verhaltensweisen letztend-
lich die Prdvention von und die Intervention bei Konflikten und Regelverstofen in der
Klasse ist. Folgende Hypothesen werden gepriift:

Akzeptanz und Empathie

Hypothese 7.2.3.1: Vermutet wird, dass Wertschiitzung (Akzeptanz) und Verstindnis
(Empathie) entsprechend der Befunde von Tausch und Tausch (1998, vgl. Kap. 5.3.6)
nur in einem geringen Teil der Unterrichtsstunden durchgingig kommuniziert werden,
dass aber in einem Grofteil der Unterrichtsstunden zumindest zeitweise Empathie oder
Akzeptanz gezeigt wird — auch den Schiilern mit Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung gegeniiber. Begriindet wird dies damit, dass das Wissen um die
Wichtigkeit dieser Grundhaltungen mittlerweile relativ verbreitet ist (vgl. Tausch 1999).
Echtheit zu beobachten ist dagegen deutlich schwieriger, da dies implizieren wiirde, dass
die Beobachter einschitzen kdnnen, wie sich die Lehrkraft ,,wirklich® fihlt. Diese
Grundhaltung wird daher hier auBler acht gelassen.
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Verhaltenskonsequenzen

Hypothese 7.2.3.2: Vermutet wird, dass in unterschiedlichem Mafe regelwidriges Ver-
halten unabsichtlich iibersehen wird (,Dabeisein”), weil die Lehrkrifte vermutlich
unterschiedlich aufmerksam gegeniiber einem solchen Verhalten sind (vgl. Hypothese
7.2.3.5).

Hypothese 7.2.3.3: Zur Art der Lehrerreaktionen auf regelwidriges Verhalten wird ver-
mutet, dass diese zum iiberwiegenden Teil im bewussten Ignorieren bei kleineren Prob-
lemen und verschiedenen Formen von Ermahnungen bestehen. Dass ein Schiiler aus dem
Unterrichtsraum geschickt wird, ist vermutlich nur selten zu beobachten, denn dies ist
nur bei — vermutlich eher seltenen — sehr groben Regelverstden zu erwarten. Ein Time-
Out auflerhalb des Unterrichtsraumes birgt zudem schulrechtliche Implikationen (Auf-
sichtspflicht der Lehrkraft).

Hypothese 7.2.3.4: Vermutet wird, dass erwartungskonformes Verhalten in hichst unter-
schiedlichem Mafe verstdrkt wird. Dies ist damit begriindet, dass den Uberlegungen
zum Lernen am Modell zufolge regelkonformes Verhalten weniger auffillt als regelwid-
riges (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 33 ff.; Kap. 3.4.3). Daher erfordert die Verstdrkung
regelkonformen Verhaltens in noch hgherem MaBe als die Sanktionierung regelwidrigen
Verhaltens Aufmerksamkeit fiir das Vorgehen in der Klasse und vermutlich auch in
hoherem MalBe eine bewusste Konzentration auf das Wahrnehmen angemessenen Ver-
haltens. Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass diese Aufmerksamkeit sehr unter-
schiedlich ausgeprigt ist (vgl. Kap. 5.3.6).

Klassenfiihrungsstrategien

Hypothese 7.2.3.5: Erwartet wird, dass grundsdtzlich auch im gemeinsamen Unterricht
mit Schiilern mit dem Firderschwerpunkt emotionale und soziale Entwickiung die aus
der Unterrichisforschung bekannten Strategien der Klassenfithrung (vgl. Kap. 5.3.6)
beobachtbar sind, dass diese aber auch hier in sehr unterschiedlichem MaBe gezeigt
werden. Neben dem Dabeisein (vgl. Hypothese 7.2.3.2) sind dies insbesondere die Klar-
heit von AuBerungen und eine effiziente Zeitnutzung.

Zusammenhdnge zwischen dem Klassenmanagement und der Unterrichtsmethodik
Hypothese 7.2.3.6: Erwartet wird, dass in Unterrichtsstunden mit einem giinstigen Klas-
senmanagement auch verstdrkt der Unterricht gedffnet wird, indem die Schiiler mitent-
scheiden diirfen. Ein glinstiges Klassenmanagement bedeutet dabei, dass die Lehrkrifte
Empathie und Akzeptanz sowie klare Verhaltenserwartungen kommunizieren sowie im
Falle von Stérungen zeitnah und bei den verursachenden Schiilern intervenieren (vgl.
Kap. 5.3.6). Begriindet wird dies mit der Annahme von Tausch und Tausch (1998), dass
im Unterricht von Lehrkriften, die die Grundhaltungen des personenzentrierten Ansatzes
verwirklichen, in hoherem MalBe auf die Bediirfnisse der Schiiler eingegangen wird (vgl.
Kap. 3.3).

Hypothese 7.2.3.7: Erwartet wird, dass in Unterrichtsstunden mit einem giinstigen Klas-
senmanagement die Aufgabenstellungen auch in hoherem Mafe differenziert werden.
Die Begrlindung daflir ist analog zu Hypothese 7.2.3.6.
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7.3 Hypothesen zum Verhalten der Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung

7.3.1 Beschreibung des Schiilerverhaltens

Kriterium fiir eine gelungene Forderung ist das Erreichen des Férderziels, d.h. eine ldn-
gerfristige positive emotionale und soziale Entwicklung der Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (vgl. Kap. 6.2). Da eine solche Ent-
wicklung in einzelnen Unterrichtsstunden nicht beobachtbar ist, wird zur Uberpriifung
der Hypothesen zu Zusammenhédngen zwischen Merkmalen der Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und verschiedenen Formen der Unter-
richtsgestaltung zundchst das direkt beobachtbare Aufmerksamkeitsverhalten der Schii-
ler als MaBstab herangezogen. Dariiber hinaus wird tiberpriift, ob sich Zusammenhénge
zwischen der Unterrichtsgestaltung und der Zufriedenheit der Schiiler mit ihrer schuli-
schen Situation finden lassen (vgl. Kap. 7.4). Zur Beschreibung des Schiilerverhaltens
werden folgende Hypothesen aufgestellt:

Aufgabenbezogenes Verhalten der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung

Hypothese 7.3.1.1: Vermutlich arbeiten Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung in zeitlich geringerem Umfang an den Aufgabenstellungen als
Schiiler ohne Férderschwerpunkt, denn der Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung bezieht sich auf das soziale Verhalten und das Arbeitsverhalten in der
Schule — meist in Verbindung mit ADS (vgl. Arnold u.a. 2005, S. 95). AuBlerdem wird in
den Fordergutachten sehr hiufig das Arbeitsverhalten der Schiiler beméngelt (vgl. Ar-
nold u.a. 2005, S. 92). In anderen Untersuchungen, in denen das Schiilerverhalten beob-
achtet wurde, liegt die Rate aufgabenbezogenen Verhaltens zwischen 57% und 94% in
Klassen ohne Schiiler mit sonderpddagogischem Schwerpunkt (vgl. Helmke/ Renkl
1993; Kap. 5.3.6) bzw. zwischen 73% und 89% im integrativen Unterricht mit Schiilern
mit unterschiedlichen Forderschwerpunkten (vgl. Dumke/ Mergenschrder 1991; Kap.
5.3.1). Zu beriicksichtigen ist allerdings, dass diese Werte auf alle Schiiler der Klasse
bezogen sind, entweder indem der ,Haupteindruck” der Beobachter festgehalten wird
(Dumke/ Mergenschréer 1991, vgl. Kap. 5.3.1), oder indem die Schiiler jeweils nur fiir
sehr kurze Zeitrdume nach einem rotierenden System beobachtet werden (Scholastik-
Studie, vgl. Helmke/ Renkl 1993; Kap. 5.3.6). Zu erwarten ist, dass der Anteil aufgaben-
bezogenen Verhaltens der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung deutlich unter dem niedrigsten Wert von 57% liegt.

Zusammenhang zwischen der Klassenstufe und dem aufgabenbezogenen Verhalten
Hypothese 7.3.1.2: Vermutet wird, dass die Zweitkldssler weniger aufgabenbezogenes
und mehr regelwidriges Verhalten zeigen als die Finfikldssler, da sie vermutlich auf-
grund der kiirzeren Dauer ihrer schulischen Sozialisation die Verhaltensanforderungen in
geringerem Male internalisiert haben.
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Zusammenhang zwischen der Klassengrifie und dem aufgabenbezogenen Verhalten der
Schiiler mit Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

Hypothese 7.3.1.3: Vermutet wird, dass die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung sich umso weniger aufgabenbezogen verhalten, je mehr
Schiiler insgesamt in der Klasse sind. Diese Vermutung wird damit begriindet, dass der
Grad an Kontrolle fiir jeden einzelnen Schiiler in grofien Klassen niedriger ist, sodass
weniger negative Sanktionen fiir regelwidriges und weniger positive Verstdarkungen fiir
aufgabenbezogenes Verhalten zu erwarten sind. Allerdings zeigen z.B. die Ergebnisse
der SCHOLASTIK-Studie, dass Lehrkrifte in groBen Klassen diese Problematik im
Allgemeinen durch ein strukturierteres und aufmerksameres Klassenmanagement aus-
gleichen (vgl. Helmke/ Weinert 1997b, S. 246f.). Von daher muss diese Hypothese als
sehr unsicher gelten.

Zusammenhang zwischen der Anzahl der Schiiler mit Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung und ihrem aufgabenbezogenen Verhalten

Hypothese 7.3.1.4: Vermutet wird, dass die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwickiung sich umso weniger aufgabenbezogen verhalten, desto mehr
Schiiler mit diesem Forderschwerpunkt in der Klasse sind. Im Sinne der sozial-
kognitiven Lerntheorie kann diese Vermutung mit dem ausldsenden Effekt von Modell-
verhalten begriindet werden (vgl. Kap. 3.4.3), denn wenn Hypothese 7.3.1.1 stimmt und
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung haufiger nicht
aufgabenbezogenes Verhalten zeigen als andere Schiiler, wiirde das bedeuten, dass mehr
Verhaltensmodelle fiir nicht aufgabenbezogenes Verhalten in der Klasse wahrgenommen
werden konnen. Zwar gilt dies nur, wenn das Verhaltensmodell fiir den Beobachter att-
raktiv ist. Dass die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung sich gegenseitig als attraktive Modelle wahrnehmen, ist angesichts der Tatsache,
dass sie meist einen eher ungiinstigen soziometrischen Status haben, zuniichst wenig
wahrscheinlich. Der ungiinstige informelle Status der Schiiler mit dem Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung miisste dem Etikettierungsansatz zufolge aber
dazu fithren, dass sie Freundschaften untereinander eingehen und dann dennoch ihr Ver-
halten aneinander orientieren (vgl. Kap. 3.2.3).

Verhalten von Mitschiilern, die mit Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung kooperieren, in Konfliktsituationen

Hypothese 7.3.1.5: Vermutet wird, dass sich die Schiiler, die mit den Schiilern mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung kooperieren, zumindest in Kon-
Jiktsituationen eher abwertend oder provozierend verhalten. Dies wird damit begriindet,
dass die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung eine
eher ungiinstige informelle soziale Position in der Klasse innehaben (vgl. Preuss-Lausitz
2005b, S. 166). Damit sind sie in geringerem MaBe in die sozialen Netzwerke der Klasse
eingebunden und miissten daher zu den Schiilern gehdren, mit denen nach den Ergebnis-
sen von Krappmann und Oswald (1995) in eher problematischer Weise kooperiert wird
(vgl. Kap. 5.3.4).
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Zusammenhinge zwischen auBerschulischen Therapieformen (Psychotherapie, Medika-
mention) und dem Schiilerverhalten werden nicht iiberpriift, weil die Art der auBerschu-
lischen Therapieformen nur zu Projektbeginn bzw. bei Eintritt der Schiiler in die Pro-
jektstichprobe erfasst wurde und daher nicht gewahrleistet werden kann, dass die ent-
sprechende Therapie zum Zeitpunkt der Unterrichtsbeobachtung noch durchgefiihrt
wurde.

7.3.2 Zusammenhinge zwischen den methodischen Entscheidungen der Lehrkraft
und dem Schiilerverhalten

Im Rahmen der Uberpriifung von Zusammenhangen zwischen der Unterrichtsgestaltung
und dem Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung ist es auch Gegenstand der Untersuchung, ob und inwiefern es Zusammen-
hinge zwischen der Umsetzung der unterschiedlichen Unterrichtskonzepte (vgl. Kap. 4)
und dem Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung gibt. Folgende Hypothesen werden gepriift:

Zusammenhdnge zwischen der Binnendifferenzierung und dem aufgabenbezogenen Ver-
halten

Hypothese 7.3.2.1: Vermutet wird, dass die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung sich in héherem Mafe aufgabenbezogen verhalten, wenn
qualitativ differenziert wird, als wenn die Aufgabenstellungen nicht differenziert werden.
Begriindet wird dies im Sinne des personenzentrierten Ansatzes damit, dass eine Anpas-
sung der Schwierigkeit ermutigend und damit positiv auf das Selbstkonzept wirkt. Im
Sinne der lerntheoretischen Ansitze stellt die erfolgreiche Losung einer Aufgabe eine
positive Verstarkung dar — unter der Bedingung, dass die Aufgabe nicht als zu leicht
empfunden wird und damit der Erfolg auf eine Bedingung der duleren Situation zuriick-
gefithrt wird. Voraussetzung ist daher, dass die Aufgabenstellungen tatséchlich an das
Leistungsniveau der Schiiler angepasst sind.

Hypothese 7.3.2.2: Vermutet wird, dass die Schiiler mit dem F6rderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung sich weniger aufgabenbezogen verhalten, wenn rein quan-
titativ differenziert wird, als wenn gar nicht differenziert wird, da diese im Sinne lern-
theoretischer Ansitze auf eine ,Bestrafung® schnell arbeitender Schiiler hinauslduft.
Dabher gilt diese Form der Differenzierung generell als problematisch (vgl. Kap. 4.2.1).

Zusammenhdinge zwischen Formen der Offnung von Unterricht und dem aufgabenbezo-
genen Verhalten

Hypothese 7.3.2.3: Vermutet wird, dass die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung sich in héherem Mafe aufgabenbezogen verhalten, wenn
sie im Unterricht mitentscheiden diirfen, als wenn sie keine Mitbestimmungsmoglichkei-
ten haben (vgl. Kap. 4.3.4). Dies ldsst sich am besten mit dem personenzentrierten An-
satz begriinden, demzufolge die Entwicklung eines stabilen Selbstkonzepts durch die
Beriicksichtigung der Bediirfnisse der Schtiler untersttitzt wird. Dies ist am zuverldssigs-
ten damit moglich, dass den Schiilern Freiheiten eingerdumt werden, selbst Entscheidun-
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gen hinsichtlich ihres Lernprozesses zu treffen. Dass diese Freirdume von den Schillern
auch subjektiv wahrgenommen werden, wird zumindest fuir Schiiler ohne Forderschwer-
punkt von Hartinger (2005) bestitigt, der in seiner Studie zeigt, dass Schiiler ein erhoh-
tes Selbstbestimmungsempfinden haben, wenn ihnen Freirdume gewéhrt werden (vgl.
Hartinger 2005; Kap. 5.3.2).

Zusammenhdnge zwischen Bewegungs- oder Entspannungsiibungen und dem aufgaben-
bezogenen Verhalten

Hypthese 7.3.2.4: Vermutet wird, dass Schiiler sich in héherem Mafle aufgabenbezogen
verhalten, wenn Bewegungs- oder Entspannungsiibungen in den Unterricht integriert
werden. Dies wird damit begriindet, dass die Moglichkeit, sich im Unterricht zu bewe-
gen oder zu entspannen, dem Bewegungsbediirfnis der Schiiler entgegenkommt (vgl.
Kap. 4.4). Hinzu kommt, dass eine kurze Bewegungs- oder Entspannungsiibung nach
einer fertiggestellten Aufgabe auch im Sinne einer positiven Verstirkung wirken kann
(vgl. Kap. 3.4.2). Auch empirische Untersuchungsergebnisse weisen auf einen positiven
Zusammenhang zwischen Bewegungsiibungen im Unterricht und der Konzentrationsfi-
higkeit von Schiilern hin (vgl. Kap. 5.3.3).

Zusammenhdnge zwischen Kooperationsméglichkeiten und dem aufgabenbezogenen
Verhalten

Hypothese 7.3.2.5: Vermutet wird, dass die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung sich in hoherem Mafle aufgabenbezogen verhalten, wenn
sie in organisierten kooperativen Lernformen arbeiten, d.h. wihrend der Arbeit in
Kleingruppen bzw. mit einem Arbeitspartner, als wenn Kooperation nicht erlaubt ist.
Dies kann zum einen mit dem personenzentrierten Ansatz begriindet werden (vgl.
Tausch/ Tausch 1998, S. 247 ff.), demzufolge soziale Bediirfnisse der Schiiler beriick-
sichtigt werden, wenn Kooperation erméglicht oder gefordert wird. Dabei gehen Tausch
und Tausch implizit davon aus, dass Schiiler, die gemeinsam in einer Kleingruppe arbei-
ten, mehr oder weniger problemlos kooperieren. Wenn allerdings in der Klasse nur sel-
ten kooperativ gearbeitet wird, kann es sein, dass entsprechend der Ergebnisse von
Krappmann und Oswald (1995, vgl. Kap. 5.3.4) die Kooperation schwierig wird, da sie
ungeniigend institutionalisiert ist. Wie haufig in einer Klasse kooperativ gearbeitet wird
und wie gut kooperative Arbeitsformen eingeiibt sind, kann im Rahmen dieser Untersu-
chung nicht erhoben werden. Von daher kann diese Hypothese als relativ unsicher gel-
ten.

Hypothese 7.3.2.6: Vermutet wird, dass sich die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung in hoherem Mafle aufgabenbezogen verhalten, wenn
sie Sitznachbarn und damit die Méglichkeit zu spontaner Kooperation haben, als wenn
sie auf Einzelpldtzen sitzen, da auf diese Weise soziale Bediirfnisse befriedigt werden
kénnen und eine mit einem Einzelplatz ggf. verbundene Etikettierung vermieden wird.
Allerdings muss diese Hypothese als unsicher gelten, da das soziale Verhalten der Schii-
ler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung vermutlich hiufig
konfliktbeladen ist (vgl. Hypothese 7.3.1.6). Entsprechend konnte es fiir das Arbeitsver-
halten auch glinstiger sein, wenn die Schiiler alleine sitzen und somit keinen unmittelba-
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ren Konflikten ausgesetzt sind. Den Theorien zur Bildung von Identitdt zufolge (vgl.
Kap. 3.2) dirfte eine herausgehobene Sitzposition in der Klasse allerdings mittelfristig
nicht ohne Nebenwirkungen fiir das Selbstkonzept bleiben. Auch der lerntheoretische
Ansatz (vgl. Kap. 3.4) lisst erwarten, dass es den Fordererfolg einschrinkt, wenn Schii-
ler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung einen Einzelplatz
haben, da mit der informellen Peer-Interaktion im Unterricht ein wesentliches Lernfeld
fiir den Erwerb sozialer Kompetenzen fehlt.

7.3.3 Zusammenhiinge zwischen der sonderpidagogischen Férderung und dem
Schiilerverhalten

Die sonderpidagogische Forderung kann im gemeinsamen Unterricht sehr unterschied-
lich organisiert werden (vgl. Kap. 4.6; 7.2.2). Im Folgenden geht es darum, inwiefern
unterschiedliche Varianten der Aufgabenteilung mit dem Verhalten der Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung zusammenhéngen. Dies bezieht
sich auf die Arbeitsteilung im Unterricht und in Konfliktsituationen:

Zusammenhdnge zwischen der raumlichen Organisation der sonderpddagogischen For-
derung und dem aufgabenbezogenen Verhalten

Hypothese 7.3.3.1: Vermutet wird, dass die Schiiler, die im Unterrichtsraum geférdert
werden, sich in hoherem Mafle aufgabenbezogen verhalten als Schiiler, die aufierhalb
des Raumes gefordert werden. Wenn die Forderung auBerhalb des Raumes stattfindet, ist
es vermutlich glinstig, wenn Schiiler ohne Férderschwerpunkt mit einbezogen werden.
Dies wird mit dem Etikettierungsansatz begriindet (vgl. Kap. 3.2.3): Wird ein einzelner,
womdglich ohnehin schon unbeliebter Schiiler hiufig einzeln auBerhalb des Raumes
gefordert, miisste dies mit hoher Wahrscheinlichkeit als Stigmatisierung bzw. Verdffent-
lichung einer Etikettierung aufgefasst werden (bzw. im Sinne lernpsychologischer An-
sdtze als negative Sanktion) und wiederum Abwehrverhalten nach sich ziehen. Um eine
negative Etikettierung und die entsprechenden Abwehrreaktionen zu vermeiden, er-
scheint es somit giinstiger, die Férderung integriert im Unterrichtsraum durchzufiihren
oder bei einer rdumlichen Trennung die Forderung zumindest innerhalb einer Kleingrup-
pe durchzufiihren,

Zusammenhdnge zwischen der Art der Bearbeitung von Konflikten in doppelt besetzten
Unterrichtsstunden und dem aufgabenbezogenen Verhalten der Schiiler mit Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

Hypothese 7.3.3.2: Vermutet wird, dass das Schiilerverhalten in héherem Mafe aufga-
benbezogen ist, wenn in Konfliktfillen bzw. bei Regelverstifien die Ressource der unter-
stiitzenden Lehrkraft dazu verwendet wird, das Verhalten der Konfliktparteien zu reflek-
tieren und alternative Verhaltensweisen sowie die mit den verschiedenen Verhaltenswei-
sen verbundenen Konsequenzen zu durchdenken. Dies wird mit den Annahmen zum
Erlernen von Identit4t begriindet, denen zufolge es fiir eine reflektierte Internalisierung
von Verhaltenserwartungen giinstig ist, anstelle von Sanktionierungen auf die Konse-
quenzen des Verhaltens hinzuweisen und diese erfahrbar zu machen (vgl. Kap. 3.2.2).
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7.3.4 Zusammenhiinge zwischen dem Klassenmanagement und dem
Schiilerverhalten

Das Klassenmanagement erweist sich in der Forschungsliteratur als eine wichtige De-
terminante filr das aufgabenbezogene Verhalten von Schiilern (vgl. Kap. 5.3.6). Studien
zum Klassenmanagement wurden bisher aber nicht in Schulklassen durchgefiihrt, in
denen Schiiler mit sonderpiddagogischem Férderbedarf integrativ unterrichtet werden®, In
der vorliegenden Studie wird daher gepriift, ob das Klassenmanagement auch fiir den
gemeinsamen Unterricht mit Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und sozi-
ale Entwicklung eine bedeutsame Variable ist. Folgende Hypothesen werden untersucht:

Zusammenhdnge zwischen der Kommunikation von Verhaltenserwartungen und dem
aufgabenbezogenen Verhalten von Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung

Hypothese 7.3.4.1: Vermutet wird, dass ein akzeptierendes und einfiihlendes Lehrerver-
halten unter der Bedingung, dass Erwartungen kiar formuliert werden, fiir das aufga-
benbezogene Verhalten der Schiiler giinstiger ist als ein Verhalten, bei dem Erwartungen
ohne ein gleichzeitiges Minimum an Wertschétzung und Verstdndnis kommuniziert wer-
den oder Verhaltenserwartungen unklar bleiben. Begrindbar ist dies lerntheoretisch
damit, dass die Lehrkraft ein Verhaltensmodell darstellt (vgl. Kap. 3.4.3). Nach dem
personenzentrierten Ansatz fithrt eine akzeptierende, einfithlende Umwelt bei den Schii-
lern zu einem flexibleren, besser integrierten Selbstkonzept und dadurch zu akzeptieren-
dem und einfithlendem Verhalten der Schiiler selber (vgl. Kap. 3.3). Nach dem symboli-
schen Interaktionismus kann diese Hypothese damit begriindet werden, dass akzeptie-
rendes, aber trotzdem klares Lehrerverhalten den Schiilern mehr Raum lisst, die eigene
Identitédt auszuhandeln, gleichzeitig aber auch klare, verldssliche Erwartungen bietet, an
denen die Wahrnehmung sozialer Erwartungen gelernt werden kann (vgl. Kap. 3.2).

Zusammenhdnge zwischen den unterschiedlichen Formen der Verstdrkung und dem
aufgabenbezogenen Verhalten

Hypothese 7.3.4.2: Vermutet wird, dass die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung sich in hoherem Mafle aufgabenbezogen verhalten, wenn
dieses Verhalten im Unterricht verstirkt wird, wdhrend ein Zusammenhang zwischen
dem Ausmaf3 negativer Sanktionen und dem aufgabenbezogenen Verhalten nicht ange-
nommen wird. Lerntheoretisch kann diese Hypothese damit begriindet werden, dass
negative Sanktionen die Gefahr von Nebenwirkungen bergen (Interpretation des Sankti-
onierungsverhaltens als Modellverhalten, Generalisierung des sanktionierenden Verhal-
tens auf die Person der Lehrkraft usw.). Dem Ansatz des symbolischen Interaktionismus
zufolge fiihren negative Sanktionen stirker zu negativen Zuschreibungen, vor allem

2 Eine Ausnahme ist hier die Studie von Kounin (1976, vgl. Kap. 5.3.6), in der ,emotional gest6rte Schiller
in den Klassen identifiziert wurden. Ein Unterschied zwischen diesen Schilern und den anderen Schiilern
beziiglich der Zusammenh#nge zwischen dem Schiilerverhalten und dem Klassenmanagements wurde nicht
gefunden. Allerdings ist aufgrund des Alters der Studie und aufgrund eines evtl. unterschiedlichen Ver-
stindnisses von ,.emotionaler Stérung® fraglich, ob dieses Ergebnis ibertragbar ist.
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dann, wenn auferdem wenig Verstdndnis fiir die Situation des Schiilers zu erkennen ist
und die Sanktionen nicht mit Losungsversuchen verbunden werden. Auch die empiri-
schen Forschungsergebnisse zur Klassenfiithrung stiitzen diese Hypothese, da sie darauf
hinweisen, dass die Art bzw. Hérte der Sanktionen bei Unterrichtsstérungen nur in ge-
ringem MaBe mit der Hiufigkeit von Stérungen zusammenhingt (vgl. Kap. 5.3.6). Bei
der Diskussion der Ergebnisse wird zu beriicksichtigen sein, dass die Erkldrungsansitze
zwar eine Wirkungsrichtung vorgeben, dass diese aber anhand der vorliegenden Daten
nicht tiberpriift werden kann.

7.4 Hypothesen zur Schulzufriedenheit der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung

Neben dem direkt beobachtbaren aufgabenbezogenen Verhalten der Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung wird ihre Schulzufriedenheit,
d.h. ihre Zufriedenheit mit der sozialen Situation in der Klasse und ihre Hilfsbereitschaft,
als weiteres Kriterium herangezogen, um Unterschiede zwischen unterschiedlichen Un-
terrichtskonzepten zu priifen. Diesbeziiglich stoBen die Moglichkeiten dessen, was mit
den in der Unterrichtsbeobachtung erhobenen Daten sinnvoll priifbar ist, an ihre Gren-
zen, denn es miissen aus den relativ punktuellen Unterrichtsbeobachtungen Kennwerte
zur Unterrichtsgestaltung in der Klasse gebildet werden. Daher kénnen nur Hypothesen
zu Zusammenhingen mit Merkmalen der Unterrichtsgestaltung gepriift werden, die auch
als stundeniibergreifende Merkmale des Unterrichtsstils der Klassenlehrkraft interpretiert
werden konnen. Dies ist das Einrdumen von Mitentscheidungsmoglichkeiten, das Arbei-
ten mit differenzierten Aufgabenstellungen, die Sitzordnung der Schiiler im Klassenraum
und das Klassenmanagement’ der Lehrkrifte. Folgende Hypothesen werden gepriift:

Zusammenhdnge zwischen der Unterrichtsmethodik und der Schulzufriedenheit
Hypothese 7.4.1: Vermutet wird, dass Schiiler aus Klassen, in denen der Unterricht
haufig differenziert wird, zufriedener mit ihrer Situation in der Klasse sind. Diese Ver-
mutung wird damit begriindet, dass sie mehr Erfolgs- und weniger Misserfolgserlebnisse
haben als Schiiler, in deren Klassen selten differenziert wird. Dies miisste eine h&here
Schulzufriedenheit zur Folge haben, die sich auch auf die Zufriedenheit mit den Peer-
Beziehungen auswirkt (vgl. Kap. 7.3.2).

Hypothese 7.4.2: Vermutet wird, dass Schiiler aus Klassen, in denen im Unterricht hcu-
Jig Mitentscheidungsméglichkeiten bestehen, zufriedener mit ihrer Situation in der Klas-
se sind. Diese Vermutung wird damit begriindet, dass die Bediirfnisse der Schiiler da-
durch, dass sie die eigenen Lernprozesse mitgestalten kdnnen, im Unterricht eine bessere
Beriicksichtigung finden (vgl. Kap. 7.3.2).

3 Dies bedeutet nicht, dass die Verhaltensweisen, aus denen ein ,giinstiges Klassenmanagement im Sinne
der in Kap. 5.3.6 vorgestellten Untersuchungsergebnisse besteht, nicht lern- und versinderbar sind. Aber das
Verdndern sozialen Verhaltens erfordert Zeit. Hinzu kommt, dass es sehr schwierig ist, neue, gelernte Ver-
haltensweisen auch unter Handlungsdruck zu zeigen (vgl. Wahl 1991). Daher wird davon ausgegangen,
dass sich das Klassenmanagement der Lehrkrifte nur langsam verandert.
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Zusammenhdnge zwischen der Sitzordnung und der Schulzufriedenheit

Hypothese 7.4.3: Analog zu Hypothese 7.3.2.6 wird vermutet, dass Schiiler mit dem
Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, die einzeln sitzen, mit ihrer
schulischen Situation weniger zufrieden sind als Schiiler, die Sitznachbarn haben. Diese
Hypothese wird damit begriindet, dass ein Einzelplatz die Mdéglichkeiten der ohnehin
nicht sehr beliebten Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung zur Integration in das informelle System der Klasse einschrinkt, denn mit der
spontanen Peer-Interaktion im Unterricht fehlt ein wesentliches Interaktions- und Erfah-
rungsfeld innerhalb des informellen Systems. Auflerdem kann eine Etikettierung durch
einen Einzelplatz 6ffentlichen Charakter erhalten und sich dadurch negativ auf die Iden-
titdtsentwicklung der Schiiler auswirken (es sei denn, ein Grofiteil der Schiiler hitte
einen Einzelplatz, was aber aufgrund der rdumlichen Situation in den meisten Schulen
unwahrscheinlich ist). Wenn die Moglichkeit zur Kooperation tatsichlich die in Kap.
7.3.2 postulierte Wichtigkeit hat, sollte auch ein mittelfristiger Zusammenhang zwischen
dieser Variable und der Zufriedenheit der Schiller, die Forderung im emotionalen und
sozialen Bereich bekommen, mit ihrer schulischen Situation bestehen.

Zusammenhdnge zwischen dem Klassenmanagement und der Schulzufriedenheit
Hypothese 7.4.4: Vermutet wird, dass ein positiver Zusammenhang zwischen der Schul-
zufriedenheit und einem akzeptierenden, einfiihlenden und klaren Klassenmanagement
besteht. Die Begriindung ist analog zu den Hypothesen in Kap. 7.3.4. Es ist erwartbar,
dass die dort dargestellten Zusammenhénge nicht nur fiir das direkte Verhalten gelten,
sondern insbesondere dadurch, dass die Lehrkraft ein Verhaltensmodell darstellt, auch
auf die Zufriedenheit mit der sozialen Situation in der Klasse Gibertragbar sind.
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8. Methoden und Design

8.1 Einfiihrung
8.1.1 Einbettung in das Gesamtprojekt

Die vorliegende Untersuchung ist in das Projekt ,,emsoz — Qualitétssicherung der Forde-
rung von Schiilerinnen und Schiilern mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung® eingebettet, das von August 2001 bis August 2004 am Institut fiir Erzie-
hungswissenschaft der TU in Zusammenarbeit mit der Berliner Bildungsverwaltung und
der beteiligten Schulaufsicht durchgefiihrt und von Prof. Dr. Ulf Preuss-Lausitz (TU
Berlin) und Prof. Dr. Karl-Heinz Arnold (Universitat Hildesheim) geleitet wurde. Ziel
dieses Projektes ist es, der Frage nachzugehen, wie Schiiler mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung optimal gefdrdert werden kdnnen.
Entsprechend dieser Fragestellung werden Merkmale auf drei Ebenen untersucht:
1. Ebene der Schiiler:
Es wird untersucht, was Lehrkrifte empirisch unter ,,Schiilern mit sonderpiddagogi-
schem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung® verstehen und welchen
Belastungen diese Schiiler ausgesetzt sind, aber auch, auf welche Ressourcen die be-
troffenen Kinder zuriickgreifen kénnen. In diesem Sinne wird sowohl das Fremdbild
(Lehrkrifte, Eltern) als auch das Selbstbild der Schiiler erfragt.
2. Ebene der Unterrichts- und Schulsituation:
Es wird untersucht, wie der Unterricht in Klassen mit Schiilern mit dem Férder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung gestaltet wird, welche schulischen
Angebote zur Férderung und zur Freizeitgestaltung auBlerhalb des Unterrichts fiir sie
bestehen und wie sich die soziale Situation dieser Schiiler in den jeweiligen Klassen
wihrend des Projektzeitraumes entwickelt.
3. Ebene der sonderpidagogischen Férderung:
Es wird untersucht, wie die FérdermaBnahmen fiir die Schiiler mit dem Foérder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung geplant, durchgefiihrt und ausge-
wertet werden und wie dabei ggf. mit Eltern und auBerschulischen Hilfeeinrichtun-
gen kooperiert wird.
Diese Merkmale wurden im Projekt ,,emsoz* mithilfe von Befragungen, Unterrichtsbeo-
bachtungen sowie der Analyse der Fordergutachten, -pldne und -berichte untersucht. Die
Befragungen (halbstandardisierte Interviews und standardisierte Fragebdgen) bezogen
sich auf das Verhalten der Schiiler bzw. auf ihre subjektive Wahrnehmung ihrer psycho-
sozialen Situation, auf ihre soziometrische Stellung in der Klasse, auf die Rahmenbedin-
gungen der Forderung, auf die Ressourcen innerhalb der Schule sowie auf die familidren
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Hintergriinde der Schiiler. Es wurden alle an der Forderung Beteiligten befragt, ein-
schlieBlich der betroffenen Schiiler und ihrer Mitschiiler (vgl. Tabelle 8.1.1).

Tabelle 8.1.1: Zeitlicher Ablauf des Projekts ,,emsoz”

Schuljahr 2001/02

Schuljahr 2002/03

Schuljahr 2003/04

Analyse der Férdergutachten,
Forderpldne und -berichte

Gruppendiskussion mit unterstt-
zenden Lehrkriften

Befragung der Klassen, Erstellung
von Soziogrammen

Befragung von

¢ Schiilern mit emsoz
Klassenlehrkriften
unterstiitzenden Lehrkriften
Eltern

Schulleitern

Analyse der Forderpline und
-berichte

Gruppendiskussion mit Klassen-
lehrkriften

Befragung der Klassen, Erstellung
von Soziogrammen

systematische Unterrichtsbeobach-
tung

Bei neu hinzukommenden Kin-
dern zusitzlich Befragung von
o Schiilern mit emsoz

Analyse der Forderpldne und
-berichte

Gruppendiskussion mit unterstiit-
zenden Lehrkriften und Klassen-
lehrkraften

Befragung der Klassen, Erstellung
von Soziogrammen

Befragung von

e Schiilern mit emsoz

o Klassenlehrkriften

o unterstitzenden Lehrkriften

Bei neu hinzukommenden Kin-
dern zusitzlich Befragung von
e Eltern

Klassenlehrkriften ¢ Schulleitern
unterstiitzenden Lehrkriften
Eltern

Schulleitern

Anmerkung: Aus Platzgriinden wird in den Tabellen und im Protokollbogen , Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung® mit ,.emsoz abgektirzt.

In die Untersuchung wurden alle Kinder mit dem offiziellen Forderstatus emotionale und
soziale Entwicklung einbezogen, die in den innerstidtischen Berliner Ortsteilen Mitte
und Wedding im Schuljahr 2001/02 die erste oder vierte Klasse einer Grundschule be-
suchten, sowie die Kinder mit diesem offiziellen Forderstatus, die im Laufe des Projekts
in den entsprechenden Jahrgangsstufen hinzugekommen sind (vgl. Kap. 8.3.3; zur Stich-
probenmobilitdt vgl. Textor 2005). Die Auswahl dieser beiden Jahrgénge ist damit be-
grindet, dass alle Klassenstufen der Berliner Grundschule (1.-3. Klasse und 4.-6. Klasse)
wihrend der dreijahrigen Projektlaufzeit in die Studie einbezogen werden sollen,

Fir einige Fragestellungen, beispielsweise fiir die Erhebung soziometrischer Daten,
wurden sowohl die Kinder mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung als auch ihre Mitschtiler mit dem selben Fragebogen befragt. Auf diese Weise kon-
nen die Mitschiiler fiir einen Teil der Auswertungen als Vergleichsstichprobe herange-
zogen werden. Da die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung von der ersten bis zur dritten bzw. von der vierten bis zur sechsten Klasse
begleitet wurden, kénnen die Ergebnisse einerseits im Sinne einer Querschnittsanalyse
interpretiert werden; dann erhilt man Daten zur gesamten Berliner Grundschulzeit. An-
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dererseits kénnen im L#ngsschnitt zumindest mittelfristige Entwicklungen tber drei
Jahre verfolgt werden.

Die vorliegende Arbeit bezieht sich vorwiegend auf die in der Unterrichtsbeobachtung
erhobenen Daten. Auflerdem werden einige Daten aus der Schiiler- und der Lehrerbefra-
gung hinzugezogen (vgl. Kap. 8.2.3). Die Ergebnisse des Gesamtprojekts sind in Preuss-
Lausitz 2005a verdffentlicht.

8.1.2 Forschungsmethodische Einordnung

Die Frage nach der Unterrichtsgestaltung in Klassen mit Schiilern mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung wird in der vorliegenden Untersu-
chung vorrangig durch quantitative Methoden zu kldren versucht. Dabei kann Représen-
tativitdt zumindest fiir den Grundschulunterricht in Berlin-Mitte beansprucht werden, da
die Untersuchung auf einer Vollerhebung in zwei Berliner Ortsteilen basiert (vgl. Kap.
8.3.3). Ziel ist es, verallgemeinerbare Empfehlungen fiir den Unterricht ableiten zu kon-
nen (vgl. Wellenreuther 2000, S. 13 ff.). Wo es sinnvoll erscheint, werden qualitative
Ergebnisse zur Vertiefung oder Interpretation der Daten berticksichtigt. Da tiber den
gemeinsamen Unterricht mit speziell dieser Schiilergruppe bisher nur wenig bekannt ist
(vgl. Kap. 5), lasst sich der gewdhlte Zugang in der Systematik von Wellenreuther der
deskriptiven Unterrichtsforschung zuordnen, die zum Ziel hat, die Unterrichtswirklich-
keit eher beschreibend und explorativ zu erfassen (vgl. Wellenreuther 2000, S. 37; S.
111 ff).

Als Informanten wurden fiir diese Untersuchung nicht teilnehmende (Schnell u.a. 2005,
S. 391) bzw. passiv teilnehmende (Atteslander 2003, S. 102) Beobachter gewahlt. Ande-
re Informanten, die grundsétzlich fur die Erforschung von Unterrichtsprozessen in Frage
kommen, d.h. Videomitschnitte, die Schiiler oder die unterrichtenden Lehrkrifte selbst
(vgl. Helmke 2004, S. 155), wurden aus folgenden Griinden nicht herangezogen:
Videographie gilt gemeinhin als die zuverldssigste Informationsquelle, zumal die aufge-
nommenen Unterrichtsstunden ggf. auch spdter noch unter anderen Gesichtspunkten
beurteilt werden kénnen als urspriinglich geplant (vgl. Helmke 2004, S. 179) — wenn die
Qualitdt der Bander entsprechend ist. Diese Erhebungsmethode konnte aufgrund der
fehlenden Ausstattung mit Sachmitteln fiir unsere Untersuchung nicht eingesetzt werden.
Lehrkrdfte als Informanten iiber ihren eigenen Unterricht heranzuziehen ist insofern
problematisch, als dass fiir soziale Verhaltensweisen, die normativ belegt sein knnten,
bei einer Erfassung durch Selbstbeobachtung grundsitzlich die Gefahr einer positiven
Verzerrung durch die Handelnden besteht (vgl. Wellenreuther 2000, S. 294). Diese Ge-
fahr besteht auch fiir Unterricht, der die eigenen Anspriiche an die Methodik und an das
Lehrerverhalten nicht erfiillt: In Untersuchungen, in denen Angaben zum Unterricht der
unterschiedlichen Informantengruppen miteinander verglichen wurden, hingen die Leh-
rerangaben mit den Angaben der anderen Datenquellen (Schiiler, unabhiingige Beobach-
ter) nur in geringem Mafle zusammen; teilweise waren dariiber hinaus auch die Uberein-
stimmungen zwischen Schiilerbeurteilungen und Videobeurteilung gering (vgl. Helmke
2004, S. 156).

Schiiler als Informanten tiber den Unterricht in ihrer Klasse zu befragen, wire grundsitz-
lich moglich. Es besteht allerdings die Gefahr, dass sie mit der Einschdtzung des Unter-
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richts iiberfordert sind, beispielsweise hinsichtlich der Beurteilung didaktischer Kompe-
tenzen der Lehrkrifte (vgl. Helmke 2004, S. 167). Fur Erst- und Zweitkldssler gilt dies
vermutlich verstirkt, da sie in der Regel neben ihrer Klassenlehrkraft nur wenige andere
Lehrkrifte zum Vergleich kennen. Daher wire eine Schiilerbefragung zur Unterrichts-
qualitdt lediglich in Ergénzung zu den Unterrichtsbeobachtungen sinnvoll. Im Rahmen
des Projekts ,,emsoz‘ wiren dazu zusitzliche Ressourcen notwendig gewesen, die nicht
zur Verfligung standen.

8.2 Das Beobachtungsinstrument
8.2.1 Konzeption des Beobachtungsbogens

Zur Aufzeichnung der Unterrichtsbeobachtungen werden Profokollbogen (vgl. Anhang
1) eingesetzt, die zur Erhdhung der Validitdt in Zusammenarbeit mit den Mitarbeitern
der Projektgruppe — vier Sonderpddagoginnen und ein Schulpsychologe — fiir diese Un-
tersuchung entwickelt wurden (vgl. Wellenreuther 2000, S. 273; Schulz u.a. 1970, S. 657
f.). Entsprechend der Fragestellung werden die Methodik der Lehrkraft, die Arbeitstei-
lung zwischen der unterstiitzenden Lehrkraft und der Klassen- bzw. Fachlehrkraft, das
Klassenmanagement der Klassen- bzw. Fachlehrkraft sowie das Arbeitsverhalten der
Schitler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung beobachtet.
Wenn ein Konflikt zwischen einem Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung und einem Mitschiiler beobachtbar ist, wird das Verhalten des Mit-
schiilers ebenfalls beobachtet. Auf die systematische Beobachtung des Arbeitsverhaltens
von Mitschiilern muss aus Kapazititsgriinden leider verzichtet werden. Auf einem
Deckblatt werden auBerdem Rahmenbedingungen festgehalten wie beispielsweise die
Uhrzeit, das Unterrichtsfach, die Klassenstirke, die Sitzordnung und der Sitzplatz der
beobachteten Schiiler.

Um zu gewihrleisten, dass die Beobachter bei der Beobachtung alle Kategorien anni-
hernd gleichermaflen beriicksichtigen, um eine Vergleichbarkeit der Beobachtungen
sicherzustellen und um Wertungen und Interpretationen der Beobachter auf ein mog-
lichst geringes Ausmaf zu reduzieren (vgl. Feuser/ Meyer 1987, S. 108; Lipowsky 1999,
S. 137), wurde ein strukturierter Beobachtungsbogen erstellt. Dabei wurde darauf geach-
tet, dass die Beobachtungskategorien moglichst weitgehend operationalisiert sind, dass
sie moglichst einfach handhabbar sind und dass der Prozess des Verschriftlichens mog-
lichst wenig Zeit benétigt, damit méglichst viel Zeit fiir das Beobachten des Unterrichts
zur Verfugung steht. Zur Aufzeichnung der Beobachtungen im Time-Sampling-
Verfahren wurde ein fiinf-Minuten-Raster gewihlt. Dieses Raster ist relativ grob; norma-
lerweise wird empfohlen, Beobachtungsintervalle von hdchstens zwei Minuten zu ver-
wenden (vgl. Wellenreuther 2000, S. 296). In dieser Untersuchung sind die Beobach-
tungskategorien zum iiberwiegenden Teil jedoch sehr breit, sodass erwartet wird, dass
das zu beobachtende Merkmal iiber verhiltnisméfig lange Zeitrdume stabil ist — dies gilt
vor allem fiir die Unterrichtsmethodik und die Organisation der sonderpadagogischen
Forderung. Zum Teil bietet sich die Mdglichkeit, nachtrdglich Beobachtungskategorien
zusammenzufassen (vgl. Kap. 8.2.4). Auf diese Weise bleiben die Beobachtungen sowie
der Auswertungsprozess nachvollziehbar.
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Die einzige Kategorie, die nicht in operationalisierter Form vorliegt, ist der Umgangsstil.
Hier ist es die Aufgabe der Beobachter, Interventionen und Lob der Lehrkraft moglichst
wortgetreu mitzuschreiben und die Auferungen nachtréglich in die Kategorien ,,sicher,
,unsicher und ,,aggressiv¥ (vgl. Kap. 8.2.2.4) einzuordnen. Dies ermdglicht weitgehend
eine nachtrigliche Uberpriifung der Beobachterurteile (vgl. Anhang 1). Weiterhin wurde
das Beobachtungsraster mit Platz fiir freie Mitschriften und fiir Anmerkungen ergénzt,
um auch unvorhergesehene Ereignisse oder ungewohnliche Unterrichtsmethoden be-
riicksichtigen zu konnen (vgl. Ramseger 1977, S. 56). Zur zeitlichen Einordnung der
Beobachtungen werden auch die freien Mitschriften mit einem fiinf-Minuten-Raster
strukturiert.

Hochinferente Ratings am Ende der Stunde, die Merkmale der ganzen Stunde erfassen
sollen, werden in der Unterrichtsforschung zwar haufiger verwendet (vgl. Helmke/
Renkl 1993; Helmke/ Weinert 1997a). In dieser Untersuchung werden sie jedoch nur in
sehr geringem MaBe eingesetzt, weil sie eine sehr griindliche Vorbereitung der Beobach-
ter erfordern; auBerdem sollten m.E. die einzelnen Kategorien zumindest sehr &hnlich
verwendet werden wie in anderen Untersuchungen, um eine Vergleichbarkeit der Ergeb-
nisse zu gewdhrleisten. Wie hoch die Beobachteriibereinstimmung bei solchen Verfahren
ist, wenn die Beobachter von unterschiedlichen Personen geschult wurden, was zwangs-
laufig der Fall ist, wenn Daten aus unterschiedlichen Untersuchungen verglichen wer-
den, ist nicht dokumentiert.

8.2.2 Beschreibung der Merkmale und der Beobachtungskategorien
8.2.2.1 Aufbau des Bogens

Mit dem Protokollbogen werden zunichst folgende Rahmenbedingungen protokolliert:

o Angaben, die fiir die Zuordnung der Protokolle wichtig sind (Schule, Namen der

Schiiler mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, Klasse, Lehr-

kraft, Datum der Beobachtung, Beobachter);

die Uhrzeit und die Stellung der Stunde im Stundenplan;

das Unterrichtsfach bzw. der Lernbereich;

die Anzahl der Lehrkrifte, die in der Stunde in der Klasse unterrichten;

Angaben zur Klasse, d.h. Klassenstufe, Klassengrofe, Anzahl der fehlenden Kinder,

Anzahl der Schiiler mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung;

e Angaben zur rdumlichen Situation, d.h. die Sitzordnung in der Klasse, der ungefihre
Sitzplatz der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung und die Anzahl der Sitznachbarn, mit denen sie jeweils zusammen sitzen.

GroBtenteils miissen diese Angaben von den Beobachtern eingetragen werden, nur die

Angaben zur rdumlichen Situation sind vorstrukturiert (vgl. Protokollbogen im Anhang).

Weiterhin werden drei Aspekte des Lehrerverhaltens und das aufgabenbezogene Schii-
lerverhalten beobachtet. Jedem dieser Aspekte sind wiederum mehrere Variablen zuge-
ordnet (vgl. Tabelle 8.2.1, S. 151).
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Tabelle 8.2.1: Variablen des Unterrichtsgeschehens

Methodik Sonderpiidagogische Klassenmanagement Schiilerverhalten
Forderung

Sozialform Qualifikation der unter- | Klarheit Mitarbeit der Schiiler mit
Unterrichtsform stiitzenden Lehrkraft Dabeisein (vgl. Kap. emsoz
Binnendifferenzierung Organisation der Forde- | 5.3.6) Reaktion auf Interventi-

rung . onen
Mitentscheidungs- Umgang der unterstiit celmutzing Reaktion auf Hilfestel

dglichkeit & unterstil= 1 Umgangsstil .
moglichietien zenden Lehrkraft mit gang lungen
i Art der Verhaltenskon-
Konflikten er verafiension Reaktionen der Mitschii-
sequenzen . .
ler in Konflikten

Anmerkung: Bei der Klarheit handelt es sich nicht um eine Variable, sondern um ein aus mehreren Variablen
zusammengesetztes Merkmal.

8.2.2.2 Erfassung der Unterrichtsmethodik

Um die in Kap. 7.2.1, 7.3.2 und 7.4 aufgestellten Hypothesen priifen zu kénnen, werden
folgende Variablen zur Unterrichtsmethodik erfasst:

e die Unterrichtsform,

e die Sozialform,

o die Art der Binnendifferenzierung und

o die Art der Mitentscheidungsméglichkeiten.

Die Merkmale, die fiir diese Variablen zu beobachten sind, wurden operationalisiert
(s.u.). Auf diese Weise steht fiir jede Variable eine Merkmalsliste zur Verfiigung, in der
die Beobachter einmal in fiinf Minuten ankreuzen, welches Merkmal in den letzten fiinf
Minuten aufgetreten ist.

Die Variable ,, Unterrichtsformen " enthilt neben den unterschiedlichen Formen geéffne-
ten Unterrichts auch lehrerzentrierte Unterrichtsformen (vgl. Tab. 8.2.2, S. 152). Dabei
wurde darauf geachtet, dass die Unterschiede zwischen den einzelnen Kategorien beob-
achtbar sind. Weiterhin ist es wichtig, dass die Unterrichtsformen fir moglichst viele
verschiedene Unterrichtsfacher relevant sind. Im Gegensatz zu Meyer, der Stationsler-
nen, Werkstattarbeit und Wochenplanarbeit als Varianten der Freiarbeit kategorisiert
(vgl. Meyer 2004a, S. 14), wird das Verstindnis von Freiarbeit hier enger angesetzt und
Stationslernen, Werkstattarbeit und Wochenplanarbeit werden als eigene Unterrichts-
formen erfasst (vgl. Kap. 4.3.2.5).
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Tabelle 8.2.2:

Beobachtungskategorien von ,,Unterrichtsformen®

Kategorie

Beschreibung

Lehrervortrag

Merkmal dieser Kategorie ist, dass die Schiiler ausschlieBlich rezeptiv titig sind. Der
Lehrervortrag kann z.B. im Vorlesen einer Geschichte bestehen, aber auch mediale
Darbietungen, z.B. Film oder Video, wurden bei der Codierung unter dieses Merkmal
gefasst. Unter dieses Merkmal fallen somit die klassischen Methoden Vortragen, Vorma-
chen und Vorflihren (vgl. Bonsch 1998, S. 184 ff)).

Gelenktes Unter-
richtsgespriich

Im Gegensatz zum Lehrervortrag sind die Schiiler hier nicht ausschlieBlich rezeptiv titig,
sondern iibernehmen unterschiedlich grofie Anteile der Redezeit. Das Gesprich wird aber
inhaltlich und organisatorisch von der Lehrkraft gelenkt.

Freies
Unterrichtsge-
sprich

Im freien Unterrichtsgesprach liegt im Gegensatz zum gelenkten Unterrichtsgesprach die
inhaltliche Gesprichslenkung bei den Schilern und nicht bei der Lehrkraft.

Vorgegebene
Aufgabe

Diese Kategorie wird hdufig auch als ,,Stillarbeit“ bezeichnet (vgl. Topsch 2002, S. 90).
Gemeint ist die selbststéandige Arbeit an Aufgaben z.B. aus dem Schulbuch oder auf
Arbeitsblittern, die im Gegensatz zu den offeneren Unterrichtsformen von der Lehrkraft
vorgegeben sind. Der Begriff ,Stillarbeit“ scheint hier deshalb ungeeignet, weil diese
Aufgaben auch in Partner- oder Gruppenarbeit bearbeitet werden kénnen. Vorgegebene
Aufgaben miissen nicht zwangsldufig Ubungsaufgaben sein; auch Aufgaben, die dazu
dienen, ein neues Thema vorzubereiten, konnen unter diese Kategorie fallen.

Stations-
lernen

Beim Stationslernen konnen sich die Schiiler an verschiedenen Stationen selbststindig
ein Themengebiet erarbeiten oder iiben. Die Aufgaben kénnen dabei in sehr unterschied-
lich hohem MaBe vorgegeben sein (vgl. Kap. 4.3.2.1).

Werkstatt-
arbeit

Unter Werkstattarbeit kann einerseits die Arbeit in speziell eingerichteten Rdumen,
andererseits die Arbeit in temporéren ,,Werkstattecken® im Klassenzimmer verstanden
werden (vgl. Kap. 4.3.2.2). In dieser Untersuchung werden beide Varianten unter ,,Werk-
stattarbeit” gefasst.

Wochenplanar-
beit

Mit dieser Kategorie wird neben der klassischen Wochenplanarbeit auch die Arbeit mit
Arbeitsplidnen erfasst, die fiir einen anderen Zeitraum gelten, z.B. Tagesplanarbeit (vgl.
Kap. 4.3.2.3).

Projektarbeit

Projektarbeit kann in Projektwochen, aber auch im téglichen Unterricht stattfinden, meist
ficheriibergreifend. Ein wichtiges Merkmal im Unterschied zur Freiarbeit ist, dass ein
gemeinsames Thema als Ausgangspunkt gewihlt oder vorgegeben wird, das in Unter-
themen gegliedert wird, die selbststindig von einzelnen Schiilern oder Schiilergruppen
bearbeitet und im Anschluss prasentiert werden (vgl. Kap. 4.3.2.4).

Freiarbeit

Freiarbeit im Verstdndnis dieser Arbeit bedeutet, dass die Schiiler im Rahmen ihrer
Maglichkeiten selbststindig entscheiden konnen, woran sie in welcher Form arbeiten.
Arbeitsmaterial steht zur Verfiigung, kann aber auch von den Schillern mitgebracht
werden (vgl. Kap. 4.3.2.5).

Bewegungspau-
sen

Diese Kategorie wird zusttzlich zu Unterrichtsformen, die der Vermittlung von Unter-
richtsinhalten dienen, aufgenommen (vgl. Kap. 4.4).

Sonstiges

Da es eine grofie Vielfalt unterschiedlicher Unterrichtsformen gibt, ist damit zu rechnen,
dass im Protokollbogen nicht alle Unterrichtsformen aufgefiihrt sein kénnen. Daher wird
diese Kategorie als Restkategorie angeboten, in die alle Unterrichtsformen eingetragen
werden, die die Beobachter nicht eindeutig einer der vorgegebenen Unterrichtsformen
zuordnen konnen. Diese Unterrichtsformen werden unter ,,Anmerkungen® dann nsher
beschrieben.

Die Variable ,, Sozialform *“ wird mit den in der Literatur zur Unterrichtsplanung verwen-
deten Sozialformen Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit, der Arbeit in mehreren
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Sozialformen parallel (z.B. wenn die Schiiler selbst tiber die Sozialform entscheiden
diirfen) und der Arbeit im Klassenverband ' operationalisiert (vgl. Topsch 2002, S. 93;
Meyer 1994, S. 136 ff.). Diese Einteilung wird um die kooperative Einzelarbeit ergiénzt,
die strenggenommen nicht als eigene Sozialform, sondern als Unterform der Einzelarbeit
anzusehen ist. Die kooperationsoffene Einzelarbeit ist so definiert, dass die Schiiler im
Unterschied zur Einzelarbeit kooperieren diirfen, die Aufgaben aber im Unterschied zur
Partnerarbeit so gestellt sind, dass Kooperation nicht erforderlich ist um sie zu 1dsen
bzw. Kooperation nicht gefordert wird. Der Vorteil dieser Ergénzung ist im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung, dass damit der Freiraum fiir selbststdndige Kooperation
erfasst werden kann: Unterschieden werden kann so zwischen Arbeitsformen, in denen
selbststindiges Kooperieren gefordert ist (Partnerarbeit, Gruppenarbeit), Arbeitsformen,
in denen selbststindiges Kooperieren erlaubt oder erwiinscht, aber nicht gefordert ist
(kooperative Einzelarbeit) und Arbeitsformen, in denen selbststindiges Kooperieren
unerwiinscht ist (Einzelarbeit). Die Arbeit im Klassenverband unterscheidet sich von
diesen Sozialformen dadurch, dass hier auch die Lehrkraft an der Interaktion teilnimmt.
Um dariiber hinaus die Moglichkeiten der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung zu spontaner Kooperation beurteilen zu kdnnen, wird die
als Rahmenbedingung des Unterrichts erfasste Anzahl der Sitznachbarn (vgl. Kap.
8.2.2.1) herangezogen.

Tabelle 8.2.3: Beobachtungskategorien von ,,Differenzierung*

Kategorie Beschreibung

Keine Differenzierung | Alle Schiiler bekommen die gleichen Aufgaben.

Differenzierung der Die Schiller bekommen unterschiedlich viele Aufgaben, sodass Schiiler mit einem

Aufgabenmenge hoheren Arbeitstempo einen hoheren Aufgabenumfang bearbeiten (quantitative
Differenzierung).

Differenzierung des Es wird inhaltlich differenziert, d.h. die Schiiler arbeiten an unterschiedlichen

Lerngegenstandes Lerngegenstinden. Dies konnte z.B. in Ubungsstunden der Fall sein.

Differenzierung der Die Schiiler bearbeiten die selben Aufgaben, benutzen aber in unterschiedlichem

Medien bzw. des Mate- | Mafle Hilfsmaterial wie beispielsweise eine Anlauttabelle (,,mediale Differenzie-

rials rung®, Bonsch 1995, S. 25).

Differenzierung des Die Aufgaben, die die Schiiler bearbeiten, sind unterschiedlich schwierig (,thema-

Anforderungsniveaus tisch-intentionale Differenzierung®, Bonsch 1995, S. 25)

Differenzierung der Es wird mithilfe unterschiedlicher Sozialformen differenziert, beispielsweise

Sozialform arbeitet das Kind mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung mit einem Partner, wihrend andere Kinder in gréferen Gruppen arbeiten
(,.soziale Differenzierung”; Bonsch 1995, S. 25).

Die Variable ,, Differenzierung * beschréankt sich auf die innere Differenzierung, da dufle-
re Differenzierungsformen in doppelt besetzten Unterrichtsstunden in der Variable ,,Or-
ganisation der sonderpddagogischen Forderung® protokolliert werden. Es werden fiinf
verschiedene Kategorien unterschieden; auflerdem gibt es die Moglichkeit, dass nicht
binnendifferenziert wird (vgl. Tab. 8.2.3; Kap. 4.2.1). Im Unterschied zu den Mitent-

1 Die Arbeit im Klassenverband wird auch mit ,,Plenumsarbeit® (vgl. Topsch 2002, S. 93) oder ,,Frontalun-
terricht” bezeichnet (vgl. Meyer 1994, S. 138). Problematisch an dem Begriff ,,Frontalunterricht™ ist, dass
er eine hohe Lehrerzentriertheit impliziert.
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scheidungsmdoglichkeiten, die eine Aussage dariiber treffen, in welchen Bereichen die
Schiiler selbst Entscheidungen fiir ihr Lernen treffen diirfen (vgl. Tabelle 8.2.4), werden
die verschiedenen Differenzierungsformen gezielt von der Lehrkraft eingesetzt um hete-
rogene Lernvoraussetzungen zu bewiltigen.

Tabelle 8.2.4: Beobachtungskategorien von ,,Mitentscheidungsméglichkeiten‘

Kategorie Beschreibung

Keine Entscheidungsmog- | Die Lehrkraft gibt vor, was die Schiiler zu tun haben.

lichkeiten

Wahl des inhaltlichen Die Schiiler diirfen den Inhalt der Arbeit selbst (mit)bestimmen, z.B. wenn sie
Schwerpunktes in der Freiarbeit zwischen Mathematiklernspielen, der Arbeit in einer Recht-

schreibkartei oder selbst gesteliten Aufgaben wihlen diirfen.

‘Wahl des Arbeitsmaterials | Die Schiiler diirfen selbst bestimmen, womit sie arbeiten. Dies ist normalerwei-
s¢ in der Freiarbeit der Fall, kann aber auch im lehrerzentrierten Unterricht zur
Binnendifferenzierung eingesetzt werden, beispielsweise wenn die Schiller
selbst bestimmen diirfen, ob und welche Hilfsmittel sie zum Rechnen benutzen,

Wahl des Lern- bzw. Die Schiiler konnen selbst bestimmen, auf welche Art und Weise sie eine Auf-

Losungsweges gabe l3sen. Dies kann unterschiedlich weit gefasst sein (z.B. Wahl des Rechen-
weges im Mathematikunterricht oder Wahl der Textsorte zur Darstellung eines
Themas).

Wahl der Sozialform Die Schiiler bestimmen selbst die Sozialform.

Wabhl des Arbeitsplatzes Die Schiiler bestimmen selbst, wo sie arbeiten (z.B. auf dem Flur, am Gruppen-
tisch, am eigenen Arbeitsplatz etc.).

Wahl des Zeitpunktes der | Die Schtiler bestimmen selbst, wann sie mit einer Arbeit beginnen und/ oder wie
Arbeit viel Zeit sie daflir aufwenden. Den Umgang mit der zur Verfligung stehenden
Zeit organisieren sie damit selbst (z.B. in der Freiarbeit oder bei einer Wochen-
planarbeit mit einem hohen Anteil an Wahlaufgaben).

Wahl der Reihenfolge der | Die Schiiler kénnen die Reihenfolge der Aufgaben selbst bestimmen. Im Unter-
Aufgaben schied zur Wahl des Zeitpunktes der Arbeit ist aber vorgegeben, wann die
Schiiler mit ihren Aufgaben beginnen und wie viel Zeit zur Verfligung steht.
Auflerdem setzt diese Kategoric voraus, dass es Aufgaben gibt, zwischen denen
die Schiiler die Reihenfolge wihlen kdnnen.

Die Operationalisierung der Variable , Mitentscheidungsméglichkeiten* richtet sich im
Wesentlichen nach den Dimensionen offenen Unterrichts von Wagner (1978; vgl. Kap.
4.3.1). Die Offenheit im sozioemotionalen Bereich wird hier nicht beriicksichtigt, da sie
nicht von den verschiedenen Merkmalen der Klassenfithrung abzugrenzen ist. Auch die
Offenheit gegeniiber der Welt auBBerhalb der Schule wird hier nicht beriicksichtigt, da
eine Offnung zu auBerschulischen Einrichtungen normalerweise eher langfristig angelegt
ist und die ganze Schule betrifft. Es ist aber bekannt, dass einige der im Projekt unter-
suchten Schulen sich in diesem Bereich 6ffnen (vgl. Textor u.a. 2005, S. 55). Die Offen-
heit im inhaltlichen Bereich wird mit der Kategorie ,,Wahl des inhaltlichen Schwerpunk-
tes” libernommen, die Offenheit im kognitiven Bereich wird aufgeteilt in die Kategorien
»Wahl des Arbeitsmaterials“ und ,,Wahl des Lern- bzw. Losungsweges®. Die Offenheit
in der Organisationsform schlieBlich wird aufgeteilt in die Kategorien ,,Wahl der Sozial-
form“, ,,Wahl des Arbeitsplatzes” und ,,Wahl des Zeitpunktes der Arbeit“, Da einige
Unterrichtsformen auflerdem so umgesetzt werden kdnnen, dass die Schiiler lediglich die
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Reihenfolge der Aufgaben selbst bestimmen kénnen (vgl. Kap. 4.3.2), wurde das Merk-
mal ,,Wahl der Reihenfolge der Aufgaben“ ergénzt (vgl. Tabelle 8.2.4, S. 154).
Beziiglich der Differenzierung und der Wahlméglichkeiten kdnnen auch mehrere Kate-
gorien zum selben Zeitpunkt protokolliert werden (z.B. freie Wahl der Sozialform und
des Arbeitsplatzes).

8.2.2.3 Erfassung der sonderpidagogischen Férderung

Um die in Kap. 7.2.2 und 7.3.3 aufgestellten Hypothesen priifen zu kénnen, werden zur
sonderpddagogischen Férderung folgende drei Variablen erhoben:

¢ die Qualifikation der unterstiitzenden Lehrkraft

o die Organisation der Férderung in doppelt besetzten Stunden und

¢ der Umgang der unterstiitzenden Lehrkraft mit Konflikten.

Die Qualifikation der unterstiitzenden Lehrkraft wird von den Beobachtern erfragt und
im Protokollbogen vermerkt.

Die Variable ,, Organisation der Forderung' wird in Abhdngigkeit von der Sozialform
in unterschiedliche Beobachtungskategorien differenziert. Sowohl fur die Arbeit im
Klassenverband als auch fiir die Sozialformen, in denen die Schiiler selbststdndig arbei-
ten (Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit), wird zunichst danach unterschieden, ob
beide Lehrkrifte gemeinsam in einem Raum unterrichten oder ob eine Lehrkraft mit
einzelnen Schillern oder einer Schillergruppe den Raum verldsst (vgl. Tab. 8.2.5). Die
Unterschiede in den Kategorien fur die Férderung innerhalb des Unterrichtsraumes und
die Forderung auBerhalb des Unterrichtsraumes sind durch die Fragestellung bedingt. Sie
sollen ermé&glichen einzuordnen, ob der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung nur rdumlich oder auch inhaltlich integriert ist und inwiefern
auch andere Schiiler Adressaten der Forderung sind. Bei mehreren Schiilern mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in einer Klasse kennzeichnen
die Beobachter, auf welchen dieser Schiiler sich die Férderung bezieht.

Tabelle 8.2.5: Beobachtungskategorien von ,,Organisation der Férderung*
Férderung auBerhalb des Unterrichtsraums l Fiorderung im Unterrichtsraum
a) Arbeit im Klassenverband

Gleichberechtigte Leitung: Beide Lehrkrifte fithren
gleichberechtigt ein Unterrichtsgesprich mit der
Klasse

Stérungskontrolle: Die unterstiitzende Lehrkraft sitzt
in der Nihe des Schiilers mit emsoz; der Schiiler
nimmt am Unterrichtsgesprach teil

Passiv: Die unterstiltzende Lehrkraft ist passiv bzw.
beobachtet den Schiiler mit emsoz

Arbeit an anderen Aufgabenstellungen mit einem Arbeit an anderen Aufgabenstellungen mit einem
oder mehreren Schiilern mit emsoz: Unter diese oder mehreren Schiilern mit emsoz: Unter diese
Kategorie fillt auch die Realisierung spezieller Kategorie fillt auch die Realisierung spezieller
FordermaBnahmen, z.B. die Vereinbarung von FordermaBnahmen, z.B. die Vereinbarung von
Verhaltenszielen Verhaltenszielen
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Forderung aulerhalb des Unterrichtsraums

[ Forderung im Unterrichtsraum

b) Phasen selbststiindiger Arbeit

Unterrichtsbezogene Forderung des Schiilers mit
emsoz: Der Schiller mit emsoz wird aulerhalb des
Raumes gefordert, inhaltlich ist die Forderung am
Unterrichtsstoff der Klasse orientiert.

Arbeit mit dem Schiiler mit emsoz an gleicher Aufga-
benstellung: Der Schiiler mit emsoz wird innerhalb
des Raumes gefordert und bearbeitet die gleichen
Unterrichtsinhalte wie die Mitschiiler.

Spezielle Férderung des Schiilers mit emsoz: Der
Schiiler mit emsoz wird auBerhalb des Raumes
gefordert, inhaltlich ist die Forderung an speziellen
Forderzielen orientiert.

Arbeit an anderen Aufgabenstellungen mit einem
oder mehreren Schiilern mit emsoz: Der Schiiler ist
im Unterrichtsraum, bearbeitet aber andere Unter-
richtsinhalte als di¢ anderen Schiiler, Dies kdnnen
auch spezielle Forderziele sein.

Férderung einer Kleingruppe mit dem Schiiler mit
emsoz: Der Schiiler mit emsoz wird auBerhalb des
Klassenraumes zusammen mit anderen Schiilern ge-
fordert. Inhaltlich kann die Forderung an dem Unter-
richtsstoff der ganzen Klasse orientiert sein. Aber
auch die spezielle Forderung von mehreren Schiilern
mit dem Forderschwerpunkt emsoz in Gruppen
wiirde unter diese Kategorie fallen. Dies wird dann
in den freien Aufzeichnungen erhoben.

Forderung einer Gruppe mit dem Schiiler mit emsoz:
Der Schiiler mit emsoz wird innerhalb des Unter-
richtsraumes zusammen mit anderen Schiilern gefor-
dert. Wenn sich die Férderung nicht am Unterrichts-
stoff orientiert, wird dies in den freien Aufzeichnun-
gen vermerkt. Dieser Fall ist aber nur dann zu erwar-
ten, wenn mehrere Schiler mit emsoz in der Klasse
sind.

Einzelforderung anderer Schiiler: Die Inhalte der
Forderung sind hier unerheblich.

Arbeit mit anderen Problemschiilern im Raum: Die
Inhalte der Forderung sind hier unerheblich.

Forderung einer Kleingruppe ohne Schiiler mit
emsoz: Diese Kategorie wird beobachtet um ggf.
auch feststellen zu konnen, ob die Férderung fur die
Forderung anderer Schulergruppen, bzw. bei Lern-
problemen im jeweiligen Unterrichtsfach, verwendet
wird.

(Diese Kategorie hat bei einer rdumlichen Trennung
der Lehrkrifte keine Entsprechung.)

Die unterstiitzende Lehrkraft kann von allen Schii-
lern gleichermaflen angefragt werden: Alle Schiiler
konnen bei Bedarf bei beiden Lehrkriiften Hilfe
anfordern.

Mit der Variable ,, Umgang der unterstiitzenden Lehrkraft mit Konflikten* wird erfasst,
wie die unterstiitzende Lehrkraft reagiert, wenn es Konflikte gibt, in die die Schiiler mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung verwickelt sind. Sie ist in
fiinf Kategorien unterteilt (vgl. Tabelle 8.2.6). Da die Beobachter gleichzeitig das Ver-
halten einer weiteren Person sowie die Variablen der Unterrichtsmethodik protokollieren
miissen und der Protokollbogen wegen der Ubersichtlichkeit nicht zu lang werden darf,
liegt der Fokus dieser Variable darauf, ob die Ressource der unterstlitzenden Lehrkraft,
wenn sie sich zum Zeitpunkt des Konfliktes im Unterrichtsraum befindet, zur Konflikt-
bewiltigung eingesetzt wird um im Sinne der Forderziele (vgl. Kap. 6.2) Konflikte als
Lerngegenstand nutzbar zu machen. Um zu beurteilen, inwiefern Interventionen in einer
fiir das Kind annehmbaren Art und Weise geschehen, geben in Bezug auf die Klassen-
lehrkraft die Variablen des Klassenmanagements, insbesondere der Umgangsstil, Aus-
kunft.
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Tabelle 8.2.6: Beobachtungskategorien von ,,Umgang der unterstiitzenden Lehrkraft
mit Konflikten*

Kategorie

Beschreibung

Unterstiitzende Lehrkraft passiv

Eine Beteiligung der unterstiitzenden Lehrkraft am Konflikt ist nicht
beobachtbar.

Unterstiitzende Lehrkraft verstirkt
Intervention

Die unterstiitzende Lehrkraft bekréaftigt sicht- oder horbar die Interven-
tion der Klassen- oder Fachlehrkraft, z.B. indem sie neben dem ange-
sprochenen Kind sitzend es darin unterstiitzt, der Aufforderung nach-
zukommen.

Unterstiitzende Lehrkraft wider-
spricht Klassenlehrkraft vor den
Schiilern

Die unterstiitzende Lehrkraft widerspricht direkt in der Konfliktsituati-
on der Klassen- oder Fachlehrkraft.

Unterstiitzende Lehrkraft bearbei-
tet den Konflikt mit dem Schiiler
unter vier Augen

Unterstiitzende Lehrkraft iiber-

In diesen Fillen wird die Anwesenheit von zwei Lehrkriften dazu
genutzt, mit dem Kind sein Verhalten auferhalb oder am Rande der
Unterrichtssituation zu besprechen. Dies kann direkt am gleichen Ort
geschehen; die Lehrkraft kann sich aber auch mit dem Schiiler inner-

nimmt die Klasse, halb des Unterrichtsraumes oder in einen anderen Raum zuriickziehen.
Klassenlehrkraft bearbeitet den

Konflikt mit dem Schiiler

8.2.2.4 Erfassung des Klassenmanagements

Unter das Klassenmanagement der Lehrkrifte wird insbesondere der Umgang mit allge-
meinen Unterrichtsstérungen, die Art und Hiufigkeit der auf den Schiiler mit Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung bezogenen Interventionen sowie der
Umgangsstil der Lehrkraft mit den Schiilern bei Interventionen und Lob gefasst. Aus der
Unterrichtsforschung (vgl. Kap. 5.3.6) werden zu diesem Zweck vier Variablen und ein
aus mehreren Variablen zusammengesetztes Merkmal abgeleitet:

das Merkmal ,,Klarheit*;

die Variable ,,Dabeisein®;

die Variable ,,Zeitnutzung®;

die Variable ,,Umgangsstil“ und

die Variable ,,Art der Verhaltenskonsequenzen®.

Das Merkmal ,, Klarheit“ wird mit folgenden Variablen erfasst:

o Klarheit der Arbeitsanweisungen;

o Klarheit der Verhaltensanforderungen;

e Strukturiertheit des Unterrichtsablaufes;

o Strukturiertheit der Unterrichtsinhalte.

Diese Variablen werden wie folgt operationalisiert:

Fir die Variable ,,Klarheit der Arbeitsanweisungen* wird protokolliert, ob die Arbeits-
anweisungen von allen Schiilern verstanden werden oder ob es viele Riickfragen gibt.
Fir die Klarheit der Verhaltensanforderungen wird beobachtet, ob auf bekannte Klassen-
regeln verwiesen wird, beispielsweise zu Beginn von Phasen selbststdndigen Arbeitens
oder in Konfliktfillen, um daraus auf die Existenz und die Bedeutsamkeit von Klassen-
regeln schliefen zu konnen. Die Strukturiertheit des Unterrichtsaufbaus und der Unter-

157



richtsinhalte werden nicht operationalisiert, sondern riickblickend nach der Unterrichts-
stunde als Einschétzung auf einer Skala mit vier Antwortméglichkeiten erfasst.

Mit der Variable ,, Dabeisein“, die auf die Forschungen Kounins zuriickgeht (vgl. Kou-
nin 1976; Kap. 5.3.6), wird bezeichnet, wie gut die Lehrkraft weil3, was in der Klasse
vorgeht und ob sie entsprechend reagieren kann. Diese Variable wird dadurch erfasst,
dass fiir alle Interventionen durch die Lehrkraft, auch fiir solche, die sich auf Mitschiiler
des Kindes mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung beziehen,
protokolliert wird, bei wem die Lehrkraft interveniert und welchen Zeitpunkt sie wihlt
(vgl. Tabelle 8.2.7). Fir die Auswertung werden beide Aspekte kombiniert (z.B. die
Lehrkraft interveniert sofort und bei dem Schiller, der die Stérung verursacht hat). Dass
alle Interventionen beriicksichtigt werden, hat den Grund, dass hier situationsiibergrei-
fende Verhaltensweisen der Lehrkraft und nicht spezielle Eigenschaften der Beziehung
zwischen der Lehrkraft und dem Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung erfasst werden sollen. Die auf diese Kinder bezogenen Interventio-
nen werden genauer mit der Variable ,,Art der Verhaltenskonsequenzen* erfasst.

Tabelle 8.2.7: Beobachtungskategorien von ,,Dabeisein®

Kategorie Beschreibung

Ermahnung trifft den Richtigen Der Schiller, der die Stérung verursacht, wird angesprochen.

Ermahnung trifft Schiiler, die nur | Schuler, die zwar an der Storung beteiligt sind, aber nicht die Haupt-

am Rande beteiligt sind verursacher sind, werden angesprochen (z.B. ein Schiiler, der sich
ablenken l4sst).

Ermahnung trifft unbeteiligte Schiiler, die nicht an der Storung beteiligt sind, werden angesprochen

Schiilerinnen und Schiiler (z.B. das ,schwarze Schaf* der Klasse).

und

Lehrkraft interveniert sofort Die Lehrkraft interveniert bei einer Stdrung umgehend.

Lehrkraft interveniert verzogert Die Lehrkraft 14sst die Storung eskalieren und interveniert erst dann.

Die Variable ,, Zeitnutzung “ wird mit Hilfe einer Zeitleiste erfasst. Es gibt drei Katego-
rien:

e Zeit fiir Organisatorisches (z.B. Material austeilen, Klassenkasse einsammeln),

e Zeit fur (Unterrichts-)Stérungen und

e Zeit fir Unterrichtsinhalte.

Die Beobachter protokollieren auf der Zeitleiste wihrend der Unterrichtsstunde jeweils
minutengenau, wie viel Zeit fiir welche dieser drei Kategorien verwendet wird.

Der Umgangsstil der Lehrkrifte mit den Schiilern ist nicht operationalisiert; statt dessen
werden die AuBerungen der Lehrkraft bei Interventionen und Lob mdglichst wortgetreu
mitgeschrieben und nach der Unterrichtsstunde in die verschiedenen Kategorien (vgl.
Tabelle 8.2.8) eingeordnet. Diese wurden in der Beobachterschulung gemeinsam anhand
von konkreten Situationsbeispielen erarbeitet. Die Bewertungen der Verhaltensweisen
orientieren sich an den Grundhaltungen des personenzentrierten Ansatzes (vgl. Kap.
3.3.3): In als ,,sicher” eingeordneten AuBerungen wird das Verhalten, nicht die Person
des Schiilers sachlich kritisiert (Akzeptanz), die Lehrkraft benennt klar ihren Standpunkt,
ihre Erwartungen an den Schiiler und ggf. ihre mit dem Verhalten des Schiilers verbun-
denen Empfindungen (Kongruenz), und sie zeigt Verstdndnis filr die Situation des Schii-
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lers (Empathie). Bei einem ,,aggressiven” Umgangsstil fehlt das Kommunizieren von
Wertschitzung und Verstindnis fiir die Schiiler, bei einem ,unsicheren® Umgangsstil
werden Verhaltenserwartungen nicht klar formuliert.

Tabelle 8.2.8: Beobachtungskategorien von ,,Umgangsstil“
Kategorie Beschreibung

Aggressiv AuBerungen, die den Schiiler verletzen, auch durch Zynismus, Ironie 0.A. Beispiel: ,,Oh,
gestern Nacht war wieder lange Kinonacht bei Schmidts. Kevin, du musst mal eher ins Bett
gehen.”

Sicher AuBerungen, bei denen das Ziel klar benannt und mit moglichst wenigen unerwiinschten

Nebenwirkungen angestrebt wird. Gegebenenfalls wird das Verhalten des Schillers kritisiert,
aber nicht dessen Personlichkeit, und es wird Verstindnis signalisiert. Beispiel: ,,Murat, ich
weil, dass dir das heute schwerfillt, aber es geht nun mal nicht anders: setz dich bitte auf
deinen Platz und bleib dort sitzen, bis du die Aufgabe fertig hast. Dann darfst du zu mir
kommen und sie mir zeigen.”

Unsicher AuBerungen, bei denen das Ziel unklar bleibt bzw. missverstandlich ausgedriickt wird. Forde-
rungen werden beispielsweise unverbindlich als Vorschldge oder Fragen ausgedriickt. Bei-
spiel: ,,Meinst du nicht, dass du langsam mal anfangen solltest?

Mit der Variable ,, Art der Verhaltenskonsequenzen* werden bezogen auf die Kinder mit
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung absichtliches und unabsichtli-
ches Ignorieren sowie unterschiedliche Formen von Verstirkung und Bestrafung durch
die Lehrkraft im Sinne der behavioristischen Lerntheorien (vgl. Kap. 3.4.2) erfasst —
insbesondere verschiedene verbale Sanktionen, die Trennung von der Lerngruppe sowie
die positive Verstidrkung von erwiinschtem Verhalten (vgl. Tabelle 8.2.9, S. 160). Fiir
Verhaltenskonsequenzen, die nicht in diese Kategorien passen, gibt es die Antwortmdg-
lichkeit ,,sonstige Verhaltenskonsequenzen* mit der Bitte um Beschreibung. AuBlerdem
schitzen die Beobachter am Ende der Stunde ein, ob erwiinschtes Verhalten des Schiilers
mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung kontingent verstirkt wurde.
Sind mehrere Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
in der Klasse, vermerken die Beobachter, auf wen sich die Konsequenzen beziehen.
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Tabelle 8.2.9: Beobachtungskategorien von ,,Art der Verhaltenskonsequenzen*

Kategorie

Beschreibung

Unabsichtsvolles Ignorieren

Die Lehrkraft bemerkt das Verhalten nicht.

Absichtsvolles Ignorieren

Die Lehrkraft ignoriert das Verhalten scheinbar, gibt aber nonverbal zu
erkennen, dass sie es bemerkt hat.

Kurze Ermahnung

Die Lehrkraft ermahnt das Kind mit ein oder zwei kurzen Sitzen. Diese
konnen Verhaltensaufforderungen, das Signalisieren von Verstindnis, einen
Zeithorizont, Ankiindigungen von Konsequenzen, aber auch Drohungen,
BloBstellungen 0.A. enthalten (s. Umgangsstil).

Langere Ermahnung vor der
Klasse

Die Ermahnung dauert langer, ansonsten wie kurze Ermahnungen.

Gespridch unter vier Augen

Die Lehrkraft zieht sich mit dem Kind zuriick und bespricht das Verhalten.
Dies kann z.B. in Phasen geschehen, in denen die tbrigen Kinder selbststin-
dig arbeiten, oder in denen zwei Lehrkrifte in der Klasse sind (vgl. Kap.
8.22.3).

Angekiindigtes Time-out
vor dem Klassenraum

Das Kind muss den Klassenraum verlassen, das wurde vorher angekiindigt
(die Ankiindigung wird als Ermahnung erfasst).

Unangekiindigtes Time-out
vor dem Klassenraum

Das Kind muss, ohne dass es vorher angekiindigt war, den Klassenraum
verlassen.

Verweis zu anderer Lehr-
kraft

Das Kind muss zu einer anderen Lehrkraft in den Unterricht oder ins Lehrer-
zimmer wechseln.

Verweis zur Schulleitung

Das Kind muss zu einem Mitglied der Schuileitung in den Unterricht oder ins
Biiro wechseln.

Uberstellung in Schulstation

Das Kind wird in die Schulstation geschickt.

Nonverbale Anerkennung

Nonverbal kann Anerkennung durch Mimik (z.B. Lacheln, Nicken, Blickkon-
takt), Gestik (z. B. erhobener Daumen) oder durch Kérperkontakt kommuni-
ziert werden.

Verbale Anerkennung/ Lob

Verbale Anerkennung ist explizit, sie kann sich auf schulische Leistung oder
auf angemessenes Verhalten beziehen.

Token-Gabe (Belohnung)

Token-Verstirker sind materielle Verstirker zur systematischen Verstirkung
erwiinschten Verhaltens, z.B. wenn ein Schiiler jedes Mal einen Plastikchip
bekommt, wenn er es schafft, finf Minuten lang konzentriert zu arbeiten, und
dann eine bestimmte Anzahl dieser Chips gegen kleine Geschenke oder gegen
Privilegien eintauschen kann (vgl. Mutzeck 2000, S. 247 ff).

Einbezug von Mitschtilerre-
aktionen in die Verstarkung

Reaktionen von Mitschillern in die Verstdrkung einzubeziehen ist auf sehr
vielfiltige Weise moglich, z.B. indem fiir einen gelungenen Beitrag applau-
diert wird, aber auch, indem positive Reaktionen von Mitschiilern durch die
Lehrkraft verbalisiert werden.

Reduzierung/ Riicknahme
negativer Konsequenzen

Eine vorhergehende negative Konsequenz wird wieder zuriickgenommen
(z.B. ein Schtiler darf seinen Einzelplatz verlassen und sich wieder an den
Gruppentisch setzen).

Sonstige Sanktionen

Die in dieser Restkategorie festgehaltenen Beobachtungen werden in den
freien Aufzeichnungen beschrieben.
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8.2.2.5 Erfassung des Schiilerverhaltens

Das Schiilerverhalten wird mit fiinf Variablen erfasst:

e Aufgabenbezogenes Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung;

¢ Reaktion der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung auf Arbeitsanweisungen;

¢ Reaktion der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung auf Hilfestellungen;

¢ Reaktion der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung auf Interventionen durch die Lehrkraft und

¢ Reaktion der Mitschiiler in Konflikten.

Die Variable ,, aufgabenbezogenes Schiilerverhalten* wird zur besseren Handhabung des

Protokollbogens getrennt nach den unterschiedlichen Sozialformen (Klassenverband,

Einzelarbeit, Gruppen- oder Partnerarbeit) protokolliert, da in den unterschiedlichen

Sozialformen unterschiedliche Schiileraktionen méglich und erwiinscht sind. Die Merk-

male sind dabei so gewdhlt, dass sie dhnlich wie andere Studien aufgabenbezogenes,

nicht aufgabenbezogenes aber ruhiges und den Unterricht stdrendes Verhalten erfassen

(vgl. Tab. 8.2.10; Wellenreuther 2000, S. 295).

Tabelle 8.2.10: Beobachtungskategorien der Variable ,,Aufgabenbezogenes Verhalten
des Schiilers mit dem Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-

wicklung®
Skala | Klassenverband Einzelarbeit Partner-/ Gruppenarbeit
1 aktive Beteiligung am Unter- Arbeitet ruhig an der Aufgabe | beteiligt sich an der Arbeit
richtsgeschehen
aufmerksam aufmerksam
2 arbeitet unstetig, triumt
unaufmerksam beschaftigt sich ruhig mit unaufmerksam
anderen Dingen
3 sachangemessene Beitridge
ohne Melden
sachfremde Beitrige ohne stort seine Nachbarn dominiert die Gruppe
Melden
starke motorische Unruhe am | redet/ singt laut oder ist moto- | bringt sachfremde Themen in
Platz risch sehr unruhig die Gruppenarbeit ein
Schiiler lauft umher lduft unnotigerweise in der stort andere Schiiler beim
Klasse umher Arbeiten

Fir die Variable ,, Reaktion der Schiiler mit Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung auf Arbeitsanweisungen* wird protokolliert, ob die Schiiler nach einer
Arbeitsanweisung ziigig mit der Arbeit beginnen oder verzégert, d.h. nach der Arbeits-
anweisungen sich zunichst mit Dingen beschiftigen, die nicht zur Erflillung des Arbeits-
auftrages notwendig sind. Diese Variable iiberschneidet sich zwar mit der Variable ,,auf-
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gabenbezogenes Verhalten der Schiiler mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung®, da in beiden Féllen das Arbeitsverhalten der Schiiler beobachtet wird.
Allerdings kénnen mit der speziellen Betrachtung der Reaktion auf Arbeitsanweisungen
eventuell spezifische Problematiken erfasst werden (z.B. Verstdndnisprobleme).

Fiir die Variablen ,, Reaktion auf Hilfestellungen” und ,, Reaktion auf Interventionen
durch die Lehrkraft“ werden aufler den Schiilerreaktionen auch Kontextbedingungen
protokolliert (vgl. Tabelle 8.2.11). Im Unterschied zur Variable ,,Art der Verhaltenskon-
sequenzen®, die neben Interventionen bei Problemen auch positive Verhaltenskonse-
quenzen bei erwiinschtem Verhalten einschlieBt, werden hinsichtlich der Reaktion auf
Interventionen nur Interventionen bei unerwiinschtem Verhalten im Unterricht und die
Schiilerreaktion darauf beriicksichtigt. Ob eine Intervention berechtigt ist oder nicht, ist
deshalb von Interesse, weil anzunehmen ist, dass Lehrkréfte auch filschlicherweise bei
dem Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung interve-
nieren (z.B. wenn die Lehrkraft wihrend der Einzelarbeit hort, dass sich jemand unter-
hilt, aber nicht genau einordnen kann, wer beteiligt ist — vgl. ,,Dabeisein*). Fiir die Re-
aktionen auf Hilfestellungen ist vermutlich relevant, von wem diese angeboten werden.

Tabelle 8.2.11: Beobachtungskategorien fiir die Variablen ,,Reaktion auf Hilfestellun-
gen* und ,,Reaktion auf Interventionen durch die Lehrkraft

Reaktion auf Hilfestellungen Reaktion auf Interventionen durch die Lehrkraft
Kontext- Hilfestellung durch Lehrkraft Intervention berechtigt
bedingungen
Hilfestellung durch Mitschtiler Intervention nicht berechtigt
Schiiler- Nimmt Hilfe an Verhilt sich wie gefordert (die Beobachter tragen ein,
verhalten fir wie lange sich der Schtiler entsprechend der
Intervention verhilt)
Wehrt Hilfestellung ab Ignoriert die Intervention
Widerspricht
Macht sich itber die Lehrkraft lustig

Die Reaktion von Mitschiilern auf durch Schiiler mit Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung verursachte Unterrichtsstérungen wird ebenfalls protokolliert (vgl.
Tabelle 8.2.12, S. 163), um so ggf. Hinweise auf die Mitwirkung von Mitschiilern bei
der Eskalation oder Deeskalation von Unterrichtsstorungen zu erhalten.

Inwieweit es Unterrichtsstérungen gibt, die von anderen Schiilern ausgehen, wird nur
indirekt tiber die Variable ,,Zeitnutzung® (Klassenmanagement) protokolliert. Da aber
die Beobachter das Verhalten der Schiiler mit Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung auflerhalb der vorgegebenen Kategorien und Merkmale zusitzlich frei
protokollieren und dazu angehalten sind, in diesen Notizen alles Auffillige aufzuschrei-
ben, konnen aus diesen freien Mitschriften auch Informationen zu auffilligem Verhalten
der Mitschiiler gewonnen werden (z.B. wenn alle Schiiler sehr unruhig arbeiten oder es
einen sehr auffilligen Schiiler ohne oder mit einem anderen Forderschwerpunkt gibt).
Diese Informationen sind nicht systematisiert, fiir qualitative Analysen aber zum Teil
ergiebig.
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Tabelle 8.2.12: Beobachtungskategorien der Variable , Reaktion der Mitschiiler*

Kategorie Beschreibung

Beruhigen Die Mitschuler versuchen, den Schiiler mit Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung zu beruhigen bzw. durch Kooperation dazu zu bringen, wieder am Unterricht teil-
zunehmen.

Beschimpfen | Die Mitschiiler reagieren verbal aggressiv auf den Schiler mit Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung, um das problematische Verhalten zu beenden, beispielsweise indem
sie thn beschimpfen.

Ignorieren Die Mitschitler ignorieren die Stdrung, die von dem Schiiler mit Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung ausgeht.

Petzen Die Mitschiler beschweren sich bei der Lehrkraft iiber den Schiiler mit Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung, auch dann, wenn sie gar nicht selbst betroffen sind. Das
setzt erstens voraus, dass die Lehrkraft die Storung selbst nicht bemerkt hat, und zweitens,
dass die Stérung von den betroffenen Mitschiiler auch alleine bewiltigt werden konnte, da ein
solches Verhalten sonst eher als , Hilfe holen* zu interpretieren wire.

Provozieren, | Die Mitschiiler provozieren den Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Sticheln Entwicklung mit eher aggressiven AuBerungen dazy, in dem Verhalten fortzufahren.
Mitmachen | Die Mitschiiler ibernehmen das Verhalten des Schiilers mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung oder unterstiitzen es. Der Unterschied zum Provozieren liegt
darin, dass die Schiiler hier gemeinsam agieren und nicht gegeneinander.

Karperliche | Die Mitschiiler versuchen mit kdrperlichen Mitteln, den Schiler mit dem Forderschwerpunkt
Reaktionen/ | emotionale und soziale Entwicklung zu stoppen. Die Beobachter sind bei dieser Kategorie in
Gewalt besonderem MaBe aufgefordert, das Geschehen in den freien Aufzeichnungen genauer zu
beschreiben.

8.2.3 Weitere Erhebungsinstrumente

Die Daten, die mittels der Unterrichtsbeobachtungen erhoben wurden, werden fiir die
Auswertung mit Daten aus zwei weiteren im Projekt ,,emsoz* verwendeten Instrumenten
ergidnzt: Dem Fragebogen zu Freundschaften und Wohlfithlen in der Schule (FFWS, vgl.
Preuss-Lausitz 2005b) und dem Teacher‘s Report Form (TRF, vgl. Levin/ Arnold
2005a).

Der FFWS (Fragebogen zu Freundschaften und Wohlfithlen in der Schule), der von
Preuss-Lausitz bereits im Rahmen der Brandenburg-Studie erstellt wurde (vgl. Preuss-
Lausitz 1997b, S. 171 ff.), wurde im Projekt ,,emsoz* jéhrlich zur Befragung der Schiiler
und zur Erstellung von Soziogrammen eingesetzt. In der ersten und zweiten Klasse wur-
den die Schiller von den Sonderpddagoginnen, die auch die Unterrichtsbeobachtung
durchfiihrten, anhand der Fragen im Fragebogen einzeln interviewt; ab der dritten Klasse
fullten sie den Bogen selbststindig innerhalb einer Unterrichtsstunde aus. Fiir die vorlie-
gende Untersuchung werden die Daten aus der Befragung im zweiten Projektjahr (Schul-
jahr 2002/03) verwendet. Dieser Befragungstermin lag zeitnah zum zweiten Beobach-
tungstermin der Unterrichtsbeobachtung. Der FFWS enthélt Fragen zum sozialen Hin-
tergrund der Schiiler (Anzahl der Geschwister, Herkunftssprache), soziometrische Fra-
gen (,,Mit wem aus deiner Klasse arbeitest du am liebsten zusammen?*; ,Mit wem aus
deiner Klasse wdrst du am liebsten am Nachmittag zusammen, wenn du es dir aussuchen
konntest?; ,,Gibt es Kinder aus deiner Klasse, mit denen du gar nicht gern im Unter-
richt zusammen arbeiten wirdest?) sowie Items zu Freundschaften, zur subjektiv wahr-
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genommenen psychosozialen Situation in der Klasse, zu den Fécherpriferenzen der
Schiiler und zu ihrer Hilfsbereitschaft. In der vorliegenden Untersuchung werden Daten
aus dem FFWS dazu verwendet, um Zusammenhédnge zwischen der Unterrichtsgestal-
tung und der subjektiv wahrgenommenen sozialen Situation in der Klasse und der Hilfs-
bereitschaft der Schiiler zu priifen (vgl. Tabelle 8.2.13). Die Items der wahrgenommenen
psychosozialen Situation in der Klasse werden einzeln untersucht, da eine Skalenbildung
im FFWS nicht vorgesehen ist.

Tabelle 8.2.13: In der vorliegenden Untersuchung verwendete Items des FFWS

Items Antwortalternativen
Wahrgenommene ,JIch fiihle mich in der Klasse wohl®, 1. selten/ nie
psychosoziale Situation ,,Andere Schiiler drgern mich®, 2. manchmal
in der Klasse ,Ich habe Streit in der Klasse* und 3. immer/ oft
JIch fithle mich in der Klasse eher allein“
Hilfsbereitschaft Wie geme hilfst du anderen Kindern? 1. gar nicht gerne
2. weniger gerne
3. gemme
4. sehr gerne

Der TRF (Teacher‘s Report Form) ist ein standardisierter Fragebogen, der auch in ande-
ren Untersuchungen zur Privalenz von Verhaltensauffilligkeiten bei Schiilern verwendet
wird (z.B. Remschmidt/ Walter 1990; Goetze/ Julius 2001). Im Projekt ,,emsoz® wurden
mit diesem Fragebogen die Lehrkrifte am Beginn und am Ende des Projekts befragt, um
die Verhaltensauffdlligkeiten der Schiiler und Verinderungen zu erfassen (vgl. Levin/
Arnold 2005a). Der TRF besteht aus 112 Items mit konkreten Verhaltensweisen (z.B.
»summt oder macht seltsame Gerédusche im Unterricht®); die befragten Lehrkrifte sollen
auf einer dreistufigen Skala einschitzen, wie hiufig diese Verhaltensweisen wihrend der
letzten sechs Monate auftraten. Diese Items konnen zu acht Syndromskalen zusammen-
gefasst werden, die wiederum zu den beiden Breitbandskalen , Internalisierende Sto-
rung” und , Externalisierende Storung“ zusammengefasst werden (vgl. Tabelle 8.2.14).
Auferdem kann ein Gesamtproblemwert iiber alle Items des Fragebogens errechnet
werden. Anhand der Normierungswerte kann auflerdem eingeschitzt werden, ob die
Angaben fiir einen Schiiler auf einer Skala auf auffilliges, grenzwertiges oder unauffil-
liges Verhalten schliefen lassen (vgl. Levin/ Arnold 2005a).

Tabelle 8.2.14: Skalen des TRF

Breitbandskala Subskala

Internalisierende Stérung Delinquentes Verhalten
Aggressives Verhalten

Externalisierende Storung Sozialer Riickzug
Korperliche Beschwerden
Angst/ Depression

Keine Breitbandskala Aufmerksamkeitsstorungen
Soziale Probleme
Schizoid/ zwanghaft
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Im Zusammenhang mit der vorliegenden Arbeit wird mithilfe der Werte der beiden
Breitbandskalen des TRF gepriift, ob die Variablen der Unterrichtssituation mit der Di-
agnose der Auffilligkeiten durch die Lehrkraft zusammenhéngen, um Fehlinterpretatio-
nen zu vermeiden. Zu diesem Zweck werden die Werte aus der Befragung zu Projektbe-
ginn bzw. zum Eintritt der Schiiler in die Stichprobe herangezogen, da beim Ubergang
von der zweiten zur dritten Klasse mehrere Lehrerwechsel zu verzeichnen waren und
daher die Angaben aus der Befragung zu Projektende nicht immer von den im Unterricht
beobachteten Lehrkriften gemacht wurden.

Die sonderpiddagogische Qualifikation der unterstiitzenden Lehrkrifte wird im Proto-
kollbogen erfasst, im Projekt ,,emsoz* wird sie auBerdem fiir alle Lehrkréfte mit dem
FFS (Fragebogen zur Fordersituation; vgl. Levin/ Arnold 2005b, S. 230 ff.) erfragt. Die-
se Fragen wurden von elf der 22 beobachteten Klassenlehrkrifte und von zehn Forder-
lehrkréften beantwortet. Da die Angaben zur Qualifikation der unterstiitzenden Lehrkraf-
te in einigen Protokollb6gen fehlten, teils mit Hinweis auf die Lehrerbefragung, wurden
die Daten aus den Protokollbdgen mit den entsprechenden Angaben aus dem FFS er-
ganzt.

8.2.4 Kodierung und geplante Auswertung

Die Auswertung der Daten erfolgt mit SPSS; die Daten wurden von einer studentischen

Honorarkraft eingegeben um die Objektivitdt zu erhhen (vgl. Wellenreuther 2000, S.

45). Die Datenmatrix ist dabei so aufgebaut, dass nicht eine Zeile pro Schiiler, sondern

eine Zeile pro Zeiteinheit (5 Minuten) verwendet wird; die ausgewerteten Fille sind

damit die Zeiteinheiten. Auf diese Weise kann einerseits ermittelt werden, wie hiufig
welche Beobachtungskategorien auftreten und andererseits, welche Kategorien mit wel-
chen anderen Kategorien zeitgleich auftreten.

Fiir die Kodierung selbst werden zwei unterschiedliche Strategien benutzt:

e Die Daten zur Unterrichtsmethodik, zur sonderpddagogischen Férderung und zum
aufgabenbezogenen Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung werden in das fiinf-Minuten-Raster kodiert und

o die Daten zum Klassenmanagement, zu Reaktionen der Schiiler mit Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung auf Hilfeste/lungen und auf Arbeitsanwei-
sungen sowie zu den Reaktionen der Mitschiller auf Unterrichtsstérungen werden
stundenbezogen kodiert.

Fiir die Kodierung in das fiinf~-Minuten-Raster wird in der Datenmatrix jeweils fiir flinf

Unterrichtsminuten (eine Zeiteinheit) ein Eintrag gemacht. Wenn zwei Beobachtungska-

tegorien innerhalb einer fiinfminiitigen Zeiteinheit auftreten, muss bei diesem Kodie-

rungsprinzip gewichtet werden, welche beobachtete Titigkeit mehr Zeit in Anspruch
nimmt. Dies war in der vorliegenden Untersuchung aber nur selten ein Problem; zumeist
gelang es den Beobachtern, bereits wihrend der Beobachtungsphase die Beobachtungen
eindeutig dem Zeitraster zuzuordnen. Andernfalls kennzeichneten sie im Protokoll unge-
féhr den Zeitpunkt des Wechsels. Bei der Eingabe in SPSS wurde dann dasjenige Merk-
mal kodiert, welches laut der freien Aufzeichnungen in der jeweiligen Zeiteinheit domi-
niert. Dieses Problem bezieht sich tiberwiegend auf das aufgabenbezogene Schiilerver-
halten, da die Unterrichtsmethodik und die Organisation der Forderung relativ zeitstabil
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sind und die Variablen zum Klassenmanagement ausgezihlt wurden (s.u.). Durch das
Zusammenfassen der Kategorien zum aufgabenbezogenen Schiilerverhalten (s.u.) sind
die Kategorien, anhand derer die Zusammenhinge gepriift werden, letztendlich aber
relativ grob; dadurch wird dieses Problem deutlich verringert.
Firr die stundenbezogene Kodierung werden die Haufigkeiten der einzelnen Kategorien
der Variablen des Klassenmanagements ausgezéhlt und pro Unterrichtsstunde eingege-
ben. Dies ist darin begriindet, dass das Dabeisein, die Klarheit, die Zeitnutzung im Un-
terricht und der Umgangsstil den in Kap. 5.3.6 vorgestellten Forschungsergebnissen
zufolge eher priventiv Unterrichtsstorungen vorbeugen, indem sie das Aufmerksam-
keitsverhalten positiv beeinflussen. Hinzu kommt, dass ihr Aufireten an Bedingungen
gekniipft ist (Stdrungssituationen bzw. Situationen mit positiver Zuwendung) und daher
nur in den entsprechenden Situationen beobachtet werden kann. Letzteres gilt auch fiir
die Reaktionen der Mitschiiler auf Unterrichtsstrungen.
Als kombinierte Variablen werden die Merkmalsauspridgungen der Variablen ,,Reaktio-
nen der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung auf
Hilfestellungen® (Helfer kombiniert mit Reaktion) und ,,Reaktionen der Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung auf Interventionen* (Berechti-
gung der Intervention kombiniert mit Reaktion des Schiilers) ausgezshlt und ebenfalls
pro Stunde eingegeben.
Auch die Art der Verhaltenskonsequenzen wird stundenbezogen kodiert, indem die ein-
zelnen Konsequenzen pro Stunde ausgezéhlt und pro Stunde einmal eingetragen werden
(z.B. unabsichtsvolles Ignorieren: 5 Mal; absichtvolles Ignorieren, 3 Mal usw.), denn fiir
diese Variable gilt das gleiche wie fiir die anderen Variablen des Klassenmanagements:
Das Auftreten von Verhaltenskonsequenzen ist an Bedingungen gekniipft (besonders
angemessenes bzw. unangemessenes Schiilerverhalten), und es ist zu erwarten, dass die
Art der Konsequenzen eher mittelfristig auf das Schiilerverhalten wirkt. Hinzu kommt,
dass teilweise mehrere unterschiedliche Konsequenzen in einer Zeiteinheit beobachtet
werden, und die Zeiteinheiten zu grob sind um Beziehungen zwischen einer Verhaltens-
konsequenz, die in einem Zeitabschnitt beobachtet wird, und der Methodik bzw. dem
Schiilerverhalten in dem selben Zeitabschnitt herzustellen. Die Reaktionen von Schiilern
auf Interventionen und auf Hilfestellungen werden daher in eigenen kombinierten Vari-
ablen erfasst (vgl. Kap. 8.2.2.5, Tabelle 8.2.11). Mit dieser Variable wird zwar nicht die
Art der Interventionen erfasst, sie lassen sich jedoch aufgrund der Struktur des Proto-
kollbogens problemlos zuriickverfolgen. In der vorliegenden Untersuchung wird dies
allerdings nicht quantitativ ausgewertet, weil die Anzahl der Interventionen pro Unter-
richtsstunde zu gering ist.
Die Angaben zum aufgabenbezogenen Verhalten der Schiller mit dem Férderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung werden in der Auswertung nachtriglich in
drei Kategorien zusammengefasst. Die Zuordnung ist in Tabelle 8.2.10 (Kap. 8.2.2.5)
wiedergegeben. Die zusammengefassten Werte werden ebenfalls in das flinf-Minuten-
Raster kodiert. Diese Skala enthilt foigende Merkmalsausprigungen:
1. Aufgabenbezogenes, regelkonformes Verhalten;
2. Nicht erkennbar aufgabenbezogenes, aber ruhiges, d.h. zumindest nicht offen regel-
widriges Verhalten;
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3. Nicht aufgabenbezogenes, unruhiges Verhalten, das schulischen Verhaltensnormen
offen zuwiderlguft (Unterrichtsstérungen).
Die einzige Beobachtungskategorie, deren Einordnung nicht eindeutig ist, ist bei der
Arbeit im Klassenverband die Kategorie ,,sachangemessene Beitrige ohne Melden*, da
dies eine Unterrichtsstérung ist, die allerdings gleichzeitig aufgabenbezogene Mitarbeit
erkennen ldsst. Damit ldsst sie sich in beide Kategorien begriindbar einordnen. In dieser
Untersuchung wird dieses Merkmal entsprechend der Fragestellung in die dritte Katego-
rie eingeordnet, denn gerade flir Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung ist das Lernen von Regeln des sozialen Umgangs — z.B. sich gegen-
seitig ausreden zu lassen — Gegenstand der Férderung.
Zum Klassenmanagement wird auflerdem aus den Variablen ,,Klarheit“, ,, Dabeisein“ und
Sumgangsstil“ eine Gesamitskala Klassenmanagement gebildet, um Zusammenhinge
zwischen dem Klassenmanagement und anderen Variablen priifen zu konnen. Fiir jede
der Variablen werden maximal zwei Punkte addiert, damit alle drei Variablen gleich
gewichtet sind. Dadurch liegen die Werte auf dieser Skala zwischen 0 und 6; ein hoher
Wert entspricht den in der Literatur empfohlenen Strategien (vgl. Kap. 5.3.6):
e Zwei Punkte flir das Dabeisein: Je ein Punkt dafiir, dass die Lehrkraft immer sofort
interveniert und dass sie immer den richtigen Schiiler anspricht.
e Zwei Punkte fiir die Klarheit: Ein Punkt dafiir, dass die Arbeitsanweisungen klar sind
und je ein halber Punkt daflir, dass Unterrichtsinhalte und -ablauf strukturiert sind.
s Zwei Punkte fir den Umgangsstil, wenn er als sicher eingeschétzt wird bzw. ein
Punkt, wenn er als teilweise sicher eingeschatzt wird.
Wenn Angaben in einem oder mehreren der drei Bereiche fehlen, wurden die Stunden
als fehlende Werte kodiert. Dies gilt auch fiir Unterrichtsstunden, in denen keine Ar-
beitsanweisungen beobachtet werden. Die Dimensionen ,,Zeitnutzung® und ,,Art der
Verhaltenskonsequenzen® werden nicht berticksichtigt, denn die Zeitnutzung ist nicht
nur ein Merkmal der Lehrkraft, sondern der gesamten Unterrichtssituation, und die Art
der Verhaltenskonsequenzen hat Uberschneidungen mit den Dimensionen ,,Dabeisein®
(negative Sanktionen) und ,,Umgangsstil“ (Verstirkung angemessenen Verhaltens). Der
Gesamtskala Klassenmanagement liegen ebenso wie den einzelnen Variablen, aus denen
sie besteht, die Unterrichtsstunden als Einheit zu Grunde.
Zur Bildung von Untergruppen werden die beobachteten Unterrichtsstunden hinsichtlich
des Klassenmanagements dichotomisiert, d.h. sie werden in zwei Gruppen aufgeteilt, die
miteinander verglichen werden: In Unterrichtsstunden mit giinstigem Klassen- und Kon-
fliktmanagement und in Unterrichtsstunden mit mittlerem bis unglinstigem Klassen- und
Konfliktmanagement. Der Trennwert wird bei 4,75% angesetzt. Dies entspricht einem
Mediansplit, bei dem alle Fille, die genau auf dem Median (5,0) liegen, der glinstigeren
Gruppe zugeordnet werden. Obwohl sich dadurch die Gréfie der beiden Gruppen starker
unterscheidet als dies der Fall wire, wenn man als Trennwert 5.25 wihlen wiirde (d.h.
alle Fille, die genau auf dem Median liegen, der ungiinstigeren Gruppe zurechnen wiir-

2 Die Skala enthilt 0,5er-Schritte, sodass dieser Trennwert eindeutig ist: Unterrichtsstunden mit einem
Klassenmanagement von 4,75 gibt es nicht. Stunden mit einem Wert von 4,5 liegen eindeutig unter, Stun-
den mit einem Wert von 5,0 eindeutig tiber diesem Wert.
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de), erscheint dieses Vorgehen aus inhaltlichen Griinden geboten, denn andernfalls wiir-

de der MaBstab fur ein glinstiges Klassenmanagement sehr hoch angesetzt.

Fiir die statistische Auswertung werden die Haufigkeiten fur die einzelnen Merkmale

errechnet. AuBerdem werden die in den Hypothesen (vgl. Kap. 7) formulierten Zusam-

menhinge gepriift, d.h.

e Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Méglichkeiten der Unterrichtsgestal-
tung (Rahmenbedingungen innerhalb der Klasse, Methodik, Forderung, Klassenma-
nagement),

e Zusammenhinge zwischen der Unterrichtsgestaltung und dem Schiilerverhalten
sowie

e Zusammenh#nge zwischen der Unterrichtsgestaltung und der mit dem FFWS erho-
benen subjektiv wahrgenommenen psychosozialen Situation in der Klasse.

Um Zusammenhinge zwischen dem stundenbezogen codierten Klassenmanagement und

methodischen Entscheidungen der Lehrkraft, der Organisation der Férderung durch die

unterstiitzende Lehrkraft bzw. dem Schiilerverhalten priifen zu kénnen, werden Stun-
denkennwerte verwendet:

¢ Differenzierung: Stunden mit vs. Stunden ohne Differenzierung;

e Mitentscheidungsmdoglichkeiten: Stunden mit vs. Stunden ohne Mitentscheidungs-
moglichkeiten;

¢ Organisation der Forderung: Stunden, in denen die Lehrkréfte wihrend der gesamten
Unterrichtszeit gemeinsam im Raum bleiben vs. Stunden, in denen eine Lehrkraft
wihrend der Arbeitsphase mit Schiilern den Raum verldsst. Stunden, in denen die un-
terstiitzende Lehrkraft fiir eine nur kurze Zeit den Raum verldsst (eine Stunde), um
nach Schiilern zu sehen, die auflerhalb des Raumes arbeiten, werden als gemeinsame
Stunden kategorisiert;

e Schiilerverhalten: Zur Kategorisierung der Unterrichtsstunden wird der Modalwert
des Schiilerverhaltens herangezogen, d.h. die Stunden werden danach kategorisiert,
welches Verhalten der Schiiler am hdufigsten zeigt. Treten zwei Merkmale gleich
héufig auf (finf Stunden), wird das Merkmal mit dem hheren Wert, d.h. das weni-
ger angemessene Verhalten, kategorisiert, da auf diese Weise beriicksichtigt wird,
dass aufgrund der dreistufigen Skala dann insgesamt das nicht aufgabenbezogene
Verhalten insgesamt iiberwiegt’.

Zur Priifung der Zusammenhénge zwischen dem FFWS und den methodischen Ent-

scheidungen der Lehrkraft, der Anzahl der Sitznachbarn bzw. dem Klassenmanagement

miissen die Daten aus der Unterrichtsbeobachtung auf Schiilerebene aggregiert werden.

Dies wird folgendermaBen durchgefiihrt:

e Differenzierung: Klassen mit geringer Anzahl binnendifferenzierter Unterrichtsstun-
den (weniger als zwei) vs. Klassen mit héherer Anzahl binnendifferenzierter Unter-
richtsstunden (zwei und mehr);

3 Beispiel: Ein Schiiler verhilt sich in vier Zeiteinheiten aufgabenbezogen, in vier Zeiteinheiten nicht aufga-
benbezogen und ruhig und in einer Zeiteinheit nicht aufgabenbezogen und unruhig. In diesem Fall wird das
Schiilerverhalten in der Stunde als vorwiegend nicht aufgabenbezogen und ruhig codiert. Stunden, in denen
alle drei Verhaltenskategorien gleich haufig sind, kommen im Datensatz der vorliegenden Untersuchung
nicht vor.
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e Mitentscheidungsmoglichkeiten: Klassen mit geringer Anzahl an Unterrichtsstunden
mit Mitentscheidungsmoglichkeiten (weniger als zwei) vs. Klassen mit hoherer An-
zahl an Unterrichtsstunden mit Mitentscheidungsméglichkeiten (zwei und mehr);

o Anzahl der Sitznachbarn: Es wird die Sitzordnung im Klassenraum berticksichtigt.
Wenn diese zwischen den Beobachtungsterminen gewechselt hat, wird die Sitzord-
nung der zweiten Unterrichtsbeobachtung herangezogen, da diese zeitlich ngher zum
Befragungstermin mit dem FFWS stattfindet; und

¢ Klassenmanagement der Klassenlehrkraft: Das Klassenmanagement der Klassenlehr-
kraft wird nur als dichotomisierte Variable verwendet, um Scheingenauigkeiten zu
vermeiden. In Fillen, in denen die Klassenlehrkraft gleich hiufig in beiden Gruppen
kategorisiert ist, wird die ungiinstigere Gruppe gewihlt. Dieser Fall tritt in den vor-
liegenden Daten aber nicht auf. Die Klassenlehrkraft wird deshalb gewdhlt, weil da-
von auszugehen ist, dass diese am meisten Zeit mit der Klasse verbringt und fiir die
Schiiler die Hauptbezugsperson innerhalb des Lehrerkollegiums ist.

Aufgrund des Skalenniveaus der Daten werden fur die Auswertung vorrangig der x>-Test

sowie Kreuztabellen verwendet. Ausnahmen bilden die Daten aus dem FFWS und die

stunden- bzw. klassenbezogenen Daten zu den Mitentscheidungsmdglichkeiten, der An-
zahl der Sitznachbarn, dem Klassenmanagement und dem Schiilerverhalten sowie die

Daten zur Differenzierung in der Klasse: Diese Daten konnen als ordinalskaliert inter-

pretiert werden; daher kann fiir diese Tests Kendall-Tau-b verwendet werden. Dieses

MaB liefert eine Angabe zur Stirke des Zusammenhanges (zwischen —1 und 1) sowie

Angaben zur Signifikanz und ist auch fiir kleine Stichproben anwendbar (vgl. Bortz/

Lienert 1998, S. 247 ff., Holzkamp 1970, S. 419).

8.3 Durchfiihrung der Unterrichtsbeobachtung
8.3.1 Beobachter und Beobachterschulung

Fiir die Unterrichtsbeobachtung konnten vier Sonderpédagoginnen mit Erfahrung in der
sonderpddagogischen Forderung im Bereich emotionale und soziale Entwicklung sowie
vier studentische Honorarkrifte eingesetzt werden*. Sowohl die Sonderpadagoginnen als
auch die Studierenden waren bereits aus den Schiilerbefragungen (vgl. Preuss-Lausitz
2005b; Kap. 8.2.3) in den Klassen bekannt. Die Sonderpiddagoginnen hatten dariiber
hinaus bereits die Befragung der Klassen- und Forderlehrkrifte durchgefithrt (vgl. Levin/
Arnold 2005a) und standen somit in Kontakt zu den Lehrkrdfien. Wenn ein oder zwei
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung zur Klasse
gehorten, wurde der Unterricht von einer Sonderp&dagogin und einem Studierenden
beobachtet. Bei mehr als zwei Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung wurde die Beobachtung von einer Sonderpéddagogin und zwei Stu-
dierenden durchgefiihrt. Eine Klasse mit mehr als vier Schiilern mit dem Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung gab es in der Stichprobe nicht. Die Sonder-
piddagoginnen und die Studierenden teilten sich die Beobachtungsaufgaben wie folgt:

4 Die Sonderpadagoginnen waren tatsichlich Frauen, daher wird hier die weibliche Form verwendet. Unter
den Studierenden waren drei Studentinnen und ein Student.
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o Beide Beobachter hielten die Rahmenbedingungen, die Unterrichtsmethodik und in
doppelt besetzten Stunden die Sornderpdidagogische Forderung fest,
» Die Sonderpadagogin notierte auBerdem das Klassenmanagement der Lehrkréfte und
o Die Studierenden hielten das Verhalten von ein bis hichstens zwei Schiilern mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung sowie ggf. die Reaktionen
der Mitschiiler auf Unterrichtsstérungen fest.
Dadurch konnte ein breiteres Spektrum an Variablen beobachtet werden, als es mit nur
einem Beobachter pro Klasse bzw. einer vollstindigen Beobachtung aller Variablen
durch zwei Beobachter moglich gewesen wire. Allen Beobachtern standen alle Seiten
des Beobachtungsprotokolls zur Verfugung, sodass es bei Bedarf auch méglich war,
auffillige Ereignisse auflerhalb des eigenen Beobachtungsbereichs zu notieren. Von
dieser Moglichkeit wurde aber nur sehr selten Gebrauch gemacht. Wenn in doppelt be-
setzten Stunden eine Lehrkraft mit einem oder mehreren Schiillern mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung den Raum verlief3, wurde sie von dem
Studierenden beobachtet; die Sonderpiadagogin blieb im Klassenraum. Es wurden jeweils
ganze Unterrichtsstunden beobachtet, d.h. beide Beobachter mussten bis zu 50 Minuten
lang ohne Zwischenpause den Unterricht beobachten. Die beobachteten Ereignisse wur-
den im flinf-Minuten-Raster mit Strichen gekennzeichnet. Weiterhin gibt es die Mdg-
lichkeit, schnelle Anderungen oder ein hdufigeres Auftreten eines Merkmals innerhalb
der fiinf Minuten zu kennzeichnen und im Zweifelsfall mithilfe der freien Aufzeichnun-
gen genau zu beschreiben.
In einer fiir alle Beobachter verbindlichen zweistiindigen Schulung® wurden die Beob-
achtungskategorien gekldrt und es wurden Abgrenzungskriterien formuliert. Weiterhin
wurden mittels eines Diskriminationstrainings (vgl. Anhang 2 sowie Hinsch 1998, S.
98f.%) die Kategorien fiir den Umgangsstil der Lehrkraft mit den Schiilern erarbeitet. Den
Beobachtungsbogen in einem Pretest zu erproben und dann zu modifizieren war wegen
des kurzen Vorlaufs nicht mgglich.

8.3.2 Untersuchungsverlauf

Geplant war, in jeder Klasse von November 2002 bis August 2003 jeweils zwei Unter-
richtsstunden an zwei unterschiedlichen Tagen, also insgesamt vier Unterrichtsstunden
pro Klasse, zu beobachten. Bei 22 Klassen sind das insgesamt 88 geplante Unterrichts-
stunden mit insgesamt 792 Zeiteinheiten (bei neun Zeiteinheiten bzw. 45 Minuten pro
Unterrichtsstunde). In mindestens zwei der beobachteten Stunden sollte die Klassenlehr-
kraft unterrichten. Mindestens eine der beobachteten Stunden sollte aulerdem eine dop-
pelt besetzte Unterrichtsstunde sein. Die Beobachtungstermine wurden von den beobach-
tenden Sonderpddagoginnen mit den Klassenlehrkriften vereinbart und selbststindig mit
den studentischen Honorarkréften koordiniert.

5 Die personelle Ausstattung des Forschungsprojektes liefl eine ldngere Schulung leider nicht zu.

6 Im Original enthilt das Diskriminationstraining Alltagssituationen, fiir die die Teilnehmer entscheiden
missen, ob die beschriebene Person sich aggressiv, sicher oder unsicher verhilt. Fiir die hier eingesetzte
Beobachterschulung wurden die Alltagssituationen des Diskriminationstrainings durch eigens entworfene
Schulsituationen ersetzt.
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Das Design erwies sich als realistisch. Kooperationsprobleme mit den Lehrkréften gab es
nur vereinzelt; lediglich eine Klasse konnte gar nicht beobachtet werden. Wegen der
unterschiedlichen organisatorischen Voraussetzungen an den Schulen konnte der Plan,
pro Klasse mindestens eine doppelt besetzte Unterrichtsstunde zu beobachten, nicht in
allen Klassen umgesetzt werden (vgl. Kap. 9.2.2). AuBerdem wurden in einigen Schulen
die Unterrichtsstunden wegen ,Hitzefrei“ verkiirzt um zu vermeiden, dass die Facher,
die in den 5. und 6. Stunden unterrichtet werden, bei heilem Wetter iiberdurchschnittlich
oft ausfallen. Insgesamt wurden 82 Unterrichtsstunden mit zusammen 703 Zeiteinheiten
von je filnf Minuten beobachtet, das sind sechs Stunden weniger als geplant. Die Lénge
der beobachteten Stunden betrug durchschnittlich 43,1 Minuten (SD: 4,40), sie variierte
zwischen 20 und 45 Minuten. Meist wurde die zweite, dritte oder vierte Stunde am Vor-
mittag beobachtet; in sieben der 82 Unterrichtsstunden wurden eine erste oder eine fiinf-
te Stunde beobachtet. Eine sechste Stunde wurde lediglich einmal beobachtet.

Das Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung sowie die Zusammenhinge zwischen Schiilermerkmalen und der Unterrichtsgestal-
tung werden nicht klassenbezogen ausgewertet, sondern schiilerbezogen. Da in einigen
Klassen mehrere Schiiler mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
unterrichtet werden, besteht die Stichprobe in diesen Analysen aus 122 Unterrichtsstun-
den mit insgesamt 1052 Zeiteinheiten’.

8.3.3 Beschreibung der beobachteten Schiiler und ihrer Klassen

Die Unterrichtsbeobachtung fand im zweiten Jahr des Projekts ,,emsoz* statt; somit
waren die beobachteten Kinder in der zweiten und der fiinften Klasse (Wedding) bzw. in
der zweiten Klasse (Mitte). Insgesamt wurden 33 Schiiler mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung beobachtet, die sich auf 22 Schulklassen verteilen,
das sind alle Schiiler mit diesem Forderschwerpunkt, die im Schuljahr 2002/03 eine
zweite oder fiinfte Grundschulklasse in den beiden untersuchten Bezirken besuchten
(vgl. Kap. 8.1.1).

ErwartungsgemdB ist der Jungenanteil in der Stichprobe sehr hoch (88%); die Lehrkrifte
sind dagegen zum {iberwiegenden Anteil weiblich (19 der 22 Lehrkrifte bzw. 86%). Der
Anteil von Kindern mit nicht deutscher Herkunftssprache ist tiberraschenderweise bei
den Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (36%)
niedriger als bei den Schiilern ohne Forderbedarf (54%). Dieser Unterschied ist statis-
tisch signifikant (371, =452 = 3.99, p < .05). Im Ortsteil Mitte wurden insgesamt weniger
Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung beobachtet als
im Ortsteil Wedding (vgl. Tabelle 8.3.1). Dies ist dadurch bedingt, dass im Ortsteil Mitte
die flinften Klassen nicht in die Untersuchung einbezogen wurden.

7 In einer Klasse mit zwei Schiilern mit Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung werden die
beobachteten Unterrichtsstunden beispielsweise doppelt gezihlt. Bei 33 Schiilern kommt man mit dieser
Zihlweise auf insgesamt 132 geplante Beobachtungsstunden. Auf dieser Grundlage wurden somit 10 Un-
terrichtsstunden weniger beobachtet als geplant.
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Tabelle 8.3.1: Beschreibung der Schiiler

Schiiler mit emsoz Mitschiiler

N % N % Ko N = 482 Signifikanz
Geschlecht
Junge 29 88 231 51
Midchen 4 12 218 49 16.42 p <.001
Herkunftssprache
deutsch 21 64 205 46
andere 12 36 244 54 3.99 p<.05
Ortsteil
Mitte 9 27 135 30
Wedding 24 73 314 70 0.12 ns.
Jahrgang
2. Klasse 21 64 296 66
5. Klasse 12 36 153 34 0.07 n.s.
Gesamt 33 100 449 100

Zu den Verhaltensauffilligkeiten der beobachteten Schiiler mit Férderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung liegen von 31 der 33 beobachteten Schiiler Daten aus
dem TRF (vgl. Kap. 8.2.3; Levin/ Arnold 2005a, S. 134 ff.) vor, mit dem in standardi-
sierter Form das Urteil der Lehrkraft iiber Verhaltensauffilligkeiten eines Schiilers erho-
ben wurde. Von diesen Schiilern waren nach den Kriterien dieses Fragebogens drei
Schiiler unauffillig. Externalisierende Verhaltensauffilligkeiten treten nur geringfligig
Ofter auf als internalisierende; ungefihr die Hélfte der Schiiler wird in beiden Bereichen
als problematisch eingestuft (vgl. Tab.8.3.2).

Tabelle 8.3.2: Art der Verhaltensauffilligkeiten

Schiiler

TREF-Ergebnisse N %
unauffillige Schiiler 3 10
Schiiler mit internalisierenden Verhaltensauffilligkeiten 5 16
Schiiler mit externalisierenden Verhaltensauffilligkeiten 8 26
Schiler mit internalisierenden und externalisierenden Verhaltensauffilligkeiten 15 48
Gesamt 31 100
Fehlend 2

Ob die Schiiler mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung Psycho-
pharmaka und Psychotherapie bekommen, wurde in der Befragung der Klassenlehrkraf-
te (vgl. Levin 2005) erhoben, die bei einigen Schiilern bereits im ersten Projektjahr statt-
fand. Es liegen zu 27 der 33 beobachteten Schiiler diese Daten vor, darunter zu allen vier
Midchen. Sieben Schiiler, zu denen diese Ergebnisse vorliegen, sind nicht deutscher
Herkunftssprache. Psychopharmaka werden acht Jungen mit deutschsprachigem Hinter-
grund verabreicht (29,6% der Schiiler, von denen Angaben vorliegen). Einer dieser Jun-
gen bekommt Neuroleptika, die tibrigen sieben Jungen bekommen Stimulanzien wie
beispielsweise Ritalin. Sechs Kinder werden psychotherapeutisch behandelt (22,2% der
Schiiler): Ein Junge nicht deutscher Herkunfissprache nimmt an einer Spieltherapie teil,
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fiinf Jungen aus deutschsprachigen Elternhdusern werden verhaltenstherapeutisch be-
handelt. Da die Teilstichproben (Jungen vs. Midchen bzw. Kinder mit vs. Kinder ohne
Migrationshintergrund) sehr klein sind, lassen sich daraus jedoch keine Zusammenhénge
mit dem Geschlecht bzw. dem Migrationshintergrund generalisieren.

Die Klassengrife betrdgt im Durchschnitt 21,8 Schiiler (SD: 3,13), dabei variieren die
Klassengrofen zwischen 15 und 28 Schiilern. Die Klasse mit den 15 Schiilern ist inso-
fern eine Ausnahme, als dass in dieser Klasse lediglich ein Kind angibt, zu Hause nur
deutsch zu sprechen — das ist das Kind mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung. Zu vermuten ist daher, dass in dieser Klasse Schiiler mit erhthtem
Forderbedarf besonders im sprachlichen Bereich zusammengefasst sind. Die Anzahl der
Kinder mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, die in einer Klasse
gemeinsam unterrichtet werden, schwankt zwischen einem (in 15 Klassen bzw. 68% der
Klassen) und vier Kindern (in einer Klasse bzw. 5% der Klassen; M = 1,5; SD = 0,86).

8.4 Beobachteriibereinstimmung

Um Daten zur Beobachteriibereinstimmung zu erhalten, wurde fiir die Kategorien, die
von mehreren Beobachtern beobachtet wurden, errechnet, wie hoch der Anteil der Zeit-
einheiten ist, in denen alle Beobachter das selbe Merkmal protokolliert haben. Aulerdem
wurde errechnet, wie hoch die Beobachteriibereinstimmung in allen Variablen, die von
zwei Beobachtern beobachtet wurden, zusammengenommen ist (vgl. Tabelle 8.4.1). Auf
eine Zufallskorrektur wurde verzichtet, da die Anzahl der Alternativen relativ hoch ist
und daher das Problem einer zufilligen Beobachteriibereinstimmung als marginal anzu-
sehen ist.

Tabelle 8.4.1; Beobachteriibereinstimmung (in Prozent der beobachteten Zeiteinheiten)

Merkmal Ubereinstimmung

%
Unterrichtsform 78,6
Sozialformen 80,9
Differenzierung 81,5
Wahlmoglichkeiten 88,3
Forderung in doppelt besetzten Stunden 68,0
Konfliktmanagement in doppelt besetzten Stunden 82,7
Alle Variablen 81,5

Wie aus Tabelle 8.4.1 ersichtlich ist, ist die Ubereinstimmung zwischen den Beobachtern
in der vorliegenden Untersuchung im Durchschnitt als zufriedenstellend zu beurteilen
(vgl. Wellenreuther 2000, S. 298 sowie zum Vergleich die Untersuchungen von Feuser/
Meyer 1987, S. 108; Goetze/ Jager 1991, S. 34; Schifer 1991, S. 64 ff.). Klar zu niedrig
liegt sie flir die Variable ,,Art der Forderung in doppelt besetzten Stunden® (68%); flir
die Variable ,,Unterrichtsformen* (79%) liegt sie leicht unter der Grenze von 80%. Diese
beiden Variablen enthalten vergleichsweise viele Beobachtungskategorien, sodass das
Risiko fiir eine niedrigere Beobachteriibereinstimmung hier erhéht ist.
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Die Analyse der Beobachtungsfehler ergibt dariiber hinaus folgende Fehlerquellen:

Die fiinfminiitigen Zeitintervalle wurden unterschiedlich gesetzt, d.h. der Beginn der
Unterrichtsstunde wurde von den Beobachtern unterschiedlich interpretiert und in-
folge dessen wurde das selbe Ereignis von den Beobachtern bei ansonsten gleichem
Stundenverlauf unterschiedlichen Zeiteinheiten zugeordnet.

Bei der Dateneingabe in SPSS wurden Daten falsch kodiert.

Mit bestimmten Unterrichtsformen gab es Probleme, dies betrifft besonders die Ein-
ordnung miindlicher Ubungsformen (z.B. gemeinsames Losen oder Kontrollieren
von Aufgaben), die im Protokollbogen nicht vorgesehen waren und zum Teil als vor-
gegebene Aufgabe, zum Teil als ,,sonstiges* erfasst wurden.

Bei den Sozialformen, den Wahlmoglichkeiten und der Differenzierung gab es sys-
tematische Einordnungsfehler der Beobachter, diese konnten meist rasch geklirt
werden und traten daher vorwiegend zu Beginn der Unterrichtsbeobachtungen auf.

In der Variable ,,Organisation der Férderung” wurden die Kategorien, die fiir Beob-
achtungen wihrend der Arbeit im Klassenverband vorgesehen waren, von einigen
Beobachtern auch zum Protokollieren von Ereignissen in Arbeitsphasen verwendet;
dies betrifft besonders die Kategorie ,,Forderlehrkraft beobachtet Schiiler. AuBer-
dem erwiesen sich die Kategorien ,,Forderlehrkraft steht allen Schiilern zur Verfii-
gung“ und ,,Forderlehrkraft arbeitet mit anderen Problemschiilern im Raum* als nicht
hinreichend trennscharf.

Zu bedenken ist auch, dass fiir die Beobachterschulung lediglich zwei Stunden zur
Verfligung standen, sodass die Beobachter nur anhand von abstrakten Situationen,
nicht aber anhand von Videoaufzeichnungen geschult werden konnten. Umgekehrt
bedeutet dies aber, dass der benutzte Beobachtungsbogen bereits mit einem relativ
geringen Schulungsaufwand zu akzeptablen Ergebnissen gefithrt hat.

Die freien Aufzeichnungen, die die Beobachter auBerhalb des geschlossenen Beobach-
tungsrasters vornahmen, erwiesen sich als hinreichend differenziert, um mit ihrer Hilfe
die Ursachen fiir divergierende Beobachterurteile pro Zeiteinheit zu analysieren und die
Fehler zu korrigieren. In Klassen, in denen drei Beobachter eingesetzt wurden, wurde
auBler bei offensichtlichen Fehlern die Einschétzung der Mehrheit der Beobachter iiber-
nommen. Die Kategorie ,,Unterrichtsformen* wurde nachtriglich mit Hilfe der freien
Aufzeichnungen um das Merkmal ,,miindliche Ubungen® erginzt.
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9. Darstellung der Ergebnisse

9.1 Einfithrung

In diesem Kapitel wird berichtet, wie der gemeinsame Unterricht mit Schiilern mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in den beobachteten Klassen
gestaltet wird und wie die unterschiedlichen unterrichtlichen Kontextbedingungen mit
dem direkt beobachtbaren Verhalten der Schiiler sowie mittelfristig mit ihrer Schulzu-
friedenheit zusammenhéngen. Entsprechend der Gliederung der Hypothesen in Kap. 7
wird in diesem Kapitel zunichst die Unterrichtsgestaltung der Lehrkrifte beschrieben,
gegliedert in Ergebnisse zu methodischen Entscheidungen der Lehrkraft, zur sonderpa-
dagogischen Forderung und zum Klassen- und Konfliktmanagements der beobachteten
Lehrkrifte (vgl. Kap. 9.2). Darauf aufbauend wird untersucht, wie sich die Schiiler mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung im Unterricht verhalten
und wie sich ihr Verhalten unter den unterschiedlichen unterrichtlichen Bedingungen
unterscheidet; um die Ergebnisse besser interpretieren zu kénnen, werden ggf. auch
Zusammenhédnge zu der mit dem TRF erhobenen Art der Verhaltensprobleme gepriift
(vgl. Kap. 9.3, zum TRF vgl. Kap. 8.2.3). In einem dritten Abschnitt werden mégliche
Zusammenhénge zwischen der Unterrichtssituation und der Schulzufriedenheit, d.h. der
subjektiven Sicht der sozialen Situation in der Klasse, der Einstellung zum Unterricht
und der Hilfsbereitschaft der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und sozia-
le Entwicklung, gepriift (vgl. Kap. 9.4). Zu diesem Zweck wird auf Daten zuriickgegrif-
fen, die auBerhalb der Unterrichtsbeobachtung im Rahmen des Projekts ,,emsoz* erho-
ben wurden (FFWS; vgl. Kap. 8.2.3).

Um die quantitativen Ergebnisse zu illustrieren, werden in einem weiteren Abschnitt drei
Schiiler und der Unterricht in ihren Klassen exemplarisch vorgestellt (vgl. Kap. 9.5).
Auflerdem besteht bei der Anwendung quantitativer Verfahren in der Unterrichtsfor-
schung grundsitzlich die Gefahr, wichtige Zusammenhinge zu iibersehen, da es durch
den hohen Grad an Vorstrukturierung nicht mdglich ist, die gesamte Komplexitit des
Unterrichtsgeschehens vollstdndig abzubilden. Quantitative Ergebnisse liefern so gese-
hen grundsétzlich nur einen Teilausschnitt aus der Unterrichtswirklichkeit (vgl. Ramse-
ger 1977, S. 56; Atteslander 2003, S. 82 ff.). Daher konnen die vorgestellten Fallstudien
auch dazu dienen, die quantitativ festgestellten Zusammenh#nge an konkreten Einzelfil-
len zu bestdtigen, zu relativieren oder um Vermutungen iiber vorher unbekannte Zu-
sammenhinge zu ergédnzen — unter der Beriicksichtigung, dass mit Fallstudien grundsétz-
lich nur Aussagen dariiber gemacht werden kdnnen, welche Zusammenh#nge es geben
koénnte, nicht, wie wahrscheinlich deren Auftreten ist. Zur Feststellung von Wahrschein-
lichkeiten sind quantitative Auswertungen notwendig.
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9.2 Beschreibung der Unterrichtsgestaltung
9.2.1 Methodische Entscheidungen der Lehrkriifte

Fiir die Auswertung hinsichtlich der Frage, welche methodischen Entscheidungen die
Lehrkrifte in Grundschulklassen mit Schiilern mit Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung treffen, werden die Beobachtungen aus 82 Unterrichtsstunden mit
insgesamt 703 Zeiteinheiten ausgewertet (vgl. Kap. 8.3.2; 8.3.3). Tabelle 9.2.1.1 zeigt,
wie sich die beobachteten Unterrichtsstunden auf die unterschiedlichen Unterrichtsfécher
verteilen. Wegen der Vergleichbarkeit der Methodik konzentriert sich die Beschreibung
der Unterrichtsmethodik nur auf Unterrichtsféicher, in denen u.a. schriftlich gearbeitet
wird (Mathematik, Sachunterricht, Deutsch, Englisch und der vorfachliche Unterricht);
das sind 71 Unterrichtsstunden mit insgesamt 608 Zeiteinheiten.

Tabelle 9.2.1.1: Beobachtete Unterrichtsstunden nach Fachern

Beobachtete Unterrichtsstunden
Fach N %
Deutsch 25 30,5
Vorfachlicher Unterricht 20 24,4
Mathematik 17 20,7
Englisch 5 6,1
Sachunterricht 4 49
Kunst 4 49
Musik 4 49
Sport 2 2.4
Sonstiges (Schulfest) 1 1,2
Gesamt 82 100,0

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.1.1: In mindestens 30% der Unterrichtszeit wird an diffe-
renzierten Aufgabenstellungen gearbeitet.

Binnendifferenzierung wird in insgesamt 32% der Unterrichtszeit, die fiir fachliche In-
halte verwendet wird, beobachtet; Zeitriume, die fiir organisatorische Dinge oder zum
Frithstlicken verwendet werden, werden dabei aus Griinden der Vergleichbarkeit mit der
Untersuchung von Dumke u.a. (1991, vgl. Kap. 5.2.1) nicht beriicksichtigt. Dabei wer-
den in 41% der Unterrichtsstunden in Fdchern mit schriftlichen Anteilen (29 von 71)
differenzierte Aufgabenstellungen beobachtet; diese verteilen sich auf 77% der beobach-
teten Klassen (17 von 22).

Hypothese 7.2.1.1 kann somit angenommen werden: Die Empfehlung, im gemeinsamen
Unterricht die Aufgabenstellungen zu differenzieren, wird im Unterricht mit Schiilern
mit dem Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in #hnlichem Male
wie in anderen Integrationsklassen umgesetzt (vgl. Dumke 1991; Kap. 5.2.1).

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.1.2: Die soziale Differenzierung hat einen dhnlichen Stel-
lenwert wie die Differenzierung der Aufgabenmenge oder des Anforderungsniveaus.
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Die detaillierte Analyse der Binnendifferenzierung bezieht sich nur auf schriftliche Ar-
beitsphasen (311 Zeiteinheiten), denn die Lehrkrifte kénnen zwar auch in miindlichen
Arbeitsphasen unterschiedliche Leistungsanforderungen stellen; inwieweit dies aber
bewusst geschieht, ldsst sich durch Beobachtung nur sehr schwer erfassen. In diesen
Arbeitsphasen wird zu 76% an vorgegebenen schriftlichen Aufgaben und zu 24% in
offenen Unterrichtsformen gearbeitet. In 48% der beobachteten Zeit, die fiir schriftliche
Arbeitsphasen genutzt wird, werden die Aufgabenstellungen nicht differenziert. Findet
hingegen Differenzierung statt, wird meist nach mehreren unterschiedlichen Kriterien
differenziert. In nur 12% der beobachteten Zeit wird ausschlieilich quantitativ differen-
ziert (Differenzierung der Aufgabenmenge; vgl. Abb. 9.2.1.1).

Differenzierung in schriftlichen Arbeitsphasen
60%
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Abb. 9.2.1.1: Relative Hiufigkeiten der Differenzierung in schriftlichen Arbeitsphasen (Gesamtzahl der
beobachteten Zeiteinheiten: N = 311).

Die Sozialform wird in 3% der beobachteten Zeiteinheiten in Verbindung mit dem An-
forderungsniveau differenziert', in weiteren 6% der Zeiteinheiten wird die Sozialform in
Verbindung mit mehreren anderen Differenzierungsformen differenziert (in der Abbil-
dung unter ,,drei oder mehr verschiedene Formen). Diese insgesamt 8% der Zeiteinhei-
ten mit Differenzierung der Sozialform verteilen sich auf vier Unterrichtsstunden.

Das Anforderungsniveau und die Aufgabenmenge werden deutlich héufiger differen-
ziert: Da bei einer Differenzierung nach drei und mehr verschiedenen Differenzierungs-

1 Differenzierung der Sozialform heifit, dass die Schiler je nach ihren Lernbediirfnissen in unterschiedlichen
Sozialformen arbeiten.
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formen das Anforderungsniveau und die Aufgabenmenge grundsitzlich differenziert
werden, wird in insgesamt 41% der beobachteten Zeiteinheiten in schriftlichen Arbeits-
phasen das Niveau differenziert, meist in Kombination mit anderen Formen. Die Diffe-
renzierung der Aufgabenmenge nimmt einen #hnlichen Stellenwert ein und wird eben-
falls meistens mit anderen Differenzierungsformen verbunden. Der Lerngegenstand
sowie das Arbeitsmaterial werden nur in Verbindung mit mehreren weiteren Formen
differenziert.

Hypothese 7.2.1.2 muss somit verworfen werden: Der Differenzierung der Sozialform
kommt nur eine relativ geringe Bedeutung zu.

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.1.3: Der Anteil gedffneter Unterrichtsformen betrdgt min-
destens 20% der Unterrichtszeit, die fiir Lerninhalte verwendet wird.

Die am hiufigsten beobachteten Unterrichtsformen in Unterrichtsfiichern mit schriftli-
chen Anteilen stellen die schriftliche Arbeit an einer vorgegebenen Aufgabe (39% der
beobachteten Zeiteinheiten) sowie miindliche Arbeitsformen, bestehend aus Unterrichts-
gesprachen (28%) und miindlichen Ubungen (6%) dar. Offene Unterrichtsformen, hier
vor allem die Wochenplanarbeit, werden in 12% der Zeit beobachtet (vgl. Tab. 9.2.1.2,
S. 179); wird aus Griinden der Vergleichbarkeit mit der Studie von Dumke u.a. (1991,
vgl. Kap. 5.2.1) nur die Unterrichtszeit beriicksichtigt, die fiir Lerninhalte verwendet
wird, sind dies 13%. Dieser Zeitanteil ist gemessen daran, dass es sich in der vorliegen-
den Untersuchung um integrative Klassen handelt, eher niedrig: Bei Dumke u.a. wird in
den Grundschul-Integrationsklassen wéihrend 21% der Unterrichtszeit in Form von Wo-
chenplanarbeit, Freiarbeit oder Stationslernen gearbeitet (vgl. Dumke u.a. 1991, S. 113
sowie Kap. 5.2.1).

Die genauere Analyse ergibt, dass Freiarbeit und Wochenplanarbeit in insgesamt 14%
der beobachteten Unterrichtsstunden die Hauptarbeitsform sind (mindestens 50% der
Unterrichtsstunde; zehn von 71 Stunden); diese Stunden verteilen sich auf 41% der beo-
bachteten Klassen (neun von 22). Fir kiirzere Zeitrdume werden gedffnete Unterrichts-
formen ausschlieBlich in diesen Klassen eingesetzt. Daher kann davon ausgegangen
werden, dass zumindest in knapp der Hilfte der beobachteten Klassen neben Formen des
lehrerzentrierten Unterrichts auch die etablierten Formen des gedffneten Unterrichts
angewendet werden. Mitentscheidungsméglichkeiten werden dagegen deutlich hiufiger
eingerdumt: In den im Rahmen der vorliegenden Untersuchung beobachteten Unter-
richtsstunden hatten die Schiiler in 22% der Zeiteinheiten, die fiir Lerninhalte verwendet
werden, Mitentscheidungsméglichkeiten; diese verteilen sich auf 25 der 71 Unterrichts-
stunden (35%) bzw. 14 der 22 Klassen (64%). Angenommen werden kénnte, dass mit
jiingeren Kindern seltener in gedffneten Unterrichtsformen gearbeitet wird, da diese erst
eingelibt werden missen. Ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Klassenstufe
und der Offnung von Unterricht (offene Unterrichtsformen vs. vorgegebene Aufgabe:
X, v=31= 055, p = 0.457) oder zwischen der Klassenstufe und dem Einrdumen von
Mitentscheidungsmaoglichkeiten (3%, v = 311y= 0.67, p = .714) besteht aber in der vorlie-
genden Untersuchung nicht.

Hypothese 7.2.1.3 muss somit verworfen werden: Gedffnete Unterrichtsformen, d.h.
Wochenplanarbeit, Freiarbeit und Stationslernen, werden in der vorliegenden Untersu-
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chung im Durchschnitt seltener beobachtet als in den von Dumke u.a. beobachteten
Integrationsklassen, obwohl allein aufgrund der zwischenzeitlich verstrichenen Zeit
Innovationen erwartbar gewesen wéren.

Tabelle 9.2.1.2: Absolute und relative Hiufigkeiten der Unterrichtsformen

Beobachtete Zeiteinheiten
Unterrichtsform N % % gesamt
Miindliche Unterrichtsarbeit: 34,5
Gelenktes Unterrichtsgesprach 171 28,1
Freies Unterrichtsgesprach 1 0,2
Miindliche Ubungen 38 6.3
Schriftliche Arbeit: 39,0
Schriftliche vorgegebene Aufgabe 237 39,0
Gedffneter Unterricht: 12,2
Stationslernen 2 0,3
Wochenplanarbeit 57 9.4
Freiarbeit 15 2,5
Projektarbeit 0 0,0
Werkstattarbeit 0 0,0
Sonstige Unterrichtsformen: 7.6
Bewegungspausen 2 0,3
Entspannungsiibungen 1 0,2
Lehrervortrag 24 3.9
Schiilervortrag 3 0,5
Singen/ Tanzen 10 1,6
Auftritt iiben 6 1,0
Auflerunterrichtliche Titigkeiten: 6,7
Raumwechsel/ Organisatorisches 29 4.8
Frithstiick 12 2,0
Gesamt 608 100,0 100,0

Anmerkung: N =71 Stunden bzw. 608 Zeiteinheiten

Lesebeispiel: In insgesamt 171 Zeiteinheiten von je fiinf Minuten finden gelenkte Unterrichtsgespriche statt,
das sind 28,1% der beobachteten Unterrichtszeit. Insgesamt wird in 34,5% der Zeit in miindlichen Unterrichts-
formen gearbeitet.

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.1.4: Wenn der Unterricht gedffnet wird, geschieht das
hauptsdchlich in Form von Projektarbeit, Wochenplanarbeit, Stationslernen und Freiar-
beit.

Nicht alle in Hypothese 7.2.1.4 genannten Formen getffneten Unterrichts konnen beo-
bachtet werden: In den beobachteten Unterrichtsstunden werden Stationslernen, Wo-
chenplanarbeit und Freiarbeit durchgefiihrt, aber kein Projektunterricht und keine Werk-
stattarbeit. Die hdufigste beobachtete Form des gedffneten Unterrichts ist dabei die Wo-
chenplanarbeit (9%; vgl. Tabelle 9.2.1.2). Das Ergebnis, dass die Zeiteinheiten mit die-
sen Arbeitsformen auf nur neun der 22 Klassen verteilt sind (s.0.), ldsst darauf schliefien,
dass die Offnung von Unterricht eher eine stundeniibergreifende methodische Priferenz
der Lehrkrifte als ein Merkmal einzelner beobachteter Unterrichtsstunden abbildet.

Um Formen der Offnung von Unterricht erfassen zu konnen, die tiber die etablierten
Formen des offenen Unterrichts hinausgehen, werden die Moglichkeiten der Schiiler,
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eigene Entscheidungen zu treffen, im Folgenden bezogen auf die schriftlichen Arbeits-
phasen genauer analysiert. Diese Einschrinkung resultiert daraus, dass Mitbestim-
mungsmdglichkeiten fiir die Schiiler, und seien sie noch so gering, eine Individualisie-
rung des Unterrichts voraussetzen, die bei der Arbeit im Klassenverband nur schwer
umzusetzen und zu beobachten ist. Das bedeutet nicht, dass die Mitbestimmung von
Schiilern im Unterricht in Unterrichtsformen, die die gesamte Klasse einschliefien, un-
moglich wire. Im Gegenteil setzt die Mitbestimmung von Schiilern die Arbeit mit der
gesamten Klasse voraus, beispielsweise wenn es im Klassenrat oder Morgenkreis darum
geht, gemeinsam Regeln zu finden, die Arbeit zu organisieren oder Konflikte zu bespre-
chen (vgl. Kap. 4.3.3). In den relativ punktuellen Unterrichtsbeobachtungen ist es aber
nicht méglich systematisch zu beurteilen, ob die Regeln, die in einer Klasse existieren,
mit den Schiilern gemeinsam aufgestellt oder von der Lehrkraft vorgegeben wurden.
Stunden, die erkennbar der gemeinsamen Konfliktldsung, Arbeitsbesprechung und Re-
gelfindung dienen, werden nicht beobachtet.

Bezogen auf schriftliche Arbeitsphasen besteht fiir die Schiiler in insgesamt 38% der
Zeiteinheiten die Moglichkeit, selbst zu entscheiden. Dabei werden den Schiilern in den
Formen des gedffneten Unterrichts signifikant hiufiger und mehr Entscheidungsmég-
lichkeiten eingerdumt (insgesamt 80% der Zeiteinheiten; 3%, y=311y= 108.67, p = .000)
als bei der Arbeit an vorgegebenen Aufgaben (25%; vgl. Tabelle 9.2.1.3, S. 181). Dies
ist dadurch bedingt, dass Offener Unterricht tiber die Mitentscheidungsmdéglichkeiten der
Schiiler definiert ist (vgl. Kap. 4.3.1).

Allerdings wird auch deutlich, dass sich die Grenzen zwischen offenem und lehrerzen-
triertem Unterricht verwischen: Es werden auf der einen Seite zum Teil auch vorgegebe-
ne Aufgaben mit Wahlmdglichkeiten verbunden; auf der anderen Seite kdnnen — wenn
auch deutlich seltener — etablierte Methoden des offenen Unterrichts beobachtet werden,
aus denen zumindest fur die Schiiler mit Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung alle Entscheidungsmoglichkeiten fiir die Schiiler herausgenommen sind
(z.B. ,,Wochenplanarbeit“ mit einem Wochenplan, der vollstindig aus Pflichtaufgaben
besteht, die in einer bestimmten Reihenfolge und in festgelegten Sozialformen abzuar-
beiten sind).

Forschungsmethodisch spricht das fiir den gewzhlten Weg, als Indikator fiir die Offnung
von Unterricht nicht die Verwendung der entsprechenden Unterrichtsformen zu wihlen,
sondern die Anzahl der Entscheidungsmdoglichkeiten der Schiiler. Zu bedenken ist bei
diesen Ergebnissen, dass die absoluten Zahlen relativ niedrig sind: Wenn die Schiiler
withrend insgesamt 16 Zeiteinheiten die Moglichkeit haben, Entscheidungen im inhaltli-
chen Bereich zu treffen, sind das 80 Minuten — oder vier (von 71) Unterrichtsstunden,
wenn man jeweils eine 20miniitige Arbeitsphase annimmt.

Hypothese 7.2.1.4 muss somit dahingehend modifiziert werden, dass zwar unterschiedli-
che Formen des offenen Unterrichts von den Lehrkriften angewendet werden, die Wo-
chenplanarbeit aber sehr deutlich bevorzugt wird. AuBerdem kann diese Hypothese da-
hingehend erweitert werden, dass Offnung, erhoben tiber die Mitentscheidungsmaglich-
keiten der Schiiler, nicht zwangsldufig mit der verwendeten Unterrichtsmethodik korres-
pondiert: In einigen Klassen wird der Unterricht gesffnet, indem den Schiilern Entschei-
dungsmoglichkeiten bei der Bearbeitung inhaltlich vorgegebener Aufgaben eingeriumt
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werden, und auf der anderen Seite werden Formen gedffneten Unterrichts angewendet,
ohne dass die Schiiler Entscheidungsmdoglichkeiten haben. Der Unterschied zwischen
,Stillarbeit®, die eher dem lehrerzentrierten Unterricht zuzurechnen ist, und Formen des
gedffneten Unterrichts verschwimmt dadurch.

Tabelle 9.2.1.3: Zusammenhang zwischen Mitbestimmungsmoglichkeiten von Schii-
lern in schriftlichen Arbeitsphasen und Unterrichtsform

Unterrichtsform
Vorgegebene Offene Unter-

Mitentscheidungsmoglichkeiten Aufgabe richtsformen Gesamt
keine Anzahl 178 15 193

Erwartete Anzahl 147,1 45,9 193,0

Prozent von Mitentschei-

dungsmoglichkeiten 75,1% 20,3% 62,1%
Mitentscheidungs- Anzahl 43 15 58
mdglichkeiten in Erwartete Anzahl 442 13,8 58,0
einem Bereich Prozent von Mitentschei-

dungsmaglichkeiten 18,1% 20,3% 18,6%
Mitentscheidungs- Anzahl 16 44 60
moglichkeiten in Erwartete Anzahl 457 143 60,0
mehreren Bereichen ~ Prozent von Mitentschei-

dungsmoglichkeiten 6,8% 59,5% 19,3%
Gesamt Anzahl 237 74 311

Erwartete Anzahl 237,0 74,0 311,0

Prozent von Mitentschei-

dungsmoglichkeiten 100,0% 100,0% 100,0%

ZZ(Z,N=311)= 10867, p= .000

Anmerkungen: ¥ =311 Zeiteinheiten. In allen Kreuztabellen wird der Wert fiir ¥? nach Pearson angegeben.
Lesebeispiel: In 178 der 237 Zeiteinheiten, in denen die Schiller vorgegebene Aufgaben bearbeiten, haben sie
keine Mitentscheidungsmoglichkeiten; das sind 75,1% der Zeiteinheiten, in denen an vorgegebenen Aufgaben
gearbeitet wird. Aufgrund der Zeilen- und Spaltensummen wiren 147,1 Zeiteinheiten erwartbar gewesen.
Erwartete Werte: Die erwarteten Werte bilden die Basis fiir den y-Test. Sie errechnen sich aus den Zeilen- und
Spaltensummen und geben an, wie viele Zeiteinheiten erwartbar wiren, wenn die Variablen vollig unabhingig
voneinander wiren (vgl. Bortz 1989, S. 203 ff.).

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.1.5: Binnendifferenzierter Unterricht und Mitentschei-
dungsméglichkeiten werden hdufig miteinander verbunden.

Die Haufigkeit der Differenzierung hingt signifikant mit der Unterrichtsform zusammen
(%6, n=311y= 61.96, p = .000). Dieser Zusammenhang besteht hauptsichlich darin, dass
in Zeiteinheiten, in denen Kombinationen aus quantitativer und qualitativer Differenzie-
rung beobachtet werden, besonders hdufig auch mehrere verschiedene Mitentschei-
dungsmoglichkeiten (41%) und besonders selten keine Mitentscheidungsméglichkeiten
(13%) beobachtet werden (vgl. Tabelle 9.2.1.4, S. 182).

Hypothese 7.2.1.5 kann insgesamt aber angenommen werden: Es besteht entsprechend
den Empfehlungen der Literatur (vgl. Kap. 4.2.2.; 4.3.4) ein Zusammenhang zwischen
Binnendifferenzierung und Mitentscheidungsmdglichkeiten. Das bedeutet aber lingst
nicht, dass Binnendifferenzierung grundsitzlich mit einer Offnung von Unterricht ver-
knlipft wird.
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Tabelle 9.2.1.4: Zusammenhang zwischen Mitentscheidungsmdglichkeiten und Diffe-
renzierung in schriftlichen Arbeitsphasen

Mitentscheidungsméglichkeiten
Mehrere
Differenzierung Keine Ein Bereich | Bereiche Gesamt
Keine Anzahl 108 21 20 149
Erwartete Anzahl 92,5 27.8 28,7 149,0
Prozent von Differenzierung 72,5% 14,1% 13.4% 100,0%
Quantitativ Anzahl 25 7 4 36
Erwartete Anzahl 223 6,7 6,9 36,0
Prozent von Differenzierung 69,4% 19,4% 11,1% 100,0%
Qualitativ Anzahl 34 5 0 39
(Niveau, Sozial-  Erwartete Anzahl 242 7.3 7.5 39,0
form, Arbeits-
material, Inhalt)  Prozent von Differenzierung 87.2% 12,8% ,0% 100,0%
Quantitativund  Anzahl 26 25 36 87
qualitativ Erwartete Anzahl 54,0 16,2 16,8 87,0
Prozent von Differenzierung 29.9% 28,7% 41,4% 100,0%
Gesamt Anzahl 193 58 60 311
Erwartete Anzahl 193,0 58,0 60,0 311,0
Prozent von Differenzierung 62,1% 18,6% 19,3% 100,0%

X6, n=311)= 61.96, p = .000

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.1.6: Bewegungs- und Entspannungsiibungen werden in
einem relevanten Ausmaf; beobachtet.

Gezielte Bewegungs- und Entspannungsiibungen sind in den schriftlichen Unterrichtsfa-
chern nur sehr selten zu beobachten (vgl. Tabelle 9.2.1.2, S. 179): Es werden in zwei
Stunden je eine Bewegungsiibung und in einer Stunde eine Entspannungsiibung durchge-
fuhrt. In fiinf Stunden wird wihrend der Unterrichtsstunde gemeinsam gesungen; Musik-
stunden sind dabei nicht beriicksichtigt. Diese Ubungen werden im Folgenden aufgrund
ihrer geringen H#ufigkeit zur Priifung von Zusammenhingen gemeinsam mit anderen
auBerfachlichen, aber unterrichtlichen Tétigkeiten, die sich in keine der Kategorien sinn-
voll einordnen lassen (z.B. einen Auftritt proben), in der Kategorie ,,sonstige Unter-
richtsarbeit* zusammengefasst. Auch Lehrer- und Schiilervortrige finden sich hier, denn
diese bestehen meistens aus dem Vorlesen von Geschichten oder aus kleineren Vorfiih-
rungen. Lehrer- oder Schiilervortrige mit einem Inhalt, der sich auf die fachlichen Inhal-
te der Unterrichtsstunde bezieht, konnten nur sehr vereinzelt beobachtet werden.
Hypothese 7.2.1.6 muss daher verworfen werden: Die Verbreitung von Bewegungs- und
Entspannungsiibungen im Unterricht mit Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung ist mit drei Unterrichtsstunden, in denen jeweils eine
Ubung beobachtet werden, duBerst gering.

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.1.7: Kooperative Unterrichtsformen bilden die Basis der
Forderung im emotionalen und sozialen Bereich.

Die Arbeit im Klassenverband ist die vorherrschende Sozialform (vgl. Abb. 9.2.1.2, S.
183). Relativ hdufig finden auch Einzelarbeit sowie kooperationsoffene Einzelarbeit
statt, bei der die Schiiler grundsitzlich selbststindig an ihren Aufgaben arbeiten, aber
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untereinander kooperieren diirfen. In 69 Zeiteinheiten (11%), die sich auf zw6lf der 71
beobachteten Unterrichtsstunden verteilen, wird in mehreren Sozialformen parallel gear-
beitet. Zum iiberwiegenden Teil sind dies Stunden mit gedffneten Unterrichtsformen
(vgl. Kap. 4.3.2). Nur relativ selten wird organisierte Partner- oder Gruppenarbeit beob-
achtet, in der es explizit Aufgabe ist, mit anderen Schiilern zusammen zu arbeiten: Orga-
nisierte Partnerarbeit findet in sechs verschiedenen Unterrichtsstunden statt, die sich auf
fiinf Klassen mit insgesamt sieben Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung verteilen. Sie dauert im Normalfall zwischen 5 und 15 Minuten, nur
in einer Stunde konnte eine ldngere Partnerarbeit (25 min) beobachtet werden. Gruppen-
arbeit findet in drei verschiedenen Stunden statt; eine dieser Stunden wurde in einer
Klasse beobachtet, die auch in Partnerarbeit gearbeitet hatte.

Hypothese 7.2.1.7 muss daher verworfen werden: Partner- und Gruppenarbeit finden nur
selten statt, auch seltener als bei Dumke u.a. (dort 7% der Zeit). Formal besteht zwar in
ca. 25% der beobachteten Zeiteinheiten die Moglichkeit zu selbststdndiger Kooperation,

gefordert ist sie aber in Form von Gruppen- oder Partnerarbeit nur in 4% der Zeiteinhei-
ten.

Sozialformen
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50,0% :

40,0%
30,0%
20,0% -
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23,7%

11,3%

10,4% 2,5% 1
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=

Partnerarbeit I

Einzelarbeit H
Mehrere parallel H

Einzelarbeit
Gruppenarbeit
Klassenverband

Kooperationsoffene

Abb. 9.2.1.2: Relative Haufigkeiten der Sozialformen (N = 71 Stunden/ 608 Zeiteinheiten)

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.1.8: Die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung sitzen nicht oder nur in Ausnahmefillen alleine.

Die Sitzordnung in den Klassen besteht in 47 der insgesamt 115 beobachteten Unter-
richtsstunden (39%), fur die Daten zur Sitzordnung vorliegen, aus hintereinander ange-
ordneten Reihen. An Gruppentischen wird in 27 Stunden gearbeitet (22%), U-formig
sitzen die Klassen in 17 Stunden (14%). In 30 Stunden (25%) gibt es Sitzordnungen, die
in keine der vorgegebenen Kategorien eingeordnet werden kénnen; meist handelt es sich
dabei um Abwandlungen der U-formigen Sitzordnung, die beispielsweise so aussehen,
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dass Tische in der Mitte des ,,U* stehen. Dabei sitzen die Schiiler mit Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung iiberwiegend vorne (53%) und alleine (47%) im
Klassenraum (vgl. Tabelle 9.2.1.5 und 9.2.1.6); in der Mitte sitzen sie nur selten. Die
Anzahl der Unterrichtsstunden, fir die hinsichtlich der Sitzordnung keine Angabe ge-
macht wird, erklirt sich daraus, dass neben den schriftlichen Unterrichtsfichern auch
einige Sport- und Musikstunden beobachtet wurden, in denen bewegungsorientiert gear-
beitet und die Sitzordnung daher aufgeldst wird.

Hypothese 7.2.1.8 muss daher abgelehnt werden: Die Schiiler sitzen in fast der Hélfte der
beobachteten Unterrichtsstunden alleine.

Tabelle 9.2.1.5: Platz des Schiilers mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale

Entwicklung

Platz des Schiilers mit dem Forderschwerpunkt emoti- Beobachtete Unterrichtsstunden
onale und soziale Entwicklung N guiltige %
Vorne 62 53,4
Hinten 36 31,0
Mitte 18 15,5
Giltig 116 100,0
Keine Angabe (z.B. Sportstunden) 7

Gesamt 122

Tabelle 9.2.1.6: Anzahl der Sitznachbarn von Schiilern mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung

Beobachtete Unterrichtsstunden

Anzahl der Nachbarn N giiltige %
Keine Sitznachbarn 55 47.4
Ein oder zwei Sitznachbarn 45 38,8
Mehr als zwei Sitznachbam 16 13,8
Giiltig 116 100,0
Keine Angabe (z.B. Sportstunden) 6

Gesamt 122

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.1.9: Bei der Arbeit an Projekten oder Stationslernen finden
eher kooperative Arbeitsformen statt,
Zu dieser Hypothese gibt es keine Ergebnisse, da Projektarbeit nicht und Stationslernen
nur in zwei Zeiteinheiten beobachtet wurde. Diese Hypothese kann daher nicht gepriift
werden. somit bleibt unklar, ob diese Arbeitsformen in héherem MaBe zu Kooperation
fithren als andere Unterrichtsformen.

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.1.10: Bei Wochenplanarbeit, Freiarbeit oder der Arbeit an
binnendifferenzierten Aufgabenstellungen sind die Méglichkeiten zur Kooperation ein-
geschrdnkt.

Zwischen der Unterrichtsform (offene Unterrichtsformen vs. Arbeit an vorgegebenen
Aufgaben) und der Sozialform gibt es einen signifikanten Zusammenhang (y%u y=311) =
73.57, p = .000): In den beobachteten Formen des offenen Unterrichts, die aus Wochen-
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planarbeit, Freiarbeit und einem sehr geringen Anteil Stationsarbeit (zwei Zeiteinheiten)
bestehen, wird deutlich hiufiger in mehreren Sozialformen parallel gearbeitet (54% der
Zeiteinheiten mit gedffneten Unterrichtsformen) als bei der Arbeit an vorgegebenen
Aufgaben (12%). Bearbeiten die Schiiler vorgegebene Aufgaben, findet dagegen deut-
lich hiufiger in Einzelarbeit statt (53%) als bei der Arbeit in gedffneten Unterrichtsfor-
men (20%). Findet Partner- oder Gruppenarbeit statt, ist die Aufgabe hingegen in allen
Fillen vorgegeben; diese Sozialform hat aber auch an der Zeit, die an vorgegebenen
Aufgaben gearbeitet wird, nur einen geringen Anteil (8%; vgl. Tabelle 9.2.1.7). Der
Zusammenhang zwischen Mitentscheidungsmoglichkeiten und Kooperation ist entspre-
chend (3%4 v=271y= 63.31, p =.001) und wird daher hier nicht ausfiihrlicher dargestellt.

Tabelle 9.2.1.7: Zusammenhang zwischen Unterrichtsform und Sozialform

Unterrichtsform
Vorgegebene Offene
Sozialform Aufgabe Unterrichtsformen Gesamt
Einzelarbeit Anzahl 126 15 141
Erwartete Anzahl 107,5 33,5 141,0
Prozent von Sozialform 53,2% 20,3% 45,3%
Kooperationsof-  Anzahl 43 19 62
fene Einzelarbeit Erwartete Anzahl 472 14,8 62,0
Prozent von Sozialform 18,1% 25,7% 19,9%
Partner- oder Anzahl 18 0 18
Gruppenarbeit Erwartete Anzahl 13,7 43 18,0
Prozent von Sozialform 7,6% 0,0% 5,8%
Klassenverband ~ Anzahl 22 0 22
Erwartete Anzahl 16,8 52 22,0
Prozent von Sozialform 9,3% 0,0% 7,1%
Mehrere Anzahl 28 40 68
Erwartete Anzahl 51,8 16,2 68,0
Prozent von Sozialform 11,8% 54,1% 21,9%
Gesamt Anzahl 237 74 311
Erwartete Anzahl 237,0 74,0 311,0
Prozent von Sozialform 100,0% 100,0% 100,0%

12(4,1\/:311): 7357, p= .000

Zwischen der Differenzierung und den Sozialformen gibt es ebenfalls einen signifikan-
ten Zusammenhang (¥%e =271y = 73.41, p = .000): In nicht differenzierten schriftlichen
Arbeitsphasen wird deutlich hdufiger in Einzelarbeit gearbeitet (75%) als wenn differen-
ziert wird (je nach Differenzierungsform 26% bis 47%). Wenn quantitativ differenziert
wird, wird deutlich hdufiger in mehreren Sozialformen parallel gearbeitet (63%), als
wenn nicht (14%) oder qualitativ (11%) differenziert wird, Kooperationsoffene Einzel-
arbeit wird dagegen deutlich hdufiger dann beobachtet, wenn die Leistungsanforderun-
gen qualitativ (42%) differenziert oder wenn qualitative und quantitative Differenzie-
rungsformen kombiniert werden (35%), als wenn nicht oder ausschlieBlich quantitativ
(je 11%) differenziert wird (vgl. Tabelle 9.2.1.8, S. 186).

Hypothese 7.2.1.10 muss verworfen werden: Die Differenzierung und die Offnung von
Unterricht, die in den beobachteten Unterrichtsstunden hauptséchlich in Form von Wo-
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chenplanarbeit oder Freiarbeit realisiert wird, fihrt bezogen auf die Gesamtheit der
Schiiler einer Klasse nicht zu Vereinzelung. Im Vergleich zu vorgegebenen Aufgaben
wird in der Wochenplanarbeit und in der Freiarbeit sogar verstirkt die Kooperation der
Schiiler untereinander ermé&glicht, wenn auch nicht gefordert. Fraglich ist, inwieweit die
Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung die Kooperati-
on realisieren k&nnen, da sie sehr hédufig alleine sitzen.

Tabelle 9.2.1.8: Zusammenhang zwischen Binnendifferenzierung und Sozialform
(schriftliche Arbeitsphasen)

Differenzierung

Sozialform keine quantitativ | qualitativ | Kombination | Gesamt
Einzelarbeit  Anzahl 87 9 18 27 141

Erwartete Anzahl 60,4 18,2 19,8 42,7 141,0

Prozent von

Sozialform 75,0% 25,7% 47.4% 32,9% 52,0%
Koopera- Anzahl 13 4 16 29 62
tionsoffene  Erwartete Anzah! 26,5 8,0 8,7 18,8 62,0
Einzelarbeit  Prozent von

Sozialform 11,2% 11,4% 42,1% 35,4% 22,9%
Mehrere Anzahl 16 22 4 26 68

Erwartete Anzahl 29,1 8,8 9,5 20,6 68,0

Prozent von

Sozialform 13,8% 62,9% 10,5% 31,7% 25,1%
Gesamt Anzahl 116 35 38 82 271

Erwartete Anzahl 116,0 35,0 38,0 82,0 271,0

Prozent von

Sozialform 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

12(6,N=271)= 7341, p= .000

Anmerkung: Partner- und Gruppenarbeit kdnnen nicht beriicksichtigt werden, weil dann die Zellbesetzung zu
niedrig fur die Durchfihrung des Signifikanztestes ist; die Arbeit im Klassenverband ist nicht beriicksichtigt,
weil die Differenzierung der Aufgabenstellungen nur fur schriftliche Aufgabenstellungen beachtet wird, um
Artefakte zu vermeiden.

9.2.2 Sonderpiidagogische Férderung

Insgesamt 28 der 82 beobachteten Unterrichtsstunden (34%) sind doppelt besetzte Stun-
den, die fiir die sonderpddagogische Férderung der Schiller mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung vorgesehen sind (im Folgenden mit Férderstunden
bezeichnet). Diese Stunden verteilen sich ungleichmiBig auf 14 Klassen. In acht Klassen
konnten keine Forderstunden beobachtet werden, fiir zwei dieser Klassen liegen aber
Angaben zur unterstiitzenden Lehrkraft aus dem FFS (vgl. Kap. 8.2.3) vor. In sechs der
22 Klassen (27% der Klassen) war es weder maglich, eine doppelt besetzte Unterrichts-
stunde zu beobachten, noch werden im FFS die entsprechenden Angaben gemacht.

Uberdurchschnittlich viele der beobachteten Forderstunden finden in den Fachern Ma-
thematik (53%) und Englisch (60%) statt, in den Féchern Musik und Sport werden keine
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Forderstunden beobachtet. In den iibrigen Fichern entspricht die Anzahl der Férderstun-
den in etwa dem Durchschnitt {iber alle Facher von 34%.

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.2.1: Die sonderpddagogische Forderung wird nur in einem
Teil der Forderstunden durch Sonderpddagogen durchgefithrt.

Damit die Daten mit den Daten zur Qualifikation der unterstiitzenden Lehrkrifte in der
Integration vergleichbar sind, die von der Berliner Schulverwaltung zur Verfiigung ge-
stellt wurden (SenBJS II A 2006, vgl. Kap. 6.3), wird die Qualifikation der Forderlehr-
krifte schwerpunktméBig bezogen auf die beobachteten Unterrichtsstunden berichtet. In
keiner der beobachteten doppelt besetzten Unterrichtsstunden wird die sonderpédagogi-
sche Forderung durch eine Sonderpddagogin durchgefiihrt, die diesen Schwerpunkt
studiert hat. Im iiberwiegenden Teil der Unterrichtsstunden (57%; N = 16) wird die son-
derpddagogische Forderung von Grundschullehrkriften durchgefiihrt, die sich nicht
formell fiir diesen Bereich weiterqualifiziert haben, diese verteilen sich auf acht Lehr-
krifte. In weiteren 4 Unterrichtsstunden (14% der Stunden, drei Lehrkrifte) ist die Qua-
lifikation der unterstiitzenden Lehrkraft unbekannt (vgl. Abb. 9.2.2.1).

Qualifikation der unterstiitzenden Lehrkrifte
(in Prozent der Férderstunden)
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Abb. 9.2.2.1: Sonderpidagogische Qualifikation der unterstiitzenden Lehrkrifte (Gesamtzahl der beobachte-
ten Foérderstunden: N =28)

Die iibrigen 29% (N = 8 Stunden, fiinf Lehrkrifte) der beobachteten Forderstunden wer-
den von Lehrkriften durchgefiihrt, die angeben, sich fir die sonderpddagogische Férde-
rung im Bereich emotionale und soziale Entwicklung weiterqualifiziert zu haben, davon
in zwei Stunden (7%) von einer Sonderpidagogin, die ihre Ausbildung in anderen For-
derschwerpunkten absolviert hat. Die Inhalte der Weiterqualifikationen wurden nicht er-
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fragt; in den Unterrichtsbeobachtungen wurde vermerkt, dass in einer Férderstunde, die
von einer weiterqualifizierten Grundschullehrerin durchgefiihrt wurde, die unterstiitzen-
de Lehrkraft fiir den entwicklungspiidagogischen Unterricht’ qualifiziert ist.

Hypothese 7.2.2.1 muss abgelehnt werden: In keiner der beobachteten Stunden wird die
sonderpddagogische Forderung im Bereich emotionale und soziale Entwicklung von
einem Sonderpddagogen mit der passenden Fachrichtung {ibernommen. Bis auf eine
Ausnahme, in der eine Sonderpédagogin einer anderen Fachrichtung die Férderung tiber-
nimmt, wird die Férderung ausschliellich von Grundschullehrkréften durchgefiihrt.

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.2.2: Die sonderpddagogische Férderung findet sowohl
innerhalb des Unterrichtsraumes als auch auflerhalb des Raumes in relevantem Mafle
statt.

Wihrend der Arbeit im Klassenverband bleibt die unterstiitzende Lehrkraft in allen Un-
terrichtsfichern im Unterrichtsraum. Meist beobachtet sie das Kind mit dem Férder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (20%), oder sie hilt sich in seiner
Nihe auf und interveniert bei Bedarf (,,Storungskontrolle®; 6% der Zeiteinheiten in For-
derstunden). Ein Unterrichtsgespréch, das von beiden Lehrkréften gleichberechtigt gelei-
tet wurde, kann nur einmal in einer Deutschstunde beobachtet werden (0,4%). In Phasen
mit selbststdndiger Arbeit arbeitet die unterstiitzende Lehrkraft dhnlich hdufig auflerhalb
des Unterrichtsraumes (37% aller Zeiteinheiten in Férderstunden) wie innerhalb (35%).
Innerhalb des Unterrichtsraumes fordert sie dhnlich hdufig Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (18%) wie andere Schiiler (17%);
auflerhalb des Unterrichtsraumes fordert sie seltener Schiiler mit diesem Forderschwer-
punkt (15%) als Schiiler ohne oder mit anderen Férderschwerpunkten (22%; vgl. Tabelle
9.2.2.1, S. 189). Dass die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung wihrend der gesamten Unterrichtsstunde auBerhalb des Unterrichtsraumes
arbeiten, wird in sechs Foérderstunden beobachtet (im Folgenden auch als ,, Teilungsstun-
den“ bezeichnet).

Hypothese 7.2.2.2 kann daher angenommen und prézisiert werden: Die Lehrkrifte nut-
zen zur Forderung teilweise den Unterrichtsraum, teilweise arbeiten sie auBerhalb des
Unterrichtsraumes. Offensichtlich bevorzugen die in der vorliegenden Studie beobachte-
ten Lehrkrifte es aber, zur Férderung von Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung zu zweit im Unterrichtsraum zu bleiben und die sonderpa-
dagogische Forderung integriert in den Unterricht durchzufiihren.

2 Entwicklungspadagogischer Unterricht (EPU) ist ein Unterrichtskonzept fiir Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, das auf entwicklungspsychologischen Grundannahmen
beruht, aber auch andere Ansitze mit einbezieht, z.B. Techniken der Verhaltensmodifikation (vgl. Kap.
3.4.2). Dieses Konzept wurde urspriinglich fiir Sonderschulen entwickelt, in Berlin wird es auch in Grund-
schulen angewendet. Fur den entwicklungspiadagogischen Unterricht werden die Schiiler mit entsprechen-
dem Forderbedarf meist flir einige Stunden pro Woche in Kleingruppen zusammengefasst. Mittlerweile
gibt es dariiber hinaus auch Ansitze, EPU in den Grundschulunterricht integriert durchzufiihren (vgl.
Bergsson 2001; Bénder 2004; Hofmann 2004; Textor u.a. 2005, S. 57 ff.).
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Tabelle 9.2.2.1: Absolute und relative Hiufigkeiten der Organisation der sonderpéda-
gogischen Forderung in doppelt besetzten Unterrichtsstunden (Aufga-
ben der unterstiitzenden Lehrkraft)

Zeiteinheiten
N % % gesamt

Sonderpiidagogische Férderung wihrend der Arbeit im Klassenverband

Integrierte Forderung des Schiilers mit emsoz 27,2
Gleichberechtigte Leitung 1 04
Stdrungskontrolle 15 6,4
Beobachtung eines oder mehrerer Schiiler mit emsoz 48 204
Getrennte Forderung des Schiilers mit emsoz im Unterrichtsraum 3 1,3 1,3
Firderung auBerhalb des Unterrichtsraumes 0 0,0 0,0

Sonderpidagogische Férderung in Phasen selbststiindiger Arbeit

Forderung mit Schiiler mit emsoz im Unterrichtsraum 18,3
Unterrichtsbezogene Forderung eines oder mehrerer Schiilers mit emsoz

(d.h. gleiche Aufgabe) 33 14,0

Forderung einer Kleingruppe mit Schiiler/ Schiilern mit emsoz 10 43

Forderung anderer Schiiler im Unterrichtsraum 16,6
Forderung von Schillern ochne emsoz 12 5,1

Forderung aller Schiiler (,,rumgehen) 27 11,5

Réumliche Trennung mit Schiiler mit emsoz 14,9
Unterrichtsbezogene Einzelfdrderung eines: Schiilers mit emsoz 1 0,4

Spezielle Forderung eines oder mehrerer Schiiler mit emsoz 18 7,7

Forderung einer Kleingruppe mit dem Schiiler mit emsoz 16 6,8

Riumliche Trennung ohne Schiiler mit emsoz 21,7
Einzelforderung von Schiilern ohne emsoz 2 0,9

Foérderung einer Kleingruppe ohne den Schiiler mit emsoz 49 20,9

Gesamt 235 100,0 100,0

Anmerkung: Aus Platzgriinden wird ,,Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung® in den Tabel-
len mit ,,emsoz* abgekiirzt.

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.2.3: Mitschiiler werden in hohem Mafe in die Fiorderung
einbezogen.

Wie bereits in der Ergebnisdarstellung zu Hypothese 7.3.2.2 berichtet, findet der iiber-
wiegende Teil der sonderpidagogischen Forderung in den Unterricht integriert statt.
Eine Einzelfsrderung von Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung aulerhalb des Unterrichtsraumes findet nur sehr selten statt (0,4% der Zeit-
einheiten in Forderstunden, N = 1). Meist wird die unterrichtsbezogene Férderung au-
Berhalb des Unterrichtsraumes in einer Kleingruppe durchgefiihrt (7%); auch spezielle
Forderkonzepte, die grundsétzlich auBerhalb des Unterrichtsraumes umgesetzt werden
(z.B. EPU, s.0.), werden in Kleingruppen durchgefiihrt (8%). Allerdings werden die
Kleingruppen dann nicht aus Schiilern der Klasse, sondern aus Schiilern unterschiedli-
cher Klassen mit dhnlichem Forderbedarf gebildet. In den Phasen individuellen Arbei-
tens werden insgesamt von der unterstiitzenden Lehrkraft etwas hiufiger Kinder ohne
oder mit anderen Forderschwerpunkten gefordert (38% aller Zeiteinheiten in Forder-
stunden) als Kinder mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung,
denen die Forderstunden urspriinglich gewidmet sind (33%); besonders dann, wenn die
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Lerngruppe sich rdumlich aufteilt (22% ohne vs. 15% mit Férderschwerpunkt emotiona-
le und soziale Entwicklung; vgl. Tabelle 9.2.2.1, S. 189). Zum Zusammenhang zwischen
der Sozialform und der Organisation der Férderung kénnen aufgrund zu niedriger Zell-
besetzungen keine sinnvollen Aussagen gemacht werden.

Hypothese 7.2.2.3 kann daher angenommen werden: Der Anteil der Zeiteinheiten, in
denen die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
einzeln auflerhalb des Klassenraumes gefdrdert werden oder in denen an anderen Ge-
genstidnden arbeiten als ihre Mitschiiler, ist insgesamt als sehr gering einzustufen (zur
speziellen Férderung auflerhalb des Raumes s.u.).

Tabelle 9.2.2.2: Zusammenhang zwischen Differenzierung und doppelter Besetzung

Besetzung der Unterrichtsstunde
Differenzierung Einzeln Doppelt Gesamt
Keine Anzahl 118 31 149
Erwartete Anzahl 95,8 53,2 149,0
Prozent von Differenzierung 59,0% 27.9% 47,9%
Quantitativ Anzah! 20 16 36
Erwartete Anzahl 232 12,8 36,0
Prozent von Differenzierung 10,0% 14,4% 11,6%
Qualitativ Anzahl 11 28 39
Erwartete Anzahl 25,1 13,9 39,0
Prozent von Differenzierung 5,5% 252% 12,5%
Kombination Anzahl 51 36 87
Erwartete Anzahl 55,9 31 87,0
Prozent von Differenzierung 25,5% 32,4% 28,0%
Gesamt Anzahl 200 111 311
Erwartete Anzahl 200,0 111,0 311,0
Prozent von Differenzierung 100,0% 100,0% 100,0%

12(3’N=311)= 3896, Pp= .000

Lesebeispiel: Insgesamt wird in 118 der 200 Zeiteinheiten, die in einzeln besetzten Unterrichtsstunden beo-
bachtet werden, ohne Differenzierung gearbeitet, das sind 59,0% aller einzeln besetzten Zeiteinheiten. Auf-
grund der Spalten- und Zeilensummen wiren 95,8 Zeiteinheiten erwartbar gewesen.

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.2.4: In doppelt besetzten Stunden werden hiufiger differen-
zierte Aufgaben gestellt als in einzeln besetzten Unterrichtsstunden.

Wie Tabelle 9.2.2.2 zeigt, ist der Zusammenhang zwischen Binnendifferenzierung und
dem Umstand, ob eine Stunde einzeln oder doppelt besetzt ist, signifikant (y%s y=311)=
38.96, p = .000). Der Anteil der Zeiteinheiten, in denen nicht an binnendifferenzierten
Aufgabenstellungen gearbeitet wird, ist in den doppelt besetzten Stunden (28% der dop-
pelt besetzten Zeiteinheiten) deutlich niedriger als in einzeln besetzten Stunden (59%).
Im Vergleich der unterschiedlichen Differenzierungsformen ist der Unterschied hinsicht-
lich der qualitativen Differenzierung besonders hoch: In 25% der doppelt besetzten Zeit-
einheiten, aber nur in 6% der einzeln besetzten Zeiteinheiten arbeiten die Schiiler an
Aufgabenstellungen mit differenziertem Anforderungsniveau. Hinsichtlich der Kombi-
nation aus quantitativer und qualitativer Differenzierung ist der Unterschied zwischen
einzeln besetzten und doppelt besetzten Zeiteinheiten dagegen deutlich geringer. Zu
Zusammenhéngen zwischen der Differenzierung und der Organisation der Férderung

190



konnen keine Aussagen gemacht werden, da auf Grund der relativ geringen Anzahl dop-
pelt besetzter Unterrichtsstunden die Zellbesetzungen zu niedrig liegen.

Hypothese 7.2.2.4 wird angenommen: Die Ressource einer zweiten Lehrkraft im Klas-
senraum wird fiir die Arbeit mit differenzierten Aufgabenstellungen genutzt.

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.2.5: In Forderstunden werden hdufiger gedffnete Unter-
richtsformen beobachtet als in anderen Unterrichtsstunden.

Zwischen der Offaung des Unterrichts und dem Umstand, ob eine Unterrichtsstunde
doppelt besetzt ist oder nicht, besteht kein signifikanter Zusammenhang, unabhédngig
davon, ob die Entscheidungsméglichkeiten fiir die Schiiler in schriftlichen Arbeitsphasen
(1%, v=311y= 1.08, p = .584) oder die Unterrichtsform untersucht wird (7’4, y=c0s = 9.15,
p = .058). Ein signifikanter Zusammenhang besteht aber zwischen der Unterrichtsform
und der Organisation der Forderung in schriftlichen Arbeitsphasen (e, w - 145y = 40.06,
p = .000; vgl. Tabelle 9.2.2.3, S. 192): In Formen des offenen Unterrichts arbeitet die
unterstiitzende Lehrkraft hdufiger mit dem Kind mit dem Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung (31% auflerhalb des Raumes und 38% innerhalb des Raumes)
als in anderen Unterrichtsformen (miindliche Unterrichtsarbeit: 22% auBerhalb und 5%
innerhalb des Raumes; vorgegebene Aufgabe: 8% auflerhalb und 38% innerhalb des
Raumes). Wird in Phasen selbststidndiger Arbeit miindlich gearbeitet (z.B. ein Gedicht
auswendig lernen), verldsst die unterstiitzende Lehrkraft hiufiger als in anderen Unter-
richtsformen den Raum, was auf Grund des akustischen Umfeldes plausibel erscheint.
Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen den Mitentscheidungsméglichkeiten und der
Organisation der Forderung kdnnen keine Aussagen gemacht werden, da auf Grund der
relativ geringen Anzahl doppelt besetzter Unterrichtsstunden die Zellbesetzungen zu
niedrig liegen.

Hypothese 7.2.2.5 wird verworfen: Die Zusammenarbeit von zwei Lehrkriften fiihrt
nicht dazu, dass verstirkt der Unterricht gedffnet wird, unabhéngig davon, welcher MaB-
stab von Offnung angesetzt wird (Unterrichtsform oder Mitbestimmungsméglichkeiten).
Fir eine hdufigere Offnung von Unterricht werden die Ressourcen, die eine zweite
Lehrkraft bietet, offensichtlich nicht eingesetzt.
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Tabelle 9.2.2.3: Zusammenhang zwischen der Unterrichtsform in Phasen mit selbst-
stindiger Arbeit und der Organisation der Férderung

Organisation der Forderung in Arbeitsphasen
riumliche riumliche | Forderung | Forderung
Trennung Trennung mit emsoz | ohne emsoz

Unterrichtsform mit emsoz | ohne emsoz im Raum im Raum Gesamt
Vorgegebe-  Anzahl 6 23 29 18 76
ne Aufgabe  Erwartete Anzahl 12,6 23,6 22,5 17,3 76,0

Prozent von

Unterrichtsform 7,9% 30,3% 38,2% 23,7% 100,0%
Offene Anzahl 10 0 12 10 32
Unterrichts-  Erwartete Anzahl 53 9.9 9,5 7,3 32,0
formen Prozent von

Unterrichtsform 31,3% ,0% 37,5% 31,3% 100,0%
Mindliche Anzahl 8 22 2 5 37
Unterrichts- ~ Erwartete Anzahl 6,1 11,5 11,0 8.4 37,0
arbeit Prozent von

Unterrichtsform 21,6% 59,5% 5.4% 13,5% 100,0%
Gesamt Anzahl 24 45 43 33 145

Erwartete Anzahl 24,0 45,0 43,0 33,0 1450

Prozent von

Unterrichtsform 16,6% 31,0% 29.7% 22,8% 100,0%

12(6, N=145)" 4006, p= .000

Anmerkung: Die Zusammenhénge zwischen den methodischen Entscheidungen der Lehrkréafte und der Organi-
sation der Férderung in Férderstunden werden nur fiir Arbeitsphasen untersucht. Andernfalls wiirden Artefakte
entstehen, da sich die Mdoglichkeiten zur Organisation der sonderpddagogischen Férderung in Phasen selbst-
stindiger Arbeit und wihrend der Arbeit im Klassenverband unterscheiden.

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.2.6: Es werden spezielle Forderkonzepte angewendet, die
iiberwiegend von den Lehrkrdften selbst erstellt werden.

Eine spezielle Férderung von Kindern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und sozi-
ale Entwicklung findet nur in zwei Stunden (insgesamt 18 Zeiteinheiten) und dann au-
Berhalb des Unterrichtsraumes statt. In der einen Stunde handelt es sich um entwick-
lungspddagogischen Unterricht (s.0.; vgl. Textor u.a. 2005), in der anderen Stunde wird
mit einer Gruppe von Schiilern an individuellen Verhaltenszielen gearbeitet. Beide Un-
terrichtsstunden werden in verschiedenen Klassenstufen der selben Schule von unter-
schiedlichen Lehrkriften durchgefiihrt. Bleiben die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung im Raum, arbeiten sie grundsitzlich an der gleichen
Aufgabenstellung wie ihre Mitschiiler. In diesem Fall arbeitet die unterstiitzende Lehr-
kraft entweder gemeinsam mit dem Kind und ggf. seinen Arbeitspartnern an der Aufga-
be, beispielsweise, indem sie die Arbeit gemeinsam mit ihm vorstrukturiert, oder sie
arbeitet mit anderen Schiilern (s.0.).

Verstdrkungsprogramme scheinen nicht sehr verbreitet zu sein: Materielle Verstarkung
wird nicht beobachtet, obwohl diese Verstdrkungsform laut der Férdergutachten und
-pléne in einigen Klassen angewendet wird (vgl. Kap. 9.5.2). Positive Verstirkung wird
in 21% der Unterrichtsstunden angewendet, meist wird das angemessene Verhalten dann
jedes Mal verstirkt (vgl. Tabelle 9.2.2.4, S. 193). Ein signifikanter Zusammenhang zwi-
schen der Kontingenz der Verstarkung in der Stunde und dem Umstand, ob die Stunde
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doppelt besetzt ist oder nicht, besteht dabei nicht (%3, = 121y= 2.28, p = .517). Zur ge-
naueren Analyse des Einsatzes von positiver Verstirkung und anderen Sanktionen vgl.
Kap. 9.2.3.

Hypothese 7.2.2.6 muss dahingehend prézisiert werden, dass nur ein sehr geringer Teil
der beobachteten doppelt besetzten Unterrichtsstunden explizit fiir eine spezielle Forde-
rung genutzt wird. Meistens bearbeiten die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung die selben Aufgaben wie ihre Mitschiiler, ggf. werden sie
dabei durch eine Lehrkraft unterstiitzt.

Tabelle 9.2.2.4: Kontingenz der Verstdrkung (pro Schiiler mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung)

Unterrichtsstunden
Kontingenz der Verstirkung N %
Unmittelbar jedes Mal 18 14,9
Quotenbezogen 7 5.8
Intervallbezogen 0 0,0
Inkonsistent 85 70,2
Gar nicht 11 9,1
Gesamt 121 100,0

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.2.7: Die Ressource der unterstiitzenden Lehrkraft wird
zielgerichtet dafiir eingesetzt, um aufiretende Konflikte bzw. Regelverletzungen zu bear-
beiten,

Uber das Zusammenwirken des Teams in Konfliktsituationen k6nnen nur begrenzt Aus-
sagen getroffen werden, denn nur in 23 der 234 doppelt besetzten Zeiteinheiten (10%)
werden Konflikte zwischen Schiilern und Lehrkréften beobachtet; diese verteilen sich
auf neun der 28 beobachteten Unterrichtsstunden. In weiteren 50 Zeiteinheiten (21%,
verteilt auf sieben Unterrichtsstunden) ist die Lerngruppe zumindest wihrend der Ar-
beitsphase geteilt, sodass die unterstiitzende Lehrkraft im Konfliktfall selbst intervenie-
ren muss. In zwei Unterrichtsstunden, in denen Konflikte auftreten, verhilt sich die un-
terstiitzende Lehrkraft passiv. In acht Unterrichtsstunden wird beobachtet, dass die un-
terstiitzende Lehrkraft eine Intervention der Klassenlehrkraft verstidrkt (in einer dieser
Stunden wurde spiter die Lerngruppe geteilt), und in zwei dieser Unterrichtsstunden
bespricht sie zusitzlich leise mit dem Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung einen vorausgegangenen Konflikt. In einer Unterrichtsstunde
bleibt die unterstiitzende Lehrkraft in allen Konfliktsituationen passiv. Wenn es also
einen Konflikt gibt, sind in der Regel beide Lehrkrifte involviert. Allerdings werden die
zusitzlichen Ressourcen, die durch die unterstiitzende Lehrkraft in der Klasse sind, nur
selten dazu genutzt, mit dem Schiiler den Konflikt in Ruhe zu besprechen. Dass eine
unterstiitzende Lehrkraft eine Intervention der Klassenlehrkraft vor der Klasse kritisiert
oder konterkariert, konnte nicht beobachtet werden.

Hypothese 7.2.2.7 muss dahingehend modifiziert werden, dass ein eher geringer Teil der
entstehenden Konflikte in doppelt besetzten Unterrichtsstunden in Ruhe mit der unter-
stiitzenden Lehrkraft bearbeitet wird. Hiufiger wird die Intervention der Klassenlehrkraft
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verstirkt, oder die unterstiitzende Lehrkraft arbeitet auferhalb des Unterrichtsraumes
und kann daher nicht situativ an Konflikten arbeiten.

9.2.3 Klassenmanagement

Fiir die Beschreibung des Klassenmanagements der Klassen- bzw. Fachlehrkrifte liegen
Beobachtungen aus 81 Unterrichtsstunden vor, die unabhéngig von dem Unterrichtsfach
in die Auswertung einbezogen werden. Da im Zusammenhang dieser Arbeit eher die
grundlegenden Strategien des Klassenmanagements von Interesse sind, denen eine pri-
ventive Wirkung zugeschrieben wird, werden die Variablen des Klassenmanagements
stundenbezogen ausgewertet (vgl. Kap. 8.2.2.4; 8.2.4).

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.3.1: Im Grofiteil der Unterrichtsstunden werden Verstind-
nis und Wertschdtzung zeitweise, in einem geringen Teil durchgdngig kommuniziert.

Die AuBerungen der Lehrkrifte in Konfliktsituationen und bei Lob werden von den
Beobachtern mitgeschrieben und in die Kategorien ,,unsicher®, ,sicher und ,,aggressiv*
eingeordnet (vgl. Kap. 8.2.2.4). ,,Sicher* bezeichnet AuBerungen, die die Wertschétzung
des Schiilers und das Zeigen von Verstindnis, aber auch das klare Formulieren von Ver-
haltenserwartungen enthalten. Bei ,unsicheren” AuRerungen werden Verhaltenserwar-
tungen nicht klar formuliert, und bei ,,aggressiven” AuBerungen fehlt das Kommunizie-
ren von Wertschétzung und Verstindnis fiir die Schiiler. Insgesamt kann der Umgangs-
stil der Lehrkréfte in 76% der beobachteten Unterrichtsstunden als ,,sicher bezeichnet
werden, d.h. in Konfliktsituationen werden grundsitzlich Verstindnis und Wertschit-
zung kommuniziert (vgl. Abb. 9.2.3.1, S. 195). Fiir drei Unterrichtsstunden gibt es keine
Angaben (4%). Daneben gibt es einige Unterrichtsstunden, in denen die Lehrkréifte zum
Teil oder iberwiegend aggressiv (insgesamt 11%) oder zum Teil oder iiberwiegend
unsicher (insgesamt 10%) auf Konflikte reagieren.

Hypothese 7.2.3.1 muss abgelehnt werden: Nach den Kriterien der vorliegenden Unter-
suchung zeigen die meisten Lehrkrifte in den unterschiedlichen Interventionssituationen
wihrend der gesamten Unterrichtsstunde wertschétzendes und verstédndnisvolles Verhal-
ten und formulieren auflerdem klar ihre Erwartungen an das Verhalten der Schiiler.
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Umgangsstil der Lehrkrifte in den Unterrichtsstunden
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Abb. 9.2.3.1: Umgangsstil der Lehrkrifie in den Unterrichtsstunden (Anzahl der Unterrichtsstunden: N = 82)

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.3.2: Regelwidriges Verhalten wird von den Lehrkrdften in
unterschiedlichem Mafe iibersehen.

Auf Unterrichtsstorungen, die insgesamt von allen Schiilern der beobachteten Klassen
ausgehen, reagieren die Lehrkrifte in den meisten Unterrichtsstunden sofort und wenden
sich dabei in der Regel an den richtigen Schiiler. Im Durchschnitt werden knapp zwei
Interventionen pro Unterrichtsstunde beobachtet, Interventionen bei am Rande beteilig-
ten oder unbeteiligten Schillern werden im Durchschnitt nur in jeder zehnten Stunde
einmal beobachtet (vgl. Tabelle 9.2.3.1, S. 196). Dabei ist die Verteilung sehr heterogen:
In 13 Stunden (16% der beobachteten Unterrichtsstunden) werden keine Interventionen
beobachtet, in 34 Unterrichtsstunden (42%) intervenieren die Lehrkrifte immer sofort
und bei demjenigen Schiiler, der die Stérung verursacht hat, und in zwei Stunden (3%)
sprechen die Lehrkréfte stets Schiiler an, die nicht beteiligt sind. In den iibrigen Unter-
richtsstunden tritt beides auf. Nicht immer konnten die Beobachter allerdings bei einer
Intervention sowohl den Adressaten als auch die Verzégerung zuordnen. Das gilt beson-
ders dann, wenn sich eine Intervention an die ganze Klasse richtet (z.B. ,,Mir ist es zu
laut hier*).

Inwieweit Lehrkrédfte nicht intervenieren, obwohl es notwendig wire, l4sst sich aus den
vorliegenden Daten nur hinsichtlich der Interventionen zu Unterrichtsstorungen beurtei-
len, die von Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
ausgehen: Unabsichtliches Ignorieren regelwidrigen Verhaltens von Schiilern mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung wird in 11% der Unterrichts-
stunden (N = 13) beobachtet, dann aber bis zu fiinf Mal in einer Unterrichtsstunde (vgl.
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Tabelle 9.2.3.2). In 16 der 116 Unterrichtsstunden (14%)’ werden bezogen auf die Schii-
ler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung tiberhaupt keine
Sanktionen und kein unabsichtliches Ignorieren beobachtet; in nur drei dieser Stunden
verhalten sich die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung durchgiéngig aufgabenbezogen, in neun Stunden verhalten sie sich mindestens ein-
mal unruhig.

Hypothese 7.2.3.2 muss prézisiert werden: In einigen Stunden reagieren die Lehrkréfte
haufiger auf Regelverletzungen nicht und kommunizieren dann nicht, dass sie die Regel-
verletzung bemerkt haben. In der tiberwiegenden Zahl der Unterrichtsstunden wird re-
gelwidriges Verhalten auf Seiten der Schiiler von den Lehrkriften aber in dhnlichem
Ausmall wahrgenommen wie von den Beobachtern.

Tabelle 9.2.3.1: H#ufigkeit der Intervention pro Unterrichtsstunde

Hiufigkeiten
M SD min max
Intervention beim richtigen Schiiler 1,8 1,9 0 8
Intervention bei am Rande beteiligten Schiilern 0,1 0,4 0 3
Intervention bei unbeteiligten Schiilern 0,1 0,6 0 4
Intervention sofort 2,1 1,8 0 8
Intervention verzdgert 0,3 0,8 0 3

Anmerkung: Anzahl der Stunden: N = 81; die Mittelwerte beziehen sich auf die Anzahl der verschiedenen
Interventionen pro Unterrichtsstunde

Lesebeispiel: Im Durchschnitt wird 1,8 Mal pro Stunde eine Intervention bei dem Schiiler beobachtet, der eine
Stérung verursacht hat, d.h. ca. zwei Mal pro Stunde. Die Standardabweichung liegt bei 1,9 und die Spannbrei-
te liegt zwischen 0 (Minimum) und 8 Interventionen (Maximum).

Tabelle 9.2.3.2: Hiufigkeit absichtlichen und unabsichtlichen Ignorierens regelwidri-
gen Verhaltens der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung

Hiufigkeiten
M SD min max
Absichtliches Ignorieren 0,4 1,4 0 9
Unabsichtliches Ignorieren 0,3 1,1 0 5

Anmerkung: Anzahl der Stunden: N = 121; die Mittelwerte bezichen sich auf die Anzahl des Ignorierens pro
Schitler und pro Stunde

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.3.3: Regelwidriges Verhalten von Schiilern mit dem For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung wird zum iiberwiegenden Teil igno-
riert oder mit Ermahnungen sanktioniert.

Werden mehrere Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung gemeinsam unterrichtet, unterscheiden sich auch die jeweils an sie adressierten

3 Die sechs Unterrichtsstunden, in denen die Klasse wihrend der gesamten Unterrichtszeit geteilt ist, sind in
dieser Analyse nicht beriicksichtigt.

196



Sanktionen. Daher wird diese Variable pro Schiiler und nicht pro Unterrichtsstunde
ausgewertet; Teilungsstunden sind nicht beriicksichtigt. AuBerdem werden die beobach-
teten Sanktionen pro Stunde ausgezihlt, da sie mit dem Fiinf-Minuten-Raster nicht aus-
reichend prézise erfasst werden konnen.

Negative Sanktionen fiir Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung werden in 72% der Unterrichtsstunden beobachtet. Die bei weitem haufigs-
te Form sind dabei kurze Ermahnungen, sie werden in 69% der Stunden beobachtet (M =
1,8; SD = 1,9; vgl. Tabelle 9.2.3.3). Weiterhin wird in 13% der Stunden das Verhalten
der Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung ignoriert,
aber so, dass den Beobachtern und vermutlich auch den Schiilern deutlich gemacht wird,
dass die Lehrkraft das Verhalten wahrgenommen hat (z.B. durch einen kurzen Blickkon-
takt; M = 0,4; SD = 1,4). Gespréche unter vier Augen mit der Klassenlehrkraft finden
sechs Mal statt (M = 0,1; SD = 0,3). Sie verteilen sich auf vier verschiedene Unterrichts-
stunden; in zwei der Stunden sind zwei Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung beteiligt (5% der Stunden). Diese Gespréche sind nie lianger als
5 Minuten. Dass Schiiler vom Unterrichtsgeschehen fiir eine kurze Zeit ausgeschlossen
werden (Time-out), konnte nur einmal beobachtet werden: In einer Sportstunde muss der
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung fiir 30 Minu-
ten aussetzen — danach ist die Stunde zu Ende. Nicht beobachtet werden konnte, dass ein
Schiiler zu einer anderen Lehrkraft oder zum Schulleiter verwiesen wird oder dass ein
Kind in die Schulstation geht'. Insgesamt wird in 16% der Fille das Verhalten des Schii-
lers mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung absichtlich oder unab-
sichtlich ignoriert; 39% der beobachteten Sanktionen sind negative, 45% sind positive
Verhaltenskonsequenzen wie z.B. Lob, nonverbale Verstirkung usw.

Tabelle 9.2.3.3: Haufigkeit der Verhaltenskonsequenzen bei unangemessenem Verhal-

ten
Anzahl Verteilung auf die

Negative Verhaltenskonse- der Konsequenzen Unterrichtsstunden (N = 116)

quenzen N % M SD min max
Absichtliches Ignorieren 54 19,2 04 1,4 0 9
Kurze Ermahnung 212 75,4 1,8 1,9 0 8
Lingere Ermahnung 8 2,8 0,1 0,3 0 |
Gesprach zu zweit 6 2,1 0,1 0,2 0 1
Angekiindigtes Time-out 1 04 0,0 0,1 0 1
Gesamt 281 100,0 2,5 2,6 0 14

Anmerkung: Anzahl der Unterrichtsstunden: N=116

Lesebeispiel: Insgesamt wird 54 Mal regelwidriges Verhalten eines Schiilers mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung absichtlich ignoriert, das sind 19,2% der negativen Sanktionen. Im Durch-
schnitt wird pro Stunde 0,4 Mal absichtsvolles Ignorieren beobachtet bei einer Standardabweichung von 1,4,
Die Spanne liegt zwischen 0 und 9 Situationen pro Stunde, in denen Verhalten von Schiilern absichtlich igno-
riert wird.

4 In einer Stunde wird ein Schiiler mit Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung in die Schulstation
geschickt (vgl. Kap. 9.5.3). Dies ist in diesem Fall nicht als Sanktion gemeint, sondern Bestandteil der For-
derung. Allerdings ist die Schulstation zu diesem Zeitpunkt geschlossen.
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Hypothese 7.2.3.3 wird somit bestidtigt: Der iiberwiegende Teil der negativen Verhal-
tenskonsequenzen besteht aus kurzen Ermahnungen bzw. aus absichtsvollem Ignorieren,
wobei dann meist nonverbal deutlich gemacht wird, dass das Schiilerverhalten bemerkt
wurde.

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.3.4: Die Lehrkrifte verstirken in sehr unterschiedlichem
Mafle regelkonformes Verhalten von Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung.

Die hdufigsten beobachteten Formen, mit denen Verhalten von Schiilern mit dem For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung verstdrkt wird, sind nonverbale
Verstirkung, z.B. Licheln, Blick- oder Korperkontakt (M = 1,0; SD = 2,0) sowie verba-
les Lob, auch fiir fachliche Leistungen (M = 1,0; SD = 1,3). Diese verteilen sich sehr
unterschiedlich auf die beobachteten Unterrichtsstunden; nonverbale Verstiarkung wird
zwischen gar nicht und acht Mal in einer Stunde beobachtet, verbale Verstirkung zwi-
schen nicht und sechs Mal. Im Durchschnitt werden beide Formen einmal pro Stunde
beobachtet (vgl. Tabelle 9.2.3.4). Materielle Verstiarkung wird nicht beobachtet, obgleich
aus den Forderberichten bekannt ist, dass diese Art systematischer Verstdrkung bei min-
destens einem Schiiler angewendet wird (vgl. Kap. 9.5.2). Die Verteilung ist deutlich
linksschief: in 67% der Stunden wird nonverbale Verstdrkung und in 52% der Stunden
verbale Verstirkung des Verhaltens von Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung iiberhaupt nicht beobachtet; in 44% der Stunden wird
tiberhaupt keine Form der Verstirkung beobachtet. AuBerdem l4sst der hohe Wert fiir
die Standardabweichung fiir Stunden mit positiver Verstdrkung (M = 2,3; SD = 3,0) in
Verbindung mit der hohen Anzahl der Stunden ohne positive Verstirkung darauf schlie-
Ben, dass die Abweichungen nach oben, d.h. der Anteil von Stunden, in denen sehr hiu-
fig angemessenes Verhalten verstirkt wird, relativ hoch ist.

Tabelle 9.2.3.4: Hiufigkeiten der positiven Verhaltenskonsequenzen und ihre Vertei-
lung auf die Unterrichtsstunden

Anzahl der Verteilung auf die
Konsequenzen Unterrichtsstunden (V= 116)
Positive Verhaltenskonsequenzen N % M SD min max
nonverbale Verstarkung 121 46,2 1,0 2,0 0 8
verbale Verstirkung 115 43,9 1,0 1,3 0 6
Einbezug von Mitschiilerreaktionen 23 8.8 0,2 0,6 0 3
Reduzierung negativer Konsequenzen 1 04 0,0 0,1 0 1
Materielle Verstirkung 0 0,0 0,0 0,0 0 0
sonstiges 2 0,8 0,0 0,1 0 1
Gesamt 262 100,0 2.3 3,0 0 11

Anmerkung: Anzahl der Unterrichtsstunden: N = 116
Hypothese 7.2.3.4 wird bestitigt: Die Haufigkeit, in der aufgabenbezogenes Verhalten

verstirkt wird, ist heterogen, allerdings dominiert der Anteil der Stunden, in denen keine
positive Verstdrkung des Schiilers mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale
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Entwicklung beobachtet wird. Inwieweit auch Verhalten verstarkt wird, welches nicht
aufgabenbezogen ist, wurde nicht erhoben.

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.3.5: Erfolgreiche Strategien der Klassenfiihrung sind auch
im gemeinsamen Unterricht mit Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung in unterschiedlichem Mafle beobachtbar.

Als Variablen der Klassenfiihrung wurden die Zeitnutzung, die Klarheit der Anforderun-
gen und der Umgangsstil erfasst. Die Ergebnisse zum Umgangsstil wurden bereits zu
Hypothese 7.2.3.1 dargestellt.

Tabelle 9.2.3.5: Nutzung der Unterrichtszeit (Anzahl der Stunden: N = 80; fiir zwei

Stunden keine Angabe)
Zeit in Minuten pro Stunde Zeit in Prozent der Stunde
M SD min max M SD min max
Organisatorisches 5,9 5,0 0 30 13,7 11,2 0,0 66,7
Storungen 1,8 4,1 0 25 3,9 9,1 0,0 55,6
Unterrichtsinhalte 35,1 7,0 15 45 82,4 14,3 33,3 100,0

Lesebeispiel: Im Durchschnitt werden 5,9 Minuten pro Unterrichtsstunde bzw. 13,7% der Unterrichtszeit (die
beobachteten Unterrichtsstunden sind unterschiedlich lang) fiir Organisatorisches verwendet, die Spanne liegt
zwischen 0 (Minimum) und 30 Minuten (Maximum) bzw. organisatorische T#tigkeiten nehmen bis zu zwei
Dritteln (66,7%) der Unterrichtszeit in Anspruch.

Tabelle 9.2.3.6: Hiufigkeiten der Verteilung der Zeitnutzung in den einzelnen Stunden

Unterrichtsstunden
Zeitnutzung N % Giiltige %
Vorwiegend inhaltliche Arbeit
(Maximal S min fiir Organisatorisches und Unterrichtsstérungen) 45 54,9 56,3
Eher inhaltliche Arbeit
(Zwischen 5 und 10 min fur Organisatorisches und Stdrungen) 19 232 23,8
Viel Zeit fir Organisatorisches
(Mindestens 10 min fiir Organisatorisches und Stérungen,
Organisatorisches tiberwiegt) 11 13,4 13,8
Viel Zeit fur Stdrungen
(Mindestens 10 min fiir Organisatorisches und Stdrungen, Stérungen
iberwiegen) 5 6,0 6,3
Gultig 80 97,6 100,0
keine Angabe 2 24
Gesamt 82 100,0

Anmerkung: Fir die detaillierte Analyse der beobachteten Unterrichtsstunden werden die absoluten Zeiten
verwendet, weil manche organisatorischen Dinge (z.B. Raumwechsel) bzw. Konfliktlssungen ein Minimum an
Zeit benotigen, das unabhingig davon ist, ob die Unterrichtsstunde insgesamt 25 oder 45 Minuten lang ist.
Lesebeispiel: In 45 Unterrichtsstunden werden maximal fiinf Minuten fiir organisatorische Tatigkeiten oder fiir
die Bewdltigung von Unterrichtsstérungen verwendet, das sind 54,9% aller beobachteten Unterrichtsstunden
bzw. 56,3% der Stunden, von denen diesbeztiglich Daten vorliegen.

Die Zeitnutzung in der Unterrichtsstunde wird in Minuten erfasst. Da aber in einigen
Unterrichtsstunden die Unterrichtszeit verkiirzt ist (vgl. Kap. 8.3.2), werden auBerdem
die durchschnittlichen Anteile an der Unterrichtszeit angegeben. Zum {iberwiegenden
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Teil (82%) wird die Unterrichtszeit fiir die Unterrichtsinhalte genutzt (vgl. Tabelle
9.2.3.5, S. 199), bei erheblichen Unterschieden zwischen den einzelnen Stunden. In 80%
der Stunden bleibt die Zeit, die nicht fiir Unterrichtsinhalte verwendet wird, unter 10
Minuten (vgl. Tabelle 9.2.3.6, S. 199). Meist wird die Zeit dann fiir Organisatorisches
wie z.B. das Austeilen von Arbeitsmaterial oder Raumwechsel verwendet. Unterrichts-
storungen werden in 56 Unterrichtsstunden (70% der beobachteten Stunden) in weniger
als einer Minute und in weiteren 14 Unterrichtsstunden (21%) in ein bis finf Minuten
bewiltigt. Auf der anderen Seite gibt es drei Unterrichtsstunden, in denen mehr als die
Hilfte der Unterrichtszeit fur Organisatorisches bzw. Stérungen verwendet werden.

Die Klarheit wird anhand der Reaktion der Schiiler auf Arbeitsanweisungen, der Ver-
weise auf Klassenregeln und anhand der Strukturiertheit der Unterrichtsinhalte und -ab-
ldufe erfasst. Dass auf Klassenregeln verwiesen wird, wird nur in einer Klasse nicht
beobachtet. Fiir fast alle Klassen kann daher davon ausgegangen werden, dass es Klas-
senregeln gibt, die den Schiilern bekannt sind und dass somit zumindest einige der Ver-
haltenserwartungen, die im Unterricht gelten, den Schiilern transparent sind. Da dieses
Merkmal daher nicht geeignet ist um Unterschiede zwischen den Klassen herauszuarbei-
ten, wird es nicht weiter verfolgt.

Arbeitsanweisungen werden in 70 verschiedenen Stunden beobachtet (86% der beobach-
teten Stunden). Die Verstindlichkeit der Arbeitsanweisungen wird danach beurteilt, ob
die Schiiler mit der Aufgabe beginnen oder ob sie Riickfragen stellen. In 58 Unterrichts-
stunden (72%) beginnen die Schiiler ohne Probleme zu arbeiten. In 12 Stunden (15%)
gibt es viele Riickfragen; davon dauert die Kldrung in sechs Stunden ldnger als funf
Minuten (vgl. Tabelle 9.2.3.7).

Tabelle 9.2.3.7: Riickfragen nach Arbeitsanweisungen

Hiufigkeit (Unterrichtsstunden)

Klirung von Riickfragen N % giiltige %
Keine Arbeitsanweisungen beobachtet 11 13,6 13,8
Alle Arbeitsanweisungen verstanden 57 70,4 713
Klirung von Riickfragen bis maximal 5 Minuten pro Stunde 6 7.4 7.5
Kldrung von Riickfragen linger als 5 Minuten pro Stunde 6 7.4 7,5
Gesamt 80 98,8 100,0
Fehlend 1 1,2

Gesamt 81 100,0

Die Strukturiertheit der Unterrichtsinhalte und -abliufe trigt ebenfalls dazu bei, dass den
Schiilern Verhaltenserwartungen transparent sind. Beziiglich beider Aspekte liegt der
Mittelwert der Beobachterurteile auf der vierstufigen Skala zwischen ,,gut strukturiert
und ,groBtenteils gut strukturiert (vgl. Tabelle 9.2.3.8). Bei der zusammengefassten
Betrachtung beider Merkmale zeigt sich, dass 36 Stunden sowohl beziiglich der Inhalte
als auch beziiglich des Unterrichtsablaufes gut strukturiert sind. Zwei Stunden sind we-
der beziiglich der Unterrichtsinhalte noch beziiglich des Ablaufes gut strukturiert. Diese
Stunden finden in Klassen mit drei bzw. vier Schiilern mit Férderbedarf emotionale und
soziale Entwicklung statt, eine davon ist eine Vertretungsstunde (vgl. Kap. 9.5.4).
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Tabelle 9.2.3.8: Strukturiertheit des Unterrichts

Antwortmoglichkeiten
ja groftenteils nicht sehr nein
[tems [€)) 2 3) “4) Gesamt
Strukturiertheit des Unter- N 46 27 6 2 81
richtsablaufes % 56,8 333 7.4 2,5 100,0
Strukturiertheit der Unter- N 41 27 10 3 81
richtsinhalte % 50,6 333 12,3 3,7 100,0
Strukturiertheit des Unter- N 36 31 12 2 81
richts gesamt! % 444 37,8 14,6 2.4 100,0

1 Mittelwertbildung aus Strukturiertheit des Unterrichtsablaufes und der -inhalte

Anmerkung: N = 81 Unterrichtsstunden

Fragen: War der Unterrichtsablauf stringent und aufeinander aufbauend? Waren die Unterrichtsinhalte gut
strukturiert?

Fasst man das Klassenmanagement der Lehrkréfte in einer Skala zusammen (vgl. Kap.
8.2.4), ergibt sich eine breite Streuung in der Stichprobe bei einer klar rechtsschiefen
Verteilung (vgl. Abb. 9.2.3.2S. 202): In 71% der beobachteten Unterrichtsstunden er-
reicht das Klassenmanagement einen Skalenwert von 5 oder mehr, d.h. die Klassenfiih-
rung der beobachteten Lehrkrifte entspricht weitgehend dem, was sich in anderen Stu-
dien (vgl. Kap. 5.3.6) als giinstig fiir das Aufmerksamkeitsverhalten der Schiiler und
deren Zufriedenheit mit dem Unterricht herausgestellt hat: Die Lehrkréfte verhalten sich
ihren Schiilern gegentiber ,sicher, d.h. sie kommunizieren gleichzeitig sowohl Wert-
schitzung und Versténdnis als auch klare Verhaltenserwartungen; bei Bedarf intervenie-
ren sie zeitnah und sprechen dabei die Schiiler an, die auch tatsichlich an einer Unter-
richtsstorung beteiligt sind; und die Arbeitsanweisungen sind klar und der Unterricht ist
gut strukturiert.

Dass fiir die Skala insgesamt nur 69 Unterrichtsstunden beriicksichtigt werden kdnnen,
ist hauptséchlich darauf zuriickzufithren, dass in den iibrigen Unterrichtsstunden keine
Arbeitsanweisungen beobachtet werden (10 Stunden), die Einschétzung zum Umgangs-
stil fehlt (1 Stunden) oder beides (2 Stunden). Da diese Variablen jedoch Bestandteile
der Gesamtskala ,,Klassenmanagement® sind, kénnen diese Stunden bei der Skalenbil-
dung nicht beriicksichtigt werden.

Hypothese 7.2.3.5 muss aufgrund dieser Ergebnisse modifiziert werden: Die Klassenfiih-
rung der Lehrkrifte ist weniger heterogen als vermutet. Im {iberwiegenden Teil der Un-
terrichtsstunden zeigen die Lehrkrifte weitestgehend ein den Empfehlungen in der For-
schungsliteratur entsprechendes Klassenmanagement, das als freundlich und akzeptie-
rend, dabei aber aufmerksam, klar und konsequent zu beschreiben ist.
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Abb. 9.2.3.2: Klassenmanagement in den beobachteten Stunden (Gesamtskala).

Anmerkung: Anzahl der Unterrichtsstunden: N = 69; fehlend: 13; M=4,8; Median=5; SD=1,5

Lesebeispiel: In 7,2% der beobachteten Unterrichtsstunden hat das Klassenmanagement der unterrichtenden
Lehrkraft auf der Skala zur Klassenfuhrung den Wert 1. Den Wert 1,5 hat keine der beobachteten Stunden (die
Skala hat aus inhaltlichen Griinden 0,5er-Schritte, vgl. Kap. 8.2.4).

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.3.6: In Unterrichtsstunden mit einem giinstigen Klassen-
mangement diirfen die Schiiler hdufiger mitbestimmen als in Unterrichtsstunden mit
einem ungiinstigen Klassenmanagement.

Um zu priifen, ob und wie das Klassenmanagement der Lehrkrifte mit ihren methodi-
schen Entscheidungen und den Rahmenbedingungen zusammenhingt, wird als Merkmal
zur Offnung des Unterrichts lediglich die Mitentscheidungsmdglichkeiten der Schiiler
herangezogen; zu diesem Zweck werden die Unterrichtsstunden hinsichtlich der Mitent-
scheidungsmdoglichkeiten in Unterrichtsstunden mit bzw. ohne Mitentscheidungsmdg-
lichkeiten eingeteilt (vgl. Kap. 8.2.4). Diese Einteilung ist ordinalskaliert, denn die ur-
sprilnglich nominalen Kategorien werden danach zusammengefasst, in wie vielen Berei-
chen Mitentscheidungsmdglichkeiten bestehen. Da auch die Gesamtskala ,Klassenma-
nagement” ordinalskaliert ist, kann der Kendall-Tau-b-Test angewendet werden. Die
Unterrichtsstunden beziiglich der verwendeten Unterrichtsformen zu kategorisieren ist
dagegen nicht sinnvoll, da innerhalb einer Unterrichtsstunde mehrere unterschiedliche
Unterrichtsformen angewendet werden knnen.

Der Zusammenhang zwischen dem Einrdumen von Mitentscheidungsméglichkeiten fiir
die Schiiler und dem Klassenmanagement der Lehrkrifte ist nicht signifikant und relativ
schwach, geht aber in die erwartete Richtung, d.h. in Unterrichtsstunden mit Mitent-
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scheidungsmdoglichkeiten ist das Klassenmanagement insgesamt eher giinstig (N = 62,
Kendall-Tau-b = .16, p = .156).

Hypothese 7.2.3.6 muss verworfen werden; es gibt zwar einen schwachen Zusammen-
hang in der entsprechenden Richtung, dieser ist aber nicht signifikant.

Ergebnisse zu Hypothese 7.2.3.7: In Unterrichtsstunden mit einem giinstigen Klassen-
management werden die Aufgabenstellungen haufiger differenziert als in Unterrichts-
stunden mit einem ungiinstigen Klassenmanagement..

Zwischen der Differenzierung der Aufgabenstellungen und dem Klassenmanagement
besteht ein signifikanter Zusammenhang: In Unterrichtsstunden mit Binnendifferenzie-
rung werden Lehrkrifte mit einem giinstigeren Klassenmanagement beobachtet als in
Unterrichtsstunden ohne Binnendifferenzierung (N = 62, Mann-Whitney-U = 296.5, p =
.012°%). Hypothese 7.2.3.7 kann daher angenommen werden.

9.3 Schiilerverhalten unter unterschiedlichen unterrichtlichen Kontextbedingungen

9.3.1 Beschreibung des Verhaltens der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung

In den vorangegangenen Abschnitten wurde beschrieben, wie die Lehrkrifte ihren Un-
terricht gestalten. In diesem Abschnitt wird nun der Schwerpunkt darauf gelegt, wie die
Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung auf die unter-
schiedlichen Rahmenbedingungen, die unterschiedlichen methodischen Arrangements
und die unterschiedlichen Merkmale des Klassenmanagements reagieren. Zu diesem
Zweck werden die Stunden pro Schiiler ausgewertet und nicht wie in den meisten voran-
gegangenen Tests pro Klasse, denn das Verhalten mehrerer Schiller mit dem Férder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, die gemeinsam in einer Klasse unter-
richtet werden, kann unter sehr ghnlichen Bedingungen sehr unterschiedlich sein. Da in
einigen Klassen mehrere Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung unterrichtet werden (vgl. Kap. 8.3.3), ist die Anzahl der in diesem Kapitel
untersuchten Unterrichtsstunden héher (121 Stunden).

Zum Priifen der Zusammenhinge zwischen der Unterrichtsgestaltung und dem Schiiler-
verhalten werden y*Tests fiir nominalskalierte Daten verwendet; wenn beide Variablen
ordinalskaliert sind, wird Kendall-Tau-b als MaB fiir die Stidrke des Zusammenhangs
herangezogen (vgl. Bortz/ Lienert 1998, S. 247 ff.), Unter der Vorannahme, dass nicht
aufgabenbezogenes, aber ruhiges Verhalten im Unterricht als angemessener interpretiert
wird als nicht aufgabenbezogenes, aber unruhiges Verhalten, haben die Daten zum auf-
gabenbezogenen Schiilerverhalten Ordinalniveau. Allerdings kénnen die grundlegenden
Ziele von Unterricht, die Vermittlung von Wissen und Kompetenzen, bei den Schiilern
mit dem Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung weder dann erreicht
werden, wenn sich die Schiiler nicht aufgabenbezogen, aber ruhig verhalten, noch, wenn

5 Die Differenzierung der Aufgabenstellungen wurde tiber die Differenzierungsform erhoben und ist daher
nicht ordinalskaliert. Deshalb kann Kendall-Tau-b hier nicht berechnet werden.
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sie sich nicht aufgabenbezogen und unruhig verhalten. AuBerdem ist es inhaltlich auch
von Interesse, ob die Schiiler sich unter bestimmten Bedingungen eher nicht aufgaben-
bezogen und regelwidrig verhalten oder eher passiv. Daher muss diese Vorannahme
besonders in Bezug auf Zusammenhinge zwischen der Unterrichtsgestaltung und dem
Schiilerverhalten kritisch gesehen werden. Aus diesem Grund werden zu allen signifi-
kanten Zusammenhingen zusitzlich auch die Kreuztabellen berichtet.

Ergebnisse zu Hypothese 7.3.1.1: Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung arbeiten im Vergleich mit Schiilern, die in anderen Studien beo-
bachtet wurden, in zeitlich geringerem Umfang aufgabenbezogen.

Das Arbeitsverhalten der beobachteten Schiiler mit Férderbedarf emotionale und soziale

Entwicklung ldsst sich in drei Kategorien einteilen (vgl. Kap. 8§.2.4):

1. Erkennbar aufgabenbezogenes, regelkonformes Verhalten: Die Schiiler nehmen
aktiv oder zumindest sichtbar aufmerksam am Unterrichtsgeschehen teil bzw. bear-
beiten alleine oder gemeinsam mit anderen Schiilerinnen und Schiilern ihre Aufga-
ben.

2. Nicht erkennbar aufgabenbezogenes, aber ruhiges Verhalten: Die Schiiler trdumen,
schauen aus dem Fenster oder beschéftigen sich ruhig mit anderen Dingen als dem
Unterricht. Wie viel die Schiiler vom Unterrichtsgeschehen mitbekommen, ist indi-
viduell vermutlich sehr unterschiedlich. Sie stéren ihre Mitschiiler nicht beim Arbei-
ten.

3. Nicht aufgabenbezogenes, unruhiges Verhalten: Die Schiiler sind motorisch sehr
unruhig, laufen unnotigerweise in der Klasse herum, bringen sachfremde Beitrdge in
das Unterrichtsgesprich ein oder stdren ihre Mitschiiler beim Arbeiten. In dieser
Kategorie finden sich somit die klassischen Disziplinkonflikte (vgl. B. Jiirgens
2000, S. 8 ff).

Tabelle 9.3.1.1 (S. 205) zeigt, wie hiufig welches Arbeitsverhalten bei den Schiilern mit

dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung im Unterricht beobachtet

wird. Die Schiiler verhalten sich in knapp der Hilfte (46%) der beobachteten Zeiteinhei-
ten erkennbar aufgabenbezogen. Verhalten sie sich unruhig, ist das am h#ufigsten beo-
bachtete Verhalten eine starke motorische Unruhe am Arbeitsplatz (10%). Andere Re-

gelverstoBe wie das Stéren der Nachbarn, unnétiges Umherlaufen in der Klasse (im

Gegensatz zu notwendigem Umbherlaufen, beispielsweise um Arbeitsmaterial zu holen)

und sachfremde Beitrédge werden in insgesamt 11% der Zeiteinheiten beobachtet.
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Tabelle 9.3.1.1: Héufigkeiten der unterschiedlichen Verhaltensweisen der Schiiler mit

Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
Hiufigkeiten der Verhaltensweisen

Verhalten der Schiiler mit emsoz N % % Kategorie
1. Erkennbar aufgabenbezogenes Verhalten 46,1
Aktive Beteiligung 342 334
Passiv, aber aufmerksam 130 12,7
2, Nicht erkennbar aufgabenbezogenes, aber ruhiges
31,8
Verhalten
Wechselhafte Aufgabenbezogenheit, unstetiges Arbeiten 194 19,0
Ruhig, aber offensichtlich unaufmerksam 131 12,8
3. Nicht aufgabenbezogenes, unruhiges Verhalten 22,1
Motorische Unruhe am Platz 103 10,1
Storung der Nachbarn 42 4,1
Unnotiges Umbherlaufen 41 4,0
Sachfremde Beitrige 25 24
Sachangemessene Beitrige ohne Melden 15 1,5
Summe 1023 100,0 100,0

Anmerkung: absolut und relativ; Anzahl der Zeiteinheiten: N = 1023

Lesebeispiel: In 342 Zeiteinheiten beteiligen sich die Schiiler mit Foérderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung aktiv am Unterricht, das sind 33,4% der Zeiteinheiten. Insgesamt verhalten sich die Schiiler in
46,1% der Zeiteinheiten aufgabenbezogen.

Zur Problematik der Einordnung der sachangemessenen Beitrige ohne Melden vgl. Kap. 8.2.4.

Die Ziigigkeit des Arbeitsbeginns wird pro Unterrichtsstunde ausgewertet, da dieses
Merkmal nur in den wenigen Zeiteinheiten beobachtet werden kann, in denen Aufgaben-
stellungen gegeben werden. Nicht in allen Unterrichtsstunden werden Arbeitsanweisun-
gen beobachtet (vgl. Kap. 9.2.3), deshalb fehlt fur 28 Stunden (23%) diese Angabe.
Insgesamt ist der Anteil der Stunden, in denen die Schiiler mit Férderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung grundsitzlich ziigig mit der Arbeit beginnen (38%), und
der Stunden, in denen sie teilweise oder immer verzdgert anfangen zu arbeiten (39%),
dhnlich hoch (vgl. Tabelle 9.3.1.2). Dass der Anteil der Stunden, in denen die Schiiler
bei einigen Arbeitsanweisungen verzdgert mit der Arbeit beginnen und bei anderen nicht
(..teilweise verzogert™), so niedrig liegt, liegt zum Teil daran, dass in vielen Stunden nur
eine Arbeitsanweisung beobachtet wird.

Tabelle 9.3.1.2: Ziigigkeit bzw. Verzégerung des Arbeitsbeginns von Schiilern mit dem
Farderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

Hiufigkeiten
Arbeitsbeginn N giiltige % %
Zugig 46 49,5 38,0
Teilweise verzogert 5 54 4,1
Verzogert 42 452 34,7
Keine Angabe 28 23,1
Gesamt 121 100,0 100,0

Anmerkung: N = 121 Unterrichtsstunden
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Auch die Reaktion der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwickiung auf Interventionen der Lehrkraft wird stundenbezogen ausgewertet, um
erfassen zu konnen, inwiefern sich die verschiedenen Reaktionen in einzelnen Stunden
héufen. In 50 Stunden (41%) werden keine Interventionen seitens der Lehrkraft beobach-
tet, die sich an die Schiller mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung
richten. Die freien Aufzeichnungen weisen darauf hin, dass die Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in diesen Stunden meist entweder
mitarbeiten oder dass die Reaktionen der Lehrkrifte von den Beobachtern nicht als In-
terventionen eingeordnet werden, z.B. Blickkontakt. Werden Interventionen beobachtet,
reagieren die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
in 55 Stunden (46%) immer wie gefordert; meistens wirken diese Interventionen nach-
haltig. Dass sie auf mehr als ein Viertel der Interventionen nicht wie gefordert reagieren,
wird nur in 13 Stunden (11%) beobachtet (vgl. Tabelle 9.3.1.3). Diese Interventionen
werden von den Schiilern zum grofien Teil ignoriert (in 12 Stunden und bis zu sechs Mal
in einer Stunde), seltener werden die Interventionen mit offenem oder verdecktem Wi-
derspruch abgewehrt, z.B. indem sich der Schiiler iiber die Intervention lustig macht (in
acht Stunden und bis zu vier Mal in einer Stunde; vgl. Ismet in Kap. 9.5.4). Dass ein
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung filschlicher-
weise ermahnt wird, wird nur einmal beobachtet. In diesem Fall widerspricht er nicht,
sondern verhilt sich weiterhin wie gefordert.

Hypothese 7.3.1.1 kann angenommen werden: In der Studie von Helmke und Renkl], in
der Grundschulklassen ohne Schiiler mit sonderpddagogischem Forderschwerpunkt
beobachtet werden, liegen die Aufmerksamkeitsraten der Schiiler je nach Klasse zwi-
schen 57% und 94% (vgl. Helmke/ Renkl 1993, S. 192f.; Kap. 5.3.6). Bei Dumke und
Mergenschrder variiert der Anteil aufmerksamen Verhaltens im gemeinsamen Unterricht
zwischen 73% und 89% (vgl. Dumke/ Mergenschréer 1991; Kap. 5.3.1). Die Schiiler mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, die fiir die vorliegende
Studie beobachtet wurden, arbeiten tatsichlich in zeitlich geringerem Umfang an den
Aufgabenstellungen als Schiiler ohne Forderschwerpunkt in diesen Untersuchungen.

Tabelle 9.3.1.3: Reaktionen der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung auf Interventionen

Unterrichtsstunden
Reaktion auf Intervention N %
Keine Intervention beobachtet 50 41,3
Das Kind mit emsoz verhdlt sich immer wie gefordert 55 45,5
Das Kind mit emsoz verhilt sich iiberwiegend wie gefordert
(75-99% der Interventionen pro Stunde) 3 2,5
Das Kind mit emsoz verhilt sich eher wie gefordert
(50-74% der Interventionen pro Stunde) 6 5,0
Das Kind mit emsoz verhilt sich eher nicht wie gefordert
(25-49% der Interventionen pro Stunde 3 2,5
Das Kind mit emsoz verhilt sich selten oder nie wie gefordert
(weniger als 25% der Interventionen pro Stunde) 4 3.3
Gesamt 121 100,0
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Ergebnisse zu Hypothese 7.3.1.2: Die Zweitkldssler mit dem Forderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung zeigen weniger aufgabenbezogenes und mehr regelwidri-
ges Verhalten als die Fiinftkldssler mit diesem Forderschwerpunkt.

Zwischen der Klassenstufe und dem Aufmerksamkeitsverhalten gibt es einen signifikan-
ten, aber relativ schwachen Zusammenhang (N = 1023, Kendall-Tau-b = -.10, p = .000).
Der Unterschied liegt dabei weniger in der Héufigkeit des aufgabenbezogenen Verhal-
tens als in der Haufigkeit regelwidrigen Verhaltens: Die Zweitkldssler zeigen relativ zu
ihrer Anzahl fast doppelt so oft unruhiges, regelwidriges Verhalten wie die Fiinftkldssler
(vgl. Tabelle 9.3.1.4). Hypothese 7.3.1.2 kann somit best4tigt werden.

Tabelle 9.3.1.4: Zusammenhang zwischen dem aufgabenbezogenen Verhalten und dem
Jahrgang der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und so-
ziale Entwicklung

Jahrgang

Verhalten der Schiiler mit emsoz 2. Klasse 5. Klasse Gesamt
aufgabenbezogen Anzahl 270 202 472

Prozent von Jahrgang 43,4% 50,4% 46,1%
nicht aufgabenbezogen/ ruhig  Anzahl 186 139 325

Prozent von Jahrgang 29,9% 34,7% 31,8%
nicht aufgabenbezogen/ Anzahl 166 60 226
unruhig Prozent von Jahrgang 26,7% 15,0% 22,1%
Gesamt Anzahl 622 401 1023

Prozent von Jahrgang 100,0% 100,0% 100,0%

Kendall-Tau-b =-.10, p = .000

Anmerkung: Erwartete Werte werden nicht berechnet, da diese fiir Kendall-Tau-b nicht benotigt werden.
Lesebeispiel: In 270 der 622 Zeiteinheiten, die in der 2. Klasse beobachtet werden, arbeiten die Schiiler mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung aufgabenbezogen, das sind 43,4% der Zeiteinhei-
ten in Klassen der zweiten Jahrgangsstufe.

Ergebnisse zu Hypothese 7.3.1.3: Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung verhalten sich umso weniger aufgabenbezogen, je mehr Schiiler in
der Klasse sind.

Ein signifikanter Zusammenhang zwischen der KlassengréBe und dem aufgabenbezoge-
nen Verhalten der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung besteht in der vorliegenden Untersuchung nicht (N = 1023, Kendall-Tau-b = -.02,
p = .510), auflerdem ist die Irrtumswahrscheinlichkeit sehr hoch, sodass der in der Hypo-
these vermutete Zusammenhang nicht angenommen werden kann. Vermutet werden
konnte, dass dies daran liegt, dass die Klassenlehrkrifte in groBeren Klassen ein effekti-
veres Klassenmanagement zeigen (vgl. Kap. 7.3.1). In der vorliegenden Stichprobe be-
steht allerdings kein Zusammenhang zwischen KlassengroBe und Klassenmanagement
(N =20; Kendall-Tau-b = -.07, p = .732)°.

6 Dieser Wert wurde mit dem dichotomisierten Klassenmanagement der Klassenlehrkrifte errechnet, da ein
genauerer Wert fiir die Klassenlehrkrifte mit der Skala zum Klassenmanagement aufgrund der leichte
Schwankungen des Klassenmanagements schwierig zu erstellen ist.
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Hypothese 7.3.1.3 muss somit verworfen werden: Zwischen der KlassengroBe und dem
aufgabenbezogenen Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung besteht kein Zusammenhang.

Ergebnisse zu Hypothese 7.3.1.4: Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung verhalten sich umso weniger aufgabenbezogen, desto mehr Schiiler
mit diesem Forderschwerpunkt in der Klasse sind.

Es besteht kein Zusammenhang zwischen der Anzahl der Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in einer Klasse und ihrem aufgaben-
bezogenen Verhalten im Unterricht (N = 1023, Kendall-Tau-b = .04, p = .143).

Vermutet werden konnte, dass die Klassenlehrkrifte in Klassen mit mehreren Schiilern
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung ein effektiveres Klas-
senmanagement zeigen und damit dem weniger aufgabenbezogenen Verhalten der Schii-
ler erfolgreich gegensteuern. Dies ist tatsdchlich der Fall, zwischen dem Klassenmana-
gement der Klassenlehrkrifte und der Anzahl der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung in der Klasse besteht ein signifikanter Zusammen-
hang (N = 21; Kendall-Tau-b = .33, p = .017). Dieser Zusammenhang ist darauf zuriick-
zuftihren, dass die sechs Klassenlehrkrifte, die in Klassen mit mehr als einem Schiiler
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung unterrichten, aus-
nahmslos ein gilinstiges Klassenmanagement beobachten lassen. Zu beriicksichtigen ist
aber, dass die absoluten Zahlen sehr niedrig sind.

Hypothese 7.3.1.4 wird abgelehnt: Zwischen der Anwesenheit anderer Schiiler mit dem
Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und dem Verhalten der fiir die
vorliegende Untersuchung beobachteten Schiiler besteht kein signifikanter Zusammen-
hang.

Ergebnisse zu Hypothese 7.3.1.5: Mitschiiler, die mit den Schiilern mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung kooperieren, verhalten sich in Kon-
Sfiktsituationen eher abwertend oder provozierend.

Reaktionen von Mitschiilern auf storendes Verhalten der Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung werden in 45 Unterrichtsstunden pro-
tokolliert (37%). Meistens reagieren die Mitschiiler, indem sie versuchen, die Schiiler
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung wieder in den Unter-
richtsablauf zu integrieren (N = 82; 35% der Zeiteinheiten mit Reaktionen), oder sie
beteiligen sich an den stérenden Aktionen (N = 71; 30%; vgl. Abb. 9.3.1.1, S. 209).
Nicht beobachtet wird, dass Mitschiiler korperlich aggressiv auf die Kinder mit Férder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung reagieren.

Es konnte vermutet werden, dass der geringe Anteil der Stunden, in denen Mitschiilerre-~
aktionen beobachtet werden, damit zusammenhéngt, dass die Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung héufig alleine sitzen (vgl. Kap. 9.2.1).
Ein Zusammenhang zwischen dem Umstand, ob Reaktionen von Mitschiilern auf Unter-
richtsstérungen beobachtet werden, und dem Umstand, ob die Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung Sitznachbarn haben oder nicht, kann
aber nicht gefunden werden (N = 115, Kendall-Tau-b = .02, p = .799). Es gibt allerdings
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einen Zusammenhang zwischen dem aufgabenbezogenen Verhalten der Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und dem Beobachten von Mit-
schiilerreaktionen (N = 121, Kendall-Tau-b = .45, p = .000): In Unterrichtsstunden, in
denen keine Reaktionen beobachtet werden, verhalten sich die Schiiler mit dem Férder-
schwerpunkt deutlich seltener vorwiegend unruhig (5%) und hiufiger vorwiegend auf-
gabenbezogen (63%) als in Unterrichtsstunden, in denen Mitschiilerreaktionen beobach-
tet werden (47% mit vorwiegend unruhigem und 24% mit vorwiegend aufgabenbezoge-
nem Verhalten). Der Anteil der Schiiler, die sich vorwiegend nicht aufgabenbezogen,
aber ruhig verhalten, ist mit 29% in Stunden mit und 32% in Stunden ohne Mitschiilerre-
aktionen in etwa gleich.

Verhalten der Mitschiiler in Konfliktsituationen
40,0%
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Abb. 9.3.1.1: Relative Haufigkeit der Reaktionen von Mitschiilern auf Unterrichtsstérungen des Schilers mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (N = 236 Zeiteinheiten in 45 Un-
terrichtsstunden)

Hilfestellungen fur Schiller mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung durch Mitschiiler werden nur 18mal in elf verschiedenen Unterrichtsstunden
(9% der Stunden) beobachtet. Diese Hilfestellungen werden meistens angenommen (in
14 Fillen bzw. 78% der Hilfestellungen). Individuelle Hilfestellungen der Lehrkraft sind
dagegen hiufiger, diese werden in 68 Unterrichtsstunden (56%) beobachtet. Sie werden
fast immer angenommen (97% der Hilfestellungen; vgl. Tabelle 9.3.1.5, S. 210), nur in
vier Stunden lehnen Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung einen Teil der Hilfestellungen ab, davon in einer Stunde zwei Mal. Es kénnte
vermutet werden, dass der relativ geringe Anteil der Stunden, in denen Hilfestellungen
von Mitschillern beobachtet werden, damit zusammenhingt, dass die Schiiler mit dem
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Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung haufig einzeln sitzen (vgl. Kap.
9.2.1). Dies ist jedoch nicht der Fall: Ein Zusammenhang zwischen dem Umstand, ob in
einer Unterrichtsstunde Hilfestellungen durch Mitschiiler beobachtet werden oder nicht,
und dem Umstand, ob die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung Sitznachbarn haben oder nicht, besteht in der vorliegenden Untersuchung
nicht (lz([’Nz 115) = 001, p= 941)

Hypothese 7.3.1.5 wird abgelehnt. Der Anteil der Stunden, in denen den Schiilern mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung von ihren Mitschiilern
Hilfe angeboten wird, ist zwar eher gering. Andererseits reagieren die Mitschiller auf
Unterrichtsstdrungen meist entweder sozial kompetent oder nehmen an der Aktion teil.
Letzteres ist zwar sicherlich nicht im Sinne der unterrichtenden Lehrkraft, spricht aber
fiir aber eine Eingebundenheit der Schiiller mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung in die Beziehungsstrukturen der Klasse. Zu beriicksichtigen ist, dass
sich die beobachteten Mitschiilerreaktionen auf nur 37% der Unterrichtsstunden vertei-
len.

Tabelle 9.3.1.5: Reaktionen der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung auf Hilfestellungen

Hiufigkeit der Hilfe-
stellungen
Hilfestellungen N %
Hilfestellungen der Lehrkraft durch Schiiler angenommen 162 97,0
Hilfestellungen der Lehrkraft durch Schaler abgelehnt 5 3,0
Gesamt (Lehrkrifte) 167 100,0
Hilfestellungen von Mitschiilern durch Schiiler angenommen 14 77,8
Hilfestellungen von Mitschiilern durch Schiiler abgelehnt 4 222
Gesamt (Mitschiiler) 18 100,0

Lesebeispiel: 162 Hilfestellungen, die von der Lehrkraft ausgehen, werden angenommen, das sind 97,0% der
beobachteten Hilfestellungen durch die Lehrkraft.

9.3.2 Zusammenhiinge zwischen den methodischen Entscheidungen der Lehrkraft
und dem Schiilerverhalten

Aus Griinden der Vergleichbarkeit werden fiir die Priifung der Zusammenhinge zwi-
schen der Unterrichtsmethodik und dem Aufmerksamkeitsverhalten der Schiiler nur die
Zeiteinheiten in den Fichern mit schriftlichen Anteilen (Deutsch, Mathematik, Sachun-
terricht, Englisch und Vorfachlicher Unterricht) einbezogen. Beziiglich der Differenzie-
rung und der Wahlmdglichkeiten der Schiiler beschrénkt sich die Auswertung aufierdem
auf die schriftlichen Arbeitsformen, da beides in miindlichen Arbeitsformen nur schwer
zu beobachten ist (vgl. Kap. 9.2.1). Unterrichtsstunden, die in Klassen mit mehreren
Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung beobachtet
wurden, werden pro Schiiler berticksichtigt, weil sich das Schiilerverhalten der einzelnen
Schiiler mit diesem Férderschwerpunkt voneinander unterscheidet. Stunden, in denen ein
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung wahrend der
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gesamten Stunde nicht im Unterrichtsraum ist, werden fiir diesen Schiiler nicht beriick-
sichtigt; das betrifft sechs Stunden. Insgesamt werden fiir die Auswertung hinsichtlich
der Zusammenhinge zwischen dem Schiilerverhalten und den methodischen Bedingun-
gen 104 Unterrichtsstunden berlicksichtigt. Da die Variablen zu den methodischen Ent-
scheidungen der Lehrkrifte tiberwiegend auf dem Nominalniveau liegen, werden fiir das
Priifen von Zusammenhéngen in diesem Abschnitt grofitenteils y*-Tests herangezogen.

Ergebnisse zu Hypothese 7.3.2.1: Die qualitative Differenzierung der Aufgabenstellun-
gen hdngt positiv mit dem aufgabenbezogenen Verhalten der Schiler mit dem Férder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung zusammen.

Ergebnisse zu Hypothese 7.3.2.2: Eine ausschlieflich quantitative Differenzierung héngt
negativ mit dem aufgabenbezogenen Verhalten der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung zusammen.

Zwischen der Art der Differenzierung und dem aufgabenbezogenen Verhalten der Schii-
ler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung gibt es einen signi-
fikanten Zusammenhang (%10, ¥=476)= 40.55, p = .000; vgl. Tabelle 9.3.2.1, S. 212): Die
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung arbeiten deut-
lich hdufiger dann aufgabenbezogen, wenn das Anforderungsniveau differenziert wird
(64% der Zeiteinheiten), als wenn nicht differenziert wird (37%). Das gilt auch dann,
wenn die Differenzierung des Anforderungsniveaus mit einer Differenzierung der So-
zialform (63%) oder der Aufgabenmenge (53%) verbunden wird. Bei einer ausschlief3-
lich quantitativen Differenzierung (der Aufgabenmenge) liegt der Anteil der Schiiler, die
aufgabenbezogen arbeiten (48%), zwar niedriger als bei den anderen Differenzierungs-
formen, aber hoher als wenn keine Differenzierung beobachtet wird,. Wenn allerdings
nach drei oder mehr verschiedenen Aspekten (z.B. Anforderungsniveau, Aufgabenmen-
ge und Anschauungsmaterial) differenziert wird, verhalten sich die Schiiler deutlich
seltener aufgabenbezogen (26%) und deutlich haufiger nicht aufgabenbezogen und un-
ruhig (44%), als wenn gar nicht differenziert wird.

Hypothese 7.3.2.1 wird somit prézisiert: qualitative Differenzierung héngt prinzipiell
positiv mit dem Schiilerverhalten zusammen. Wenn mehr als zwei unterschiedliche Dif-
ferenzierungsformen kombiniert werden, ist der Zusammenhang allerdings gegenldufig.
Hypothese 7.3.2.2 wird dagegen abgelehnt: In den Zeiteinheiten, in denen die Aufgaben-
stellung quantitativ differenziert wird, arbeiten die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung zwar in geringerem Mafle aufgabenbezogen, als
wenn das Anforderungsniveau der Aufgabenstellungen differenziert wird. Dennoch wird
hdufiger aufgabenbezogen gearbeitet, als wenn gar nicht differenziert wird, und die
Schiiler verhalten sich seltener unruhig.
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Tabelle 9.3.2.1: Aufgabenbezogenes Verhalten bei unterschiedlichen Aspekten der

Binnendifferenzierung

Aufgabenbezogenes Verhalten
nicht aufga- nicht aufga-
aufgaben- benbezogen/ benbezogen/
Differenzierung bezogen ruhig unruhig Gesamt
Keine Anzahl 94 104 54 252
Erwartete Anzahl 102,7 89,5 59,8 252,0
Prozent von Differenzierung 37,3% 41,3% 21,4% 100,0%
Aufgaben- Anzahl 19 14 7 40
menge Erwartete Anzahl 16,3 14,2 9,5 40,0
Prozent von Differenzierung 47,5% 35,0% 17,5% 100,0%
Anforde- Anzahl 25 11 3 39
rungsniveau  Erwartete Anzahl 15,9 13,8 9,3 39,0
Prozent von Differenzierung 64,1% 28.2% 7,7% 100,0%
Niveau und  Anzahl 5 3 0 8
Sozialform Erwartete Anzahl 33 2,8 1,9 8,0
Prozent von Differenzierung 62,5% 37,5% 0% 100,0%
Niveauund  Anzahl 31 13 15 59
Aufgaben- Erwartete Anzahl 24,0 20,9 14,0 59,0
menge Prozent von Differenzierung 52,5% 22.0% 25,4% 100,0%
Drei und Anzah! 20 24 34 78
mehr Erwartete Anzah| 31,8 27,7 18,5 78,0
Prozent von Differenzierung 25,6% 30,8% 43,6% 100,0%
Gesamt Anzahl 194 169 113 476
Erwartete Anzahl 194,0 169,0 113,0 476,0
Prozent von Differenzierung 40,8% 35,5% 23,7% 100,0%

ZZ(IO’N=475) = 4055, p= .000

Anmerkung: Aus Griinden der Vergleichbarkeit werden nur schriftliche Arbeitsphasen in den Fichern Mathe-
matik, Deutsch, Sachunterricht, vorfachlicher Unterricht und Englisch beriicksichtigt.

Lesebeispiel: In 94 der 252 Zeiteinheiten, in denen nicht differenziert wird, verhalten sich die Schiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung aufgabenbezogen, das sind 37,3% der Zeiteinheiten
ohne Differenzierung. Aufgrund der Spalten- und Zeilensummen wiren 102,7 Zeiteinheiten erwartbar.

Ergebnisse zu Hypothese 7.3.2.3: Zwischen den Mitentscheidungsméglichkeiten fiir die
Schiller mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und ihrem
aufgabenbezogenen Verhalten besteht ein positiver Zusammenhang.

Zwischen den Mitentscheidungsméglichkeiten und dem aufgabenbezogenen Verhalten
der Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung gibt es
einen signifikanten Zusammenhang (xs, » = 47¢) = 30.33, p = .000): Aufgabenbezogenes
Verhalten wird besonders dann hiufig beobachtet, wenn die Schiiler Entscheidungsmdg-
lichkeiten im inhaltlichen Bereich haben (86%). Diese Entscheidungsmdglichkeiten wer-
den allerdings nur in sieben Zeiteinheiten (35 Minuten) beobachtet, die sich auf mehrere
Unterrichtsstunden verteilen. Ebenfalls in hohem Mafle aufgabenbezogen verhalten sich
die Schiiler, wenn sie organisatorische Belange entscheiden diirfen (60%). Wenn die
Schiiler dagegen ausschlieBlich iiber die Reihenfolge der Aufgaben entscheiden diirfen,
verhalten sie sich in deutlich geringerem Mafle aufgabenbezogen (30%) und in htherem
MaBe unruhig (31%), als wenn sie keine Wahlméglichkeiten haben. Das gleiche gilt fiir
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Zeiteinheiten, in denen sie in mindestens zwei der genannten Bereiche entscheiden diir-
fen (34% aufgabenbezogenes und 35% unruhiges Verhalten; vgl. Tabelle 9.3.2.2).

Tabelle 9.3.2.2: Aufgabenbezogenes Schiilerverhalten und Mitentscheidungsméglich-

keiten
Aufgabenbezogenes Verhalten
aufgaben- | micht aufgaben- | nicht aufgaben-

Mitentscheidungsméglichkeiten bezogen bezogen/ ruhig | bezog./ unruhig | Gesamt
Keine Anzahl 105 91 49 245

Erwartete Anzahl 99,9 87,0 58,2 2450

Prozent von Mitentschei-

dungsmgglichkeiten 42,9% 37,1% 20,0% 100,0%
Inhaltlicher ~ Anzahl 6 1 0 7
Bereich Erwartete Anzahl 2,9 2,5 1,7 7,0

Prozent von Mitentschei-

dungsmoglichkeiten 85,7% 14,3% 0,0% 100,0%
Organisato-  Anzahl 22 14 1 37
risches Erwartete Anzahl 15,1 13,1 8.8 37,0

Prozent von Mitentschei-

dungsméglichkeiten 59,5% 37,8% 2,7% 100,0%
Reihenfolge  Anzahl 18 24 19 61

Erwartete Anzahl 24,9 21,7 14,5 61,0

Prozent von Mitentschei-

dungsmoglichkeiten 29,5% 39,3% 31,1% 100,0%
Zwei oder Anzahl 43 39 44 126
mehr Berei-  Erwartete Anzahl 51,4 447 299 126,0
che Prozent von Mitentschei-

dungsmoglichkeiten 34,1% 31,0% 34,9% 100,0%
Gesamt Anzahl 194 169 113 476

Erwartete Anzahl 1940 169,0 113,0 476,0

Prozent von Mitentschei-

dungsmdiglichkeiten 40,8% 35,5% 23,7% 100,0%

Zz(g,N=475)= 3033, P= .000
Anmerkung: Aus Griinden der Vergleichbarkeit werden nur schriftliche Arbeitsphasen in den Fichern Mathe-
matik, Deutsch, Sachunterricht, vorfachlicher Unterricht und Englisch berticksichtigt.

Auch die Ziigigkeit des Arbeitsbeginns hingt signifikant mit den Mitentscheidungsmég-
lichkeiten fiir die Schiller mit Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
zusammen (y%; y=3s5= 6.15, p = .046); dieser Zusammenhang ist allerdings nicht linear
(Kendall-Tau-b = -.09, p = .372; vgl. Tabelle 9.3.2.3). Die Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung beginnen deutlich haufiger ziigig mit
der Arbeit, wenn sie in einem Bereich selbst entscheiden kdnnen (71% der Zeiteinhei-
ten), als wenn sie keine Mitentscheidungsmdoglichkeiten (41%) oder Mitentscheidungs-
moglichkeiten in mehreren unterschiedlichen Bereichen (42%) haben. Zwischen dem
Einrdumen von Mitentscheidungsméglichkeiten fiir die Schiiler und ihrer Reaktion auf
Interventionen ist kein signifikanter Zusammenhang feststellbar (3% n - 104 = 1.02,
p =.600).
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Hypothese 7.3.2.3 muss somit modifiziert werden: Die Schiiler mit dem Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung verhalten sich dann am héufigsten aufgaben-
bezogen, wenn Mitentscheidungsméglichkeiten dosiert eingesetzt werden und tber die
Wahl der Reihenfolge der Aufgaben hinausgehen. Das bedeutet, dass die Optionen,
zwischen denen die Schiilern wiahlen kénnen, auf einen Bereich beschrdnkt bleiben —
entweder auf Mitbestimmungsmdglichkeiten im organisatorischen Bereich, d.h. mit wem
und wo gearbeitet wird, oder auf Mitbestimmungsmdgglichkeiten im inhaltlichen Bereich,
beispielsweise mithilfe eines Angebotes von Wahlpflichtaufgaben wie beim Stationsler-
nen.

Tabelle 9.3.2.3: Zusammenhang zwischen der Ziigigkeit des Arbeitsbeginns und den
Mitentscheidungsméglichkeiten fiir Schiiller mit dem Foérderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung

Arbeitsbeginn
zum Teil oder

Mitentscheidungsmoglichkeiten ziigig immer verzigert | Gesamt
Stunden ohne Mitent- Anzahl 17 25 42
scheidungsmoglichkeiten  Erwartete Anzahl 20,8 21,2 42,0

Prozent von Mitentscheidungs-

moglichkeiten 40,5% 59,5% 100,0%
Stunden mit Mitentschei-  Anzahl 17 7 24
dungsmaglichkeiten in Erwartete Anzahl 11,9 12,1 24,0
einem Bereich Prozent von Mitentscheidungs-

moglichkeiten 70,8% 29.2% 100,0%
Stunden mit Mitentschei-  Anzahl 8 11 19
dungsmoglichkeiten in Erwartete Anzahl 9,4 9,6 19,0
zwei oder mehr Berei- Prozent von Mitentscheidungs-
chen moglichkeiten 42.1% 57,9% 100,0%
Gesamt Anzahl 42 43 85

Erwartete Anzahl 420 43,0 85,0

Prozent von Mitentscheidungs-

mdoglichkeiten 49,4% 50,6% 100,0%

Yo n=35= 6.15, p=.046; Kendall-Tau-b = -.09, p = .372
Anmerkungen: Es werden nur Unterrichtsstunden in Fichern mit schriftlichen Anteilen beriicksichtigt, in
denen die Reaktion auf Arbeitsanweisungen beobachtet wurde.

Ergebnisse zu Hypothese 7.3.2.4: In den Unterricht integrierte Bewegungs- und Ent-
spannungstibungen hdngen positiv mit dem aufgabenbezogenen Verhalten der Schiiler
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung zusammen.
Bewegungs- und Entspannungstibungen werden in der vorliegenden Untersuchung nur
sehr selten beobachtet (insgesamt drei Mal; vgl. Kap. 9.2.1). Daher ist es nicht moglich,
den Zusammenhang zwischen Bewegungs- und Entspannungsiibungen und dem Schii-
lerverhalten zu priifen.

Ergebnisse zu Hypothese 7.3.2.5: Kooperative Lernformen hingen positiv mit dem auf-
gabenbezogenen Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung zusammen.

214




Die Sozialform hiingt signifikant mit dem aufgabenbezogenen Verhalten der Schiiler mit
dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung zusammen (¥%s, v = s81) =
21.53, p = .006; vgl. Tabelle 9.3.2.4). Wird in Einzelarbeit oder kooperationsoffener
Einzelarbeit gearbeitet, verhalten sich die Schiiler am wenigsten erkennbar aufgabenbe-
zogen (38% bzw. 39% der Zeiteinheiten mit diesen Sozialformen); auch wenn in mehre-
ren Sozialformen parallel gearbeitet wird, z.B. bei der Arbeit im Wochenplan, ist der
Anteil aufgabenbezogenen Verhaltens (41%) nur geringfligig hoher. Der Anteil an unru-
higem Verhalten ist bei der kooperationsoffenen Einzelarbeit am hdchsten (31%). Auf-
gabenbezogenes Verhalten ist am hiufigsten wihrend der Partner- bzw. Gruppenarbeit
(61%)" und der Arbeit im Klassenverband (52%) zu beobachten. Bei der Partner- bzw.
Gruppenarbeit ist tiberdies der Anteil von unruhigem, regelwidrigem Schiilerverhalten
besonders gering (4%). Dies ist umso bemerkenswerter, als dass die Partnerarbeit vor-
wiegend in den zweiten Klassen stattfindet, in denen das Verhalten der Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung unruhiger ist (vgl. Kap. 9.3.1).
Auf Grund der geringen Anzahl der beobachteten Zeiteinheiten, in denen Partner- oder
Gruppenarbeit stattfinden, diirfen diese Ergebnisse allerdings nicht tiberbewertet werden.

Tabelle 9.3.2.4: Schiilerverhalten in unterschiedlichen Sozialformen (nur Mathematik,
Deutsch, Sachunterricht, vorfachlicher Unterricht und Englisch)

Aufgabenbezogenes Verhalten
aufgaben- | nicht aufgaben- | nicht aufgaben-
Sozialform bezogen bezogen/ ruhig [ bezog./ unruhig | Gesamt
Einzelarbeit  Anzahl 86 84 55 225
Erwartete Anzahl 102,7 70,0 52,4 2250
Prozent von Sozialform 38.2% 37.3% 24 4% 100,0%
Koopera- Anzahl 41 31 33 105
tionsoffene  Erwartete Anzahl 479 32,7 244 105,0
Einzelarb. Prozent von Sozialform 39,0% 29,5% 31,4% | 100,0%
Partner-/ Anzahl 14 8 1 23
Gruppen- Erwartete Anzahl 10,5 7.2 54 23,0
arbeit Prozent von Sozialform 60,9% 34,8% 4.3% 100,0%
Klassen- Anzahl 218 115 90 423
verband Erwartete Anzahl 193,0 131,6 98,4 4230
Prozent von Sozialform 51,5% 27,2% 21,3% 100,0%
mehrere Anzahl 43 36 26 105
Sozialfor- Erwartete Anzahl 479 32,7 244 105,0
men parallel  Prozent von Sozialform 41,0% 34,3% 24 8% 100,0%
Gesamt Anzahl 402 274 205 881
Erwartete Anzahl 402,0 2740 205,0 881,0
Prozent von Sozialform 45,6% 31,1% 23,3% 100,0%

Zz(g’N=331): 2153, | .006
Anmerkung: Aus Griinden der Vergleichbarkeit werden nur schriftliche Arbeitsphasen in den Fachern Mathe-
matik, Deutsch, Sachunterricht, vorfachlicher Unterricht und Englisch beriicksichtigt.

7 Partner- und Gruppenarbeit werden wegen der niedrigen Zellbesetzungen zusammengefasst.
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Hypothese 7.3.3.5 muss modifiziert werden: Die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung verhalten sich nicht dann in héherem Maf3e aufga-
benbezogen, wenn Kooperation lediglich erlaubt ist, sondern nur dann, wenn die Koope-
ration durch die Aufgabenstellung gefordert ist.

Tabelle 9.3.2.5: Zusammenhang zwischen aufgabenbezogenem Verhalten und Anzahl
der Nachbarn der Schiiler mit Férderschwerpunkt emotionale und so-
ziale Entwicklung

Aufgabenbezogenes Verhalten
aufgaben- | nicht aufgaben- | nicht aufgaben-

Anzahl der Nachbarn bezogen bezogen/ ruhig | bezogen/ unruhig | Gesamt
Kind mit Anzahl 182 144 104 430
emsoz sitzt Erwartete Anzahl 197.4 134,9 97,7 430,0
alleine Prozent von Anzahl

der Nachbamn 42,3% 33,5% 24,2% 100,0%
Ein oder zwei  Anzahl 157 86 52 295
Nachbam Erwartete Anzahl 135,4 92,6 67,0 2950

Prozent von Anzahl

der Nachbarn 53,2% 29,2% 17,6% 100,0%
Mehr als zwei  Anzahl 53 38 38 129
Nachbam Erwartete Anzahl 59,2 40,5 29,3 1290

Prozent von Anzahl

der Nachbarn 41,1% 29.5% 29,5% 100,0%
Gesamt Anzahl 392 268 194 854

Erwartete Anzahl 3920 298,0 194,0 8540

Prozent von Anzahl

der Nachbarn 45.9% 31,4% 22,7% 100,0%

X, n=ss9= 12.87, p=.012; Kendall-Tau-b = -.03, p= 317

Anmerkung: Es werden nur Zeiteinheiten in Fichern mit schriftlichen Anteilen berticksichtigt, fir die die
Anzahl der Sitznachbarn bestimmbar ist (z.B. keine Sportstunden). Teilungsstunden werden nicht beriicksich-
tigt.

Ergebnisse zu Hypothese 7.3.2.6: Schiiler, die Sitznachbarn haben, verhalten sich in
hoherem Mafle aufgabenbezogen als Schiller, die keine Sitznachbarn haben.

Wie Tabelle 9.3.2.5 zeigt, hiingt die Anzahl der Sitznachbarn signifikant mit dem aufga-
benbezogenen Verhalten der Kinder mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung in der Stunde zusammen (y%s v - sss) = 12.87, p = .012; vgl. Tabelle
9.3.2.5). Der Zusammenhang ist aber nicht linear (Kendall-Tau-b = -.03, p = .317):
Schiiler mit ein oder zwei Nachbarn verhalten sich in hsherem Mafle aufgabenbezogen
(53%) als Schiiler, die einzeln sitzen (42%) oder Schiiler mit mehr als zwei Nachbarn
(41%). AuBerdem verhalten sie sich deutlich seltener nicht aufgabenbezogen und unru-
hig (18%) als einzeln sitzende Schiiler (24%) oder als Schiiler mit mehr als zwei Nach-
barn (30%). Bei der Interpretation der Daten muss allerdings beriicksichtigt werden, dass
nur in 15 der 101 beobachteten Unterrichtsstunden in schriftlichen Fachern mit Angaben
zur Sitzordnung (14%) die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung mehr als zwei Sitznachbarn haben (vgl. Kap. 9.2.1). Ein signifikanter Zu-
sammenhang zwischen der Ziigigkeit des Arbeitsbeginns und der Anzahl der Nachbarn
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besteht in den Stunden mit schriftlichen Anteilen nicht (N = 85, Kendall-Tau-b = -.07,
p=.524)%,

Hypothese 7.3.2.6 muss modifiziert werden: Schiiler, die ein bis zwei Sitznachbarn ha-
ben, verhalten sich, entsprechend der Hypothese, in héherem Malle aufgabenbezogen als
Schiiler, die alleine sitzen. Bei mehr als zwei Sitznachbarn ist die Haufigkeit aufgaben-
bezogenen Verhaltens dagegen deutlich geringer und die regelwidrigen Verhaltens deut-
lich hoher als bei Schiilern, die alleine sitzen.

9.3.3 Zusammenhiinge zwischen der sonderpiidagogischen Forderung und dem
Schiilerverhalten

Bevor detailliert auf die Ergebnisse zu den einzelnen Hypothesen eingegangen wird, ist
zunichst festzustellen, dass generell ein Zusammenhang zwischen der Besetzung der
Unterrichtsstunde und dem aufgabenbezogenen Verhalten der Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung besteht (¥’ v=107)= 9.71, p = .008)°:
In doppelt besetzten Unterrichtsstunden verhalten sich die Schiiler allgemein héufiger
aufgabenbezogen (52%) und seltener unruhig (17%) als in einzeln besetzten Unterrichts-
stunden (43% aufgabenbezogenes und 25% unruhiges Verhalten; vgl. Tabelle 9.3.3.1).

Tabelle 9.3.3.1: Zusammenhang zwischen aufgabenbezogenem Verhalten und sonder-
pddagogischer Forderung (alle Fécher)

Aufgabenbezogenes Verhalten
aufgaben- nicht aufgaben- nicht aufgaben-

Besetzung bezogen bezogen/ ruhig bezogen/ unruhig | Gesamt
Einzeln Anzahl 300 221 170 691
besetzt Prozent von Besetzung 43,4% 32,0% 24.6% 100,0%
Doppelt Anzahl 170 101 55 326
besetzt Prozent von Besetzung 52,1% 31,0% 16,9% 100,0%
Gesamt

Anzahl 470 322 225 1017

Prozent von Besetzung 46,2% 31,7% 22,1% 100,0%

12(2, N=1017)" 971, p= .008

Lesebeispiel: In 300 der 691 Zeiteinheiten, in denen eine Lehrkraft fiir den Unterricht verantwortlich ist,
verhalten sich die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung aufgabenbezogen,
das sind 43,4% der einzeln besetzten Zeiteinheiten.

8§ Dieser Zusammenhang wurde stundenbezogen errechnet, da Arbeitsauftrige meist nur einmal pro Unter-
richtsstunde erteilt werden. Es wird unterschieden zwischen Unterrichtsstunden, in denen die Schiiler im-
mer ziigig mit der Aufgabe beginnen und Unterrichtsstunden, in denen sie mindestens einmal verzogert be-
ginnen. Auch der y*-Test ergibt keinen signifikanten Zusammenhang (x%q, v = o2y = 0.43, p = .808), sodass
auch nicht von einem nichtlinearen Zusammenhang ausgegangen werden kann.

9 In einer Unterrichtsstunde wurde entwicklungspidagogischer Unterricht (vgl. Kap. 9.2.2) beobachtet. Diese
Stunde bleibt fiir alle Auswertungen unberiicksichtigt, weil die Beobachterin diese Stunde nicht mit dem
Beobachtungsraster erfassen konnte.
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Ergebnisse zu Hypothese 7.3.3.1: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der
raumlichen Integration bzw. der Integration in eine Kleingruppe und dem Verhalten der
Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung.

Diese Hypothese wird zur Vermeidung von Artefakten nur anhand von doppelt besetzten
Zeiteinheiten in Fachern mit schriftlichen Anteilen gepriift, in denen die Schiiler selbst-
stindig arbeiten. Dies ist in allen Zeiteinheiten der Fall, in denen Einzelarbeit, koopera-
tive Einzelarbeit, Partner- oder Gruppenarbeit oder die Arbeit in mehreren Sozialformen
parallel beobachtet wird'®. In diesen Zeiteinheiten gibt es einen Zusammenhang zwi-
schen der Organisation der Férderung und dem aufgabenbezogenen Schiilerverhalten
(X%, v =200 = 15.39, p = .017); entscheidend ist dabei, ob beide Lehrkrifte im Unter-
richtsraum bleiben oder ob sie rdumlich getrennt voneinander arbeiten (vgl. Tabelle
9.3.3.2). Wenn die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung bei der Klassenlehrkraft bleiben, verhalten sie sich in Zeiteinheiten mit rdumlicher
Trennung deutlich seltener aufgabenorientiert (36%) als in einzeln besetzten Stunden
(43%); vgl. Tabelle 9.3.3.1), wenn sie mit der unterstiitzenden Lehrkraft den Raum ver-
lassen, ist ihr Verhalten #hnlich aufgabenbezogen wie in einzeln besetzten Stunden
(48%). Vorausgehende Konflikte konnen dabei als Ursache ausgeschlossen werden:
Meist wird die Lerngruppe wihrend der gesamten Unterrichtsstunde geteilt (dies betrifft
81,6% der Zeiteinheiten, in denen Klassen geteilt sind); in den {ibrigen Stunden kann
nicht beobachtet werden, dass der Teilung der Lerngruppe ein Konflikt vorausgeht''.
Wenn beide Lehrkrifte im Unterrichtsraum bleiben, arbeiten die Schiiler mit dem For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung dagegen deutlich haufiger aufga-
benbezogen — auch dies ist unabhéngig davon, ob die unterstiitzende Lehrkraft den Schii-
ler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung unterstiitzt (64%),
oder ob sie mit anderen Schiilern arbeitet (67%; vgl. Tabelle 9.3.3.2, S. 219).

10 Die beiden Unterrichtsstunden, in denen spezielle Forderkonzepte umgesetzt werden (vgl. Kap. 9.2.2),
werden nicht beriicksichtigt, da wihrend des entwicklungspadagogischen Unterrichts das Schiilerverhalten
nicht mit dem Beobachtungsraster kategorisiert wurde und da die andere Stunde, in der Verhaltensziele be-
sprochen wurden, wihrend einer Kunststunde durchgefithrt wurde.

Ein Fall ist grenzwertig: In einer Stunde wird die Klasse aufgeteilt, weil sehr viele Schiiler ihre Hausaufga-
ben nicht gemacht haben und diese mit der unterstiitzenden Lehrkraft nacharbeiten sollen. Dieser Konflikt
wird hier jedoch nicht beriicksichtigt, denn er ist nicht aufgrund von Verhaltenserwartungen im Unterricht
entstanden, und er betrifft mehr als die Hilfte der Schiler dieser Klasse. Daher ist er als unabhéngig von
der sonderpddagogischen Forderung der Schiller mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung zu betrachten.
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Tabelle 9.3.3.2: Zusammenhang zwischen Schiilerverhalten und Organisation der For-

derung
Aufgabenbezogenes Verhalten
aufgaben- | nicht aufgaben- | nicht aufgaben-

Organisation der Férderung bezogen bezogen/ ruhig | bezog./ unruhig | Gesamt
Forderung des Anzahl 12 10 3 25
Schiilers mit Erwartete Anzahl 13,8 73 4,0 25,0
emsoz auflerhalb Prozent von
des Raumes Forderung 48,0% 40,0% 12,0% 100,0%
Forderung anderer ~ Anzahl 20 20 15 55
Schiller auBerhalb  Erwartete Anzahl 30,3 16,0 8,8 55,0
des Raumes Prozent von

Forderung 36,4% 36,4% 27,3% 100,0%
Forderung des Anzahl 48 18 9 75
Schiilers mit Erwartete Anzahl 41,3 21,8 12,0 75,0
emsoz im Raum Prozent von

Forderung 64,0% 24,0% 12,0% 100,0%
Forderung anderer ~ Anzahl 30 10 5 45
Schiiler im Raum Erwartete Anzahl 24,8 13,1 72 45,0

Prozent von

Forderung 66,7% 22,2% 11,1% 100,0%
Gesamt Anzahl 110 58 32 200

Erwartete Anzahl 110,0 58,0 32,0 200,0

Prozent von

Forderung 55,0% 29,0% 16,0% 100,0%

12(6,N=200)= 1539, p= 017
Anmerkung: Es werden nur doppelt besetzte Phasen mit selbststdndiger Arbeit in Fichern mit schriftlichen
Anteilen berticksichtigt.

Vermutet werden konnte, dass dieses Ergebnis dadurch verzerrt ist, dass das Klassenma-
nagement der beobachteten Lehrkrifte sich in Unterrichtsstunden, in denen sie rdumlich
getrennt arbeiten, sich von dem Klassenmanagement in Unterrichtsstunden, in denen sie
gemeinsam im Raum bleiben, unterscheidet, sodass der Zusammenhang durch das Klas-
senmanagement moderiert wird. Um diese Vermutung zu priifen, werden die doppelt
besetzten Unterrichtsstunden in zwei Kategorien eingeteilt: Unterrichtsstunden, in denen
die Lehrkrifte wihrend der Arbeitsphase gemeinsam im Raum bleiben und Unterrichts-
stunden, in denen die Lehrkréfte sich wihrend der Arbeitsphase rdumlich trennen'”.
Bezogen auf die Anzahl der Lehrkrifte, die gleichzeitig im Unterrichtsraum arbeiten, ist
diese Variable ordinalskaliert, sodass Kendall-Tau-b errechnet werden kann. Ein signifi-
kanter Zusammenhang zwischen der rdumlichen Organisation der Férderung und dem
Klassenmanagement besteht nicht (N = 24, Kendall-Tau-b = -.22, p = .239). Da aber

12 In 27 der 28 Unterrichtsstunden trennen die Lehrkrafte sich entweder fiir die gesamte Arbeitsphase, oder sie
bleiben beide wihrend der gesamten Arbeitsphase im Untetrichtsraum. Lediglich in einer Unterrichtsstunde
verlasst eine Lehrkraft fiir eine kurze Zeit den Unterrichtsraum, um auflerhalb des Raumes zu arbeiten. Da
in dieser Stunde die Zeit, in der beide Lehrkrifte wahrend der Arbeitsphase gemeinsam im Raum arbeiten,
deutlich tiberwiegt, wird diese Stunde der Kategorie ,,Lehrkréfte bleiben gemeinsam im Raum* zugeordnet.
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zumindest in der vorliegenden Stichprobe die Tendenz besteht, dass die Lehrkréfte sich
eher rdumlich trennen, wenn das Klassenmanagement der Klassenlehrkraft ungiinstig ist,
werden im folgenden Zeiteinheiten, die in Stunden mit giinstigem bzw. ungiinstigem
Klassenmanagement beobachtet werden, getrennt analysiert. Der Zusammenhang zwi-
schen der rdumlichen Organisation der Férderung und dem aufgabenbezogenen Verhal-
ten der Schiiler mit dem Firderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung wird
dann nur fiir die Zeiteinheiten in Stunden mit einem giinstigen Klassenmanagement
signifikant. Der Zusammenhang ist aber in Stunden mit einem ungiinstigen Klassenma-
nagement etwas stirker (Zeiteinheiten in Stunden mit giinstigem Klassenmanagement:
N =142, Kendall-Tau-b = .22, p = .006; Zeiteinheiten in Stunden mit ungiinstigem Klas-
senmanagement: N = 38, Kendall-Tau-b = .27, p = .088). Dies wird als Hinweis darauf
interpretiert, dass der Zusammenhang zwischen der rdumlichen Organisation der Forde-
rung und dem Schiilerverhalten nicht oder nur in geringem Mafie auf ein unterschiedli-
ches Klassenmanagement der Lehrkrifte zuriickzufiihren ist.

Hypothese 7.3.3.1 kann somit angenommen und prézisiert werden: Eine integrierte son-
derpédagogische Férderung im Unterrichtsraum héngt positiv mit dem Arbeitsverhalten
der Schitler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung zusam-
men.

Ergebnisse zu Hypothese 7.3.3.2: Das Schiilerverhalten ist dann hdufiger aufgabenbezo-
gen, wenn in Konfliktsituationen bzw. bei Regelverstifien die unterstiitzende Lehrkraft
das Verhalten mit dem Schiiler reflektiert.

Zusammenhinge zwischen dem Verhalten der unterstiitzenden Lehrkraft in Konfliktsitu-
ationen und dem Schiilerverhalten kénnen nicht gepriift werden, denn dadurch, dass in
doppelt besetzten Unterrichtsstunden nur relativ selten Konflikte beobachtet werden
(vgl. Kap. 9.2.2), sind die Zellbesetzungen fiir einen y*-Test zu niedrig.

9.3.4 Zusammenhiinge zwischen dem Klassenmanagement und dem
Schiilerverhalten

Im folgenden Abschnitt wird dargestelit, ob und inwiefern das Schiilerverhalten mit den
Variablen des Klassenmanagements zusammenhéngt. Teilungsstunden werden fir die
Priifung der Zusammenhénge nicht beriicksichtigt. Da davon ausgegangen wird, dass ein
effektives Klassenmanagement situationstibergreifend und damit auch préventiv wirkt,
werden die unterschiedlichen Variablen des Klassenmanagements sowie die Gesamtska-
la zunichst stundenbezogen codiert. Um Zusammenhéinge mit dem aufgabenbezogenen
Verhalten der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung,
das in Zeiteinheiten von je finf Minuten erhoben wurde, priifen zu konnen, wird fiir das
Schiilerverhalten der Modalwert der Unterrichtsstunden herangezogen (vgl. Kap. 8.2.4).
Das bedeutet, dass die Unterrichtsstunden hinsichtlich des Schiilerverhaltens danach
kategorisiert werden, welches Verhalten in der jeweiligen Stunde am h#ufigsten auftritt.
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Ergebnisse zu Hypothese 7.3.4.1: In Unterrichtsstunden, in denen sich die Lehrkrifte
akzeptierend und einfiihlend verhalten und ihre Erwartungen klar formulieren, verhalten
sich die Schiiler héufiger aufgabenbezogen als wenn Verhaltenserwartungen ohne ein
gleichzeitiges Minimum an Wertschdtzung und Verstindnis kommuniziert werden oder
unklar bleiben.

Ein akzeptierendes, einfiihlendes und klares Lehrerverhalten bildet die Grundlage fiir die
Kategorisierung des Umgangsstils als sicher; bleiben Verhaltenserwartungen unklar,
wird der Stil als unsicher kategorisiert und bei fehlender Wertschitzung als aggressiv
(vgl. Kap. 8.2.2.4; 8.2.4). Auch in die anderen Variablen des Klassenmanagements flie-
Ben diese Grundhaltungen ein. Um diese Hypothese zu priifen, wird daher der Zusam-
menhang zwischen der Gesamtskala des Klassenmanagements und dem Verhalten der
Schiiler mit dem Fdrderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung dargestellt.

Tabelle 9.3.4.1: Zusammenhang zwischen dem Klassenmanagement und dem vorwie-
gend beobachteten aufgabenbezogenen Verhalten der Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

Aufgabenbezogenes Verhalten (Modalwert)

Klassenmanagement dichotomi- aufgaben- nicht aufgaben- nicht aufgaben-
siert bezogen bezogen/ ruhig bezogen/ unruhig | Gesamt
Ungiinstiges Anzahl 9 10 5 24
Klassenmana-  Prozent Klassen-
gement management 37,5% 41,7% 20,8% 100,0%
Giinstiges Anzahl 39 13 15 67
Klassenmana-  Prozent Klassen-
gement management 58,2% 19,4% 22.4% 100,0%
Gesamt Anzahl 48 23 20 91

Prozent Klassen-

management 52,7% 25,3% 22,0% 100,0%

Kendall-Tau-b = -.11; p=.193

Anmerkung: Aus Griinden der Vergleichbarkeit werden nur schriftliche Arbeitsphasen in den Fichern Mathe-
matik, Deutsch, Sachunterricht, vorfachlicher Unterricht und Englisch beriicksichtigt.

Lesebeispiel: In 9 der 24 Unterrichtsstunden mit einem ungiinstigen Klassenmanagement ist das Verhalten der
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung vorwiegend aufgabenbezogen, das
sind 37,5% der Stunden mit einem ungiinstigen Klassenmanagement.

Wie Tabelle 9.3.4.1 zeigt, ist der Zusammenhang zwischen dem Klassenmanagement
und dem Aufmerksamkeitsverhalten der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung nicht signifikant und als eher schwach einzuschitzen (N = 91,
Kendall-Tau-b = -,11, p = .193)"*. Er tendiert aber in die erwartete Richtung: In Unter-
richtsstunden mit einem giinstigen Klassenmanagement, d.h. einem Klassenmanagement
mit einem akzeptierenden, einfithlenden und klaren Umgangsstil, transparenten Verhal-
tenserwartungen und einer aufmerksamen Klassenfithrung, ist der Anteil der Schiiler, die
sich vorwiegend aufgabenbezogen verhalten, im Vergleich mit Unterrichtsstunden mit

13 Die Verwendung dieser beiden Mafle setzt voraus, dass beide Variablen ordinalskaliert sind. Hinsichtlich
des Klassenmanagements ist dies der Fall; hinsichtlich des aufgabenbezogenen Schiilerverhaltens kann dies
kritisch beurteilt werden (vgl. Kap. 9.3.1).
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einem ungiinstigen Klassenmanagement deutlich erhoht (58% vs. 39%). Der Anteil der
Schiiler, die sich vorwiegend unaufmerksam verhalten ohne dabei den Unterricht zu
stdren, ist in Stunden mit einem giinstigen Klassenmanagement dagegen niedriger (21%)
als in Stunden mit einem ungiinstigen Klassenmanagement (42%). Der Anteil der Schii-
ler mit dem Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, die sich vorwie-
gend sehr unruhig verhalten, ist unter beiden Bedingungen annahernd gleich.

Hypothese 7.3.4.1 kann nicht angenommen werden. Zumindest fiir die beobachteten
Stunden besteht aber ein schwacher Zusammenhang in der erwarteten Richtung: In
Stunden mit einem aufmerksamen, akzeptierenden und einfiihlenden Lehrerverhalten im
Zusammenspiel mit der Kommunikation klarer Erwartungen verhalten sich die Schiiler
mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung héufiger aufgabenbezogen
als in Unterrichtsstunden, in denen Erwartungen ohne ein gleichzeitiges Minimum an
Aufmerksamkeit, Wertschdtzung und Verstdndnis kommuniziert werden oder in denen
Verhaltenserwartungen unklar bleiben.

Ergebnisse zu Hypothese 7.3.4.2: Die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung verhalten sich in hoherem Mafle aufgabenbezogen, wenn dieses
Verhalten im Unterricht verstdrkt wird. Ein Zusammenhang zwischen dem Ausmaf; ne-
gativer Sanktionen und dem aufgabenbezogenen Verhalten wird nicht angenommen.

Ein Zusammenhang zwischen der Anzahl negativer Sanktionen in der Stunde und dem
Modalwert des Schiilerverhaltens besteht nicht (N = 116, Kendall-Tau-b = .06, p = 485;
vgl. Tabelle 9.3.4.2, S. 222). Anders ist dies hinsichtlich der Verstirkung angemessenen
Verhaltens; der Zusammenhang zwischen der Verstirkung und dem Modalwert des
Schiilerverhaltens ist signifikant und geht in die erwartete Richtung (¥ = 116, Kendall-
Tau-b = -.17, p = .040): Je angemessener das Verhalten der Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in der Stunde iiberwiegend ist, desto
mehr Verstirkung angemessenen Verhaltens wird beobachtet. Die genauere Analyse
zeigt, dass dies ausschlieBlich auf das AusmaB der nonverbalen Verstirkung zuriickzu-
fithren ist (N = 116, Kendall-Tau-b = -.25, p = .001), z.B. ein Licheln oder ein kurzer
Korperkontakt: Diese werden in Stunden, in denen die Schiiler mit dem Férderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung vorwiegend aufgabenbezogen arbeiten, signi-
fikant hdufiger beobachtet (M = 1,7; SD = 2,55) als in Stunden, in denen sie sich vorwie-
gend nicht aufgabenbezogen aber ruhig (M = 0,5; SD = 0,98) oder nicht aufgabenbezo-
gen und unruhig verhalten (M = 0,3; SD = 0,91).
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Tabelle 9.3.4.2: Zusammenhang zwischen der Art der Verhaltenskonsequenzen und
dem Uberwiegenden Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung in der Stunde

aufgaben- | micht aufgaben- | nicht aufgaben-
bezogen bezogen/ ruhig | bezog./ unruhig
® @) 3

Art der Verhaltenskonse- N=57 N=35 N=24 Kendall-
quenzen M SD| M SDI M SD Tau-b P
rAerrlé'cxhl absichtsvollen Ignorie- 06 148 05 180 | 02 0.48 07 441
Anzahl negativer Sanktionen 1.9 1.94| 16 152 25 2.13 06 485
pro Stunde
Anzahl positiver Verstiarkung 3.0 355| 1.9 224 11 1,68 17 040
pro Stunde
davon Anzahl verbaler Ver- 1.0 120 13 150| 0.6 117 08 344
starkung pro Stunde
davon Anz. nonverbaler ) ok
Verstarkung pro Stunde 1,7 255( 05 0981 03 0,91 .25 .001
Gesamt 59  532) 44 4371 41 2,92 -08 280

* signifikant, *** hoch signifikant

Anmerkungen: Als MaB filr die Stiirke des Zusammenhangs wird Kendall-Tau-b verwendet; dies ist ein Maf
fiir die Stirke des Zusammenhanges, das zwischen 1 und —1 fiir sehr starke positive bzw. negative Zusammen-
hinge liegt. Fur diesen nichtparametrischen Test werden Daten bendtigt, die mindestens ordinalskaliert sind
(vgl. Bortz/ Lienert 1998, S. 247 ff.). Varianzanalysen und T-Tests werden nicht durchgefiihrt, weil dann die
Anzahl der Sanktionen eher als unabhingige und das Verhalten der Schiiler eher als abhingige Variable einge-
setzt werden miisste. Abgesehen davon, dass dies insofern problematisch ist, als dass vermutlich von Wech-
selwirkungen ausgegangen werden muss, ist dies auch aufgrund des Datenniveaus nicht moglich.

Lesebeispiel: In den Stunden, in denen sich die Schiiler vorwiegend aufgabenbezogen verhalten, wird im
Durchschnitt 0,6 Mal pro Stunde (d.h. ca. in jeder zweiten Stunde ein Mal) absichtsvolles Ignorieren beobach-
tet. In den Stunden, in denen sie sich vorwiegend nicht aufgabenbezogen aber ruhig verhalten, wird im Durch-
schnitt 0,5 Mal absichtsvolles Ignorieren beobachtet und in den Stunden, in denen sie sich vorwiegend nicht
aufgabenbezogen und unruhig verhalten, durchschnittlich 0,2 Mal, Der Unterschied zwischen den drei Grup-
pen ist nicht signifikant. Teilungsstunden sind nicht berilcksichtigt.

Auffillig ist, dass in vielen Kategorien die Standardabweichung gréfer als der Mittel-
wert ist. Dies ldsst darauf schlieBen, dass die Anzahl der meisten Verhaltenskonsequen-
zen nicht normalverteilt, sondern linksschief ist, d.h. der Anteil an Unterrichtsstunden, in
denen die entsprechende Verhaltenskonsequenz jeweils nicht beobachtet werden, ist
relativ hoch. Daneben werden in einigen Stunden relativ viele Verhaltenskonsequenzen
beobachtet. Sehr stark abweichende Werte gibt es besonders hinsichtlich der nonverba-
len Verstirkung in Stunden mit vorwiegend aufgabenbezogenen Verhalten: In zehn
Unterrichtsstunden wird das Verhalten der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung héufiger als vier Mal nonverbal verstirkt, diese Stunden
gehdren ausschlieBlich zu den Stunden mit vorwiegend aufgabenbezogenem Verhalten.
Um einen Hinweis auf die kausale Richtung des Zusammenhanges zu erhalten, werden
im Folgenden die Stunden, in denen keine Verstirkung beobachtet wird, genauer unter-
sucht. Festzustellen ist, dass die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung in allen Gruppen lingst nicht in allen Stunden positiv verstirkt
werden, in denen sie aufgabenbezogenes Verhalten zeigen:
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e In Unterrichtsstunden, in denen sich die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung vorwiegend aufgabenbezogen verhalten, wird nur in
60% der Stunden (34 von 57) positive Verstdrkung beobachtet, obwohl sich die
Schiiler in allen diesen Stunden aufgabenbezogen verhalten.

e In Unterrichtsstunden, in denen sich die Schiiler vorwiegend nicht aufgabenbezogen
und ruhig verhalten, verhalten sich die Schiiler in 89% der Stunden (31 von 35) in
mindestens einer Zeiteinheit aufgabenbezogen, sodass eine positive Verstdrkung
méglich wire — aber nur in 69% dieser Unterrichtsstunden (24 von 35) wird ein sol-
ches Verhalten positiv verstdrkt, relativ haufig mittels verbaler Verstérkung.

s Von den Unterrichtsstunden, in denen sich die Schiiler vorwiegend nicht aufgaben-
bezogen und unruhig verhalten, wird in 67% der Unterrichtsstunden (16 von 24} auf-
gabenbezogenes Verhalten beobachtet, die Schiiler werden aber nur in 37% dieser
Stunden (neun von 24) positiv verstirkt.

- Zumindest in einem Teil der Unterrichtsstunden wird aufgabenbezogenes Verhalten von

Schiilern somit nicht verstirkt, obwohl dies mdglich wiére.

Hypothese 7.3.4.2 kann angenommen werden: Zwischen dem aufgabenbezogenen Ver-

halten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und

der positiven Verstirkung von aufgabenbezogenem Verhalten besteht ein positiver Zu-
sammenhang; das gilt vor allem fiir die nonverbale Verstdrkung. Zwischen negativen

Sanktionierungen und dem Schiilerverhalten besteht dagegen kein signifikanter Zusam-

menhang.

9.4 Ergebnisse zur Schulzufriedenheit der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung

In diesem Abschnitt werden Zusammenhinge zwischen der Unterrichtsgestaltung der
Lehrkrifte und der Schulzufriedenheit der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung, d.h. mit ihrer subjektiv wahrgenommenen psychosozialen
Situation in der Klasse und ihrer Hilfsbereitschaft, gepriift (vgl. Kap. 8.2.3). Dazu wer-
den die Variablen der Unterrichtsgestaltung auf Schiilerebene aggregiert, indem die
Schiiler eingeteilt werden in Schiiler, die mindestens in zwei Unterrichtsstunden Mitent-
scheidungsmdoglichkeiten haben bzw. an binnendifferenzierten Aufgabenstellungen ar-
beiten, und Schiiler, die diese Mdglichkeit nicht oder in einer Stunde bekommen. Es
werden nur Klassen beriicksichtigt, die in vier Stunden beobachtet wurden bzw. fiir die
die Einteilung unabhdngig davon ist, was in den fehlenden Stunden beobachtet hitte
werden konnen'®, Mit der Entscheidung, dass die Trennlinie bei zwei Unterrichtsstunden
angesetzt wird, wird vermieden, dass die zufillige Beobachtung einer Unterrichtsstunde
mit Binnendifferenzierung bzw. Mitentscheidungsmoglichkeiten zu grofles Gewicht
erhilt. Als weitere Merkmale der Unterrichtsgestaltung werden die Sitzordnung in der
Klasse und das Klassenmanagement der Klassenlehrkraft zum Priifen von Hypothesen
herangezogen (vgl. Kap. 8.2.4). Da die Merkmale, die in diesem Abschnitt gepriift wer-

14 Dies wire beispielsweise der Fall, wenn zu einer Klasse nur die Daten aus zwei Stunden vorliegen, aber in
beiden dieser Stunden Mitentscheidungsmoglichkeiten bzw. Binnendifferenzierung beobachtet wird.
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den, samtlich ordinalskaliert sind, wird als Maf} fuir die Stirke des Zusammenhanges
Kendall-Tau-b herangezogen, der auch fiir kleine Stichproben empfohlen wird (vgl.
Bortz/ Lienert 1998, S. 247 ff.; Holzkamp 1970, S. 419). Die Stichprobe ist mit 33 Schii-
lern relativ klein, sodass nur bei relativ starken Zusammenhingen zu erwarten ist, dass
Ergebnisse signifikant werden (vgl. Bortz 1993, S. 120 ff.). Daher werden in diesem
Abschnitt Zusammenhinge, bei denen Kendall-Tau-b einen Wert iiber .20 erreicht, de-
taillierter dargestellt. Diese Zusammenhinge miissen zwar als eher schwach eingeschitzt
werden, da aber bei den Variablen zur Schulzufriedenheit davon ausgegangen werden
muss, dass sie multifaktoriell bedingt sind, sind hier sehr starke Zusammenhénge auch
nicht erwartbar (vgl. Claufl/ Ebner 1985, S. 122f1)).

Ergebnisse zu Hypothese 7.4.1: Schiiler aus Klassen, in denen der Unterricht hiufiger
differenziert wird, sind zufriedener mit ihrer Situation in der Klasse als Schiiler, in deren
Unterricht die Aufgabenstellungen seltener differenziert werden.

In 10 Klassen mit insgesamt 15 Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung (46% der Schiiler mit diesem Forderschwerpunkt) wird Binnendif-
ferenzierung in einer Stunde oder weniger beobachtet, in 10 Klassen mit insgesamt 14
Schiilern (42%) wird Binnendifferenzierung in mehreren Stunden beobachtet. In zwei
Klassen mit insgesamt vier Schiilern (12% der Schiiler) reicht die Datenlage nicht aus,
um die Differenzierung in der Klasse zu beurteilen. Signifikante Zusammenhinge zwi-
schen der Binnendifferenzierung und der Schulzufriedenheit kdnnen nicht gefunden
werden: Hinsichtlich der unterschiedlichen Variablen der Schulzufriedenheit, d.h. dem
Wohlfiihlen in der Klasse (¥ = 29, Kendall-Tau-b = .03, p = .860), dem Streit haben (V
= 29, Kendall-Tau-b = -.04, p = .846), dem Einsamkeitsgefithl in der Klasse (¥ = 29,
Kendall-Tau-b = .15, p = .387) und der Hilfsbereitschaft (¥ = 29, Kendall-Tau-b = .09, p
= .598) sind die Unterschiede zwischen Schiilern, in deren Klasse mehrere bzw. héchs-
tens eine Stunde mit Differenzierung beobachtet wird, nicht signifikant.

Lediglich der Zusammenhang zwischen Binnendifferenzierung und der Wahrnehmung,
gedrgert zu werden (N = 29, Kendall-Tau-b = -.21, p = .255), ist zwar nicht signifikant,
aber etwas stirker und wird daher im Folgenden genauer analysiert. Zu bedenken ist,
dass die absoluten Zahlen relativ klein sind und der Zusammenhang daher nur fiir die
beobachtete Stichprobe gilt. Die Richtung des Zusammenhanges ist wie erwartet (vgl.
Tabelle 9.4.1, S. 226): 7% der Schiiler, die nur in einer der vier beobachteten Unter-
richtsstunden binnendifferenzierte Aufgabenstellungen bearbeiten, geben an, selten oder
nie gedrgert zu werden — unter den Schillern, in deren Unterricht in zwei oder mehr
Stunden binnendifferenzierte Aufgabenstellungen beobachtet werden, sind dies 36%.
Auf der anderen Seite geben prozentual weniger Schiiler, in deren Klassen in zwei oder
mehr Stunden Binnendifferenzierung beobachtet wird, an, ,,manchmal® gedrgert zu wer-
den (43% vs. 73% in Klassen mit wenig Binnendifferenzierung). Kinder, die angeben,
immer bzw. oft geéirgert zu werden, sind dagegen in beiden Gruppen etwa gleich hiufig.
Hypothese 7.4.1 wird nicht angenommen: Zwischen der Binnendifferenzierung und der
Schulzufriedenheit besteht kein Zusammenhang, der verallgemeinerbar wire,
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Tabelle 9.4.1: Zusammenhang zwischen dem Gefithl, gedrgert zu werden und der
Binnendifferenzierung in der Klasse

Differenzierung in der Klasse
Eine Stunde oder gar Zwei oder mehr

Andere Kinder dirgern mich nicht (0) Stunden (1) Gesamt
Selten/ Anzahl 1 5 6
nie (1) Prozent Differenzierung 6,7% 35,7% 20,7%
Manch- Anzahl 11 6 17
mal (2) Prozent Differenzierung 73,3% 42,9% 58,6%
Immer/ Anzah] 3 3 6
oft (3) Prozent Differenzierung 20,0% 21,4% 20,7%
Gesamt Anzahl 15 14 29

Prozent Differenzierung 100,0% 100,0% 100,0%

Kendall-Tau-b = -.21, p = .255

Lesebeispiel: Einer der 15 Schiiler, in deren Unterricht Binnendifferenzierung in nur einer oder keiner Stunde
beobachtet wird, gibt an, selten oder nie gedrgert zu werden, das sind 6,7% der Schiiler, in deren Unterricht
Binnendifferenzierung in maximal einer Stunde beobachtet wird.

Ergebnisse zu Hypothese 7.4.2: Schiiler, die im Unterricht héufig Mitentscheidungsmig-
lichkeiten haben, sind zufriedener mit ihrer Situation in der Klasse als Schiiler, die nur
selten ihren Lernprozess mitgestalten diirfen.

In 13 Klassen mit insgesamt 16 Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung (49% der Schiiler mit diesem Forderschwerpunkt) werden Mitent-
scheidungsméglichkeiten in einer Stunde oder weniger beobachtet, in sieben Klassen mit
insgesamt 14 Schiilern (42%) werden Mitentscheidungsmdglichkeiten in mehreren Stun-
den beobachtet. In zwei Klassen mit insgesamt drei Schiilern (9% der Schiiler) reicht die
Datenlage nicht aus, um die Mitentscheidungsméglichkeiten klassenbezogen zu beurtei-
len. Signifikante Zusammenhénge zwischen der Méglichkeit, in mehreren Unterrichts-
stunden selbst Entscheidungen zu treffen, und der Schulzufriedenheit kénnen nicht ge-
funden werden: Hinsichtlich der unterschiedlichen Variablen der Schulzufriedenheit,
d.h. der Wahrnehmung, gedrgert zu werden (N = 30, Kendall-Tau-b = .15, p = .384),
Streit zu haben (N = 30, Kendall-Tau-b = -.00, p = .982) sich allein zu fiihlen (N = 30,
Kendall-Tau-b = .074, p = .67) sowie der Hilfsbereitschaft (N = 30, Kendall-Tau-b = .20,
p = .224) sind die Unterschiede zwischen Schiilern, die in mehreren Unterrichtsstunden
die Moglichkeit hatten, selbst Entscheidungen zu treffen und Schiilern, die nicht oder nur
in einer Stunde Mitentscheidungsméglichkeiten hatten, nicht signifikant,

Ein nicht signifikanter, aber etwas stirkerer Zusammenhang besteht zwischen dem Ein-
rdumen von Mitentscheidungsmoglichkeiten und dem Wohlfiihlen in der Klasse (N = 30,
Kendall-Tau-b = .30, p = .084). Dieser Zusammenhang entspricht den Erwartungen:
Schiiler, in deren Unterricht in zwei oder mehr Stunden Mitentscheidungsméglichkeiten
beobachtet werden, geben héufiger an, dass sie sich in ihrer Klasse immer bzw. oft wohl
fithlen (71% vs. 38% der Schiiler mit selteneren Mitentscheidungsmoglichkeiten). Um-
gekehrt geben Schiller, in deren Unterricht seltener Mitentscheidungsmoglichkeiten
beobachtet werden, hiufiger an, sich nur manchmal wohlzufiihlen (56%) als Schiiler mit
Mitentscheidungsmoglichkeiten in zwei oder mehr Stunden (21%; vgl. Tabelle 9.4.2).
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Die Hiaufigkeit der Schiiler, die angeben, sich selten oder nie wohlzufiihlen, ist insge-
samt sehr gering und in beiden Gruppen &hnlich.
Hypothese 7.4.2 wird nicht angenommen: Zwischen den Mitentscheidungsmdglichkeiten
und der Schulzufriedenheit besteht kein Zusammenhang, der verallgemeinerbar wire.

Tabelle 9.4.2: Zusammenhang zwischen dem Wohlfiihlen in der Klasse und den Mit-
entscheidungsméglichkeiten
Mitentscheidungsmaoglichkeiten
in der Klasse
Eine Stunde oder | Zwei oder mehr
Ich fiihle mich in der Klasse wohl gar nicht (0) Stunden (1) Gesamt
Selten/  Anzahl 1 1 2
nie (1)  Prozent Mitentscheidungsmdglichkeiten 6,3% 7,1% 6,7%
Manch-  Anzahl 9 3 12
mal (2)  Prozent Mitentscheidungsmdglichkeiten 56,3% 21,4% 40,0%
Immer/  Anzahl 6 10 16
oft (3) Prozent Mitentscheidungsmoglichkeiten 37,5% 71,4% 53,3%
Gesamt  Anzahl 16 14 30
Prozent Mitentscheidungsméglichkeiten 100,0% 100,0% 100,0%

Kendall-Tau-b = .30, p = .084

Ergebnisse zu Hypothese 7.4.3: Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung, die einzeln sitzen, sind mit ihrer schulischen Situation weniger
zufrieden als Schiiler, die Sitznachbarn haben.

Da alle Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung min-
destens einmal im Klassenraum beobachtet wurden, liegen zu allen Schiilern Daten zur
Anzahl der Sitznachbarn vor. Von den 33 im Unterricht beobachteten Schiilern sitzen im
Klassenraum normalerweise 17 Schiiler alleine (52%), elf haben einen oder zwei Sitz-
nachbarn (33%) und funf haben mehr als zwei Sitznachbarn (15%). Auch zwischen der
Anzahl der Sitznachbarn und der Schulzufriedenheit bestehen keine signifikanten Zu-
sammenhénge. Dies betrifft besonders die Variablen zum Wohlfithlen in der Klasse
(N =33, Kendall-Tau-b = .04, p = .789), zum Streit haben (N = 33, Kendall-Tau-b = .09,
p = .583) und zur Hilfsbereitschaft (¥ = 33, Kendall-Tau-b = -.09, p = .570).

Ebenfalls nicht signifikante, aber etwas stirkere Zusammenhénge bestehen zwischen der
Anzahl der Sitznachbarn und der Wahrnehmung, geérgert zu werden (N = 33, Kendall-
Tau-b = .28, p = .073), sowie zwischen der Anzahl der Sitznachbarn und dem Einsam-
keitsgefiihl (¥ = 33, Kendall-Tau-b = -.24, p = .104). Diese Zusammenhinge werden im
Folgenden genauer analysiert, zu beriicksichtigen ist hier ebenfalls, dass sie nur fiir die
untersuchte Stichprobe gelten.

Der Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung geérgert zu werden und der Anzahl der
Sitznachbarn ist positiv und damit erwartungswidrig, d.h. je mehr Sitznachbarn die
Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung haben, desto
hdufiger geben sie an, dass sie sich gedrgert filhlen. Besonders Schiiler mit zwei oder
mehr Sitznachbarn fithlen sich hiufig gedrgert (60% dieser Schiiler vs. 18% der Schiiler
mit ein oder zwei Sitznachbarn oder auf Einzelplidtzen); Schiiler auf Einzelpldtzen geben
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relativ hdufig an, sich selten oder nie gedrgert zu fithlen (29% vs. 18% der Schiiler mit
ein oder zwei Sitznachbarn und 0% der Schiiler mit mehr als zwei Sitznachbarn, vgl.
Tabelle 9.4.3).

Der Zusammenhang zwischen dem Einsamkeitsgefiihl und der Anzahl der Sitznachbarn
ist dagegen erwartungsgemil negativ, d.h. je mehr Sitznachbarn die Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung haben, desto seltener geben sie
an, sich in der Klasse einsam zu fithlen. Besonders auffillig ist, dass die Schiiler, die
angeben, sich immer bzw. oft in der Klasse einsam zu fithlen, fast ausnahmslos Schiiler
auf Einzelplitzen sind (sechs der sieben Schiiler), aber auch, dass 80% der Schiiler, die
mehr als zwei Sitznachbarn haben, angeben, sich selten oder nie in der Klasse einsam zu
fithlen (vgl. Tabelle 9.4.4, S. 229).

Hypothese 7.4.3 muss verworfen werden: Ein signifikanter positiver Zusammenhang
zwischen einer Sitzordnung, mit der Kooperation erméglicht wird, und der subjektiven
Wahrnehmung der sozialen Situation der Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt emotiona-
le und soziale Entwicklung in der Klasse kann aufgrund der vorliegenden Daten nicht
bestitigt werden. Die Daten geben aber Hinweise darauf, dass sich einzeln sitzende
Schiiler hiufiger einsam und seltener gedrgert fiilhlen als Schiiler, die Sitznachbarn ha-
ben.

Tabelle 9.4.3:  Zusammenhang zwischen der Anzahl der Sitznachbarn und der Wahr-
nehmung, gedrgert zu werden

Anzahl der Sitznachbarn
Ein oder zwei Zwei oder

Andere Kinder drgern mich Einzelplatz (0) 1) mehr (2) Gesamt
Selten/ nie Anzahl 5 2 0 7
(1) Prozent Anzahl der

Sitznachbarn 29,4% 18,2% 0,0% 21,2%
Manchmal Anzahl 9 7 2 18
2 Prozent Anzahl der

Sitznachbam 52,9% 63,6% 40,0% 54,5%
Immer/ oft Anzahl 3 2 3 8
3) Prozent Anzahl der

Sitznachbam 17,6% 18,2% 60,0% 24.2%
Gesamt Anzahl 17 11 5 33

Prozent Anzahl der

Sitznachbam 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Kendall-Tau-b = .28, p =.073
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Tabelle 9.4.4: Zusammenhang zwischen der Anzahl der Sitznachbarn und dem Ein-

samkeitsgefiihl
Anzahl der Sitznachbarn

Ich fiihle mich in der Klasse eher Ein oder zwei Zwei oder
allein Einzelplatz (0) 1) mehr (2) Gesamt
Selten/ nie Anzah] 9 7 4 20
(] Prozent Anzahl der

Sitznachbam 52,9 63,6 80,0 60,6
Manchmal Anzahl 2 3 1 6
@) Prozent Anzahl der

Sitznachbam 11,8 27,3 20,0 18,2
Immer/ oft Anzahl 6 1 0 7
3) Prozent Anzahl der

Sitznachbam 35,3 9,1 0,0 21,2
Gesamt Anzahl 17 11 5 33

Prozent Anzahl der

Sitznachbam 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Kendall-Tau-b = -.24, p = .104

Ergebnisse zu Hypothese 7.4.4: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der
Schulzufiriedenheit und einem akzeptierenden, einfiihlenden und klaren Klassenmanage-
ment.

In fiinf Klassen mit insgesamt fiinf Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung (15% der Schiiler mit diesem Férderbedarf) wird das Klassen-
management der Klassenlehrkrifte als ungiinstig beurteilt (vgl. Kap. 8.2.4), in 16 Klas-
sen mit insgesamt 27 Schiilern (82%) wird es als giinstig beurteilt. In einer Klasse mit
einem Schiiler mit diesem Forderbedarf (3% der Schiiler) reichte die Datenlage nicht
aus, um das Klassenmanagement der Klassenlehrkraft zu beurteilen. Signifikante Zu-
sammenhinge zwischen dem Klassenmanagement der Klassenlehrkraft und der Schulzu-
friedenheit kdnnen nicht gefunden werden, dies betrifft besonders die Wahrnehmung,
gedrgert zu werden (N = 32, Kendall-Tau-b = .02, p = .902), das Einsamkeitsgefiihl der
Schiiler (N = 32, Kendall-Tau-b = .20, p = .133) und die Wahrnehmung, Streit zu haben
(N =32, Kendall-Tau-b = -.06, p = .655).

Ebenfalls nicht signifikante, aber etwas stirkere Zusammenhinge bestehen zwischen
dem Klassenmanagement der Klassenlehrkrifte und dem Wohlfilhlen in der Klasse
(N = 32, Kendall-Tau-b = .29, p = .093) sowie der Hilfsbereitschaft (V = 32, Kendall-
Tau-b = .24, p = .156). Diese Zusammenhénge werden im Folgenden genauer analysiert.
Auch hier ist zu beriicksichtigen, dass sie nur fiir die untersuchte Stichprobe gelten,
zumal die Anzahl der Klassenlehrkrifte mit einem ungiinstigen Klassenmanagement
sehr niedrig ist.

Der Zusammenhang zwischen dem Wohlfiihlen in der Klasse und dem Klassenmanage-
ment der Klassenlehrkrifte ist erwartungsgemiB positiv: Schiiler, deren Klassenlehrkrif-
te ein giinstiges Klassenmanagement zeigen, geben hiufiger als Schiiler von Klassen-
lehrkréften mit einem ungiinstigen Klassenmanagement an, sich immer oder oft in der
Klasse wohl zu fithlen (67% vs. 20%) und sie geben seltener an, sich nur manchmal in
der Klasse wohl zu fithlen (26% vs. 80%, vgl. Tabelle 9.4.5, S. 330).
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Tabelle 9.4.5:

Zusammenhang zwischen dem Klassenmanagement der Klassenlehr-

krifte und dem Wohlfithlen der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung

Klassenmanagement der

Klassenlehrkraft

Ich fithle mich in der Klasse wohl ungfinstig (0) giinstig (1) Gesamt
Selten/ Anzahl 0 2 2
nie (1) Prozent Klassenmanagement 0,0% 74% 6,3%
Manch- Anzahl 4 7 11
mal (2) Prozent Klassenmanagement 80,0% 25,9% 34,4%
Immer/ Anzahl 1 18 19
oft (3) Prozent Klassenmanagement 20,0% 66,7% 59.4%
Gesamt Anzahl 5 27 32

Prozent Klassenmanagement 100,0% 100,0% 100,0%

Kendall-Tau-b = .29, p = .093

Auch der Zusammenhang zwischen der Hilfsbereitschaft der Schiiler und dem Klassen-
management ist positiv und damit erwartungsgemif: Schiiler, deren Klassenlehrkraft ein
giinstiges Klassenmanagement beobachten lasst, geben deutlich hiufiger an, sehr gerne
(48%) oder gerne (33%) anderen Kindern zu helfen als Schiiler, deren Klassenlehrerin
ein ungiinstiges Klassenmanagement zeigt (je 20%). Schiiler von Klassenlehrkriften mit
einem ungiinstigen Klassenmanagement geben dagegen deutlich hdufiger an, weniger
gerne zu helfen (40%) als Schiiler von Klassenlehrkriften mit einem glinstigen Klas-
senmanagement (4%; vgl. Tabelle 9.4.6).

Hypothese 7.4.4 muss zurlickgewiesen werden: Zwischen der Schulzufriedenheit und
einem akzeptierenden, einfilhlenden und klaren Klassenmanagement besteht kein signi-
fikanter Zusammenhang, Die Daten weisen weiterhin aber darauf hin, dass zumindest in
der untersuchten Stichprobe Zusammenh#inge in der erwarteten Richtung bestehen.

Tabelle 9.4.6: Zusammenhang zwischen dem Klassenmanagement der Klassenlehr-
kriifte und der Hilfsbereitschaft der Schiiler mit dem Foérderschwer-

punkt emotionale und soziale Entwicklung

Klassenmanagement der
Klassenlehrkraft

Anderen Kindern helfen ungiinstig (0) giinstig (1) Gesamt
gar nicht Anzahl 1 4 5
gerne (1) Prozent Klassenmanagement 20,0% 14,8% 15,6%
weniger Anzahl 2 1 3
gerne (2) Prozent Klassenmanagement 40,0% 3,7% 9,4%
gerne (3) Anzahl 1 9 10

Prozent Klassenmanagement 20,0% 33,3% 31,3%
sehr gemne Anzahl 1 13 14
4) Prozent Klassenmanagement 20,0% 48,1% 43.8%
Gesamt Anzahl 5 27 32

Prozent Klassenmanagement 100,0% 100,0% 100,0%

Kendall-Tau-b = .25, p =.156
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9.5 Drei Beispiele
9.5.1 Vorbemerkung

In diesem Kapitel werden zur Illustration der in den vorangegangenen Abschnitten vor-
gestellten Ergebnisse drei Kinder (Jonas, Steffen und Ismet) vorgestellt. Die Fallstudien
basieren auf den im Projekt ,,emsoz* erhobenen Daten (vgl. Kap. 8.1.1). Neben der Un-
terrichtsbeobachtung wird insbesondere auf die Férdergutachten und -berichte sowie die
Fragebdgen zu Freundschaft und Wohlfiihlen in der Schule (FFWS) zuriickgegriffen. Es
wird kurz der Grund fiir die Forderung vorgestellt, es wird berichtet, wie die Kinder in
ihre Klasse integriert sind und wie sie auBBerhalb des Unterrichts gefordert werden und es
werden jeweils zwei Unterrichtsstunden beschrieben. Dabei wird bewusst das rein dar-
stellende Schema verlassen; Interpretationen oder Schlussfolgerungen werden als solche
kenntlich gemacht. Diese und weitere Kinder sind bereits in anderen Publikationen be-
schrieben, zum Teil unter anderen Schwerpunkten (Levin/ Textor 2004; Textor 2004;
Gloystein/ Textor 2005; Textor 2006). Im Folgenden liegt der Schwerpunkt entspre-
chend der Fragestellung dieser Arbeit auf der Férderung der Kinder im Unterricht.

Diese Beispiele wurden deshalb ausgesucht, weil sie die unterschiedlichen Bereiche der
Unterrichtsgestaltung sehr gut illustrieren: Im Unterricht mit Jonas Klasse wird der Un-
terricht sehr stark binnendifferenziert, ohne dass die Schiiler allerdings Moglichkeiten
zur Mitbestimmung haben. In den Stunden, die in Steffens Klasse beobachtet wurden,
wird der Unterricht ebenfalls differenziert, aber durch Moglichkeiten zur Mitbestim-
mung ergénzt. In den Stunden, die in Ismets Klasse beobachtet werden, wird dagegen
sehr deutlich, wie unterschiedliche Stile der Klassenfiihrung mit dem Verhalten von
Schiilern zusammenhéngen. Fiir diese Schiiler sind auerdem neben den Férdergutachten
auch Forderpldne und -berichte vorhanden, sodass iiber die Unterrichtsbeobachtungen
hinaus ihre bisherige Forderung rekonstruiert werden kann.

9.5.2 Jonas

Jonas erhilt wegen verbaler Aggressionen und Riicksichtslosigkeiten sowie wegen sei-
ner Konzentrationsprobleme seit Beginn der zweiten Klasse sonderpiddagogische Forde-
rung in einer Integrationsklasse; parallel nimmt er an einer Gruppentherapie teil. Jonas*
Eltern sind berufstitig. Nachmittags wird er von einer Tagesmutter in einer Kleingruppe
betreut. Die Eltern trennen sich, als Jonas in der dritten Klasse ist. Jonas lebt nun bei der
Mutter, die auch den Kontakt mit der Schule hilt.

Jonas ‘ Freunde

In der ersten Klasse hat Jonas zwei Freunde'®, ansonsten ist er aber wegen seiner Unter-
richtsstérungen und seiner verbalen Aggressionen eher ein Auflenseiter. In der dritten
Klasse wird eingefiihrt, dass Jonas bei mehr als vier Konflikten in zwei Wochen eine

15 Kriterium dafiir sind gegenseitige Nennungen bei den Wahl-Fragen (,,Mit wem wiirdest du gerne nachmit-
tags zusammen spielen?; ,Mit wem wiirdest du gerne zusammen arbeiten?*).
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Arbeit fiir die Klasse iibernehmen muss. In Folge dessen nimmt die Héufigkeit hand-
greiflicher Auseinandersetzungen zu Gunsten verbaler Losungsstrategien ab. In der
vierten Klasse wird Jonas kaum noch hiufiger abgelehnt als der Durchschnitt der Klasse;
dies bleibt bis zur sechsten Klasse stabil. In die Gruppe der Jungen ist Jonas zunehmend
gut integriert: In der vierten Klasse hat er zwei Freunde, in der fiinften Klasse ist er mit
weiteren drei der insgesamt sieben Jungen aus der Klasse befreundet. In der sechsten
Klasse zieht einer seiner Freunde weg, die tibrigen Freundschaften sind stabil. Jonas ist
mit seiner sozialen Situation in der Klasse zufrieden. Er geht allerdings nur ,,manchmal*
gern zur Schule, und sein Vertrauen zu seinen Lehrern ist ebenfalls eingeschrinkt.

Jonas ‘ schulische Situation

In der ersten Klasse gilt Jonas als frohlicher und selbststédndiger Junge. Motorisch ist er
auffallend unruhig; er hat nur eine geringe Konzentrationsspanne, ist leicht ablenkbar
und sehr impulsiv. Seine schulischen Leistungen sind zunichst im durchschnittlichen
Bereich. Motorische Schwierigkeiten hat er nicht, seine Sprache ist sehr gut entwickelt.
Zur Verbesserung der Konzentrationsfahigkeit wird in der zweiten Klasse ein Token-
System eingefiithrt, d.h. Jonas bekommt einen Plastikchip, wenn er acht Minuten lang
konzentriert mitarbeitet; dies kann er selbst mit einer Sanduhr iiberpriifen. Fiir zehn
Plastikchips bekommt er einen Aufkleber. Auflerdem wird positives Verhalten immer
direkt gelobt. In der dritten Klasse werden zwei weitere Punktesysteme eingefiihrt, um
Jonas‘ Aggressionen und seine unaufgeforderten Beitrdge zu verringern. Am Ende der
dritten Klasse werden die FérdermaBinahmen im sozialen Bereich als erfolgreich beur-
teilt; Jonas* Konzentrationsfahigkeit ist jedoch weiterhin gering und seine schriftlichen
Leistungen sind nicht ausreichend. Das Token-System zur Steigerung der Konzentrati-
onsfahigkeit wird daher beibehalten, die Punktesysteme laufen aus. Am Ende der vierten
Klasse nehmen sowohl die Konzentrationsprobleme als auch die Regelversttfe wieder
zu, vermutlich bedingt durch familidre Verdnderungen. Daher werden die Férdermaf-
nahmen in der fiinften Klasse fortgesetzt.

Der Unterricht in Jonas * Klasse

Im Folgenden werden zwei Unterrichtsstunden aus dem fiinften Schuljahr beschrieben.
In beiden Unterrichtsstunden unterrichten die Klassenlehrerin und eine unterstiitzende
Lehrerin. Die Klasse besteht aus 15 Kindern; elf Kinder sitzen an zwei Gruppentischen,
zwei Kinder sitzen zusammen an einem Tisch und zwei Kinder sitzen alleine. Jonas sitzt
alleine hinten im Klassenraum an einem Doppeltisch. Die Lehrerinnen wirken in beiden
Stunden streng, aber freundlich und klar; die Kinder wissen stets, was von ihnen verlangt
wird. Die einzige beobachtete Intervention ist Blickkontakt,

In der Deutschstunde findet ein kurzes einfiihrendes Unterrichtsgesprdch im Stuhlkreis
statt, das von der Klassenlehrerin geleitet wird. Danach arbeiten die Schiller fiir den Rest
der Stunde selbststindig an ihren Wochenpldnen, die ficherilibergreifend und in vier bis
funf Schwierigkeitsstufen differenziert sind. Die Aufgaben werden der Reihe nach abge-
arbeitet, sodass die Kinder keinerlei Mitbestimmungsmoglichkeiten haben. Die unter-
stlitzende Lehrerin arbeitet mit Jonas und einem Mitschiiler, der fiir diese Stunde neben
ihm sitzt; zwischendurch unterstiitzt sie aber auch andere Schiiler. Zu Beginn der Ar-
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beitsphase gibt sie Jonas hauptsichlich Hilfestellungen zur Selbstorganisation (,Ich
wiirde gerne wissen, was du jetzt machen musst?“). Am Ende der Stunde kontrolliert sie
Jonas® Arbeitsergebnisse und hilft ihm bei der Korrektur. Die Stunde endet ohne ab-
schlieBendes Gesprich.

Die daran anschlieBende Geschichtsstunde wird durch ein Unterrichtsgesprich eingelei-
tet, in dem ein Bild beschrieben wird. Die unterstiitzende Lehrerin sitzt neben Jonas. In
einer zweiten Phase werden die gemeinsam miindlich erarbeiteten Inhalte von den Schii-
lern auf ein Arbeitsblatt iibertragen. Die unterstiitzende Lehrerin arbeitet schwerpunkt-
maBig mit einem anderen Schiiler, hat aber auch Jonas im Blick. Fiir die Schiiler, die mit
dem Arbeitsblatt fertig sind, sind Lernstationen aufgebaut, an denen in der néchsten
Stunde weitergearbeitet wird.

Die Arbeitsatmosphire ist in beiden Stunden ruhig und konzentriert. Jonas beteiligt sich
aktiv an den Unterrichtsgesprichen, zum Teil ohne sich zu melden; am Ende wird er
jeweils motorisch unruhig. Fiir die schriftlich zu bearbeitenden Wochenplanaufgaben in
der Deutschstunde bendtigt Jonas viel strukturierende Hilfe von der unterstiitzenden
Lehrerin. An der ersten Aufgabe arbeitet er konzentriert; danach wird sein Arbeitsverhal-
ten unstetiger — teilweise weil er auf die Kontrolle seiner Arbeitsergebnisse warten muss.
In der Geschichtsstunde beginnt Jonas dagegen selbststédndig und ziigig mit der Arbeit.
Bei Problemen bittet er eine der anwesenden Lehrkrifte um Hilfe, die er auch umgehend
bekommt. Nach dem Beenden der Aufgabe wird Jonas unruhiger, er ist nur schwer fiir
Korrekturen zu motivieren. Gegen Ende der Stunde beginnt Jonas sehr motiviert mit der
ersten Lernstation, er wihlt eine Station, die als einfach gekennzeichnet ist und Mog-
lichkeiten zum konkreten Handeln bietet.

Jonas® Beispiel zeigt, wie durch verschiedene Verfahren der Verhaltensmodifikation
(vgl. Kap. 3.4.2) Anderungen des Verhaltens erreicht werden kénnen. Solche Prozesse in
einzelnen Unterrichtsstunden mittels Beobachtung zu erfassen ist schwierig, da sie ldn-
gerfristig angelegt sind. Weiterhin zeigt dieses Beispiel, wie Differenzierung, die den
Ergebnissen dieser Arbeit zufolge positiv mit dem Schiilerverhalten zusammenhéngt
(vgl. Kap. 9.3.2), in der Praxis organisiert werden kann. Es illustriert aber auch das in
Kap. 9.2.1 gefundene Ergebnis, dass Formen des gedffneten Unterrichts zum Teil ohne
jedes Einrdumen von Mitentscheidungsmoglichkeiten angewendet werden. AuBerdem
zeigt es zwei generelle Problematiken von binnendifferenziertem und gesffnetem Unter-
richt auf, die in der quantitativen Untersuchung aufgrund des Untersuchungsdesigns
nicht berticksichtigt werden konnten: Erstens sind die Aufgaben hdufig schriftliche Auf-
gaben. Zu Beginn des Stationslernens hat Jonas die Wahl — und entscheidet sich fiir das
konkrete Handeln. Zweitens besteht in binnendifferenzierten und in gedffneten Unter-
richtsarrangements gleichermaflen die Gefahr, dass viel Zeit fir die Organisation von
Lernprozessen und die Fremdkontrolle der Arbeitsergebnisse aufgewendet werden muss
und dadurch fiir die Schitler Wartezeiten entstehen.
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9.5.3 Steffen

Steffen erhilt seit Beginn der dritten Klasse sonderpddagogische Forderung, weil er
starke Konzentrationsprobleme und Stimmungsschwankungen hat. AuBerdem nésst er
ein. Steffen und seine drei Jahre jiingere Schwester leben bei ihrer Mutter. Seinen Vater
sieht Steffen regelmiBig, aber die Beziehung der Eltern zueinander ist konfliktbeladen
und ambivalent. Okonomisch geht es der Familie gut, beide Eltern arbeiten. Wihrend
Steffen die erste und zweite Klasse besucht, nehmen die Eltern an einer Familientherapie
teil, Steffen bekommt in der dritten und vierten Klasse eine Spieltherapie.

Steffens Freunde

In den Fordergutachten aus der zweiten Klasse wird Steffen als ein Schiiler beschrieben,
der freundlich mit seinen Mitschiilern umgeht und daher beliebt ist; allerdings sind Stef-
fens Mitschiiler auch von seiner Unruhe ,,genervt“. In den jahrlichen Befragungen ab der
vierten Klasse ist Steffen bei den meisten Mitschiilern unbeliebt, da er den Unterricht
stért und albern ist. Steffen hat aber auch Freunde in der Klasse. Auffillig ist, dass er bei
jeder Befragung mit anderen Mitschiilern befreundet ist: In der vierten Klasse hat er drei
Freunde, in der fiinften Klasse hat er gar keine Freunde, was einerseits daran liegt, dass
Steffen selbst keine Mitschiiler wihlt, er andererseits aber von seinen Freunden aus der
vierten Klasse nicht mehr zum Spielen und zur Zusammenarbeit gewéhlt wird (einer ist
weggezogen). In der sechsten Klasse hat Steffen zwei neue Freunde gefunden. Die Isola-
tion in der flinften Klasse spiegelt sich auch in Steffens Zufriedenheit mit seiner sozialen
Situation in der Klasse wieder, die zu diesem Zeitpunkt einen Tiefpunkt erreicht.

Steffens schulische und auferschulische Forderung

Steffen wird als ,,Kann-Kind“ relativ frith eingeschult. Bereits in der ersten Klasse fillt
der Klassenlehrerin auf, dass Steffen Probleme hat, sich in den Freiarbeits-Angeboten zu
orientieren. Sie beantragt aber zundchst keine sonderpiddagogische Forderung fiir Stef-
fen, weil sie die Wirkung einer Familientherapie abwarten mochte. Nach einem Klassen-
lehrerwechsel wird in der zweiten Klasse ein Forderverfahren beantragt. Es wird festge-
stellt, dass Steffen tiberdurchschnittlich intelligent ist, seine visuellen Leistungen sind
aber eher schwach, er ist motorisch sehr unruhig und kann sich nur kurz konzentrieren.
Schriftliche Arbeitsaufgaben beginnt er nur mit individueller Hilfestellung; bei Schwie-
rigkeiten gibt er auf und unterhdlt sich mit seinen Sitznachbarn tiber sachfremde The-
men. In miindlichen Unterrichtsphasen beteiligt er sich inhaltlich sehr gut, verstofit aber
gegen Gesprichsregeln. Auf Ermahnungen und Lob reagiert er, ldngerfristige Anderun-
gen des Verhaltens sind jedoch nicht feststellbar.

Zum dritten Schuljahr wechselt Steffen in eine Integrationsklasse, zu der noch zwei
weitere Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf gehdren; aulerdem bekommt er
Unterstiitzung durch die Sonderpddagogin der Schulstation. Am Ende dieses Schuljahres
hat Steffen nach wie vor Konzentrationsprobleme, Schwierigkeiten im schriftsprachli-
chen Bereich und Orientierungsprobleme in offenen Unterrichtsangeboten.
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Der Unterricht in Steffens Klasse

Die beiden Unterrichtsstunden, die im Folgenden beschrieben werden, finden im fiinften
Schuljahr statt, sie werden von unterschiedlichen Fachlehrern durchgefiihrt. Die Sitzord-
nung der 23 Schiiler ist als Viereck angeordnet, so dass sich die Kinder gegenseitig an-
sehen konnen. Steffen sitzt auferhalb dieses Vierecks hinten im Klassenraum an einem
Einzeltisch. Die Klassenflihrung beider Lehrkrifte ist sehr freundlich, unterstiitzend und
klar. Die Arbeitsanweisungen sind verstdndlich; zu Beginn jedes Unterrichtsabschnittes
werden die relevanten Regeln kurz wiederholt. Bei Stdrungen intervenieren beide Lehr-
krifte stets sofort, kurz und bei dem Schiiler, der die Storung verursacht hat. Die Inter-
ventionen der Mathematiklehrerin wirken zum Teil etwas unentschlossen (,,David, Mar-
cel, ich sehe, es geht nicht gut, dann setzt ihr euch lieber auseinander®), sie setzt dann
aber entschiedenere Ermahnungen nach, die von den Schiilern befolgt werden. Positives
Verhalten wird von beiden Lehrkriiften verstirkt, sowohl nonverbal (z.B. durch Ké&rper-
kontakt) als auch verbal.

Die Deutschstunde, die doppelt besetzt ist, beginnt mit einem kurzen, einfithrenden Un-
terrichtsgesprich; daraufhin tragen einzelne Schiiler auswendig gelernte Gedichte vor.
Die Gedichtvortrdge werden gemeinsam benotet. Nach ca. 15 Minuten findet ein kurzes
abschliefendes Gesprich statt, das vom Fachlehrer geleitet wird. Die andere Lehrerin
sitzt wihrenddessen in der Nihe von Steffen. Der zweite Abschnitt der Unterrichtsstunde
beginnt mit dem Aufirag, selbststindig ein Arbeitsblatt zu bearbeiten, je nach Wunsch
alleine oder zu zweit. Das Arbeitsblatt enthilt insofern eine Differenzierung, als dass es
verschieden lange Aufgaben gibt, zwischen denen die Schiiler wahlen kénnen. Die un-
terstlitzende Lehrerin verldsst wihrend dieser Phase mit einer Schiilergruppe den Raum;
Steffen bleibt im Klassenraum beim Fachlehrer.

Die anschliefende Mathematikstunde ist einzeln besetzt. Nach einem kurzen einfiihren-
den Unterrichtsgesprach wird bis zum Ende der Stunde an individuell zusammengestell-
ten Wochenpldnen gearbeitet, d.h. die Schiiler erhalten je nach Leistungsvermégen un-
terschiedliche Aufgaben. Die Schiiler haben Mitentscheidungsméglichkeiten im organi-
satorischen Bereich (Arbeitsplatz und Sozialform) und kdnnen die Reihenfolge der Auf-
gabenbearbeitung wihlen. Alle Wochenplanaufgaben sind Pflichtaufgaben und werden
schriftlich bearbeitet. Einige Schiiler arbeiten auBerhalb des Klassenraumes; sie haben
einen Wecker, damit sie selbststdndig die Arbeit beenden kdnnen. Eine abschlieende
Besprechung findet nicht statt.

In beiden Stunden ist Steffen motorisch sehr unruhig; er arbeitet auffallend langsam und
nur, wenn ein Erwachsener in der Nihe ist. Wihrend der miindlichen Phasen wirkt Stef-
fen interessiert und beteiligt sich aktiv, ldsst sich aber sehr leicht ablenken. In beiden
schriftlichen Arbeitsphasen arbeitet Steffen mit einer Mitschiilerin, beginnt aber erst,
nachdem ihm der Arbeitsauftrag individuell von einer Lehrkraft erkldrt wurde. Bei der
Wochenplanarbeit kann er auflerdem nur einen Teil der zur Verfigung stehenden Zeit
nutzen, denn er geht zum Arbeiten gemeinsam mit einer Mitschiilerin zur Schulstation,
diese ist aber geschlossen, so dass die beiden Schiiler unverrichteter Dinge in den Klas-
senraum zuriickkehren. Steffen nimmt Interventionen und Hilfestellungen gut an, solan-
ge die Lehrkraft in der Niéhe bleibt; sobald sie sich anderen Schiilern zuwendet, unterhal-
ten sich Steffen und seine Mitschiilerin tiber sachfremde Themen. Als die Lehrerin in der
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Wochenplanstunde mit einer Schiilergruppe auflerhalb des Klassenraums arbeitet, be-
schéftigen sich mehrere Schiiler, auch Steffen, umgehend mit anderen Dingen, sodass
die allgemeine Arbeitsatmosphére sehr unruhig wird.

In Steffens Beispiel ist der Unterricht binnendifferenziert und enthilt Mitentschei-
dungsméglichkeiten, das Klassenmanagement ist klar, aber akzeptierend und es wird viel
positive Verstirkung beobachtet. Den Ergebnissen dieser Untersuchung zufolge wird
Steffen also unter sehr positiven Bedingungen unterrichtet (vgl. Kap. 9.3). Dennoch
arbeitet Steffen nur an den Aufgaben, wenn eine unmittelbare Kontrolle durch eine Leh-
rerin beobachtet wird. Dies konnte, dhnlich wie bei Jonas, durch die Art der Aufgaben-
stellungen bedingt sein; die Aufgaben scheinen fiir Steffen nicht sehr attraktiv zu sein.
Andererseits wirft dieses Beispiel auch die Frage auf, inwieweit es realistisch ist zu
fordern, dass grundsitzlich attraktive und handlungsorientierte Aufgaben zur Wahl ste-
hen miissen — wenn fiir einen Schiiler basale Titigkeiten aversiv sind, z.B. das Schreiben
von Texten, ist es vermutlich wenig sinnvoll zuzulassen, dass er diese Ttigkeiten voll-
stindig vermeidet. Eventuell ist es hier wichtiger, Steffens Frustrationstoleranz zu for-
dern - beispielsweise durch Elemente kognitiver Verhaltensmodifikation (vgl. Kap. 3.4).

9.5.4 Ismet

Ismet erhilt seit Beginn der vierten Klasse Férderung wegen seines aggressiven Verhal-
tens, seiner geringen Konzentrationsfahigkeit und seines hohen Bewegungsbediirfnisses.
Er lebt mit beiden Eltern und drei Geschwistern zusammen. Ismets Vater, der aus der
Tiurkei stammt und gut deutsch spricht, ist berufstétig; seine aus Deutschland stammende
Mutter ist zu Hause.

Ismets Freunde

Ismet ist widhrend der gesamten Projektlaufzeit bei seinen Mitschiilern beliebt, er hat
mehrere Freunde in der Klasse (fiinf bzw. sechs in der sechsten Klasse). Allerdings wird
er auch von vier bis sechs Kindern abgelehnt — zum Teil wegen seiner Unterrichtsstt-
rungen, zum Teil wegen seiner Aggressionen. Die Klassenlehrerin berichtet, dass Ismets
Mitschiiler sich nur in seiner Abwesenheit negativ iiber sein unkontrolliertes Verhalten
duflern. Ismet selbst lehnt zunehmend weniger Kinder in der Klasse ab. Er mag bis auf
wenige Ausnahmen alle Unterrichtsfiicher. Seine Hilfsbereitschaft hat sich von der 4. bis
zur 6. Klasse positiv entwickelt. Insgesamt hat er in der 6. Klasse eine sehr positive
Einstellung zu seinen Lehrern und zum Unterricht: Er geht gerne zur Schule und hat
grofles Vertrauen zu seinen Lehrern. Die meisten Lehrer mag er und er fiihlt sich von
ihnen ernst genommen. Ismets Wahrnehmung seiner sozialen Situation verschlechtert
sich im Laufe der Projektlaufzeit; wihrend er sich in der vierten Klasse sehr wohl fiihlt
und angibt, nur selten Streit zu haben, berichtet er in der sechsten Klasse, oft Streit zu
haben und sich nur noch manchmal in der Klasse wohlzufithlen. Nach wie vor fiihlt er
sich aber nur selten allein in der Klasse. Vor dem Hintergrund, dass er von einigen Kin-
dern bereits in der vierten Klasse wegen seiner Aggressionen abgelehnt wird und aus
diesem Grund auch die Férderung im Bereich emotionale und soziale Entwicklung er-
hilt, kann dies als eine zunehmend realistischere Sichtweise interpretiert werden.
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Ismets schulische Situation

Ismet wird ohne Zuriickstellung mit sechs Jahren eingeschult. Er bekommt zunichst
keine Férderung, obwohl sein Verhalten von Anfang an auffillt. Zu Beginn des vierten
Schuljahres wechselt er die Schule; seine neue Klassenlehrerin hat sich im sonderpéda-
gogischen Bereich weiter qualifiziert. Sie gibt in der Klasse, in der bereits zwei Kinder
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung unterrichtet werden,
auch die Forderstunden, die allerdings hdufiger ausfallen. Etwa 66% der Schiiler sind
tiirkische Muttersprachler, die anderen Schiiler sind deutschsprachig.

Ismets neue Klassenlehrerin stellt gleich zu Beginn der vierten Klasse einen Forderan-
trag. Anlass ist vor allem Ismets aggressives Verhalten bei Frustrationen oder in Kon-
fliktsituationen, auflerdem ist Ismet viel in Bewegung und kann sich nur kurzzeitig kon-
zentrieren. Andererseits hat Ismet ein stark ausgepréigtes Gerechtigkeitsgefiihl und ver-
sucht hidufig, andere Kinder zu beschiitzen. Auch seine intellektuellen und sprachlichen
Fahigkeiten sind gut entwickelt, aulerdem ist er sehr sportlich. Seine schulischen Leis-
tungen sind durch seine Konzentrationsschwierigkeiten aber eingeschrénkt. Ismet ist bei
einer Kinderpsychologin in Behandlung, auflerdem bekommt er Ritalin — allerdings wird
die Medikamention nicht sehr konsequent umgesetzt. Ismet ist bewusst, dass er die For-
derung wegen seiner Wutanfille bekommt; zu Beginn der vierten Klasse meint er aber,
dass er Streitigkeiten mittlerweile eher aus dem Weg gehe. Im Laufe des 5. Schuljahres
wird mit der gesamten Klasse ein soziales Gruppentraining durchgefiihrt. In diesem
Training werden Verhaltensregeln erarbeitet, die auch Ismet akzeptiert und mittrégt.
Wegen seiner engagierten und qualifizierten Mitarbeit wird er fiir die Ausbildung und
zum Einsatz als Streitschlichter ausgew#hlt.

Der Unterricht in Ismets Klasse

Im Folgenden werden drei Unterrichtsstunden aus dem flinften Schuljahr beschrieben.
Beide Unterrichtsstunden sind einzeln besetzt. Die Klasse besteht aus 23 Schiilern, da-
runter insgesamt drei mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung.
Die Schiiler sitzen in Reihen hintereinander, Ismet ohne Sitznachbarn hinten im Raum.
Auffillig ist die Diskrepanz zwischen Ismets Verhalten in einer Vertretungsstunde und
im Unterricht der Klassenlehrerin finf Monate spiter.

In der Vertretungsstunde im Fach Deutsch bearbeiten die Schiiler nach einem einfiihren-
den Unterrichtsgespréch zuerst in Einzelarbeit, dann in Partnerarbeit ihre Aufgaben. Es
gibt weder Differenzierung noch Mitbestimmungsméglichkeiten fiir die Schiiler.

Bereits im Unterrichtsgesprich zu Beginn der Stunde horen nur wenige Schiiler zu und
es wird zunehmend unruhiger, sodass die Lehrerin die Aufgabe nicht erkldren kann.
Auch im weiteren Stundenverlauf arbeiten nur wenige Schiiler aufgabenbezogen. Wih-
rend sich das Verhalten der beiden anderen Kinder mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung nicht auffallend von dem der anderen Schiiler unterschei-
det und sie besonders wihrend der Partnerarbeit konzentriert arbeiten, beginnt Ismet
bereits in den ersten fiinf Minuten die Lehrerin zu provozieren und sie demonstrativ
nicht ernst zu nehmen. Die Mitschiiler schlieBen sich ihm zum Teil an, teilweise versu-
chen sie auch, ihn wieder zu integrieren. Einmal wird er beschimpft.
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In dieser Situation hat die Lehrerin erkennbar keine Strategien, um bei den Schiilern,
besonders bei Ismet, Verhaltenserwartungen durchzusetzen. Auf Ismets Provokationen
reagiert sie mit Ermahnungen, einmal verweist sie Ismet auf ein Gespréch, das sie am
Vortag mit ihm gefiihrt hat. Diese Interventionen sind zwar zielgerichtet, jedoch teilwei-
se sehr unklar und indirekt. Obwohl die Interventionen erfolglos bleiben, folgen keine
weiteren Konsequenzen. Ismet reagiert, indem er sich iiber die Interventionen der Lehre-
rin lustig macht oder indem er sie ignoriert. Nach einiger Zeit interveniert die Lehrerin
trotz weiterer Unterrichtsstdrungen erst verzogert und schlieBlich gar nicht mehr. Insge-
samt wirkt die Lehrerin auf die Beobachter monoton, desinteressiert und gelangweilt.
Fiinf Monate spiter werden zwei Stunden bei der Klassenlehrerin beobachtet. Die Me-
thodik ist ghnlich: Auch in diesen Stunden gibt es weder differenzierte Aufgabenstellun-
gen noch Mitbestimmungsmdoglichkeiten fiir die Schiiler. Im Gegensatz zu der Vertre-
tungsstunde wird wihrend des GroBteils der Zeit gemeinsam im Klassenverband gear-
beitet; selbststdndige Arbeit findet in beiden Stunden nicht ldnger als fiinf Minuten lang
statt. Die Deutschstunde endet auBerdem damit, dass eine Schiilergruppe ein Rollenspiel
vorfiihrt.

Das Klassenmanagement der Klassenlehrerin unterscheidet sich deutlich von dem der
Vertretungslehrerin, Die Arbeitsanweisungen sind klar, die Fragen und Impulse der
Lehrerin fiir die Schiiler eindeutig. Sie interveniert stets ziigig und beim richtigen Schii-
ler, sie bendtigt dafiir nur sehr wenig Zeit. Manchmal ignoriert die Lehrerin stdrendes
Verhalten, dann aber so, dass die Beobachter (und die Schiiler) merken konnten, dass
dies absichtsvoll geschieht. Bei aller Konsequenz ist der Umgangsstil tiberaus freund-
lich. Es gibt sehr viel Lob und Ansporn, vor allem nonverbal, aber auch verbal. Schwie-
rigen Schiilern macht die Lehrerin zwischendurch Mut durchzuhalten, sie wirkt ver-
stindnisvoll (,,ich weil, dass der Text ziemlich schwierig ist). Insgesamt steht die Un-
terrichtszeit fast vollstindig fur die Inhalte zur Verfiigung, nur in der Deutschstunde
muss etwas Zeit dafiir verwendet werden, einen Streit zwischen zwei Schiilern zu
schlichten.

Ismet ist in beiden Stunden durchweg aufmerksam und beteiligt sich bis zum Ende der
Stunde aktiv am Unterrichtsgeschehen. In den Gesprichen meldet er sich bei fast jeder
gestellten Frage, und wihrend der selbststindigen Arbeit beginnt er ziigig und konzen-
triert. Einen heruntergefallenen Stift des Nachbarn hebt Ismet unaufgefordert wieder auf
und legt ihn zuriick, und als die Lehrerin eine andere Schiilerin ermahnt lauter zu spre-
chen, bekriftigt Ismet diese Intervention.

Ismets Beispiel zeigt die Bedeutung einer positiven Beziehung zwischen dem Schiiler
und der Lehrkraft. Diese wird maBgeblich von der Lehrkraft gestaltet. Ismets Klassen-
lehrerin ist ein Beispiel fiir die Lehrkréfte, die bei Mayr u.a. (1991) als ,,erfolgreiche®
Lehrkrifte klassifiziert sind (vgl. Kap. 5.3.6): Sie uibt eine klare, konsequente Klassen-
fihrung aus, die auf Pravention und bei Stérungen auf frithzeitigen Interventionen be-
ruht, und zeigt dariiber hinaus Empathie fiir die Schiiler, indem sie beispielsweise kom-
muniziert, dass sie weil3, dass eine Aufgabe aus ihrer Sicht schwierig ist. Die in Kap.
9.3.4 vorgestellten Ergebnisse weisen darauf hin, dass eine solche Klassenfiihrung auch
im gemeinsamen Unterricht mit Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung hilfreich ist um Konflikten im Unterricht vorzubeugen.
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10. Diskussion der Ergebnisse

10.1 Einfiihrung

In der vorliegenden Studie wird vor dem Hintergrund des symbolischen Interaktionis-
mus, des personenzentrierten Ansatzes und lerntheoretischer Ansitze (vgl. Kap. 3) un-
tersucht, wie gemeinsamer Unterricht mit Kindern mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung in der Praxis gestaltet wird (Kap. 10.2) und wie die unter-
schiedlichen Varianten der Unterrichtsgestaltung mit dem direkten Verhalten der Schiiler
(Kap. 10.3) sowie ihrer Zufriedenheit mit der schulischen Situation (Kap. 10.4) zusam-
menhingen. Die Unterrichtsgestaltung der Lehrkréfte wird dabei in methodische Aspek-
te, die Organisation der sonderpiddagogischen Forderung sowie Aspekte des Klassenma-
nagements gegliedert (vgl. Kap. 7.1). In den folgenden Abschnitten werden die in Kap. 9
berichteten Ergebnisse diskutiert, diese werden zu Beginn jedes Kapitels iiberblicksartig
zusammengefasst. Abschliefend wird in Kap. 10.5 der Aussagebereich der vorliegenden
Untersuchung abgesteckt und es wird reflektiert, welche Fragen offen bleiben mussten
(Kap. 10.6). Die Fallstudien aus Kap. 9.5 flieBen in die Interpretation der Ergebnisse mit
ein.

10.2 Diskussion der deskriptiven Ergebnisse zur Unterrichtsgestaltung

10.2.1 Methodische Entscheidungen der Lehrkriifte

Fur die Beschreibung der methodischen Entscheidungen der Lehrkrifte werden aus
Griinden der Vergleichbarkeit alle Unterrichtsstunden ausgewertet, die in Fidchern mit
schriftlichen Anteilen (Vorfachlicher Unterricht, Deutsch, Mathematik, Sachunterricht

und Englisch) beobachtet werden, das sind 71 der 82 Unterrichtsstunden. Tabelle 10.2.1
gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse; insgesamt zeigt sich ein heterogenes Bild.
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Tabelle 10.2.1: Ubersicht iiber die Ergebnisse zur Unterrichtsmethodik

Hypothese

Ergebnis

Hypothese 7.2.1.1: In mindestens 30% der Unterrichts-
zeit wird an differenzierten Aufgabenstellungen gear-
beitet.

Angenommen. In 32% der Unterrichtszeit werden
die Aufgabenstellungen differenziert.

Hypothese 7.2.1.2: Die soziale Differenzierung hat in

den beobachteten Stunden einen dhnlichen Stellenwert
wie die Differenzierung der Aufgabenmenge oder des

Anforderungsniveaus.

Abgelehnt. Die Sozialform wird nur in 8% der
beobachteten Zeiteinheiten mit schriftlichen Auf-
gabenstellungen differenziert, diese verteilen sich
auf vier Unterrichtsstunden.

Hypothese 7.2.1.3: Der Anteil geéffneter Unterrichts-
formen betrigt mindestens 20% der Unterrichtszeit, die
fiir Lerninhalte verwendet wird

Abgelehnt. Nur in 13% der Unterrichtszeit werden
gedffnete Unterrichtsformen beobachtet.

Hypothese 7.2.1.4: Wenn der Unterricht gedffnet wird,
geschieht das hauptsichlich in Form von Projektarbeit,
Wochenplanarbeit, Stationslernen und Freiarbeit.

Modifiziert. Projektarbeit wird nicht beobachtet,
Stationsarbeit (0,3%) und Freiarbeit (3%) nur in
sehr geringem MafBe. Wochenplanarbeit wird
deutlich am hiufigsten beobachtet (9%).

Hypothese 7.2.1.5: Es gibt einen positiven Zusammen-
hang zwischen Binnendifferenzierung und dem Ein-
raumen von Mitentscheidungsmoglichkeiten.

Angenommen. Allerdings wird Binnendifferenzie-
rung lingst nicht immer mit Mitentscheidungs-
mdglichkeiten verbunden.

Hypothese 7.2.1.6: Bewegungs- und Entspannungs-
ibungen werden in einem relevanten Ausmaf} beobach-
tet

Abgelehnt. Nur in drei der 71 Unterrichtsstunden
werden jeweils flir eine Zeiteinheit Bewegungs-
oder Entspannungsiibungen beobachtet.

Hypothese 7.2.1.7: Kooperative Unterrichtsformen
bilden die Basis der Férderung im emotionalen und
sozialen Bereich.

Abgelehnt. Partner- oder Gruppenarbeit werden in
4% der Zeit beobachtet. In weiteren 21% der Zeit
ist Kooperation erlaubt, aber nicht bzw. nur von
einem Teil der Schiiler gefordert.

Hypothese 7.2.1.8: Die Schuler mit dem Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung sitzen nicht
oder nur in Ausnahmefillen alleine.

Abgelehnt, Die Schitler sitzen in ca. der Hilfte der
beobachteten Unterrichtsstunden einzeln.

Hypothese 7.2.1.9: Bei der Arbeit an Projekten oder
Stationslernen finden eher kooperative Arbeitsformen
statt.

Nicht priifbar. Projektarbeit wird nicht und Stati-
onslernen nur selten beobachtet.

Hypothese 7.2.1.10: Bei Wochenplanarbeit, Freiarbeit
oder der Arbeit an binnendifferenzierten Aufgabenstel-
lungen sind die Méglichkeiten zur Kooperation einge-
schrinkt.

Abgelehnt. Im Vergleich zu vorgegebenen Aufga-
ben ist bei der Arbeit an binnendifferenzierten
bzw. gevfineten Aufgabenstellungen Kooperation
deutlich haufiger zumindest erlaubt.

Um die Angaben zur Unterrichtsgestaltung einordnen zu kénnen, wird zum Vergleich
die Untersuchung von Dumke u.a. (1991, vgl. Kap.5.2.1) herangezogen, in der Integrati-
onsklassen mit Schiilern mit unterschiedlichen Férderschwerpunkten und ihre Parallel-
klassen beobachtet werden, die in sechs Grundschulen und einer Gesamtschule in Bonn
durchgefuihrt wurde. Kritisch zu fragen ist, ob die Ergebnisse der vorliegenden Untersu-
chung mit den Ergebnissen von Dumke u.a. (1991, vgl. Kap. 5.2.1) vergleichbar sind.
Dumke u.a. beobachten Unterricht dhnlich wie die vorliegende Untersuchung mithilfe
eines Time-Sampling-Verfahrens, und in beiden Untersuchungen wird der Anteil diffe-
renzierter bzw. getffneter Aufgabenstellungen an der gesamten Unterrichtszeit, in der an
Unterrichtsgegenstinden gearbeitet wird, berichtet. Ausgenommen sind lediglich die
Zeiten, in denen gefriihstitckt wird oder organisatorische Angelegenheiten durchgefiihrt
werden wie z.B. Raumwechsel o0.4., auBerdem werden in beiden Untersuchungen nur
Unterrichtsficher mit schriftlichen Anteilen beriicksichtigt.
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Hinsichtlich der Binnendifferenzierung trennen Dumke u.a. (1991) auBerdem zwischen
Unterrichtszeit, in der die Aufgabenstellungen fiir die gesamte Klasse differenziert wer-
den (28-36% der Zeit), und Zeitrdumen, in denen die Aufgabenstellungen nur fiir einzel-
ne Kinder mit sonderpiddagogischem Forderbedarf differenziert werden, die zieldifferent,
d.h. nach anderen Rahmenpldnen, unterrichtet werden. In der vorliegenden Untersu-
chung wird diese Trennung nicht vorgenommen, da hier, im Unterschied zu Dumke u.a.,
ausschlieBlich Schiiler beobachtet werden, die zielgleich (nach den Rahmenpldnen der
Grundschule) unterrichtet werden. Daher miissen die Angaben von Dumke u.a. zur Dif-
ferenzierung der Aufgabenstellungen fiir die ganze Klasse als Vergleichsergebnis fiir die
vorliegende Untersuchung herangezogen werden.

Die Vergleichbarkeit der Anteile getffneter Unterrichtsformen kénnte angesichts der in
Kap. 4.3.1 beschriebenen Definitionsproblematik ebenfalls angezweifelt werden, zumal
Dumke u.a. (1991) den Begriff ,Freiarbeit“ verwenden. Unter diesen Begriff werden
dort aber die Wochenplanarbeit und die Freiarbeit im Verstdndnis dieser Arbeit gefasst,
die tibrigen Formen offenen Unterrichts werden bei Dumke u.a. nicht genannt. Vermut-
lich werden sie auch dort nicht beobachtet. Daher kann davon ausgegangen werden, dass
auch die Kategorien zur Offnung von Unterricht vergleichbar sind.

Die Ergebnisse zur Binnendifferenzierung (Hypothese 7.2.1.1 und 7.2.1.2) zeigen, dass
die Aufgabenstellungen erwartungsgemif} zwar dhnlich hiufig wie in anderen Integra-
tionsklassen differenziert werden (vgl. Dumke u.a. 1991; Kap. 5.2.1), dass aber die Dif
Sferenzierung der Sozialform offensichtlich auch in der Férderung von Schiilern mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung ldngst nicht denselben Stellen-
wert hat wie etwa die Differenzierung in unterschiedliche Anforderungsniveaus — ob-
wohl das soziale Lernen bei Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und sozia-
le Entwicklung im Rahmen der Férderziele eine besondere Rolle spielt.

Dies konnte damit zu erkldren sein, dass kooperative Arbeitsformen in den beobachteten
Unterrichtsstunden generell nur sehr selten gefordert werden; wenn Kooperation beo-
bachtet wird, ist den Schiilern meistens freigestellt, ob sie kooperieren oder nicht (vgl.
die Ergebnisse zu Hypothese 7.1.2.7). Daher sehen die unterrichtenden Lehrkrifte még-
licherweise die Notwendigkeit einer Differenzierung der Sozialformen nicht.

Der Anteil gedffneter Unterrichtsformen liegt im Gegensatz dazu in der vorliegenden
Untersuchung deutlich unter dem erwarteten Wert (Hypothese 7.2.1.3; vgl. Dumke u.a.
1991, S. 113; Kap. 5.2.1). Eine mogliche Erkldrung wire, dass die Altersstruktur der
beobachteten Lehrkréfte sich von jener der von Dumke u.a. beobachteten Lehrkrifte
unterscheidet. Inwiefern diese Erkldrung zutrifft, kann hier nicht beurteilt werden, da die
Altersstruktur nicht erhoben wurde. Aulerdem wire dieses Argument insofern proble-
matisch, als dass in Berlin die Lehrkrifte zur Fortbildung verpflichtet sind (vgl. SenBJS
1985 § 15a). Da in der Literatur spitestens seit Beginn der 1990er Jahre verstirkt die
Offnung von Unterricht fiir den Grundschulbereich propagiert und mit Anwendungsbei-
spielen unterfiittert wird (vgl. Kap. 4.3), ist die Fortbildung in diesem Bereich problem-
los auch autodidaktisch méglich.

Eine weitere Vermutung wire, dass gedffnete Unterrichtsformen in der zweiten Jahr-
gangsstufe noch nicht eingefiihrt sind, da die fiir die Umsetzung gedffneter Unterrichts-
formen hilfreichen Méglichkeiten schriftlich zu arbeiten in der zweiten Jahrgangsstufe
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noch sehr eingeschrinkt sind. Dies konnte dazu fiihren, dass gedffnete Unterrichtsfor-
men in der vorliegenden Untersuchung seltener beobachtet werden als bei Dumke u.a.
(1991), da der Anteil jiingerer Schiiler in der vorliegenden Untersuchung héher ist. Em-
pirisch ist in der vorliegenden Untersuchung aber kein Zusammenhang zwischen der
Klassenstufe und der Offnung von Unterricht festzustellen, weder in Bezug auf die Un-
terrichtsform (offene vs. vorgegebene Aufgabenstellungen) noch in Bezug auf die Mit-
entscheidungsméglichkeiten (vgl. Kap. 9.2.1). Diese Vermutung trifft also nicht zu.
Weiterhin konnte vermutet werden, dass die Lehrkrifte aufgrund des schwierigen Ein-
zugsgebietes (vgl. Preuss-Lausitz/ Sorg 2005) bei ihren Schitlern weniger Kompetenzen
hinsichtlich selbststindigen Arbeitens und daher schlechte Voraussetzungen fiir die
Arbeit in gedffneten Unterrichtsformen vermuten. Wenn diese Vermutung zutréfe, miiss-
te allerdings der Anteil gedffneter Unterrichtsformen in den flinften Klassen hoher sein
als in den zweiten Klassen — jedenfalls dann, wenn die Lehrkrifte die Férderung von
Selbststandigkeit ernst nehmen, denn selbststindiges Arbeiten kdnnte mit den Schiilern
eingetibt werden. Da aber kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Offnung von
Unterricht und der Klassenstufe besteht, muss auch diese Vermutung zuriickgewiesen
werden.

Eine wahrscheinlichere Erkldrung ist, dass in der vorliegenden Untersuchung in geringe-
rem Mafle eine positive Stichprobenselektion vorliegt als bei Dumke u.a. In Berlin ist
der gemeinsame Unterricht mit Schillern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung die Regel (vgl. Kap. 6.3; 6.4), potenziell konnen alle Lehrkréfte
betroffen sein. Daher muss davon ausgegangen werden, dass im Vergleich zu den in der
Untersuchung von Dumke u.a. beschriebenen Schulen, in denen es zum Teil neben den
Integrationsklassen auch Parallelklassen ohne gemeinsamen Unterricht gibt (vgl. Bode
1991; Herbsleb-Bialas 1991), in der vorliegenden Untersuchung der Anteil der Lehrkraf-
te, die aus Uberzeugung eine Integrationsklasse tibernehmen, geringer ist.

Wenn mit Formen des offenen Unterrichts gearbeitet wird, ist entgegen der Empfehlun-
gen der integrationspiddagogischen Literatur die Wochenplanarbeit die dominierende
Arbeitsform; auflerdem werden Freiarbeit und Stationsarbeit beobachtet — Projektarbeit
nicht (Hypothese 7.2.1.4; vgl. Kap. 9.2.1). Diese Methoden werden, dhnlich wie in der
Untersuchung von Dumke u.a. (1991; vgl. Kap. 5.2.1), in sehr unterschiedlichem MaBe
mit Entscheidungsmoglichkeiten fiir die Schiiler verbunden, bis hin zum vélligen Fehlen
von Wahlméglichkeiten, beispielsweise indem der Wochenplan ausschlieBlich aus
Pflichtaufgaben besteht, die in einer bestimmten Reihenfolge und in von der Lehrkraft
festgelegten Sozialformen zu bearbeiten sind. Andererseits werden zum Teil auch vor-
gegebene Aufgaben mit Entscheidungsméglichkeiten fiir die Schiiler verkniipft, bei-
spielsweise mit der Wahl der Sozialform und des Arbeitsplatzes; dadurch wird der Un-
terricht gedffnet, ohne in den ,klassischen* Formen des offenen Unterrichts zu arbeiten.
Der Ubergang zwischen gedffnetem und lehrerzentriertem Unterricht ist in der Praxis
offensichtlich flieBend. Forschungsmethodisch spricht dies fiir den gew#hlten Weg, das
Einrdumen von Mitentscheidungsmdglichkeiten als Indikator fiir die Offnung von Unter-
richt zu verwenden.

Eine Erkldrung dafir, dass Projektarbeit nicht beobachtet wird, ist, dass diese Methode
auch in Grundschulen in nur geringem Mafe in den schulischen Alltag integriert wird
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und statt dessen hauptsdchlich in Form von Projektwochen stattfindet (vgl. Bohl 2001).
Anscheinend gilt dies im Unterschied zu den Ergebnissen von Feyerer (1998, vgl. Kap.
5.2.1) auch fiir die beobachteten Integrationsklassen,

Binnendifferenzierung und Mitentscheidungsméglichkeiten werden vor allem dann mit-
einander kombiniert, wenn die Aufgabenstellungen sowohl qualitativ' als auch quantita-
tiv differenziert werden (Hypothese 7.2.1.5). Wird nur quantitativ oder nur qualitativ
differenziert, ist dieser Zusammenhang weniger stark bzw. bei der qualitativen Differen-
zierung sogar umgekehrt. Dies kann als ein Hinweis darauf interpretiert werden, dass die
Differenzierung insbesondere in Zeiteinheiten, in denen ausschlieBlich quantitative oder
qualitative Differenzierung durchgefiihrt wird, relativ hiufig vorgegeben ist und die
Moglichkeiten, die Schiiler in die Differenzierung der Aufgabenstellungen einzubezie-
hen, dann seltener genutzt wird als erwartet.

Entgegen der Annahmen werden Entspannungs- und Bewegungsiibungen in den Fachern
mit schriftlichen Anteilen nur relativ selten beobachtet (Hypothese 7.2.1.6; vgl. Kap.
9.2.1). Dieser geringe Anteil erstaunt besonders dann, wenn zusitzlich berticksichtigt
wird, dass der Anteil ge6ffneter Unterrichtsformen, in die meist die Notwendigkeit zur
Bewegung integriert ist, relativ gering ist, und daher die Notwendigkeit fiir explizite
Bewegungspausen um so mehr bestiinde (vgl. Kap. 4.4).

Der Vermutung, dass kiirzere Bewegungs- oder Entspannungsiibungen aufgrund des
relativ groben Zeitrasters (finf-Minuten-Raster, vgl. Kap. 8.2.4) nicht erfasst worden
sein kénnten, kann dabei widersprochen werden: Da dieses Problem bewusst war, wur-
den die Daten so eingegeben, dass auch kiirzere Bewegungs- oder Entspannungsiibungen
erfasst werden; ggf. zu Lasten anderer, ldngere Zeit in Anspruch nehmenden Unterrichts-
formen.

Weiterhin konnte vermutet werden, dass bei den Grundschullehrkriften, die im Unter-
richt beobachtet wurden, ein Informationsdefizit zu Bewegungs- und Entspannungs-
{ibungen besteht. Dies ist allerdings schwer vorstellbar, da Bewegungs- und Entspan-
nungsiibungen spétestens seit Beginn der 1990er Jahre auch in der Grundschulliteratur
empfohlen werden, gerade auch fiir den Umgang mit Konzentrationsproblemen (vgl
Kap. 4.4). Vielleicht sind aber die Zusammenhénge zwischen Bewegungsangeboten und
der Konzentrationsfahigkeit der Schiiler (vgl. Kap. 5.3.3) nicht in ausreichendem Mafe
bekannt, sodass den Lehrkriften nicht bewusst ist, dass Bewegungsangebote im Unter-
richt nicht nur Zeit kosten, sondern fiir alle Beteiligten auch eine entlastende und evtl.
sogar die Schulleistungen steigernde Funktion haben kénnen.

Auch die Annahme, dass kooperative Unterrichtsformern hiufiger beobachtet werden
kénnen als bei Dumke u.a. (1991), muss verworfen werden (Hypothese 7.2.1.7): Die
Notwendigkeit zur Kooperation im Rahmen der Aufgabenstellungen besteht lediglich in
4% der Zeiteinheiten. In weiteren 21% der beobachteten Zeiteinheiten besteht zumindest
formal die Moglichkeit zur Kooperation. Hinzu kommt, dass die Schiiler mit dem For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in etwa der Hilfte der Unterrichts-
stunden einzeln sitzen und dass sie auch in den Stunden, in denen die Sitzordnung aus

1 Unter ,qualitativer Differenzierung™ werden hier die Differenzierung des Anforderungsniveaus, des Mate-
rials, der Sozialform und die Kombinationen daraus zusammengefasst (vgl. Kap. 4.2.1).
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Gruppentischen besteht, hdufig relativ wenige Nachbarn haben (Hypothese 7.2.1.8): In
27 Unterrichtsstunden gibt es Gruppentische, aber nur in 16 Stunden haben die Schiiler
mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung mehr als zwei Nach-
barn. Vermutlich setzen sie sich hdufig nur dann an Gruppentische, wenn in Gruppenar-
beit gearbeitet wird, oder sie sitzen an Gruppentischen mit kleineren Schiilergruppen
(vgl. die Sitzordnung in Jonas‘ Klasse in Kap. 9.5.2). Dadurch, dass die Angaben nicht
pro Kind, sondern pro Unterrichtsstunde ausgewertet werden, werden auch Unterrichts-
stunden, flir die die Sitzordnung kurzfristig gedndert wird, berticksichtigt (z. B. bei Jo-
nas, vgl. Kap. 9.5.2).

Vor dem Hintergrund, dass Kooperation im Unterricht nur selten gefordert wird, die
spontane Kooperation in der Hélfte der Unterrichtsstunden durch das Fehlen von Sitz-
nachbarn erschwert ist, die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung héufig relativ unbeliebt sind (vgl. Preuss-Lausitz 2005b) und eine bewusste
Differenzierung in unterschiedliche Sozialformen nur sehr selten beobachtet wird (vgl.
Kap. 9.2.1), ist fraglich, inwieweit die Schiller mit dem Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung eine reale Moglichkeit haben, im Unterricht mit Mitschiilern zu
kooperieren — besonders im Rahmen kooperationsoffener Einzelarbeit. Die Fallstudien
zeigen, dass dies davon abhingig ist, ob die Schiiler Freunde in der Klasse haben, mit
denen sie konstruktiv zusammen arbeiten kdnnen.

Fur die langerfristige Entwicklung der Schiller mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung ist dies ein ungtnstiges Ergebnis, denn es bedeutet vermutlich,
dass die Moglichkeiten zur Peer-Interaktion im Unterricht besonders fur Schiiler mit
dem Fdrderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung eingeschrénkt sind und ein
wesentliches Lernfeld fiir den Erwerb sozialer Kompetenzen fehlt (vgl. Krappmann/
Oswald 1995; Kap. 5.3.4). Ein Einzelplatz bzw. ein anderweitig besonderer Sitzplatz
kann auBerdem als Manifestierung von Identitdtszuschreibungen als ,konzentrations-
schwacher* oder ,,stérender* Schiiler interpretiert werden (vgl. Kap. 3.2.3).

Der Zusammenhang zwischen Binnendifferenzierung, Wochenplanarbeit oder Freiarbeit
und den Mdglichkeiten der Schiiler zu Kooperation (Hypothese 7.2.1.10) ist erwar-
tungswidrig: Binnendifferenzierte bzw. getffnete Aufgabenstellungen werden Adufiger
als nicht differenzierte bzw. vorgegebene Aufgabenstellungen in kooperationsoffener
Einzelarbeit oder in mehreren Sozialformen parallel bearbeitet (vgl. Kap. 9.2.1). Ob die
Rahmenbedingungen es zulassen, dass die Moglichkeit zur Kooperation auch von den
Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung realisiert
werden kann, muss aber skeptisch beurteilt werden (s.0.).

Eine mogliche Erkldrung fir den Zusammenhang zwischen der Moglichkeit zur Koope-
ration und der Offnung von Unterricht ist, dass in den beobachteten Formen offenen
Unterrichts (Wochenplanarbeit, Freiarbeit) die Sozialform sehr hdufig von den Schiilern
gewdahlt wird, auch dann, wenn die Schiiler Mitentscheidungsméglichkeiten in mehreren
unterschiedlichen Bereichen haben. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass zumindest
ein Teil der Schiiler (mit oder ohne Férderschwerpunkt) dann trotz individualisierter
Aufgabenstellungen Kooperationspartner findet. AuBerdem ist zu beriicksichtigen, dass
auch vorgegebene Aufgaben nur in sehr geringem AusmaB dazu genutzt werden, die
Kooperation der Schiiler untereinander gezielt zu fordern (vgl. Kap. 9.2.1).
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Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass der Unterricht methodisch deutlich verbessert
werden konnte: Die vorgestellten Erkldrungsansitze lassen darauf schlielen, dass Bin-
nendifferenzierung, Mitentscheidungsméglichkeiten und ggf. unterstiitzte Gruppen-
sowie Partnerarbeit flir die Férderung von Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung eine wichtige Basis darstellen (vgl. Kap. 3.6). Die Mog-
lichkeiten zur Binnendifferenzierung von Leistungsanforderungen sind in den beobach-
teten Unterrichtsstunden noch lingst nicht ausgeschpft. Auch Mitentscheidungsmog-
lichkeiten — und sei es nur wihlen zu kénnen, mit wem gemeinsam und an wessen Ar-
beitsplatz eine Aufgabe bearbeitet wird — konnten deutlich héufiger in den Unterricht
integriert werden. Erstaunlich ist auch, dass nur selten Partner- oder Gruppenarbeit beob-
achtet wird. Besonders die Partnerarbeit miisste vor dem Hintergrund der Erkldrungsthe-
orien ein tiberschaubares Ubungsfeld fiir soziale Lernprozesse bieten. Fraglich ist zwar,
inwieweit die Forderung, dass Partner- oder Gruppenarbeit hdufiger von den Lehrkriften
organisiert werden sollte, widerspruchsfrei mit der Forderung kombinierbar ist, den
Schiilern mehr Mitentscheidungsméglichkeiten einzurdumen, da die Entscheidungen der
Schiiler dazu fithren kdnnen, dass Partner- oder Gruppenarbeit schwierig wird. Dieses
Problem liefle sich durch klare Vorgaben verringern — beispielsweise, indem bei einer
Projektarbeit gekldrt wird, dass die Schiiler mindestens in Zweiergruppen zusammen
arbeiten. In diesem Fall bestiinden Mitentscheidungsméglichkeiten im inhaltlichen Be-
reich, wihrend die Mitentscheidungsméglichkeiten im organisatorischen Bereich einge-
schrinkt wiren. Da in vielen Unterrichtsstunden weder Mitentscheidungsmdglichkeiten
beobachtet werden noch in Partner- oder Gruppenarbeit gearbeitet wird, gibt es auf jeden
Fall zeitliche Spielrdume zur Ausweitung beider Arbeitsformen. Ein weiteres Problem
ist, dass ein hoher Anteil der Schiiler alleine sitzt. Diesen Schiilern diirfte es bei Arbeits-
formen, in denen Kooperation erlaubt, aber nicht gefordert ist, schwer fallen, Koopera-
tion zu realisieren, besonders wenn sie nicht gleichzeitig wihlen kdnnen, ob sie oder ihr
Arbeitspartner ihren Arbeitsplatz verlassen oder nicht.

Zu berlicksichtigen ist aber auch, dass in diesen Analysen Unterschiede zwischen der
Methodik einzelner Lehrkrifte verwischen. Die Fallstudien in Kap. 9.5 zeigen, dass ein
Teil der Lehrkréfte bereits sehr engagiert daran arbeitet, Binnendifferenzierung, Mitent-
scheidungsméglichkeiten und kooperative Arbeitsformen im Unterricht umzusetzen.
AuBerdem zeigen die Beispiele, dass es Unterricht, in dem alle Empfehlungen gleichzei-
tig umgesetzt werden, in der Praxis nicht gibt: So wird beispielsweise in Jonas‘ Klasse
(vgl. Kap. 9.5.2) eine sehr weitgehende Binnendifferenzierung beobachtet, Wahlmé&g-
lichkeiten und Kooperation dagegen in nur geringem MafBe. In Steffens Klasse (vgl.
Kap. 9.5.3) werden dagegen binnendifferenzierte Aufgabenstellungen, Wahlméglichkei-
ten und Kooperation beobachtet, allerdings ist die Binnendifferenzierung hier weniger
weitreichend als bei Jonas.
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10.2.2 Sonderpiidagogische Férderung

Die Ergebnisse zur sonderpidagogischen Forderung sind zum Teil unerwartet: Die For-
derung wird fast ausschlieBlich von Grundschullehrkriften durchgefiihrt, die Lehrkrifte
bleiben hdufig gemeinsam im Raum und spezielle Forderkonzepte kdnnen nur selten

beobachtet werden (vgl. Tabelle 10.2.2).

Tabelle 10.2.2: Ubersicht {iber die Ergebnisse zur sonderpiddagogischen Férderung

Hypothese

Ergebnis

Hypothese 7.2.2.1: Die sonderpidagogische
Forderung wird nur in einem Teil der Forder-
stunden durch Sonderpadagogen durchgefiihrt.

Abgelehnt. Die sonderpidagogische Férderung wird in
keiner der beobachteten Stunden von einer Sonderpida-
gogin mit entsprechendem Schwerpunkt durchgefuhrt.

Hypothese 7.2.2.2; Die sonderpddagogische
Forderung findet sowohl innerhalb des als auch
auBerhalb des Unterrichtsraumes in relevantem
Malle statt.

Angenommen und prizisiert. Die Férderung wird in
vergleichsweise hohem Ausmal in den Unterricht
integriert durchgefuhrt.

Hypothese 7.2.2.3: Mitschiiler werden in hohem
Male in die Férderung einbezogen.

Angenommen. Schiler mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung werden nur in
einem sehr geringen Teil der Zeiteinheiten einzeln
gefordert.

Hypothese 7.2.2.4: In Forderstunden werden
haufiger differenzierte Aufgaben gestellt als in
einzeln besetzten Stunden.

Angenommen.

Hypothese 7.2.2.5: In Férderstunden werden
haufiger gedffnete Unterrichtsformen beobachtet.

Abgelehnt. Bei der Arbeit in gedffneten Unterrichtsfor-
men arbeitet die unterstiitzende Lehrkraft allerdings
deutlich hdufiger mit dem Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung.

Hypothese 7.2.2.6: Es werden spezielle Forder-
konzepte angewendet, die iberwiegend von den
Lehrkriften selbst erstellt werden.

Modifiziert. Spezielle Forderprogramme werden nur in
zwei Stunden beobachtet, systematische Verstirkung in
21% der Stunden.

Hypothese 7.2.2.7: Die Ressource der unterstiit-
zenden Lehrkraft wird zielgerichtet eingesetzt, um
auftretende Konflikte bzw. Regelverletzungen zu

Modifiziert: Meist werden entweder Interventionen der
Klassenlehrkraft verstirkt oder die unterstiitzende
Lehrkraft ist nicht im Unterrichtsraum.

bearbeiten.

Zwar wurde vor dem Hintergrund der allgemeinen Ausstattung der sonderpddagogischen
Forderung im gemeinsamen Unterricht — iiber alle Férderschwerpunkte hinweg wurden
im Schuljahr 2002/03 11,5% (Mitte) bzw. 13,9% (Wedding) der Forderstunden im ge-
meinsamen Unterricht von Sonderpddagogen unterschiedlicher Fachrichtungen durchge-
fiihrt — erwartet, dass ein groBer Teil der sonderpddagogischen Forderung von Grund-
schullehrkrifien iibernommen wird (Hypothese 7.2.2.1). Uberraschend ist dennoch, dass
tatséchlich keine einzige Unterrichtsstunde mit einer Sonderpddagogin mit der Ausbil-
dungsrichtung im Bereich emotionale und soziale Entwicklung beobachtet werden konn-
te (vgl. Kap. 9.2.2), zumal aus anderen Quellen bekannt ist, dass an einigen Schulen
mindestens eine ausgebildete Sonderpidagogin mit dem Schwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung arbeitet (z.B. an Steffens Schule, vgl. Kap. 9.5.3). Da in die vorlie-
gende Untersuchung alle Grundschulklassen der zweiten (Mitte) bzw. der zweiten und
fiinften Jahrgangsstufe (Wedding) mit Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale
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und soziale Entwicklung einbezogen sind, bedeutet dieses Ergebnis zumindest, dass die
Anzahl der Unterrichtsstunden, fiir die sonderpiddagogisch ausgebildete Lehrkrifte zur
Verfligung stehen, im Bereich emotionale und soziale Entwicklung bei weitem nicht
ausreicht, um die sonderpidagogische Forderung in diesem Bereich auch nur annghernd
abzudecken. Aufgrund des hohen Anteils der Klassen, in denen weder Férderstunden
beobachtet noch Angaben zur Qualifikation der Forderlehrkrifte erhoben werden konn-
ten, muss weiterhin vermutet werden, dass in einigen Klassen keine Unterrichtsstunden
fiir sonderpddagogische Forderung stattfinden.

Zur Organisation der Féorderung von Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung ist festzustellen, dass die in der vorliegenden Studie beobachte-
ten Lehrkriften bevorzugt zu zweit im Unterrichtsraum bleiben und die sonderpiddagogi-
sche Forderung integriert in den Unterricht durchfithren (Hypothese 7.2.2.2). Im Ver-
gleich mit der Untersuchung von Dumke u.a. (1991), in der die Lehrkrifte je nach Mo-
dell in etwa der Hilfte bis drei Viertel der doppelt besetzten Unterrichtszeit rdumlich
getrennt arbeiten (vgl. Kap. 5.2.2), arbeiten die Lehrkréfte in der vorliegenden Untersu-
chung relativ selten rdumlich getrennt (37% der Zeit). Aufierdem werden in hohem Ma-
Be Mitschiiler in die Férderung von Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung einbezogen (Hypothese 7.2.2.3).

Eine Erklirung konnte sein, dass dies durch die unterschiedliche Unterrichtsmethodik
der in den beiden Untersuchungen beobachteten Lehrkrifte bedingt ist. Die Untersu-
chung der Zusammenhénge zwischen der Unterrichtsform und der rdumlichen Organisa-
tion der Férderung (vgl. Hypothese 7.2.2.5) weist aber nicht darauf hin, dass die unter-
stitzenden Lehrkrifte in getffneten Unterrichtsformen hdufiger auflerhalb des Raumes
arbeiten.

Dieses Ergebnis muss vor dem Hintergrund der Erkldrungstheorien als sehr erfreulich
beurteilt werden, denn durch die relativ hdufige gemeinsame Forderung im Unterrichts-
raum wird es vermieden, das Etikett des ,,schwierigen® Schiilers innerhalb der Klasse
allzu 6ffentlich zu machen, besonders dann, wenn die Schiiler mit dem Férderbedarf
emotionale und soziale Entwicklung nur im Bedarfsfall unterstiitzt werden (vgl. Kap.
3.2.3). AuBerdem sind durch die Forderung im Unterrichtsraum bzw. in Kleingruppen
auBerhalb des Raumes die organisatorischen Voraussetzungen gegeben, im Sinne der
sozial-kognitiven Lerntheorie (vgl. Kap. 3.4.3) auch von den Mitschiilern zu lernen bzw.
mit ihnen zu kooperieren. SchlieBlich kann eine Férderung, die darin besteht, im Be-
darfsfall Unterstlitzung zu geben, vor dem Hintergrund des personenzentrierten Ansatzes
als ein Indikator fiir Empathie interpretiert werden (vgl. Kap. 3.3.3), denn eine solche
Forderung setzt voraus, dass die Lehrkrifte versuchen sich in den Schiiler einzufiihlen
um zu bemerken, wann er Unterstiitzung benétigt und wann Unterstiitzung vielleicht
auch kontraproduktiv wire. Auch vor dem Hintergrund der didaktischen Empfehlungen,
denen zufolge die kooperative Arbeit an einem gemeinsamen Lerngegenstand fir den
gemeinsamen Unterricht konstitutiv ist (vgl. Feuser 2002, S. 283; Kap. 4.2.2), ist die in
der vorliegenden Studie beobachtete rdumliche Organisation der sonderpddagogischen
Forderung als sehr glinstig einzuschitzen.

Der Adressat der Forderung wurde im Rahmen der Hypothesenbildung nicht weiter
thematisiert, da implizit davon ausgegangen wurde, dass die unterstiitzende Lehrkraft
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hauptséchlich die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung fordert. Entsprechend tberrascht es, dass die unterstiitzenden Lehrkrifte in insge-
samt 38% der doppelt besetzten Zeiteinheiten mit anderen Schiilern arbeiten. Werden
nur Phasen mit selbststindiger Arbeit beriicksichtigt, erhoht sich dieser Wert auf etwas
mehr als die Hilfte der Zeiteinheiten (vgl. Kap. 9.2.2). Besonders dann, wenn die beiden
Lehrkriifte rdumlich getrennt arbeiten, sind die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung langst nicht immer Adressaten der Férderung (22%
aller doppelt besetzten Zeiteinheiten). Fordert die unterstiitzende Lehrkraft Schiiler ohne
den Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung im Unterrichtsraum, unter-
stiitzt sie meist je nach Bedarf alle Schiiler der Klasse (12%; Einzelférderung anderer
Schiiler im Unterrichtsraum: 5%). Zu vermuten ist, dass dann, #hnlich wie bei Jonas
(vgl. Kap. 9.5.2), die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung bei Bedarf Hilfe anfordern kénnen und zeitnah bekommen. Findet die Férde-
rung anderer Schiiler auBBerhalb des Unterrichtsraumes statt, wie z.B. bei Steffen (vgl.
Kap. 9.5.3), wird bis auf wenige Ausnahmen mit einer Gruppe von Schiilern gearbeitet.
Eine Verzerrung dadurch, dass versehentlich anstelle von Forderstunden, die fiir die
Forderung im emotionalen und sozialen Bereich vorgesehen sind, fachliche Férderstun-
den beobachtet werden, kann weitestgehend ausgeschlossen werden: Die Beobachter
sollten explizit solche Unterrichtsstunden beobachten, die zum Zweck der Férderung der
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung doppelt be-
setzt sind.

Offensichtlich nutzen viele Schulen bzw. Lehrkriifte ihren Freiraum, den sie hinsichtlich
des Einsatzes der Ressourcen flir die Férderung haben (vgl. Kap. 6.3). Mit welchem Ziel
dies verbunden ist, wurde nicht systematisch erfasst, da mit diesem Ergebnis nicht in
diesem Ausmal gerechnet wurde; die freien Aufzeichnungen in den Protokollen weisen
aber darauf hin, dass in einigen Klassen die Stunden zum Teil fiir fachbezogene Forder-
mafnahmen von Schiilergruppen eingesetzt werden. Dieses Ergebnis ist, verbunden mit
dem Ergebnis, dass aus sechs der 22 Klassen keine Angaben zur Forderlehrkraft erhalt-
lich sind, problematisch, denn sowohl die Eltern als auch die Schulverwaltung gehen
davon aus, dass Stunden, die fiir die Férderung im emotionalen und sozialen Bereich
vorgesehen sind, trotz des Spielraumes, der fiir die Schulen besteht, zumindest iiberwie-
gend fiir die Férderung in diesem Bereich eingesetzt werden. In einem Teil der Klassen
scheinen sie aber grundsitzlich auszufallen oder fiir andere FérdermaBnahmen eingesetzt
zu werden. Ein Zusammenhang mit den formellen Qualifikationen der unterstiitzenden
Lehrkrifte, die bezogen auf die Férderung im emotionalen und sozialen Bereich relativ
gering sind, ist wahrscheinlich, denn wegen der fehlenden Qualifikationen sind den
unterstiitzenden Lehrkriften vermutlich in geringerem MaBe als erwartet Strategien zur
Forderung im emotionalen und sozialen Bereich bekannt. Dies konnte eine Ursache
dafiir sein, dass die fachbezogene Forderung als wichtiger angesehen wird als Aspekte
des sozialen oder emotionalen Verhaltens.

In doppelt besetzten Unterrichtsstunden werden die Aufgabenstellungen zwar hiufiger
differenziert als in einzeln besetzten (Hypothese 7.2.2.4; vgl. Kap. 9.2.2), den Schiilern
werden aber nicht hiufiger Mithestimmungsméglichkeiten eingeriumt (Hypothese
7.2.2.5).
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Erkldrt werden kann dieses Ergebnis damit, dass einerseits zwar der subjektiv wahrge-
nommene Druck, guten Unterricht zu planen, durch die Anwesenheit einer zweiten
Lehrkraft im Unterricht steigt, und der Aufwand fiir die Vorbereitung geteilt werden
kann (vgl. Kap. 4.6; 5.2.2). Anscheinend erfordert andererseits die Offnung von Unter-
richt aber auch eine stirkere Umstellung des Unterrichtsstils der Lehrkrifte als die Bin-
nendifferenzierung. Fiir diese Vermutung spricht auch, dass die Wochenplanarbeit, die
die am haufigsten beobachtete etablierte Form des offenen Unterrichts ist, auch sehr
lehrerzentriert gestaltet werden kann und zum Teil auch wird (vgl. Kap. 10.2.1).

Die Begriindung fiir Hypothese 7.2.2.5, dass die Anwesenheit einer zweiten Lehrkrifte
im Raum giinstig ist, um flexibel Problemen der Schiiler mit Férderbedarf vorzubeugen,
konnte dennoch zutreffen: Wenn in doppelt besetzten Unterrichtsstunden mit gedffneten
Unterrichtsformen gearbeitet wird, arbeitet die unterstiitzende Lehrkraft deutlich haufi-
ger mit dem Schiiler mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung, als
wenn die Schiiler vorgegebene schriftliche oder miindliche Aufgaben bearbeiten. Dass
die unterstiitzende Lehrkraft mit anderen Schiilern den Raum verlisst, wird bei der Ar-
beit in gedffneten Unterrichtsformen nicht beobachtet. Den Ergebnissen zufolge fiihrt
diese Moglichkeit aber nicht zu einem hdufigeren Einsatz gedffneter Unterrichtsformen,
obwohl theoretisch gerade diese dadurch, dass die Schiiler relativ selbststindig arbeiten
milssen, gute Mdglichkeiten fiir eine integrierte individuelle Forderung bieten (vg!l. Kap.
4.3.4).,

Firr eine spezielle Forderung wird nur ein sehr geringer Teil der beobachteten doppelt
besetzten Unterrichtsstunden explizit genutzt (Hypothese 7.2.2.6). Meistens bearbeiten
die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung die selben
Aufgaben wie ihre Mitschiler, ggf. werden sie dabei durch eine Lehrkraft unterstiitzt.
Dies ist nicht tiberraschend, zumal es in der Literatur nur wenige Férderkonzepte gibt,
die auch fuir den gemeinsamen Unterricht geeignet sind.

Spezielle Forderkonzepte werden nur an einer Schule in zwei Unterrichtsstunden in
unterschiedlichen Klassen von unterschiedlichen Lehrkriften beobachtbar umgesetzt
(vgl. Kap. 9.2.2): In einer Stunde wird Entwicklungspidagogischer Unterricht® durchge-
filhrt, in der anderen Unterrichtsstunde werden mit einer Gruppe von Schiilern, die For-
derung im Bereich emotionale und soziale Entwicklung erhalten, Verhaltensziele fiir die
kommende Woche festgelegt und das Erreichen der Verhaltensziele der vergangenen
Woche besprochen — in beiden Fillen auBerhalb des Unterrichtsraumes. In allen anderen
beobachteten Unterrichtsstunden bearbeiten die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt

2 Entwicklungspadagogischer Unterricht (EPU) ist ein Unterrichtskonzept fiir Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, das auf entwicklungspsychologischen Grundannahmen
beruht, aber auch andere Ansitze mit einbezieht, z.B. Techniken der Verhaltensmodifikation. AuBerdem
schlieBt dieses Konzept eine regelmiBige Forderdiagnostik mit speziellen Erhebungsbogen ein. Dieses
Konzept wurde urspriinglich fiir Sonderschulen entwickelt, in Berlin wird es auch in Grundschulen ange-
wendet. Fir den entwicklungspidagogischen Unterricht werden die Schitler mit dem entsprechenden For-
derbedarf meist fiir einige Stunden pro Woche in Kleingruppen zusammengefasst und in diesen Kleingrup-
pen gefordert. Mittlerweile gibt es dariiber hinaus auch Ansttze, EPU in den Grundschulunterricht integ-
riert durchzufiihren (vgl. Bergsson 2001; Bonder 2004; Hofmann 2004; Textor u.a. 2005, S. 57 ff.).

249



emotionale und soziale Entwicklung die selben Aufgabenstellungen wie die {ibrigen
Schiiler®.

Auch die Umsetzung von Verstdrkerprogrammen, wie sie in einigen Férderpldnen oder
-berichten beschrieben wird (z.B. Token-Verstarkung; vgl. Kap. 9.5.2), wird im Rahmen
der Beobachtung von Sanktionen zwar explizit erfasst, jedoch in keiner der Unterrichts-
stunden beobachtet. Dies ist umso erstaunlicher, als dass solche Programme dadurch,
dass sie parallel zur Arbeit am Unterrichtsgegenstand eingesetzt werden konnen, gut flir
den Einsatz im gemeinsamen Unterricht geeignet wiren (vgl. Kap. 3.4).

Hinzu kommt, dass nur ein geringer Teil der entstehenden Konflikte in doppelt besetzten
Unterrichtsstunden in Ruhe mit der unterstiitzenden Lehrkraft bearbeitet wird. Haufiger
wird die Intervention der Klassenlehrkraft verstirkt, oder die unterstiitzende Lehrkraft
arbeitet auBerhalb des Unterrichtsraumes und kann daher nicht situativ an Konflikten
arbeiten (Hypothese 7.2.2.7). Zwar ist fraglich, ob die Beobachter alle Konflikte und
auch minimale Interventionen der Lehrkraft registriert haben; hinsichtlich wenig auffil-
liger Interventionen ist dieses Ergebnis daher nur bedingt belastbar. Es kann aber davon
ausgegangen werden, dass auffilligere Interventionen der unterstiitzenden Lehrkraft wie
z.B. Widerspruch vor der Klasse oder Gespriache mit einem oder mehreren beteiligten
Schiilern zuverldssig erfasst sind; zur Beurteilung der Hypothese ist die Datenlage daher
ausreichend.

Insgesamt besteht die sonderpddagogische Forderung der Schiiler mit dem Foérder-
schwerpunkt im Bereich emotionale und soziale Entwicklung hauptsichlich darin, die
Schiiler innerhalb der Klasse oder zumindest innerhalb einer Kleingruppe zu férdern und
sie bei der Bearbeitung derjenigen Unterrichtsinhalte zu unterstiitzen, die grundsétzlich
fiir die Schiiler ihrer Klasse vorgesehen sind — beispielsweise durch strukturierende Fra-
gen oder Hinweise. Inwieweit diese Vorgehensweise theoretisch abgesicherten Konzep-
ten, beispielsweise dem Aufbau von Selbststeuerung durch kognitiv orientierte Strate-
gien (vgl. Kap. 3.4.2), folgt oder eher intuitiv durchgefiihrt wird, kann aufgrund der
vorliegenden Daten nicht beurteilt werden, da wenig tber informell erworbene Kennt-
nisse der Forderlehrkrifte bekannt ist. Die freien Aufzeichnungen in den Beobachtungs-
protokollen erwecken aber den Anschein, dass die Férderung hiufig eher intuitiv erfolgt.
Inwiefern diese Art der Forderung glinstig ist oder nicht, ist insofern schwierig zu beur-
teilen, als dass in der Integrationspadagogik gefordert wird, dass die Schiiler mit einem
sonderpéddagogischen Férderschwerpunkt am selben Unterrichtsgegenstand arbeiten wie
die anderen Schiiler (vgl. Feuser 2002, S. 283), andererseits aber die Férderung emotio-
naler und sozialer Kompetenzen im Unterricht nicht beobachtet wird. Hinsichtlich dieses
Problems ist noch konzeptionelle Arbeit notwendig.

Insgesamt sind die Ergebnisse zur sonderpidagogischen Férderung ambivalent. Als sehr
positiv ist die rdumliche Organisation der Férderung zu beurteilen: Zum iiberwiegenden
Teil findet diese in den Unterricht integriert statt, sodass Etikettierung verringert und
soziales Lernen ermdglicht wird. Festzustellen ist andererseits aber auch, dass die forma-
len Qualifikationen der Lehrkrifte, die fiir die Forderung im Bereich emotionale und

3 Das ist kein Widerspruch dazu, dass binnendifferenzierte Aufgabenstellungen beobachtet werden. Diese
beziehen sich dann aber auf die gesamte Lerngruppe.
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soziale Entwicklung zustdndig sind, relativ unspezifisch sind. Entsprechend wirkt auch
die Forderung des Arbeits- und Sozialverhaltens in vielen Klassen eher intuitiv. Von
Seiten der Bildungspolitik muss daher sichergestellt werden, dass die sonderpadagogi-
sche Foérderung im Bereich emotionale und soziale Entwicklung professionell ausgestat-
tet wird. Das bedeutet nicht, dass Grundschullehrkrifte nicht auch die Férderung von
Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung tibernehmen
kénnten, zumal sich die Empfehlungen fiir integrativen Unterricht zunéchst einmal nur
marginal von den Empfehlungen fiir guten Unterricht allgemein unterscheiden und Dif-
ferenzierung und Individualisierung grundsitzlich zu den Aufgaben von Grundschul-
lehrkriften gehoren. Es bedeutet aber, dass Weiterbildungsmoglichkeiten fiir diesen
Bereich angeboten werden und ihre Nutzung gefordert werden sollte, damit die unter-
stiitzenden Lehrkréfte Konzepte kennen, die sich speziell auf die Férderung von sozialen
Kompetenzen (vgl. Pfingsten 1998a, S. 13; vgl. Kap. 3.4.4) beziehen, und damit sie
Strategien professioneller Planung, Durchfithrung und Evaluation von Férdermafinah-
men anwenden konnen. AuBlerdem wire es wichtig, niedrigschwellige Beratungsangebo-
te fiir Lehrkriifte einzurichten bzw. auszubauen, die Schiller mit Verhaltensauffalligkei-
ten unterrichten (ob mit oder ohne offiziell festgestelltem Forderschwerpunkt) und sich
iiber Konzepte und Strategien im Unterricht informieren méchten.

10.2.3 Klassenmanagement der Lehrkriifte

Als Merkmale des Klassenmanagements der Lehrkrifte werden in der vorliegenden
Untersuchung der Umgangsstil, die Aufmerksamkeit gegeniiber Prozessen in der Klasse
und die Klarheit der Unterrichtsabldufe erfasst. Diese drei Merkmale werden zu gleichen
Teilen zur Gesamtskala Klassenmanagement zusammengefasst. In Tabelle 10.2.3 (S.
252) werden die Ergebnisse zum Klassenmanagement dargestellt.
Unerwartet ist, dass sich die meisten Lehrkréfte in den unterschiedlichen Interventionssi-
tuationen wihrend der gesamten Unterrichtsstunde wertschitzend und verstdndnisvoll
verhalten und gleichzeitig klar ihre Erwartungen an das Verhalten der Schiiler formulie-
ren (Hypothese 7.2.3.1; vgl. Kap. 9.2.3). Vermutungen, nach denen aggressives Verhal-
ten von Lehrkrdften im Unterricht weit verbreitet ist (vgl. Krumm 2003), kénnen zumin-
dest flir die Lehrkrifte, die fiir die vorliegende Studie beobachtet wurden, nicht beststigt
werden.

Verzerrungen durch einen Einfluss der Beobachtung sind besonders hinsichtlich dieser

Variable aufgrund der sozialen Erwlinschtheit eines sicheren Umgangsstils nicht auszu-

schlieien. Dennoch bedeutet dieses Ergebnis:

e Die Lehrkrifte beherrschen zum gréfiten Teil die entsprechenden Verhaltensskills,
d.h. sie haben diese im Laufe ihrer (beruflichen) Sozialisation gelernt (vgl. Kap. 3.4)
und kénnen zum iiberwiegenden Teil sicheres Verhalten zumindest dann zeigen,
wenn sie sich darum bemiihen;

e wenn die Lehrkrifte nur in den beobachteten Unterrichtsstunden dieses Verhalten
zeigen und sonst nicht, miisste ihnen zumindest bewusst sein, wie ihr Verhalten auf
die Beobachter wirkt. Dies ist Voraussetzung, um mit einem sozial erwiinschten
Klassenmanagement auf die Anwesenheit der Beobachter reagieren zu kénnen; und
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o die Lehrkriifte haben die entsprechenden Verhaltensnormen zum Umgang mit den
Schiilern internalisiert.

Inwiefern die Lehrkrifte im schulischen Alltag auch dann das entsprechende Verhalten

zeigen, wenn sie nicht beobachtet werden, kann hier nicht beurteilt werden.

Tabelle 10.2.3: Ubersicht {iber die Ergebnisse zum Klassenmanagement

Hypothese Ergebnis

Hypothese 7.2.3.1: Im GroBteil der Unterrichtsstunden Abgelehnt. Die meisten Lehrkréfte zeigen
werden Verstdndnis und Wertschitzung zeitweise, in wihrend der gesamten Unterrichtsstunde ver-
einem geringen Teil durchgingig kommuniziert. stdndnisvolles und wertschitzendes Verhalten.
Hypothese 7.2.3.2: Regelwidriges Verhalten wird von den | Prizisiert. Nur in wenigen Unterrichtsstunden
Lehrkriften in unterschiedlichem Mafe tibersehen. reagieren die Lehrkrafte hiufiger auf Regelver-

letzungen nicht.

Hypothese 7.2.3.3: Regelwidriges Verhalten von Schiilern | Angenommen. Kurze Ermahnungen und ab-

mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Ent- sichtsvolles Ignorieren (d.h. die Lehrkrifte

wicklung wird zum tiberwiegenden Teil ignoriert oder mit { kommunizieren, dass sie das Verhalten bemerkt

kurzen Ermahnungen sanktioniert. haben) sind bei weitem die hiufigsten negativen
Sanktionen.

Hypothese 7.2.3.4: Regelkonformes Verhalten wird von Angenommen. Dies gilt besonders fiir nonver-

den Lehrkriften in sehr unterschiedlichem MaBe verstirkt. | bale Verstiarkung.

Hypothese 7.2.3.5: Erfolgreiche Strategien der Klassenfiih- | Modifiziert. Die Klassenfithrung der Lehrkrifte
rung sind auch im gemeinsamen Unterricht mit Schiilern entspricht in den meisten Unterrichtsstunden
mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Ent- den Empfehlungen in der Literatur.

wicklung in unterschiedlichem MaBe beobachtbar.

Hypothese 7.2.3.6: In Unterrichtsstunden mit einem giins- | Abgelehnt. Es gibt zwar einen schwachen
tigen Klassenmanagement werden verstarkt auch Mitent- | Zusammenhang mit der erwarteten Richtung,
scheidungsmdglichkeiten fiir die Schiiler beobachtet. dieser ist aber nicht signifikant.

Hypothese 7.2.3.7: In Unterrichtsstunden mit einem giins- | Angenommen.
tigen Klassenmanagement werden verstirkt auch differen-
zierte Aufgabenstellungen beobachtet.

Der hohe Anteil wertschitzenden Verhaltens in der vorliegenden Untersuchung steht im
Gegensatz zu den Ergebnissen von Tausch und Tausch, denen zufolge Empathie und
Akzeptanz nur in einem geringen Teil der Unterrichtsstunden durchgéngig gezeigt wer-
den (vgl. Kap. 5.3.6). Der Anteil durchgéngig unsicheren (6%) oder aggressiven (5%)
Verhaltens der Lehrkraft liegt dagegen mit zusammen 11% nur leicht unter den Ergeb-
nissen von Tausch und Tausch, nach denen bei ca. 15% der Lehrkrifte ,,deutlich destruk-
tive Bedingungen* zu finden sind (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 104; Kap. 5.3.6). Die
Untersuchungen sind aber nur bedingt vergleichbar. Erstens unterscheidet sich die Art
der Datenerhebung, zweitens bestehen inhaltliche Unterschiede: In der vorliegenden
Untersuchung wird der Unterschied zwischen einem stark lehrerzentrierten Unterrichts-
stil auf der einen und einem an den Bediirfnissen der Schiiler orientierten Unterrichtsstil
auf der anderen Seite nicht als Bestandteil des Umgangsstils, sondern als methodische
Frage aufgefasst und im Rahmen der Mitentscheidungsméglichkeiten thematisiert (vgl.
Kap. 8.2.2.2). Die Ergebnisse zu den Mitentscheidungsmdglichkeiten der Schiiler weisen
darauf hin, dass den Schiilern in den beobachteten Unterrichtsstunden nur relativ geringe
Méglichkeiten zur Mitbestimmung eingeriumt werden und der Unterricht insgesamt
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relativ lehrerzentriert ist (vgl. Kap. 9.2.1; 10.2.1). Daher kann davon ausgegangen wer-
den, dass die MabBstibe fiir die Verwirklichung von Akzeptanz und Empathie in den von
Tausch/ Tausch (1998) berichteten Untersuchungen ganzheitlicher und strenger sind.

Die Aufmerksamkeit der Lehrkrdfte gegeniiber stérendem Schiilerverhalten ist im Grof3-
teil der beobachteten Unterrichtsstunden hoch (Hypothese 7.2.3.2). In den meisten Un-
terrichtsstunden {ibersehen die Lehrkrifte nur selten regelwidriges Verhalten von Schii-
lern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und intervenieren
bei Unterrichtsstorungen iiberwiegend sofort und bei dem Schiiler, der die Unterrichts-
stérung verursacht hat. Es gibt aber auch einige Unterrichtsstunden, in denen die Lehr-
krifte hdufiger auf Regelverletzungen nicht reagieren und dann nicht kommunizieren,
dass sie die Regelverletzung bemerkt haben, zum Teil mehrmals wéhrend einer Unter-
richtsstunde (vgl. Kap. 9.2.3).

Verzerrend konnte es sich auswirken, dass die Einschitzung der Aufmerksamkeit vor-
aussetzt, dass die Beobachter mehr vom Schiilerverhalten wahrnehmen als die unterrich-
tenden Lehrkrifte, denn um zu beurteilen, ob regelwidriges Verhalten unabsichtlich
ignoriert wird, miissen sie dieses Verhalten auch dann wahrnehmen, wenn die unterrich-
tenden Lehrkrifte es {ibersehen. In gewissem Umfang kann davon ausgegangen werden,
dass das tatsichlich der Fall ist, denn wihrend die Lehrkréfte gleichzeitig unterrichten,
das Schiilerverhalten beobachten und ihre Reaktionen planen sowie auflerdem noch die
fachlichen Leistungen der Schiiler einschdtzen mtissen, kénnen sich die Beobachter auf
die Beobachtung des Schiilerverhaltens beschrianken. Dennoch muss davon ausgegangen
werden, dass ein nicht ndher zu bestimmendes Ausmal regelwidrigen Verhaltens sowohl
von den Beobachtern als auch von den Lehrkréften {ibersehen wird, welches aber ver-
mutlich aus eher unauffilligen Verhaltensweisen besteht.

Verhaltenskonsequenzen fiir regelwidriges Verhalten der Schiiler mit dem Férder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung bestehen zum iiberwiegenden Teil in
sehr kurzen Sanktionen (bewusstes Ignorieren und kurze Ermahnungen; Hypothese
7.2.3.3). Aus der Auswertung der freien Aufzeichnungen wird deutlich, dass bewusstes
Ignorieren hdufig mit einem kurzen Blickkontakt bzw. entsprechender Mimik kommuni-
ziert wird (vgl. Kap. 9.2.3). Vermutet werden kdnnte, dass besonders minimale Interven-
tionen von den Beobachtern hiufig nicht bemerkt werden und deren Hiaufigkeit in der
vorliegenden Untersuchung daher deutlich unterschétzt wird. Da allerdings andererseits
die Haufigkeit unabsichtlichen Ignorierens relativ gering ist, wiirde das bedeuten, dass
auch das dem nicht bemerkten absichtlichen Ignorieren vorausgegangene regelwidrige
Schiilerverhalten nicht bemerkt wird und daher vermutlich eher unauffallig ist.
Verhaltenskonsequenzen fiir angemessenes Verhalten von Schiilern mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung werden in sehr unterschiedlichem
Malle beobachtet (Hypothese 7.2.3.4), vorwiegend in Form von verbaler oder nonverba-
ler Verstdrkung (durchschnittlich je ein Mal pro Stunde). Materielle Verstirkung wird
nicht beobachtet. Dabei ist der Anteil der Unterrichtsstunden, in denen nicht beobachtet
wird, dass das Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung verstérkt wird, mit 44% relativ hoch (vgl. Kap. 9.2.3), auf der anderen Seite
gibt es einige Stunden, in denen relativ hiufig positive Verstirkung beobachtet wird.
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Die Strategien eines Klassenmanagements, die sich in der empirischen Forschung als
hilfreich fur die Privention von Unterrichtsstrungen herausgestellt haben, werden da-
gegen im (iberwiegenden Teil der Unterrichtsstunden von den unterrichtenden Lehrkraf-
ten in hohem MafBe verwirklicht (vgl. Kap. 9.2.3; 5.3.6; Hypothese 7.2.3.5). In einem
kleinen Teil der Unterrichtsstunden kumulieren sich allerdings die Schwierigkeiten: In
fiinf Unterrichtsstunden (7,1%) wird nur ein Wert von 1 erreicht, d.h. die entsprechenden
Lehrkrifte realisieren keine der genannten Strategien in vollem Umfang (vgl. das Bei-
spiel in Kap. 9.5.4).

Verzerrungen aufgrund der sozialen Erwtiinschtheit eines positiven Klassenmanagements
sind nicht auszuschlieBen; dies gilt, wie bereits diskutiert, besonders flir den Teilaspekt
des Umgangsstils. Dennoch kann mit Sicherheit festgestellt werden, dass die Lehrkrifte,
deren Unterricht beobachtet wurde, die entsprechenden Strategien des Klassenmanage-
ments zumindest beherrschen.

Weiterhin kénnte vermutet werden, dass die beobachteten Unterrichtsstunden hinsicht-
lich des Klassenmanagements der Lehrkréfte positiv selektiert sind, obwohl alle Klassen
mit Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in den
untersuchten Ortsteilen und den untersuchten Jahrgangsstufen im Unterricht beobachtet
wurden. Dies wire damit begriindbar, dass erstens aufmerksame Lehrkréfte vermutlich
eher einen Forderbedarf im Bereich emotionale und soziale Entwicklung bemerken, und
zweitens der Unterricht in Klassen mit Schiilern, die im Kollegium als ,,schwierig® be-
kannt sind, vermutlich eher Lehrkriften mit einem tiberdurchschnittlich effektiven Klas-
senmanagement zugetraut wird. Da es allerdings in Berlin nur in wenigen Féllen mog-
lich ist, Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in
Sondereinrichtungen zu iiberweisen (vgl. Kap. 6.3; 6.4), und da mittlerweile alle Grund-
schulen integrativ arbeiten miissen, ist diese Verzerrung als gering einzuschétzen.

Die Ergebnisse zu Hypothese 7.2.3.6, demzufolge nur ein schwacher, nicht signifikanter
Zusammenhang zwischen dem Klassenmanagement in den beobachteten Stunden und
dem Einrdumen von Mitentscheidungsmoglichkeiten flir die Schiiler besteht, und zu
Hypothese 7.2.3.7, demzufolge Binnendifferenzierung und das Klassenmanagement
signifikant zusammenhdngt, wirken widerspriichlich, da beide Hypothesen mit der glei-
chen Begriindung formuliert wurden (vgl. Kap. 7.2.3; 9.2.3). Eine Erklarung dafiir kénn-
te sein, dass den Schiilern zumindest zum Teil auch von Lehrkriften mit einem ungiins-
tigen Klassenmanagement Mitentscheidungsméglichkeiten eingerdumt werden, mit dem
Nebenziel, das ungiinstige Klassenmanagement durch motivierendere Aufgabenstellun-
gen zu kompensieren. Dies konnte dazu fithren, dass der Zusammenhang relativ schwach
ist und dann aufgrund der geringen StichprobengréfBe nicht das Signifikanzniveau er-
reicht. Der Einsatz von Binnendifferenzierung kénnte demgegentiber in hsherem Mafie
diagnostische Kompetenzen und entsprechend eine héhere Aufmerksamkeit der Lehr-
krifte gegeniiber den Bediirfnissen der Schiiler erfordern. Allerdings wird in der vorlie-
genden Untersuchung die Qualitit der Binnendifferenzierung bzw. der Mitentschei-
dungsmdoglichkeiten nicht erhoben, daher kann dieser Erkldrungsversuch nicht iiberpriift
werden,

Diese Erklarung vermischt auBerdem die Ebene der Lehrkrifte und die der Unterrichts-
stunden: Es wird davon ausgegangen, dass das Klassenmanagement in den Unterrichts-
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stunden eher eine stundeniibergreifende Variable der Lehrerpersonlichkeit ist, wahrend
das Einrdumen von Mitentscheidungsmoglichkeiten als Merkmal der jeweiligen Unter-
richtsstunde gesehen wird, das von den Lehrkréften variabel gehandhabt wird, Wie vari-
abel das Klassenmanagement einer Lehrkraft in unterschiedlichen Unterrichtsstunden
mit der selben Klasse tatsichlich ist, kann hier nicht beurteilt werden, da daflir zu wenige
Unterrichtsstunden pro Lehrkraft beobachtet wurden. Andere Untersuchungen deuten
allerdings darauf hin, dass das Klassenmanagement zumindest in den ,Hauptfichern®
tatsichlich eine eher stabile Variable der Lehrerpersonlichkeit ist (vgl. Helmke und
Renkl 1993, S. 192; 194ff). Fur die Variabilitdt der methodischen Entscheidungen
spricht, dass in etwa zwei Drittel der Klassen (64%), aber insgesamt nur in ca. einem
Drittel der Unterrichtsstunden (35%) Mitentscheidungsmdglichkeiten beobachtet werden
(vgl. Kap. 9.2.1).

Insgesamt ist das Klassenmanagement der Lehrkrdfte in den beobachteten Unterrichts-
stunden tiberraschend homogen, dabei verhalten sich die Lehrkrifte tiberwiegend freund-
lich, verstdndnisvoll und aufmerksam und kommunizieren klare Verhaltensanforderun-
gen (vgl. Tabelle 10.2.3). Diese Ergebnisse sind positiv zu beurteilen; der Anteil der
Stunden, in denen die Lehrkriifte Empathie und Akzeptanz (vgl. Kap. 3.3.3) kommuni-
zieren, ist hoher als erwartet. Auch vor dem Hintergrund des Identitdtskonzepts des
symbolischen Interaktionismus (vgl. Kap. 3.2.2) ist ein solches Klassenmanagement als
positiv zu beurteilen, da klare Verhaltensanforderungen, verbunden mit einem wenig
repressiven Unterrichtsstil, giinstig fiir die Antizipation von Erwartungen der Umwelt
und die Ausbildung von Rollendistanz sein miissten. Die in Kap. 5.3.6 beschriebenen
Forschungsergebnisse weisen liberdies darauf hin, dass ein solches Klassenmanagement
glinstig zur Priavention von Disziplinkonflikten ist. Festzuhalten ist aber auch, dass das
Klassenmanagement der unterrichteten Lehrkrifte in einem kleinen Teil der Unterrichts-
stunden vor diesem Hintergrund als sehr ungiinstig zu beurteilen ist.

Allerdings weisen die Ergebnisse auch darauf hin, dass in den meisten der beobachteten
Unterrichtsstunden die unterrichtenden Lehrkrifte Unterrichtsstdrungen zwar effektiv
vorbeugen und wunangemessenes Verhalten von Schiilern mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung frithzeitig mithilfe von kurzen Sanktionen unterbin-
den, ohne dabei den Unterrichtsablauf zu unterbrechen oder die Schiiler zu beschidmen.
Angemessenes Verhalten von Schillern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung wird jedoch nur in einem Teil (56%) der beobachteten Unterrichts-
stunden von den Lehrkriften erkennbar wahrgenommen. Vor dem Hintergrund des Eti-
kettierungsansatzes kann das so interpretiert werden, dass die Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in diesen Stunden von ihren Lehrkrif-
ten tatsichlich vorwiegend unter dem Aspekt negativ auffallenden Verhaltens wahrge-
nommen werden — bzw. dass ihnen vorwiegend diese Wahrnehmungen kommuniziert
wird. Dieser Befund ist eher bedenklich.
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10.3 Diskussion der Ergebnisse zum Schiilerverhalten im Unterricht
10.3.1 Deskriptive Ergebnisse zum Schiilerverhalten

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse zum Verhalten der Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung sowie zu Zusammenhéngen zwischen
dem Schiilerverhalten und verschiedenen Rahmenbedingungen sowie zu den Reaktionen
der Mitschiiler in Konfliktsituationen diskutiert (vgl. Tabelle 10.3.1).

Da die Ressourcen im Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht ausreichten, um
neben dem Verhalten der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung auch das der Mitschiiler mit den gleichen Kategorien zu beobachten, wur-
den zur Priifung der Hypothese zur Haufigkeit aufgabenbezogenen Verhaltens der Schi-
ler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (Hypothese 7.3.1.1)
Ergebnisse aus anderen Studien herangezogen (vgl. Kap. 9.3.1; Helmke/ Renkl 1993,

S. 192f,; Kap. 5.3.6; Dumke/ Mergenschrder 1991; Kap. 5.3.1).

Tabelle 10.3.1: Ubersicht iiber die Ergebnisse zum Schiilerverhalten

Hypothese

Ergebnis

Hypothese 7.3.1.1: Schiiler mit dem Férder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
arbeiten im Vergleich mit Schiilern, die fur andere
Studien beobachtet werden, in zeitlich geringerem
Umfang aufgabenbezogen.

Angenommen. Dariiber, ob die Unterschiede signifikant
sind, konnen aber keine Aussagen getroffen werden.

Hypothese 7.3.1.2: Die Zweitklissler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung zeigen weniger aufgabenbezogenes und
mehr regelwidriges Verhalten als die Funftkldss-
ler mit diesem Frderschwerpunkt.

Angenommen. Der Zusammenhang ist allerdings
schwach.

Hypothese 7.3.1.3: Schiiler mit dem Férder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
verhalten sich umso weniger aufgabenbezogen,
desto mehr Schuler insgesamt in der Klasse sind.

Abgelehnt. Der Zusammenhang zwischen dem Verhal-
ten der Schuler mit dem Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung und der Klassengrofe ist nicht
sigifikant und extrem schwach.

Hypothese 7.3.1.4: Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
verhalten sich umso weniger aufgabenbezogen,
desto mehr Schuler mit diesem Forderschwer-
punkt in der Klasse sind.

Abgelehnt. Der Zusammenhang zwischen dem Verhal-
ten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung und der Klassengrofe ist nicht
sigifikant und sehr schwach, er geht aber in die erwartete
Richtung.

Hypothese 7.3.1.5: Mitschiiler, die mit den Schii-
lern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung kooperieren, verhalten sich
in Konfliktsituationen eher abwertend oder pro-
vozierend.

Abgelehnt. Die Mitschiiler reagieren meist entweder
sozial kompetent oder beteiligen sich an der Stérung.
Der geringe Anteil an Unterrichtsstunden, in denen
Hilfestellungen von den Mitschiilern beobachtet werden,
spricht aber eher gegen eine gute Eingebundenheit der
Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung in die informellen Strukturen der
Klasse.

Zu diskutieren ist, inwiefern die Ergebnisse der verschiedenen Untersuchungen tatsich-
lich vergleichbar sind. In den Untersuchungen von Helmke und Renkl (1993) sowie von
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Dumke und Mergenschrier (1991) wird zwar ebenso wie in der vorliegenden Untersu-
chung die durchschnittliche Haufigkeit aufgabenbezogenen Schiilerverhaltens mittels
Unterrichtsbeobachtung erfasst, und auch die verwendeten Kategorien entsprechen sich
gegenseitig. Die angewendeten Erhebungsverfahren unterscheiden sich jedoch in allen
drei Untersuchungen: Bei Dumke und Mergenschréer (1991) wird pro beobachteter
Zeiteinheit der ,,Haupteindruck® der Beobachter hinsichtlich des Verhaltens aller Schiiler
der Klasse auf einer fiinfstufigen Skala erfasst; fiir die Auswertung werden die Katego-
rien auf drei Stufen, die den Stufen der vorliegenden Untersuchung entsprechen, redu-
ziert. Bei Helmke und Renkl (1993) wird ein rotierendes Verfahren eingesetzt um alle
Schiiler einer Klasse zu beobachten, daher sind diese Werte vermutlich genauer. Fiir die
vorliegende Untersuchung werden die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung wihrend der ganzen beobachteten Unterrichtszeit mit operatio-
nalisierten Kategorien, die fuir die Auswertung zusammengefasst wurden, beobachtet
(vgl. Kap. 8.2.2.5; 8.2.4).

Anhaltspunkte dafiir, ob sich das in der vorliegenden Untersuchung erhobene durch-
schnittliche Ausmaf} aufgabenbezogenen Verhaltens der Schiiler mit dem Férderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung vom durchschnittlichen Verhalten anderer
Schiiler unterscheidet, koénnen diese Studien aber dennoch bieten. Daher ist es legitim,
trotz der unterschiedlichen Erhebungsverfahren bei vorsichtiger Interpretation die Werte
als Vergleichswerte heranzuziehen. Da die Unterschiede im durchschnittlichen aufga-
benbezogenen Verhalten der Schiiler sind zwischen den Untersuchungen sehr hoch sind,
kann davon ausgegangen werden, dass auch bei Verwendung exakt gleicher Verfahren
und Kategorien ein Unterschied mit der selben Richtung bestiinde.

Das Ergebnis zu Hypothese 7.3.1.2, demzufolge sich Zweitkldssler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung weniger aufgabenbezogen und vor
allem hiufiger unruhig und regelwidrig verhalten als die Fiinftkldssler (vgl. Kap. 9.3.1),
kann vor dem Hintergrund des symbolischen Interaktionismus (vgl. Kap. 3.2) so inter-
pretiert werden, dass die Fiinftkldssler bereits in hherem Mafie als die Zweitkldssler
schulische Verhaltensanforderungen internalisiert haben. Durch den bevorstehenden
Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen nach der sechsten Klasse und die damit ver-
bundene Selektion der Schiiler steigt auflerdem der Druck, sich erwartungskonform zu
verhalten. Damit erhohen sich vermutlich auf Seiten der Lehrkrifte die Moglichkeiten,
Verhaltensanforderungen auch durchzusetzen. Inwieweit dies giinstig flir das Erlernen
der Grundqualifikationen des Rollenhandelns ist (vgl. Kap. 3.2.2), kann so pauschal
nicht gekldrt werden, da hierzu die konkrete Interaktion analysiert werden miisste, um zu
untersuchen, inwieweit auch Interpretationsspielriume der Schiilerrolle durch die Schii-
ler bestehen.

Ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Verhalten der Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und der Klassengréfie (Hypothese
7.3.1.3) bzw. der Anzahl der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und sozia-
le Emtwicklung, die gemeinsam in einer Klasse unterrichtet werden (Hypothese 7.3.1.4)
besteht in der vorliegenden Untersuchung nicht.

Eine Erkldrung dafiir, dass zwischen der KlassengréBe und dem Schiilerverhalten kein
Zusammenhang besteht, konnte sein, dass die geringere Aufmerksamkeit fiir die einzel-
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nen Schiiler durch ein aufmerksameres und strukturierteres Klassenmanagement in gro-
Beren Klassen kompensiert wird (vgl. Kap. 7.3.1). Diese Erkldrung konnte auch auf
Klassen mit mehreren Schillern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung iibertragbar sein, zumal vermutet werden kann, dass Lehrkrifte mit einem
giinstigen Klassenmanagement erstens eher den Fdrderbedarf bei den Schiilern wahr-
nehmen und ihnen zweitens auch eher ,;schwierigere Klassen zugetraut werden (vgl.
Kap. 10.2.3). Tatséchlich besteht in der vorliegenden Untersuchung zwar nur ein sehr
schwacher und nicht signifikanter Zusammenhang zwischen der KlassengréfBe und dem
Klassenmanagement, der Zusammenhang zwischen der Anzahl der Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in der Klasse und dem Klas-
senmanagement der Lehrkrifte ist aber signifikant: Klassen mit mehr als einem Schiiler
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung werden ausnahmslos
von Lehrkriften mit einem giinstigen Klassenmanagement geleitet. Dies wiirde diese
Erkldrung zumindest hinsichtlich des geringen Zusammenhangs zwischen der Anzahl
der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und dem
Verhalten der einzelnen Schiiler mit diesem Forderschwerpunkt stiitzen.

Eine weitere mégliche Erkldrung flir den nicht signifikanten Zusammenhang zwischen
der Anzahl der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
in der Klasse und ihrem aufgabenbezogenen Verhalten wire auBerdem, dass diese Schii-
ler nur in geringem MaBe attraktive Verhaltensmodelle fiireinander darstellen. Diese
Erkldrung wird empirisch dadurch gestiitzt, dass die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung den soziometrischen Befragungen zufolge nur sel-
ten einen hohen informellen Status innerhalb ihrer Klasse haben (vgl. Preuss-Lausitz
2005b, S. 169).

Fraglich ist, inwiefern dieses Ergebnis auch auf Klassen mit mehr als 30 Schiilern bzw.
Klassen mit mehr als vier Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung tibertragbar ist. Vor dem Hintergrund der sozial-kognitiven Lerntheorie
(vgl. Kap. 3.4.3) muss ab einem bestimmten Anteil von Schiilern mit dem Férder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung ein stirkerer Zusammenhang mit
ihrem Verhalten als in der vorliegenden Stichprobe vermutet werden, weil dann zuneh-
mend mehr Verhaltensmodelle fiir nicht aufgabenbezogenes Verhalten beobachtet wer-
den (vgl. die Ergebnisse zu Hypothese 7.3.1.1). AuBerdem sind den Mdglichkeiten, das
weniger aufgabenbezogene und unruhigere Verhalten der Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung bzw. eine hshere Anzahl von Schiilern
in der Klasse durch ein giinstigeres Klassenmanagement zu kompensieren, Grenzen
gesetzt, zumal das Klassenmanagement der Lehrkrifte in den beobachteten Stunden
bereits {iberwiegend als glinstig zu beurteilen ist.

Zur Frage, ob es flir die unterrichtenden Lehrkrifte und die Mitschiiler belastender ist,
wenn mehrere Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung in der Klasse sind, ist dieses Ergebnis ebenfalls nicht aussagekriftig. Dadurch, dass
Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung insgesamt
deutlich weniger aufgabenbezogen arbeiten als Schiiler ohne sonderpddagogischen For-
derschwerpunkt in vergleichbaren Untersuchungen (vgl. die Ergebnisse zu Hypothese
7.3.1.1), nimmt vermutlich insgesamt die Zahl der Disziplinkonflikte in der Klasse zu, je
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mehr Kinder mit diesem Férderschwerpunkt in der Klasse sind — auch wenn die Kinder
sich in ihrem individuellen Verhalten nur kaum von anderen Kindern mit diesem Forder-
schwerpunkt unterscheiden.

Mitschilerreaktionen auf Unterrichisstorungen von Schiilern mit dem Férderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung werden in 37% der Unterrichtsstunden beo-
bachtet. Die Mitschiiler reagieren dann meist entweder sozial kompetent oder nehmen an
der Aktion teil. Der Anteil der Stunden, in denen den Schiilern mit dem Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung von ihren Mitschiilern Hilfe angeboten wird,
ist ebenfalls gering. Hypothese 7.3.1.5, derzufolge die Mitschiiler meistes abwertend
oder provozierend reagieren, wird daher abgelehnt.

Dieses Ergebnis konnte dadurch verzerrt sein, dass dezente Mitschiilerreaktionen wie
beispielsweise das absichtliches Ignorieren oder dezente Hilfestellungen wie das kurze
Vergleichen eines Arbeitsergebnisses 0.A. zum Teil unbemerkt geblieben sind, weil die
Beobachter besonders dann, wenn sie zwei Kinder zu beobachten hatten, nicht immer in
unmittelbarer Ndhe der Schiiler mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung sitzen konnten. Hilfestellungen zu den Aufgabenstellungen sind jedoch meist mit
Kommunikation verbunden und damit auffilliger. Hinsichtlich der Reaktionen auf stg-
rendes Verhalten wiirde ein Ubersehen der Beobachter bedeuten, dass der Konflikt zwi-
schen dem Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und
involvierten Mitschiilern so unauffillig ist, dass dieser ebenfalls nicht bemerkt wird.
Inwiefern sich aus den beobachteten Mitschiilerreaktionen schlielen ldsst, dass die Schii-
ler besser als erwartet in das informelle System der Klasse eingebunden sind, kann nur
schwer beurteilt werden. Die Mitschiilerreaktionen lassen in den Stunden, in denen wel-
che beobachtet werden, eher auf eine gute Eingebundenheit der Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in die Beziehungsstrukturen der Klas-
se schlieBen — wenn auch die Beteiligung von Mitschtilern an Unterrichtsstdrungen der
Schitler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung sicherlich
nicht im Sinne der unterrichtenden Lehrkraft ist. Andererseits werden sowohl Mitschii-
lerreaktionen auf Unterrichtsstdrungen als auch Hilfestellungen durch Mitschiiler relativ
selten beobachtet.

Dieses Ergebnis kann moglicherweise damit erkldrt werden, dass in vielen Klassen
Schiiler wie Lehrkrifte es als Aufgabe der Lehrkrdfte ansehen, Schiilern zu helfen und
bei Unterrichtsstérungen zu intervenieren, und dass daher nur in wenigen Klassen eine
Kultur gegenseitiger Unterstilitzung besteht. Ob diese Erkldrung in Bezug auf die Hilfe-
stellungen zutrifft, kann aufgrund der vorliegenden Daten nicht beurteilt werden, da
dafuir Daten zur gegenseitigen Hilfe von Mitschiilern untereinander vorliegen miissten.
Hinsichtlich der Reaktion auf Unterrichtsstérungen sprechen die Ergebnisse zum Klas-
senmanagement aber fiir diese Erklarung: Dadurch, dass die Lehrkréfte bei Unterrichts-
stdrungen meist sehr ziigig intervenieren und die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung diesen Interventionen zum {iberwiegenden Teil
nachkommen, sind die Unterrichtsstérungen vermutlich beendet, bevor die Mitschiiler
reagieren kdnnen. Wenn diese Erkldrung zutrifft, bedeutet das auch, dass Mitschiiler in
die Bewiltigung von Unterrichtsstérungen nur in geringem Mafle einbezogen werden.
Dies wiirde dann aber auch bedeuten, dass sowohl die Schiiler mit dem Férderschwer-
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punkt emotionale und soziale Entwicklung als auch ihre Mitschiiler im Unterricht wenig
Gelegenheit haben Strategien zu erlernen, mit denen sie Konflikte bewiltigen konnen.
Der Zusammenhang zwischen dem Dabeisein und den Mitschillerreaktionen kann wegen
zu geringer Zellbesetzungen nicht gepriift werden.

Eine weitere plausible Erkldrung fiir die geringe Anzahl der Stunden mit Mitschiilerreak-
tionen wire, dass sich die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung in Stunden ohne Mitschiilerreaktionen schlicht nicht unruhig verhalten und
dass ruhiges, aber nicht aufgabenbezogenes Verhalten die Mitschiiler nicht zu Reaktio-
nen veranlasst, weil es sie nicht stért, Diese Erkldrung wird dadurch gestiitzt, dass es
tatsgchlich einen signifikanten Zusammenhang zwischen den Mitschiilerreaktionen und
dem Schiilerverhalten gibt: In Stunden ohne Mitschiilerreaktionen ist das Verhalten der
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung hiufiger vor-
wiegend aufgabenbezogen und seltener unruhig als in Stunden mit Mitschiilerreaktionen.
Allerdings werden nur in 53% der Unterrichtsstunden, in denen der Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung mindestens wihrend einer Zeit-
einheit unruhiges Verhalten zeigt, Mitschiilerreaktionen beobachtet.

Eine weitere plausible Erkldrung fiir die geringe Anzahl der Stunden mit Mitschiilerreak-
tionen auf Unterrichtsstérungen (37%) und mit Hilfestellungen durch Mitschiiler wire,
dass die Schiiler mit dem Fdrderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung da-
durch, dass sie in ca. der Hilfte der Unterrichtsstunden einzeln sitzen, in ihren Koopera-
tionsmdglichkeiten eingeschrinkt sind bzw. ihre Mitschiiler dadurch seltener in Unter-
richtsstérungen involviert werden. Diese Erkldrung trifft jedoch fuir die beobachteten
Schiiler nicht zu, denn zwischen der Anzahl der Sitznachbarn und dem Auftreten von
Mitschiilerreaktionen bzw. dem Umstand, ob in der Unterrichtsstunde Hilfesituationen
beobachtet werden oder nicht, besteht kein signifikanter Zusammenhang (vgl. Kap.
9.3.1). Anscheinend treten Schiiler, die alleine sitzen, mit anderen Mitschiilern, die in
ihrer Néhe sitzen (z.B. hinter oder vor ihnen oder am Nachbartisch), in Kontakt.
Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf hin, dass sich Schiiler mit dem Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung weniger aufgabenbezogen verhalten als
Schiiler ohne diesen Forderschwerpunkt. Das Ergebnis, dass zwischen der Klassengrofie
und dem Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung kein signifikanter Zusammenhang gefunden wird und dies zumindest in
den beobachteten Klassen auch nicht auf das Klassenmanagement der Klassenlehrkraft
zuriickgefuihrt werden kann, spricht tendenziell eher gegen die Praxis mancher Schulen,
einen Teil der Ressourcen, die fiir die sonderpddagogische Forderung vorgesehen sind,
fur die Senkung der Klassenfrequenzen zu verwenden. Vermutlich ist es effektiver, statt
dessen moglichst viele Unterrichtsstunden doppelt zu besetzen (vgl. Kap. 10.3.3). Als
erfreulich miissen die Ergebnisse zu den Reaktionen der Mitschiiler auf Unterrichtssto-
rungen beurteilt werden: Beschimpfungen oder Provokationen kénnen nur selten beob-
achtet werden.
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10.3.2 Zusammenhiinge zwischen den methodischen Entscheidungen der Lehr-
kraft und dem Schiilerverhalten

Die Hypothesen zu den Zusammenhingen zwischen dem aufgabenbezogenen Verhalten
der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und der
Binnendifferenzierung, den Mitentscheidungsmoglichkeiten, dem Einrdumen von Bewe-
gungsangeboten und den Kooperationsméglichkeiten miissen aufgrund der Ergebnisse
zum iiberwiegenden Teil modifiziert werden, da die Ergebnisse differenziertere Aussa-
gen zulassen als angenommen (vgl. Tabelle 10.3.2).

Tabelle 10.3.2: Ubersicht iiber Zusammenhéinge zwischen der Methodik und dem Schii-

lerverhalten

Hypothese

Ergebnis

Hypothese 7.3.2.1: Die qualitative Differen-
zierung der Aufgabenstellungen héngt posi-
tiv mit dem aufgabenbezogenen Verhalten
der Schiler mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung zusam-
men.

Modifiziert. Das Schiilerverhalten ist nur hiufiger aufgaben-
bezogen, wenn das Niveau bzw. das Niveau und die Sozial-
form der Aufgaben differenziert werden. Bei einer Kombina-
tion mehrerer Differenzierungsformen ist das Schillerverhal-
ten seltener aufgabenbezogen als wenn nicht differenziert
wird.

Hypothese 7.3.2.2: Eine ausschlieBlich
quantitative Differenzierung hangt negativ
mit dem aufgabenbezogenen Verhalten der
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung zusammen.

Abgelehnt. Das Schiilerverhalten ist seltener aufgabenbezo-
gen als bei der Arbeit an qualitativ differenzierten Aufgaben,
aber hiufiger als bei der Arbeit an Aufgabenstellungen ohne
Differenzierung.

Hypothese 7.3.2.3: Zwischen den Mitent-
scheidungsmdglichkeiten fur die Schiiler mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung und ihrem aufgabenbe-
zogenen Verhalten besteht ein positiver
Zusammenhang.

Modifiziert. Wenn die Schiiler Mitentscheidungsmoglichkei-
ten in wenigen unterschiedlichen Bereichen haben, arbeiten
sie in htherem Mafle aufgabenbezogen, wenn sie Mitent-
scheidungsmoglichkeiten in mehreren Bereichen haben oder
ausschlieflich die Reihenfolge bestimmen diirfen, in der sie
die Aufgaben bearbeiten, arbeiten sie weniger aufgabenbezo-
gen als ohne Mitentscheidungsmoglichkeiten.

Hypothese 7.3.2.4: In den Unterricht inte-
grierte Bewegungs- und Entspannungsiibun-
gen hangen positiv mit dem aufgabenbezo-
genen Verhalten der Schitler mit dem For-
derschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung zusammen.

Kann wegen zu geringer Haufigkeiten nicht gepriift werden.

Hypothese 7.3.2.5: Kooperative Lernformen
hdngen positiv mit dem aufgabenbezogenen
Verhalten der Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung zusammen.

Modifiziert. Schitler mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung arbeiten bei Aufgabenstellungen,
die Kooperation erfordern, haufiger aufgabenbezogen als in
Einzelarbeit. Wird die Kooperation aber lediglich erlaubt, ist
der Anteil unruhigen Verhaltens besonders hoch.

Hypothese 7.3.2.6: Schiiler, die Sitznachbarn
haben, verhalten sich in htherem Mafle
aufgabenbezogen als Schiiler, die keine
Sitznachbarn haben.

Modifiziert. Schiiler mit ein bis zwei Sitznachbarn verhalten
sich in hoherem, Schitler mit mehr als zwei Sitznachbarn in
geringerem Mafle aufgabenbezogen als einzeln sitzende
Schiiler,

Zwischen der Binnendifferenzierung und dem Arbeitsverhalten der Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung besteht tatséchlich ein signifi-
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kanter Zusammenhang (Hypothese 7.3.2.1 und Hypothese 7.3.2.2); dieser ist aber zum
Teil anders als erwartet: Die Schiiler arbeiten entsprechend der Erwartungen besonders
dann hiufig aufgabenbezogen, wenn das Aufgabenniveau differenziert wird (64% bzw.
63% in Verbindung mit der Sozialform; ohne Differenzierung: 37%). Entgegen der Er-
wartungen ist die Haufigkeit aufgabenbezogenen Verhaltens wahrend der Arbeit an
ausschlieBlich quantitativ differenzierten Aufgabenstellungen ebenfalls héher als wenn
nicht differenziert wird, aber in einem geringeren Ausmal (48%). Unerwartet ist aufler-
dem, dass sich die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung besonders dann selten aufgabenbezogen (26%) und besonders hiufig unruhig (44%)
verhalten, wenn viele unterschiedliche Aspekte differenziert werden — z.B. das Niveau
der Aufgabenstellung und das Arbeitsmaterial und die Aufgabenmenge (vgl. Kap. 9.3.2).
Dieses Ergebnis konnte dadurch verzerrt sein, dass eine Differenzierung in verschiedene
unterschiedliche Aspekte hiufig mit einer relativ umfassenden Offnung von Unterricht
verbunden ist, die ebenfalls mit einem weniger aufgabenbezogenen Verhalten zusam-
menhéngt (s.u.). Daher l4sst sich nicht mit Sicherheit feststellen, ob das sehr unruhige
Verhalten der Schiiler dann mit der komplexen Differenzierungssituation oder eher mit
der relativ umfassenden Offnung zusammenhéangt. In jedem Fall konnte es sein, dass
eine Uberforderung der Schiiler shnlich wie in der Studie von Lipowsky (vgl. Lipowsky
1999; Kap. 5.3.2) durch das relativ vielfiltige Lernangebot zu weniger aufgabenbezoge-
nem Verhalten fuihrt.

Eine weitere Erklarung fiir dieses Ergebnis konnte sein, dass die Lehrkréfte versuchen,
auf besonders auffallige Schiiler mit vielfaltigen Differenzierungsformen zu reagieren.
Allerdings ist der iiberwiegende Teil der Schiiler der Einschdtzung ihrer Klassenlehrer
zufolge auffillig (90%, vgl. Kap. 8.3.3); zum iiberwiegenden Teil zeigen die Schiiler
externalisierende Auffilligkeiten (74% der beobachteten Schiiler, davon 48% in Kombi-
nation mit internalisierenden Auffélligkeiten).

Eine Erkldrung fiir den unerwarteten positiven Zusammenhang zwischen dem Verhalten
der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und der
quantitativen Differenzierung konnte sein, dass der Umstand, dass die zusétzliche Auf-
gabenmenge von schneiler arbeitenden Schiilern als Bestrafung aufgefasst werden kénn-
te (vgl. Kap. 4.2.1), die Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung nicht betrifft: Die freien Aufzeichnungen weisen darauf hin, dass sie eher
langsamer arbeiten. Daher konnte es sein, dass sie eine geringere Aufgabenmenge eher
als Entlastung empfinden.

Die Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen den Mitentscheidungsméglichkeiten der
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und ihrem
aufgabenbezogenen Verhalten (Hypothese 7.3.2.3) ergeben ein differenzierteres Bild:
Entsprechend der Erwartungen ist das Ausmall aufgabenbezogenen Verhaltens beson-
ders dann hoch, wenn die Schiiler Entscheidungen im inhaltlichen Bereich (86%) oder
im organisatorischen Bereich (60%) treffen konnen (keine Mitentscheidungsméglichkei-
ten: 43%). Zu beriicksichtigen ist dabei aber, dass Entscheidungsmdglichkeiten, die sich
ausschlieflich auf den inhaltlichen Bereich beziehen, in nur sieben Zeiteinheiten vor-
kommen. Diese sind zwar auf mehrere Unterrichtsstunden mit unterschiedlichen Schii-
lern verteilt; aber entsprechend sind die Phasen, wihrend derer die Schiiler im inhaltli-
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chen Bereich mitentscheiden kénnen, relativ kurz (maximal 10 Minuten). Relativ niedrig
ist der Anteil aufgabenbezogenen Verhaltens dagegen dann, wenn die Schiiler die Rei-
henfolge der Aufgaben selber aussuchen konnen (30%) oder — entgegen der Erwartun-
gen — wenn sie Entscheidungsmoglichkeiten in mehreren unterschiedlichen Bereichen
haben (34%). Auflerdem beginnen die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung in Unterrichtsstunden, in denen sie in einem Bereich mitent-
scheiden konnen, signifikant haufiger zligig mit ihrer Arbeit als wenn sie nicht oder in
mehreren Bereichen mit entscheiden kdnnen (vgl. Kap. 9.3.2).

Eine Erkldrung fiir den geringen Anteil aufgabenbezogenen Arbeitens bei freier Ent-
scheidung tiber die Reihenfolge der Aufgaben ist, dass diese Entscheidungsmdoglichkeit
von den Schiilern nicht als ,,echte Mitentscheidungsmoglichkeit akzeptiert wird*. Die
Motivation, selbstgesteckte Ziele zu erreichen oder sich Lerninhalte anzueignen, die als
personlich relevant angesehen werden, entféllt dadurch. Vor dem Hintergrund des perso-
nenzentrierten Ansatzes kann dies so interpretiert werden, dass das grundlegende Be-
diirfnis der Schiiler, sich weiterzuentwickeln (Aktualisierungstendenz, vgl. Kap. 3.3.2) in
diesen Fillen fiir das schulische Lernen nicht genutzt wird.
Mitentscheidungsmoglichkeiten in mehreren verschiedenen Bereichen kénnten dagegen
fiir die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung eine
Uberforderung darstellen (vgl. Lipowsky 1999; Kap. 5.3.2), zumal viele der beobachte-
ten Schiiler Konzentrationsschwierigkeiten haben (vgl. Arnold v.a. 2005, S. 94 f.). Dies
diirfte besonders dann der Fall sein, wenn der Umgang mit komplexeren Entscheidungen
mit den Schiilern nicht hinreichend sorgfiltig eingetibt wurde.

Das Beispiel von Jonas (vgl. Kap. 9.5.2) weist noch auf einen anderen Aspekt hin: In
geoffneten Unterrichtsformen wird héufig mit schriftlichen und schriftlich zu bearbei-
tenden Aufgabenstellungen gearbeitet. Auch fiir dltere Schiiler scheint es aber wichtig zu
sein, dass daneben auch handlungsorientierte Aufgabenstellungen angeboten werden,
denn diese sind fiir Grundschiiler offensichtlich attraktiver (vgl. Lipowsky 1999, Kap.
5.3.2) und koénnen ebenfalls wichtige Lernwege erschlieBen. In der Untersuchung von
Lipowsky scheinen handlungsorientierte Materialien zwar in geringerem Mafe an-
spruchsvolle Lernprozesse zu initiieren als stirker strukturierte, schriftlich zu bearbei-
tende Materialien. Diesem Problem konnte aber mithilfe von konkreten Fragestellungen,
mit denen die Handlungsangebote verbunden werden, mit Lerntagebiichern oder Aus-
wertungsformularen oder mit Reflexionsgesprachen begegnet werden.

Fiir die schulische Praxis bedeutet dieses Ergebnis, dass Mitentscheidungsmdglichkeiten
auch fir Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung emp-
fohlen werden kdnnen, wenn sie reflektiert eingesetzt werden. Das bedeutet, dass entwe-
der die Optionen, zwischen denen die Schiilern wihlen kénnen, fiir die Schiiler iiber-
sichtlich sein miissen, z.B. indem sie auf einen Bereich wie z.B. den rganisatorischen
oder den inhaltlichen Bereich beschrinkt werden. Eine andere Moglichkeit wire, den

4 Dies steht nicht in Widerspruch zu anderen Studien: Zwar weist die Untersuchung von Hartinger (2005;
vgl. Kap. 5.3.2) darauf hin, dass es fiir das Selbstbestimmungsempfinden der Schiiler relativ unerheblich
ist, welcher Art die Mitbestimmungsmdglichkeiten sind, die Mglichkeit, iiber die Reihenfolge der Aufga-
benbearbeitung zu entscheiden, wird von ihm jedoch nicht erfasst (vgl. Hartinger 2005, S. 398).
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Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung bei Schwie-
rigkeiten mit den Mitbestimmungsmdoglichkeiten unterstiitzende Angebote zu machen
oder die Anzahl der Wahlalternativen zu beschrénken.

Auch die Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen kooperativen Arbeitsformen und
dem Arbeitsverhalten der Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung (Hypothese 7.3.2.5) miissen differenziert betrachtet werden. Den Erwartun-
gen entsprechend wird aufgabenbezogenes Verhalten am haufigsten dann beobachtet,
wenn in Gruppen- oder Partnerarbeit gearbeitet wird (61% der Zeiteinheiten mit Grup-
pen- oder Partnerarbeit). Erwartungswidrig ist hingegen, dass wihrend der Arbeit in ko-
operationsoffener Einzelarbeit, bei der Kooperation nicht Bestandteil der Aufgabenstel-
lung ist, vergleichsweise viele Unterrichtsstdrungen von den Schiilern mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung ausgehen (31%); das aufgabenbezo-
gene Verhalten erreicht mit 39% der Zeiteinheiten ein dhnliches Ausmall wie bei nicht
kooperationsoffener Einzelarbeit (38%). Hinzu kommt, dass die Ergebnisse zur Partner-
oder Gruppenarbeit sehr vorsichtig interpretiert werden miissen, da diese Arbeitsformen
nur in neun verschiedenen Unterrichtsstunden angewendet werden. Die Zellbesetzungen
reichen aber aus, um die Signifikanzen beurteilen zu kénnen (vgl. Kap. 9.3.2).

Eine Verzerrung dadurch, dass sachbezogene Kommunikation in der kooperativen Ein-
zelarbeit filschlicherweise als unruhiges Verhalten eingeordnet wird, kann ausgeschlos-
sen werden, da dies im Beobachtungsbogen getrennt wird. Sachbezogene Kommunikati-
on der Schiiler untereinander wird dort nicht als unruhiges Verhalten, sondern als aktive
Beteiligung an der gemeinsamen Arbeit kategorisiert.

Erklédrt werden konnte dieses Ergebnis damit, dass bei kooperativer Einzelarbeit der
Wunsch nach Zusammenarbeit — im Unterschied zu Gruppen- oder Partnerarbeit — auch
abgelehnt werden kann. Im Sinne des symbolischen Interaktionismus (vgl. Kap. 3.2)
wiirde dadurch die Identititszuschreibung als ,unbeliebter Schiiler” gefestigt und dies
zumindest dann, wenn die Zusammenarbeit hdufiger verweigert wird, zum Bestandteil
der eigenen personalen Identitéit der abgewiesenen Schiiler. Das unruhige Verhalten der
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung kann dann
entweder als Versuch interpretiert werden, doch noch Aufmerksamkeit auf sich zu zie-
hen, um so die Identitdtszuschreibung abzuwenden, oder als Versuch, der Identitdtszu-
schreibung zu entsprechen. Diese Erkldrung wird dadurch gestiitzt, dass die Schiiler mit
dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung im Durchschnitt einen
relativ unglinstigen soziometrischen Status haben (vgl. Preuss-Lausitz 2005b, S. 169).
Eine weitere Erkldrung wire, dass das Ausmal an Kontrolle durch die Lehrkraft von den
Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in kooperati-
ven Arbeitsformen als relativ gering und die Bearbeitung der (meist vorgegebenen) Auf-
gaben als aversiv empfunden wird, sodass der Freiraum, der durch die Offnung der Ein-
zelarbeit fur die Kooperation der Schiiler untereinander entsteht, nicht fiir die Bearbei-
tung der Aufgabe, sondern flir attraktivere Beschiftigungen oder Gesprichsthemen ge-
nutzt wird. In den Zeiteinheiten, in denen Partner- oder Gruppenarbeit beobachtet wird,
verhalten sich die Schiiler jedoch relativ aufgabenbezogen, obwohl die Aufgaben in allen
dieser Zeiteinheiten vorgegeben sind. Dies spricht eher gegen diese Erkldrung, schliefit
sie aber aufgrund des Zufallsproblems nicht véllig aus.
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Die Vermutung, dass sich die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und so-
ziale Entwicklung weniger aufgabenbezogen verhalten, wenn sie keine Sitznachbarn
haben, als wenn sie Sitznachbarn haben, wird nur im Vergleich mit Schiilern bestétigt,
die mit ein oder zwei Sitznachbarn zusammen sitzen. Schiiler mit mehr als zwei Nach-
barn, d.h. Schiiler, die an Gruppentischen sitzen, verhalten sich entgegen der Erwartun-
gen am wenigsten aufgabenbezogen und am haufigsten unruhig (vgl. Kap. 9.3.2).
Aufgrund der geringen Anzahl der Unterrichtsstunden, in denen die Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung mehr als zwei Sitznachbarn
haben (16 Stunden), muss das Ergebnis zum Verhalten der Schiiler unter dieser Bedin-
gung sehr vorsichtig interpretiert werden. Die Ergebnisse zum Verhalten der Schiiler an
Einzelplitzen (55 Stunden) bzw. mit ein oder zwei Nachbarn (45 Stunden) kdnnen aber
als belastbar angesehen werden.

Eine mogliche Erkldrung ist, dass Schiiler an Einzelpldtzen verstirkt das Bedurfnis nach
Aufmerksamkeit haben und sich deshalb relativ hiufig unruhig verhalten. Damit wire
aber nicht erklirt, warum sich Schiiler mit mehr als zwei Sitznachbarn noch unruhiger
verhalten. Moglicherweise entsteht hier in htherem Mafle eine Gruppendynamik, die
Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung dazu veran-
lasst, durch Unterrichtsstdrungen hédufiger ihren informellen Status innerhalb der Tisch-
gruppe zu liberpriifen.

Eine weitere mogliche Erkldrung ist, dass der groflere Teil Lehrkrifte dazu tendiert,
besonders unruhige Schiiler einzeln zu setzen, wihrend es daneben auch einen kleineren
Teil von Lehrkriften gibt, die sehr an der Kooperation der Schiiler untereinander interes-
siert sind und daher auch sehr unruhige Schiiler in die Bildung von Gruppentischen ein-
beziehen. Das wiirde plausibel erkldren, warum die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung sich sowohl an Einzeltischen als auch an Gruppen-
tischen verstirkt unruhig verhalten, mit ein oder zwei Sitznachbarn (meist Doppeltische
oder Anordnung der Tische in Reihen) jedoch nicht. Aufgrund der vorliegenden Daten
kann diese Erkldrung nicht iiberpriift werden. Allerdings weisen die Ergebnisse darauf
hin, dass fast alle Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung von ihren Lehrkriften als auffillig wahrgenommen werden (90%, vgl. Kap. 8.3.3).
Insgesamt bestitigen die Ergebnisse die aus den Erkldrungsansitzen abgeleiteten Unter-
richtsmethodischen Empfehlungen, differenzieren sie aber auch (vgl. Kap. 3.6; Tabelle
7.3.2): Zwischen dem Schillerverhalten und der Binnendifferenzierung bzw. den Mitent-
scheidungsmoglichkeiten gibt es signifikante positive Zusammenhinge, die im Prinzip
den theoretischen Vorhersagen entsprechen. Die Ergebnisse weisen aber auch darauf hin,
dass bei einer starken Ausdifferenzierung bzw. vielen Wahlméglichkeiten die Gefahr
einer Uberforderung bestehen kann und dass Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung dafr sensibel sind, ob sie ,,echte* Entscheidungsméog-
lichkeiten haben oder irrelevante wie die Reihenfolge der Aufgabe.

Da Entspannungs- und Bewegungsiibungen im Unterricht nur selten beobachtet werden
(vgl. Kap. 10.2.1), kénnen Aussagen zum Zusammenhang zwischen Bewegung im Un-
terricht und dem Verhalten von Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung aufgrund der vorliegenden Ergebnisse nicht getroffen werden.
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Die Ergebnisse zur Kooperation der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung bedeuten fiir die schulische Praxis, dass es nicht ausreicht, im Un-
terricht Kooperation zu erlauben, sondern es anscheinend auch wichtig ist, glinstige
Rahmenbedingungen zu schaffen — inklusive einer Aufgabe, die Kooperation erfordert
und ggf. der Unterstiitzung bei der Partnersuche, um das aufgabenbezogene Verhalten
der Schiiler zu fordern. Die Strategie, Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung einzeln zu setzen, wird zwar relativ hiufig beobachtet (vgl.
Kap. 10.2.1), ihr Nutzen ist aber duBlerst fraglich: Die Schiiler verhalten sich auf Einzel-
plidtzen weniger aufgabenbezogen als an einem Platz mit ein oder zwei Nachbarn. Die
Ergebnisse zur Kooperation kénnen insgesamt als Hinweis dafiir interpretiert werden,
dass zwar entsprechend der lerntheoretischen Annahmen (vgl. Kap. 3.4) und der An-
nahmen des symbolischen Interaktionismus (vgl. Kap. 3.2) die Peer-Peer-Interaktion ein
wichtiges Erfahrungsfeld fiir das Lernen sozialer Kompetenzen und fiir die Aushandlung
von Identit4t bilden, dass aber gerade fiir die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung Unterstiitzungsbedarf bei der Kooperation und der Be-
wiltigung von Konflikten besteht.

10.3.3 Zusammenhiinge zwischen der sonderpidagogischen Férderung und dem
Schiilerverhalten

Als Variablen der Sonderpddagogischen Forderung werden die Organisation der Férde-
rung und das Verhalten der unterstiitzenden Lehrkraft in Konfliktsituationen erhoben.
Allerdings kann lediglich die Hypothese zum Zusammenhang zwischen der Organisation
der Forderung und dem Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung gepriift werden, weil zur Priiffung der Hypothese zum Zusam-
menhang zwischen dem Verhalten der unterstiitzenden Lehrkraft in Konfliktsituationen
und dem Schiilerverhalten die Datenbasis zu dirftig ist (vgl. Tabelle 10.3.3; Kap.
10.2.2). Auch Zusammenhinge zwischen der Qualifikation der unterstiitzenden Lehr-
kraft und dem Schiilerverhalten werden nicht tiberpriift, weil dann auch informell erwor-
bene Kompetenzen beriicksichtigt werden miissten. Diese sind aber sehr schwer zu erhe-
ben und wurden im Projekt ,,.emsoz nicht erfragt.

Tabelle 10.3.3: Ubersicht iiber Zusammenhinge zwischen sonderpddagogischer Férde-
rung und Schiilerverhalten

Hypothese Ergebnis

Hypothese 7.3.3.1: Es besteht ein positiver Zusammen- | Angenommen. Die Schiiler verhalten sich beson-
hang zwischen der raumlichen Integration bzw. der ders haufig dann aufgabenbezogen, wenn beide
Integration in eine Kleingruppe und dem Verhalten der | Lehrkrdfte im Raum bleiben, unabhingig davon,
Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und mit wem die untersttitzende Lehrkraft arbeitet.

soziale Entwicklung.

Hypothese 7.3.3.2: Das Schilerverhalten ist dann haufi- | Kann wegen zu geringer Hiufigkeiten nicht ge-
ger aufgabenbezogen, wenn in Konfliktsituationen bzw. | priift werden.

bei Regelverstofen die unterstiitzende Lehrkraft das
Verhalten mit dem Schiiler reflektiert.
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Hypothese 7.3.3.1 wird angenommen; (iberraschend ist aber dennoch, dass das aufga-
benbezogene Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung in doppelt besetzten Unterrichtsstunden primér von der rdumlichen Organi-
sation der Férderung abhingt und weniger davon, ob die unterstiitzende Lehrkraft mit
ihnen oder mit anderen Schiilern arbeitet (vgl. Kap. 9.3.3).

Eine Verzerrung des Ergebnisses dadurch, dass die unterstiitzende Lehrkraft vor allem
bei extremen Disziplinproblemen mit einzelnen Schillern oder Schiilergruppen den
Raum verldsst, kann ausgeschlossen werden. In den meisten Féllen wird die Lerngruppe
wihrend der gesamten Unterrichtsstunde geteilt (dies betrifft 82% der Zeiteinheiten, in
denen eine Klasse geteilt ist). In den Unterrichtsstunden, in denen die Lerngruppe erst im
Laufe der Stunde geteilt wird, kann nicht beobachtet werden, dass der Teilung der Lern-
gruppe eine Eskalation des Schiilerverhaltens vorausgeht.

Eine weitere Moglichkeit wire, dass dieses Ergebnis dadurch verzerrt ist, dass Lehrkraf-
te mit einem giinstigen Klassenmanagement das gemeinsame Unterrichten im Klassen-
raum bevorzugen. Dies wire insofern plausibel, als dass Lehrkriéfte, die sich im Umgang
mit den Schiilern sicher fiihlen, sich vermutlich auch eher in der Lage sehen, die mit der
Teamsituation verbundenen Probleme (vgl. Kap. 4.6) zu bewiltigen. Zwischen dem
Klassenmanagement der Lehrkrifte und der rdumlichen Organisation der Forderung
besteht zwar kein signifikanter Zusammenhang, die Daten weisen aber darauf hin, dass
es in der untersuchten Stichprobe einen nicht signifikanten Zusammenhang gibt, der
diese Erkldrung stiitzen wiirde. Auf der anderen Seite besteht ein signifikanter Zusam-
menhang zwischen dem Ort der Forderung und dem Schiilerverhalten auch dann, wenn
nur Zeiteinheiten in Stunden mit einem giinstigen Klassenmanagement untersucht wer-
den; flir Zeiteinheiten in Stunden mit einem ungiinstigen Klassenmanagement ist der
Zusammenhang zwar nicht signifikant, aber etwas stirker. Dass die Schiller mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung sich in htherem Malle aufga-
benbezogen verhalten, wenn beide Lehrkréfte im Unterrichtsraum bleiben als wenn sie
rdumlich getrennt arbeiten, kann daher eher nicht mit einem unterschiedlichen Klassen-
management unter beiden Bedingungen erklart werden.

Die Anwendung des Etikettierungsansatzes (vgl. Kap. 3.2.3) zur Erkldrung dieser Zu-
sammenhinge ist unbefriedigend: Zwar ldsst sich das Verhalten der Schiiler, die auBer-
halb des Unterrichtsraumes unterstiitzt werden, damit erkldren, dass einerseits eine raum-
liche Trennung von der Klasse stirker mit einer Sffentlichen Etikettierung einhergeht
und daher Abwehrverhalten nach sich zieht, andererseits der Grad der Kontrolle hoher
ist und daher das Ausmaf aufgabenbezogenen Verhaltens dhnlich hoch ist wie in einzeln
besetzten Stunden. Das Verhalten der Schiiler, die bei einer rdumlichen Trennung der
Lehrkrifte im Unterrichtsraum bleiben, diirfte dann aber nicht weniger aufgabenbezogen
sein als bei einer rdumlichen Trennung oder in einzeln besetzten Unterrichtsstunden — es
sei denn, die Schiiler wiirden es zufillig in genau diesen Unterrichtsstunden als positives
Privileg ansehen, mit der unterstiitzenden Lehrkraft den Raum zu verlassen. Dies kann
hier nicht beurteilt werden, ist aber unwahrscheinlich.

Eine wahrscheinlichere Erkldrung ist, dass die Anwesenheit von zwei Lehrkriften im
Unterrichtsraum den Schiilern zusétzlich Sicherheit bei der Bearbeitung der Aufgaben-
stellungen gibt, weil sie dann, dhnlich wie Jonas (vgl. Kap. 9.5.2), im Bedarfsfall Hilfe
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oder Aufmerksamkeit einfordern und diese zeitnah bekommen kénnen — zumal dies
dann fur alle Schiiler gilt und der Forderstatus der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung dadurch weniger sichtbar wird. Im Rahmen des
personenzentrierten Ansatzes wird eine solche dezente, individuelle Unterstiitzung auch
als eine AuBerungsform von Empathie interpretiert (vgl. Kap. 3.3.3).

Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass die bevorzugte Strategie der beobachteten Lehr-
krifte, die Forderung gemeinsam im Unterrichtsraum durchzufithren, hilfreich ist. Die
Forderung aus der Integrationspiddagogik, die sonderpddagogische Forderung in der
Lerngruppe integriert durchzuftihren, kann somit auch bezogen auf das Verhalten von
Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung als sinnvoll
bestitigt werden. Nicht gepriift werden kann, ob spezielle, auf das Sozial- oder Arbeits-
verhalten bezogene Forderkonzepte mit dem Schiilerverhalten zusammenhédngen, da
diese nur selten beobachtet werden. Auch aus inhaltlichen Griinden miissten solche Kon-
zepte eher bezogen auf langfristige Auswirkungen evaluiert werden. AuBerdem kann
nicht Giberpriift werden, ob die Strategie, die Teamteachingsituation fiir die Bewiltigung
von Konflikten mit einzelnen Schiilern zu nutzen, mit dem Schiilerverhalten zusammen-
hidngt. Das Beispiel von Ismet (vgl. Kap. 9.5.4) weist aber darauf hin, dass es nicht allei-
ne entscheidend ist, 0ob die unterstiitzende Lehrkraft mit dem Schiiler zusammen sein
Verhalten reflektiert, sondern vor allem, wie sie es tut — bei Ismet verfehlt ein solches
Gesprich offensichtlich seine Wirkung, da er die Lehrkraft ablehnt, die dieses Gespréch
fithrt.

10.3.4 Zusammenhiinge zwischen dem Klassenmanagement und dem
Schiilerverhalten

In diesem Abschnitt werden Hypothesen zu Zusammenhingen zwischen dem Klassen-
management bzw. der Art der Sanktionen und dem aufgabenbezogenen Verhalten der
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung diskutiert. Die
Ergebnisse entsprechen nur zum Teil den Erwartungen (vgl. Tabelle 10.3.4; Kap. 9.3.4).

Tabelle 10.3.4: Ubersicht iiber Zusammenhénge zwischen Klassenmanagement und
Schiilerverhalten

Hypothese Ergebnis

Hypothese 7.3.4.1: In Stunden, in denen die Lehrkrifte ihre Verhal- Abgelehnt — fiir die vorliegende
tenserwartungen akzeptierend und einfithlend, aber klar formulieren, | Stichprobe existiert zwar ein solcher
verhalten sich die Schiiler haufiger aufgabenbezogen als wenn Verhal- | Zusammenhang, dieser ist aber nicht
tenserwartungen ohne ein gleichzeitiges Minimum an Wertschitzung | signifikant.

und Verstindnis kommuniziert werden oder unklar bleiben.

Hypothese 7.3.4.2: Die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotio- | Angenommen. Besonders zwischen
nale und soziale Entwicklung verhalten sich in hdherem Mafie aufga- | der nonverbalen Verstirkung und
benbezogen, wenn dieses Verhalten im Unterricht verstirkt wird. Ein | dem Schiilerverhalten besteht ein
Zusammenhang zwischen dem Ausmal negativer Sanktionen und dem | signifikanter positiver Zusammen-
aufgabenbezogenen Verhalten wird nicht angenommen. hang.
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Zwischen dem Klassenmanagement der Lehrkrifte und dem aufgabenbezogenen Schii-
lerverhalten (Hypothese 7.3.4.1) besteht in der vorliegenden Stichprobe zwar ein schwa-
cher Zusammenhang, dieser ist aber nicht signifikant. Mit den in Kap. 3 vorgestellten
Erkldrungstheorien kann dieses Ergebnis nicht erkldrt werden, und auch mit der For-
schungslage zu dieser Frage (vgl. Kap. 5.3.6) ist dieses Ergebnis nur schwer vereinbar.
Eine mdgliche Erklirung wire, dass das Klassenmanagement der Lehrkréfte in den beo-
bachteten Stunden dhnlich wie in der Studie von Mayr u.a. (1991, vgl. Kap. 5.3.6) zu
homogen ist und dadurch die Korrelation schwicher ist. Hinzu kommt, dass das Klas-
senmanagement nur einer von vielen Faktoren ist, die mit dem Schiilerverhalten zusam-
menhingen, sodass ein starker Zusammenhang nicht erwartbar ist.

Eventuell gelingt es den beobachteten Lehrkréften aber auch, ein ungiinstiges Klassen-
management zumindest teilweise durch andere Strategien zu kompensieren, beispiels-
weise durch eine verbesserte Unterrichtsmethodik (vgl. Hypothese 7.2.3.6) oder eine
intensivere Beziehungsgestaltung auBerhalb des Unterrichts. Ergebnisse aus der Unter-
richtsforschung weisen darauf hin, dass dies zumindest hinsichtlich der Entwicklung der
Schulleistungen prinzipiell méglich ist (vgl. Helmke/ Weinert 1997b, S. 250 f.; Kap.
5.3.6).

Verzerrungen der Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen der Art der Sanktionen und
dem aufgabenbezogenen Verhalten der Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung (Hypothese 7.3.4.2; vgl. Kap. 9.3.4) kénnen dadurch vermutet
werden, dass die Beobachter vermutlich nicht jede positive Verstérkung aufgabenbezo-
genen Verhaltens wahrnehmen, und dass sie in Stunden mit aufgabenbezogenem Verhal-
ten der Schiiler insbesondere dezente Verstirkungen eher wahrnehmen (Halo-Effekt,
vgl. Kap. 10.5). Dies ist umso wahrscheinlicher, als dass in 16 der 116 Unterrichtsstun-
den (14%) bezogen auf die Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung iiberhaupt keine Sanktionen und kein unabsichtliches Ignorieren beobachtet
werden — obwohl sich die Schiiler in neun dieser Stunden mindestens einmal unruhig
verhalten (vgl. Kap. 9.2.3). Das macht ein volliges Fehlen von Sanktionen in diesen
Stunden unwahrscheinlich.

Hinsichtlich des Zusammenhanges zwischen dem Klassenmanagement bzw. den Verhal-
tenskonsequenzen und dem Schiilerverhalten entsprechen beide kausalen Richtungen
den Erkldrungstheorien: Das Lehrerverhalten kann das Schiilerverhalten veridndern, es ist
aber auch denkbar, dass das Schiilerverhalten das Lehrerverhalten beeinflusst. Die Er-
gebnisse der Studie von Helmke und Renkl (1993, S. 199 ff.; vgl. Kap. 5.3.6) belegen
eindeutig, dass die Klassenfithrung der Lehrkraft das Aufmerksamkeitsverhalten der
Schiiler beeinflusst und nicht umgekehrt. Entsprechend kann davon ausgegangen wer-
den, dass auch in der vorliegenden Stichprobe, die aus Unterrichtsstunden mit Schiilern
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung besteht, ein glinstiges
Klassenmanagement das Aufmerksamkeitsverhalten der Schiiler positiv beeinflusst.
Hinsichtlich des Zusammenhanges zwischen nonverbaler Verstirkung und dem Schiiler-
verhalten sind beide Wirkungsrichtungen denkbar: Im Sinne der Lerntheorien (vgl. Kap.
3.4) ist zu vermuten, dass die nonverbale Verstiarkung das Schiilerverhalten beeinflusst.
Ebenso plausibel wire, dass die Lehrkrifte die Schiiler deshalb hiufiger nonverbal ver-
stirken, weil sie hdufiger mitarbeiten. Gegen die zweite Erkldrungsrichtung spricht, dass
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auch in den Stunden, in denen sich die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung tiberwiegend nicht aufgabenbezogen verhalten, meist in einigen
Zeiteinheiten aktives, aufgabenbezogenes Verhalten beobachtet wird, welches verstérkt
hiitte werden kdnnen. AuBlerdem wird kein Zusammenhang zwischen dem Schiilerver-
halten und der verbalen Verstirkung bzw. dem absichtsvollen Ignorieren gefunden;
wenn das Lehrerverhalten lediglich die Reaktion auf das Schiilerverhalten darstellt,
miisste dies aber der Fall sein. Daher ist hier zumindest von einer Wechselwirkung zwi-
schen Lehrer- und Schiilerverhalten auszugehen.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass zur Privention von Disziplinkonflikten weniger
die Art der negativen Sanktionen, sondern eher das Ausmaf, in dem Verhalten wahrge-
nommen und angemessenes Verhalten anerkannt wird, hilfreich ist. Ein signifikanter
Zusammenhang zwischen den iibrigen Strategien des Klassenmanagements und dem
Schiilerverhalten kann allerdings nicht gefunden werden, in der Stichprobe besteht aber
ein schwacher Zusammenhang in der erwarteten Richtung. Insgesamt sprechen diese
Ergebnisse aber dafiir, dass die in Grundschulklassen erhobenen Ergebnisse aus der
Unterrichtsforschung auch auf Klassen mit Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emoti-
onale und soziale Entwicklung tibertragbar sind. Die Zusammenh#nge zwischen dem
aufgabenbezogenen Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung und den Verhaltenskonsequenzen entspricht insbesondere lerntheo-
retischen Annahmen, denen zufolge positive Verstarkung einerseits die Schiiler dazu
motiviert, sich hdufiger aufgabenbezogen zu verhalten (vgl. Kap. 3.4.2) und andererseits
die Lehrkraft ein Verhaltensmodell darstellt (vgl. Kap. 3.4.3). AuBerdem bestehen in
einem Lernklima, das nicht nur von negativen Sanktionen geprdgt ist, sondern auch
davon, dass angemessenes Verhalten wahrgenommen und dies den Schiilern kommuni-
ziert wird, eher die Moglichkeit, die eigene Wahrnehmung der Erwartungen des anderen
an dessen Reaktionen zu iiberpriifen und damit das Aushandeln von Identitdt zu lernen
(vgl. Kap. 3.2.2).

10.4 Diskussion der Ergebnisse zur Schulzufriedenheit der Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

In diesem Kapitel werden Zusammenhédnge zwischen der Schulzufriedenheit der Schiiler
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und der Unterrichts-
gestaltung in ihrer Klasse diskutiert. Unter die Schulzufriedenheit werden die Zufrieden-
heit mit der psychosozialen Situation in der Klasse sowie die Hilfsbereitschaft gefasst.

Zur Priifung von Zusammenhédngen zwischen den methodischen Entscheidungen der
Lehrkraft und der Schulzufriedenheit der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotiona-
le und soziale Entwicklung werden nur die Gestaltung der Binnendifferenzierung und
der Mitentscheidungsmdglichkeiten fiir die Schiiler, die Anzahl der Sitznachbarn im
Klassenraum sowie das Klassenmanagement der Klassenlehrkraft herangezogen (zur
Begriindung vgl. Kap. 7.4). Wegen des punktuellen Charakters der Unterrichtsbeobach-
tungen sind eventuelle Zusammenhinge zwischen der Unterrichtsgestaltung und der
Schulzufriedenheit der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
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Entwicklung mit Vorsicht zu interpretieren’. Trotzdem erscheint es sinnvoll, neben Zu-
sammenhéngen zwischen der Unterrichtsgestaltung und dem Schiilerverhalten auch
Zusammenhinge zwischen der Unterrichtsgestaltung und der Schulzufriedenheit zu
priifen, denn neben kognitiven Lernzielen, fur deren Erreichen ein gewisses Mal} an
aufgabenbezogenem Verhalten Voraussetzung ist, bestehen die Ziele der sonderpéadago-
gischen Forderung im Bereich emotionale und soziale Entwicklung in besonderem Malfie
in der Férderung der sozialen Integration der Schiiler (vgl. Kap. 6.2). Daher ist es aus
inhaltlichen Griinden sinnvoll, zusitzlich zum Arbeitsverhalten die Zufriedenheit der
Schiiler mit ihrer sozialen Situation in der Klasse und ihre Einstellung zum Unterricht als
Kriterium dafiir hinzuzuziehen, welche Formen der Unterrichtsgestaltung empfehlens-
wert sein konnten. Eine Ubersicht iiber die Ergebnisse gibt Tabelle 10.4.1.

Tabelle 10.4.1: Ubersicht iiber Zusammenhinge zwischen der Unterrichtsgestaltung und
der Schulzufriedenheit

Hypothese

Ergebnis

Hypothese 7.4.1: Schiiler aus Klassen, in denen
der Unterricht haufiger binnendifferenziert wird,
sind zufriedener mit ihrer Situation in der Klasse
als Schiiler, in deren Unterricht die Aufgabenstel-
lungen seltener differenziert werden.

Abgelehnt. Ein signifikanter Zusammenhang besteht
nicht. Es gibt aber einen Zusammenhang zwischen der
Binnendifferenzierung und dem Gefiihl geirgert zu
werden in der erwarteten Richtung.

Hypothese 7.4.2: Schiiler, die im Unterricht hiufig
Mitentscheidungsmoglichkeiten haben, sind
zufriedener mit ihrer Situation in der Klasse als
Schiler, die nur selten ihren Lernprozess mitge-
stalten diirfen.

Abgelehnt. Ein signifikanter Zusammenhang besteht
nicht. Es gibt aber einen Zusammenhang zwischen
Mitentscheidungsméglichkeiten in der Klasse und dem
Wohlfiihlen in der erwarteten Richtung.

Hypothese 7.4.3: Schiiler mit dem Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung, die
einzeln sitzen, sind mit ihrer schulischen Situation
weniger zufrieden als Schiiler, die Sitznachbam
haben.

Abgelehnt. Ein signifikanter Zusammenhang besteht
nicht. Es gibt aber einen Zusammenhang zwischen der
Sitzordnung im Klassenraum und der Wahmehmung
gedrgert zu werden bzw. dem Einsamkeitsgefiihl. Die
Richtung ist uneinheitlich.

Hypothese 7.4.4: Es besteht ein positiver Zusam-
menhang zwischen der Schulzufriedenheit und
einem akzeptierenden, einfiihlenden und klaren
Klassenmanagement der Klassenlehrkraft.

Abgelehnt. Ein signifikanter Zusammenhang besteht
nicht. Es gibt aber einen Zusammenhang zwischen dem
Klassenmanagement der Klassenlehrkraft und dem
Wohlfithlen und der Hilfsbereitschaft der Schiiler. Die
Richtung ist erwartungsgemaf.

Alle Hypothesen miissen aufgrund der Ergebnisse verworfen werden. Dies konnte da-
durch bedingt sein, dass die Schulzufriedenheit mit sehr vielen Merkmalen der Unter-
richts- und Schulsituation zusammenhéngt und aus diesem Grund die Zusammenhénge
zwischen den einzelnen Merkmalen des Unterrichts und der Schulzufriedenheit zu
schwach sind, um trotz der geringen Stichprobengréfe signifikant zu werden. Das be-
deutet aber nicht, dass es keine Zusammenhinge gibt, denn Signifikanztests untersuchen
den a-Fehler, d.h. die Wahrscheinlichkeit, mit der ein Zusammenhang irrtiimlich als

5 Aus diesem Grund wurden Zusammenhinge zwischen der sonderpidagogischen Forderung und der Schul-
zufriedenheit nicht gepriift: Da nur ca. ein Drittel der beobachteten Unterrichtsstunden doppelt besetzt ist,
tritt dieses Problem hier verschirft auf.

271



generalisierbar angenommen wird, nicht aber die Wahrscheinlichkeit, dass kein Zusam-
menhang besteht und dies generalisierbar ist (B-Fehler, vgl. Bortz 1993, S. 114 {f.). Des-
halb werden im Folgenden die Ergebnisse zu den Hypothesen einzeln in der Reihenfolge
der Hypothesen diskutiert, und es werden entsprechend der Darstellung der Ergebnisse
(vgl. Kap. 9.4) auch nicht signifikante Zusammenhdnge mit einem Wert von Kendall-
Tau-b > .20 darauthin untersucht, welche Anhaltspunkte sie bieten.

Hypothese 7.4.1, in der ein positiver Zusammenhang zwischen der Schulzufriedenheit
und der Binnendifferenzierung vermutet wird, wird abgelehnt (vgl. Kap. 9.4). Es besteht
aber ein nicht signifikanter negativer Zusammenhang zwischen dem Gefiihl gedrgert zu
werden und der Differenzierung in der Klasse; d.h. wenn Binnendifferenzierung in der
Klasse in mehr als zwei Stunden beobachtet wird, geben die Schiiler seltener an, gedrgert
zu werden, als wenn Binnendifferenzierung nicht oder nur in einer Stunde beobachtet
wird. Dieses Ergebnis zufriedenstellend zu erkléren, ist sehr schwierig:

Eine mégliche Erkldrung fiir den nicht signifikanten negativen Zusammenhang zwischen
dem Gefuihl, gedrgert zu werden, und der Binnendifferenzierung wire, dass Schiiler, die
hiufiger an binnendifferenzierten Aufgabenstellungen arbeiten, mehr Erfolgserlebnisse
haben, daher mit ihren Leistungen und ihrem Lernprozess zufriedener sind und daher
weniger das Bediirfnis haben, Mitschiiler zu drgern. Dies wiirde den Annahmen des
personenzentrierten Ansatzes entsprechen, nach denen die Akzeptanz der Bediirfnisse
der Schiiler zur Folge hat, dass diese sich selbst akzeptierender verhalten (vgl. Kap.
3.3.2). Gegen diese Erkldrung spricht allerdings, dass die Zusammenhénge zwischen der
Binnendifferenzierung und dem Wohlfiihlen in der Klasse bzw. dem Streit haben duferst
schwach sind.

Eine zweite mogliche Erkldrung ist, dass binnendifferenzierte Aufgabenstellungen sich
zwar positiv auf das Schiilerverhalten auswirken, aber fir die Wahrnehmung der psycho-
sozialen Situation in der Klasse, die sich ja primédr auf Beziehungen zu Mitschiilern
bezieht, nicht relevant ist. Gegen diese Erkldrung spricht aber, dass zumindest in der
beobachteten Stichprobe gerade der Zusammenhang zwischen dem Gefiihl, geédrgert zu
werden, und der Binnendifferenzierung vergleichsweise am stirksten ausgeprégt ist.
Eine dritte Erkldrung fiir die zum Teil duferst schwachen, nicht signifikanten Zusam-
menhidnge zwischen der Differenzierung in der Klasse und den Variablen zur Schulzu-
friedenheit der Schiiler wire, dass es nicht geniigt, Stunden mit und Stunden ohne Diffe-
renzierung zu vergleichen, sondern dass andere Faktoren wie z.B. die Differenzierungs-
form, die didaktische Qualitdt der differenzierten Aufgabenstellungen oder die Anpas-
sung des Schwierigkeitsgrades an den Lernstand der Schiiler eine wichtige Rolle spielen.
Die Differenzierungsform konnte bei der Priifung dieses Zusammenhanges nicht beriick-
sichtigt werden (vgl. Kap. 8.2.4); die didaktische Qualitit sowie die Passung der Aufga-
benstellungen wurden nicht erhoben (vgl. Kap. 8.2.2.2). Fiir diesen Erkl4rungsversuch
spricht aber, dass die Differenzierungsform zumindest mit dem aufgabenbezogenen
Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
signifikant zusammenhéngt (vgl. Kap. 9.3.2).

Weiterhin kann nicht ausgeschlossen werden, dass dieses Ergebnis auf Zufall beruht.
Daher sind noch weitere Studien notwendig, um Zusammenh#nge zwischen verschiede-
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nen Variablen der Binnendifferenzierung und der psychosozialen Situation in der Klasse
bzw. ihrer Wahrnehmung durch die Schiiler vertieft zu kléren.

Auch Hypothese 7.4.2, in der ein positiver Zusammenhang zwischen der Schulzufrie-
denheit und den Mitentscheidungsméglichkeiten im Unterricht vermutet wird, wird
abgelehnt. Es gibt aber einen nicht signifikanten Zusammenhang zwischen den Mitent-
scheidungsmoglichkeiten der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und sozia-
le Entwicklung und dem Wohlfiihlen in der Klasse, der entsprechend der Erwartungen
positiv ist, d.h. Schiiler aus Klassen, in denen in mehreren Stunden Mitentscheidungs-
méglichkeiten eingerdumt werden, geben hiufiger an, sich wohl in der Klasse zu fiihlen
als Schiiler aus Klassen, in denen in maximal einer Stunde Mitentscheidungsmdglichkei-
ten beobachtet werden (vgl. Kap. 9.4).

Eine mogliche Erklarung fiir die fehlende Signifikanz und die zum Teil sehr schwachen
Zusammenhénge ist, dass fiir die klassenbezogenen Werte nicht zwischen unterschiedli-
chen Arten von Mitentscheidungsméglichkeiten (z.B. Reihenfolge der Aufgaben, Wahl-
moglichkeiten im organisatorischen Bereich, Wahlmdglichkeiten im inhaltlichen Be-
reich) unterschieden wird. Fiir den Zusammenhang zwischen dem aufgabenbezogenen
Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
und den Mitentscheidungsmoglichkeiten (vgl. Kap. 9.3.2, 10.3.2) ist die Art der Mitent-
scheidungsmoglichkeiten wichtig, dies konnte auch flir die Variablen der Schulzufrie-
denheit der Fall sein.

Eine weitere mogliche Erklarung fiir die fehlende Signifikanz zwischen den Mitent-
scheidungsméglichkeiten in der Klasse und den Variablen zur Schulzufriedenheit der
Schiiler ist auch hier die méglicherweise geringe didaktische Qualitéit der Wahlalternati-
ven bzw. deren geringe Attraktivitét fiir Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung. Dies hitte zur Folge, dass die Mitentscheidungsmoglichkeiten
den Bediirfnissen der Schiiler nicht gerecht werden und im Sinne des personenzentrier-
ten Ansatzes (vgl. Kap. 3.3) nicht wirksam wiirden, um bedeutsames Lernen anzuregen.
In der vorliegenden Untersuchung wurden die didaktische Qualitdt und die Attraktivitét
nicht erfasst (vgl. Kap. 8.2.2.2).

Der nicht signifikante Zusammenhang zwischen dem Wohlfiithlen und den Wahlmog-
lichkeiten, der innerhalb der Stichprobe vergleichsweise am wenigsten schwach ist,
weist aber darauf hin, dass das Ergebnis auch durch die kleine Stichprobe erkldrbar wi-
re. Das wiirde bedeuten, dass ein Unterricht, in dem die Schiiler die Moglichkeit haben
eigene Entscheidungen zu treffen, zwar auch den Bediirfnissen von Schiilern mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung durchaus besser angepasst sein
konnte als ein Unterricht, in dem sie diese Moglichkeit nicht haben, dass aber zusétzlich
ein ganzes Biindel von weiteren Faktoren die Schulzufriedenheit beeinflusst® und daher
dieser Zusammenhang nur relativ schwach ist. Um diese Vermutung zu iiberpriifen, sind
weitere Untersuchungen notwendig.

6 Obwohl nur ein Zusammenhang festgestellt wird, wird hier eine Kausalitit behauptet: Weil die Schiiler
mitentscheiden diirfen, fithlen sie sich in ihrer Klasse wohler. Diese ist aus den Daten nicht ableitbar, aber
die gegenteilige Kausalitatsrichtung — weil sich die Schiiler in hoherem Mafie wohl fithlen, bekommen sie
mehr Mitentscheidungsméglichkeiten im Unterricht — ist mit den Erklirungstheorien kaum begriindbar.
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Hypothese 7.4.3, in der vermutet wird, dass eine Sitzordnung, mit der Kooperation er-
moglicht wird, positiv mit der Schulzufriedenheit und der Eingebundenheit in das infor-
melle System der Klasse zusammenhingt, wird ebenfalls abgelehnt. Die gefundenen
nicht signifikanten Zusammenhznge zu dieser Hypothese weisen darauf hin, dass zu-
mindest die fiir die vorliegende Untersuchung beobachteten Schiiler sich umso héufiger
gedrgert und umso seltener einsam fithlen, je mehr Sitznachbarn sie haben.

Die fehlenden Zusammenhénge kdnnten zum einen damit erkldrt werden, dass die Schii-
ler an Einzelpldtzen insbesondere in einem stark lehrerzentrierten Unterricht nicht so
stark in ihrer Interaktion eingeschrinkt sind wie zunichst angenommen und daher andere
Faktoren wichtiger sind. Fiir diese Vermutung sprechen auch die Ergebnisse zu den
Mitschiilerreaktionen, denen zufolge keine Zusammenhinge zwischen den Mitschiilerre-
aktionen bzw. den Hilfestellungen und der Anzahl der Sitznachbarn bestehen (vgl. Kap.
9.3.1).

Im Gegensatz dazu deuten die nicht signifikanten Ergebnisse aber an, dass ein Einzel-
platz zumindest fiir die beobachteten Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung zwar einerseits einen Schutz vor Argereien durch die Mitschii-
ler darstellt, subjektiv andererseits aber auch einen héheren Grad an Isolation bedeutet.
Hier besteht noch Kldrungsbedarf, der in weiteren Studien untersucht werden miisste.
Hypothese 7.4.4, derzufolge ein akzeptierendes, einfithlendes und klares Klassenmana-
gement positiv mit der Zufriedenheit der Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt emotiona-
le und soziale Entwicklung zusammenhingt, wird ebenfalls abgelehnt. Allerdings beste-
hen erwartungsgemife nicht signifikante Zusammenhinge zwischen dem Wohlfiihlen
und dem Klassenmanagement der Klassenlehrkrifte sowie zwischen der Hilfsbereit-
schaft und dem Klassenmanagement: Schiiler von Klassenlehrkréften mit einem giinsti-
gen Klassenmanagement fithlen sich hdufiger in ihrer Klasse wohl und helfen lieber
anderen Kindern als Schiiler von Klassenlehrkriften mit einem ungiinstigen Klassenma-
nagement (vgl. Kap. 9.4).

Die Ablehnung dieser Hypothese bildet einen Widerspruch zu anderen Forschungser-
gebnissen, nach denen ein akzeptierender, einfithlender Unterrichtsstil einen positiven
Einfluss auf die Zufriedenheit der Schiiler zum Unterricht hat (vgl. Wittern/ Tausch
1983; Kap. 5.3.6). Eine Erkldrung fiir diesen Widerspruch wire, dass die Stichprobe zu
klein ist bzw. die beobachteten Klassenlehrkrifte hinsichtlich des Klassenmanagements
zu homogen sind — 82% der Schiiler haben eine Klassenlehrkraft mit giinstigem Klas-
senmanagement.

Eine zweite Erkldrung wire, dass der verwendete Beobachtungsbogen nicht in ausrei-
chendem Malle zwischen einem freundlichen, akzeptierenden, kiaren und dabei domi-
nanten Klassenmanagement auf der einen und einem einfiihlenden, akzeptierenden und
schitlerzentrierten Klassenmanagement auf der anderen Seite differenziert, da Schiiler-
zentriertheit nicht als Merkmal des Klassenmanagements, sondern in Form der Mitent-
scheidungsmdoglichkeiten als Merkmal der Unterrichtsmethodik erfasst wird. Die Unter-
suchung von Mayr u.a. (1991; vgl. Kap. 5.3.6) weist aber darauf hin, dass die in dieser
Untersuchung verwendeten Variablen des Klassenmanagements die Voraussetzung fiir
ein Klassenmanagement bilden, das die Schiiler in Konfliktsituationen einbezieht. Zu-
mindest diese Voraussetzung trifft fiir den iiberwiegenden Teil der in der vorliegenden
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Untersuchung beobachteten Lehrkrifte zu. Inwiefern der zweite Schritt, die Schiiler in
Konfliktlésungen einzubinden, von den beobachteten Lehrkriften verwirklicht wird,
kann nicht beurteilt werden, denn dieser Schritt hitte langerfristige Beobachtungen er-
fordert. Die Ergebnisse zur Offnung des Unterrichts und zur Reaktion von Mitschiilern
bei Unterrichtsstérungen weisen aber darauf hin, dass dieser Schritt nur in geringem
Mafe verwirklicht wird.

Eine dritte Erkldrung wird durch die nicht signifikanten Zusammenhénge innerhalb der
Stichprobe nahegelegt: Demnach kénnte das Klassenmanagement der Klassenlehrkrafte
entsprechend der Begriindung von Hypothese 7.4.4 zwar mit generellen bzw. unter-
richtsbezogenen Aussagen zur Schulzufriedenheit zusammenhingen und auch die —
vermutlich unterrichtsbezogene — Hilfsbereitschaft der Schiiler anregen. Fir die Wahr-
nehmung der Peer-Beziehungen kénnte das Klassenmanagement der Lehrkréfte dagegen
im Vergleich zu anderen Faktoren relativ wenig relevant sein. Die Daten der vorliegen-
den Untersuchung geben fiir diesen Erklarungsversuch nur Hinweise, sie bestétigen oder
widerlegen ihn nicht. Hier besteht ebenfalls noch weiterer Untersuchungsbedarf.
Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die Zufriedenheit mit der psychosozia-
len Situation in der Klasse in geringerem Malle mit methodischen Aspekten der Unter-
richtsgestaltung zusammenhingt als zundchst angenommen. Dies kénnte so interpretiert
werden, dass die Schulzufriedenheit mit sehr vielen Merkmalen der Unterrichts- und
Schulsituation zusammenhingt und aus diesem Grund die Zusammenhdnge zwischen
den einzelnen Merkmalen des Unterrichts und der Schulzufriedenheit zu schwach sind,
um trotz der geringen Stichprobengrofie signifikant zu werden, es kdnnte aber auch sein,
dass wider Erwarten tatsdchlich keine Zusammenhénge bestehen. Die nicht signifikanten
Ergebnisse weisen aber darauf hin, dass die in der vorliegenden Untersuchung beobach-
teten Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung sich
seltener gedrgert fithlen, wenn die Aufgaben hdufig binnendifferenziert werden, dass sie
sich in ihrer Klasse wohler fiihlen, wenn sie héaufiger Mitentscheidungsmdglichkeiten
haben und dass ein Einzelplatz fiir sie ambivalent ist: Einerseits stellt er einen Schon-
raum vor Argereien durch die Mitschiiler dar, andererseits bedeutet er auch eine Isolati-
on. Die Ergebnisse zum Klassenmanagement weisen zudem darauf hin, dass zumindest
in der vorliegenden Stichprobe ein aufmerksames und klares, aber gleichzeitig wert-
schitzendes und verstidndnisvolles Klassenmanagement zwar einerseits mit einer erhgh-
ten Hilfsbereitschaft zusammenhingt, aulerdem geben Schiiler von Lehrkriften mit
einem solchen Klassenmanagement hiufiger als andere Schiiler an, sich in der Klasse
wohl zu fithlen. Andererseits gibt es aber auch Hinweise darauf, dass ein solches Klas-
senmanagement nicht oder sogar negativ mit der Zufriedenheit mit den Peer-
Beziehungen zusammenhédngen konnte. Diese Ergebnisse sind wegen der fehlenden
Signifikanz nicht verallgemeinerbar, konnen aber Anregungen fiir weitere Studien ge-
ben.
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10.5 Aussagebereich der Untersuchung

In der Diskussion der Hypothesen wurden bereits einige methodische Probleme disku-
tiert. Im Folgenden wird zusammenfassend noch einmal reflektiert, mit welchen Verzer-
rungen aufgrund des Designs gerechnet werden muss, um dann den Aussagebereich der
vorliegenden Untersuchung abstecken zu kdnnen.

Forschungsmethodische Probleme, die mit der gewihlten Informantengruppe (passiv
teilnehmende Beobachter, vgl. Kap. 8.1.2) zusammenhéngen, kénnen eingeteilt werden
in Probleme, die aus der selektiven Wahrnehmung der Beobachter resultieren, und Prob-
leme, die sich aus der Anwesenheit der Beobachter im Feld (reaktive Effekte) ergeben
(vgl. Atteslander 2003, S. 113f).

Die Selektivitit der Wahrnehmung entsteht durch die Vorerfahrungen und die Alltags-
theorien der Beobachter. Sie #uBert sich beispielsweise ,,in der Uberbetonung von nach-
vollziehbaren Ereignissen und im Ubersehen von Selbstverstindlichkeiten (Atteslander
2003, S. 114). Auch bei der Verschriftung der Beobachtungen ist mit Datenverlust zu
rechnen. Dies gilt fiir strukturierte Beobachtungen noch verstirkt, da im Gegensatz zu
unstrukturierter Beobachtung festgelegt ist, was beobachtet werden soll und was nicht
(vgl. Atteslander 2003, S. 97). Daher besteht das Problem, dass die Wahrnehmung des
Unterrichtsgeschehens durch die Perspektive der strukturierten Aufzeichnungen iiber-
formt wird. Es ist zu vermuten, dass dies auch die freien Aufzeichnungen der Beobachter
beeinflusst.

Weiterhin muss aufgrund der selektiven Wahrnehmung mit systematischen Beobach-
tungsfehlern gerechnet werden. So muss zum Beispiel damit gerechnet werden, dass die
Beobachter das Schiilerverhalten im Unterricht mit einer Lehrkraft, die ihnen metho-
disch kompetent erscheint, als positiver beurteilen als sie es tun wiirden, wenn sie die
Lehrkraft nicht wahrnehmen wiirden (logischer Fehler, vgl. Nauck 1992, S. 59 ff. bzw.
Martin/ Wawrinowski 1991, S. 100f.). Weitere Beobachtungsfehler sind die Neigung, zu
milde zu urteilen, Einfliisse der zeitlichen Reihenfolge und der Halo-Effekt, bei dem ein
Merkmal der zu beobachtenden Person oder Situation fiir weitere Urteile leitend ist und
andere Merkmale gewissermafien iiberstrahlt. Durch die mdglichst genaue Operationali-
sierung des Schiiler- und des Lehrerverhaltens und die unterschiedliche Fokussierung der
Beobachter wird versucht, diesen Problemen entgegenzuwirken (vgl. Feger/ Graumann
1983, S. 104 ff.; Schnell u.a. 2005, S. 401). Insbesondere hinsichtlich des Umgangsstils
der Lehrkrifte, der nicht operationalisiert ist, kann eine Tendenz zur Milde aber nicht
vollig ausgeschlossen werden.

Reattive Effekte, d.h. die Beeinflussung des Beobachtungsfeldes durch die Beobachter
durch die — wenn auch in der vorliegenden Untersuchung mdéglichst passive — Teilnahme
der Beobachter im Feld konnen ebenfalls nicht ausgeschlossen werden (vgl. Feger/
Graumann 1983, S. 120 ff.; Atteslander 2003, S. 115). Wie bedeutend diese sind, ist
strittig; In der Literatur wird darauf hingewiesen, dass diese Effekte nicht gravierend
sind und meistens nur in der Anfangsphase einer Beobachtung auftreten (vgl. Schnell
u.a. 2005, S. 403). Die Beobachter der vorliegenden Untersuchung sind durch friihere
Besuche in den Klassen bekannt, sodass Anfangsreaktionen in den meisten Fillen ausge-
schlossen werden konnen, und Schiiler wie Lehrkréfte sind durch die Doppelbesetzun-
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gen und durch die Erstellung von Férdergutachten die Anwesenheit weiterer Erwachse-
ner im Unterricht gewohnt.

Mit lingerfristigen Verdnderungen im Untersuchungsfeld durch die Beobachtung ist vor
allem dann zu rechnen, wenn ,,den Beobachteten bewusst ist, Ziel von Forschungsinte-
ressen zu sein und wenn gleichzeitig die Konsequenzen des Forschungskontaktes von
den Beobachteten als bedeutsam fiir sich selbst eingeschitzt werden® (Schnell u.a. 2005,
S. 403; vgl. Feger/ Graumann 1983, S. 122). Dies trifft vermutlich auf die Lehrkrifte
deutlich stirker zu als auf die Schiiler, da sie in ihrem Berufsverstindnis und ihrem be-
ruflichen Selbstbild angesprochen sind — beispielsweise konstatieren Tausch und Tausch,
dass Lehrkriifte oft deutlich freundlicher zu den Schiilern sind, wenn Beobachter anwe-
send sind, als sonst (vgl. Tausch/ Tausch 1998, S. 226)". Insbesondere hinsichtlich des
Klassenmanagements kann ein Einfluss der Beobachter nicht ausgeschlossen werden
(vgl. Kap. 10.2.3), zumal Disziplinprobleme bei Lehrkrédften als sozial besonders uner-
wiinscht gelten. Hinsichtlich der Unterrichtsmethodik liegen dagegen Vergleichsdaten
vor, die mit einer dhnlichen Forschungsmethodik erhoben wurden (vgl. Kap. 10.2.1);
daher kann davon ausgegangen werden, dass der Einfluss der Beobachter auf die in der
vorliegenden Untersuchung erhobenen Daten und auf die Vergleichsdaten dhnlich hoch
und somit irrelevant ist.

Ein gewisses MaB an positiver Selektivitit der Stichprobe ist besonders beziiglich des
Klassenmanagements nicht vollig auszuschlieBen. Allerdings wurde der Unterricht von
allen Lehrkriften, die im Untersuchungsbezirk in den entsprechenden Klassenstufen
Grundschulklassen mit Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung unterrichten, beobachtet. Hinzu kommt, dass es in Berlin nur in wenigen
Féllen mdglich ist, Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung in Sondereinrichtungen zu iiberweisen (vgl. Kap. 6.3; 6.4). Daher miissen
prinzipiell alle Grundschulen integrativ arbeiten. Die Gefahr einer Verzerrung der Er-
gebnisse durch die Selektivitdt der Stichprobe ist daher als eher gering einzuschétzen
(vgl. Kap. 10.2.3).

Ein weiteres Problem ist, welche Kriterien fiir die Erfassung des Fordererfolges gewihlt
werden (vgl. Kap. 6.2; Levin/ Arnold 2005b, S. 228). Fiir die vorliegende Untersuchung
wurde das Aufmerksamkeitsverhalten der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung als Kriterium gewshlt — in dem Bewusstsein, dass dies
nicht mit dem Fordererfolg insgesamt gleichzusetzen ist, zumal hier nur sehr schwer
zwischen interessiertem, aufmerksamem Verhalten und passiv-(iiber)angepasstem Ver-
halten zu unterscheiden ist. Dieses Merkmal hat andererseits aber den Vorteil, dass es
selbst ein Element des beobachteten Unterrichtsgeschehens ist und mit diesem in einem
direkten Zusammenhang steht. Weitere Ziele des gemeinsamen Unterrichts mit Schiilern
mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung bestehen erstens im

7 Allerdings ist diese Feststellung von Tausch und Tausch aus zwei Griinde sehr kritisch zu sehen: Erstens
beziehen sie sich nicht auf empirische Studien zur Messung dieses Effekts, sondern auf die eigenen Eindril-
cke in der Unterrichtsbeobachtung. Zweitens ist es fraglich, wie dieser Eindruck tiberhaupt entstanden ist,
denn es ist nur schwer moglich, die Freundlichkeit der Lehrkrifte zu beurteilen ohne zumindest in Form ei-
ner Videokamera anwesend zu sein — es sei denn, die Schiiler wiirden dazu befragt, aber dies ginge itber ei-
nen reinen ,,Eindruck* hinaus.
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Erreichen von leistungsbezogenen Zielen und zweitens im Erwerb von emotionalen und
sozialen Kompetenzen, einschlieBlich der sozialen Integration in die Lerngruppe (vgl.
Kap. 6.2).

Leistungsbezogene Ziele wurden im Projekt emsoz aus Kapazititsgriinden nicht objektiv
erfasst, sondern anhand von subjektiven Einschitzungen der Klassen- und Forderlehr-
krifte gemessen (Fragebogen zur Fordersituation fiir Klassen- und Forderlehrer, FFS,
vgl. Levin/ Arnold 2005b, S. 242). Allerdings liegen zwischen der Erhebung dieser Ein-
schidtzungen und den Unterrichtsbeobachtungen relativ lange Zeitrdume, da die Ein-
schitzungen der Lehrkréifte zu Beginn und am Ende der Untersuchung erhoben wurden,
und da in einigen Klassen wiihrend des Projektzeitraumes die Klassen- und die Forder-
lehrkrifte wechselten, sodass die Einschdtzungen von verschiedenen Personen und auch
nicht immer von den Lehrkriften, deren Unterricht beobachtet wurde, vorgenommen
wurden. AuBerdem ist fraglich, inwiefern die subjektiven Urteile der unterschiedlichen
Lehrkrifte hinreichend gut miteinander vergleichbar sind. Aus diesen Griinden ist es
problematisch, diese Daten mit der Unterrichtsbeobachtung zu verkniipfen. In der
SCHOLASTIK-Studie wird aber belegt, dass aufgabenbezogenes, aktives Arbeitsverhal-
ten zumindest mit dem Leistungszuwachs in Mathematik und Rechtschreibung positiv
zusammenhéngt (vgl. Helmke/ Weinert 1997b, S. 248). Das Arbeitsverhalten wird in der
vorliegenden Untersuchung erfasst (s.0.).

Die soziale Integration der Kinder mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung und ihre subjektive Zufriedenheit mit ihrer sozialen Situation in der Klasse
wurde im Projekt emsoz anhand von soziometrischen Erhebungen und Befragungen zum
Wohlfiihlen in der Klasse jahrlich erhoben (vgl. Preuss-Lausitz 2005b). Mit diesen Da-
ten werden die Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtung dann verkniipft, wenn vor dem
Hintergrund der Erkldrungstheorien hierzu sinnvolle Hypothesen aufgestellt werden
kénnen. Die Aussagefihigkeit dieser Verkniipfungen ist aber durch den punktuellen
Charakter der Unterrichtsbeobachtung eingeschrankt (vgl. Kap. 10.4).

Eine weitere Grenze von Beobachtungsverfahren, die offenbar so selbstverstandlich ist,
dass sie in der Literatur nicht weiter thematisiert wird, ist die, dass mit Beobachtungen
nur motorisches Verhalten beobachtet werden kann. Alltagstheorien der Beteiligten,
Wahrnehmungsmuster, Gefiihle oder Einstellungen kénnen nicht beobachtet werden.
Entsprechend kann iiber diese in der vorliegenden Untersuchung keine Aussage gemacht
werden.

Ein Problem der statistischen Auswertung kann darin gesehen werden, dass sehr viele
Signifikanztests durchgefiihrt werden und daher das Risiko, irrtiimlich Zusammenhénge
anzunehmen, steigt (vgl. Stelzl 1982, S. 115). Aufgrund der unterschiedlich grolen An-
zahl der Felder in den Kreuztabellen ist es aulerdem schwierig, fiir die nominalskalier-
ten Variablen ein Mal fiir die Stdrke der Zusammenhénge anzugeben, da die Hhe des
Kontingenzkoeffizientes, der prinzipiell fir nominalskalierte Daten geeignet wire, u.a.
von der Anzahl der Felder abhéngig ist (vgl. Bortz 1989, S. 286f.). Allerdings werden
die meisten Tests mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 0,1% oder weniger signifi-
kant, sodass das Risiko einer irrtiimlichen Annahme der Hypothese dennoch gering ist.
Ein weiteres Problem der Auswertung ist, dass in der Untersuchung mehrere Ebenen
bestehen: Die Ebene der Klassen, die Ebene der beobachteten Personen (pro Klasse bis
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zu vier Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und bis
zu vier unterschiedliche Lehrkrifte), die Ebene der Unterrichtsstunden (in der Regel vier
pro Klasse) und die Ebene der beobachteten Zeiteinheiten. Die Ergebnisse zum Zusam-
menhang zwischen der Unterrichtsmethodik bzw. der Organisation der Forderung bezie-
hen sich zum iiberwiegenden Teil auf die beobachteten Zeiteinheiten. Dies hat den Vor-
teil, dass relativ genau beriicksichtigt werden kann, welches Schiilerverhalten unter wel-
cher Bedingung beobachtet wird. Der Nachteil ist, dass damit gerechnet werden muss,
dass Effekte, die auf der Zugehdorigkeit zu einer Schulklasse bzw. Unterrichtsstunde
beruhen, nicht beriicksichtigt werden, sodass damit zu rechnen ist, dass die Klassenef-
fekte die Ergebnisse konfundieren (vgl. Stelzl 1982, S. 56 ff.). Die Aussagen, die hier
gemacht werden, beziehen sich jedoch nicht auf die beobachteten Klassen bzw. Lehr-
krifte, sondern die Fragestellung ist, unter welchen Bedingungen sich die Schiiler in
welchem Ausmaf} aufgabenbezogen verhalten. Daher wird dieses Problem in Kauf ge-
nommen.

Insgesamt sind die Erfahrungen mit dem Protokollbogen positiv. Trotz einer relativ
kurzen Beobachterschulung ist die Ubereinstimmung der Beobachter zufriedenstellend
(vgl. Kap. 8.4), und der Bogen ist in der Beobachtungssituation gut handhabbar. Beson-
ders bewdhrt hat sich die Kombination des Beobachtungsrasters mit freien Aufzeichnun-
gen. Dadurch kénnen auch im Kategorienraster nicht vorgegebene Ereignisse erfasst und
gef. nachtriglich eingeordnet werden. Auch zur Einschitzung der Ergebnisse der quanti-
tativen Auswertung sind die freien Aufzeichnungen hilfreich, da auf ihrer Grundlage
Fallstudien durchgefiihrt werden konnen. Deutlich bew#hrt hat sich iiberdies, die Off-
nung von Unterricht sowohl in Form der Verwendung der etablierten Methoden des
offenen Unterrichts als auch in Form von Mitentscheidungsméglichkeiten fiir die Schii-
ler zu beobachten, da die Offnung von Unterricht graduell ist und auBerdem nicht immer
im Rahmen der etablierten Methoden stattfinden muss. Mit der gewdhlten Vorgehens-
weise kdnnen auch Entscheidungsméglichkeiten fiir die Schiller erfasst werden, die in
ansonsten eher lehrerzentrierte Arbeitsformen eingebunden werden.

Die Moglichkeiten dessen, was sich mit zwei Beobachtern sinnvoll erfassen ldsst, wer-
den mit diesem Bogen ausgeschdpft. Allerdings scheint entgegen der Annahmen, die der
Konzeption des Beobachtungsbogens zugrundeliegen (vgl. Kap. 8.2.1), ein minutenge-
naues Protokollieren trotz der Vielzahl der Beobachtungskategorien durchaus méglich,
denn einige Beobachter haben grundsitzlich minutengenaue Zeitlinien in das Raster
gezeichnet. Daher wire bei weiteren Anwendungen des Bogens zu erwigen, das 5-
Minuten-Raster durch ein 1-Minuten-Raster zu ersetzen. Bei der Interpretation der Er-
gebnisse ist dann aber zu berticksichtigen, dass die Stichprobe bei gleicher Anzahl beo-
bachteter Unterrichtsstunden massiv vergréBert wird. Dies bedeutet, dass Zusammen-
hinge eher als signifikant eingeschitzt werden. Giinstig wire auBerdem, die Beobach-
tungen um Videoaufnahmen zu erweitern, um auf diese Weise die Datenbasis fiir quali-
tative Analysen zu verbessern.

In dieser Untersuchung werden Aussagen dariiber getroffen, inwieweit der beobachtete
Unterricht methodisch so gestaltet wird, wie es den Empfehlungen der Unterrichtsfor-
schung entspricht und welche Konfliktpréventions- und -interventionsstrategien ange-
wendet werden (vgl. Kap. 10.2). Weiterhin werden Aussagen dazu getroffen, inwieweit
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es Zusammenhsinge zwischen den methodischen Entscheidungen der Lehrkrifte, der
Organisation der sonderpddagogischen Forderung bzw. ihrem Klassenmanagement und
dem unmittelbaren Verhalten der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung bzw. ihrer Schulzufriedenheit gibt (vgl. Kap. 10.3; 10.4). Aus die-
sen Ergebnissen werden Empfehlungen fiir den gemeinsamen Unterricht mit dieser
Schiilergruppe abgeleitet (vgl. Kap. 11). Die Aussagen zu Zusammenhéngen zwischen
der Unterrichtsgestaltung und der Zufriedenheit der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung mit ihrer psychosozialen Situation in der Klasse
und ihrer Hilfsbereitschaft sind aber aufgrund der relativ geringen Anzahl der Unter-
richtsstunden, die pro Klasse beobachtet wurden (vgl. Kap. 8.3.2) eher als Hinweise zu
verstehen, denen in weiteren Forschungsarbeiten nachgegangen werden sollte.

10.6 Offene Fragen

Offen bleiben miissen zunichst einmal Fragen dieser Untersuchung, die deshalb nicht
beantwortet werden kénnen, weil die entsprechenden Merkmale in der Praxis zu selten
beobachtet werden konnten. Das betrifft besonders folgende Fragen:

e Welche Zusammenhinge gibt es zwischen organisierter Partner- oder Gruppenarbeit
und dem Verhalten von Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und sozia-
le Entwicklung?

e Welche Zusammenhinge gibt es zwischen Bewegungspausen und dem Verhalten
der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung?

Weiterhin bleiben alle Fragen zu Zusammenhdngen zwischen der Schulzyfiiedenheit von

Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwickiung und der Un-

terrichtsgestaltung letztendlich offen, da diesbeziiglich in der vorliegenden Untersu-

chung zwar Zusammenhinge innerhalb der Stichprobe bestehen, diese jedoch nicht sig-
nifikant sind. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung geben Hinweise darauf,
dass zur Beantwortung dieser Fragen noch genauer zwischen der Zufriedenheit mit den

Peer-Beziehungen innerhalb der Klasse und der Zufriedenheit mit dem Unterricht unter-

schieden werden sollte. Insbesondere folgende Fragen sind fiir weitere Untersuchungen

vielversprechend:

e  Welche Rolle spielt die Unterrichtsmethodik, insbesondere Binnendifferenzierung
und Mitentscheidungsmdglichkeiten, fiir die Peer-Beziehungen in der Klasse? Wie
konnen Peer-Beziehungen im Unterricht geférdert werden?

e Wie hiingen das Klassenmanagement bzw. der Umgang mit kleinen Disziplinkon-
flikten im Unterricht und die Peer-Beziechungen in der Klasse zusammen?

e Wird ein Einzelplatz von Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung (und von anderen Schiilern) eher als Privileg bzw. Schutz oder
eher als Isolation wahrgenommen? Sind die Kooperationsméglichkeiten tatsdchlich
beeintrichtigt — und wenn ja, in welchem Ausmall bzw. unter welchen Bedingungen
nicht?

s  Welche Merkmale der Unterrichtsgestaltung sind fiir die Zufriedenheit der Schiiler

mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung mit dem Unter-
richt wichtig?
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Fragen zur Durchfiihrung gedffneter Unterrichtsformen bleiben zum Teil ebenfalls of-
fen, da durch die gewihlten Operationalisierungen der Fokus auf die verwendeten Unter-
richtsformen eingeschrankt wurde sowie darauf, in welchen Bereichen Mitentschei-
dungsméglichkeiten bestehen. Dies ist dem Umstand geschuldet, dass die vorliegende
Arbeit nicht zum Ziel hat, gedffnete Unterrichtsformen zu untersuchen, sondern generell
zu erheben, wie Unterricht mit Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung gestaltet wird und wie die Schiiler auf die Unterrichtsgestaltung
reagieren. Aufgrund der Ergebnisse zu den Zusammenhdngen zwischen Mitbestim-
mungsmdglichkeiten und dem Schiilerverhalten wéren daher folgende weitere Fragestel-
lungen interessant:

s  Wie sollten gedffnete Unterrichtsformen eingeflihrt werden, um gerade auch im
gemeinsamen Unterricht mit Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung erfolgreich zu sein?

e  Wie erleben Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung Mitentscheidungsméglichkeiten im Unterricht?

e  Gibt es Bedingungen flir eine erfolgreiche Umsetzung gedffneter Unterrichtsformen,
die in der vorliegenden Studie nicht erhoben wurden, z.B. die Anzahl oder Art der
Wabhlalternativen, die Art der Lerninhalte oder die Art des Zugangs zum Unter-
richtsstoff?

Die didaktische Qualitdit der Aufgabenstellungen und deren Auswirkung auf Schiiler mit

dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung konnte im Rahmen dieser

Arbeit jenseits von Mitentscheidungsmdoglichkeiten und Binnendifferenzierung ebenfalls

nicht beriicksichtigt werden, denn um diese beurteilen zu kénnen, wiren deutlich mehr

Informationen liber die Lerngruppen notwendig gewesen als im Projekt erhoben wurden.

Dies betrifft beispielsweise folgende Fragen:

e  Wie hiufig ist der Schwierigkeitsgrad fiir die jeweiligen Schiiler wirklich angemes-
sen — vor allem bei der Arbeit an differenzierten Aufgabenstellungen?

¢  Welche Merkmale von Aufgabenstellungen (Passung der Schwierigkeit, Art der
Bearbeitung, inhaltliche Aspekte usw.) hiingen bei Schiilern mit dem Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung mit der Motivation zusammen?

e Welche Bedeutung haben die Lerninhalte fiir die Schiiler? Gibt es Zusammenhénge
zwischen dem Verhalten der Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung und der Bedeutung der Lerninhalte?

Ahnliches gilt fiir die Beriicksichtigung verschiedener Lernkonzepte, z.B. rezeptives,

problemldsendes, handlungsorientiertes, kooperatives oder entdeckendes Lernen sowie

Zusammenhdnge zwischen unterschiedlichen Lernkonzepten und dem Verhalten von

Schillern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung. Inwieweit

diese Lernkonzepte soweit operationalisierbar sind, dass sie mit Hilfe von Unterrichts-

beobachtungen erfasst werden konnen, ist allerdings fraglich. Zur Erforschung dieser

Fragestellungen sind daher vermutlich andere Erhebungsmethoden sinnvoll, z.B. das

Schreiben von Unterrichtstagebiichern oder methodischen Reflexionen durch die Lehr-

krifte. Auch qualitative Auswertungen konnten hier zunichst sinnvoll sein. Gefragt

werden konnte:

»  Welche Lernkonzepte werden in der Unterrichtspraxis berticksichtigt?
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e Welche Zusammenhinge bestehen zwischen dem Verhalten bzw. den Lernleistun-
gen von Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
und den unterschiedlichen Lernkonzepten?

e  Wie konnen erfolgreiche Lernkonzepte in der Praxis implementiert werden?

Lernpartnerschafien oder Tutorensysteme in Klassen mit Schillern mit dem Forder-

schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung sind bisher nicht untersucht; auch in

der allgemeinen Literatur zur Unterrichtsforschung konnten nur wenige Studien zu die-

sem Thema aus dem deutschsprachigen Raum gefunden werden (vgl. Kap. 4.5; 5.3.4).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird die Einrichtung von Lernpartnerschaften eben-

falls nicht erhoben. Statt dessen wird die Fragestellung breiter gefasst und untersucht, ob

fir die Schiiler die Moglichkeit oder die Notwendigkeit zur Kooperation besteht. Zu-
mindest Arbeitsformen, in denen die Kooperation von Schiilern untereinander ein Teil

der Aufgabenstellung ist, konnten nur sehr selten beobachtet werden (vgl. Kap. 10.2.1).

Da aber ein deutlicher Zusammenhang zwischen der Anwesenheit von zwei Lehrkréften

im Unterrichtsraum und dem aufgabenbezogenen Verhalten der Schiiler besteht, wiren

folgende Fragen interessant:

e Gibt es Zusammenhdnge zwischen Lernpartnerschaften und dem Verhalten von
Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung?

e Welche Bedingungen miissen beachtet werden, wenn Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung beteiligt sind, um eine konstrukti-
ve Zusammenarbeit der Schiiler zu ermoglichen und zu unterstiitzen?

Wenn die in dieser Studie vermutete Erkldrung stimmt, dass der Zusammenhang zwi-

schen der Anwesenheit zweier Lehrkréfte und dem aufgabenbezogenen Schiilerverhalten

dadurch verursacht ist, dass die Schiiler schnell Hilfe bekommen kénnen, wire ein posi-
tiver Zusammenhang auch zwischen Lernpartnerschaften und dem Schiilerverhalten
wahrscheinlich. Vermutlich muss diese Vermutung im Rahmen gezielter Unterrichtsver-
suche tberpriift werden, da die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zur Koopera-
tion der Schiiler untereinander als Hinweis darauf interpretiert werden konnen, dass

Lernpartnerschaften in der schulischen Praxis nur selten eingerichtet werden.

Analysen der Interaktion der Schiiler untereinander wurden aufgrund des quantitativ

ausgerichteten Designs dieser Studie und des Fokus auf der Unterrichtsgestaltung der

Lehrkrifte nicht durchgefiihrt. Auch hier besteht noch Forschungsbedarf, beispielsweise

um folgende Fragen beantworten zu kénnen:

o  Unter welchen Bedingungen kénnen Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotiona-
le und soziale Entwicklung Kooperationsmdglichkeiten auch dann nutzen, wenn sie
nicht durch die Aufgabenstellung notwendig sind?

*»  Welche Bedingungen sind fiir eine erfolgreiche Kooperation von Schiilern unterein-
ander hilfreich?

Fragen, die die Schulstruktur und die Schulorganisation betreffen, wurden in dieser

Arbeit ebenfalls nicht angesprochen, da sich die Fragestellung auf die Gestaltung des

Unterrichts innerhalb der bestehenden Strukturen bezieht. Auch in diesem Bereich be-

steht Forschungsbedarf (vgl. Kap. 6.1):

s  Wie entwickeln sich bei moglichst gleichen Ausgangsbedingungen die Schulleis-
tungen der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-

282



lung im gemeinsamen Unterricht im Vergleich zu denen in Sonderschulen fiir diese
Zielgruppe? Fiir den Forderschwerpunkt Lernen gibt es diesbeztiglich bereits Unter-
suchungen, nicht aber fiir den Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung (vgl. Kap. 6.1; Haeberlin 2002; Wocken 2005).

e  Wie entwickelt sich das Sozial- und Arbeitsverhalten der Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung im gemeinsamen Unterricht im
Vergleich zu dem von Schiilern mit dhnlichen Ausgangsbedingungen in Sonder-
schulen fiir diese Zielgruppe? Zu solchen Zusammenhéngen ist bezogen auf Schiiler
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung bisher ebenfalls
nichts bekannt.

Auch Fragen zur Evaluation von auBerunterrichtlichen Konzepten, die soziales Lernen

zum Ziel haben (vgl. Textor u.a. 2005), sowie zu speziellen Foérderkonzepten fiir Schiiler

mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, die im gemeinsamen

Unterricht sind, werden in der vorliegenden Studie nicht untersucht. Hinsichtlich der

Evaluation spezieller Forderkonzepte muss berticksichtigt werden, dass es abgesehen

von Empfehlungen zur Verhaltensmodifikation und vom entwicklungspidagogischen

Unterricht (vgl. Kap. 9.2.2), der in Berlin auch in Grundschulen angewendet wird, nur

sehr wenige Konzepte fiir den Unterricht mit Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emo-

tionale und soziale Entwicklung gibt, die auch im gemeinsamen Unterricht mit wenig
zusétzlichem Aufwand iiber einen lingeren Zeitraum anwendbar sind. Es besteht somit
vor allem zunichst Entwicklungsbedarf,

Véllig unklar ist aulerdem, ob und welche Auswirkungen der gemeinsame Unterricht

mit Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung fiir die

Mitschiiler hat, insbesondere im Fall externalisierender Verhaltensauffilligkeiten (vgl.

Kap. 6.1). Besonders Fragen

e zu Auswirkungen der Integration von Schiilern mit diesem Férderschwerpunkt auf
die Schulleistungen und die Schulzufriedenheit der Mitschiiler und

* nach giinstigen oder ungiinstigen bildungspolitischen, schulorganisatorischen und
unterrichtlichen Bedingungen fiir die soziale Integration in die Peer-Group

wiren hier relevant. Die Ergebnisse aus der Integrationsforschung zeigen, dass die

Schulleistungen und die Schulzufriedenheit der Mitschiiler in Integrationsklassen dhnlich

oder sogar giinstiger als in nicht integrativen Klassen sind (vgl. Feyerer 1998; Preuss-

Lausitz 2002). Es wire sinnvoll, diese Fragestellung fiir die Gruppe der Schiller mit dem

Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung gesondert zu iiberpriifen, da

beziiglich des gemeinsamen Unterrichts mit diesen Schiilern die meisten Bedenken bei

Mitschiilern und Lehrkriften bestehen (vgl. Kap. 6.1).
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11. Fazit: Ergebnisse und Empfehlungen
zum gemeinsamen Unterricht mit Schiilern
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung

Um untersuchen zu kénnen, wie Lehrkrifte Unterricht mit Schiilern mit dem Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung gestalten, und um Hypothesen zu
Zusammenhiingen zwischen der Unterrichtsgestaltung und dem Verhalten der Schiiler
mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung im Unterricht bzw.
ihrer Schulzufriedenheit ableiten zu kénnen, werden fiir die vorliegende Arbeit der sym-
bolische Interaktionismus, der personenzentrierte Ansatz und lerntheoretische Ansitze
als Hintergrundtheorien herangezogen. Diese Theorien enthalten erkldrende und hand-
lungsleitende Aussagen, die auf den gemeinsamen Unterricht mit Schiilern mit dem
Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung bezogen werden konnen und
die einer Beobachtung gut zugénglich gemacht werden kénnen. Alle drei Ansitze beto-
nen die Rolle der Umwelt fiir die emotionale und soziale Entwicklung von Individuen,
haben dabei aber unterschiedliche Schwerpunkte (vgl. Kap. 3.5):

o Der symbolische Interaktionismus erklért stirker als die beiden anderen Ansitze, wie
Identitit in sozialen Situationen jeweils individuell konstruiert wird (vgl. Kap. 3.2).

o Der personenzentrierte Ansatz enthilt im Gegensatz zu den anderen beiden Ansétzen
eine normative Zielsetzung, d.h. er enthdlt, was tiberhaupt Ziel einer gelingenden
emotionalen und sozialen Entwicklung sein konnte (vgl. Kap. 3.3). Auflerdem stehen
in diesem Ansatz mit der Aktualisierungstendenz die grundlegenden Bediirfnisse von
Menschen im Mittelpunkt.

o Die vorgestellten lerntheoretischen Ansitze erkldaren, wie soziale Kompetenzen in
der Interaktion des Individuums mit der Umwelt gelernt werden. Aufierdem bietet
das Prozessmodell sozialen Verhaltens (vgl. Kap. 3.4.4) eine gute Struktur, um ver-
schiedene Aspekte des personenzentrierten Ansatzes und das Identitdtskonzept des
symbolischen Interaktionismus mit lerntheoretischen Annahmen zu verbinden (vgl.
Kap. 3.4).

Aus diesen Ansédtzen werden Schlussfolgerungen fiir den gemeinsamen Unterricht mit

Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung abgeleitet:

Um eine positive Entwicklung der Schiiler zu unterstiitzen, sollten die Lehrkrifte

o wertschitzend und einfithlend sein sowie klare Verhaltensanforderungen kommuni-
zieren;

o das Schiilerverhalten méglichst mittels positiver Verstirkung beeinflussen;

e negative Konsequenzen fiir die Schiiler logisch nachvollziehbar aus deren Verhalten
resultieren lassen;
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o die Leistungsanforderungen, die sie an die Schiiler stellen, an deren Leistungsfihig-
keit anpassen;
o den Schiilern Mitentscheidungsmdglichkeiten einrdumen und
¢ Kooperation von Schiilern untereinander initiieren (vgl. Kap. 3.6).
Diese Schlussfolgerungen werden anhand der Literatur zum Grundschulunterricht, zum
gemeinsamen Unterricht von Schiilern mit und ohne sonderpiddagogischem Forder-
schwerpunkt und zum Unterricht von Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung prizisiert (vgl. Kap. 4). Aufierdem werden Ansétze vorgestellt,
mit denen Schiilern die Moglichkeit gegeben wird, sich wihrend der Unterrichtszeit
korperlich aktiv zu betitigen bzw. zu entspannen (vgl. Kap. 4.4). Diese sind zwar nicht
direkt aus den Erkldrungstheorien ableitbar, aber zumindest mit dem personenzentrierten
Ansatz begriindbar, denn wenn Grundschiilern ein gewisses Bediirfnis nach korperlicher
Aktivitit unterstellt wird, bedeutet die Integration von Bewegung in den Unterricht,
dieses Bediirfnis zu akzeptieren. Da die sonderpddagogische Férderung im gemeinsamen
Unterricht in Berlin iiberwiegend im Zwei-Lehrer-System durchgefithrt wird, werden
dariiber hinaus Uberlegungen zum Teamteaching der Lehrkrifte vorgestellt (Kap. 4.6).
Auf der Basis dieser theoretischen und unterrichtsmethodischen Anséitze, der relevanten
Forschungsergebnisse (vgl. Kap. 5) und der Kenntnis des Untersuchungsfeldes (vgl.
Kap. 6) werden in Kap. 7 Vermutungen aufgestellt, die im empirischen Teil untersucht
werden. Im Folgenden werden die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zusam-
mengefasst, abschlieBend werden Empfehlungen fiir den Unterricht mit den Schiilern mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung abgeleitet.
Ein eher unerwartetes Ergebnis dieser Untersuchung ist, dass die sonderpddagogische
Férderung der Schiller mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
in keiner der beobachteten Klassen von Sonderpddagogen durchgefithrt wird, die fiir
diesen Forderschwerpunkt ausgebildet sind; nur in einer der 22 Kiassen wird die Férde-
rung von einer Sonderpiddagogin — mit anderen Schwerpunkten — durchgefiihrt. Ledig-
lich in einem Viertel der Klassen wird die sonderpidagogisch Forderung von Lehrkrifte
ibernommen, die sich fiir diesen Férderschwerpunkt weiterqualifiziert haben (vgl. Kap.
9.2.2). Inwieweit ein Kompetenztransfer durch informelle Beratung stattfindet, kann
nicht beurteilt werden. Aus anderen fiir das Projekt ausgewerteten Quellen ist aber be-
kannt, dass es an einigen Schulen Sonderpddagogen mit einer Ausbildung in diesem
Schwerpunkt gibt.
Die Ergebnisse zu den Unterrichtsmethoden zeigen, dass die aus den Erkldrungsansitzen
resultierenden Empfehlungen (vgl. Kap. 3.6; 4) in sehr unterschiedlichem Mafle umge-
setzt werden: Formen des offenen Unterrichts, die beobachtet werden, sind hauptsiéchlich
Wochenplanarbeit, aber auch Freiarbeit und Stationslernen — Projektarbeit hingegen
nicht. Diese Unterrichtsformen sind nicht immer mit Wahlmdglichkeiten fiir die Schiiler
verbunden; andererseits werden den Schiilern zum Teil auch bei der Arbeit an vorgege-
benen Aufgaben aus dem Schulbuch o.A. Entscheidungsspielrdume zugestanden. Insge-
samt enthélt die Methodik im Vergleich zu dhnlichen Untersuchungen relativ wenig
Offnung; meist gibt die Lehrkraft vor, was im Unterricht zu tun ist. Bewegungs- oder
Entspannungsiibungen sind ebenfalls nur in geringem Ausmaf} zu beobachten, #hnliches
gilt fur die organisierte Kooperation von Schiilern untereinander. Binnendifferenzierung
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wird dagegen dhnlich hdufig eingesetzt wie in den Integrationsklassen einer vergleichba-
ren Untersuchung (Dumke u.a. 1991; vgl. Kap. 9.2.1; 10.2.1). Die Befiirchtung, dass die
Offnung von Unterricht durch die damit verbundene Individualisierung des Lernens zu
einer Vereinzelung der Schiiler beitragt, kann nicht bestatigt werden; im Gegenteil wird
haufiger die Moglichkeit zu kooperativen Arbeitsformen beobachtet, wenn Mitentschei-
dungsmoglichkeiten fiir die Schiiler bestehen.

Forderstunden konnten nur in 14 der 22 untersuchten Klassen beobachtet werden. Die
sonderpddagogische Forderung findet meist integriert in den Unterricht statt; zum Teil
unterstiitzt die unterstiitzende Lehrkraft auch Schiiler ohne offiziellen sonderpiddagogi-
schen Férderbedarf. Diese Vorgehensweise entspricht Empfehlungen zum gemeinsamen
Unterricht (vgl. Kap. 4.2.2; 4.6). Die Umsetzung spezieller Forderkonzepte wird nur sehr
selten beobachtet; dies kénnte damit zusammenhéngen, dass nur ein geringer Teil der
unterstiitzenden Lehrkréfte formal fir die sonderpadagogische Forderung in diesem
Bereich qualifiziert ist.

Das Klassenmanagement der Lehrkrifte ist im tberwiegenden Teil der beobachteten
Unterrichtsstunden aufmerksam fuir die Vorginge in der Klasse; Unterrichtsstrungen
werden konsequent unterbunden. Auerdem kommunizieren die Lehrkréfte Verstéindnis
und Akzeptanz von Schwierigkeiten und vermeiden, zumindest wenn Beobachter im
Raum sind, Schiiler bloBzustellen oder zu beschimen (vgl. Kap. 9.2.3). Diese Klassen-
fithrung entspricht dem, was vor dem Hintergrund der Erklérungsansétze als empfeh-
lenswert gilt und in verschiedenen Studien in Klassen ohne gemeinsamen Unterricht
bereits als giinstig flir das Aufmerksamkeitsverhalten sowie die Schulleistung von Schii-
lern nachgewiesen wurde (vgl. Kap. 3.6; Kap. 5.3.6; Helmke 1988; Helmke/ Weinert
1997b). Die Bandbreite des beobachteten Klassenmanagements wird in Kap. 9.5 durch
Fallbeispiele verdeutlicht, besonders durch das Beispiel von Ismet (vgl. Kap. 9.5.4).
Allerdings geht dieses Klassenmanagement in vielen Unterrichtsstunden mit einer relativ
hohen Lehrerzentriertheit auch auf der Beziehungsebene einher. Dies zeigt sich daran,
dass bei Unterrichtsstérungen die Lehrkrifte intervenieren, meist mit Erfolg, wihrend
Mitschiilerreaktionen nur in etwa einem Drittel der Unterrichtsstunden beobachtet wer-
den (vgl. Kap. 9.3.1). Ahnliches gilt fiir Hilfestellungen: Diese gehen zum iiberwiegen-
den Teil von der Lehrkraft aus, nicht von Mitschiilern.

Das Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung ist insgesamt relativ wenig aufgabenbezogen. Diese Einschétzung basiert auf dem
Vergleich mit dem Anteil aufgabenbezogenen Verhaltens von Schiilern ohne Forder-
schwerpunkt in anderen Untersuchungen. Dabei ist das Verhalten der Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung unabhéngig von der Klassen-
grofle und der Anzahl der Schiiler mit diesem Férderschwerpunkt in der Klasse. Aller-
dings ist auch das Klassenmanagement der Klassenlehrkrifte in Klassen mit mehr als
einem Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung durch-
weg als gilinstig einzuschitzen.

Das aufgabenbezogene Verhalten der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung im Unterricht hidngt vor allem mit der Binnendifferenzierung
positiv zusammen. Der Zusammenhang zwischen den Mitentscheidungsmoglichkeiten
und dem Schiilerverhalten ist dagegen weniger eindeutig: Die Schiiler verhalten sich
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besonders dann in hohem MaRe aufgabenbezogen, wenn sie entweder organisatorische
oder inhaltliche Entscheidungen selber treffen diirfen. Unruhiges Verhalten wird dage-
gen besonders dann beobachtet, wenn die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung lediglich die Reihenfolge der Aufgabenbearbeitung selbst
bestimmen diirfen und wenn sie in zwei oder mehr verschiedenen Bereichen selbst ent-
scheiden diirfen (vgl. Kap. 9.3.3; 10.3.3). Erkldrungen hierfur konnten sein, dass die
Menge der Wahlmoglichkeiten die Schiiler iiberfordert, dass sie unter den Lernangebo-
ten keine attraktiven Aufgaben finden oder dass sie, wie Jonas (vgl. Kap. 9.5.2), zwi-
schendurch nichts zu tun haben, weil sie auf die Kontrolle ihrer Aufgaben, ihre Mitschii-
ler 0.4. warten miissen. Die Entscheidung iiber die Reihenfolge der Aufgabenbearbeitung
wird dagegen von den Schiilern vermutlich nicht als ,,echte” Mitentscheidungsméoglich-
keit wahrgenommen.

Die Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen der Kooperation von Schiilern unterein-
ander und ihrem aufgabenbezogenen Verhalten weisen darauf hin, dass es offensichtlich
nicht geniigt, lediglich die Mgglichkeit zur Kooperation einzurdumen, um effektives ge-
meinsames Arbeiten zu sichern: Wenn Partnerarbeit stattfindet, arbeiten die Schiiler mit
dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung relativ hiufig aufgabenbe-
zogen, wihrend sie sich bei kooperationsoffener Einzelarbeit in hohem Mafe unruhig
und regelwidrig verhalten (vgl. Kap. 9.3.2; 10.3.2). Dieses Ergebnis ldsst darauf schlie-
Ben, dass Kooperation systematisch angebahnt werden, haufiger verbindlich in die Auf-
gabenstellungen einbezogen und bei Bedarf unterstiitzt werden sollte.

Inwiefern die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
in kooperationsoffener Einzelarbeit tiberhaupt realistische Moglichkeiten zur Kooperati-
on haben, ist fraglich, da der Anteil der Stunden, in denen diese Schiiler alleine sitzen,
mit 47% der beobachteten Stunden auffillig hoch ist. Die Ergebnisse zum Zusammen-
hang zwischen der Anzahl der Sitznachbarn und dem Schiilerverhalten zeigen, dass die
Strategie, Schiiler mit Verhaltensauffilligkeiten auf Einzelplitze zu setzen, nicht immer
hilfreich ist, um unruhiges Verhalten zu reduzieren: Schiiler, die alleine sitzen, verhalten
sich weniger aufgabenbezogen und hiufiger unruhig als Schiiler, die ein oder zwei Sitz-
nachbarn haben (d.h. an Gruppentischen sitzen; vgl. Kap. 9.3.2; 10.3.2). Der Nutzen
dieser Strategie ist daher sehr fraglich, zumal ein Einzeiplatz zumindest fir die beobach-
teten Schiiler zwar Schutz vor Konflikten, aber auch Isolation bedeuten kann.

Die Strategie der beobachteten Lehrkrifte, in doppelt besetzten Unterrichtsstunden rela-
tiv hdufig gemeinsam im Unterrichtsraum zu bleiben, hiingt den Ergebnissen der Unter-
suchung zufolge positiv mit dem aufgabenbezogenen Verhalten der Schiiler zusammen,
unabhéngig davon, ob die Forderlehrkraft mit dem Schiiler mit Férderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung oder mit anderen Schiilern arbeitet (vgl. Kap. 9.3.3).
Die Empfehlung, die sonderpddagogische Férderung im gemeinsamen Unterricht in
Form von Teamteaching durchzufiihren (vgl. Kap. 4.6), kann somit auch fiir den ge-
meinsamen Unterricht mit Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung empirisch bestitigt werden. Im Sinne des Etikettierungsansatzes kann die-
ses Ergebnis damit erkldrt werden, dass die Anwesenheit von zwei Lehrkriften den
Schiilern Sicherheit bei der Aufgabenbearbeitung gibt, ohne dabei ihren Status 6ffentlich
zu machen (vgl. Kap. 3.2.3). Inwiefern bei den Lehrkriften in Teamsituationen aufSer-
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dem Lernprozesse stattfinden, kann im Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht
untersucht werden, ist aber vor dem Hintergrund der sozial-kognitiven Lerntheorie (vgl.
Kap. 3.4.3) wahrscheinlich.
Das Klassenmanagement der Lehrkrifte und das Schiilerverhalten hingen nur hinsicht-
lich der Verstarkung angemessenen Verhaltens zusammen: In Unterrichtsstunden, in
denen die Schiiler mit Férderbedarf emotionale und soziale Entwicklung vorwiegend
aufgabenbezogen arbeiten, wird ihr Verhalten deutlich haufiger nonverbal verstirkt als
in Stunden, in denen die Kinder eher aufgabenfern beschiftigt sind oder den Unterricht
storen. Die Haufigkeit negativer Sanktionen unterscheidet sich dagegen in beiden Grup-
pen nicht (vgl. Kap. 9.3.5). Dies ldsst darauf schlieBen, dass es fiir die Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung hilfreich ist, wenn ihre Lehr-
krifte ihnen von Zeit zu Zeit durch nonverbale Signale mitteilen, wenn sie aufgabenbe-
zogenes Verhalten registrieren. Hinsichtlich der tibrigen Variablen des Klassenmanage-
ment gibt es keine Zusammenhinge, eventuell sind die beobachteten Unterrichtsstunden
hinsichtlich des Klassenmanagements zu homogen, oder es gelingt den Lehrkréften, ein
teilweise weniger giinstiges Klassenmanagement zu kompensieren, beispielsweise, in-
dem sie den Schiilern Mitentscheidungsmoglichkeiten einrdumen. Das Beispiel von
Ismet weist darauf hin, dass ein klares, zugleich freundliches und aufmerksames Klas-
senmanagement mit eindeutigen Verhaltensorientierungen, unmittelbaren Interventionen
bei Stérungen und einem akzeptierenden Umgangsstil auch bei Schiilern mit dem For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung giinstig flir das Aufmerksamkeits-
verhalten sein kann, dass aber auch lingerfristige Merkmale der Beziehungsgestaltung
wichtig sind (vgl. Kap. 9.3.4;9.5.4).

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen insgesamt, dass ein Unterricht, in dem

individuelle Unterschiede zwischen den Schiilern beriicksichtigt werden und allen Schii-

lern, auch Schiilern mit Verhaltensauffilligkeiten, Entscheidungsfreirdume eingerdumt
werden, Verhaltensprobleme reduzieren kann. Dies gilt verstirkt dann, wenn die Lehr-
krifte kommunizieren, dass sie auch angemessenes Verhalten der Schiiler wahrnehmen.

Das Beispiel von Jonas weist dartiber hinaus auf die Bedeutung handlungsorientierter

Angebote hin. AuBerdem beugt der gemeinsame Unterricht von zwei Lehrkrdften im

Unterrichtsraum effektiv Verhaltensproblemen vor, besonders bei einem unglinstigen

Klassenmanagement der Klassen- bzw. Fachlehrkraft. Dies bedeutet, dass allgemein

anerkannte und empirisch abgesicherte Merkmale guten Unterrichts (vgl. Meyer 2003)

auch auf den Unterricht mit Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und sozia-

le Entwicklung anwendbar sind. Aus diesen Ergebnissen ergeben sich folgende Empfeh-
lungen fiir den gemeinsamen Unterricht mit Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung:

o Unterrichismethodik: Gunstig erscheint zur Forderung aufgabenbezogenen Schiiler-
verhaltens und der Schulzufriedenheit von Schiilern mit dem Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung eine Kombination aus leistungsdifferenzierten
Angeboten, klar definierten Wahloptionen und organisierter Férderung von Peer-
Peer-Kooperation (vgl. Kap. 10.3.2). Dabei sollten moglichst auch handlungsorien-
tierte Aufgabenstellungen angeboten werden. Bedingung ist allerdings besonders im
geoffneten, binnendifferenzierten Unterricht, dass der Unterricht gut organisiert ist,
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um Leerlauf und Langeweile bei den Schiilern zu vermeiden. Inwiefern Bewegungs-
pausen im Unterricht sinnvoll sind, kann aufgrund der vorliegenden Daten nicht be-
urteilt werden. Auf der Grundlage anderer Studien (vgl. Kap. 5.3.3) kann aber emp-
fohlen werden, wihrend des Schulvormittags regelmiflig Bewegungspausen einzu-
planen oder den Schiilerinnen und Schiilern zu erlauben, selbststdndig eine kurze
Bewegungspause einzulegen, wenn sie merken, dass es notwendig ist.

Unterstiitzung der Peer-Peer-Kooperation: In Klassen, in denen einzelne Schiiler
stark von ihren Klassenkameraden abgelehnt werden, kann es zur Forderung von
Kooperation sinnvoll sein, zweigleisig vorzugehen: Einerseits benstigen die betrof-
fenen Schiiler in Kooperationssituationen sowohl bei der Suche nach einem Arbeits-
partner als auch bei sozialen Problemen wihrend der Arbeitsphase Unterstiitzung, um
diese Situationen trotz ihres ungiinstigen sozialen Status zu bewiltigen. Zum anderen
sollte die gesamte Klasse einbezogen werden, indem sozial kompetentes Verhalten
mit allen Schiilern thematisiert und geiibt wird. Dies kann z.B. in Form von Verhal-
tenstrainings (vgl. Petermann u.a. 1999) oder im Rahmen eines Klassenrats (vgl.
Kap. 4.3.3) stattfinden.

Sitzordnung: Bevor Lehrkrifte Schiiler, die im Unterricht leicht ablenkbar sind oder
durch unruhiges Verhalten stéren, auf Einzelpltze setzen, sollten sie genau abwégen,
ob es keine Alternativen gibt, denn den Ergebnissen dieser Studie zufolge verhalten
sich die Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung an
Einzelplatzen erstens nicht haufiger aufgabenbezogen, und zweitens fithlen sich zu-
mindest die beobachteten Schiiler zwar seltener gedrgert, aber dafiir hdufiger einsam
als Schiiler mit ghnlichen Auffilligkeiten, die Sitznachbarn haben (vgl. Kap. 10.3.2;
10.4). Bei ausreichender Moblierung des Unterrichtsraumes ist es zur Verringerung
von Unterrichtsstérungen vermutlich giinstiger, einige Einzelpldtze anzubieten, die
grundsétzlich allen Schiilern zur Verfiigung stehen, um sich selbststindig oder auf
Wunsch der unterrichtenden Lehrkraft zum Arbeiten dorthin zuriickzuziehen.
Sonderpddagogische Forderung: Stehen zwei Lehrkrifte flir eine Unterrichtsstunde
zur Verfligung, erscheint es den vorliegenden Ergebnissen nach sinnvoll, wenn beide
gemeinsam im Unterrichtsraum bleiben, denn dann verhalten sich die Schiiler in ho-
herem MaBe aufgabenbezogen (vgl. Kap. 10.3.4). Anscheinend gibt die Anwesenheit
von zwei Ansprechpartnern im Unterrichtsraum den Schiilern Sicherheit bei der Auf-
gabenbearbeitung, ohne jedoch durch die rdumliche Trennung einen Férderbedarf
einzelner Schiller zu signalisieren. Die doppelt besetzten Unterrichtsstunden sollten
aber besonders im gemeinsamen Unterricht mit Schillern mit dem Férderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung in weitaus héherem Ausma8 als beobach-
tet zur Forderung der Kooperation der Schiiler untereinander eingesetzt werden, um
auf diese Weise die soziale Integration und das Erlernen sozialer Kompetenzen zu
unterstiitzen (vgl. Kap. 3.2; 3.4).

Klassenmanagement: Hinsichtlich des Klassenmanagements ist anderen Forschungs-
ergebnissen zufolge (vgl. Kap. 5.3.6) ein aufmerksames und klares, zugleich aber ak-
zeptierendes und einfithlendes Klassenmanagement erfolgreich zur Pridvention von
Unterrichtsstorungen. Basierend auf den Ergebnissen der vorliegenden Studie kann
Lehrkriften insbesondere empfohlen werden, noch verstirkt darauf zu achten, dass
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sie ihren Schiilern, gerade auch Schiilern mit Verhaltensproblemen im Unterricht, re-
gelmiBig durch nonverbale Signale mitteilen, wenn sie aufgabenbezogenes Verhalten
registrieren. Vielleicht hilft es zur Umsetzung sich vorzunehmen, mindestens dreimal
pro Unterrichtsstunde die entsprechenden Kinder bewusst wahrzunehmen, auch wenn
sie sich unauffillig verhalten, und wenn sie sich aufgabenbezogen oder kooperativ
verhalten, sie anzulécheln.
Betont werden muss jedoch, dass es nicht ausreicht, Empfehlungen an unterrichtende
Lehrkrifte zu richten. In den untersuchten Klassen sind die formalen Qualifikationen der
Lehrkrifte, die fur die Férderung im Bereich emotionale und soziale Entwicklung zu-
standig sind, relativ unspezifisch. Von Seiten der Bildungspolitik muss daher sicherge-
stellt werden, dass die sonderpiddagogische Forderung im Bereich emotionale und sozia-
le Entwicklung professionell ausgestattet wird. Das bedeutet nicht, dass Grundschullehr-
krifte nicht auch die Férderung von Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung tibernehmen konnten, zumal die Empfehlungen fiir guten inte-
grativen Unterricht und die Empfehlungen fiir guten Grundschulunterricht allgemein
einander sehr dhnlich sind und Differenzierung und Individualisierung grundsitzlich zu
den Aufgaben von Grundschullehrkriften gehdren. Allerdings muss gerade fiir den Be-
reich emotionale und soziale Entwicklung darauf geachtet werden, soziales Lernen stir-
ker zu forcieren; entsprechende Konzepte und Strategien und vor allem deren Umset-
zung sind anscheinend aber nur einem kleineren Teil der mit der Férderung beauftragten
Grundschullehrkrifte bekannt. Das gleiche gilt fiir Strategien professioneller Planung,
Durchfithrung und Evaluation von FérdermaBinahmen. Das bedeutet, dass Weiterbil-
dungsmoglichkeiten fiir diesen Bereich angeboten werden und ihre Nutzung gefSrdert
werden sollte. AuBlerdem erscheint es als giinstig, niedrigschwellige Beratungsangebote
fir Lehrkrifte einzurichten, die Schiiler mit Verhaltensauffilligkeiten unterrichten — ob
mit oder ohne offiziell festgestellten Forderschwerpunkt — und sich iiber Konzepte und
Strategien im Unterricht informieren mochten. Dazu wiére es vermutlich sehr hilfreich,
wenn jeder Grundschule, in der Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung unterrichtet werden, wenigstens ein Sonderpddagoge mit entspre-
chender Ausbildung zugeordnet werden kénnte.
Fragen des Schullebens wie beispielsweise zur Mitbestimmung der Schiilern auf schuli-
scher Ebene oder zur Einbeziehung der Schiiler in die Gestaltung der schulischen Um-
welt wurden in der vorliegenden Untersuchung nicht beriicksichtigt, ebenso wie Fragen
zu klasseniibergreifenden Unterstiitzungsformen wie z.B. der Peer-Mediation (vgl. Tex-
tor u.a. 2005, S. 51f.). Auch Fragen zur Kooperation mit auerschulischen Hilfeeinrich-
tungen, wie sie z.B. in Hamburg mit dem Konzept der REBUS (vgl. Kébberling/ Rei-
chert 2004) oder an einer der untersuchten Grundschulen (vgl. Textor u.a. 2005, S. 60f)
besteht, wurden nicht aufgegriffen. Fiir ein umfassendes Konzept zur schulischen Inte-
gration von Schiilern mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
geniigt es nicht, ausschlieBlich den eigenen Unterricht bzw. die eigene Klasse im Blick
zu haben. Die Auswertung der im Projekt ,,emsoz“ erhobenen schulischen Merkmale
zeigt, dass die Schulen sehr unterschiedliche Wege gehen, um die soziale Integration von
Schiilern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung auch auBer-
halb des Unterrichts zu unterstiitzen (vgl. Textor u.a. 2005).
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13. Anhang

13.1 Beobachtungsprotokoll

Name des Protokollanten:

Datum der Beobachtung:

Emsoz-Kind(er):

Uhrzeit:

Wievielte Stunde fiir die Schiiler?

gef. fehlend:

Unterrichtsfach/ Lernbereich:

Wo sitzen die emsoz-Kinder?
Name:

Schule (Nummer, Bezirk, Name):

Klasse:

Lehrer(in):

gef. Doppelbesetzung:

1. O vorne, O hinten oder O in der Mitte?
2. O alleine oder

O mit Nachbarn (bitte Anzahl angeben)?
(falls Gruppentische: bitte Anzahl der Kinder

am Gruppentisch angeben)

ggf. 2. Kind:

Klassenstirke:

Anzahl der fehlenden Kinder:

Sitzordnung der Klasse (bitte an-
kreuzen):

O in Reihen hintereinander
O Gruppentische mit je

O U-Férmig

O sonstiges (bitte skizzieren):

1. O vorne, O hinten oder O in der Mitte?
2. O alleine oder

O mit Nachbarn (bitte Anzahl angeben)?
(falls Gruppentische: bitte Anzahl! der Kinder

am Gruppentisch angeben)

gef. 3. Kind:

Pldtzen

1. O vorne, O hinten oder O in der Mitte?
2. O alleine oder

O mit Nachbarn (bitte Anzahl angeben)?
(falls Gruppentische: bitte Anzahl der Kinder

am Gruppentisch angeben)

ggf. 4. Kind:

1. O vorne, O hinten oder O in der Mitte?
2. O alleine oder

O mit Nachbarn (bitte Anzahl angeben)?
(falls Gruppentische: bitte Anzahl der Kinder

am Gruppentisch angeben)
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Methodik/ Aufgabenstellung

Zeit in Minuten [5¢ [10° [15° J20° [25¢ [30¢ [35° [40° [45°

Methoden

Lehrervortrag

Gelenktes Unterrichtsgesprich

Freies Unterrichtsgespréch

Vorgegebene Aufgabe

Stationslernen

Werkstattarbeit

Wochenplanarbeit

Projektarbeit

Freiarbeit

Bewegungspausen

Sonstiges

Sozialformen

Einzelarbeit

Kooperationsoffene Einzelarbeit

Partnerarbeit

Gruppenarbeit

Klassenverband

Differenzierung

Keine Differenzierung

Lerngegenstand

Medien/ Material

Sozialform

Anforderungsniveau

Aufgabenmenge

Wahlmaéglichkeiten fiir die Schiiler mit emsoz

Keine

Inhaitlicher Schwerpunkt

Arbeitsmaterial

Sozialform

Zeitpunkt der Arbeit

Reihenfolge der Aufgabe

Arbeitsplatz

Lernweg, Losungsweg
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Unterstiitzende Lehrkraft: Qualifikation (Sonderpiid., Grundschullehkraft?):

Zeit in Minuten [5< [10° J15¢ [20° [25¢ [30° [35¢ |40 [45¢

Unterrichtsgespriiche

Lehrkrifte leiten gleichberechtigt

Unterstiitzende Lehrkraft {iber-
nimmt Stérungskontrolle des
Schiilers mit emsoz

Unterstiitzende Lehrkraft beobach-
tet Schiiler mit emsoz

Getrennte Férderung der Schiiler
mit emsoz innerhalb des Raumes

Getrennte Forderung der Schiiler
mit emsoz auflerhalb des Raumes

Phasen selbststindiger Arbeit/ riumliche Trennung:

Unterrichtsbezogene Férderung
des Schiilers mit emsoz

Spezielle Forderung des Schiilers
mit emsoz

Forderung einer Kleingruppe mit
Schiiler mit emsoz

EinzelfSrderung anderer Schiiler

Forderung einer Kleingruppe ohne
Schiiler mit emsoz

Phasen selbststindiger Arbeit/ Verbleib im Raum:

Arbeit mit Schiiler mit emsoz an
gleicher Aufgabenstellung

Arbeit mit Schiiler mit emsoz an
anderer Aufgabenstellung

Gruppenarbeit: Betreuung der
Schiilergruppe mit S. mit emsoz

unterstiitzende LK. steht allen
Schiilern zur Verfligung

Arbeit mit anderen Schiilern im
Raum

Konfliktmanagement

Unterstiitzende Lehrkraft passiv
Unterstiitzende Lehrkraft verstérkt
Intervention

Unterstiitzende Lk. widerspricht
Klassenlehrkraft vor den Schiilern
Unterst. Lk. bearbeitet Konflikt
mit dem Schiiler unter vier Augen
Unterst. Lk iibernimmt Klasse, Kl
bearbeitet Konflikt mit d. Schiiler

307




Name (nur bei mehreren Schiilern

mit emsoz):

Beobachtungen der Schiiler mit emsoz im Unterrichtsgesprich

Zeit in Minuten

[5< [10° J15¢ [20° [25° [30° [35° [40¢

45°

Aktionen im Unterrichtsgesprich

Unaufmerksam

Aufmerksam

Aktive Beteiligung am Unter-
richtsgeschehen

Sachangemessene Beitridge ohne
Melden

Sachfremde Beitréige ohne Melden

Starke motorische Unruhe am
Platz

Schiiler 1duft umher

Reaktionen auf Hilfestellungen

Hilfestellung durch Lehrer

Hilfestellung durch Mitschiiler

Nimmt Hilfe an

Wehrt Hilfestellung ab

Reaktionen auf Interventionen durch die Lehrkraft

Intervention berechtigt

Intervention trifft den falschen

Verhilt sich wie gefordert (fiir wie
lange?)

Ignoriert die Intervention

Widerspricht

Macht sich tiber Lehrkraft lustig

Reaktionen der Mitschiiler auf de

n Schiiler mit emsoz

Beruhigen, integrieren

Beschimpfen, abwerten

Ignorieren

Petzen

Provozieren, Sticheln

Mitmachen

Korperliche Reaktionen/ Gewalt
bei Gewalt bitte Anmerkung
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Name (nur bei mehreren Schiilern mit emsoz):

Beobachtungen der Schiiler mit emsoz bei Partner- und Grup

penarbeit

Zeit in Minuten [5¢ [10° [15° [20° J25¢ [30¢ [35¢ [40° |45
Aktionen bei Partnerarbeit/ Gruppenarbeit

Unaufmerksam

Aufmerksam

Beteiligt sich an der Arbeit

Dominiert die Gruppe

Bringt sachfremde Themen in die
Gruppen-/ Partnerarbeit ein

Stort andere Schiiler beim Arbeiten
(was genau? S. 311)

Reaktionen auf Arbeitsanweisung

Beginn verzogert

Beginn ziigig

Reaktionen auf Hilfestellungen

Hilfestellung durch Lehrer

Hilfestellung durch Mitschiiler

Nimmt Hilfe an

Wehrt Hilfestellung ab

Reaktionen auf Interventionen durch die Lehrkraft

Intervention berechtigt

Intervention trifft den falschen

Verhilt sich wie gefordert (fiir wie
lange?)

Ignoriert die Intervention

Widerspricht

Macht sich tiber Lehrkraft lustig

Reaktionen der Mitschiiler auf den Schiiler mit emsoz

Beruhigen, integrieren

Beschimpfen, abwerten

Ignorieren

Petzen

Provozieren, Sticheln

Mitmachen

Korperliche Reaktionen/ Gewalt
bei Gewalt bitte Anmerkung
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Name (nur bei mehreren Schiilern

mit emsoz):

Beobachtungen der Schiiler mit emsoz bei der Einzelarbeit

Zeit in Minuten

[5¢ T10° [15 [20¢ [25¢ [30¢ [35° [40¢ |45¢

Einzelarbeit

Arbeitet unstetig, triumt

Arbeitet ruhig an der Aufgabe

Beschiftigt sich ruhig mit anderen
Dingen

Stort seine Nachbarn (was? S. 311)

Redet/ singt laut oder ist motorisch
sehr unruhig

L#uft unnétigerweise in der Klasse
umher

Reaktionen auf Arbeitsanweisung

Beginn verzogert

Beginn ziigig

Reaktionen auf Hilfestellungen

Hilfestellung durch Lehrer

Hilfestellung durch Mitschiiler

Nimmt Hilfe an

Wehrt Hilfestellung ab

Reaktionen auf Interventionen du

rch die Lehrkraft

Intervention berechtigt

Intervention trifft den falschen

Verhilt sich wie gefordert (fir wie
lange?)

Ignoriert die Intervention

Widerspricht

Macht sich tiber Lehrkraft lustig

Reaktionen der Mitschiiler auf de

n Schiiler mit emsoz

Beruhigen, integrieren

Beschimpfen, abwerten

Ignorieren

Petzen

Provozieren, Sticheln

Mitmachen

Karperliche Reaktionen/ Gewalt
bei Gewalt bitte Anmerkung
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Name (nur bei mehreren Kindern mit emsoz):

Platz fiir Anmerkungen zum Schiilerverhalten
54

10°

15¢

20°

25¢

30¢

35¢

40¢

45°¢
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Klassenmanagement

Zeit in Minuten [5¢ [10° J15° [20¢ [25° [30° [35¢ [40° |45

Klarheit, Strukturiertheit

Arbeitsanweisungen von allen
verstanden

Viele Riickfragen nach Arbeitsan-
weisungen

Verweis auf Klassenregeln

Kurze Wiederholung von Inhalten
(Ergebnissicherung)

Dabeisein (,,Augen im Hinterkopf*)

Ermahnung trifft den Richtigen

Ermahnung trifft Schiiler, die nur
am Rande beteiligt sind

Ermahnung trifft unbeteiligte
Schiiler/innen

Stérungskontrolle

Lehrkraft interveniert sofort

Lehrkraft interveniert verzdgert

Wie viel Zeit wird fiir den Umgang mit Stérungen, fiir Organisatorisches und fiir die
Unterrichtsinhalte verwendet? (alternativ)
5¢ 10¢ 15¢ 20¢ 25°¢ 30° 35 40°¢ 45°

Zeit fur Organisatorisches

Zeit fur Storungen 5 1040 150 20°|  25°| 30| 357 40°| 45

Zeit fur Unterrichtsinhalte 10 15 20 25 30 35 40 45

Platz fiir Anmerkungen
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Art der Sanktionen

Zeit in Minuten [5¢ 10 [15¢ J20¢ [25¢ [30° [35¢ [40° |45

Ignorieren

unabsichtsvoll

absichtsvoll

Verbale Sanktionen

kurze Ermahnung

lingere Ermahnung vor d. Klasse

Gespriich unter vier Augen

Trennung von der Lerngruppe

angekiindigtes Timeout vor dem
Klassenraum

unangekiindigtes Timeout vor dem
Klassenraum

Verweis zu anderer Lehrkraft

Verweis zur Schulleitung

Uberstellung in Schulstation

Verstiirkung von erwiinschtem Verhalten

nonverbale Anerkennung (z.B.
Licheln, Nicken)

verbale Anerkennung/ Lob

Token-Gabe (Belohnung)

Einbezug von Mitschiilerreaktio-
nen in die Verstiirkung

Reduzierung/ Riicknahme negati-
ver Konsequenzen

sonstige Sanktionen (welche? s.u.) |

Platz fiir Anmerkungen
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Umgangsstil (Im Original: eine Seite Querformat)

Uhrzeit AuBerungen/ Verhalten

Stil (a, u, §)

(5-min.-
Einheiten)

Noch drei Fragen zum Schluss der Stunde:

1. War der Unterrichtsablauf stringent und aufeinander aufbauend?
O Ja

O GroBtenteils

O Nicht sehr

O Nein

2. Waren die Unterrichtsinhalte gut strukturiert?
O Ja

O Groftenteils

O Nicht sehr

O Nein

3. Wie kontingent wurde verstirkt?

O unmittelbar jedesmal, nachdem das erwiinschte Verhalten gezeigt wurde

O quotenbezogen (z.B. durchschnittlich jedes dritte Mal)
O intervallbezogen (z.B. alle 5 Minuten)
O inkonsistent (d.h. keine RegelméBigkeit erkennbar)
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13.2 Diskriminationstraining

Im folgenden finden Sie einige Situationsschilderungen. Die dazugehdrigen Antworten
auf der rechten Seite sind entweder selbstsicher, aggressiv oder unsicher.

Ihre Aufgabe ist es, beim Lesen zu unterscheiden, ob es sich um selbstsicheres, ag-
gressives oder unsicheres Verhalten handelt. Dabei geht es darum, wie das Verhalten
wirkt, nicht, was eventuell dahinter stecken konnte. Setzen Sie vor jeder Situation ein,
um welche Art der Reaktion es sich Ihrer Meinung nach handelt: s fiir selbstsicher, # fiir
unsicher/ unklar, a fiir aggressiv.

Situation Reaktion

1. Anna ist heute wieder sehr unruhig. Sie schau- | Lehrerin: ,, Anna, kannst du nicht einen Moment
kelt auf ihrem Stuhl, lehnt sich zum Nachbarn still sitzen und verniinftig arbeiten, das ist ja
heriiber (der protestiert), fummelt an allem schrecklich mit dir!“
herum, was auf jhrem Tisch liegt.

2. Lais hat heute einen schlechten Tag. Er steht Lehrerin: ,,Lais, ich weil, dass dir das heute
dauernd auf, rennt rum, schaut was andere tun, | schwerfillt, aber es geht nun mal nicht anders:
spitzt den Bleistift an etc. Die Lehrerin ist setz dich bitte auf deinen Platz und bleib dort
genervt. sitzen, bis du die Aufgabe fertig hast. Dann darfst

du zu mir kommen und sie mir zeigen.

3. Dirk soll mit der Stillarbeit anfangen und Lehrerin: , Meinst du nicht, dass du langsam mal
kriegt die Kurve nicht“. Das Heft liegt zwar anfangen solltest?*
vor ihm, aber wihrend er den Fiiller rausholen
will, bleibt er interessiert an Gegenstinden in
der Federtasche hingen, guckt in die Luft etc.

4. Erkan hat sich weit zum Nachbarn heriiberge- Lehrerin: , Ich mag keine Schubsereien und Priige-
lehnt, dem war das unangenehm, er hat Erkan leien. Thr wisst doch: Erst nachdenken, dann etwas
zur Seite geschubst. Erkan hat blitzschnell — tun. Wenn dir etwas nicht passt, sag es.
ohne nachzudenken - kriftig zugeschlagen. Erkan, setz dich jetzt bitte hinten an den Gruppen-
Nun droht eine Priigelei. tisch, und Ardijan, du setzt dich bitte hier an den

Computertisch.“

5. Im Unterrichtsgespréch tauschen Christian und | Lehrerin: ,Christian, Florian — legt bitte die Kar-
Florian leise Pokémonkarten. Langsam fangen | ten weg und passt wieder auf.*
auch andere Kinder an, unruhig zu werden.

6. Als die Lehrerin nach der fitnf-Minutenpause Lehrerin: ,,Na gut, anscheinend braucht ihr noch
in die Klasse kommt, ist Hully-Gully: Die ein bisschen Pause.”

Kinder toben — offensichtlich mit viel Spal} —
und tberall liegen Bauklotze herum.

7. Die Kinder arbeiten in Gruppen. Florian redet Lehrerin: ,,Soso, Florian kann also mal wieder
rein, lehnt sich weit iiber den Tisch, usw. Die nicht in der Gruppe arbeiten. Florian, jetzt reify
anderen Kinder werden allméhlich unruhig, dich zusammen!*

8. Lena hat grofe Schwierigkeiten mit dem Lehrerin: ,,Lena, ich kann dich leider nicht dran-
Reinrufen: Die Lehrerin kann heute keine nehmen, weil du reingerufen hast, Beim néchsten
Frage stellen, ohne dass Lena sich dazu duBert. | Mal melde dich bitte.“ Als es das nichste Mal

klappt, nimmt die Lehrerin sie sofort dran.

9. Kevin beklagt sich, dass seine Mitschiiler ihn Lehrerin: ,,Hm, meistens haben da beide Seiten
nicht in ihrer Gruppe mitarbeiten lassen. einen gewissen Anteil dran.”

10. | Ole hat etwa fiinf Minuten gut gearbeitet, dann | Lehrerin: ,,Ja, also, Ole, langsam konntest du mal
etwas aus dem Ranzen geholt, dabei die inte- weiterarbeiten!“
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ressanten Aktivititen der Nachbarin entdeckt,
im Klassenraum herumgeschaut und ist jetzt
damit beschiftigt, interessiert zu beobachten,
was um sie herum geschieht.

11. | Gegen Ende der Stunde — es werden gerade die | Lehrerin: ,,Gleich ist ja Schluss, nur noch zwei
Arbeitsergebnisse an der Tafel festgehalten — Punkte.”
wird es in der Klasse sehr unruhig.

12. | Sema hat grofe Schwierigkeiten ihr — extra auf | Lehrerin: ,,Lass uns mal zusammen iiberlegen. Die
sie zugeschnittenes — Arbeitsblatt zu bewilti- Aufgabe hast du mir ja gerade vorgelesen. Was
gen: Als die Lehrerin sich nach einiger Zeitzu | glaubst du, was sollst du jetzt tun?
ihr setzt, hat sie immer noch nichts zu Papier
gebracht. Langsam liest sie die Aufgabenstel-
lung vor, dann sicht sie mit groffen Augen die
Lehrerin an: ,,Was soll ich jetzt machen? Ich
verstehe das nicht!*

13. | Im Unterrichtsgesprich unterhalten sich Chris- | Lehrerin: ,,pschsch!
tine und Sonja leise miteinander, Langsam
fangen auch andere Kinder an, unruhig zu
werden.

14. | Nach der grofien Pause beschweren sich zwei Lehrerin: , Wisst ihr, ich kann nicht beurteilen,
Kinder bei ihrer Klassenlehrerin tiber Diana: was passiert ist, ich war nicht dabei.”

Sie habe sie angeschimpft, getreten und mit
Sand beworfen. Diana streitet alles ab.

15. | Murat wirkt heute sehr miide, er gihnt haufig. Lehrerin: ,,Oh, gestern nacht war wieder lange
Als die Schiiler mit der Arbeit beginnen sollen, | Kinonacht bei Ozalps. Murat, ich glaube, du musst
legt er den Kopf auf die Arme und schaut aus mal eher ins Bett gehen.“
dem Fenster.

16. | Thorben soll mit seinen Rechenaufgaben Lehrerin: ,Ich finde es gemein von dir, dass du
anfangen und ,.kriegt die Kurve nicht®. Er lisst | dich immer noch nicht hinsetzt und anfingst.
sich auf den Boden fallen, grunzt und belustigt
die gesamte Klasse damit. Auch nach zweima-
liger Aufforderung beginnt er nicht mit der
Arbeit.

17. | Als die Lehrerin nach der finf-Minutenpause Lehrerin; ,,Setzt euch bitte alle auf eure Plitze.*
in die Klasse kommt, ist Hully-Gully: Die (wartet, bis alle sitzen) , Mir ist es so zu unordent-
Kinder toben — offensichtlich mit viel Spafl — lich. Thr wisst doch: mit den Bauklotzen spiclen
und iiberall liegen Baukl6tze herum. wir nur in der Bauecke, woanders nicht. Stefan,

Lisa, Dennis und Sara, ihr rdumt bitte dic Bau-
klotze weg, alle anderen nehmen schon mal leise
ihre Hefte und Biicher heraus und warten, bis sie
fertig sind.“

18. | Henning hat heute seinen guten Tag: die ersten | Lehrerin (geht zu Henning): ,,Mensch, zuerst habe
fiinf Minuten hat er aufmerksam das Unter- ich mich so uiber dich gefreut, du warst ja ein
richtsgesprich verfolgt, er hat sich sogar richtiger Musterschtiler! Schade, dass du das nicht
einmal gemeldet. Dann wurde er langsam langer durchgehalten hast,*
unruhig rutschte auf seinem Stuhl herum und
sortierte seine Stifte. Nun beginnt die Arbeits-
phase.

19. | Sabrina beklagt sich, dass die anderen Mid- Lehrerin: , Kannst du mir ein Beispiel sagen?
chen sie nie mitspielen lassen.

Nach: Hinsch 1998
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Guter Unterricht unter den Bedingungen von Heterogenitat ist seit den spéaten
neunziger Jahren ein zentrales schulpéddagogisches Thema. Neben der Frage
des Umgangs mit Leistungsvielfalt und kultureller Unterschiedlichkeit stellt sich
die Frage, wie Kinder mit — sehr unterschiedlich in Erscheinung tretenden —
Verhaltensauffalligkeiten konstruktiv in ,Regelschulen” unterrichtet werden kon-
nen. Diese Frage wird in dem vorliegenden Buch empirisch untersucht.

Als Grundlage werden zunachst der symbolische Interaktionismus, der personen-
zentrierte Ansatz sowie unterschiedliche lerntheoretische Ansatze vorgestellt.
Daran kniipfen didaktische Empfehlungen zum Unterricht in heterogenen Klas-
sen an. Aktuelle Ergebnisse aus der Unterrichtsforschung werden aufgearbei-
tet und daraufhin tberprift, ob sie Anhaltspunkte fur die Unterrichtsgestaltung
mit Schulern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
bieten.

Im empirischen Teil des Buches untersucht die Verfasserin, wie Lehrkrafte Grund-
schulunterricht in Klassen mit Schilern mit offiziell festgestelltem sonder-
padagogischem Forderbedarf im Bereich emotionale und soziale Entwicklung
tatsadchlich gestalten und wie unterschiedliche Varianten der Unterrichts-
gestaltung mit dem Schulerverhalten zusammenhangen. Zu diesem Zweck
werden 82 Unterrichtsstunden in 22 Klassen beobachtet. Die Ergebnisse wer-
den unter Hinzuziehung der vorgestellten Theorien, didaktischen Empfehlun-
gen und Forschungsergebnisse analysiert. Abschliel3end werden konkrete Vor-
schlage zur Verbesserung des Unterrichts abgeleitet.
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Schulpadagogik der Universitat Dortmund mit dem Schwerpunkt Un-
terricht in heterogenen Lerngruppen.
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