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Raphael KofSmann, Sarah Bise, Melanie Fabel-Lamla,
Cara Meyer-Jain und Gianna Wilm

Inklusiver Unterricht als Gegenstand
videographischer Forschung. Eine Einleitung

Mit dem Schlagwort ,Heterogenitit' hat nach der Jahrtausendwende ein nicht un-
problematischer Begriff breiten Einzug in den erziechungswissenschaftlichen Diskurs
erhalten (vgl. Schroeder 2007). Denn die Merkmale von Schiiler*innen, die es im
Rahmen eines ,heterogenititssensiblen Unterrichts® zu beachten gilt, sind variabel
und was aus ihrer Beachtung fiir die Unterrichtsgestaltung folgt, ist keinesfalls aus
sich heraus klar (vgl. Trautmann & Wischer 2019). Wenn es um die praktische Um-
setzung sowie die Erforschung von inklusivem Unterricht geht, ist ,Heterogenitit'
jedoch unzweifelhaft ein zentraler Uberbegriff (vgl. Sturm 2013), weil durch ihn
potenziell unterrichtsrelevante Sachverhalte jeweils hinsichtlich ihrer Varianz Be-
trachtung erfahren. Diesen systematischen Blick auf Verschiedenheit braucht es zur
gelingenden Umsetzung von Inklusion, um ggf. Strategien fiir die Uberwindung je
spezifischer Barrieren und somit méglichst uneingeschrinkte Teilhabe fiir alle Schii-
ler*innen begiinstigen zu konnen (vgl. Ainscow 2021). Ob nun durch lernhinder-
liche Geschlechterstereotype, soziale Ungleichheit, sprachliche Barrieren, gravierende
Unterschiede in den Lernstinden oder andere Faktoren bedingt: letztlich sind fiir alle
Schiiler*innen einer Lerngruppe adiquate und fortlaufende Standortbestimmungen
ndtig, um sie zu fordern und ihnen jeweils individuell passende Wege zum Unter-
richtsziel zeigen zu kdnnen — anstatt die Anspriiche generell gering zu halten oder
gerade bei Schwierigkeiten einfach fallen zu lassen (vgl. Hattie 2023). Daher sind
(werdende) Lehrkrifte dazu angehalten, ihre Schiiler*innen hinsichdich ihrer He-
terogenitit wahrzunechmen (vgl. Everitt 2017) und scheinen auch durchaus dazu in
der Lage zu sein, deren Unterschiedlichkeit facettenreich, in Richtung eines weiten
Inklusionsbegriffs (vgl. Korff & Neumann 2021), zu erfassen (vgl. Schmitz & Si-
mon 2021). Obwohl es sich bei der Reform zur Inklusiven Schule im Anschluss
an die UN-BRK um eine ,top-down‘-Reform — d.h. aus Sicht der Einzelschulen
und pidagogischen Akteur*innen um Vorgaben — handelt (vgl. Asbrand u.a. 2020,
525), ist an vielen Stellen das ,.chrliche Wollen der pidagogischen Akteur*innen im
Feld“ (Martens 2021, o.S.) beobachtbar. Letzteres lisst sich auch aus den Ergebnissen
quantitativ-empirischer Untersuchungen ableiten. So schitzen zwar Lehrkrifte das
an sie gerichtete Anspruchsniveau an die Unterrichtsdurchfiihrung durch gesteigerte
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Heterogenitit ihrer Schiiler*innenschaft je nach Schiiler*innen-Merkmalen als héher
ein (vgl.z.B. Martschinke u.a. 2020; Fields 2007). Doch scheint inklusive Beschu-
lung insbesondere im Primarbereich und mit nur wenigen speziellen Einschrinkun-
gen eher mit vorteilhaften Effekten sowohl fiir Schiiler*innen mit als auch ohne be-
sondere Unterstiitzungsbedarfe einherzugehen (vgl. Kart & Kart 2021; Krimer u.a.
2021; Kuhl u.a. 2020). Nichtsdestoweniger gibt es einige Herausforderungen bzgl.
derer es zur Verbesserung inklusiven Unterrichts weiter zu forschen und schliefflich
praktisch zu arbeiten gilt. Hierzu zihlt u.a., dass die Aufgabe zur Binnendifferenzie-
rung schlichtweg eine der komplexesten unterrichtlichen Anforderung ist (vgl. Mau-
lana u.a. 2020; van Geel u.a. 2022), zu der sich nicht alle Lehrkrifte ausreichend
ausgebildet fithlen (vgl. van Geel u.a. 2019). In der Folge scheinen Methoden der
Binnendifferenzierung nicht selten auf additive und oberflichliche Mafinahmen be-
schrinkt umgesetzt oder zumindest in der Planung nicht ausreichend expliziert zu
werden (vgl.z. B. Labhart u.a. 2018; KofSmann 2022b; Kupers u.a. 2023). Eine wei-
tere Herausforderung besteht in der Kooperation zwischen verschiedenen Professio-
nen bzw. Berufsgruppen (vgl. Fabel-Lamla & Grisel 2022). Beispielsweise scheint die
Kooperation zwischen Fachlehrkriften und sonderpidagogischen Lehrkriften eher
lose zu sein (vgl. Nilsen 2017), was insbesondere auf den Sekundarbereich zutreffen
konnte (vgl. Kart & Kart 2021). Zudem ist die Fortfithrung von Zustindigkeiten aus
traditionellen Rollenmodellen fraglich (vgl. Budde u.a. 2019). Ein weiterer Aspekt
betrifft die Aufrechterhaltung der Zuschreibung sonderpidagogischer Labels, wel-
che mit geringerem Wohlbefinden aufseiten der betreffenden Kinder einhergeht (vgl.
Goldan u.a. 2022). Zudem weisen aktuelle Befunde in die Richtung, dass die ten-
denziell aufwindige sonderpidagogische Unterstiitzung in inklusiven Schulen nicht
unbedingt mit den intendierten oder gar mit negativen Effekten auf die zu fordern-
den Schiiler*innen einherzugehen scheint (vgl. Kvande u.a. 2019). Und nicht zuletzt
stellt sich die Frage nach der Wahrnehmung von und dem Umgang mit Differenz
in der Schule nochmal komplexer fiir alle jene Merkmale von Verschiedenheit, die
schuladministeriell (noch) weniger scharf definiert sind als die sonderpidagogischen
Forderbedarfe, wie etwa hinsichdich Sprache, Migrationshintergrund sowie des so-
zio-kulturellen Hintergrundes (vgl. Korff & Neumann 2021). Insgesamt zeigt sich
ein hoher Bedarf insbesondere zu weiteren explorativen Untersuchungen inklusiven
Unterrichts, um detaillierte Einblicke in konkrete Situationen erhalten zu kénnen.

Ankniipfend an qualitative Unterrichtsforschung, die u.a. Beschiftigungen, Aktivi-
titen und Bezugnahmen der Anwesenden im situativen und praktischen Vollzug von
Unterricht fokussiert (vgl. z. B. Proske & Rabenstein 2018; Breidenstein 2006), kann
Inklusion als schulische Alltagspraxis niher beleuchtet werden, indem Interaktionen,
Praktiken und pidagogische Ordnungen im inklusiven Unterrichtsgeschehen analy-
siert werden. In diesem Zusammenhang haben sich in den letzten Jahren zunehmend
videobasierte Ansitze entwickelt, die geeignet erscheinen, einen Zugang zur mate-
riell-leiblichen Dimension des unterrichtlichen Geschehens sowie zur Simultanitit
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von Ereignissen und Akdivititen zu erdffnen, und dadurch einen Mehrwert verspre-
chen (vgl. Dinkelaker 2020). Hierbei weisen videographische Studien nur selten eine
hohe Anzahl an betrachteten Fillen auf, wie es etwa in Befragungen, zumal standar-
disierten, leichter umzusetzen ist (vgl. Rauin u.a. 2016). Dafiir wird mit den Video-
graphien nahezu ungefiltert und somit in potenziell sehr hohem Detailgrad soziales
Geschehen aufgezeichnet (vgl. Flick 2018). Statt um Reprisentativitit geht es in de-
ren Analysen tendenziell um die Sichtbarmachung verallgemeinerbarer Strukturmo-
mente der je ins Auge gefassten sozialen Praxis (vgl. z. B. Martens & Asbrand 2022).

Mit Bezug zu Inklusion wurden videographisch gestiitzt in den vergangenen Jah-
ren u.a. Themen wie Differenzkonstruktionen (vgl.z. B. Rabenstein & Steinwand
2016; Schiller u.a. 2021), insbesondere die Konstruktion von Leistungsdifferen-
zen (vgl.z.B. Sturm & Wagener 2021; Sturm u.a. 2020; Steinwand u.a. 2018),
aber auch implizit exkludierende Mikro-Praktiken im inklusiven Setting (vgl.z. B.
Fritzsche 2018; Strachler-Pohl & Pais 2014) sowie fachdidaktische Praktiken und
deren Auswirkungen auf das Verhiltnis von Fachlichkeit und Schiilerinnenbetei-
ligung erforscht (vgl.z. B. de Boer u.a. 2020; Abels u.a. 2018; Asbrand & Hack-
barth 2018; Kofimann 2022a). Zudem wurden auch einzelne Differenzkategorien
in spezifischen Settings fokussiert, wie beispielsweise Geschlecht im Sportunter-
richt (vgl.z. B. Gie3-Stiiber u.a. 2016; Wilm 2021). Ebenso liegen bereits Unter-
suchungen zu Unterschieden im Unterstiitzungs- und Instruktionsverhalten zwi-
schen Lehrkriften und Schulbegleitungen vor (vgl.z. B. Vogt u.a. 2021) und auch
Studien, in denen die Umsetzung von Mafinahmen zur Partizipationsférderung
untersucht wurde (vgl. z. B. Hildebrandt & Maischatz 2020). Das Feld bisher vor-
liegender videobasierter Untersuchungen zu inklusivem Unterricht ist somit zwar
bereits sehr facettenreich. Zugleich ist von Forschungsdesideraten auszugehen, be-
denkt man die fachliche Breite, die Vielzahl an Heterogenititsdimensionen der
Schiiler*innenschaft sowie die verschiedenen, in dieses Feld involvierten Profes-
sionen (vgl. Martens 2021; Korff & Neumann 2021; Koffmann 2020).

Mit dem vorliegenden Sammelband sind daher Beitrige zusammengefiihrt wor-
den, die sich aus erziechungswissenschaftlicher bzw. fachdidaktischer Perspektive auf
der Basis von Videomaterial mit der Praxis inklusiven Unterrichts befassen, um da-
mit einen Uberblick iiber aktuelle Themen, Fragestellungen und Diskussionslinien
zu geben. Dabei wird an ein weites Inklusionsverstindnis angeschlossen, das sich
nicht ausschliefSlich auf die Kategorie Behinderung oder, bezogen auf Unterricht,
auf Kinder mit und ohne sonderpidagogischen Férderbedarf beschrinkt, sondern
das grundsitzlich von verschiedenen, ineinandergreifenden Differenzlinien ausgeht
(vgl. Kopfer u.a. 2021). Wie die Fragen hinsichtlich des thematischen Fokus auf In-
klusion in der Schule gestellt und bearbeitet werden, ist auch mit Blick auf videogra-
phische Studien nicht unabhingig von ihren methodischen Varianten — insbeson-
dere dem forschungsbezogenen Stellenwert, welcher dem Bildmaterial beigemessen
wird, aber auch den oftmals weniger ausfiihrlich explizierten Bezugstheorien, die
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den Auswertungsmethoden zugrunde liegen. Einige der oben genannten Unter-
suchungen greifen auf die Dokumentarische Methode zuriick, die bzgl. der Aus-
wertung von Unterrichtsvideographien bereits iiber ein detailliert ausgearbeitetes
Vorgehen verfligt (vgl. Martens & Asbrand 2022). Jedoch machen die hier versam-
melten Arbeiten deutlich, dass das Spektrum an Herangehensweisen an das Video-
material durchaus vielfiltig ist. Es reicht von Analysen, die dicht an Beschreibungen
des flielenden Bildmaterials ansetzen und neben sprachlichen Beziigen verstirke
weitere Dimensionen wie Korperlichkeit einbezichen, wie in den Beitrigen von Wa-
gener und Walther sowie von Bése und Wilm, bis hin zu solchen, in denen das Video-
material tendenziell ,nur zur Absicherung der an schriftsprachlichen Protokollen
gebildeten Interpretationen herangezogen wird, wie im Beitrag von Koffmann. Diese
Bandbreite videographischer Studien zu inklusivem Unterricht, sowohl der metho-
dischen Herangehensweisen als auch der inhaltlichen Foki, wird in diesem Sammel-
band aufgezeigt und anhand von vier thematischen Blocken inhaldich gruppiert.
Im ersten thematischen Block ,Potenziale und Angemessenheit videographischer
Erforschung von inklusivem Unterricht® finden sich sowohl die explizit methodo-
logischen Beitrige von Syring sowie von Biljan, Reuther und Martens als auch die
eng auf das Video- und Bildmaterial bezogene Untersuchung von Wagener und Wal-
ther. Hierauf folgt unter der Uberschrift ,»Videographische Studien zur (fachlichen)
Partizipation von Schiiler*innen im inklusiven Unterricht“ der zweite thematische
Block. Versammelt sind hier die Beitrige von Henning zum Musikunterricht, von
Reis, Uppenkamp, Schmidt und Kammeyer zum Religions- und Kunstunterricht sowie
von Beier, Wagner, Wendt und Stern und von KofSmann zum Mathematikunterricht.
Theoretisch und auch mit Blick auf die Forschungsergebnisse eng verkniipft mit den
partizipatorischen Fragen bzgl. des Fachunterrichts, aber doch schwerpunktmifig
hierzu unterscheidbar, erfolgt eine Gruppierung in den dritten thematischen Block
,»Videographische Studien zu Herstellung von Differenz und Differenzreproduk-
tion im inklusiven Unterricht“. Wihrend im Beitrag von Heymann, Neto Carvalho
und Schiefner-Robs Differenzierungen im berufsbildenden Unterricht rekonstruiert
werden, liegt der Blick von Ludwig auf verschiedenen Exklusionsmodi, die anhand
von Sequenzen aus inklusivem Deutschunterricht herausgearbeitet werden. Auch
Hofman greift auf inklusiven Deutschunterricht zuriick und weist hier tiber die Ana-
lyse verschiedener Feedback-Arten auf potenziell exkludierende Abliufe hin. Abge-
schlossen wird dieses Segment mit einer Untersuchung von Bése und Wilm zur (Re-)
Produktion von Asymmetrien im Zuge eines Hilfesystems im Unterricht.

Der vierte thematische Block ,,Videographische Studien zu Professionalisierung
fir inklusiven Unterricht sowie zu multiprofessioneller Kooperation® umfasst zum
einen zwei Studien, die sich mit dem Erwerb professioneller Kompetenzen bzgl.
der Umsetzung eines inklusiven Unterrichts befassen. So werden in der Studie von
Brauns und Abels Erkenntnisse vorgestellt, die anhand eines Kategoriensystems
fur inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht gewonnen wurden. Kiirzinger,

doi.org/10.35468/6098-01



Einleitung

Bottinger und Schulz stellen Ergebnisse zum kooperativen Lernen mit digitalen
Medien im inklusiven Unterricht vor, wobei auf Chancen und auch Stolpersteine
bzgl. des Lehrkriftehandelns hingewiesen wird. Abschlieflend ist der Beitrag von
Fabel-Lamla und Meyer-Jain positioniert, in welchem videobasiert Interaktions-
und Zustindigkeitsordnungen zwischen Angehérigen unterschiedlicher Profes-
sionen und Berufsgruppen im gemeinsamen Unterricht untersucht werden.
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S“ehen, Héren, Lesen: Method(olog)ische
Uberlegungen zur videographischen
Erforschung von (inklusivem) Unterricht

Abstract

In den letzten Jahren ldsst sich sowohl in der bildungswissenschaftlichen wie
auch fachdidaktischen Inklusions- und Differenzforschung ein Trend hin zur
videographischen Forschung erkennen. Der Beitrag geht daher der Frage nach,
inwiefern der videographische Zugriff auf Unterricht, die Beschaffenheit des
Mediums sowie die Auswertung der erhobenen Videodaten einen Mehrwert
in der Inklusionsforschung haben. Dies wird entlang eigener sowie fremder
videographischer Forschung exemplarisch gepriift. Daraus ergeben sich erste
Uberlegungen und Ordnungsversuche, um zu zeigen, an welchen Stellen das
Video nicht nur der Illustration der Analyse sprachlicher Interaktionen dient,
sondern dariiber hinaus einen erkenntnistheoretischen und/oder inhaltlichen
Gewinn fiir die Inklusionsforschung darstellt. Die exemplarische Sichtung
miindet in Vorschlidgen zur methodeniibergreifenden (Aus-)Nutzung des Po-
tentials von Unterrichtsvideos.

1 Einleitung

Seit nunmehr einigen Jahren lisst sich sowohl in der bildungswissenschaftlichen
(z.B. Rabenstein & Steinwand 2016; Sturm u.a. 2020; Wagner 2020) wie auch
fachdidaktischen (z.B. Tesch 2016; Wilm 2021) Inklusions- und Differenzfor-
schung ein Trend hin zur videographischen Forschung erkennen. Dies zeigt sich
auch vielfach an den in der jiingeren Vergangenheit erschienenen methodischen
Binden zur Videographie sowohl im hypothesentestenden (quantitativen) als
auch im hypothesengenerierenden (qualitativen) Paradigma (z. B. Dinkelaker &
Herrle 2009; Rauin u.a. 2016; Seidel & Thiel 2017; Tuma u.a. 2013; Asbrand &
Martens 2018; Tesch 2019; Tesch im Erscheinen; Grien & Tesch 2022). Fiir diese
Zunahme lassen sich verschiedene Gruppen an Griinden identifizieren:
(1) Die Nutzung der Videographie wird durch technische Entwicklungen be-
giinstigt, die das Aufnehmen und Speichern von Videodaten einfacher und
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giinstiger machen. Die Weiterentwicklung von Speichermedien fiihrt auch zu
héheren Speicherkapazititen und lingeren Speicherzeiten. Zudem verbesser-
ten sich in den letzten Jahren die unterschiedlichen Analysesoftwares deutich
(vgl. Breitenbach 2016).

(2) Generell lisst sich fiir viele Disziplinen auflerhalb, aber auch Subdisziplinen
innerhalb der Erziehungswissenschaft in vielen Bereichen eine gestiegene Be-
deutung der Videographie verzeichnen. Es wire zu untersuchen, ob dieses
Wachstum auch mit der gestiegenen Attraktivitit praxeologischer Forschung
(vgl. Bohnsack 2011, 2017) — der ,Hinwendung zum Performativen® (Sturm
& Wagner-Willi 2015, 165) —, die ohne Zweifel in den letzten Jahren zu ver-
zeichnen ist, zusammenhingt.

(3) Videographien erginzen die Perspektive bspw. von Lehrkriften und Schii-
ler*innen auf einen Gegenstand durch eine externe Beobachtersicht. Video-
graphische Daten erméglichen einen empirischen Zugang zum Geschehen in
Interaktionen, ohne dabei zunichst festzuschreiben, wie diese genau gewon-
nen bzw. ausgewertet werden.

(4) Der Einsatz der Videotechnologie bietet grofie Vorteile gegeniiber ,herkdmm-
lichen Verfahren® der teilnehmenden Beobachtung oder Ethnographie: So
kommen Videos der begrenzten Wahrnehmungsfihigkeit und Verarbeitungs-
kapazitit des menschlichen Gehirns entgegen (,komplexititsregistrierende
Datentypen“ (Herrle u.a. 2016, 9)) und erméglichen zudem ein wiederholtes
Betrachten aufgezeichneter Sequenzen.

,Die Videokamera macht Dimensionen kdrpersprachlichen Verhaltens der Beobach-
tung zuginglich, die sich dem ,blofSen Auge* der teilnehmenden Beobachterin und der
Versprachlichung in Beobachtungsprotokollen entziehen. Die wortlose Verstindigung
mit Blicken, das kommentierende Mienenspiel bis hin zur Konstellation der Kérper
am gemeinsamen Tisch — das sind elementare Bestandteile des Unterrichtsgeschehens,
die erst mittels einer beobachtenden Kamera der Analyse zuginglich werden® (Brei-
denstein 2006, 32).

Problematisch mit Blick auf die Zunahme an videographischer Forschung er-
scheint, dass sich diese weder im Ablauf induktiver, hypothesengenerierender (qua-
litativ-rekonstruktiver) noch im Ablauf deduktiver, hypothesentestender (quanti-
tativer) Forschung als eine bestimmte Methode oder ein bestimmtes Verfahren der
Datenerhebung bzw. Datenauswertung bestimmen ldsst. Damit erscheint nicht
nur der Begriff' ,,Videographie“ diffus, sondern auch seine Bedeutung bzw. Ver-
wendung. Die einen meinen mit Videographie die aufgezeichneten Daten mit der
Kamera, andere das Forschungsdesign ,,Zwei Kameras stehen im Klassenzimmer
und filmen® und wieder andere eine bestimmte Auswertungsmethode. Video-
graphie beschreibt am chesten einen grofleren, umfassenden Forschungsprozess,
»der die Erhebung der Daten in der Situation des Handelns [...] miteinbezieht”
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(Tuma u.a. 2013, 43). Tuma u. a. definieren die Videographie — als eine Art Mini-
malkonsens — so: ,,Forschende gehen ,ins Feld® und fokussieren die Videokamera
auf alltdgliche Situationen, in denen Akteure handeln, und analysieren, wie sie es
tun® (Tuma u.a. 2013, 16).

Mit Blick auf die Videographie zu Inklusion und Differenz ist zunichst beides
denkbar: eine hypothesentestende oder eine hypothesengenerierende Forschung.
Je nach Forschungszugang eréffnen sich unterschiedliche Perspektiven der Be-
obachtung des Themas. Emmerich und Hormel (2013) unterscheiden hier eine
essentialistische bzw. sozialontologische von einer sozialwissenschaftlichen Pers-
pektive. Die erste Perspektive geht davon aus, dass die Differenzen bereits aufer-
halb der Schule bestehen und diese als gegeben akzeptiert werden.

In diesem Beitrag soll der Fokus auf der zweiten, der sozialwissenschaftlichen
Perspektive sowie der hypothesengenerierenden, qualitativ-rekonstruktiven For-
schung liegen. Hierbei werden Differenzen ,nicht als etwas betrachtet, das aus-
schliefSlich von auflen an die Schule herangetragen und mit dem ,umzugehen’
wire, sondern als sozial hergestellte Phinomene® (Sturm & Wagner-Willi 2015,
165). Der folgende Beitrag' geht der Frage nach, inwiefern der videographische
Zugriff auf Unterricht, insbesondere auf Inklusion und Differenz, die Beschaffen-
heit des Mediums sowie die Auswertung der erhobenen Videodaten mittels un-
terschiedlicher qualitativ-rekonstruktiver Methoden einen Mehrwert gegeniiber
ethnographischen Protokollen oder Audiographien in der Inklusionsforschung
haben konnen. Dazu werden zunichst in Kapitel 2 Entwicklungslinien der vi-
deographischen Forschung zu (inklusivem) Unterricht aufgezeigt und erste Ord-
nungsversuche unternommen. Anschlieffend werden in Kapitel 3 method(olog)
ische Fragen aufgeworfen, die den videographischen Zugriff, die Datensorte Vi-
deo und die Auswertung videographischer Daten betreffen. Auch hier werden
ordnende Versuche unternommen, die anschlieffend auf vier videographische
Beispielstudien angewendet werden. In einem kurzen, abschliefenden Fazit in
Kapitel 4 werden methodeniibergreifend Wege zur Nutzung der Potentiale der
Videographie benannt.

2 Videographische Forschung zu (inklusiven) Unterricht:
Entwicklungslinien und Unterscheidungen

Videographische Forschung, verstanden als Sammelbezeichnung (siche Kap. 1),
kann auf unterschiedliche Vorliufer zuriickblicken und steht in der Tradition vi-
sueller Analysen (z.B. ethnographischer Film, sozialwissenschaftliche Foto- und

1 Ich danke Bernd Tesch, Professor fiir Romanistische Fachdidaktik an der Eberhard Karls Universitit
Tiibingen, fiir die kritische Sichtung und Kommentierung des vorliegenden Beitrages.
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Filmanalyse) (vgl. Tuma u.a. 2013). Zudem enthilt sie Elemente der Proxemik
aus den 1950er Jahre, in der die besondere ,,Rolle der Nutzung von Riumen und
des [...] Verhaltens in Interaktionen“ (Tuma u.a. 2013, 21) betont wurde. Auch
die Kontextanalyse, in der Kommunikation als ein interaktionaler Multikanal-
Prozess untersucht wird, kann als ein Vorldufer der Videographie gelten. Seit den
1960er bzw. 1970er Jahren fanden im angloamerikanischen Raum auch erste Vi-
deoaufzeichnungen realen Schulunterrichts statt (vgl. Rauin u.a. 2016).

Videographische Forschung, dies wurde bereits in der Einleitung gezeigt, ist eher
eine Sammelbezeichnung als eine konkrete methodische oder methodologische
Zugriffsweise auf soziale Phinomene. Daher lisst sich die Videographie auch nach
unterschiedlichen Aspekten unterscheiden:

(1) Wie bereits einleitend erwihnt lassen sich mit Blick auf die grundlegenden Para-
digmen zwei Gruppen unterscheiden (vgl. Dinkelaker 2016; Rauin u.a. 2016):
In standardisierten, deduktiv-quantifizierenden Verfahren, bei denen es in der
Regel um statistische Hiufigkeiten des Auftretens von Phinomenen und proba-
bilistische Zusammenhinge geht, werden Videodaten genutzt, um hieraus nu-
merische Daten (z. B. durch hoch- oder mittelinferentes Rating) zu generieren.
Bei interpretativen bzw. rekonstruktiven Verfahren werden die Videodaten in
verbale und visuelle Daten iiberfithrt, um anschlieflend die ,strukturelle Ord-
nung von Interaktionszusammenhingen und die Bedeutung und Funktion der
sie konstituierenden Praktiken® (Rauin u.a. 2016, 11) zu rekonstruieren.

(2) Auch nach dem Kontext der Datenerzeugung lassen sich videographische Ar-
beiten unterscheiden (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009; Herrle & Dinkelaker
2016): Sind die Videos in Medienproduktionen entstanden und dienen damit
als Kommunikationsmedium (Zugriff z. B. iiber Filmanalyse), sind sie fiir die
Aus- und Weiterbildung erzeugt oder aufbereitet worden (Zugriff z.B. tiber
videobasierte Fallarbeit) oder (beispielsweise im Unterricht) fiir wissenschaft-
liche Zwecke erzeugt worden (Zugriff z. B. tiber videographische Analyse, aber
auch andere qualitativ-rekonstruktive Methoden). Mischformen, z. B. Video-
daten aus Forschungsprojekten, die auch fiir die Lehre genutzt werden (siche
z.B. Daten des Fallarchivs HILDE), sind ebenso denkbar.

(3) Eine Unterscheidung nach Datensorten und damit einhergehenden Dimensio-
nen (wie z. B. Allddglichkeit vs. Kiinstlichkeit der aufgenommenen Situation,
Kamerahandeln, Nachbearbeitung des Materials etc.) ist ebenso moglich (vgl.
Tuma u.a. 2013).

(4) Eine letzte Unterscheidung ergibt sich aus der Methode der Datenauswertung
und der damit einhergehenden (Aus-)Nutzung videographischer Daten: So
sind unterschiedliche Methoden denkbar (z.B. Grounded Theory, Doku-
mentarische Methode etc.) und auch unterschiedliche Nutzungsaspekte der
Videodaten (Illustration textlicher Rekonstruktionen, Rekonstruktion von
Korperlichkeit und Materialitdt im Video etc.).
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Die Entwicklungslinien und Unterscheidungen zeigen, dass die methodische und
methodologische Fassung der Videographie schwierig ist. Im folgenden Kapitel
sollen daher die Besonderheiten im videographischen Forschungsprozess heraus-
gearbeitet und eingeordnet werden.

3 Method(olog)ische Uberlegungen

Der videographische Zugriff: Was erfassen, sehen und horen wir?

Im Kern handelt es sich bei der Videographie um eine fokussierte Ethnographie
(vgl. Tuma u.a. 2013). Der Fokus liegt auf einem ,multimodal strukturierte[n]
Geschehen unter den Bedingungen kérperlicher Anwesenheit® (Dinkelaker &
Herrle 2009, 17), die damit verbundenen Mafigaben der Datenerhebung lassen
sich also tibertragen.

Im Video hor- und sehbar ist nur, was man vorher mit der Kamera erfasst hat.

Hierin liegen also grundsitzliche Entscheidungen mit Blick auf die Weite bzw.

Einschrinkungen des spiteren Analyse- und Rekonstruktionsprozesses. In einem

inklusiven Setting wiren bspw. folgende Fragen zu erértern (vgl. Dinkelaker &

Herrle 2009):

(1) Welche Erhebungsinstrumente werden genutzt: Wird ,,nur® eine Kamera im
Klassenzimmer zur Aufzeichnung genutzt oder werden die Aufzeichnung um
Feldnotizen bzw. Beobachtungsprotokolle erginzt? Erhilt die Lehrkraft ein
Funkmikrofon, um ihren Ton zusitzlich aufzuzeichnen?

(2) Wie viele Kameras werden genutzt, welche Art von Kameras (Standkamera,
Handkameras, Bodycam etc.) und an welcher Stelle werden sie positioniert
(vgl. Grein & Tesch 2021)? Damit einher geht auch die Frage nach der Pers-
pektive der Kamera. Fokussiert die Kamera die Lehrkraft oder eher die Klas-
se? Bei einer Klassenkamera konnen konkrete Interaktionen, z.B. zwischen
Lehrkraft und Schiiler*innen (mit sonderpidagogischem Forderbedarf) nur
schwer erfasst werden. Bei einer Lehrkraftkamera geht vielleicht Interaktions-
geschehen zwischen den Schiiler*innen verloren. Zudem lisst sich bei fest-
stechenden Kameras fragen, was passiert, wenn die Lehrkraft eine rdumliche
Trennung von Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf vornimmt,
z.B. in einem Differenzierungsraum (fiir den Fall wiren auch Handkameras
denkbar, wie sie bspw. in der Videoethnographie/fokussierten Ethnographie
verwendet werden).

(3) Welche Vorgaben gibt es fiir die Kamerafithrung? Darf gezoomt werden? Folgt
die Kamera der Lehrkraft oder bleibt sie starr auf den vorderen Teil des Klas-
senzimmers gerichtet? Wie wird bei Teamteaching verfahren oder wenn ein*e
Inklusionshelfer*in oder weiteres pidagogisches Personal im Unterricht an-
wesend ist?
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(4) In welchem Zeitraum wird erhoben? Nur in den 45 oder 90 Minuten Unter-
richt oder auch in der Pause, in der Hausaufgabenbetreuung, im Ganztag etc.?

(5) Wie fiigt sich die Kamera oder fiigen sich die Kameras ins Feld ein, ohne in-
vasiv zu wirken und das Feld zu beeinflussen? Verhalten sich Schiiler*innen in
Anwesenheit der Kamera anders? Planen Lehrkrifte einen anderen Unterricht
oder zeigen bestimmte Praktiken der Differenzierung (nicht), wenn eine Ka-
mera anwesend ist?

Ebenso muss auf besondere rechtliche Bedingungen geachtet werden, z.B. dem
Recht am eigenen Bild, die sich auf das entstandene Datenmaterial auswirken
(Dinkelaker & Herrle 2009). Wenn bspw. bestimmute Schiiler*innen nicht gefilmt
werden diirfen, schrinkt dies den ,Realititscharakter’ der Aufnahme (stark) ein
und sollte in der Rekonstruktion beriicksichtigt bzw. in den Limitationen be-
nannt werden.

4 Beschaffenheit des Mediums: Leistungen und Grenzen

Videographische Daten als Kombination von visuellen Daten und Audiodaten
werden in der Regel nicht als solche direkt ausgewertet. In der qualitativ-rekonst-
ruktiven Forschung werden die Videodaten einer Transformation unterzogen, mit
der bereits Datenverluste einhergehen bzw. erste Interpretationen unwillkiirlich
stattfinden. Im Video liegen als Ausgangsmaterial Ton und Bild simultan und
sequentiell vor (siche auch Kap. 3.2). Der Ton kann iiber Transkripte (des Gespro-
chenen) oder Beobachtungsprotokolle verschriftlicht werden. Das Bildmaterial
kann entweder ebenso in Beobachtungsprotokollen, Memos oder Transkripten
(der Gesten oder Mimiken, der Proxemik) verschriftlicht oder es kann bildlich
iiber Skizzen, Fotogramme oder Stillfolgen aufbereitet werden (vgl. Dinkelaker &
Herrle 2009; Asbrand & Martens 2018). Denkbar sind hier auch Kombinatio-
nen, z.B. Stillfolgen, die mit Verbaltranskripten unterlegt sind. Gleichzeitig geht
mit den so transformierten Daten auch eine weitere Auswahl einher, da aufgrund
der Dichte der Daten und Simultanitit des ablaufenden Geschehens in aller Regel
nur ein Teil analysiert wird.

Eine zentrale zu beriicksichtigende Besonderheit von videographischen Daten
liegt in den in ihnen eingeschriebenen Zeitverhiltnissen: Videodaten iibermitteln
sowohl Sequentialitit (Abfolge von Ereignissen, Interaktionen etc.) als auch Si-
multaneitit (parallel ablaufende Geschehnisse) (vgl. Dinkelaker 2016).

,Die sprachlichen Auflerungen selbst sind performativ und eng mit nonverbalen Aus-
drucksformen verbunden, etwa durch simultane Gesten und Blickkontakte oder kérper-
liche Ausrichtung auf die Zuhérenden. Je nach Kontext stehen sie in einer spezifischen
Relation zu diesen, d.h. sie kénnen durch die begleitende Gestik in ihrem Sinngehalt
gestiitzt, intensiviert oder gebrochen werden [...]“ (Sturm & Wagner-Willi 2015, 166).
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Da etablierte Methoden jedoch in der Regel auf die Analyse bzw. Rekonstruktion
sequentieller Strukturen ausgerichtet sind (vgl. u.a. Asbrand & Martens 2018),
ergibt sich hieraus eine besondere methodische Anforderung. Die beobachteten
Zusammenhinge und Sinnstrukturen kénnen bzw. miissen einerseits als Prozess
(sequentiell) und andererseits als bestimmte Konstellation (simultan) rekonstru-
iert (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009) und ,in Einklang’ gebracht werden. Dinke-
laker und Herrle (2009) schlagen hierfiir eine Kombination aus Segmentierungs-
analyse (Rekonstruktion des sequentiellen Gesamtverlaufes) bzw. Sequenzanalyse
(Detailanalyse eines Prozesses) und Konfigurationsanalyse (Uberblick iiber die
simultane riumliche Struktur in einer Interaktion) bzw. Konstellationsanalyse
(Detailanalyse visueller simultaner Bedeutungszusammenhinge) vor.

Neben den bereits in der Einleitung genannten Griinden fiir den Anstieg video-
graphischer Forschung gibt es einige weitere ,Leistungen’, die in der von ihr ge-
nutzten Datensorte liegen (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009; Rauin u.a. 2016;
Tuma u.a. 2013; Asbrand & Martens 2018): Videodaten haben eine ungeheure
grofle Dichte, kombinieren Ton- und Einzelbildaufnahmen (Synchronitit) und
stellen aufgrund der Bild- und Tonfolgen Bewegungen und Interaktionen in
Echtzeit dar. Somit machen sie Interaktionen als komplexes Geschehen sichtbar,
»in dem verbale Kommunikation mit dem stetigen Wandel von Kérperhaltungen,
Gesten, Gesichtsausdriicken und Blicken im Raum einhergeht® (Dinkelaker &
Herrle 2009, 15). Videodaten kénnen als ton- und bildgetreue Daten beschrieben
werden (mimetischer Charakter von Videos), da bei der Aufnahme nur eine ge-
ringe Reduktion (z. B. durch Auswahlentscheidungen) vorgenommen wird (siche
auch Asbrand & Martens 2018). Nicht zuletzt weisen Videodaten eine hohe Per-
manenz auf. Oder mit Herrle u.a. gesprochen: ,Indem [die Videographien] den
Phinomenen, die situativ im Unterricht fiir die Beteiligten wahrnehmbar werden,
ihre Fliichtigkeit rauben, erméglichen sie es, nachzuvollziehen, was sich im Unter-
richt auf welche Weise ereignet hat (Herrle u.a. 2016, 9).

Neben den genannten Leistungen lassen sich auch Grenzen videographischer
Daten benennen (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009; Herrle u.a. 2016; Tuma u.a.
2013; Asbrand & Martens 2018): Trotz des mimetischen Charakters von Videos
stellen auch sie nur einen Ausschnitt aus der Wirklichkeit dar (den seh- und hér-
baren). Eine Erfassung mit allen Sinnen bzw. ein unmittelbares Erleben von Inter-
aktion kann nur die teilnehmende Beobachtung leisten. Auch wird trotz der ho-
hen Ton- und Bildtreue nur ein selektiver Ausschnitt mit der Kamera erfasst: Es
kénnen niche alle Prozesse gleichzeitig erfasst werden, der Bildausschnitt und die
Kamerafithrung sind limitiert. Die Videodaten geben also nur einen bestimmten
Aspekrt des Geschehens wieder.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass Videodaten zwar einen hohen Reali-
titscharakter aufweisen, aber keine schlichte Abbildung der Wirklichkeit darstel-

len, denn auch sie sind letztlich Produkte einer Konstruktion und Transformation.
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5 Auswertung videographischer Daten

Fiir die Auswertung videographischer Daten kénnen unterschiedliche Methoden

genutzt werden. Dabei stellt sich die Frage, was genau an den Videodaten zur

Analyse und Rekonstruktion herangezogen wird. Diese Frage soll im Folgenden

nicht anhand einzelner Methoden beantwortet werden, sondern in Form von

Ordnungsversuchen

(1) im Zusammenhang mit den unterschiedlichen Sinnebenen, die rekonstrukei-
ve Forschung adressiert, und mit Blick auf unterschiedliche Grof3fragestellun-
gen, die durch rekonstruktive Forschung beantwortet werden sollen (Tabelle
1) und

(2) mit Blick auf unterschiedliche gegenstandstheoretische Bestimmungen von
(inklusivem) Unterricht (Tabelle 2).

In einem ersten Ordnungsversuch (Tabelle 1) soll entlang der klassischen Sinn-
ebenen sowie den damit verbundenen Grofifragestellungen qualitativer Forschung
der (mégliche) Beitrag der Videographie verdeutlicht werden.

Sinnebene Grofifragestel- Fokus Beitrag der Video- Beispiel Inklu-
(nach Lamnek  lung graphie sionsforschung
2010; Kopp (nach Flick u.a.
& Steinbach 2000; Reichertz

2018) 2016)
Subjektiver ,Was ist die Sicht  Subjektive eher unter- Gruppendiskussion
Sinn des Subjekts?” Sichtweisen und  stltzend fur die von Inklusions-
(Reichertz 2016,  Deutungen Dokumentation lehrkraften zum
36) der subjektiven Thema inklusiver
AuRerungen Unterricht wird auf-
(z.B. durch Auf- gezeichnet; video-
zeichnung eines graphierte Stunde
Interviews oder einer Lehrkraft
einer Gruppendis-  wird als Stimulus
kussion) und fur in einem Interview
die Interpretation  zum Thema Diffe-
der Daten (z.B. renzierung genutzt

im Sinne einer
Kontextanalyse
im Rahmen der
Inhaltsanalyse);
Moglichkeit des
stimulated recalls
durch Videogra-
phien
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Sinnebene Grofifragestel- Fokus Beitrag der Video- Beispiel Inklu-
(nach Lamnek  lung graphie sionsforschung
2010; Kopp (nach Flick u.a.

& Steinbach 2000; Reichertz

2018) 2016)

Sozialer Sinn , Deskription Rekonstruktion Anhand der Praktiken der Dif-
sozialen Handelns ,von Prozessen Videodaten kann ferenzherstellung
in sozialen der Herstellung  Explizites sowie werden im Video
Milieus bzw. sozialer Situatio- der implizite Sinn,  festgehalten
Beschreibung nen“ (Flicku.a.  inkorporiertes
von Prozessen” 2000, 19) auf un- Wissen etc. durch
(Reichertz 2016, terschiedlichen  die Kamera ,fest-

36); theoretischen gehalten” und re-
,Rekonstruktion  Grundlagen bzw. konstruiert werden
des sozialen Sinns Paradigmen und dies nicht nur
von Praktiken in verbalen AuRe-
und Dingen” (Rei- rungen; Analyse
chertz 2016, 36) sozialer Praktiken
,(Re-)Kons- und Interaktionen
truktion so- auch in Verbin-
zial vortypisierter dung mit Dingen,
Wissensmuster Bewegungen,
und Deutungs- Raum-Korper-Kon-
arbeit” (Reichertz stellationen etc.
2016, 36) werden ermog-
licht (vgl. Herrle &
Dinkelaker 2016)
Objektiver ,Rekonstruktion  ,hermeneuti- Videographie als Rede einer Schul-
Sinn deutungs- und sche Analyse Aufzeichnung leiterin eines inklu-

handlungsgene-

tiefer liegender

von Kommuni-

siven Gymnasiums

rierender Struk-  Strukturen” kations- bzw. zum Schuljahres-
turen” (Reichertz  (Flick u.a. 2000, Interaktionsakten, beginn wird video-
2016, 36) 19) die Grundlage der  graphiert
Rekonstruktion
sind

Ein zweiter Ordnungsversuch (Tabelle 2) orientiert sich an unterschiedlichen ge-
genstandstheoretischen Bestimmungen von Unterricht. Unterriche ist kein ,,on-
tologisch gegebenes Faktum [...], sondern [wird] durch spezielle Zugriffsweisen
als Gegenstandsfeld von Unterrichtsforschung allererst konstituiert [...]“ (Terhart
1978, 22). Unterricht wird folglich als soziales Phinomen gefasst (vgl. Proske
2018) und je nach dahinterliegender Sozial- und Gegenstandstheorie theorieab-
hingig konstruiert und je nach Methode rekonstruiert (vgl. Idel & Meseth 2018).
Dies erscheint interessant, wenn man fragt, welchen Beitrag zur Rekonstruktion
hierzu die Videographie — v.a. mit Blick auf die Kombination von Sequentialitit
und Simultanitit — leisten kann und welchen besonderen Mehrwert sie liefert.
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Bestimmung von Unter-  Erliuterung Videographische Leistung
richt (nach Proske 2018) (nach Proske 2018)
Sprachtheoretisch fun- Unterricht als sprach-  Videographie als Medium des Transports
dierte Bestimmung licher Diskurs der sprachlichen Diskurse
Praxistheoretisch fun- Unterricht als Videographie als Dokumentation von
dierte Bestimmung soziomaterieller Praktiken
Zusammenhang von
Praktiken
Systemtheoretisch fun-  Unterricht als Kommu- Videographie als Dokumentation sozialer
dierte Bestimmung nikationssystem; Systeme, Kontingenzen und System-Um-
Sozial-, Zeit- und welt-Unterscheidungen

Sachstruktur des
Unterrichts

Wissenssoziologisch aus-  Unterricht als geteilte  Videographie als Medium des Transports

gerichtete Bestimmung  Sinnkonstruktion der sprachlichen und nicht-sprachlichen
AuRerungen
Padagogische Bestim- Unterricht als Summe  Videographie als Dokumentation von Hand-
mung des Unterrichtens  absichtsgeleiteter lungen der Erziehung, Bildung und Didaktik
Handlungen

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Videographie bei der Analyse von Daten
zuvorderst bei der Rekonstruktion von sozialem Sinn einen hohen Mehrwert bie-
tet, da es hierbei u.a. um die , Deskription sozialen Handelns in sozialen Milieus
bzw. Beschreibung von Prozessen® (Reichertz 2016, 36) bzw. die ,,Rekonstruktion
des sozialen Sinns von Praktiken und Dingen® (Reichertz 2016, 36) geht. Beides
lasst sich iiber videographische Daten sehr gut festhalten. Hinzu kommt, dass
bei den unterschiedlichen gegenstandstheoretischen Bestimmungen von Unter-
richt der Mehrwert der Videographie nur dann zum Vorschein kommt, wenn
tatsichlich sequentielle und simultane Strukturen in den Fokus der Rekonst-
ruktionen riicken, die sich dann wiederum wechselseitig aufeinander bezichen
miissen. Beispielsweise wire bei einer sprachtheoretisch fundierten Bestimmung
von Unterricht auch eine Analyse (nur) von sequentiellen Transkripten denkbar.
Videographien jedoch boten den Mehrwert, eben durch die Erfassung auch der
simultanen Struktur eine tiefergehende Bestimmung sowohl iiber nacheinander
als auch parallel ablaufende sprachliche Diskurse vorzunehmen.

6 Videographische Beispielstudien

Anhand von vier Beispielstudien, die stellvertretend fiir eine Vielzahl von video-
graphischen Forschungsarbeiten zum inklusiven Unterricht stehen und deren
methodisches Vorgehen und Ergebnisse in Form von Zeitschriften- oder Sam-
melwerksbeitrigen publiziert wurden, soll abschlieflend exemplarisch verdeutlicht
werden, inwiefern das jeweils gewihlte videographische Forschungsdesign einen
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Mehrwert fiir die Inklusionsforschung darstellt. Bei der explorativen Priifung er-
gab sich eine Art Kontinuum, welches unterschiedliche Moglichkeiten der Nut-
zung videographischer Daten aufzeigt.

Beispielstudie 1: ,,Leistungsdifferenzen im ,inklusiven‘ und im gym-
> nasialen Unterricht“ (Wagener & Wagner-Willi 2017)

In der Studie von Wagener und Wagner-Willi (2017), die v.a. raum-
bezogene Praktiken mit Blick auf den performativen Vollzug von Inklusion bzw.
Exklusion untersucht, wird der Frage nachgegangen, ,,wie mit der Zuschreibung
von Leistungsdifferenzen eine differente Zuweisung und Nutzung von ,Territori-
en’ im Goffmanschen Sinne einhergehen (Wagener & Wagner-Willi 2017, 0. ).
Zur Klirung der Frage werteten die Autor*innen aus kontrastierenden Unter-
richtsvideographien Fotogramme und textliche Sequenzen mittels dokumentari-
scher Methode aus. Bezogen auf den ersten Ordnungsversuch (Tabelle 1) zeigt
sich, dass durch die Beschreibung des sozialen Handelns bzw. von Prozessen und
der Rekonstruktion des sozialen Sinns von Praktiken und Raumnutzungen (vgl.
Reichertz 2016) die Videographie hier einen grofien Mehrwert entfalten konn-
te. Wihrend die Sequenzanalysen eher kurz ausfallen, zeigen die reflektierenden
Interpretationen in Bezug auf die Simultanitit (Fotogrammanalyse) deutlich, wel-
ches Potential in der Videographie steckt.

Beispielstudie 2: ,,Differenzierung unter Schiiler_innen im refor-
> mierten Sekundarschulunterricht” (Rose & Gerkmann 2015)

Die Studie von Rose und Gerkmann (2015) geht der Frage nach, wie
Prozesse der Differenzkonstruktion (auch zwischen und durch Schiiler*innen) in

der Schule ablaufen und wie man diese beobachten kann. Hierzu wurden Szenen
von Gruppenarbeiten im individualisierten Unterricht in zwei sechsten Klassen
videographiert und analysiert. Die szenischen Beschreibungen, welche ,die Ab-
liufe unter den Beobachtungsgesichtspunkten Kérper/Kérperlichkeit, Raum-
Zeit-Strukturierungen, Interaktion und Artefakte (Rabenstein & Reh 2008,
147) festhalten, wurden um Standbilder aus den Videoszenen zur ,,besseren Nach-
vollziehbarkeit der Interpretation® (Rose & Gerkemann 2015, 196) erginzt. An
diesem Beispiel zeigt sich, dass v.a. die sequentielle Struktur der Beschreibung als
Grundlage der Rekonstruktion dient und die Fotogramme eher einen erginzen-
den, illustrativen Charakter haben.

Beispielstudie 3: ,Das muss am Gymnasium schneller gehen® (Syring
> u.a. 2020)

In der Studie von Syring u.a. (2020) wurde der Frage nachgegangen,
swie Lehrkrifte am Gymnasium Differenz herstellen und welche Deutungen®
(Syring u.a. 2020, 241) diesem Handeln zugrunde liegen. Hierzu wurden 43
Unterrichtsstunden videographiert. In der vorgestellten Teilstudie ging es um die
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Rekonstruktion von ,,Zeit“ im Kontext von Differenzierungspraktiken. Die dafiir
verwendeten Videodaten wurden mittels Dokumentarischer Methode ausgewer-
tet (vgl. Asbrand & Martens 2018; Bohnsack 2010). Hierfiir wurden die verba-
len Elemente transkribiert und um nonverbale Informationen angereichert, die
sich auf Mimik, Gestik und Proxemik beziehen sowie Informationen zum Raum
geben. Einige Fotogramme erginzten die Transkripte. Mit Blick auf die beiden
Ordnungsversuche bot die Videographie hier bei der Rekonstruktion des sozia-
len Sinns einen Mehrwert bei der Analyse sozialer Praktiken in Verbindung mit
Dingen, Bewegungen, Raum-Kérper-Konstellationen etc. (vgl. Herrle & Dinke-
laker 2016) (Tabelle 1). Bei der Dokumentation der Praktiken (praxistheoretisch
fundierte Bestimmung von Unterricht, Tabelle 2) konnte sowohl die Simultanitit
als auch Sequentialitit in den Fotogrammen und den Beobachtungsprotokollen/
Transkripten genutzt werden.

Beispielstudie 4: ,,Differenz und Passung® (Martens 2015)

> Die Studie fokussiert die Differenzbearbeitung in ,heterogenitits-
sensible[n] pidagogisch-didaktische[n] Settings“ (Martens 2015, 211) bei
gleichzeitiger Differenzerzeugung. Auch hier wird auf ein praxeologisch-wissensso-
ziologisches Konzept von Praktiken (Tabelle 1 und 2) Bezug genommen. Fokussiert
auf Einzelevents werden hier Fotogramme aus den videographierten Stunden in die
Analysen mit einbezogen, vor allem mit einem Fokus auf die Sequentialitit des be-
schreibenden Textes. Anders als in den vorher genannten Studien werden die Foto-
gramme auch untereinander in Bezichung gesetzt, so dass auch hier (und nicht nur
im Texttranskript) die Sequentialitit rekonstruiert werden kann.

7 Fazit: Methodeniibergreifende (Aus-)Nutzung des Potentials
der Videographie

Der Blick auf die vier exemplarischen Studien und ihre Nutzung der Videogra-
phie zeigt, dass es sich weder um ein einheitliches, etabliertes Verfahren handelt,
noch dass es einen Konsens dariiber gibt, welche Aspekte von Videodaten in wel-
cher Form analysiert und rekonstruiert werden konnen. Der methodische Plura-
lismus in der Nutzung videographischer Daten erscheint jedoch produktiv, um
aufzuzeigen, welche Moglichkeiten und Potentiale in der Videographie stecken.

Zur Erhohung des erkenntnistheoretischen bzw. inhaltlichen Gewinns bei der Er-
forschung (inklusiven) Unterrichts (vgl. Asbrand & Martens, 2018) wire es sinn-
voll — das sollten die Ausfithrungen im dritten Kapitel sowie die Beispielstudien
zeigen —, sowohl die Sequentialitit als auch die Simultanitit von Videodaten voll-
umfinglich(er) zu nutzen. Und dies nicht nur neben- bzw. nacheinander, sondern
in einer gegenseitigen Verschrinkung und Kombination (siche Vorschlag von
Dinkelaker & Herrle 2009). Noch zu wenig genutzt erscheinen auch die Poten-
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tiale, die sich moglicherweise aus der Ubertragung aus anderen Methoden und
Verfahren, v.a. der Interpretation von visuellen Artefakten bzw. produzierten Bil-
dern (z. B. Fotografien, Bildern, Kunstwerken, Plinen, Zeichnungen etc.) ergeben
(z.B. Bildanalysen, Card-Sorting- bzw. Sortiertechniken, Netzwerkzeichnungen).
Hinzu kommen auch neuere Methoden- und Verfahrensweisen, wie bspw. die Ka-
mera-Ethnographie, der Einsatz von Body-Cams oder 360°-Kameras (vgl. Mohn
2019; Grein & Tesch 2021).

Eine weitere Uberlegung geht mit der Frage der Bereitstellung von Forschungs-
daten im Publikationsprozess einher: Wihrend fiir quantitative Studien teilweise
bereits die aufbereiteten Daten oder Statistikskripte in Repositorien oder bei Zeit-
schriften direke archiviert werden, sodass jede*r Leser*in der Studie diese nach-
vollziehen kann, gilt dies im qualitativen Bereich, v.a. fiir umfangreiche Tran-
skripte und Beobachtungsprotokolle, nicht. Uberlegenswert wire auch — nach
Klirung aller rechtlichen Schwierigkeiten —, dass Videodaten, die die Grundlage
von Analysen sind, online verfiigbar gemacht werden. So kénnte das Potential
videographischer Analysen weiter ausgenutzt werden, da man sich im Publikati-
onsprozess nicht auf Transkripte, Protokolle und wenige Fotogramme, Stillfolgen
oder Skizzen berufen miisste.
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Marina Biljan, Ellen Reuther und Matthias Martens

Inklusion videographieren: Uberlegungen zur
Gegenstandsangemessenheit rekonstruktiver
Unterrichtsforschung

Abstract

Forschung zu inklusivem Unterricht fokussiert hiufig auf die (Re-)Produktion ex-
klusiver Strukturen, wihrend Inklusion selbst nur selten empirisch in den Blick ge-
rit. Innerhalb des rekonstruktiven Forschungsparadigmas versuchen wir in diesem
Beitrag cine theoretische und methodische Anniherung an Inklusion als Gegen-
stand videographiegestiitzter Unterrichtsforschung. Anhand von Videoausschnit-
ten erliutern wir, wie Inklusion als Einschluss in schulische Normen verstanden
werden kann und welche Implikationen dieses Verstindnis auf die Forschungs-
praxis hat. Wir reflektieren dabei Erkenntnisméglichkeiten im Lichte der norma-
tiven Aufladung des Forschungsgegenstands in Forschung und Schulpraxis, der
Komplexitit von Unterricht sowie der Aspekthaftigkeit des Forschungszugangs.

1 Einleitung

Aus der Ratifizierung der UN-BRK (2006) ergibt sich der Anspruch, inklusiven
Unterricht im Rahmen einer bildungspolitischen Reform als Regelunterricht zu
implementieren. Dies macht fundamentale Verinderungen in den normativen An-
spriichen von Bildung, in den Selbstverstindnissen von Schule und in der pidago-
gischen Praxis im Unterricht notwendig. Schule und Unterricht werden damit zu
Orten der Transformation und sind u.a. deswegen fiir die empirische Forschung
aktuell von besonderem Interesse. Dabei trifft Forschung auf ein stark normativ auf-
geladenes Feld: u.a. menschenrechtliche Normen (ebd.), Normen der Dekategori-
sierung (z. B. Hinz 2009) oder der egalitiren Wahrnehmung von Differenz (Prengel
2006) bestimmen den Diskurs um die didaktische und pidagogische Gestaltung
von Inklusion in Schule und Unterricht und der darin relevanten sozialen Beziehun-
gen (vgl. im Uberblick Dexel & Kratz 2022; Hackbarth & Martens 2018; Saalfrank
& Zierer 2017). Inklusion erscheint dabei hiufig selbst als eine noch nicht erfiillte
Norm, auf die sich das Schulsystem und der Unterricht erst noch auszurichten ha-
ben. Aufgrund der strukturell tief verankerten Leistungsnormativitit des deutschen
Bildungssystems und der damit verbundenen andauernden (Re-)Produktion exklu-
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siver Strukturen stellt Inklusion fiir einige sogar eine utopische, unerfillbare Norm
dar (vgl. Feuser 2021).

Die qualitativ-rekonstruktive Unterrichtsforschung interessiert sich grundlegend
dafiir, wie Phinomene, Wissensbestinde und Praktiken im Unterricht sozial her-
vorgebracht werden. Durch die normative Aufladung des Feldes und den zuweilen
ausschlief§lich normativen Status von Inklusion ist die rekonstruktive Unterrichts-
forschung vor eine Reihe von Herausforderungen gestellt: Erstens ist rekonstruk-
tive Forschung eine ,positive’ Forschung, d.h. Inklusion kann nur empirisch re-
konstruiert werden, wenn diese als routinierte soziale Praxis vorliegt. In einem Feld,
das durch exklusive Strukturen geprigt ist, ergibt sich die Schwierigkeit, dass das
Beobachten von Inklusion unwahrscheinlich/unméglich bleibt. Zweitens kénnen
sich die Forschenden beim Feldzugang nicht darauf verlassen, dass ein inklusives
Selbstverstindnis einer Schule oder einer Lehrperson auch mit einer inklusiven
Praxis zusammenfillt (zur kategorialen Differenz von Selbstbildern, Normen und
habitualisierter Praxis vgl. Bohnsack 2017). Drittens wird die Erforschung inklu-
siven Unterrichts auch dadurch herausgefordert, dass der rekonstruktiven Unter-
richtsforschung eine an Forschung anschlussfihige Bestimmung des Gegenstands
fehlt: Das normative Verstindnis von Inklusion kann die rekonstruktive Forschung
aufgrund ihrer methodologischen Ausrichtung nicht einfach tibernchmen. Durch
die Unbestimmtheit des Forschungsgegenstands entstehen Probleme der Beobacht-
barkeit von Inklusion. Die Forschung behilft sich in der Regel damit, dass Inklusion
ex negativo, als Gegenteil von Exklusion definiert wird.

Ausgehend von dieser Problematik fragen wir in diesem Beitrag, wie Inklusion
gegenstandsangemessen in videographiegestiitzter Unterrichtsforschung erforscht
werden kann, und entwickeln einen Vorschlag fiir eine positive Bestimmung von
Inklusion als Grundlage fiir die Beobachtung und Analyse von Unterricht. Zur
Verdeutlichung des Bestimmungsproblems referieren wir zunichst ausgewihlte
Ergebnisse aus der rekonstruktiven Inklusionsforschung (Kap. 2). In Kapitel 3
beschreiben wir das komplexe Forschungssetting des inklusiven Unterrichts und
seine Charakeeristika und unterbreiten dann exemplarisch einen Vorschlag fiir die
Rekonstruktion inklusiver Momente im Unterricht (Kap. 4). Schliefllich disku-
tieren wir unsere Uberlegungen vor dem Hintergrund wissenssoziologischer und
anerkennungstheoretischer Aspekte (Kap. 5).

2 Inklusion als Gegenstand von rekonstruktiver
Unterrichtsforschung

Mit Blick auf den Stand rekonstruktiver Unterrichtsforschung zum Thema Inklu-
sion ergibt sich ein vielfltiges Bild unterschiedlicher Studien, deren Ergebnisse sich
nur schwer systematisieren lassen (vgl. Budde & Blasse 2017, 239, 241). Insge-
samt zeigt sich, dass die Frage nach der Gegenstandsangemessenheit rekonstruk-
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tiver Schul- und Unterrichtsforschung im Feld Inklusion schnell auf ein zentra-
les Problem stof3t: Die Unbestimmtheit von Inklusion als Forschungsgegenstand.
Budde und Hummrich (2015) sehen Inklusion als ,dialektischen Widerpart® (ebd.,
34) zur Exklusion, was eine losgeloste Betrachtung kaum erméglicht. Der Ermég-
lichung von Teilhabe stehen demzufolge immer Ungleichheitsfaktoren gegeniiber
(vgl. ebd.). Schule ist zwar sozialer Inklusion verpflichtet, aber auch in institutionell
gegebenen exklusiven Rahmenbedingungen verortet (ebd.; Budde & Blasse 2017,
240). Die Definition von Inklusion iiber den Exklusionsbegriff und die Kopplung
von Inklusion an Exklusion zieht in der Forschung allerdings eine Fokussierung auf
Exklusionen nach sich, die die Unbestimmtheit des Gegenstands der Inklusion wei-
ter verstirke. Auch Korff und Neumann (2020) bleiben in der dialektischen Logik,
wenn sie Inklusion als ,Reduktion von Barrieren“ (ebd., 2) definieren. Inklusion
als Minimierung oder Aufldsung von exklusiven Strukturen zu betrachten, schafft
allerdings eine forschungspraktische Herausforderung, da Inklusion hier vor allem
in Abhingigkeit von Exklusion in den Blick gerit und der Definition die Vorstel-
lung von Inklusion als (Entwicklungs-)Prozess inhérent ist. Im Sinne eines besseren
Verstindnisses der Ursachen fiir Exklusion plidiert Sturm (2016) sogar dafiir, die
Inklusionsforschung explizit auf die Exklusionsprozesse auszurichten, um herauszu-
finden, ,,wo und wie Schiiler/-innen die [sic!] Teilhabe am unterrichtlichen Gesche-
hen, an den unterrichtlichen Lehrintentionen der Lehrkrifte und der Partizipation
an Lern- und Bildungsprozessen behindert werden® (ebd., 135f.).

Auch in den meisten empirischen Studien stellt sich Inklusionsforschung als Erfor-
schung von Differenz- und Ungleichheitsverhiltnissen dar (vgl. u.a. Budde & Blasse
2017, 241; Fritzsche 2014, 333; Korff & Neumann 2020, 16; Martens 2021). Dies
fithre dazu, dass hauptsichlich exklusive statt inklusiver Strukturen in den Blick ge-
raten. Inklusiver Unterricht erscheint dabei — zumindest implizit — als Feld, in dem
die programmatisch hoch gesteckten normativen Ziele und Selbstbeschreibungen
sich nicht erfiillen. Die Fokussierung auf eine Differenz von Norm und Praxis ist
auch schon in der ilteren Differenzforschung zu beobachten: So entstehen etwa
mit der Einfithrung individualisierender und differenzierender Unterrichtsformate
seit den 1970er Jahren empirische Studien, die die Mechanismen einer impliziten
Differenzierung (z.B. Rosenthal & Jacobson 1971) und nicht-intendierte Effekee
einer absichtlichen, explizierten Differenzierung (z. B. HaufSer 1981; Vith-Szusdziara
1981) und die damit einhergehende (Re-)Produktion von Bildungsungleichheit im
allgemeinbildenden Schulsystem thematisieren (vgl. auch Hopf 1974; Ulich 1981;
Beisenherz 1981; im Uberblick: Trautmann & Wischer 2008; Martens 2018, 2021).
Diese Figur setzt sich in der aktuellen Inklusionsforschung fort. Dort wird durch
die Fokussierung auf Exklusionsprozesse vor allem die Diskrepanz zwischen dem ge-
sellschaftlichen und pidagogischen Inklusionsanspruch und der schulischen Praxis in
den Vordergrund geriickt (vgl. Martens 2021). Exemplarisch zeigt sich dies z. B. bei
Fritzsche (2014), die verdeutlicht, wie Differenzen in schulischen Interaktionen in
Form von marginalisierenden und diskriminierenden Effekten Bedeutung erlangen.
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Sie zeigt, dass Praktiken der Fiirsorge einen exklusiven Status des*der Schiiler*in nach
sich ziehen kénnen, mit dem Machtaustibung und Marginalisierung einhergehen.
Auch Budde und Blasse (2017) zeigen am Beispiel von Leistungsadressierungen be-
stindige Differenzierungen im Unterricht auf. Vor dem Hintergrund eines weiten
Inklusionsverstindnisses fithrt der Wegfall der Kategorie ,,Schiiler*innen mit beson-
derem Forderbedarf™ im untersuchten Fall zur ,,Diffusion professioneller Zustindig-
keiten und fehlender spezifischer Unterstiitzung” (Budde & Blasse 2017, 250) seitens
des padagogischen Personals. Herzmann und Merl (2017) erforschen Teilhabefor-
men und deren inhirente Logiken. Thre Ergebnisse zeigen, dass die Mitgliedschaft
im inklusiven Setting nicht automatisch mit Teilhabe einher geht. Sie arbeiten sys-
tematisch Formen der Nicht-Teilhabe heraus, die beispielsweise durch die Reduzie-
rung von Anforderungen oder Schonung legitimiert werden. Auch Jahr (2021) zeigt
fiir den formal inklusiven Politikunterricht, dass die Erméglichung von Teilhabe fiir
Schiiler*innen mit zugeschriebenem sonderpidagogischen Férderbedarf zur Exklu-
sion und Beschimung fithren kann. Als Begriindung fithrt er die Differenz zwischen
inklusivem Selbstverstindnis der Schule und iiberdauernd exklusiv strukturiertem
Unterrichtsmilieu an. Ahnliche Befunde berichten auch Wagener u.a. (2021). Im
Rahmen des formal inklusiven Naturwissenschaftsunterrichts werden hierarchisie-
rende Differenzkonstruktionen hinsichtlich des fachlichen ,Kénnens® und des eigen-
verantwortlichen Handelns rekonstruiert, die mit der Behinderung von Méglichkei-
ten des fachlichen Lernens und der sozialen Teilhabe verbunden sind.

Nur wenige Studien rekonstruieren auch inklusive Prozesse. Ein Beispiel ist die
Studie von Hackbarth (2017), in der drei Typen der aufgabenbezogenen Schii-
ler*inneninteraktion herausarbeitet wurden: Ko-Konstruktion, Instruktion und
Konkurrenz. Ahnlich wie Fritzsche (2014) bezogen auf Lehrer*innen-Schiiler*in-
nen-Interaktion kommt Hackbarth (2017) auf der Ebene der Peerinteraktion
zu dem Schluss, dass vermeintlich fiirsorgliche Praktiken, z. B. des ,Helfens“ im
Kontext der Instruktion, exkludierende Momente durch ,hierarchisierende Posi-
tionierungen (ebd., 142) aufweisen. Im Modus der Konkurrenz bzw. im Kon-
text von Streitereien konnen diese hingegen hidufiger abgewehrt werden. Im Mo-
dus der Ko-Konstruktion dokumentiert sich ein ,gegenseitiges Helfen, welches
ylern- und teilhabeforderlich® (ebd., 143) sein kann.

Die hier exemplarisch und skizzenhaft referierten Befunde eréffnen den Blick dar-
auf, dass die Selbstbeschreibung als inklusiv und auch die Uberzeugung der schu-
lischen Akteur*innen, dass es notwendig und richtig ist, die eigene pidagogische
Praxis inklusiv auszurichten, nicht zwangsliufig einen inklusiven Unterricht hervor-
bringt. In den Studien werden u.a. nicht-intendierte Effekte unterrichtlicher Praxis
im Kontext von Inklusion sichtbar, die einen aufklirerischen Charakter entfalten
und eine wichtige Reflexionsgelegenheit fiir professionelles Handeln darstellen kon-
nen. Mit Bezug auf die Bestimmung von Inklusion als Forschungsgegenstand kann
es allerdings nicht zufriedenstellen, das dialektische Verhilenis von Inklusion und
Exklusion in der Unterrichtsforschung einseitig in Richtung Exklusion aufzul8sen.
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3 Komplexitit von inklusivem Unterricht

Die folgenden methodischen Uberlegungen sind aus der Perspektive der dokumen-
tarischen Unterrichtsforschung verfasst (vgl. Asbrand & Martens 2018). Unterricht
verstehen wir in diesem Zusammenhang als komplexe soziale Interaktion (vgl. Luh-
mann 2002). Das Interaktionsgeschehen ist durch sprachliche, aber auch kérper-
liche und materielle Aspekte geprigt, die sowohl synchron als auch simultan ab-
laufen (vgl. Asbrand & Martens 2018, 84 ff., 104 f.). Komplexitit entsteht vor
allem durch die Verschrinkung mehrdimensionaler und gleichzeitig ablaufender
Interaktion (vgl. ebd., 3). Im Unterricht wird der Inklusionsanspruch hiufig durch
die Differenzierung von Anforderungen realisiert (vgl. Budde & Blasse 2017, 239,
241). Dadurch, dass gleichzeitig verschiedene Schiiler*innen Unterschiedliches tun,
entsteht im inklusiven Unterricht eine erhéhte Unterrichtskomplexitit, die eine zu-
sitzliche Herausforderungen fiir die empirische Unterrichtsforschung darstellt. Die
Komplexitit im inklusiven Unterricht soll im Folgenden anhand eines Beispiels aus
der videogestiitzten Unterrichtsforschung verdeutlicht werden.

Abb. 1: Freiarbeit (von links nach rechts: Hannah, Marie, Frau Schmidt, Leon und Emma)

Das Fotogramm wurde in einer Freiarbeitszeit einer sich inklusiv verstehenden
Grundschule aufgenommen. Zu sehen ist ein Interaktionszusammenhang an einem
Gruppentisch. Verschiedene Interaktionen verlaufen zwischen Schiiler*innen und
zwischen Schiiler*innen und Lehrer*in.! Aus dem Kontextwissen zu diesem Unter-
richt ist bekannt, dass Kinder mit und ohne zugeschriebenen sonderpidagogischen
Forderbedarf sowie Kinder unterschiedlicher Jahrgangsstufen an der hier durch das

1 Zudem sitzen an dem Gruppentisch drei weitere Schiiler*innen und eine pidagogische Kraft, die
jedoch in den Fotogrammen nicht sichtbar sind.
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Fotogramm dargestellten Interaktionen beteiligt sind. Komplexitit zeigt sich jedoch
nicht nur an der Vielzahl von Personen und ihrer sozialen Rollen, sondern auch an
den Verstrickungen und der Verschachtelung der Interaktionen. Im folgenden Tran-
skript werden verschiedene Interaktionen zwischen Schiiler*innen und zwischen
Schiiler*innen und einer Lehrperson sichtbar. Zugunsten der Ubersichtlichkeit und
der Unterscheidung der Kommunikationsstringe ist die Kommunikation von Ma-
rie und Leon mit der Lehrperson kursiv gesetzt.

Frau Schmidt: schaust du noch mal bitte

Hannah: ch die sind jetzt aufgeschlagen und haben keine
titelseite egal (2)

Marie: &hm (.) finfzig plus acht finfzig
Emma : ldas zieht schen
Frau Schmidt: plus
Marie: finfzig plus acht Zh zehn ist dhm sechzig
Emma : Laus mit dem bunt
Frau Schmidt: Ja (.)
Marie: und dann noch einer acht
Hannah: text zahl
rau Schmidt: Lia
Marie: das ist neunhundsrtacht und sechzig
Leon: Liannst du mir helfen
rau Schmidt: Ljs &h komm msl hisr nebsn

mich Leen (.) Leon komm mal neben mich (.) ja (.) gut

[Auslassung]

Frau Schmidt: ja aber was ist bei den sinsrn (.}
Marie: das ist bei einer acht

Frau Schmidt: ja

Marie: hab das verwvechselt

Frau Schmidt: macht nichts (Z) wo bist du denn

Leon: bei der ((unv., ca.0.3sek)})

Frau Schmidt: ockay hasts n blsistift sonst geht’s nicht
Lecon: ja

Frau Schmidt: (3) ckay du kannst das hier zu dritten

[{{unv., ca.0.5sek))]

Das Transkript zeigt drei verschiedene Interaktionsstringe, die zum Teil synchron
ablaufen und sich jeweils in ihrer eigenen Sequenzialitit weiterentwickeln. Wih-
rend Frau Schmidt mit Marie Additionsaufgaben 16st, sprechen Hannah und
Emma tiber die Gestaltung eines Beitrags fiir die Schiiler*innenzeitung auf dem
Tablet. Die Interaktionen weisen keine gemeinsamen Schnittmengen auf, laufen
jedoch in unmittelbarer Nihe ab. Da die Gespriche fiir die jeweils anderen am
Tisch hérbar sind, kénnen beide Gespriche nicht als vollstindig abgesondert von-
einander betrachtet werden. Die Interaktionskomplexitit erhéhe sich durch Leon,
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der zur Interaktion zwischen Frau Schmidt und Marie hinzukommt und Frau
Schmidt um Hilfe bittet. Sie bittet Leon sich neben sie zu setzen, damit sie sowohl
Marie als auch ihm helfen kann. Frau Schmidt wendet sich in der Folge beiden
Kindern abwechselnd zu. Deutlich wird zudem eine Steigerung der Komplexitit
durch unterschiedliche Themen, da Marie und Leon zwar beide an mathemati-
schen Themen arbeiten, jedoch an unterschiedlichen Aufgaben: In der Selbstlern-
zeit vertieft Marie stellengerechtes Addieren im Hunderterraum, wihrend Leon
an Subtraktionsaufgaben im Zehnerraum bis 20 arbeitet. Die Lehrkraft richtet
ihre Aufmerksamkeit abwechselnd auf Marie und Leon, indem sie sich einem*ei-
ner Schiiler*in zuwendet, nach dem Stand des Aufgabenbearbeitung fragt und
Hilfestellungen in Form von Fragen strukturiert. Wihrend Emma am Tablet an
der Schiiler*innenzeitung arbeitet, schreibt Hannah zeitweise in ihr Heft. Woran
sie arbeitet, wird in dieser Situation nicht thematisch. Sie unterbricht ihre Arbeit
immer wieder und hilft Emma bei Formatierungsfragen und nimmt gemeinsam
mit ihr Einstellungen am Tablet vor. Die thematische Vielfalt wird durch ver-
schiedene unterstiitzende Materialien verstirkt. Die Schiiler*innen arbeiten an
verschiedenen Heften und Arbeitsbldttern, aber auch ein digitales Medium wird
im Setting genutzt. Die Situation zeigt ebenfalls eine dynamische Raumbewegung
beispielsweise durch Leons Sitzplatzwechsel. Die Plitze im Raum kénnen von
Schiiler*innen und professionellen Akteur*innen frei gewihlt und nach Bedarf
gewechselt werden. Die dadurch bedingte Fluktuation und Bewegung schafft ein
komplexes Setting, das verschiedene Interaktionen erméglicht.

Insgesamt kann durch eine Vielzahl an unterschiedlichen Personen, Interaktio-
nen, Themen, Materialien und einer dynamischen Raumnutzung eine hohe Kom-
plexitit des Settings gezeigt werden. Diese Komplexitit erhéht sich durch die
Verschrinkungen von Interaktionen auf mehreren Ebenen und durch synchrone
Interaktionsabldufe, die sich im inklusiven Unterricht meist vielfiltiger zeigen als
im Regelschulunterricht. Diese vielfdltigen Ebenen und verstrickten Interaktio-
nen als Teil der inklusiven Praxis einzufangen, stellt die Forschung vor methodi-
sche Herausforderungen und macht ein flexibles Forschungshandeln notwendig.

4 Videographische Anniherung an inklusive Momente

Ziel der folgenden dokumentarischen Analyse (vgl. Bohnsack 2017; Asbrand &
Martens 2018) ist es, auf inklusive Praktiken zu fokussieren und diese aus dem
Videomaterial zu rekonstruieren. Der Fokus auf Inklusionen bedeutet allerdings
nicht, dass die Situation frei von Exklusionen ist. Die im Folgenden als Transkript
dargestellte Unterrichtssequenz zeigt mehrere Interaktionen, die ein Um-Hilfe-
Bitten bzw. ein Hilfe-Beanspruchen sowie ein Helfen zeigen. Die im Folgenden
gezeigten Situationen sind ebenfalls am oben gezeigten Gruppentisch (Abb. 1)
situiert. Frau Schmidt bearbeitet mit Marie eine Rechenaufgabe:

doi.org/10.35468/6098-03

37



Marina Biljan, Ellen Reuther und Matthias Martens

#551E000#

#PTIE0:00#

#TTIE0:00#
#0T:E0:00%

#80:E0:00#
#50:E0:00%

#P0IE0:00#
#E0:E0:00#

|#00:€0: 004
#1510 004
$35 10004
#751Z0:004

#TSIE0TOO#

#PFIE0CO04

#EPITOI004
#THIEO 004
#0FE0CO0#

#BECITO:004

#FEIE0IO04
#TEIE0C00#

#BEIE0:004
#LTIEOOO#

#TTIEOTOO#

#SZT:IE0:00#

#ITIEOCO0#

#STIE0:00#
FETIE0:00#

= () aIspunysyses,

1¥33ITP SEp Np ASYSTE UUEp
() TEW HonE IS1UNIEp OF EEP NP 1S0T=IUJE UUEp neusd

T2 (*) unsu

epurs =C

TSMEZ PUN UNSU SUTIW YIT WYE (¥3sz'Q "E2 ‘-aun)q
( (uoengasbagag) )

quoTu 2y=05 TIMEZ pun TIMEZ U

TSMZ pun T2MZ 2IUTSW YST WUE

Zages

ISTA WE DUTE S9p pun

cpun (7)) TTeuyos zuel J9UYoPU SER 1SUSTE UURPp TEW Xond
ISPUBUTSISIUN IYosI=5uaTT=1E SBp S15QT=IYDE Uuep neusd

BTzgats yw DTZUI3S PUTS

=

Brzusmz

pun Brzguny su (-) =l

BTzaaTa pun STEZIUNI PUTS SER

TTy pun

Tem ¥onb asyoegurs T2Ta =39y éau () =2DueT o= asomT
e[ uuep 7Ianep SEp 2ASEY UaGSTIYDS=0 SEp Np Sy, TTaM
A=¥0

UTY 1ISPUNYSYSSS A¥SIATP YDEIUTS Np AEQTSIYDS UUED
1ISPUAYSYSSE () WE PUTS

£I51I3pUNY [8T4 STM PUTS

sEp (°) 1EYSTE 1X=ITP I=TY NP ESEp =xU=P UST (°) 1A=33ITP
e[ np 15ysTE uuep 2sySEW IIaTEM 12230 np uuss Tew xond

yoTTIngeu Bl

[23Ta5] (*) uUsUT=p TewWw UST JIED (") 3U ¥oTI2
USUTSTH USUTS TEw ITP UoT =0Tsz 1zasl oF Iage T9m S1IEM

13TAER

FIPTWUOS NeIg

1STAER

1APTINIDS MEeIJ

PSTAER

1APTINDS TeIT

PSTAER

1APTINDS Tead

1 3TIER

IIPTINDS TEId

1 ITITH

11pTWSS NERAI

1STAER

1APTINDS TeIT

13TIER

1APTINIDS MEeIJ

13TIER

1APTINDS TEeId

1 ITITH

1APTINDS TEeId

1 ITITH

IIPTINDS TEId

«

»Mathematikaufgaben

Transkript

Abb. 2

doi.org/10.35468/6098-03



Anders als in anderen untersuchten Settings individueller Lernbegleitung (vgl.z. B.
Rabenstein & Reh 2013) wird in dieser Hilfesituation die Schiilerin nicht als hil-
febediirftig adressiert. Vielmehr wird sichtbar, dass die Lehrperson am fachlichen
Vorankommen der Schiilerin orientiert ist und ihr durch den , Trick® eine Heu-
ristik an die Hand gibt, die ihr hilft, die fachliche Aufgabe und damit verbundene
Schwierigkeiten zu bewiltigen. Der ,, Trick® hat dariiber hinaus die Funktion, die
vorhandenen Fihigkeiten der Schiilerin zu optimieren. Die Schiilerin wird zwar als
(noch) unwissend in Bezug auf die Vereinfachung adressiert, die Lehrerin traut ihr
aber zu, den , Trick® zu verstehen und eigenstindig anzuwenden. Die Lehrperson
und Marie sitzen nebeneinander und schauen gemeinsam auf den Lerngegenstand.
Durch ihre zueinander gewendeten Oberkérper und das Lehrer*innen-Schiiler*in-
nen-Gesprich schaffen sie ein gemeinsames Setting der Aufgabebearbeitung. Frau
Schmidt adressiert sie als fihig, direkt zu erkennen, wie viele Hunderter das Ergeb-
nis der Additionsaufgabe hat. Marie macht durch ihre Antworten deutlich, dass sie
interessiert ist, den ,, Trick” zu erlernen. An Maries Verhalten zeigt sich insgesamt
eine Orientierung an der erfolgreichen Bewiltigung der Aufgabe, also eine positive,
affirmative Einstellung zu den heteronomen Anforderungen des Unterrichts (vgl.
Martens & Asbrand 2021). Durch Fragen strukturierend leitet die Lehrperson ihren
»rick® an und inkludiert die Schiilerin in die Wissenden um diese Vereinfachung.
Hier zeigt sich eine Orientierung an Begleitung des Lernprozesses sowie ein Zutrau-
en in die Fihigkeiten der Schiilerin, die Aufgabe selbststindig mit Hilfe der Heu-
ristik 16sen zu kénnen. Die Lehrperson strukturiert den Prozess durch Fragen und
schafft so eine Komplexititsreduktion. Bei Rechenfehlern reagiert die Lehrerin mit
einer Riickfrage, die die Schiilerin anregt, ihre Antwort selbststindig zu revidieren.

Weitere Interaktionen zwischen Schiiler*innen und zwischen Schiilerinnen und
pidagogischem Personal in diesem Unterricht zeigen, dass Hilfe nicht nur von be-
stimmten Personen in Anspruch genommen werden kann, sondern alle Schiiler*in-
nen in dem untersuchten Unterricht potenziell Hilfe in Anspruch nehmen kénnen.
Die Form der Unterstiitzung ist als eine zeitlich begrenzte Situation realisiert, die
im sozialen Kontext des Unterrichtssettings (hier der Freiarbeitszeit) verankert ist.
Dadurch haben Hilfesituationen in diesem Fall keinen stigmatisierenden Charak-
ter, da durch die Inanspruchnahme von Hilfe keine generelle und andauernde Zu-
schreibung als hilfebediirftig erzeugt wird, von der sich die anderen, selbststindig
Lernenden abgrenzen. Dadurch, dass Hilfe eingefordert werden kann und Hilfebe-
diirftigkeit nicht unbedingt durch Erwachsene definiert wird, dokumentiert sich ein
positiver Charakter von Hilfe und Autonomie von Schiiler*innen. In der in Kapitel
3 gezeigten Sequenz nehmen sowohl Leon als auch Marie Hilfe der Lehrperson in
Anspruch. Die Lehrerin teilt dabei ihre Aufmerksamkeit. Das Bitten um Hilfestel-
lung stellt eine selbstverstindliche Handlung dar, auf die die Lehrperson in ihrer
Arbeit spontan eingeht. In beiden Fillen verbleibt die Kommunikation auf der Sach-
ebene. Adressierungen der Person werden nicht vorgenommen. Zudem wird Leon
in das soziale Geschehen des Gruppentisches inkludiert. Das aktive Fragen nach
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Hilfe und die freiwillige Entscheidung, ein gemeinsames Setting herzustellen, um die

Aufgabe weiter bearbeiten zu kénnen, zeigt zudem die Eigenverantwortlichkeit der

Schiiler*innen fiir ihre Lernprozesse.

Die folgende gleichzeitig zur mathematischen Hilfesituation am Gruppentisch statt-

findende Sequenz zeigt die peerkulturelle Interaktion zwischen Emma und Hannah.

Emma wendet sich beziiglich einer Formatierungsfrage auf ihrem Tablet an Hannah.
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Dass Hilfestellungen nicht exklusiv fiir die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interak-
tion reserviert sind, sondern Unterstiitzung eine generelle Form des Arbeitens dar-
stellt, ist in dieser Situation erkennbar (vgl. auch Hackbarth 2017). Nach Emmas
Frage schauen beide Schiiler*innen gemeinsam auf das Tablet. Obwohl Hannah
nicht am Tablet arbeitet, geht Emma davon aus, dass sie ihr helfen kann, und fragt
sie nach einer Einstellung bei der Formatierung ihres Beitrags fiir die Schiiler*in-
nenzeitung. Emma steht vor einer technischen Problematik an ihrem Tablet und
versucht diese zu losen. Im Gesprich nihern sich die Midchen einer méglichen
Losung an, die Hannah anschlieffend begriindet und am Tablet veranschaulicht.
Auch hier zeigt sich ein vor allem sachbezogenes Gesprich und keine Adressie-
rung der Person. Es dokumentiert sich, dass das Um-Hilfe-Bitten eine gingige
Praxis darstellt. Hannah zeigt sich unmittelbar als hilfsbereit, verldsst ihren Sitz-
platz und stellt sich mit leicht gebeugten Knien und auf dem Tisch abgestiitz-
ten Oberkdrper zu Emma, sodass sie sich auf Augenhdhe begegnen. Wie auch
in der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktion strukturiert die Hilfe-Gebende
die Losungsfindung. Der Unterschied ist jedoch, dass Hannah — anders als die
Lehrerin — die Losung des Problems im Vorfeld nicht kennt und versucht iiber
Fragen das Problem zu verstehen und einer Lésung zuzufithren. Nachdem sie eine
Losung gefunden hat, erklirt sie Emma ihre Vorgehensweise und inkludiert sie
dadurch in die Wissenserweiterung, die sie sich soeben selbst erarbeitet hat. Die
Arbeitsweisen der beiden Schiiler*innen zeigen eine Orientierung an der kollabo-
rativen Aufgabenbewiltigung.

Beide Sequenzen zeigen, dass die Schiiler*innen in Bezug auf die konkrete Aufga-
be als potenziell Kénnende und als leistungsfihig adressiert und damit in zentrale
schulische Normen inkludiert werden. Sowohl Schiiler*innen als auch Lehrper-
sonen konnen Hilfe in Form des schulischen Weiterkommens geben und orien-
tieren sich dabei an einer Leistungsnorm. In der gezeigten Hilfesituation wird
nicht wie in anderen Settings (vgl.z. B. Rabenstein & Reh 2013; Martens 2020)
die dem Helfen inhirente Asymmetrie ausgespielt und in Richtung einer defizit-
orientierten Adressierung der ganzen Person sozial relevant. Inklusive Momente
zeigen sich nach unserem Verstindnis in den geschaffenen sozialen Strukturen des
Unterrichts. Das Erbitten und das Anbieten von Hilfe wird als eine alltigliche
Praxis von Lehrpersonen und Schiiler*innen sichtbar, die in unterrichtliche Struk-
turen eingelagert sind. Sowohl die Schiiler*innen als auch die Lehrperson sind
am selbststindigen Kénnen und an einem Lernfortschritt orientiert. Wihrend die
Lehrperson die Komplexitit der Aufgabenstellung durch Erkliarungen und Struk-
turierungen reduziert, adressiert sie die Schiiler*innen als fihig zur Nutzung von
Heuristiken und zur Aufgabenldsung. Die Antworten der Schiiler*innen fithren
zu einem Weiterkommen im Prozess der Aufgabenbearbeitung. Auch die Hilfesi-
tuation zwischen den beiden Schiilerinnen zeigt, dass gegenseitige Unterstiitczung
und kollaborative Aufgabenbewiltigung Teil der schulischen Praxis ist. Dabei
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wird deutlich, dass sich in diesem Fall die Hilfestellung aus einem Herausfinden
der Fehlerursache und einem Erkliren der Lésung zusammensetzt und auf die
zukiinftige eigenstindige Bewiltigung gerichtet ist. Auf eine dhnliche Situation
verweist auch Hackbarth (2017): Den wechselseitigen Austausch zwischen Schii-
ler*innen iiber denselben Lerngegenstand bezeichnet sie als inkludierenden Inter-
aktionsmodus, der fiir ,gleichberechtigte Positionierungen, symmetrische Diffe-
renzkonstruktionen, Inklusionen in der Interaktion und ein[en] gemeinsame|[n]
gegenstandsbezogene[n] konjunktive[n] Erfahrungsraum® (ebd., 144) charakte-
ristisch ist. In beiden Hilfesituation sind die Schiiler*innen an der Bewiltigung
der Aufgaben orientiert und folgen der schulischen Ordnung. Der Unterschied
zur Peerinteraktion ist, dass Lehrer*innen und Schiiler*innen in ,asymmetrisch
organisierten und institutionell gerahmten Interaktionsstrukturen® (Martens &
Asbrand 2017, 72) den Lehr- und Lernprozess gestalten.

5 Diskussion und Fazit: Inklusion videographieren

Im vorliegenden Beitrag wurde versucht sich der Herausforderung zu stellen,
Inklusion ohne Exklusion zu fokussieren, was uns aufgrund des in Kapitel 2
beschriebenen Uberhangs an Differenzforschung innerhalb der Inklusionsfor-
schung sinnvoll erscheint. Unsere folgenden Uberlegungen zur angemessenen
Gegenstandskonstitution von Inklusion stellen allerdings vorerst eine fragende
Zuwendung dar. Im Rahmen eines rekonstruktiven Forschungsparadigmas be-
steht bei einer inhaltlichen Gegenstandsbestimmung von Inklusion die Gefahr,
den zahlreichen normativen Konzepten aufzusitzen und die Offenheit im Feld zu
verlieren. Notwendig erscheint eine Gegenstandsbestimmung von Inklusion, die
empirisch rekonstruiert wurde und die weiteren Studien als Ausganspunkt dienen
kann, ohne Inklusion als angestrebte piddagogische Norm zu konzipieren. Eine
solche analytische Bestimmung von Inklusion stellt eines der zentralen Ergebnisse
von Anja Hackbarths (2017) dokumentarischer Analyse von Schiiler*inneninter-
aktionen dar. Thre Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich Inklusion zwischen
Peers durch einen geteilten gegenstandsbezogenen, konjunktiven Erfahrungs-
raum?’ auszeichnet. Sie bestimmt Inklusion somit nicht inhaltlich, sondern als
eine Form der Diskursorganisation. Wie kénnen wir Inklusion in dhnlicher Weise
im Kontext der Interaktion zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen beschrei-
ben? Grundlegend fiir die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktion ist die ihr
inhdrente Asymmetrie, z. B. des Wissens und der Macht. Sie hat zur Folge, dass
sich in der Interaktion zwischen Schiiler*innen und Lehrpersonen in der Regel

2 Unter einem konjunktiven Erfahrungsraum versteht Bohnsack (2021) ein unmittelbares Verstehen
einer Gruppe, das ohne Interpretation auskommt und ,durch gemeinsame Erlebniszusammenhin-
ge miteinander verbunden® ist (ebd., S. 63).
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keine geteilten, sondern komplementire (also unterschiedliche, aber zueinander
passende, aufeinander bezogene) Orientierungen finden (vgl. Martens & Asbrand
2017). Um zu entscheiden, ob es sich bei einem Passungsverhiltnis komplemen-
tirer Orientierungen der Lehrperson und der Schiiler*innen um ein Inklusion
ermdglichendes handelt, muss dieses inhaltlich genauer analysiert werden. Dabei
ist es u. E. unter anderem von Interesse zu rekonstruieren, welchen Normen die
Lehrperson folgt und ob und wie sie den*die Schiiler*in in diese inkludiert.
Anerkennungs-, Subjektivierungs- und Adressierungstheorien stellen verbreitete
theoretische Zuginge zu Inklusion bzw. Exklusion dar (vgl. im Uberblick Hack-
barth 2017, 148). Ausgangspunkt der Beschiftigung mit Anerkennung als zentra-
le Kategorie der Strukturierung sozialer Interaktion bildet die Annahme des ,be-
stitigenden und stiftenden Charakters (Bohnsack 2013, 175) von Anerkennung,
der ,Stiftung von Subjektivitit“ (ebd.). Anerkennung spielt daher eine zentrale
Rolle bei der Konstruktion und Dekonstruktion von Differenzen und ist somit
eine relevante Kategorie fiir das Verstindnis von Inklusion als Umgangsform mit
Differenzen bzw. mit Heterogenitit. Ob jemand Anerkennung erfihrt, ist dabei
vor allem von den gesellschaftlichen Normen abhingig, die den ,Rahmen jeg-
lichen Anerkennens“ (Bohnsack 2013, 176) bilden. Im Fall von Schule stellt die
Leistungsnorm die zentrale schulische Norm dar, eine ,,Ordnung der Anerkenn-
barkeit” (Rabenstein u.a. 2014, 138).

Im oben dargestellten Beispiel findet sich auf Seiten der Lehrkraft eine Orientie-
rung am selbstindigen Konnen der Schiiler*innen, mit der eine Adressierung der
Schiilerin als (leistungs-)fihig einhergeht, die gestellten fachlichen Aufgaben zu
l6sen und den fachlichen Normen des Unterrichts zu entsprechen. Sie schliefit
die Schiilerin dadurch im weitesten Sinne in die meritokratische Norm des Schul-
systems ein. Diese Norm der Leistungsorientierung kann als iibergreifend giilti-
ge Norm des Schulsystems bezeichnet werden, wobei ihre Relevanz fiir einzelne
Interaktionen von ihrer Rekontextualisierung (vgl. Fend 2006) in der spezifischen
Schule bzw. im spezifischen Unterrichtssetting abhingt.

Die Relationierung einer Interaktionssituation mit den sie umgebenen Normen
lasst die*den Forschende*n erkennen, inwiefern eine Person im Zuge der Inter-
aktion in eine Norm inkludiert wird. Hitte z.B. die oben dargestellte Peerin-
teraktion zwischen Emma und Hannah in einem Unterricht stattgefunden, in
dem die Lehrkraft das ,leise Arbeiten® als Norm gesetzt hitte, hitten sich Emma
und Hannah durch ihren Austausch aus dieser unterrichtlichen Norm exkludiert.
Gleichzeitig ist anzunehmen, dass es im Kontext von Unterricht tiberlappende
Normvorstellungen — neben unterrichtlichen Normen z.B. auch Erwartungen
von den Peers — gibt. Der Einschluss in eine bestimmte Norm kann also auch
mit dem Ausschluss aus einer anderen einhergehen. Es stellt sich bei der Rekonst-
ruktion von inklusiven Momenten daher sowohl die Frage, in was Schiiler*innen
inkludiert werden, als auch wie diese Prozesse ablaufen.
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Die Videographie bietet die Mglichkeit, in der Unterrichtsforschung verschiede-
ne Ebenen der Erméglichung und Realisierung von Teilhabe zu beobachten und
zu analysieren. Inklusive Momente kénnen sich in Auferungen auf sprachlicher
Ebene zeigen (z. B. in Adressierungen als leistungsfihig’), gleichzeitig aber auch in
der kérperlichen und sozialen Dynamik im Raum und in der Positionierung der
Personen (z.B. in der freien Bewegung im Raum, im Einander-Zuwenden sowie
im Hilfe-Suchen und -Gewihren). Einschluss und Teilhabe konnen dabei nicht
als rein verbale Prozesse betrachtet werden, sondern realisieren sich im inklusi-
ven Unterricht auch durch die Kérperlichkeit und Materialitit der Interaktion.
Die Videographie bietet die Méglichkeit, dies in die Analyse miteinzubezichen.
Im Allgemeinen gerit nonverbale Kommunikation nur selten in den Blick der
Unterrichtsforschung, eréffnet jedoch die Maglichkeit, mehrdimensionale, syn-
chrone und simultane Verflechtungen der Praxis zu beriicksichtigen (vgl. Asbrand
& Martens 2018, 3). Insbesondere im Inklusionskontext gewinnt die nonverba-
le Interaktion an Bedeutung. Durch die Mitgliedschaft von Schiiler*innen mit
Beeintrichtigungen oder von zwei- bzw. mehrsprachig aufwachsenden Kindern
ergibt sich ein breiteres Spektrum an Interaktionsformen, die nicht auf Sprache
beschrinke sind — dadurch steigt die Bedeutung von Materialitdt, Raumnutzung
sowie Gestik und Mimik fiir die Erforschung inklusiver Praktiken.

Fiir die videographische Inklusionsforschung haben diese Uberlegungen verschie-
dene forschungspraktische Implikationen. Zum einen sollte der*die Forschende
eine erhohte Sensibilitit gegeniiber den im Feld bestehenden variablen Normvor-
stellungen haben. Um das Beobachten inklusiver Praktiken wahrscheinlicher zu
machen, ist zum anderen die Positionierung der Kameras entscheidend. Hierfiir
empfiehlt es sich, die Eigenlogik der schulischen Strukturen im Vorfeld kennenzu-
lernen und darauthin die Positionierung der Kameras zu planen. In der Sichtung
unseres Materials hat sich vor allem ein weiter Blickwinkel bewihrt, um wechseln-
de Interaktionen und Dynamiken im Raum einfangen zu kénnen. Zudem ist zu
beachten, dass die Position der Kamera die Art und Weise, wie die Struktur von
Unterricht und die in das Setting eingelagerten Normen sichtbar werden, beein-
flussen kann.

Auf Grundlage unserer Uberlegungen setzt die gegenstandsangemessene Erfor-
schung von Inklusion, insbesondere in Schiiler*innen-Lehrer*innen-Interaktio-
nen, eine Sensibilitit fiir die situationsspezifisch relevanten Normen voraus und
fokussiert die Frage, wie und ob Schiiler*innen in diese einbezogen werden. Diese
Konzeptionalisierung von Inklusion als Einschluss in schulische Normen impli-
ziert die methodische Reflexion der institutionellen bzw. organisationsspezifi-
schen Normen, die die Anerkennungsméglichkeiten einer Person vorgeben. Eine
Inklusionsforschung, die Inklusion als Einschluss in schulische Normen versteht,
macht Inklusion unabhingig von Exklusion bestimmbar und éffnet den Blick
moglicherweise stirker als bisher fiir die Rekonstruktion inklusiver Momente.
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Diese Vorgehensweise impliziert aber auch die kontinuierliche Relationierung der
beobachteten Interaktion mit den sie umgebenen Normen. Videoforschung bietet
cher als andere Erhebungsmethoden die Méglichkeit, neben Interaktionen auch
die sie umgebenen Kontexte und somit auch die normativen Rahmenbedingun-
gen der Situationen zu erheben und zu analysieren. Trotzdem bleiben auch die
videographisch erhobenen Daten notwendigerweise aspekthaft und bilden nur
ein Teil der sozialen Realitit ab.
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Teilhabepraktiken in jahrgangsgemischten

Kindertandems:
Erkenntnispotenziale von Videoanalysen fiir
inklusiven Unterricht

Abstract

Vor dem Hintergrund eines weiten Inklusionsverstindnisses ist jahrgangs-
gemischter Unterricht als Rahmen fiir Kinder zu verstehen, in dem sie un-
abhingig von ihrer Jahrgangsnorm gleichberechtigt am Unterricht teilhaben
kénnen. Unter diesem Gesichtspunke fokussiert der Beitrag das gemeinsame
Arbeiten in jahrgangsgemischten Kindertandems in der Grundschule. Anhand
von Videoanalysen wird rekonstruiert, wie jahrgangsverschiedene Kinder in
verbalen, korperlichen und materiellen Praktiken am gemeinsamen Arbeits-
prozess teilhaben und sich gegenseitig teilhaben lassen. Basierend auf diesen
Analysen wird das Potenzial fiir einen inklusiven, jahrgangsgemischten Unter-
richt reflektiert.

1 Einleitung: Zur Verbindung von jahrgangsiibergreifendem
und inklusivem Unterricht

Jahrgangsiibergreifender Unterricht ist aus (grundschul-)padagogischer Sicht
nicht einfach als strukturelle Umgestaltung von Jahrgangsklassen zu betrachten
(vgl. Wagener 2022, 26). Vielmehr wird damit verbunden, dass Schiiler*innen
unterschiedlicher Alters-, Leistungs- und Interessensgruppen miteinander lernen
und sich entfalten kdnnen. Obwohl davon ausgegangen wird, dass Heterogenitit
auch in jahrgangshomogenen Klassen in hohem Ausmaf§ zum Tragen kommt,
wird pidagogisch fiir eine bewusste Erhohung der Verschiedenheit insbesondere
hinsichtlich des Jahrgangs argumentiert. So wird mit dem jahrgangsgemischten
Unterricht die Moglichkeit verbunden, dass sich Schiiler*innen verschiedener
Jahrginge in einer Lerngruppe mit unterschiedlichem Vorwissen, verschiedenen
Erfahrungen und Kenntnissen einbringen und sich trotz weiter auseinanderlie-
gender Erfahrungswelten verstindigen kénnen (vgl. Laging 2003, 22). Empirisch
bestitigt wurde bereits Ende der 1960er-Jahre, dass die organisatorisch herbei-
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gefiihree, relative Altershomogenitit nicht mit Entwicklungshomogenitit gleich-
gesetzt werden kann (Ingenkamp 1969, 32-36). Wihrend reformpidagogische
Sichtweisen (z. B. Montessori und Petersen) darauf abheben, dass die Alteren die
Jiingeren unterstiitzen, wird aus heutiger Sicht Jahrgangsmischung als eine schu-
lische Organisationsform betrachtet, in der trotz bestehender Alters- und Kom-
petenzunterschiede ein gleichberechtigtes Agieren aller Mitglieder einer Lerngruppe
gesichert werden soll (vgl. Gotz & Krenig 2014). So werden beispielsweise Inter-
aktionen, in denen Jiingere zum Erkenntnisgewinn der Alteren beitragen bzw.
iltere von jiingeren Kindern Unterstiitzung erfahren, ebenso in Betracht gezogen
wie der umgekehrte Fall.

Aus dem Versuch, die Jahrgangsnormativitit zu iiberwinden, ergibt sich, wie auch
fir inklusiven Unterricht, die Notwendigkeit, ,,alle Kinder und Jugendlichen mit
dem Ziel ihrer Gleichberechtigung gemeinsam und individualisierend zu unter-
richten® (Prengel 2017, 153). Damit ist auf ein weites Verstindnis von Inklusion
verwiesen, das sich nicht ausschliellich auf Kategorien (wie z.B. Kinder mit und
ohne Behinderung) bezieht, sondern von verschiedenen ineinandergreifenden
Differenzlinien ausgeht (vgl. Korff & Neumann 2021, 2). Sowohl inklusiver als
auch jahrgangsgemischter Unterricht zielen auf gemeinsames Lernen aller Schii-
ler*innen ab. Somit kommt der ,normative[n] Forderung der Zeilhabe an erwas
Gemeinsamem™ (vgl. Merl & Idel 2020, 108, kursiv i.O.) (auch) im Hinblick
auf inklusiven Unterricht eine grofle Bedeutung zu. Die geforderte Teilhabe kann
»als zentrales pidagogisches Bezugsproblem von Inklusion® (ebd., 108) betrachtet
werden. Die Frage, wie sich Teilhabe beim Bearbeiten von Aufgaben im jahrgangs-
gemischten Lerntandem vollziehen kann, steht im Mittelpunke dieses Beitrags.
Im Folgenden legen wir zunichst unser Verstindnis von Teilhabe aus praxistheo-
retischer Perspektive dar (2), bevor wir das Design der Untersuchung vorstellen,
in der die Videoaufnahme in diesem Beitrag zu verorten ist (3). Anhand einer em-
pirischen Fallanalyse rekonstruieren wir Praktiken und Formen der Teilhabe beim
gemeinsamen Bearbeiten einer Aufgabe im jahrgangsgemischten Lerntandem (4).
Abschlieflend reflektieren wir Potenziale der herausgestellten Teilhabepraktiken
sowie der Videoanalysen fiir inklusiven Unterricht (5).

2 Teilhabe aus praxistheoretischer Perspektive

Die formulierte Fragestellung legt eine Bearbeitung aus praxistheoretischer Per-
spektive nahe, da wir Teilhabe als in sozialen Praktiken vollzogenes Konstrukt
auffassen. Im Verstindnis von Schatzki sind Praktiken als kleinste Einheit des
Sozialen in einem ,temporally unfolding and spatially dispersed nexus of doings
and sayings“ (2002, 87) zu betrachten. Praktiken sind organisierte Biindel von
Aktivititen, die in einem Zusammenhang miteinander verwoben sind (vgl. ebd.,
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71) und entlang einer impliziten Logik verlaufen. Bezogen auf das gemeinsame
Bearbeiten einer Aufgabe konnen dies Praktiken des Lesens, Schreibens, Zeich-
nens, Kommunizierens etc. sein. Nach Reh u.a. (2015, 302) sind Aktivititen
dann einer Praktik zugehérig, ,wenn sie Elemente ihrer Organisation beinhalten,
und so ist auch ein Akteur Beteiligter an einer Praxis, wenn er in seinen Aktivi-
titen der Organisiertheit der Praxis Ausdruck verleiht, an ihr mitwirke.“ Im Fall
der gemeinsamen Aufgabenbearbeitung ldsst sich das Anbieten von Stiften zum
Schreiben oder Zeichnen exemplarisch als eine solche Aktivitit anfithren. Diese
Mitwirkung an Praktiken durch ,doings and sayings“ (Schatzki 2002, 87), die
gleichzeitig ein Konstituieren von Ordnungen hervorbringt, fithrt zur Teilhabe
an diesen Praktiken. Somit ist Teilhabe als in Interaktionen sozial konstituiert
und in ,sehr konkret benennbaren, einzelnen, dabei miteinander verflochtenen
Praktiken® (Reckwitz 2003, 289) hervorgebracht zu verstehen. Da Praktiken der
Teilhabe performativ sind, kénnen sie in sprachlich und kérperlich vollzogenen
Aktivititen beobachtet werden.

3 Forschungsprojekt zur Jahrgangsmischung und
Untersuchungsdesign

Projekt und Erhebungsmethode: Die im Beitrag zu beantwortende Frage ist ein-
gebettet in ein Forschungsprojekt an der TU Dresden, das darauf abzielt, das ge-
meinsame Bearbeiten einer Aufgabe von Kindern unterschiedlicher Jahrginge im
Sachunterricht videographisch zu erfassen. Mit diesem Vorgehen ist es méglich,
besonders nah an das Interaktionsgeschehen heranzukommen und dieses einer
vertieften Analyse zuginglich zu machen. Die leitenden Untersuchungsfragen des
Projekts konzentrieren sich einerseits aus sachunterrichtsdidakrtischer Perspektive
auf das fachliche Lernen der Kinder,' andererseits wird aus peerkultureller Sicht-
weise analysiert, wie die Kinder Gemeinsames interaktiv hervorbringen. Gemein-
sam und von besonderem Interesse ist beiden Fragestellungen, die Bedeutung der
Jahrgangszugehérigkeit der Kinder fiir Interaktionsprozesse zu ergriinden.

Im Rahmen des Projekts wurden Daten in vier verschiedenen Grundschulen aus
Berlin und Sachsen erhoben. Alle Schulen praktizieren jahrgangsiibergreifenden
Unterricht aus padagogischen Griinden, weisen aber Unterschiede in ihren Er-
fahrungen mit dem Konzept der Jahrgangsmischung, der Kombination der Jahr-
ginge, ihrer Trigerschaft sowie im Einzugsgebiet auf. In den Schulen wurden
jeweils zwei Tandems, zusammengesetzt aus einem jahrgangsilteren und einem
jahrgangsjiingeren Kind, beim Arbeiten an einem gemeinsamen Aufgabenblatt
videographiert. In den Schuljahren 2015/16 und 2016/17 wurden an allen Schu-

1 Hierzu wurden einzelne Beitriige publiziert (vgl.z. B. Grittner & Wagener 2017, Wagener & Jihn
2019, Jihn & Wagener 2022).
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len in einem Abstand von sechs bis acht Wochen zberwiegend dieselben Tandems
in mehreren Durchgingen gefilmt. Zu Verinderungen in Tandemkonstellationen
kam es etwa, wenn ein Kind die Klassengemeinschaft aufgrund des Ubergangs
in eine andere Klasse oder Schule verlassen hat (z.B. bei Ubertritt in die Sekun-
darstufe I) oder zum Erhebungstag nicht anwesend sein konnte (z. B. aufgrund
von Krankheit). Unter den insgesamt 19 gefilmten Tandems lassen sich sowohl
gleichgeschlechtliche Konstellationen finden als auch solche, in denen Jungen
und Midchen zusammenarbeiten. Der final vorliegende Datenkorpus enthilt 44
Videoaufnahmen.

Bei der Erhebung wurde die Kamera vor dem Tisch der Kinder positioniert und
zeichnete ihre Interaktionen wihrend einer durchschnittlichen Bearbeitungszeit
von 20 Minuten auf. Durch die Perspektive der Kamera konnte zwar nur ein
Ausschnitt der sozialen Realitit erhoben werden, allerdings war es so méglich,
die Mikroprozesse der Interaktionsabliufe in den Blick zu bekommen. Um den
Austausch der Kinder untereinander anzubahnen, erhielt jedes Tandem ein Auf-
gabenblatt, das in Abstimmung mit den Lehrpersonen und angepasst an das ak-
tuelle Unterrichtsthema vom Forschungsteam entworfen wurde. Das Format der
Arbeitsbldtter orientierte sich an Vorschligen und Kriterien fiir kooperationsfor-
dernde, offene Sachunterrichtsaufgaben (vgl.z. B. Liischen & Schomaker 2012).
Fragestellung und Ziel: Vor dem Hintergrund des oben erwihnten, weiten Inklu-
sionsverstindnisses und im Anschluss an die Frage, wie Kinder in jahrgangsge-
mischten Tandems gemeinsam Aufgaben bearbeiten, zielt dieser Beitrag darauf
ab, auszudifferenzieren, wie sich Teilhabepraktiken fallbezogen gestalten. Dafiir
interpretieren wir eine Szene sequenzanalytisch basierend auf der Frage, wie sich
Teilhabe in den sprachlichen, kérperlichen und materiellen Aktivitdten von Schii-
ler*innen vollzieht.

Aufbereitung und Analyse: Im Vorfeld der Auswertung war es aufgrund der For-
schungsperspektive und der Komplexitit des Videomaterials von Beginn an not-
wendig, Selektionsentscheidungen zu treffen. Fiir eine erste Auswahl wurden die
Videoaufzeichnungen zunichst nach Tandems geordnet und danach gewichtet,
inwieweit einzelne Aufnahmen (oder auch die Aufnahmen bestimmter Tandems)
bezogen auf den Gegenstand der Konstruktion des Gemeinsamen bedeutsam sind.
Kriterien fiir diese Einschitzung waren vor allem phinomen- und forschungsfra-
gebezogene Auffilligkeiten, z. B. auf der Ebene des sprachlichen, kérperlichen oder
materiellen Austauschs. Im Verlauf der Datensichtung wurden die ausgewihlten
Videoaufzeichnungen tabellarisch in kleinere, inhaltlich-strukturelle Abschnitte
(Szenen) eingeteilt (vgl. Herrle & Dinkelaker 2016, 109). In diesen Tabellen, die
bereits auch erste interpretative Notizen enthalten, wurde nach Schliisselszenen
gesucht. Hier kamen etwa Szenen in den Blick, in denen sprachlich, korperlich
und/oder materiell angezeigt wird, dass die Aufgabe gemeinsam bearbeitet wird —
herauszuarbeiten, wie dies geschieht, ist Aufgabe der sich anschlieffenden Analyse.
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Ebenso waren Szenen von Interesse, in denen die gemeinsame Bearbeitung ins
Stocken geriet, weil z.B. nur ein Kind auf dem Blatt zeichnete oder zeichnen
konnte. Fiir die Auswahl war essenziell, dass es sich um Szenen handelt, , die fiir
eine Rekonstruktion versprechen, besonders ergiebig und aufschlussreich zu sein
[...]. Das konnen z. B. Textstellen sein, die auf den ersten Blick besonders dicht
oder auch besonders widerspriichlich wirken® (Kramer & Busse 2003).

Die ausgewihlten Abschnitte wurden aus dem Material extrahiert, als kiirzere Filme
zugeschnitten und unter wiederholtem Ansehen szenisch beschrieben (vgl.z. B. Idel
u.a. 2009, 184, Rabenstein & Steinwand 2016, 252). Damit war es moglich, die
(Uber-)Komplexitit des Interaktionsgeschehens darzustellen und sowohl sequenzi-
ell als auch simultan ablaufende Kérper- und Sprechhandlungen zu verschriftlichen.
Die szenischen Beschreibungen sind zwar duf3erst selektiv, da sie das Ergebnis eines
ganz bestimmten Beobachtungsfokus sind. Dies ist aber keineswegs problematisch
zu schen, weil mit einer forschungsfragegeleiteten Beschrinkung auf eine Auswahl
an Aspekten der analytische Blick der Beobachtung scharfgestellt wird (vgl. Dinke-
laker 2016, 64). Bei duflerst distinkten Ereignissen, in denen z.B. Auffilligkeiten
in der Kérperlichkeit der Kinder auszumachen waren, wurden als Erginzung zur
szenischen Beschreibung Standbilder aus der Bildspur des Videos herausgeschnitten
(vgl. ebd., 65). Diese eignen sich nicht nur, um besonders dichte Momente festzu-
halten und getroffene Selektionsentscheidungen zu plausibilisieren, sondern auch,
um dem zum Verbalsprachlichen parallel ablaufenden visuellen Teil der Interaktion
Rechnung zu tragen (vgl. Idel u.a. 2009, 197). Die Kombination aus szenischer Be-
schreibung und Standbild erméglicht es, die rekonstruierten und ,,praxistheoretisch
interessierenden korperlichen und materiellen Elemente des Sozialen® (ebd., 196)
abzubilden und nachvollziehbar zu machen.

Die Daten werden in Anlehnung an die Multimodale Interaktionsanalyse (vgl.
Schmitt 2015) ausgewertet. Weil sich Praktiken zeitlich vollziehen, erfordert ihre
Rekonstruktion ein sequenzielles Vorgehen, mit dem die Daten chronologisch
in der Reihenfolge ihres Auftretens darauf untersucht werden konnen, wie ein-
zelne sprachliche, kérperliche und materielle Aktivititen ,sequenziell einander
anschlieffen und wie durch dieses Aufeinander-bezogen-Sein im Zeitablauf sinn-
strukturierte Muster entstehen® (Herrle & Dinkelaker 2016, 106). Um die Mul-
timodalitit der Interaktion zu beriicksichtigen, ist ein Verfahren notwendig, das
alle eingesetzten Ausdrucksressourcen (Sprache, Kérper und Dinge bzw. Artefak-
te) in egalitirer Weise in ihrem sequenziellen und simultanen Vollzug untersucht
(vgl. Schmitt 2015, 45). Indem die multimodale Interaktionsanalyse (vgl. ebd.)
das Visuelle bei der Rekonstruktion einbezieht, stellt sie einen geeigneten Ansatz
dar, mit dem sich im Hinblick auf das Forschungsinteresse nicht nur die ,say-
ings“ (Schatzki 2002, 87), sondern vor allem auch die ,,doings“ (ebd.) analysieren
lassen. Dazu gehéren z. B. Kérperausrichtungen und -bewegungen oder der Ge-
brauch von Dingen. Auf diese Weise ist es moglich, ,,Praktiken als sich sequenziell
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und raumzeitlich entfaltende Aktivititen von Personen mit oder ohne Artefakte
zu beschreiben und dabei auch kérperliche Konstellationen, Gestik und Mimik
genau zu beriicksichtigen® (Rabenstein 2020, 182). Um die Interaktion als multi-
modales Geschehen im Blick zu behalten, bleibt der primire Bezugspunkt bei der
Interpretation das Videodatum selbst (vgl. Idel & Rabenstein 2013, 44). Dafiir
wurden die ausgewihlten Szenen erst in kleinere Sinnabschnitte (Sequenzen) ein-
geteilt und dann Schritt fiir Schritt interpretiert. Die Einteilung der Sinnabschnit-
te ergab sich aus dem Interaktionsgeschehen selbst, angezeigt durch Marker wie
z.B. der Beginn mit einer neuen Aufgabe oder linger andauernde Sprechpausen.
Der analytische Blick der sequenzweisen Interpretationen richtete sich sowohl auf
aufeinanderfolgende als auch auf sich gleichzeitig vollziehende Aktivititen (vgl.
Deppermann & Schmitt 2007).

Fiir diesen Beitrag wurde eine Szene ausgewihlt, die einerseits im Hinblick auf die
Fragestellung nach der Konstruktion des Gemeinsamen interessant ist, aber an-
hand derer auch spezifische Arbeitspraktiken des jahrgangsgemischten Tandems
im Hinblick auf Teilhabe exemplarisch und einschligig abgebildet werden kén-

nen.

4 Praktiken und Formen der Teilhabe am Fallbeispiel

»Der Lowenzahn*

Die exemplarische Fallanalyse bezieht sich auf eine Szene, die in einer jahrgangs-
gemischten Schuleingangsstufe einer staatlichen Grundschule gegen Ende des
Schuljahres videographisch aufgezeichnet wurde. Die Schiilerinnen Caroline? (1.
Jahrgang) und Vanessa (2. Jahrgang) arbeiten an einem Aufgabenblatt mit dem
Titel ,Der Lowenzahn®. Die Aufgaben waren darauf ausgelegt, das Vorwissen der
Schiiler*innen sowie ihre Fragen zum Thema , Léwenzahn zu erheben. Die Auf-
gaben konnten miindlich, schriftlich und/oder zeichnerisch bearbeitet werden,
um sowohl jahrgangsjiingeren als auch -ilteren Schiiler*innen bzw. Schiiler*innen
mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen die Teilhabe zu erméglichen.

In der Szene sind die Miadchen mit der Aufgabe beschiftigt, aufzuschreiben oder
zu zeichnen, was sie schon iiber den Léwenzahn wissen. Wenige Minuten vor Be-
endigung der gefilmten gemeinsamen Arbeitsphase ereignet sich folgende ander-
thalbminiitige Szene, die wir in drei aufeinanderfolgenden Abschnitten sequenz-
analytisch in Bezug auf Teilhabepraktiken und -formen untersuchen.

Nachdenklich wirkend schauen sich Caroline und Vanessa an. Als wire es ihr
gerade in den Sinn gekommen, dufSert Caroline schnell: ,,Der wichst doch auch
manchmal in der Dachrinne.“ — ,Ja! Das kénnen wir doch hier reinschreiben!®,

2 Die Namen der Kinder wurden verindert.
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antwortet Vanessa blitzschnell, 6ffnet ihren Fiiller und beginnt zu schreiben.
Caroline lichelt leicht, nihert sich mit ihrem Kopf dem Blatt, dann legt sie den
Kopf auf ihre Arme, die auf dem Tisch liegen. Thr Blick ist immerzu auf das
Blatt gerichtet, auf dem Vanessa schreibt (siche Abb. 1).

Abb. 1: Caroline sieht Vanessa beim Schreiben zu.

Vanessa hebt den Fiiller an. ,, Was soll das sein?®, fragt Caroline. Vanessa lehnt sich
etwas zuriick und schliefit ihren Fiiller. ,, Was soll das heiffen?“, erkundigt sich Ca-
roline noch einmal. Dabei richtet sie sich erst auf, stiitzt sich dann auf ihre Arme
und lehnt sich mit dem Oberkérper weit zum Blatt. ,,Er wichst auch in®, beginnt
Vanessa vorzulesen, stockt dann kurz, bewegt ihren Kopf sehr nah zum Blatt her-
an und fihrt fort: ,Dachrinnen. Vanessa lehnt sich wieder ein Stiick zuriick und
legt den Fiiller auf dem Tisch ab. ,Dachrinnen®, wiederholt Caroline leise.

Gleich zu Beginn der Sequenz deutet sich ein Moment zeitlich begrenzter Nicht-
Teilhabe an. Carolines Einfall wird von Vanessa unmittelbar angenommen, in-
dem diese die Idee mit ,,Ja“ bestitigt und sofort mit dem Aufschreiben beginnt.
Dadurch lisst sie Caroline allerdings keine Moglichkeit zur weiteren Absprache in
Bezug darauf, was auf das Blatt kommt. Bei der Interpretation mitzudenken wire
hier der schulische Kontext, in dem hiufig unter Zeitdruck gehandelt bzw. Auf-
gaben bearbeitet werden (miissen). Insofern stellt sich die Frage, inwieweit Kinder
im Unterricht iiberhaupt die Méglichkeit bzw. Zeit haben, Ideen in Ruhe auszu-
handeln. Jedenfalls trigt Caroline verbalsprachlich etwas Inhaltliches bei, das von
Vanessa schriftsprachlich auf das gemeinsame Papier tibertragen bzw. darauf fi-
xiert wird — metaphorisch gesprochen: Das von Caroline Vorgeschlagene wird von
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Vanessa in die Hand genommen. In dem ,wir® aus Vanessas Reaktion auf Carolines
Vorschlag zeichnet sich aber zumindest ab, dass sie stellvertretend fiir Caroline
einsteht und handelt, obgleich ausschliefSlich Vanessa auf dem Blatt schreibt. Die
korperlich lediglich individuell auszufiihrende Aktivitit des Schreibens wird von
Vanessa sprachlich als gemeinschaftlich zu erbringende Leistung aufgefiihrt. Die
eigentliche Bearbeitung des Blattes tibernimmt somit Vanessa, wihrend Caroline
dem Prozess nur durch blof8es Zuschauen beiwohnen kann. Carolines temporire
Nicht-Teilhabe spiegelt sich spitestens in ihrem Nachfragen wider. Erst durch
Vanessas Antwort erhilt sie wieder die Gelegenheit, teilzuhaben.

Mit ihren Nachfragen ,, Was soll das sein?“ und ,,Was soll das heiffen?” signalisiert
Caroline ihre Aufmerksamkeit und ihr Interesse am Nachvollzug des Geschehens.
Die Nachfragen scheinen sich mit ,,das® auf etwas Konkretes zu beziehen, magli-
cherweise auf ein Wort, das fiir Caroline als Sitznachbarin nicht deutlich zu iden-
tifizieren ist. Caroline konnte sich aber auch riickversichern wollen, ob Vanessa
das Richtige aufgeschrieben hat. Dass Vanessa wihrend des Vorlesens beim Wort
»Dachrinne® stockt, konnte bestitigen, dass das Wort unleserlich notiert wurde.
Maglich wire aber auch, dass Caroline als Erstklisslerin (noch) nicht vollstin-
dig die Schriftsprache erworben hat, weshalb Vanessa notwendiger Weise schrei-
ben und das Aufgeschriebene vorlesen muss. Durch das Vorlesen raumt Vanessa
Caroline jedenfalls die Moglichkeit ein, die bereits abgeschlossene Aktivitit des
Aufschreibens nachtriglich nachzuvollziechen und daran teilzuhaben. Ohne die
Beantwortung der Frage wire dies Caroline eventuell gar nicht (ginzlich) még-
lich gewesen. In der Wiederholung des Wortes ,, Dachrinnen® zeigt Caroline ihre
Zur-Kenntnisnahme an.

Besonders im Hinblick auf Abbildung 1 ist eine Gleichzeitigkeit unterschiedli-
cher Aktivititen korperlicher Teilhabe zu verzeichnen. Vanessa hilt den Fiiller und
schreibt damit auf dem Blatt, das den Gegenstand der gemeinsamen Arbeit bildet.
Sie muss ihre Teilhabe also nicht zusitzlich kérperlich oder sprachlich hervorbrin-
gen, da sie bereits durch das Schreiben auf dem Arbeitsblatt eine entsprechende
Arbeitshaltung eingenommen hat. Da es nur ein Blatt gibt, kann Caroline nicht
gleichzeitig die Schreibpraktik durchfithren. Obgleich sie nicht zur selben Zeit auf
dem Arbeitsblatt schreiben kann, hat sie durchaus am Arbeitsprozess teil, was sie
kérperlich demonstriert. Sie wendet sich mit ihrem Kérper dem Arbeitsblatt zu
und verfolgt das Geschehen mit ihren Augen mit. Caroline schaut also nicht weg
oder beschiftigt sich mit anderen Dingen auf dem Tisch, sondern nimmt partiell
daran teil (vgl. Herzmann & Merl 2017, 106 f.). Das heift, ihre Teilhabe erfolgt
im Vergleich zu Vanessa in einer korperlich weniger sichtbaren Form. Daran wird
deutlich, wie sich manifeste und latente Sinnebene voneinander unterscheiden
kénnen. Die Involviertheit in den gemeinsamen Arbeitsprozess wird somit nicht
nur durch das Aufschreiben als eine Form aktiver Beteiligung angezeigt, sondern
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ebenso gut durch das Zuschauen als mentale Beteiligung, die sich spitestens in
dem sich anschliefenden Nachfragen zu erkennen gibt.

In der Sequenz kommt zum Vorschein, dass aktive Teilhabe limitiert ist, inso-
fern nur ein Arbeitsblatt zur Verfiigung steht und die Praktik des Schreibens auf
eine Person begrenzt werden muss. Vor diesem Hintergrund kristallisieren sich bei
den Kindern situativ unterschiedliche Positionen wihrend des Arbeitsprozesses
heraus, durch die sich ,Formen differenzierter Teilhabe® (vgl. ebd., 107) etab-
lieren. In Bezug auf ihre Aktivitdten ldsst sich ein Wechselspiel zwischen aktiver
und partieller Teilhabe erkennen. Aktive Teilhabe zeigt sich bei Caroline darin,
dass sie die Idee einbringt, die anschlieffend von Vanessa als aktiv Durchfiihrende
aufgegriffen und auf das Blatt iibertragen wird. Partielle Teilhabe zeigt sich bei
Caroline als geduldig Abwartende vor allem im Zuschauen und darin, Vanessa in
ihrer Akdvitit nicht zu unterbrechen. Durch ihre Nachfrage und Wiederholung
des Wortes ,,Dachrinnen signalisiert Caroline nicht zuletzt wieder ihre aktive
Teilhabe am Geschehen auf dem Blatt.

,Ich mach die Dachrinne®, kiindigt Vanessa an und nimmt einen schwarzen
Buntstift aus ihrer Mappe, mit dem sie auch gleich zu malen beginnt. Caroline
gucke ihr mit auf die Hand abgestiitztem Kopf zu und duflert dann: ,,Und ich
mach den LOWENzahn.“ ,Hm Hm®, registriert Vanessa leise. Kurz bevor diese
die Dachrinne fertig gezeichnet hat, beriihrt Caroline bereits das Blatt mit einer
Hand (Abb. 2). Gerade als Vanessa den Stift vom Blatt anhebrt, zieht es Caroline
schon zu sich.

Abb. 2: Caroline beriihrt das Blatt, auf dem Vanessa zeichnet.
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Vanessa trifft eine auf sich selbst bezogene Entscheidung, indem sie festlegt bzw.
ankiindigt, was sie selbst macht. Was Caroline tut bzw. tun soll, sagt sie hinge-
gen nicht. Vanessas Entscheidung, die Dachrinne zu zeichnen, bleibt von Caro-
line unkommentiert. Diese wiederum versucht sich selbst einzubringen, indem
sie an Vanessas Aussagesatz mit ,,und® anschlief§t und erginzt, was sie machen
wird. Fiir Caroline scheint dies die pragmatische Konsequenz daraus zu sein,
weil Vanessa schon die Dachrinne malt. Beide Midchen sprechen nur dariiber,
was sie selbst tun, nicht aber iiber das Tun der jeweils anderen. In dieser Nicht-
kommentierung des gegenseitigen Tuns werden Bestitigung und Akzeptanz,
aber auch eine gewisse Selbstverstindlichkeit deutlich, da keines der Middchen
Widerspruch leistet. Demzufolge geben Caroline und Vanessa ein eingespieltes
Team ab, fiir das einige Aspekte selbstverstindlich (geworden) sind, die keiner
weiteren Aushandlungen bediirfen.

Wie in der ersten Sequenz wartet Caroline ab, bis Vanessa korperlich signalisiert
hat, ihre Zeichentitigkeit beendet zu haben. Es scheint eine implizite Regel zu
geben, nach der ausgeharrt werden soll, bis eine begonnene Aktivitit ausgefiihrt
wurde. Diese Regel bringen Caroline und Vanessa in entsprechenden Aktivititen
sprachlich und kérperlich hervor. Im Fall von Vanessa ist das Anheben des Stiftes
das Signal fir Caroline, dass sie jetzt an der Reihe sein darf. Dafiir zieht sie das
Blatt zu sich. Diese Situation wirkt dhnlich wie ein Staffelstablauf, bei dem das
Blatt auf dem Tisch den Staffelstab bildet. Durch das Verschieben des Blattes er-
folgt auch eine Verschiebung des aktiven Parts bzw. ein personaler Wechsel der ak-
tiven und partiellen Teilhabe. Diejenige, die das Blatt vor sich liegen hat, kann die
Zeichenpraktik ausfiihren und somit aktiv teilhaben. Wihrenddessen bleibt der
anderen nicht viel mehr tibrig, als zuzusehen und lediglich partiell teilzuhaben.
Anhand des Orts- bzw. Besitzwechsels des Blattes deutet sich an, dass jede einen
klar umgrenzten (Aktivitits-)Bereich auf dem Tisch hat, in dessen Rahmen sie
auf dem Blatt arbeiten kann. Mit dem Wandern des Arbeitsblattes zwischen den
Kindern bzw. ihren raumlich abgegrenzten Bereichen erfolgt auch ein personaler
Wechsel der Teilhabeform, so dass Caroline im weiteren Verlauf der Szene nicht
mehr nur partiell, sondern am Prozess aktiv teilhat.

Vanessa stiitzt sich auf ihre Arme und lehnt sich auf dem Tisch etwas nach
vorne, wihrend sie auf das Blatt schaut, das vor Caroline liegt. ,,Da brauch ich
einen Griinen und einen Gelben®, sagt Caroline sehr bestimmt wirkend. An-
schliefend hustet sie kurz, plustert ihren Oberkérper etwas auf und schaut zu
Vanessa, die nun in ihrer Federmappe hantiert. Vanessa legt zwei Buntstifte auf
das Blatt und dreht sich mit ihrem Oberkérper zu Caroline. Diese nimmt den
griinen Stift in die eine Hand und beginnt zu zeichnen, wihrenddessen sie mit
der anderen Hand nach dem gelben Stift greift und ihn festhilt. Vanessa schaut
ihr beim Zeichnen zu (Abb. 3).
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Abb. 3: Vanessa sieht Caroline beim Zeichnen zu.

Caroline fithrt in dieser Sequenz explizit an, welche Stifte sie fiir das Zeichnen
des Lowenzahns bendtigt. Sie formuliert dies aber weder als Aufforderung noch
als Bitte oder Frage an Vanessa gerichtet. Vanessa scheint Carolines Auflerung
dennoch als (implizite) Aufforderung zu interpretieren, was sich handlungs-
praktisch im Heraussuchen und Bereitlegen der Stifte verdeutlicht. Sie leistet
Caroline fiirsorgliche Zuarbeit mit Blick auf das gemeinsame Ziel der Aufgaben-
bearbeitung. Caroline fordert sowohl sprachlich als auch kérperlich die Berech-
tigung zur Aufgabenblattbearbeitung ein, die bislang Vanessa eingerdumt bzw.
vorbehalten war, was sich méglicherweise auch mit der Jahrgangszugehorigkeit
erkldren ldsst. Aufgrund ihrer bereits linger andauernden schulischen Sozialisa-
tion kénnte Vanessa mehr Ubung haben, sodass es fiir sie selbstverstindlich zu
sein scheint, die Bearbeitung des Blattes (an)zuleiten. Indem Vanessa Caroline
mit den Stiften ausstattet, autorisiert sie Caroline zum Zeichnen auf dem Blatt.
Durch Aufnahme und Festhalten beider Stifte in ihren Hinden hilt Caroline an
ihrem aktiven Part fest und sichert sich die von Vanessa zuerkannte Legitimation.
Damit geht auch die Ubernahme von Berechtigung einher, die immer wieder der
jeweils anderen durch Hin- und Herschieben des Blattes und der Stifte zeitweise
zugesprochen wird. Es scheint Konsens dartiber zu herrschen, sich die Stifte zu
teilen bzw. dass sie beiden Midchen gleichermaflen zuginglich sind. Es handelt
sich bei den Stiften wie auch bei dem Arbeitsblatt um geteiltes Material. Ein
Unterschied besteht allerdings im Besitz des Materials. Wihrend das Arbeitsblatt
theoretisch beiden zu gleichen Teilen gehért, befinden sich die Stifte im Besitz
von Vanessa. Darin, dass das Aufgabenblatt die Besitzerin wechselt und Vanes-
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sa ihre Stifte Caroline wie selbstverstindlich zur Verfligung stellt, zeichnet sich
das Bild eines gegenseitigen Verstindnisses der jeweils anderen als Partnerin ab.

Abbildung 3 lisst erkennen, dass Caroline nun den aktiven Part tibernommen
hat und Vanessa in der Rolle der Zuschauenden partiell teilhat. Vanessas Korper-
haltung wirkt sehr geduldig. Sie lisst Caroline Zeit zum Zeichnen und wartet
ab. Zusitzlich gewihrt sie Caroline Raum, das Zeichnen auszufithren, indem sie
eben nicht so nah an das Blatt herankommt wie Caroline (vgl.z. B. Abb. 1). Eher
schaut Vanessa mit etwas Distanz Caroline beim Zeichnen zu, was sowohl auf
Vertrauen schliefen lisst als auch darauf, dass Vanessa den Uberblick iiber den
Arbeitsprozess bewahrt.

Zusammenfassend deutet sich im Verlauf der Szene im Hinblick auf den Um-
gang mit dem Arbeitsmaterial und die geordnete Aufgabenbearbeitung eine ge-
wisse Pragmatik an, die die gemeinsame Interaktion von Vanessa und Caroline
prigt und zu einem flissigen (Arbeits-) Prozess werden lisst. Das Vorhandensein nur
eines Arbeitsblattes lisst spezifische Praktiken entstehen, mit denen der gemeinsa-
me Arbeitsprozess so koordiniert wird, dass beide Schiilerinnen an ihm teilhaben
kénnen. Dazu gehoren beispielsweise das abwechselnde Zeichnen und das dafiir
notwendig erscheinende Hin- und Herschieben des Blattes, die Ausrichtung des
Kérpers zum Blatt als Zentrum der gemeinsamen Aufmerksamkeit, das korperliche
Annihern und Zuschauen beim Zeichnen oder Schreiben durch die jeweils andere
und nicht zuletzt das Zulassen dieser kérperlichen Anniherung durch die schrei-
bende oder zeichnende Schiilerin. Sprachlich spiegelt sich Teilhabe sowohl im
,Wir als auch im ,Ich wider. So kann Caroline die Schreibpraktik in der ersten
Sequenz zwar nicht selbst ausfithren, wird von Vanessa aber zumindest sprachlich
durch die Verwendung des Pronomens ,, Wir“ einbezogen. Vor allem in der zweiten
Sequenz lisst sich die oben erwihnte Pragmatik erkennen, insofern Entscheidun-
gen, die lediglich auf das jeweils eigene Tun verweisen, legitim scheinen und keiner
Aushandlung bediirfen. Caroline rekurriert auf das von Vanessa Geiuferte, in dem
sie auf gleiche Weise wie Vanessa festlegt, was sie macht, ohne Widerspruch zu er-
fahren. Daran zeichnet sich ab, dass jenseits ihrer unterschiedlichen Jahrgangszuge-
hérigkeit beide Midchen auf dhnliche Weise am Prozess teilhaben.

In der interpretierten Szene ist kein einseitiger Aktionismus erkennbar, da beide
Schiilerinnen titig sind bzw. die durchfithrenden Aktivititen und Rollen unter-
einander auch tauschen. Sie haben sowohl aktiv als auch partiell am Prozess teil, al-
lerdings in der vorliegenden Szene niemals zur gleichen Zeit. Vielmehr fluktuieren
die Teilhabeformen bzw. -rollen unter den Schiilerinnen, indem sie auch immer
wieder umgekehrt werden. So finden sich beide Schiilerinnen sowohl in der Rolle
der geduldig Abwartenden — partiell Teilhabenden — als auch in der Rolle der
Zeichnenden — der aktiv Teilhabenden. Die Form der partiellen Teilhabe reicht
dabei iiber eine blofle Teilnahme im Sinne einer ,Mitgliedschaft* (Herzmann &
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Merl 2017, 103) hinaus. Sie erlaubt, den laufenden Prozess inhaltlich und struk-
turell mitzubestimmen und driicke sich performativ schon durch Zuschauen und
Nicht-Unterbrechen laufender Prozesse aus (vgl. Merl & Idel 2020, 109). Trotz
eines nicht aktiven Titigseins kann also teilgehabt werden, indem — im Fallbei-
spiel durch Kérperlichkeit und Niche-Sprachlichkeit — an der Geordnetheit und
Organisiertheit der Tandemarbeit mitgewirkt und diese als gemeinsame Praxis
konstituiert wird (vgl. Reh u.a. 2015, 302). Die aktive Form der Teilhabe zeigt
sich hingegen in der Festlegung und Durchfithrung arbeitsschrittiger Aktivititen,
wie z.B. dem Schreiben oder Malen auf dem Blatt. Zwar ist aktive Teilhabe be-
grenzt, sie ermdglicht dennoch zumindest Formen partieller Teilhabe, wie z. B. das
Zuschauen. In der analysierten Szene lisst sich aber auch ein Moment der (par-
tiellen) Nicht-Teilhabe (vgl. Herzmann & Merl 2017) ausfindig machen, der da-
durch zustande kommt, dass Caroline nicht in Vanessas Entscheidung involviert
wurde, sondern erst durch eine Nachfrage nach Ausfiihrung des Arbeitsschritts
teilhat. In Bezug auf die differenten fallspezifischen Teilhabeformen und die mit
ihnen verbundenen Aktivititen deutet sich die Orientierung der Schiilerinnen
an impliziten Regeln an, die sie sprachlich und kérperlich hervorbringen. Die
Jahrgangsnorm als eine solch implizit geltende Regel spiegelt sich hier etwa darin
wider, dass die weiter fortgeschrittene Schiilerin in Bezug auf ihre schulische Er-
fahrung schriftfithrend agiert und stirker den Part der Organisation des Arbeits-
prozesses iibernimmt. Wihrend die schulunerfahrenere Schiilerin ihr zuschaut
und sich an den (vorgemachten) Aktivititen (z.B. bezogen auf die Praktik des
Zeichnens) der ilteren Schiilerin orientiert bzw. ihr Handeln darauf abstimmt.
Im Anschluss an Herzmann & Merl (2017, 100) kann daher auch von , Teilhabe
als Teilhabe an Praktiken, die Ausdruck geteilter Regeln [...] sind“, die Rede sein.
Zuletzt ist noch die Bedeutung der Materialitit in der Szene herauszustellen. Der
Umgang und Gebrauch des Materials, d.h. der Stifte und des Aufgabenblattes
scheinen fiir die Teilhabe am Arbeitsprozess eine grofle Rolle zu spielen. Nur die-
jenige, die das Blatt vor sich liegen hat und den Stift in der Hand hilt, ist auch
dazu berechtigt, auf dem Blatt zu arbeiten. Das Wandern des Materials bedingt
schliefflich den Wechsel des aktiven Parts und damit auch der Teilhabeform bzw.
-moglichkeit.

5 Schlussiiberlegungen

AbschliefSend stellen wir den Erkenntnisgewinn aus der Auswertung der Video-
szene fiir die Erforschung inklusiver Unterrichtspraxis heraus. Unsere exemplari-
sche Analyse in Bezug auf die Frage, wie sich Teilhabe beim Bearbeiten von Auf-
gaben in einem jahrgangsgemischten Lerntandem vollziehen kann, legt nahe, dass
Teilhabe situativ auf verschiedenen modalen Horizonten, also sprachlich, kdrper-
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lich und materiell konstituiert werden kann. In der gefilmten Situation wurden
immer wieder Gelegenheiten geschaffen, ausgestaltet und ergriffen, in denen sich
die Schiilerinnen selbst in den gemeinsam zu vollziehenden Interaktionsprozess
unabhingig von der Jahrgangszugehérigkeit einbrachten. Teilhaben wurde in der
Szene etwa durch die Verbalisierung von Gedanken und Plinen, die Eroffnung
von Freiriumen (z.B. Platzmachen zum Zusehen), aber auch durch das zur Ver-
figung stellen und Teilen von Material erméglicht. Teilhaben beschrinke sich also
nicht auf einen reinen Aktionismus bzw. auf die Form aktiver Teilhabe. Sie kann
auch partielle Teilhabe bedeuten, z. B. wenn sich eine Person nicht vom Tun einer
anderen Person (z.B. Schreiben auf dem Blatt) abwendet, sondern sich darauf
kérperlich (z.B. durch Blicke und kérperliches Annihern) oder sprachlich (z. B.
durch eine Nachfrage) bezieht. Der anderen Person beim Schreiben zuzuschen,
stellt also ebenso eine Form von Teilhabe dar (gleichwohl weniger aktionistisch)
wie das Schreiben selbst. Im Hinblick auf einen inklusiven Unterricht lisst sich
in der Szene erkennen, dass die gefilmten Schiilerinnen wechselseitig teilhaben
und fiir sie die Jahrgangszugehérigkeit keine offensichtliche Bedeutung zu ha-
ben scheint. Fiir den schulischen Kontext wiirde dies bedeuten, dass jahrgangsge-
mischtes Lernen fiir Schiiler*innen als selbstverstindliche Form des gemeinsamen
Arbeitens begriffen wird. Die tiefergreifende Sequenzanalyse konnte jedoch auf-
decken, dass zumindest implizite Regeln existieren, an denen sich die Kinder in
der Interaktion orientieren und ihre Aktivititen aufeinander abstimmen. Diese
weisen durchaus Beziige zu ihrer Differenz im Jahrgang bzw. ihrer Schulerfah-
rung auf. Beispielsweise wurde nicht ausgehandelt, wer aufschreibt, sondern die
Schreibaktivitit wurde wie selbstverstindlich von der Alteren iibernommen. Hin-
sichdlich des gemeinsamen Lernens vollzieht sich eine Vielfalt an Praktiken, die
durch vielschichtige Aktivititen der Kinder hervorgebracht wird und sich in dif-
ferenten Formen der Teilhabe zeigt. Ebendiese unterschiedlichen Teilhabeformen
(z.B. das Einbringen von Ideen oder das Ubersetzen in Schriftsprache), die durch-
aus mit der Jahrgangsheterogenitit in Zusammenhang gebracht werden kénnen,
gestalten den Interaktionsprozess der Kinder und lassen ihn zu einem inklusiven
Arbeirsprozess werden.

In forschungsmethodischer Hinsicht sollte deutlich geworden sein, dass die hiufig
gleichzeitig sprachlich, korperlich und materiell ablaufenden Aktivititen in ihrer
Komplexitit erst durch Videoaufzeichnungen zuginglich sind, die iiber einen lin-
geren Zeitraum nah genug an das Geschehen herankommen — und zwar niher
und linger als es Lehrpersonen moglich wire. Zwar kann durch die Einstellung
der Kamera immer nur ein Ausschnitt der sozialen Wirklichkeit aus einem ganz
bestimmten Blickwinkel erhoben werden, dieser Ausschnitt kann dafiir umso
mehr in seiner Tiefe analysiert werden. So konnten wir mit der multimodalen In-
teraktionsanalyse auf Mikroebene (Teilhabe)Praktiken rekonstruieren, die wegen
ihrer Fliichtigkeit der bloffen Beobachtung in dieser Genauigkeit entgangen wi-
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ren. ,,Die wortlose Verstindigung mit Blicken, das kommentierende Minenspiel
bis hin zur Konstellation der Kérper am gemeinsamen Tisch — das sind elementare
Bestandteile des Unterrichtsgeschehens, die erst mittels einer beobachtenden Ka-
mera der Analyse zuginglich werden“ (Breidenstein 2006, 32). Hinsichtlich der
Kérperlichkeit und Materialitit in Praktiken konnten wir im Verlauf der sequen-
ziellen Interpretation die ,doings’ im Detail sichtbar machen, wobei sich u. a. auch
solche ,doings‘ aufzeigen lieflen, fiir die es keine ,sayings® braucht (z. B. das Halten
der Stifte als Legitimation zum Zeichnen). Mit Videoaufnahmen gelangen Aspek-
te in das Sichtfeld, die beispiclsweise der Lehrer*innenblick im Unterrichtsalltag
u. U. sogar ,ausblenden® wiirde. Diejenigen Personen, die gerade unauffillig er-
scheinen, weil sie z. B. nur dasitzen und zusehen, wiirden von der Lehrperson eher
iibersehen, kénnen allerdings im Video fiir die Analyse gezielt wieder eingeblender
werden (z. B. durch Zuriickspulen oder verlangsamtes Abspielen).

Durch diese analytische Perspektive und Vorgehensweise konnten wir im Bei-
trag unterschiedliche fallspezifische Formen von Teilhabe im jahrgangsgemisch-
ten Lerntandem herausarbeiten. Anhand derer sollte deutlich geworden sein, dass
Teilhabe nicht einfach in ein Verhiltnis zur Nicht-Teilhabe gesetzt werden kann
bzw. sich darin erschopft, sondern auch partielle Formen annehmen kann. Diese
wiederum konnten insbesondere anhand der Aktivititen des Kindes, das gera-
de nicht aktiv auf dem Aufgabenblatt arbeitete, identifiziert und ausdifferenziert
werden.
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Fachdidaktische Perspektiven auf inklusiven
Musikunterricht der Sekundarstufe I unter
Beriicksichtigung von inklusiven Lern-
Lehrumgebungen — eine empirische Videostudie

Abstract

Videographische Forschung hat sich in den letzten Jahren auch in der Diszi-
plin der Musikpidagogik im Bereich von Unterrichtsforschung etabliert. Hier
wurden beispielsweise Interaktionen, Praktiken und piadagogische Ordnun-
gen empirisch im Rahmen des Projektes ,,Jedem Kind ein Instrument (JeKi)*!
untersucht. Ebenso wurden leibliche Dimensionen in der Simultanitit von
Ereignissen in musikalischen Interaktionen bereits ethnologisch fundiert fo-
kussiert. Jedoch existieren kaum Studien, die sich spezifisch der Vermittlung
von Inhalten des inklusiven Unterrichts widmen. Empirische wie methodo-
logische Beitrige zum inklusiven schulischen Unterricht, insbesondere in der
Sekundarstufe I, sind nach wie vor ein wirkliches Desiderat (vgl. Sturm u.a.
2020). In diesem Beitrag wird untersucht, welche Charakteristika sich fiir in-
klusive Lern-Lehrumgebungen im Musikunterricht herauskristallisieren. Fiir
die vorliegende Videostudie wurde eine Unterrichtseinheit im inklusiven Mu-
sikunterricht einer Sekundarstufe I zum Thema Improvisation ausgewihlt. Das
empirische Vorgehen ist sowohl induktiv als auch deduktiv: als Analysefolie
werden die inklusiven Lern-Lehrumgebungen (vgl. Rihm 2015) genutzt. Um
in Unterrichtssituationen gezielt den Fokus auf die ,Sache’ zu richten, wurden
bereits etablierte Kategorien aus einer Metanalyse zu Improvisation als Unter-
richtsgegenstand dabei erginzend hinzugezogen (vgl. Siljamiki & Kanellopou-
los 2020). Ausgewihlte Videosequenzen wurden den beteiligten Lehrkriften
im Video-Stimulated Recall Verfahren zuginglich gemacht und dienen der
fachdidaktischen Reflexion auf das Unterrichtsgeschehen.

1 BMBF-Projeke zur Begleitforschung des Programmes ,,Jedem Kind ein Instrument® des Landes
Nordrhein-Westfalen (vgl. Kranefeld u.a. 2014).
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Fachdidaktische Perspektiven auf inklusiven Musikunterricht

1 Einleitung

Empirische Studien in der Unterrichtsforschung sind fiir zukiinftiges nachhaltiges
Handeln in der Lehrkriftebildung erkenntnisleitend und gerade im Kontext der
aktuellen inklusiven Forschung von grofer Bedeutung (vgl. Asbrand u.a. 2020).?
Sie beleuchten ein Feld schulischer Praxis, das sich zunehmend Herausforderun-
gen durch ein erstarkendes Bewusstsein fiir Diversitit und Intersektionalitit stel-
len muss. Gerade aus dieser Sicht scheint es dufSerst sinnvoll, inklusive Unter-
richtsprozesse zu analysieren.

Die vorliegende Videostudie zielt darauf ab, inklusiven schulischen Musikunterricht
der Sekundarstufe I mittels eines kombinierten Verfahrens von Videographieaus-
wertung und Video-Stimulated Recall Interviews zu erforschen. Wie Musenberg
und Riegert (2015, 20) anmerken, sind empirische Studien zu fachdidaktischen
Fragen methodisch herausfordernd, da die Erforschung des Unterrichtsgeschehens
nur rekonstruktiv unter Beriicksichtigung wechselseitig beeinflussender Faktoren
geschehen kann. Didaktische Fragestellungen unter dezidierter Fokussierung des
Unterrichtsgegenstands sind bis dato ein Desiderat (vgl. Kofmann 2016, 197),
auch im fachdidaktischen Feld der inklusiven Musikpadagogik.

In diesem Beitrag sollen ausgehend von einem kurzen Uberblick zum theoreti-
schen Hintergrund videobasierter Forschung empirische Studien aus der inklusi-
ven Musikpidagogik einfiihrend betrachtet werden (Kap. 2). Kapitel 3 beschreibt
die Forschungsfragen dieser Studie; Kapitel 4 widmet sich dem Hintergrund, der
Forschungsheuristik, der methodologischen Konzeption und der Datenauswer-
tung. In Kapitel 5 werden die Ergebnisse unter Zuhilfenahme der Analysefolie der
inklusiven Lern-Lehrumgebungen sowie der Video-Stimulated Recall Interviews
mit den Lehrkriften vorgestellt. Abschlieffend werden in einem Fazit Potentiale
und Limitationen der Videostudie diskutiert.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Videobasierte Forschung in der Musikpidagogik

Die inklusive Unterrichtsforschung greift inzwischen mehrheitlich auf Videogra-
phie oder kombinierte Methoden zuriick, um die mehrperspektivisch angelegten
Unterrichtsprozesse addquat empirisch beschreiben zu kénnen. Wagner-Wil-
li (2004, 50) verweist auf die Besonderheit des Modus der Strukturierung in der
Simultaneitit, der in Videographien verstirkt dadurch Aufmerksamkeit gewinnt,

2 Unter nachhaltiger Lehrer*innenbildung wird hier verstanden, dass Austauschformate und Fort-
bildungsangebote iiber die Zeit des Studiums hinaus existieren und Studierende sowie Lehrkrifte
gleichermaflen von Ergebnissen der Unterrichtsforschung profitieren, siche
hetps://www.uni-hildesheim.de/celeb/projekte/inklusive-lehrer-innenbildung-ileb/projektmassnahmen/
veranstaltungsformate-zur-inklusiven-lehrer-innenbildung/(Abrufdatum: 30.07.2022).
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dass korperlich-raumlich-materiale Handlungspraxen erfasst werden konnen. Ins-
besondere in musikbezogenen Lernsituationen sind Videoanalysen von groffem
Nutzen, da Musiziervorginge durch ebensolche kérperlich-riumlich-materialen
Handlungspraxen geprigt sind. Gebauer (2011) gibt einen guten Uberblick iiber
Themenfelder in der Musikpidagogik, die vorrangig in der Videographieforschung
bisher bearbeitet wurden. Sie stellt in Riickgriff auf Mohn (2010) heraus, dass die-
se ,Kamera-Themen® in ihrer audio-visuellen Medienspezifik mehreren Charakte-
ristika unterworfen sind. Sie benennt dafiir die eindimensionale Zeitlichkeit, die
Fliichtigkeit, die Nichtsprachlichkeit und die semantische Unbestimmtheit der
Musik, die der Emotionalitit und der Kérperlichkeit in Ausfithrung, Erleben und
Ausdruck unterliegen (vgl. Gebauer 2011, 35). Kranefeld (2021) verweist darauf,
dass sich in Bezug auf empirische Zuginge in den letzten Jahren eine differenzierte
interview- und videobasierte disziplindre Unterrichtsforschung entwickelt hat, die
durchaus als forschungsstark gelten konne, allerdings keine Kohirenz hinsichtlich
fachdidaktischer Konzeptionen aufweise. Sie beschreibt den Vorteil von Videoana-
lysen im musikpadagogischen Feld bezogen auf den hohen Auflssungsgrad der mik-
roanalytischen Perspektive, die dazu beitrage, Unterrichtsqualitit im urspriinglichen
Sinne von qualitas als Beschaffenheit in einzelnen Dimensionen fachspezifisch aus-
zudifferenzieren (Kranefeld 2021, 227, [Hervorhebung v. Verf.]). Auch in der Lehr-
kriftebildung finden videogestiitzte Verfahren vermehrt Anwendung, die auf dem
Analytical Short Film (vgl. Prantl & Wallbaum 2017, Héller u.a. 2022) oder dem
Video-Stimulated Recall (vgl. Schneider-Binkl 2018) beruhen.

Methodische Zugriffe auf videographiertes Material erfolgen derzeit in der Musik-
pidagogik mithilfe ethnographischer Methoden (vgl. Jachmann & Welte 2021;
Hadji 2022), sequenzanalytischer/fallanalytischer Auswertungen in der For-
schungshaltung der hermeneutischen Videoanalyse, der Grounded Theory® bzw.
angelehnter oder kombinierter Verfahren (Video-Stimulated oder Portfolio-Sti-
mulated Recall, vgl. Kranefeld & Voit 2020). Ebenso bedeutsam sind Forschungs-
ausrichtungen des Design-Based Research (vgl. Konrad & Lehmann-Wermser
2022) sowie der dokumentarischen Methode (vgl. Buchborn 2022).

Insgesamt lasst sich sagen, dass qualitativ empirische Verfahren in der Musikpadagogik
zunehmend verstirkt Anwendung finden, jedoch eine dezidierte Fokussierung auf in-
klusive fachdidaktische Unterrichtsstudien sowie der Fokus der empirisch gestiitzten
Entwicklung inklusiver Fachdidaktiken noch weitgehend fehlt (vgl. Henning 2021).

2.2 Unterrichtsforschung in der Sekundarstufe I in der inklusiven

Fachdidaktik Musik

Es sind, wie auch allgemein fiir die inklusive Unterrichtsforschung festzustellen
ist, auch in der Musikpidagogik keine einheitlichen thematischen oder metho-

3 Gollner & Niessen (2021) brachten jiingst eine ergiinzende Sichtweise auf die Grounded Theory
Methodologie in der Diskussion der Potenziale der Situationsanalyse nach A. E. Clarke ein.
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dischen Zuginge zur Forschung in inklusiven Kontexten zu konstatieren. Aus
empirischer Perspektive wurde bisher fiir die Sekundarstufe I der Frage nach der
Passung zwischen Lerngegenstand und Schiiler*innen mit der Untersuchung ad-
aptiver Lehr-Lernkompetenz begegnet (vgl. Gollner & Niessen 2016). In einer
qualitativen Interviewstudie wurden Gelingensbedingungen im Fach Musik in
Bezug auf Schiiler*innen mit unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzun-
gen im gemeinsamen Unterricht untersucht. Erginzend nahm die komplementire
Dortmunder Teilstudie ,,Adaptimus_Video® Passungsprozesse im Musikunterricht
am Ubergang zur Sekundarstufe in den Fokus. Der Schwerpunkt dieses Teilpro-
jektes war auf die am Interaktionsgeschehen beteiligten Akteure gerichtet (vgl.
Kranefeld & Heberle 2020, 196). Ein in ethnographischer Forscher*innenhaltung
durchgefiihrtes Projekt untersuchte Dimensionen inklusiver Kultureller Teilhabe
im Bereich Musik und Sprachkiinste vorwiegend in der Sekundarstufe unter Ver-
wendung von videogestiitzter teilnehmender Beobachtung, Interviews und Grup-
pendiskussionen im Musikunterricht (vgl. Dietrich & Wullschleger 2019).
Neuere musikpidagogische Studien mit inklusivem Fokus wenden sich digita-
len Musiziermedien zu, die Gelegenheiten fiir transformatorische Bildungspro-
zesse in einem inklusionsorientierten Musikunterricht schaffen (vgl. Niediek &
Gerland 2022). Eine Studie zur Kontingenz von Differenzkonstruktionen in der
inklusionsorientierten musikalischen Bildung arbeitet am Beispiel des Umgangs
mit digitalen Musizier-Medien vier unterschiedliche Spannunggsfelder heraus. Sie
hinterfragen die Thematisierung der Differenzlinie Dis/Ability im Sinne des Ot-
herings/der Reifizierung sowie die Konstruktion von musikalischem Talent und
voraussetzungsloser Teilnahme. Auflerdem identifizieren sie das Spannungsfeld
des gemeinsamen und individuellen Musizierens als Aspekt von hoher Relevanz
und leiten letztlich das Spannungsfeld zwischen individueller In- und (kollektiver)
Outputorientierung davon ab (vgl. Gerland u.a. 2022, 97f)).

Eine Interviewstudie zu Differenzkonstruktionen im inklusiven Musikunterricht
mit Lehrkriften der Sekundarstufe offenbarte die Begrenztheit der Betrachtung von
Differenz auf unterscheidbare Kategorien (vgl. Henning 2022). Das Material wurde
anschlieflend mit dem Verfahren einer intersektionalen Mehrebenenanalyse nach
Winker und Degele (2009) neu ausgewertet. Zentrale Ergebnisse der Studie zeigen
auf, dass besonders das Bekenntnis zu Vielfalt und zur inklusiven Didaktik in einem
antinomischen Verhiltnis zu Reifizierung von Differenz im Versprachlichen von
unterrichtlichen Handlungen steht. Eine weitere Videostudie im Spannungsfeld des
individuellen und gemeinsamen Lernens fokussierte Lernende am Ubergang zur
Sekundarstufe, die auf Grundlage einer experimentellen Kompositions- und Mu-

4 Posterprisentation zur 35. Jahrestagung der Inklusionsforscher*innen IFO 2022 an der Universitit
Innsbruck zu ,Heterogenitit im schulischen Musikunterricht in inklusiven Settings. Ergebnisse
einer intersektionalen Mehrebenenanalyse von Differenzkategorien in semi-strukturierten Musik-
lehrer*inneninterviews®.
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sizierpraxis eigene Gruppenkompositionen gestalteten. Die Ergebnisse, die anhand
eines Zeitrasters gemessen wurden, zeigen, dass nicht alle Schiiler*innen die Lern-
angebote gleichermafien intensiv nutzten (vgl. Henning 2019, 116). Dieser kurze
Uberblick zeigt die Heterogenitit der Studien, aber auch das Desiderat, sich auf das
Unterrichtsgeschehen aus fachdidaktischer Sicht zu konzentrieren.

2.3 Improvisation und inklusive Fachdidaktik

Mehrere, auch internationale Studien und Unterrichtsliteratur zu Improvisation
als Unterrichtsgegenstand betonen die Wichtigkeit dieses Zugangs zur Musik im
schulischen Musikunterricht (vgl. Beegle 2010; Wright & Kanellopoulos 20105
Oberschmidt 2014; Després u.a. 2015; Siljamiki & Kanellopoulos 2020). Die
schulischen Curricula der Grund- und Sekundarstufe geben Improvisation als
Musizierpraxis zwar mehrheitlich vor (vgl. Tref§ 2019, 65), dennoch erscheinen
linderiibergreifend Vorbehalte bzw. Unsicherheiten von Seiten der Lehrkrifte in
Bezug auf die Sekundarstufe als hinderlich (vgl. ebenso Palmer 2022).

» The view of improvisation as an always-incomplete glimpse into unchartered freedom, and
at the same time as a dangerous pathway to triviality and a threat to disciplined musical
conduct might partly account [....] for the rather defensive and resistant approach to impro-
visation that many music educators often adopt* (Siljamiki & Kanellopoulos 2020, 115).

Unter der Subsumtion ,Musik erfinden® merkt Krimer im Handbuch Musik-
pidagogik (2018, 321) kritisch an, dass Improvisation schnell zu einer Art pro-
pideutischen Vorstufe geraten kann, wenn das ,Besondere® der Improvisation,
die Gleichzeitigkeit von Einfall und Ausfithrung, die durch das unmittelbare
Agieren in der Zeit eine andere Form des musikalischen Seins darstelle, nicht
im Fokus stehen kann.> Oberschmidt (2014, 9) stellt heraus, dass das Interpre-
tieren, Komponieren und Improvisieren aufs Engste zusammengehéren und die
Verstindigung tiber das gemeinsame Tun stets den Arbeitsprozess begleiten muss.
Vor allem in England, aber auch in den USA hat sich seit den 1990er Jahren eine
Schulkultur zur Kreativitit und Improvisation entwickelt (vgl. Hoerburger 1995,
13), zu der auch ausgiebig geforscht wurde (vgl. Burnard 2002; Beegle 2010).

Demgegeniiber ist empirische musikpadagogische Forschungsliteratur zum The-
ma Improvisation in Deutschland bisher eher diinn gesit (vgl. Krimer 2018,
324). Empirische Studien aus der soziologischen Handlungs- und Interaktions-
forschung (vgl. Figueroa-Dreher 2016) kénnen Anregungen zu didaktischen Fra-
gestellungen bieten (vgl. Tref 2019). Es besteht aber ein Bedarf an kritischen
Ansitzen zur Improvisation und ihrer Beziechung zu Machtvorstellungen sowie zu
der Frage, wie die Improvisation ihre eigenen (versteckten oder ausdriicklichen)

5 Der Handbuchbeitrag von Krimer (2018) bietet eine gute Ubersicht zum Bildungspotential und
zur historischen Entwicklung von Improvisation in der Musikpidagogik, auf die hier aus Platz-
griinden nicht eingegangen werden kann.
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Hierarchien schafft; Fragen der Wert- und Bedeutungsgebung in der Improvisati-
on sowie ihre kollaborativen, sozialen Aspekte bediirfen weiterer Aufmerksamkeit
in zukiinftigen Studien (vgl. Siljamiki & Kanellopoulos 2020, 128f.).

Auch der Notwendigkeit, sich in inklusiven Kontexten konzeptionell mit musi-
kalischer Improvisation fachdidaktisch auseinanderzusetzen, wurde erst kiirzlich
entsprochen (vgl. Weber 2020). Krimer (2018, 319f.) macht darauf aufmerksam,
dass die Sichtweise von Improvisation als eine Art des Musikmachens, die jedem
zuginglich ist, an der Menschen jeder Altersstufe und jeden musikalischen Ver-
mogens mitwirken konnen, zwar inklusiv wirken kann. Dieser Sichtweise hafte
jedoch die Sprengkraft der sozialen Utopie, die ihr innewohne, an. Auch Siljami-
ki & Kanellopoulos (2020) kommen zu dem Schluss, dass die Verbindung von
Improvisation und Inklusion nicht ,,von sich aus“ (ebd., 128) inklusiv wirksam
wird, und konstatieren, dass die Rolle der Improvisation in inklusiven Praktiken
und ihr potenzieller Beitrag zum sozialen Zusammenhalt durch die Stiarkung von
Schiiler*innen, die als sozial, wirtschaftlich oder kulturell marginalisiert bezeich-
net werden kdnnen, in ihrer Metaanalyse nicht den Stellenwert erhalten hat, den
sie ihrer Meinung nach verdiene. Vor diesem Hintergrund lag es nahe, eine Unter-
richtseinheit zum Thema Improvisation mit kritischem Blick auf die Inklusions-
praxis zu videographieren und auszuwerten.

3 Forschungsfragen zum Themenfeld Inklusion und
Improvisation

Die Fragestellungen der Studie richten sich auf die Verwirklichung von inklusi-

ven Momenten im Umgang mit dem Unterrichtsgegenstand Improvisation. Die

Kernfragen betrafen sowohl die Spezifika des inklusiven Unterrichts als auch die

des Lerngegenstandes der Improvisation.

* Wie positionierten sich die Schiiler*innen sowie die Lehrpersonen im Verlauf
der Unterrichtsstunden im Umgang mit dem Unterrichtsgegenstand?

* Wann fanden gedffnete Phasen, wann instruierende Phasen state?

* Welche Lernphasen waren kooperativ, welche individuell angelegt?

* Wann greifen die Lehrpersonen in die Arbeit der Lernenden aktiv ein und mit
welcher Zielsetzung und welchem Ergebnis? Wann halten sie sich zuriick? (vgl.
Burnard 2002, 168)

* Wurden von den elf pidagogischen Momenten der Improvisation, die sich als
Anniherungen in einer Metaanalyse beschrieben wurden, Anteile davon wirk-
sam? (vgl. Siljamiki & Kanellopoulos 2020, 125)

Der Auswertungsansatz folgte einer Kombination aus induktivem und dedukti-
vem Vorgehen, indem untersucht wurde, welche Momente sich auf Grundlage
der Heuristik (s. Kapitel 4) ableiten lieflen und welche sich aus dem Datenmate-
rial herauskristallisierten.
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4 Forschungsheuristik und methodische Herangehensweise

4.1 Zum Hintergrund der empirischen Studie

Im Frithjahr 2022 wurde eine von einem Lehrkrifteteam geleitete fiinfte Klasse
mit 16 Schiiler*innen® an einer inklusiven Gesamtschule in Baden-Wiirttemberg
fiir eine Unterrichtseinheit zum Thema Improvisation gefilmt.” Sechs Unterrichts-
stunden & 45 Minuten wurden videographiert, die Erhebungen erfolgten mittels
eines Kameraskripts mit drei Kameras und zwar einer Uberblickskamera an der
Riickwand des Klassenzimmers, einer statischen Kamera, die wahlweise auf Lehr-
krifte oder Schiiler*innen geschwenkt werden konnte und das Unterrichtsgesche-
hen von vorne erfasste, sowie punktuell einer Handkamera, um Details mit der
Zoomfunktion zu erfassen. Die beiden Lehrkrifte der Klasse wurden mit Ansteck-
mikrophonen ausgestattet.

Die Lehrpersonen® wurden nach Beendigung der Unterrichtseinheit im Video-
Stimulated Recall Interview Verfahren in den Forschungsprozess einbezogen. Die
Auswahl der Videoausschnitte fiir die Video-Stimulated Recall Interviews wurden
den Lehrkriften zu Beginn selbst tiberlassen (vgl. Rowe 2009).” Zusitzlich wurde
das Verfahren um einen semi-strukeurierten Interviewleitfaden erginzt (vgl. Mal-
va u.a. 2021).

4.2 Kurzdarstellung der Unterrichtseinheit

Die erste Unterrichtsstunde umfasste die Aufgabe, eine kurze Rhythmussequenz
mittels Bodyperkussion zu erzeugen, zunichst individuell mit Vorstellung vor der
Gesamtklasse im Stuhlkreis, dann kollaborativ als Gruppenaufgabe mit dem End-
ziel der Vorstellung der Rhythmussequenz in der Kleingruppe vor der Gesamtklas-
se. Die Rhythmussequenzen wurden mit einem Audiogerit von der zweiten, nicht
primir anleitenden Lehrkraft mitgeschnitten und in der zweiten Unterrichtsstunde
als Horbeispiel als Aufgabe zur Wiedererkennung eingesetzt. Die kurzen Sequenzen
wurden dann linear erweitert in einem Merkspiel (Kreisspiel, immer eine neue Se-
quenz kommt hinzu, Metrum bleibt gleich). Das Endziel dieser Stunde bestand in
der vertikalen schrittweisen Uberlagerung der Rhythmen im ,Antreten‘ von Klein-
gruppen, die einen kollaborativen Rhythmus aus ihren jeweiligen Patterns formeen.

6 In der Schiilerakte war das vermerkte Geschlecht mit fiinf weiblich, elf minnlich angegeben; um
keine Differenzsetzungen im Vorhinein festzulegen, wurde darauf verzichtet, Schiiler*innen mit
Forderbedarf zu erfragen.

7 Die Genehmigung der Schulleitung sowie das schriftliche Einverstindnis der Erziechungsberechtig-
ten aller Lernenden zur Videographie wurden dazu vorher eingeholt und liegen vor.

8 Es handelte sich um einen Sonderschullehrer mit sechs Jahren Unterrichtserfahrung und um eine
Regelschullehrerin mit 20 Jahren Unterrichtserfahrung.

9 In jiingster Zeit wird in der Musikpadagogik in der Forschung zu Improvisation auch in der Variante
des retrospective verbal protocol with subjective aided recall (RVPwSAR) gearbeitet, die die subjektive
Perspektive des Musizierenden durch die Kamerafithrung von oben einfingt (vgl. Després 2021).
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In der dritten Unterrichtsstunde wurden im Musikraum Perkussionsinstrumente
vorgestellt und nach Klangeigenschaften unterteilt. Die Schiiler*innen improvisie-
ren als Gesamtgruppe rhythmisch frei mit den Regeln des sich auf- und abbauenden
Klanges und der Horbarkeit aller Musizierenden. Hinzu trat das Ubertragen von
rhythmischen Patterns, die zuvor auf Basis von Bodypercussion ganzheitlich gefes-
tigt wurden. Die vierte Unterrichtsstunde begann mit der Wiederholung der Klang-
eigenschaften von Rhythmusinstrumenten mit dem Unterrichtsziel einer freien
Improvisation an den Rhythmusinstrumenten in Kleingruppen und dem Wechsel
in der Improvisation von rhythmisch freien und rhythmisch/metrisch gebundenen
Anteilen. Die fiinfte Unterrichtsstunde kombinierte in der Hauptaufgabe Bodyper-
cussion und Rhythmusinstrumente: in einer Vierergruppe sollten die Lernenden
je halftig mit Rhythmuspatterns komplementir zueinander oder synchron mitei-
nander improvisieren. Die sechste Unterrichtsstunde bestand aus Becherpercussion:
anhand des Cupsongs'® wurden rhythmische Patterns mit Bechern in Kleingruppen
improvisiert, eingeiibt und als Endziel der Gesamtklasse vorgestellt.

4.3 Forschungsheuristik

Als heuristische Grundlage fiir die Erfassung des Unterrichtsgegenstandes in den Vi-
deographien wurde die Graphik von Siljamiki & Kanellopoulos (2020, 125) aus der
Metaanalyse zu Improvisation verwendet. Die Autor*innen rufen explizit zur Ver-
wendung der Heuristik als Werkzeug auf, mit dem Musikpidagog*innen ihre Praxis
einordnen und iiber ihre besondere Art der Arbeit mit Improvisation reflektieren
kénnen. Die Grundstrukeur besteht aus fiinf Visionen zum Einsatz von Improvisati-
on, die in elf , pidagogische Momente“ weiter ausdifferenziert werden. Diese dienten
als induktive Kategorien fiir die Video-Stimulated Recall Interviews. Improvisation
wird verstanden als: (1) Kultivierung einer offenen Haltung zum Klang, (2) Prakti-
zierung einer offenen Form, (3) Mittel zur Emanzipation und Selbstbestimmung, (4)
Mittel zur Auslotung sozialer Beziehungen und zum Selbstausdruck, (5) Mittel des
natiirlichen Ausdrucks, (6) Mittel, um Musik zu lernen und zu verstehen, (7) Mittel
zur Entwicklung von Fihigkeiten, (8) Mittel zu Erwerb von stilistischem Fachwissen,
(9) Mittel zum modellgebundenen Ausdruck, (10) ein Aspekt eines produktorien-
tierten kreativen Prozesses und (11) als Mittel zur Innovation (ebd.).

Die fiinf Visionen hingegen dienen iibergeordnet als fachdidaktische Grundlage
zur Einschitzung von Improvisationshandeln im ersten Durchlauf der Kodierung
der Videos.

Sie beinhalten:

Vision I:  Vom Aufbrechen der Gewissheiten zur kreativen Problemorientierung
Vision II:  Riickkehr zum Ausgangspunkt der Suche nach dem Humanen

10 Anna Kendricks performance im Film “Pitch Perfect” hat den ,,cupsong” berithmt gemacht, zu
sehen unter: hetps://www.youtube.com/watch?v=cmSbXsFE3I8 (Abrufdatum: 30.07.2022).

doi.org/10.35468/6098-05

73



74

Ina Henning

Vision III:  Improvisation als Lernwerkzeug

Vision IV:  Bewahrung und Belebung von Traditionen
Vision Vi Improvisation als Impulsgeber fiir Kreativitiit
(Siljamiki & Kanellopoulos 2020, 127f.).

Grundsitzlich wird davon ausgegangen, dass die Visionen nicht trennscharf auf-
gefunden werden. Sie verbinden sich iibergeordnet mit den vier Maglichkeiten
der Ancignung, die dem methodisch-didaktischen Modell der inklusiven Lern-
Lehrumgebungen als didakeische Strukturierung zugrundeliegen (siche Abb. 1).
Auch die Formen der Aneignung ereignen sich tiberlappend, bieten aber zahlrei-
che Maglichkeiten, in inklusiven Kontexten Unterricht zu gestalten. Die Strukeur
der inklusiven Lern-Lehr-Aktivititen bei Rihm (2015) wird aus der Kreuzung
zweier Achsen, der Lehrperspektive auf der x-Achse mit den beiden Polen des
Lehrens ,instruieren — 6ffnen® und der Lernperspektive mit den Polen ,individu-
ell — kooperativ® auf der y-Achse generiert. So bilden sich in jedem Quadranten
neue subjektorientierte Lernmdglichkeiten, die in vier verschiedene Modi ein-
geteilt werden konnen. Die Struktur der Lern-Lehr-Aktivititen wird somit zur
Matrix der Vermittlung zwischen Subjekt und Sache (vgl. Rihm 2015, 201).
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Abb. 1: Struktur der inklusiven Lehr-Lernumgebungen mit dem Lernaufgabentypen T1 (instruiert-

individuell), T2 (individuell-geéffnet), T3 (gedfinet-kooperativ) und T4 (kooperativ-instru-
iert) (Rihm 2015, rev. 2024)
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4.4 Datenauswertung im Rahmen der Studie

Der Datenauswertung der Videographie liegt die Forschungsheuristik der herme-
neutischen Videoanalyse zugrunde (vgl. Reichertz & Englert 2021). Das metho-
dische Vorgehen ist wie folgt: 1. Einzelne Bilder des Videos werden offen kodiert,
um zu ermitteln, welche Kategorien und Elemente das Notationssystem erfassen
soll. 2. Es wird ein Protokoll der verschiedenen Einstellungen erstellt. 3. Durch
Sichtung der Einstellungen werden zusammenhingende Handlungsziige ermit-
telt. 4. Parallel dazu werden auf einer Partitur alle handlungsrelevanten Teile und
Elemente der Kamerahandlung in beschreibender oder kodierter Form abgetragen
(vgl. ebd., 49f). In dieser Forschungshaltung wurden Teile des Videomaterials zu-
nichst durch offenes Kodieren aufbereitet. Kérperlich-materiale Handlungspraxen
wurden in den verschiedenen Modi der Heuristik der inklusiven Lern-Lehrumge-
bungen identifiziert und in die im Modell beschriebenen Formen der Aneignung
zerlegt (siche Abb. 1). Die Handlungsabliufe wurden durch das Anfertigen von
Stillfolgen in Protokollen festgehalten. Das Interaktionsgeschehen wurde mittels
Verbaltranskripten festgehalten. Die inklusiven Lehr-Lernumgebungen wurden
auflerdem als Indikator fiir den Wechsel von Unterrichtssequenzen eingesetzt und
in einer Tabelle auch der zeitliche Umfang der einzelnen Phasen (instruierend-in-
dividuell, instruierend-kooperativ, gedffnet-individuell, gedfinet-kooperativ, siche
Abb. 1) gemessen. Mehrere mikroanalytische Fallanalysen schlossen sich an, wei-
tere induktive Kategorien wurden tiber den Einsatz des heuristischen Rahmens
der Visionen als tibergeordnete Kategorien aus der Metanalyse von Siljamiki &
Kanellopoulos (2020) gewonnen (siche 4.3). Fiir die Video-Stimulated Recall
Interviews wurde in der Weise vorgegangen, dass die induktiv gewonnenen Kate-
gorien nach einer Verfeinerung des Kategoriensystems'! durch die deduktiven Ka-
tegorien erginzt wurden. Die Interviews wurden kategorienbasiert nach Kriterien
der Qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2018) ausgewertet.

5 Ergebnisse

5.1 Auswertung der Videostudie

In der Datenauswertung der Videos zeigte sich nach der ersten Kodierung eine
Verdichtung von praktischen Musiziersituationen im Feld ,,gedffnet-kooperativ*.
Besonders die Arbeit in den Kleingruppen zum Thema rhythmische Improvisati-
on war durch die Heuristik der Visionen charakterisiert und bot viele Méglichkei-
ten der Beteiligung: im Aushandlungsprozess (vgl. 5.3) mussten die Schiiler*in-

11 Das induktive Codesystem beinhaltete die folgenden iibergeordneten Kategorien: generelle Aus-
sagen {iber musikalische Improvisation, inklusives Gruppengeschehen, Differenzsetzung/-vermei-
dung, fachliche Merkmale bezogen auf den Musizierprozess, Gruppenprozesse sowie Classroom
Management mit diversen Subcodes.
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nen kreative Problemlésekompetenz gepaart mit fachlichem Ausdruck (Wie soll
etwas klingen?) einsetzen. Dies wurde vorwiegend durch den Modus des Zeigens/
Vormachens verwirklicht. Soziale Ordnungen wurden infrage gestellt, neue Grup-
penkonstellationen entstanden. Dies trug bei manchen Lernenden zur Entfaltung
eines freien Selbstausdrucks bei, andere Schiiler*innen, sonst als ,Alphatiere® be-
zeichnet, konnten sich zuriicknehmen. Sehr deutlich wurde der fachdidaktische
Aspekt des Einsatzes von Improvisation als Mittel zum Lernen und Verstehen von
Musik: durch das eigenstindige Explorieren mit elementaren Rhythmusbaustei-
nen entstand ein Verstindnis bspw. fiir eine achttaktige sinnstiftende Einheit, die
sich so auch als Untermalung in Schlagzeugrhythmen wiederfinden lisst, was wie-
derum ebenso der Vision der Belebung von Traditionen zugeordnet werden kann.
Auch der starke Impetus des Auslebens von Kreativitit wurde durch die in der
finften Unterrichtsstunde gefilmten Explorierphasen besonders deutlich: Ideen
wurden freigesetzt, aufgegriffen oder verworfen. Die Lernenden konnten sich bis
auf eine Ausnahme auf den Unterrichtsgegenstand Improvisation einlassen. Die
Lehrpersonen nahmen unterschiedliche Funktionen im Verlauf der Unterrichts-
stunden ein: Phasen der Instruktion in der Vergabe der Arbeitsauftrige wechselten
ab mit Phasen der Lernbegleitung in den kooperativen Phasen und in der indi-
viduellen Lernunterstiitzung, in der Rolle des Nachjustierens oder des aktiven
Zuhérens (vgl. 5.3). Die kooperativen Phasen tiberwogen zeitlich. Interessant war,
dass in der fiinften Unterrichtsstunde viele Wechsel von Instruieren und Offnen
in den Lernumgebungen stattfanden, was darauf hindeutet, dass das Bediirfnis
von Lehrkrifteseite zur Nachjustierung, aber auch Fragenbedarf von Schiiler*in-
nenseite in der Arbeit mit den Instrumenten vorhanden war. Das inklusive Setting
war durch erhdhte verbale Kommunikation gekennzeichnet.

5.2 Improvisation als Unterrichtsgegenstand in den Video-Stimulated Recall
Interviews

Improvisation wurde von den Lehrkriften in erster Linie als Mittel verstanden, um
Musik als Gegenstand zuginglich machen. Auflerdem fand das Potential zur Ent-
wicklung von (musikalischen) Fihigkeiten mehrfach Erwihnung. Hervorgehoben
wurde das Potential, das Interesse fiir das Fach Musik wecken zu kénnen, Differen-
zierungen in alle Richtungen zuzulassen, allen Schiiler*innen ein niederschwelliges
Angebot machen zu kénnen sowie lebensweltbezogen und alltagstauglich prisen-
tabel einsatzfihig zu sein. Die Kultivierung einer offenen Haltung zum Klang und
die Praktizierung einer offenen Form spielten insofern eine Rolle, als dass ein von
Druck befreites experimentelles Vorgehen mit Wertfreiheit und Freiwilligkeit assozi-
iert wurde. Als Mittel zur Auslotung sozialer Beziehungen und zum Selbstausdruck
fanden vor allem die Aushandlungsprozesse Erwihnung, die auch teilweise die
Lehrkrifte in der Emanzipation und Selbstbestimmung einzelner Lernenden iiber-
raschte. Improvisation als ein Aspekt eines produktorientierten kreativen Prozesses
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wurde mehrfach dem prozesshaften Charakter mit offenem Ausgang gegeniiberge-
stellt. Die fiinf Items ,,Improvisation als Mittel des natiirlichen Ausdrucks, als Mittel
zur Innovation, zum Erwerb von stilistischem Fachwissen, sowie zum modellgebun-
denen Ausdruck® (Siljamiki & Kanellopoulos 2020, 125) fanden hingegen keine
Erwihnung in den Interviews. Vonseiten der Lehrkrifte hinzugekommen waren
die Kategorien der Grenzen von Improvisation in schulischem Rahmen (Konzent-
rationsspanne, Lirmpegel, fehlende Motivation) sowie Grundvoraussetzungen der
Schiiler*innen (Grundmusikalisierung, Vertrauensverhiltnis zur Lehrkraft und Ver-
stindnis fiir ein Regelwerk an Zeichen).

5.3 Inklusionsverstindnis der Lehrkrifte im Hinblick auf Improvisation

Die Differenzsetzung ,,das sind alles drei Inklusionsschiiler kam an einer Stelle zum
Ausdruck, als die Lehrkrifte ihre Uberraschung dariiber ausdriickten, dass ausge-
rechnet die Schiiler*innen mit Férderbedarf die kreativste Idee zu einer Rhythmus-
improvisation zwar nicht ganz regelkonform, aber innovativ umsetzten (siche 5.4
Einzelfallanalyse). Auflerdem wurde das Differenzierungspotential in musikalischen
Improvisationen mit hoher Inklusionsfihigkeit gleichgesetzt. Des Weiteren erfolg-
te in Verbindung mit dem Differenzierungspotential die Zuschreibung von einer
Lehrkraft, mit Improvisation alle Schiiler*innen ansprechen zu kénnen:

,Und das andere ist, [da] schaffe ich ein Angebot, wo ich alle abholen kann, auch die, die
sonst mit Musik nichts am Hut haben, [da] kann ich trotzdem fiir die, die Bock drauf
haben, in die Tiefe gehen, und es geht vor allem um ein Kennenlernen: Ah, das geht ja

auch, das ist ja spannend so.“ (Transkript, Pos. 57-59)

Die andere Lehrkraft verneinte eine Gleichsetzung von Improvisation und Inklu-
sion ,fiir alle” in der Pauschalisierung:

Ich denke, Grenzen wird es mit Sicherheit geben, weil wir nie alle Schiilerinnen und
Schiiler gleichermafien ansprechen kénnen damit®. (Transkript, Pos. 98)

Um den inklusiven Momenten noch besser folgen zu kénnen, wird im Folgenden
eine Finzelfallanalyse einer Sequenz aus der fiinften Unterrichtsstunde'? exempla-
risch dargestellt.

5.4 Einzelfallanalyse: ,,Paukengruppe”

In der Mikroanalyse einer Unterrichtssequenz (53 sec.) werden Aushandlungspro-
zesse deutlich, die vor allem auf der Ebene des Zeigens stattfinden. Die Schiiler ste-
hen einander zugewandt im Kreis, die Pauke (Schiiler SP) wird mit Filzschligel, das
Cajon (Schiiler SC) mit der Hand und die Handtrommel (Schiiler SH) wird mit
einem Schligel gespielt. Der Ausschnitt beginnt mit einen Call-Response Motiv:

12 Freie Rhythmusimprovisation dreier Gruppen an Perkussionsinstrumenten (Pauke, Conga, Schlag-
zeug), aus Platzgriinden wird hier nur eine Gruppe dargestellt.
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olv.
SH beginnt, nach einer Viertelpause antworten SC und SP synchron. SP unter-
bricht, indem er den Schligel waagrecht hilt. SC unterbreitet einen Spielvor-
schlag, nach dem sich SH und SP in Achtelschligen abwechseln sollen. SH zeigt
Unverstindnis (Schulterzucken), ein erneuter Versuch wird wieder von SC durch
Handgeste (Stoppzeichen) unterbrochen. SC verdeutlicht mit der Hand den
Achtelrhythmus, den er sich vorstellt. Die Lehrkraft trice hinzu, SH bleibt im
Viertelrthythmus, wendet den Blick kurz zur Lehrkraft, die anderen nicht. SC
unterbricht wieder, nimmt SP und SH die Schligel zur Demonstration seiner
Idee aus der Hand. SH wendet sich erneut zur Lehrkraft, die aber nicht eingreift,
sondern zur nichsten Gruppe geht. SC verdeutlicht im Stehen, wie er sich die
Synchronschlige auf Pauke und Handtrommel und den Achtelwechsel vorstellt;
fiir den Schlag auf die Cajon wechselt er die Schldgel in die linke Hand. SH und
SP tauschen die Rollen, fiir die Performance entsteht folgendes Muster:
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Im Recall-Interview mit den Lehrkriften zeigte sich Erstaunen dariiber, dass die
Gruppe trotz Klirung des Arbeitsauftrages am Anfang und Nicht-Einhaltung der
Regeln produktiv und innovativ titig wurde, auch nachdem sich im Aushand-
lungsprozess Hierarchisierungen zeigten (Ubernahme der Fithrungsrolle durch
SC) und die Regulierung durch die Lehrkraft, die von Seiten des Schiilers zwar
eingefordert, von der Lehrkraft nicht verwirklicht wurde, nicht eintrat.

LK1: ,Das sind alles drei Inklusionsschiiler, ihmm, ich war am Anfang einmal da und
habe gesagt, ihr miisst euch dann aber entscheiden fiir ein Perkussionsinstrument,
als ich dann wieder hinkam, waren sie schon mittendrin und ich dachte, ich reite
da jetzt nicht drauf rum, ich bin froh, dass ihr was zustandekriegt, weil bei der
Gruppe dachte ich, als sie sich zusammengetan hatten, schon so: ohh, ob das was
wird? Ich weifd nicht so genau. Und nachdem die dann aber irgendwie echt, vor
allem nachdem der M." das dann irgendwie, und der T. sich auch irgendwie auch
einlassen konnte, weifSt du, dass der M. das ein bisschen anfiihren konnte.“

13 Namen wurden zur Anonymisierung abgekiirzt.
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LK2: (unterbricht) ,Richtig, genau, weil der T. bockt dann ganz gern, ja.“

Auflerdem wurde deutlich, dass dieser Gruppe sowohl sozial als auch fachlich kei-
ne hohe Kompetenz zugeschrieben wurde. Beide Lehrkrifte zeigten sich tiberrascht
tiber den Aushandlungsprozess und die musikalische Qualitit des Endprodukts.

LK2: ,Ich auch, ich war auch erstaunt iiber den Rhythmus, den sie dann letztendlich he-
rausgearbeitet haben, weil, es war um einiges kreativer als hier die Conga Gruppe.*
LKI1: ,Was ich sehr schén fand, ist, dass sie auf die Idee gekommen sind, dass man vier
Takte hintereinander macht, und dann ein Wechselpattern wie ein fill-in einbaut,
also dass man tiberlegt, ok, wir konnen ja auch lingere Strecken denken und machen
nicht immer das Gleiche, das fand ich ganz kreativ, dass sie da drauf kommen sind.“
LK2: ,Ich war da auch total positiv tiberrascht.” (Transkript, Pos. 36-42)

Allerdings wurde die Tatsache, dass ein Schiiler offensichtlich seine Fassung (das
Bleiben im Viertelthythmus) nicht befriedigend verhandeln konnte, von den
Lehrkriften nicht problematisiert.

6 Diskussion und Fazit

Inklusive Prozesse, die sich in improvisatorischen Unterrichtsstunden zeigten, wa-
ren vor allem durch solche Aushandlungsprozesse gekennzeichnet, in denen nicht
nur die sonst tiblichen Schiiler*innen ihre Stirken und Ideen zur Geltung brin-
gen konnten, sondern auch Schiiler*innen, die sonst weniger im Fokus stehen,
weniger Aufmerksamkeit bekommen und denen weniger Lernzuwachs zugetraut
wird. Die Lehrpersonen verhielten sich erméglichend, indem sie (1) Gruppen-
konstellationen zulieffen, die sie unter anderen Umstinden fiir wenig forderlich
hielten, (2) Modifikationen des urspriinglichen Arbeitsauftrages dafiir in Kauf
nahmen, (3) ermdglichend und zuriickhaltend in der Funktion des aktiven Zu-
hérens zur Verfiigung standen und (4) fiir die Wahrnehmung und Wertschitzung
der erbrachten Improvisationsleistung durch die Gewihrung einer klassenweiten
Performance sorgten. Dennoch ist in der Untersuchung auch deutlich zutage
getreten, dass Aushandlungsprozesse und Beteiligungsméglichkeiten nicht un-
bedingt zur Zufriedenheit und Ausgewogenheit aller Beteiligten verlaufen. Die
Gleichsetzung von Improvisation = gelungene Inklusion hinter der Vermutung ei-
nes Angebots an alle muss kritisch gesehen werden (vgl. Krimer 2018). Es hat sich
aber auch gezeigt, dass das Feld, Improvisation musikdidaktisch zu gestalten, sehr
viele Méglichkeiten bietet, gerade in inklusiven Kontexten wertvolle und auch
tiberraschende Momente der Verwirklichung von wertigen Musiziersituationen
zu erleben. Limitierend ist zu bemerken, dass die Erforschung der Schiiler*innen-
seite aus organisatorischen Griinden in diesem Projekt leider nicht mit einbezogen
werden konnte. Bereits durchgefiihrte Studien mit Schiiler*innenbeteiligung er-
héhen den Erkenntniswert noch einmal enorm (vgl. Beegle 2010).
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Abschlieflend lisst sich sagen, dass das Erstaunen der Lehrkrifte, die einem Fall
einer Schiilergruppe sowohl sozial als auch fachlich keine hohe Kompetenz zu-
schrieben, im Video-Stimulated Recall Verfahren noch deutlicher gezeigt hat, dass
gerade fachdidaktische Unterrichtsituationen noch ofter beforscht werden sollten,
um Anlass fiir Reflexion und iiberraschende Erkenntnisse zu geben.
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»Das muss nicht besonders kiinstlerisch wertvoll
sein® — Praktiken der Vereindeutigung von
Mehrdeutigkeit im inklusiven Fachunterricht'

Abstract

Mehrdeutigkeit und der Umgang mit ihr sind in Lerngegenstinden und Unter-
richtsszenarien angelegt und somit in fachdidaktischer Hinsicht konstitutiv fiir
Religions- und Kunstunterricht. Zudem ist Mehrdeutigkeit grundlegend fiir
inklusive Praxis: Sie erdffnet zum einen auf der Gegenstandsebene verschiede-
ne Zuginge und kann zum anderen Resultat differenzierter Lernsettings sein.
Didaktisch gewollte und faktisch evozierte Mehrdeutigkeit sind somit Kenn-
zeichen des Fachunterrichts und bringen ihn paradoxerweise an seine Gren-
ze. Mit welchen Praktiken 6ffnen, schlieflen oder simulieren die Agierenden
Mehrdeutigkeit in der Praxis? Videographierter Fachunterricht wird darauf-
hin untersucht, wie Mehrdeutigkeit im Unterricht organisiert wird und welche
Rolle Fachkulturen und fachunabhingige Muster spielen.

1 Schulische Inklusion als Treiber oder Verhinderer von Vielfalt
und Mehrdeutigkeit?

An inklusive Lehr-/Lernprozesse wird die Forderung gestellt, dass sie die Hete-
rogenitit der Lernenden ernst nchmen und versuchen, den unterschiedlichen
Zugangsvoraussetzungen zu den Lerninhalten durch vielfiltige Ziele, Methoden
etc. gerecht zu werden (Schweiker 2012, 34). Damit miisste das Bewusstsein zu-
nehmen, dass Unterrichtsgegenstinde anders interpretiert werden und daher die
Beitrige stirker voneinander abweichen kénnen. Gleichzeitig bedeutet dies, dass
Unterrichtsmethoden je nach Ausgangslage verschieden gewihlt werden miissten
und Lernwege unterschiedlich miteinander gekoppelt werden kénnten. Damit
nimmt die Mehrdeutigkeit in den pidagogischen Prozessen erheblich zu, sodass

1 Dieser Beitrag ist ein Ergebnis der Forschungsgruppe MehrKuR (Mehrdeutigkeit im Kunst- und
Religionsunterricht) an der Universitit Paderborn.
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Lernende und Lehrkrifte gesteigerte Ambiguitit aushalten miissen (Meyer 2019,
270ft.). Gleichzeitig zeichnen aber z.B. die Unterrichtsanalysen von Jiirgen Bud-
de (2015) am Begriff der Heterogenitit nach, dass durch Differenzierung in sich
homogene, standardisierte Lernvorstellungen bedient werden. Schulische Inklu-
sion, so wire die These, steigert somit Vielfalt in den Unterrichtspraktiken nicht,
sondern hegt sie funktional ein und grenzt damit Mehrdeutigkeit ein. Der Ein-
druck, dass zunehmende Individualisierung und Liberalisierung zu Vereindeu-
tigungen fiihren, wird durch die Gesellschaftsanalyse von Thomas Bauer bestitigt:
Nach Bauer nimmt nicht nur die Vielfalt der natiirlichen Arten, sondern auch die
der menschlichen Kultur ab. Mit Stefan Zweig beobachtet er, dass die Individuali-
tit selbst ein kulturelles Schema der Gleichférmigkeit ist (Bauer 2018, 11), die
Vielfalt in , Késtchen® homogenisiert (Bauer 2018, 81). Andreas Reckwitz' (2018)
These von dem gesellschaftlichen Zwang zur Singularitit und die Beobachtung
von Norbert Ricken (2018) zur Individualitit als neuer Sozialnorm unterstiitzen
den Eindruck, dass Inklusion in Schule — auch durch die Bereinigung der Vielfalt
in der Schullandschaft — gerade mit dem Mantra der individuellen Férderung in
der gemeinsamen Lernpraxis Standardisierungen verstirke.

Bauer geht in seiner Gesellschaftsanalyse auch auf die Rolle von Kunst und Reli-
gion ein, die beide besonders von Ambiguitit geprigt sind. Die Gegenstinde sind
mehrdeutig angelegt und ihre Produktion sowie Rezeption zeigen die Mehrdeu-
tigkeit fiir alle offensichdlich. Sind Kunst und Religion , mithin Riickzugsgebiete
fir Ambiguitit in einer ambiguititsfeindlichen Zeit* (Bauer 2018, 41)? Wiren
dann, mit Blick auf die Schule, der Kunst- und der Religionsunterricht Riickzugs-
orte fiir einen pidagogischen Umgang mit Vielfale? Diese Fragen lassen sich auf
der didaktisch-intentionalen Ebene bejahen. Aber wie sicht es auf der Ebene der
Praxis aus? Erhilt Unterricht Mehrdeutigkeit und damit auch eine Vielfalt in den
Denk- und Handlungsformen, wie sie durch Inklusion méglich sein soll?

2 Didaktisch-intentionale Ebene: Mehrdeutigkeit als
Bedingung fiir Inklusion im Kunst- und Religionsunterricht

Mehrdeutigkeit ist fiir den Kunstunterricht konstitutiv. Aus Sicht der Rezeptions-
isthetik entsteht in einem Kunstwerk Mehrdeutigkeit im Zusammenspiel dreier
Aspekre: Kunst ist nicht einfach Realitit, bildet sie auch nicht ab, sondern inter-
pretiert sie und fiihrt in das Kunstwerk eine Perspektive der Interpretation ein
(vgl. Regel 1986), wodurch Unbestimmibheitsstellen (vgl. Kemp 1985) entstehen.
Ein Kunstwerk ist damit weder vollstindig erfass- und interpretierbar noch ein-
deutig herstellbar (vgl. Regel 1986). Durch diese Unbestimmtheit gehen vom
Kunstwerk auch verschiedene Verstehens- und Handlungsaufforderungen aus.
Diese Polyfunktionalitiit verstirke die Vielzahl an méglichen Zugriffen, aus denen
schliefSlich unterschiedliche Gehalte entstehen, die trotz fester Form-Inhaltsbe-
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ziige individuelle Deutungsbewegungen zulassen und sich in der Polyvalenz des
Kunstwerkes duflern (vgl. Otto 1976; Schmidt 2016).

In Bezug auf die Produktion, also die gestalterische Auseinandersetzung von Lernen-
den mit ihrer Umwelt, konnen die genannten Merkmale jedoch nicht zwangsliufig
auf Unterrichtsergebnisse angewendet werden. Da diese in einem piadagogischen
Kontext entstehen, werden sie zumindest in einem Unterricht, der das Lésen bildne-
rischer Probleme fokussiert, nicht als Kunstwerke angesehen, sondern als Lernstiicke,
die in Relation zum Arbeitsauftrag entstehen (vgl. Otto 1976). Diese Einschrinkung
ist wichtig, um den Kunstunterricht nicht zu tiberfordern, aber sie verindert die
Annahme von der inhirenten isthetischen Mehrdeutigkeit der gestalteten Produkte
in unterrichtlichen Prozessen, wie wir sie untersuchen. Mehrdeutigkeit ist dennoch
auch fiir produktive, gestalterische Phasen des Unterrichts bedeutsam, wenn man
sich auf Konzepte wie die kiinstlerische Bildung (vgl. Buschkiihle 2003) oder die
isthetische Forschung (Kimpf-Jansen 2012) bezicht. Beide stellen die individuellen
Wahrnehmungs- und Erlebensweisen der Lernenden als Ausgangspunke fiir den bil-
denden Akt des gestalterischen Handelns heraus (Kathke & Ehring 2022, 44). Vor
diesem Hintergrund sind im Unterricht die eigenen Seh- und Denkgewohnheiten zu
hinterfragen und miissen sich die Lernenden gerade in der sozialen Multiperspektivi-
tit auf andere Sichtweisen fiir die eigene Produktion einlassen (vgl. Bauernschmitt
& Sansour 2017). So sorgen die individuellen Wahrnehmungs- und Erlebensweisen
dafiir, dass auch Lernstiicke keine Doubletten sind, sondern ausreichend mehrdeuti-
ge Varianz in der Verarbeitung des Auftrags aufweisen.

Im Zusammenspiel von gegenstindlicher, individueller und sozialer Mehrdeutig-
keit entsteht eine Vielzahl an gleichberechtigten ,Bildsprachen als Bereicherung
fir Kontexte der Bildproduktion und -rezeption® (Kaiser 2019, 61), was nach
Kaiser der Zugang fiir eine potentialaffine und differenzsensible Kunstpidagogik
ist. Insofern erdffnet der aktive Umgang mit Mehrdeutigkeit sowohl in der Re-
zeption als auch in der Produktion inklusive Lernchancen, die die standardisierte
Gleichférmigkeit unterlaufen und die individuellen Fihigkeiten der Lernenden
erweitern sollte (vgl. Bauernschmitt & Sansour 2017).

Schaut man von dieser Perspektive auf die (christliche) Religion, ist erstaunlich, wie
strukeurell dhnlich sich die beiden Wirklichkeitszuginge sind. Religion agiert in der
Welt und mit den Dingen der Welt, aber sie fithrt mit transzendenten Elementen —
wie Schopfung, Himmel, Heilige oder Auferstehung — eine neue Perspektive in die
Realitdt ein. Luhmann spricht von einer Realititsverdopplung der Welt durch die
Religion, die die Welt mehrdeutig und interpretationsbediirftig macht (vgl. Luh-
mann 2000). Religionen sprechen dabei zwar oft sehr bestimmt dariiber, was die
Welt gerade braucht, allerdings bleibt die religiose Rede in ihren Deutungen selbst
mehrdeutig. Das liegt daran, dass religiése Sprache mit den transzendenten Begrif-
fen Dinge bezeichnet, die ein anderes Sein haben als die immanenten Dinge. Die
Sprache bezeichnet etwas, ohne das Sein wirklich zu fassen. Religiose Rede und
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religiose Praktiken sind von daher immer symbolgeleitet. Die Symbole sind in sich
auslegungsbediirftig und von den biographischen und kontextuellen Bedingungen
geprigt. Diese Unbestimmtheit wird dadurch minimiert, dass sich Religionen im-
mer als soziale Interpretationsgemeinschaften (Filipovi¢ 2012) bilden, die Mehrdeu-
tigkeit durch soziale Aushandlung wie z. B. Dogmen strukturieren.

In der Schule ist das Ziel heute nicht, Mehrdeutigkeit der Religion einzugrenzen,
sondern im Gegenteil religiéses Lernen auf den Umgang mit Mehrdeutigkeit hin
zu gestalten (Dressler 2020, 226f.). Die in Religion wirksame Mehrdeutigkeit
wird religionsdidaktisch in verschiedenen Konzepten wie zum Beispiel der Kin-
der- und Jugendtheologie methodisch reguliert (vgl. Biittner 2007). Auf der einen
Seite kultivieren diese Konzepte die legitime Mehrdeutigkeit des Gegenstandes in
der individuellen Deutung, die noch in dem sozialen Austausch der Positionen im
Diskurs gesteigert wird (vgl. Meyer-Blanck 2022). Auf der anderen Seite wird sie
in der Begegnung mit der Tradition in gemeinsamen Erkenntnisprozessen auf ein
Ziel hin kanalisiert. Ahnlich wie in der Kunst ist trotz dieser Homogenisierung
die Varianz der Positionen und die Unaufhebbarkeit der Vielfalt so offensichtlich,
dass fiir Kammeyer Mehrdeutigkeit die Grundvoraussetzung fiir einen inklusiven
Religionsunterricht ist (Kammeyer 2014, 20fL.).

Innerhalb der Religionsdidaktik wird der Auseinandersetzung mit Kunst in be-
sonderem Mafle zugetraut, die Mehrdeutigkeit des religidsen Lernens und damit
auch des inklusiven Lernens anzubahnen (Konz & Roggenkamp 2022, 20). Denn
Kunstwerke verweigern eine vereindeutigende religivse Bedeutungszuschreibung
und fordern zu einer mehrperspektivischen Interpretation auf (ebd., 19). Diese
Funktion kann Kunst am besten dann erfiillen, wenn sie nicht pidagogisch ver-
zweckt wird (Burrichter & Girtner 2014, 19).

3 Der Umgang mit Mehrdeutigkeit unter Unterrichtsbedingungen
Anlage der Untersuchung

Bauer selbst kommt in seiner Analyse zu dem Schluss, dass auch Religion und Kunst
wie die anderen gesellschaftlichen Bereiche zu einer der beiden ambiguititsverhin-
dernden Formen neigen: entweder sorgt Fundamentalismus fiir gleichformige Ver-
eindeutigung oder Relativismus fiir vielgestaltige Beliebigkeit (Bauer 2018, 51). Fiir
Unterricht stellt sich die Frage, wie konkrete Unterrichtsprozesse in beiden Fichern
mit der didaktisch-intentionalen Mehrdeutigkeit umgehen. Bleibt sie erhalten oder
lassen sich in den Praktiken ebenfalls Prozesse der Vereindeutigung oder der Belie-
bigkeit beobachten? Diese Frage unterstellt eine grundsitzliche Differenz zwischen
idealen Vorstellungen zu Unterricht und konkreten Unterrichtsverldufen (vgl. Roose
2019). Gerade im inklusiven Unterricht kénnen didaktische Absichten stark von den
realen Wirkungen abweichen (vgl. Jahr 2021), weil die Unterrichtspraxis eigenen Lo-
giken folgt. Wir kniipfen deshalb fiir den Forschungsrahmen an den Modellvorschlag
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von Breidenstein und Tyagunova (2020) an, die das klassische didaktische Dreieck
zwischen Lehrkraft, Lernenden und Unterrichtsgegenstand durch ein dufieres Drei-
eck mit den Ecken Praktiken der Strukturierung, der Aufgabenbearbeitung und der
Interaktionsorganisation rahmen (ebd., 212ff.). Dieses Modell hilft dabei, in der
Analyse von Unterricht genauer zu erkennen, an welchen Stellen in der Praxis ange-
dachte Kopplungen der didaktisch-intentionalen Ebene durch bestimmbare Prakei-
ken gegen die Intentionen der Akteure iiberformt werden. Im Hintergrund steht die
praxistheoretische Annahme, dass Unterricht als ,performative pidagogische Ord-
nung“ (Rabenstein 2020, 8) Praktiken generiert und von Praktiken strukeuriert wird.
Die praxeologische Analyse fragt deshalb nach strukturierenden Elementen sozialer
Praktiken im Unterricht und danach, wie sich diese gegenseitig beeinflussen. Im
Fachunterricht wirken verschiedene Praktiken aus den unterrichtlichen Kontexten
sowie Fachlogiken und -kulturen aufeinander ein (vgl. Rohl 2016; Reis & Wittke
2019). Dabei lassen sich jeweils (de-)stabilisierende Elemente rekonstruieren, die
Mehrdeutigkeiten aushalten bzw. Vereindeutigungen vornehmen und sich somit auf
die didaktisch-intentionale Ebene von Unterricht einwirken (vgl. Schifer 2016).

Da der Forschungsgruppe aktuell noch keine Videodokumentationen aus dem
Kunstunterricht zur Verfiigung stehen, haben wir uns dazu entschieden, aus (vi-
deo-)dokumentierten Religionsunterrichtsstunden eine solche aufzugreifen, in
der kunstdidaktisch relevante Vollziige beobachtbar werden. Auch wenn damit
ein direkter Vergleich der beiden Ficher nicht mehr méglich ist, bietet sich hier
die Méglichkeit zu beobachten, wie sich der Einsatz von Kunstgegenstinden oder
von kunstdidaktischen Methoden auf die Grundform des Religionsunterrichts
mit seinen Moglichkeiten auswirkt, Mehrdeutigkeit hervorzubringen. Werden,
wie in der Theorie beschrieben, Vereindeutigungen unterbrochen (vgl. Burrich-
ter & Girtner 2014) oder fortgefiihrt bzw. verstirke? Insofern bietet eine solche
Stunde geniigend Potenzial, um die Differenz von intentionaler und prakeischer
Mehrdeutigkeit zu rekonstruieren.

4 Didaktisch angelegte Mehrdeutigkeit in der Unterrichtsstunde

Die ausgewihlte Doppelstunde einer zehnten Klasse im Fach Religion stammct aus
dem Videoportal HILDE (Fallarchiv HILDE 2016b).? In der Stunde werden Vor-
stellungen zu der Frage thematisiert, was nach dem Tod kommt. In zwei grofleren
Arbeitsphasen in unterschiedlichen Kleingruppen werden allgemeine Informatio-

2 Die im Beitrag verwendete Videodatei (062_Leben nach dem Tod_LK) ist iiber den Streaming
Server HILDEonline des Fallarchivs HILDE der Universitit Hildesheim einsehbar. Sie kann nach
einer Registrierung unter:
heeps://www.uni-hildesheim.de/celeb/projekte/fallarchiv-hilde/registrierung-und-login/
zu Zwecken der Lehre und Forschung von Wissenschaftler*innen, Lehrenden an einer Hochschule
oder anderen Bildungseinrichtung sowie von Studierenden genutzt werden.
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nen zu den Weltreligionen (Judentum, Christentum, Islam, Hinduismus, Bud-
dhismus) verarbeitet und in Bezug zum Lied , Tears in Heaven® von Eric Clapton
und dessen Auferstehungsvorstellung gesetzt. In der Vertiefungsphase sollen die
Lernenden in einem Brief aus der jeweiligen Perspektive einer Religion die Frage
beantworten, ob Clapton seinen als Kind verstorbenen Sohn nach seinem eigenen
Tod wiedersehen konnte. Nachdem die Briefe prisentiert worden sind, werden
die Lernenden aufgefordert ein CD-Cover zu gestalten, das die Auferstehungsvor-
stellungen der Lernenden ausdriicke.

In diesem Aufbau lisst sich schnell die Grundstruktur des Theologisierens mit
Jugendlichen wiedererkennen, hier zu einem eschatologischen Thema. Ganz klas-
sisch werden wir mit in die Phase ,Theologie fiir Jugendliche® hineingenommen,
damit die Jugendlichen in Gruppenarbeiten anschlieend im Sinne der , Theologie
mit Jugendlichen® (Dieterich 2012, 36f.) theologische Positionierungen einneh-
men kénnen. Der Gegenstand ist hier die Auferstehungshoffnung, die mehrper-
spektivisch in verschiedenen Modellierungen iiber die Weltreligionen angeboten
wird (vgl. Schwarzkopf 2016; Biittner & Reis 2020). Ein so angelegter Unterricht
macht die Mehrdeutigkeit des Gegenstandes in den verschiedenen Modellierun-
gen bewusst zum Thema. In der Anforderung, diese Positionen einer anderen
Position im Lied zuzuordnen, wird eine diskursive soziale Lernsituation geschaf-
fen, die die individuellen Deutungen zwar durchaus sozial kontrolliert, aber nur,
um dann in der Gestaltungsaufgabe die Mehrdeutigkeit in den individuellen Aus-
drucksformen zu erhéhen.

Fiir diese Steigerung wird ein dsthetisches Modul genutzt. Die Aufgabe ist nicht
véllig beliebig, da iiber Form-Inhaltsbeziige das CD-Cover die individuelle Posi-
tion im Diskurs der Positionen tragen muss. D. h., die Lernenden werden aus den
cher kompetenzorientierten, stark kognitiven Erarbeitungsprozessen freigesetzt
und sollen in einer Art Schlussstein nun zu einem personlichen Ausdruck kom-
men. Der hierzu gewihlte Weg iiber die Kunstproduktion ist in der religionsdi-
daktischen Methodenlehre, z. B. als Gestaltung von Bildern, gut verankert (Niehl
& Thommes 2014, 67f.) und wird mit der Erweiterung von Ausdrucksméglich-
keiten sowie religioser Sprachfihigkeit begriindet (ebd., 53). In der untersuchten
Religionsstunde nimmt der Arbeitsauftrag der CD-Cover-Gestaltung eine solche
Funktion im Rahmen der Ergebnissicherung ein. Kunstdidaktische Arbeitsschrit-
te werden nicht eigens geplant. Entscheidend ist vielmehr der individuelle Aus-
druck, der in der Prisentation am Ende die Mehrdeutigkeit des Gegenstandes und
der sozialen Prozesse widerspiegelt.

In gewisser Weise wird die Gestaltungsaufgabe aus der Kunst in den religiésen
Lernprozess funktional eingebaut, da das CD-Cover zur Trigerstrukeur fiir die
eigene Auferstehungsvorstellung wird, die damit iberhaupt emotional zuginglich
und diskutierbar wird. Es kénnte vordergriindig nur darum gehen, den religions-
unterrichtlichen Lerngegenstand sichtbar zu machen. Wie im Theologisieren ins-
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Das muss nicht besonders kiinstlerisch wertvoll sein

gesamt kann sich die Lehrkraft auf die Moderation der Positionen konzentrieren.
Sie muss sich weder selbst positionieren noch eine Norm einfiigen. Jedes Bild ist
an sich richtig, wenngleich die Lehrkraft durchaus an der Bildsprache die Intensi-
tit der Auseinandersetzung mit den Positionen erkennen kann. Die mit der Frei-
heit der Gestaltung intendierte Mehrdeutigkeit korrespondiert mit der Freiheit,
den Inhalt subjektiv zu denken. Allerdings impliziert die Erwartung einer wieder-
erkennbaren Inhaltlichkeit die Bindung an eine wiedererkennbare Bildsprache.
Das Ergebnis der Gestaltung kann durchaus kiinstlerisch wertvoll sein, muss es
aber nicht. Wertvoll fiir Lernprozesse im Kunstunterricht wird es aber, wenn zum
einen verschiedene Moglichkeiten des gestalterischen Ausdrucks erprobt und Dif-
ferenzerfahrungen initiiert werden konnen, die zum anderen individuelle Ausle-
gungen ermdglichen, sodass der gestaltete Ausdruck einen fiir die Lernenden neu-
en Blick auf die Auferstehung erdffnet. Somit zeigt sich im didaktischen Dreieck
der religiosen Lernsituation noch ein eingehangenes kunstdidaktisches Dreieck:
Wenn der eigene Ausdruck nicht nur eine gelungene Ubersetzung des eigenen
Denkens in ein Bild ist, wird aus der religionsdidaktischen Strukturierungspraxis
ein kunstdidaktischer Gegenstand, der eigene Strukturierungspraktiken erfordert.
Gelingt dies, kann der kunstdidaktisch unterstiitzte individuelle Ausdruck selbst
ein Fenster im religionsdidaktischen Gegenstand 6ffnen. Die gestaltete Position
kann in der abschliefenden Prisentationsphase durch Differenzerfahrungen po-
tenziell auch fiir andere Lernende den Blick auf den Gegenstand so verindern,
dass Mehrdeutigkeit fiir alle gesteigert wird. Im Idealfall wird der Abschluss der
individuellen mehrdeutigen Gestaltung zum Einstieg eines mehrdeutigen sozialen
Rezeptionsprozesses. In diesem Fall bliebe die kunstdidaktische Arbeit autonom —
wie Burrichter & Girtner es fordern — und wird niche vollstindig fiir den Religi-
onsunterricht funktionalisiert. Dann wiirde die kunstdidaktische Arbeit deutlich
die Mehrdeutigkeit erhohen.

5 Untersuchungsfokus: Rekonstruktion der strukturierenden

Unterrichtspraktiken im Umgang mit Mehrdeutigkeit

Aufgrund der im Gegenstand und der Methode angelegten Mehrdeutigkeit, die in
der betrachteten Doppelstunde von der Lehrkraft stellenweise stark und weniger
stark didaktisch beriicksichtigt bzw. genutzt wird, liegt das Interesse der praxis-
theoretischen Analyse in der Rekonstruktion der den Unterricht strukturieren-
den Praktiken, ,die — etwa in Form von Unterrichtsvorbereitung oder -steuerung
durch die Lehrperson — den fachlichen Gegenstand im Unterricht figurieren®
(Breidenstein & Tyagunova 2020, 213). Diese Strukturierungspraktiken, die in
dem Modell vor allem als Zusammenspiel von Lehrkraft und Unterrichtsgegen-
stand zur Geltung kommen, erfolgen in der Regel nicht getrennt von den anderen
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Unterrichtspraktiken und Akteur*innen. Zwar gibt die Lehrkraft in der Strukeu-
rierung dem fachlichen Gegenstand je nach Phase des Unterrichts eine konkrete,
adressat*innenbezogene Gestalt. Jedoch kann sich der tatsichliche Umgang mit
dem so gestalteten Gegenstand von dem geplanten Umgang unterscheiden, in-
dem z.B. der zeitliche Aspekt der Unterrichtsorganisation im Unterricht selbst
auf die Gestaltung des Lerngegenstandes einwirkt (ebd., 213fF.). Nach Breidens-
tein und Tyagunova kommt Lehrmaterialien mitunter auch eine strukturierende
Funktion zu, da in diese Praktiken eingelassen sein kénnen (ebd.). Das beim Mit-
teilen des Arbeitsauftrags noch leere CD-Cover nimmt die oben dargestellte, dop-
pelte Mehrdeutigkeit von Inhalt und Form derart auf. Wie diese dann faktisch zur
Geltung kommt bzw. innerhalb weiterer Strukturierungspraktiken zur Geltung
kommen kann, gilt es in der Detailanalyse herauszustellen.

6 Case Summary der Fokus-Szenen

Die Strukturierungspraktiken werden vor allem in zwei Szenen relevant, die un-
mittelbar mit der Gestaltungsaufgabe verbunden sind. Die erste Szene geht vom
Arbeitsauftrag aus und endet mit der Eréffnung zur Gestaltung. Die zweite fo-
kussiert die Prisentation der gestalteten CD-Cover. Methodisch gehen wir so vor,
dass in einem ersten Schritt die Szene in einer Case Summary (Kuckartz 2016,
581F.) vorgestellt wird. Die Szenen wurden auf der Basis der Videodokumentation
und des Transkriptes (Fallarchiv HILDE 2016a)® in einer dichten Beschreibung
gefasst und mit Fokus auf die Strukturierungspraktiken ohne direkten Theorie-
bezug interpretiert bzw. kommentiert.

Szene 1: Arbeitsauftrag
D Die Lebrkraft sitzt auf dem Pult. Die letzte Gruppe hat ibren ersten Brief
an Eric Clapton vorgestellt, auf dessen humorvolle Elemente einige Ler-
nende und die Lebhrkraft mit Lachen reagieren. An den Gruppentischen laufen einige
Nebengespriiche. Die Lehrkraft verzichtet darauf; den zweiten Brief der Gruppe vor-
lesen zu lassen. Sie wirft zundichst einen fliichtigen Blick auf einen Zettel neben sich
und dann auf ihre Armbandubr, wibrend sie sagt: ,wir haben jetzt noch dreizehn
minuten das passt perfekt” (1214f.).

Was passt perfekt? Wofiir sind 13 Minuten ausreichend? Die Lehrerin macht
einen kurzen Check zwischen den geschafften und noch offenen Schritten der
Planung und der Zeitachse, die hinter die reale Praxis hinterlegt ist. Der verblei-
bende Zeitraum reiche fiir das, was in der Planung noch kommt: Die Lehrkraft
macht den Zwischencheck 6ffentlich. Das ist nicht unbedingt nétig, meist geben

3 Die wértlichen Zitate in diesem Abschnitt entstammen dem Transkript, die Zeilennummern sind
direke hinter dem jeweiligen Zitat in Klammern angegeben.
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Lehrkrifte ihre Zeitstinde nicht bekannt. In der Szene ist die Stimmung geldst.
Die eine Phase ist zu Ende, die vermutlich letzte kommt. Die Lehrkraft strahlt
Zufriedenheit mit den Ergebnissen, dem Prozess und ihrer Planung aus. Diese
Zufriedenheit teilt sie.

Daraufhin beginnen einzelne Lernende mit dem Zusammenlegen der Ar-
D beitsmaterialien. Den Blick auf die gesamte Lerngruppe gerichtet, kiindigt

die Lehrkraft den Wechsel der Sozialform an und gibt dann den Aufirag:
»Also ihr macht jetzt folgendes (- -) dhm ibhr habt euch ja jetzt ganz viele Gedanken
dariiber gemacht oder damit auseinander gesetzt was die weltreligionen dhm denken
dhm einige haben auch schon gesagt was SIE denken was nach dem tod passiert ihm
und die auffassung von eric clapton ist ja auch in unserem lied relativ klar zu erkennen
(-) wir hiren das lied jetzt noch einmal und dann aber sollt ihr versuchen mal so ein
zedeh cover fiir diesen song zu entwerfen indem ibr () eure personliche auffassung mit
einbringen konnt den ibr einfach ih der stimmung dem thema entsprechend gestalten
konnt WIE auch immer das muss nicht besonders kiinstlerisch wertvoll sein es reicht
wenn ihr so eine skizze anfertigt viel mehr schafft man auch natiirlich in der zeit auch
nicht (1215-1230). Die Lernenden bleiben weitgehend sitzen, wibrend die Lehr-
kraft den Arbeitsaufirag nennt. Die meisten blicken zu ibr, andere auf Zettel vor ib-
nen oder in den Raum. Vereinzelt werden Zettel in Mappen geriumt. Einige Lernende
stehen auf und gehen auf ihre Plitze, damit sie dann die Einzelarbeit ,.ihm ja () aber
das dann jetzt bitte jeder fiir sich® (1233) aufnehmen kinnen.

Nach dem Blick zuriick nun der Blick nach vorne. Womit sollen die 13 Minuten
gefiillt werden? Der Arbeitsauftrag strukturiert das Ziel (ein CD-Cover so gestal-
ten, dass es ) den Clapton-Song trifft, 4) die personliche Auffassung miteingeht,
es ¢) zur Stimmung passt und &) das Thema der Auferstehungsvorstellung auf-
nimmt), die Methode (Skizze in der Gréfle eines CD-Covers anfertigen) sowie die
Sozialform (Einzelarbeit). In dieser Struktur wird der Blick von den Weltreligio-
nen und ihre Perspektive auf die Auferstehung zuriick auf die Lernenden und ihre
Perspektive gelenke. Sie sollen die bisherigen Vorstellungen nicht vergessen. Der
thematische Rahmen bleibt erhalten, aber sie sollen als Material eingehen in ein
Bild, das @) bis d) gar nicht konsistent aufnehmen kann — zu heterogen sind die
Elemente. Es konnte etwas Neues entstehen, kiinstlerisch muss es nicht sein. Da-
mit ist vermutlich eher isthetische Perfektion gemeint und nicht die gewiinschte
Technik. Die bleibt durchaus offen, auch wenn eine Skizze reicht.

Die Lebrkraft liuft im Raum herum, reicht ein Blatt von einer Schiilerin zu
D einer anderen und fragt, als alle sitzen, ob alle ein Blatt haben. Als das z. T

verneint wird, folgt von ihr ein ,dann zackig” (1250) und zwei Sekunden
spéiter geht ibr Blick, wihrend des Gangs zum CD-Player hinter dem Pult, auf die Arm-
bandubr. Von dort aus idufSert die Lehrkraft ,SO dabei bitte mal nicht unterhalten son-
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dern einfach mal selber sich gedanken machen (.) iiberlegen was kinnte passen wie gesagr
es reicht eine grobe skizze (2.0) muss jetzt nicht perfekt kiinstlerisch wertvoll sein (.) wir
wollen ja keinen iiberfordern (1251-1255). Die Lernenden werden rubiger und die
Lehrkraft driickt eine Taste am CD-Player, woraufhin das Lied abgespielt wird.

Noch einmal betont die Lehrkraft, dass eine grobe Skizze reicht. Was ist das Ziel
dieser Vorgabe, wenn diese Einschrinkung nicht den Ausdruck an sich schmilern
soll? Offenbar hat die Differenz , kiinstlerisch wertvoll“ vs. ,grobe Skizze“ mit der
Differenz ,langsam® vs. ,schnell’ zu tun. Die Lehrkraft sieht in der Umsetzung
anscheinend nun doch ein Zeitproblem. Sie fingt an, von der Prisentation der in-
dividuellen Arbeiten her zu denken. Wenn Sie fiinf Minuten fiir die Prisentation
haben will, dann hat sie fiir die Erarbeitung noch maximal fiinf Minuten, die mit
dem Clapton-Song verkniipft sind. Hat sie im Arbeitsauftrag urspriinglich Héren
und Gestalten nachgeordnet (,und dann®), werden die Prozesse nun parallelisiert,
ohne dass die Zeitschiene transparent gemacht wird.

Szene 2: Prisentationsauftrag
D Die zweite Szene beginnt mit dem Ende des Liedes und damit auch mit
der dadurch gerahmten Arbeitsphase. Nach dem Einsetzen des Applauses im
Mousikstiick beendet die Lebrkraft das Abspielen der CD. Die Blicke der Lernenden
sind tiberwiegend weiterhin auf das jeweilige Blatt vor ihnen gerichtet, nur vereinzelt
wird in Richtung Pult bzw. Lebrkraft geschaut. Die Lehrkraft, halb auf dem Pult
sitzend, fordert die Lernenden auf, von den Vorstellungen zu erziblen. Die Bilder
werden gar nicht mebr priisentiert, denn: ,das sieht sowieso keiner wenn jonah das da
hinten hochhilt aber bitte einmal erkliren () was da drauf zu sehen ist und warum“
(1269-1271). Die Lebrkraft lisst ihren Blick neun Sekunden lang durch den Raum
schweifen, die Lernenden schauen im Raum umber oder auch auf das Blatt vor ih-
nen. Zeitgleich mit dem Impuls ,s0 los gehts“ (1273) der Lehrkraft meldet sich eine
Schiilerin, die direkt von der Lehrkraft aufgerufen wird und berichtet, was sie in der
Arbeitsphase produziert hat: ,also ich hab jetzt sozusagen gemalt was auf der linken
seite also eric clapton hat ja gesagt es war traurig sozusagen (...)“ (1277-1280). Wih-
rend der Auflerung blickt die Lebrkraft die Schiilerin mit zur Seite geneigtem Kopf
an und nickt mehrmals. Anschlieflend werden von den wenigen Lernenden, die sich
melden, einzelne aufgerufen und tragen direkt ibre Bildbeschreibung vor. Die Lehr-
kraft reagiert jeweils mit: ,,0h schin“ (1289).

Das Zeitproblem wichst (los geht’s‘), die geplanten Phasen und der zeitliche Ver-
lauf passen offenbar nicht mehr. In der Prisentationsphase wird das Bild nun
nicht mehr gezeigt. Der Kunstimpuls wird der verbalen Erkldrung untergeordnet,
wodurch das Bild in Sprache tiberfithrt wird, die wieder nach einer Verbindung
von Thema, Clapton-Song und eigener Vorstellung sucht. Genannt werden bspw.
Traurigkeit oder Trost. Diese Ergebnisse werden aber nicht weiter aufgegriffen,
vernetzt oder befragt. Die Bilder werden ganz vergessen.
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7 Praxistheoretische Analyse der Strukturierungspraktik

Die praxistheoretische Analyse fokussiert die Strukturierungspraktik in ihren Aus-
wirkungen auf die didaktisch-intentional in der Unterrichtsstunde angelegte Mehr-
deutigkeit. In diesem Fall ist die Lehrkraft die zentrale Ausfiihrende der Praktik.
Sie muss als reflection in action den Unterrichtsprozess nachsteuern und die nichste
Lernsituation im Sinne einer Episode aus der vorherigen heraus und mit Blick auf
die nichste entwickeln (vgl. Reis 2022). Die Lernenden erzeugen in diesem Fall
die Resonanz, auf die die Lehrkraft strukturierend reagieren muss. Mit einer fiir
Unterricht typischen Adaption der Arbeitsform mit Blick auf die Zielsetzung der
Stunde reduziert sie die Kontingenz der Alternativen, die Unterricht prigen (vgl.
Bittner u.a. 2019), und erzeugt fir die Lernenden den Eindruck einer rationalen
und darin stabilen Unterrichtspraxis, der das Interaktionsgefiige an sich stabilisiert
(vgl. Rabenstein 2020). Der entscheidende Fakror, der hier die Unterrichtspraxis
strukturiert, ist die ablaufende Zeit. War sie zuvor noch die Freundin der Lehr-
kraft, sorgt sie — typisch fiir die letzten Phasen einer Unterrichtsstunde (vgl. Brie-
den 2022) — dafiir, dass Ad-Hoc-Strukturierungen ausgeldst werden miissen. Zum
Praxisbiindel der durch den Fakror ,Zeit" strukturierten Episode gehdren grundle-
gend die folgenden Praktiken: Die Zeitkontrolle iberwacht die Synchronisation von
Planungsverlauf und Praxisverlauf tiber die Zeitschiene als tertium comparationis.
Verlangsamung strecke die Zeit, Verkiirzung streicht Elemente, um Zeit fiir andere
Elemente zu gewinnen, und Verdichtung verschachtelt Elemente durch Parallelisie-
rung stact geplanter Konsekution (vgl. Brieden 2022; Mendl 2022).

Bevor die untersuchte Sequenz beginnt, nimmt sich die Lehrkraft viel Zeit in der
Auswertung der Briefe. Die intensive Erarbeitungsphase ist abgeschlossen, die Ler-
nenden erhalten einen Moment zum Verschnaufen. Dann ldutet die Lehrkraft die
letzte Phase mit der 6ffentlichen Zeitkontrolle ein. Der Check bestitigt die Planung,
die geplante Phase wird eréffnet. Aber noch in der Eréffnung greift sie zum einen zu
einer Verdichtung, da zu dem Song direkt das Cover gestaltet wird. Diese Verdichtung
ist insofern kongruent, weil sie keine Abbildung des Songs auf dem Cover anstrebr,
sondern eine Verdichtung von Thema, Stimmung, Inhalt des Songs, Inhalt der Welt-
religionen und der eigenen Auffassung von der Auferstechung in einen eigenstindigen
Ausdruck. Zum anderen verkiirzt sie noch wihrend der Erdflnung die Gestaltungs-
phase. Aus kunstdidaktischer Sicht ist die Skizze eine wesentliche Vorbereitung der
Gestaltung, die selbst wieder reflektiert werden miisste. In mehreren Arbeitsschichten
auch auf der Basis von Feedback miisste das Produke {iberarbeitet werden, um dem
vorgegebenen komplexen Ziel (s. 3.3.2) gerecht werden zu kénnen. Die Lehrkraft
verkiirzt stattdessen die Gestaltungsphase allein auf die Vorphase und begleitet dies
mit der Einschitzung, dass es nicht darauf ankomme, dass die Skizze kiinstlerisch
wertvoll ist. Eine weitere wesentliche Verkiirzung findet in der Prisentation statt,
wenn die Bilder nicht gezeigt, sondern nur verbal erldutert werden. In der Prisenta-
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tionsphase wird zugleich der soziale Prozess der Lernenden untereinander aufgeldst

und durch eine additive Resonanz auf den Arbeitsauftrag ersetzt. Die Zeit als tertium

comparationis legt es nahe, statt langwieriger diskursiver Kommunikationsstrukturen
auf effektive ,Einzelkistchen® (Bauer 2018, 81) zu setzen, die man wie Segmente von
je wenigen Sekunden zu einer Kette aneinanderreihen kann.

Schaut man auf diese Strukturierungsentscheidungen, dann sind sie zunichst

gut nachvollziehbar. Sie helfen der Lehrkraft, das Stundenziel zu erreichen: Die

Lernenden positionieren sich am Ende der Stunde mit ihren individuellen Auf-

erstehungsvorstellungen vor dem Hintergrund pluraler Vorstellungsoptionen.

Sie werden nicht zu einer bestimmten Position gezwungen, bewegen sich aber

gleichzeitig im thematischen Rahmen, sodass die Lehrkraft einen Lernfortschritt

festhalten und diesen mit ihrem positiven Feedback iiber einzelne Beteiligte pars
pro toto an die Gruppe zuriickspiegeln kann. Wenn man allerdings unter dem

Fokus der Mehrdeutigkeit auf diese Strukturierungspraktik schaut, dann lisst sich

gleichzeitig Folgendes beobachten:

* Mehrdeutigkeit des Lerngegenstandes Religion: Auferstehung kann sehr unter-
schiedlich gedacht werden; von den Weltreligionen, in der Popkultur und auch
von Individuen. Diese Mehrdeutigkeit ist im Raum materiell abgebildet. In der
kompetenzorientierten Aufgabe, Positionen in den Briefen und vor allem in den
Bildern zu kompilieren, werden die Eigensinnigkeit und Inkommensurabilitit
der Positionen allerdings abgeschliffen. Sie werden zu Perspektiven, die genutzt
werden konnen und miissen. Die aufgemachte gegenstindliche Mehrdeutigkeit
wird in den Verdichtungen und Verkiirzungen in eine Produktionskette einge-
passt und damit letztlich schematisiert, d. h. nicht aufgehoben, sondern in ihrer
Befremdlichkeit glattgeschliffen und zu etwas Verfiigbarem.

* Mehrdeutigkeit des Lerngegenstandes Kunst: Die Lehrkraft ruft in der religions-
didaktischen Phase der Ergebnissicherung der Stunde eine Gestaltungsaufgabe
auf, die aus kunstdidaktischer Sicht einen Teil der Erarbeitungsphase darstellt, die
demzufolge in ihrer eigenen Phasierung massiv verkiirzt wird. Die Verkiirzung der
Gestaltung auf skizzierende Vorarbeit, damit sie religionsdidaktisch in die Siche-
rungsphase passt, macht die Bilder zu etwas Vorliufigem. Der Auftrag an sich er-
moglicht kunstdidaktisch ein hohes Maf§ an Mehrdeutigkeit und 6ffnet den Raum
fiir individuelle Auslegungen, was jedoch durch Verkiirzungen und den Zeitdruck
stark eingeschrinkt wird. Ohne Uberarbeitung und wirkliche Ausarbeitung ist die
Entfaltung einer gestalterischen Eigensinnigkeit nur begrenzt moglich. Damit sind
die individuellen Bilder tendenziell eindeutig in ihrer propositionalen Bedeutung.
Sie bergen trotzdem noch durch Unterschiede in der gestalterischen Ausarbeitung
Potenzial fiir Mehrdeutigkeit. Durch die Verkiirzung auf eine rein individuelle ver-
bale Prisentation wird diese Mehrdeutigkeit aber nicht genutzt.

* Mehrdeutigkeit in den sozialen Prozessen: Die Gestaltung selbst geschieht als
Einzelarbeit. In der Prisentation wird formal die Mehrdeutigkeit der Gestal-
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tung und dariiber auch der personlichen Uberzeugungen sichtbar, aber durch
die fehlende Vernetzung bleibt die Auseinandersetzung mit der Ambivalenz der
individuellen Gestaltungen und damit auch Méglichkeiten fiir die in kunst-
bezogenen Aktivititen notwendigen Differenzerfahrungen aus. Durch die feh-
lende Zeit wird der kriteriengeleitete Austausch verkiirzt, der mittels Reflexion
Anregungen fiir die eigene Vorstellung hervorbringen kann. Es bleibt bei den
isolierten Bildern, den isolierten Bedeutungen und isolierten erneuten Positio-
nierungen, die an sich gewiirdigt werden, aber unbearbeitet bleiben.

* Mehrdeutigkeit der Kunst fiir Religion: Der Gestaltungsauftrag steigert an sich
die Mehrdeutigkeit, weil ganz unterschiedliche Rahmungen fiir die Bildgestaltung
verdichtet werden und Polyfunktionalitit erméglichen. Die beiden besprochenen
Bilder zeigen aber deutlich, dass die Lernenden in ihre Bilder wenig Unbestimmc-
heitsstellen eingetragen haben, sodass letztlich die Bilder Triger einer eindeutigen
Bedeutung sind. Durch die lediglich verbale Vorstellung bleibt auch die Maglich-
keit aus, dass andere Lernende bei der Betrachtung die intendierte Bedeutung an-
ders rezipieren, wodurch Differenzerfahrungen und eine diskursive Aushandlung
der Ambiguititen fehlen. So 16sen die Bilder kaum Distanz zu den Positionen aus,
sondern es bildet sich eine Vorstellung, die dann verbal kommuniziert wird.

Man kann nicht sagen, dass potenzielle Mehrdeutigkeit unterdriickt wird, aber
die knappe Zeit und das nicht revidierte Ziel losen Strukturierungsentscheidun-
gen aus, aufgrund derer Arbeitsschritte aus religions- und kunstdidaktischer Sicht
angerissen und zusammengeschoben werden, die mehr Raum briuchten. Ist es
also vor allem der fehlenden Zeit geschuldet, dass die Befremdung im eigenen und
dem sozialen Wahrnehmen von Auferstehung so gering bleibt? Ganz so einfach ist
es nicht. Denn die Opferung der Mehrdeutigkeit, die Kunst mit ihrer Eigensin-
nigkeit eintragen kann, geschieht, um die angestrebten religiésen Lernprozesse zu
sichern. Nur wirkt sich diese Entscheidung ihrerseits so aus, dass gleichzeitig die
Befremdung des eigenen Denkens im Angesicht der anderen Losungen ausbleibt.
Insofern lost die Entscheidung fiir eine kunstdidaktische Verkiirzung der Gestaltung
latent die religionsdidaktische Strukturentscheidung aus, der inhaltlichen Ambiguitit
auszuweichen. Das Ergebnis ist ein Blumenstrauf§ unvernetzter singulirer Deu-
tungen, die stumm fiireinander bleiben.

4 Auswertung und Ausblick
Religionsdidaktischer Umgang mit der Mehrdeutigkeit und
die Folgen fiir Inklusion

Mit Blick auf die These zu Mehrdeutigkeit in Bezug auf Inklusion fligen sich die
Beobachtungen zum einen in den religionsdidaktischen Trend, dass Lehrkrifte
in ihren Strukturierungsentscheidungen zum Thema Eschatologie/Auferstehung
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Subjektivierung der Vorstellungen als Grundanliegen bevorzugen. Die Bilder die-
nen als Bebilderungen dieser Vorstellung (Biittner & Reis 2020). Mehrdeutigkeit
wird im Sinne von Vielfalt durchaus gesteigert, aber weder die anderen Positionen
noch die gestalterische Arbeitsphase sorgen dafiir, dass die Positionen eigensinnig
und differenzstark mit Geltungsanspriichen kontrastieren. Durch konkrete Struk-
turierungsentscheidungen wird ein sozialer Diskurs unterbunden, der auch nicht
zur individuellen Ergebnissicherung passen wiirde. Diese Art der Offenheit fiir die
Vorstellungsvielfalt unterlduft auf der einen Seite die Normalititsvorstellung von
Auferstehung und erhsht damit die Vielgestaltigkeit. Das legitimiert diese viel-
faltigen Vorstellungen. Man konnte also sagen, dass diese Form von produzierter
Mehrdeutigkeit Inklusion verbessert. Auf der anderen Seite ist dieser ambiguitits-
losen Vielfalt die individuelle Vorstellung gleichgiiltig. Sie setzt sich nicht mit ihr
auseinander und lisst damit auch jede Deutung (und kunstdidaktisch auch jede
Darstellungsweise) stehen. Diese Vergleichgiiltigung verhindert aus inklusiver
Sicht die Férderung der individuellen Perspektive.

Ein zentrales Problem, auf das unsere kleine Untersuchung anspielt, wird religi-
onsdidaktisch in der Strukturierungspraktik der moderierten Kommunikation er-
zeugt. Die Struktur der Ergebnisprisentation, in der eine Moderatorin Rederechte
zuteilt, sorgt dafiir, dass die zahlreichen Deutungen der Lernenden nacheinander
aufgerufen, aber nicht vernetzt werden (Stinglhammer 2018, 2101ff.). Die Ver-
netzung auf etwas hin briuchte nicht nur beim Thema Auferstehung eine Zielvor-
stellung, die fiir die individuellen Deutungen einen normativen Rahmen einfiihrt.
Wenn ein solcher Rahmen gegeben wiire, konnte auch die dsthetische Produktion
und Rezeption einen wirklichen Beitrag leisten. Sie erhéht durch die fremde Lo-
gik die Chance einer anderen Perspektive auf Wirklichkeit, die prisentiert und
mit ihrem Geltungsanspruch zu diskutieren wire. Offenbar sind der Religions-
unterricht und die in ihn eingespielten kunstbezogenen Aktivititen nicht per se
ein Riickzugsgebiet fiir Mehrdeutigkeit in einer ambiguititsfeindlichen Welt.

8 Ausblick: Zentrale Praktiken und Situationen im Umgang
mit Mehrdeutigkeit aus verschiedenen Perspektiven
analysieren

Die Einzelstunde 6ffnet den Blick dafiir, wie durch Praktiken der Strukturierung
Mehrdeutigkeit didaktisch nachvollziehbar kanalisiert wird. Gerade die Zeit wird
hier als Faktor beschreibbar, mit welcher sich Verkiirzungen und Verdichtungen
leicht legitimieren lassen, wodurch eher eine glattgeschliffene Vielfalt von Vor-
stellungen erzeugt und in entsprechend reibungsarmen Anschlussoperationen
genutzt wird. Die vorhandene Mehrdeutigkeit der Gegenstinde und sozialen
Prozesse wird didaktisch auf einen bestimmten Ausprigungsgrad reduziert. Ohne
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diesen Gedanken hier ganz ausfithren zu kénnen, beschiftigt uns in der For-
schungsgruppe MehrKuR die Frage, ob iiber solche singuliren Analysen hinaus
mit einem quantifizierenden Verfahren solche Ausprigungsgrade erfasst werden
kénnen. Hierzu verfolgen wir die Entwicklung eines hochinferenten Ratings mit
dem eine ganzheitliche Einschitzung eines Merkmals (z. B. Mehrdeutigkeit in
Strukeurierungspraktiken) iiber einen grofleren Datensatz angestrebt wird (Lotz
u.a. 2013, 83ff). Da verschiedene, komplexe und z.T. zusammenhingende As-
pekte und Kriterien gleichzeitig analysiert und interpretiert werden miissen, geht
es dabei tiber die Quantifizierung sichtbaren Verhaltens hinaus (Schmidt 2016,
112). In der Kombination der Einzelfallanalyse mit den hochinferenten Ratings
erhoffen wir uns a) eine groflere Trennschirfe zwischen zufilligen und strukeurbil-
denden Elementen (Breidenstein & Tyagunova 2020, 201): Spielt die ablaufende
Zeit immer diese starke strukturbildende Rolle fiir die Lehrkrifte, Mehrdeutigkeit
legitimerweise reduzieren zu miissen? Es lieflen sich aber 4) auch weitergehen-
de Fragen stellen: Setzen sich immer wieder typische fachdidaktisch ungeloste
empirische Phinomene — wie z. B. die Vergleichgiiltigung der positionalen Dif-
ferenz — durch und deckeln die Ausprigungsgrade systematisch? Wir erhoffen
uns schliefSlich ¢), dass wir iiber die Analysen zum Umgang mit Mehrdeutigkeit
einen verdnderten empirischen Einblick in die inklusive Qualitit von Unterricht
gewinnen. Denn die Vereindeutigungen schrinken die gegenstindliche Zuging-
lichkeit und die Bedeutsamkeit der individuellen Lernleistung gleichermaflen ein,
die beides gerade Merkmale des inklusiven Kunst- und Religionsunterrichts sind.
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Lernumgebungen fiir Rechenschwache bis
Hochbegabte? Eine videographische Studie zur
Konstitution fachlicher Partizipationsmodi in
Substanziellen Lernumgebungen

Abstract

| 101

Leistungsheterogenitit ist ein bedeutendes Merkmal des Grundschulunter-
richts, welches eine grofle Herausforderung fiir Lehrpersonen darstellt. Wie
zahlreiche Studien belegen, streut das Leistungsspektrum einer Jahrgangsklasse
bereits zu Beginn der Grundschulzeit enorm. Inklusiver Mathematikunterricht
vertritt den Anspruch, an unterschiedlichste Lernvoraussetzungen anschlieflen

zu kénnen. So genannte ,Substanzielle Lernumgebungen® sollen ein gemein-

sames ,,Mathematiktreiben {iber Leistungsdifferenzen hinweg erméglichen.

Grundlage dafiir bilden mathematisch reichhaltige Aufgabenstellungen, die
sowohl basale elementare Rechnungen beinhalten als auch Méglichkeiten fiir
komplexere mathematische Uberlegungen erdffnen. Am Beispiel sogenannter
yotrukturierter Pickchen® wird im Rahmen der vorliegenden Videostudie ge-
zeigt, dass diese jedoch unterschiedlich inszeniert werden kénnen und damit
unterschiedliche fachliche Partizipationsmodi erzeugen: Als kollektive Entde-
ckende werden die Lernenden als Teil des Klassenverbands angesprochen, die
gemeinsam Muster und Strukturen zur Sprache bringen sollen. Als individuelle
Aufgabenlisende werden sie als Ubende adressiert, die Algorithmen verstehen

und anwenden sollen.

1 Einleitung — Was kennzeichnet inklusiven Unterricht?

Unter inklusivem Unterricht kann Verschiedenes verstanden werden. Es lassen

sich mindestens drei Perspektiven differenzieren, die man grob als schulpolitisch,

diversititstheoretisch und analytisch-empirisch bezeichnen kann.

Aus einer engeren schulpolitischen Perspektive wird in Deutschland Inklusion

i.d.R. als die gemeinsame Beschulung von Schiiler*innen mit und ohne sonder-

pidagogischen Forderbedarf (spF) verstanden. Die Umsetzung der Beschliisse der

UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) von 2006 (in Kraft getreten 2008)
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werden bildungspolitisch vorrangig derart iibersetzt, dass Regelschulen fiir bis-
her separiert unterrichtete Kinder und Jugendliche gedffnet werden, um damit
gesamtgesellschaftliche Teilhabe und Partizipation zu erméglichen.

Die Beschliisse der UN-BRK leiteten jedoch auch einen weitreichenderen Pers-
pektivenwechsel ein, der in der engen schulpolitischen Sichtweise noch zu wenig
beriicksichtigt und welcher diversitirtstheoretisch begriindet wird. Behinderun-
gen werden in dieser Perspektive nicht mehr als biologische Tatsachen, sondern
als kulturelle Konstruktionen verstanden. Da diese kulturellen Konstruktionen
i.d.R. aufeiner biniren Logik (behindert/nicht-behindert) basieren, werde die in-
terne Heterogenitit der ,Behinderten invisibilisiert (vgl. Langner 2015). Daher
wird mit dem Begriff der Diversitit versucht, dieser kategorialisierenden — und
damit tendenziell reifizierenden — Sichtweise sowie den daraus resultierenden ge-
sellschaftlichen Ausschlussprozessen entgegenzuwirken. Mit dem weiter gefassten
Konzept der Diversitit wird anstatt kategorialer Zuschreibungen auf heterogene
Lernvoraussetzungen verwiesen, die nicht nur mit kérperlichen Eigenschaften,
sondern auch mit sozialer Herkunft, Geschlecht, Migrationsgeschichte, Vorwis-
sen, Lernmotivation u.v. m. zusammenhingen und sich intersektional iiberlagern
kénnen (vgl. Budde & Hummrich 2013).

Inklusiv ist in dieser Hinsicht diversititssensibler Unterricht, der in seiner Unter-
richtsorganisation so gestaltet wird, dass flexibel auf die jeweiligen Lernvorausset-
zungen der Schiiler*innen einer Schulklasse oder Lerngruppe eingegangen werden
kann (vgl. Langner 2015).

Es ist zwar davon auszugehen, dass schulische Inklusion von Lernenden mit spF nur
durch einen Unterricht gelingen kann, der diesen inklusiven Anspriichen gerecht
wird. Gleichzeitig bedeutet dies nicht, nur dann inklusiv unterrichten zu miissen,
wenn sich Lernende mit einem entsprechenden spF in der Lerngruppe befinden.
Inklusiver Unterricht ist aus dieser Perspektive stattdessen jener, der durch flexible
Lehr-Lern-Settings eine gemeinsame Beschulung von Lernenden mit unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen erméglicht und damit als allgemeines Qualitidtsmerkmal
von Unterricht verstanden werden kann (vgl. Textor u.a. 2014).

Eine dritte Bedeutungsebene lisst sich als analytisch-empirisch beschreiben. Zahlreiche
Studien haben gezeigt, dass die gemeinsame Beschulung von Schiiler*innen mit und
ohne spF im Unterricht zu Exklusions- bzw. Ausschlussmechanismen fithren kann
(vgl. Budde & Rifiler 2017). Allein das gemeinsame Unterrichten von Lernenden
mit und ohne spF fiihre daher nicht zwangsliufig zu Inklusion (vgl. Stichweh 2013).
Wihrend aus der schulpolitischen Perspektive also die Inklusion von Schiiler*in-
nen mit spF bereits bei deren blofler Anwesenheit im reguliren Unterrichtssetting
als erfiille betrachtet werden kénnte, ist aus der analytisch-empirischen Perspektive
maflgebend, ob Lernende tatsichlich in ausreichendem Maf§ sozial und inhaltlich
eingebunden werden kénnen und sich nicht doch hinterriicks Ausschlussmechanis-
men etablieren.

doi.org/10.35468/6098-07
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Aus diversitdtstheoretischer Perspektive wird inklusiver Unterricht durch flexible
Lehr-Lern-Settings gekennzeichnet, die sich Lernbediirfnissen von Lernenden an-
passen kénnen. Wir folgen in unserem Ansatz der diversititstheoretischen Pers-
pektive und méchten der Frage nachgehen, wie das inklusive Unterrichtsangebot
der Substanziellen Lernumgebung (SLU) (vgl. Hirt & Wild 2008) umgesetzt
wird. Dabei folgen wir einem theoriegenerierenden Anspruch, der das didaktische
Konzept der SLU im Rahmen einer interaktionistischen Unterrichtstheorie (vgl.
Krummheuer & Brandt 2001) verortet und die Strukturmerkmale inklusiven
Mathematikunterrichts mittels dieser Theorie zu beschreiben versucht.

Bisherige Arbeiten zu Inklusion und dem Umgang mit Heterogenitit nehmen
diese fachliche Perspektive noch zu wenig in den Blick. Inklusion benétigt jedoch
nicht nur pidagogische Rahmenbedingungen, sondern auch einen Fachunter-
richt, der sich Lernbediirfnissen flexibel anpassen kann. Daher steht im vorlie-
genden Beitrag die Frage im Fokus, wie fachliche Anschliisse im Rahmen der
Durchfiihrung der SLU interaktiv konstituiert werden: Wie fiihren Lehrpersonen
mathematische Inhalte ein und wie werden Lernende als Mathematik-Lernende
adressiert? Welche Erwartungen implizieren die thematischen Einfithrungen be-
ziiglich des Lernverhaltens der Schiiler*innen?

Nachfolgend stellen wir kurz das didaktische Konzept der SLU und dessen An-
spruch vor, gemeinsamen Unterricht fiir Rechenschwache bis Hochbegabte zu
verwirklichen (2). Danach wird der methodologische Rahmen der qualitativen
Fallstudie beschrieben (3) und in einer kontrastiven Analyse der Adressierungs-
praktiken in den Eréffnungsphasen die Konstitution von Partizipationsmodi im
Fachunterricht erldutert (4). Die Ergebnisse werden anschlieffend inklusionstheo-
retisch eingeordnet (5).

2 Substanzielle Lernumgebungen und natiirliche
Differenzierung als Elemente eines inklusiven Unterrichts

Hirt & Wilti (2008) erheben mit den von ihnen konzipierten SLU den Anspruch,
gemeinsamen Unterricht mit Schiiler*innen unterschiedlicher Leistungsniveaus
ermdglichen zu konnen. Umgesetzt werden soll sogenannter natiirlich differen-
zierter Mathematikunterricht. Im Vordergrund steht die Offnung des Unterrichts
vom Fach aus. Dazu sollen die Schiiler*innen ganzheitliche Lernangebote erhal-

ten, in denen mathematische Zusammenhinge entdecke und diskursiv ausgehan-
delt werden kénnen (vgl. Krauthausen & Scherer 2010).

,Ein Ziel dieser Lernumgebungen ist es, dass es jungen Lernern mit unterschiedlichen
Fihigkeiten und unterschiedlichem Alter erméglicht wird, zentrale mathematische In-
halte in einer Ganzheitlichkeit zu erfahren, so dass ihnen fundamentale Lernschritte
erfahrbar werden (Schiitte & Jung 2016 0.S.).
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Diese Prinzipien lassen sich an der von Hirt und Wilti (2008) vorgestellten SLU
der ,,Strukturierten Pickchen® —auch ,,Schéne Pickchen® (Hisel-Weide 2016, 36)
genannt — erldutern. Strukturierte Pickchen stellen einen Gegenentwurf zu den
sogenannten und in Lehrbiichern hiufig dominanten ,,grauen® Pickchen (Witt-
mann 1994, 160) dar, bei denen die einzelnen Rechenaufgaben zumeist lediglich
in einem thematischen (z. B. Addition bis 10), jedoch in keinem mathematischen
Zusammenhang stehen.

Strukeurierte Pickchen hingegen setzen sich aus (theoretisch) unendlich vielen
Aufgaben zusammen, die sich von Rechnung zu Rechnung im Rahmen einer ge-
wissen Struktur verindern. Solche Aufgaben regen dazu an, Verinderungsprozesse
zwischen den Rechnungen zu beschreiben, deren mathematischen Zusammen-
hang zu begreifen, die Muster und Strukturen fiir weiterfithrende Rechnungen zu
nutzen und auch eigene Aufgaben zu entwickeln. Solche Aufgaben kénnen dazu
genutzt werden, mathematische Grundvorstellungen aufzubauen (vgl. Langner
& Schiitte 2015) und basale Einsichten bspw. in das dezimale Stellenwertsystem
zu fordern. Ein Beispiel fiir ein im Forschungsprojekt verwendetes Strukturiertes

Pickchen findet sich in Abbildung 1.

0. 15+105 = 1. Was fallt dir auf? Markiere alle
Auffalligkeiten mit einer
1. 115+115 = Farbe. Beschreibe was du
gefunden hast.
2. 215+125 =
3. 315+135 =
4 + =
5. _ +_ =
6. + =
2. Wie hast du die 10., 20. und
10. + =
100 Rechnung gefunden?
20. + =
100. + =

Abb. 1: Strukturiertes Pickchen (Hirt & Wilti 2008, 65)
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Die Struktur der Pickchen ermoglicht es, die mathematischen Zusammenhinge
zwischen einzelnen Aufgaben zu thematisieren und algebraisches Denken (vgl.
Steinweg 2013) iiber Ahnlichkeitsbeziehungen der Aufgaben anzuleiten. In dem
obigen Beispiel stecken damit nicht nur Ubungspotenziale fiir die Addition, son-
dern auch zur Multiplikation, um beispielsweise direkt von der 0. auf die 100.
Rechnung zu kommen. Dies lisst sich beliebig erweitern und bildet damit so-
genannte ,Rampen® (Hirt & Wild 2008, 16), die leistungsstarke Lernende zur
Konstruktion anspruchsvoller Aufgaben anregen sollen und gleichzeitig fiir leis-
tungsschwache Lernende die Méglichkeit bieten, sich iiber weniger anspruchs-
volle Aufgaben die Muster und Strukturen der Aufgaben zu erschlieffen und ein
vertieftes mathematisches Verstindnis aufzubauen. Zudem erméglicht das ge-
meinsame Unterrichtsthema einen diskursiven Austausch und die Diskussion
mathematischer Zusammenhinge.

Wie Lernende und Unterrichtende jedoch gemeinsam mit den SLU umgehen,
ist bisher kaum Gegenstand empirischer Forschung. Die vorliegende videogra-
phische Studie geht der Frage nach, wie die SLU im Unterricht implementiert
und inszeniert wird. Fiir die Einfithrungsphase in SLU ist diese Inszenierung von
besonderer Bedeutung, da diese den Lernenden illustriert, wie man in der Folge
gemeinsam mit den Aufgaben der SLU arbeiten wird:

»Lernumgebungen werden inszeniert. Dabei wird die (erste) Lernaufgabe kurz, klar und
verstindlich prisentiert und die auszufithrenden Titigkeiten, Ziele und Erwartungen
geklirt. Das steckt den Rahmen ab, klirt die Regeln und definiert den Freiraum beim
mathematischen Tun“ (Hirt & Wilti 2008, 17).

Wir wollen anhand von zwei kontrastiven Fillen von Inszenierungen in unserer
Studie zeigen, dass diese Freiriume sehr unterschiedlich abgesteckt werden kénnen
und durch Adressierungen der Lernenden die mathematische Lernpraxis implizit
mitbestimmt wird. Dadurch entstehen unterschiedliche Partizipationsmodi, die be-
stimmen, was die Lernenden tun miissen, um fachlich am Unterricht teilzunehmen.
In Typ 1 werden die Aufgaben der SLU als Ubungsaufgaben inszeniert. Hier wird
der Fokus auf die Algorithmen zur Lésung von Aufgaben gelegt und die Schiiler*in-
nen werden als individuelle Aufgabenlésende adressiert. In Typ 2 werden die Aufga-
ben als Entdeckungen inszeniert, bei denen die Lernenden die Besonderheiten bzw.
Regelmifligkeiten untersuchen sollen. Die Lernenden werden dann als kollektive
Entdeckende adressiert, zu der sich die Lehrperson hinzuzihlen kénnte.

3 Forschungsdesign: Datenerhebung und Auswertungsmethode

3.1 Datenerhebung

Der Datenkorpus besteht aus Unterrichtsaufnahmen in Grundschulklassen von
Lehrpersonen, die sich freiwillig bereit erklirten, am Projekt ,,Doing Mathema-
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tics. Substanzielle Lernumgebungen im Unterricht® teilzunehmen und die SLU
selbst mit den Schiiler*innen ihrer Klasse durchfiihrten. Die teilnehmenden Lehr-
personen wurden u.a. im Rahmen einer berufsqualifizierenden Weiterbildung an
der TU Dresden rekrutiert, in welcher es inhaltlich jedoch nicht explizit um SLU
ging. Sie erhielten stattdessen vom Projektteam eine Handreichung mit Arbeits-
blittern und einem méglichen Unterrichtsablauf, von dem jedoch auch abgewi-
chen werden konnte. Der bisherige Datenkorpus umfasst fiinf vierte Klassen, eine
zweite Klasse, zwei fiinfte und eine siebte Klasse (Gymnasium) mit jeweils ca. vier
45-miniitigen Unterrichtseinheiten. Neben zwei fixierten Raumkameras wurden
auch alle Gruppen- bzw. Partnertische im Klassenraum videographisch aufgenom-
men. Daher kann auch das Verhalten der Schiiler*innen an den Gruppentischen
wihrend der Plenumsphasen erfasst werden. Die Frontalphasen aller Unterrichts-
einheiten werden dabei vollstindig transkribiert. Durch die Videoaufzeichnungen
ist es moglich, neben Sprechakten auch andere Handlungen (wie bspw. Meldever-
halten) und didaktische Visualisierungen (z. B. Tafelbilder) zu erfassen. Diese sind
zum Teil im Transkript vermerkt. Insbesondere in Arbeitsphasen geschieht ein
Austausch der Schiiler*innen hiufig iiber deiktische Gesten, die in der Regel auf
Aufgaben auf den Arbeitsblittern zielen. Daher lassen sich die Interaktionszusam-
menhinge der Arbeitsphasen ohne Bildmaterial kaum erfassen. Die Darstellung
der folgenden Fallanalysen betreffen jedoch lediglich Frontalphasen. Daher wird
grofStenteils auf sprachliche Handlungen fokussiert, die durch Transkriptausziige
dargestellt werden.

3.2 Datenauswertung — der methodologische Rahmen der Studie

Das Projekt schliefit an die interpretative Unterrichtsforschung an, die jedoch in
fachdidaktischen Traditionen spezifische Besonderheiten aufweist (vgl. Krumm-
heuer u.a. 2015; Beier & Wyflluwa 2016). Ansitze der interpretativen Sozialfor-
schung, die grofitenteils iiber die Soziologie Einzug in erzichungswissenschaftliche
Forschungstraditionen fanden (vgl. Beier 2018), teilen die Annahme, dass sozia-
ler Sinn in sozialen Interaktionen konstituiert und reproduziert wird und diesen
nicht einfach vorrangig ist. Mit der Abkehr vom ,normativen® hin zum ,inter-
pretativen Paradigma (Wilson 1973) wurde der interpretativen Sozialforschung
der Weg bereitet, welche sich nun fiir die Konstitution sozialer Wirklichkeit im
Interaktionsprozess selbst interessiert. In diesem Ansatz steht der Handlungsak-
teur ,,der Welt nicht gegeniiber und reagiert auf sie, sondern das Individuum er-
zeugt vielmehr in Interaktionen mit anderen die soziale Wirklichkeit“ (Rosenthal
2005, 15). In der Erziechungswissenschaft ist dieser Gedanke fiir die Konstitution
pidagogischer Ordnungen (vgl. Meseth 2013) {ibernommen und fiir die Unter-
richtsforschung fruchtbar gemacht worden. Hier lassen sich verschiedene Tradi-
tionslinien unterscheiden: Wihrend mittels klassischer Konversationsanalyse (vgl.
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Bergmann 2019) die spezifischen Regelstrukturen von Gesprichen herausgearbei-
tet werden kdnnen, auch bezogen auf Unterrichtsgespriche (vgl. bspw. Sinclair &
Coulthard 1975), referieren praxistheoretische Ansitze (vgl. Reckwitz 2003) auf
die performative Konstitution von Schul- und Unterrichtskultur (vgl. Kolbe u.a.
2008). Trotz grofler Differenzen dieser theoretischen Zuginge sowie methodolo-
gischer Unterschiede (vgl. z. B. im Einbezug normativer Interpretationstechniken,
Beier 2019), die auf unterschiedliche Unterrichtstheorien verweisen (vgl. Geier &
Pollmanns 2015), teilt die interpretative Unterrichtsforschung unseres Erachtens
zwei fundamentale Annahmen:

Erstens geht mit der Annahme der interaktiven Konstitution pidagogischer Ord-
nungen einher, dass Unterrichtssituationen trotz vermeintlich gleicher Rahmen-
bedingungen héchst unterschiedlich ausgestaltet sein kénnen. Die ,,identische®
Lernumgebung muss interaktiv im Unterricht konstituiert werden und kann ent-
sprechend sehr unterschiedliche Bedeutungsstrukturen erzeugen. Dies lisst sich
nur durch eine interpretative Rekonstruktion der Interaktionsprozesse sichtbar
machen, in welcher nachvollzogen wird, mit welchen impliziten Bedeutungszu-
schreibungen fachliche Gegenstinde verhandelt (vgl. Martens 2018) oder Sub-
jektpositionen durch Adressierungspraktiken zugewiesen werden (vgl. Rabenstein
& Reh 2013). Das Fach muss damit selbst als ein Interaktionsprodukt verstanden
und darf nicht mit der wissenschaftlichen Disziplin gleichgesetzt werden (vgl. Reh
& Pieper 2018).

,Durch die Art und Weise, wie dem Schiiler oder der Schiilerin eine Sache in einer kon-
kreten Aufgabenstellung zuginglich und zugemutet wird, wird nicht nur die Sache erst
zu einem bestimmten, didaktisch emergierenden Gegenstand. Indem Lernenden etwas
gezeigt wird, werden sie auch als bestimmte Andere implizit oder explizit angesprochen
(Idel & Rabenstein 2013, 41).

Zweitens impliziert diese Annahme, dass Bedeutungskonstitutionen nicht vollstin-
dig intentional steuerbar, sondern immer ein Produkt interaktiver Aushandlungen
sind. In der rekonstruktiven Analyse sind mentale Zustinde einzelner Akteure
nicht zuginglich. Jedoch sind die in den Interaktionsprozessen entstandenen so-
zialen Rollen sowie Bedeutungsstrukeuren und deren gesprichssteuernden Funk-
tionen rekonstruierbar. Entsprechend teilt die interpretative Unterrichtsforschung
die Suspendierung eines rationalistischen Subjektverstindnisses zugunsten einer
sequenziellen Analyse der Interaktionsprozesse, indem die Bedeutungskonstitu-
tion als genealogischer Interaktionsprozess rekonstruiert wird.

Wir folgen dabei der im Kontext der mathematikdidaktischen Forschung etablier-
ten Interaktionsanalyse (vgl. Schiitte & Jung 2016) und den damit einhergehen-
den konstitutiven Prinzipien interpretativer Forschung: Offenheit (vgl. Kleining
2001), Sequenzialitit (vgl. Meseth 2013) und ethnomethodologische Indifferenz
(vgl. Breidenstein 2013).
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4 Analyse zweier Fallbeispiele

Die nun folgenden Analysen beziehen sich auf Ausschnitte aus der Inszenierungs-
phase der SLU in zwei vierten Klassen. In der Klasse zu Fall 1 gibt es 24 Schii-
ler*innen, die sich auf fiinf Gruppentische aufteilten; im Fall 2 sind es 21 Schii-
ler*innen an vier Gruppentischen.

4.1 Fallanalyse I:

Adressierung der Lernenden als individuelle Aufgabenlésende

Die nun folgenden Szenen finden in der Einfiihrungsphase der ersten Unterrichts-
stunde statt. Die Lehrerin eroffnet den inhaltlichen Teil der Unterrichtsstunde mit
den folgenden Worten:

1 06:17 L So Fahrplan fiir die zwei Stunden ... wir wollen am Anfang eine Aufgabe
gemeinsam unter die Lupe nehmen damit ihr wisst wie es funktioniert und
was ihr machen sollt dann habt ihr sozusagen das Wissen dass ihr selbst eine
Aufgabe erstellen kénnt die fiir euren Nachbarn ist ... ich sag dann immer
nochmal was ihr genau machen miisst der letzte Punkt das wird dann in der
zweiten Stunde sein da bekommt ihr schon vorbereitete Aufgabenblitter
die ihr dann selber 16st und auch eure Uberlegungen mit aufschreibt wir
versuchen auch zwischendurch immer einmal uns hier vorn wieder zusam-
menzufinden damit wir gucken kénnen wie seid ihr vorangekommen was
ist euch aufgefallen damit ihr einfach sagen kénnt was ihr so entdeckt habt

.. wir beginnen in einem Halbkreis vor der Tafel damit (unverstindlich)
damit alle etwas sehen miissen wir hier vorn wie im Kinositz so bisschen
Zweierreihe wir hocken uns hin als erstes kommt nach vorn der Tisch und

der Tisch [zeigr zu den Tischen)

Die Lehrperson gibt in dieser Gesprichssequenz zunichst einen allgemeinen Uber-
blick tiber den Verlauf der folgenden Mathematikstunden. Mit der Metapher des
,Fahrplans“ wird eine festgelegte Reihenfolge des Unterrichtsablaufs vorgestellt,
deren ,Stationen‘ von der Lehrerin in der Folge detaillierter beschrieben werden.
Der Unterrichtsablauf wird damit zunichst in seinem rein formalen Ablauf dar-
gestellt, ohne dass dabei konkrete inhaltliche Zusammenhinge erldutert werden.
Die Metapher des ,Fahrplans® impliziert jedoch ein schrittweises Vorgehen, in-
dem aufeinander aufbauende Lernschritte vollzogen werden sollen. Aus dem an-
fanglich gedullerten ,,wir wollen am Anfang eine Aufgabe gemeinsam unter die Lupe
nehmen” wird in der Folge eine klare Differenzlinie gezogen: Wihrend die Leh-
rerin sich als diejenige darstellt, die Aufgaben zuweist, werden die Schiiler*innen
als diejenigen adressiert, die diese bearbeiten sollen, um sich Wissen anzueignen
(,damirt ihr wisst wie es funktioniert”). Das Erkennen der Zusammenhinge in der
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Mathematikaufgabe wird damit funktionalisiert. Dieser ersten Phase wird somit
ein konkretes Lernziel zugeordnet. Bemerkenswerterweise setzt sich dieses Muster
bei der Erlduterung des Fahrplans fort: Nachdem die Schiiler*innen wissen, ,,wie
es funktioniert”, sollen sie selbst Aufgaben fiir den Nachbarn erstellen. Anschlie-
Bend sollen die ,,schon vorbereiteten Aufgabenbliitter geldst, Entdeckungen notiert
und sich anschlieffend im Plenum zusammengefunden werden, ,,damit wir gucken
kinnen wie seid ibr vorangekommen was ist euch aufgefallen damit ibr einfach sagen
kinnt was ihr so entdeckt habt*.

Die Schiiler*innen werden in dieser Eroffnungsphase damit deutlich als Leis-
tungserbringer adressiert, denen Pflichten auferlegt werden und die einen
»Schiilerjob® (vgl. Breidenstein 2013) zu erledigen haben, der von der Lehrper-
son verwaltet wird (,ich sag dann immer nochmal was ihr genau machen miisst®).
Auch im weiteren Verlauf der Unterrichtseinheit nehmen verpflichtende Mo-
dalverben eine zentrale Rolle ein, sowohl in den Aufgabenstellungen der Lehr-
person als auch in den (Nach-)Fragen der Schiiler*innen (z.B. ,Wie muss ich
es machen?“). Die einzelnen Unterrichtsphasen werden bereits in dieser kurzen
Einfithrungsphase als konkrete Lernaufgaben gerahmt, die dazu dienen, sich
Wissen anzueignen. Auch die bereits angesprochenen Formen des produktiven
Ubens (eigene Aufgaben entwickeln) sowie des Entdeckenden Lernens werden
damit als Aufgaben der Schiiler*innen inszeniert, die die Lernenden in den je-
weiligen Phasen erledigen sollen. Dies setzt sich in der konkreten Inszenierung
der Lernumgebung fort.

Beginn der ersten Unterrichtseinheit — Eine kleine Ubung

15 08:53 L [hefter Bilder an die Tafel] So ist ja erstmal keine Matheaufgabe deswegen hab ich

hier mal eine Frage an euch es sind vier Bilder klar seht ihr welches passt nicht dazu?

Die Lehrerin beginnt die erste Unterrichtseinheit, indem sie Bilder (Banane, Brot,
gelber Ball, Flasche mit gelbem Inhalt) an die Tafel pinnt, die verschiedene Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede besitzen, die von den Schiiler*innen ,entdeckt
werden konnen. Die Lehrerin greift dabei auf Materialien zuriick, die ihr durch
das Projektteam im Vorfeld zur Verfiigung gestellt wurden. Den Kindern wird
nun die Aufgabe gestellt, zu bestimmen, welches Bild nicht zu den anderen passt.
Hier gibt es sehr verschiedene Losungen, die didaktisch einem offenen Aufgaben-
format entsprechen und damit Entdeckendes Lernen erméglichen sollen, womit
es nicht nur wenige richtige Antworten gibt. Die Schiiler*innen finden tatsichlich
viele dieser Eigenschaften, die grofitenteils unkommentiert von der Lehrerin in
einer Phase des Sammelns aufgenommen werden.
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Funktionalisierung der Entdeckungen

69 16:22 L Sch [nimmt die Bilder von der Tafel ab und legt sie auf den Lehrertisch] Also ihr wart
so jetzt ist wieder Schluss ihr wart unwahrscheinlich kreativ ihr habt mich iiber-
rascht ich bin selbst nicht auf so viele Dinge gekommen warum mach ich mit euch
diese Ubung denn in der Mathematik gibt es auch Aufgaben die kann man sich erst
cinmal anschauen und dann feststellen aha gibt es denn hier auch irgendwelche Ge-
meinsamkeiten oder Unterschiede kann ich hier auch etwas feststellen vielleicht hilft
mir das ja sogar beim Rechnen [...]

Die Lehrperson lobt anschlieflend die Schiiler*innen: Die Kinder hitten zahlrei-
che Ideen gehabt und eine ,unwabrscheinliche Kreativitiit' gezeigt. Sie fahrt fort mit:
L Warum haben wir diese Ubung gemacht? Sie erldutert anschlieffend, es kime darauf
an, auch bei Mathematikaufgaben genau hinzuschauen, weil dies unter Umstin-
den sehr hilfreich fiir das Losen der Aufgaben sein kénnte. Die gemachten Ent-
deckungen an den Bildern werden hier also mit dem Lésen von Mathematikauf-
gaben assoziiert. Die Schiiler*innen werden in dieser Sequenz einerseits als kreative
Entdeckende angesprochen, andererseits als Ubende adressiert, die durch diese Se-
quenz eine Fertigkeit festigen sollen. Die Entdeckungen werden damit als Mittel
zum Zweck dargestellt, wobei die Eréffnungsphase als eine erste Ubungssequenz
inszeniert wurde, in der dieses Entdecken bereits einmal trainiert wurde.

Die Einfiihrung in die Strukturierten Pickchen — Demonstration der
Strukturlogik

Schliefilich fithrt die Lehrperson zu dem ersten Strukturierten Pickchen iiber, das
sie nun gemeinsam mit der Klasse schrittweise entwickelt.

69 16:22 L [...] so und jetzt méchte ich dass ihr mir eine Zahl nennt zwischen sagen wir mal
zwischen dreihundert und siebenhundert (5) S1

70 17:09  S1 fiinfhundertsiebenundsechzig

71 17:13 L fiinfthundertsiebenundsechzig okay [schreibr Zahl an Tafel] dann méchte ich dass ihr
mir eine zweite Zahl nennt ungefihr na sag mer mal so zwischen einhundert und
zweihundert S2

72 17:28  S2 einhunderteins

73 17:30 L [schreibt Zahl an die Tafel] erster Auftrag an euch 15se die Aufgabe #

74 17:44 #S wie wie

75 17:45 L S3

76 17:46  S3 ihm das ist das ist sechshundertachtundsechzig

—_

77 17:48 L [schreibt Ergebnis an die Tafel] so jetzt mochte ich das war jetzt nicht schwer oder #
78 17:57 #S Nee

79 17:58 L So jetzt mdchte ich dass ihr eine zweite Zahl findet die zu unsrer ersten passt

80 18:03 S Mh [hebt Arm]

81 18:04 L und sie miisste so ein bisschen in der Nihe dieser Zahl liegen son bisschen nah dran

(4) S4

82 18:13  S4 mh (nachdenklich) finthundertsiebzig

83 18:19 L fiinthundertsiebzig [schreibt Zahl an Tafel] so wer rechnet mir das aus die zweite Zahl
hab ich dazu geschrieben jetzt miisst ihr die mir noch erstmal ausrechnen. S5

doi.org/10.35468/6098-07



84 18:45 S5 dhm dhm fiinfhundert

85 18:52 S horauf#

86 18:53 #S ich sag garnix

87 18:55 L schS6

88 18:57  S6 (unverstindlich) sechshundertachtundsechzig
89 19:03 [...]

Die Lehrperson fordert die Schiiler*innen zunichst auf, ihr eine Zahl zwischen
300 und 700 zu nennen und anschliefSend eine zweite Zahl zwischen 100 und
200. Die beiden gefundenen Zahlen sollen nun addiert werden. Diese Verfah-
rensweise wiederholt sie anschlieffend, sodass eine zweite Aufgabe entsteht. Fiir
den ersten Summanden sollen die Schiiler*innen eine Zahl finden, die nahe an
dem zuerst genannten ersten Summanden liegt. Den zweiten Summanden legt
die Lehrkraft selbst fest und sagt: ,,Jezzt miisst ibr die mir noch erstmal ausrechnen.”
Somit entstehen die ersten zwei Aufgaben des Strukturierten Pickchens:

0. 567 + 101=668
1.570 + 98 =068

Die Losung der Additionsaufgabe obliegt den Schiiler*innen, die diese fiir die Leh-
rerin ausrechnen sollen. Sie goutiert die Losungen der Schiiler*innen und stellt fest,
das war jetzt nicht schwer oder?. Hier ist also noch kein Lernfortschritt zu erwarten,
es wird im Unterricht um etwas anderes gehen. Die Lehrperson setzt fort:

93 19:30 L Ich habe jetzt hier die zweite Aufgabe dazu geschrieben ihr schaut euch beide Auf-
gaben an iiberlegt was euch auffillt erst ne kurze Bedenkzeit einige Arme sind
schon wieder oben wiirde mich gern iiber mehr Arme oben freuen ... S9

94 19:52 §9 Ergebnis is gleich

95 19:53 L Ergebnis ist gleich genau mir brauchen da gibt es auch ein ... [holt Tafelmarerial)
Begriff dafiir gleich oder man kann auch sagen dass es konstant bleibt so S10

96 20:12 S10 Ahm dass das bei den andren bei der zweiten Aufgabe plus drei und minus drei ist

Die Lehrperson arbeitet hier insgesamt mit kleinschrittigen Arbeitsanweisungen
und ruft immer neue Schiiler*innen auf, die in einer Phase des interaktionalen
Gleichflusses (vgl. Krummheuer 2008) Antworten liefern. Das Untersuchen und
Erforschen der beiden Aufgaben wird dabei als direktive Handlungsanweisung
formuliert (,iberlegt was euch auffillt*). Die Entdeckungen der Schiiler*innen,
die sich bereits melden, werden nicht unmittelbar zur Sprache gebracht, statt-
dessen werden alle Schiiler*innen adressiert und aufgefordert, sich zu beteiligen.
Die Partizipation am Unterrichtsgesprich verlduft tiber das Erfiillen der jeweiligen
Arbeitsauftrige. Dabei wird sprachlich expliziert, dass méglichst viele der Kinder
die gestellte Aufgabe selbststindig bearbeiten. Im Anschluss duflern von der Lehr-
person ausgewihlte Kinder ihre Vermutungen. Sie stellen fest, dass das Ergebnis
beider Aufgaben gleich ist und iiberlegen gemeinsam, wie dies zustande kommt.
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Mithilfe der Lehrperson kommen sie zu dem Schluss, dass der erste Summand
zwischen den Aufgaben um drei mehr, und der zweite Summand um drei weniger
geworden ist, die Summe der beiden Summanden aber gleich ist.

Die hier dargestellten Transkriptausschnitte offenbaren im Rahmen der Sequenz-
analyse ein spezifisches Inszenierungsmuster der SLU, das sich auch in den fol-
genden Unterrichtseinheiten fortsetzt und immer wieder strukturbildend wirke:
Die Aktivitidten im Unterricht werden von der Lehrperson konsequent als Lern-
aufgaben gerahmt, die zur Eintibung in eine mathematische Praxis dienen. Entde-
ckungen zu machen ist daher in dieser Rahmung keine eigenstindige mathemati-
sche Praxis, sondern ein Mittel zum Zweck und daher selbst eine Aufgabe (unter
vielen) im Rahmen des Unterrichts. Insgesamt erzeugt dies eine klar strukturierte
Unterrichtsorganisation, in der die Lehrperson an vielen Stellen expliziert, was zu
tun ist und welche Lernziele damit verbunden sind. Die Schiiler*innen werden
insgesamt so als individuelle Aufgabenldsende adressiert, die in der Abfolge des
Unterrichts verschiedene Aufgaben gestellt bekommen (darunter Entdeckungen
zu machen, vorgefertigte Aufgabenblitter zu 16sen, Entdeckungen zu prisentie-
ren) und diese im Unterricht bearbeiten sollen. Die Schiiler*innen partizipieren
in diesem Unterricht, indem sie die Aufgaben erfiillen.

4.2 Fallbeispiel 2: Adressierung als kollektive Entdeckende

Kontrastiv zum ersten Fallbeispiel wird die Arbeit an der SLU — ebenfalls in einer
vierten Klasse, jedoch von einer anderen Lehrkraft — begonnen, indem eine Papp-
schachtel hervorgeholt wird, aus welcher die Schiiler*innen abwechselnd Zettel
entnehmen, die anschlieflend vorgelesen und an die Tafel gepinnt werden. Auf
den Zetteln stehen Begriffe wie ,,Entdeckungen®, ,, Verbliiffendes“ oder ,Muster*.
Die Lehrperson kommentiert die Begriffe jeweils und verweist auf die kommende
Unterrichtsstunde, indem sie zum Beispiel sagt: ,,Es gibt heute verbliiffende Auf-
gaben’. Einen Ablaufplan stellt die Lehrperson anschlieffend nicht vor. Gestartet
wird stattdessen unmittelbar mit der Bitte, dass die Schiiler*innen der Lehrperson
eine dreistellige Zahl nennen sollen.

Die Strukturierten Pickchen — Eréffnung als inszenierter Zaubertrick und
ein Fauxpas

Den Schiiler*innen wird an dieser Stelle nicht verraten, was und wozu dies ge-
schehen solle. Durch die Zettel aus der Pappschachtel wird lediglich insinuiert,
dass etwas Besonderes geschehen wird, das ,Verbliiffung’ hervorrufen kénnte.
Wie bei der Auffithrung eines Zaubertricks, bei dem der Kiinstler auf die Zu-
rufe des Publikums reagiert, lsst sich die Lehrperson nun aus dem Publikum
eine dreistellige Zahl nennen. Damit wird nicht die Abarbeitung eines Unter-
richtsplans, sondern ein fast schon spontan und nicht unmittelbar steuerbarer
Prozess des gemeinsamen Rechnens inszeniert. Anders als im Fallbeispiel zuvor ist
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das gemeinsame Entwickeln des Strukturierten Pickchens also nicht als Ubung,
sondern stattdessen als eine Art Auffithrung gerahmt. Aus mehreren sich mel-
denden Schiiler*innen wird jemand ausgewihlt, der die Zahl 397 nennt. Diese
wird durch die Lehrperson nonverbal mit der Anschrift an die Tafel akzeptiert.
Anschlieffend bittet die Lehrperson um eine weitere Zahl: ,und ich hiitte gerne
noch eine Zahl die auch nochmal drei Stellen hat. Auch die zweite Zahl (560) wird
durch die Anschrift an die Tafel bestitigt und als Additionsaufgabe notiert. Es
folgt die Aufforderung: ,dann bitte rechnets aus ich rechne es auch aus“. Mit einer
Drehung zur Tafel wird ersichtlich, dass auch die Lehrperson zu rechnen beginnt
und sich schliefflich wieder den Schiiler*innen zuwendet, von denen sich bereits
einige melden. Das aufgerufene Kind nennt das (falsche) Ergebnis ,,1057, worauf
die Lehrperson ihr entgegnet: ,Ich komme auf ein anderes Ergebnis.“ Die Lehr-
person inszeniert sich damit nicht als wissende und kontrollierende Instanz — wie
es deutlich der Fall gewesen wire, hitte sie prompt mit ,falsch® oder ,richtig’ ge-
antwortet —, sondern gibt zur allgemeinen Kenntnis, dass sie etwas anderes ausge-
rechnet hat und inszeniert sich damit als Teil der Rechengemeinschaft. Da nur ein
Ergebnis korreke sein kann, werden weitere Schiiler*innenantworten gesammelt.
Die nichste Schiilerin schligt das ebenfalls falsche Ergebnis ,,857 vor. Die Lehr-
person erwidert jedoch nun: ,,Das habe ich auch wer hat das noch? Mit dieser Frage
wird deutlich, dass die Schiiler*innen gemeinsam mit der Lehrperson nach einem
richtigen Ergebnis suchen bzw. um dieses ringen. Ohne sich zu melden, ruft ein*e
Schiiler*in, dass das Ergebnis mit neunhundert beginnt. Andere Schiiler*innen
steigen ein und rufen laut und empért ,neunhundert”. Die Lehrperson berichtigt
sich darauthin. Deutlich wird in dieser Sequenz, dass sich zumindest einige der
Schiiler*innen auf die suggerierte gemeinsame Suche nach Zahlen bzw. Ergebnis-
sen eingelassen haben und keinerlei Scheu haben, die Lehrperson zu berichtigen.
Der kleine Rechen-Fauxpas wird vom Lehrer darauthin korrigiert. Der Prozess des
Rechnens, in dem auch Fehler passieren kénnen, wird damit eher ungewollt be-
tont, und die Schiiler*innen werden als Korrekturinstanz mit einbezogen. Nicht
allein die Lehrperson ist damit dafiir zustindig, Ergebnisse zu kontrollieren, son-
dern auch die Schiilerschaft behilt ein Auge auf die Korrektheit der Losungen.
Das gemeinsame Suchen und Finden von Zahlen und Ergebnissen wird damit in
einem vermutlich ungewollten Ausmafl authentisch umgesetzt. Die Lehrperson
erginzt die dazugehérige Erklirung fiir den Rechenfehler, indem die gemeinsame
Praxis sprachlich hervorgehoben wird: ,wir miissen iiber den Hunderter driiber”.
Durch das Pronomen ,wir” spricht die Lehrperson nicht einzelne Schiiler*innen
an, sondern formuliert dies als gemeinsamen zu vollziechende Rechenschritt.

Die Entstehung der Rechenfamilie
Die konsequente Adressierung in Wir-Form zeichnet die gesamte Eréffnungspha-
se aus. Die erste Aufgabe wird von der Lehrperson nun als ,Mutteraufgabe“ be-

doi.org/10.35468/6098-07

113



114

zeichnet: ,das ist unsere Aufgabe die nenn wir jetzt Mutteraufgabe das ist die Mutter
von allen Aufgaben mit denen wirs in den nichsten Minuten zu tun haben“. An-
schlieflend beschreibt er die weiteren Schritte und bedient sich dabei der Fami-
lien-Metapher.! Es soll ein ,Kind“ gefunden werden, denn Miitter und Kinder
hitten etwas Gemeinsames und ligen daher nahe beieinander, seien aber auch
nicht komplett gleich. Also soll eine weitere Zahl gefunden werden: ,,wir méchten
bitte am Anfang eine Zahl die so ihnlich ist wie die erste Zahl die fast dieselbe ist
aber auch nur fast“. Nach einem kurzen Aushandlungsprozess zwischen Schiiler*in
und Lehrperson wird die Zahl ,,97° notiert. Die zweite Zahl des ,ersten Kindes
wird von der Lehrperson nach kurzem Uberlegen selbst angeschrieben. Sie lautet
860. Die Schiiler*innen werden aufgefordert, das Ergebnis zu berechnen. Dieses
Mal wird die Schiiler*innenantwort ,,957“ von der Lehrperson mit ,,richtig genau”
bewertet, wihrend einige Schiiler*innen verwundert ,,Hih? reinrufen. Dass das
gleiche Ergebnis wie zuvor herausgekommen ist, erzeugt offensichtlich Irritatio-
nen, die angekiindigte Verbliiffung ist tatsichlich eingetreten. ,,lch hire hier so ein
Hih?, sagt die Lehrperson und fordert die Schiiler*innen auf, sich ,Mutter-*
und ,Kindaufgabe“ genau anzuschen, ,,wir wollen kurz driiber sprechen was ist
jetzt grad passiert was ist an der Tafel passiert? Guckt euch die Mutter an guckr euch
das erste Kind an®. Mit dem Verweis auf das, was ,passiert ist’, wird damit eine
Erklirung fiir ein Geschehen eingefordert, welches noch nicht genau benannt ist,
aber dennoch offenbar fiir einiges an Verwunderung gesorgt hat. Der Zaubertrick
wird nun aufgelst.

5 Ein kontrastiver Vergleich

Wenngleich in beiden untersuchten Fillen die gleiche Lernumgebung mit einer
sehr dhnlichen Phasierung zu finden ist, zeigen sich in den Sequenzanalysen deut-
liche Unterschiede in der Inszenierung der Lernumgebung. Die Schiiler*innen
werden in diesem Zuge in sehr unterschiedliche Subjektpositionen geriicke: Als
kollektive Entdeckende (Fallanalyse 2) werden sie nicht primir als Empfangende
von Aufgaben adressiert, an denen etwas gelernt werden soll, sondern als Teilneh-
mende am Klassendiskurs, die gemeinsam mathematische Muster und Strukturen
finden. Die Lehrperson inszeniert sich dabei als Teil der Entdeckenden, die eben-
falls mitrechnen muss und mit den Schiiler*innen um eine gemeinsame Sprache
zur Beschreibung von entdeckten Phinomenen ringt. Nicht nur die Lehrperson,
sondern die gesamte Klasse wird damit zu einer Kontrollinstanz, in der Konsens
hergestellt werden muss. Im Gegensatz dazu riicken in der Adressierung der Ler-

1 Dies wurde mit den Autor*innen im Vorfeld besprochen, um die Struktur des Pickchens und deren
Abhingigkeit davon fiir die Schiiler*innen mit einer Metapher zu veranschaulichen. Die Lehr-
person nutzt die Metapher ,,der Mutteraufgabe“ und der ,Kinder* wie besprochen und vereint die
bildliche Darstellung mit dem mathematischen Inhalt.
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nenden als individuelle Aufgabenlisende die Algorithmen und Losungswege der
gestellten Aufgaben in den Vordergrund (Fallanalyse 1). Entdeckendes Lernen
wird damit funktionalisiert: Der ausgewiesene Lernzweck ist es, die Algorithmen
zu entdecken, sie zu verstehen und letztlich sicher anzuwenden. Dies hat auch
Konsequenzen fiir die gemeinsamen Plenumsphasen, in denen die Ergebnisse der
Arbeitsphasen besprochen werden. Wahrend individuelle Aufgabenlisende mithilfe
der Lehrpersonen in diesen Phasen selbst einen (assistierten) Lehrervortrag halten
und die Rechenwege ihrer Mitschiiler*innen erkliren, steht bei kollektiven Entde-
ckenden das gemeinsame Entwickeln einer narrativen Beschreibung (vgl. Krumm-
heuer 2008) der Muster und Strukturen im Fokus, in der gemeinsam um eine
addquate und verstindliche Sprache gerungen wird (vgl. Beier 2021). Als Gegen-
seite der Adressierung ergeben sich zudem auch neue Differenzkonstruktionen im
Unterricht: Schiiler*innen, die als individuelle Aufgabenlisende adressiert werden,
zeigen Leistungsstirke durch die Fihigkeit an, anderen Schiiler*innen Rechen-
wege besonders gut erkliren zu kénnen. Sie erhalten eine exponierte Stellung in
den Plenumsphasen. Bei den kollektiven Entdeckenden kann Leistungsstirke durch
elaborierte Beschreibungen von Zusammenhingen angezeigt werden, in denen
Schiiler*innen gemeinsam mit der Lehrperson Wege zu finden versuchen, sich
verstindlich zu machen.

6 Fazit — Fachliche Partizipationsmuster im Unterricht mit SLU

Die Ausziige aus den zwei Fallanalysen machen darauf aufmerksam, dass didakti-
sche Settings nicht nur auf Leistungsheterogenitit reagieren, sondern im Unter-
richt selbst wiederum neue Leistungshierarchien konstituiert werden. Unter die-
ser Perspektive lassen sich die Befunde dieser Studie auch inklusionspidagogisch
reflektieren. Zunichst einmal lisst sich konstatieren, dass in beiden vierten Klas-
sen tatsichlich zumindest einige Kinder mit negativen Zahlen arbeiten und selbst
komplexere mathematische Aufgaben entwickeln. Allerdings gibt es auch eine
Reihe von Schiiler*innen, die tiber basale Rechnungen nicht hinauskommen. Die
Lernumgebung bietet daher — wie didaktisch intendiert — gemeinsame Lernpoten-
ziale fiir Schiiler*innen mit unterschiedlichen Leistungsniveaus. Unsere Analysen
zeigen jedoch auch, dass von einer quasi-natiirlichen Differenzierung allein durch
offene fachliche Aufgabenformate nicht gesprochen werden kann, sondern durch
die Art und Weise, wie Entdeckendes Lernen inszeniert und Schiiler*innen im
Unterricht adressiert werden, neue Einschluss- und Ausschlussverfahren konstitu-
iert werden. Hier ist die entscheidende Frage offenbar, wie sich epistemologische
Jbeliefs* in die diskursive Konstitution des fachlichen Lerngegenstands tibersetzen
(vgl. Grigutsch u.a. 1998) und Mathematik eher als Anwenden von Algorithmen
oder als Wissenschaft der Muster und Strukturen verstanden wird. Wihrend man
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am ersteren partizipieren kann, indem man Aufgaben 18st, muss man am letzte-
ren durch bestenfalls kreatives und logisches Schlussfolgern teilnehmen. Die In-
klusion von leistungsheterogenen Schiiler*innen ist damit keine quasi-natiirliche
Konsequenz des Unterrichtens mit SLU, sondern hingt auch davon ab, wie SLU
faktisch im Unterricht inszeniert werden und wie gut es den Lernenden gelingt,
mit den damit implizierten Anforderungen des Unterrichts umzugehen. Hier gibt
es noch weiteren Forschungsbedarf, der den Zusammenhang von Schiiler*innen-
verhalten und latenten Unterrichtsstrukturen stirker in den Fokus riickt.

Literatur

Beier, F. & Wyfluwa, F. (2016): Priskriptive und reflexive Erkenntnisinteressen in der qualitativen
Kurs- und Unterrichtsforschung. In: 1. Miethe, R. Kreitz & A. Tervooren (Hrsg.): Theorien in der
qualitativen Bildungsforschung — Qualitative Bildungsforschung als Theoriegenerierung. Opladen
u.a.: Barbara Budrich, 84-104. https://doi.org/10.2307/j.ctv8xng87.7

Beier, F (2018): Soziologische Methoden und erzichungswissenschaftliche Theorie? Ein kritischer
Diskussionsbeitrag zum Theorie-Empirie-Problem der qualitativen Forschung in der Pidago-
gik. In: Erzichungswissenschaft. Der Beitrag der Erziehungswissenschaft zur Bildungsforschung,
Jg. 29/H. 56, 65-76. https://doi.org/10.25656/01:15718

Beier, E (2019): Der Umgang mit Normativitit und Kontingenz in der Unterrichtsforschung. In:
W. Meseth, R. Casale, A. Tervooren & J. Zirfas (Hrsg.): Normativitit in der Erziehungswissen-
schaft. Wiesbaden: Springer, 345-364. DOI: https://doi.org/10.1007/978-3-658-21244-5

Beier, E (2021): Zwischen ,,Was hast du fiir Entdeckungen gemacht?* und ,Sag erstmal, was du ge-
rechnet hast” — Paradoxe Interaktionskonstellationen in den Prisentationsphasen Substantieller
Lernumgebungen. In: U. Binder & E. K. Krénig (Hrsg): Paradoxien (in) der Pidagogik. Weinheim,
Basel: Beltz, 212-232.

Bergmann, J. (2019): Ethnomethodologische Konversationsanalyse. In: L. Hoffmann (Hrsg.): Sprach-
wissenschaft: Ein Reader. Berlin, Boston: De Gruyter, 347-363.

Breidenstein, G. (2013): Schulkinder zwischen Peer-Kultur und Unterrichtsanforderungen oder:
Wortsymbole kleben in der Morgensonne. In: E. Wannack (Hrsg.): 4- bis 12-Jihrige: ihre schuli-
schen und auflerschulischen Lern- und Lebenswelten. Miinster: Waxmann, 101-116.

Budde, J. & Hummrich, M. (2013): Reflexive Inklusion. In: Zeitschrift fiir Inklusion, H. 4, o0.S.
Online unter: http://bidok.uibk.ac.at/library/inkl-04-13-budde-reflexive.html. (Abrufdatum
28.07.2022)

Budde, J. & RifSler, G. (2017): Praktiken des Ausschlusses aus der schulischen leistungsordnung. In:
Zeitschrift fiir Diversititsforschung und -managment. Online unter
https://www.budrich-journals.de/index.php/zdfm/article/view/29586. (Abrufdatum 05.07.2022).
hteps://doi.org/10.3224/zdfm.v2i2.18

Geier, T. & Pollmanns, M. (Hrsg.) (2015): Was ist Unterricht? Zur Konstitution einer pidagogischen
Form. Berlin, Heidelberg: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-07178-3

Grigutsch, S., Raatz, U. & Térner, G. (1998): Einstellungen gegeniiber Mathematik bei Mathematik-
lehrern. In: Journal fiir Mathematik-Didaktik, Jg. 19, 3-45. https://doi.org/10.1007/BF03338859

Hisel-Weide, U. (2016): Vom Zihlen zum Rechnen. Struktur-Fokussierende Deutungen in koopera-
tiven Lernumgebungen. Wiesbaden: Springer.

Hirt, U. & Wildi, B. (2008): Lernumgebungen im Mathematikunterricht. Natiirliche Differenzierung
fiir Rechenschwache bis Hochbegabrte. Seelze-Velber: Kallmeyer & Klett.

doi.org/10.35468/6098-07



Lernumgebungen fiir Rechenschwache bis Hochbegabte?

Idel, T.-S. & Rabenstein, K. (2013): ,Sich als Zeigender zeigen®. Verschiebungen des Zeigens in
Gesprichsformaten im individualisierenden Unterricht. In: Zeitschrift fiir interpretative Schul-
und Unterrichtsforschung, Jg. 2, 38-57. https://doi.org/10.25656/01:16012

Kleining, G. (2001): Offenheit als Kennzeichen entdeckender Forschung. In: Kontrapunke: Jahrbuch
fiir kritische Sozialwissenschaft und Philosophie, 1, 27-36. Online unter
hteps://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-8518. (Abrufdatum 15.05.2022).

Kolbe, EU., Reh, S. & Fritzsche, B. (2008): Lernkultur: Uberlcgungen zu einer kulturwissenschaft-
lichen Grundlegung qualitativer Unterrichtsforschung. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft,
Jg. 11/H. 1, 125-143. https://doi.org/10.1007/s11618-008-0007-5

Krauthausen, G. & Scherer, P (2010): Umgang mit Heterogenitit. Natiirliche Differenzierung im Ma-
thematikunterricht der Grundschule. Handreichungen des Programms SINUS an Grundschulen.
Online unter: http://www.sinus-an-grundschulen.de/fileadmin/uploads/Material_aus_SGS/
Handreichung_Krauthausen-Scherer.pdf. (Abrufdatum 15.05.2022)

Krummbheuer, G. & Brandt, B. (2001): Paraphase und Traduktion. Partizipationstheoretische Elemen-
te einer Interaktionstheorie des Mathematiklernens in der Grundschule. Weinheim: Beltz.

Krummbheuer, G. (2008): Bedingungen des Lernens von Mathematik in der lehrergelenkten Unter-
richtsinteraktion. In Zeitschrift fiir Grundschulforschung, Jg.1/H. 1, 97-109

Krummbheuer, G., Schreiber, C. & Schiitte, M. (2015): Qualitative Forschungsmethoden in der ma-
thematikdidaktischen Forschung — Von der Anpassung von Methoden zur Entwicklung von Theo-
rie. In: R. Bruder, L. Hefendehl, B. Schmidt-Thieme & H.-G. Weigand (Hrsg.): Handbuch der
Mathematikdidaktik. Heidelberg: Springer, 591-612.

Langner, A. (2015): Kompetent fiir einen inklusiven Unterricht. Eine empirische Studie zu Beliefs,
Unterrichtsbereitschaft und Unterricht von LehrerInnen. Wiesbaden: Springer.

Langner, A. & Schiitte, M. (2015): Teilhabe an Bildung von Anfang an — die Entwicklung mathe-
matischer Grundvorstellungen in inklusiven Lernsettings in Kindertagesstitten und Grundschule.
In U. Mahnke, H. Redlich, L. Schifer, G. Wachtel, V. Moser & K. Zehbe (Hrsg.): Tagungsband:
Perspektiven sonderpidagogischer Professionalisierung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 273-281.

Martens, M. (2018): Individualisieren als unterrichtliche Praxis. In: M. Proske & K. Rabenstein
(Hrsg.): Kompendium Qualitative Unterrichtsforschung. Unterricht beobachten — beschreiben —
rekonstruieren. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 207-222.

Meseth, W. (2013): Die Sequenzanalyse als Methode einer erzichungswissenschaftlichen Empirie pa-
dagogischer Ordnungen. In: B. Friebertshiuser & S. Seichter (Hrsg.): Qualitative Forschungsme-
thoden in der Erziehungswissenschaft. Eine praxisorientierte Einfiihrung. Weinheim, Basel: Beltz,
Juventa, 63-80.

Rabenstein, K. & Reh, S. (2013): Von , Kreativen®, ,Langsamen® und ,Hilfsbediirftigen“. Zur Unter-
suchung von Subjektpositionierungen im gedffneten Grundschulunterricht. In: E Dietrich, M.
Heinrich & N. Thieme (Hrsg.): Bildungsgerechtigkeit jenseits von Chancengleichheit. Theore-
tische und empirische Ergiinzungen und Alternativen zu PISA. Wiesbaden: Springer, 239-258.
hteps://doi.org/10.1007/978-3-531-19043-3_12

Reckwitz, A. (2003): Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken. Eine sozialtheoretische Perspek-
tive. In: Zeitschrift fiir Soziologie, Jg. 32/H. 4, 282-301. https://doi.org/10.1515/zf50z-2003-0401

Reh, S. & Pieper, 1. (2018): Die Fachlichkeit des Schulfaches. Uberlegungen zum Deutschunterricht
und seiner Geschichte zwischen Disziplinen und allgemeinen Bildungsanspriichen. In: M. Mar-
tens, K. Rabenstein, K. Briu, M. Fetzer, H. Gresch, I. Hardy & C. Schelle (Hrsg.): Konstruktionen
von Fachlichkeit. Ansitze, Ertrige und Diskussionen in der empirischen Unterrichtsforschung.
Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, 21-41.

Rosenthal, G. (2005): Interpretative Sozialforschung. Eine Einfiihrung. Weinheim: Beltz Verlag.

Schiitte, M. & Jung, J. (2016): Methodologie und methodisches Vorgehen Interpretativer Unter-
richtsforschung am Beispiel inklusiven Lernens von Mathematik. In: Zeitschrift fiir Inklusion,
4-2015. Online unter

doi.org/10.35468/6098-07

117



118

Frank Beier, Elisa Wagner, Maria Wendt und Julia Stern

heeps://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/320. (Abrufdatum
05.07.2022).

Sinclair, J. & Coulthard, M. R. (1975): Toward an analysis of discourse. Oxford: Oxford University
Press.

Steinweg, A.S. (2013): Algebra in der Grundschule. Muster und Strukturen — Gleichungen — funktio-
nale Bezichungen. Berlin, Heidelberg: Springer Verlag.

Stichweh, R. (2013): Inklusion und Exklusion in der Weltgesellschaft — am Beispiel der Schule und
des Erzichungssystems. In: Zeitschrift fiir Inklusion, 3-2013. Online unter
hteps://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/22. (Abrufdatum
15.05.2022) https://doi.org/10.1515/9783839407943-015

Textor, A., Kullmann, H. & Liitje-Klose, B. (2014): Eine Inklusion unterstiitzende Didaktik — Re-
konstruktionen aus der Perspektive inklusionserfahrener Lehrkrifte. In: Jahrbuch fiir Allgemeine
Didaktik. Baltmannsweiler: Schneider, 69-91.

Wilson, T.P. (1973): Theorien der Interaktion und Modelle soziologischer Erklirung. In: AG Bielefel-
der Soziologien (Hrsg.): Alltagswissen, Interaktion und Gesellschaftliche Wirklichkeit 1. Reinbek
bei Hamburg: Rowohlt, 54-79.

Wittmann, E. Ch. (1994): Wider die Flut der ,bunten Hunde“ und der ,grauen Pickchen®: Die
Konzeption des aktiv-entdeckenden Lernens und des produktiven Ubens. In: E. Ch. Wittmann
& G. Miiller (Hrsg.): Handbuch produktiver Recheniibungen. Band 1. Leipzig: Klett, 157-171.

Autor*innenangaben

Beier, Frank, Dr.

Technische Universitit Dresden, Zentrum fiir Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungsforschung
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Unterrichts- und Biographieforschung und
Lehrer*innenbildungsforschung

Frank.beierl @tu-dresden.de

‘Wagner, Elisa

Technische Universitit Dresden, Fakultit Erziehungswissenschaften, Institut fiir
Erziehungswissenschaft, Grundschulpidagogik/Mathematik

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Muster- und Strukturverstindnis bei Grundschulkindern im
Mathematikunterricht

Elisa.wagner@tu-dresden.de

Wendt, Maria

Technische Universitit Dresden, Fakultit Erziehungswissenschaften, Institut fiir
Erziehungswissenschaft, Grundschulpidagogik/Mathematik

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Darstellen im Mathematikunterricht
Maria.wendt@tu-dresden.de

Stern, Julia
Technische Universitit Dresden, Zentrum fiir Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungsforschung
Julia.stern@mailbox.tu-dresden.de

doi.org/10.35468/6098-07



Raphael KofSmann

Vom Zweisatz zum Dreisatz?
Rekonstruktion einer Stunde inklusiven
Mathematikunterrichts

Abstract

Gegenstand der Untersuchung ist eine Stunde inklusiven Mathematikunter-
richts, die an einer stidtischen Realschule stattgefunden hat.! Wihrend die
Mehrheit der Klasse vor dem Hintergrund des Dreisatzschemas Aufgaben
l6sen soll, soll eine Schiilerin mit dem sonderpidagogischen Unterstiitzungs-
bedarf im Lernen mit Hilfe des ,Zweisatzes* Aufgaben bearbeiten. Anhand
der Analysemethode der Objektiven Hermeneutik ldsst sich eine gut gemeinte,
jedoch letztlich ungiinstige Handlungslogik rekonstruieren: Der Riickgriff auf
das Konstrukt ,Zweisatz“ sollte eine Hilfe auf dem Weg zum Dreisatz sein,
markiert jedoch nicht nur die Schiilerin als zieldifferent unterrichtete, sondern
zeigt sich zudem als ein unklares Substitut fiir eine prizise Lehre der Kern-
ideen direke proportionaler Zuordnungen. Durch Absicherung des Verstind-
nisses dieser Kernideen vor den Phasen des Problemorientierten Lernens und
durch entsprechend klares, individualisierbares Scaffolding in den Arbeitspha-
sen liefle sich der didaktische Sonderweg mitsamt der sozialen Besonderung
weitgehend vermeiden. In den Horizont des praktisch Ergreifbaren ldsst sich
ein solches Vorgehen jedoch nur riicken, wenn bzgl. des Lehrkriftehandelns
das Verhiltnis von latenten und manifesten Motivationen verstehbar gemacht
wurde, was mit der vorliegenden Fallrekonstruktion angestrebt wird.

1 Einleitung

Regelmiflig zeigt sich in rekonstruktiven Untersuchungen allciglichen Unter-
richts, dass dieser reibungslos abliuft, obwohl die didaktische Performanz als
suboptimal einzuschitzen ist (z.B. Martens & Asbrand 2022, 35; Gruschka
2013). Hinweise darauf, dass die fachlichen Anforderungen an die Schiiler*in-
nen zugunsten eines reibungslosen und so tendenziell sozialintegrativeren Unter-

1 Es geht um den Datensatz Nr. 134 des HILDE-Fallarchivs. Die Datensitze sind zum Zweck von
Forschung und Lehre nach Registrierung kostenfrei zuginglich: hetps://hildata.uni-hildesheim.de/
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richtens zuriickgestellt werden, finden sich in Studien unterschiedlichster Mach-
art (z.B. Schleicher 2020; Kabel 2019; Schroeders u.a. 2016; Gruschka 2013;
Baumert u.a. 2010). Wihrend das Gymnasium iiber eine institutionelle Rah-
mung zu verfiigen scheint, ,die in ihren Leistungsergebnissen gegeniiber Ver-
inderungen der Schiilerzusammensetzung ausgesprochen stabil ist“ (Baumert
u.a. 2009, 42), zeigten gerade Einzelfalluntersuchungen aus deutschsprachigen,
nicht-gymnasialen, inklusiven Unterrichtssettings, dass fachliche Anspriiche
zur Erhohung von Partizipationsméglichkeiten zuriickgestellt oder zumindest
mit verschiedenen Strategien fiir die Schiiler*innen aufler Kraft gesetzt werden
(z.B. Abels u.a. 2018; Ludwig 2021; Koffmann 2022). Dass Entscheidungen
im Rahmen der Binnendifferenzierung auch lernhinderlich fiir inklusiv unter-
richtete Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf angelegt
sein kdénnen, wurde in der Studie von Wagener u.a. (2021) herausgearbeitet.
Die nachfolgende Analyse behandelt — mit Blick auf das diesbeziiglich selten
erforschte Fach Mathematik — einen weiteren solchen Fall. Zeigen ldsst sich an
diesem zugleich, wie wenig handlungspraktisch ,beim nichsten Mal® anders ge-
macht werden miisste (vgl. Gruschka 2013, 280), um sowohl sozialintegrativ zu
handeln als auch didaktischen Normen zu geniigen.

2 Fachlichkeit versus Teilhabechancen? Qualitativ-empirische

Befunde

Abels u.a. (2018) untersuchten die Interaktion zwischen Lehrkraft und Schii-
ler*innen hinsichtlich des Verhiltnisses von fachlichen und partizipatorischen
Anspriichen in einer Doppelstunde inklusiven Chemieunterrichts. Rekonstru-
ieren konnten sie einen Orientierungsrahmen der ,Partizipationsermoglichung®
(ebd., 149), in welchem die Lehrkraft durch ,Zulassen der Unbestimmtheit in
der Kommunikation® zwar hohe Schiiler*innenbeteiligung erméglicht hat, je-
doch ,nicht als Erkldrende/Belehrende® aufgetreten ist (ebd., 146-148). Ein da-
von verschiedenes Muster konnte Ludwig (2021) an Fallausschnitten aus inklu-
sivem Deutschunterricht skizzieren. In diesen wurde Beteiligung zum einen iiber
multimodale Darbietungen der Inhalte begiinstigt. Zudem wurde auf klassen-
offentliche, fachlich nicht vollstindig korrekte Beitrige von Schiiler*innen mit
wbestitigende[n] fachliche[n] Modifizierungen® reagiert, wodurch die Lehrkraft
,,Ubersetzungsversuche der Schiilerbeitrige” (ebd., 0.S.) leistete. Ein wiederum
anderes Muster konnte KofSmann (2022) anhand einer Doppelstunde inklusiven
Geschichtsunterrichts herausarbeiten. Hier zeigte die Lehrkraft Darbietungen, die
hinsichtlich des Unterrichtsthemas als fachlich adiquat zu bezeichnen sind. Da
jedoch durchgehend umfingliche Hilfen fiir die Aufgabenbearbeitungen gegeben
wurden, unterlagen die Anforderungen an die produktiven Leistungen der Schii-
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ler*innen einem ungleich niedrigschwelligeren Niveau, sodass sich insgesamt ein
Auseinanderfallen von Darbietungs- und Befihigungsniveau zeigte. Die Untersu-
chung einer Unterrichtssequenz durch Hackbarth und Miiller (2021) wiederum
ldsst erkennen, dass auch ein weitgehender Verzicht auf fachliche Erklirungen
seitens der Lehrkraft in inklusiven Settings vorgefunden werden kann, indem ,,[d]
ie Fachlichkeit [...] an die Materialien und iiber das formal kooperative Setting an
die Peers delegiert [wird]“ (ebd., 0.S.).

Von besonderer Relevanz fiir die vorliegende Untersuchung sind die beiden
Untersuchungen von Wagener u.a. (2021) und Sturm (2022). Wagener u. a.
arbeiteten anhand von Sequenzen aus inklusivem Physikunterricht heraus, dass
die vorgefundenen Mafinahmen der Binnendifferenzierung fiir den inklusiv
unterrichteten Schiiler mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf bei der
fach(sprach)lichen Erschliefung des Unterrichtsgegenstands eher hinderlich als
unterstiitzend gewesen sein diirften. Zum Einsatz kamen dabei ein Arbeitsblatt
mit dem Ziel einer umgangs- statt einer fachsprachlichen Beschreibung sowie
ein Lernbegleiter, durch welchen diese Diskrepanz verstirkt wurde. Insgesamt
seien bzgl. des Schiilers mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf , Kom-
ponenten einer ,Pathologisierung™ zu erkennen gewesen (Wagener u.a. 2021,
0.S.). Dementgegen fand Sturm bei ersten Untersuchungen von Mathematik-
unterrichtsstunden aus einer kanadischen Sekundarschule weder individuelle
Zuschreibungen von Leistungsdifferenzen im Rahmen der Klassensffentlichkeit
noch eine Delegation von Verstehensproblemen an auflerschulische Kontexte
(vgl. Sturm 2022, 125-126). Die ,,Abweichungen von der mathematischen Re-
gelanwendung in den bisher untersuchten kanadischen Fillen [wurden] koope-
rativ zwischen Lehrperson und Schiiler:innen mit durchgingigem Sachbezug
bearbeitet (ebd.). Die Kontextbeschreibungen sprechen dafiir, dass die in der
Klasse inklusiv beschulten Schiiler*innen (bzw. jene mit ,,Individual Educatio-
nal Plan®) standardmifig bereits umfangreiche Unterstiitzung erhalten; u. a. die
tigliche Maglichkeit zur Vor- und Nachbereitung von Unterrichtsinhalten mit
Unterstiitzung von Schulpersonal (vgl. Sturm 2022, 114). Tatsichlich geben
die Analysen jedoch keinerlei Aufschluss dariiber, wie mit den Schiiler*innen
mit besonderem Unterstiitzungsbedarf konkret innerhalb der Klasse umgegan-
gen worden ist — wobei ein Kontinuum denkbar ist, von gelungenem, indi-
vidualisiertem Scaffolding bis hin zur (nicht mehr kommunikationsbediirfti-
gen) Selbstverstidndlichkeit, dass Lernprobleme in der schuleigenen ,Nachhilfe
zu bearbeiten sind. Jedenfalls wird in beiden letztgenannten Untersuchungen
als Begriindung fiir die je spezifischen unterrichtlichen Handlungspraxen die
Struktur des jeweiligen Bildungssystems mit in Rechnung gestellt. Dass dies ein
wichtiger Faktor sein konnte, sowohl mit Blick auf Ressourcen vor Ort als auch
im Sinne der Schulkultur, soll nicht ginzlich in Abrede gestellt werden. So lange

doi.org/10.35468/6098-08

121



122

diese Verkniipfung jedoch nicht ausreichend durch rekonstruierte Merkmale
in der Handlungslogik erkennbar ist, darf die Annahme gelten, dass eine Ver-
inderung des Lehrhabitus durch Aufzeigen von Handlunggsalternativen auch in
einem hierarchisch gegliederten Schulsystem méglich ist (Rademacher & Wer-
net 2014).

Wihrend fiir viele Ficher Fallrekonstruktionen zu inklusivem Unterricht vorlie-
gen, existieren gerade zum Mathematikunterricht eher wenige. Ins Auge fallen
hier insb. zwei Untersuchungen, wovon bereits jene von Sturm (2022) angespro-
chen wurde. In dieser wurde nicht transparent, wie mit den Schiiler*innen mit
besonderem Unterstiitzungsbedarf innerhalb der Unterrichtsstunde umgegangen
wurde. Ahnlich verhilt es sich mit einer Untersuchung von Sturm u.a. (2020),
in welcher inklusiver Mathematikunterricht an einer deutschsprachigen Schule
untersucht wurde. Hier konnte zwar herausgearbeitet werden, dass ,,,Regel‘-Schii-
ler*innen® fachlich angesprochen wurden, wihrend jene mit ,besonderem Bil-
dungsbedarf* dann im Nebenraum eher hinsichdich ihrer Leistung des selbst-
stindigen Arbeitens oder anderer nicht-fachlicher Aspekte adressiert wurden.
Eventuell vorfindbare fachdidaktische Handlungsdifferenzen in Bezug auf die no-
minell verschiedenen Schiiler*innen wurden jedoch, wie in der bisherigen Studie
zum kanadischen Unterricht, nicht herausgearbeitet.

3 Fragestellung

Insgesamt gibt es gerade mit Blick auf inklusiven Mathematikunterricht nur we-
nige Fallrekonstruktionen dazu, wie versucht wird, Schiiler*innen mit Anspruch
auf zieldifferente Unterrichtung® (vgl. KofSmann 2019, 34-40) angemessen zu
unterstiitzen. Dies darf auch deshalb verwundern, weil gerade Schiiler*innen
mit festgestelltem sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf im Lernen (fort-
an SPU-L; siche Kultusministerkonferenz 2019; KofSmann 2020a) mittlerweile
regelmiflig in Klassen an Grund- und Sekundarstufe-I-Schulen (jedoch seltener
an Gymnasien) inklusiv mit beschult werden (vgl. Kocaj u.a. 2018, 67; Steinmetz
u.a. 2021).

Wie sich hier Methoden der Binnendifferenzierung (vgl. Pozas & Schneider
2019) fachlich ausgestalten und fachspezifische Varianten, wie ,natiirliche Dif-
ferenzierung' (siche hierzu Beier u.a. in diesem Band), auferhalb von Interven-
tionsstudien zum Einsatz kommen, ist daher ebenso unbeantwortet wie folgen-
de, ganz basale Frage (vgl. KofSmann 2020b): Wie bewerkstelligen es die gerade
in Deutschland oftmals allein unterrichtenden Lehrkrifte in ihrem alltdglichen,
inklusiven (Mathematik-)Unterricht, auch die zieldifferent zu unterrichtenden
Schiiler*innen sozial und fachlich einzubinden?
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4 Das Videomaterial als Additiv: im Rahmen der Objektiven

Hermeneutik

Obwohl eine Reihe erhellender Fallinterpretationen unter Nutzung der Doku-
mentarischen Methode vorliegen (insb. Abels u.a. 2018) und diese Methode
gerade bzgl. der Arbeit mit Unterrichtsvideographien fortlaufend weiterentwi-
ckelt wurde (vgl. Martens & Asbrand 2022), wird im Folgenden auf die Me-
thode der Objektiven Hermeneutik zuriickgegriffen. Dies geschieht mit dem
Argument, dass diese eine Technik bereit hilt — ndmlich die ,Kernprozedur der
Bedeutungsexplikation® (Wernet 2009; 39ff & 92) —, mit welcher sprachliche
Sequenzen hinsichtlich ihrer inneren Logik ,extrapoliert” (Gruschka 2013, 23 &
37) werden kénnen. Es gilt dabei die Strukturlogik eines kleinen Textabschnittes
zu erschliefen und mittels entsprechender Hypothesen tiber die nachfolgenden
Passagen zu priifen, ob die angenommene Struktur sich reproduziert oder eben
durch die je folgenden, protokollierten Handlungsentscheidungen als falsifiziert
zu betrachten ist. Sicher liegt die Stirke der Objektiven Hermeneutik in ihrer
Schonungglosigkeit (vgl. Wernet 2009, 23-26; Rademacher & Wernet 2014,
168), den protokollierten Originaltext wortwortlich zu lesen, wodurch mit dieser
Technik tendenziell keine Einsichten hervorgebracht werden, die bereits leicht an
Oberflichenmerkmalen erkennbar wiren (vgl. KofSmann 2020c). Jedoch deut-
lich weniger elaboriert als z. B. die Dokumentarische Methode ist die Objektive
Hermeneutik bzgl. der Handhabung von Videomaterial. Aus ihrer Sicht existiert
noch kein hinreichend standardisiertes Notationssystem fiir das (insb. fliefende)
Bildmaterial (vgl. Hummrich 2022). Weil die an anderer Stelle aktuell genutzten
Notationsverfahren (z. B. Martens & Asbrand 2022) noch keine Ubertragungsge-
nauigkeit der visuellen Eindriicke in Schriftsprache erreicht haben — wie sie etwa
mit der Ubertragung von verbaler Sprache in Schriftsprache oder derjenigen von
Melodien in Noten gegeben ist —, sind sie als subjektive Beschreibungen zu be-
zeichnen und als solche mit dem Risiko zur Zirkularitdt behaftet (vgl. Oevermann
2004, 329f).

Dennoch liegen Fallrekonstruktionen mittels Objektiver Hermeneutik vor, die
nicht nur auf Transkripten von Verbalsprache beruhen, sondern auch auf Video-
material (z. B. Pollmanns 2019; Koffmann 2015). Hierbei werden in der Regel die
Fallstrukturhypothesen unter Bezug auf sprachliche Interaktionen generiert. D. h.,
der Hauptbezug liegt auf der Transkription, das Bildmaterial wird hingegen als
LAdditiv® betrachtet (Martens & Asbrand 2022, 24). Hierbei kann dieses Additiv
als zusitzliche Quelle dienen, um an verbalsprachlichen Auferungen gebildete
Fallstrukturhypothesen in ihrer Giiltigkeit zu falsifizieren. Gerade mit Blick auf
Unterrichtsvideographien kann das Additiv aber auch dazu herangezogen werden,
solche Bezugnahmen vollstindig fiir die Analyse nutzen zu kénnen, welche rein
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verbalsprachlich unvollstindig, dafiir aber im Bildmaterial zweifelsfrei protokol-
liert worden sind; wie z. B., wenn {iber eine lesbare Verschriftlichung an der Tafel
gesprochen wurde.

5 Fallrekonstruktion

Mit Blick auf die o.g. Forschungsfrage erscheint u.a. der Fall Nr. 134 aus dem
HILDE-Fallarchiv als vielversprechend.! Im Unterschied zu Settings, in welchen
im Team mit sonderpidagogischen Lehrkriften und anderem pidagogischem
Personal gearbeitet wird, war hier bereits im Vorfeld klar, dass die Lehrkraft in
dieser sechsten Realschulklasse alleine agieren wird und daher vor dem Anspruch
stand, neben den 19 zielgleichen Schiiler*innen auch eine Schiilerin mit SPU-L
angemessen ,zieldifferent” mit zu unterrichten. Inhaltlich handelt es sich um eine
Ubungsstunde, in welcher das zuvor eingefiihrte Dreisatzschema auf alltagsnahe
Situationen angewandt werden sollte. Die Unterrichtsstunde dauert 60 Minuten
und das Transkript umfasst rund 1800 Zeilen. Bei der nachfolgenden Fallrekons-
truktion handelt es sich daher um einen methodennah vorgenommenen Ergeb-
nisbericht.

Da die Frage nach dem vermutlich ,irgendwann® in der Stunde auftretenden,
binnendifferenzierenden Handeln der Lehrkraft interessiert, wird mit der Fein-
analyse erst an der betreffenden Stelle eingesetzt. Zur Nachvollziehbarkeit des
vorliegenden Unterrichtskonzepts sei der Ablauf der Stunde bis dahin lediglich
beschrieben:

Gleich zu Beginn der Stunde kam eine sogenannte ,,Checkliste“ zum Einsatz, die
den Schiiler*innen zu Beginn der Unterrichtseinheit ausgeteilt wurde und welche
die Lernziele in Listenform enthilt. Die Schiilerin mit dem Pseudonym Romy be-
nannte korreke das Ziel der vorliegenden Stunde bzw. las dieses vor (Z. 56): ,Ich
kann mit hilfe des dreisatzes probleme des alltags 16:sen.“

Im Folgenden wurden zwei Aufgaben klassenéffentich besprochen, deren Grund-
daten bereits angeschrieben an der Tafel standen; 1., ,,2,61km dauern 16 Minu-
ten., und 2., ,Eine Woche Prag hat 288€ gekostet.” (siche Fotografie der Tafel zu
Stundenbeginn in der Datei ,,134_Unterrichtsmaterialien®). Die Einleitung der
Lehrkraft war hierzu wie folgt (Z. 59-78):

1 Der Unterricht wurde im Kontext des Projekts ,, Wahrnehmung binnendifferenzierten Unterrichts
aus Schiiler*innenperspektive (Koffmann; Uni Hildesheim) aufgezeichnet. Zusitzlich zur Unter-
richtsvideographie in den Fichern Geschichte, Mathematik und Deutsch wurden nach den Stun-
den i.d.R. mit vier, leistungsmifiig als unterschiedlich eingeschitzten Schiiler*innen Aneignungs-
interviews (vgl. Pollmanns 2019) gefiihre, welche insb. um Aspekte zu Inklusion erweitert wurden.
Die aus diesem Projeke bereits aufbereiteten Video- und Audioaufzeichnungen sowie weitere Fall-
materialien sind iiber den HILDE-Streaming-Sever nach vorheriger Registrierung unter den Fall-
nummern 128 bis 135 zuginglich.
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L: wir werden; (.) dh:m- (-) <<zeigt an die mittlere Tafel> sinn:volle 16sungen bespre-
chen> weil manchmal, () ist es gar nicht so sinnvoll den exakten wert zu einem
dreisatz- (.) dh- () zu errechnen, (.) sondern nur den ungefihren; (-) und, <<zeigt
an die mittlere Tafel> (-) hier hab ich mal so ein beispiel dafiir wo das vielleicht
sinnvoll ist,> (-) dhm, (---) <<zeigt an die mittlere Tafel> die aussage ist zwei kom-
ma sechs, (-) eins kilometer> dauern sechzehn minuten. das ist ein fullweg; (-)
un:d dhm:, (.) wenn man sich jetzt fra:gt wie lang brauch ich denn un:gefihr fiir
finf kilometer, dann kénnt man das zwar ganz genau ausrechnen, (--) <<zeigt an
die mittlere Tafel> allerdin:gs sicht man schon das sind komplizierte zahlen> das
wir ein schwieriger dreisatz, (.) man kanns auch tibersch:la:gen man kanns auch
so ungefihr sagen; (.) und, (.) <<zeigt auf die beiden Beispiele an der Tafel> ich
hab zwei beispiele bei> denen das so ist da:ss man, (.) eine 186sung nur so ungefihr-
(.) sa:gt und dass es trotzdem genii:gt, (--) <<zeigt auf das obere Beispiel> un:d- (.)
dh:m dariiber machen wir uns mal gedanken;

Wie zu dem ersten Beispiel sollte auch das Ergebnis zum zweiten Beispiel per
Uberschlag gelést werden. In beiden Fillen durften Schiiler*innen ihre Losun-
gen nennen und ihre Lésungswege beschreiben, worauf die Lehrkraft diese dann
wohlwollend kommentierte. Auffallend ist, dass auch die erste Aufgabe zumindest
implizit als Dreisatz bezeichnet wurde. Allerdings ist es zu deren Losung nicht
notwendig, durch Berechnung des Quotienten aus den beiden Gréf8en deren Ver-
hiltnis und damit die ,Einheit® zu bestimmen (Rielinger 2016, 3; Dougherty
u.a. 2016), mit der sich dann fiir jegliche Wegstrecke die Dauer ausrechnen liefe.
Wihrend die zweite Aufgabe im Zuge der Kommentierungen zu verschiedenen
Schiiler*innen-Lésungswegen explizit als ,,drei_satz im kopf™ (Z. 214) bezeichnet
wurde, war also bei der ersten Aufgabe keine Division und somit die Anwendung
des Dreisatzschemas in Ginze nicht nétig. Dennoch wurde der Losungsweg zu
dieser Aufgabe nicht als ,Zweisatz’ bezeichnet.

5.1 Feinanalyse

Ab Zeile 232 lisst sich nachlesen, wie die Lehrkraft dann die Aufgabenstellung
nochmal zusammenfasste: Mit einigen Aufgaben sollte das Dreisatzschema getibt
werden und bei anderen sollte selbst entschieden werden, ob die Berechnung eines
sexakten Werts® oder eines ,,ungefihren Werts zielfithrend wire. Als sich auf die
Nachfrage, welche ,Fragen es dazu noch gibe’, niemand meldete (Z. 252), ergeht
folgende Adressierung:

L: <<zeigt auf Kamila> und bei dir> ist es halt der zweisatz ne;

Es fillt zwar direke ins Auge, dass hier jemand nicht nur individuell angesprochen,
sondern auch inhaltlich besonders angesprochen wurde. Da es sich jedoch um
die erste inhaltlich klar Binnendifferenzierende Ansprache handelt, wird im Fol-
genden Wernets Dreischritt zur Bedeutungsexplikation angewandt (vgl. Wernet

2009, 3911).
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Die Sequenz ,und bei dir ist es halt X“ wird dabei in gedankenexperimentell
generierte Alternativkontexte eingebettet, in welchen sie wohlgeformt gedufiert
werden konnte. Rasch lassen sich Situationen generieren, in denen etwa Folgen-
des geduf8ert wird: ,,Jeder hat vor etwas Angst und bei dir ist es halt der Zahnarzt.“
Oder: ,Mir fallen einige Leute ein, die ihr Haustier bei sich im Bett schlafen
lassen. Und bei dir ist es halt ein Pliischtier, das dir Geborgenheit vermittelt.“ Die
Sprecher*innen in diesen Situationen und ihre Adressat*innen kdnnen sich etwa
als gleichaltrige Jugendliche vorgestellt werden. Mit ihren Sprechakten versichern
sie ihrem Gegeniiber jeweils trostend, dass eine personliche Eigenschaft — von der
prasupponiert wird, dass die Adressat*innen diese an sich selbst als unangenehm
oder gar peinlich wahrnehmen — keine Abwertung der adressierten Person bedeu-
te und insofern fiir deren soziale Beziehung zur sprechenden Person bedeutungslos
sei. Auf manifester Ebene geht es also um Toleranz, die in den Alternativkontexten
dadurch auch als gelingende denkbar ist, weil zum Beispiel die Angst vorm Zahn-
arzt freundschaftliche Aktivititen tatsichlich im Regelfall nicht tangiert. Riick-
bezogen auf den tatsichlichen Kontext ergeben sich jedoch Widerspriiche: An-
stelle der Eigenschaft ,,Angst vorm Zahnarzt" steht im tatsichlichen Kontext ,,der
zweisatz”. Dieser ist keine personliche Eigenschaft, sondern bezeichnet ein von
der Lehrkraft ausgewihltes, didaktisches Mittel, das es auf dem Weg zum ,Drei-
satz’ letztlich hinter sich zu lassen gilt. Als solches findet sich die Idee , Zweisatz®
in Materialsammlungen (z. B. Gretenkord 2017), ist jedoch rein als ,,didaktisches
Vokabular® (Maier 2004, 156) zu bezeichnen und existiert weder in der Alltags-
noch der Fachsprache (vgl. RiefSinger 2016, VII).

Auf einer oberflichlichen Ebene lisst sich daher zwar die fast freundschaftliche
Intention wahrnehmen, mit der geduflert wird, dass eine gewisse Abweichung
von der Norm fiir die soziale Eingebundenheit bedeutungslos sei. In einem streng
methodischen Sinn referiert der Sprechake der Lehrkraft jedoch auf das selbst-
gewihlte Konstrukt, welches Kamila als Hilfsmittel auf dem Weg zum Dreisatz
dienen soll. Die Fallstrukturhypothese an dieser Stelle lautet daher wie folgt: Sozial
wird die Schiiler*in mit SPU-L in der Stunde zwar mit einbezogen, was jedoch unter
der Priimisse funktioniert, dass der eigens fiir sie installierte Lernweg als bedeutungslos

behandelt wird.

5.2 Falsifikationsversuche

Die zunichst unangenehm anmutende Hypothese gilt es nun am folgenden, pro-
tokollierten Geschehen zu priifen. Wihrend bei der vorgenommenen Fallrekons-
truktion das Material (Videos inkl. Transkript sowie die Sammlung an Arbeits-
materialien) vollstindig durchgegangen wurde, seien nachfolgend potenzielle
Gelenkstelle dargestellt, an denen die Hypothese sich leicht falsifizieren liefe.

Nicht nur aufgrund des Lernziels der Stunde, Fihigkeiten zur sinnvollen Losung
fiir alltagsnahe mathematische Problemstellungen zu erwerben, sondern auch auf-
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grund anderer Merkmale, wie insb. der Haltung, die Schiilerinnen selbststindig
passende Losungen finden zu lassen, ldsst sich eine Unterrichtsstruktur nach dem
Ansatz des ,,Problembasierten Lernens® (vgl. Hattie 2014, 249f) erkennen: So be-
treffen alle dargebotenen Aufgaben alltagspraktisch denkbare und insofern ,echte
Probleme’, die Lehrkraft fungiert statt direkt instruktiv weitestgehend moderierend
und es erfolgt in der Stunde, nach der Beschiftigung mit den erteilten Aufgaben in
Einzelarbeit, eine Gruppen- bzw. Partnerarbeit (ebd.). Vor dem Hintergrund dieses
Settings — in welchem die Arbeitsblitter (Dreisatzaufgaben fiir die Mehrheit der
Schiiler*innen, ,Zweisatz“-Aufgaben fiir Kamila) als nach dem Muster gestufter
Aufgaben (vgl. Pozas & Schneider 2019, 79) konzipiert angesehen werden kénnen,
wiren u.a. zwei Handlungsméglichkeiten naheliegend, wie Kamila fachlich unter-
stiitzt und damit auch auf dieser Ebene gut mit eingebunden werden kénnte: womit
die o.g. Hypothese falsifiziert wire. Da nur Kamila die Arbeitsblitter zum Zweisatz
hatte und eine Partnerarbeit vorgesehen war, kénnte (1.) im Sinne einer beabsich-
tigt heterogen zusammengestellten Kleingruppe geplant gewesen sein (vgl. ebd.),
dass die Zusammenarbeit mit der zielgleich unterrichteten Banknachbarin zu einem
Lernzuwachs bei Kamila fithrt. Daneben oder dazu wire es (2.) denkbar, dass die
Lehrkraft durch individuelle, fachliche Ansprache (vgl. Dougherty u.a. 2016, 103f)
Kamila entweder dabei hilft, den ,Zweisatz’ sicher zu beherrschen, oder dabei hilft,
den noch fehlenden Schritt zum Dreisatzschema zu erlernen.

Die Vermutung, dass ersteres zutreffen konnte, wurde bereits im Rahmen der
Einzelarbeit greifbar. Ab Z. 490 ist protokolliert, wie die Lehrkraft sich Kamila zu-
gewandt hat, ihre Aufgabenlosungen mit ,,okay, (--) du hast einfach so: ganz grob
geschitzt ne® (Z. 494) kommentierte und daraufin Z. 496f. Folgendes in Aussicht
stellte: ,,oke- (-) ihr konnt ja gleich:- () wenn ihr in partnerarbeit seid kénnt ihr
ja iiber die aufgaben nochmal re:den. In der direkt anschlieSenden Interaktion
mit der Banknachbarin Marie zeigte sich jedoch, dass Marie das Dreisatzschema
noch nicht verstanden hat. Die Lehrkraft ging daher mit ihr das Schema sowie
dessen Schreibweise Schritt fiir Schritt durch (Z. 506-561), wobei — was spiter
von Bedeutung sein wird — auch die Lésung zur Corona-Schnelltest-Aufgabe von
der Lehrkraft beispielhaft genannt wurde. Der hohe Erkldrungsbedarf, den Marie
gezeigt hatte, fithrte nun aber zu folgender Wendung (Z. 562-568):

L: wir machen glei:ch, (---) 4hm- (.) partnerarbeit; (.) und, (.) ich hab gesechen
<<zeigt auf Kamila> bei kamila dass> <<zeigt auf das Arbeitsblatt von Marie> sie
das, (-) schon sehr gut kann sie macht das zwar mit dem zweisatz, (--) aber wie
das funktioniert der ablauf. (-) da kann:-> (.) <<zeigt auf Kamila> sie dir gleich
helfen;>

Marie: oke-

Vielleicht war es von der Lehrkraft vor dem Unterricht angedacht, dass Marie
Kamila im o.g. Sinn eines bewusst heterogen zusammengesetzten Lerntandems
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wird weiterbringen kénnen. Nach der Interaktion mit Marie ist jedenfalls ein
gegenteiliges Vorgehen beobachtbar. Obwohl aber die Lehrkraft nun Hilfe von
Kamila fiir Marie ankiindigte, wurde Kamila nicht das Arbeitsblatt zum Dreisatz
aushindigt und dann dessen Schema gleich explizit fiir beide erklirte. Stattdessen
stellte sich die etwas paradoxe Situation ein, dass die Schiilerin mit der Binnen-
differenzierung ,nach unten® ihrer zielgleichen Banknachbarin helfen sollte, ohne
zugleich dieselben Aufgaben sowie eine klar an sie gerichtete, entsprechende In-
haltserklirung zu erhalten.

Ab Minute 26 der Unterrichtsstunde leitete die Lehrkraft dann die Partnerarbeits-
phase ein (Z. 6251F.). Wenig spiter (Z. 802) meldete sich Marie mit einer Nach-
frage, die bereits den Abschluss der Stunde betraf, in dessen Rahmen die Losungen
der zu bearbeiteten Aufgaben von Schiiler*innen-Teams vorgestellt werden sollten.
Schon an dieser Stelle platzierte sie die Nachfrage, ob sie und Kamila die Aufgaben-
16sung zur Corona-Schnelltest-Aufgabe ,,prisentieren diirften, deren Losung ihnen
die Lehrkraft beildufig bereits mitgeteilt hatte (s. 0.). Auf die Anfrage Maries reagier-
te die Lehrkraft prompt zustimmend, wies jedoch direke darauf hin, dass ,noch- (.)
viel zeit“ sei und sie diese noch nutzen sollten, die anderen Aufgaben ,,nochmal
an(zu]gucken® (Z. 803-805). Im Folgenden wire es nun (erneut) erwartbar, pass-
genaue individualisierte Hilfestellungen im o. g. Sinn zu geben. Wie ab Z. 807 pro-
tokolliert ist, setzte die Lehrkraft auch gleich an, die bisherigen Aufgabenbearbei-
tungen zu sichten und kommentierte dies wie folgt (bis Z. 830):

L: <<blittert durch die Zettel> und ich empfehle eu:ch; dass ih:r mit- (.) diesem
zettel hier anfangt,> (-) und dass ihr nicht nu:r, (-) grob ra:tet, (-) sondern dass
ihr ein bisschen tiberlegt was wire ne lo:gische zahl;

Marie: [oka:y-]

L: [du hast] ja eben schon super sachen gesa:gt beim einstieg, (.) und du kannst
dir hierzu: jetzt auch sachen erle:/4h: tiberlegen- (.) die wirklich gut passen; (.)
und die nicht nur geraten sind wei:] bisher, (-) hast du glaub ich eher dann:, (-)
ne- (.) warte- (.) <<zeigt auf Kamila> das war kamila- (.) kamila hat-> (--) dh:m
komplett geraten und ihr kénnt mal tiberlegen, (.) wie kann man hier nicht
nur: ne zahl sich au:sdenken, (.) <<zeigt an die Beispiele auf der Tafel> sondern
sogar ein bisschen iiberlegen ahja- (.) fiinfzehn minuten:- (.) ungefi:hr- (-) eins
komma fiinf kilome:ter-

Marie: ja:-

L: das heif8t, (-) fiinf kilometer sind ungefihr das doppelte;> (.) <<zeigt auf das
Blatt von Marie> und auf die a:rt- (.) kann man diese aufgabe auch l6sen;> (.)
und die konnt ihr mal zusammen euch angucken, (.) aber die reservier ich fiir
euch die diirft ihr prisentieren;

Marie: <<nickt> oke->

L: ((geht zu Junis, 3 Sek)) so?

Wihrend die angesprochenen Instruktionen, die in Z. 506-561 protokolliert sind,
sich ausdriicklich an Marie richteten, erfolgte nun im Rahmen der Partnerarbeit
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von Marie und Kamila spitestens mit ,,ihr kdnnt mal tiberlegen® (Z. 817f) eine
gemeinsame Adressierung. Die gesamte Ansprache beinhaltet jedoch eher Hinwei-
se abstrakeer als konkret inhaltlich vermittelnder Art. So erfolgte etwa ein Tipp, an
einer bestimmten Stelle in der Aufgabensammlung anzusetzen, und wiederholt der
Hinweis, nicht nur zu raten, sondern auch ,ein bisschen [zu] tiberlegen® (Z. 810
& 820). Hierbei verweist nicht nur die Formulierung, der Aufgabenstellung ledig-
lich ,ein bisschen® gerecht zu werden, auf eine Reduktion der Anspruchshaltung
an die inhaltiche Aufgabenerfiillung (vgl. KofSmann 2019, 203-211) gegeniiber
den beiden Schiiler*innen. Auch die folgende inhaltliche Erklirung via Exemp-
lifikation anhand der ersten, zu Stundenanfang klassenoffentlich besprochenen
Aufgabenstellung blieb eher vage: und bezog sich nicht zuletzt auf jenes Beispiel,
das sich mit dem ,Zweisatz’ bzw. auch ohne vollstindiges Dreisatzschema 16sen
liefle. Beobachten lisst sich also nicht nur das Ausbleiben einer erneuten Explika-
tion bzgl. des vollstindigen Dreisatzschemas. Auch die Frage, wie man vom Raten
zu einer sinnvollen, mathematisch korrekten Uberschlagsrechnung kommt, blieb
ungenannt. Vielmehr scheint nun nicht nur Kamila, sondern auch Marie gewis-
sermaflen zieldifferent angesprochen worden zu sein.

5.3 Zunehmendes Manifest-Werden der anfangs latenten Fallstruktur

Auch anhand der bisher hervorgehobenen Situationen lief§ sich die o. g. Fallstruk-
turhypothese nicht falsifizieren. Zugleich wird sie im Rahmen der Vorbereitung
der Prisentationen und deren Durchfithrung zunehmend klarer auf manifester
Ebene bestitigt. So erhielten Marie und Kamila zunichst statt weiterer, auf ihren
Lernstand reagierender Erklirungen relativ rasch (Z. 980f) eine Musterldsung zu
der von ihnen spiter zu prisentierenden Corona-Schnelltest-Aufgabe. Auch fiir
die anderen Schiiler*innen wurde mit der Aussicht auf die Losungszettel zur Vor-
bereitung der Prisentationen das Problembasierte Lernen beendet (Z. 975-979).
Mit Blick auf die Fallstrukturhypothese ist nun insb. der Abschnitt spannend,
in welchem die Lehrkraft Marie und Kamila nochmals vor der Prisentation an-
gesprochen hat. Eigentlich wollte die Lehrkraft hierbei bloff die Musterlsung
von ihnen abholen, um sie dem nichsten Team, das diese Aufgabe bearbeitet hat,
auszuhindigen (Z. 1094-1101). Kamila hatte ,,den Zettel” jedoch ,schon einge-
heftet (Z. 1102). Hierauf entgegnete die Lehrkraft, dass sie dies einerseits nicht
diirfte, weil diese Losungen ,fiir die andern schiiler” gebraucht wiirden, und an-
dererseits nicht brauche, weil sie die Losungen ja bereits habe (Z. 1104-1108).
Mit Verweis auf Kamilas Arbeitsblatt bekriftigte die Lehrkraft, dass sie ,,dieselbe
Losung” habe (Z. 1112), was Kamila zweifach — also auch gegen die Bekriftigung
der Lehrkraft — klar verneinte (Z. 1113-1115).

Es erfolgte jedoch keine Nachfrage, worin denn die Meinungsverschiedenheit
hitte liegen konnen. Stattdessen priifte die Lehrkraft die Aufgabenldsung Maries,
wobei sich zeigte, dass Marie als Losung zur Schnelltestaufgabe ,,nur die sechs*
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herausbekommen (Z. 1118) hat. Wirft man nun einen Blick auf die Aufgaben
(siche Datei 134_Schiiler_innenergebnisse), wird klar, dass Marie sich offenbar an
Kamilas Zweisatzaufgaben orientiert hat: Wihrend die zielgleich unterrichteten
Schiiler*innen ausgehend von den Grunddaten, dass 10 Schnelltests 50€ kosten,
herausfinden sollten, wie teuer 6 Schnelltests aus dieser Packung wiren — was
rein an dieser Aufgabenstellung nur méglich ist tiber die Errechnung der Einheit,
dass ein Schnelltest 5€ kosten wiirde —, lautete die Aufgabenstellung fiir Kamila,
anhand einer Packung mit 3 Schnelltests, welche 15€ kostet, herauszufinden, wie
teuer dann 6 Schnelltests wiren, wozu die Ermittlung der Einheit, wie teuer einer
wire, nicht notig ist.

Auf die Feststellung, dass Marie ,nur die sechs® herausbekommen hat, lie§ die
Lehrkraft fiir Marie das Losungsblatt ,,kurz nochmal® liegen und erklirte nur ihr
erneut die Rechenschritte im Dreisatzschema (Z. 1119-1134). Die Erklirung en-
dete mit dem Hinweis, die eigene Losung fiir die Prisentation anhand des Lo-
sungsblattes zu ,berichtigen® (Z. 1133f), wonach die Lehrkraft Kamila nochmal
Folgendes anbot (Z. 1135f):

L: du kannst aber auch dein:en teil von der aufgabe prisentieren weil der ist genau

derselbe

Hierauf ging die Lehrkraft zu ihrer Materialsammlung und gab Kamila nun auch
ein Losungsblatt passend zu den an sie gestellten Aufgaben, was sie wie folgt
sprachlich pointierte (Z. 1146-1148):

L: <<zeigt Kamila die Lésungen> so- (-) hizer, () ist die 16sung und du sichst es ist
genau dasselbe was du has:t

Entsprechend der Fallstrukturhypothese wird nun klar, dass die Lehrkraft sich
rein auf das Aufgabenergebnis bezogen hat, was in dieser Form nur unter Ausblen-
dung der Differenz hinsichtlich des Losungswegs méglich ist.

Dass die Verwirrung bzgl. der dennoch verschiedenen Aufgabenstellungen und
der damit je einhergehenden Losungswege nicht ausreichend aufgeklirt wurde,
zeigte sich dann auch in der klassensffentlichen Aufgabenprisentation von Marie

und Kamila (Z. 1313-13306):

Marie: hallo kamila:-

Kamila: hallo marie-

Marie: ich hab mi:r:- (\) dh:- (.) ich hab mir: am wochenende- (-) zehn:- (-) schnelltests
geholt; () die haben fiinfzig euro gekostet- (--) aber: ich hab die leider aufge-
braucht, (-) und brauche jetzt, (-) sechs- (-) fiir meine familie; (.) ich weif8 aber
leider nicht- (-) wie vi:el das kostet;

Kamila: sechs stiick kosten dreiflig euro;

Marie:  aha, (.) wie hast du denn gerechnet,

Kamila: ich hab- (.) dh::m:, (--) sech:s mal fiinf gerechnet-
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Marie: oh:- (.) <<dreht sich zur Tafel und fiille die entsprechende Tabelle aus> vielen
dan:k das notier ich mir; (9.0) also:- (.) du sagtest sechs kosten dreiflig euro,

Kamila: ja- (3.0)

Marie: al:so:- (.) du sagtest- () du hast, (--) he/4h:- (2.0) du hast sechs ma:l; (-) die fiinf
gerechnet- (---) stimmts,

Kamila: ja-

Marie: also:- () wenn da/wenn ich jetzt richtig gerechnet habe, (---) sollte- (.) ein
schnelltest- (-) fiinf euro kosten;> Kamila: <<nickt> ja/genau;>

Marie: () (-) vielen dan:k-

Kamila: super gerne-

L: [((klatscht und die SuS stimmen ein, 6 Sek))]

Es ldsst sich rasch erkennen, dass die aufgekommene Fraglichkeit sich nichr auf
ihre Antwort auf die in beiden Aufgabenstellungen gleichlautende Frage bezieht,
wie viel 6 Corona-Schnelltests kosten wiirden. Stattdessen betrifft die Fraglich-
keit, ,wenn ich jetzt richtig gerechnet habe“, die Bestimmung der Einheit. Dies
lasst sich unter Riickgriff auf das Video verdeutlichen. Denn hier ldsst sich die
Rechnung erkennen, die Marie begleitend an die Tafel geschrieben hat. Die in
der 52. Minute in der Videographie erkennbare Lésung, die Marie in das von der
Lehrkraft vorgezeichnete tabellarische Dreisatzschema eingezeichnet hat, beinhal-
tet in der ersten auszufiillenden Zeile die Gegeniiberstellung von 10 Tests zu 50€,
in der zweiten Zeile die Gegeniiberstellung von 6 Tests zu 30€ und in der letzten
Zeile die Bestimmung der Einheit, dass ein Test dann 5€ kosten wiirde. Die-
ser Losungsweg wird von der Lehrkraft zwar als , kreative Losung® wertgeschitzt,
jedoch gleich unter Verweis auf die konventionalisierte Abfolge der Schritte im
Dreisatzschema weggewischt, korrigiert und schlieflend damit kommentiert, dass
»die 16sung® aber richtig® gewesen sei (Z. 1337-1345).

Wihrend die differenten Aufgabenstellungen, die Unterstiitzungen durch die
Lehrkraft sowie die Partnerarbeit somit zu einem richtigen, ,gemeinsamen® Er-
gebnis gefithrt haben und durchweg eine soziale Eingebundenheit der Schiilerin
mit SPU-L — vom Anfang bis zur klassenéffentlichen Aufgabenprisentation — zu
beobachten ist, zeigte sich, dass beide Schiilerinnen fachlich an einer anderen
Stelle ihre Denkarbeit geleistet haben. Weder die Uberschlagsrechnung noch das
Zweisatzschema hat ihr Interesse auf sich gezogen. Vielmehr haben sie sich selbst
zu erschlieflen versucht, wie man die Bestimmung der Einheit im Rahmen einer
direkt proportionalen Zuordnung vornimmt.

Dass dies ein noch fehlendes Puzzleteil fiir Marie gewesen war, wurde in meh-
reren Interaktionen zwischen Lehrkraft und Marie deutlich (s.0.). Es wire ver-
mutlich leicht méglich gewesen, Kamila hierbei mit einzubeziehen. Differenzierte
Arbeitsblitter — fiir diejenigen, die die Abfolge der mathematischen Operationen
im Schema noch nicht sicher beherrsch(t)en, wie Marie und Kamila — hitten im
Sinne nonverbaler Lernhilfen (vgl. Pozas & Schneider 2019, 80) die bekannten
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SPfeile” (Z. 600 & 1361) von Zeile zu Zeile in der Dreisatztabelle enthalten kén-
nen, wobei die Bearbeitung von der Lehrkraft beobachtet und mit entsprechen-
den Erklirungen hitte begleitet werden kénnen (Dougherty u.a. 2016).

6 Folgerungen und Anschlussfragen

Mit dem vorliegenden konkreten Fall ist ein spezifisches Muster von Mathematik-
unterricht in einer heterogenen sechsten Klasse beobachtbar. Die Lehrkraft zeigte
sich nicht nur offen und sicher genug, sich und ihre Klasse filmen zu lassen, son-
dern als engagiert zur Umsetzung von Inklusion im sozialen wie im fachlichen
Sinn. Die Analyse spricht dafiir, dass es nur noch eines ,kleinen Schrittes® bedurft
hitte, um die Schiilerin mit SPU-L bruchlos einzubinden; nimlich der Wahr-
nehmunggsoffenheit fiir die Moglichkeit, dass die vorgeplante Binnendifferenzie-
rung so vielleicht nicht ganz passt und ein Anschluss an das zielgleiche Thema der
Schiilerin eher entgegengekommen wire. Irritierenderweise konnte die Verant-
wortungsstruktur, zugleich zielgleich und zieldifferent unterrichten zu sollen, eine
adaptive Umsetzung der vorgeplanten Unterrichtsideen systematisch erschwert
haben bzw. erschweren.

Grundstindig trat die Lehrkraft eher als moderierende denn als explizit instru-
ierende auf. Dieses Vorgehen im Sinne einer konstruktivistischen Lehrhaltung
scheint generell weit verbreitet oder zumindest beliebt zu sein (vgl. OECD 2009,
95), geht es doch mit der Chance fiir Lehrkrifte einher, sich in einer mehr unter-
stiitzenden als in einer belehrenden Rolle wahrzunehmen. Einen solchen Ansatz,
wie etwa das Problembasierte Lernen, kann man laut Hattie gewinnbringender
umsetzen, wenn es um weiterfiihrende Anwendung bzw. Verbindung von bereits
erlernten Konzepten geht (vgl. Hattie 2014, 250). Die Anlage der Stunde sah
genau dies vor: Uberschlagsrechnung und Anwendung des Dreisatzschemas zu
verbinden, um hiermit alltagsnahe Problemstellungen sinnvoll 16sen zu lernen.
Zumindest bei Marie und Kamila waren die vorausgesetzten Kompetenzen hierzu
nicht ausreichend vorhanden. Auch wenn es Ansitze gab, auch an Marie die An-
spruchshaltung zuriickzufahren (Z. 810 & 820), so fielen doch die Reaktionswei-
sen auf das noch nicht vollstindig verinnerlichte Konzept direkt proportionaler
Zuordnungen unterschiedlich aus. Wihrend Marie letztlich im Boot der Zielglei-
chen behalten wurde, wurde fiir Kamila mit viel Wohlwollen und Aufwand ein
Sonderweg installiert, der in seiner angedachten Funktion — als Sprungbrett zum
fachlichen Anschluss an das Lernziel der Klasse zu fungieren — jedoch im Verlauf
der Stunde ausgeblendet wurde.

Auf einer abstrakten Ebene zeigt sich daher nicht nur ein Fall, in dem die no-
minelle Besonderung durch das Label SPU-L in einen didaktischen Sonderweg
transformiert auftauchte (vgl. Gruschka 2002, 96-121) und auch dort handlungs-
praktisch fortgesetzt wurde, wo die Chancen zum fachlichen Anschluss an das
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Leistungsfeld der Klasse nahe waren. Die beobachtbare Funktion des didaktischen
Handelns bestand vielmehr in der Absicherung des oberflichlichen Gelingens von
fachlich inklusivem Unterricht, was mit einer Einschrinkung des Blicks auf die
Forderung jener fachlichen Kompetenzen einherging, die es zur Lernzielerrei-
chung, unabhingig vom Label, gebraucht hitte.

Die je konkreten Handlungsentscheidungen, die die Lehrkraft in diesem Fall er-
griffen hat, sind nach Oevermann dem ,,Parameter II* zuzuordnen. Sie beschrei-
ben eine letzdich individuelle Handlungslogik (vgl. Oevermann 2000, 65). Thre
Bedeutung erhalten solche Handlungen jedoch auf der Grundlage vorgingiger, si-
tuationsspezifischer sozialer Grammatiken, die nach Oevermann dem ,,Parameter
I“ zuzuordnen sind (vgl. ebd.). Beziiglich dieses iiberindividuellen und nicht ohne
Weiteres erkennbaren Regelwerks hinsichtlich der betrachteten sozialen Situation,
d.h. hier: des inklusiven Unterrichts, lassen sich durch die oben bereits genannten
sowie die vorliegende Rekonstruktion einige Konturen klarer bestimmen: fnklusi-
ver Unterricht mit zieldifferent zu unterrichtenden Schiiler*inne erdffnet explizit ein
erweitertes Feld zur Verantwortungsiibernahme auch hinsichtlich des fachlichen Ler-
nens. Denn zu den obnehin sich hinsichtlich ibrer Vorwissensstinde unterscheidenden
Schiiler*innen sind dann jene mitzubedenken, die schulamtlich festgestellten Anspruch
auf zieldifferente Unterrichtung haben. Bedeutungsgenerierend fiir die Reaktionsmag-
lichkeiten in diesen Kontexten ist somit auch die Anspruchslage, dass fiir die fachlichen
Handlungen prinzipiell Begriindungspflicht an zugleich zwei Fronten besteht.

Durch diese vorgelagerte, praxisspezifisch-bedeutungsgenerierende Regel ldsst
sich nicht nur die Absicherungslogik in diesem Fall verstehen, die dann mit ei-
nem Nicht-Mehr-Wahrnehmen des individualisierten Lernwegs einherging; wo-
bei auch die Analyse von Ludwig im Kern auf eine solche Strategie hinweist (vgl.
Ludwig 2021). Verstehbarer werden damit auch andere Fille, in denen fachliche
Anspriiche global zuriickgefahren werden (vgl. Abels u.a. 2018) oder Darbie-
tungs- und Befihigungsniveau auseinanderfallen (vgl. Koffmann 2022), zudem
Aufteilungen durch zusitzliches Personal (vgl. Wagener u.a. 2021; Sturm u.a.
2020) sowie Delegationen fachlicher Vermittlung an didaktisches Material und
Mitschiiler*innen beobachtbar sind (vgl. Hackbarth & Miiller 2021) oder fach-
liche Kénnens-Unterschiede klassenoffentlich nicht thematisiert werden (vgl.
Sturm 2022).

Die vorliegende Fallrekonstruktion legt zugleich deutlich die Vermutung nahe,
dass zwischen globalem Absenken der Anforderungen an die Schiiler*innen einer
gesamten Klasse und dem Festhalten an Sonderwegen fiir Einzelne auch ,weiche’
Varianten inklusiven Fachunterrichts praktisch méglich sind. Weitere Untersu-
chungen und schliefilich systematische Ubersichten der Reaktionsmuster auf den
genannten Parameter I erscheinen ebenso notwendig (vgl. Martens 2021; Kof3-
mann 2020b), wie weitere Untersuchungen der Haltungen der Schiiler*innen zu
diesen Lernsettings (vgl. KofSmann 2023; Martens & Asbrand 2021; Pollmanns

doi.org/10.35468/6098-08

133



134

Raphael Kofmann

2019). Die in dieser Rekonstruktion wahrgenommenen fachleistungsbezogenen
Beriihrungspunkte der beiden niher betrachteten Schiilerinnen dringen zudem
auf empirische Untersuchungen, wie auf die leistungsihnliche Schnittmenge (vgl.
KofSmann 2020c, 61-64) von zielgleich- und zieldifferent zu unterrichtenden
Schiiler*innen didaktisch im Alltag reagiert wird und werden kénnte.
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Praktiken berufsbildender Schulen

Abstract

Sich dafiir interessierend, wie sich Differenzierungen in Lehr-Lern-Settings voll-
zichen, richten wir den Blick auf pidagogische Praktiken im berufsbildenden
Unterricht. Wir fokussieren aus praxistheoretischer Perspektive und in An-
lehnung an ,doing difference“-Ansitze die (Re-)Produktion von Unterschie-
den hinsichtlich Leistung, Geschlecht, sozialer Herkunft und Ethnizitit, die
in der unterrichtlichen Praxis hervorgebracht werden. Auf diese Weise lisst
sich anhand von videoethnographischen Beobachtungen unterrichtsbezogener
Praktiken, u.a. mittels Hand- und Standkamera, rekonstruieren, dass neben
dem direkten Adressierungsgeschehen auch tiber die Art, wie die Dinge des
berufsbildenden Unterrichts gezeigt werden, Differenzierungskonstruktionen
vorgenommen werden. Damit leisten unsere Ergebnisse auch einen Beitrag zur
Diskussion um Materialitit in unterrichtsbezogenen Differenzpraktiken.

1 Einleitung

Unterricht in berufsbildenden Schulen gestaltet sich in Bezug auf die vielseitigen
Lernausgangslagen der Akteure — wie etwa Alter, schulischer Werdegang, Sprache
oder Motivation der Schiiler*innen — als zunehmend komplex (vgl. Euler & Se-
vering 2020; Geisler 2021; Heinrichs & Reinke 2019). Zwar haben Schiiler*in-
nen (nicht nur in berufsbildenden) Schulen schon immer vielfiltige Lernvoraus-
setzungen (vgl. Terhart 2009), es sind jedoch — nach Budde (2017) — mindestens
vier Transformationen auf verschiedenen Ebenen des Schulsystems erkennbar, die
das Thema von Differenzen deutlich in den Fokus von Bildungsforschung rii-
cken: So fiihren erstens internationale Studien wie etwa PISA (vgl. Baumert u.a.
2001) zu einer steigenden dffentlichen Sichtbarkeit hinsichtlich der differenz-ver-
stirkenden Effekte in Schule. Die UN-Behindertenrechtskonvention von 2009
(vgl. DUK 2014) riickte zweitens das Thema Inklusion verstirke in den bildungs-
politischen und erziehungswissenschaftlichen Diskurs. Reformen, wie Ganztag
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oder jahrgangsiibergreifender Unterricht, fithren drittens zu einer Umgestaltung
des Schulsystems. Organisationsformen wie individualisiertes, kooperatives oder
facheriibergreifendes Lernen veriandern viertens die Unterrichtspraxis an sich (vgl.
Budde 2017). All diese vier Transformationen im schulischen Bildungssystem ha-
ben auch Auswirkungen auf Lehr- und Lernsettings in (berufsbildenden) Schulen
(vgl. Euler & Severing 2020).

Bis hierhin mag es den Anschein haben, dass mogliche Unterschiede zwischen
Schiiler*innen ,von auflen® in Schule hineingetragen werden, und Schule darauf
etwa mit Ansitzen von stirkerer Individualisierung oder Personalisierung reagie-
ren miisse. Diese Perspektive fithrt jedoch zu dem Missverstindnis, Differenzen
den Schiiler*innen individuell zuzuschreiben. Bei einer solchen Perspektivierung
wird {ibersehen, dass Schulen selbst in der Hervorbringung von Differenz(en) in-
volviert sind (vgl. Budde 2017; Martens 2015; Rabenstein & Steinwand 20165
Sturm & Wagner-Willi 2015b). Wir gehen daher davon aus, dass in der Schule
nicht nur auf Differenzen ,von auflen’ reagiert wird, sondern Differenzen inner-
halb der Schule ,.in einem Zusammenspiel aus schulischen Klassifizierungen und
sozialen Differenzsetzungen (re-)produziert werden® (Rabenstein & Steinwand
2016, 242; Behrmann 2022). Es geht uns demnach um ein Nachvollzichen des
»doing difference” und nicht um das blof8e Erfassen von Differenzen, z.B. hin-
sichdlich schulischer Leistung, Geschlecht, sozialer Herkunft und Ethnizitit (vgl.
Diehm u.a. 2013; Fenstermaker & West 2001; Rabenstein & Steinwand 2016).
In Anlehnung an Rose und Gerkmann (2015) soll an dieser Stelle eine Begriffs-
unterscheidung zwischen Differenz (als bereits vorab getroffener Unterscheidung)
und Differenzierung (als sozial hergestellter Unterscheidung) vorgenommen wer-
den. Wird davon ausgegangen, dass Differenzen in sozialen Situationen entstehen
(»doing®), so kann Differenzierung ,,im Anschluss an die Praktikentheorie als ein
sich in sozialen Praktiken vollziehendes Geschehen“ (Rose & Gerkmann 2015,
193) verstanden werden, was Benachteiligungen und Behinderungen (in Bezug
auf Lernen) hervorbringen und/oder verstirken kann (vgl. Sturm 2018).
Nachfolgend fokussieren wir uns auf Differenzierung in unterrichtlichen Praki-
ken berufsbildender Schulen, da fiir diese postuliert wird, dass sich dort situier-
te Unterrichtssettings in gesteigertem MafSe aus einer heterogenen Schiiler*in-
nenschaft zusammensetzen wiirden (siehe z.B. Besand 2014; Rauner 2009), bei
gleichzeitiger ,Methodenmonotonie und Lehrer*innendominanz® (Jahn 2020,
11; vgl. auch Gétzl u.a. 2013 oder Pitzold u.a. 2003). Aus einer sozialkonstruk-
tivistischen Perspektive auf Inklusion, ,die Behinderung in Interaktionen und Si-
tuationen verortet und zugleich iiberdauernde, wiederholende soziale Ausschluss-
prozesse in den Blick nimmt¢* (Sturm & Wagner-Willi 2015a, 66), wenden wir
in diesem Beitrag den Blick auf die Fragen, 06 und wie sich Differenzierungen im
Unterricht an einer berufsbildenden Schule vollzichen und wie ggf. Akteure hier-
bei adressiert werden.
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2 Praktikentheoretische Rahmung und ethnographischer Zugang

Unseren empirischen Zugang rahmt eine praxistheoretische Forschungsperspek-
tive mit Fokus auf Praktiken der Differenzierung im berufsbildenden Unterricht.
Eine Praktik wird nach Schatzki (1996, 89) als die kleinste Einheit des Sozialen
definiert, welche sich aus einem ,nexus of doings and sayings“ zusammensetzt.
Als die beiden wichtigsten Grundpositionen der Praxistheorie zihlen eine Mate-
rialitit des Sozialen sowie eine implizite, nicht-rationalistische Logik des sozialen
Lebens (vgl. Reckwitz 2003). Mit Bezug zu der Materialitit sind Praktiken durch
skillfull performances® von Kérpern gekennzeichnet; Bewegungen und Aktivi-
titen von Akteuren sind demnach ,knowing-how abhingig“ und routinisiert
(vgl. ebd., 289). Materialitit bezieht sich aus praxistheoretischer Perspektive je-
doch nicht nur auf skillfull performances® von menschlichen Korpern, sondern
auch auf Auffithrungen von Dingen: In diesem Sinn werden Artefakte — wie etwa
Arbeitsblitter, Tablets, Kleidungsstiicke oder Tische — als ,, Teilelement[e] von so-
zialen Praktiken® (ebd., 289) verstanden. Fiir unsere Forschungsperspektive inte-
ressant ist daher auch, wie Dinge im berufsbildenden Unterricht gezeigt und wie
hierbei Differenzierungskonstruktionen vorgenommen werden.

Damit Akteure an dem Vollzug von Praktiken mitwirken kénnen, ist — mit Bezug
zu einer impliziten, nicht-rationalistischen Logik des sozialen Lebens — praktisches
Wissen tiber die Legitimitit von Aktivititen notwendig. Dieses Wissen kommt 772
plizit zum Vorschein: Akteure schreiben innerhalb der Praktik den Dingen Bedeu-
tung zu — sie gehen mit ihnen um (,Sinnwelt", vgl. Reckwitz 2003). Differenzen
werden, mit Rose und Gerkmann (2015, 193) gesprochen, in diesem Sinne dadurch
sichtbar, ,dass in einem Komplex aus mehr oder minder routinisierten ,doings and
sayings‘ etwas als in Differenz und damit auch in Relation zu etwas anderem stehend
identifiziert und dabei — meist mit implizitem Bezug auf eine Norm oder ,Normali-
tit' — klassifiziert wird (Praktiken der Differenzierung bzw. Relationierung).”

Um diese Differenzierungen — und damit einhergehend den implizit in diesen
Praktiken eingelagerten Bezug auf eine Norm im Vollzug beobachten zu kénnen—,
eignet sich methodisch insbesondere ein videogestiitzter ethnographisch-rekonstru-
ierender Zugang (vgl. Rabenstein & Steinwand 2016). Im Schulhalbjahr 2021/22
beobachteten wir so alltigliche unterrichtsbezogene Praktiken mittels Hand-/Stand-
kamera und Eye-Tracking-Technologie (vgl. Neto Carvalho u.a. 2022) in berufsbil-
dendem Unterricht in Rheinland-Pfalz. Zudem fiihrten wir offene Interviews mit
Lehrpersonen und sammelten Dokumente, z. B. in Form von Arbeitsblittern.

Um unser erhobenes Material zu analysieren, wurden zunichst die entstandenen
Videos gesichtet und besonders dichte, komplexe Szenen zu kurzen Filmclips ge-
schnitten, sodass entweder eine (lingere) Sequenz fiir sich oder sequentiell aneinan-
dergereihte Fragmente eine so genannte Lerngeschichte bilden (vgl. Neto Carvalho
2017). Anschlieflend wurden die Filmclips detailliert zu Protokollen vertextet, so-
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dass diese Protokolle dann, jeweils ihrer Sequenzialitit folgend, in Anlehnung an
die Objektive Hermeneutik (vgl. Oevermann 1981; Wernet 2019) rekonstruiert
werden konnten. Anhand einer ausgewihlten Lerngeschichte aus unserem Projeke
mochten wir nachfolgend — fiir diesen Beitrag unausweichlich stark verkiirzt — zei-
gen, wie zwei Schiiler*innen in der Interaktion mit ihrem Lehrer als in differenten
Rollen agierend adressiert werden. Neben dem direkten Adressierungsgeschehen
werden Differenzen zudem auch iiber die Art, wie mit Dingen in Lehr-Lern-Set-
tings umgegangen wird, sichtbar.

3 Lerngeschichte: Differenzierungen im Unterricht einer

berufsbildenden Schule

Wir werfen nun schlaglichthaft einen Blick auf beobachtbare Praktiken der Dif-
ferenzierung. Die Beschreibung und die nachfolgende Interpretation cines Frag-
ments einer Lerngeschichte bringen das von uns Beobachtete und Analysierte in
kondensierter Form zur Darstellung,.

Der beobachtete Unterricht findet in einem an eine Werkstatt erinnernden Raum
an einer berufsbildenden Schule statt. Es handelt sich bei der Lerngeschichte
um eine Sequenz, die einem mehrstiindigen praxisnahen Unterricht des Lehr-
gangs , Elektrotechnik entnommen wurde. Die Schiiler*innen arbeiten gerade zu
zweit oder alleine an Aufgaben, die ihnen der Lehrer via Arbeitsblatt zur Bearbei-
tung gegeben hat und haben sich eher weitldufig an den ,,Werkbinken® verteilt.
Dass cine Zuteilung der Partner*innen durch den Lehrer vorgenommen wurde,
konnte nicht von uns beobachtet werden. Gefilmt' wurde mit einer Handkamera,
welche von der Forscherin gehalten wurde und in einer Halbtotalen den Lehrer
und zwei Schiiler*innen fokussiert (vgl. Abb. 1). In der Werkstatt befindet sich
eine Vielzahl an (elektronischen) Dingen, die an Winden stehen (u.a. Schrinke,
Ofen, ein Kabelregal), an Winden angebracht sind (u. a. Tafeln mit Lichtschaltern
und Steckdosen) oder sich mittig im Raum befinden (v.a. sechseckige Tische mit
Energieblocken). Auf den Tischen befinden sich sogenannte ,Laborkoffer®. In je-
dem Laborkoffer befinden sich zwei Multimeter?, Widerstinde und verschiedene
Kabel, welche miteinander verbunden sind. Zudem liegen Blitter, Stifte und ei-
nige Kabel auf den Tischen. Im Hintergrund sind laute Klopfgeriusche zu horen.

1 Videoclip, Standbilder und ethnographische Beschreibungen der Szenen kénnen auf begriindete
Anfrage und nach schriftlicher Zusicherung von Datenschutzvorgaben fiir Forschungszwecke
zuginglich gemacht werden.

2 Ein Multimeter ist ein elektrotechnisches Messgerit, das mehrere Messgroflen (u.a. Spannung,
Strom, Widerstand) bestimmt. Es ist in mehreren Messbereichen einsetzbar und zihlt zu den
wichtigsten Mess- und Diagnosewerkzeugen in der Elektronik und der Elektrotechnik. Wihrend
in Schulen meist ein didaktisch reduzierter Multimeter im Einsatz ist (vgl. Rohl 2015), wird in
unserem Fall das Originalobjekt im Unterricht verwendet.

doi.org/10.35468/6098-09

141



142 | Carina Heymann, Isabel Neto Carvalho und Mandy Schiefner-Rohs

>

Abb. 1: Standbild aus dem Filmclip (eigenes Foto)

Herr Roth steht seitlich am Tisch und stiitzt sich mit seinen Hiinden an der
D einen Tischkante ab. Er sagt: ,s0 (..) ibr seid immer noch auf dem ersten

Blatt*, wihrend sein Blick kurz in Richtung des Laborkoffers und den Ar-
beitsblittern hin- und herschweift. Zeynab, die am iufSeren Rand der anderen Tisch-
seite steht und vor der eines der Arbeitsblitter liegt, sagt ,mhm (TM auf) und blickt
in Richtung des Multimeters. Mohammed steht zentral vor dem Laborkoffer und
stiitzt sich mit beiden Hinden an der Tischkante ab beziehungsweise greift mit der
rechten Hand immer wieder in Richtung des Multimeters. Gerade hilt er es in der
Hand und blickt in dessen Richtung. Herr Roth sagt ,wo: gibts Probleme (TM auf)",
wihrend er ebenfalls in Richtung des Multimeters blickt. Zeynab zeigt kurz mit ihrer
rechten Hand in die rechte Raumbiilfte (der Blick von Herrn Roth bleibt in Richtung
des Multimeters) und sagt wihrenddessen ,,wir waren dort und (Zeynab zeigt anschlie-
fend mit ihrer linken Hand auf zwei Kabel, die an einem weiteren, zweiten Multi-
meter stecken; wihrend Zeynab spricht, nickt Herr Roth) wir wussten nicht, wie das
verbindet wird* (der Blick von Herr Roth bleibt in Richtung des Gerdtes, Herr Roth
sagt: ,ok*). Zeynab verschriinkt ihre Hinde ineinander und lisst einzelne Finger kna-
cken. Herr Roth schaut in Richtung Zeynab und sagt ,aber ihr wisst jetzt, wie“ Zeynab
schaut in Richtung der Arbeitsblitter, sie nickt und sagt: ,ja, wenn das stimmt, was-*
Zeynab lichelt und blickt zu Mohammed, der noch immer auf das Multimeter schaus.
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Herr Roth zeigt mit seiner linken Hand auf das Arbeirsblatt, welches vor Zeynab liegr
und sagt kann das stimmen (TM auf) (.) guckt mal, was ma besprochen haben.
Zeynab und Mohammed schauen in Richtung des Arbeirsblattes. Herr Roth bewegt
seine Hand kurz mehrmals hintereinander von links nach rechts. ,,ich nebhm jetzt mal
die Lisung, ich will euch nicht verunsichern (..) (mit seinem linken Zeigefinger zeigt
er auf etwas auf dem Arbeirsblatt) das stimms, das hier () ja (TM auf) weil bei einer
Verdopplung () der Spannung.“ Zeynab sagt ,ah.“ Sie hilt in ihrer rechten Hand ei-
nen Stift, den sie nun iiber das Arbeitsblatt zeigend fiibrt.

Die ausgewihlte Sequenz beginnt mit einem , Einblick-Nehmen® des Lehrers in
den aktuellen Arbeitsstand der Lerngruppe, welche aus Zeynab und Mohammed
besteht. In der Kérperpraktik Herrn Roths, in der sich ein Spannungsfeld aus An-
niherung und Distanzierung zeigt (sein Oberkérper ist nah am Arbeitsblatt, zu-
gleich bleibt der Rest seines Korpers eher entfernt zu Zeynab), wird sodann ein fiir
den Schulunterricht typisches asymmetrisches Lehrer*in-Schiiler*in-Verhalenis
deutlich: Herr Roth nimmt in der Rolle der Lehrperson (ungefragt) Einblick in
das, was die Schiilerin Zeynab und der Schiiler Mohammed derzeit machen (,Zu-
griffsrecht der Lehrperson®, vgl. Brandt 2015, 44). Die Erkenntnis, die sich aus
dem Einblick-Nehmen fiir den Lehrer ergibt, wird sogleich durch den Sprechakt
,»$0 (..) ihr seid immer noch auf dem ersten blatt“ zum Ausdruck gebracht. Durch
ihn driicke sich in Verbindung mit dem abgleichenden Blick des Lehrers zwischen
den Arbeitsblittern und dem Laborkoffer Ungeduld und damit eine tendenziell
negative Bewertung der Arbeitsweise von Zeynab und Mohammed aus. Diese er-
scheinen nun im Vergleich zu anderen Mitschiiler*innen als welche, die mit ihrem
Arbeitsauftrag noch nicht weit genug gekommen sind oder zumindest nicht so
weit, wie es der Lehrer von ihnen erwartet hitte. Zeynab und Mohammed werden
implizit durch den Lehrer als ,Langsame der Klasse® adressiert. Zeynab reagiert
auf die latente Kritik unsicher und sehr verkiirzt mit der Frage ,mhm®, wihrend
ihr Blick in Richtung des Multimeters verbleibt. Auch Mohammeds Blick bleibt
in Richtung des Multimeters.

Wihrend es zuvor keine explizite Antwortaufforderung durch den Lehrer gab,
fragt dieser nun direkt, wo es ,,Probleme® gibe. Der Lehrer interpretiert die Situ-
ation demnach als lernbezogene Krisensituation. Er spricht Zeynab und Moham-
med damit zu, dass es ihnen nicht generell an Tempo mangele, sondern dass es ein
sachbezogenes Aneignungsproblem gibt, was die Verzégerung erkliren konnte.
Erneut reagiert nur Zeynab auf den Sprechakt des Lehrers, wihrend sich Mo-
hammed als Unbeteiligter des Gespriches zeigt, da er durch keinerlei Reaktion in
Gestik oder Mimik deutlich macht, dass auch er sich angesprochen fiihlt.

Durch die Positionierung ihrer Kérper im Raum driicke sich auf Lernendenseite
eine Art Arbeitsteilung zwischen eher praktischer und eher theoretischer Anforde-
rung aus: Zeynab scheint wenig mit dem , praktischen® Teil der Aufgabenbearbei-
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tung zu tun zu haben. Durch ihre Kérperhaltung markiert sie nur eine schmale
Fliche des Tisches als ihren , Arbeitsbereich®, auf dem eines der Arbeitsblitter
liegt, fiir welches sie verantwortlich zu sein scheint. Mohammed markiert den
Laborkoffer als seinen Arbeitsbereich. Er rahmt ihn formlich mit seinen Armen
ein. Andere kénnen nur von Fern auf das Multimeter schauen. Dass sie dieses
beriihren kénnen, wird durch die Kérperpraktik von Mohammed unwahrschein-
lich. Zwar ist Mohammed kérperlich anwesend und durch seine Arbeit am Gerit
aktiv an der Aufgabe beteiligt, er spricht jedoch auch im weiteren Verlauf der
gesamten Sequenz kaum und bleibt mit seinen kérperlichen Reaktionen ganz auf
den Gegenstand in seiner Hand und den Koffer fokussiert. Da er also keine kon-
ventionalisierten Praktiken des Verstehens oder Mitdenkens zeigt, liegt die Lesart
nahe, dass Mohammed Schwierigkeiten hat, dem Gesagten zu folgen. Zeynab
nimmt die Rolle der Kommunizierenden, im weiteren Verlauf der Szene auch der
Ubersetzerin bzw. Hilfslehrerin fiir Mohammed ein. Sie antwortet zeigend und
sprechend, jedoch bringt sie weder mit Gesten noch in Worten vollstindig zum
Ausdruck, wo das Problem lag bzw. liegt. Man kénnte zunichst annehmen, dass
der geteilte Verstehenshorizont zwischen Zeynab und Herrn Roth so breit ist, dass
sie sich nicht deutlicher ausdriicken muss. Da Herrn Roths Blick Zeynabs Zeigen
aber nicht folgt, sondern sein Blick in Richtung des Multimeters bleibt und ihre
Gesten damit fiir seinen Nachvollzug des Verstehens als wenig relevant markiert,
scheint es eher so zu sein, dass es Zeynab an (sprachlichen) Kompetenzen fehlt,
um auf den Ursprung der Lernkrise eindeutig zu verweisen. Zwar zeigt sich der
Lehrer aktiv zuhérend, in dem er nickt und mit ,,0k® auf Zeynabs Sprechake ant-
wortet; das Nicht-Folgen der non-verbalen Kommunikation Zeynabs zeigt jedoch
auch, dass der Lehrer nicht die volle Aufmerksamkeit dem Gesprich widmet —
nach Goffman (1975) der ,,Verpflichtung zum Engagement® nicht nachkommt —,
was als ein Bruch innerhalb der Lehrer-Schiilerin-Interaktion interpretiert werden
kann. Der Blick des Lehrers fokussiert — genau wie auch Mohammeds Blick —
das Gerit, an dem Mohammed arbeitet. Eine direkte Adressierung Mohammeds
bleibt vorerst aus, wodurch dessen Handeln und die Rollenverteilung innerhalb
der Partner*innenarbeit legitimiert wird. An dieser Stelle werden Fallstricke der so
aufgeteilten Partner*innenarbeit in Verbindung mit dem ,padagogischen Riick-
zug” des Lehrers sichtbar: Bestimmte Ebenen eines potenziellen Aneignungspro-
zesses (wie hier etwa das Kommunizieren mit dem Lehrer oder das Verschriftli-
chen von komplexen Zusammenhingen) bleiben Mohammed damit verwehrt.
Auf der anderen Seite wird es Zeynab verwehrt, ihrerseits mit den Geriten zu
arbeiten und damit selbsttitig die Aufgaben zu bearbeiten. Herr Roth legitimiert
diese Arbeitsteilung zusitzlich durch seine korperliche Praktik. Er schaut Zeynab
an und spricht mit ihr, wihrend er Mohammed (vorerst) nicht direkt adressiert.
Er fordert ihn auch nicht auf; sich an der Kommunikation zu beteiligen, obgleich
sich sein Sprachake ,aber 7hr wisst jetzt, wie® an beide richtet.
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Den begonnenen Satz ,jja, wenn das stimmt, was®, bricht Zeynab ab. Sie blickt
mit einem verlegenen Licheln zu Mohammed, wodurch annehmbar ist, dass der
Satz so weitergehen kénnte: ,Mohammed gemacht hat.“, da Mohammed sich
in dieser Sequenz als ‘Ausfithrender® zeigt. Méglicherweise konnte Zeynabs Satz
auch mit ,wir gemacht haben“ beendet werden. Bei beiden Moglichkeiten und
in Kombination mit dem Blick Zeynabs in Mohammeds Richtung wird deutlich,
dass Mohammed an der Aufgabenbearbeitung aktiv beteiligt ist/war, wenngleich
er zumindest aktuell an der Kommunikation mit dem Lehrer nicht aktiv teil-
nimmt. Thr eher verschimtes Licheln deutet darauf hin, dass Mohammed in der
Aufgabenbearbeitung eine aktive Rolle eingenommen hat, und sie zumindest in
Erwigung zieht, dass er etwas falsch gemacht/verstanden haben kénnte, nun aber
davor zuriickschreckt, vor dem Lehrer darauf hinzuweisen. Da sie zu dem Satz
aber angesetzt hat, deutet dies an, dass sie sich tendenziell als Lernerfolgreiche
positioniert und sich von Mohammed differenziert.

Herr Roth zeigt auf das Arbeitsblatt und impliziert mit der rhetorischen Frage
ykann das stimmen (TM auf)“, dass auf dem Arbeitsblatt eine spezifische Auf-
gabe, von deren Losung er eine klare Vorstellung hat, nicht korreke gelost wurde.
Anschlieffend fordert er mit ,,guckt mal“ doch beide auf, die Aufgabe zu betrachten
und impliziert damit, dass das alleinige ,,Schauen® schon einen Erkenntnisgewinn
bringen kénnte. Nun ist auch Mohammed erstmals explizit aufgefordert, sich an
der Kommunikation zu beteiligen, dessen Aufmerksamkeit durch den Zeige- und
Sprechake des Lehrers auf das Arbeitsblatt gelenkt wird. Der Lehrer fihrt fort:
»was ma besprochen haben®. Zeynab und Mohammed sollen sich also an etwas
erinnern, das bereits mit der Lerngruppe thematisiert wurde, er setzt also implizit
voraus, dass die beiden es schon kennen. Herr Roth fithrt nun eine Handbe-
wegung durch, die einem , Kopfschiitteln® (Links-Rechts-Bewegung) dhnelt, was
vielleicht eine erneute Evaluation der nicht korrekten Niederschrift der Aufgaben-
l6sung darstellt. Oder es driickt sich darin aus, dass beim Lehrer Unsicherheit
dariiber besteht, wie er die beiden Schiiler*innen dazu in die Lage versetzen kann,
die richtigen Lsungen aufzuschreiben. Herr Roth zeigt auf eine andere Stelle des
Arbeitsblatts und sagt: ,ich nehm jetzt mal die lsung ich will euch nicht ver-
unsichern, womit er seine bisherige ,didaktische Strategie® offenbart: Zunichst
verwies er auf eine Aufgabe, deren Ergebnis nicht korreke ist. Allein durch das
Zeigen auf diese und den vagen Hinweis, dass im vorherigen Unterrichtsverlauf
ein Problem thematisiert wurde, das beim Bearbeiten des Arbeitsblattes auftreten
kénnte, sollte so bei den Schiiler*innen ein Erkenntnisgewinn ausgelost werden.
Dies schien in diesem Moment aber nicht erfolgreich, worauthin er nun seine
didaktischen Bemiihungen abbricht: Er nimmt zur Kenntnis, dass dieser Aha-
Effeke sich nicht einstellt, sondern dass dieses Vorgehen die Schiilerinnen sogar
eher verunsichert. Er zeigt und verweist sprachlich nun stattdessen auf einen Teil
des Arbeitsblattes ,,das stimmt“ und setzt zu einer Erliuterung an: ,weil bei einer
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verdopplung (.) der spannung®. Er bricht den Satz allerdings ab und zwar in dem
Moment, als Zeynab ,,ah“ sagt und ebenfalls auf das Arbeitsblatt deutet. Durch
den konventionalisierten Ausruf und die dazu passende Geste zeigt sich Zeynab
als Verstehende. Zeynab findet sich also schnell auf dem Arbeitsblatt zurecht. Ob
sie die Aufgabe aber wirklich verstanden hat, bleibt unklar, da der Lehrer die voll-
stindige Erkldrungshilfe nicht mehr preisgibt. Mohammed reagiert gar nicht. Es
bleibt damit vollends offen, ob Mohammed den Hinweis des Lehrers verstanden

hat.

4 Diskussion

Es ldsst sich zusammenfassend festhalten, dass in dieser kurzen Sequenz aus einer
Unterrichtseinheit verschiedene (pidagogische) Praktiken der Differenzierung
i.S. eines doing difference rekonstruiert werden konnen:

Im beobachteten Setting ldsst sich zunichst (1) eine Differenzierung in Bezug auf
die Schnelligkeit des Bearbeitens und Losens schulischer Aufgaben rekonstruieren.
Die Lernenden werden direkt und indirekt vom Vermittelnden als Schnelle bzuw.
Langsame und damit tendenziell als schulisch (Leistungs-)Starke bzw. (Leistungs-)
Schwache adressiert. Auf der einen Seite kann diese Zuschreibung demotivierend
auf die Schiiler*innen wirken (vgl. Meyer u.a. 2009). Auf der anderen Seite eroff-
net die Anerkennung von Schiiler*innen als welche, deren Leistungsfihigkeit sich
von deren anderer unterscheidet, Raum fiir ein Setting, das durch seine dezentrale
Organisation (im Gegensatz zur ,Methodenmonotonie®, wie sie in der Einlei-
tung postuliert wurde), individuellen Aneignungsgeschwindigkeiten gerade auch
im berufsschulischen Umfeld Rechnung trigt. Die Schiiler*innen werden fiir ihr
langsames Vorankommen nicht sanktioniert und der Lehrer nimmt sich die Zeit,
Aneignungsprobleme mit den jeweiligen Subjekten zu kliren. Diese Probleme
konnen allerdings weiterhin bestehen bleiben, wenn die Lehrperson sich, wie im
beobachteten Beispiel, (vor-)schnell von konventionalisierten Praktiken des Ver-
stehens von Seiten der Schiiler*innen tiberzeugen lisst, dass diese aus der Krise
herausgefunden hitten. Eine Weiterfithrung der Vermittlungspraktik und/oder
Praktiken der Riickversicherung wiren allerdings pidagogisch hilfreich gewesen.
Denn dies hitte fiir die Schiiler*innen potenziell einen Aneignungsraum geéffnet.
Auch wenn Mohammed weiterhin nur zuhérend dem Geschehen gefolgt wire,
hitte er immerhin die Méglichkeit zum Verstehen gehabt. Durch den Abbruch
der didaktischen Bemiihungen wird ihm diese Méglichkeit verwehrt, gleichzeitig
bleibt unklar, ob Zeynab mit ihrem verstehenden ,,ah® nicht nur schulischen Kon-
versationslogiken gefolgt ist.

Zudem findet (2) eine Differenzierung der Subjekte als 7éilnehmende und Nicht-
Teilnehmende statt, hier vor allem am Lehrer-Schiiler*innen-Gesprich. Das Set-
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ting der Partner*innenarbeit durch Arbeitsteilung bringt im Beispiel Subjekte her-
vor, die sich fiir unterschiedliche Ebenen der Aufgabenbearbeitung verantwortlich
zeigen und denen damit bestimmte Aufgaben zugewiesen, andere Aneignungs-
optionen aber verschlossen bleiben. Eigene Uberlegungen, Ordnungsstrukcuren
und Ankniipfungen an den Gegenstand des schulischen Lernens werden nur von
einem der beiden Lernsubjekte verbalisiert — was Auswirkungen auf den Lernpro-
zess haben kann (vgl. Cohen & Lotan 1995).

Quer scheinen uns zu dieser Differenzierungslinie auch (3) Praktiken der Ge-
schlechterunterscheidung zu liegen: Frauen tibernehmen in den meisten Gesell-
schaften eher soziale, kiinstlerische und unterstiitzende Aufgaben (Praktiken
des Helfens, des Schreibens, des Kommunizierens und des Gestaltens), Minner
arbeiten eher mit Dingen (mit Maschinen, Werkzeugen, Apparaten; vgl. Su u.a.
2009). In der beobachteten Partner*innenarbeit reproduziert sich die Rollenzu-
schreibung, was vom Vermittelten unkommentiert und unbearbeitet bleibt. Statt-
dessen zeigt auch der Lehrer sich tendenziell als rollenstereotyp Handelnder: Die
Sprechakte von Herrn Roth sind eher kurzgehalten und z. T. unvollstindig, sodass
die Ausfiihrungen auf dem Arbeitsblatt letztlich zum (mutmafllichen) Verste-
hensprozess Zeynabs beigetragen. Thre Sprechakte sind zwar ebenfalls kurz und
zeigen grammatikalische Fehler. Es gelingt ihr auch nicht, vollstindig nachvoll-
ziehbar auszudriicken, vor welchen Herausforderungen die Lerngruppe steht. In
der Kombination mit Gesten ldsst sich aber erkennen, dass sie an den Lerngegen-
stand anschlieffen kann, auch wenn ihr das praktische Austesten verwehrt bleibt.
Mohammed beteiligt sich hingegen tiberhaupt nicht am Gesprich, was ihn auch
prognostisch in seiner Rolle als ,,Praktiker” verbleiben lassen wird.

Die hier sichtbaren Differenzen und Differenzierungen haben zudem unter-
schiedliche Ursachen: Einerseits werden die Differenzen durch die Schiiler*innen
selbst gezogen (z.B. durch die Aufgabenteilung), zum anderen werden Differen-
zen durch den Lehrer gezogen bzw. nicht aufgehoben (z. B. die Adressierungen als
Lernlangsame). So sind gerade die letztgenannten , Teil gesellschaftlicher Unter-
scheidungsformen, Routinen und Prozeduren der Zuweisung von Positionen®
(Mecheril u.a., 197), die sich im Rahmen pidagogischen Handelns innerhalb des
Unterrichts ergeben. Damit zeigt sich an diesem Beispiel deutlich, dass Differenz
in Schule und Unterricht nicht nur hergestellt, sondern auch in sozialen Bezie-
hungen kontinuierlich (re-)produziert und damit aufrechterhalten wird.

Dariiber hinaus werden auf den unterschiedlichen Differenzebenen neben dem di-
rekten Adressierungsgeschehen auch tiber die Art und Weise, wie sich Korper im
Raum bewegen und wie Kérper und die Dinge des berufsbildenden Unterrichts
gezeigt werden, implizite Differenzierungskonstruktionen vorgenommen: So wird
deutlich, dass die Aufgabenteilung der Schiiler*innen insbesondere kérperlich auf-
gefithrt wird. Kérperhaltungen und ,Raum-nehmen‘ machen (Geschlechts-) Diffe-
renzen deutlich. Aber auch die Beteiligung der Dinge am Differenzierungsgeschehen
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wird offensichtlich: Ganz im Sinne des ,,New Materialisms® (Coole & Frost 2010)
in den Kultur- und Sozialwissenschaften erhalten Dinge eine neue Aufmerksamkeit
(vgl.u.a. Réhl 2015; Rabenstein 2018) und wirken qua Delegation® (Asbrand &
Martens 2018, 126) in unserer oben geschilderten Lerngeschichte an Differenzie-
rungen mit: So delegiert der Lehrer nicht nur fachliches ,, Wissen, Unterrichtsinhalte
und Aufgabenstellungen an Unterrichtsmaterialien® (ebd.) wie das Arbeitsblatt, das
auszufiillen ist, sondern diese Dinge selbst sind entscheidend an Differenzierungen
beteiligt. Erst die Dinge des Unterrichts erméglichen es z.B. Mohammed, in der
Aufgabenbearbeitung am Multimeter eine aktive Rolle einzunehmen, wihrend das
Arbeitsblatt Zeynab eine eher passive Rolle am Experiment gestattet. Gleichzeitig
werden durch die Dinge Differenzen im Zugang und Lernen deutlich, denn der
wentscheidende Schritt im naturwissenschaftlichen [und vermutlich auch berufsbil-
dendem Unterricht, Anm. der Autorinnen] findet [...] mit einem medialen Wech-
sel statt, bei dem prisente Dinge in die sprachliche bzw. schriftliche Form tibersetzt
und dadurch re-prisentiert werden (R6hl 2015, 166). Das Ubersetzen der Dinge
in Wort und Schrift macht im Vollzug Differenzierungen ganz unterschiedlicher Art
zwischen Zeynab und Mohammed méglich.

Die Lehrperson wiederum ebnet diese Differenzen, die auch durch Dinge erzeugt
werden, nicht etwa ein, sondern manifestiert sie durch die Nicht-Beachtung von
Mohammed bzw. durch die mit Zeynab entstehende sprachliche Interaktion und
dem Zeigen auf dem Arbeitsblatt (und nicht etwa auf dem Multimeter). ,, Insofern
kommt der Zeigegeste des Lehrers eine entscheidende Rolle zu. Mit ihr verkniipft
der Lehrer immer wieder Dinge und die an ihnen sich zeigenden Phinomene mit
ihrem sprachlichen Ausdruck. [...] Die Zeigegeste ist das Bindeglied zwischen
dem konkreten Ding und dem abstrakten sprachlichen Ausdruck® (ebd., 171). In
Verbindung damit werden die durch die Dinge des Unterrichts dann ,als wirk-
michtige Koproduzenten“ (Dohmen & Herzmann 2021, 282) hervorgehobenen
Differenzen manifestiert.

5 Schluss und Ausblick

In unserem Beitrag haben wir den Fokus auf Differenzierungen im Unterricht
an berufsbildenden Schulen gelegt, wobei wir davon ausgingen, dass Differenzen
nicht nur ,von auflen® in die Schule hineingetragen werden, sondern insbeson-
dere innerhalb der Schule und wihrend des Unterrichts (re-)produziert werden
(vgl. Rabenstein & Steinwand 2016). Dabei finden Prozesse der Differenzbildung
nicht nur lehrerseitig statt (z.B. Behrmann 2022), sondern werden auch durch

3 ,Eine im Unterricht sehr hiufige Form der Assoziation mit Dingen ist die Delegation von
fachlichem Wissen, Unterrichtsinhalten und Aufgabenstellungen an Unterrichtsmaterialien oder
Schulbiicher®. (Asbrand & Martens 2018, 126).
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Positionierung im Raum sowie durch (didaktisch zugerichtete) Dinge ausgelost
(Gruschka 2002, Kalthoff u.a. 2020).

Anhand einer ausgewihlten Lerngeschichte konnten verschiedene Praktiken der
Differenzierung rekonstruiert werden, die mit Benachteiligungen und auch Behin-
derungen v.a. in der Aneignung des zu lernenden einhergingen. Am augenfilligs-
ten waren die ungleiche Teilhabe der beiden Schiiler*innen am Gesprich mit dem
Lehrer sowie die heterogenen Partizipationsméglichkeiten an der Aufgabe bzw. den
Dingen des Unterrichts, was Auswirkungen auf das Lernen der Schiiler*innen sowie
die Leistungsbewertung (vgl. Rose & Gerkmann 2015) haben kann. ,Das grund-
legende Problem der Ungewissheit {iber die Aneignung, und iiber ,Lernen® insge-
samt” (Breidenstein 2021, 940) wurde auch in diesen Praktiken mehr als deutlich.
In der Szene wird nimlich eine grundlegende Ambivalenz padagogischen Handelns
sichtbar: Auf der einen Seite schiitzt die Lehrkraft durch den Abbruch ihrer Ver-
mittlungsbemiihungen die Schiiler*innen davor, klassenéffentlich (und vor der Ka-
mera) vor dem Hintergrund ihres moglichen Nicht- oder Nicht-Ganz-Verstehens
bloflgestellt zu werden. Auf der anderen Seite hat diese Entscheidung der Lehrkraft
zur Konsequenz, dass weitgehend unklar bleibt, was und ob iiberhaupt etwas ge-
lernt wurde — vor allem von Mohammed. Das Unterbleiben der Rekonstruktion
der individuellen Aneignungsprobleme, und ein ggf. differenzierter pidagogischer
Anschluss an diese, verschlieflen fiir die Schiiler*innen tendenziell den Raum, am
weiteren Lerngeschehen partizipieren zu kénnen. Insbesondere die Adressierung als
Langsame (im Vergleich zu anderen Mitschiiler*innen) sowie das Offenlegen von
richtigen und falschen Ergebnissen durch die Lehrperson kénnen in dieser Situa-
tion als nicht (vollstindig) erbrachte Leistung durch die Schiiler*innen interpretiert
werden. In diesem Fall fithrte das Lehrer-Schiiler*in-Gesprich zur (Re-)Produktion
weiterer Differenzen, die im Zusammenhang von Leistungserbringung stehen.
Daneben zeigten sich Differenzierungen innerhalb der Lerngruppe, die durch die
Zusammenarbeit der Schiiler*innen an der Aufgabe (re-)produziert wurden. Die
Aufgabenverteilung hinsichtlich des Geschlechts reproduzierte Differenzen ,von
auflen‘ in einer Lernsituation innerhalb des Unterrichts.

Gleichwohl ist aber spitestens an dieser Stelle auch kritisch zu reflektieren, dass
wir als ,,Forschende selbst zur Konstruktion und/oder Aufrechterhaltung von Dif-
ferenzkategorien® (Gabriel u.a. 2021, 6) beitragen kénnen. Gerade videographi-
sche Forschung hebt durch das ,Sichtbarmachen® mittels Videokamera und die
Interpretation des Materials ggf. Differenzen nochmals stirker hervor, denn unsere
Fokussierungen auf Besonderheiten durch Positionierungen wie zum Beispiel ,,die
Leistungsschwachen (und der Leistungsdurchschnitt) etc. sind Resultate von Kate-
gorisierungsprozessen, bei dem ,der Andere® /s ,Anderer® kenntlich gemacht wird,
wihrend die implizite Norm zumeist de-thematisiert [...] wird“ (Budde 2012,
527). Daher gilt es auch in unserem Fall, dies kritisch bei der Interpretation und
Lektiire mitzufiihren.
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Additive Inklusion? Inklusiver Fachunterricht
als autonomes Interaktionssystem im
Regelunterricht

Abstract

Den Schwerpunkt des Beitrags soll eine komparative Analyse von zwei video-
graphierten Sequenzen inklusiven Deutschunterrichts bilden, die mithilfe der
Dokumentarischen Methode mit dem Fokus auf soziale und fachliche Teil-
habeprozesse ausgewertet wurden (vgl. Asbrand & Martens 2018). Auf der
Grundlage dieser Analyse werden zwei exkludierende Modi inklusiven Unter-
richts vorgestellt, die sich auf der Basis habitualisierter Differenzkonstruktionen
additiv zum simultan ablaufenden Regelunterricht manifestieren (vgl. Sturm
2016). Diese Modi exkludierender Unterrichtspraxis weisen dabei jeweils eige-
ne Routinen in Bezug auf Fachlichkeit, Zeitstruktur sowie Raumlichkeit auf.
Diese Routinen sollen in einem letzten Schritt deutschdidaktisch reflektiert
werden, indem an die rekonstruierten sozialen und fachlichen Teilhabe- bzw.
Ausschlussprozesse angeschlossen wird (vgl. Hackbarth & Miiller 2021).

1 Einleitung

Inklusion und inklusiver (Fach)Unterricht kénnen auf verschiedene Weisen de-
finiert werden: Folgt man einem ,engen‘ Verstindnis, das auch in der Bildungs-
politik bzw. Bildungsberichterstattung verbreitet ist, kann inklusiver Unterricht
als gemeinsame Beschulung von Schiiler*innen mit und ohne zugewiesenen
sonderpidagogischen Forderbedarf (SPF) beschrieben werden. Dagegen kénnen
Inklusion und inklusiver (Fach)Unterricht in einem ,weiten‘ Verstindnis als diffe-
renzsensibler Umgang mit einer heterogenen Schiilerschaft aufgefasst werden (vgl.
Werning 2014, 605). Wihrend die Frage, wann Unterricht inklusiv bzw. exklusiv
ist, vor einem ,engen‘ Verstindnis von Inklusion leicht zu beantworten wire, ist
die Beantwortung vor einem ,weiten’ Verstindnis wesentlich komplexer, da die
Frage nicht nur mit dem Ort der Beschulung beantwortet werden kann, sondern
erst aus der jeweiligen Unterrichtspraxis herausgearbeitet werden muss. Dabei
ist Unterricht kein absolutes System, das entweder als vollstindig inklusiv oder
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exklusiv eingestuft werden kann. Dies klingt auch schon bei Reiser (1998) und
Grummt (2021; 2019) an, die inklusiven Unterricht iiber das Verhiltnis von Re-
gelschulunterricht und sonderpidagogischer Forderung bestimmen (vgl. Grummt
2021, 132). Daher soll in diesem Beitrag ein Blick auf zwei Unterrichtssequenzen
formal inklusiven Unterrichts gerichtet werden, in denen exkludierende Unter-
richtspraktiken rekonstruiert werden konnten, um im Vergleich dieser beiden
Sequenzen die Nuancen der jeweiligen exkludierenden Unterrichtspraxis aufzu-
zeigen. Beide Sequenzen wiirden vor dem Hintergrund der Bildungsberichterstat-
tung als ,inklusiv* eingestuft werden, da es sich um gemeinsamen Unterricht von
Schiiler*innen mit und ohne SPF handelt, die formal ein Klassengefiige bilden.
In der Rekonstruktion zeigt sich allerdings, dass in beiden Sequenzen Differenzen
hervorgebracht werden, indem Schiiler*innen mit und ohne SPF unterschiedlich
stark am fachlichen und sozialen Unterrichtsgeschehen partizipieren. Dies resul-
tiert in unterschiedlichen Interaktionssystemen, die jeweils ihre eigene unterricht-
liche Ordnung bilden. Vor diesem Hintergrund soll der Beitrag eine Antwort auf
die folgenden beiden Fragen finden:

(1) Wie zeigen sich Differenzordnungen in (formal) inklusivem Fachunterricht?
(2) In welchem Verhiltnis stehen diese Differenzordnungen zueinander bzw. zum
Regelunterricht?

Um diese beiden Fragen zu beantworten, wird zunichst ein Blick auf den empi-
rischen Forschungsstand zu Differenzkonstruktionen in inklusivem (Fach)Unter-
richt geworfen (Kapitel 2). Im Anschluss daran wird die Methodologie der Do-
kumentarische Methode in der videobasierten Unterrichtsforschung beschrieben
(Kapitel 3), bevor die Ergebnisse der eigenen empirischen Analyse anhand von
zwei Unterrichtssequenzen prisentiert werden (Kapitel 4). Im Fazit sollen schlief3-
lich die Interpretationen zusammengetragen und deutschdidakeisch reflektiert
werden (Kapitel 5).

2 Differenzkonstruktionen im inklusiven (Fach)Unterricht

Der Diskurs um Differenzkonstruktionen in inklusiven Settings hat bereits vie-
le Forschungsarbeiten zu verzeichnen, in denen Konstruktionen von Leistungs-
differenzen in formal inklusiven Unterrichtssettings aufgezeigt werden kénnen.
Allem voran konnte eine systematische implizite und explizite Unterscheidung
von Schiiler*innen mit und ohne SPE resp. behinderter und nicht-behinderter
Schiiler*innen rekonstruiert werden, die mit der Attribuierung von Unterstiit-
zungsbediirftigkeit durch die Lehrkrifte einhergeht (vgl. Sturm 2015; Wagener
2020; Budde 2018). Die implizite Unterscheidung bezieht sich dabei auf Diffe-
renzkonstruktionen, die sich nicht immanent im Unterrichtsgeschehen zeigen —
z.B. die Zuschreibung von Leistungsschwiche. Die explizite Unterscheidung hin-
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gegen zeigt sich beispielsweise an bestimmten Bezeichnungen fiir Schiiler*innen
mit SPF unmittelbar im Unterrichtsgeschehen. Diese Differenzkonstruktionen
kénnen sich zum einen auf die Teilhabe an der fachlichen Gegenstandskonstitu-
tion beziehen, indem Schiiler*innen beispielsweise vom ,, Weztkampfum die guten
Noten® ausgeschlossen werden (Sturm 2016, 74, H.i.O.). Zum anderen konnte
bereits mehrfach eine Andersbehandlung fiir Schiiler*innen mit zugewiesenem
SPF ausgemacht werden, die anhand von etablierten Sonderregeln evident wird
(vgl. Schumann 2014). Diese werden mit vermeintlich unterschiedlichen Voraus-
setzungen dieser Schiiler*innen begriindet: So werden im gemeinsamen Sport-
unterricht Schutzriume fiir Schiiler*innen mit SPF eingebaut, wenngleich die
Schiiler*innen keine kérperliche Beeintrichtigung aufweisen (ebd., 298). Dies
kommt wiederum einer ,totalen Zuschreibung®, also einer Reduktion der Schii-
ler*innen auf das Merkmal Férderbedarf, gleich (Garfinkel 1956 zit. nach Sturm
2018, 260). Dariiber hinaus kann Schumann in ihrer Untersuchung am Umgang
von Schiiler*innen ohne SPF mit Schiiler*innen mit SPF Hierarchiegefille zwi-
schen diesen Schiiler*innen rekonstruieren, die sie als entmiindigende Praktiken
Jfehlender Anerkennung® bezeichnet (ebd., 300). Auch in Ludwig (2021) zeigt
sich in formal inklusivem Unterricht eine Praxis korrektiven Feedbacks, bei der
die Lehrkraft Beitrige von Schiiler*innen mit SPF scheinbar bestitigt, aber ih-
nen bei ihrer Riickmeldung die antizipierte Antwort in den Mund legt, wihrend
Schiiler*innen ohne SPF dazu angehalten werden, noch einmal iiber inkorrekte
Antworten nachzudenken, oder unmittelbar korrigiert werden. Diese Praktiken
der Besonderung von Schiiler*innen mit SPF sind vergleichbar mit dem ,,wohl-
wollend-debilisierenden Umgang von Lehrkriften mit behinderten Schiiler*in-
nen, den KofSmann (2019, 245) im Férderschulunterricht rekonstruieren kann.
Der Umgang mit beeintrichtigten Schiiler*innen geschicht in diesen Fillen im
Modus des Nachteilsausgleichs. Bender und Rennebach (2021) zeigen, dass der
Modus des Nachteilsausgleichs nicht in jedem formal inklusiven Unterricht kons-
titutiv ist: sie nehmen die Teilhabeordnungen inklusiven Unterrichts in den Blick
und konnen rekonstruieren, dass die vermeintliche Nicht-Bewiltigung von Auf-
gaben von Schiiler*innen mit SPF von der Lehrperson als ,,unangemessene Hal-
tung® bzw. Arbeitsverweigerung ausgelegt wird (ebd. 239). Auf der Ebene peer-
bezogener Interaktionen rekonstruieren Hackbarth und Miiller (2021, o.S.) aus
einer Gruppenarbeit von zwei Schiiler*innen mit und ohne SPF, dass gemeinsame
fachliche Aneignungsprozesse nur geringfiigig initiiert werden. Der Schiiler ohne
SPF ermichtigt sich hier der Aufgabenbearbeitung und die Schiilerin mit SPF
wird in den fachlichen Aushandlungsprozess nur geringfiigig involviert. Die hier
beispielhaft aufgefiihrten Studien zeigen, wie vielfiltig sich Differenzkonstruktio-
nen in formal inklusivem Unterricht zeigen konnen. Gleichzeitig bezichen sich
diejenigen Studien, die formal inklusiven Unterricht in den Blick nehmen, grof3-
tenteils auf unterrichtliche Situationen, in denen Schiiler*innen mit und ohne

doi.org/10.35468/6098-10

155



156

Johannes Ludwig

SPF zumindest im gleichen Raum unterrichtet werden. Da dies aber nicht die
einzige Weise ist, wie formal inklusiver Unterricht gestaltet wird, wirft das einer-
seits die Frage auf, wie sich unterrichdiche Situationen kennzeichnen, in denen
Schiiler*innen mit SPF (rdumlich) von einer Férderlehrkraft getrennt von der
Klasse unterrichtet werden, wie es z.B. in Sequenz I (Kapitel 4.1) der Fall ist.
Dariiber hinaus ist zu kliren, wie sich diese ausgelagerten Schiiler*in-Forderlehr-
kraft-Interaktionen zu dem Unterricht der Regelschiiler*innen verhalten.

3 Dokumentarische Methode und Unterrichtsvideographie

Die Dokumentarische Methode besteht aus zwei Schritten, der formulierenden
und der reflektierenden Interpretation, die bereits an vielen Stellen beschrieben
wurden (vgl. Bohnsack 2021; Asbrand & Martens 2018, Sturm 2016). Diese bei-
den Schritte ergeben sich aus der praxeologisch-wissenssoziologischen Unterschei-
dung von kommunikativem und konjunktivem Wissen, mit deren Hilfe soziales
Miteinander beschreibbar wird (Mannheim 1980). Wihrend kommunikatives
Wissen theoretisch-explizierbare Wissensbestinde umfasst, auf die Akteur*innen
einen reflexiven Zugriff haben, befindet sich konjunktives Wissen auf einer im-
pliziten, handlungspraktischen Ebene. Diese Wissensebene orientiert das soziale
Handeln von Akteur*innen, ist ihnen aber reflexiv nicht zugingig. Bezogen auf
Unterricht fillt nach Asbrand und Hackbarth (2018) ,,deklaratives Fachwissen
beispielsweise unter kommunikatives Wissen, wihrend sich ,,prozedurales Wis-
sen und Koénnen, Wertehaltungen, Motivation und Volition® (ebd., 141) sowie
die schiilerbezogene Orientierung an Aufgabenstellung und die lehrkraftbezogene
Orientierung an Aufgabenbearbeitung auf der konjunktiven Ebene des Wissens
befinden (vgl. Martens & Asbrand 2017). Zudem treten bei der Interpretation
schulischen Unterrichts, und vor allen Dingen bei Unterrichtsvideographien,
noch bedeutsame Aspekte hinzu: Wihrend in Gruppendiskussionen in der Regel
nur der Gesprichsverlauf interpretiert wird, ist fur die Unterrichtssituation auch
die nonverbale Ebene des Geschehens relevant (vgl. z. B. Sturm 2016; Asbrand &
Martens 2018). Hierunter fallen alle vollzogenen Handlungen der Akteur*innen,
z.B. Gestik, Mimik, der Umgang mit den Dingen (z. B. Tafelanschrieb, Arbeits-
blitter oder Schulbiicher) oder die Positionierung bzw. Bewegung im Raum.
So wird im Zuge der formulierenden Interpretation nicht nur die thematische
Strukeur des Gesagten ermittelt, sondern auch die aktionale Struktur der Hand-
lungen. Auch fiir die reflektierende Interpretation ist die Ebene des Nonverbalen
bedeutsam, da sich gerade hier handlungspraktisches Wissen dokumentiert (vgl.
Asbrand & Martens 2018).

Die Erkenntnisse werden dabei konsequent vergleichend generiert, weshalb auch
in diesem Beitrag zwei Fille prisentiert werden. Mit dem vergleichenden Vorge-
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hen versucht die Dokumentarische Methode den Standort der Forscher*innen zu
kontrollieren und beispielsweise zu verhindern, dass ein bestimmtes Verstindnis
von Inklusion an das Datenmaterial herangetragen wird. Die Fallvergleiche wer-
den dabei iiber einen geeigneten ,,Vergleichshorizont gebildet (Bohnsack 2021,
224), z.B. die (Nicht-)Herstellung von unterrichtlicher Gemeinschaft oder die
Besprechung von Arbeitsauftrigen.

4 Empirische Analyse: Inklusiver Fachunterricht als autonomes
Interaktionssystem im Regelunterricht

Die im Folgenden dargestellten Sequenzen sind im Rahmen des Promotionsprojekts
» Teilhabe am Gegenstand“ (Ludwig i. V.) neben weiteren Unterrichtsvideographien’
dokumentarisch ausgewertet worden. In beiden Sequenzen konnten exkludierende
Unterrichtspraktiken rekonstruiert werden, in denen Schiiler*innen auf verschiede-
ne Weisen in Bezug auf das soziale oder fachliche Unterrichtsgeschehen besondert
werden. Diese exkludierenden Unterrichtspraktiken dokumentieren sich auch in
vielen weiteren Sequenzen, in denen Schiiler*innen mit und ohne SPF gemeinsam
unterrichtet werden. Neben der Frage, wie diese exkludierende Unterrichtspraxis
hergestellt wird, wird bei der nachfolgenden Analyse auferdem fokussiert, in wel-
chem Verhiltnis die rekonstruierten Praktiken der Besonderung zueinander und
zum ,Regelunterricht’ stehen und wie sie aufrechterhalten werden.

4.1 Sequenz I: ,kuckt erstmal n bisschen aus der Ferne®

Abschnitt A (00:00-00:51)

Die erste Sequenz stammt aus der Deutschstunde einer dritten Klasse einer in-
klusiven Grundschule. Die Klasse besteht aus 25 Schiiler*innen, von denen 21
anwesend sind, und wird von einer Grundschullehrerin und einer Férderlehrerin
unterrichtet.” Es ist mindestens ein Kind mit SPF in der Klasse, das kontinuier-
lich von der Férderlehrerin betreut wird. Thematisch geht es in dieser Unter-
richtseinheit um das Erkliren. Das Unterrichtsvideo stammt aus der Empirischen
Forschungswerkstatt des Instituts fiir Rehabilitationswissenschaften an der Hum-
boldt-Universitit zu Berlin und entstand 2014 unter der Leitung von Prof. Dr.
Vera Moser (Empirische Forschungswerkstatt 2014).

1 Der Datensatz setzt sich zusammen aus Fallarchiven fiir Unterrichtsvideographien, Sammlungen
von Unterrichtsvideos und Unterrichtsvideos des Pilotprojekts ,Fachlichkeit in Interaktionen® (Pro-
jektleitung: Prof. Dr. Anja Hackbarth und Prof. Dr. Anja Miiller).

2 Alle Namen sind anonymisiert.
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Fotogramm 1: 00:15 Fotogramm 2: 00:15

Transkriptausschnitt®> Abschnitt A (Sequenz I)

Lehrerin = so einundzwanzig Kinder sind da; (2) wir begriifien uns erstmal guten Morgen, #00:16#

Me guten Mooorgen #00:19#

Lehrerin  und wer fehlt uns heute Morgen im Kreis Christina #00:22#

Christina (unverstindlich) #00:24#

Lehrerin  ja Reni #00:25#

Reni Romana #00:26#

Lehrerin  ja Lorin #00:28#

Lorin Elif #00:29#

Lehrerin  Ja die war gestern schon krank (1) sind drei (1) die ihr jetzt gefunden habt oder nicht
gefunden habt im Kreis (2) zwei fehlen uns noch (1) Norbert #00:42#

Norbert  Rene #0:43#

Lehrerin  sitzt nebenan kuckt erst mal n bisschen aus der Ferne (3) Milli #00:51#

Als die Aufnahme startet, sitzen die Lehrerin, Frau Sahiri, und ein Teil der Schii-
ler*innen gemeinsam auf dem Boden in einem Sitzkreis. Einige Schiiler*innen
laufen zu Beginn der Aufnahme durch die Klassenzimmer, setzen sich aber nach
und nach in den Sitzkreis (Fotogramm 1). Wihrend Frau Sahiri mit einem Grof3-
teil der Schiiler*innen einen Raum besetzt, sitzt die Forderlehrerin mit dem Schii-
ler Rene gemeinsam an einem Tisch im zweiten Klassenzimmer (Fotogramm 2).
Weder die Forderlehrerin noch Rene sagen etwas in Abschnitt A. Beide Riume
sind durch eine Tiir miteinander verbunden, die auf den beiden Fotogrammen 1
und 2 so gedffnet ist, dass die Forderlehrerin und Rene auf den Sitzkreis im ande-

3 Die Transkription orientiert sich an den Transkriptionssystem ,, Talk in Qualitative Social Research®
(TiQ) (Bohnsack 2021, 255).
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ren Raum blicken kénnen, wihrend sie aber von gut der Hilfte der Anwesenden
im Sitzkreis den Riicken zugewandt bekommen. Zudem sind in jedem Raum
Forscher*innen zu schen, die sich jeweils hinter den Kameras befinden.

Die Lehrerin initiiert die Unterrichtseinheit mit der Nennung der Anzahl der
anwesenden Schiiler*innen und der Aufforderung sich zu begriiflen, was von den
Schiiler*innen im Sitzkreis durch die Erwiderung von ,guten Morgen® komple-
mentir aufgegriffen wird, nicht aber von dem Schiiler Rene im Nebenraum. Dar-
authin fragt die Lehrerin, welche Schiiler*innen nicht anwesend seien, und einige
Schiiler*innen heben die Hand. Die Lehrerin ruft Christina, Reni und Lorin auf,
die jeweils eine*n fehlende*n Schiiler*in nennen. Es zeigt sich, dass die Feststel-
lung der Anwesenheit hier eine kollektive Praxis ist, wobei die Lehrerin als korri-
gierende Instanz fungiert, die die Beitrige der Schiiler*innen bestitigt oder relati-
viert. In diesem Frage-Antwort-System, in dem die Lehrerin ihr bereits bekannte
Antworten von den Schiiler*innen erfragt, dokumentiert sich die asymmetrische
Komplementaritit des Unterrichtsgeschehens: Fiir die Lehrerin dokumentiert
sich eine Orientierung an der Herstellung und Aufrechterhaltung unterrichdicher
Ordnung, wihrend sich fiir die Schiiler*innen in diesem Fall eine Orientierung
an der Befolgung von Handlungsanweisungen dokumentiert. Diese unterrichts-
eigenen Orientierungen stehen dabei in einem wechselseitigen Passungsverhilt-
nis, weshalb die unterrichtlichen Interaktionen ,reibungslos® ablaufen, obwohl
sich die Teilnehmer*innen keine Orientierungen teilen (Martens & Asbrand
2017, 75). Die Markierung von Rene als ,nicht anwesend® durch Norbert ver-
weist darauf, dass er nicht als Teil des Gruppengeschehens im Sitzkreis angesehen
wird, sondern als ,fehlend® gilt. Hierin dokumentiert sich einerseits die partielle
Autonomie der Situation im Nebenraum von dem Geschehen im Sitzkreis und
andererseits zeigt sich, dass Rene als Teil der formalen Klassengemeinschaft an-
gesehen wird, da sein Fehlen im Sitzkreis thematisch aufgegriffen wird und nicht
etwa ignoriert wird. Die Situation im Nebenraum ist nur partiell autonom, weil
es visuellen und akustischen Anschluss an die Situation im Sitzkreis gibt, wihrend
allerdings Differenzen in Bezug auf die Riumlichkeit und den Einbezug in unter-
richtliche Rituale (wie z. B. die Begriiffung) entstehen.

Zwischen den Abschnitten A und B fiihrt die Lehrerin eine Gruppenarbeit mit
den Schiiler*innen durch: Sie werden aufgefordert immer zu zweit identische
»Steckfiguren® zu bauen, wobei sie sich nicht zusehen diirfen und nur durch Er-
klirungen anleiten miissen. Die Schiiler*innen verteilen sich in Pirchen auf beide
Raume, wihrend die Lehrerin von Gruppe zu Gruppe geht. Rene bearbeitet die
Steckfigurenaufgabe mit der Forderlehrerin. Beide gesellen sich zu zwei Schiilern
auf einem Sofa im Nebenraum.

doi.org/10.35468/6098-10

159



160

Johannes Ludwig

Abschnitt B Klassenraum (18:00-19:33)

i

-
Fotogramm 3: 19:07 Fotogramm 4: 19:07

Transkriptausschnitt Abschnitt B1 (Sequenz I)

Lehrerin ~ wir treffen uns im Kreis? #18:04#
kommt bitte mit euren Steckwiirfeln zuriick in den Kreis? #18:13#

legt die Steckwiirfel vor euren Knien einfach ab? (9) “und macht den Kreis schén grof§
damit alle reinpassen.® (5) rutsch noch ein Stiick nach hinten. es miissen ja noch drei
Kinder (.) in unseren Kreis passen. Mara (1) bitte noch ein Stiick nach hinten rutschen.
(4) so wir beginnen (.) trotzdem schon mit einer ersten kleinen Auswertung. (.) die drei
Kinder bauen (.) ihr Gebiude noch zuende und sind dann auch gleich da. (1) wie ist es
(.) euch gelungen? (.) ein Bauwerk (.) nachzubauen- (2) Reni- #19:33#

Die Interaktionseinheit des Abschnittes startet, als die Lehrerin auf Foto-
gramm 3 — einen kleinen Gong schlagend — den Klassenraum betritt und sagt,
dass die Schiiler*innen mit ihren Steckfiguren in den Kreis kommen sollen. Auf
das akustische Signal des Gongschlags erfolgt bei den Schiilerinnen keine Re-
aktion. Erst durch die Handlungsaufforderung der Lehrerin wird die Interaktion
durch die Schiiler*innen aufgegriffen, indem sie in Richtung der Lehrerin blicken,
aufstehen, sich auf sie zubewegen und schliefSlich in den Kreis setzen. Erneut zeigt
sich an dieser Stelle, wie in Abschnitt A, die komplementire Organisation des
Diskurses zwischen Lehrerin und Schiiler*innen. Auf Fotogramm 4 sitzen alle
gemeinsam im Siczkreis auf dem Boden, wobei sich drei Schiiler*innen noch mit
der Férderlehrkraft im Nebenraum aufhalten. Mit der Aufforderung der Lehrerin,
die Steckfiguren im Sitzkreis abzulegen, markiert sie die Phase des gemeinsamen
Bauens und Interagierens mit den Steckfiguren als beendet. In dem initialen Ab-
legen der Figuren im Sitzkreis durch die Schiiler*innen dokumentiert sich wie-
derum die Orientierung an der Umsetzung von Handlungsaufforderungen. Die
Lehrerin fordert die Schiiler*innen daraufhin auf, den Kreis ,,schén grof8“ zu ma-
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chen. Ein Teil der Schiiler*innen fithrt diese Handlungsaufforderung aus, indem
sie sich sitzend nach hinten bewegen. Im Anschluss daran wiederholt die Lehre-
rin ihre erste Handlungsanweisung noch einmal, wihrend sie sich zu den Schii-
ler*innen links von ihr wendet. Darauthin rutschen einige weitere Schiiler*innen
nach hinten. Mit dem Verweis auf die Schiiler*innen, die ihr ,Gebiude“ noch
bauen und daher noch nicht anwesend sind, markiert die Lehrerin die Gruppe
als unvollstindig. Gleichzeitig dokumentiert sich eine exkludierende Unterrichts-
praxis, bei der fiir einen Teil der Schiiler*innen besondere Regelungen gelten: sie
miissen nicht, wie die restlichen Schiiler*innen, der Handlungsaufforderung der
Lehrerin folgen und mit ihren Steckfiguren in den Sitzkreis kommen, sondern
kénnen weiter an den Steckfiguren bauen. Es werden zwar alle Schiiler*innen als
Teil der Klassengemeinschaft adressiert — so adressiert die Lehrerin die Gruppe als
unvollstindig und fordert die Schiiler*innen auf, Platz fiir die fehlenden Schii-
ler*innen freizuhalten — in der Handlungspraxis wird diese aber nicht eingeldst,
da das Unterrichtsgeschehen im Sitzkreis trotz der Unvollstindigkeit fortgefiihrt
wird. Zusammenfassend ldsst sich fiir Abschnitt A von Sequenz 1 festhalten, dass
sich fiir die Lehrerin eine Orientierung an der Herstellung und Aufrechterhaltung
unterrichtlicher Ordnung dokumentiert, die mit etablierten Sonderregeln fiir be-
stimmte Schiiler*innen einhergeht. Gleichzeitig wird die Zustindigkeit fir die
Schiiler*innen mit Forderbedarf routinisiert an die Forderlehrkraft delegiert.

Abschnitt B Nebenraum (18:00-18:14)
Transkriptausschnitt Abschnitt B Nebenraum (Sequenz I)

Forderlehrerin  darii:ber (.) darii:ber (.) darii:ber (.) einen griinen °ah ich glaub das is jetz,” so
rum #18:14#

Parallel zum Geschehen im Sitzkreis befinden sich die Forderlehrerin, Rene und
zwel weitere Schiiler im Nebenraum. Die beiden Schiiler sitzen auf einem orange-
farbenen Sofa, wihrend die Férderlehrerin und Rene vor dem Sofa auf dem Boden
sitzen (Fotogramm 4). Als die Lehrerin die Schiiler*innen auffordert, in den Sitz-
kreis zu kommen, erfolgt bei der Forderlehrerin und Rene keine Reaktion, worin
sich zeigt, dass sie nicht die Adressat*innen dieser Aufforderung sind und sich auch
nicht als solche positionieren. Die beiden Schiiler auf dem Sofa bleiben ebenfalls
sitzen und bauen noch an ihren ,Steckfiguren®. Dabei schen sie einander nicht zu,
womit sie die formalen Regeln der Gruppenarbeit, die zuvor im Sitzkreis aufgestelle
wurden, befolgen. Wihrenddessen erklirt die Férderlehrerin Rene einzelne Bausch-
ritte. Sie wiederholt mehrmals ,dariiber”, wihrend sie gleichzeitig gestikulierend die
eine Hand iiber die andere hilt, bis sie die Bauklétze von Rene nimmt und zwei
»Steckwiirfel“ zusammensteckt. Danach fihrt sie damit fort, weitere Bauschritte zu
nennen. Die Forderlehrerin ist in dieser Gruppenarbeit somit keine Partnerin fiir
Rene, die dieselben Regeln befolgt wie die anderen Schiilerpaare, sondern fungiert
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als erklirende und unterstiitzende Instanz, die Rene Arbeitsschritte der Aufgabe ab-
nimmt. Es zeigt sich, dass die Interaktion der Férderlehrerin mit Rene nach einer
eigenen Ordnung organisiert ist, die sich von der der iibrigen Gruppen und de-
ren Interaktion mit Frau Sahiri unterscheidet. So verlduft die Aufgabenbearbeitung
weitgehend unabhingig von der zeitlichen Struktur und den aufgestellten Regeln
der restlichen Gruppe. Gleichzeitig ist die Gruppenarbeit der Forderlehrerin mit
Rene asymmetrischer strukturiert: Sie erklirt die Bauschritte, ohne selbst eine Steck-
figur zu bauen, sicht Rene beim Bauen zu und greift korrigierend ein, wodurch
Rene nur bauen aber nicht erkliren muss. Fiir die Férderlehrerin dokumentiert sich
dabei eine Orientierung korrektiver Unterstiitczung, die von Rene im Modus der
Handlungsbefolgung angenommen wird.

Zusammenfassend lsst sich fiir Sequenz 1 festhalten, dass die Lehrerin die un-
terrichtliche Ordnung herstellt und aufrechterhilt und dadurch die etablierten
Sonderregeln fiir bestimmte Schiiler*innen und deren Absonderung aus gemein-
samen Situationen kontinuierlich aktualisiert. Gleichzeitig wird die Zustindigkeit
fir die Schiiler*innen mit Forderbedarf an die Férderlehrkraft delegiert, sodass die
fachlichen bzw. aufgabenbezogenen Anforderungen und Ordnungen ein Ergebnis
der Ubersetzungsleistung der Forderlehrkraft darstellen und auf diese Weise in
Form von neuen Anforderungen, zeitlichen Abliufen und Bearbeitungsprozessen
an den Schiiler Rene herangetragen werden. Dabei kommt es auf der Ebene der
gesamten Gruppe an keiner Stelle zur Konstitution einer Klassengemeinschaft, in
die alle Teilnehmer*innen gleichermaflen involviert sind.

4.2 Sequenz II: ,,Forderausgabe“ (11:33-14:33)

Die folgende Sequenz stammt aus der Deutschstunde einer Gesamtschulklasse
der fiinften Jahrgangsstufe. Das Videomaterial ist Teil des Fallarchivs HILDE
und wurde zur Verwendung in diesem Beitrag freigegeben (vgl. Fallarchiv HIL-
DE 2017a; Fallarchiv HILDE 2017b.). Es befinden sich 15 Schiiler*innen in der
Gruppe, die von einer Lehrerin, Frau Miiller?, einer Férderlehrerin, Frau Kno-
chenhauer, und einem Schulbegleiter, Herrn Kallert, unterrichtet werden. Des
Weiteren sind zwei Forscher*innen anwesend, die sich hinter den Kameras befin-
den. Die Lehrerin und die Foérderlehrerin stehen, wihrend die Schiiler*innen und
der Schulbegleiter an den vier Gruppentischen sitzen — mit der Ausnahme von
einem Schiiler, der an einem Einzeltisch direkt neben dem Pult der Lehrerin sitzt.
Neun Schiiler*innen dieser Gruppe wurde ein SPF zugeschrieben. Die beiden
Fotogramme 5 und 6 zeigen den Klassenraum aus zwei verschiedenen Kamera-
perspektiven. In der videographierten Stunde geht es um die Konzeption eines
Steckbriefs. Bevor die hier vorgestellte Sequenz einsetzt, bespricht die Lehrerin
anhand einer an die Tafel projizierten Over-Head-Folie mit den Schiiler*innen

4 Alle Namen sind anonymisiert, wobei die Anonymisierung des Fallarchivs HILDE iibernommen
wurde (Fallarchiv HILDE 2017a).

doi.org/10.35468/6098-10



Additive Inklusion?

einen Steckbrief zum , Teichmolch®, wobei Eigenschaften (wie z.B. ,etwa 11 cm
lang“) vorgegeben sind, und die Schiiler*innen aufgefordert werden, diesen Ei-
genschaften passende Kategorien (wie z.B. ,die Grofle®) zuzuordnen. Dariiber
hinaus wurde festgehalten, dass Steckbriefe mit Stichpunkten ausgefiillt werden.

i

Fotogramm 6: 13:33
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Transkriptausschnitt (Sequenz II)

Lehrerin

Shahida

Lehrerin

Forderlehrerin
Lehrerin

Fiona
Forderlehrerin
Lehrerin

S?m:
Lehrerin
Amir
Lehrerin
Chioma
Lehrerin
Chioma
Lehrerin
Forderlehrerin
Hasan
Lehrerin
Hasan
Lehrerin

Shahida

sehr gut super, was ist denn der Unterschied, zwischen- oh na gut jetzt

habe ich es wieder irgendwie vorweggenommen zwischen ganzen Sitzen und
Stichwértern @ne@ richtig, also wenn ihr euch das rechts nochmal anschaut, da
stehen teilweise immer nur, einzelne Worter die das

beschreiben ih am Bauch orange ist nicht unbedingt ein vollstindiger Satz ne? (.)
und bei den englischen Steckbriefen dahinten (.) habt ihr ja vollstindige Sitze ge-
schrieben. (.) gut. () hmhm ja #11:59#

ich wollte nur sagen dhm wieso (.) wieso man ihm bei

englischen Stichpunkte und nicht so bei deutsche ihm

nicht so bei deutsche; #12:07#

wir haben das im Englischen eigentlich nur so gemacht damit ihr auch lernt in gan-
zen Sitzen zu dhm antworten (.) ne? und deswegen wollten wir das gern so haben;
(.) das kommt hier allerdings auch irgendwann noch (.) aber das machen wir jetzt
noch nicht (.) wir wollen jetzt erstmal versuchen nen Steckbrief selber (.) &:hm an-
hand eines Textes eines Sachtextes (.) mit denen ihr ja auch gearbeitet habt () zu
erstellen. (.) okay? so. (.) was ihr jetzt braucht (.) ist bitte einmal eure Mappe (.) da
miissten normalerweise die Lernpline drin sein. (.) da habe ich noch eine kleine
Anderung also bitte erstmal die Lernpline (1) rausholen und jetzt mochte ich ganz
gern nochmal ganz kurz (.) dass mir diejenigen (.) die i::h ein Férderbuch haben. (.)
die Forderausgabe haben. (.) dass die sich bitte nochmal melden weil da muss ich
héchstwahrscheinlich was austauschen. () Amaru du kannst mal den Finger runter-
nehmen, Amir kann den Finger auch runternehmen, bei denen habe ich das nimlich
schon gemacht. du auch du hast den schon und zwar (.) nehmen die bitte mal (.) den
Lernplan den ich ihnen gegeben habe raus und legen ihn oben hin (.) den sammel
ich gleich wieder ein oder Frau Knochenhauer kannst du das machen? #13:25#

na klar (2) wer war das noch? du hast schon ()? #13:30#

bitte mal Pfote hoch nochmal ich weif§ ist jetzt ein bisschen schwierig die fertig
sind mit dem ausheften (2) den legst du mal zur Seite dann kannst du den nimlich
haben du hast die normale Ausgabe ne? #13:41#

() #13:42#

bitte? #13:444#

du hast auch schon die ganz normale (3) du hast das Férderbuch (.) ihr habt die
normale Ausgabe ne? #13:53#

() #13:53#

Amir hast du dein Forder () ih hast du deinen Plan niche? #13:57#

doch der ist da- #13:59#

achso ok (2) Chioma du hast auch die (.) Forderausgabe [ne] #14:04#

[ja] #14:04#

hast du den Férder? ah:: hast du schon abgegeben. #14:06#

Ja #14:06#

so (.) haben jetzt #14:09#

alle den neuen erstmal () #14:10#

() #14:11#

den kannst du behalten. (.) den kannst du bitte einheften> #14:17#

ok #14:18#

Amir hat gesagt er hat ihn da

ja hat er. #14:21#
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Forderlehrerin ja aber er sucht sein Deutschbuch noch. (.) das hat er nicht gefunden (.) dann
konnen die ja weg im Prinzip ne? #14:25#

Lehrerin genau kénnen wir aber nochmal behalten dann kénnen wir die/achso ne (.) doch.
schmeif} sie ruhig weg. (.) und guck mal fiir dich habe ich nochmal einen () [in

grofd #14:33#

Bereits beim Vergleich der Fotogramme 5 und 6 mit den Fotogrammen 1 bis 4 (Se-
quenz I) zeigen sich Unterschiede in Bezug auf die Riumlichkeit beider Sequenzen.
In Sequenz II findet keine riumliche Trennung von Schiiler*innen und Férderleh-
rerin statt: alle Teilnehmer*innen befinden sich in einem Raum und unterscheiden
sich lediglich in Bezug darauf, ob sie an einem Einzel- oder Gruppentisch sitzen
oder stehen. Gemeinsam ist beiden Situationen, dass eine erwachsene Person di-
rekt neben einzelnen Schiiler*innen sitzt. Zu Beginn der Sequenz steht die Lehrerin
den Schiiler*innen zugewandt an der Tafel, wihrend diese an mehreren Gruppenti-
schen sitzen. Die Lehrerin initiiert die Interaktion, indem sie nach dem Unterschied
zwischen ganzen Sitzen und Stichwértern fragt. Aus ihrer Anmerkung, sie habe es
vorweggenommen, geht hervor, dass es sich bei dieser Feststellung um die Antwort
handelt, die von den Schiiler*innen gegeben werden sollte. Die Unterscheidung von
Stichpunkten und ganzen Sitzen wird auf die deutschen bzw. englischen Steckbriefe
bezogen, die sich die Gruppe bereits erarbeitet hat. Die Schiilerin Shahida meldet
sich, wird von der Lehrerin aufgerufen und fragt, warum in den beiden Sprachen
unterschiedliche Textformen zur Gestaltung von Steckbriefen eingesetzt werden. In
dieser Frage wird der kausale Zusammenhang zwischen den beiden Sprachen und
den Textformen der Steckbriefe aufgegriffen, der von der Lehrerin impliziert wird,
und es zeigt sich, dass die Unterschiede von der Schiilerin auf allgemeine sprachliche
Regeln bezogen werden. Die Lehrerin antwortet darauthin argumentativ: Sie haben
im Englischen nur ganze Sitze geschrieben, damit die Schiiler*innen dies lernen und
werden es auch noch im Deutschunterricht so machen. Die didaktische Gestaltung
wird hier mit dem Erreichen eines Lernziels ,,damit ihr auch lernt in ganzen Sitzen
zu dhm antworten® begriindet. Dadurch wird das unterrichtliche Setting explizit ge-
macht und der Gegenstand in seiner Anwendbarkeit auf dieses Setting limitiert. Die
Lehrerin erginzt darauthin, dass die Schiiler*innen in dieser Stunde anhand eines
Sachtexts selbst einen Steckbrief erstellen werden. Sie schaltet den Over-Head-Pro-
jektor aus und das Licht im Klassenraum an. Mit dem Abschalten des Projektors und
dem Hinweis darauf, dass die Schiiler*innen die Mappen und Lernpline benétigen,
wird die Besprechung der Folie beendet und eine neue Phase initiiert. In dem Hin-
weis auf die Mappen und dem damit einhergehenden Heraussuchen der Mappen
durch die Schiiler*innen dokumentiert sich ebenfalls eine komplementire Organi-
sation dieses Unterrichtsgeschehens, in der sich die unterrichtlichen Interaktionen
trotz unterschiedlicher Orientierung von Lehrerin und Schiiler*innen reibungslos
gestaltet. So dokumentiert sich fiir die Lehrerin eine Orientierung an unterricht-
licher Inszenierung, wihrend sich am Nehmen der Mappen fiir die Schiiler*innen
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eine Orientierung an Aufgabenbearbeitung dokumentiert. Die Orientierung der
Lehrerin geht damit einher, dass Aspekte der Didaktisierung den Schiiler*innen
gegeniiber explizit gemacht werden, z.B. in der Formulierung des Lernziels. Die
Anmerkung der Lehrerin, sie habe ,noch eine kleine Anderung“ in Bezug auf die
Lernpline der Schiiler*innen, markiert ebenfalls den Phasenwechsel.

Die Lehrerin nimmt sich einen Stapel Papiere von ihrem Schreibtisch und fordert
die Schiiler*innen auf, ihr ein Handzeichen zu geben, wenn sie die ,,Férderaus-
gabe“ des Schulbuchs verwenden, worauthin sich fiinf Schiiler*innen melden.
Dadurch miissen sich die Schiiler*innen klassenéffentlich als Nutzer*innen der
,Forderaufgabe® positionieren und es entstehen augenscheinlich zwei Gruppen:
die Schiiler*innen mit der ,,Férderausgabe“ und diejenigen mit der Ausgabe, die
von der Lehrerin als ,,(ganz) normale Ausgabe® bezeichnet wird. Die Adressierung
fungiert hier als euphemisierende Zuschreibung des ,Sonderstatus® der Schiiler*in-
nen. Einige Schiiler*innen kénnen ihre Hand wieder senken und andere behalten
ihre Hinde oben, bis sie von der Lehrerin ein Papier ausgeteilt bekommen haben,
wihrend die Férderlehrerin die ,falschen Lernpline bei den Schiiler*innen ein-
sammelt. Die Lehrerin fordert die Nutzer*innen der Forderausgabe noch einmal
auf, die Hand zu heben und riumt dieser Aktion dadurch einen héheren Stellen-
wert zu als dem Heraussuchen der Mappe. Zudem zeigt sich, dass die fachlichen
Anforderungen des Unterrichtsgegenstands auf die Schiiler*innen ohne SPF aus-
gelegt sind und fiir all diejenigen Schiiler*innen adaptiert werden miissen, die
von dieser Norm abweichen. Somit wird die attestierte Forderbediirftigkeit tiber
additives Zusatzmaterial, wie in diesem Fall Lernpline und spezielle Ausgaben
von Schulbiichern, zum Ausgleich vermeintlicher Leistungsunterschiede einge-
setzt, wobei die Verteilung dieses Zusatzmaterials klassenoffentlich ausgetragen
wird. Die Lehrerin fahrt damit fort, durch den Klassenraum zu gehen und ihre
Papiere an die Schiiler*innen zu verteilen, die die ,,Forderausgabe® haben. Dabei
adressiert sie die Schiiler*innen fragend direkt als Nutzer*innen der ,,normalen®
bzw. ,Férderaufgabe®, wihrend sich die Schiiler*innen auch hier wieder entspre-
chend positionieren miissen. Nachdem alle Papiere verteilt bzw. eingesammelt
worden sind, tibergibt die Lehrerin dem Schiiler Levin ein DIN A3-Papier, wel-
ches von ihr als ,einen in groff“ bezeichnet wird. Auch zeigt sich die indirekte
Zuweisung des Forderstatus iiber das Material — im Fall von Levin bezieht es sich
auf den Forderschwerpunkt Sehen. Durch die Adressierung der Schiiler*innen als
Nutzer*innen der Forder- bzw. der normalen Ausgabe wird deren formaler Status
klassenoffentlich reifiziert, womit sich die Auseinandersetzung mit dem Gegen-
stand in zwei Gruppen spaltet. Zusammenfassend lisst sich hier festhalten, dass
die Schiiler*innen im Gegensatz zu Sequenz I nicht aufgeteilt werden und statt-
dessen dieselben Aufgaben mit unterschiedlichen Schulbuchausgaben bearbeiten
sollen, was aber in einem klassenéffentlichen Positionierungszwang in Bezug auf
den Forderstatus resultiert.
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5 Fazit und Ausblick

Zu Beginn dieses Beitrags wurden die Fragen formuliert, wie sich Differenzkons-
truktionen in inklusivem Fachunterricht duflern und in welchem Verhiltnis diese
konstruierten Differenzordnungen zueinander und zum ,Regelschulunterricht’
stehen. Diese Forschungsfragen sollten mithilfe von zwei Unterrichtsvideogra-
phien beantwortet werden, die den gemeinsamen Unterricht von Schiiler*innen
mit und ohne SPF darstellen. Es konnte rekonstruiert werden, dass Differenzen
in inklusivem Unterricht iiber die Praktiken der Adressierung, didaktischer Ge-
staltung sowie Raumlichkeit und Zeitlichkeit entstehen, die nur teilweise Beriih-
rungspunkte mit dem haben, was in diesen Unterrichtssituationen als ,Norm'
konstruiert wird. Damit schlieSen diese Erkenntnisse an den empirischen For-
schungsstand an, der in inklusiv ausgelegtem Unterricht Sonderregeln fiir Schii-
ler*innen mit zugewiesenem SPF aufzeigen kann, wie z.B. dem Ausschluss
vom ,,Wettbewerb um die guten Noten®, die als Abweichungen des Umgangs
mit Regelschiiler*innen interaktiv hervorgebracht werden (Sturm 2016, 74; vgl.
Schumann 2014). Es zeigen sich trotz des riumlich gemeinsamen Unterrichts
unterschiedliche Praktiken des Umgangs mit Schiiler*innen mit SPE, die hier als
Nutzer*innen der ,Férderausgabe“ besondert werden, indem dariiber die Abwei-
chung von der konstruierten Norm — die ,normale Ausgabe“ — markiert wird.
Wihrend also in dem gemeinsamen unterrichtlichen Rahmen von Sequenz 11
die Schiiler*innen in die Gruppe der Nutzer*innen der , Férderausgabe“ und der
ynormalen Ausgabe® zugeordnet werden, zeigen sich im Sequenz I Praktiken der
pauschalen Auslagerung des Schiilers mit SPF sowie der Forderlehrerin, was auch
aus der Adressierung von Rene als Beobachter der Sitzkreissituation hervorgeht:
Er befindet sich mit der Forderlehrerin in einem Raum, wihrend der Grofteil
des unterrichtlichen Geschehens einschliefSlich aller Rituale wie Begriiffung, Fest-
stellung der Anwesenheit und Planungen von Gruppenarbeiten in dem anderen
Raum stattfinden. Die Schiiler*innen mit zugewiesenem SPF in Sequenz IT kom-
men stattdessen in einen klassenéffentlichen ,Positionierungszwang’, indem sie
sich durch eine Handzeichen als Nutzer*innen der ,Forderausgabe“ des Schul-
buchs zu erkennen geben miissen. In Kombination mit der Bezeichnung ,,norma-
le Ausgabe® fiir die Schulbiicher der Schiiler*innen ohne SPF zeigt sich eine Kate-
gorisierung der Schiiler*innen iiber die Abweichung einer konstruierten Norm.
Somit werden Differenzen in Sequenz IT ausgehandelt, wihrend die exkludierende
Ordnung in Sequenz I habitualisierter Bestandteil der Unterrichtspraxis ist und zu
parallelen, autonomen Interaktionssystemen werden. Vor allem in Sequenz I zeigt
sich in diesem Beitrag das Potenzial einer videobasierten Unterrichtsforschung
im Kontext von Inklusion, da nur so die Parallelitit und Synchronitit samt aller
verbalen und nonverbalen Interaktionen in den Blick genommen und in ein Ver-
hilenis zueinander gesetzt werden konnten.
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Welche deutschdidaktischen oder auch allgemein didakeischen Konsequenzen
kénnen aus den Ergebnissen dieser Rekonstruktion gezogen werden? In beiden
hier vorgestellten Sequenzen werden Potenziale einer gemeinsamen Bearbeitung
bzw. Auseinandersetzung kaum genutzt, wihrend das Nebeneinander verschie-
dener Interaktionssysteme durch riumliche Trennung oder spezifische Adres-
sierungsformen gefestigt wird. Eine gemeinsame fachliche Auseinandersetzung
kommt somit gar nicht erst zustande. Didaktische Anlisse fiir eine solche ge-
meinsame Auseinandersetzung kdnnen so konzipiert werden, dass sie durch Un-
terstiiczungsangebote wie Zusatzmaterial oder die Hilfe der Forderlehrkrifte er-
ginzt, aber nicht ginzlich bestimmt werden. So kénnte die Inanspruchnahme von
Hilfsmitteln allen Schiiler*innen unabhingig von ihrem Forderstatus freigestellt
werden. Gleichzeitig sollten diese Erkenntnisse zum Anlass genommen werden,
auch Unterricht an Férderschulen und formal inklusivem Unterricht in allen Jahr-
gangsstufen zu untersuchen, um kontrastiv zu priifen, ob eine ,exkludierende
Praxis, wie sie sich in den hier vorgestellten Sequenzen und vielen empirischen Ar-
beiten zeigt, womdglich ein Merkmal von inklusivem (Fach)Unterricht darstellt.
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Emotionale Reaktionen von Grundschiiler‘innen

auf sprachliche Modellierungen im inklusiven

Deutschunterricht: Eine qualitative, video-
basierte Einzelfallstudie

Abstract

Im Deutschunterricht der Primarstufe wird eine inklusive Orientierung auf den
gemeinsamen Lerngenstand vor allem in konkreten sprachlichen Handlungs-
situationen erzeugt. Die Lehrkraft bietet dabei Unterstiitzung, wenn ihr dies
notwendig und angemessen erscheint. Abweichung von sprachlichen Normen
bzw. Sprachfehler sollen dabei als individuelle Lernanlisse fiir die Schiiler*in-
nen verstanden werden. Es wird in diesem Zusammenhang auch empfohlen,
dass Lehrkrifte unmittelbar nach der Auferung des Fehlers den Schiiler*innen
ein sprachliches Modell anbieten, damit sie aus den Fehlern lernen kénnen.
Dieser sprachlichen Modellierung durch die Lehrkraft lisst sich dabei sowohl
eine explizite als hiufig auch eine implizite Bedeutung beimessen, die unter-
schiedliche Emotionen bei den betreffenden Schiiler*innen auslésen kénnen
und dadurch in verschiedener Weise deren gefiihlte Teilhabe an dem gemein-
samen Lerngegenstand beeinflusst. Um derartige emotionale Reaktionen der
Schiiler*innen auf eine sprachliche Modellierung der Lehrkraft niher zu unter-
suchen, wurde im Rahmen einer Einzelfallstudie ein Video von einer inklu-
siven Deutschstunde an einer Grundschule tiefenhermeneutisch ausgewertet.
Die Ergebnisse legen nahe, dass auch beiliufige Konnotationen des sprach-
lichen Modells bei Schiiler*innen negative emotionale Reaktionen hervorrufen
kénnen, die dem Ziel einer inklusiven Orientierung potentiell im Wege stehen.

1 Die doppelte Funktion der verbalen Sprache im

Deutschunterricht

Zentrale Lernbereiche des Deutschunterrichts in der Grundschule sind u. a. Lesen
und Schreiben sowie Sprechen und Zuhéren (vgl. Hiittis-Graff u.a. 2011, 37).
Dadurch soll die Grundlage dafiir geschaffen werden, dass Kinder Bedeutungen
aus miindlicher oder schriftlicher Sprache gewinnen und ebenso in miindlicher
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oder schriftlicher Sprache eigenstindig artikulieren kénnen. Der Begriff Sprach-
handlungskompetenz bildet dabei den Versuch, die dafiir nétigen kognitiven
Fihigkeiten und Fertigkeiten unter einem iibergeordneten padagogisch-psycho-
logischen Konstrukt zusammenzufassen. Dieses ldsst sich wiederrum in die zwei
Teilkompetenzen schriftliche und miindliche Kommunikation unterteilen (vgl.
ebd. 2011, 94ft.).

Die miindliche Sprachbildung bildet in diesem Zusammenhang eine wichtige Siu-
le, deren Ziel die Weiterentwicklung der miindlichen Interaktions- und Diskurs-
fahigkeit, der miindlichen Rezeption (Zuhéren) und der miindlichen Produktion
(Sprechen) ist (vgl. Becker-Mrotzek 2009,66fT.). Der miindlichen Sprache kommt
im Deutschunterricht der Grundschule somit eine spezifische Doppelfunktion zu.
Zum einen sind formal-sprachliche Aspekte (z. B. Phonetik) zentraler Gegenstand
des Unterrichts. Zum anderen fungiert Sprache auch als Medium der Kommuni-
kation, durch welches der Unterricht realisiert wird. Dadurch findet miindliche
Sprachbildung sowohl in der formalen Auseinandersetzung als auch im Gebrauch

der Sprache wihrend des Unterrichts statt (vgl. Schiefele u.a. 2019, 65).

2 Herausforderungen der inklusiven Sprachforderung

Um eine inklusive Sprachférderung im Deutschunterricht der Grundschule zu
realisieren, miissen sprachliche Lerngelegenheiten so gestaltet werden, dass sie im
Rahmen eines gemeinsamen Lerngegenstandes (z. B. Klassengesprich zu einem
bestimmten Thema) Spielriume zu individuellen Bearbeitungen eréffnen und
gleichzeitig die Forderung des Einzelnen ermdglichen (vgl. Naugk u.a. 2016,
229). Um eine gemeinsame Lerngelegenheit bei gleichzeitiger Berticksichtigung
individueller Differenzierungs- und Férderstrategien zu realisieren, bedarf es dia-
gnostisch generierten Wissens. Im Fokus der sprachlichen Diagnostik steht dabei
das systematische Erkennen und Beschreiben von sprachlichen Gemeinsamkeiten
und Unterschieden der Schiiler*innen, wodurch wiederrum eine adaptive Unter-
richtsgestaltung méglich wird (vgl. Schiefele u.a. 2019, 57). Deutschlehrkrifte
sollten zu diesem Zweck wihrend des Unterrichts fortlaufend sprachliche Diffe-
renzen und Entwicklungen aufmerksam wahrnehmen und zur Auswahl situativer
Sprachforderstrategien verwenden (vgl. Réhner & Wiedenmann 2017, 63).

Miindliche Sprache und damit verbundene sprachliche Fehler bilden in diesem
Zusammenhang ein wichtiges forderdiagnostisches Indiz zur Beurteilung der
Sprachkompetenz der Schiiler*innen und bei der entsprechenden Auswahl von
Sprachforderstrategien. Gemifd Kleppin (1997, 74ff.) bezeichnet ein sprachlicher
Fehler z. B. einen Verstof§ gegen formal-grammatikalische Regeln, den allgemein
tiblichen Sprachgebrauch (z.B. alltagssprachliche, informelle Regeln) oder spe-
zifische gesellschaftliche Normen (z.B. Benimmregeln). Die Markierung eines
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Fehlers ist dabei immer sehr stark von der Situation abhingig und obliegt in der
Schule in der Regel dem subjektiven Urteil der Lehrkraft (ebd. 86).

Um miindliche Sprachfehler im Sinne einer inklusiven Unterrichtsgestaltung dia-
gnostisch nutzen zu kdnnen, ist ein differenziertes Verstindnis der Ursachen und
Implikationen dieser Fehler notwendig. Im Sinne der zuvor skizzierten Bedeutung
einer gemeinsamen Lernerfahrung sollte neben der formalen Korrekeur allerdings
auch die Aufrechterhaltung des gemeinsamen Rahmens bei der Auswahl und
Durchfithrung der Sprachforderstrategien sichergestellt werden, da andernfalls
Ausschlussprozesse in Gang gesetzt werden kdnnen (vgl. Naugk u.a. 2016, 231;
Schiefele u.a. 2019, 73).

3 Sprachliche Modellierungen im Unterricht und deren
Wahrnehmung durch die Schiiler*innen

Sofern Auﬁerungen von Schiiler*innen im Unterricht Fehler enthalten, sollten
Lehrkrifte im unmittelbaren Anschluss an die Auflerung sprachliche Modelle
zur Korrektur anbieten. Dazu zihlen syntaktische Erweiterungen (Expansion),
syntaktische Richtigstellung und sachlogische Erweiterung (Extension), sowie die
sprachliche Richtigstellung ohne Erweiterung (korrektives Feedback) (vgl. Liidtke
& Stitzinger 2017, 131). Eine Untersuchung zum Einsatz derartiger sprachlicher
Modellierungen von pidagogischen Fach- und Lehrkriften konnte zeigen, dass
diese sehr differenziert angewandt werden. Bei Kindern mit Deutsch als Zweit-
sprache und unterdurchschnittlichen Sprachleistungen setzten die beteiligten pa-
dagogischen Fach- und Lehrkrifte beispielsweise deutlich hiufiger semantisch-le-
xikalische oder grammatikalische Erweiterungen und korrektives Feedback ein
als bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache und durchschnittlichen Sprachleis-
tungen (vgl. Beckerle u.a. 2020, 95). Eine Studie zur Wirkung von sprachlichen
Modellierungen im Unterricht konnte zeigen, dass vor allem Grundschiiler*innen
mit einem schwachen sprachlichen Ausgangsniveau signifikant besser in Sprach-
tests abschneiden, wenn ihre Lehrkrifte hdufiger korrekte sprachliche Modellie-
rungen anwenden (vgl. Beckerle 2017, 215).

Um im Sinne einer inklusiven Unterrichtsgestaltung den Fokus auf den gemeinsa-
men Lerngegenstand zu wahren und Teilhabe zu erméglichen, sollten Lehrkrifte
bei der Auswahl von sprachlichen Modellierungen auch die jeweilige Unterrichtssi-
tuation beriicksichtigen. In einem Klassengesprich bzw. im Frontalunterricht kann
durch ein individualisiertes korrektives Feedback beispielsweise die Aufmerksamkeit
der Klasse sehr stark auf den Fehler und mogliche sprachliche Beeintrichtigungen
des Kindes gelegt werden. Dies fithrt auf Seiten des Kindes zu erhdhtem Druck, da
durch das Feedback ein Ausschluss markiert wird. Sofern eine solche individualisier-
te Strategie in dieser Sozialform angemessen erscheint, sollten sie moglichst beildufig
und indirekt formuliert werden (vgl. Muf$mann, 2020, 130).
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Emotionen von Lernenden wird dabei sowohl in Hinblick auf die Verarbeitung
sprachlicher Lernangebote, als auch fiir das Erleben einer inklusiven Klassengemein-
schaft und des Klassenklimas eine besondere Bedeutung beigemessen (vgl. Kurtz
2020, 100). Allerdings ist bisher noch wenig tiber die emotionalen Reaktionen auf
sprachliche Modellierungen im Unterricht auf Seiten der Schiiler*innen bekannt.
Erste Studien iiber die emotionale Wirkung von Sprachférderstrategien wie dem
schriftlichen korrektiven Feedback deuten darauf hin, dass emotionale Reaktionen
von Sekundarschiilerinnen sehr unterschiedlich ausfallen kénnen, je nachdem
welche explizite bzw. implizite Bedeutung sie dem Feedback beimessen (vgl. Storch
2021, 590). Dabei hat auch der Kontext, in dem das Feedback erteilt wird, einen star-
ken Einfluss auf die emotionale Reaktion. Beispielsweise stehen Schiiler*innen dem
korrektiven Feedback der Lehrkraft offener gegeniiber, wenn Sie im Allgemeinen eine
vertrauensvolle Beziehung zu der Lehrkraft pflegen (vgl. Lee u.a. 2008, 178f.).
Anhand dieser wenigen Befunden lisst sich somit weiterhin ein deutlicher For-
schungsbedarf sowohl in Hinblick auf die emotionalen Reaktionen auf sprach-
liche Modellierungen als auch in Hinblick auf jiingere Lernende und verschieden
pidagogische Settings feststellen (vgl. Oliver & Adams 2021). In Bezug auf die
Erforschung emotionaler Reaktionen gilt es dabei zu beriicksichtigen, dass in Ab-
hingigkeit des jeweiligen Kontexts Emotionen nicht immer bewusst wahrgenom-
men und demnach von den Beteiligten nicht direke wiedergegeben werden kén-
nen. Aus diesem Grund bedarf es methodischer Zuginge, die geeignet sind, sich
auch unbewussten emotionalen Reaktionen anzunihern (vgl. Panksepp 1999).
Unter Riickgriff auf die psychoanalytische Sozialpsychologie und insbesondere
die Arbeit von Fonagy et al. (2015, 104) liegt dieser Arbeit somit ein Emotions-
konzept zugrunde, das Emotionen (wie z.B. Freude, Trauer, Zorn, Furcht, Ekel)
als mentale Zustinde auffasst, sie subjektiv wahrgenommen und reguliert werden
aber auch unbewusst verbleiben kénnen. Diese unbewusste Dimension offenbart
sich u.a. in widerspriichlichen Emotionen, einem Unverstindnis fiir das eige-
ne emotionale Empfinden oder der filschlichen Wahrnehmung von Emotionen.
Eine Person kann beispielsweise duflern, von Gliick erfiillt zu sein, wihrend sie in
Wirklichkeit von einer anderen Emotion beherrscht wird. Gleichsam liegt dieser
Theorie die Annahme zugrunde, dass Beobachtende, unter Wahrung spezifischer
methodologischer Prinzipien, emotionale Zustinde von Auflenstehenden identi-
fizieren und stellvertretend mentalisieren kénnen.

4 Forschungsdesign

Die vorangegangene Ubersicht zeigt, dass sprachliche Modellierungen im An-
schluss an Fehler von Schiiler*innen bedeutsame Sprachférderstrategien im in-
klusiven Deutschunterricht der Primarstufe darstellen; mit dem Ziel, die Sprach-
handlungskompetenz von Schiiler*innen systematisch weiterzuentwickeln (vgl.
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Liidtke & Stitzinger 2017, 131). Allerdings konnen diese Modellierungen unter
bestimmten Umstinden auch den Zielen eines inklusiven Unterrichts entgegen-
stechen und eher ausschliefend wirken (vgl. Mufimann, 2020, 130). Ob ein
sprachliches Modell fiir die betreffenden Schiiler*innen dabei einen Ausschluss
markiert, hingt wohlméglich auch damit zusammen, welche Bedeutung sie der
Modellierung der Lehrkraft beimessen und welche emotionalen Reaktionen diese
bei ihnen auslost (vgl. Storch 2021, 590). Allerdings existieren in Deutschland
bisher noch keine Studie zur emotionalen Verarbeitung von sprachlichen Model-
lierungen im Deutschunterricht.

Unm sich dieser Forschungsliicke zunichst explorativ anzunihern, wurde im Rah-
men einer Einzelfallstudie eine videographierte Deutschstunde einer vierten Klas-
se tiefenhermeneutisch ausgewertet. Dabei standen die Fragen im Vordergrund, a)
welche expliziten und impliziten Bedeutungen den sprachlichen Modellierungen
der Lehrkraft von Seiten der Schiiler*innen beigemessen wird, b) welche emotio-
nalen Reaktionen diese bei den betreffenden Schiilern*innen auslést und c) in wie
weit dadurch wohlméglich ein Ausschluss bzw. eine Exklusion markiert wird. Da-
bei sollte der explorative Zugang auch erméglichen, erste hypothetische Implika-
tionen bzgl. der Konzeprualisierung von inklusiven sprachlichen Modellierungen
sowie zukiinftige, weitergehende Forschungszuginge zu skizzieren.

4.1 Stichprobe

Das ausgewihlte Unterrichtsvideo entstammt urspriinglich dem Forschungspro-
jekt VERA — Gute Unterrichtspraxis (vgl. Helmke 2014a). Ziel des Projektes war
es, die Bedingungen fiir erfolgreiches Lernen im Grundschulunterricht in den
Fichern Deutsch und Mathematik zu analysieren (vgl. Helmke u.a. 2008). Der
Zugriff auf das Video erfolgte iiber das Forschungsdatenzentrum Bildung.

Die Metadaten der Videos enthalten keinerlei Informationen zu Férderbedarfen
von Schiiler*innen. Allerdings fand sich in den Metadaten des ausgewihlten Vi-
deos (vgl. Helmke 2014b) ein Hinweis auf die Mitwirkung einer Sozialpidagogin
in der Unterrichtsstunde. Aktuelle Befunde aus dem Sekundarbereich zeigen, dass
Fachkrifte der Schulsozialarbeit teilweise fiir die Entwicklung und Durchfithrung
von besonderen, individuellen Férdermafinahmen im Unterricht zustindig sind
(vgl. Neumann u.a., 2021, 170). Aus diesen Griinden wurde der genannte Hin-
weis in den Metadaten dahingehend gedeutet, dass an dieser Unterrichtsstunde
moglicherweise Schiiler*innen mit einem sonderpidagogischen Férderbedarf teil-
nehmen und eine inklusive Unterrichtsgestaltung prinzipiell von der Fachkraft
und der Sozialpidagogin intendiert sein miisste.

4.2 Kodierung von Sprachférderstrategien

Um einen Eindruck von der Gesamtheit der sprachlichen Modellierungen zu erhal-
ten, wurde das Video zunichst kodiert. Zu diesem Zweck wurden alle Szenen iden-
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tifiziert, in der die Lehrkraft in unmittelbarer Reaktion auf sprachliche Fehler der
Schiiler*innen selber eine sprachliche Auflerung getitigt hat. Fiir die Kodierung die-
ser Szenen wurde auf die von Liidtke & Stitzinger (2017, 131) und Motsch (2017,
98) beschriebenen Konzepte zur sprachlichen Modellierung nach einer kindlichen
Auflerung zuriickgegriffen. In Tabelle 1 werden Beschreibungen und Beispiele fiir
die einzelnen Kodierungen aufgelistet. Sofern die Handlung der Lehrkraft keiner
dieser Kodierungen zugewiesen werden konnte, wurde sie als ,,Grenzfall“ kodiert.
Der Begriff Grenzfall wurde gewihlt, um hervorzuheben, dass in diesen Fillen in
der Regel gar kein Feedback von Seiten der Lehrkraft erfolgte.

Die Kodierung wurde von zwei Rater*innen durchgefiihrt. Die Kodierung folgte
dabei dem Ansatz des Consensual Coding, wie er von Hill (2021, 39ff.) vorgeschla-
gen wird. Das Consensual Coding sieht den Kodierprozess dabei als einen dialogi-
schen Prozess an, in dem zwei Rater*innen versuchen, das Datenmaterial in seiner
Komplexitit und Ambiguitit zu entschliisseln. Die Rater*innen nehmen dabei zu-
nichst unabhingig voneinander die Kodierung vor und diskutieren im Anschluss
offen und wiederholt iiber Diskrepanzen. Das Ziel ist es zu einer Ubereinstimmung
zu kommen und gleichzeitig auch Differenzen zuzulassen (vgl. Hill et al. 2005,
200). Die Ubereinstimmung der beiden Rater*innen in dieser Studie lag zunichst
bei 66%. Nach einer darauffolgenden erneuten Sichtung der Szenen und entspre-
chenden Rekodierungen konnte eine Ubereinstimmung von 88% erreicht werden.

Tab. 1: Beispiele fiir die Kodierung von sprachlichen Modellierungen nach
Liidtke & Stitzinger (2017).

Kodierung  Beschreibung Beispiel

Expansion Syntaktische Erweiterung (Die kindliche  Kind: ,Holz schwimmt.”
AuRerung wird mit einem fehlenden Lehrer*in: ,Ja genau, ich sehe auch,
syntaktischen Element vervollstandigt.) dass das Holz schwimmt.”

Extension Syntaktische Richtigstellung und sach- Kind: , Der tut schwimmen.”
logische Erweiterung (Die kindliche Lehrer*in: ,,Du hast recht. Das Holz
AuRerung wird mit einem semantischen  schwimmt im Wasser und sinkt
Inhalt erweitert.) nicht.”

Korrektives  Sprachliche Richtigstellung ohne Erweite-  Kind: ,Hot tut swimmen.”
Feedback rung (Die Fachkraft wiederholt die AuRe-  Lehrer*in: , Ja richtig, Holz
rung des Kindes in verbesserter Form.) schwimmt.”

4.3 Tiefenhermeneutik

Fiir die weitere Analyse des Unterrichtsvideos wurde ein qualitatives Verfahren
ausgewihlt, das es erméglicht, explizite und implizite Bedeutungen sprachlicher
Auflerungen und damit verbundene emotionale Reaktionen zu rekonstruieren.
Die Tiefenhermeneutik (vgl. Konig, 2000, 556ft.) schien hier besonders geeignet
zu sein, da sie der Doppelbddigkeit sozialer Interaktionen Rechnung trigt. Die
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Tiefenhermeneutik wurde urspriinglich von Lorenzer (1986, 11ff.) als Versuch
der psychoanalytischen Kulturanalyse entwickelt, um den narrativen Gehalt von
Text, Filmen etc. auf fundierte Weise zu untersuchen. Darauf aufbauend haben
verschiedene Forscher*innen das Verfahren weiterentwickelt und versucht, es fiir
die empirische Sozialforschung zuginglich zu machen (vgl. Kénig 2000, 556fF;
vgl. Leithduser & Volmerg 2008, 1491ff.).

Eine Grundannahme dabei ist, dass in sozialen Interaktionen stets sowohl manifeste
Motive, Erwartungen, Intentionen, Sorgen etc. als auch latente Wiinsche, Triume,
Angste oder andere Affekte inszeniert werden. Durch diese Doppelbodigkeit sozia-
ler Interaktionen entsteht ein Spannungsverhiltnis zwischen dem manifesten und
dem latenten Sinngehalt einer Szene, der sich im Rahmen einer szenischen Teilha-
be erschliefen lisst. Szenen, die irritieren oder die inkonsistent erscheinen, stellen
dabei Schliisselszenen dar, iiber die ein Zugang zu dem latenten Sinn der Interak-
tion gewonnen wird. Zu diesem Zweck wird das Material (Beobachtungsprotokoll
oder, wie in dieser Studie, ein Video) einer Gruppe vorgestellt, die es ohne vorherige
Instruktion sichtet und im Anschluss in einen offenen Austausch iiber individuel-
le Lesarten und Affekte diesbeziiglich tritt. Die Teilnehmenden werden lediglich
ermutigt, jegliche Fantasien, Irritationen oder Affekte, die das Material bei ihnen
subjektiv auslést, zu notieren und in die Diskussion einzubringen. Im Rahmen die-
ses Austausches werden relevante Schliisselszenen identifiziert und in der weiteren
Diskussion vertieft. Die Auswahl dieser Szenen trifft die Gruppe selbst, in dem sie
sich auf Szenen einigt, die in besonderer Weise irritieren oder spezifische Affekte
hervorrufen. Aus dieser affektiven Teilhabe an dem Material entspringt eine kon-
troverse Diskussion unter den Diskussionsteilnehmer*innen, anhand der sich der
Sinngehalt des Materials im Spannungsfeld zwischen manifesten und latenten Sinn
konstituiert. Die von der Gruppe produzierten Lesarten, ihre subjektiven Irritatio-
nen und Einordnungen, werden anschlieffend vom Forschenden kontrastiert und
theoretisch eingeordnet. Dadurch soll eine komplexe Fallbeschreibung entstehen,
die sowohl emotionale Dynamiken zwischen den Teilnehmenden untereinander
und in der Auseinandersetzung mit dem Material abbildet, als auch Riickschliisse
auf die forschungsleitende Fragestellung erlaubt (vgl. Kénig, 2000, 565£.).

Im Rahmen dieses Forschungsvorhabens wurde das Verfahren in folgender Weise
umgesetzt. Als Diskussiongruppe fungierte die Arbeitsgruppe Tiefenhermeneutik
im Rahmen des Magdeburger Methodenworkshops 2020. An dieser Arbeitsgrup-
pe nahmen ca. 15 verschiedene Forschende aus unterschiedlichen Disziplinen teil.
Das Unterrichtsvideo wurde allen Teilnehmenden zunichst vollstindig prisen-
tiert. Sie erhielten zuvor nur eine kurze Einfithrung in das Forschungsthema und
sollten es dann ohne spezifische Instruktion und mit ,gleichschwebender Auf-
merksamkeit® anschauen. Danach begann ein offener Austausch iiber unterschied-
liche Lesarten des Videos. Diese Diskussion wurde aufgezeichnet, um eine spitere
Weiterverarbeitung zu erméglichen.
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Die Dokumentation des Unterrichtsverlaufs, die Kodierung der sprachlichen Mo-
dellierungen sowie die im Rahmen der Gruppendiskussion produzierten szenischen
Lesarten zu dem Unterrichtsvideo wurden anschliefSend kombiniert und erlaubten
es, hypothetische Interpretationen beziiglich der sprachlichen Modellierungen und
den damit verbundenen emotionalen Reaktionen der Schiiler*innen vorzunehmen.

5 Ergebnisse

Um sowohl die einzelnen Analyseschritte als auch die Herleitung der Ergebnisse
zu erldutern, wird im Folgenden zunichst der Unterrichtsverlauf dokumentiert.
Aus Griinden des Datenschutzes konnen dabei leider keine Bildausschnitte aus
dem Video prisentiert werden. Die Namen von Schiiler*innen wurden verfrem-
det. Im Anschluss werden die Ergebnisse der Kodierung der sprachlichen Mo-
dellierungen sowie die tiefenhermeneutischen Lesarten der Gruppe prisentiert.
Abschlieflend werden die verschiedenen Ergebnisse zu einer falliibergreifenden
Interpretation zusammengefasst.

5.1 Dokumentation des Unterrichtsverlaufs

Das ausgewihlte Unterrichtsvideo zeigt eine Deutschstunde in einer vierten Klas-
se an einer Grundschule einer norddeutschen Grof3stadt. An der Stunde nehmen
eine Lehrkraft, eine Sozialpidagogin und 19 Schiiler*innen an einer Grundschule
einer norddeutschen Grof$stadt teil. Es handelt sich um eine Doppelstunde von
90 Minuten. Die Stunde startet mit dem Tagesplan und die Lehrkraft erklirt den
Schiiler*innen das heutige Lernziel. Anschlieflend stellt sie die Sozialpidagogin
vor und erklirt, dass diese wihrend der Unterrichtsstunde anwesend sein wird.
Das Thema der Stunde ist die wortliche Rede. An der Tafel stehen drei Sitze mit
fehlenden Satzzeichen:

* Johannes behauptet: Die deutsche Mannschaft hat gestern 2:0 gewonnen.

e Sarah ruft: Dann hast du wohl das Tor von Podolski nicht mehr gesehen! Das Spiel ist 3:0 aus-

gegangen.

* Sven meint: Die Deutschen haben super gespielt.
Die Schiiler*innen lesen die Sitze vor und erginzen die fehlenden Satzzeichen an
der Tafel. Die Lehrkraft nimmt die Schiiler*innen abwechselnd dran und reagiert
unmittelbar auf Fehler. Dabei wartet sie meist zunichst ab, ob der betreffende
Schiiler bzw. die betreffende Schiilerin die richtige Lésung selber nennen kann.
Erst danach richtet sie sich mit der Fragestellung an den Klassenverband. Im letz-
ten Schritt der Aufgabe markiert die Lehrerin gemeinsam mit den Schiiler*innen
die Begleitsitze. Dies tut sie, indem sie den entsprechenden Satzteil unterstreicht.
Fiir den nichsten Stundenabschnitt bauen die Schiiler*innen ihre Stiihle als Stuhl-
kreis im hinteren Teil des Raumes auf. Anschlieflend erklirt die Lehrerin die Auf-
gabenstellung. Jeweils ein Kind deckt eine Wortkarte in der Mitte des Kreises auf
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und liest sie anschlieflend vor. Im nichsten Schritt werden die Karten in die richti-
ge Reihenfolge gebracht, wofiir die Schiiler*innen einige Versuche benétigen. An-
schlieflend wird die wortliche Rede mittels Satzzeichen durch die Schiilerinnen
gekennzeichnet. Auch hierfiir benétigen die Schiiler*innen einige Versuche, bis alle
Satzzeichen an der korrekten Stelle stehen. Am Ende entstehen dann zwei Sitze:

* ,Nein! Dieser Anzug dehnt sich ja.“, sagte der Verkiufer.

* ,Und meckern sie nicht, wenn es auch wieder irgendwo aufplatzt?, wollte das Sams wissen.

Der erste Satz 6st bei den Schiiler*innen eine Diskussion iiber die mégliche Bedeu-
tung aus, woraus sich schlieffen lisst, dass ihnen die Bedeutung nicht klar zu sein
scheint. Bei Zwischenrufen bemiiht sich die Lehrerin um Ruhe, so dass der Lirm-
pegel nicht zu sehr steigt. Wihrend einzelne Schiiler*innen die Karten sortieren,
werden andere Schiiler*innen unruhig. Ein Schiiler zeigt dabei gehduft motorische
Unruhe, schaut stindig in die Kamera und symbolisiert mit den Fingern einen Bart.
Dieses Verhalten wiederholt er hiufig. Zwischenzeitlich ertont ein lautes Klopfen
und es ist zu vernehmen, dass in einer anderen Klasse Pinsel benétigt werden. Es
kommt in der Folge zu grofSer Unruhe im Klassenraum. Eine Schiilerin verlisst dar-
authin den Raum und bringt die benétigten Pinsel. Die Schiilerin kommt erst nach
einiger Zeit zuriick, der Unterrichtsabschnitt liuft aber weiter.

Wihrend sie gemeinsam den zweiten Satz erarbeiten, fillt es einigen Kindern
zunehmend schwerer sich zu fokussieren. Dies zeigt sich vor allem daran, dass
gesteigerte motorische Unruhe auftritt, je linger der zweite Stundenabschnitt
anhilt. Der schon zum Beginn des Stundenabschnitts abgelenkte Schiiler, stellt
seine Mitarbeit irgendwann ginzlich ein und stiftet einen weiteren Schiiler an,
Grimassen in die Kamera zu ziehen. Die meisten iibrigen Kinder arbeiten jedoch
durchgingig fokussiert. Die Lehrerin spricht zwischenzeitlich Schiiler*innen an,
welche abwesend oder abgelenkt wirken, und bittet hoflich um ihre Aufmerk-
samkeit. Am Ende des Stundenabschnitts stimmen die Kinder ab, dass sie keinen
dritten Satz iiben wollen.

Der letzte Stundenabschnitt findet in Kleingruppenarbeit statt, hier bearbeiten die
Kinder ein Arbeitsblatt, welches der Arbeitsform des zweiten Stundenabschnittes
dhnelt. Die Lehrerin erklirt im Vorfeld den Arbeitsauftrag und wihlt Schiiler*in-
nen aus, welche entweder mit ihr oder mit der Sozialpidagogin arbeiten. Die an-
deren Schiiler*innen sollen eigenstindig arbeiten und sich bei Bedarf gegenseitig
unterstiitzen. Die Kinder riumen nacheinander die Stiihle zuriick an die Tische.
Die Lehrerin bemiiht sich um ein geordnetes Aufriumen. Einige Kinder laufen
trotzdem ziellos durch den Klassenraum. Eine Schiilerin hilft beim Austeilen der
Aufgabenblitter, bis alle Kinder an ihrem Platz sitzen. Am vorderen Tisch (von
der Kamera aus gesehen) sitzen drei Midchen und ein Junge. Ein Midchen an
diesem Tisch bearbeitet die Aufgaben sehr ziigig und leistete ihren Tischnach-
bar*innen anschlieflenden Hilfe. An den anderen Tischen ist das Arbeitsverhalten
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der einzelnen Schiiler*innen nicht genau zu erkennen (aufgrund der Position der
Kamera). Zu Beginn der Gruppenarbeit wirken jedoch alle Schiiler*innen sehr
aufmerksam und aktiv.

Im weiteren Verlauf der Gruppenarbeit steigt allerdings der Lautstirkepegel zu-
nehmend an. Einige hilflose Schiiler*innen verfallen recht bald in Unmut und
fordern sich zunichst untereinander zu Hilfe auf. Sie beschweren sich, dass sie
die Aufgabe nicht verstehen und miissen schliefllich die Lehrerin eigenstindig
aufsuchen. Im Verlauf der restlichen Stunde verschlechtert sich die Stimmung
daraufhin weiter. Einige Schiiler*innen beginnen zu streiten und sich gegenseitig
zu beleidigen. Zunehmend geben sie sich die Ergebnisse vor, ohne den Lsungs-
weg zu erkliren. Sie nehmen sich gegenseitig die Materialien weg, sie schlagen sich
und listern iiber nicht anwesende Schiiler*innen. Eine Schiilerin bemiiht sich um
Schlichtung und wird dadurch wiederholt abgelenkt. Die Lehrerin und auch die
Sozialpidagogin bleiben dabei die ganze Zeit auf ihre Gruppen fixiert. Am Ende
der Stunde werden die Kinder aufgefordert, ihre Arbeitsblitter in ihre Klassen-
ordner zu heften. Dies geschieht ohne weitere Kontrolle der Aufgaben.

5.2 Sprachliche Modellierungen der Lehrkraft

Im Rahmen der Kodierung der Unterrichtsstunde konnten zunichst 41 Szenen
identifiziert werden, in denen Schiiler*innen fehlerhafte sprachliche Auﬁerungen
artikulieren und die Lehrkraft daraufhin selber eine Auferung titigt. In Tabelle 2
wird jeweils ein Beispiel aus dem Video fiir die verschiedenen Kodierungen mit
entsprechender Hiufigkeit dargestellt

Tab. 2: Hiufigkeitsverteilung der Feedbackkategorien (N=44)

Kodierung  Beispiel Haufigkeit (%)

Expansion  Lehrkraft: ,,Aus welchem Material ist der Anzug?“ Kind: ,,Gum- 11(27%)
mi“ Lehrkraft: ,,Der Anzug ist aus Gummi“

Extension Ein Kind setzt die Anfiihrungsstriche in dem Satz ,Nein! Dieser 6(15%)
Anzug dehnt sich ja.’; sagte der Verkdufer” falsch. Lehrkraft: Jetzt
wiirde ich den Satz so lesen: ,,Nein! Dieser Anzug”. Das ist aber
falsch. Es soll ja heifsen ,Nein! Dieser Anzug dehnt sich ja.” Deshalb
musst du die Anflihrungsstriche an einer anderen Stelle setzen.”

Korrektives  Schiler 1:,Da muss noch Ausrufungsstriche.” Lehrkraft: ,Wie heifst 12 (29 %)
Feedback das?” Schiler 1:,,Ausrufungsstriche!” Lehrkraft schiittelt mit dem
Kopf und sagt, ,Na, was ist da nicht ganz richtig?““. Daraufhin
nimmt sie einen anderen Schiler dran. Dieser Schiiler 2 antwortet:
,Anfiihrungsstriche oben.” Daraufhin die Lehrkraft , Anfiihrungs-
striche oben. Genau.” Die Lehrkraft adressiert daraufhin nochmal
Schiler 1 und sagt: ,,Sag nochmal X, Anfiihrungsstriche.”

Grenzfall Lehrkraft: ,Was fehlt an diesem Satz noch?” Schiiler*in: ,,Anfih-  12(29%)
rungsstriche oben.” Lehrer*in: ,Was sagen die anderen dazu?”
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In Tabelle 3 ist dargestellt, wie sich die sprachlichen Modellierungen der Lehrkraft
auf einzelnen Schiiler*innen verteilen. Die Namen der Schiiler*innen wurden zu-
vor pseudonymisiert. Fiinf Schiiler*innen der Klasse wurde gar kein sprachliches
Modell angeboten, weil sie sich entweder gar nicht miindlich am Unterricht be-
teiligten oder weil sie keinen Fehler produzierten.

Tab. 3: Verteilung der sprachlichen Modellierungen auf einzelne Schiiler*innen

Name Expansion Extension Korrektives Grenzfall Insgesamt
Feedback
Ali 1 1
Daria 1 2 1 4
Elif 1 1
Erik 1 1 1 3
Finn 2 2 4
Hanna 1 1 2
Johannes 1 1 3 4 9
Mila 1 1 2
Noah 1 1 2
Paul 3 1 1 1 6
Phil 1 1
Riah 1 1
Rike 1 1
Yuki 1 2 1 4
Insgesamt 11 6 12 12 41

5.3 Tiefenhermeneutische Gruppendiskussion

Zu Beginn der Diskussion tauschten sich die Diskutant*innen zunichst iiber ihre
subjektiven Eindriicke in Bezug auf das Video aus. Alle Diskutant*innen emp-
fanden die Stunde als sehr ruhig und die Schiiler*innen als sehr konzentriert und
aufmerksam. Dabei wurde auch mehrfach Verwunderung dariiber geduflert, dass
es in der ganzen Stunde scheinbar kaum zu sichtbaren Stérungen oder Konflikten
zwischen den Schiiler*innen bzw. der Lehrkraft kommt. Aufgrund des jungen Al-
ters der Schiiler*innen schienen die Diskutant*innen hier mit einem anderen Ver-
halten der Schiiler*innen gerechnet zu haben. Die Mehrzahl der Diskutant*innen
nimmt die Lehrkraft dabei insgesamt als sehr entspannt, ruhig und wertschitzend
agierend war. Lediglich einige wenige Diskutant*innen empfinden die ruhige
Sprechweise der Lehrkraft als unmotiviert oder einschlifernd.

Die Unterrichtsgestaltung wird von den meisten Diskutant*innen spontan als
langweilig bzw. uninteressant bewertet, obgleich sich alle im Grundsatz darii-
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ber einig sind, dass das Erlernen der korrekten Verwendung von Satzzeichen ein
wichtiger Lerninhalt ist. Dennoch erscheinen den Diskutant*innen die Lernge-
legenheiten als sehr kleinteilig und vor allem auch recht langwierig, da im ersten
und zweiten Abschnitt der Stunde mehr oder weniger dieselbe Art von Aufgabe
bearbeitet wird. Beim Betrachten des Videos stellen sich bei den Diskutant*in-
nen selbst starke Bewegungs- und Redeimpulse ein, die auf mégliche, dhnliche
Impulse der Schiiler*innen zuriickgefithrt werden. Die Sozialform und die Auf-
gabenstellung wird dabei als sehr anstrengend empfunden, was sich, aus Sicht der
Diskutant*innen, auch in diesen eigenen kérperlichen Impulsen und einer zuneh-
menden Aggression wiederspiegelt. Insgesamt iiberwiegt dabei die Einschitzung,
dass den jungen Kindern hier sehr viel zugemutet wird und dass sich eben diese
aufgebaute Spannung bzw. Aggression der Schiiler*innen zum Schluss der Stunde
entlidt, was daran deutlich wird, dass die Unruhe in der Klasse deutlich zunimmt.
Eine Szene ruft unter den Diskutant*innen eine besondere Irritation hervor. Die-
se Szene schauen sich die Diskutant*innen im Rahmen der Sitzung erneut ge-
meinsam an. Dies fiihrt in Folge zu wahrgenommenen negativen Affekten, die
in einem Kontrast stehen zu dem ersten positiven Eindruck der Stunde. Diese
Szene betrifft den Schiiler (an dieser Stelle Johannes genannt), der am hiufigsten
von der Lehrkraft adressiert wurde: Insgesamt entfallen 22% (7=9) aller von der
Lehrkraft geduflerten sprachlichen Modellierungen auf ihn (siche Kapitel 6.2).

Die Szene kniipft an die erste Phase der Unterrichtsstunde an (Minute 00:12:53
bis 00:14:03). Johannes soll einen Satz mit entsprechenden Satzzeichen erginzen.
Der zu vervollstindigende Satz in dieser Szene lautet: Sarah rufi: ,, Dann hast du
wohl das Tor von Podolski nicht mebr gesehen! Das Spiel ist 3:0 ausgegangen.“ Zu-
nichst erginzen drei Schiiler*innen nacheinander die fehlenden Satzeichen. Zum
Schluss meldet sich Johannes und wird von der Lehrkraft aufgefordert den Satz

zu vervollstindigen. Johannes antwortet ,, Da miissen noch Ausrufungsstriche oben.

Die Lehrerin weist Johannes darauthin, dass er das Satzzeichen falsch ausgespro-
chen hat und bittet einen anderen Schiiler dies zu korrigieren und den Satz an
der Tafel zu vervollstindigen. Johannes wird aufSerdem von der Lehrkraft aufge-
fordert das Wort nochmal korreke zu wiederholen. Anschlieflend wird der nichste

Satz bearbeitet. Der Satz lautet Sven meint: ,Die Deutschen haben super gespielt.

Eine Schiilerin beginnt das erste Satzzeichen einzuftigen. Danach wird ein anderer
Schiiler aufgefordert fortzufahren. Dieser Schiiler antwortet erst ,,Ausrufungsstri-
che und dann , Ausrufeszeichen unten . Die Lehrerin korrigiert den Schiiler und
bittet ihn die Satzzeichen an der Tafel zu ergiinzen. Die Lehrerin sagt darauthin zu
Johannes ,, Guck mal Johannes jetzt hat sich was eingeschlichen. Merkste was?

Diese Szene und insbesondere die Verwendung des Wortes ,eingeschlichen®
irritiert die Diskutant*innen, weil dieser Begriff als sehr negativ konnotiert be-
wertet wird und Assoziation von Fremdheit, Boshaftigkeit und Unerwiinschtheit
weckt. Auflerdem erscheint sich fiir die Diskutant*innen auch der Grund fiir
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diese erneute Adressierung aus pidagogischer Sicht nicht zu erschlieflen. Dieser
Kommentar weckt allgemein eine erhéhte Aggression und es wird von vielen Dis-
kutant*innen darauthin Wut gegen die Lehrkraft artikuliert. Die Diskutant*in-
nen haben die Assoziation, dass die Lehrkraft Johannes demiitigen will und sich
wohlméglich fiir vergangene Disziplinarverstofle an ihm recht. Auch erscheint
der Umstand, dass Johannes viel hiufiger von der Lehrkraft adressiert wird als die
anderen Schiiler*innen, den Diskutant*innen aufzufallen. Einzelne Diskutant*in-
nen duflern auch eine Angst zu spiiren, von der Lehrkraft gemafiregelt zu werden.
Sie fantasieren, dass hinter der netten, freundlichen Fassade wohlmdéglich eine
autoritire Lehrkraft stecke, die, wenn keine Kamera hinguckt, auch hart gegen
Abweichler*innen vorgeht. Insgesamt {iberwiegen in der Diskussion dieser Szene
bei den Diskutant*innen die Affekte Wut und Angst, die sich zunichst gegen die
Lehrkraft, im Anschluss aber auch gegen das, als tiberfordernd wahrgenommene
Schulsystem richten. Die Schule als kulturelle Institution wird dabei als notwen-
dig und sinnvoll aber in der konkreten Umsetzung als ungerecht wahrgenommen,
da die Leistungsanforderungen Erfahrungen des Scheiterns und soziale Ungleich-
heit reproduzieren. Die Lehrkraft ist aus Sicht der Diskutant*innen ebenfalls
mit vielfiltigen Anforderungen konfrontiert (hohe Diversitit im Klassenzimmer,
unterschiedliche Lernausgangslagen etc.) und verspiirt wohlméglich einen groflen
Druck, der sich an einzelnen Stellen, wie der Interaktion mit Johannes, offenbart.

5.4 Zusammenfassende Interpretation

An dieser Stelle soll der Versuch unternommen werden, die verschiedenen ma-
nifesten und latenten Ebenen der Analyse zu einer schliissigen Interpretation des
Falls zusammenzufassen. Zunichst kann dabei festgehalten werden, dass in dem
Video eine Deutschstunde zu sehen ist, in der die Lehrkraft anhand lebenswelt-
licher Themen (Fuf$ball und das Sams) versucht, mit den Schiiler*innen die kor-
rekte Anwendung von Satzzeichen erarbeitet. Sie verwendet dabei unterschied-
liche Materialien und wechselt auch zwischen verschiedenen Sozialformen, wobei
methodisch Klassengespriche iiberwiegen. Die Sozialpidagogin nimmt zwar an
dem Unterricht teil, wird allerdings erst in der Phase der Gruppenarbeit stirker
in das Unterrichtsgeschehen eingebunden. In Bezug auf die sprachlichen Mo-
dellierungen zeigt sich, dass die Lehrkraft den Schiiler*innen nach einem Fehler
hiufig verschiedene Modelle, wie Expansion, Extension und korrektives Feed-
back, anbietet. Allerdings zeigte sich im Rahmen der Kodierung auch, dass die
Lehrkraft dabei einzelne Schiiler*innen und insbesondere Johannes mit insgesamt
9 sprachlichen Modellen hiufiger adressiert als die anderen Schiiler*innen in der
Klasse. Die tiefenhermeneutische Diskussion zum Unterrichtsvideo deutet dabei
auf die latente Ebene der Bezichung zwischen der Lehrkraft und genau diesem
Schiiler hin. Zunichst wird die Irritation der Gruppe gegeniiber der hiufigen
Adressierung dieses Schiilers durch das Ergebnis der numerischen Kodierung be-
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stitig (siche Tabelle 3). Dariiber hinaus fithren die in der Diskussion artikulierten
Affekte, insbesondere in Bezug auf den Kommentar ,, Guck mal Johannes jetzt hat
sich was eingeschlichen. Merkste was?®, eine unterschwellige Aggressivitit und da-
mit verbundene Angst zu Tage, die in dem Unterrichtsvideo nicht direke sichtbar
wird, aber durch die szenische Teilhabe der Diskutant*innen rekonstruiert werden
kann. Aggressivitit und Angst konnten daher auch eine emotionale Dimension
der Beziehung zwischen der Lehrkraft und dem betreffenden Schiiler sein, die sich
in dem scheinbar beildufigen Kommentar niederschligt und maoglicherweise das
subjektive Erleben der Unterrichtsstunde aus Sicht des Schiilers beeinflusst.

Das von der Lehrkraft angebotene korrektive Feedback erscheint somit wenig ge-
eignet zu sein, die sprachliche Entwicklung von Johannes zu férdern. Erstens ent-
hilt das Feedback der Lehrkraft kein wirkliches Modell, woran der Schiiler sich
orientieren kdnnte. Zweitens diirfte sich die aggressive Konnotation besonders
nachtteilig auf die Nutzung dieses Sprachférderangebots auswirken. Die darin
zum Ausdruck kommende aggressive Abwertung motiviert Johannes wahrschein-
lich nicht zu einer Internalisierung des sprachlichen Modells, da hierdurch seine
sprachliche Abweichung deutlich hervorgehoben und sein Ausschluss klassenof-
fentlich markiert wird. Der Schiiler fiihlt sich dadurch wohlméglich eher vorge-
fithrt oder blofigestellt und kénnte in Reaktion darauf seine weitere Beteiligung
am Unterricht einstellen. Die gleichsam von den Diskutant*innen artikulierte
Angst gegeniiber der Lehrkraft konnte auf eben dieses emotionale Erleben aus
Sicht des Schiilers hindeuten. Das ihm gegeniiber artikulierte korrektive Feedback
und der damit verbundene Kommentar der Lehrkraft enthilt somit eine zwei-
fache Doppelbddigkeit.en und Widerspriiche. Die Lehrkraft zeigt sich einerseits
um ihn bemiiht (sie adressiert ihn hiufig) und zugleich gibt sie ihm implizit zu
verstehen, dass sich seine Fehler negativ auf die ganze Gruppe auswirken und
sein Lernprozess dadurch den Lernerfolg seiner Mitschiiler*innen beeintrichtig-
ten kdnnte (,jerzt hat sich was eingeschlichen®). Somit wird nicht nur sein Fehler
markiert, sondern gleichzeitig dieser Fehler auch als etwas dargestellt, dass ihn von
dem Rest der Klasse separiert. Andererseits ergibt sich eine Doppelbddigkeit da-
durch, dass die Lehrkraft in der Situation Johannes unter Druck setzt einen Fehler
zu korrigieren, ohne ihm ein klares Modell zur Korrektur zu liefern. Die Angst
der Diskutant*innen spiegelt dann wohlméglich die Angst des Schiilers wieder,
den Anspriichen der Lehrkraft nicht zu geniigen, bei seinen Mitschiiler*innen in
Ungnade zu fallen und dadurch in eine Auflenseiterrolle zu geraten.

6 Diskussion

Die vorgestellte Analyse der videographierten Deutschstunde deutet auf ver-
schiedene Wirkungsebenen einer kodierten sprachlichen Modellierung sowie den
damit verbundenen emotionalen Reaktionen und Ausschlussprozessen hin. Zu-

doi.org/10.35468/6098-11

183



184

nichst einmal wird daran deutlich, welch hohe zahlenmifSige Bedeutung sprach-
lichen Modellierungen im inklusiven Deutschunterricht der Primarstufe haben.
Die Lehrkraft bietet 14 Schiiler*innen der Klasse verschiedene sprachliche Mo-
delle im Laufe der Unterrichtsstunde an. Es zeigt sich auch, dass auf einzelne
Schiiler*innen wie Johannes oder Paul vergleichsweise viele sprachliche Modellie-
rungen entfallen. Die Forschung zeigt, dass sich dies positiv auf die sprachliche
Entwicklung der betreffenden Schiiler*innen der Klasse auswirken kann (vgl. Be-
ckerle, 2017, 215). Allerdings lassen sich im Rahmen dieser Studie nur Vermu-
tungen iiber potentiell sprachférderliche Wirkungen der hier getdtigten Modelle
aufstellen. Dariiber hinaus lisst sich aufgrund der prisentierten Ergebnisse er-
ahnen, dass die kognitiven und emotionalen Wirkungsebenen einer sprachlichen
Modellierung, in Abhingigkeit von Kontext und Konnotation, sehr unterschied-
lich ausfallen kénnen und demnach sehr differenzierte Auswirkungen auf den
Lernerfolg und die Erhaltung des inklusiven Rahmens entfalten (vgl. Kurtz 2020,
100; Storch 2021, 590).

Die vorliegende explorative Einzelfallstudie leistet in diesem Zusammenhang
einen wichtigen Beitrag, in dem sie mittels eines komplexen tiefenhermeneu-
tischen Verfahrens zeigt, wie der manifeste und der latente Sinn einer Sprach-
forderstrategie, wie dem korrektiven Feedback, im Einzelfall auseinandergehen
kénnen und dadurch eine ambivalente Doppeldeutigkeit erzeugen, die aus Sicht
des betreffenden Schiilers eher ungiinstig bzw. lernhinderlich gewirkt haben diirf-
te (vgl. MufSmann, 2020, 130). Die Hiufigkeit mit der die Lehrkraft Johannes
sprachliche Modelle anbietet, ldsst vermuten, dass sich zum einen Johannes aktiv
miindlich am Unterricht beteiligt und sich die Lehrkraft zum anderen um eine
Korrektur seiner Fehler und seine sprachliche Entwicklung bemiiht. Durch die
negative Konnotation eines einzelnen korrektiven Feedbacks wird Johannes aber
moglicherweise nicht nur entmutigt, sich weiter im Unterricht zu engagieren,
sondern er wird auch als Auflenseiter markiert, dessen Lernprozess (inkl. der da-
mit verbundenen Fehler) dem Lernen der Mitschiiler*innen entgegensteht. Da-
durch wird er auf sprachlicher Ebene aus dem inklusiven Rahmen, der Lernge-
meinschaft und der Lerngelegenheit, ausgeschlossen.

Diese Interpretation wiederrum legt verschiedene praktische und theoretische Im-
plikation nahe. Ankniipfend an allgemeine Uberlegungen zum sprachlichen Han-
deln von Lehrkriften (vgl. Eikenbusch, 2013, 7) weist das Ergebnis auf die soziale
Bedeutung von sprachlichen Modellierungen hin, die nie ausschliellich sprach-
liche Modelle vermitteln, sondern immer auch erzicherische und beziehungsbezo-
gene Bedeutungen in sich tragen. Damit Lehrkrifte sprachliche Modellierungen
wie das korrektive Feedback im Unterricht professionell einsetzen konnen, bedarf
es daher einer Bewusstheit fiir die feinen sprachlichen Unterschiede und einer
stetigen Reflexion der individuellen unterrichtlichen Formulierung dieser Mo-
dellierungen. Da der Sprachgebrauch sich im Unterricht allerdings hiufig rou-

doi.org/10.35468/6098-11



tinemiflig vollzieht (vgl. Khong u.a. 2019), eignen sich Ansitze wie die Unter-
richtshospitation oder die kollegiale Fallberatung am ehesten fiir eine derartige
Reflexion sprachlicher Modellierungen.

Daraus kann gefolgert werden, dass auch in der Aus- und Weiterbildung von
Deutschlehrkriften die verschiedenen Dimensionen der Lehrkriftesprache ver-
mittelt werden sollten, damit sie dazu befihigt werden, sprachliche Modelle im
Deutschunterricht forderlich und wertschitzend zu formulieren. Ein interessanter
Ansatz ist in diesem Zusammenhang das ,,Dialogic Teaching” Projekt aus England,
in dem Grundschullehrkrifte sich iiber zwei Schulhalbjahre mit theoretischen In-
halten zur Lehrkriftesprache auseinandersetzten und daneben Unterrichtsvideos
und Audioaufnahmen zur Selbstreflexion und fiir Gespriche mit Mentor*innen
erhielten. Die beteiligten Lehrkrifte empfanden das Projekt als sehr forderlich
und die Schiiler*innen der teilnehmenden Lehrkrifte konnten im Vergleich zu
anderen Schiiler*innen u.a. deutlichere héhere sprachliche Lernzuwichse ver-
zeichnen (vgl. Jay u.a. 2017).

Mit Bezug auf einen breiteren, inklusionspidagogischen Diskurs (vgl. von Ste-
chow u.a. 2019) zeigt sich hingegen auch, dass die Implementierung sprachlicher
Modellierungen im Unterricht in einem Spannungsverhiltnis zwischen der er-
wiinschten Uberwindung schulischer Normalititsvorstellungen zum Zweck der
Inklusion und einer gleichzeitigen geforderten Sicherstellung sprachlicher Nor-
mativititsvorstellungen steht (vgl. Ivanova, 2019). Dieses Spannungsverhiltnis
lasst sich dabei nie ganz auflésen und stellt eine zentrale Herausforderung des
inklusiven Unterrichts dar. Allerdings konnen Deutschlehrkrifte zur ethischen
Orientierung auf Leitlinien wie die ,Reckahner Reflexionen zur Ethik pidago-
gischer Beziehungen® (vgl. Prengel & Piezunka, 2019) zuriickgreifen, in denen
zulidssige und unzulissige Handlungen formuliert sind und die dazu anregen sol-
len, bestehende Sprach- und Handlungsmuster zu reflektieren. Allerdings bleibt
auch hier ein gewisser Spielraum bei der Frage, ob die hier fokussierte Formulie-
rung des korrektiven Feedbacks bereits als diskriminierend oder entwertend zu
betrachten wire. Anhand der vorgestellten tiefenhermeneutischen Interpretation
konnte gezeigt werden, dass auch Begriffe, die auf den ersten Blick nicht manifest
diskriminierend oder entwertend erscheinen, in Abhingigkeit des Kontexts und
der Konnotation dennoch ein derartiges Erleben hervorrufen kénnen. Tiefenher-
meneutisch-orientierte Verfahren der Sprachreflexion erscheinen somit eine sinn-
volle Erginzung fiir die sprachliche Bildung von Deutschlehrkriften zu sein (vgl.
Reischl, 2019).

Die hier dargestellten Ergebnisse und Implikationen kénnen aufgrund des explo-
rativen Einzelfalldesigns lediglich als Hypothesen in Bezug auf die emotionalen
Wirkungen von einzelnen sprachlichen Modellierungen verstanden werden. Da-
her wire es wiinschenswert, wenn zukiinftige Forschungsvorhaben die emotio-
nale Wirkung von sprachlichen Modellierungen im Unterricht unter Zunahme
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weiterer Fille und erginzender Daten wie Interviews und Gruppendiskussionen
untersuchen wiirden. Dabei sollten auch differenzielle Analysen der emotionalen
Wirkung von variierenden Modellierungen gegeniiber einzelnen Schiiler*innen
im gesamten Stundenverlauf untersucht werden, um rekonstruieren zu kénnen,
welche Feedback-Muster und dyadischen Beziehungsdynamiken der sprachlichen
Modellierung zugrunde liegen. Angesichts der groffen Bedeutung sprachlicher
Modellierungen im inklusiven Deutschunterricht erscheint es fiir die inklusive
Unterrichtsforschung geboten, diesen Aspekt des Lehrkriftehandelns genauere
Beachtung zu schenken und dadurch ein fiir die Praxis verwendbares Wissen zur
Verfiigung zu stellen.
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Sarah Bose und Gianna Wilm

Hilfepraktiken im Hilfesystem —
Zur (Re-)Produktion von Asymmetrien und
Differenzen im Unterricht

Abstract

Im Unterricht ist das gegenseitige Helfen und Unterstiitzen von Schiiler*innen
alltdgliche, beobachtbare Praxis, die sich von der schiiler*innenseitig selbstin-
itiierten Suche nach Rat bis hin zu durch Lehrkrifte fest installierte und auf-
gabenbezogene Hilfesysteme unterschiedlich gestalten kann (vgl. Rabenstein
u.a. 2012, 32; Krappman & Oswald 1995, 144). Die per Definition erst ein-
mal positiv konnotierte Erwartung an das gegenseitige Helfen wird jedoch im
Kontext von Schule und Unterricht nicht immer erfiillt (vgl. Krappmann &
Oswald 1995; Wagener 2014). Auch tiber das von Lehrkriften im Unterricht
eingefithrte Hilfesystem wird ambivalent geurteilt (vgl. Bastian 2012): Kritik
entziindet sich dabei an generellen Problemen der schulischen Differenzierung
sowie der Einteilung von Schiiler*innen und reicht bis hin zur Verfestigung
von Asymmetrien und Machtstrukturen auf Mikroebene, die mit diesem Bei-
trag beforscht werden. Anhand videographierten Unterrichts wird rekonstru-
iert, wie Asymmetrien und Differenzen zwischen Schiiler*innen durch ein so-
genanntes Hilfesystem sowohl seitens der Schiiler*innen als auch seitens der
Lehrkraft reproduziert werden. Hierzu wird eine ausgewihlte Videosequenz
aus dem videobasierten Fallarchiv HILDE mithilfe praxeographischer Sequenz-
analyse interpretiert, wodurch Riickschliisse auf generelle Differenzierungs-
praktiken im Unterricht gezogen werden kénnen.

1 Das Hilfesystem zur Differenzierung heterogener
Lerngruppen

Der Umgang mit Differenz und Heterogenitit zihlt nicht erst seit der verbind-
lichen Einfithrung eines inklusiven Bildungssystems zu einer zentralen Heraus-
forderung in Schule und Unterricht. Schon seit der Einfithrung von Klassen-
unterricht im 19. Jahrhundert, die zum Ziel hatte, eine homogene Lerngruppe
im Gleichschritt zu unterrichten, traten Uberforderung und Unterforderung
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aufgrund individueller Unterschiede wiederkehrend zu Tage. Brophy und Good
(1976) resiimierten bereits vor mehr als 40 Jahren:

»Lehrer, die allen Schiilern dieselbe Hiufigkeit und dieselbe Art an Lernméglichkeiten
im Klassenzimmer geben sowie gleiche Ziele fiir alle setzen, werden die Klasse so gestal-
ten, dass viele Schiiler {iber- oder unterfordert werden. Gleichheit ist nicht die Antwort.
Gleichheit ist unzutreffend als Erwartung und schidlich als Strategie (ebd., 316-317).

Deutlich wird, dass der Blick auf Heterogenitit immer auch eine relationale Per-
spektive zur Homogenitit erdffnet (vgl. Budde 2018, 139), und dass Differenzie-
rung stets zwischen beiden Perspektiven zu vermitteln versucht. Das, was als Dif-
ferenz wahrgenommen und bewertet wird, ist dabei keine natiirliche, biologisch
angeborene Eigenschaft, sondern wird anhand einer sozial festgelegten Norm er-
mittelt und reproduziert. ,, Differenzkonstruktionen und Differenzierungen lassen
sich in dieser Sichtweise als soziale Prozesse beschreiben, die in und als Praktiken
organisiert sind“ (ebd., 138). Insofern sind es auch nicht die Schiiler*innen, die
Differenzen in den Unterricht mitbringen, sondern sind Schule und Unterricht
als Orte zu verstehen, an denen Konzepte der Differenz, Homogenitit und He-
terogenitit hervorgebracht werden, und zwar im Prozess des Vergleichens und
Bewertens (vgl. Budde 2017, 18). Unterschieden werden kann ferner zwischen
sozialen (Geschlecht, Milieu, Kultur etc.) und pidagogischen (Leistung, Unter-
richtsarrangements) Differenzkategorien. In diesem Beitrag soll sich vorrangig
mit der Kategorie der Schiiler*innenleistung befasst werden, da Differenzierungs-
mafinahmen im Unterricht zumeist in Bezug auf Leistungsunterschiede zwischen
Schiiler*innen eingesetzt werden — so auch wiederkehrend das sogenannte Hilfe-
system. Grund dafiir, dass Leistung als zentrale Heterogenititskategorie fiir die
Schule gilt, ist deren Bedeutsamkeit fir gesellschaftliche Allokations- und Selek-
tionsfunktionen (vgl. Decristan & Jude 2017, 110; Budde 2017, 17). Uberdies
besteht darin eine Antinomie schulischer Differenzierung, denn der schulische
Bildungsauftrag zielt zugleich auf die individuelle Bildung und gesellschaftliche
Integration von Lernenden wie auch auf deren Selektion hinsichtlich beruflicher
Laufbahnen, wodurch Leistungsunterschiede von Seiten der Schule sichtbar ge-
macht werden sollen (vgl. Helsper 2011).

Als probates Mittel, um einer leistungsheterogenen Lerngruppe zu begegnen,
wird die Binnendifferenzierung angesehen. Unterteilt in qualitative und quan-
titative Differenzierung, gibt es inzwischen zahlreiche Mafinahmen schulischer
und unterrichtlicher Differenzierung, die in der Literatur aufgegriffen und be-
schrieben werden (vgl.z. B. Bonsch 1995). Darunter erlangt wiederkehrend auch
das Hilfesystem — teils auch als Peer-Learning bezeichnet — Aufmerksamkeit und
wird als geeignete Mafinahme bewertet, um gleichberechtigtes Lernen zu férdern.
Das Hilfesystem wird in der Regel dann eingesetzt, wenn Schiiler*innen mit der
Bearbeitung von Aufgaben schneller fertig sind als andere. Fiir die schnelleren
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Schiiler*innen ist es insofern also neben einer méglichen qualitativen Differenzie-
rung durch das tiefere Durchdringen eines Lerngegenstandes, wenn sie die Auf-
gabe ihren Mitschiiler*innen erkliren, auch eine quantitative Differenzierung: Sie
sollen im Anschluss an die eigene Aufgabenbearbeitung den langsameren Schii-
ler*innen bei der Bearbeitung (zumeist jedoch ungeregelt) helfen, wodurch diese
insb. eine qualitative Differenzierung erfahren.

Seinen Ursprung hat das Hilfesystem in der Reformpidagogik, wo es in altersge-
mischten Klassen eingefithrt wurde mit dem Grundgedanken, dass in einer drei-
ziigigen Stammgruppe, Schiiler*innen, die einen Unterrichtsgegenstand beherr-
schen, ihren Mitschiiler*innen beratend/unterrichtend zur Seite stehen kénnen.
Somit wiirde nicht nur eine hohere Schiiler*innenaktivitit erzielt werden, sondern
»das Erkliren fiir den Helfer eine vorziigliche Selbstkontrolle und der faktische
Einzelunterricht fiir den betreuten Schiiler eine vorziigliche Lernhilfe® (HaufSer
1980, 234) darstellen. Weil in der Regel Schiiler*innen des hoheren Jahrgangs den
Mitschiiler*innen darunter helfen und sich dies jihrlich verindert, kommt jede*r
Schiiler*in der Stammgruppe mal in die Position der oder des Helfenden und mal
in die Position der oder des Hilfesuchenden. Die Altersheterogenitit fungiert hier
als Legitimationsgrundlage fiir das Hilfesystem. Aber auch in altershomogenen
Lerngruppen wird der Einsatz von Hilfesystemen mit einer Vielzahl an Vorteilen
begriindet: ,,Sie unterstiitzen die kognitive Aktivierung, die Reflexion von Lernpro-
zessen sowie die Entwicklung von sozialen Kompetenzen® (Bastian 2012, 3). Das
Gelingen sei laut Bastian (2012) dabei allerdings an drei Bedingungen gekniipft: (1)
Der*die Helfende lernt etwas, das er*sie ohne Hilfesystem nicht gelernt hitte, (2)
der*die Hilfesuchende lernt etwas, das er*sie ohne Hilfesystem nicht gelernt hitte
und (3) die Interaktion zwischen helfender*m und hilfesuchender*m Schiiler*in
liegt weiterhin in der Verantwortung der*des Lehrenden (vgl. ebd., 8). Sowohl fiir
altersheterogene wie auch fiir altershomogene Klassen birgt das Hilfesystem jedoch
immer auch die Gefahr der Reproduktion von asymmetrischen Positionen und
Uberlegenheitsmechanismen. Dabei ist Helfen per se positiv konnotiert; so wird
es bspw. in der sozialpsychologischen Fachliteratur als prosoziales Verhalten ein-
gestuft, welches als freiwilliges Handeln angesehen wird und darauf abziele, einer
anderen Person etwas Gutes zu erweisen (vgl. Bierhoff 1990, 10). Helfen trigt per
Definition also dem Wohlbefinden bei, weil es diejenigen, die Hilfe bendtigen, mit
ihren Problemen nicht allein ldsst. Helfen vermittelt das Gefiihl des Eingebunden-
seins und Aufgehobenseins in einer sozialen Gruppe. Im schulischen Kontext kann
sich dies jedoch ganz anders zeigen, schon allein, weil im Unterricht Hilfepraktiken
nicht immer freiwillig erfolgen, sondern auch expliziter Teil der Aufgabenstellung
sein kdnnen (vgl. Wagener 2014, 52).

Hinweise darauf geben schon Krappmann und Oswald (1995), die in ihrer Studie
zum schulischen Lernen in gleichaltrigen Lerngruppen unterschiedliche Hilfesi-
tuationen unter Schiiler*innen beobachtet haben und dabei feststellten, dass nur
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in etwa der Hilfte aller Situationen, die sich auf das Lésen von Aufgaben bezogen
und in denen Schiiler*innen eigeninitiativ um Hilfe bei Mitschiiler*innen baten,
die Hilfe problemlos erfolgte. Sie schrieben: ,Vor allem, wenn es um Ergebnisse
geht, werden Hilfsersuchen oft abgeschlagen, Fragen werden iiberhért und Ein-
blick wird verhindert. Erbetene Erliduterungen werden himisch-iiberheblich ge-
geben, manchmal mit groben Beschimpfungen verkniipft [...]. Nur wenige Male
wird der Hilfesuchende so beraten, daf [sic] er begreift, was ihm unklar war®
(ebd., 144).

Zugleich kann Unterricht Hilfesituation hervorbringen, die auch von Seiten
der Lehrkrifte als weniger erwiinscht bewertet werden kénnen. Rabenstein u.a.
(2012) fassen zusammen: ,Gemeint sind zum Beispiel Hilfepraktiken (wie Vor-
sagen oder Abschreiben lassen), die zwar dem Erledigen von Aufgaben dienen,
aber — so wird jedenfalls unterstellt — keine inhaltliche Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand anregen und insofern keinen positiven Lernzuwachs fiir
die beteiligten Schiiler(innen) erméglichen® (ebd. 32f). Auch Wagener (2014)
konstatiert, ,dass Hilfeprozesse sehr unterschiedlich verlaufen kénnen, je nach
Qualitit auf der inhaltlichen Ebene und je nach Beziehung zwischen den Interak-
tionspartnern® (ebd., 52) und fithrt dazu weiter aus: ,Gegenseitiges Helfen kann
sich auch problematisch gestalten, wenn in einer Hilfesituation eine einseitige
Uberlegenheit des Helfers und somit ungleich verteilte Einflusschancen auf die
Situation gegeben sind. Dies kann beispielsweise dann der Fall sein, wenn einem
Kind Hilfe aufgedringt wird und es sich nicht dagegen wehren kann® (ebd.).

Es wird deutlich, dass Hilfe — insb. im schulischen Kontext — nicht ausschliefSlich
prosoziale Aspekte impliziert, was sich in Hilfesystemen zuspitzt und im Folgen-
den anhand einer videographierten Unterrichtssequenz veranschaulicht werden
soll. Hierzu wird sich methodologisch an einem praxeologischen Ansatz orien-
tiert, der im Folgenden skizziert wird.

2 Eine praxistheoretische Perspektivierung —
zu den methodischen Uberlegungen

Mit einer praxistheoretischen Perspektive wird der schulische Alltag als ,.ein Biin-
del aufeinander bezogener, ineinander verschrinkter sozialer Praktiken® (Breidens-
tein 2006, 18) verstanden. Praxisvollziige geraten als eigene Kraft in den Blick,
in denen sich ,,Ordnungen und deren Trigerschaften in den wiederholten Voll-
zligen von Praktiken ausformen, verfestigen und verindern® (Alkemeyer 2017,
141). Die menschlichen Beteiligten werden als Teilnehmer*innen von Praktiken
betrachtet, die sich mit ihrem Handeln in die Praktiken einfiigen oder sich an
diesen orientieren (vgl. Briimmer 2015, 63). Diese Teilnehmer*innenschaft findet
dabei immer in Verbindung mit Koaktivititen anderer Korper sowie mit anderen
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Praxiselementen, wie beteiligten Dingen, in einem jeweils spezifischen raum-zeit-
lichen Setting statt, wodurch ein materialistischer Blick zentral gesetzt wird und
gleichzeitig die Prozesshaftigkeit der schulischen Praxis betont wird. Unterricht
konstituiert sich demnach immer in einem Zusammenspiel von Praktiken und
deren materiellen Bestandteilen (vgl. Wilm 2021, 47).

2.1 Methodisches Vorgehen — Praxeographische Sequenzanalyse

Auf dieser Grundlage wird der Fokus auf die Rekonstruktion der Konstitution
und Herstellung der ,materiellen Vollzugswirklichkeit (Schifer & Daniel 2015,
43) gelegt, wodurch die Frage nach dem Wie anstatt nach dem Warum in den Vor-
dergrund riicke. Dies ldsst einen Riickgriff auf ethnographische Verfahren als sinn-
voll erscheinen, die Schifer und Daniel (2015) sogar als ,Hausmethode“ (ebd.,
40) der Praxissoziologie bezeichnen. Schmidt (2012) spezifiziert dies zusitzlich,
indem er vorschligt von ,,Praxeographie” (ebd., 49) zu sprechen, um die Beschrei-
bungen sozialer Praktiken im Gegensatz zu Beschreibungen der kulturellen Ver-
fasstheit unterschiedlicher Ethnien zu betonen (vgl. Schifer & Daniel 2015, 40).
Weiterfiihrend dazu legt eine Betrachtung von Praktiken in ihrer Materialitit und
Prozesshaftigkeit den Riickgriff auf Videographien nahe, um das Zusammenspiel
sprachlicher Interaktionen, beteiligter Korper und Artefakte in einem jeweils spe-
zifischen raum-zeitlichen Setting in ihrer Komplexitit rekonstruieren zu kénnen.
Die Videoaufzeichnung wird dabei als Beobachtungsrahmen verstanden, durch
den die Méglichkeit besteht, das Geschehen in seiner Simultanitit nach und nach
zu erfassen und die fiir die Forschung getroffenen Selektionsentscheidungen re-
flektieren und gegebenenfalls auch revidieren zu kénnen.

»Wihrend das Problem der Auswahl des Relevanten in den herkémmlichen Verfahren
(Beobachtungsprotokollen und Verbaltranskripten) schon ad hoc im Moment der Er-
hebung (entweder als Auswahl des unmittelbar Bemerkten oder als Auswahl nur des
Gesprochenen) bewiltigt wird, nétigt das Video den Forscher bzw. die Forscherin, im
Moment der Betrachtung der Aufnahme eine kontingente Auswahl zu treffen, die immer
auch anders méglich wire® (Dinkelaker 2018, 146).

Durch diese sogenannte ,reversible Selektivitit“ (ebd., 148) kénnen auch feine
Zusammenhinge der unterschiedlichen Praxiselemente in den Blick geraten,
da durch die Rekonstruktion der materiellen Vollzugswirklichkeit nicht nur die
wechselseitigen Bezugnahmen der menschlichen Teilnehmer*innen betrachtet
werden, sondern immer auch von einer wechselseitigen Bezugnahme und Im-
pulsgebung der Kérper, Riume, Objekte, Regeln und Sprache ausgegangen wird,
durch die sich eine bestimmbare praktische Ordnung konkretisiert (vgl. Alke-
meyer u.a. 2015, 29). Diese reflexive Selbstbindung der Praxis ermoglicht damit,
Praktiken in ihrem zeitlichen Nacheinander zu beobachten und als solche zu iden-
tifizieren. Alkemeyer u.a. (2015) schreiben weiterfithrend dazu:
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,Offentlichkeit in diesem Sinne entsteht, wenn ein Akt neue Akte anstdft, die sich auf
ihn beziehen und ihn praktisch als eine Handlung deuten, indem sie auf eine bestimmte
Weise an ihn anschlieflen. Handlungen, Teilnehmer und Gegenstinde bringen sich also
innerhalb eines sich Zug um Zug entfaltenden reflexiven Verweisungszusammenhangs
hervor: Sie adressieren sich wechselseitig, machen sich deutend relevant und erkennen
sich als etwas oder jemand Bestimmtes an“ (ebd., 36f).

Diese sich so Zug um Zug entfaltende sequentielle Struktur kann dann turn-
by-turn bzw. move-by-move entlang des zeitlichen Verlaufs rekonstruiert werden
(vgl. Breidenstein u.a. 2015, 147). Demnach lehnt sich die nachfolgende Re-
konstruktion der Videosequenz an ethnographische Sequenzanalysen (vgl. Brei-
denstein u.a. 2015) an, die aber durch den Blick auf soziale Praktiken in Anleh-
nung an Schmidt (2012) als praxeographische Sequenzanalyse (vgl. weiterfiihrend
Wilm 2021, 120f) bezeichnet werden.

Die im Beitrag erfolgende Sequenzdarstellung orientiert sich an ,szenischen Be-
schreibungen® (u.a. Rabenstein & Steinwand 2016; Dinkelaker 2016), in denen
in einer Art Fallgeschichte die bereits herausgearbeiteten Beziiglichkeiten dar-
gestellt werden. Zudem kénnen zusitzliche Informationen iiber die Situationen
hinzukommen, die dem Nachvollzug der Sequenz fiir die Leser*innen dienen. Die
Ubersetzung der Videosequenz in Text fufSt damit bereits auf Analyseergebnissen,
indem der herausgearbeitete sequentielle Verlauf beschrieben wird und andere
simultane Aktivititen, rdumliche Beschreibungen etc. keine Erwihnung finden.
Fiir die Darstellung der Analyseergebnisse verhilt es sich dhnlich. Reichertz und
Englert (2011) schreiben dazu, dass der Prozess der sequenzanalytischen Arbeit
nicht in einem Text darstellbar ist, da nach Abschluss der Analyse kein Zuriick
mehr in eine ,prisequenzanalytische Unschuld“ moglich ist (vgl. ebd., 51). Die
Ergebnisdarstellung stellt sich dadurch immer als eine Verdichtung der Ergebnisse
in Bezug zur Fragestellung und des Forschungsinteresses dar.

2.2 Datengrundlage

Die verwendete Videodatei wurde im Rahmen des Lehr- und Entwicklungspro-
jektes inklusive Lehrer_innenbildung (iLeb)* (Universitidt Hildesheim) erhoben,
in dem als iibergreifendes Ziel die Initiierung eines Entwicklungsprozesses fiir
eine wissenschaftlich fundierte Gestaltung einer inklusiven Lehrer*innenbildung
stand. Zwischen 2016-2021 wurden hierzu verschiedene Konzepte Forschenden
Lernens und videobasierter Fallarbeit entwickelt und erprobt und u.a. hochschul-
didaktische Handreichungen' erstellt, die Kolleg*innen aus den Bildungswissen-

1 Eine Ubersicht der hochschuldidaktischen Handreichungen kénnen iiber folgenden Link eingese-
hen werden:
heeps://www.uni-hildesheim.de/celeb/projekte/inklusive-lehrer-innenbildung-ileb/
projektmassnahmen/hochschuldidaktische-handreichungen/
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schaften und Fachdidaktiken Anregungen zum kasuistischen Arbeiten mit Un-
terrichtsvideographien in universitiren Lehrveranstaltungen geben und bei der
Umsetzung unterstiitzen sollen. In diesem Zusammenhang wurde die Sequenz
,102_Helfersystem“? herausgearbeitet, die als Grundlage einer solchen Handrei-
chung und fiir die folgende Analyse dient. Durch die Kooperation des Projektes
iLeb mit dem Fallarchiv HILDE? ist die Videosequenz Teil eines groflen Pools
an authentischen Unterrichtsvideographien, aufbereiteten Sequenzen und zahlrei-
chen Begleitmaterialien (z.B. vollstindigen Transkripten der Unterrichtsinterak-
tion, Stundeninformationen, Informationen zu den Schiiler*innen, Unterrichts-
materialien etc.), die iber die zugehérige Videoplattform HILDEonline einsehbar
und nutzbar sind. Die dort enthaltenen videographierten Unterrichtsstunden
werden mit mindestens zwei Kameras gefilmt, die in Anlehnung an Dinkelaker
und Herrle (2009) jeweils in gegeniiberliegenden Ecken positioniert sind und
moglichst den gesamten Raum erfassen (vgl. ebd., 25). Eine Kamera fokussiert
dabei die Lehrkraft (Lehrkriftekamera, LK) und die andere Kamera die Schii-
ler*innen (Schiiler*innenkamera, SK).

Die Sequenz ,102_Helfersystem® zeigt einen Ausschnitt aus der Mathema-
tikstunde einer 5. Klasse einer Gesamtschule, in der fiir die Klassenarbeit zum
Thema ,Daten sammeln und strukturieren® geiibt wird. Zunichst wird die Ein-
filhrung des Arbeitsauftrages mitsamt des hierfiir geltenden Hilfesystems gezeigt.
Anschlieffend findet ein Videoschnitt zur laufenden Arbeitsphase statt. Es wird
nachfolgend eine Tischgruppe mit fiinf Schiiler*innen bei der Umsetzung des
Hilfesystems fokussiert. Hierfiir werden zeitweise zwei Kameraperspektiven paral-
lel gezeigt, wodurch die Bewegungen der Korper, die beteiligten Materialien und
die Sprache an dieser Tischgruppe umfinglich erfasst werden.

3 ,,Du hittest dir ruhig helfen lassen sollen“ — Analyse und
Interpretation von Hilfepraktiken im Unterricht

Im Folgenden wird die gesamte Sequenz ,,102_Helfersystem® in Teilsequenzen
chronologisch vorgestellt und interpretiert. Diese Unterteilung dient dem besse-
ren Nachvollzug und entspricht inhaltlichen Klammern und nicht der Sequenz-
einteilung aus der Analyse. Es wird das jeweilige Geschehen beschrieben, mit
Transkriptpassagen erginzt und anschlieffend interpretiert. Die Stills dienen zu-
sitzlich dem besseren Nachvollzug und zeigen spezifische Kérperpositionierungen
und -haltungen der Situation oder verschaffen einen Uberblick.

2 Fallarchiv HILDE (2023). 102_Helfersystem. Universitit Hildesheim.
Online unter: https://hildata.uni-hildesheim.de/search/helfersystem (Abrufdatum: 28.02.2023).
3 Informationen und Hinweise zum Fallarchiv HILDE und dessen Nutzungsméglichkeiten sind

unter folgendem Link zu finden: https://www.uni-hildesheim.de/celeb/projekte/fallarchiv-hilde/
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Einfiihrung des Hilfesystems 00:00 — 00:25

Die Lehrkraft Herr Brandner?, zunichst sitzend auf dem Tisch der Lehrkraft,
dann frontal stehend vor der Klasse, hilt das Arbeitsblatt hoch und zeigt zeit-
gleich zu der Aufgabenerklirung auf die jeweilige Aufgabe auf dem Arbeitsblatt.
Die Schiiler*innen sitzen an Gruppentischen und haben das Aufgabenblatt vor
sich liegen. Sie erhalten die Anweisung, die Aufgabe zunichst in Einzelarbeit zu
erledigen; ein leiser Austausch (,30-cm-Stimme®) innerhalb der Tischgruppe ist
erlaubt. Sobald ein*e Schiiler*in fertig ist, soll das Hilfesystem zur Anwendung
kommen, das der Lehrer wie folgt einfiihrt:

der erste der in der tischgruppe fertig ist. (--) hilft dann dem:, (=) der am weitesten zuriick-
liegt. () ja? () damit ibr euch hinterher ((fiihrt die Hiinde zueinander)) wieder so ein biss-
chen einbolt; (---))“ (102_Transkript_Helfersystem, Z. 6-8)

Damit wird ein Hilfesystem eingefiihrt, das erstens Leistung deutlich mit dem Ar-
beitstempo in Verbindung bringt und zweitens lediglich zwei Schiiler*innen von
einer Tischgruppe mit bis zu sechs Schiiler*innen involviert, weshalb der Grofiteil
der Schiiler*innen laut System weder Hilfe erfihrt noch welche anbieten darf. Ziel
des Hilfesystems besteht laut Aufgabenstellung darin, dass die langsameren die
schnelleren Schiiler*innen einholen, damit am Ende moglichst alle auf demselben
Bearbeitungsstand sind.

In den folgenden Teilsequenzen wird die Umsetzung des Hilfesystems einer Tisch-
gruppe fokussiert.

4 Die verwendeten Namen sind Pseudonyme, die in Namenslinge und Herkunft mit den Original-
namen iibereinstimmen.
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Teilsequenz I — wer hilft wem? 00:26-00:47

Der Lehrer geht durch den Klassenraum und iiberpriift die Arbeit der Schiiler*in-
nen. Der Schiiler Nabil (rechts im Bild) meldet sich; kurz nach ihm meldet sich
ein zweiter Schiiler, Jamie-Luc (links im Bild), mit den Worten ,,ich bin fertig®,
wodurch die Aufmerksamkeit des Lehrers auf diese Tischgruppe gelenkt wird und er
die beiden Meldungen sechen kann. Sein Blick wechselt zwischen Nabil und Jamie-
Luc. Er bleibt zunichst bei Nabil stehen und blicke priifend auf das Arbeitsblatt.
Nabil fragt, ob seine Losungen richtig seien, der Lehrer antwortet nur indireke,
indem er zu einem Vergleich mit den Lésungen des Schiilers Jamie-Luc auffordert.

Nabil: ((meldet sich, 5 Sek)) ist das richtig,

L: mh:::, () wenn du richtig gezihlt hast ist es richtig. () ih: jamie-luc konnte ja
helfen und dann kinnt ihr mal vergleichen.

Nabil: oke- ((Jamie-Luc stebht auf und stellt sich neben Nabil.))

(vgl. 102_Transkript_Helfersystem, Z. 12-17)

Statt auf Nabils Frage, ob seine Losung korreke sei, eine adiquate Antwort zu
geben, verweist der Lehrer an die Verantwortung des Schiilers, bei korrektem
Vorgehen — also sofern er die Fihigkeit des Zihlens beherrscht — entsprechende
Ergebnisse erwarten zu kénnen. Fiir Nabil eroffnet sich damit die Moglichkeit,
die Rechenschritte noch einmal zu rekonstruieren, um seine Ergebnisse zu veri-
fizieren oder ggf. zu korrigieren. Der Lehrer verweist jedoch auf das Hilfesystem
und bringt damit zum Ausdruck, dass der Schiiler diese Selbstkontrolle nicht
eigenstindig durchzufiihren braucht, sondern Hilfe in Anspruch nehmen kénnte.
Damit impliziert er zugleich, dass Nabils Ergebnisse moglicherweise nicht richtig
sein konnten, denn andernfalls briuchte er letztlich auch keine Hilfe. Indem der
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Lehrer Nabil und Jamie-Luc fiir eine Partnerarbeit einteilt, setzt er sich iiber die
anfangs eingefithreen Regeln des Hilfesystems hinweg, da keiner der beiden Schii-
ler mit der Bearbeitung der Aufgaben am weitesten zuriickliegt und demzufolge
zumindest einer der beiden nicht in das Hilfesystem involviert sein diirfte.
Abgesehen von diesem Regelbruch, nimmt der Lehrer zusitzlich eine Leistungs-
einteilung der beiden Schiiler vor, indem er Jamie-Lucs Losungen als Vergleichs-
mafistab bewertet, an denen Nabil seine Losungen abgleichen solle. Damit um-
geht der Lehrer nicht nur seine eigene Arbeitsanweisung, gemifd der nur nach
Lerntempi differenziert werden sollte, sondern reproduziert gleichsam vermeint-
liche Leistungsunterschiede zwischen den beiden Schiilern, denn ohne auf Jamie-
Lucs Aufgabenblatt zu schauen, adressiert er ihn als Helfer und Nabil als Hilfe-
suchenden. Die Schiiler lassen sich darauf ein, weshalb anzunehmen ist, dass sich
beide in gewohnten Differenzordnungen wiederfinden bzw. es zumindest keiner-
lei Grund zu geben scheint, die Adressierung durch den Lehrer sowie den Regel-
bruch des Hilfesystems zu hinterfragen.

Teilsequenz II — Hilfslehrer 00:48-01:35

Jamie-Luc stellt sich daraufhin neben Nabil und schaut iiber dessen Schulter. Die
beiden Schiiler gleichen Nabils Antworten mit Jamie-Lucs Antworten ab, Nabil
dndert zwischendurch ein Ergebnis, anschlieSend setzt sich Jamie-Luc zuriick auf
seinen Platz:

Jamie-Luc: ((steht auf und geht zu Nabil, 4 Sek)) was, () <<fragend> was has:t du:;>
Nabil: <<zeigt auf die beiden Bliitter> das da- (.) au:ch; () das hier;> (2.0)
Jamie-Luc: <<zeigt auf die beiden Blitter> das ist das:;

Nabil: wo:, (--) ()

Jamie-Luc: acht, (=) vierundzwanzig;

Nabil: 0

Jamie-Luc: und das hier hast du auch. hast du es gezib:lt, (---) bast du die da mirgezihlt, (2.0)
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Nabil: ((unverstindlich, ca 2 Sek))

Jamie-Luc: () ein:s;>

Nabil: <<zeigt auf sein Blatt> zwei; (--) drei- (--) vie:r; () fiinf- (--) sechs- (--) sie-
ben-> ((radiert etwas weg und schreibt etwas neues hin, 10 Sek)) oke

Jamie-Luc: <<zeigt auf die beiden Blitter> be sechs,

Nabil: hmbm, ((ja)) (2.0)

Jamie-Luc: vie:r, (-) drei:- (-) [zwei:-] (--) eins eins;> (2.0)

Nabil: [zwei:-]

Jamie-Luc: so- () also- () sonst hast du alles- ((setzt sich wieder auf seinen Platz, 5 Sek)) (2.0)

(vgl. 102_Transkript_Helfersystem, Z. 17-37)

Indem Jamie-Luc seinen Platz verldsst und sich fiir die Hilfestellung neben Nabil
positioniert, statt sich auf Augenhéhe dazuzusetzen, zeigt sich ein hierarchisches
Verhaltnis, ahnlich dem der Lehrperson zu den Schiiler*innen. Durch die unter-
schiedliche Positionierung wird die Uberlegenheit des helfenden Schiilers gegen-
tiber dem Hilfesuchenden kérperlich inszeniert und auch damit das Ungleich-
verhiltnis zwischen Hilfesuchendem und Helfendem reproduziert. Als Jamie-Luc
Nabil dazu auffordert, bei einem Ergebnis nachzuzihlen und dieser folglich einen
Fehler entdeckt, wird die Leistungsdifferenz der beiden Schiiler bestitigt. Die
scheinbar gewohnte Leistungsasymmetrie der beiden Schiiler wird damit repro-
duziert und verfestigt.

Teilsequenz III — Echte Hilfe? 00:48-01:31

Wihrend Jamie-Lucs und Nabils Austausch bearbeiten die drei anderen der Tisch-
gruppe zugehorigen Schiiler*innen, Ali, Mathilda und Leandra, die Aufgaben weiter.
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Die beiden Schiilerinnen Mathilda und Leandra sitzen sich gegeniiber. Wihrend
Mathilda ohne Unterbrechung auf ihre Arbeitsblitter schreibt und ihrem Umfeld
damit verdeutlicht, engagiert an der Arbeitsphase des Unterrichts teilzunehmen,
sind bei Leandra unterschiedliche Praktiken — wie Fingerklopfen auf dem Tisch,
das Hochnehmen und Ablegen des Arbeitsblatts, Herumschauen im Klassenzim-
mer, das Schlieflen eines Stiftes u. 4. — zu beobachten, die als Beschiftigungsprak-
tiken interpretiert werden konnen und die entweder auf Ratlosigkeit und Hil-
febedarf hindeuten oder anzeigen, dass Leandra ihre Bearbeitung abgeschlossen
hat und nun die restliche Zeit mit Warten verbringt. Nach einiger Zeit nehmen
Leandra und Mathilda direkt Kontakt zueinander auf. Mathilda zeigt ihrer Sitz-
partnerin erst die Vorderseite ihres Blattes und anschliefSend die Riickseite und
sagt ganz leise: ,das ist falsch“. Danach zeigt Leandra ihres ebenfalls.

Die als mégliche Hilfesuche zu deutende Interaktion zwischen Mathilda und Le-
andra kann insofern nur verdeckt erfolgen, da die Regeln des Hilfesystems, wie
auch die bereits vorgenommene Einteilung von Nabils und Jamie-Lucs Partner-
arbeit, davon abweichende Hilfepraktiken nicht zulassen und echte Hilfe(suche)
unter den Schiiler*innen verunméglichen.

Teilsequenz IV — Wem soll ich helfen, wer ist am unweitesten? 01:32-02:00

Nachdem Nabil und Jamie-Luc ihre Partnerarbeit beendet haben, geht Jamie-Luc
hinter Ali auf seinen Platz zuriick. Sein Blick richtet sich wihrenddessen auf Alis
Arbeitsblatt, sein Kérper ist dabei leicht iiber Alis Schultern nach vorn gebeugt.
Ali hingegen schaut intensiv auf sein Arbeitsblatt, zunichst aufrecht sitzend, dann
wieder mit dem Kopf tief gesenkt, um zum Schreiben mit Stift und Geodreieck
anzusetzen. Anschlieflend sucht Jamie-Luc, der sich inzwischen in seiner Rolle als
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Helfer etabliert hat, nach demjenigen Kind in der Tischgruppe, das am wenigsten
fortgeschritten ist, um nun die Regeln des Hilfesystems zu befolgen. Er fragt offen
in die Runde: ,Wem soll ich helfen, wer ist am unweitesten und blickt dabei
priifend zwischen den iibrigen Schiiler*innen der Tischgruppe umher. Weder Ali
noch Leandra reagieren unmittelbar. Ali sitzt tief {iber sein Arbeitsblatt gebeugt
und zeichnet langsam Striche mithilfe eines Geodreiecks und Leandra verharrt
kurz in ihrem Tun, so als wire sie fiir eine Sekunde eingefroren. Durch diese
,Praktiken der Partizipationsminimierung® (Hirschauer 1999, 241) sind beide
Schiiler*innen fiir die eréffnete soziale Situation abgemeldet und kommen damit
als Hilfesuchende nicht infrage. Lediglich Mathilda entspricht diesen Praktiken
nicht, denn sie reagiert mit einem Schulterzucken, macht sich damit sichtbar fiir
die Praxis und ansprechbar, worauthin sie als neue Hilfesuchende adressiert wird.
Diese auferlegte Hilfe wird jedoch im Anschluss von Mathilda abgelehnt.

Teilsequenz V — Sie braucht keine Hilfe, hat sie gesagt 02:00-02:20

Anstatt innerhalb der Tischgruppe eine Losung zu finden, sucht Jamie-Luc Rat
bei dem Lehrer, der sich erneut in das Hilfesystem einmischt.

Jamie-Luc: ((geht zu Herrn Brander, 4 Sek)) <<tippt Herrn Brander an> einer aus der tisch-
gruppe> braucht hilfe

L: ((guckt zu der Tischgruppe))
Jamie-Luc: mathilda ist am weilihm: unweitesten;
L: ((geht zu der Tischgruppe und stellt sich aufrecht mit in die Hiiften gestemmten

Hiinden vor die Tischgruppe und beobachtet, 6 Sek))
Jamie-Luc: sie braucht keine hilfe hat sie gesagt.
(vgl. 102_Transkript_Helfersystem, Z. 50-55).

Jamie-Luc kiindigt dem Lehrer an, dass jemand von seiner Tischgruppe Hilfe be-
notige, und zeigt damit an, dass er seiner Rolle als Helfer nachkommen méchte.
Indem er sich jedoch an den Lehrer wendet, deutet er einen Regelbruch des Hilfe-
systems an, der insofern von dem vermeintlichen Hilfesuchenden ausgehen muss.
Erst jetzt nennt Jamie-Luc die Schiilerin, um die es sich handelt: Mathilda. Dabei
adressiert er sie als ,am unweitesten womit er legitimiert, sie als ,Hilfesuchende
ausgewihlt zu haben und ersucht bei dem Lehrer die Erlaubnis, nun helfend aktiv
zu werden. Zugleich zweifelt er Mathildas Aussage, keine Hilfe zu bendtigen, an,
obwohl weder Jamie-Luc noch die Mitschiiler*innen der Tischgruppe einen ernst-
haften Versuch unternommen haben, ihre jeweiligen Arbeitsstinde abzugleichen,
wodurch Mathilda — vermudlich aufgrund der kurzen Interaktion mit Jamie-Luc
sowie bekannter Adressierungspraktiken in der Vergangenheit — unhinterfragt als
Hilfesuchende adressiert wurde. Erneut muss der Lehrer nun das Hilfesystem steu-
ern, jedoch dieses Mal wegen des vermeintlichen Regelbruchs einer Schiilerin, die
allerdings — aufgrund ihrer Rolle als Schiilerin — keinerlei Ermichtigung zur Regel-
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inderung besitzt. Durch seine Positionierung mit aufgestellten Armen am Ende der
Tischgruppe visualisiert der Lehrer die Uberlegenheit gegeniiber den Schiiler*innen
an der Tischgruppe und markiert damit, dass seine nun folgenden Anweisungen als
handlungsleitend anzuerkennen sind.

Teilsequenz VI — Rollenwechsel

Nach dieser kurzen Beobachtung bewegt
sich der Lehrer langsam zu Mathilda. Hier
angekommen stellt er sich hinter sie und
beugt seinen Oberkérper iiber ihren Kopf
hinweg nach vorn, um auf ihr Arbeitsblatt
zu schauen.

L: ((atmet hérbar ein und aus)) (3.0)
ich wiirde mathilda doch mal fragen
was sie da gerade macht. ((geht zu
Mathilda, 2 Sek)) was tust du denn
da gerade, (.) mh?

Mathilda: <<zeigt auf ihr Blatt> ich () das->

(vgl. 102_Transkript_Helfersystem Z. 56-59)

Der Lehrer reagiert auf Jamie-Lucs Ratsu-
che, indem er verbal die Rolle eines Schiilers
einnimmt: ,ich wiirde“, also aus der Pers-

pektive des Schiilers Jamie-Luc, ,Mathilda
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doch mal fragen, was sie da macht“. Eine Frage, die fiir Jamie-Luc allerdings
wenig hilfreich erscheint, da dieser bereits eine Ablehnung seines Hilfeangebots
erfahren hat. Insofern stellt die Wahl des Konjunktivs an dieser Stelle vielmehr
den Versuch dar, das (erneute) Einschreiten des Lehrers zu legitimieren, indem
er sich zwischen zwei Rollen positioniert. Zugleich konterkariert die Haltung
des Lehrers mit aufgestellten Armen in der Hiifte den Rollenwechsel und ldsst
die ungleiche Machtverteilung in dieser Situation umso deutlicher werden. Der
Lehrer — ohnehin korperlich grofler als die Schiiler*innen — erzeugt damit eine
besondere Dominanz gegeniiber Mathilda, sodass Jamie-Luc sich vollstindig der
Situation entziehen kann und die Verantwortung des Helfenden zuriick an den
Lehrer gibt. Folglich ist es auch der Lehrer, der zu Mathilda an den Platz geht
und ihr ebendiese Frage stellt: ,Was tust du denn da gerade mh?“. Die Frage
erscheint jedoch im Hinblick auf den fiir alle Schiiler*innen gleich geltenden
Arbeitsauftrag redundant. Sicherlich wird die Tétigkeit der Schiilerin in eben
dieser Bearbeitung des Arbeitsblattes liegen. Statt also z.B. danach zu fragen,
wie weit die Schiilerin mit der Bearbeitung ist und an welcher Stelle evtl. Hilfe
benétigt werden konnte, stellt der Lehrer generell die Tatigkeit der Schiilerin in
Frage, bzw. impliziert, dass sie womdglich nicht in der Lage sei, das Arbeitsblatt
ohne Hilfe zu bearbeiten. Seine Positionierung hinter Mathilda mit nach vorn
iibergebeugtem Oberkorper erzeugt eine kdrperlich bedrohliche Hierarchie, der
sich Mathilda untergeben muss und durch die es ihr unmaglich ist, eigene Stel-
lung zu beziehen.

Teilsequenz VII — Du hittest dir ruhig helfen lassen sollen 02:35-03:08

Erst in der Erlduterung der Fehlerquelle schreitet der Lehrer mit etwas Abstand
zu Mathildas Platz zur Seite. Er positioniert sich dabei, wie fiir einen Vortrag oder
eine Erklirung einer Lehrkraft tiblich, vor der Tafel. Dabei lasst es der grofle Ab-
stand zu, die Interaktion vor der gesamten Tischgruppe, potenziell sogar klassen-
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offentlich, auszutragen, sodass Mathildas Problem fiir die gesamte Schiiler*innen-
schaft der Klasse exemplifiziert wird.

L: tschudige a:ber; (-) <<zihlt zwei an den Fingern ab> du hast eine strichliste und
eine hiufigkeitstabelle-> (--) <<zeigt zwei Fingers> das sind zwei verschiedene
tabellen- (---) du machst da alles in eine,> (2.0)

Mathilda: ich mach nur- () ihm:, (2.0) welche ((unverstindlich, ca 2 Sek))

L: jaz:- () aber du brauchst zwei tabell:en; (-) mathilda- () und du hast keine zwei
tabellen <<zeigt auf das Blatt> das ist ja eine tabelle->

Mathilda: ich mach ((unverstindlich, ca 2 Sek))

L: <<nickt> gut.> (---) aber ich:- () <<geht weiter> du hittest dir ruhig helfen
lassen sollen. >

(vgl. 102_Transkript_Helfersystem, Z. 60-71)

Das einleitende Wort ,,tschuldige® ist auf mehrfache Weise aufschlussreich. Als
Verkiirzung von entschuldige suggeriert es semantisch zunichst einmal einen res-
pektvollen Austausch zwischen Lehrer und Schiilerin. Der Lehrer bittet um Ent-
schuldigung fiir ein unangemessenes Verhalten. Die Erginzung durch ,aber” in
Kombination mit der verkiirzten Sprechweise lisst jedoch vielmehr auf gegensitz-
liche Bedeutung schlieffen und verfestigen die Hierarchisierung zwischen beiden
Akteuren: Der Lehrer braucht das Wort nicht einmal vollstindig auszusprechen;
so reicht eine lapidare Ausdrucksweise, wodurch er sein Verhalten als alles andere
als entschuldigungsbediirftig erkennbar werden ldsst, denn schliefllich liegt der
Fehler bei der Aufgabenbearbeitung Mathildas, welchen er nun aufgedecke hat
und noch rechtzeitig helfend einschreiten konnte. Seine Uberlegenheit macht er
deutlich: Wenn sich Mathilda nicht den Regeln des Hilfesystems beugen will,
dann doch immerhin ihm, was er ihr kérperlich signalisiert. Der Lehrer zeigt
damit nicht nur seine kérperliche Uberlegenheit, sondern auch seine geistige, was
ihn dazu veranlasst, fiir eine Belehrung auszuholen. Hierfiir nimmt er wieder ver-
stirke eine fiir einen Lehrkérper typische Positionierung vor der Tafel ein, um
Weiteres zu kliren. Damit ist seine Rolle als Lehrkraft im Unterricht wieder ein-
deutig zu erkennen, da diese eigenstindige Einnahme dieser Position ausschlief3-
lich ihm obliegt.

Durch den Abstand lieffe der Raum physisch jetzt zwar eine Stellungnahme oder
Erklirung der Schiilerin zu, das Machtgefille bleibt jedoch insb. aufgrund der
klassensfentlichen Positionierung bestehen, womit jegliche Argumentationsver-
suche vonseiten der Schiilerin scheitern. Mit den anklagenden Worten, sich besser
hitte helfen zu lassen, verlisst er den Schauplatz bei Mathilda und widmet sich
wieder anderen Schiiler*innen der Klasse. Dabei weist die Ermahnung, sich besser
hitte helfen lassen zu sollen, auf das Spannungsfeld des eingefiihrten Hilfesys-
tems hin. Die per Definition auf Freiwilligkeit beruhenden Praktiken des Helfens
zwischen zwei Akteuren auf Augenhshe bediirfen in erster Linie einer Selbstein-
schitzung vonseiten der Hilfesuchenden, nicht mehr durch eigene Leistung in
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der Bearbeitung weiterzukommen bzw., wie in diesem Fall, am weitesten mit der
Bearbeitung hinter den anderen Schiiler*innen zuriickzuliegen. Mathildas Selbst-
einschitzung folgend war die Hilfestellung Jamie-Lucs nicht notwendig, denn
sie lehnte sie ab, worauthin keine weitere Aushandlung in der Gruppe stattfand,
sondern der Lehrer einbezogen wurde. Dieser wiederum setzte sich tiber Mathilda
Selbsteinschitzung hinweg — etwas, das nur er in seiner Position als Lehrer ver-
mag — und bewertet damit diese als Fehleinschitzung. Hilfe suchen und Hilfe
anbieten erfolgen damit weder freiwillig noch schiiler*innenorientiert, sondern
dienen lediglich dem Erfiillen des Unterrichtsziels, méglichst schnell fertig zu
werden. Doch warum hitte sich Mathilda helfen lassen sollen, wenn noch gar
nicht geklirt wurde, ob tatsichlich sie am weitesten mit der Bearbeitung zuriick-
liegt? Unter dem Deckmantel der Hilfe wurde hier letztlich viel eher ein System
eingerichtet, in welchem bestimmte Schiiler*innen zu Hilfslehrkriften ernannt
wurden, deren Aufgabe allerdings nicht darin besteht, auf Augenhdhe zu beraten,
sondern Fehler zu korrigieren und Riickstinde zu beheben. Weil damit ein Ge-
fille zwischen Schiiler*innen entstand, ist die Ablehnung der als Hilfeleistung
bezeichnete Praktik des Korrigierens von Seiten der als hilfebediirftig adressierten
Schiiler*innen eine erwartbare Folge, die wiederum das potenzielle Einschreiten
des Lehrers zur notwendigen Voraussetzung fiir das Gelingen dieses Systems wer-
den lisst.

Mathilda und auch die anderen Schiiler*innen der Tischgruppe haben damit kei-
nerlei Hilfestellung oder Beratung erhalten, sondern vielmehr wurde ihnen vor-
gefiihrt, was passiert, wenn die notwendigen Adressierungen von Helfenden und
Hilfesuchenden nicht formgemif eingehalten werden.

4 Fazit

Schon mit der Einfihrung des Hilfesystems in diesem Unterricht, das primir
darauf ausgerichtet wurde, heterogene Arbeitstempi anzugleichen, und das sich
auf zwei bestimmte Schiiler*innenmerkmale bezieht — nimlich schnellste und
langsamste Schiiler*innen —, kann eine Verwobenheit der schulisch raum-zeit-
lichen Struktur mit der Interaktionsebene des Unterrichts verdeutlicht werden.
Das Hilfesystem dient hierbei als Mittel zum Zweck, um der Zeittaktung des
Unterrichts gerecht zu werden sowie die Schiiler*innen mit einem dhnlichen Ar-
beitsstand aus der Stunde zu entlassen und damit einen gemeinsamen Einstieg
in der folgenden Stunde zu legitimieren. Diese Verschrinkung der Ebenen be-
dingt damit permanent die folgende Hilfesituation im Unterricht, wobei dieser
der Charakter der Freiwilligkeit von Hilfe komplett entzogen wird. Die Fihigkeit
zur Selbsteinschitzung der Schiiler*innen, ob Hilfe benétigt wird oder nicht, wird
damit aberkannt oder zumindest stark eingeschriankt. Damit unterbindet das Hil-
fesystem tendenziell echte Hilfe, denn nur zwei Schiiler*innen diirfen gemif3 der
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Regeln in Interaktion treten und auch nur dann, wenn es sich um die schnellsten
bzw. langsamstem Schiiler*innen handelt. Jede Hilfe dariiber hinaus war in dem
eingefithrten Hilfesystem nicht vorgesehen, wodurch sie auf anderen Wegen und
moglichst verdecke erfolgen musste, wie an der Interaktion von Mathilda und
Leandra ersichtlich wurde.

Zugleich gelten schnelle Schiiler*innen als leistungsstirker, und zwar unabhingig
davon, wie griindlich sie arbeiten oder ob im Zuge der schnellen Bearbeitung Feh-
ler erfolgen. Mit dem Ziel, am Ende der Stunde fertig zu werden, werden Asym-
metrien zwischen Schiiler*innen (re-)produziert, die vor allem die individuellen
Lerntempi betreffen. Differenzierung erfolgt niche als individuelle Lernférderung,
sondern als Reproduktion bestehender Differenzen. Asymmetrien werden durch
die Adressierung zu Hilfslehrkriften verstirkt. Dariiber hinaus wird deutlich, wel-
che Macht der Lehrer besitzt, indem er (und nur er) die Regeln des Systems unter-
graben darf, indem er bspw. Nabil und Jamie-Luc zum Vergleichen der Aufgaben
zusammensetzt. Seine Macht verdeutlicht er ferner auch korperlich, als er in die
Aushandlung zwischen Jamie-Luc und Mathilda eingreift.

Um abschlieflend noch einmal die Gelingensbedingungen fiir Hilfesysteme laut
Bastian (2012) aufzugreifen, nach denen Hilfesysteme nur dann legitim sind,
wenn etwas gelernt wird, was ohne das System nicht gelernt worden wire, liefle
sich nun fragen: Was haben die Schiilerinnen in diesem Fall durch das Hilfe-
system gelernt? Abgesehen von der kurzen Interaktion zwischen Nabil und Jamie-
Lug, die eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand ermoglich-
te, indem es um die Korrektur von Zihlschritten ging, die aber woméglich auch
bei einem Ergebnisvergleich im Plenum erfolgt wire, konnten die Schiiler*innen
in diesem Fall lernen, unterrichtliche Formalititen nicht zu hinterfragen, son-
dern ihnen Folge zu leisten; zudem, dass der Lehrer iiberlegen ist und Lerntempo
als zentraler Aspeke schulischer Leistung zihlt. In der Folge kommt es zu nicht
unproblematischen Modellierungen von Leistungshierarchien durch Heterogeni-
tit wie sie Gellert (2013) fiir den Mathematikunterricht im Ubergang von der
Grundschule zur Sekundarstufe herausgearbeitet hat. Die (Re-)Produktion von
Asymmetrien und Differenzen iiber das Hilfesystem im Unterricht wie sie dieser
Fall zeigt, sollten daher zum Anlass genommen werden, den Einsatz gegenseitiger
Hilfe im Unterricht grundlegend zu reflektieren. Im Zentrum der Uberlegungen
sollte die Positionierung der Schiiler*innen innerhalb der Lerngruppe stehen so-
wie die individuelle Bedeutung des Helfens und Sich-Helfen-Lassens, weshalb
fraglich ist, ob dies durch Hilfesysteme iiberhaupt eingelost werden kann oder
ob nicht das Fordern echter, also auf Freiwilligkeit beruhender, Hilfe viel ziel-
fithrender fiir einen differenzierten Unterricht ist. Damit wiirde viel mehr auch
ein Lernen und Helfen auf Augenhdhe stattfinden kénnen, das vermeidet, Schii-
ler*innen zu Hilfslehrkriften abzuordnen und auch den*die Lehrer*in nicht aus
der Verantwortung entlief8e, zu unterstiitzen, wo es notwendig wird.
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Angehende Lehrpersonen der Primar-

und Sekundarstufe gestalten inklusiven

naturwissenschaftlichen Unterricht — eine
Videostudie mit dem Kategoriensystem inklusiver
naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU)

Abstract

Im Sinne inklusiver Bildung sollen Lehrkrifte allen Schiiler*innen die not-
wendigen Zuginge ermdglichen, damit diese am Unterricht partizipieren und
ihre Potentiale weiterentwickeln kénnen. Im Fachunterricht sind Barrieren des
fachlichen Lernens in den Blick zu nehmen und zu minimieren sowie inklu-
sive Zuginge adaptiv zu gestalten. Die Barrieren liegen in der Sache, nicht
im Subjekt. Welche inklusiven Zuginge zum naturwissenschaftlichen Unter-
richt angehende Lehrpersonen implementieren, wurde in dem vom BMBF
geforderten Projekt ,Naturwissenschaftlichen Unterricht inklusiv gestalten®
(Nawi-In) beforscht. Dafiir wurden Lehramtsstudierende wihrend der Pra-
xisphase im Master, in der sie inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht
selbst durchgefithrt und videographiert haben, begleitet. Die erste video-
graphierte Unterrichtsstunde der Studierenden wurde jeweils reflektiert und
Handlungsalternativen wurden generiert, die in die Umsetzung der zweiten
videographierten Unterrichtsstunde eingeflossen sind. Alle Unterrichtsvideos
wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse mit dem ,Kategoriensystem inklu-
siver naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU) ausgewertet. Am hiufigsten
haben die Studierenden inklusive Zuginge zur Anwendung naturwissenschaft-
licher Untersuchungsmethoden gestaltet. Generell haben die Studierenden den
Schiiler*innen unterschiedliche Zuginge ermdéglicht (z. B. materialgeleitete,
handlunggsbasierte Zuginge in unterschiedlichen Offenheitsgraden). Allerdings
wurden den Schiiler*innen nur wenige verschiedene Optionen geboten (z.B.
nur ein bestimmter Offenheitsgrad, anstatt Experimente offen, geleitet und
geschlossen zu ermdéglichen). Eine Offnung des Unterrichts, die teilweise im
zweiten Video zu erkennen war, fithrte zu einer grofleren Vielfalt an Zugingen.
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1 Einleitung

Die Umsetzung von Inklusion mit dem Ziel, allen Schiiler*innen die Partizipation
am Unterricht zu erméglichen (vgl. Black-Hawkins 2010, 28), ist eine internationale
Verpflichtung (vgl. van Mieghem u.a. 2020, 675). Voraussetzung von Partizipation
ist, dass Diversitit anerkannt und Barrieren minimiert werden (vgl. Stinken-Résner
u.a. 2020, 32fF.). Partizipation kann dadurch erreicht werden, dass Lehrpersonen
den Schiiler*innen unterschiedliche Zuginge zum Fachunterricht erméglichen (vgl.
Adamina & Moller 2013). Entscheidend ist, das Charakteristische des jeweiligen
Faches (z. B. Fachinhalte, fachspezifische Arbeitsweisen usw.) auf seine Barrieren hin
zu analysieren, um Zuginge zum fachlichen Lernen inklusiv gestalten zu kénnen.
Welche inklusiven Zuginge Lehrpersonen zur Vermittlung naturwissenschaftli-
cher Inhalte und Kompetenzen im Unterricht implementieren kénnen, wird im
Rahmen des ,Kategoriensystems inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht*
(KinU) systematisiert (vgl. Brauns & Abels 2021b, 20f.). Das KinU wurde in dem
vom BMBF geférderten Projekt ,,Naturwissenschaftlichen Unterricht inklusiv ge-
stalten” (Nawi-In) entwickelt. Es dient zunichst (angehenden) Lehrpersonen zur
Planung und Reflexion ihres inklusiven Fachunterrichts. In Seminaren wird ihnen
die Méglichkeit gegeben, ihre professionellen Kompetenzen bzgl. inklusiven na-
turwissenschaftlichen Unterrichts zu entwickeln. So kommen wir der Forderung
nach, eine professionelle Kompetenzentwicklung fiir ein inklusionsdidaktisches
Handeln zu beférdern (vgl. Simon & Moser 2019, 225). Zudem wird das KinU
als Analyseinstrument zur Beforschung des inklusiven naturwissenschaftlichen
Unterrichts eingesetzt (vgl. Brauns & Abels 2021¢, 74f.).

Im Nawi-In Projekt gingen wir unter anderem der Frage nach, welche Charak-
teristika inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts Lehramtsstudierende in
ihren Unterricht implementieren. Inwieweit Charakteristika inklusiven naturwis-
senschaftlichen Unterrichts als inklusive Zuginge zum Fachunterricht gestaltet
wurden, ldsst darauf schlieffen, inwieweit Studierende inklusionspidagogisches
Handeln mit naturwissenschaftsdidaktischem Handeln verkniipfen kénnen. Da-
fiir wurden die Unterrichtsvideos, die die Studierenden wihrend der Praxispha-
se in der Schule, einem halbjihrigen Praktikum, aufgenommen haben, mit dem
KinU sowohl qualitativ als auch quantitativ analysiert.

2 Inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht

Bei der Vermittlung und Beforschung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts
gehen wir von einem weiten Inklusionsverstindnis aus (vgl. Florian & Spratt 2013,
124). Ziel dabei ist, die Barrieren im naturwissenschaftlichen Unterricht zu analysie-
ren und Zuginge zum naturwissenschaftlichen Lernen fiir alle mit ihren individuel-
len Potentialen und Bedarfen zu erméglichen (vgl. Abels & Witten, in Vorb.).
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Ferreira Gonzdlez u.a. (2021, 195) fithren in einem Unterstiitzungsraster Leit-
fragen auf, um naturwissenschaftliche Kontexte, Inhalte usw. in Hinblick auf die
Potentiale von Diversitit, mégliche Barrieren und umsetzbare Zuginge mit dem
Ziel der Partizipation zu iiberpriifen. Mogliche Barrieren im naturwissenschaftli-
chen Unterricht kénnen zum Beispiel von der Fachsprache, den Alltagsvorstellun-
gen und naturwissenschaftlichen Konzepten, die nicht beobachtbar oder direke
erfahrbar sind, sowie Experimenten ausgehen (vgl. Schliiter 2018). Gleichzeitig
konnen diese Charakteristika des inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts
auch generelle Potentiale fiir den inklusiven Unterricht darstellen (vgl. Menthe
& Hoffmann 2015, 133 ff.). Schiiler*innen kénnen z. B. unterschiedliche Expe-
rimente durchfithren, um das gleiche Phinomen zu untersuchen. Experimente
kénnen in verschiedenen Sozialformen mit unterschiedlichen Unterstiitzungsan-
geboten durchgefiihrt werden. Dabei kénnen die Schiiler*innen mehr oder we-
niger stark geleitet experimentieren und die Phinomene kénnen auf unterschied-
lichen Abstraktionsebenen (makroskopisch und erfahrbar, submikroskopisch/
atomar und molekular, symbolisch ggf. mit Mathematisierungen) (vgl. Johnstone
2000, 11) und Reprisentationsebenen (kommunikativ, sensorisch, enaktiv, iko-
nisch, symbolisch) (vgl. Gebauer & Simon 2012, 10f.) betrachtet werden.
Ebenfalls eignet sich der Ansatz des Forschenden Lernens nach dem 5E-Modell
mit seinen fiinf Phasen (Engagement, Exploration, Explanation, Elaboration,
Evaluation (Bybee u.a. 2006, 2)) fiir die Umsetzung inklusiven Naturwissen-
schaftsunterrichts (vgl. Abels u.a. 2020), da Barrieren in den Blick genommen
und minimiert werden kénnen und das Interesse der Schiiler*innen am naturwis-
senschaftlichen Lernen gesteigert werden kann (vgl. Riegle-Crumb u.a. 2019, 2).
Ein besonderer Vorteil des Forschenden Lernens besteht darin, dass der Grad der
Offenheit durch verschiedene Level variiert werden kann (vgl. Abels u.a. 2020, 4).
Dies erméglicht der Lehrperson, verschiedenen Schiiler*innen(gruppen) unter-
schiedliche Angebote gleichzeitig zu machen (vgl. Brauns & Abels 2021b, 20f.).

2.1 Das Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU)

Um die Zuginge zum inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht systematisch
abbilden zu kénnen, wurde im Nawi-In Projekt das KinU entwickelt und durch
die Anwendung als Kategoriensystem auf unterschiedliche qualitative Daten va-
lidiert (vgl. Brauns & Abels 2020, 6; 2021a, 5).! Das KinU 1.0 besteht aus vier
Ebenen; auf der Hauptkategorien-Ebene aus insgesamt sechzehn Charakteristika
des naturwissenschaftlichen Unterrichts (z.B. naturwissenschaftliche Konzepte,
Fachsprache, naturwissenschaftliche Untersuchungsmethoden), die inklusiv zu
gestalten sind (Abb. 1).

1 Sowohl das KinU 1.0 als auch das KinU 2.0 sind open access verfiigbar auf www.leuphana.de/
inclusive-science-education. Das Kinu 2.0 stellt die aktuelle, iiberarbeitete Fassung mit nur noch
15 Hauptkategorien dar.
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Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht

1. Naturw. Lernorte inklusiv iki:z::g:%;:g:cehnl 3. Diagnostizieren naturw. 4. Naturw. Konzepte inklusiv | 5. Naturw. Kontexte inklusiv
gestalten N Spezifika (inklusiv gestalten) vermitteln gestalten
adaptieren
16. Verstehen von Nature of 6. Entwicklung von na\lurw
Science inklusiv vermitteln Fachsprache inklusiv
K . . kl . vermitteln
15. Naturw. Datenauswertung ategorlensyStem Inklusiver 7. Forschendes Lernen
und Ergebniscarsellung naturwissenschaftlicher Unterricht inlusv gestalten
inklusiv gestalten .
: KinU 1.0
14. Entwicklung von naturw. 8. Naturw. Phanomene
Schillerinnenvorstellungen inklusiv vermitteln
inklusiv ermdglichen
10. Aufstellen von
13. Anwendung naturw 12. Naturw. Dokumentieren 1. Naturw . . Hypothesen und naturw. 9. Naturw. Modelle inklusiv
Untersuchungsmethoden . . Informationsmedien inklusiv . . .
X " inklusiv gestalten Fragestellungen inklusiv vermitteln
inklusiv gestalten gestalten gestalten

Abb. 1: Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht 1.0 (Brauns & Abels 2020,
21)

Wihrend auf der Ebene der Hauptkategorien die Darstellung der inklusiv natur-
wissenschaftlichen Charakteristika zusammengefasst und abstrakt dargestellt ist,
werden die Zuginge auf jeder weiteren Ebene des KinU (Subkategorien, Codes,
Subcodes) zunehmend konkreter (Tab. 1) (vgl. Brauns & Abels 2020, 13; 2021a,
20f.). Zur Gestaltung der Charakeeristika des inklusiven naturwissenschaftlichen
Unterrichts konnen durchaus allgemeindidaktische Aspekte herangezogen wer-
den. Zum Beispiel kann die Entwicklung naturwissenschaftlicher Konzepte kom-
munikativ unterstiitzt werden (Subkategorien-Ebene), indem die Schiiler*innen
die Konzepte in Partner*innenarbeit gemeinsam mit gegenseitiger Unterstiitczung
entwickeln (Code-Ebene). Es gibt aber auch naturwissenschaftsspezifische Zu-
ginge, wie z.B. bei der modellbasierten Entwicklung naturwissenschaftlicher
Konzepte (Code-Ebene), indem Teilchenmodelle als Zugang zum Verstehen des
Konzepts eingesetzt werden (Subcode-Ebene).

Tab. 1: Auszug aus dem KinU 2.0 (Brauns & Abels 2021b, Exceltabelle)

Hauptkategorie Subkategorie Code Subcode

5. Entwicklung 5.5 Entwicklung 5.5.1 Entwicklungvon 5.5.1.1 ... durch das Uberset-
von naturw. von naturw. naturw. Fachspra- zen von Fachbegriffen
Fachsprache Fachsprache che multilingual in moglichst viele
inklusiv ver- sprachlich ermoglichen ... Sprachen
mitteln unterstitzen 5.5.1.2 ... durch die Verwen-

dung von bilingualen
Worterblchern
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Insgesamt wird das KinU zur Gestaltung, Reflexion und Beforschung von inklu-
sivem naturwissenschaftlichem Unterricht eingesetzt. (Angehende) Lehrpersonen
kénnen das KinU bei der Planung und Umsetzung von Unterricht nutzen, um
inklusive Zuginge zum naturwissenschaftlichen Unterricht systematisch zu be-
riicksichtigen. Sie kdnnen ebenso ihren sowie fremden Unterricht in Bezug auf
die Charakteristika inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts reflektieren.
Sowohl die videographierte Umsetzung als auch audiographierte Reflexionen
von (angehenden) Lehrpersonen konnen dahingehend analysiert werden, welche
Charakteristika inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts sie umgesetzt bzw.
wahrgenommen haben.

2.2 Professionalisierung angehender Lehrpersonen fiir inklusiven
Unterricht

Damit inklusiver Unterricht in der Praxis stattfindet, ist es notwendig, dass Lehr-
krifte die professionellen Kompetenzen entwickeln, um die Charakteristika in-
klusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts implementieren zu kénnen (vgl. van
Mieghem u.a. 2020, 681). Lehrpersonen werden aber noch nicht ausreichend auf
inklusiven (Fach-)Unterricht vorbereitet (vgl. Ryan u.a. 2020, 194), obwohl sie
grundsiezlich motiviert sind, sich mit inklusiven Inhalten zu beschiftigen (vgl.
Gérel 2019, 142). Es besteht nach wie vor die Forderung, Qualifizierungs- und
Weiterbildungsprogramme fiir (angehende) Lehrkrifte zu etablieren, die gezielt
auf die Bediirfnisse dieser eingehen, damit sie ihre Unterrichtspraxis in Hinblick
auf inklusive Anforderungen reflektieren und ihr Handlungsrepertoire erweitern
kénnen (vgl. van Mieghem u.a. 2020, 684ft.).

Damit Lehrpersonen naturwissenschaftlichen Unterricht inklusiv gestalten kén-
nen, ist unter anderem von Bedeutung zu wissen, mit welchen Mitteln Barrieren
des naturwissenschaftlichen Lernens reduziert werden kénnen und wie durch
verschiedene Zuginge, Kooperation und Binnendifferenzierung gemeinsames
Lernen am naturwissenschaftlichen Lerngegenstand méglich ist (vgl. Nehring &
Bohlmann 2016). Fiir die Umsetzung inklusiven naturwissenschaftlichen Unter-
richts findet eine Vernetzung des theoretischen und praktischen Wissens statt (vgl.
Sonnleitner u.a. 2018, 270f.). Damit angehende Lehrpersonen die professionelle
Kompetenz, die Charakeeristika inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts
gezielt in die Praxis zu implementieren, entwickeln kénnen, ist eine darauf ab-
gestimmte Lehrkriftebildung notwendig (vgl. Egger u.a. 2020).

Ein geeigneter Ort sind die Praxisphasen im Masterstudium, die meist iiber ein
ganzes Semester verlaufen. Zahlreiche Studien belegen positive Effekte der pro-
fessionellen Kompetenzentwicklung wihrend der Praxisphase (vgl. Review von
Kénig u.a. 2020). Veber (2017, 109fF.) hat die adaptive Lehrkompetenz Lehr-
amtsstudierender wihrend der Praxisphase im Umgang mit Diversitit untersucht.
Er zeigt, dass die Studierenden ihre pidagogische Haltung besonders auf Chancen
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der Umsetzung inklusiven Unterrichts gerichtet haben und diese Haltung die Vo-
raussetzung dafiir ist, eine adaptive Lehrkompetenz entwickeln zu kénnen. Die
adaptive Lehrkompetenz beschreibt Veber (2017, 111) als das Wechselspiel aus
fachlicher, diagnostischer, didaktischer und kommunikativer Kompetenz.

Nicht nur die Praxisphase an sich, sondern auch Unterrichtsreflexionen videogra-
phierten Unterrichts fordern die Entwicklung professioneller Kompetenzen (vgl.
Gréschner u.a. 2018). Zunichst lernen die Lehrpersonen, sich auf bestimmte As-
pekte des Unterrichts zu fokussieren, diese wahrzunehmen, zu interpretieren und
Handlungsalternativen zu generieren (vgl. van Es & Sherin 2002, 573; Seidel u.a.
2011, 260f.). Dabei ist es méglich, beispielsweise im Sinne der Aktonsforschung
(vgl. Laudonia u.a. 2018), Reflexion und Unterrichtspraxis noch enger miteinander
zu verkniipfen. Im Rahmen der Aktionsforschung finden Kreisliufe aus Unterrichts-
planung, Umsetzung, Reflexion, Uberarbeitung und erneuter Umsetzung usw. statt
(vgl. Korthagen 2010, 415). Durch die theoriegeleitete Entwicklung der Wahrneh-
mung sowie Verschrinkung mit reflektierter Praxis konnen Lehrpersonen wihrend
der Praxisphase ihre Unterrichtspraxis verbessern (vgl. Consuegra u.a. 2016, 693).

3 Material und Methoden

Im Nawi-In Projekt fokussierten wir die professionellen Kompetenzen von an-
gehenden Lehrpersonen bzgl. der Gestaltung inklusiven naturwissenschaftlichen
Unterrichts. Um Riickschlisse auf die professionellen Kompetenzen ziehen zu
konnen, wurde mittels Videographie die Performanz der angehenden Lehrperso-
nen analysiert. Dabei gingen wir folgender Frage nach: Welche inklusiv naturwis-
senschaftlichen Charakteristika setzen angehende Lehrpersonen in ihrem Unter-
richt um? Zudem wurde analysiert, wie sich ihre professionellen Kompetenzen
wihrend der Praxisphase entwickelten sowie welche Unterschiede und Gemein-
samkeiten sich schulstufenspezifisch ergaben.

3.1 Ethische Richtlinien

Besonders bei der Videoanalyse von Unterricht ist zu beachten, dass nicht alle (an-
gehenden) Lehrpersonen bereit sind, ihren Unterricht zu 6ffnen. Die ethische Un-
bedenklichkeit der Analyse der Unterrichtsvideos im Nawi-In Projekt wurde von
der Ethikkommission der Leuphana Universitit Liineburg, die nach den ,Leit-
linien zur Sicherung guter wissenschaftlicher Praxis“ der DFG (2019) handelt,
bestitigt. Zudem wurde die Forschung an den Schulen vom Regionalen Landes-
amt fiir Schule und Bildung genehmigt. Sowohl die jeweiligen Schulleitungen,
Lehrpersonen, Studierenden, Erziehungsberechtigten als auch die Schiiler*innen
wurden umfassend iiber ihre Rechte nach Art. 6 Abs. 1 S. 1 Buchstabe a Daten-
schutzgrundverordnung (DSGVO) aufgeklirt und haben freiwillig ihre Teilnah-
me am Nawi-In Projekt erklart. Alle Daten werden hier anonymisiert dargestellt.
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3.2 Forschungsfeld und Datenerhebung

Im Projekt Nawi-In wurden Masterstudierende des Lehramts mit dem Fach Sach-
unterricht oder Biologie bzw. Chemie begleitet. Die Studierenden der Primar- und
Sekundarstufe haben jeweils ein Projektbandseminar zum inklusiven naturwissen-
schaftlichen Unterricht besucht mit der Aufgabe, ihre eigene Kompetenzentwick-
lung bzgl. diesen Unterrichts zu beforschen. Dieses Projektbandseminar gestalte-
te sich tiber drei Semester rund um die Praxisphase (vgl. Brauns u.a. 2020, 208).
Wahrend der Praxisphase haben die Lehramtsstudierenden Naturwissenschafts-
unterricht, den sie inklusiv gestalten sollten, zweimal durchgefiihrt und sich dabei
videographiert. Aufgrund von technischen Ressourcen wurden die Studierenden
mit einer Kamera, die permanent auf sie gerichtet wurde, gefilmt. Zudem wurde ein
Ansteckmikrofon verwendet und Ton und Bild wurden synchronisiert, um sicher-
zustellen, dass die Studierenden klar und deutlich auf dem Video zu héren waren.
Zwischen den beiden Unterrichtsaufnahmen haben die Studierenden in einem
Reflexionskreislauf auf die Handlungen im ersten Video zuriickgeschaut, in Hin-
blick auf inklusiv naturwissenschaftliche Aspekte beschrieben, diese interpretiert
und Handlungsalternativen generiert (Abb. 2) (vgl. van Es & Sherin 2002, 573;
Korthagen 2010, 415). Sie haben Feedback im Projektbandseminar erhalten und
sich darauf aufbauend eine Entwicklungsaufgabe vorgenommen. Auf diese Weise
wurde im zweiten Unterrichtsvideo ein dahingehend iiberarbeiteter Unterricht
sichtbar, der von den Studierenden erneut analysiert wurde.

(2) Zuriickblicken auf
die Aktion (Video)

(1) Planung und
Durchfiihrung
inU (2x)

Praxisphase
in der
Schule

(3) Wahrnehmung
inU Charakteristika

Unterrichts-
videos
UOIX[JOISIYOLLISIUN)

(4) Generieren von
Handlungs-alternativen

Abb. 2: Reflexionskreislauf im Nawi-In Projekt (verindert nach Brauns u.a. 2020, 208)
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Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht

Insgesamt wurden aus der ersten von insgesamt drei Kohorten Unterrichtsvideos
von n=6 Fillen, die entweder aus einzelnen Studierenden, Tandems oder Tridems
bestanden, zur Beforschung im Nawi-In Projekt freigegeben (Tab. 2). Vier Fille
stammen aus der Primarstufe und zwei Fille aus der Sekundarstufe. Bei insgesamt
drei Fillen wurde sowohl ein erstes als auch ein zweites Video freigegeben.

Tab. 2: Ubersicht iiber die Stichprobe

Schulstufe Fall Video Inhalt der Unterrichtsstunde

Primarstufe 1.1  #1 Stationsarbeit zur Untersuchung des menschlichen Skeletts
#2 Experimente zur Losung des Problems, dass im Kihlen ein Luft-
ballon weniger prall als im Warmen ist
12 #1 Stationsarbeit zur Untersuchung des menschlichen Skeletts
#2 Experimente, ob sich eine weille oder eine schwarze Oberflache

in Anlehnung an die Funktion der Haut des Eisbaren unter einer
Lampe schneller erwarmt

1.3 #1 Stationsarbeit zum Lotuseffekt
1.4 #1 Ermittlung des Zuckergehalts in Lebensmitteln
Sekundar- 2.1 #1 Untersuchung verschiedener Lebensmittel mit unterschiedlichen
stufe Sinnen
#2 Unterschiedliche Experimente zum Thema Pflanzen
22 #1 Experimente zum Lésen eines Superabsorbers (Badezusatz)

3.3 Datenauswertung

Zunichst wurden die Unterrichtsvideos der Lehramtsstudierenden mit dem KinU
1.0 (vgl. Brauns & Abels 2020, 21) qualitativ inhaltlich analysiert (vgl. Mayring
2015). Die Reichhaltigkeit der audiovisuellen Daten in den Unterrichtsvideos
(vgl. Tuma u.a. 2013, 31) erlaubte nach der Identifikation des naturwissenschaft-
lichen Charakteristikums die Analyse bis hin zu den Subcodes des KinU, die die
konkreteste Ebene darstellen. Die Unterrichtsvideos (Gesamtdatenvolumen von
540 Minuten) wurden in MAXQDA (Version 20.0.7) mit den Kategorien des
KinU kodiert, die teilweise entlang der ersten Unterrichtsvideos induktiv erginzt
werden konnten. Die Unterrichtsvideos wurden immer komplett analysiert. Da-
bei wurden die Videos eventbasiert kodiert (vgl. Briickmann & Duit 2014), was
bedeutet, dass eine Kodiereinheit immer genau so lang war, wie ein bestimmtes,
in sich geschlossenes Ereignis der Unterrichtsphase dauerte. Um die Qualitits-
kriterien qualitativer Forschung (vgl. Géhner & Krell 2020) zu erfiillen, wurden
zunichst zwei Fille parallel von zwei Forschenden analysiert. Danach wurden die-
se Kodierungen in einem argumentativen Prozess validiert (vgl. Lamnek & Krell
2010, 140). Das heifSt, dass die Kodierungen gemeinsam diskutiert und iiber-
arbeitet wurden sowie danach das Kodiervorgehen final angepasst wurde.
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Die quantitative Auswertung der Kodierungen fand mittels deskriptiver Statistik
statt. Dabei wurde die Anzahl der Kodierungen in den einzelnen Hauptkategorien
nach der jeweiligen Schulstufe in SPSS (Version 25) iibertragen. T-Tests mittels
SPSS identifizierten méogliche signifikante Unterschiede zwischen den Kategorien
und den Kompetenzen der Studierenden unterschiedlicher Schulstufen. Die qualita-
tive Auswertung fand mittels inhaldicher Strukturierung statt (vgl. Mayring 2015).

4 Ergebnisse

Zunichst werden die Ergebnisse deskriptiv dargestellt, bevor sie anhand der
Subkategorien des KinU inhaltlich strukturiert werden. Um die Ergebnisse der
qualitativen Inhaltsanalyse im Detail beschreiben zu kénnen, werden beispielhaft
und stellvertretend fiir die anderen Kategorien die Ergebnisse der Kategorie ,,Die
Anwendung naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden inklusiv gestalten®
(Kat. 13) zusammengefasst.

4.1 Codeanteile der implementierten Charakteristika inklusiven
naturwissenschaftlichen Unterrichts aus dem KinU

Insgesamt wurden bei den Videoanalysen n=792 Codes aus dem KinU kodiert. Es
wurden hauptsichlich Kategorien zur inklusiven Gestaltung naturwissenschaft-
licher Untersuchungsmethoden (Kat. 13) kodiert (n=159 fiir beide Schulstufen
zusammen) (Abb. 3).

16. Nature of Science

15. Datenauswertung und Ergebnisdarstellung
14. Naturw. Schiiler*innenvorstellungen

13. Naturw. Untersuchungsmethoden

12. Naturw. Dokumentieren

"H]

11. Naturw. Informationsmedien

10. Hypothesen und Fragestellungen
9. Naturw. Modelle

8. Naturw. Phanomene

7. Forschendes Lernen

6. Naturw. Fachsprache

5. Naturw. Kontexte

4. Naturw. Konzepte

3. Diagnostizieren naturw. Spezifika
2. Sicherheit

1. Naturw. Lernorte

| 1””"

0% 5% 10% 15% 20% 25%
mSek 1 mSU

Abb. 3: Verteilung der Codeanteile getrennt nach Primar- und Sekundarstufe. Signifikante Unter-
schiede sind mit Sternchen gekennzeichnet (p<.05).
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Ahnlich hiufig wurden die Kategorien zur inklusiven Gestaltung der Datenaus-
wertung und Ergebnisdarstellung (Kat. 15, n=146) und der inklusiven Gestaltung
des Aufstellens von Hypothesen und naturwissenschaftlichen Forschungsfragen
(Kat. 10, n=120) kodiert. Die Kategorie zum Diagnostizieren naturwissenschaft-
licher Spezifika (Kat. 3) wurde keinmal kodiert.

Um die professionellen Kompetenzen der Studierenden der Primar- und Sekun-
darstufe vergleichen zu kénnen, wurden die Codeanteile berechnet, da von der
Primarstufe mehr Fille als von der Sekundarstufe vorlagen. Die Ergebnisse der
Primar- und Sekundarstufe unterscheiden sich signifikant voneinander in Be-
zug auf Kat. 10 zum inklusiven Design von Hypothesen und naturwissenschaft-
lichen Forschungsfragen, wobei in den Videos der Primarstufe durchschnittlich
6,5 (95%-CI[0,52, 12,45]) mal mehr inklusive naturwissenschaftliche Merkmale
kodiert wurden als in den Videos der Sekundarstufe, t(7)=2,57, p<0,05. Wihrend
in anderen Kategorien — naturwissenschaftliche Kontexte (Kat. 5), Fachsprache
(Kat. 6), Forschendes Lernen (Kat. 7), Phinomene (Kat. 8) und wissenschaftliche
Modelle (Kat. 9) — die Codeanteile der Kategorien in den Videos der Primarstufe
ebenfalls hoher waren als in den Videos der Sekundarstufe, lag die Verteilung
in den Kategorien zu naturwissenschaftlichen Konzepten (Kat. 4), naturwissen-
schaftlicher Dokumentation (Kat. 12), naturwissenschaftlichen Forschungsme-
thoden (Kat. 13), Prisentation von Ergebnissen (Kat. 15) und Nature of Science
(Kat. 16) umgekehrt vor.

4.2 Implementierte Charakteristika inklusiven naturwissenschaftlichen
Unterrichts am Beispiel der inklusiven Gestaltung
naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden (Kategorie 13)

Die Anwendung naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden fasst typische
Arbeitsweisen des naturwissenschaftlichen Unterrichts zusammen (vgl. Brauns
& Abels 2020, 21). Dazu gehért beispielsweise das Aufstellen von Fragestellun-
gen und Hypothesen, Durchfiihren von Experimenten, Nutzen von Modellen
sowie Reflektieren von Messunsicherheiten und Auswirkungen von Ergebnissen
auf Natur und Umwelt (vgl. Brauns & Abels 2021a, 236). Um die Anwendung
naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden inklusiv zu gestalten, kénnen
Lehrkrifte unterschiedliche Zuginge wihlen. Die Zuginge, die die Lehramtsstu-
dierenden im Unterricht implementiert haben, werden hier auf der Ebene der
Subkategorien des KinU abgebildet (Abb. 4). Im Folgenden wird die Ausgestal-

tung der Subkategorien an einzelnen Fillen illustriert.
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Abb. 4: Ubersicht der Subkategorien zur Kategorie 13

Im Sinne der ,materialgeleiteten Zuginge zur Anwendung naturwissenschaftli-
cher Untersuchungsmethoden® (Subkat. 13.1) haben die Lehramtsstudierenden
den Schiiler*innen verschiedene Materialien aus dem Haushalt auf einem Ma-
terialtisch frei zur Verfiigung gestellt, damit die Schiiler*innen wihlen konnten,
welche dieser Materialien sie zum Experimentieren verwenden wollen (Fall 2.2
#1). Wihrend die Materialien zum Experimentieren in beiden Schulstufen aus
dem Haushalt (z. B. Marmeladengliser, Loffel, ...) oder der Natur (z.B. ein Lo-
tusblatt (Fall 1.3 #1)) stammten, wurden in der Sekundarstufe zusitzlich auch La-
borgerite (z. B. Bechergliser, Mikroskope, ... (Fall 2.1 #2)) verwendet. Dadurch
dass die Materialien hauptsichlich aus dem Haushalt gewihlt und auch keine
gefihrlichen Substanzen verwendet wurden, konnten die Lehramtsstudierenden
verschiedene Sinne adressieren. In der Unterrichtsstunde zum Lotuseffekt (Fall
1.3 #1, Primar) haben die Schiiler*innen beispielsweise zur Untersuchung des
Lotusblattes daran gerochen, die besondere Oberfliche mit den Hinden gespiirt
und genau betrachtet. In der Unterrichtsstunde zum Superabsorber (Fall 2.2 #1,
Sek I) waren die Schiiler*innen tiberrascht, dass dieser geruchlos war und sich an
den Hinden weich angefiihlt hat.

Weitere materialgeleitete Zuginge zur Anwendung naturwissenschaftlicher Unter-
suchungsmethoden wurden tiber Tipp- und Expert*innenkarten erméglicht. Die
Schiiler*innen wurden tiber die Tippkarten stufenweise angeleitet, das mensch-
liche Skelett (Fall 1.2 #1) zu untersuchen. Bei dem Experiment zur Ausdehnung
von Luft bei Wirme (Fall 1.1 #2) fand eine quantitative Differenzierung dadurch
statt, dass schnelle Schiller*innen mit einer Expert*innenkarte weiterfithrende
Aufgaben zum Experiment bekommen haben. Diese Art von Differenzierung
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wurde von anderen Lehramtsstudierenden so umgesetzt, dass die Schiiler*innen
sich aussuchen konnten, welche und wie viele Materialien sie untersuchen woll-
ten.

Mithilfe von Stationsarbeit haben die Lehramtsstudierenden ,die Anwendung
naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden iiber handlungsbasierte Zugin-
ge“ (Subkat. 13.2) strukturiert. Dabei wurden an den Stationen unterschiedliche
Schwerpunkte in der Untersuchung der einzelnen Kérperteile des menschlichen
Skeletts gelegt (Fall 1.1 #1, Fall 1.2 #1) und bei der Beforschung der Eigenschaf-
ten des Lotusblattes unterschiedliche Fragestellungen adressiert (Fall 1.3 #1).

In Bezug auf die ,sprachliche Unterstiitzung zur Anwendung naturwissenschaft-
licher Untersuchungsmethoden (Subkat. 13.3) war zu beobachten, dass Zuginge
sowohl iiber die Alltagssprache als auch die Fachsprache erméglicht wurden. Vor
allem in den Unterrichtsstunden der Primarstufe wurde eher Alltagssprache an-
statt Fachsprache verwendet.

Im Sinne der ,kognitiven Unterstiitzung wurde die Anwendung naturwissen-schaft-
licher Untersuchungsmethoden® (Subkat. 13.5) beispielsweise in verschiedenen
Unterrichtsstunden problemorientiert bzw. phinomenbasiert umgesetzt. In einer
Unterrichtsstunde sollten die Schiiler*innen das Problem losen, einen schlaffen
Luftballon ohne Zerstdren wieder prall zu machen (Fall 1.1 #2). Dahinter lag das
Phinomen der Ausdehnung von Gasen bei erhéhter Temperatur. Weitere kognitive
Unterstiitzung fand durch Alltags- bzw. Lebensweltbeziige in Verbindung mit den
Experimenten, die von den Schiiler*innen durchgefithrt wurden, statt.

Im Sinne der ,kommunikativen Unterstiitzung® (Subkat. 13.6) wurden die Ma-
terialien und das experimentelle Vorgehen meist frontal prisentiert. In der Sekun-
darstufe saflen die Schiiler*innen dabei auf ihren Plitzen (Fall 2.1 #1, Fall 2.2 #1),
in der Primarstufe saflen die Schiiler*innen in allen Unterrichtsstunden in einem
Sitzkreis.

Zudem fand eine Unterstiitzung durch die Arbeit in Gruppen statt. Dabei haben
die Schiiler*innen sich gegenseitig unterstiitzt, indem sie — wie in den meisten
Unterrichtsstunden — gemeinsam agiert oder innerhalb der Gruppe die gleiche
Untersuchungsmethode selbst parallel angewendet haben. In drei Unterrichts-
stunden der Primarstufe (Fall 1.1 #1, Fall 1.2 #1, #2) wurden den Schiiler*innen
in der Gruppe verschiedene Rollen (z.B. Protokollant*in, Materialholer*in) zu-
geteilt. In einer Unterrichtsstunde der Sekundarstufe (Fall 2.2 #2) wurden die na-
turwissenschaftlichen Unterrichtsmethoden aber nicht nur in Gruppen, sondern
auch in Einzelarbeit durchgefiihrt. Dabei wurde die Einzelarbeit der Schiiler*in-
nen beim Mikroskopieren eng durch eine zweite Lehrperson begleitet.

In Bezug auf das Anbieten ,verschiedener Offenheitsgrade bei der Anwendung
naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden® (Subkat. 13.7) war in allen
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Unterrichtsstunden der Primarstufe und in einer der Sekundarstufe (Fall 2.2 #1)
das methodische Vorgehen von den Lehramtsstudierenden vorab geplant und vor-
gegeben, auch wenn meistens die Schiiler*innen noch einmal selbst die Durch-
fithrung formulieren sollten. In der Unterrichtsstunde, in der der Superabsorber
untersucht wurde, war klar, dass die Schiiler*innen versuchen sollten, das Wasser
herauszulésen.

Insgesamt zeigen die Videoanalysen, dass die Lehramtsstudierenden auf der Ebe-
ne der Subkategorien (2. Ebene des KinU) eine breite Auswahl an unterschiedli-
chen Zugingen implementiert haben (z. B. materialgeleitete, sprachliche, kognitive,
kommunikative Zuginge usw.). Auf der Code- und Subcode-Ebene haben die Lehr-
amtsstudierenden den Schiiler*innen wenige verschiedene Zuginge zum naturwis-
senschaftlichen Unterricht geboten. Zum Beispiel wurden alle Schiiler*innen in den
meisten Unterrichtsstunden bei der Anwendung naturwissenschaftlicher Untersu-
chungsmethoden geleitet anstatt Experimente z. B. offen und dann mit zusitzlicher
Unterstiitzung halboffen oder geschlossen zu gestalten (Code- und Subcode-Ebe-
ne). In einer der Unterrichtsstunden der Sekundarstufe, in der Panzen untersucht
wurden (Fall 2.1 #2), waren die Schiiler*innen frei in der Wahl, was sie untersuchen,
welche Materialien und Gerite sie verwenden und wie sie vorgehen wollten.

In Bezug auf die Entwicklung der Kompetenzen der Studierenden zeigt sich bei
denjenigen, bei denen ein zweites Video vorlag, dass die Studierenden teilweise
nicht nur zunehmend Charakteristika inklusiven naturwissenschaftlichen Unter-
richts auf der Subkategorien-, sondern auch auf der Code- und Subcode-Ebene
implementiert haben. In den vorliegenden Fillen waren die kommunikativen An-
sitze, die Grade der Offenheit, die materialgeleiteten Ansitze und die Gestaltung
einer konstruktiven Lernatmosphire im ersten und zweiten Unterricht aber dhn-

lich.

5 Diskussion

Die Verteilung der implementierten Charakteristika inklusiven naturwissen-
schaftlichen Unterrichts spiegelt die Schwerpunkte im naturwissenschaftlichen
Unterricht wider (vgl. Tesch & Duit 2004). Videostudien zeigen, dass die meiste
Unterrichtszeit fiir die naturwissenschaftlichen Untersuchungsmethoden aufge-
wendet wird (vgl. Borlin 2012; Nehring u.a. 2016, 89fF.). So ldsst sich erkliren,
warum der Fokus der Studierenden vor allem auf der Anwendung naturwissen-
schaftlicher Untersuchungsmethoden, aber auch auf dem Aufstellen naturwissen-
schaftlicher Fragestellungen und der Ergebnisdarstellung lag.

Insgesamt haben die Lehramtsstudierenden bereits eine breite Auswahl an Cha-
rakeeristika inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts auf der Subkatego-
rien-Ebene des KinU in ihren Unterricht implementiert. Damit erginzen die Er-
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gebnisse die positiven Erfahrungen im Rahmen der Praxisphase und der damit
verbundenen Unterrichtsreflexionen, die durch eine Vielzahl an Studien bestitigt
werden (vgl. Groschner u.a. 2018; Ulrich u.a. 2020). Nicht zu iiberpriifen ist,
wie gezielt die Studierenden die inklusiv naturwissenschaftlichen Charakeeristika
in ihren Unterricht implementiert haben. Wie bei Griful-Freixenet u.a. (2020,
10ff.) kénnen die Studierenden auch méglichst unterschiedliche methodische
Ansitze ausprobiert haben, um selbst Erfahrungen zu sammeln, anstatt theorie-
geleitet und strukeuriert inklusive Zuginge zu den naturwissenschaftlichen Cha-
rakteristika umzusetzen.

Die professionellen Kompetenzen der Lehramtsstudierenden stoflen an ihre
Grenzen, wenn es um die Umsetzung der Charakteristika inklusiven naturwissen-
schaftlichen Unterrichts auf der Code- und Subcode-Ebene des KinU geht. Das
bedeutet zum Beispiel, das Experimentieren im Unterricht nicht nur iiber eine
geschlossene Anleitung (Offenheitsgrad) und Bilder (materialgeleitet), gegensei-
tige Hilfe in der Gruppe (kommunikativ) und ein Experimentiervideo (digital)
zu unterstiitzen. Vielmehr sollen fiir die inklusive Gestaltung von Unterricht den
Schiiler*innen multiple Zuginge bzw. Reprisentationen flexibel angeboten wer-
den (vgl. Baumann u.a. 2013; CAST 2018). Ein inklusiver Ansatz ist dabei, den
naturwissenschaftlichen Unterricht {iber die verschiedenen Level des Forschenden
Lernens fiir die Schiiler*innen unterschiedlich offen zu gestalten (vgl. Blanchard
u.a. 2010, 581; Abels u.a. 2020, 4). Der Unterricht kann inklusiver werden,
wenn den Schiilerinnen verschiedene Zuginge z. B. entlang der Kategorien aus
dem KinU geboten werden (vgl. van Boxtel u.a. 2019). Diese sind nach Gebauer
und Simon (2012, 10ff.) iiber verschiedene Reprisentationsebenen gestaltbar. In
der Studie von Capp (2020, 716f.) fanden es die Lehrpersonen besonders schwie-
rig, verschiedene Ansitze anzubieten. Hier liegt ein Ankniipfungspunkt fiir Qua-
lifizierungsprogramme.

Hinsichdlich der professionellen Kompetenz bzgl. der Umsetzung inklusiven na-
turwissenschaftlichen Unterrichts waren schulstufenspezifisch keine bedeutenden
Unterschiede zu erkennen. Ergebnisse aus Franz (2019), in dessen Studie die pro-
fessionellen Kompetenzen der Primarstufenstudierenden héher sind, oder Simon
und Moser (2019, 224), die einen hoheren Professionalisierungsbedarf in der
Sekundarstufe in Bezug auf inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht beto-
nen, stehen unseren Ergebnissen entgegen. Die Ergebnisse unserer Studie spiegeln
lediglich den unterschiedlichen fachlichen Fokus der Primar- und Sekundarstufe
wider. Wihrend der Unterricht sich in der Primarstufe auf der Phinomenebene
bewegt, werden in der Sekundarstufe mehr naturwissenschaftliche Charakeeristi-
ka mit Bezug zur submikroskopischen Ebene (Molekiil-/Teilchenebene) adressiert
(vgl. Johnstone 2000).
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Insgesamt war bei den drei Lehramtsstudierenden der Primar- und Sekundarstufe
eine leichte Entwicklung der professionellen Kompetenzen bzgl. der Umsetzung
der Charakteristika inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts festzustellen.
Es ist anzunehmen, dass die Lehramtsstudierenden dennoch eine lingere Praxis-
begleitung und mehr Praxiserfahrungen benétigen (vgl. Kénig u.a. 2020), um
den naturwissenschaftlichen Unterricht zunehmend inklusiver zu gestalten. Die
theoriegeleitete Praxisbegleitung der Lehramtsstudierenden im Nawi-In Projekt
kann dennoch als Grundlage zur Weiterentwicklung der Professionalisierung fiir
einen inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht mit mehr reflektierter Praxis-
erfahrung gesehen werden (vgl. Berliner 2001). Damit konnten wir im Nawi-In
Projekt der Forderung zur Professionalisierung fiir einen inklusiven naturwissen-
schaftlichen Unterricht nachkommen (vgl. Simon & Moser 2019, 225).

6 Limitationen und Ausblick

Um die professionellen Kompetenzen der Lehramtsstudierenden abschlieflend
einschitzen zu kénnen, fehlt es an Referenz, welche inklusiv naturwissenschaft-
lichen Charakteristika erfahrene Lehrpersonen einsetzen wiirden. Mit dem Hin-
weis, dass Inklusion ein Prozess ist (vgl. Ainscow & Miles 2009, 2) und auch
erfahrene Lehrpersonen sich immer noch nicht addquat auf den inklusiven Unter-
richt vorbereitet fithlen (vgl. Ryan u.a. 2020, 194), ist davon auszugehen, dass im
Gegensatz zu den Erkenntnissen aus der Noviz*innen-Expert*innen-Forschung
(vgl. Berliner 2001) nicht nur Lehramtsstudierende, sondern alle Lehrpersonen
mithilfe von Handreichungen wie z. B. dem KinU darin unterstiitzt werden miis-
sen, strukturiert und gezielt unterschiedliche Zuginge zu den Gegenstinden ihres
Unterrichts zu gestalten. Dabei sind die Zuginge aus dem KinU méglichst kon-
kret der Code- oder Subcode-Ebene zu entnehmen und es ist anzuraten, unter-
schiedliche Zuginge innerhalb einer Subkategorie in einem qualititsvollen Fach-
unterricht anzubieten.

Durch die einseitige Kameraperspektive, da nur eine Kamera jeweils verwendet
wurde, und durch die limitierte Anzahl an Unterrichtsvideos sowie an Themen
und Kontexten, war die Extraktion umfangreicher Ergebnisse, die noch weitere
Zuginge aus dem KinU abgedeckt hitten, limitiert. Eine weitere Kohorte an Stu-
dierenden hat die Unterrichtsvideos mit zwei Kameras gedreht, die das Repertoire
an unterschiedlichen Unterrichtsstunden erweitern. Diese Unterrichtsvideos wer-
den mit dem KinU fortfiihrend analysiert.

Um die Professionalisierung fiir einen inklusiven naturwissenschaftlichen Unter-
richt weiter zu entwickeln, flielen die Ergebnisse dieser Studie und weiterer For-
schungen in die Diskussionen im Netzwerk inklusiver naturwissenschaftlicher
Unterricht (NinU) ein.
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mit digitalen Medien im inklusiven
Grundschulunterricht — Befunde eines
videographischen Forschungsprojekts

Abstract

In der Grundschule ist ein heterogenititssensibles Vorgehen unumginglich.
Dies gilt auch fiir digital gestiitzten Unterricht (vgl. Béttinger & Schulz 2021)
im Rahmen eines weiten Inklusionsverstindnisses (vgl. Deutsche UNESCO-
Kommission 2021). Vor allem heterogene Lerngruppen profitieren von einer
Differenzierung und Individualisierung digitaler Lernangebote, die — angepasst
an die Bediirfnisse und Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen — auch in-
klusive Lehr-Lernsettings unterstiitzen (ebd.). Erste Forschungsarbeiten (z. B.
Schaumburg 2021) verweisen jedoch auf Exklusionsrisiken, die durch den Ein-
satz digitaler Medien im Unterricht entstehen kénnen. Vor diesem Hinter-
grund wird in der vorliegenden Studie das Unterstiitzungsverhalten angehen-
der Lehrkrifte in einem digital-inklusiven Unterricht videobasiert analysiert.
Im Beitrag werden die Anzahl der Lernunterstiitzungen sowie deren Formen
und thematische Schwerpunktsetzungen in den einzelnen Unterrichtsphasen
der aktiven Medienarbeit dargestellt und diskutiert. Dabei wird beziiglich mog-
licher Exklusionsrisiken vor allem die Bedeutung diagnostischer Unterstiitzung
(im Sinne des Einholens von Informationen zum Lernprozess) beleuchtet.

1 Einleitung — Zur Notwendigkeit eines
heterogenititssensiblen Einsatzes digitaler Medien

Im deutschen, mehrgliedrig organisierten Schulsystem zeichnet sich die Grund-
schule durch eine intensive Auseinandersetzung mit der Heterogenitit der Schii-
lerschaft aus, wie die Diskussionen um Bildungsbenachteiligungen aufgrund ver-
schiedener Zuschreibungen zeigen (vgl. Meier u.a. 2019, 114). Das erforderliche
heterogenititssensible Vorgehen gilt auch beim Einsatz digitaler Medien: zum
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einen, um Ausschlussmechanismen zu vermeiden, zum anderen, um allen Schii-
ler*innen Zuginge zum Lerngegenstand sowie Méglichkeiten zur inhaltlichen
Auseinandersetzung zu erdffnen (vgl. Béttinger & Schulz 2021). Zwei Bereiche
sind hier besonders zu beachten: der Digital Divide und seine Auswirkungen so-
wie Exklusionsrisiken im Unterricht beim Lernen mit digitalen Medien.

Der Digital Divide (Digitale Spaltung) geht davon aus, dass digitale Medien soziale
Ungleichheiten verstirken konnen, anstatt diese zu verringern. Grundlage ist die
Tatsache, dass der Umgang mit digitalen Medien keineswegs voraussetzungslos ist.
Vielmehr prigen lebensweltbezogene Handlungsmuster und damit die soziale Her-
kunft das Medienverhalten von Kindern (vgl. Irion & Sahin 2018, 33). In der Kind-
heit sind vor allem die eigene Familie sowie deren Voraussetzungen im Sinne von
Ressourcen und Bildungsbiografien und die damit zusammenhingenden Hand-
lungsméglichkeiten prigend fiir die Mediensozialisation, wihrend im Jugendalter
eigene Uberzeugungen und die Meinungen der peer-group wichtig werden. Kut-
scher (2014) bezeichnet dies als ,,medienbezogene[r] soziale[r] Vererbung® (ebd.,
102) und betont, dass in Abhingigkeit zur Ressourcenausstattung (im Sinne der
drei Kapitelformen nach Bourdieu (1996): sozial, 6konomisch, kulturell) verschie-
dene Medien bzw. unterschiedliche mediale Umgangsformen bedeutsam sind. Es
kénnen drei verschiedene Ebenen des Digital Divide (vgl. zusammenfassend Bon-
fadelli & Meier 2021; van Dijk 2018) differenziert werden (siche Tab. 1):

Tab. 1: Die drei Ebenen des Digital Divide (eigene Darstellung in Anlehnung an
van Dijk 2018)

Die drei Ebenen des Digital Divide

| First Level: Wie gestaltet sich die Ausstattung mit digitalen Medien?

Zugangs- Die Medienausstattung von Kindern liegt kontinuierlich auf hohem

moglichkeiten  Niveau (vgl. MPFS 2020), allerdings kann dies nicht bei allen Schiler*in-
nen vorausgesetzt werden.
Unterschiedliches Investitionsverhalten: Familien mit formal niedrigerer
Bildung verfligen insgesamt Uber weniger Gerate, aber Gber mehr Unter-
haltungsmedien, wahrend mit hoherer formaler Bildung eine breitere
und bildungsrelevantere Ausstattung einhergeht (vgl. Rudolph 2019).
Dies hat Auswirkungen darauf, ob digitale Medien als Bildungsressourcen
kennengelernt werden.

Il Second Level: Wie werden digitale Medien genutzt?

Nutzungs- Ressourcenausstattung und Habitus der Eltern pragen das mediale Wis-

weisen sen und die medialen Fahigkeiten von Kindern (vgl. Kutscher 2014).
In Familien mit formal niedrigerer Bildung verbringen Kinder mehr Zeit im
Internet, nutzen es aber weniger zur Informationsrecherche und verstarkt
flr Spiele.
Je geringer der formale Bildungsgrad der Eltern, desto weniger Notwen-
digkeit sehen diese, ihre Kinder bei einem kritisch-reflexiven Umgang mit
digitalen Medien zu unterstitzen, da sie eher auf ,digitale Selbstsozialisa-
tion ihrer Kinder” (DVSI 2015, 82) setzen.
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Die drei Ebenen des Digital Divide

Wl Third Level: Par- Welche Folgen ergeben sich aus unterschiedlicher Nutzung?

tizipation und Generierung ungleicher Handlungsmoglichkeiten: Sozial benachteiligte

Outcomes Personen nutzen digitale Medien seltener, um dauerhaft kulturelles, 6ko-
nomisches oder soziales Kapital durch Gestaltung und Veroffentlichung
eigener Inhalte oder Networking zu akkumulieren (vgl. Rudolph 2019).
Jugendliche aus Familien mit formal niedrigerem Bildungsstand verfligen
Uber geringere digitale Kompetenzen (vgl. Senkbeil u.a. 2019), woraus
eingeschrankte Teilhabemoglichkeiten resultieren.

Resiimierend hat der Digital Divide Auswirkungen auf Vorerfahrungen, Kom-
petenzen und Nutzungsgewohnheiten, die Schiiler*innen beziiglich digitaler
Medien in die Schule mitbringen. Werden digitale Medien im Unterricht ein-
gesetzt, konnen daraus zusitzlich vielfiltige Exklusionsrisiken resultieren. Bei-
spielsweise kann dies, im Sinne eines sichtbaren Impairments, Schiiler*innen mit
Seh- oder Hoérbeeintrichtigungen oder motorischen Schwierigkeiten betreffen,
die ohne assistive Technologien (z. B. Screenreader oder Alternativen zu Maus und
Tastatur) von der Nutzung ausgeschlossen sind. Ebenso kénnen bei Schiiler*in-
nen Schwierigkeiten auftreten, die tiber eine eingeschrinkte Handlungsplanung
und -durchfithrung verfiigen oder die einer engen Betreuung durch die Lehrkraft
bediirfen. Schaumburg (2021) konstatiert, dass Exklusionsrisiken aus einer ver-
dnderten Unterrichtspraxis resultieren kénnen. Mit Hilfe digitaler Medien wird
zunchmend personalisiertes Lernen mit grofleren Freiriumen und mehr eigen-
verantwortlichem Lernen realisiert. Daraus ergibt sich die Gefahr der Uberforde-
rung, v.a. wenn nur ungeniigende Unterstiitzung in Form von Riickmeldungen
oder Hilfestellungen gegeben wird (vgl. Schaumburg 2021, 150). Ebenfalls las-
sen sich Schwierigkeiten beobachten, leistungsschwichere oder wenig motivierte
Schiiler*innen zu erreichen, da eine gemeinsame Erarbeitung und Reflexion der
verschiedenen Lernpfade hiufig zu kurz kommen. Zudem wird deudlich, dass
die Potentiale digitaler Medien noch nicht ausreichend genutzt werden: Nur ca.
15% der Lehrkrifte in Deutschland verwenden digitale Medien zur individuellen
Forderung und auch andere Nutzungsformen wie Feedback kommen selten zum
Einsatz (vgl. Eickelmann u.a. 2019, 18), gleiches gilt fiir formative Assessments
(11%) und die Zusammenarbeit der Schiiler*innen untereinander (10%) (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, 258).

Im Rahmen der dargelegten Notwendigkeit eines heterogenititssensiblen Ein-
satzes digitaler Medien im (inklusiven) Unterricht ist es besonders bedeutsam,
auf ein weites Inklusionsverstindnis zuriickzugreifen, das nicht nur auf Schiiler*in-
nen mit Behinderung fokussiert, sondern alle Lernenden mit ihren Ausgangsla-
gen, Begabungen, Hintergriinden und Bediirfnissen einschliefft (vgl. Deutsche
UNESCO-Kommission 2021, 1) und somit grundsitzlich von verschiedenen,
ineinandergreifenden Differenzlinien ausgeht (vgl. Képfer u.a. 2021).
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Vor diesem Hintergrund werden im Beitrag erste Ergebnisse der empirischen Studie
,Kollaboratives Lernen mit digitalen Medien in der Grundschule unter dem Blick-
winkel von Inklusion — Analyse und Evaluation digital-inklusiven Unterrichts durch
Unterrichtsvideografie” (KolLDiklu) vorgestellt. In diesem Projekt wurden angehen-
de Grundschullehrkrifte gezielt auf inklusives und kollaboratives Lehren mit digita-
len Medien vorbereitet (Kapitel 2) und wihrend der unterrichtlichen Erprobung in
einer vierten Klasse videographiert (Kapitel 3). Da individuelle lernunterstiitzende
Handlungspraktiken zusammen mit einer proaktiv ausgerichteten Unterrichtsvorbe-
reitung zentrale Bestandteile eines heterogenititssensiblen Lehrkriftehandelns sind,
beleuchtet die Studie insbesondere das Unterstiiczungsverhalten von Lehrkriften
wihrend der aktiven Medienarbeit (Kapitel 4). In Kapitel 5 werden die Ergebnisse
dargestellt, bevor diese u.a. hinsichtlich potenzieller Exklusionsrisiken und vor dem
Hintergrund verschiedener Limitationen der Studie diskutiert werden (Kapitel 6).

2 Individuelle Lernunterstiitzung beim kooperativen Lernen

mit digitalen Medien

Kooperativem Lernen wird eine hohe Erfolgserwartung, z.B. in Bezug auf das
soziale Lernen, die Ko-Konstruktion von Wissen oder dem kommunikativen
Lernen, zugemessen. Saleh und Kolleg*innen (2005) konnten beispielsweise auf-
zeigen, dass sich bei leistungsheterogenen Gruppen die Motivation von leistungs-
schwicheren Lernenden positiv verindert. Fiir Schiiler*innen mit ungiinstigen
Lernvoraussetzungen treten jedoch bei klassischen Gruppenarbeiten hiufig nega-
tive Effekte wie das sogenannte Trittbrettfahren (nur einige produktive Schiiler*in-
nen erarbeiten die Gruppenaufgabe) auf (vgl. Hellmich & Wencke 2009, 161f.),
sodass einige Lernende weniger vom Lernangebot profitieren. Trotz tendenziell
positiver Befunde ist kooperatives Lernen nicht per se erfolgreich, sondern bedarf
einer Struktur von auflen durch die Lehrkraft (vgl. Kollar & Fischer 2019).

Das Lernen mit digitalen Medien, beispielsweise mit mobilen Endgeriten wie
Tablets, hat ebenfalls hohes Potenzial fiir das kooperative Lernen, insbesondere in
der Grundschule (vgl. Irion & Kammerl 2018). Ade und Kolleg*innen (2021, 87)
fassen allerdings zusammen, dass die empirischen Befunde international eher un-
eindeutig seien. Die Kooperationsprozesse sind ggf. nicht zwingend vom Einsatz
des Mediums abhingig, sondern moglicherweise von der jeweiligen Lernunter-
stiitzung der Lehrkrifte oder dem Lernarrangement.

In der Vergangenheit kam der lernbegleitenden und beratenden Rolle von Lehrkrif-
ten jedoch in Forschung und Praxis wenig Aufmerksamkeit zu, da auf die lehrer*in-
nenunabhingige Emanzipation der Lernenden in Form eigenaktiver Lernprozesse
fokussiert wurde (Pauli & Reusser 2000, 422). Selbstgesteuerte Arbeitsphasen sind
allerdings nicht nur im Zusammenhang mit der Funktion von Lehrkriften fiir die In-
itiierung und Begleitung von Lerndialogen in kooperativen Settings bedeutsam. Viel-
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mehr lassen sie sich auch allgemein als ,, Zeitfenster (Kobarg 2004) betrachten, die es
Lehrkriften erméglichen, den individuellen Lernprozess von Schiiler*innen zu unter-
stiitzen und deren Lernstand zu diagnostizieren (vgl. Lotz 2016; Pohlmann-Rother
u.a. 2018; Reusser & Pauli 2010; Schrader 1997). Die Befunde der empirischen
Unterrichtsforschung untermauern die Bedeutung konstruktiver Unterstiitzung,
indem sie als Merkmal von unterrichtlichen Tiefenstrukturen im Vergleich zu
Sichtstrukturen (z.B. Sozialformen) Lernzuwichse von Schiiler*innen erkliren
kénnen (vgl. Hattie 2009; Lipowsky 2020). So wird auch davon ausgegangen,
dass individuelle Lernunterstiitzungen kognitive und motivationale Kompetenzen
positiv beeinflussen (vgl. Kobarg & Seidel, 2007; zsf. van de Pol u.a. 2010), wobei
die Art und Qualitit der Unterstiitzung ausschlaggebend sein diirfte (vgl. Pauli &
Reusser 2000; Pohlmann-Rother u.a. 2018). Als forderlich gelten beispielsweise
die Anregung von Denk- und Verstehensprozessen (vgl. Krammer 2009) sowie
die Diagnose von Arbeits- und Lernstinden (vgl. Hardy u.a. 2011) anstelle von
direktiven Unterstiitzungsformen wie dem Erteilen von Losungen.

Die wenigen Studien im deutschsprachigen Raum weisen tendenziell eher geringere
Anteile aktivierender und diagnostischer Unterstiitzungsformen in analogen Lern-
umgebungen nach (vgl. Lotz 2016; Schnebel & Wagner 2016; Pohlmann-Rother
u.a. 2018). Fiir die Einschitzung der Lernwirksamkeit des Unterstiitzungsverhal-
tens ist jedoch auch ihre Ausrichtung an den individuellen Lernvoraussetzungen der
Schiiler*innen und dem Komplexititsniveau der Aufgabenstellung entscheidend
(vgl. Pohlmann-Rother u.a. 2018). So setzen individualisierte Lernumgebungen die
Fihigkeit zur Selbststeuerung voraus (siche auch Kapitel 1), die jedoch Schiiler*in-
nen mit Lernschwierigkeiten oder Lernende aus weniger privilegierten Familien be-
nachteiligen konnen (z.B. Artelt u.a. 2010). Thnen fehlen oftmals metakognitive
Strategien als Basis fiir eigenverantwortliches und autonomes Lernen (vgl. Bremm
u.a. 2017). In diesem Kontext konnen ungleichheitsreflexive Didaktiken wie das
lernwirksame Konzept des Scaffolding (vgl. van de Pol u.a. 2010) Benachteiligun-
gen reduzieren, indem anfangs intensive, engmaschige Unterstiitzungsstrukturen
schrittweise reduziert werden, um langfristig selbststindige Lernprozesse bei den
Schiiler*innen auszuldsen (vgl. Bremm u.a. 2017; Lipowsky 2020). Mit Blick auf
das Potenzial digital gestiitzter Lernumgebungen stellen folglich auch Débeli Ho-
negger und Kolleg*innen (2018) fest, dass schwichere Lernende von strukturierte-
ren Lernumgebungen mit klaren Vorgaben profitieren.

Diese Zusammenhinge werden ansatzweise auch von teilprojektspezifischen Be-
funden des Entwicklungsprojekts ,Digitale Medien Grundschule — Stuttgart/
Ludwigsburg* (dileg-SL) an der Piddagogischen Hochschule Ludwigsburg gestiitzt,
in dem digital unterstiitzte Unterrichtskonzepte von Lehramtsstudierenden entwi-

2 Bei Dileg-SL handelt es sich um ein Verbundprojekt, das im Rahmen eines Férderprogramms von
der Deutsche Telekom Stiftung unterstiitzt wurde (vgl. Junge & Niesyto 2020).
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ckelt, erprobt und evaluiert wurden (vgl. Kiirzinger & Pohlmann-Rother 2019).
In einer Unterrichtskonzeption mit u.a. dem Ziel, Sprachaktivititen auf Englisch
mit Hilfe eines digitalen Worterbuchs individuell zu {iben, zu wiederholen und zu
verbessern (vgl. Rymes u.a. 2019), wurde das Potenzial der digitalen Technologie
bei einem Teil der Lernenden erst nach entsprechenden Impulsen der angehenden
Lehrkrifte ausgeschopft. Neben der Bedeutung einer strukturierenden Lernbeglei-
tung verweist dieses Ergebnis auch auf die Notwendigkeit klarer Arbeitsauftrige.
Dariiber hinaus deuten weitere Erkenntnisse in einem Teilprojekt auf ein direk-
tives und lenkendes Unterstiitzungsverhalten der angehenden Lehrkrifte wihrend
der Erstellung von Filmtrailern zu einer selbst ausgedachten Geschichte mit der
Tablet-App iMovie (vgl. Boelmann u.a. 2017). Ahnlich wie in analogen Unter-
richtssettings wurden in der Pilotierungsphase des Projekts anstelle von kognitiv
aktivierenden Impulsen iiberwiegend Anweisungen erteilt, die die Freiriume der
Grundschiiler*innen fiir selbst gesteuertes Lernen im Rahmen der Filmproduktion
tendenziell eingeschrinke haben. Erneut gilt jedoch fiir die Bewertung der Unter-
stiitzungen, ihre Situationsangemessenheit im Spannungsfeld der relativ komplexen
Aufgabenstellung (z.B. Anwendung von Perspektiven und Einstellungsgrofien als
filmsprachliche Mittel) und der Orientierung am Vorwissen der Schiiler*innen zu
beriicksichtigen. Zudem setzen adaptive, lernwirksame Unterstiitzungen auch dia-
gnostische Kompetenzen voraus, iiber die Lehramtsstudierende in Anbetracht ihrer
geringen Lehrerfahrung zum Teil noch niche verfiigen.

3 Fragestellung der Studie

Mit dem Fokus auf individuelle Lernunterstiitzungen als Merkmal der Tiefen-
struktur von Unterricht (vgl. Kunter u.a. 2013) und als ,Steigbtigel der Inklu-
sion (Fischer 2014, 97) adressiert der vorliegende Beitrag einen Zugang zum
Lehren und Lernen mit digitalen Medien auf Basis der klassischen Unterrichtsfor-
schung (vgl. Lachner u.a. 2020; Scheiter 2021). Aus dieser Perspektive bedeutet
die Gestaltung eines lernforderlichen Unterrichts mit digitalen Medien eine hohe
Prozessqualitit entlang der drei Basisdimensionen guten Unterrichts — kogniti-
ve Aktivierung, efliziente Klassenfithrung und konstruktive Unterstiitzung (vgl.
Klieme u.a. 2009; Klieme 2018).

Vor allem in Unterrichtspraxen mit digitalen Medien, die oftmals mit individua-
lisiertem Lernen und héherer Eigenverantwortung iiber den Lernprozess einher-
gehen, sind Unterstiitzungen bedeutsam, um Exklusionsrisiken zu vermeiden und
Kooperationen zwischen den Schiiler*innen anzuleiten sowie zu begleiten. Trotz des
Potenzials individueller Unterstiitzungen fiir das Lehren und Lernen mit digitalen
Medien liegen bislang eher wenig Studien vor, die sich mit dem Unterstiitzungs-
verhalten von Lehrkriften wihrend der aktiven Medienarbeit in der Primarstufe
auseinandersetzen. Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden der Versuch unter-
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nommen, Hilfestellungen von angehenden Lehrkriften wihrend der aktiven Me-
dienarbeit videobasiert hinsichtlich potenzieller Exklusionsrisiken zu analysieren.
Das zugrundeliegende Begriffsverstindnis orientiert sich dabei an Krammer (2009),
wonach individuelle Lernunterstiitzung die ,Unterstiiczung von einzelnen oder
einer kleinen Gruppe von Lernenden durch eine Person mit mehr Expertise beim
Aufbau von Wissen respektive beim Erwerb von Kompetenzen zum Lésen einer
Aufgabe oder eines Problems im Hinblick auf das zukiinftige selbstindige Bewalti-
gen analoger Aufgaben und Probleme durch die Lernenden® (ebd., 89) meint.
Folgende Forschungsfragen sind fiir die Analyse des Unterstiitzungsverhaltens von
Lehrkriften bei digital gestiitzten Unterrichtssettings leitend:

Fragestellung 1: Wie hiufig unterstiitzen die angehenden Lehrkrifte die Grund-
schiiler*innen wihrend der aktiven Medienarbeit?

Vor dem Hintergrund der kleinen Lerngruppen mit einem hohem Betreuungs-
schliissel nehmen wir an, dass die angehenden Lehrkrifte die Schiiler*innen in
beiden Phasen generell sehr hiufig unterstiitzen. In der Phase des Storyboards, bei
der die Lernenden kollaborativ eigene Ideen zur Gestaltung der Filme entwickeln
sollen, werden vermutlich insgesamt weniger Lernunterstiitzungen erteilt.

Fragestellung 2: Welche Unterstiitzungsformen lassen sich beim Lernen mit
digitalen Medien unterscheiden und auf welche inhaldichen
Schwerpunkte beziehen sich diese?

Wir erwarten mit Blick auf bisherige Befunde, dass die angehenden Lehrkrifte
die Schiiler*innen kleinschrittig anleiten und insbesondere Instruktionen erteilen.
Zudem gehen wir davon aus, dass in den Phasen der Medienproduktion organisa-
torische und technische Unterstiitzungen dominieren.

4 Methodisches Vorgehen

4.1 Entstehungskontext der Unterrichtsaufnahmen

Die vorliegenden Unterrichtsaufnahmen von drei Lerngruppen einer 4. Klasse
entstanden im Rahmen des Lehrseminars ,Diklusion an der Europa-Universi-
tit Flensburg im Wintersemester 2021/2022. Die teilnehmenden Lehramtsstu-
dierenden entwickelten Unterrichtskonzepte mit digitalen Medien zum Thema
»Weihnachten in aller Welt®, die sie an einer Grundschule erprobten und video-
graphierten.

Das Seminar war in folgende Phasen unterteilt:

3 Diklusion als Neologismus aus den Begriffen Digitale Medien und Inklusion verweist auf die Not-
wendigkeit der Verschrinkung der beiden Bereiche sowie auf die Chancen des Einsatzes digitaler
Medien im inklusiven Unterricht.
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1. Erarbeitung der Inhalte rund um das Thema Diklusion (online, synchron/
asynchron)

2. Unterrichtsvorplanung des Projekts und gegenseitige Reflexion (online, syn-
chron/asynchron)

3. Durchfithrung der Erprobung in der Grundschule (je Gruppe vier Unter-
richtsstunden)

4. Reflexion der Erprobung anhand der Videographie auf Basis wissenschaftli-
cher Grundlagen

Die Studierenden haben sich aus pandemischen Griinden zunichst online mit hete-
rogenititssensiblem diklusivem (digital-inklusivem) Unterricht sowie mit Aspekten
des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht, den Themen Barrierefreiheit, Urheber-
recht, Projektarbeit und offener Unterricht sowie dem Universal Design for Learning
diklusiv (vgl. Béttinger & Schulz 2021) befasst. Dabei handelt es sich um eine Adap-
tion des Universal Design for Learning fiir das Lernen mit digitalen Medien. In die-
sem evidenzbasierten Rahmenmodell zur Unterstiitzung von Lernprozessen werden
die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen in den Mittelpunke gestellt. Es besteht
aus drei Siulen (Forderung von Lernengagement, Reprisentation von Ergebnissen
sowie Informationsverarbeitung und Ergebnisdarstellung) sowie insgesamt 31 Unter-
stiiczungsmoglichkeiten (vgl. CAST 2018). Fiir das ,Universal Design for Learning
diklusiv® wurden die drei Siulen tibernommen sowie die Unterstiitzungsmoglichkei-
ten auf den Einsatz digitaler Medien bezogen (vgl. Béttinger & Schulz 2021).

Bei der Planung der kreativen Medienproduktion im Unterricht sollten die Studie-
renden mogliche Barrieren durch die Berticksichtigung des ,Universal Designs for
Learning diklusiv* bereits antizipieren und Hilfen vorab erarbeiten, um innerhalb
der kollaborativen Arbeit alle Schiiler*innen zu erreichen. Ausgehend von den Er-
fahrungen dhnlicher Projekte war die Maf3gabe, den Schiiler*innen im Rahmen des
Projektlernens viel Freiheiten zu gewihren, z. B. das Storyboard fiir den Film selbst
zu erstellen. Dadurch sollte auch eine mogliche 1:1-Betreuung verhindert werden
mit dem Ziel, kollaborative Prozesse zwischen den Lernenden zu erméoglichen.

In den Unterrichtsversuchen informierten sich die Schiiler*innen in den Klein-
gruppen zunichst tiber die Weihnachtsfeste in den jeweiligen Lindern (Austra-
lien, Dinemark und Mexiko), bevor ein Storyboard erstellt und schliefSlich ein
Greenscreen-Video gedreht wurde, wie im jeweiligen Land Weihnachten gefeiert
wird. Der Ablauf der Storyboard- sowie der Produktionsphase war den angehen-
den Lehrkriften freigestellt. In den drei Lerngruppen wurde das Unterrichtsge-
schehen im jeweiligen Klassenzimmer als Ort der aktiven Medienarbeit mit Hilfe
einer tragbaren Kamera mit schwenkbarem Stativ videographiert. Diese wurde
dynamisch entweder mit Fokus auf die gesamte Lerngruppe oder fiir Nahaufnah-
men, z. B. fiir eine Greenscreen-Aufnahme, ausgerichtet.
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4.2 Instrument zur Erfassung der individuellen Lernunterstiitzung

Zur Analyse des Unterstiitzungsverhaltens angehender Lehrkrifte wihrend der
aktiven Medienarbeit wurde ein mittel inferentes Beobachtungssystem in An-
lehnung an die videobasierte Unterrichtsforschung (z.B. Pauli 2012, Lotz u.a.
2013) mit 13 Kriterien entwickelt, das sich auf ein deduktiv-induktives Vorgehen
stiitzt und die Qualitit von Lernunterstiitzungen in den drei Lerngruppen erfasst.
In einem ersten Schritt wurden in Anlehnung an Pohlmann-Rother und Kol-
leg*innen (2018) alle Lernunterstiitzungen zwischen Lehrperson und Lernenden
im gesamten, unaufbereiteten Videomaterial jeweils wihrend der beiden Phasen
Storyboard und Produktion identifiziert und ein Zeitmarker notiert. Fiir die de-
taillierte Kodierung wurde jede der zuvor identifizierten Lernunterstiitzungen an-
schlieffend sowohl in Bezug auf ihre Form (neun Kriterien) als auch auf ihren
Inhalt (vier Kriterien) charakterisiert.

Die neun verschiedenen Formen von Lernunterstiitzungen sind in der Tabelle 2
dargestellt.

Tab. 2: Formen der Lernunterstiitzung (mittel inferent)

Formen Kurzbeschreibung Ankerbeispiele

Keine Unterstiitzung, sondern Uber-
nahme der Aufgabe durch die Lehrkraft

Abnahme der Aufgabe
(Quelle: Eigenentwick-
lung)

LP: ,Ich fige mal schnell
selbst das Hintergrundbild
fir dich ein.”

LP: ,Stell dich beim Green-
screen zwei Schritte weiter
nach links.”

Losung (Quelle: vgl.
Krammer 2009; Lotz
2016; Kirzinger & Pohl-
mann-Rother 2019)

Vorgabe einer Losung: Statt zum
Nachdenken anzuregen, wird eine In-
formation zur Bewaltigung der Aufgabe
mitgeteilt; die Aufgabenbearbeitung
wird ohne selbststandiges Uberlegen
moglich

Losung und Begriin-
dung (Quelle: vgl.
Siemon u.a. 2018)

Erteilung einer Losung durch die Lehr-
kraft mit Begriindung

LP: ,Stell dich beim Green-
screen zwei Schritte weiter
nach links, damit du im
Video zu sehen bist.”

Hinweis (Quelle: vgl.
Krammer 2009; Lotz
2016; Pohlmann-Rother
& Kirzinger 2019)

Anregung zur eigenstandigen Problem-
|6sung/Aufgabenbearbeitung ohne
eine direkte Losung zu benennen

LP: ,Wo kénntest du dich
hinstellen?*

Hinweis und Begriin-
dung (Quelle: vgl.
Siemon 2018)

Anregung zur eigenstdandigen Problem-
|6sung/Aufgabenbearbeitung mit
Begriindung

LP: ,Wo kénntest du dich
hinstellen, damit du im
Video gut zu sehen bist?“

Diagnose (Quelle: vgl.
Krammer 2009; Lotz
2016; Pohlmann-Rother
& Kirzinger 2019)

Einholen von Informationen zu
Arbeitsstand und Lernfortschritt durch
gezieltes Nachfragen

LP: ,,Welcher Schritt kommt
als ndchstes?”
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Formen

Kurzbeschreibung

Ankerbeispiele

Ermutigung (Quelle:
Eigenentwicklung)

Motivation und Ermutigung, den Lern-
prozess fortzufiihren (keine inhaltliche
Unterstltzung)

LP: ,Das hast du klasse um-
gesetzt”

Ermahnung (Quelle:
Eigenentwicklung)

Ermahnung zur Mitarbeit und Auf-
merksamkeit

LP: ,Wenn du deine Rolle im
Video nicht ernst nimmst,
mdissen wir die Rollen
tauschen.”

Keine Lernunterstit-
zung (Quelle: Eigenent-
wicklung)

Keine Unterstltzung: Unterstitzungs-
bedarf wird ignoriert oder nicht
erkannt

In Tabelle 3 sind die vier inhaltlichen Schwerpunkte der Lernunterstiitzungen

abgebildet.

Tab. 3: Inhaldicher Bezug der Lernunterstiitzung (mittel inferent)

Formen

Kurzbeschreibung

Ankerbeispiele

Organisatorische
Aspekte (Quelle: Eigen-
entwicklung)

Lernunterstitzungen zu Rahmenbedin-
gungen und Organisation der Medien-
produktion

LP: ,Hdng bitte den Green-
screen auf; Du bist jetzt
dran.”

Technische Aspekte
(Quelle: Eigenentwick-
lung)

Lernunterstitzung zu rein technischen
Aspekten der Medienproduktion (z.B.
Bedienung der Videofunktion des iPads)

LP: ,Weifst du, wo du draufdri-
cken musst? Wie wahlt man
ein Hintergrundbild aus?”

Inhaltliche Aspekte
(Quelle: Eigenentwick-
lung)

Lernunterstitzung zu inhaltlichen
(thematischen) Aspekten der Medien-
produktion

LP: ,Wie kommt der Weih-
nachtsmann durch den
Kamin? Welches der Hinter-
grundbilder passt zu unserer
Szene?”

Emotional-soziale
Aspekte (Quelle: Eigen-
entwicklung)

Lernunterstltzung zu emotional-sozia-
len Aspekten der Gruppenarbeit (z.B.
Konfliktpravention und-klérung oder
Lob, zur Regulierung von sozialem
Verhalten).

LP: ,Super, ihr schafft das!
Geh bitte einen Schritt zur
Seite.”

Fiir die Auswertung der Lernunterstiitzung wurden zwei Hilfskrifte (Lehramts-
studierende an der Pidagogischen Hochschule Schwibisch Gmiind) in einem
eintigigen Training geschult, bei dem die verschiedenen Kodierregeln intensiv be-
sprochen und an einem 20-miniitigen Ausschnitt aus einem der Videos eingetibt
wurden. Die Giite der Einschitzungen wurde anhand von zufillig ausgewihlten
Doppelkodierungen bei 10 % des Videomaterials auf die Erftllung vorab fest-
gelegter Mindestkennwerte iiberpriift (prozentuale Ubereinstimmung > 85 %;
Cohens Kappa k>,70; vgl. Lotz u.a. 2013). Insgesamt ldsst sich die Beobachter-
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iibereinstimmung mit Werten von 87,5 — 93,3 % bei der prozentualen Uberein-
stimmung und Werten von «=,82 —,92 bei Cohens Kappa als gut bezeichnen.

5 Ergebnisdarstellung

Die deskriptiven Analysen verdeutlichen, dass wihrend der sechs videographier-
ten Unterrichtssettings (M=58,49 min; $D=19,31 min) im Durchschnitt fast
funf Lernunterstiitzungen (M=4,61; SD=1,53; Min/Max: 2,29-7,44) pro Minu-
te erteilt wurden. Auf die einzelnen Studierenden, die jeweils zu dritt drei Lern-
gruppen unterrichtet haben, entfallen im Mittel 1,53 Hilfestellungen.

In absoluten Zahlen unterstiitzten die angehenden neun Lehrkrifte die insgesamt
15 Grundschiiler*innen wihrend einer Dauer von fast sechs Stunden (5:50:55)
in 1.542 Fillen.

Unterschiede ergeben sich dabei in Bezug auf die Lerngruppen und die beiden
Phasen der digital gestiitzten Unterrichtskonzepte.

Stellt man die beiden Phasen Storyboard (M=55,55 min; SD=12,08 min) und
Medienproduktion (M=61,42 min; SD=27,59 min) gegeniiber, werden die
Schiiler*innen in den durchschnittlich geringfiigig lingeren Phasen der aktiven
Medienproduktion hiufiger unterstiitzt (M=5,29 Lernunterstiitzungen pro Mi-
nute; SD=1,91 vs. M=3,94 Lernunterstiitzungen pro Minute; SD=0,88).

Die absolute Anzahl der Lernunterstiitzungen in den einzelnen Phasen und Lern-
gruppen ist in der Abbildung 1 dargestellt.

Anzahl der Lernunterstiitzung nach Arbeitsphasen

150 338

300 278

314
259
250
209
200
144
150
100
50

Storyboard Produktion Storyboard Produktion Storyboard Produktion

Lemgruppe 1: Lemgruppe 2: Lerngruppe 3:
Weihnachten in ‘Weihnachten in Weihnachten in Mexiko
Australien Dinemark

Abb. 1: Hiufigkeit der Lernunterstiitzung nach Lerngruppe und Arbeitsphase
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Die Differenzen zwischen den Lerngruppen beziehen sich dabei insbesondere auf
die unterschiedliche Hiufigkeit in der Unterstiitzung wihrend der beiden Pha-
sen. Hinsichtlich der Verteilung der unterschiedlichen Formen und Inhalte der
Unterstiitzungen weichen die Lerngruppen kaum voneinander ab, so dass die va-
riierende Unterstiitzungshiufigkeit beispielsweise mit individuellen Merkmalen
der Lernenden (z.B. Lernvoraussetzungen, sonderpidagogischer Forderbedarf,
soziodkonomischer Hintergrund) zusammenhingen konnte. Aufgrund fehlender
Daten lassen sich diese Vermutungen allerdings nicht empirisch belegen. Es ist
auch denkbar, dass die unterschiedlich komplexe Umsetzung durch die Schii-
ler*innen auf technischer (z.B. Linge, Aufwindigkeit des erstellten Mediums)
und inhaltdicher (z. B. unterschiedlich anspruchsvolle Erzihlstrukeuren) Ebene zu
differierendem Unterstiitzungsverhalten durch die Lehrkrifte gefiihre hat.

Uber die Lerngruppen hinweg lassen sich vor allem unterschiedliche Ausprigun-
gen der Formen und inhaltlichen Schwerpunkte bei den Lernunterstiitzungen
feststellen.

Wie Tabelle 4 zeigt, unterstiitzen die angehenden Lehrkrifte am hiufigsten in
Form von Lésungen (40,14 %), gefolgt von Ermutigungen (18,41 %) und Hin-
weisen (16,80 %). Positiv fillt auf, dass es nahezu kaum Situationen gab, in denen
die Lernenden keine Hilfestellung erhalten haben, weil ihre Situation nicht er-
kannt oder ignoriert wurde. Auch wurden die Schiiler*innen wihrend der aktiven
Medienarbeit kaum ermahnt. Evaluative Lernunterstiitzungen (Diagnosen), die
als lernwirksam gelten (Pohlmann-Rother u.a. 2018), wurden selten erteilt.

Tab. 4: Verteilung der Formen von Lernunterstiitzungen

Unterstiitzungsform Absolute Haufigkeit Prozentualer Anteil
Losung 619 40,14 %
Ermutigung 284 18,41 %
Hinweis 259 16,80 %
Diagnose 116 7,52 %
L6sung und Begriindung 98 6,36 %
Abnahme der Aufgabe 82 532%
Hinweis und Begriindung 61 3,96 %
Ermahnung 19 1,23 %
Keine Lernunterstitzung 4 0,26 %
Gesamt 1542 100 %

Mehr als jede zweite Lernunterstiitzungen bezieht sich dabei auf inhaltliche As-
pekte (56,23 %; Tab. 5). Organisatorische sowie technische Themen werden le-
diglich in jeweils knapp 15 % der Lernunterstiitzungen angesprochen.
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Tab. 5: Verteilung der thematischen Schwerpunkte der Lernunterstiitzungen

Thema der Unterstiitzung Absolute Haufigkeit Prozentualer Anteil
Inhaltliche Aspekte 867 56,23 %
Organisatorische Aspekte 235 15,24 %
Technische Aspekte 233 15,11 %
Emotional-soziale Aspekte 207 13,42 %
Gesamt 1542 100 %

Betrachtet man die Verteilung der hiufigsten Formen und Inhaltsbereiche der
Lernunterstiiczungen auf die einzelnen Phasen (Abb. 2), fallen erneut Variatio-
nen auf. Wihrend der Storyboard-Phase werden nur geringfiigig mehr Losungen
(n=188) als Hinweise (7=146) und Ermutigungen (n=139) erteilc. Wihrend
der Erstellung des Films dominieren hingegen eindeutig Losungen vor weiteren
Unterstiitzungsformen.

Verteilung der Unterstiitzungen auf Arbeitsphasen

Inhaltliche A spekte
Organi satorische Aspekte
Technische Aspekte
Diagnose

Ermutigungen

Hinweise

Losungen

Ausgewdhlte Formen und Inhaltsbereiche

o
wh
o
—
(=]
[S]

150 200 250 300 350 400 450 500
Anzahl der Lernunterstiitzungen

Medienproduktion = Storyboard

Abb. 2: Verteilung der Formen und Inhaltsbereiche der Lernunterstiitzungen auf Arbeitsphasen

6 Diskussion der Ergebnisse und Fazit

Mit Blick auf heterogenititssensible Unterrichtskonzepte kommt der Lernunter-
stiitzung beim Einsatz digitaler Medien eine zentrale Bedeutung zu. Besonders
Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten kénnen sowohl in individualisierten als
auch in kooperativen Lernumgebungen von einer strukturierenden Lernbeglei-
tung durch die Lehrkraft profitieren.
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In der vorliegenden Studie wurden drei Lerngruppen einer vierten Grundschul-
klasse, in denen digitale Medienprodukte zum Thema ,, Weihnachten in aller Welt*
erstellt wurden, videobasiert ausgewertet. Die Befunde zeigen zunichst, dass die
angehenden Lehrkrifte die Schiiler*innen mit fast 1,5 Lernunterstiitzungen pro
Minute und pro Lehrkraft insgesamt rege unterstiitzt haben. Ahnliche Werte wur-
den auch von Pohlmann-Rother und Kolleg*innen (2018) zum Unterstiitzungs-
verhalten von erfahrenen Grundschullehrkriften (A=1,64 Unterstiitzungen pro
Minute) wihrend einer nicht-digitalen Schreibphase berichtet.

Trotz der unterschiedlichen Fallzahl und Expertise (49 praktizierende vs. 9 ange-
hende Lehrkrifte) sowie des divergenten Unterrichtssettings (analoge Textproduk-
tion vs. digitale Filmarbeit) lisst sich als weitere Gemeinsamkeit feststellen, dass
in beiden Studien die Unterstiitzungsform ,Lésung’ dominiert. Damit werden die
Lernenden tendenziell eher angeleitet als zum Denken angeregt. Im Gegensatz
zu den Ergebnissen von Pohlmann-Rother und Kolleg*innen (2018), bei denen
Hinweise dhnlich hiufig wie Losungen und insbesondere evaluative Unterstiit-
zungsformen auftreten, ist das Verhilenis in der vorliegenden Studie hinsichtdich
der Unterstiitzungsformen weniger ausgewogen.

So erteilten die angehenden Lehrkrifte evaluative Unterstiitzungen (Diagnose)
wihrend der Produktionsphase weniger hiufig als in der Storyboardphase. Dies
ist méglichweise auf die fehlende Kompetenz im technischen Umgang und die
fehlende Routine zur Nutzung diagnoseleitender Fragen zuriickzufiihren. Ande-
rerseits kann es sein, dass der Anspruch eines ,perfekten Produkes® und die damit
einhergehende Zeitnot im Vordergrund standen. Diagnostische Kompetenz ist
gleichermaflen eine Fertigkeit, die von Lehrkriften erworben werden muss, insbe-
sondere in der Anleitung bzw. Unterstiitzung einer digitalen kollaborativen Medi-
enproduktion im heterogenititssensiblen Unterricht. Hierzu braucht es konkrete
didaktische Szenarien zur Erprobung méglichen diagnostischen Verhaltens und
zwar moglichst bereits in der ersten Phase der Lehrkrifteprofessionalisierung (z. B.
Videographie zur Selbstreflexion in der Interaktion mit den Lernenden).

Im Hinblick auf potenzielle Exklusionsrisken wurden kaum Situationen beob-
achtet, in denen die Schiiler*innen mit Unterstiitzungsbedarf ignoriert oder nicht
bemerkt wurden. Zudem kam es entgegen vorheriger Annahmen nur zu wenigen
Situationen, in denen die Aufgaben von den Lehrkriften abgenommen wurden.
Dadurch blieb fiir die Schiiler*innen die Moglichkeit bestehen, stirker selbststin-
dig zu arbeiten und eigene Erfahrungen im Rahmen der aktiven Medienarbeit
zu sammeln. Dennoch benétigen gerade Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten
in diesen Phasen eine kleinschrittige Unterstiitzung durch die Lehrkraft, z. B. in
Form von Riickmeldungen zum Stand des Lernprozesses (Diagnose). Diese Un-
terstiitzung wurde von den Lehrkriften mit knapp 7% nur recht selten gegeben.
Es kann vermutet werden, dass hier die geringe Berufserfahrung der angehenden
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Lehrkrifte eine Rolle spielt. Pohlmann-Rother und Kolleg*innen (2018) berich-
ten bei erfahrenen Lehrkriften von 13,1% derartiger Lernunterstiitzungen.
Auch bei weiteren Unterstiitzungsformen zeigen sich Unterschiede je nach Ar-
beitsphase. Wihrend l8sungsorientierte Hilfestellungen bei der Filmproduktion
mit Abstand am hiufigsten erteilt wurden, wurden die Lernenden in den Story-
boardphasen hiufig zum Nachdenken angeregt und ermutigt. Daraus lasst sich
schliefen, dass die angehenden Lehrkrifte den Grundschiiler*innen Freirdume
fir die Gestaltung der Filmarbeit gewihrt und auch die kollaborative Zusammen-
arbeit der Schiiler*innen nicht durch Instruktionen eingeengt haben.

Interessant ist auch der Befund, wonach selbst bei der aktiven Medienproduk-
tion hauptsichlich inhaltlich konnotierte Hilfestellungen gegeben wurden anstatt
der vermuteten technischen Unterstiitzungen. Es scheint in dieser Stichprobe
also nicht so zu sein, dass sich Unterricht durch den Einsatz digitaler Medien
stark in Richtung technischer Fragen verschiebt und inhaltliches Lernen in den
Hintergrund riickt. Wahrscheinlich lisst sich der technische Aufwand bzw. die
Storungsanfilligkeit durch eine klare Aufgabenstellung und eine efliziente Vorbe-
reitung von Seiten der Lehrkraft minimieren. Ein Erkldrungsansatz kann ebenso
sein, dass die Schiiler*innen sich selbststindig in die Anwendungen eingearbeitet
haben und nur wenig externe Hilfe bendtigten. Méglicherweise konnte auch die
kollaborative Zusammenarbeit der Schiiler*innen diesen Bedarf abfedern, die in
Folgeuntersuchungen analysiert wird. Derartige Ergebnisse konnten ein Argu-
ment fiir das kooperative Lernen beim Einsatz digitaler Medien zur Vermeidung
oder Minderung technischer Barrieren im Einsatz digitaler Medien (vgl. Digital
Gap, v.a. second and third level) sein.

Einschrinkend ist fiir die Interpretation der Befunde der fiir den Unterrichtsalltag
hohe Betreuungsschliissel der vorliegenden Studie zu erwihnen, ebenso wie die
Umsetzung des Projekes durch angehende Lehrkrifte.

Nichtsdestotrotz liegen in den ersten Ergebnissen dieser Studie Potentiale fiir die
Ausbildung von Lehrkriften, gerade hinsichtlich inklusiver Settings, v.a. im Hin-
blick auf die Bedeutung diagnostischer Lernunterstiitzungen fiir eine heteroge-
nititssensible Gestaltung eines Unterrichts mit digitalen Medien. Um diese Art
von Kompetenzen zu schulen, erscheint es sinnvoll, bereits in der ersten Phase
der Lehrkrifteprofessionalisierung Riume zu schaffen, in denen angehende Lehr-
krifte digitale Medien ausprobieren und erproben sowie iiber den Einsatz und die
damit zusammenhingende Unterrichtsgestaltung reflektieren konnen.
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Multiprofessionelle Kooperation im inklusiven
Unterricht. Eine videobasierte Analyse von
Interaktions- und Zustindigkeitsordnungen

Abstract

| 247

Fiir die Gestaltung inklusiver Schulen wird der multiprofessionellen Koope-
ration zwischen Angehorigen verschiedener Professionen bzw. Berufsgruppen
eine zentrale Bedeutung zugesprochen. In diesen Konstellationen miissen neue
Formen der Bearbeitung gefunden sowie Zustindigkeiten, Aufgaben und Ver-
antwortungen neu bestimmt, ausgehandelt und erprobt werden. Der Beitrag
richtet einen empirischen Blick auf das kérperlich-materiell konstituierte Inter-
aktionsgeschehen zwischen Angehérigen verschiedener pidagogischer Berufs-
gruppen im inklusiven Unterricht und analysiert, welche Interaktions- und
Zustindigkeitsordnungen sich zwischen ihnen im Unterricht zeigen. Exem-
plarisch wird auf der Grundlage einer videographierten Unterrichtsstunde re-
konstruiert, wie Regelschullehrerin, Férderschullehrerin und Schulbegleiter
ihre multiprofessionelle Zusammenarbeit im inklusiven Unterricht gestalten.
Dabei wird auf einen interaktionsanalytischen Ansatz videobasierter Unter-
richtsforschung zuriickgegriffen. Im untersuchten Fall dokumentiert sich eine
Interaktions- und Zustindigkeitsordnung, die durch eine deutliche Hierarchi-
sierung zwischen den multiprofessionellen Akteur*innen sowie Zustindigkeits-

diffusion insbesondere auf Seiten der Férderschullehrerin gekennzeichnet ist.

1 Einleitung

Multiprofessionelle Kooperation zwischen Akteur*innen verschiedener (pi-

dagogischer) Berufsgruppen ist in den letzten Jahren im Zuge bildungspoli-

tischer Reformen, wie dem Ausbau von Ganztagsschulangeboten und der Ge-

staltung eines inklusiven Schulsystems, zu einer neuen Anforderung an das

professionell-piadagogische Handeln avanciert. Waren Regelschulen lange Zeit

weitgehend monoprofessionelle Einrichtungen, sind nun mit Férderschul-

lehrkriften, Sozialpidagog*innen, Erzieher*innen, Schulbegleiter*innen bzw.

Inklusionshelfer*innen sowie anderem (pidagogischen) Personal weitere Be-
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rufsgruppen an Schulen prisent. Multiprofessionelle Zusammenarbeit gilc als zen-
trale Gelingensbedingung fiir die Gestaltung inklusiver (Ganztags-)Schulen und
insbesondere von Seiten der Bildungspolitik werden hohe Erwartungen an die
Kooperation gekniipft (vgl. Fabel-Lamla & Grisel 2022).

In diesen neuen multiprofessionellen Konstellationen vor Ort greifen etablier-
te Ordnungen des Mit- und Nebeneinanders der verschiedenen pidagogischen
Berufsgruppen vielfach nicht mehr. Die Akteur*innen stehen somit vor der Her-
ausforderung, gemeinsam andere und neue Formen zur multiprofessionellen Be-
arbeitung der Anforderungen zu entwickeln und in diesem Zusammenhang Zu-
stindigkeiten, Aufgaben, Verantwortungen und Autonomiespielriume (neu) zu
bestimmen, auszuhandeln und zu erproben (vgl. Idel et al. 2019; Kunze et al.
2021).

Im Folgenden soll ein empirischer Blick auf die Praxis der multiprofessionellen
Kooperation im inklusiven Unterricht gerichtet werden. Dabei betrachten wir
multiprofessionelle Kooperation nicht allein als sprachgebundene Interaktion,
sondern als eine korperlich-materielle soziale Praxis, die insbesondere iiber einen
videographischen Zugang empirisch erschlossen werden kann. Im Folgenden wer-
den wir zunichst professionstheoretische Uberlegungen zu Fragen pidagogischer
Multiprofessionalitit sowie ausgewihlte Forschungsergebnisse zur multiprofessio-
nellen Zusammenarbeit im inklusiven Unterricht skizzieren (2). Im Anschluss
wird der videographiegestiitzte qualitative Forschungszugang zur Kooperations-
praxis vorgestellt (3). Daran schliefSt sich eine exemplarische Analyse von Inter-
aktions- und Zustindigkeitsordnungen multiprofessioneller Akteur*innen im in-
klusiven Unterricht an (4). Abschliefend ziehen wir ein kurzes Fazit (5).

2 Multiprofessionelle Kooperation im gemeinsamen inklusiven
Unterricht — professionstheoretische Perspektiven und
empirische Befunde

In Forschungen zur multiprofessionellen Kooperation an inklusiven (Ganztags-)
Schulen wird an unterschiedliche theoretische Ansitze, u.a. auch an professions-
theoretische Uberlegungen angekniipft. Dabei werden vor allem das (Spannungs-)
Verhiltnis von Autonomie und Kooperation, die Hierarchisierung zwischen An-
gehorigen unterschiedlicher Professionen bzw. Berufsgruppen sowie Fragen der
Zustindigkeit untersucht (vgl. Fabel-Lamla & Grisel 2022). So wird aufgezeigt,
dass Kooperation mit anderen zwar in die Gestaltungsautonomie des einzelnen
eingreift (z. B. Absprachen fiir pidagogische Mafinahmen oder Besprechungszei-
ten), doch bleibt die professionelle Handlungsautonomie des*der einzelnen, also das
selbstverantwortete Entscheiden und die Gestaltung zentraler Vollziige des pro-
fessionellen Tuns nach professionsinternen Kriterien, davon weitgehend unberiihrt
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(vgl. Idel 2016; Fabel-Lamla et al. 2021). Aus systemtheoretischer Perspektive
liegt es nahe, dass Lehrkrifte als ,Leitprofession® (Stichweh 2005, 41) im bis-
her monoprofessionellen Funktionssystem Schule weiterhin ihre Zentralstellung
beziiglich der Aufgabe der Wissens- und Wertevermittlung zu sichern versuchen.
Mit der Prisenz anderer Professionen und Berufsgruppen vor Ort an den Schulen
werden tradierte Formen und Muster der Handlungskoordination zwischen den
verschiedenen pidagogischen Berufsgruppen und ihren Handlungsfeldern jedoch
irritiert. Bei der (Re-)Organisation arbeitsteiliger Prozesse und der Entwicklung
neuer Formen multiprofessioneller Zusammenarbeit an Schulen etablieren sich
(neue) hierarchische Ordnungen zwischen den Angehérigen der verschiedenen Pro-
fessionen und Berufsgruppen, was zu Konflikten in der Zusammenarbeit fithren
kann (vgl. Bauer 2014; Idel et al. 2019; Fabel-Lamla et al. 2019b). Bei diesen
(Neu-)Ordnungsprozessen geht es vielfach um Fragen nach den jeweiligen Rollen,
Aufgaben, Zustindigkeiten und Verantwortlichkeiten. Im wissenschaftlichen Dis-
kurs lassen sich hier unterschiedlich argumentierende Positionen ausmachen (vgl.
Kunze 2016). So findet sich die Vorstellung einer Verzahnung und Angleichung
der Aufgaben- und Titigkeitsprofile der verschiedenen pidagogischen Akteur*in-
nen, also einer Entdifferenzierung beruflicher Zustindigkeiten. Andere wiederum
gehen von einer Ausdifferenzierung und Diversifizierung pidagogischer Zustin-
digkeiten aus und betonen die Differenz der unterschiedlichen Expertisen. Kunze,
Bartmann und Silkenbeumer (2019) hingegen gehen von einer strukturell an-
gelegten Zustindigkeitsproblematik der pidagogischen Berufe aus, so dass Fragen
der Zustindigkeiten, Aufgaben und Verantwortlichkeiten von den Akteur*innen
letztlich nur kontinuierlich bearbeitet, aber nicht ,gelést’ werden konnen.

Empirische Studien zu multiprofessioneller Kooperation in inklusiven Schulen
liegen vor allem fiir die Kooperationsbeziehungen zwischen Regel- und Férder-
schullehrkriften vor (vgl. Arndt & Werning 2013; Gollub et al. 2021), doch in-
zwischen auch fiir Schulleitungen und ihre Rolle bei der Gestaltung kooperativer
Prozesse (vgl. Liitje-Klose et al. 2016), fiir Schulsozialarbeiter*innen (vgl. Fabel-
Lamla et al. 2019a) und Schulbegleiter*innen (vgl. Laubner et al. 2017; Blasse et
al. 2021). Die auf Selbstauskiinften basierenden Befunde verweisen darauf, dass
gerade eine enge und unterrichtsbezogene Zusammenarbeit durchaus ausbaufihig
ist (vgl. Liitje-Klose & Miller 2017; Grosche et al. 2020) und viele Lehrkrifte
und zwar insbesondere Forderschullehrkrifte die Zusammenarbeit in inklusiven
Settings cher als problematisch einschitzen. So sehen sich Férderschullehrkrifte
in einer untergeordneten Position gegeniiber den Regelschullehrkriften, sie wer-
den als Hilfslehrkrifte fiir eine Spezialgruppe von Schiiler*innen adressiert bzw.
iibernehmen assistierende Titigkeiten im Unterricht und sind zu wenig in das
Kollegium integriert (vgl. Arndt & Werning, 2013; Gebhard et al. 2014; Gollub
etal. 2021). Fiir die Kooperation zwischen Lehrkriften und Schulbegleiter*innen
wurde aufgezeigt, dass eine hohe Unbestimmtheit des Arbeitsfeldes der Schulbe-
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gleitung und unklare Abhingigkeitsbeziehungen und Zustindigkeiten zwischen
den gleichzeitig im inklusiven Unterricht anwesenden unterschiedlichen Erwach-
senen bestehen (vgl. Arndt et al. 2017; Liibeck 2019; Blasse et al. 2021).

Bisher liegen nur wenige Studien vor, die sich mit dem inzeraktiven Vollzug von
multiprofessionellen Kooperationsprozessen befassen. Hierzu gehdren zum einen
Untersuchungen, die z.B. auf der Basis von ethnographischen Beobachtungen
bzw. Aufzeichnungen von Teamgesprichen oder Kollegialen Fallberatungen die
multiprofessionelle Praxis untersuchen (vgl. Kunze et al. 2019; Labhardt 2019;
Arndt 2021). Andere Studien fokussieren die Zusammenarbeit direkt im inklusi-
ven Unterricht, wobei hier ethnographische Methoden bzw. videographische Auf-
zeichnungen zum Einsatz kommen, um verbale und non-verbale Interaktionen
sowie Praktiken multiprofessioneller Zusammenarbeit erfassen zu kénnen. So
riicken Budde und Kolleg*innen (2019) in ihrem praxistheoretischen Zugang die
Aktivititen der multiprofessionellen Akteur*innen in materiellen Arrangements
in den Fokus und rekonstruieren auf der Basis ethnographischer Beobachtungen
»Choreographien der Aktivititen“ (Budde et al. 2019, 0.S.) von Regelschullehr-
kriften, Sonder- und Sozialpidagog*innen sowie Schulbegleiter*innen im in-
klusiven Unterricht. In einer exemplarischen Analyse zeigen sie eine ,routinierte,
wechselseitig anerkannte Trennung von Aufgabenbereichen und (...) ein weitge-
hend interaktionsbefreites Nebeneinander® (Blasse et al. 2021, 202), was auf die
Stabilisierung der Differenzierung in einen sonder- und einen regelschulischen
Bereich verweist und weniger auf kooperative Aushandlungen und neue Gestal-
tungsformen gemeinsamen Unterrichtens (vgl. Budde et al. 2019; Blasse et al.
2021). Die Potentialitit eines videobasierten Zugriffs zur Rekonstruktion von
Aushandlungsprozessen und Markierung professioneller Autonomie auf nonver-
baler Ebene illustriert Krol (im Beitrag von Fabel-Lamla et al. 2021) am Beispiel
einer Unterrichtssequenz, in der Regel- und Forderschullehrkraft gemeinsam vor
der Klasse agieren. Die Analyseperspektive richtet sich auf riumliche Positionie-
rungen, Bewegungen der beiden Akteure zueinander sowie Aushandlungsdyna-
miken und es wird aufgezeigt, wie in der Sequenz die Anwesenheit eines potentiell
bewertenden Kollegen bearbeitet wird.

Die folgende exemplarische Analyse kniipft an diese Studien an und untersucht
die Interaktions- und Zustindigkeitsordnung zwischen multiprofessionellen Ak-
teur*innen anhand einer videographierten Unterrichtsstunde.

3 Zum methodischen Vorgehen der erziehungswissenschaftlichen
videographischen Interaktionsanalyse

Videographie erdffnet einen Zugang zu Interaktionen, riumlichen Positionie-
rungen, Ausrichtungen der Anwesenden, Gesten und Dingen und erméglicht
somit, multiprofessionelle Kooperation im inklusiven Unterricht auch in ihrer
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materiell-leiblichen Dimension zu erschliefen. Neben Sprecherpositionen und
Adressierungen konnen somit die Teilnahmepositionen der multiprofessionellen
Akteur*innen, die ,,im korperlich situierten wechselseitigen Bezugnehmen aufein-
ander® (Dinkelacker 2020, 33) hervorgebracht werden, betrachtet und je nach
Kameraeinstellung Aktivititen der multiprofessionellen Akteur*innen auch in
ihrer simultanen Sequenzialitit festgehalten werden (vgl. ebd.).

Fiir die vorliegende exemplarische Analyse wurde auf vorhandenes Unterrichts-
videodatenmaterial zuriickgegriffen, das im Rahmen des Projekts ,,Inklusive Leh-
rer_innenbildung (iLeb)“! an der Universitit Hildesheim erhoben wurde und im
Fallarchiv HILDE? zuginglich ist. Die kompletten Unterrichtsstunden wurden
mit mindestens zwei Kameras aufgezeichnet, zudem wurden Transkripte der ver-
balen Kommunikation erstellt.

Fir die Unterrichtsvideoanalyse haben wir den Ansatz der erzichungswissen-
schaftlichen videographischen Interaktionsanalyse nach Dinkelaker und Herrle
(Dinkelaker & Herrle 2009; Herrle et al. 2013; Herrle & Dinkelaker 2016) her-
angezogen, da dieser insbesondere fiir lehr-lernbezogene Interaktionszusammen-
hinge entwickelt wurde und die Multimodalicit von Interaktion als rdumlich
situiertes Geschehen unter kérperlich anwesenden Personen beriicksichtigt. Fiir
die methodische Bearbeitung stellen Dinkelaker & Herrle (2009) vier Verfah-
rensweisen zur Rekonstruktion des Interaktionsgeschehens vor, die jeweils unter-
schiedliche Aspekte fokussieren. Drei dieser Verfahrensweisen wurden von uns
aufgegriffen und vor dem Hintergrund der Fragestellung nach Interaktions- und
Zustindigkeitsordnungen in der multiprofessionellen Kooperation im inklusiven
Unterricht modifiziert. Als erster Schritt erfolgte eine Segmentierungsanalyse der
ausgewihlten videographierten Unterrichtsstunde. Anhand der Beobachtung von
Verinderungen der Positionierung und Ausrichtung der multiprofessionellen Ak-
teur*innen im Klassenraum sowie von Sprecher*innenwechseln wurden Segmente
unterschieden, diese mit weiteren Merkmalen wie Thema und Unterrichtspha-
se verkniipft und auf dieser Basis verschiedene Interaktionsmuster identifiziert.
Dieser Schritt diente dazu, einen Gesamtverlauf iiber das Kooperationsgeschehen
in der Unterrichtsstunde zu erhalten und Segmente mit differierenden Interak-

1 In dem vom MWK Niedersachsen und der Universitit Hildesheim geférderten Lehr- und Entwick-
lungsprojekt ,Inklusive Lehrer_innenbildung® (iLeb) wurden zwischen 2016 und 2021 Konzepte
Forschenden Lernens und videobasierter Fallarbeit zu inklusionsbezogenen Themen erarbeitet und
erprobt.

2 Das videobasierte Fallarchiv HILDE der Universitit Hildesheim umfasst derzeit mehr als 100
authentische Unterrichtsaufzeichnungen verschiedener Ficher, Schulformen und Klassenstufen,
dazugehérige pseudonymisierte Begleitmaterialien (z.B. vollstindige Transkripte der Unterrichts-
interaktion, Sitzpline, Stundeninformationen, Unterrichtsmaterialien, Informationen zu Schii-
ler*innen) sowie aufbereitete Sequenzen, die fiir Forschung und Lehre zuginglich sind. Hinweise
zum Fallarchiv HILDE sowie zu den Nutzungsméglichkeiten und zur Registrierung sind unter

folgendem Link zu finden: https://www.uni-hildesheim.de/celeb/projekte/fallarchiv-hilde/.
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tionsmustern fiir die Konfigurations- und Sequenzanalyse auszuwihlen. Im Rah-
men der Konfigurationsanalyse wurden fiir die ausgewihlten Segmente Fotostills
sowie Skizzen iiber die rdumliche Situation erstellt. Leitend bei der Analyse der
aktuellen Interaktionssituation, die sich in der riumlichen Anordnung und Aus-
richtung der Personen abbildet, waren die Dimensionen ,Positionen und Aus-
richtungen der Beteiligten® und ,,Aufmerksamkeitszentren® (Dinkelaker & Herrle
2009, 68). Es schloss sich die Sequenzanalyse einzelner Ausschnitte aus den aus-
gewihlten Segmenten und Interaktionsmustern an, wobei angesichts der mul-
timodal strukturierten Interaktion im Unterrichtsgeschehen zu entscheiden ist,
welcher ,, Textstrang“ (Dinkelaker & Herrle 2009, 78) als Abfolge verbaler und/
oder nonverbaler Auflerungen bzw. visueller Aufmerksamkeitsstrukturen verfolgt
wird. Ziel ist es, entlang der Abfolge aufeinander bezogener Auﬁerungen exempla-
risch Interaktions- und Zustindigkeitsordnungen zwischen multiprofessionellen
Akteur*innen im inklusiven Unterricht zu rekonstruieren. Im Folgenden werden
an ausgewihlten Sequenzen aus einem Unterrichtsvideo die Schritte der Konfigu-
rations- und Sequenzanalyse skizziert und die rekonstruierten Strukturmuster der
Interaktions- und Zustindigkeitsordnungen zwischen den beteiligten multipro-
fessionellen Akteur*innen aufgezeigt.

4 Interaktionsordnungen und Zustindigkeiten von
multiprofessionellen Akteur*innen im inklusiven
Unterricht — Analysen ausgewihlter Sequenzen einer
videographierten Unterrichtsstunde

Aus den Aufzeichnungen verschiedener Unterrichtsstunden, in denen neben einer
Regelschullehrkraft Angehorige anderer Berufsgruppen titig sind, wurde eine vi-
deographierte Unterrichtsstunde (90 Minuten) in einer 9. Klasse einer Gesamt-
schule im Fach Englisch ausgewihlt, die im Januar 2022 mit drei Kameraeinstel-
lungen® aufgezeichnet wurde (Fallarchiv Hilde 2023, Video Nr. 137 Reporting
on hurricane Irma). Alle Teilnehmenden tragen aufgrund der Covid 19-Pande-
mie eine Gesichtsmaske. Neben der Regelschullehrerin, Frau Mancini?, befinden
sich eine Forderschullehrkraft, Frau Hoffmann, und ein Schulbegleiter, Herr
Julian, im Klassenzimmer. Fiir die folgende Analyse der Interaktionsordnung
und Zustindigkeiten im multiprofessionellen Setting wurden auf der Basis der
Segmentierungsanalyse drei Szenen ausgewihlt, die hinsichtlich der riumlichen

3 LK steht fiir Lehrkraft-Kamera, FLK fiir Férderschullehrkraft-Kamera und SK fiir Schiiler*innen-
Kamera.

4 Alle Namen wurden durch Pseudonyme ersetzt, die in Namenslinge und Herkunft den Original-
namen entsprechen.
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Multiprofessionelle Kooperation im inklusiven Unterricht

Positionierungen und Ausrichtungen wunterschiedliche Konfigurationen im Inter-
aktionsgeschehen zwischen den drei multiprofessionellen Akteur*innen zeigen.

4.1 Begriiflung zu Unterrichtsbeginn®

a) Kurzbeschreibung der ausgewiihlten Szene

Der Unterricht hat noch nicht begonnen, letzte Schiiler*innen treffen ein und
nehmen Platz. Die Regelschullehrerin Frau Mancini und die Férderschullehrerin
Frau Hoffmann stehen beide vorne, wihrend der Schulbegleiter (SB), Axel Julian,
neben einer Schiilerin sitze. Frau Mancini bittet die Fenster zu schliefSen, begriift
die Schiiler*innen und bittet diese, auch Frau Hoffmann sowie die anwesenden
Giste, das Kamerateam, zu begriiffen. Anschlieflend beginnt Frau Mancini mit
dem Unterricht.

b) Konfigurationsanalyse

Um einen Uberblick iiber die Interaktionssituation und -ordnung zum Zeitpunke
der ausgewihlten Unterrichtssequenz zu erhalten, die durch die riumliche Prisenz
der anwesenden Personen und Objekte erzeugt wird, werden nun die Positionie-
rungen der beiden Lehrkrifte und des Schulbegleiters genauer betrachtet.

Waschbecken Tafel ‘ Tar : ‘

O Lehrerpult

B

)

+

Fensterseite

1| U0OL

e

Forderschullehrkraft
Schiler*innentische O

. Regelschullehrkraft

Sitzplatz Schulbegleitung O Schulbegleitung

«

Abb. 1: Riumliche Konfiguration des Klassenraums Szene 1 (Vogelperspektive)

5 Es handelt sich um den Zeitraum von 00:00:00-00:00:35 des Videos 137_LK.
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Die Skizze des Klassenraums (Abb. 1) und die Fotogramme (Abb. 2-4) zeigen die
riumliche Positionierung und Ausrichtung der multiprofessionellen Akteur*in-
nen wihrend der Begriiffung aus verschiedenen Perspektiven.®

Abb. 2: Video 137_LK (00:00:06)

Frau Mancini, die hinter dem Lehrer*innenpult steht, hat ihren Kérper und ihren
Blick auf die Schiiler*innen ausgerichtet. Sie hat ihre Jacke, Tasche etc. auf dem
sich hinter dem Pult befindlichen Stuhl sowie weitere Utensilien auf dem Tisch
abgelegt und damit gewissermaflen ihr Territorium markiert. Thr Platz wird nach
hinten durch die Tafel bzw. vorne durch das Pult begrenzt. Somit beschrinkt
sich ihr Bewegungsraum auf eine kleine Fliche, die jedoch zentral im kollektiven
Aufmerksamkeitszentrum der Schiiler*innen liegt. Die Forderschullehrerin, Frau
Hoffmann, steht links neben ihr, hat die Arme im Riicken verschrinkt. Sie hat
einen grofleren Aktionsradius, der sich allerdings nicht mittig im Klassenraum be-
findet. Ihre Positionierung ist Frau Mancini zugewandt und ihre Blickrichtung auf
die mittlere und linke Seite des Klassenraumes ausgerichtet. Der Schulbegleiter,
Herr Julian, sitzt an einem Schiiler*innentisch auf der rechten Seite neben einer

6 Leider ist der Schulbegleiter zunichst nicht zu sehen, da zu diesem Zeitpunke die linke Ecke im
Klassenraum aufgrund der Kameraposition noch ein ,toter Winkel* war. Dies wurde vorab so ent-
schieden, da jene Schiiler*innen, die nicht einverstanden waren, aufgenommen zu werden, in dieser
Ecke sitzen sollten. Im Laufe der Aufzeichnung wurde dann entschieden, diese Ecke trotzdem zu
filmen und die Schiiler*innen spiter zu verpixeln.
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Schiilerin. Damit ist er durch seine Positionierung nicht von den Schiiler*innen
zu unterscheiden. Sein Interaktionsraum erstreckt sich auf die unmittelbar neben
und umliegend sitzenden Schiiler*innen. Alle Schiiler*innen sitzen in Reihen, so
dass ihr Aufmerksamkeitsfokus frontal zum Lehrer*innenpult und zur Tafel hin
ausgerichtet ist.

¢) Sequenzanalyse

In der sequentiellen Analyse richtet sich der Fokus auf die verbalen und nonver-
balen Auflerungen sowie auf die wechselseitige Bezugnahme aufeinander, um das
Interaktionsgeschehen in seiner Sinnstrukeuriertheit zu rekonstruieren. Der ent-
sprechende Transkriptauszug (Video 137_FLK, Zeile 5-15)” lautet:

RLK: shut the windows please?

FLK: ((goes to one of the windows and closes it, then goes back to the front
and stands next to RLK))

RLK: (5.0) <<inquiring> you tell me when i can start?>

Kameraperson: you can start.

RLK: ah perfect so stand up please ((makes a hand gesture to underline her
statement, LLs stand up)); hello everybody.

Klasse and FLK: hello: misses mancini

RLK: please say also hello to misses Hoffmann and to our guests
Klasse: hello:

FLK: hello

RLK: okay sit down please.

Zwar stehen beide Lehrkrifte als Tandem bei der BegriifSung vor der Klasse, doch
es ist die Regelschullehrkraft, die sich ermichtigt, die Schliefung der Fenster zu
fordern und die Unterrichtsstunde zu eréffnen. Mit dieser Aufforderung adressiert
sie niemanden gezielt, doch sieht sich Frau Hoffmann, die Férderschullehrkraft,
zustindig. Nachdem sie das hintere Fenster geschlossen hat, kehrt sie an ihre Aus-
gangsposition links von Frau Mancini zuriick und positioniert sich zu dieser hin-
gewandt. Die Hinde hat sie hinter dem Riicken verschrinkt und beobachtet das
Geschehen (s. Abb. 3).® Sowohl in der Ubernahme der Aufgabe des Fensterschlie-
Bens als auch in der passiv abwartenden, der Regelschullehrkraft zugewandten
Kérperhaltung dokumentiert sich eine assistierende Funktion. Fur den Bedarfsfall
steht die Forderschullehrkraft bereit, um zu unterstiitzen.

7 RLK=Regelschullehrkraft, FLK = Forderschullehrkraft

8 Hier kdnnte sich das vierte Verfahren, die Konstellationsanalyse, anschlieffen, die die Korperhal-
tung der Forderschullehrkraft und ihre Handhaltung als Auferung analysiert und mogliche Sinn-
gehalte niher bestimmt (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009, 93ff.).
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Abb. 3: Video 137_FLK (00:00:30)

Nach der Bitte an das Kamerateam, ihr Bescheid zu geben, wann sie mit der
Unterrichtsstunde beginnen kann, und der erfolgten ,Freigabe® bittet Frau Manci-
ni die Schiiler*innen von ihren Sitzplitzen aufzustehen (,s0 stand up please) und
unterstreicht diese Bitte mit einer entsprechenden hindischen Geste. Danach tritt
sie einen Schritt zuriick, ebenso fast synchron Frau Hoffmann, so dass die Posi-
tionierung zueinander und die flankierende, abwartende Ausrichtung der Forder-

schullehrkraft gewahrt bleiben (s. Abb. 4).

Abb. 4: Video 137_FLK (00:00:32)
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Multiprofessionelle Kooperation im inklusiven Unterricht

Als alle Schiiler*innen stehen, begriifSt Frau Mancini mit ,,rello everybody“ und
adressiert damit nicht nur die Schiiler*innen, sondern ihre BegriifSungsformel
schlief$t alle Anwesenden mit ein. Die Schiiler*innen antworten mit ,,Hello
einige wenige auch mit ,Hello Misses Mancini®. Auch die Forderschullehrkraft
antwortet mit ,,/ello“. Frau Mancini fordert die Schiiler*innen nun auf, auch
Frau Hoffmann und das Kamerateam zu begriiffen und unterstreicht dies mit
einer jeweils hinweisenden Handbewegung auf die genannten Personen. Durch
diese Aufforderung wird eine irritierende Fremdpositionierung erzeugt: die For-
derschullehrkraft wird dem Kamerateam gleichgestellt, die als Giste begriif3t
werden sollen, obgleich sie kein Gast ist. Zudem positioniert Frau Mancini die
Forderschullehrkraft als jemanden, dem die Schiiler*innen eine gesonderte Be-
grifflung und Héflichkeitsbezeugung zukommen lassen sollen und fordert diese
entsprechend dazu auf, da diese es versiumt haben, neben Frau Mancini auch
die Forderschullehrkraft zu begriifien. Der Schulbegleiter, der neben der ihm zu-
geordneten Schiilerin sitzt, wird hingegen nicht eigens begriif§t — er wird als Teil

der Schulklasse behandelt.

d) Konklusion

Die Konfigurations- und Sequenzanalyse verweist auf unterschiedliche Zustin-
digkeitsbereiche und eine spezifische Interaktionsordnung zwischen den drei
pidagogischen Akteur*innen. Der Schulbegleiter nimmt den vorgesehenen Sitz-
platz neben der von ihm betreuten Schiilerin ein und ist in das Klassenleitungs-
geschehen nicht involviert. Die beiden Lehrkrifte treten zwar beide nebeneinan-
derstehend vor der Klasse als Tandem auf, doch zeigt sich zwischen den beiden
eine klare Interaktions- und Zustindigkeitsordnung, nach der die Regelschul-
lehrkraft die Leitung tibernimmt, das Rederecht innehat, den Unterricht erdffnet
und die Begriiflung gestaltet, wihrend die Forderschullehrkraft attestierend Auf-
gaben fiir die Regelschullehrkraft tibernimmt und abwartend bereitsteht. Dies
verweist auf einen eingeschrinkten Zustindigkeitsbereich der Forderschullehr-
kraft, die der Regelschullehrkraft zuarbeitet, und eine deutliche Hierarchisierung
zwischen beiden Lehrpersonen in Bezug auf die Unterrichtsverantwortung zu
Beginn der Stunde.

4.2 Verteilung von Spielmaterialien’

a) Kurzbeschreibung der ausgewihlten Szene
Frau Mancini hat das anstehende Vokabel-Spiel anhand des bereits ausgeteilten
Spielplans erldutert, das jeweils zu zweit gespielt werden soll. Im Anschluss ver-
teilen sie und die Forderschullehrkraft die Spielmaterialien an die Schiiler*innen.
Ein Schiiler erscheint verspitet zum Unterricht.

9 Es handelt sich um den Zeitraum von 00:04:28-00:05:29 des Videos 137_FLK.
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b) Konfigurationsanalyse

Zunichst steht die Regelschullehrkraft vorne rechts neben dem Lehrerpult in zen-
traler Position im Klassenraum und nimmt dann vom Pult die Kiste mit den
Spielmaterialien (Tiiten mit Spielfiguren und Wiirfel). Die Forderschullehrkraft
sitzt zu diesem Zeitpunkt neben dem Schiiler Bassam auf der rechten Seite des
Klassenzimmers und hat den Spielplan wie die Schiiler*innen vor sich liegen. Sie
sitzt schrig auf dem Stuhl, hat Kérper und Beine zum Gang hin ausgerichtet und
die Unterarme auf der Stuhllehne bzw. dem Tisch liegen. Ihre Sitzposition und
ihr Blick sind auf Frau Mancini ausgerichtet, damit folgt sie der kollektiven Auf-
merksamkeitsrichtung der Schiiler*innen. Die Aufmerksamkeit ist also nicht auf
den neben ihr sitzenden Schiiler gerichtet, der ggfs. ihrer Unterstiitzung und Hilfe
bedarf (s. Abb. 5).

Abb. 5: Video 137_FLK (00:04:29)

Das nichste Fotogramm (Abb. 6) zeigt, dass die Forderschullehrkraft im hinteren
Bereich des Klassenraumes zwischen der hinteren und der mittig gelegenen Tisch-
reihe steht und dort die Spielmaterialien verteilt. Sie ist dem stehenden Schiiler
Jannes zugewandt, der kurz zuvor das Klassenzimmer betreten hat. Die Regel-
schullehrerin gibt das Material an die Schiiler*innen der vorderen Tischreihe aus
und bleibt damit in Reichweite ihres Territoriums rund um das Lehrer*innenpult.
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Abb. 6: Video 137_FLK (00:04:59)

¢) Sequenzanalyse

Die sequentielle Analyse richtet zunichst den Fokus auf die Interaktion zwischen
den beiden Lehrkriften und dann auf das Agieren der Forderschullehrkraft. Im
Folgenden der entsprechende Auszug aus dem Transkript (Video 137_FLK, Zeile
110-137):

RLK:  so; ((takes a box from her desk)) can you help me a little bit misses Hoffmann?

FLK: ((stands up immediately and helps)) yes

RLK: ((gives a bag with dices and game pieces to FLK, they start giving them out to
the students)) and you can start immediately okay? ((gives some dices and game
pieces to James and Hassan))

FLK: ((gives dices and game pieces to Bassam)) spielen wir zusammen ne,

Bassam: ja,

FLK: ((goes to Elena and Abdul and gives dices and game pieces to them))

Abdul: thank you;

FLK:  ((starts to go to the next table but stops when she sees Jannes walking somewhere
in the back of the classroom)) oder- (.) ehm- (.) jannes,

Jannes: ((turns to her))

FLK: du kannst- (.) eh: mit bassam spielen. (---) ja, (.) setz dich kurz dahin,

FLK: ((points at the seat next to Bassam, then turns to Luisa and Dana and gives them
dices and game pieces))

Frau Mancini wendet sich an die Férderschullehrkraft und formuliert — dem fremd-
sprachendidaktischen Prinzip der Einsprachigkeit folgend — ihre Bitte auf Englisch,
ihr ,a litte bit“ zu helfen. Die Foérderschullehrkraft kommt dieser Bitte nach und
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beide beginnen mit der Verteilung des Spielmaterials. Frau Hoffmann verteilt Spiel-
figuren und Wiirfel zunichst an den Schiiler Bassam, mit dem sie an einem Tisch
gesessen hat, und kiindigt thm an: ,.spielen wir zusammen ne®, was Bassam bejaht.
Damit fiihrt sie das Prinzip der Einsprachigkeit im Englischunterricht nicht fort.
Im Anschluss hindigt sie an einem Tisch in der mittleren Reihe den Schiiler*innen
Elena und Abdul das Spielmaterial aus (letzterer bedanke sich) und wendet sich
einem Tisch in der letzten Reihe zu. Sie hilt inne und spricht Jannes an, der dabei
ist, seinen Sitzplatz ganz rechts in der hintersten Reihe einzunehmen. Das ,,oder- (.)
ehm- (.)“markiert, dass sie fiir den zu spit kommenden Schiiler nach einer Méglich-
keit sucht, ihn in das Unterrichtsgeschehen zu integrieren. Sie fordert ihn auf, fiir
das anstehende Spiel neben Bassam Platz zu nehmen. Sie unterstreicht diesen Hin-
weis mit ihrem rechten ausgestreckten Arm, der auf den freien Platz zeigt, auf dem
sie zuvor safy. Dann verteilt sie am nichsten Tisch das Spielmaterial.

d) Konklusion

Die Konfigurations- und Sequenzanalyse bestitigen zunichst die Beobachtung,
nach der Frau Hoffmann eine der Regelschullehrkraft assistierende Funktion zu-
kommt und sie auf Ansprache durch Frau Mancini Unterstiitzungsleistungen
tibernimmt. Gleichzeitig zeigt sich in dieser Situation, in der die beiden Lehrkrif-
te der gleichen Titigkeit nachgehen (das Verteilen der Spielmaterialien), auch ein
gewisser Handlungsspielraum der Forderschullehrkraft. So bindet sie den zu spit
kommenden Schiiler, der in ihrem ,Verteilungsbereich® im Klassenraum seinen
Sitzplatz hat, in das Unterrichtsgeschehen mit ein, indem sie ihm den Platz neben
dem alleinsitzenden Schiiler Bassam zuweist, so dass beide gemeinsam am an-
stehenden Vokabelspiel teilnehmen kénnen. Die Forderschullehrkraft trifft diese
Entscheidung eigenstindig, ohne sich mit der Regelschullehrkraft abzustimmen
oder sich riickzuversichern, was auf eine partielle Gestaltungsautonomie verweist.
Thre Intervention sichert den eflizienten und reibungslosen Unterrichtsablauf,
dessen Leitung weiterhin in der Hand der Regelschullehrkraft liegt.

Im weiteren Verlauf der Stunde eréffnen sich wihrend Schiiler*innenarbeitspha-
sen weitere Handlungsspielriume der Forderschullehrkraft. Ebenso wie die Regel-
schullehrkraft geht sie im Klassenraum herum, beobachtet und unterstiiczt ggfs.
Schiiler*innen. Dabei lisst sich zwischen den beiden Lehrkriften keine professio-
nelle Abgrenzung zwischen einem regel- und einem sonderpidagogischen Be-
reich und eine Zustindigkeit fiir entsprechende Schiiler*innengruppen erkennen.
Gleichzeitig zeigt sich aber auch, dass die Forderschullehrkraft Schiiler*innen nur
bedingt fachlich unterstiitzen kann. Darauf verweist etwa, dass sie sich an die Re-
gelschullehrerin mit dem Hinweis wendet, sie habe nicht zu tun, (,7 have nothing
to do*, Z. 910), oder sie die Regelschullehrerin hinzuruft, wenn sie Schiiler*innen
fachlich nicht weiterhelfen kann. Die Entfaltung einer eigenen professionellen
Handlungsautonomie als (Férderschul-)Lehrkraft ist hier kaum erkennbar.
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4.3 Fremdsprachendidaktisches Prinzip der Einsprachigkeit'

a) Kurzbeschreibung der ausgewiihlten Szene

Die Regelschullehrkraft hat soeben die anstehende Aufgabe erldutert und zwar sol-
len die Schiiler*innen auf der Basis eines gemeinsam erarbeiteten Schulbuchtextes
jeweils einen Bericht in Einzel- oder Partner*innenarbeit tiber den Hurrikan Irma
verfassen und diesen im Anschluss vor der Klasse prisentieren. Sie erinnert daran,
dass sie alle da seien, um ihnen zu helfen, kiindigt die zur Verfiigung stehende
Bearbeitungszeit an und setzt sich an das Lehrer*innenpult. Die Schiiler*innen
beginnen mit der Bearbeitung der Aufgabenstellung.

b) Konfigurationsanalyse

Die Forderschullehrkraft steht vorne rechts im Gang zwischen der rechten und
mittleren Schiiler*innentischreihe. Thr Blick ist zu Boden gerichtet. Die Regel-
schullehrkraft sitzt auf dem Stuhl hinter dem Lehrer*innenpult mit Blickrichtung
zu den Schiiler*innen. Sie hat den linken Arm erhoben und zeigt mit ausgestreck-
tem Arm und Zeigefinger auf jemanden oder etwas im linken hinteren Bereich des
Klassenraumes, wo sich der Schulbegleiter authilt (s. Abb. 7).

Abb. 7: Video 137_FLK (00:37:23)

Der Schulbegleiter sitzt nicht mehr neben der Schiilerin, fir die er zustindig ist,
sondern hat sich mit seinem Stuhl vor dem Tisch von zwei Schiiler*innen in der
letzten Reihe mit dem Riicken zu den Lehrpersonen positioniert. Sein Aufmerk-

10 Es handelt sich um den Zeitraum von 00:37:20-00:37:35 des Videos 137_FLK bzw. 00:37:00-
00:37:20_LK und 00:37:20-00:37:35_SK.
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samkeitsfokus ist auf die beiden Schiiler*innen gerichtet, zu denen er sich gesetzt

hat (Abb. 8).

I\
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| | |
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1 DOHE

ol e

Forderschullehrkraf
Schiler*innentische O
. Regelschullehrkraft

. Sitzplatz Schulbegleitung O Schulbegleitung

Abb. 8: Riumliche Konfiguration des Klassenraums Szene 3 (Vogelperspektive)

¢) Sequenzanalyse

Fiir die Sequenzanalyse richtet sich der Fokus auf die Interaktion zwischen Regel-
schullehrkraft und Schulbegleiter. Im Transkriptauszug heifit es (Video 137_LK,
Zeile 785-789):

RLK: julian, (---) they must speak english okay, (--) no german.
SB: (322

RLK: no; (.) first you explain in english and maybe then you can explain it in german.

Die Regelschullehrperson spricht den Schulbegleiter wihrend der Einzel- und
Partnerarbeitsphase namentlich vor der Klassenéffentlichkeit von ihrem Sitzplatz
hinter dem Lehrer*innenpult an (,ju/ian“) und weist ihn darauf hin, er habe da-
fiir Sorge zu tragen, dass die Schiiler*innen, die er unterstiitzt, Englisch sprechen
(-they must speak english okay, (--) no german®). Diesen Hinweis unterstreicht sie
mit einer zeigenden bzw. ermahnenden Zeigefingergeste in Richtung der Schii-
ler*innengruppe rund um den Schulbegleiter (s. Abb 7). Es fillt auf, dass der
Schulbegleiter von Frau Mancini zwar mit seinem Nachnamen (,julian®) ange-
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sprochen wird, doch ohne die Anrede ,Mr.". Der an ihn gerichtete Hinweis unter-
streicht, dass die Lehrperson hier eine Position innehat, in der sie dem Schulbe-
gleiter Anweisungen geben darf, zumindest wenn diese das unterrichtsbezogene
Lernen betreffen. Dass Frau Mancini sitzend am Lehrer*innenpult den Schulbe-
gleiter quer durch das Klassenzimmer hinweg anspricht, unterstreicht diese Posi-
tion, gleichzeitig ruft sie damit fiir alle Schiiler*innen das Gebot der Einsprachig-
keit im Englischunterricht in Erinnerung.

Die darauthin folgende Antwort des Schulbegleiters ist leider unverstiandlich.
Die sich anschlieSende Reaktion der Lehrperson auf das Gesagte mit ,,720 “ mar-
kiert aber, dass der Schulbegleiter wohl einen Einwand formuliert hat. Der Ge-
genentwurf des Schulbegleiters wird abgewiesen und Frau Mancini bekriftigt
ihre Aussage und schlief3t nun explizit auch den Schulbegleiter in diese von ihr
vorgegebene Sprachregelung mit ein. Er miisse zunichst Schiiler*innen Sachver-
halte in englischer Sprache erkliren und diirfe erst im Anschluss daran, falls né-
tig, die deutsche Sprache nutzen (,first you explain in english and maybe then you
can explain it in german). Damit wird ihm zwar die Expertise zugesprochen,
Schiiler*innen die Inhalte auch auf Englisch erkliren zu kénnen. Gleichzeitig
wird aber auch deudlich, dass die Regelschullehrkraft als jemand auftrict, die
bei unterrichtlichen Belangen gegeniiber dem Schulbegleiter Weisungsbefug-
nis reklamiert und auch ihn hier auf das fremdsprachendidaktische Prinzip der
Einsprachigkeit zu verpflichten versucht. Mit der schriftlichen Fixierung an der
Tafel (,Speak English!) wird diese Sprachregelung sichtbar und bindend fiir alle
am Whiteboard fixiert.

d) Konklusion

Innerhalb dieser Videosequenz werden Handlungsrahmen, Autonomie und Zu-
stindigkeit des Schulbegleiters verhandelt. Dieser hat seinen angestammtem
,Platz’ und festgelegten Handlungsrahmen qua beruflichen Auftrag — die Zustin-
digkeit fiir eine Schiilerin — verlassen und sich zu einer Gruppe von Schiiler*innen
gesetzt, um diese bei der Bearbeitung der von der Regelschullehrkraft gestellten
Aufgabe zu unterstiitzen. Diese Ausweitung seines Handlungsradius auch auf
andere Schiiler*innen wird von der Regelschullehrkraft toleriert. Die Verletzung
der Norm der Einsprachigkeit wird klassenéffentlich von der Regelschullehrkraft
thematisiert. Der Schulbegleiter wird von ihr darauf hingewiesen, dass er sich be-
stimmten Normen, die von ihr fiir die Hilfestellung bei Schiiler*innen festgelegt
werden, beugen muss. Damit begrenzt und reguliert sie seinen Autonomie- und
Handlungsspielraum.

Die Forderschullehrkraft hilt sich in der Unterrichtsstunde wiederholt nicht an
das Prinzip der Einsprachigkeit. Bei der Begleitung von Einzel- und Partner-
arbeitsphasen der Schiiler*innen greift sie hiufig bei ihren Erlduterungen und
Nachfragen auf die deutsche Sprache zuriick, wobei hier ihre begrenzte englische
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Sprachkompetenz und weniger pidagogische Uberlegungen ursichlich zu sein
scheinen. Damit verletzt sie die im Unterricht geltende Regel ,,Speak English!®,
doch anders als der Schulbegleiter wird sie von Frau Mancini nicht zum Englisch-
sprechen angehalten.

5 Fazit

Die vorgestellte exemplarische Analyse untersucht aus einer professionstheoreti-
schen Perspektive Positionierungen und Hierarchien, Autonomiespielrdume so-
wie Zustindigkeiten der im inklusiven Unterricht agierenden multiprofessionel-
len Akteur*innen. Dabei eréffnet die videographische Interaktionsanalyse neben
der sprachgebundenen Interaktion auch einen Zugang zu nonverbalen Praktiken
sowie zu rdumlichen Positionierungen und Ausrichtungen und zeigt, dass mul-
tiprofessionelle Kooperation gewinnbringend als Praxis sozio-materiell situierter
korpergebundener Interaktionen betrachtet und untersucht werden kann.

Im vorliegenden Fall dokumentiert sich eine Interaktions- und Zustindigkeits-
ordnung, die durch eine klare Hierarchisierung zwischen den multiprofessionellen
Akteur*innen gekennzeichnet ist. Die Verantwortung fiir das unterrichtliche Ge-
schehen und die Leitung liegen allein bei der Regelschullehrerin, wihrend die
Forderschullehrkraft eigenstindig oder auf Zuruf assistierende Aufgaben iiber-
nimmt, wie die Verteilung von Spielmaterialien und Arbeitsblittern oder die Be-
dienung technischer Gerite. Diese assistierende Rolle trifft punktuell auch auf
den Schulbegleiter zu, der regelmifig fiir das Liiften des Klassenzimmers sorgt.
Zudem wird er durch die Regelschullehrkraft klassenéffentlich auf die Regel der
Einsprachigkeit verpflichtet, womit er in eine Abhingigkeitsbeziechung geriickt
wird. Zwar treten die zwei Lehrkrifte phasenweise performativ als Team auf, z. B.
wenn beide zu Beginn des Unterrichts vor der Klasse stehen, doch liegen Rede-
recht vor der Klasse und Gestaltung des Unterrichts allein in der Verantwortung
der Regelschullehrkraft.

Die hierarchische Beziehungsstruktur zwischen Regelschullehrerin und den bei-
den anderen multiprofessionellen Akteur*innen hat auch Auswirkungen auf die
Handlungs- und Autonomiespielriume letzterer sowie die Zustindigkeitsordnung.
Die Regelschullehrkraft, die das gesamte Unterrichtsgeschehen steuert, kann ihre
professionelle Gestaltungs- und Handlungsautonomie zur Entfaltung bringen und
reklamiert fiir sich eine weitgehende Allzustindigkeit fiir den Unterricht und alle
Schiiler*innen. Von ihr wird zwar in gewissem MafSe toleriert, wenn der eigentlich
nur fir eine Schiilerin zustindige Schulbegleiter seinen Handlungsspielraum auch
auf die Unterstiitzung anderer Schiiler*innen ausweitet, doch verpflichtet sie ihn
dabei auf die Einhaltung ihrer Vorgaben im Englischunterricht. Der Handlungs-
und Autonomiespielraum der Foérderschullehrerin ist in unterrichtlichen In-
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struktions- und Plenumsphasen deutlich begrenzt, da sie hier weitgehend auf eine
Zuschauerrolle verwiesen ist und lediglich assistierende Routinedienstleistungen
tibernimmt. In Arbeitsphasen der Schiiler*innen scheint ihr Handlungs- und Au-
tonomiespielraum auf den ersten Blick grofler, da sie neben der Regelschullehr-
kraft bei der Lernunterstiitzung von Schiiler*innen gleichrangig und frei agieren
kann. Hierbei tibernimmt sie punktuell auch Aufgaben, die einen reibungslosen
Ablauf der Unterrichtsstunde gewihrleisten, doch zeigen sich insgesamt deutliche
Begrenzungen der eigenen professionell-pidagogischen Handlungsautonomie,
nicht zuletzt aufgrund fehlender fachbezogener Kompetenzen.

Wihrend sich fiir den Schulbegleiter und die Regelschullehrkraft recht klare Zu-
stindigkeiten abzeichnen, zeigt sich bei der Forderschullehrkraft eine deutliche
Zustiindigkeitsdiffusion. So wird sie von der Regelschullehrkraft allein in der Rolle
einer Unterrichtsassistentin adressiert und scheint in die Unterrichtsplanung und
die Entwicklung (differenzierter) Arbeitsmaterialien nicht weiter eingebunden zu
sein. Auch ldsst sich keine besondere Zustindigkeit und Verantwortlichkeit fiir
Schiiler*innen mit sonderpidagogischen Forderbedarf erkennen, vielmehr wen-
det sich Frau Hofmann verschiedenen Schiiler*innen zu, ohne aber ihre Expertise
als Sonderpidagogin erkennbar einbringen zu kénnen. Bestitigt wird diese Dif-
fusion in Bezug auf Zustindigkeit und Aufgaben im inklusiven Unterricht auch
durch die Beobachtung, dass die Forderschullehrkraft im Klassenraum ,heimatlos
ist. Im Gegensatz zum Schulbegleiter und der Regelschullehrkraft hat sie keinen
festen Sitzplatz und kein eigenes Territorium, sondern muss sich auf freie Plitze
von Schiiler*innen setzen oder mitten im Klassenraum oder am Rand stehen.
Hiufig bewegt sie sich eher ziellos und Aufgaben suchend im Klassenzimmer, was
die ,Heimatlosigkeit® und Diffusitit der eigenen Rolle unterstreicht.

Die Ergebnisse dieser exemplarischen Analyse reihen sich damit in die inzwi-
schen vielfach vorgelegten Befunde in Bezug auf die Kooperation zwischen Re-
gel- und Forderschulkriften im inklusiven Unterricht ein, die auf eine fehlende
Kooperation ,auf Augenhéhe', Hierarchisierungen zwischen multiprofessionellen
Akteur*innen und assistierende Rollen seitens der Forderschulkrifte verweisen.
Allerdings dokumentiert sich im vorliegenden Falle keine klare Abgrenzung von
Zustindigkeiten fiir Schiiler*innen ohne bzw. mit sonderpidagogischen Forder-
bedarf wie etwa in den Studien von Arndt und Werning (2013) oder Budde et al.
(2019; Blasse et al. 2021). Vielmehr fithrt die Zustindigkeitsdiffusion hinsicht-
lich der Rolle der Férderschullehrkraft dazu, dass zwar der inklusive Anspruch
eines gemeinsamen Unterrichts fiir alle erfiillt scheint. Doch letztlich zeigt sich,
dass die physische Anwesenheit multiprofessioneller Akteur*innen im inklusiven
Unterricht kein Garant fiir die Entfaltung der je spezifischen professionell-pi-
dagogischen Expertise ist.
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Der Band fiihrt erziehungswissenschaftliche und fach-
didaktische Beitrage zusammen, die sich auf der Basis
von Videomaterial mit der Praxis inklusiven Unterrichts
befassen. Ziel ist es, Potentiale videographischer Erfor-
schung von inklusivem Unterricht auszuloten und einen
Uberblick iiber aktuelle Themen, Fragestellungen sowie
forschungsmethod(olog)ische Zugange zu geben. Dabei
zeigt sich, dass die Herangehensweisen an das Video-
material vielfaltig sind und von Analysen, die dicht an
Beschreibungen des flieBenden Bildmaterials ansetzen
und neben sprachlichen Beziigen auch die materiell-
leibliche Dimension des unterrichtlichen Geschehens
einbeziehen, bis hin zu Ansatzen reichen, in denen

das Videomaterial eher zur Absicherung der an schrift-
sprachlichen Protokollen gebildeten Interpretationen
herangezogen wird.
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