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Frank Beier, Elisa Wagner, Maria Wendt und Julia Stern

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)

doi.org/10.35468/6098-07



102

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.
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Lernumgebungen fiir Rechenschwache bis Hochbegabte?

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.).

doi.org/10.35468/6098-07
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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)

doi.org/10.35468/6098-07



Lernumgebungen fiir Rechenschwache bis Hochbegabte?

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-

doi.org/10.35468/6098-07
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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).

doi.org/10.35468/6098-07
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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
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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-
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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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Lernumgebungen fiir Rechenschwache bis Hochbegabte?

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.
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