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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
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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?

doi.org/10.35468/6098-08



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

doi.org/10.35468/6098-08
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Raphael Kofmann

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.

doi.org/10.35468/6098-08



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
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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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